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TIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla kolmen koulutulokkaan, kahden pojan ja yhden
tyton kirjoittamisvalmiuksia esiopetuksessa ja koulun alussa seké heidén kehittymistdédn
kirjoittajina ensimmadisen puolen vuoden aikana koulussa. Tutkimuksessa selvitettiin
lisdksi lasten kirjoittamaan oppimisen ja Kkirjoittamisessa kehittymisen taustalla
vaikuttavia tekijoitd. Suomessa ei ole aiemmin tehty vastaavanlaista tutkimusta
kirjoittamaan oppimisesta.

Tutkimus oli kvalitatiivinen tapaustutkimus. Aineisto koostui havainnoinnista,
testeistd ja tehtivistd, lasten kirjoituksista sekd eri osapuolien haastatteluista.
Tutkimuksessa pyrittiin pienen tapausméérdn pohjalta monipuoliseen analyysiin lasten
kirjoittamisen edistymisestd ja sithen vaikuttaneista tekijoista.

Tutkimuksen mukaan lapset erosivat toisistaan seké kirjoittamisvalmiuksien ettd
kirjoittamisessa kehittymisen suhteen selvisti. Heikot kirjoitusvalmiudet omaavista lap-
sista toinen yllatti ripeélld edistymisellddn kirjoittamisessa ja toinen véhiiselld kehitty-
misellddn. Valmiuksiltaan taitava lapsi kehittyi kirjoittajana odotusten mukaisesti hyvin.
Lasten kirjoittamisen taustalla vaikuttavista tekijoistd kirjoittamisvalmiudet, motivaatio
seki opetukseen liittyvit tekijit osoittautuivat keskeisiksi.

Lasten kirjoittamaan oppimisessa ja kirjoitustaidon kehittymisessd on havaitta-
vissa yksilollisid polkuja, jotka opettajan tulee tiedostaa. Tdlldin hén pystyy tukemaan
oppilaidensa kirjoittamisen kehittymistd mahdollisimman hyvin ja tarjoamaan kullekin

oman kehitystason mukaisia kirjoitustehtivii.
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1 ALKUPOLUILLA

Eihiin missddn sanota niitd kirjaimia missdin paikoissa, nehin pitéi ite kirjottaa, vaikka
pankissakin. ‘

(Pekka 7v. marraskuussa 2001)

Kirjoittamaan oppiminen j44 usein lukemaan oppimisen varjoon. Ensimméisen kou-
luvuoden aikana sukulaiset ja tuttavat kyselevit lapselta joko hin on oppinut luke-
maan. Ensimmadiselld luokalla lukutaito néyttdytyykin lapselle tdrkednd taitona ja
hidn on motivoitunut sen opetteluun. Usein ajatellaan, ettd kirjoittamaan opitaan lu-
kemaan oppimisen ohessa. Vaikka lukemaan ja kirjoittamaan opitaan yleensi ldhes
samanaikaisesti, vaatii kirjoittamaan oppiminen oman prosessinsa mukaisen perus-
tekniikan oppimisen (Karppi 1983, 74; Ahvenainen & Holopainen 1999, 46).

Kirjoitustaito on yksi tirkeimmistd perusopetuksessa opittavista taidoista. Se,
miten tuo oppiminen tapahtuu, on yksilollistd. Jokainen lapsi tuo kouluun tullessaan
mukanaan omat kokemuksensa, tietonsa, tunteensa ja ajatuksensa kirjoitetusta kieles-
td. Heilld kaikilla on erilaiset edellytykset oppia kirjoittamaan. Joku osaa kirjoittaa jo
omia tarinoita ensimmdiselle luokalle tullessaan, joku toinen vain oman nimensi.
Koululuokassa tapahtuvan kirjoittamaan opettamisen aikana ndmi erilaiset kirjoitta-
jat kehittyvat kukin omista lihtdkohdistaan késin.

Lasten kirjoittamaan oppimisen edellytyksistd on olemassa runsaasti koti- ja
ulkomaista tutkimus- ja teoriatietoa. Ahvenainen ja Karppi (1993) sekd Ahvenainen
ja Holopainen (1999) ovat kisitelleet niitd kognitiivisia taitoja ja valmiuksia, joita
lapsella tulisi olla, jotta kirjoittamaan oppiminen olisi mahdollista. Tornéus (1991),
Poskiparta ja Niemi (1994) sekéd Ponsila (1998) ovat puolestaan tutkineet lasten kie-
lellisid valmiuksia, erityisesti kielellistd tietoisuutta. Motorisia kirjoittamisvalmiuk-
sia, kuten kyniotetta, on kisitellyt muun muassa Holle (1981). Motivaatiosta yhtend
tirkednd sosioemotionaalisena kirjoittamisvalmiutena ovat kirjoittaneet muun muas-
sa Niemi, Poskiparta, Vauras ja Mdki (1998). Tutkimuksemme teoriaosassa kisitte-
lemme kaikkia néitéd kirjoittamisvalmiuksia ja tulososassa peilaamme tutkimusjouk-
komme valmiuksia niihin.

Lukemaan oppimista ja siihen liittyvid tekijoitd on Suomessa tutkittu paljon.
Kirjoittamaan oppimisesta, kirjoitustaidon kehittymisest4 ja nédihin vaikuttavista teki-
jOistd ei sen sijaan juurikaan ole suomalaista tutkimusta. Aiemmissa tutkimuksissa

Matilainen (1985; 1989; 1993) on tarkastellut ala-asteikdisten tuottavan kirjoitustai-
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don kehittymistd sekéd opetusmenetelmin yhteyttd oikeinkirjoitustaidon oppimiseen.
Korkeamidki (1996) on tutkinut pdivikotilasten ja ensimmdisen luokan oppilaiden
kirjoittamista merkityksellisen kirjoittamisen avulla. Hanna Mzki viimeistelee par-
haillaan viitoskirjaansa kirjoittamisprosessin metakognitiivisen ohjauksen kehittymi-
sestd ala-asteen oppilailla. Ulkomaista kirjallisuutta ja tutkimuksia kirjoittamisesta
l6ytyy runsaammin, mutta niitél ei voi sellaisenaan rinnastaa suomalaisiin lapsiin joh-
tuen kielemme ominaispiirteistd, kuten dénne - kirjain-vastaavuuden sdénnollisyy-
destd. Lisdksi kirjoittamista on tutkittu ldhinnd kvantitatiivisella tutkimusotteella,
suurilla joukoilla. T4ll6in ollaan aina tekemisissd keskiarvojen ja yleistysten kanssa.
Tissd tutkimuksessa haluttiin ndhdd keskiarvojen taakse yksilollisiin kehityspolkui-
hin ja kirjoittamaan oppimiseen vaikuttaviin tekijoihin.

Juuri olemassa olevan tutkimustiedon vihyys - ja sitd kautta aiheen tuoreus -
sai meidét tarttumaan kirjoittamaan oppimiseen. Myds aiheen moniulotteisuus kieh-
toi; mitd kaikkea kirjoittamaan oppimiseen liittyy? Aloimme pohtia, mitd meidin
tulevina opettajina tulisi tietdd oppilaistamme ja ottaa opetuksessamme huomioon,
jotta osaisimme tukea jokaista lasta kirjoittamaan oppimisen monimutkaisessa pro-
sessissa. Halusimme tutkia miten lasten kirjoittamaan oppiminen etenee ja kirjoitta-
minen kehittyy kouluvuoden ensimmaéisen puolikkaan aikana sekéd mitkd tekijit op-
pimiseen vaikuttavat. Pyrimme saamaan monipuolista ja syvillistd tietoa aiheestam-
me. Haimme vastausta kysymyksiimme haastatteluin, havainnoimalla, teettdmélla
testejd ja tehtdvid sekd kerdfimilld lasten kirjoitustuotoksia. Tutkimusjoukkomme
rajasimme kolmeen lapseen, joiden kirjoittamisvalmiudet poikkesivat selvisti toisis-
taan.

Kiytdmme tutkimuksessamme kisitettd koulutulokas kuvaamaan noin kuusi -
kahdeksan-vuotiasta lasta. Koulutulokas tarkoittaa tdssd tutkimuksessa lasta, joka on
joko esiopetuksessa tai ensimmadiselld luokalla koulussa. Piddosin kdytdimme koulutu-
lokas-késitettd puhuessamme kirjoittamisvalmiuksista ajalta ennen varsinaista
kirjoittamaan opettamista.

Oletamme, ettd havainnoimalla lapsia jo piivikodissa ja koulun alussa voi-
daan saada arvokasta tietoa kustakin lapsesta oppijana. Tdlloin erilaisia oppijoita
osataan tukea heidén tarvitsemallaan tavalla alusta asti ja mahdollisesti ehkéistd op-
pimisvaikeuksia. Varmasti jokainen opettaja haluaa mahdollistaa myénteisen alun
oppilaidensa koulutielle. Onhan ensimméinen kouluvuosi merkityksellistd aikaa lap-
sen kisitykselle itsestdiin oppijana ja pohja hinen koulumenestykselleen tulevaisuu-

dessa.



2 KIRJOITTAMAAN OPPIMISEN EDELLYTYKSET

Kirjoittamaan oppimisen edellytykset ovat osa yleisid oppimisedellytyksié, joilla tar-
koitetaan yksilon valmiuksia oppia uusia tietoja ja taitoja. Kouluun saapuvat lapset
ovat oppimisedellytyksiltdin hyvin erilaisia johtuen heidén erilaisista kasvuympéris-
toistddn, kokemuksistaan ja harjoittelustaan esimerkiksi kirjoittamiseen liittyen. (Ah-
venainen & Karppi 1993, 47.)

Kirjoittamaan oppiminen edellyttéd niin fyysisid, kognitiivisia kuin sosioemo-
tionaalisiakin valmiuksia. Fyysisid valmiuksia ovat esimerkiksi riittdvésti kehittynyt
kuulo, néko ja puhe sekd motoriset valmiudet kuten kdden hienomotoriikka. Sosio-
emotionaaliset valmiudet liittyvét yleisiin tydskentelyvalmiuksiin ja motivaatioon.
Kognitiivisia valmiuksia ovat havaitsemiseen ja muistamiseen liittyvit tekijit sekd
kielelliset valmiudet kuten kielellinen tietoisuus. (Karppi 1983, 13 - 15; Sovik 1993,
232 -233))

Useat tutkimukset ovat nostaneet kielellisen tietoisuuden, erityisesti sen fono-
logisen tietoisuuden osa-alueen merkittdviaksi kirjoitustaidon edellytykseksi (esim.
Tornéus 1991, Poskiparta & Niemi 1994, Ponsila 1998). Taman vuoksi kisittelemme
kielellistd tietoisuutta omana lukunaan, erilldin muista kirjoittamaan oppimisen kog-
nitiivisista edellytyksistd, joihin se ldheisesti liittyy.

Koulutulokkaiden oppimisvalmiuksia ja samalla myds kirjoittamisvalmiuksia
on kartoitettu jo pitkd#n, jotta I0ydettdisiin ajoissa tukitoimia tarvitsevat oppilaat ja
voitaisiin ehkiistd ennakolta mahdollisia oppimisvaikeuksia (Karppi 1983, 17; Stvik
1993, 233). Kouluvalmiuksia voivat havainnoida lapsen vanhemmat, piivikodin
henkilokunta ja koulussa luokanopettaja. Arkip4ivin havaintojen lisdksi valmiuksia
tutkitaan erilaisin testein. (Karppi 1983, 17.) Elomien, Huolilan, Poskiparran ja Sa-
ranpddn Turussa vuosina 1996 ja 1997 esikoululaisilla teettdmien kouluvalmiustesti-
en ja niiden seurantatutkimuksen (1999) mukaan riimittelyn, kirjainten kirjoittami-
sen, sanan alkudinteen tunnistamisen, muistin ja tarkkaavaisuuden sekd kuvioiden
jaljentdmistehtdvien perusteella voidaan erittdin hyvin ennustaa lasten vaikeat kirjoit-
tamisvaikeudet ensimméiselld luokalla. Ryhmitestit eivit kuitenkaan anna riittdvésti
tietoa kaikkien lasten osaamisesta. Lisdksi osa lapsista menestyy koulussa aivan
normaalisti huolimatta heikosta testituloksesta ja pdinvastoin. (Elomzki ym. 1999,

47; ks. myos Huolila 2000.)
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Kuvioon 1 olemme koonneet kirjoittamisvalmiudet, joita kirjoittamaan oppiminen

lapselta edellyttda.
Kirjoittamisvalmiudet
Motoriset - Kognitiiviset valmiudet Sosioemo-
Valmiudet Havainto- Tarkkaa- Muisti Kielelliset tionaaliset
toiminnot vuus valmiudet valmiudet
- hienomotoriikka |- auditiivinen - yksilén - sensorinen - sanavarasto - yleiset
- kynéote hahmottaminen | vireystila muisti - kéasitteet tydskentelytaidot
- visuaalinen - valikoivuus - tyémuisti - puhuminen - tunteiden
hahmottaminen - pitkkestoinen |- kuunteleminen iimaisu ja
- sensorinen muisti - kielellinen hallinta
integraatio tietoisuus - motivaatio

KUVIO 1. Koonti kirjoittamisvalmiuksista.

2.1 Koulutulokkaan kognitiiviset edellytykset oppimiselle

Ahosen, Lamminméien, Niérhen ja Résidsen (1995) mukaan koulutulokkaan biologi-
sessa, sosiaalisessa ja kognitiivisessa kehityksessi tapahtuu suuria muutoksia. Kogni-
tiiviseen kehitykseen vaikuttaa lapsen aivorakenteissa ja -toiminnoissa tapahtuva
kasvu ja kypsyminen. Tdmi kehitys mahdollistaa muun muassa lapsen oman toimin-
nan sédtelyn ja suunnittelua vaativien toimintojen toteuttamisen sekid metakognitioi-
den kehittymisen. Lapsen herddvé tietoisuus kognitiivisista toiminnoistaan nikyy
selvasti esimerkiksi muistin kehityksessd 5 - 7-vuotiailla lapsilla, jotka ryhtyviit tie-
toisesti painamaan asioita mieleensid. Muutenkin lapsi alkaa suhtautua aktiivisemmin
omiin taitoihinsa ja oppimiseen. (Ahonen ym. 1995, 168 - 169.)

Koulutulokkaan kehityksen tarkasteluun 16ytyy lukuisia teorioita kattamaan
kehityksen eri osa-alueet (ks. esim. Crain 1992). Meidédn tydmme kannalta olennaista
kielellistd kehitystd selittdvit nykykésityksen mukaan parhaiten kognitiiviset teoriat
(Ahvenainen & Karppi 1993, 17). Niisté tdrkeimpid ovat Piaget’n kehittimé kogni-
titvinen kehitysteoria (esim. Piaget & Inhelder 1966) ja Vygotskin kulttuurihistorial-
linen teoria (esim. Vygotski 1982) sekd Kephartin kokonaiskehityksen osa-alueita

kuvaava teoria (esim. Ebersole, Kephart & Ebersole 1968).



9
Piaget’n teorian mukaan kielen kehitys seuraa kognitiivista kehitystd (Ahvenainen &
Karppi 1993, 15). Esioperationaalisella kaudella (2 - 6-vuotiaana) lapsi omaksuu
nopeasti kielti ja kisitteitd. Lapsen ajattelu on vield egosentristi ja hiin puhuu paljon
monologeja. Egosentrinen puhe, eli itsekseen puhuminen on kertomisen harjoittelua,
joka puolestaan on kirjoittamisen perusta. Siirryttidessd konkreettisten operaatioiden
kaudelle (6 - 11-vuotiaana) lapsen puhe heijastaa hénen ajattelussaan tapahtuneita
muutoksia; koulutulokas ei endd puhukaan itselleen vaan toiselle, puheen vastaanot-
tajan huomioiden. Hénen odotetaan kykenevén yhteistyhon niin toiminnan kuin
kommunikaationkin tasoilla. (Piaget & Inhelder 1966, 117 - 118; Roberts 1989, 81;
Ahvenainen & Karppi 1993, 12; Beilin 1997, 121.)

Kun Piaget nikee kielen ajattelulle alisteisena, Vygotski sitd vastoin katsoo
ettd kieli ja ajattelu kehittyvit yhtd aikaa eri 1dhtokohdista. Kehittyessédén niiden vuo-
rovaikutus lisdédntyy ja ajattelusta tulee kieleen sidoksissa olevaa kognitiivista toi-
mintaa. (Ahvenainen & Karppi 1993, 12.) Vygotski ei myoskéidn pidéd lapsen puhetta
alkujaan egosentrisend toimintana, vaan sosiaalisena ja toimintaan liittyvénd vuoro-
vaikutuksena ympérfivin maailman kanssa. Hanen mukaansa lapsen puhe on kans-
sakdymisen muoto, joka myShemmaéssd vaiheessa sisdistyy ja toimii kielellisen ajat-
telun vilineend. (Lurija 1982, 254 - 255.) Vygotskin (1982, 94) mukaan eri merkki-
jérjestelmilld - kuten puheella ja kirjoitetulla kielelld - onkin ratkaiseva merkitys ajat-
telun kehityksessa.

Toisin kuin Piaget’lla Vygotskilla egosentrinen puhe ei ole passiivinen ajatte-
lun heijastuma, vaan aktiivinen ajattelun tyokalu, jonka avulla ratkaistaan ongelmia
(Crain 1992, 203). Vygotskin ja Piaget’n nikemykset eroavat myds siind, ettd Piaget
katsoo egosentrisen kielen kuoleutuvan pois, kun taas Vygotski uskoo sen muuttuvan
sisdiseksi puheeksi. Koulutulokas on juuri nididen vaiheiden taitekohdassa ja hinelld
voi esiintyd tilanteesta riippuen itsekseen pohdiskelua niin déneen kuin ilman &énti-
kin. (Vygotski 1982, 46 - 47.)

Vygotskin mukaan koulutulokkaalla on melko kehittynyt tarkkaavaisuus ja
muisti. Niiden tiedostaminen ja tahdonalaisuus ovat juuri kehittyméssd. Piaget ja
Vygotski ovat yhtd mieltd siité, ettd koulutulokas ei tdstd huolimatta kykene vield
tiedostamaan ja kontrolloimaan omaa ajatteluaan. Piaget’n mukaan tdmé johtuu hi-
nen ajattelunsa egosentrisyydestd, Vygotskin mukaan ajattelun episystemaattisuu-
desta, késitejdrjestelmien puutteesta. (Vygotski 1982, 164 - 167, 170.)

Yhteistd Piaget’lla ja Vygotskilla on myos lapsen aktiivisen roolin korostami-

nen oppimisessa ja kehityksessi. He eroavat kuitenkin siing, ettd Piaget nikee lapsen
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itsendisend tutkijana, kun taas Vygotski korostaa kasvattajien ohjauksen merkitysté
lapsen kehityksessd. (Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 173.) Vygotski tunnus-
taa kylld Piaget’n tavoin lapsen oman, spontaanin kehityksen merkityksen tiettyyn
rajaan asti. Esimerkiksi ajattelun kehityksessd tirkeistd me;kkij'eirjestelmist'ei puhe
kehittyy yleensd ilman varsinaista opettamistakin, mutta muut - kirjoittaminen ja
matemaattiset jirjestelmit - véativat muodollisempaa opetusta. Crainin mukaan Pia-
get on kriittinen koulussa tapahtuvaa opettajajohtoista opetusta kohtaan, kun Vygots-
ki puolestaan nédkee sen tavaksi ohjata lapsen ajattelua eteenpiin. (Crain 1992, 210 -
211.)

Vygotskin mukaan oppiminen ja kehitys liittyvit toisiinsa niin, ettd oppiminen
johtaa kehittymiseen. Uuden oppiminen luo ldhikehityksen vyshykkeen, joka tarkoit-
taa lapsen tdminhetkisen itsendisen ajattelun ja potentiaalisen kehityksen vilist alu-
etta. Potentiaalisella kehitykselld Vygotski tarkoittaa tasoa, jolle lapsi yltdd aikuisen
tai etevdmpien toverien ohjauksessa. Lihikehityksen vyohykkeelld ovat ne taidot,
jotka ovat vasta kehittymisséd (vrt. Montessorin herkkyyskaudet). Vygotskin mukaan
opetuksen tulisi kulkea kehityksen edelld, ikddn kuin vetdd lapsen ajattelua eteen-
péin. (Vygotski 1963, 32 - 33; 1978, 86 - 87, 91; 1982, 186; Crain 1992, 214 - 215.)

Kehityspsykologian teorioiden mukaan kielellinen kehitys etenee hierarkki-
sestl niin, ettd aiemmin saavutettu oppimisen taso vaikuttaa aina uuden tason oppimi-
seen. Tdmin ndkemyksen mukaan kuunteleminen on puheen oppimisen pohjalla ja
puhutun kielen taidot kirjoitetun kielen perusta. (Ebersole ym. 1968, 65 - 66; Mati-
lainen 19835, 28; Ahvenainen & Holopainen 1999, 10.)

Jos lapsen havaintomotoriset valmiudet (esim. kuuloaistiin liittyvit) ovat ke-
hittyneet normaalisti, hdnelld on 4 - 6-vuotiaana #idinkieli hallussaan. Lapsi hallitsee
puhutun kielen lauserakenteet, pystyy ilmaisemaan itseddn kielellisesti, artikulaatio
on kunnossa (ddnnevirheitd voi esiintyd) ja han ymmairtdd kuulemaansa. (Lyytinen
1981, 8; Matilainen 1985, 37; 1989, 46.) Hin kykenee myods pitdmiin mielessiin
yksinkertaiset toimintaohjeet ja noudattamaan niitd. Lapsi osaa toistaa kuulemaansa,
esimerkiksi sanoja, lauseita ja loruja. Koulutulokkaan sanavarastoon kuuluu jo kes-
kimédrin 1500 - 3000 sanaa. (Liikanen 1984, 20.) Kehitysidltdin noin 6,5-vuotias
lapsi on kypsd lukemaan ja kirjoittamaan opetteluun (Ahvenainen & Holopainen
1999, 10). Kirjoittamaan opetteleminen on alussa mekaanista toimintaa, johon var-
haisella konkreettisten operaatioiden kaudella oleva lapsi kykenee (Matilainen 1985,

35).
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Kephartin mukaan lapsi oppii kirjoittamaan siind vaiheessa, kun hén pystyy vastaan-
ottamaan tietoa kielen avulla. Tuossa vaiheessa (kisite-/kisitehavainnollinen vaihe)
lapsi ymmartii kielellisid ohjeita ja niihin liittyvis kisitteitd sekd pystyy toimimaan
ohjeiden mukaan. Luetun ymmirtdminen ja omien ajatusten ilmaiseminen kirjoitta-
malla ovat tédlld kehityksen tasolla olevan lapsen tunnusmerkkeji. (Ebersole ym.
1968, 73; Liikanen 1984, 20 - 21; Lummelahti 1995, 52 - 53.)

Kehityspsykologisen nidkemyksen mukaan kaikki lapset kehittyvit samojen
vaiheiden kautta. Lapset kypsyvit kuitenkin omaan tahtiinsa, eivitki ole valttamatta
samaan aikaan samassa kehitysvaiheessa. (Liikanen 1984, 11.) Niin ollen opettajan
olisi koulussa havaittava lasten erilaiset valmiudet lukemaan ja kirjoittamaan opette-
luun (Aalto, Hallenberg, Jyrkidinen & Tuomi 1995, 38). Mikili opetus ei tapahdu
lapsen kokonaiskehitystd vastaavalla tasolla, oppiminen estyy. Esimerkiksi Kephartin
(1971, 42) mukaan alkuopetuksen oppilaan tulisi olla ajattelussaan jo kisitteelliselld
tasolla hyotydkseen koulussa tapahtuvasta opetuksesta. Jotta eri kehitysvaiheessa
olevat oppilaat voisivat osallistua aktiivisesti luokan toimintaan, olisi opetus Liikasen
(1984, 22) mukaan jérjestettivd kokonaisopetuksen ideaa hyviksikiyttden, lasten
kaikkia vastaanottokanavia (Kephartin kehityksen osa-alueet) mahdollisimman pal-
jon hyddyntden. On liséksi muistettava, ettd vaikka lapsen kielellinen kehitys on poh-
jimmiltaan kognitiivista toimintaa, se on tiiviissd yhteydessd hdnen motoriseen ja

sosioemotionaaliseen kokonaiskehitykseensi (Ahvenainen & Karppi 1993, 7).

2.2 Kognitiiviset kirjoittamisvalmiudet

Kognitiivisia kirjoittamisvalmiuksia ovat havaitsemiseen, avaruudelliseen orientoi-
tumiseen ja dlykkyyteen liittyviét oppimisedellytykset. Niitd ovat auditiivinen ja vi-
suaalinen hahmottaminen, sensomotoriset havainnot, havaintojen integroituminen,
tarkkaavuus ja muisti. Koulunaloitusvaiheessa havaintotoiminnot ovat tirkeimmaéssi
roolissa kirjoittamisen opettelussa kuin dlykkyys. (Karppi 1983, 14 - 15; Ahvenainen
& Karppi 1993, 50 - 58.) Seuraavassa tarkastelemme lihemmin havaintotoimintoja,

tarkkaavuutta ja muistia.

Havaintotoiminnot

Ahvenaisen ja Karpin (1993) mukaan auditiivinen hahmottaminen on kuulo#rsyk-

keen aikaansaamaa aivotoimintaa, joka koostuu auditiivisesta erottelusta, rytmisti,
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yhdistimisestd ja muistista. Normaali kuulo on kirjoittamaan oppimisen edellytys,
silld kirjoittamaan oppiminen perustuu kuulohavainnolle. Yleensd auditiiviset val-
miudet ovat kehittyneet riittivisti viidenteen ikdvuoteen mennessd. (Matilainen
1985, 39; Ahvenainen & Karppi 1993, 55.) ‘

Auditiivinen erottelu tarkoittaa kykyi erottaa puheesta sanoja, tavuja ja dantei-
td. Erityisesti kirjaimia vastaavien #inteiden erottelukyky on tédrked kirjoittamaan
oppimisessa. Auditiivinen rytmi liittyy ldheisesti edelld kuvattuun erottelukykyyn. Se
koostuu puheen jaksottaisista dédnneyhdistelmisti eli tavuista. Rytmin 16ytdmistéd voi-
daan harjoitella taputtamalla sanan tavut samalla kun sana sanotaan déneen. Rytmi-
harjoitukset palvelevatkin sanojen tavurakenteen selkeytymistd. (Ahvenainen &
Karppi 1993, 55 - 56.)

Auditiivinen yhdistiminen liittyy didinkielen opetuksessa enemmén lukemisen
kuin kirjoittamisen opetteluun. Se tarkoittaa esimerkiksi sanan hahmottamista tavuis-
ta tai tavun hahmottamista yksittisistd dénteistd, eli kykyd hahmottaa erilliset kuulo-
arsykkeet yhdeksi kokonaisuudeksi. Auditiivisessa tydmuistissa taas yhdistyy niin
erottelukyvyn, rytmitajun kuin yhdistdmiskyvynkin toiminta. Auditiivinen lyhytai-
kainen muisti merkitsee kykyd painaa mieleen kuuloaistin avulla saatavaa tietoa ku-
ten kirjaimia, tavuja tai sanoja ja toistaa ne vilittdmisti. (Ahvenainen & Karppi
1993, 56.)

Auditiivista havaitsemista vahvistavat ja selkeyttidvit sensomotoriset havain-
not. Ne ovat puhumisesta syntyvid dédnt6havaintoja, jotka muodostuvat déntoliikkeen
litke-, kosketus- ja lihasaistimuksesta. Jokaista d44neen lausuttua dénnettd vastaa tietty
ddntohavainto. Kirjoittamaan opettelevat lapset hyddyntéavit didnettomid ddntoliikkei-
td erddnlaisena sisdisend saneluna. Se hidastaa kirjoitussuoritusta, mutta tukee tyo-
muistin toimintaa ja ehkéisee kirjoitusvirheitd. Kirjoittamisen tullessa sujuvammaksi
puhemotoristen jddnteiden merkityksen tulisi vihentyd. (Ahvenainen & Karppi 1993,
56 - 57.) Auditiivinen ja sensomotorinen havaitseminen ovat seuraavassa luvussa
kisiteltiavin fonologisen tietoisuuden perusta (Ponsila 1998, 84 - 85).

Visuaalinen hahmottamiskyky on silmin vilittdimén informaation tunnistamis-
ta ja tulkintaa. Kirjoittamaan oppiminen edellyttdd siis myds nidkOaistin toimivuutta.
Kuusivuotiaiden lasten silmét ovat yleensi fysiologisesti riittdvén kehittyneet kirjoit-
tamaan opetteluun (Matilainen 1985, 41). Suuntataju mahdollistaa kirjainten ja nii-
den keskindisten suhteiden, suuntien ja jarjestyksen oppimisen. Ennen koulussa ta-
pahtuvaa kirjoittamaan opettelua kidntyneet, vddrddn suuntaan olevat kirjaimet ovat

lapsilla yleisid. Kuten auditiivisessa hahmottamisessa, myds visuaalisessa hahmotta-
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misessa toimii muisti. Se korostuu enemmin vasta edistyneemmilld kirjoittajilla,
perustekniikan opettelussa auditiivinen muisti on tirkedmpi. (Ahvenainen & Karppi
1993, 54.)

Sensorinen integraatio eli aistihavaintojen yhdentyminen on keskeinen infor-
maation kisittelyn vaihe. Ndko- ja kuuloaistin integraatiota pidetddn erittdin tarkedna
kirjoittamaan oppimisen kannalta (Matilainen 1985, 43). Sujuvalla kirjoittajalla aisti-
en vilittima4 tieto organisoituu aivoissa virheettomaésti ja ohjaa sen pohjalta motorista
toimintaa automaattisesti. Vaikka kaikki aistit toimisivat normaalisti, voivat niiden
integroitumisen ongelmat johtaa oppimisvaikeuksiin. (Ahvenainen & Karppi 1993,

57.)

Tarkkaavuus

Tarkkaavuus tarkoittaa yksilon kykyd ohjata havaitsemistaan tilanteen tai tehtivin
kannalta olennaisiin piirteisiin ymparistossddn. Tarkkaavuudessa on kaksi puolta:
valppaus eli yksilon vireystila kussakin tilanteessa ja valikoivuus. Ympiriston luke-
mattomista aistidrsykkeistd pyrimme kohdistamaan huomiomme vain joihinkin ja
valikoimaan drsykkeistd ne, jotka saavuttavat tietoisuutemme. Tarkkaavuus on te-
hokkaan ja tilanteen kannalta tarkoituksenmukaisen toiminnan edellytys. (Ahonen
ym. 1995, 173; Ahvenainen & Holopainen 1999, 41 - 42.)

Tarkkaavuus ei ole itsendinen toiminto, vaan se liittyy aina muihin toimintoi-
hin, joiden tehokkuuteen se vaikuttaa (Ahonen ym. 1995, 173). Kielellisten taitojen
oppimisen kannalta on keskeistd tarkkaavuuden, havaitsemisen ja skeemojen yhteis-
ty0, josta Neisser (1982) on kehitellyt havaintosyklin eli havaitsemisen kiertokulun.
Skeemat ovat yksilon tietojen ja kokemusten pohjalle rakentuvia ajatusmalleja ja
toimintatapoja. Ne ohjaavat tarkkaavuutta ja tiedon valikoitumista jo olemassa olevi-
en Kkisitysten ja odotusten kautta. Tarkkaavuus taas yhdessd yksilon tavoitteiden
kanssa vaikuttaa sithen mitd hidn kulloinkin havaitsee, nikee ja kuulee ympéristos-
sdén. Havainnot ja niiden vilitykselld hankittu uusi tieto puolestaan muokkaavat
skeemoja ja vaikuttavat yksilon kognitiiviseen kehitykseen. (Neisser 1982, 24 - 27;
Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1989, 118; Ahvenainen & Holopainen 1999, 19
-21.)

Tarkkaavuus on uuden oppimisen ldhtokohta. Noin 3 - 5 prosentilla ikiluo-
kasta on hdiri6itd tarkkaavuudessa. Tarkkaavuuden h#iriot voidaan jakaa tarkkaamat-

tomuuteen tai ylivilkkauteen ja impulsiivisuuteen, seké nédiden erilaisiin yhdistelmiin.
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Tarkkaamattomat lapset eivit esimerkiksi ndytd kuuntelevan kun heille puhutaan ja
he hiiriintyvét helposti tehtdvin kannalta ulkopuolisista drsykkeistd. Ylivilkkaat lap-
set ovat puolestaan motorisesti levottomia ja impulsiiviset eivit jaksa odottaa vuoro-
aan. Tallaisille lapsille normaalin kouluty6n vaatimukset saattavat olla ylivoimaisia.
(Lyytinen 1995, 82 - 83; Ahonen, Aro, Lamminmiki & Nirhi 1997, 48 - 49.)
Tarkkaavuushiirion taustalla voi olla kielellisid vaikeuksia, ja siihen voi liitty4
yleisid oppimisvaikeuksia. Niin tarkkaavuushiirio, kielellisen kehityksen hiiriot kuin
oppimisvaikeudetkin liittyvit samaan taustatekijdzan, poikkeavaan kognitiiviseen ke-
hitykseen. (Cantwell & Baker 1991, 92 - 93; Ahvenainen & Holopainen 1999, 21.)
Kaikilla lapsilla voi esiintyd ongelmia tarkkaavaisuuden kanssa. T#ll6in on kyse en-
nemminkin oppimismotivaation puutteesta kuin varsinaisesta tarkkaavaisuushairios-

td. (Lyytinen 1995, 86.)
Muisti

Kuten jo aiemmin auditiivisen ja visuaalisen hahmottamisen yhteydessd mainittiin,
muisti on keskeinen osa aisteilla vastaanotetun informaation késittelyprosessia. Kir-
joitustaidon oppiminen edellyttdd toimivaa muistia. (Ahvenainen & Holopainen
1999, 37.) Swansonin, Cochranin ja Ewersin (1990) tutkimus osoitti, ettd toimiva
muisti liittyy hyviin koulusuorituksiin. Oppimisvaikeuksista kirsivilld lapsilla on
ongelmia erityisesti tydmuistin toiminnassa. Vaikeudet voivat liittyd syvempiin kog-
nitiivisen prosessoinnin ongelmiin. (Swanson ym. 1990, 65 - 66.)

Muodostettaessa havaintoja ympéristostd kidytetddn sensorisia muistitoiminto-
ja, ikonista kuvamuistia nékShavaintojen ja kaikumuistia kuulohavaintojen mieleen
painamiseen. Havainnot séilyvét sensorisessa muistissa vain pari sekuntia. Kirjoitta-
misen perustekniikan oppimisen kannalta tirkein muistin osa on lyhytkestoinen tyo-
muisti, jossa havainnot sdilyvit noin 20 - 30 sekuntia. Sielld havaintoaineisto muoka-
taan talletettavaksi pitkédkestoiseen sdilomuistiin tai muuten se unohtuu. Kirjoitettaes-
sa tydmuistia tarvitaan dénteiden erotteluun ja yhdistdmiseen sekd tavujen ja sanojen
mielessd pitdmiseen. Esimerkiksi kirjoittamisen perustekniikan harjoittelussa kiyte-
tyssd sanelukirjoituksessa kuultu sana on muistettava niin kauan kuin sen kirjoitta-
minen kestid. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 37 - 39.)

Pitkikestoisessa siilomuistissa havaintotieto voi sdilyd minuuteista vuosiin.
Sailomuisti jakautuu semanttiseen eli merkitysten muistiin, johon tallentuvat tiedot,

episodi- eli tapahtumamuistiin johon varastoituvat omat kokemukset seki kinesteetti-
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seen eli lihasliikemuistiin johon kirjautuvat liikesuoritukset. Unohtaminen ei ole
niink#4n tietojen tallentamisen ongelma vaan ennemminkin epédonnistunutta tiedon-
hakua siilomuistista. Pitkikestoisen muistin merkitys korostuu edistyneemmilli kir-
joittajilla, perustekniikan harjoittelussa tydmuistilla on keskeisempi rooli. (Ahvenai-

nen & Holopainen 1999, 39.)

2.3 Kielelliset valmiudet

Koulutulokkaan kielellisiin valmiuksiin Kallio ja Kinos (1997, 152) katsovat kuulu-
van kisitteiden hallinnan, sanavaraston, puheen tuottamisen ja vastaanottamisen seké
kielellisen tietoisuuden. Karpin (1983) mukaan koulutulokkaan tulisi oppia esimer-
kiksi sellaiset kasitteet kuin vasen - oikea, ensimmaéinen - keskimmainen - viimeinen,
yhtd suuri - eri suurl, pienin - suurin, ylh&illd - alhaalla ja edessd - takana. Kisittei-
den hallinta liittyy tavalla tai toisella kaikkiin edellisessd luvussa kuvattuihin kogni-
titvisiin valmiuksiin. Koulutulokkaan pitdisi kyetd painamaan aistiensa vélittima
informaatio mieleensi ja toimimaan kisitteiden edellyttdmailld tavalla, esimerkiksi
seuraamaan ohjeita. Kirjoittamaan oppimisessa keskeistd on kyky muuttaa kuule-
mansa informaatio visuaaliseen muotoon. (Karppi 1983, 14 - 15.)

Puheen tuottamisessa halu, rohkeus ja taito ilmaista itsedédn ja omia tunteitaan
ovat keskeisid. Asioista kertominen seké tunteiden, havaintojen ja eldmysten kuvailu
ovat koulutulokkaalle tdrkeiti taitoja. (Kinos & Kallio 1997, 152.) Koulua aloittavat
lapset hallitsevat vuorovaikutuksen perustaidot. He osaavat kysyi ja kuunnella toista,
tehdd aloitteita ja vastata niihin sek#d vaihtaa puheenvuoroja. (Ketonen, Salmi &
Tuovinen 2001, 44.) Puheen vastaanottamiseen kuuluvat puolestaan puheen sekd
kuullun kertomuksen ymmaértdminen ja jisentiminen sekd tarvittaessa niiden mukaan
toimiminen (Kinos & Kallio 1997, 152).

Lapsi oppii jo varhain omaksuessaan kieltd myds asioita kielestd. Kielellisen
tietoisuuden kehittyminen seuraa lapsen auditiivisen erottelukyvyn kehitystd. Kielel-
linen tietoisuus alkaa kehittyd jo ennen kouluikéi ja se kehittyy spontaanisti idn myo-
td. (Niemi & Poskiparta 1995, 268; Poskiparta 1995, 15; Dufva 2000, 90.) Lapsen
kielellinen tietoisuus on muun muassa Scarboroughin (1990), Tornéuksen (1991),
Poskiparran (1995) ja Ponsilan (1998) tutkimusten mukaan merkittdvisti yhteydessi
lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen. Kielellistd tietoisuutta pidetdin kirjoittamaan

oppimisen perustana (Poskiparta 1995, 15). Koppisen ym. (1989, 66) mukaan kielel-
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lisen tietoisuuden taitojen kehittyminen on tirke#dd lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
misessa.

Kielelliselld tietoisuudella tarkoitetaan lapsen tietoisuutta kielen rakenteista,
muodoista ja tarkoituksesta (Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 66). Lapsi
irtautuu sanojen merkityksistd ja tarkastelee niiden muotoa ja rakennetta. Hén oi-
valtaa, ettd sanoilla voi leikkid; niitd voi vadnnelld mielin mé4rin sanan merkityksen
pysyessi silti samana. (Niemi & Poskiparta 1995, 268.) Lapsen kognitiivisesta kehi-
tystasosta, ajattelun kehittyneisyydestd riippuu, pystyykd hén tietoisesti kiddntdméin
huomionsa kielen muotoon ja tarkastelemaan kieltd ulkopuolisesti (Tornéus 1991,
10).

Poskiparta ja Niemi (1994, 10) katsovat, ettd kielellinen tietoisuus koostuu
kahdesta osasta: kirjoitetun kielen tietoisuudesta sekd ddnnetietoisuudesta. Tietoisuus
kirjoitetusta kielestd ndkyy lapsella esimerkiksi kirjainten osaamisena. Ahvenainen ja
Holopainen (1999, 13) kéyttdvét samasta asiasta nimitystd grafeeminen tietoisuus,
jota he pitdvit muun muassa ddnne - kirjain-vastaavuuden vuoksi olennaisena taitona
kirjoittamaan oppimisen kannalta.

Tornéus jakaa kielellisen tietoisuuden neljéin alueeseen: fonologiseen, morfo-
logiseen, syntaktiseen ja pragmaattiseen tietoisuuteen (Tornéus 1991, 13). Fonologi-
sella tietoisuudella eli kielen ddnnerakenteen oivaltamisella tarkoitetaan sitd, ettd
lapsi ymmirtiid sanojen muodostuvan dédnteistd. Han kuulee ja hahmottaa sanat erilli-
sistd adnteistd koostuvina kokonaisuuksina. (Julkunen 1993, 73.) Morfologinen tie-
toisuus eli sanatictoisuus sisiltdd Boweyn ja Tunmerin (1984, 73) midritteleménd
kolme osatekijdd: 1) tietoisuuden sanoista kielen yksikkoind, 2) tietoisuuden sanasta
fonologisena tunnuksena (sanan ja sen merkityksen erottaminen) sekd 3) kielellisen
tietoisuuden termin “sana” ymmirtdmisen. Sanatietoisuus késittdd edelld mainittujen
lisdksi my0s tietoisuuden sanojen muodoista (Julkunen 1993, 74). Syntaktinen tietoi-
suus on tietoisuutta lauseiden rakentamisesta sekd kielen sd@nngistd. Pragmaattinen
tietoisuus on ymmarrysté siitd miten kieltd kiytetddn (Tornéus 1991, 13, 39; Ponsila
1998, 79).

Suomen kielen jarjestelméssd verbin taivuttaminen eri persoonissa, monet si-
jamuodot seki sanavartalossa tapahtuvat astevaihtelut korostavat morfologisen tietoi-
suuden merkitystd. Taivutusmuotojen hallinta on térkedd oppia ensin puheessa, jotta
lapsi voi ymmiirtdi oikeiden sanamuotojen kdyton kirjoittamisessa. (Julkunen 1993,
74.) Koulun aloittava lapsi on yleensd omaksunut suurimman osan suomen kielen

taivutusmuodoista (Lyytinen 1981, 8). Koulussa oikeinkirjoituksen opettaminen ja
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kirjoittaminen tarjoavat hénelle runsaasti tilaisuuksia sanojen tarkasteluun ja ahaa-
elamyksiin. Kirjoittaessa lapselle jid myos enemmin aikaa harkita ja suunnitella sa-
noja ja niiden muotoja kuin puhuessa. (Tornéus 1991, 37.)

Koulutulokkaalla on yleensi riippumatta didinkielestdén jo hyvin pitkélle ke-
hittynyt syntaktinen valmius eli lauseopillinen tietimys. Hin hallitsee suurimman
osan kielensd sdintdjarjestelmistd sekd kuunnellessaan ettd puhuessaan. (Tornéus
1991, 39; Julkunen 1993, 75.) Kirjoittaminen edellyttdd lapselta tietoisuutta lausera-
kenteista ja vilimerkeistd (Tornéus 1991, 47). Koska kirjoitetusta kielestd puuttuu
puhutulle kielelle ominainen ja sitd jidsentdvd melodia, tulee lapsen oppia osoitta-
maan melodia vilimerkein (Julkunen 1993, 75). Kielen rakenteisiin ja kdyttoon liit-
tyvid tieto tukevat lapsen kirjoittamisen kehittymistd sujuvammaksi sekéd tuottavan
kirjoittamisen taitoa (Siiskonen ym. 2001, 59). Nim4 syntaktisen tietoisuuden taidot
siis paitsi edesauttavat kirjoittamista myos kehittyvit sitd mukaa kun lapsi edistyy
kirjoittamisessaan (Tornéus 1991, 47).

Pragmaattisen tietoisuuden alueeseen vaikuttavat vahvasti lapsen yleinen
kognitiivinen, sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys, koska tietoisuus kielen kiytosti
liittyy ldheisesti kielen kommunikatiiviseen luonteeseen (Pratt & Nesdale 1984, 105 -
106). Kielen kayttoon liittyvé tieto edesauttaa lapsen kirjoittamisen muuttumista su-
juvammaksi sekd tekstien tuottamista (Siiskonen ym. 2001, 59).

Kielellisen tietoisuuden osa-alueista fonologinen tietoisuus koostuu taidoista,
joita tarvitaan nimenomaan kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheessa. Taidoista keskei-
simpid ovat puhutun ja kirjoitetun kielen vilisen yhteyden ymmirtdminen, sanan
jakaminen &dénteisiin eli foneemisegmentaatio seki dédnteiden yhdistdminen sanaksi,
foneemisynteesi. (Tornéus 1991, 16, 19; Dufva 1996, 370; Ponsila 1998, 80.) Ain-
teiden analysointi on vilttdmétontd uusien, opeteltavien sanojen oikeinkirjoitukselle
(Tornéus 1991, 25). Peltomaan ja Korkmanin (1995, 4) mukaan lapsen alkaessa tun-
nistaa sanojen osia dénteiden yhdistdminen niitd vastaaviin kirjaimiin helpottuu. Kun
koulutulokas kykenee kohdistamaan tarkkaavaisuutensa yksittdisiin dénteisiin, hén
on jo periaatteessa oppinut kirjoitustaidon perusidean (Dufva ym. 1996, 370).

Lapsi, jolla fonologinen tietoisuus ei vield ole kehittynyt, on sidoksissa kielen
merkityksiin. Esimerkiksi kuullessaan sanan “kissa”, hinelle tulee p#dllimmiisend
mieleen naukuva, pitkdhintiinen eldin. Kun taas lapsi, jolla fonologinen tietoisuus on
kehittynyt, pystyy liséksi tarkastelemaan sanaa “kissa” ddnnetasolla. (Dufva, Miki,

Poskiparta & Rauhanummi 1996, 369.)
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Kehittyneet fonologisen tietoisuuden taidot omaava lapsi kuulee ja tunnistaa sanan
alku- ja loppuiinteen, osaa poistaa sanasta dénteitd ja korvata niité toisilla dénteilld
sekd yhdistdd kuulemansa #éinteet sanaksi. Fonologinen tietoisuus kisittdad myos lap-
sen kyvyn kuulla sanan pituus ja sen tavut seké taidon rytmittdd sana tavuiksi. (Pos-
kiparta & Niemi 1994, 10; Ahvenainen & Holopainen 1999, 13.) Fonologinen tietoi-
suus koostuu vaiheittain kehittyvistd ja monipuolistuvista taidoista kohdistaa huomio
1) sanan merkityksen sijasta sanan dinteelliseen rakenteeseen, 2) tehdd sanan &dén-
teellisestd rakenteesta huomioita seki 3) tehdid ddnnerakenteeseen kohdistuvia kielel-
lisid operaatioita esimerkiksi dénteiden poistoa sanasta. (Ponsila 1998, 79.)
Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd noin 6 - 8§ vuoden idssi lapsella tapahtuu
merkittdvd muutos kielellisesséd tietoisuudessa. Hién oivaltaa foneemit kielellisind
yksikkoind, alkaa ymmaértidd mitd sanat ovat ja pystyy kieliopillisten sééntdjen tiedos-
tamiseen ja pohtimiseen. (Tornéus 1991, 61.) Lapsi osaa arvioida kielellisen ilmauk-
sen sopivuutta kuhunkin tilanteeseen ja sitd, onko ilmaus kieliopilliselta rakenteel-
taan oikea (Koppinen ym. 1989, 66). Lapsi kykenee tissd vaiheessa ymmartiméin
myds jossakin médrin vertauksia ja kielikuvia (Tornéus 1991, 61). Ennen kouluikii
kielellisen tietoisuuden voi katsoa Niemen ja Poskiparran (1995, 268) mukaan hui-
pentuvan siihen, ettd lapsi kuulee sanasta kaikki #Znteet ja pystyy jopa luettelemaan
ne oikeassa jdrjestyksessd. Namd taidot vaativat sanojen pilkkomista pienempiin
osiin sekd dédnteiden yhdistdmistd sanaksi. T#ll6in lapsi on jo hyvin ldhelld lukemisen

ja kirjoittamisen taitoa.
2.4 Motoriset valmiudet

Koulunalku tuo lapselle uusia motorisia vaatimuksia. Alkuopetuksessa 30 - 60 pro-
senttia kouluajasta on tydskentelyd, joka edellyttdd erilaisia hienomotorisia valmiuk-
sia. Joillakin lapsilla voi olla ongelmia motorisessa kehityksessd, esimerkiksi liitkkei-
den hitautta, epdtdsmaillisyyttd, rytmittomyyttd tai jaykkyyttd. Kyse voi olla pelkis-
tddn motorisen alueen ongelmista, mutta usein ne ennakoivat vaikeuksia kirjoitta-
maan oppimisessa. (Liikanen 1984, 18; Ahonen ym. 1995, 168 - 169.)

Motorinen valmius tarkoittaa lapsen riittdvii karkea- ja hienomotoriikkaa, se-
ka kykya suunnata liikkeitdédn hallitusti ja tarkoituksenmukaisesti (Alahuhta 1990, 11
- 12). Monimutkaiset liikeradat asettavat haasteita aloittelevalle kirjoittajalle. Kynalld
kirjoittaminen vaatii sekd eriytynyttd kéiden hienomotoriikkaa, ettd silmén ja kdden

yhteistyotd. Kouluun tulevan lapsen motoriikan ja havaintojen yhdentymisen tulisi
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olla silla tasolla, ettd hin osaa piirtdd kynalla ja leikata saksilla. (Keravuori & Méien-
pad 1981, 181; Karppi 1983, 13; Ahvenainen & Karppi 1993, 80.)

Sormien hienomotorinen eriytyminen mahdollistaa kirjoitusvilineiden tarkoi-
tuksenmukaisen kdyttdmisen (Matilainen 1985, 24 - 25). Kyniotteen tulisi kirjoitta-
essa olla sellainen, jossa kyné tuetaan keskisormeen peukalon ja etusormen ohjatessa
sen liikettd. Pikkusormi ja nimetdn tukevat kiittd poytdd vasten. Lasten kyniotteet
vaihtelevat, ja tdrkeintd onkin, ettd ote ndyttdd luontevalta eikd kisi kipeydy. (Holle
1981, 278 - 279.) Jos kirjoitus ndyttdd vaivalloiselta ja kidsi visyy, voi syyni olla
lilan voimakas kynin puristaminen Kkirjoitettaessa (Airas 1997, 157). Otteen kynistd
tulisi olla irtonainen ja pakoton. Oikeaa kyn#otetta voidaan tukea esimerkiksi valit-
semalla kirjoitusvélineeksi tavallista paksumpi, kolmisdrméinen lyijykynd, mikd vi-
hentdd kynin puristamista ja ohjaa sormia oikeille paikoille. (Holle 1981, 278 - 279.)

Kirjoittamiseen liittyy olennaisesti myds kitisyys, joka johtuu aivopuolisko-
jen erilaisesta kehittymisestid. Oikeakdtisilld vasen ja vasenkitisilld oikea aivopuolis-
ko on kehittyneempi. Kitisyys on osa lateraalisuutta, eli kehon toisen puolen yleisti
hallitsevuutta. Vasenkitiset ovat noin kymmenen prosentin vihemmistd, joiden on-
gelmat esimerkiksi kirjoittamisessa johtuvat useimmiten ulkoisista tekijoistd - siiti,
ettd kaikki on suunniteltu oikeakitisille. Osa lapsista on molempikitisid, jolloin he
saattavat vakiinnuttaa kumman tahansa kéden kéyton. (Saarinen, Ruoppila & Kor-
kiakangas 1989, 115.)

Motoriset valmiudet luovat pohjan kirjoittamisen harjoittelulle, jossa kéden ja
sormien liikkeistd syntyy lihas-, tunto- ja liikeaistimuksia. Ne jéttdvit aivoihin muis-
tijalkid, joiden ansiosta kirjainmuotojen tekeminen ajan myo6td automatisoituu.
(Karppi 1983, 30; Alahuhta 1990, 24 - 25.) Vihitellen myds ndkdaistin merkitys kir-
joituksen mekaniikassa vihenee ja sen tehtdvéksi jad ldhinné suorituksen kontrolloin-
ti. (Holle 1981, 131.)

Lapsen motoriset valmiudet kehittyvit kisi kddessd aiemmin késiteltyjen ha-
vaintotoimintojen kanssa. Ne ovat my6s yhteydessd hinen sosioemotionaaliseen ke-
hitykseensd. Etenkin ennen kouluik#i lapsen motoriset taidot ja kokemukset sekd
niistd saatu palaute muokkaavat lapsen kisityksid itsestdén ja mahdollisuuksistaan.
Kouluidssd motorisen kehityksen yhteys muihin kehityksen alueisiin ei ole enai yhti
voimakas, mutta silloinkin motorinen kehitys voi tukea tai haitata lapsen kognitiivis-

ta tai sosioemotionaalista kehitystd. (Saarinen ym. 1989, 117.)
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2.5 Sosioemotionaaliset valmiudet

Koulutulokkaat eroavat toisistaan paitsi kognitiivisilta ja motorisilta valmiuksiltaan,
myds valmiuksiltaan toimia uusissa, haastavissa oppimistilanteissa (Aunola 2001,
29). Kouluun sopeutuminen on keskeinen tydskentelyvalmius. Koulukypsi lapsi pys-
tyy irtautumaan vanhemmistaan koulupiivin ajaksi ja suhtautuu luottavaisesti mui-
hin aikuisiin. Han kykenee ilmaisemaan ajatuksiaan seki tunteitaan muille ja toisaal-
ta my0Os hallitsemaan omat tunteensa. Ryhmissi toimiessaan hin ottaa muut huomi-
oon ja odottaa vuoroaan. Koulukypsi lapsi kykenee ottamaan vastaan yksinkertaisia
ohjeita ja tydskentelemiin itsendisesti. (Karppi 1983, 15; Knuutila 1993, 17.)

Knuutilan mukaan kouluvalmius ndkyy myds asenteessa oppimista kohtaan.
Lapsi odottaa kouluun ldhtemisté ja on kiinnostunut esimerkiksi kirjoittamaan oppi-
misesta. (Karppi 1983, 15; Knuutila 1993, 17.) Sisdinen motivaatio onkin yksi tirked
tekijd sekd luku- ettd kirjoitustaidon oppimisessa (Niemi ym. 1998, 160; Onatsu-
Arvilommi & Nurmi 2000, 487 - 488).

Oppimismotivaatio €i ole aina ja kaikkialla samanlainen, vaan se vaihtelee eri
tilanteissa. Motivaatio tarkoittaa yksilon kulloistakin psyykkisti tilaa, joka ohjaa hi-
nen toimintansa aktiivisuutta ja mielenkiinnon kohdistumista. (Ruohotie 1998, 41 -
42.) Motivaatio ndkyy ulospdin ensisijaisesti yksilon kdyttdytymisessd, hdnen valin-
noissaan ja toimintansa sitkeydessa seki laadussa (Kuusinen 1991, 196). Niin ollen
motivaatiota voidaan tutkia etupéissé tarkastelemalla yksilon toimintaa ja sen tulok-
sia. Salonen, Lehtinen ja Olkinuora (1998, 119 - 140) ovat kehittidneet aiempiin tut-
kimuksiin ja teorioihin pohjautuvan motivationaalisen orientaatiomallin, joka kuvaa
millaisia tavoitteita oppilailla on oppimistilanteissa, miten he niihin pyrkivit ja mil-
laisia tiedollisia seuraamuksia heidin toiminnallaan on.

Tehtdvdorientoituneen toiminnan tunnusmerkkejd ovat aktiivisuus, keskitty-
minen, tehtdvédin paneutuminen, mukautumiskyky ja sitkeys. Padmadriand on itsenii-
nen tehtdvin ymmértdminen ja hallinta. Tehtdvit itsessddn motivoivat oppilasta, jol-
loin hin kéyttdd energiansa niiden ratkaisuun eik kiinnitd huomiota muiden oppilai-
den toimintaan tai opettajan odotuksiin tilanteessa. Taman kaltainen sisdinen moti-
vaatio tehtdvien tekemiseen antaa valmiudet syvilliseen oppimiseen. (Salonen &
Lepola 1994, 82 - 83 ; Lepola & Poskiparta 2001, 274 - 275, 277.)

Sosiaalinen riippuvuusorientaatio ilmenee lapsen avuttomuutena ja taipu-
muksena pyytdd vilittomésti apua koulun tehtdvitilanteissa. Toiminnan tavoitteena

on sosiaalinen mukautuminen tai miellyttdminen, ei annetun tehtivin itsendinen rat-
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kaisu. Lapsi toimii niin kuin hén olettaa muiden toivovan tai odottavan hinen toimi-
van. Tehtdviin hin kiinnittdd huomiota pyydettidessd tai ohjattaessa. Tallaisesta ul-
koa ohjautuvasta toiminnasta seuraa pinnallista oppimista. (Salonen & Lepola 1994,
83 - 83; Lepola & Poskiparta 2001, 275, 277.) _

Minddefensiivinen orientaatio, eli mindd puolustava kéyttidytyminen ei myos-
kéddn tue oppimista. Siind oppilas pyrkii toisaalta ratkaisemaan tehtdvéin suoriutumi-
sen halusta tai ulkoisten vaatimusten velvoittamana, toisaalta vélttelemaén sitd epi-
onnistumisen pelon ja itseen mahdollisesti kohdistuvan arvostelun uhan vuoksi. Teh-
tdvén hallinnan sijaan hin keskittyy kompensoimaan uhkaavan epdonnistumisen seu-
raamuksia ja tyollistdi itsensi erilaisilla sijais- ja oheistoiminnoilla. Osaamattomuus
tai haluttomuus tehtidvén suorittamiseen saattavat ilmetd toisaalta passiivisuutena ja
vetdytymisend, toisaalta yliaktiivisuutena ja erilaisina tunteenpurkauksina. (Salonen
& Lepola 1994, 84; Lepola & Poskiparta 2001, 275, 277.)

Motivationaaliset orientaatiot eivit kuvaa yksilon pysyvid piirteitd vaan tai-
pumuksia, jotka riippuvat aina oppimisymparistostd ja voivat muuttua lyhyessikin
ajassa uusien oppimiskokemuksien myotd. Toisaalta tietty orientaatiotyyppi ndyttas
yleistyvin eri tilanteisiin ja vakiintuvan ajan myotd. Koulun aloitusvaihetta tarkastel-
taessa on kuitenkin huomattava, ettd joillakin oppilailla riippuvuus opettajasta ei liity
niinkdin oppimismotivaatioon kuin ikdkaudelle tyypilliseen epiitsendisyyteen. Ti-
Janne muuttuu taitojen karttuessa ensimmadisen kouluvuoden aikana itseohjautuvam-
paan suuntaan. (Salonen 1982, 93; Salonen & Lepola 1994, 78 - 79; Salonen, Lepola
& Niemi 1998, 170; Lepola & Poskiparta 2001, 257 - 287.)

Muun muassa Lepola ja Poskiparta (2001) ovat osoittaneet koululaisten moti-
vaatioperustalla ja koulumenestykselld olevan yhteytti toisiinsa. Sisdinen motivaatio
liittyy hyvéidn koulumenestykseen ja epiitsendisyys sekéd ulkoaohjautuvuus heikom-
paan koulumenestykseen. Oppilaan motivationaalisia orientaatioita tarkkailemalla
voidaan ennustaa hiinen koulumenestystédan ja ndin ehkiistd mahdollisia oppimisvai-
keuksia jo ennen kouluun menoa tai alkuopetuksen aikana. Kuitenkaan esimerkiksi
esiopetusikdisten motivaatio ja kielelliset valmiudet eivit automaattisesti kulje kisi-
kéddessd, lukuun ottamatta vahvasti tehtdviorientoituneita lapsia. (Salonen & Lepola
1994, 79; Lepola & Poskiparta 2001, 286 - 287.)

Kirjoitussuoritus ja sosioemotionaaliset tekijit kuten motivaatio ja itseluotta-
mus liittyvit ldheisesti toisiinsa. (Niemivirta 1998, 30 - 31). Kumpi on syy ja kumpi

seuraus on usein vaikea todeta. Loppujen lopuksi tietoja ja taitoja tirkedmpid oppi-



22
misen edellytyksid ovat vahva minidtunto, yrittdimisen halu sekd hyviksytyksi tulemi-

sen ja yhteisoon kuulumisen tunne. (Karppi 1983, 38; Weiner 1992, 279 - 280.)

3 KIRJOITTAMINEN JA KIRJOITTAMAAN OPPIMINEN

3.1 Kirjoittamisen suhde puheeseen

Kieli on kommunikaatiojérjestelmd, johon ihmisten viestintd perustuu (Ahvenainen
& Holopainen 1999, 8). Morrowin (1989, 147) mukaan kieli on kidytdssdmme olevis-
ta symbolijirjestelmistd kaikkein tdrkein. Kielen tarkeimmit ilmenemismuodot ovat
puhuttu kieli ja kirjoitettu kieli. Niin kielelliset taitomme jakaantuvat kuuntelemi-
seen, puhumiseen, lukemiseen ja kirjoittamiseen. Niistd taidoista kuunteleminen ja
lukeminen ovat luonteeltaan vastaanottavia ja puhuminen seki kirjoittaminen puoles-
taan tuottamista vaativia taitoja. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 8 - 9.) Vaikka
nidmi taidot Rosen (1982, 9) mukaan kehittyvit itsendisesti, ovat ne kuitenkin koko
ajan vilittdmissd vuorovaikutuksessa keskeniin.

Lapsi oppii jdsentimain kieltd ja ympiaroivdd maailmaa ensin kuuntelemalla,
sitten vihitellen puhumalla ja aikaa mydten myos kirjoittamalla. Tama kehitykselli-
nen jérjestys €i ole kuitenkaan lineaarinen, vaan ennemminkin syklinen, jossa toinen
taito vaikuttaa toiseen. (Rose 1982, 9.) Matilaisen (1989, 43) mukaan kirjoittaminen
on kielen pisimmille kehittynyt muoto. Kouluun tullessaan lapsi yleensd hallitsee
didinkielensd niin hyvin, ettd kirjoittamaan oppiminen on mahdollista (Kress 1994,
7).

Koska kirjoittaminen on ennen kaikkea kielellinen taito, on Kirjoittamisen
suotuisan kehittymisen kannalta erityisen tdrkedd taata lapselle jo ennen kouluikdi
kasvuympiristd, jossa hin voi osallistua monipuoliseen kielelliseen vuorovaikutuk-
secen (Ahonen & Holopainen 2001, 247). Kielen merkitys lapsen kehitykselle nih-
déddn merkittdvind, silld pddosa kaikesta mitéd lapsi oppii vilittyy kielen avulla. Kieli
Jja puhuminen ovat kirjoittamaan oppimisenkin perusta. (Mikkeld 1985, 79.) Lapsen
selked puhe ja dinteiden oikea lausuminen ovat kirjoittamaan oppimiselle erittdin

tarkeitd taitoja (Wire, Tollinen, Huovi & Louhi 2001, 25). Ahvenaisen, Ikosen ja
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Koron (2001, 169) mielestd my6s puhutun kielen aktiivinen kédyttiminen ja harjaan-
nuttaminen tulisi olla tirked osa kirjoitustaidon oppimisessa.

Puhe ja kirjoittaminen ovat luonteeltaan erilaisia, silld puhe on foneettista ja
kirjoittaminen graafista toimintaa (Fisher 1990, 197). Kirjoitetulla ja puhutulla kielel-
14 on kuitenkin yhteinen kognitiivinen perusta ja ndin ne tukevat toinen toistaan. Kir-
joitettu kieli perustuu puhuttuun kieleen ja toimii sen taltioimisjirjestelmind. Tastéd
johtuen puhutun kielen rakenteelliset ominaisuudet ja sddnnonmukaisuudet madris-
vit kirjoitettua kieltd. Suomen kielessé puhutun ja kirjoitetun kielen vastaavuus on
lahes tdydellinen vieraiden lainasanojen muokkaamista myé6ten. (Karppi 1983, 44;
Liberg 1990, 8; Ahvenainen & Holopainen 1999, 10.)

Yhteisestd pohjasta huolimatta puhutun ja kirjoitetun kielen muodoilla on
my0s eroavaisuuksia (Ahvenainen & Holopainen 1999, 11). Kress (1994, 7) toteaa
niilld olevan omat kielioppinsa, silld puhekieli on tarkoitettu kuultavaksi ja kirjoitus-
kieli luettavaksi (Koppinen ym. 1989, 16). Puhekieli on lauserakenteeltaan yksinker-
taisempaa ja epitidydellisempédd kuin kirjoituskieli. Kirjoitettu teksti koostuu kirjai-
mista, jotka vililyontien avulla erottuvat sanoiksi. Sanat taas muodostavat ison alku-
kirjaimen sek# pisteen avulla lauseita. Puheessa tillaisia toisistaan selvisti erottuvia
yksikoitd ei ole, vaan puhe on jatkumo, jossa jokaisen sanan jilkeen ei ole pientd
taukoa. Puhutussa kielessd myos jotkut didnteet katoavat. Punaisesta tulee punanen,
kirjoittaa sanasta kirjottaa jne. Lukusanat lyhenevit: yhdesté tulee yks, kahdesta kaks
sekd aktiivi ja passiivi sekoittuvat. Puhuessamme sanomme: me mentiin, ne tuli jne.,
toisin kuin kirjoitamme samat sanat. (Koppinen ym. 1989, 16 - 17; Dufva 2000, 80.)

Tiedonvilityksessd puhutulle kielelle on ominaista spontaanius ja valittdmyys
kirjoittamiseen verrattuna (Ahvenainen & Holopainen 1999, 11). Kuulija voi kom-
munikaatiotilanteessa paatelld, arvata ja tarpeen vaatiessa kysyi tarkennusta. Hin voi
tulkita puhujan ilmeitd, eleitd ja d4nenpainoja, kun kirjoittajan on kyettdvi kirjallises-
ti tarjoamaan lukijalle tarpeeksi vihjeitd viestin ymmaértdmiseksi. (Koppinen ym.
1989, 16 - 17.) Puheessa sivelkululla, painotuksilla ja jaksottamisella on olennainen
merkitys, niistd kuulija voi tehdi johtopditoksensé. Kirjoituksessa samoja vivahteita
voidaan osittain luoda sanajirjestykselld. (Keravuori & Mienpidd 1982, 182.)

Pereran (1984) ndkemyksen mukaan puhe ei voi korvata kirjoittamista ja
painvastoin, vaan molemmilla on omat kiyttStarkoituksensa. Hinen mielestdén pu-
huminen on aina ainutkertainen, hetkellinen tapahtuma kirjoittamisen edustaessa
tiedon séilyttdmistd. Kirjoittamiselle ja puhumiselle on kummallekin kuitenkin omi-

naista informatiivinen luonne. (Perera 1984, 164 - 165, 202.)
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3.2 Kirjoittamisen suhde lukemiseen

Kirjoittaminen ja lukeminen liittyvin ldheisesti toisiinsa (Perera 1984, 270). On lihes
mahdotonta erottaa lukemiseen ja kirjoittamiseen tarvittavia taitoja toisistaan. Ponte-
corvon (1997) mielestd on teoreettisesti mahdollista lukea ilman ettd osaa kirjoittaa,
mutta lihes mahdotonta kirjoittaa ilman ettd osaa lukea. Kirjoittamaan opetteleville
lapsille edelld mainittu saattaa alussa kuitenkin olla mahdollista.

Morrowin (1989, 142 - 143) mielestd kokemukset kirjoitetusta kielestd saavat
lapsen tiedostamaan kirjoittamisen merkityksen, mikd mahdollistaa kirjoittamaan ja
lukemaan oppimisen. Kirjoittaessaan lapsi yhdistelee tietojaan sekd lukemisesta ettd
kirjoittamisesta. Kirjoittaminen ja lukeminen liittyvét toisiinsa my®0s siten, ettd kir-
joittamisen katsotaan harjaannuttavan lukemista, koska kirjoitettu suoritus tdytyy
tarkistaa lukemalla. (Takala 1990, 43.) Lukiessaan omaa kirjoitustaan lapsi arvioi sitd
ja huomaa mahdolliset kirjoitusvirheensd. Tullakseen hyviksi kirjoittajaksi lapsen
tdytyy osata my0s lukea hyvin, silld lukemalla lapsi oppii kirjoitetulle kielelle luon-
teenomaisen rakenteen. (Perera 1984, 270.)

Lukemaan ja kirjoittamaan opitaan yleensd samanaikaisesti, samojen oppi-
misedellytysten pohjalta ja ndin ne tukevat toinen toisiaan. (Karppi 1983, 74; Ahve-
nainen & Karppi 1993, 80; Ahvenainen & Holopainen 1999, 46.) Kirjoittaminen
vaatii samoja psykologisia ja kognitiivisia prosesseja kuin lukeminen, mutta pdinvas-
taisessa jirjestyksessd (Sovik 1993, 235). Kun aloitteleva kirjoittaja ldhtee liikkeelle
kuulemastaan tutusta sanasta, jakaa sen #dénteisiin ja esittdd sanan lopuksi kirjainten
avulla, lukijan tulisi oudoista ja vieraista merkeistd koota tuttu sana. Kirjoittamisessa
on oleellista saada tavujen ja sanojen dinneyhdistelmét purettua, toisin kuin lukemi-
sessa, jossa ongelmana on erillisten didnteiden ja d4nneyhdistelmien kokoaminen.
(Karppi 1983, 69; Tornéus 1991, 22, 24.)

Lapsi kéyttad lukiessaan ja kirjoittacssaan ortografista ja fonologista viylad.
Lukiessaan ortografisen vidylidn kautta lapsi tunnistaa sanan kokonaisena, jolloin fo-
nologinen prosessointi ei ole tarpeellista. Kun lapsi ei vield tunnista sanan ortografis-
ta rakennetta, hén prosessoi sanan kirjain kirjaimelta tai tavu tavulta, jolloin hén ete-
nee fonologista viyldd kiyttden. Kirjoittamisessa ortografista viyldd kéyttdva lapsi
kirjoittaa sanan kokonaisena, ilman ettd hinen tarvitsee tehdd fonologiselle viylille
tunnusomaista dénteiden erotteluja ja kokoamista sanasta. (Ahvenainen & Holopai-

nen 1999, 51 - 53, 58 - 59.)
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Kirjoittamisen ja lukemisen prosessit eroavat toisistaan nopeutensa suhteen. Kir-
joittamisprosessi on luonteeltaan 12 kertaa hitaampi kuin lukemisprosessi, joten ne
eivit vilttamittd tue toisiaan. Tdmén vuoksi kirjoittamalla ei automaattisesti opita
lukemaan eikd lukemalla kirjoittamaan. Takalan (1990) mukaan kirjoittamaan op-
piminen n#yttdisi riippuvan enemmén lukemisesta kuin lukeminen kirjoittamisesta.
(Karppi 1983, 74; Takala 1990, 48.)
Kirjoittamisen ja lukemisen vililld vallitsee myds epdsymmetria; mitd enem-
mén kirjoittaja on ponnistellut kirjoittaessaan lukijan huomioonottamiseksi, sitd vi-
hemmin lukijalta vaaditaan kognitiivista ja viestinnéllistd ponnistusta. (Takala 1990,
48). Keravuoren ja Mienpiin (1982, 194) mukaan innokkaat lukijat ovat useimmiten

myos tuotteliaita tekstin kirjoittajia.
3.3 Kirjoittamisen médrittelyd

Kirjoittaminen voidaan maidritelld monella eri tavalla riippuen siitd minkd tieteenalan
niakokulmasta asiaa tarkastellaan. Psykologiselta ja neurologiselta kannalta katsottu-
na kirjoittaminen on monimutkainen prosessi ja lingvistiikan nakokulmasta yksi kie-
len muoto. (Ahvenainen & Karppi 1993, 43.) Perinteisesti kirjoittamista on pidetty
puhutun kielen graafisena esittimiskeinona, #inteiden muuntamisena kirjaimiksi
(Lehmuskallio 1997, 106). Ahvenaisen ja Holopaisen (1999, 47) mukaan kirjoittami-
nen voidaan kisittdd pelkkdnd mekaanisena taitona tai luovana tuottamisprosessina.
Kirjoittamisen taito ei Linnakyldn (1985, 4) mukaan ole pelkistidin kirjainmuotojen
ja sanojen oikeinkirjoitusta, vaan ennen kaikkea kirjoittajan ajatusten ilmaisua kirjoi-
tetun kielen keinoin. Kirjoittaminen mahdollistaa tiedon vilittdmisen, ihmisten
kommunikoinnin ja itsensé ilmaisemisen puhetilannetta laajemmissa ulottuvuuksissa
(Lehmuskallio 1997, 106).

Tulevina opettajina meitd kiinnostaa erityisesti pedagoginen nédkemys asiasta,
jossa kirjoittaminen ndhdédn didinkielen osa-alueena, oppilaan tuotoksena seki opit-
tavissa olevana taitona (Ahvenainen & Holopainen 1999, 26). Keskitymme tissd
tutkimuksessa tarkastelemaan kirjoittamista nimenomaan kirjoittamaan oppimisen ja
kirjoittamisessa kehittymisen ndkokulmasta.

’Kirjoittaminen voi tapahtua kognitiivisen toiminnan eri tasoilla” (Ahvenai-
nen & Karppi 1993, 44). Alkeellisimmillaan kirjoittaminen on kopioivaa kirjoitta-
mista, jossa lapsi kirjoittaa valmiin tekstin padlle (Temple, Nathan, Temple & Burris

1993, 46). Jiljentdiminen eli mallikirjoittaminen perustuu visuaaliseen nikoéha-
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vaintoon, jonka perusteella oppilas siirtdd mallitekstin toiseen paikkaan (Ahvenainen
& Holopainen 1999, 27).

Suorassa jdljentdmisessd Kirjoitettava kirjain, tavu, sana tai lause on nékyvis-
sd koko kirjoitustapahtuman ajan. Suoran jéljentdmisen ongelmaksi koituu se, ettei se
edellytd lapselta ajatteluprosesseja, lukutaitoa, tekstinymmirtdmistd eikd muistia,
vaan kyseessd on puhdas kidden motorinen suoritus. Teksti siirretddn kirjainmerkki
kerrallaan mallista omaan kirjoitukseen. (Karppi 1983, 93; Ahvenainen & Holopai-
nen 1999, 27; Wire ym. 2001, 25.) Suora jdljentdminen ei mydskddn tue oikeinkir-
joitusta ja sanan rytmittdminen tavuiksi voi tapahtua sattumanvaraisesti. Téstéd johtu-
en lapsella voi myShemmin ilmet4 pitkien didnteiden kirjoittamisessa virheitd. (Kyro-
lainen 1999, 207 - 208.)

Suoralla jiljentdmiselld on kuitenkin paikkansa motorisena harjoituksena kir-
joittamisen oppimisprosessissa (Ahvenainen & Karppi 1993, 124), kun kirjaimen
mekaaninen tuottaminen on lapsella kompelod ja vaatii vield paljon ajattelua ja pon-
nistelua. Jéljentdessddn sanat suoraan mallista lapsi voi suunnata kaiken energiansa
kirjainten tekemiseen, kun hinen ei tarvitse samanaikaisesti suoriutua vaativasta ajat-
teluprosessista. Suora jdljentdminen innostaa myos lasta kirjoittamaan, koska hin saa
onnistumisen kokemuksia (Kyréldainen 1999, 208).

Epasuorassa jiljentdmisessd malli on kirjoittamisen ajan piilossa ja jiljenté-
minen tapahtuu muistisuorituksena. Lapsi lukee ensin sanan ja sitten hin voi tavuttaa
sen. Tamin jédlkeen hin kirjoittaa sanan muistista tavu kerrallaan ja lopuksi tarkistaa
sanan oikeinkirjoituksen mallista. Epédsuorassa jiljentdmisessd painopiste on jo oi-
keinkirjoituksen oppimisessa. (Karppi 1983, 94; Kyroldinen 1999, 208.)

Kuulohavaintoon pohjautuva sanelukirjoitus vaatii jo paljon enemmin kuin
kopioiva ja jiljentdva kirjoittaminen, muun muassa oikeinkirjoituksen hallintaa. Sa-
nelukirjoituksessa on ensin eroteltava kuullun sanahahmon #inteet ja talletettava
sana auditiiviseen tydmuistiin kisittelyd varten. Tdmin jilkeen kirjoittaja purkaa
muistista akustisessa muodossa koodaamaansa tekstid kirjoitukseksi. (Ahvenainen &
Karppi 1993, 44; Dufva, Miki, Poskiparta & Rauhanummi 1996, 371.)

Sanelukirjoitus ei Ahvenaisen ja Holopaisen (1999, 27) mukaan edellyti lu-
kemisen perustekniikan tdydellistd hallintaa eiki tekstin ymmairtdmistd. Sanelukirjoi-
tukset kehittdvit kuitenkin hyvin lapsen oikeinkirjoitusta, kun niihin liitetdéin viliton
vahvistaminen ja oppilaalle annetaan heti mahdollisuus oman kirjoituksen tarkistami-
seen ja virheiden korjaamiseen. Sanelukirjoitus paljastaa tavuerottelun keskeisen

merkityksen oikeinkirjoituksessa. (Karppi 1983, 104 - 105.)
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Tuottava kirjoittaminen eli luova kirjoittaminen, jossa lapsen tulee itse keksid tai
muokata olemassa olevan materiaalin pohjalta oma kirjoitus (Dufva, Mdki, Poskipar-
ta & Rauhanummi 1996, 371), vaatii lapselta Ahvenaisen ja Holopaisen (1999, 28)
mukaan hyvéd kirjoitustaitoa. Alahuhta (1990, 25) kiyttdd tuottavasta kirjoittamises-
ta nimitystd spontaani kirjoittaminen ja toteaa, ettd se on sanelukirjoituksen ohella
kielellisistd prosesseista aivotoiminnallisesti vaativimpia. Ahvenainen ja Karppi
(1993, 45) painottavat, ettd kirjoitelman laatiminen edellyttdd lapselta tilanteeseen
sopivia ajattelustrategioita, kokemuksia, tietoja ja motivaatiota.

Kirjoituksen lajeista kopioiva kirjoittaminen, jiljentdminen ja sanelukirjoitus
perustuvat ulkoa tuleviin drsykkeisiin ja tuottava, kirjoitelmatyyppinen kirjoittami-
nen omaan ajatteluun. Kirjoittaminen alkaa siis aina jostakin tarkoituksesta ja ldhtee
liikkeelle joko ulkoisen drsykkeen tai oman ajattelun pohjalta. (Ahvenainen & Holo-
painen 1999, 57.) Kirjoittamiseen tarvitaan Alahuhdan (1990, 25) mukaan aina myos

kirjoittajan motivaatio, halu kirjoittaa.

3.4 Esikirjoituksesta kirjoittamaan oppimiseen

Yksi lapselle koulussa asetetuista oppimistavoitteista on kirjoittamaan oppiminen
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 40). Se on jatkuva, monimutkainen
ja aikaa vaativa prosessi, joka edellyttdd lapselta riittdvid kielellisid ja kognitiivisia
taitoja (Vygotski 1982, 177 - 178). Kirjoittamaan opitaan Stréomquistin (1994, 12)
mukaan vain kirjoittamista harjoittelemalla.

Lapsen kokemukset kirjoitetusta kielestd vaikuttavat kirjoitustaidon oppimi-
seen (Liberg 1990, 15). Jokainen lapsi prosessoi kirjoittamiseen tarvitsemaansa tietoa
yksilollisesti aiempiin kokemuksiinsa perustuen. Lapset eroavat toisistaan kirjoitta-
maan oppimistavan, oppimisnopeuden, méérin ja laadun osalta. (Matilainen 1995, 53
- 54.) Lapset siis eroavat taidoiltaan tullessaan kouluun ja heilld on hyvin erilaiset
lahtokohdat vastaanottaa koulussa annettavaa kirjoituksen opetusta (Kakkuri 1993,
16).

Poussu-Ollin (1999, 14) néikemyksen mukaan lapsilla on kouluun tullessaan
pitkille kehittynyt mielikuva kirjoittamisesta. He ymmartivit, ettd kirjoittaminen on
tapa kommunikoida. Lapset ovat ndhneet kotona vanhempien ja sisarusten kirjoitta-
van ja tekevdn muistiinpanoja puheesta. Koulutulokkaat tietdvit, ettd kirjoitus on

nakyviad kielti.



28
Briigelmann (1990, 23) on tutkinut Saksassa lasten esikirjoittamista, kirjoittamisen
kehitystd ennen kouluik&é ja aivan koulun alussa. Erot lasten kisityksissi kirjoitetus-
ta kielesta osoittautuivat tutkimuksessa vaikuttavimmiksi. Keskimairiisen kehityk-
sen mukaan eroa lasten vililld saattaa olla kolmekin vuotta. Eroihin lasten valilld
vaikuttavat ennen koulua kirjoitetusta kielestd saadut kokemukset. Tutkimusten mu-
kaan lasten tiedot yksittéisistd kirjaimista vaihtelevat my6s suuresti; osa tuntee kou-
luun mennessdin enintédén viisi kirjainta, osa taas vihintddn 15. Eroja on lasten kir-
jainten ja sanojen tuntemisen méiérin lisdksi heiddn kyvyssédidn lukea ja kirjoittaa vie-
raita sanoja.

Briigelmann (1990, 24) on jakanut havaintojensa pohjalta kirjoittamaan opet-
telemisen neljdén tirkeddn vaiheeseen. Ensimmiéisesséd vaiheessa lapsi siirtyy tarkoi-
tuksettomasta raapustelusta ohjattuun raapusteluun, jolloin hénen analogiset piir-
roksensa muuntuvat mielivaltaisiksi symboleiksi. Raapustelusta siirrytddan pikku hil-
jaa muotojen jéljittelyyn ja kokeilemiseen. Tuolloin lapsi kirjoittaa dénteisiin perus-
tuvaa pikakirjoitusta mielivaltaisten kirjainyhdistelmien sijaan. Kolmannessa vai-
heessa yksittidiset kirjaimet korvautuvat kirjainriveilld, jolloin lapsi harjoittelee kielen
ddnneasun mukaista kirjoittamista. Kirjoittamaan oppimisen viimeisessid vaiheessa
erillisten kirjainten rivit liittyvit toisiinsa, ja lapsi kiinnittdd huomiota kirjoitettujen
sanojen ortografisiin rakenteisiin seké harjoittelee sanojen oikeinkirjoittamista.

Kakkuri (1993) on soveltanut muun muassa Briigelmannin teoriaa lasten esi-
kirjoittamisesta ja tutkinut Iisalmessa kouluun lghtevien esiopetusikiisten kirjoitta-
mista ennen systemaattisen kirjoituksenopetuksen alkamista. Tutkimuksesta kivi
ilmi, ettd esiopetusikiiset jakaantuivat seitsemézn eritasoiseen ryhmain kirjoittamaan
opettelemisen suhteen (kuvio 2). Ennen kirjoittamaan opettelemisen aloittamista suu-
rin osa lapsista (55,6%) kirjoitti leikkikirjoitusta, joka koostui eripituisista kirjainjo-
noista. Ndami lapset mielsivit kirjoittamisen sellaiseksi toiminnaksi, jossa eri kirjai-
mia laitetaan jonoksi. Kirjoittamisen perusidean ts. #inneasua tavoittelevan Kirjoit-
tamisen ja “’kirjoitan sen minkd osaan” -kirjoittamisen hallitsi 28,3 prosenttia tutki-
tuista kouluun ldhtevistd. Tdmad luokka piti sisélldsn mySs lapset, jotka kirjoittivat jo
oikeita sanoja tai sanojen alkutavuja. (Kakkuri 1993, 15 - 16.)

Koulutulokkaat ovat siis eri tasoilla kirjoittamisessa ennen opetuksen aloitta-
mista. Téssd tydssi tutkituista lapsista kaksi oli koulun alussa “kirjoitan oikein sen
mink# osaan" -tasolla, osatessaan kirjoittaa oman nimensi. Muuta he eivit vieli il-
man mallia kotona ja koulun alussa kirjoittaneet. Yksi lapsista oli tasolla 7, kirjoitta-

essaan oikein tai melkein oikein sanoja ja lauseita.
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luokan pojat % Lytst % yhteensié % | i#n vaihteluvidli tulkinta

kuvaus

1.%‘ 2 35 |1 23 |3 3 6v5kk7v3kk | nrhimista

2. OLP 4 71 |2 a7 6 6 6v5kk-7v5kk | riimustusta, jotain on
~P perikkiin

3. 3 53 4 9.3 7 7.1 6 v 4kk-7v 3 kk kuvakirjoitusta; kuva

DE] CJ csineesti tai esineluo-

kasta
4._ahcchr... 35 62.5 20 46.5 55 55.6 6 v 5kk-7v3kk leikkikirjoitusta; eripi-
tuisia kirjainjonoa

S.skai 4 7.1 3 7 7 7.1 6 v 4kk-7 v 4 kk dinneasua tavoiticlevaa
amls kirjoitusta;
auuno

6.matti 1 23 1 1 7v1kk kirjoitan oikein sen
mari... minkid osaan
(kavcrien

nimii)

7.hefonen 8 14.5 12279 20 20.2 6v 11 kk-7v 2 kk oikeita tai lihes oikeita
kirrja sanoja tai alkutavuja
palo

yhicensid ! 56 100 | 43 100 “l 99 100 ' J”

KUVIO 2. Kirjoitustaidon kehitykselliset tasot (Kakkuri 1993,16).

Kirjoittamaan oppiminen vaatii ajattelun ja kidden motoriikan yhteensovittamista. Se
on osittain harjaantumisen ja véhitellen automatisoitumisen tulosta sekd kognitiivisia
ajatteluprosesseja vaativaa toimintaa. (Sarmavuori 1993, 113.) Temple ym. (1993, 24
- 29, 32 - 35) ovat sitd mieltd, ettd lapsen tulee oivaltaa tiettyjd periaatteita, jotta hin
voi oppia kirjoittamaan ja kehittyd kirjoittajana. Lapsen on ymmairrettivd 1) kirjoi-
tuksen toistava muoto; samat muodot toistuvat kirjoittamisessa uudelleen ja uudel-
leen. Lapsen on myds ymmarrettidvé, ettd 2) kirjoitusmerkkejd on rajallinen maéri,
joita toistamalla ja yhdistdmailla kirjoitus syntyy. Kirjoitus kiyttda 3) tiettyéd graafista
merkkikieltd ja 4) sovitun merkkikielen, aakkosten kaikki kirjaimet koostuvat vaa-
kasuorista, pystysuorista ja vinoista linjoista, lenkeistd seké pisteistd. Lisddmailla tai
poistamalla kirjaimesta jotakin aikaansaadaan toinen kirjain. Kirjoittamaan opetelles-
saan lapsen on mydOs oivallettava 5) kirjoitussuunta vasemmalta oikealle sekd 6)
suunnat, joihin kirjaimet tehdién. Lapsen tulee liséksi 7) erottaa kirjoittaessa sanat
toisistaan jattdmalld niiden viliin tilaa.

Ahvenainen ja Karppi (1993, 80) korostavat kirjoittamaan opettelemisen alku-
vaiheessa lapsen valmiuksia analysoida puhetta ja sen fonologisia elementteji. Siis-

kosen ym. (2001, 66) esittimid malli (kuvio 3) on viitteellinen hierarkia taidoista,
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jotka lapsen on hallittava kirjoittamisen perustekniikan sujumiseksi. Siiskosen ym.
mallin mukaan lapsen kielellinen tietoisuus on pohja kirjoittamaan oppimisessa. Lap-
sen tulee hallita kirjoittamisen perustekniikka eli sanatasoinen kirjoittaminen hyvin
ennen kuin tuottava kirjoittaminen ja huomion kiinnittdminen kirjoituksen siséltoon

on mahdollista. (Karppi 1983, 70; Ahvenainen & Holopainen 1999, 27.)

KIRJOITTAMINEN

* Tuottavan kirjoittamisen taidot
= -

Aanne-kirjainvastaavuudet

Tavujen jakaminen adanteiksi:
erilaiset tavurakenteet
lyhyet — pitkat tavut

Sanan jakaminen tavuiksi:
erilaiset tavurakenteet
lyhyet — pitkdt sanat

Kielellinen tietoisuus

KUVIO 3. Malli kirjoittamisen perustaitojen hierarkiasta (Siiskonen ym. 2001, 66).

3.5 Aloittelevan kirjoittajan sanatasoinen kirjoittamisprosessi

Kirjoittamisesta puhuttaessa on erotettava kaksi eritasoista suoritusta, motorinen suo-
ritus eli kirjainten kirjoittaminen seké kirjoittamisen ajatteluprosessi (Karppi 1983,
92). Yksityiskohtaisesti ei tiedetd, miten kirjoitusprosessi kokonaisuudessaan etenee
ndko- tai kuulodrsykkeestd toiminnaksi. Tiedetddn kuitenkin, ettd drsyke otetaan kuu-
lohavainnossa ensin vastaan ohimolohkolla ja nikohavainnossa takaraivolohkolla.
Tdmin jilkeen viesti etenee kielellisten valmiuksien alueiden kautta ja muuttuu niin
toimintakiskyksi. Arsyke kay kaikkinensa ldpi monimutkaisia kognitiivisia prosesse-
ja, jotka edellyttdvit monien aivotoimintojen yhteistoimintaa. Kognitiivisten proses-
sien médrd riippuu siitd, mista kirjoittamisen lajista on kysymys. Kuten edelld luvus-
sa 3.3 esitimme esimerkiksi jiljentdvéssd kirjoittamisessa kognitiivisia prosesseja
tarvitaan vdhemmén kuin sanelukirjoituksessa. (Sarmavuori & Rauramo 1982, 85;
Korhonen 1995, 155.)

Sanan kirjoittaminen on perustaito ja n#in sanatasoinen kirjoittamisprosessi
on lapsen Kirjoittamaan oppimisen alkuvaihe (Ahvenainen & Holopainen 1999, 57).

Jos lapsi opettelee kirjoittamaan koulussa, opettaja kidy sanatasoisen kirjoittamisen
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prosessin lipi oppilaidensa kanssa. Seuraavassa tarkastelemme kirjoittamista kogni-
tiivisena prosessina sanatasolla Ahvenaisen ja Holopaisen (1999, 58) esittimin kaa-

viokuvan pohjalta (kuvio 4).

PUHUTTU SANA

[ Auditiivinen vastaanotto |
v

Fonologinen tunnistaminen

| Semanttinen tunnistaminen]

| Ortografinen tunnistaminen
: T
; Himne-erotels>+— Y
, 0

y
L Fonologinen koodaus —}4———> M
, Y N
: - b
L Merkkien tuottamlnen—}<—>[ Fonologinen synteesi ]4—» S
v T
Tarkistus |
®tunnistaen  afonologisesti |

KIRJOITETTU SANA

KUVIO 4. Sanatasoinen kirjoittamisprosessi (Ahvenainen & Holopainen 1999, 58).

Kun kirjoittamisen drsyke on puhuttu sana, kuten sanelukirjoituksessa, ensimméiinen
osaprosessi on auditiivinen vastaanotto. Jotta informaatio vilittyy virheettomasti ja
prosessi onnistuu, edellyttidd se lapselta riittdvad kuuloaistin toimintaa. Fonologisessa
tunnistamisessa lapsi tunnistaa puhutun sanan tutut rakenteet ja mikéli sana on lap-
selle tuttu myds merkitykseltddn, aktivoituu sanan semanttinen tunnistaminen heti
fonologisen tunnistamisen jidlkeen. Semanttinen tunnistaminen ei tosin ole valttima-
ton osaprosessi kirjoittamisessa, silld voimme kirjoittaa myods merkityksettomié ns.
epidsanoja. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 57 - 58.)

Kuten lukemisessa niin kirjoittamisessakin lapsi voi kéyttdd kahta erilaista
strategiaa, joko ortografista tai fonologista strategiaa. Ortografista strategiaa kidyte-
tddn yleensd tuttujen sanojen kirjoittamisessa ja kun prosessointi on pitkille automa-
tisoitunutta, esimerkiksi oman nimen kirjoittamisessa. (Ahvenainen & Holopainen
1999, 58 - 59.) Ortografisen viylidn Kirjoittaja kédyttdd sanan kokonaishahmoja hy-
viksi eikd suorita foneemis-grafeemista analysointia sanoista (Hiltunen 1994, 79).

Koska suomen kielessd ddnneasu ja kirjoitusasu ovat ldhes toisiaan vastaavat, on
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Korhosen (1995, 159) mukaan mahdollista, ettei nami kaksi strategiaa erotu niin
selkedsti toisistaan kuin esimerkiksi englannin kielessi.

Fonologisessa strategiassa fonologisen ja semanttisen tunnistamisen jilkeen
kirjoitettava sana on jaettava pienempiin osiin. Suomen kielessd sanan jakaminen
pienempiin osiin eli segmentointi on jérkevid tehda tavuittain, koska puhekielemme
noudattaa tavujakoa. Lisdksi tavu on kokonaisuus, joka on aloittelevankin kirjoittajan
helppo hallita. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 59.) Tavuerottelu on Karpin (1983,
70) mukaan kirjoittamisprosessin vaikein vaihe ja se edellyttdd sanan sisdisen rytmin
hyviksikadyttod.

Prosessin edetessi lapsen on seuraavaksi kyettivi erottelemaan sanan jokai-
nen #inne, vokaalien kestoerot ja #inteiden jirjestys (Karppi 1983, 70). Ainne-
erottelu on fonologisen viylidn avainprosessi (Ahvenainen & Holopainen 1999, 59).
Adnne-erottelun jilkeen lapsen tulee tunnistaa jokaista d@nnetti vastaava kirjain ja
ndin hallittava fonologinen koodaaminen. Lapsen on muistettava myds kirjaimen
muoto ja osattava tuottaa se motorisesti. Tétéd kirjaimen symbolisen merkityksen oi-
valtamisen vaihetta pidetdédn kirjoitusprosessissa hyvin keskeisend toimintona. Pro-
sessin viimeisessd vaiheessa lapsi muodostaa yksittdisistd kirjaimista kokonaisen
sanan, jossa kukin kirjain on omalla paikallaan. T#éhén lapsi tarvitsee fonologisen
synteesin taitoa, mikd on prosessina samanlainen vastaavan lukemisen osaprosessin
kanssa. (Karppi 1983, 71; Ahvenainen & Holopainen 1999, 59.)

Kirjoittamisprosessin eri vaiheissa tarvitaan myds tyomuistia. Lapsen on pys-
tyttdvéd muistissaan késittelem#in kerralla useita kielellisid yksikoitd ja pitiméidn yk-
sikdt muistissa melko kauan. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 59.) Jotta aloitteleva
kirjoittaja pystyy kirjoittamaan esimerkiksi sanan kissa, hdnen tulee pystyi s#ilyttéd-
misn mielessi sana oikeassa kieliopillisessa muodossaan niin kauan kun kirjoittami-
sen prosessi kestdd (Karppi 1983, 70).

Kumpaa strategiaa - ortografista vai fonologista - lapsi kirjoittaessaan kiyttii,
riippuu useista tekijoistd, kuten oppimisen vaiheesta eli onko kirjoittaminen jo auto-
matisoitunut, kirjoitustehtidvin vaatimuksista seki kirjoittajan yksilollisistd eroista.
(Hiltunen 1994, 80.) Taitava kirjoittaja kdyttdd joustavasti molempia strategioita.
Tutut sanat kirjoitetaan suoralla strategialla ja vieraat seki vaikeat sanat yleensi fo-
nologista strategiaa kidyttden. (Snowling 1985, 90; Ahvenainen & Holopainen 1999,
58-59.)

Monien aloittelevien kirjoittajien ongelmana on ortografisen strategian kiyt-

tdminen, vaikka he eivit hallitse sanarakennetta yksittdisten merkkien tasolla. Lapsen
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ongelmat fonologisen viyldn osaprosesseissa, kuten auditiivisessa analyysissé ja syn-
teesissd, johtavat usein ortografisen véylidn kdyttdmiseen. (Hiltunen 1994, 81; Ahve-
nainen & Holopainen 1999, 59.) Snowling (1985, 92) toteaa, ettd monille kirjoitta-
misvaikeuksisille lapsille fonologisen véyldn osaprosessien ongelmat aiheuttavat sen,
ettd fonologisen kirjoittamisstrategian kidyttdé on hankalaa. Tdstd johtuen lapsen on
mahdotonta kirjoittaa kuultu sana oikein, vaikka hin hallitsisikin kaikki kirjainmuo-
dot (Hiltunen 1994, 81).

Kirjoittamisen perustekniikka eli sanatasoinen kirjoittamisprosessi sdilyttdd
Karpin (1983, 74 - 75) mukaan lapsen kirjoittamisen kehittymisestd huolimatta oleel-
liset piirteensd. Toiminnot vain sisdistyvit ja nopeutuvat, mutta tavutasoinen perus-
tekniikka sdilyy suurelta osin. Kirjoittaminen kehittyy dénettoméksi, jolloin se tapah-
tuu “sisdisen puheen” kautta kurkunpéin ddntoelinten d4nnon avulla. Kirjoittamaan
opetellessa on tavallista, ettei puhe ole vield sisdistd, vaan lapsi sanoo sanat dineen.
Karpp1 (1983, 70) korostaa, ettéd sanatasoisen kirjoittamisprosessin vankka hallinta on

pohja luovan kirjoittamisen opettelemiselle.

3.6 Kirjoittamaan oppimiseen vaikuttavia tekijoité

Kirjoittamaan oppimiseen vaikuttavat seki yleiset oppimiseen vaikuttavat tekijit etti
erityisesti kirjoittamaan oppimiseen liittyvét tekijit. Bloomin (1976) kehittelemiin
kouluoppimisen mallin mukaan oppilaan kognitiivinen l#ht6taso kouluun tullessa
hetta ja kognitiivisia valmiuksia olemme selvittdneet luvussa 2. Bloomin mallissa
oppilaan affektiiviset ominaisuudet, kuten itsetunto ja asenteet oppimista kohtaan
(sosioemotionaaliset valmiudet luvussa 2) selittivit oppimistuloksista 25 prosenttia
ja opetuksen laatu (esimerkiksi eriyttdminen) 25 prosenttia. (Bloom 1976, 11, 167 -
175; ks. my0s Sarmavuori 1981, 7.)

Luvussa 2 esiteltyjen kirjoittamisvalmiuksien ohella kirjoittamaan oppimiseen
vaikuttavat monet tekijit. Nditd tekijoitd ovat muun muassa pedagogiset seki lapseen
ja kotiin liittyvit asiat. Tédssd tyossd pedagogisista tekijoistd tarkastellaan kirjoitta-
maanopettamismenetelmii ja opetuksen eriyttimistd. Lapseen liittyvistd tekijoistd
kisitellddn lapsen fonologista tietoisuutta ja kirjoittamismotivaatiota. Lis#ksi tarkas-

telemme kodin yhteyttd kirjoittamaan oppimiseen.
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3.6.1 Kits-alkeismenetelma kirjoittamaan oppimisessa

Meidin tutkimuskohteidemme luokissa kiytettiin lukemaan ja Kirjoittamaan opette-
lussa Kits-alkeismenetelmid. Se on lukemaan ja kirjoittamaan samanaikaisesti opet-
tava menetelmd, joka on luonteeltaan analyyttis-synteettinen. Vaikka kirjoittamaan
opettaminen Kitsisséd tapahtuukin pddasiallisesti synteettisesti, yksityiskohdista, dén-
teistd ja kirjaimista kokonaisuuksiin eli tavuihin ja sanoihin edeten, kirjoittacssaan
lapsen tulee pilkkoa kuultu sana tavuiksi ja tavu edelleen pienemmiksi osiksi, dén-
teiksi. Nidin opetus on myds analyyttistd. Edelld luvussa 3.5 esittelemdmme sana-
tasoinen kirjoittamisprosessi perustuu Kitsiin, jossa déinnetasolla opitaan tunnista-
maan, lukemaan ja kirjoittamaan #inteitd ja niitd vastaavia kirjaimia. Tavutasolla
tunnistetaan, luetaan ja kirjoitetaan tavuja ja sanatasolla sanoja. (Kurki & Knuuttila
1983, 104; Ahvenainen & Karppi 1993, 134 - 136; Ahvenainen & Holopainen 1999,
57.)

Kits-alkeismenetelmilld on Ahvenaisen ja Karpin (1993, 143) mukaan saatu
erittdin hyvid tuloksia lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksien voittamisessa
ja perustekniikan opettelemisessa. Menetelmin on havaittu auttavan nimenomaan
heikompitasoisia kirjoittajia. Ahvenaisen ja Karpin (1993, 143) nidkemystensd mu-
kaan kirjoittamisen perustaidot opitaan Kétsin avulla perusteellisemmin kuin monis-
sa muissa, kuten oivallukseen tai tavaamiseen perustuvissa menetelmissd. Kun oppi-
laat hallitsevat perustekniikan, he osaavat kirjoittaa sanat oikein. Kyroldisen (1999)
mukaan Kiits tukee lapsen oikeinkirjoituksen kehitysti, koska sanojen kirjoittamaan
opetteleminen vaatii tarkkaa auditiivista havainnointia, &dinteiden kuuntelemista ja
erottamista toisistaan (Kyroldinen 1999, 199).

Kurjen ja Knuuttilan (1983) pro gradu -tutkielmassa Kéts-menetelmélld ope-
tusta saaneet oppilaat saivat kaikista kirjoittamista mittaavista tehtévistd parhaimmat
pisteet. Kurjen ja Knuuttilan mielestd muun muassa se, ettid oppilaille opetetaan seki
kirjaimen nimi ettd sitd vastaava d4nne edesauttavat lapsen oikeinkirjoituksen oppi-
mista. Koska Kitsissd korostetaan oman puheen ja kinesteettisten erottelujen merki-
tystd, ddnteitd opeteltacssa kielen ja huulten asennon havainnointi peilistd tukevat
oikeinkirjoituksen ennakoinnissa ja kirjoituksen tarkistamisessa. Védrin tai huolimat-
tomasti artikuloitu dinne ja tavu myos kirjoitetaan vadrin. (Kurki & Knuuttila 1983,
104; Ahvenainen & Karppi 1993, 141.)

Kyrodldinen (1999, 199) pitad Kitsid oppilaille motivoivana menetelmini, sil-

14 alusta alkaen tavuja yhdistelladn merkityksellisiksi sanoiksi. Kits-menetelmiissi
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korostetaan kiireettémyyttd kirjain- ja tavutasolla (Kurki & Knuuttila 1983, 103).
Salminen (1982, 50) on kuitenkin maininnut hitaan etenemisen yhdeksi synteettisten
menetelmien heikkoudeksi. Kitsia pidetdsn alkuun raskaana menetelmini senkin
vuoksi, ettd kirjoittaminen ja lukeminen opitaan samanaikaisesti (Ahvenainen &
Karppi 1993, 143).

Samanaikaisen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen liséksi lasten oppimista
ndyttdd hidastavan se, ettd Kitsissid ei ole mahdollisuutta opetella kirjoittamista ul-
koa. Oppimisen hidasteena saattaa olla my®s vanhempien tietdmittdmyys me-
netelmistd. (Ahvenainen & Karppi 1993, 143.) Jotta vanhemmat eiviit kotona opet-
taisi lastaan kirjoittamaan, kuten heitd on aikanaan koulussa opetettu, vaan he voisi-
vat tukea lastensa kirjoittamaan oppimista, tulee opettajan tiedottaa Kétsin periaat-
teista kotiin (Kurki & Knuuttila 1983, 103; Kyroldinen 1999, 199 - 200).

Ahvenainen ja Karppi (1993, 135 - 144 ) seki Kurki ja Knuuttila (1983, 108)
pitdvit Kéts-menetelmid hyviiné didinkielen alkuopetusmenetelménéd. Menetelméssi
painotetaan vahvaa suomen kielen kirjain - ddnne-vastaavuuden hallintaa seki kielen
oppimisen perustasoja, kirjain-, dénne- ja tavutasoa. Niiden taitojen opettamiseen
kiytetdan aikaa, jotta ne tulisivat oppilaille varmoiksi ja niiden varaan olisi jatkossa

hyvi rakentaa korkeampia kirjoittamisen taitoja.

3.6.2 Samanaikaisopetus ja eriyttavit tehtavit

Opettajan tulee olla selvilld oppilaidensa kirjoittamisvalmiuksista kirjoittamaan opet-
tamista aloittaessaan, jotta hdn voi suunnitella kunkin oppilaansa opetusta yksilolli-
sesti (Ahvenainen ym. 2001, 168). Ensimmaiisen luokan alkaessa ei yleensi ole vai-
keaa tunnistaa niitd oppilaita, joilla tulee olemaan vaikeuksia lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisessa. Jo muutaman didinkielen tunnin perusteella kokenut opettaja pys-
tyy arvioimaan lasten oppimisvalmiudet ja lahettiméin tarvittaessa riskilapset eri-
tyisopettajalle tarkempaa tutkimusta varten. (Poskiparta 1995, 14.) Nyky#én pyritddn
selvittimiin muun muassa lapsen kirjoittamisvalmiuksia yhd enenevissd midrin jo
esiopetuksessa erilaisin kouluvalmiustehtdvin luokanopettajan ja erityisopettajan
avuksi, jotta erityisopetus voitaisiin tarvittaessa aloittaa vilittomasti.
Samanaikaisopetus yhdessé erityisopettajan tai toisen luokanopettajan kanssa
on opettajalle hyvd vaihtoehto tukea valmiuksiltaan heikkoja oppilaita (Mikkeld
1982, 93; Wire ym. 2001, 18). Samanaikaisopetuksessa saavutetaan Kantosen ja

Knuuttilan (1992) mukaan monia etuja. He mainitsevat muun muassa oppilaiden
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yksilollisyyden huomioimisen, oppilaan henkilokohtaisen ohjaamisen lisdiintymisen,
vuorovaikutuksen erityisopettajan ja luokanopettajan kesken, jolloin erityisopetuk-
sesta tutut korjaavat menetelmit otetaan heti luokkakdyttoon sekd sen, ettd oppilaat
tutustuvat erityisopettajaan ja hin oppilaisiin, jolloin jatkossa tehtdvi yhteistyd hel-
pottuu.

Kirjoittamaan opettamisesta ja oppilaidensa oppimisesta pddvastuun kantaa
kuitenkin luokanopettaja. Erityisopettajan tulee tidssid tydsséd tukea luokanopettajaa.
Tamén vuoksi yhteisty0 erityisopettajan ja luokanopettajan kesken on ensiarvoisen
tirkedd tyon onnistumiseksi. Luokanopettaja ja erityisopettaja voivat yhdessi miettid,
miké kunkin oppilaan edistymisen kannalta on parasta. Erityisopettajan tulisi kyetd
antamaan luokanopettajalle asiantuntija-apua myos kiperissé tilanteissa. (Ahvenainen
ym. 2001, 170.)

Parasta tukiopetusta valmiuksiltaan ja taidoiltaan heikoimmille oppilaille on
luokkaopetuksen jdrjestiminen niin, ettd kenenkidn lapsen ei tarvitse ponnistella
litan vaikeiden tehtdvien parissa. Opetustuokioiden perustehtévit tulee valita siten,
ettd kaikki pystyvit ja ehtivit suorittamaan ne annetussa ajassa. Osa tehtdvistd on
helppoja perustehtédvid ja osa ohjaa vaativaan pohdiskeluun. (Wére ym. 2001, 18.)

Tehtdvilld eriyttdiminen on hyvi tapa tukea lapsen oppimista. Omantasoisten
tehtdvien tekeminen on lapselle mieluista ja kirjoittamaan oppimista kehittdavid, oli
kyse sitten samanaikaisopetuksesta, luokanopettajan yksin pitdmistd luokkatunneista,
yksilo- tai pienryhmiopetuksesta. Kantosen ja Knuuttilan vuonna 1992 kehitteleméa
Lukiset, lukemisen ja kirjoittamisen eriytystehtidviid -opetuspaketti on erds vaihtoehto
luokanopettajan avuksi opetukseen. Tama paketti oli kdytossd tutkimuskohteidemme
luokissa. Opetuspakettia tehdessiin tekijoilla oli keskeisend periaatteena oppilaskes-
keisyys; jokaisella oppilaalla on oikeus oppia lukemaan ja kirjoittamaan omassa op-
pimistempossaan. Paketin tehtdvét on jaettu kolmeen eritasoiseen ryhmiin: hiiri-,
pupu- ja karhutehtédviin. Hiiritehtdvit on suunnattu lapsille, jotka harjoittelevat luke-
mista ja kirjoittamista tavutasolla. Puputehtivii tekevit ne, jotka operoivat sanatasol-

la ja karhutehtévid oppilaat, jotka osaavat jo lukea ja kirjoittaa.
3.6.3 Koulutulokkaan fonologinen tietoisuus kirjoittamaan oppimisen ennustajana
Kirjoittamaan opeteltaessa kielellisen tietoisuuden osa-alueista nimenomaan fonolo-

gisen tietoisuuden taidot ovat hyvin merkityksellisid. Poskiparran ja Niemen (1994,

16 - 17) tutkimuksen mukaan koulua edeltineen fonologisen tietoisuuden tason yhte-
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ys kirjoittamaan oppimiseen on selvi. Fonologisen tietoisuuden taidot esiopetuksessa
korreloivat ensimmiisen luokan kirjoitustaitoon. Yhteyttd perustellaan silld, ettd oi-
keinkirjoitus perustuu suurelta osin sanan #inteiden oikeaan Kisittelyyn. Kirjoitta-
maan opettelevan lapsen tulee oivaltaa, ettd puhutut dénteet ja kirjoitetut kirjaimet
vastaavat toisiaan (Ponsila 1998, 80). Lapsen tiytyy ensin kuulla kaikki sanan &én-
teet tdsmilleen oikeassa jérjestyksessd ja pystyd muuttamaan ne sitten kirjaimiksi
(Poskiparta & Niemi 1994, 16).

Myos Scarboroughin (1990) ja Ponsilan (1998) mukaan lapsen fonologisella
tietoisuudella on korostunut rooli kirjoittamaan oppimisessa. Kun lapsen fonologinen
tietoisuus eli tietoisuus dénteistd on riittdvisti kehittynyt, kirjoitustaidon perusteiden
oppiminen on mahdollista (Ponsila 1998, 80). Poskiparta ja Niemi (1994, 10) totea-
vat, ettd lapsi on valmis kirjoittamaan, kun hin suoriutuu seuraavista dénnetietoisuu-
teen liittyvistd tehtdvistd: sanan pituuden, sen tavujen ja dénteiden kuulemisesta, 44n-
teiden poistamisesta sanasta ja korvaamisesta toisilla dédnteilld seki dinteiden yhdis-
tdmisestd sanaksi.

Lapsi, jolla on hyvin kehittyneet fonologiset valmiudet ennen koulun aloitusta
ja kirjoittamaan opettelemista, saavuttaa Ponsilan tutkimustulosten perusteella myos
paremman kirjoitustaidon ainakin ensimmdisten kouluvuosien aikana (Ponsila 1998,
80). Juel (1988) totesi tutkimiensa lasten, joilla puolestaan fonologinen tietoisuus oli
heikko ennen kirjoittamaan opettelemisen aloittamista, edistyneen kirjain - dénne-
vastaavuuden omaksumisessa muita lapsia hitaammin (Juel 1988, 444 - 446). Kun
lapsen on vaikea oppia yhdistimaén kirjainmerkki sitd vastaavaan ddnteeseen, kérsii
kirjoittaminen ja siihen tulee virheitid (Peltomaa & Korkman 1995, 4).

Poskiparran ja Niemen (1994, 16 - 17) tutkimuksessa sanan alkuédédnteen ni-
meédminen ennen koulun alkua korreloi dédnnetehtévistd voimakkaimmin oikeinkirjoi-
tustaitoon. Myds dénteiden yhdistdmisen katsottiin olevan selvisti yhteydessi kirjoi-
tustaitoon. Heiddn mukaansa liséksi tavujen poistaminen sanoista oli selvemmin yh-
teydessd kirjoitustaidon oppimiseen kuin pelkk# tavurajan tunnistamistaito. Myos
Ponsilan (1996, 138) tutkimuksen mukaan koulun aloitusvaiheessa keskeisimpénd
fonologisen tietoisuuden taidoista voidaan pitdd kykyd nimetd sanan alkudénteit.
Lapsen tulisi kyetd erottamaan sekéd vokaali- ettd konsonanttialkuja, niin ettd hin
pystyy kertomaan milld dédnteelld tai kirjaimella hinen kuulemansa sana alkaa.

Adnteiden lisiksi tavut ovat erittiin merkityksellisii kokonaisuuksia kirjoit-
tamaan oppimisessa (Ahvenainen & Holopainen 1999, 88). Lehtosen ja Bryantin

(2001) tuore tutkimus osoittaa tavujen prosessoinnin selkedn merkityksen Kirjoitta-
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maan oppimiseen. Heidédn mukaansa suomen kielessd tavuttamisella on yhteys eten-
kin lasten kirjoitustaidon alkuvaiheeseen. Lehtosen ja Bryantin havaintojen perus-
teella lapset tekevit kirjoittaessaan helpommin virheitd etenkin geminaatoissa, jos
heille ei ole valmiiksi osoitettu sanan tavurajaa, kuin silloin jos tavuraja on valmiiksi
annettu. Nayttid siis siltd, ettd tavuraja auttaa lasta sanan kirjoitusasun hahmottami-
sessa.

Ponsilan (1998, 87) nikemyksen mukaan lapsi, joka ei suoriudu yksinkertai-
simmista dénne-erotteluista, sanan alku#inteen tunnistamistehtdvistd koulun alkaes-
sa, kuuluu fonologisen tietoisuuden taitojen perusteella riskiryhméin kirjoittamaan
oppimista ajatellen. "Hénen fonologisen tietoisuutensa kehittymistd voidaan pitdd
viivistyneend.” Huomion arvoista on kuitenkin se, ettd tutkimalla pelkidstiddn lapsen
fonologista tietoisuutta ei voida arvioida hanen kyky#in oppia kirjoittamaan, silld
heikot ddnnetietoisuuden valmiudet voivat liittyd kahteen kehityskulkuun; lapsen
kirjoittamaan oppiminen voi tapahtua hitaasti, lopputuloksena kuitenkin normaali
kirjoitustaito tai valmiuksien puutteellisuus osoittaa varsinaisen kirjoittamishiirion
kehittymisen.

Jalkimmadisessi tapauksessa mukana on yleensd myds muita, lihinni kielelli-
sid tai tyomuistin ongelmia (Ponsila 1998, 87). Poskiparran, Niemen ja Vauraan
(1999, 444) tutkimusten mukaan heikkoon lukutaitoon olivat yhteydessd heikkojen
ddnnetietoisuuden taitojen ohella muun muassa puutteellisuus kirjainten tunnistami-
sessa, yleisessi kielellisessi dlykkyydessd sekd tyomuistin ongelmat. Fonologisen
tietoisuuden puutteet muodostavat siis vain osan lukemisen ja kirjoittamisen ongel-
miin liittyvisti riskistd (Ponsila 1998, 87).

Uusimpien tutkimustulosten mukaan (Niemi 2001, 10) fonologisen tietoisuu-
den yhteyttd lukemaan oppimiseen on vaikea kumota, silld d4nnetietoisuus ja sanan
tunnistaminen korreloivat vahvasti keskeniin. Toisaalta Niemen (2001, 10) mukaan
Suomessa ja ulkomailla saaduissa tutkimustuloksissa aloittelevien lukijoiden sanan
tunnistamisen vaihtelusta kyettiin selittimiin korkeintaan puolet dinnetietoisuuden
erilaisuudella. Muutkaan kielelliset testit eivit selitysprosenttia juuri nostaneet. Kos-
ka Jukemaan ja kirjoittamaan oppiminen vaativat lapselta samoja edellytyksid, voi-

daan edelli esitettyjen seikkojen olettaa koskevan myés kirjoittamista.
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3.6.4 Kirjoittamismotivaatio

Alkuopetuksessa kirjoittamisessa harjoitellaan pasasiassa kirjainten hallintaa, oikein-
kirjoitusta ja kisialaa. Kirjoitusharjoitukset voivat olla turhauttavia ilman motivaatio-
ta ja kirjoitustaidon kokemista tarpeelliseksi. Kaikki lapset eivét automaattisesti koe
sujuvaa kirjoitustaitoa itselleen tavoittelemisen arvoisena asiana. Mitd heikommat
kielelliset valmiudet lapsella on, sitd raskaampaa on kirjoittamisen harjoittelu. Siksi
motivaation yllépitoon olisi kiinnitettdvi erityistd huomiota jo ensimmadiselld luokal-
la. (Miki 1995, 15.)

Kielelliseen ilmaisumotivaatioon - ja sitd kautta my0s kirjoittamiseen - vai-
kuttavat esimerkiksi motoriset valmiudet, kielellisen kehityksen vaihe, aiemmat ko-
kemukset ilmaisutilanteissa, asenteet ja harrastukset. Liséksi sosiaalinen ympéristod
(perhe ja ystdvit) luo vaihtelevia odotuksia. (Koppinen 1982, 74 - 75.) Niemen, Pos-
kiparran, Vauraan ja Mien (1998) mukaan myds sukupuolella on merkitystd oppi-
mismotivaatioon kirjoittamaan opeteltaessa. Esiopetusikiisiltd kysyttdessd pojista
vain 9 prosenttia toivoi oppivansa kirjoittamaan ensimmdiselld luokalla. Tytoilld
vastaava luku oli 19. Sama suuntaus jatkui myds ensimmaiselld luokalla; tytoistd 91
prosenttia kirjoitti koulutehtidvien lisdksi muuhunkin tarkoitukseen, kun pojista kir-
joitti vain 72 prosenttia. Motivaatio nousikin kirjoittamisen eroja selittédviksi tekijak-
si muuten valmiuksiltaan tasaisten oppilaiden keskuudessa. Jokaista tyttoéd kohti 18y-
tyi viisi poikaa heikkojen kirjoittajien joukosta. (Niemi ym. 1998, 160.)

Yhteenvetona voidaan siis todeta ettd aiemmat kokemukset ja lapsen ympéris-
t6 ennen kouluun tuloa vaikuttavat lapsen kirjoittamismotivaatioon ja motivaatioerot
tyttdjen ja poikien vililld ovat merkittdvid. Niin ollen voitaneen vahvistaa perintei-
nen mielikuva siit4, ettd yhteisé kohdistaa erilaisia odotuksia tyttdihin ja poikiin, ja
namid odotukset ohjaavat heiddn suuntautumistaan esimerkiksi eri kouluaineisiin.
(Niemi ym. 1998, 160; Niemivirta 1999, 149; Aunola 2001, 27 - 28.)

Lasten késitys itsestdén oppijana muotoutuu ratkaisevasti 5 - 8 ikdvuoden vé-
lilld (Ahonen ym. 1995, 169). Koulun aloitusvaiheella on suuri merkitys lasten op-
pimismotivaatioon. Tuolloin koettu avuttomuus ja epdonnistumisen tunteet voivat
edesauttaa heikon oppimismotivaation syntyi. Toisaalta epikiitolliset toimintamallit
ovat voineet saada alkunsa jo kotoa, ennen kouluun tuloa. Vaikka oppimismotivaatio
voi vaihdella tilanteesta riippuen, silld on merkittdvi vaikutus lasten koulumenestyk-

seen. Ensimmadisen luokan oppimismotivaatio ja selviytyminen koulussa on erityisen
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tirkedd, koska koulumenestyksen on todettu pysyvén melko vakaana lédpi peruskou-
lun. (Weiner 1992, 278 - 280; Onatsu-Arvilommi & Nurmi 2000, 487 - 488.)

Opettaja voi tukea oppilaidensa motivaatiota esimerkiksi huolehtimalla etti
opetuksen tavoitteet ovat selkedt sekd hinelle itselleen ettd oppilaille, ty&tapojen
kédyttd ja oppimisen arviointi on monipuolista, annetut tehtivit ovat vaatimustasol-
taan sopivia ja atheet ldhteviit oppilaiden tarpeista ja kiinnostuksen kohteista. Téama
edellyttdd hyvid oppilaantuntemusta ja yksilollistd, eriyttivdd opetusta. (Koppinen
1982, 77 - 80.)

Ruohotien (1985) tutkimuksessa oppilaan subjektiiviset kokemukset, havain-
not ja tulkinnat luokan tapahtumista nousivat tirkeimméksi oppimismotivaation selit-
tdjiksi. Oppilaan saama sisdinen palaute (kuten onnistumisen kokemukset), tunti-
tyoskentelyn mielekkyys (haasteellisuus, itsendisyys) seki tuki ja kannustus luokassa
(ilmapiiri, toverisuhteet) ovat keskeisid oppimismotivaation virittdjid. Myds Ruohotie
korostaa oppilaiden yksilollisten tarpeiden ja odotusten huomioimista opetuksessa.
(Ruohotie 1985, 55.)

Vanhemmat puolestaan voivat motivoida lasta opiskeluun kannustamalla hén-
td ja korostamalla yrittimisen merkitystd. Kiinnostus koulua ja oppimista kohtaan
ldhtee oppilaan kotiympéristostd. (Niemivirta 1999, 148 - 149.) Koulun ulkopuolisen
kannustuksen merkitys oppimismotivaatioon ja -tuloksiin on suurempi heikommin
menestyvilld oppilailla. Hyvin menestyvilld sisdiset palkkiot riittdviat motivoimaan

koulutyshon. (Ruohotie 1985, 55.)
3.6.5 Kodin vaikutus kirjoittamiseen

Lapsen toimintaympéristolld on vaikutusta hidnen kirjoittamaan oppimiseensa (Karp-
pi 1983, 39; Matilainen 1985, 36). Perheen vaikutus lapsen kehitykseen on keskei-
nen, silld lapsi viettdd perheessd suuren osan ajastaan ja perhe midréd useista hdnen
eldménsi osa-alueista. Vanhemmat voivat vaikuttaa lapseensa monella tapaa, tietoi-
sesti tai tiedostamattaan. Epédsuoraa, tiedostamatonta vaikuttamista ovat esimerkiksi
tydnteon ja yrittdimisen mallit joita lapset omaksuvat vanhemmiltaan, samoin kuin
asenteet ja arvot. (Hurme 1995, 149 - 150.) Vanhempien oma kiinnostus kirjoitta-
mista kohtaan kertoo lapselle kirjoittamisen tirkeydestd (Miki 1995, 15).
Vanhemmat Voivatimybs tietoisesti antaa lapselleen malleja tai suoranaisesti
opettaa hintd. Jotkut vanhemmat voivat esimerkiksi haluta lapsensa tuntevan kirjai-

met tai lukevan jo ennen kouluun menoa ja opettavat hédntd itse. Lapsi oppii van-
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hemmiltaan myds vahvistamisen ja rankaisun kautta. Jos vanhemmat osoittavat hy-
viksyntad lapsen toimintaa kohtaan, kyseinen toimintatapa vahvistuu. Paheksunta ja
rankaiseminen toimivat piinvastaisesti. (Hurme 1995, 149 - 150.)

Liséksi vanhemmat vaikuttavat lapseensa hidnen toimintansa mahdollistajina
tai rajoittajina. Tdmaé tarkoittaa esimerkiksi sosiaalisten kontaktien mahdollistamista
muihin ihmisiin ja sitd kautta lapsen sosiaalisen kehityksen ja vuorovaikutustaitojen
tukemista. Vanhemmat mahdollistavat tai rajoittavat myos erilaisten virikkeiden
ma#radd kodissa ja sen ulkopuolella. Esimerkiksi kodin kirjavarat, lapsen omien kirjo-
hemmista. (Hurme 1995, 149 - 150; Viitala 1993.)

Kirjoittavaan kulttuuriin kasvaminen alkaa jo ennen kirjoitustaitoa (Sarmavuori
1993, 113). Frijtersin, Barronin ja Brunellon (2000, 473 - 474) mukaan aikuisen ja
lapsen yhteisilld kirjallisilla harrastuksilla kuten lapselle lukemisella ja kirjastossa
kdymiselld on vaikutusta lapsen kielellisiin valmiuksiin, erityisesti suullisen sanava-
raston kehittymiseen seki tietoisuuteen kirjainten nimisti ja dénteistd.

Mité nuorempi lapsi, sitd suurempi merkitys vanhemmilla on hénen kehityk-
sensd tukijoina. Etenkin koulunaloitusvaiheessa vanhempien usko lapsensa kykyihin
on merkittdvéssid osassa kouluun sopeutumisessa. (Aunola 2001, 30 - 31.) Aunolan
(2001, 23) mukaan vanhempien uskomukset lapsensa kykyihin heijastuvat hinen
kédyttdmiinsd suoritusstrategioihin. Suoritusstrategiat tarkoittavat oppilaiden koulu-
luokassa kiyttdmid toimintatapoja kuten tehtdvisuuntautuneisuutta tai tehtdvin valt-
telyd. Namé toimintatavat ovat ldheistd sukua motivationaalisille orientaatiotyypeille,
joita on kdsitelty jo aiemmin luvussa 2.5. Motivationaalisen orientaation todettiin
vaikuttavan kirjoitustaitoon (Niemi ym. 1998, 160).

Vanhempien myonteiset uskomukset tukevat lapsen tehtdvisuuntautuneisuutta
luokassa, kun taas heikko usko lisd4 tehtdvii vilttdvid toimintatapoja. Suoritusstrate-
giat heijastuvat my0s takaisin vanhempien uskomuksiin; tehtévésuuntautuneisuus
lisdd vanhempien uskoa lapsensa kykyyn parjdtd koulussa. Suoritusstrategiat ovat
yhteydessé niin koulumenestykseen kuin oppimisvaikeuksiinkin. (Aunola 2001, 23,
30-32)

Kaikesta edelld sanotusta huolimatta vanhempien ei tarvitse viettdd unettomia
oitd sen vuoksi millaisia kirjallisia virikkeitd he lapsilleen tarjoavat. Tavalliset arki-
pdivin tapahtumat antavat lapselle kokemuksia, joista ammentaa kirjoituksiinsa sisil-
tod. Kaikenlainen kielellinen puuhailu ja leikki tukee kirjoitustaidon kehitystéd. Tari-

noita luettaessa ja niistd keskustellessa lapsi kuulee suomen kirjakielti ja samalla saa
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orastavan kisityksen tarinoiden yleisestéd rakenteesta. (Mdki 1995, 15.) Lapsi, jonka
kanssa keskustellaan ja luetaan paljon ja jonka ty6td arvostetaan, saa hyvit kielelliset
valmiudet oppiessaan jo kotona puhumisen ja kuuntelemisen tirkeit taidot (Ahve-

nainen & Karppi 1993, 48).

4 KIRJOITTAMISESSA KEHITTYMINEN

4.1 Kirjoittamaan oppimisen tavoitteet ensimmaiselld luokalla

Ensimmaiselld luokalla kirjoittamaan opettelemisessa tavoitteena on kirjoittamisen
perustekniikan oppiminen (Perusopetuksen vuosiluokkien 1 - 2 opetussuunnitelman
perusteiden luonnos 2001). Oppilaan tulisi oppia kisitteet d4nne, kirjain, tavu, sana,
ja sanoja niin, ettd ensimmaéisen lukuvuoden lopulla he osaisivat kirjoittaa helppoja 2
- 3-tavuisia sanoja oikein. Lauseita/virkkeitd harjoitellaan suullisesti ja kirjallisesti
sekéd opitaan merkitseméédn piste virkkeen loppuun. Kirjoituksen sisillon rikkauteen
harjaannuttavaa oppilaan omachtoista kirjoittamista (tarinoita, kuvatekstejé jne.) har-
joitellaan alusta alkaen kunkin lapsen edellytysten mukaan. (Peruskoulun #idinkielen
oppiméidrd ja oppimdadrdsuunnitelma 1982, 27 - 29.)

Perusopetuksen vuosiluokkien 1 - 2 opetussuunnitelman perusteiden luonnok-
sen (24.10.2001) mukaan kirjoittamaan oppiminen vaatii runsasta kirjain - dénne-
vastaavuuden harjoittelemista. Aénteitd ja kirjaimia tulee yhdistelld tavuiksi ja tavuja
sanoiksi. Oikeinkirjoitusta harjoitellaan sana- ja lausetasolla; isot alkukirjaimet tu-
tuissa nimissé ja lauseen alussa seké piste lauseen lopussa. Luonnoksessa mainitaan
my0s kirjainmuotojen piirtdmisen harjoittelun tirkeys kirjoittamisen rytmin 16ytdmi-
selle ja kirjoittamisessa oikean kyn#otteen ja tarkoituksenmukaisen kirjoitusasennon
harjoitteleminen.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 41) kirjoittamaan oppimi-
sen lahtokohdaksi mainitaan oppilaille jirjestettdvien kirjoittamistilanteiden runsaus.
Kirjoittamisen opetus kytketdin alusta pitden omien ajatusten viestimiseen muille,
lapsen taidot huomioon ottaen. Olennaista kirjoittamaan opettelemisessa onkin, ettd

jokainen oppilas saa kehittyd omien oppimisedellytystensd mukaan.
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Tutkimiemme lasten luokista yleisopetuksen luokassa kirjoittamaan opettelemiselle
oli ensimmdisend vuonna asetettu tavoitteeksi kolme#dédnteisten tavujen hallitseminen
ja sanojen tavuttaminen oikein, niin ettd jouluun mennessi helppojen, kaksitavuisten
sanojen kirjoittaminen olisi mahdollista. Keviddlld lapsen pitdisi hallita lauseraken-
teen hahmottaminen ja lyhyiden lauseiden kirjoittaminen. Tavoitteissa ja kirjoitta-
maan opettelemisessa edetdin yksilollisesti kunkin lapsen taitojen mukaan.
Erityisluokan lasten kirjoittamaan oppimisessa yleisid tavoitteita kirjoittamaan
oppimiselle on luokanopettajan mukaan vaikeampi asettaa, silld kunkin lapsen tavoit-
teet ovat alusta alkaen hyvin yksil6lliset. Hian pyrkii kuitenkin siihen, ettd kaikki lap-
set oppisivat ensimmiisen luokan aikana kirjoittamaan sanatasoisesti. Toiveena on
myd0s, ettd oppilaat pystyisivit kirjoittamaan kevéddseen mennessd jo joitakin lausei-

takin kuvasta, vaikkei isojen alkukirjainten ja pisteiden kéyttd vield onnistuisikaan.

4.2 Kirjoittamisessa kehittyminen

Kaikkien taitojen kehittyminen voidaan jakaa vaiheisiin, niin myds kirjoitustaidon
(Airas 1997, 148). Esittelemme seuraavassa usean tutkijan muun muassa Smithin,
Fittsin ja Posnerin (Lehmuskallio 1983, 77 - 84) kdyttdmin perusmallin lukemisen
kehittymisestd, jonka Airas (1997, 148 - 149) on soveltanut koskemaan kirjoittamis-
ta. Kehittyvin kirjoitustaidon ensimmdiisessd kognitiivisessa vaiheessa lapsi ym-
mirtdd kirjoitustaidon merkityksen ts. miksi kirjoitetaan. Hidn omaksuu kirjainten
perusmuodot ja kirjoittamisen tekniikan, kuten liikeradat, vetosuunnat, rytmin ja ky-
nénpitoasennon. Lapsi siis oivaltaa miten kirjoitetaan. (Airas 1997, 148.)

Toisessa ns. harjaantumisvaiheessa lapsi harjoittelee kirjoittamista. Saamansa
palautteen kautta hin oppii ja kehittyy taidoissaan vihitellen. (Airas 1997, 148) Har-
joittelussa edetdédn ddnteiden opettelusta tavujen ja sanojen kirjoittamiseen. Kirjoit-
tamisen taidon kehittyessd lapsi pystyy kirjoittamaan lauseita ja aikaa mydten myos
pienié kirjoitelmia. (Heikkild & Kantola 1983, 100 - 103.)

Harjaantumisvaihe kestii yleensd useita vuosia ja vaatii paljon kérsivillisyyt-
td. Kirjoitustaidon sitked harjoittelu mahdollistaa etenemisen automatisoitumisen- eli
ylioppimisen vaiheeseen, jossa kirjoituksen mekaniikka on tdysin automatisoitunutta.
Tatd kautta péddstddn viimeiseen ilmaisun vaiheeseen, jossa huomio on siirtynyt kir-
joittamisen teknisestd osaamisesta lopputulokseen, kirjoituksen laatimiseen. Kolmen
ensimmdiisen vaiheen osaaminen on olennaista viimeiselle vaiheelle, joka ei voi to-

teutua tdysipainoisesti ilman ensimmadisid. (Airas 1997, 148 - 149.)
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Sarmavuori (1993, 113) katsoo kirjoitustaidon kehittymisen alkavan jo ennen Kirjoit-
tamaan oppimisen aloittamista lapsen néhdessi ja saadessa kokemuksia kirjoittavasta
kulttuurista. Han erottaa Airaksen tavoin kirjoitustaidon kehittymisesti erilaisia vai-
heita, joista edelld mainittu kirjoittavaan kulttuuriin kasvaminen on ensimméinen.
Toinen alkavan kirjoittamisen vaihe Kasittdd kirjoittamisen motoriikan oppimisen.
Kolmannessa vaiheessa lapsen kirjoittaminen tulee varmemmaksi ja sujuvammaksi.

Seuraavaksi lapsi kirjoittaa jo ilmaistakseen itseddn ja kommunikoidakseen.
Viidennessid vaiheessa Sarmavuoren (1993) mukaan kirjoittajan ndkokulmat laajene-
vat ja kirjoittaminen on pohtivampaa, johtaen kirjoittamalla oppimiseen ja kuuden-
teen vaiheeseen. Kirjoitustaidon kehittymisen viimeisessd vaiheessa kirjoittaja on jo
niin edistynyt kirjoittamisen taidoissaan, ettd hinen pystyy hiomaan ammatissaan ja
vapaa-aikanaan tarvitsemaansa kirjoitustaitoa. (Sarmavuori 1993, 113.)

Vaiheille 1 - 3 on yhteisti se, ettéd niissd lapsi opettelee mekaanista kirjoitus-
taitoa. Lapsi kirjoittaa jo alkavan kirjoittamisen kaudella viestejd ja ajatuksiaan, mut-
ta tuolloin kirjoittaminen on vield vaivalloista, koska motoriikka ei ole tdysin auto-
matisoitunut. Sarmavuori (1993, 113) katsoo kirjoittajan motoriikan varmistuneen
sitten, kun hén on edennyt vaiheeseen neljd. Mekaanisen kirjoitustaidon oppimisen
jélkeen toimivan, tuottavan kirjoitustaidon kehittyminen voi alkaa.

Lapsi, joka hallitsee tuottavan kirjoittamisen ja omaa riittdvén kehittyneen oi-
keinkirjoitustaidon, on Mien (1995) mukaan kirjoitustaitoinen. T#éhén saakka lapsi
on osannut kirjoittaa, mutta ei ole ollut kirjoitustaitoinen. Kirjoitustaidon kisitteelld
voidaan joissakin yhteyksissd tarkoittaa my6s kirjoittajan késialaa tai oikeinkirjoitus-
ta. Méden (1995) mukaan kirjoittajan késiala on kirjoitustaidolle tirked vain siind
madrin, ettd luettava késiala mahdollistaa sen, ettd lukija saa kirjoituksesta selvin.
(Miki 1995, 9.)

Kirjoittamaan opitaan vain kerran eldméssi, mutta kirjoitustaidossa kehitytdén
koko ajan. Kirjoittamisessa kehittymistd voidaan kuvata edelld esitettyjen kehitys-
vaiheiden ohella my0s tarkastelemalla lapsen kirjoitustuotoksen muotoa ja sisiltdd.
Ahvenaisen ja Karpin (1993, 43) mukaan muoto ja sisélto eivét kidytinndssi ole tdy-
sin toisiaan poissulkevia, silld niissd on p#illekkidisyyksid. Muoto kisittdd kirjoituk-
sen mekaniikan, kuten kirjoittajan késialan sekd sanojen ja lauseiden oikeinkirjoituk-
sen. Sisillolld tarkoitetaan puolestaan kirjoittamalla tallennettua sanomaa, jonka kir-
joittaja lukijalleen vélittdd sekd kirjoituksen tyylid ja médrad (Ahvenainen & Holo-

painen 1999, 26 - 27).
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Lasten kirjoitustaidon kehittymistd on Matilaisen (1993) mukaan tutkittu yleensi
sanelukirjoituskokeilla, jolloin saadaan tietoa lapsen mekaanisen kirjoitustaidon ke-
hittymisestd. Vihemmalle on jainyt tuottavan kirjoittamisen tutkiminen ja siind il-
menevien vaikeuksien selvittiminen. Matilaisen mielestd pelkk# kirjoitusvirheiden
tarkastelu ei riitd kuvaamaan lapsen asteittain kehittyvid, monimutkaisia kognitiivi-
sia taitoja vaativaa kirjoittamisen kehittymistd. (Matilainen 1993, 60 - 61.) Toisaalta
kaikkien lasten kirjoittamisen kehittymisti ei ole mielekéstd arvioida samoilla kri-
teereilld”, vaan kunkin oppilaan kirjoitusta verrataan hinen aiempiin kirjoitussuori-
tuksiinsa (T6llinen ym. 1992, 55).
Tassé tyossd tutkitaan sekd mekaanista, ettd tuottavaa kirjoittamista Ahvenai-
sen ja Karpin (1993, 43) esittelemén kirjoituksen muoto - sisiltd-jaottelun pohjalta,
jota olemme tarkentaneet ja muokanneet omaan tybhomme sopivaksi Sarmavuoren ja

Rauramon (1982, 86 - 92) sekd Matilaisen (1989, 83 - 84) mukaan.

Kirjoitettu kieli

Kirjoituksen muoto Kirjoituksen sisalt6
Kirjoituksen Sanojen Lauseiden Kerrontatapa, mielikuvi- Rakenne ja
mekaniikka oikeinkirjoitus rakentaminen tuksekkuus, kielen rikkaus johdonmukaisuus

KUVIO 5. Kirjoitetun kielen jaottelu.

4.3 Kirjoituksen muoto

Aluksi kirjoittamaan opettelussa harjoitellaan paljon muotoon liittyvié taitoja. Kun
kirjoituksen perustekniikkaa opitaan, voidaan opetusta kohdistaa myos kirjoituksen
siséltoon. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 27.) Téssd tyossd kirjoituksen muotoa
tarkastellaan 1) kirjoituksen mekaniikan, 2) sanojen oikeinkirjoituksen sekd 3) lau-
seiden rakentamisen nidkokulmasta. Néiden valossa tarkastelemme luvussa 6 kunkin

lapsen polun yhteydessi hinen kirjoittamisessa kehittymistéén.
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4.3.1 Kirjoituksen mekaniikka

Tissé tyossi kirjoituksen mekaniikalla tarkoitetaan kirjainten motorista suorittamista
ja lapsen kehittyvad késialaa. Kirjainten kirjoittaminen on ajatteluprosessin mukainen
visuomotorinen suoritus (Karppi 1983, 92). Kisin kirjoitettaessa se on haasteellinen
silmin ja kiden yhteistyotd vaativa hienomotorinen suoritus, joka ilmenee kirjoitta-
jan persoonallisena kisialana (Ahvenainen & Karppi 1993, 43 - 44).

Koulussa kisialaopetuksen tavoitteena on selvin ja nopeahkon kidsialan op-
piminen. Kisialan opettaminen aloitetaan rentoutumisen ja oikeiden kirjoittamistot-
tumusten harjoittelemisella. Kirjoittamista tukevia motorisia harjoituksia kuten eri-
laisia sormileikkejd, muovaamista, leikkelyd ja repimistd tehddin alkuopetuksessa
runsaasti. Ensimméiset kirjoitusharjoitukset tehdaian suurikokoisina katoavalla jiljel-
14 1lmaan tai pulpetin kanteen, jotta lapsi oppii tekemiin kirjainmuotoja suurpiirtei-
sesti yksityiskohtiin takertumatta. Vihitellen harjoitellaan pienempikokoisia kirjai-
mia ja kirjoitetaan pysyvimpii jilked. (Sarmavuori & Rauramo 1982, 86.)

Aluksi harjoituskirjaan kirjoitettaessa kirjainta piirretdan myos mallin piille,
jotta oikea liikerata ja kirjaimen rytmi 16ytyy. Opettaja voi myds tukea lasta kirjai-
men liikeradan oivaltamisessa ohjaamalla ensin puheellaan kirjaimen piirtdmisti
viivastolle esimerkiksi seuraavalla tavalla: "Kynid kattoa pitkin, pudotus, ylos ja
ojennus”. Kirjainten tekeminen viivastolle helpottuu, kun harjoitukseen liitetdsn jo-
kin mielikuva lapsen muistin tueksi. Esimerkiksi vihkossa ja kirjassa olevien perus-
viivojen sijaan puhutaankin lattiasta, katosta, ullakosta ja kellarista. (Wére ym. 2001,
24.)

Kirjainten kirjoittamisen harjoittelun paamé&édrani on saavuttaa valmius “tehdi
kirjain ihanteellisella tavalla ja oivaltaa kirjaimen osaviivojen vetosuunta ja -
jérjestys.” Kirjoittaminen on muotoa ja liikettd. Kirjain on kirjoittamisprosessissa
harjoittamisen viline, harjoittelun kohde, malli sekid kirjoitustapahtuman tuote. Hy-
vissd kirjoitustapahtumassa muoto ja liike ovat tasapainossa keskendin. Kirjoitta-
maan opettelevan lapsen alussa erilliset ja hapuilevat osaliikkeet sulautuvat vihitel-
len harjoittelun tuloksena yhteniisiksi liikkeiksi ja rytmillisiksi liikesarjoiksi. Pikku
hiljaa kirjoitusliike tdsmillistyy ja liikekuviot lujittuvat ja selkenevit. Ndin myos
lapsen persoonalliset piirteet kiisialassa muotoutuvat. (Airas 1997, 149 - 153.)

Kirjainten kirjoittamisessa lasta tulee ohjata jittimiin riittdvé sanavili, jotta
sanat erottuvat toisistaan. Kirjainmuotojen kohdalla opettajan tulee edellyttis, ettd

kirjaimet on helppo tunnistaa. Kirjaimen muodon mallinmukaisuudesta voidaan sen
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sijaan tinkid. Kirjoittamiseen harjaantuessaan lapsi oppii pikku hiljaa siilyttdmiin
kirjainten keskiniiset kokosuhteet oikeina ja hin osaa sijoittaa kirjaimet oikein kir-

joitusviivastolle. (T6llinen ym. 1992, 55.)

4.3.2 Sanojen oikeinkirjoitus

Sanojen oikeinkirjoittaminen on Karpin (1983) mukaan kiinni ajatteluprosessista,
ddnteiden oikeaoppisesta erottelusta. Virheellinen ajatteluprosessi nékyy kirjoittajan
tuotoksessa kirjoitusvirheend. (Karppi 1983, 92.) Oikeinkirjoitettujen sanojen luku-
midrd tuotoksessa kertoo lapsen kirjoitustaidon kehittyneisyydestd. Fenomenologis-
deskriptiivisessa virheanalyysissa lapsen tekemille kirjoitusvirheille ei etsitd syiti,
vaan virheet jaotellaan luokkiin (Salminen 1982, 16). Ruoppilan, R6manin ja Vistin
(1969, 9) tekemd oikeinkirjoitusvirheluokitus jaottelee sanelukirjoituksessa esiintyvit

kirjoitusvirheet seuraaviin luokkiin:

iso tai pieni alkukirjain véiraa kokoa

reversaali- tai rotaatiovirheet

puuttuva kirjain geminaatasta

puuttuva kirjain pitkéstd vokaalista

muu puuttuva kirjain

védrd kirjain = m/n sekaannus

védrd kirjain = ng-dfnteen virheellinen merkitseminen

muu véari kirjain

o ® 20N A LN~

yhdyssanan osat kirjoitettu erilleen tai sanat aiheettomasti yhteen
10. lisdmerkit puuttuvat tai niiti on liikaa

11. puuttuva sana

12. vaidrd mielekéds sana

13. vidrd sanan loppu

14. epdmielekds, tunnistamattomasti typistynyt tai vadristynyt sana
15. puuttuva tavu

16. liika kirjain ym. virheet

Mikkeld (1985) on kisitellyt lukihdiridisten lasten kirjoitusvirheitd yksityiskohtai-
semmin. Hénen mukaansa samat kirjoitusvirheet patevit myos kirjoittamaan opette-

levien lasten keskuudessa, Jukihdiritiselld virheitd on vain runsaammin ja ne pysyvét
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pitkddn. Kirjoittamaan opettelevilla lapsilla tyypillisid virheitd kirjoituksessa ovat
kirjainten, tavujen ja sanojen puuttuminen. Toinen kirjain putoaa pois kaksoiskon-
sonantista eli geminaatasta, SUKKA sanasta tulee SUKA ja pitkists vokaalista, jol-
loin TUULI sanasta tulee TULIL Aloittelevalla kirjoittajalla herkdsti pois jddvid kir-
jaimia ovat myOs sanan lopussa oleva n-kirjain ja tavun lopussa oleva h-kirjain.
VATKAIN sanasta tulee VATKAI ja KAHVI sanasta KAVI. Toki miki tahansa kir-
jain voi jadd4 lapselta pois. (Mikkeld 1985, 32.)

Kirjoittamaan opettelevalle lapselle tyypillisid ovat reversaali- ja rotaatiovir-
heet. Aloittelevalla kirjoittajalla kirjaimia ja tavuja ei vain puutu kirjoituksesta vaan
ne my0s vaihtavat helposti paikkaa. T#lloin on kyse reversaali- eli kidfntymistaipu-
muksesta. Herkisti paikkaansa vaihtavia kirjainpareja ovat KS ja SK, TS ja ST seki
El ja IE. LIESI-sana muuttuu LEISI-sanaksi. Tavutasolla reversaalivirhe esiintyy
esimerkiksi silloin kun sana TULI muuntuu LITU-sanaksi. Rotaatiovirheissé kirjai-
met ja numerot kiertyvét kirjoitettacssa akselinsa ympiri. Tyypillisid rotaatiokirjai-
mia ja numeroita ovat muun muassa n ja u seki numerot 6 ja 9. (Mikkeld 1985, 32 -
33.)

Kirjaimet sekaantuvat helposti toisiinsa silloin kun ne néyttavit tai kuulosta-
vat samanlaisilta tai niiden &éntdmistapa tai -paikka on ldheinen. Esimerkiksi ulko-
nioltaan toisiaan muistuttavat A ja A, P ja R saattavat lapsen kirjoituksessa menni
sekaisin. Samalta kuulostavista dénteistd muun muassa o ja k seki e ja t voivat aihe-
uttaa sekaannusta. Erityisesti soinnillisuus ja soinnittomuus aiheuttavat sekaannuksia
seuraavissa kirjainpareissa: k ja g seki d ja t. Aintimistapansa ja -paikkansa vuoksi
helposti sekaantuvia dénteitd ovatr, 1, n ja s. (Mikkeld 1985, 33.)

Ruoppila ym. (1969, 9) listasivat kirjoitusvirheeksi myds tunnistamattomaksi
typistyneen sanan. Mikkeld (1985, 34) kiyttidd samasta asiasta nimitystd rauniosana.
Esimerkiksi ENIMMAKSEEN sanasta tulee EMKISI. Osa lapsista hahmottaa Kirjoit-
tamaan opetellessaan kuulemastaan sanasta vain konsonantit, jolloin syntyy “konso-
nanttikirjoitusta”. Esimerkiksi SAMMAKKO-sanasta tulee tilloin SMK tai SMKO.

Liséksi kirjoittamaan opettelevilla lapsilla syntyy runsaasti kirjoitusvirheitd
Mikkeldn (1985, 33 - 34) mukaan alkukirjaimissa, lisimerkeissd ja yhdyssanoissa.
Lauseet eivit ala isolla kirjaimella tai iso kirjain saattaa eksyi keskelle lausetta, jopa
keskelle sanaa. Lisdmerkeistd esimerkiksi d-kirjaimesta tulee a ja t:std 1. Ndissi tapa-
uksissa kyse on yleensd huolimattomuudesta kirjoittamisessa eikid kirjoittamisvai-

keudesta.
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Kun lapsen kirjoittaminen kehittyy, kehittyy rinnalla yleensd my6s oikeinkirjoittami-
nen. Kehittymistd kuvaa oikeinkirjoitettujen sanojen lisdéntymisen ohella my6s ison
alkukirjaimen kéyttdimisen automatisoituminen tutuissa nimissi ja lauseiden alussa.
Lisiksi lapsi oppii kédyttimétn pistettd lauseiden lopussa myds omissa teksteissédn.
(Perusopetuksen vuosiluokkien 1 - 2 opetussuunnitelman perusteiden luonnos 2001.)
Parhaita oikeinkirjoitusharjoituksia ensimmdiselld luokalla ovat erilaiset sa-
natasoiset sanelukirjoitukset. Tehokas harjoitus etenee seuraavalla tavalla: lapsi
kuuntelee sanan, toistaa sen, kirjoittaa, tarkistaa ja korjaa. Korjaamalla vélittomaésti
oikeinkirjoitusvirheensd, lapsi myds oppii. Opettajan tulee saneluharjoituksissa pyr-
kid ohjaamaan oppilasta oikeaan ratkaisuun ja vilttdimé&n arvaamista. Tarvittaessa
opettaja voi kertoa etukéteen esimerkiksi montako tavua kirjoitettavassa sanassa on.

(Wire ym. 2001, 24.)
4.3 .3 Lauseiden rakentaminen

Kirjoittaminen edellyttdd syntaktista tietoisuutta (ks. kielelliset valmiudet). Monesti
vilimerkkien oikea kdyttdminen vaatii lauserakenteen ja kieliopin tietoista pohtimis-
ta. Kirjoittamisen alkuvaiheessa lapsilta jadvit usein vidlimerkit pois. Tutkimusten
mukaan lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksista kirsivien oppilaiden on kaikilla
luokka-asteilla vaikeampi hallita kirjoittaessaan oikeat lauserakenteet ja havaita te-
keminsi kielioppivirheet kuin niiden oppilaiden, joilla lukivaikeutta ei ole. Vili-
merkkien oikeaa opettamisajankohtaa on pohdittu ja opettajat ovat olleet siitd eri
mieltd. Vilimerkit ovat vaikea asia ja sikili ne voisi opettaa myShemminkin, mutta
tarve padstd kidyttimidn taitoa omissa kirjoitelmissaan, pakottaa niiden opettamisen
jo varhaisessa vaiheessa. (Vikainen 1982, 53.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 44) sanotaan, ettd lasta
pitdisi ohjata tekeméin havaintoja kielen lauserakenteesta. Jo alkuopetuksessa tulisi
lausetasolla harjoitella oikeinkirjoitusta ja totuttautua kdyttimiin isoja alkukirjaimia
lauseiden alussa. Lauseiden lopetusmerkkeihin tulisi tutustua ja niiden kidyttdd alus-
tavasti harjoitella omissa teksteissd. (Perusopetuksen vuosiluokkien 1 - 2 opetus-
suunnitelman perusteiden luonnos 2001.)

Matilaisen (1989, 115 - 121) tutkimuksen mukaan ensimméisen luokan oppi-
laat kykenivit kirjoittamaan rakenteellisesti selkeitd lauseita. He olivat saavuttaneet

kielellisen kyvyn ja pystyivit asettamaan perdkkdin merkityksellisid yksikoitd. Lahes
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puolet heisti osasi kiyttdd jo sivulauseitakin, joista yleisimpii olivat alistuskonjunk-
tiolauseet, kuten ettd-, kun- ja sitten kun -sanalla alkavat lauseet.

Tollisen ym. mukaan (1992) isojen kirjainten ja pisteiden puuttuminen lasten
omista kirjoituksista ei yleensd tarkoita sitd, ettd lapsella olisi kehno lausetaju. Jos
teksti muutoin on jarkevdd ja siitd puuttuu vain vélimerkit ja isot alkukirjaimet tar-
koittaa se sitd, ettd lapsen taito lisétd edelld mainitut asiat tekstiinsi ei ole vield au-
tomatisoitunut. Mitd useammin lapsi nikee lauseita ja harjoittelee niiden kirjoittamis-
ta ja mitd varmemmin héneltd sujuvat kirjainmuotojen tekeminen sek# oikeinkirjoi-
tus, sitd enemmén hénen kirjoituksiinsa ilmestyy myos vilimerkkejd ja isoja alkukir-
jaimia (Tollinen ym. 1992, 47, 54.) Lapsen lausetajun kehittymisti ja lausekisitteen
oppimista tukee se, ettd my0s koulussa puhutaan kokonaisia lauseita. Opettaja kiyt-
tdd itse lauseita puheessaan ja pyytdd oppilaitakin vastaamaan kokonaisella lauseella,

aina kun se on mahdollista. (Julkunen 1993, 78.)
4.4 Kirjoituksen sisiltd

Tuottavaa kirjoitustaitoa voidaan tutkia kirjoitustuotoksen sisillon, kuten sanaston
perusteella. T4lloin tarkastellaan kirjoitustaitoa jo laaja-alaisena kielelliseni ja ajatte-
lutaitoja vaativana kykynd. (Matilainen 1993, 60 - 61.) Téssi tyossi tarkastelemme
sisdllostd 1) kerrontatapaa, sisillon mielikuvituksekkuutta ja kirjoittajan kielen rik-

kautta seké 2) kirjoitelman johdonmukaisuutta ja rakennetta.
4.4.1 Kirjoitelman sisiltod

Ensimmiisen luokan oppilaan on huomattavasti vaikeampi ilmaista itsedén kirjoitta-
malla kuin puhumalla tai piirtdimilld. Joillakin lapsilla liséksi motorinen kompelyys
kirjoittamisessa saattaa vaikeuttaa ajattelua. Lasta tulee kuitenkin innostaa myos kir-
joittamalla itsensd ilmaisemiseen, ja tdlloin on tirke#dd, ettd hin saa kirjoittaa itse
keksimistiin aiheesta omien taitojensa mukaan. (T6llinen ym. 1992, 51.)

Aluksi oppilaan omat kirjoitelmat ovat hanen kehitystasonsa mukaista kirjoi-
tettua puhetta. Oppilaat kirjoittavat tunnelmiaan ja ajatuksiaan senhetkiselld kirjoitus-
taidollaan, ja opettajan tulee hyviksyd jokainen kirjoitus. (Roberts 1989, 183; Wire
ym. 2001, 25.) Lapset kirjoittavat vain siitd, mistd he jotain tietdvit. Tutuimmat Kir-
joitusaiheet 10ytyvit lapsen omista kokemuksista. Oppilaat eiviit aina osaa arvostaa

omia kokemuksiaan kirjoituksen ldhteend, vaan he kuvittelevat, ettd hyvéin tarinaan
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taytyy liittyd aina jokin hauska tapaus. Kun oppilaat huomaavat, ettei omassa tarinas-
sa tarvitse olla mitdédn keksittyd hauskaa, he oppivat luottamaan omiin kokemuksiin-
sa ja kirjoittamaan niistd. (T6llinen ym. 1992, 53.)

Hiltunen (1995, 40 - 41) on muovannut omaan tutkimukseensa sopivaksi Mia-
laretin (1966, 161) kuvantulkintatapojen sekd Véhipassin (1987, 36 - 39) teks-
tinymmairtdmisen strategioiden pohjalta kirjoittajan kerrontatapaa kuvaavan luoki-
tuksen. Kerrontatavasta kiy ilmi kuinka lapsi tulkitsee annettua virikettd, kuten ku-
vaa. Hiltunen on jakanut kerrontatavan tunnistavaan, toistavaan ja paittelevédidn ker-
tomiseen.

Tunnistavassa kertomisessa lapsi tunnistaa joitakin yksityiskohtia kuvasta ja
luettelee niitd. Hén ei ymmarré vield kertomuksen sisiltdd. Toistavassa kertomisessa
kertomus rakentuu niiden asioiden varaan mité lapsi nikee kuvassa. Hén ei vield li-
sdd kertomukseen omaa mielikuvitustaan, toisin kuin pddttelevissd kertomisessa,
jossa lapsi rikastuttaa kertomustaan mielikuvituksellaan. Hén muun muassa keksii
henkiléille nimet, vuorosanoja ja pohtii syy-seuraussuhteita. Lapsi voi my0s kirjoit-
taa ennakoiden tai jilkikitisesti jostakin asiasta.

Mielikuvituksekkuus kirjoituksessa nikyy muun muassa runsaina yksityis-
kohtina ja vaihtelevina ideoina (Sarmavuori 1982, 91). Lapsen mielikuvituksekkuu-
desta kirjoituksessa kertovat myos ilmaisun runsaus, varikkyys, ilmeikkyys seka eri-
laiset assosiaatiot. Kirjoittajan kielestd ja niin sisdllon rikkaudesta ovat osoituksena
lapsen hauskat ja osuvat sanat sekd sanonnat tekstissid. Tapahtumia ja asioita kuvail-
laan adjektiiveilla ja osuvilla verbeilld. Kirjoittajan kielen virikkyydelle ominaista
ovat my®os itse keksityt osuvat nimet henkiloille ja esineille. (Sarmavuori 1982, 91;

Matilainen 1989, 84.)
4.4.2 Kirjoitelman johdonmukaisuus ja rakenne

Kirjoitelman vapaan aiheen valinnan ohella oppilaille tulee tarjota myds mahdolli-
suus harjoitella tuottavaa kirjoittamista kuvasarjan pohjalta (T6llinen ym. 1992, 54).
Lapsi saa kuvasarjan, jonka kuvat hin jérjestdd aluksi pulpetilleen mieleiseensd, loo-
giseen jdrjestykseen. Kuvia jérjestellessddn hin pohtii misté tarina alkaa, miten tarina
etenee, ketd siind seikkailee jne.

Aloittelevan kirjoittajan tuotokselle on tyypillistd epdloogisuus, toisto ja run-
sas sitten-sanojen kiyttd. Lapsen sanavaraston Karttuessa ja kirjoitettuun kieleen tu-

tustumisen myotd, lapsi alkaa siirtdd kuulemiaan ja lukemiaan rakenteita myos kirjoi-



52
telmiinsa. Luovan kirjoittamisen vankka perusta on lapsen taito ilmaista itsedén suul-
lisesti hyvin. (Wire ym. 2001, 25.)

Johdonmukainen kirjoitelma on Matilaisen (1989, 23, 83) ndkemyksen mu-
kaan yhtendinen ja sen osat liittyvit toisiinsa tasapainoisesti muodostaen jdsentyneen
kokonaisuuden. Kirjoitelmassa asioiden sisdinen jérjestys on looginen, noudattaen
tiettyd tirkeys-, aika-, paikka- tai luokittelujérjestystd. Johdonmukaisessa kirjoituk-
sessa lauseiden sidosteisuus on selked.

Robertsin (1989, 187) mukaan kirjoitetussa kertomuksessa on alku, toiminta-
osuus ja lopetus. Lasten omissa kirjoituksissa on usein ensin alkuasetelma, sitten
lapsi kertoo mitd tapahtuu ja lopuksi mihin tarina pédttyy. Loppu siséltdd yleensd
jonkinlaisen ratkaisun tarinassa esitellyille ristiriidoille ja tapahtumille, jos lapsen
kirjoituksessa sellaisia on ollut. Wireen ym. (1994, 35) mielestd harva ensimmiisen
luokan oppilas pystyy vield kirjoittamaan loogisesti etenevin tarinan, jossa on alku,
selked juoni seki loppuratkaisu.

Tarinan rakenne voi olla my®ds osittainen, jolloin jokin edelld mainituista osis-
ta puuttuu. Morganin (1986, 41) mukaan varsinkin aloittelevalla kirjoittajalla tarinan
alku painottuu voimakkaasti ja ndin varsinaiset tapahtumat seké tarinan loppu kérsi-
vit. Kirjoittamaan opeteltaessa lapsen kirjoittaminen on usein niin hidasta, ettd hén
saattaa parin lauseen jalkeen unohtaa, mitd on jo kirjoittanut (Perera 1984, 265). Ti-
min seurauksena tuotoksen johdonmukaisuus ja rakenne kérsivit.

Tuotoksen rakenteen tarkasteluun voidaan kayttda Juelin (1994, 28 - 29) yh-
dessd Griffithin ja Goughin kanssa tutkimukseensa laatimaa luokittelua alkuope-
tusikdisten lasten kirjoittamisesta. Juelin tutkimuksessa lapsille annettiin tehtdviksi
kirjoittaa kuvasta, jossa oli eldimid kouluhuoneasetelmassa. Hianen kdyttdménsd luo-

kittelu etenee helpoimmasta vaativimpaan rakenteeseen seuraavasti:

— Lapsi kirjoitti kuvasta erillisid sanoja tai tekstid ilman lauserakennetta.

— Lapsi yritti kirjoittaa kokonaisia lauseita, mutta lauseet eivit liittyneet toisiin-
sa.

— Lapsi yritti kirjoittaa kokonaisia lauseita kuvatakseen kuvan hahmoja tai asi-
oita.

— Lapsi kirjoitti jo vaativamman, yhtendisen kuvauksen hahmoista tai asioista.

— Lapsi kaytti taustatietojaan kirjoittaessaan kuvausta hahmoista tai eldimisti.

— Lapsi kirjoitti kertomuksen tapahtumista, mutta se ei ollut kaikilta osin yhte-

néinen.



53
— Lapsi kirjoitti kokonaisen kertomuksen, joka sisélsi useita osatekijoitd kerto-
muksen rakenteesta, kuten aloitusasetelman ja seuraamukset.
— Lapsen kirjoittamassa kertomuksessa oli enemmén kuin yksi kappale, joista
vihintddn yhdessi oli useita osia kertomuksen rakenteesta.
— Lapsen kirjoittamassa kertomuksessa oli useita melko kokonaisia kappaleita,

joita yhdisti toisiinsa juoni.

Kirjoittajan tapaa jasentdd ajatuksensa kirjoitetuksi kieleksi voidaan tarkastella Mati-
laisen (1993, 61) mukaan lapsen kidyttimien hahmottamisstrategioiden perusteella.
Hin erottaa oppilaiden kirjoitustuotoksista tarkasteltuna neljd erilaista strategiaa:
atomistisen eli irrallisia ajatuksia luetteloivan, serialistisen, ajatuksesta toiseen sar-
joittuvan, holistisen, jossa yhtd pddajatusta valotetaan eri perustein seké analyyttisen,
padajatuksen syitd ja seurauksia pohtivan kirjoituksen. (Matilainen 1993, 44.)
Matilaisen (1993) tutkimuksessa suurin osa ensiluokkalaisista kirjoitti ajatuk-
sensa paperille irrallisina lauseina aiheeseen liittyen, mutta ilman loogista jérjestystd
ja yhtendisté juonta, kirjoitan “mité tieddn ja mité tulee mieleen” -strategiaa kiyttden.
Atomistinen hahmottamisstrategia onkin tyypillinen aloittelevan kirjoittajan tapa
esittdd ajatuksiaan. Aloittelevalla kirjoittajalla suurin osa energiasta kuluu kirjoitta-
misen mekaaniseen suorittamiseen ja ndin hénen kognitiiviset taitonsa eivit vield
riitd kirjoituksen sisé@llon monipuoliseen kisittelyyn. (Matilainen 1993, 47, 70 - 71.)
Ensimmaisen luokan oppilaat hallitsevat kylld melko hyvin sana- ja lausetason, mutta
lauseiden yhteen sovittaminen on heille vield vaikeaa (Matilainen 1989, 132).
Ensimmdisen luokan keviilla Matilaisen mukaan pieni osa oppilaista kéytti jo
serialistista hahmottamisstrategiaa. Nama kirjoittajat esittivét ajatuksensa vuolaasti ja
pohdiskelematta suoraan paperille. Serialistinen kirjoittaja ilmaisee ajatuksensa ket-
juvirkkeiden avulla, kdyttden yhdistimistd ilmaisevia konjunktioita. (Matilainen
1993, 48, 71.) Ja ja sitten -sanat ovat Kressin (1994, 165 - 166) mukaan ensimmdi-
sid, joilla alkava kirjoittaja yhdistdd lauseita toisiinsa. Kumpikin konjunktio kertoo
kausaalisuudesta ja niillé kirjoittaja ilmaisee, ettd hénelld on vield jotakin sanottavaa
asiasta. Alkava kirjoittaja kiyttdd niitd usein myos muiden konjunktioiden paikalla
tai pisteen asemasta. (Perera 1984, 230 - 231; Berman 1997, 72 - 73.) Serialistiset
kirjoitelmat ovat loogisempia kuin atomistiset kirjoitelmat. Oppilaan kirjoitustaidon
tulee olla jo melko kehittynyt, ettd hén pystyy esittimiin ajatuksiaan aika-, tapahtu-

ma- ja/ tai tirkeysjdrjestyksessd. (Matilainen 1993, 48, 71.)
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Johdonmukaiseen kirjoitukseen padsemiseksi sidoskeinoina kirjoittamisessa voidaan
kiyttid myos pronomineja (Kauppinen, Koskela, Mikkola & Valkonen 1995, 130 -
134). Bermanin (1997) mukaan 7 - 9-vuotiailla kirjoittajilla pronominien kiytto teks-
tin sidostamiseen lisddntyy; he jdrjestdvit ja alistavat lauseita niiden avulla. Talldin
he eivit endi jatkuvasti toista tekijad substantiivilla, vaan kdyttdvit toisella kerralla
esimerkiksi pojasta ja koirasta kirjoittaessaan he-pronominia. (Berman 1997, 71.)
Kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheessa lapset kiyttdviat Tornéuksen (1991, 47) mu-

kaan kuitenkin usein myds virheellisié viittaussuhteita.

5 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT JA ETENEMINEN

5.1 Laadullinen tapaustutkimus

Tieteenfilosofiassa laadullinen (kvalitatiivinen) tutkimus edustaa hermeneuttista tut-
kimusotetta, joka painottaa tulkintaa ja ymmartdmistd. Tarkoituksena on lisétd tietoa
tutkittavasta ilmiostd ja sen merkityksestd. Laadullinen tutkimus on ideografista eli
se keskittyy tiettyihin, yksittdisiin tapauksiin. Pyrkimyksend on ymmirtdi yksilollistd
kiyttdytymistd ja antaa teoreettisesti mielekds tulkinta siitd. (Cohen & Manion 1985,
9; Soininen 1993, 30 - 35; Eskola & Suoranta 1998, 61.)

Laadullisella tutkimuksella on liheinen suhde teoriaan. Tutkimus pohjaa
yleensi teoreettiseen viitekehykseen, joka antaa ndkokulman tutkimukseen ja johon
palataan my0s aineistoa analysoitaessa (Alasuutari 1994, 240; Eskola & Suoranta
1998, 82 - 83). Teorian lisdksi laadullisessa tutkimuksessa voidaan hyddyntid tilas-
tollistakin aineistoa kun se auttaa selittiméin tutkittavaa ilmiota (Soininen 1995, 82).
Kokonaiskuvan saamiseksi aiheesta voi joskus olla tarpeen yhdistelld eri metodeja
(laadullisia ja m##rallisid) samassa tutkimuksessa (Brannen 1992, 60).

Tapaustutkimus on yksi tapa tehdd laadullista tutkimusta. Itse pdddyimme sii-
hen, koska se sopii oppimisen tutkimiseen, pyrkii syvilliseen ymmirtimiseen ja
mahdollistaa monipuolisen aineiston hankkimisen. Tapaustutkimus tutkii nimensi
mukaisesti tiettyd tapausta, esimerkiksi yhtd koulua, luokkaa tai oppilasta. Tapaus

voi olla erikoinen, tai sitten aivan tavallinen tapaus. (Syrjdld, Ahonen, Syrjédldinen &
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Saari 1994, 10 - 11.) Meidan tutkimuksessamme on kolme tapausta, jotka ovat kaikki
toisaalta tavallisia ja toisaalta ainutlaatuisia.

Tapaustutkimus on kiinnostunut prosesseista, ei niinkdin lopputuloksista.
Niinpé se sopii hyvin pitkittdistutkimuksen tekemiseen, jollainen myds oma tutki-
muksemme on. Tapaustutkimus on my0s naturalistista, eli se tapahtuu luonnollisessa
ympdiristossd, ilman keinotekoisia koejérjestelyjd. Oma aineistomme syntyi ldhes
kokonaan ilman meiddn vaikutustamme, vain haastattelut ovat olleet “ylimadraista‘.
(Syrjéald ym. 1994, 13, 15; Soininen 1995, 82, 88.)

Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista, taustateorioita yhdistelevid ja kuvaile-
vaa tutkimusta (Syrjdld ym. 1994, 13). Se sopii hyvin tutkimukseemme, koska py-
rimme tyossdmme kuvaamaan tapaustemme yksilollisid kehityspolkuja, ymmaérta-
midn ja tulkitsemaan niitd mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja tistd syystd kiyt-
timédn eri teorioita tulkintamme pohjana. Kokonaisvaltaisuus ja teorioiden sekd me-
todien yhdisteleminen vaatii tutkimusasetelmalta joustavuutta. Laadullinen tutkimus
antaa tekijdlleen vapauden kéyttdd mielikuvitustaan tutkimuksen suunnittelussa, to-

teutuksessa ja raportoinnissa. (Eskola & Suoranta 1998, 20.)
5.2 Tutkimustehtivit

Laadullinen tapaustutkimus on luonteeltaan sellaista, ettei siinéd pyritd etukiteen esit-
taimédn tarkkoja tutkimusongelmia ja hypoteeseja. Tutkimusongelmat, tai pikemmin-
kin tutkimustehtivit, jdsentyvét prosessin edetessd. Tutkimuksen alussa tutkijalla on
vain yleiskisitys ja Idhtokohtaoletuksia aiheestaan. Taustateorian ja uusien havainto-
jen myotd mielekkdimmit tutkimustehtdvit tdsmentyvit ja selkeytyvit. (Syrjild &
Numminen 1988, 16; Syrjild ym. 1994, 16, 21.)

Alussa tiesimme vain, ettd halusimme tutkia kirjoittamaan oppimista ja sithen
vaikuttavia tekijoitd. Meitd kiinnosti aiheen moniulotteisuus; mitd kaikkea kirjoitta-
maan oppimisen taustalta 10ytyy? Kirjoittamisvalmiuksia koskeva tutkimustehtd-
vimme syntyi ldhinni teoriakirjallisuuden ja aiempien tutkimusten pohjalta. Sen si-
jaan kirjoittamaan oppimisen etenemiseen ja taustatekijoihin liittyvit tehtdviat muo-
toutuivat enemménkin havaintojemme myoti, tutkimuksen edetessd. Teoria on silti
niidenkin taustalla, se ohjasi havaintojemme tekoa kentilld. Tutkimustehtdviksemme

muotoutuivat:
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1. Millaiset lasten kirjoittamisvalmiudet olivat esiopetuksessa ja koulun alussa?
2. Miten lasten Kkirjoittamaan oppiminen ja Kirjoittamisessa kehittyminen
eteniviit ensimmaisen puolen vuoden aikana koulussa?
3. Miten eri taustatekijdt olivat yhteydessd lasten kirjoittamaan oppimiseen ja

kirjoittamisessa kehittymiseen?

5.3 Tutkimusjoukon valinta

Laadullinen tutkimus voi koostua pienestdkin ihmisjoukosta (Perdkyld 1995, 40).
Tutkimusjoukko on ennemminkin aiheen kannalta mielenkiintoinen siivu yhteiskun-
nasta kuin varsinainen otos (Pyorild 1995, 14). Laadullisessa tutkimuksessa onkin
yleensd kyse tutkijan teorian pohjalta valikoimasta harkinnanvaraisesta ndytteesta.
Kun tutkittavien joukko on pieni, sitd ei kannata valita sattumanvaraisesti. (Eskola &
Suoranta 1998, 18.) Tavoitteena on sanoa vihastd paljon, eiké paljosta vihén - toisin
kuin tilastollisessa tutkimuksessa (Pyorilda 1995, 20).

Mairadllinen tutkimus voi joskus toimia laadullisen tutkimuksen helpottajana,
esimerkiksi auttamalla tutkimuksen kohteiden valinnassa (Brannen 1992, 60). Itse
paddyimme valitsemaan tutkimusjoukkomme kirjoittamisvalmiuksia koskevan teori-
an ja kouluvalmiuksia mittaavan ryhmitestin (tarkemmin luvussa 5.4.1) perusteella.
Ryhmatesti tuottaa midrillistd tietoa. Otimme testissd valintaperusteeksi kielellisid
valmiuksia mittaavat tehtidvit ja koko testin yhteispistem#édrin. Halusimme pienen,
mutta mahdollisimman heterogeenisen joukon tutkimukseemme. Pdidyimme kol-
meen lapseen, jotka edustivat maaliskuussa 2001 tehdyn kouluvalmiuksien ryhmites-
tin perusteella heikkoja, keskitasoisia ja hyvid kirjoittamisvalmiuksia. Tédsséd tutki-

muksessa kdytimme heistd nimid Pekka, Jaakko ja Tytti.

5.4 Aineiston keruu

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd ihmisen suosiminen tiedonkeruun vilinee-
nd. Joustavuus ja sopeutuminen nopeastikin vaihtuviin tilanteisiin tekee ihmisestd
ylivoimaisen mittausvélineen esimerkiksi kyn#in ja paperiin verrattuna. Toisaalta
ihmistd pidetddn subjektiivisempana ja siten epiluotettavampana tiedonkeruuvili-
neend kuin esimerkiksi kyselylomaketta. (Borg & Gall 1989, 379 - 380; Brannen
1992, 4 - 5; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 201.) Luotettavuuskysymyksistd

enemmain luvussa 5.6.
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Kvalitatiivisella aineistolla tarkoitetaan yleensid aineistoa, joka on tekstimuodossa.
Milesin ja Hubermanin (1994) mukaan eris laadullisen aineiston tdrkeimmistd piir-
teisti on sen keskittyminen luonnollisesti tapahtuviin, jokapiiviisiin tapahtumiin.
Tillgin saamme hyvén kuvan siitd, mitd “oikea eldmd” on. (Miles & Huberman
1994, 10.) Luonnollisia tapahtumia kuvaava teksti voi syntyé tutkijasta riippumatta
tai hdnen toimestaan. Esimerkiksi péivékirjat ja kirjeet ovat olemassa ilman tutkijaa-
kin, samoin kaikki koulussa kirjoittamaan opetellessa syntyviit tekstit. Tutkijan aloit-
teesta taas syntyy tekstid esimerkiksi havainnoinnin ja haastattelun yhteydessi. (Es-
kola & Suoranta 1998, 15.)

Havainnoitaessa esimerkiksi koulun opetustilannetta on kyse luonnollisesta
aineistosta, silld tutkittava tilanne on olemassa tutkimuksesta riippumatta ja se pyri-
tadn kuvaamaan sellaisenaan. Sen sijaan esimerkiksi haastattelut eivét ole luonnolli-
sia aineistoja vaan erityisid vuorovaikutustilanteita, jotka ovat olemassa vain tutki-
musta varten. Sekd havainnoinnissa ettd haastattelussa on térked kiinnittda huomiota
tutkijan vaikutukseen aineiston keruutilanteessa ja pohtia sitd tarkastellessa tutki-
muksen luotettavuutta. (Pyorild 1995, 18 - 19.)

Meidin kerddmimme aineisto kattaa tutkimusjoukkomme esiopetusvuoden ja
ensimmadiset puoli vuotta heiddn koulutiestddn. Kerdsimme aineistoa kokoamalla
dokumentteja, haastattelemalla eri osapuolia, havainnoimalla tutkimuskohteita seki
teettamalld heilld testejd ja tehtdvid. Seuraavissa luvuissa on kerrottu tarkemmin mi-

ten, missd ja milloin olemme aineistoa koonneet.

5.4.1 Havainnointilomake, testit ja tehtivit

Esiopetusvuotena tutkimuslastemme vanhemmat ja pdiviakodin henkilokunta tdyttivit
yhdessd  lapsista  “oppimisvalmiuksien  arviointi esikouluikdisilla® -
havainnointilomakkeen. Lomake on osa “Kouluvalmiuden arviointi Turussa® -
projektia (Huolila, Kinos, Kérki, Saralehto & Saranpad 1999). Havainnointilomak-
keessa tarkastellaan lapsen omatoimisuutta piivittdistoiminnoissa, sosiaalisia ja tyds-
kentelytaitoja, motoriikkaa, visuomotoriikkaa ja hahmotusta, kielellisid valmiuksia,
matemaattisia valmiuksia ja loogista ajattelua seki kiyttdytymistd oppimistilanteissa.
Me tarkastelemme tutkimuslastemme kohdalta kaikkea muuta paitsi matemaattisia
valmiuksia ja omatoimisuutta péivittdistoiminnoissa. Lomake tdytettiin sekd syys-
kuussa ettd huhti-toukokuussa. Koska lomake tdytettiin vanhempien ja piivikodin

henkilokunnan yhteistyond, katsomme sen edustavan molempien osapuolten nike-



58
mystd lapsen kehityksestd ja antavan luotettavaa tietoa tutkittavien lasten oppimis-
valmiuksista. Lomake toimi meilld my0s lastentarhanopettajien haastattelujen pohja-
na.

Turussa kehiteltyyn kouluvalmiuden arviointipakettiin kuuluu myds ryhmd-
testi, (Elomiki ym. 1999), joka mittaa lasten kielellisid ja matemaattisia valmiuksia.
Sen tehtdvit ovat: kuvioiden jdljentiminen mallista, muisti ja tarkkaavaisuus, sanan
alkudidnteen tunnistaminen, matemaattiset valmiudet, kuvioiden jéljentdminen pistei-
den kautta, riimittely ja kirjainten kirjoittaminen. Elomiki, Huolila, Poskiparta ja
Saranp#d testasivat kehittdamdllddn ryhmitutkimuksella Turussa vuosina 1996 ja
1997 yli tuhat lasta. Loppujen lopuksi kouluvalmiustestin normiaineistoon otettiin
mukaan 602 lapsen testitulokset. Testid ei ole normitettu koko maata kattavaksi, eikd
sen perusteella voi yksin tehdé lapsen kouluvalmiutta koskevia péadtoksid. (Elomiki
ym. 1999, 24 - 25.) Testi on kuitenkin laajalti kdytossd Turun ulkopuolellakin. Se
karsii hyvin vaikeimmat kielelliset ongelmat ja sitd voidaan pitdéd pohjana vanhempi-
en kanssa k#ytdville kouluvalmiuskeskusteluille. Turussa testin on todettu ennusta-
van hyvin lasten menestymisti ensimmadiselld luokalla koulussa (Eloméki ym. 1999,

47).

TAULUKKO 1. Ryhmitutkimuksen summapistemidrin ja eri tehtidvien keskiarvot ja
keskihajonnat (Eloméki ym. 1999, 25).

Jakaumien sijainnin ja hajonnan tunnusluvut

Ryhmatutkimuksen tehtavat: n Min Max Keskiarvo s

Kuvioiden jéljentaminen

mallista 602 0 12 10,3 2,0
Muisti ja tarkkaavaisuus 602 0 14 10,7 2,7
Sanan alkuadnteen tunnistaminen 602 0 10 54 3,2
Matemaattiset valmiudet 602 0 18 14,2 4.3

Kuvioiden jéljentdminen

pisteiden kautta 602 0 8 54 3,1
Riimittely 602 0 10 8,5 1,9
Kirjainten kirjoittaminen 602 0 19 13,1 5,9

Summapistemaara 602 8 91 67,8 15,5
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Mikiili lapsi sai koko testin yhteispistemddriksi vihemmin kuin 51 pistettd, hénet
ohjattiin jatkotutkimuksiin. Nama lapset kuuluvat heikoimpaan 15 prosenttiin, jonka
on todettu kirsivin koulussa oppimisvaikeuksista (Ahonen ym. 1995). Keskitason
suoritukseksi Katsottiin 60 - 76 pisteen yhteispisteméird. Parhaiten menestynyt 15
prosenttia lapsista sai 85 pistettd tai enemman. (Elomiki ym. 1999, 25 - 26.)
Ryhmitestin seurantatutkimuksessa todettiin riimittelystéd, kirjainten kirjoit-
tamisesta, sanan alkudinteen tunnistamisesta, muisti- ja tarkkaavaisuustehtdvasti
sekd kuvioiden jiljentdminen mallista -tehtdvastd koostuvan kielellisen kouluvalmiu-
Lapset jaettiin tasoryhmiin kielellisen kouluvalmiutensa perusteella. Heikoimmin
menestyneet saivat enintddn 37 pistettd, keskitasoiset 47 - 53, ja parhaat 61 pistettd

tai enemman, mik# kiy ilmi seuraavasta kuviosta.

ym. 1999, 44).

Summapistemaara Frekvenssi suhteellinen frekv.
(min: 20p, max: 65p)

Ryhmaé 1: 20 - 37p 24 15,9 %
Ryhma 2: 38 - 46p 34 22,5 %
Ryhma 3: 47 - 53p 31 20,5 %
Ryhma 4: 54 - 60p 38 25,2 %
Ryhma 5: 61 - 65p 24 15,9 %

Oma tutkimusjoukkomme testattiin ryhmitestilld maaliskuussa 2001. Testin suoritti
ja pisteytti koulupsykologi ja testaustilanteessa lasten tydskentelyd oli havainnoimas-
sa meididn lisiksemme piivikodin henkilokuntaa. Tutkimuskohteistamme testissd
heikosti menestyneelld Pekalla testin yhteispistemaird oli 48 ja kielellisten tehtédvien
raksi 67 ja kielellisten tehtdvien summapisteméairiksi 53 pistettd. Hyvin menestyneen
Tytin yhteispistemiiré oli 88 ja kielellisen osion summapistem&dri 62 pistettd. Kun-
kin lapsen testituloksia kisitellddn tarkemmin luvussa 6.

Koulun alkaessa syksylld 2001, ns. pehme#n alun aikana, tutkimusjoukkom-

me koulun kaikille ensimmadisen luokan oppilaille tehtiin ala-asteen lukutestin (Al-
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lun) kielellistd tietoisuutta mittaavat tehtdvdt (Lindeman 2000). Téllé pyrittiin etuki-
teen l0ytdmaidn ne oppilaat, joilla mahdollisesti tulisi olemaan ongelmia lukemaan ja
kirjoittamaan opéttelussa.

Ala-asteen lukutesti (Lindeman 2000) on normitettu suomenkielisille, 7 - 13-
vuotiaille, yleisopetuksessa oleville lapsille. Sen pohjalta tehdyt tulkinnat lasten tai-
doista ovat valideja ja reliaabeleja. Meiddn kannaltamme ongelmallista on, ettd testin
vaikeustaso vastaa kunkin luokan maaliskuun taitotasoa, kun meidén tutkimusjouk-
komme testattiin kielellisen tietoisuuden osalta jo elo-syyskuussa. Lisiksi yksi tut-
kimuskohteistamme oli jo tuolloin erityisluokalla, eli hédn ei ollut yleisopetuksen op-
pilas. Erityisopettajan ja luokanopettajien mukaan testaaminen oli kuitenkin perustel-
tua ja tuloksia kdsiteltiin suuntaa-antavina. Olimme itse mukana testaamassa tutki-
muskohteidemme luokkia.

Lukutesti sisdltdd kaksi yksinkertaista d#nnetietoisuutta mittaavaa tehtdvii
(riimitys ja sanojen pilkkominen tavuiksi) ja neljd yhdisteltyd d4nnetietoisuutta mit-
tavujen yhdistdminen sanoiksi). Testi ei mittaa muistamista eikéd edellytd luku- tai
kirjoitustaitoa. (Lindeman 2000, 28 - 29.)

Testissd saatujen pisteiden perusteella lapset voidaan jakaa tasoryhmiin 1 - 9.
Tulosten tulkitsija voi padttad kdyttadko hin tiukkoja vai karkeita médrittelykriteereja
tulkinnassaan. Tiukan méédritelmdn mukaan oppilaalla on vaikeuksia, jos hén sijoit-
tuu tasoryhmiin 1 (4 % lapsista). Karkean mairitelméin mukaan suoritus on alle kes-
kitason jos oppilas sijoittuu ryhmiin 1 - 3 (noin 23 % lapsista). Tasoryhmit 4 - 6
edustavat keskitasoa (54 %) ja ryhmien 7 - 9 taidot ovat yli keskitason (noin 23 %
lapsista). (Lindeman 2000, 13 - 14.) Tutkimusjoukkomme koulussa katsottiin 1dhinni
onko lapsilla odotettavissa vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa; keski-
tasoisia ja sitd parempia oppilaita ei eroteltu sen tarkemmin. Tutkimusjoukkomme
testitulokset esitetdédn luvussa 6.

Valmiustestien jilkeen kerdsimme aineistoa lasten kirjoittamaan oppimisesta
ja kirjoittamisen kehittymisestd tallentamalla heidédn kirjoitustuotoksiaan pitkin syk-
syd ja talvea 2001 - 2002. Kaikki lasten tekemit kirjoitustehtdvdt olivat meille do-
kumenttien koonnissa ongelma on usein se, ettd aineistoa on pikemminkin liikaa kuin
liian vidhidn. He esittdvit, ettd aineistoa kerdttdessd kannattaa harjoittaa kritiikkid ja
tallettaa valikoiden vain oman tutkimuksen kannalta tarpeellinen materiaali. Tdmi oli

arkipdivdd my0s meidédn tyossdmme; olisi ollut turhaa valokopioida itsellemme jo-
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kaista lasten tuottamaa kirjainta, tavua ja sanaa. Sen sijaan padtimme ottaa talteen
tuotoksia sadnnollisesti pitkin matkaa ja mahdollisimman monipuolisesti.

Tutkimusjoukkomme tasoeroista johtuen myos heidin talletettujen dokument-
tiensa laatu vaihtelee suuresti. Olemme kuitenkin pyrkineet kokoamaan mahdolli-
simman kattavan aineiston kunkin lapsen kirjallisista tuotoksista. Lasten tuotokset
koostuvat vihkoihin harjoitelluista kirjaimista, tavuista ja sanoista, Salaisen Aapisen
tyokirjan tehtdvistd, saman kirjasarjan “kuntotesteistd* (kirjoituskokeista), meidin ja
luokanopettajien teettdmisté erilaisista kirjoittamista vaatineista tehtdvistd sekd muis-

ta, vapaa-ajalla tuotetuista kirjoituksista.

5.4.2 Teemahaastattelu

Kerédsimme tietoa tutkimusjoukon kirjoittamisvalmiuksista ja kirjoittamaan oppimi-
sesta haastattelemalla lastentarhanopettajia kesélld 2001 ja luokanopettajia saman
vuoden lokakuussa. Marraskuussa haastattelimme tutkimuslasten vanhempia (kdy-
tinnossé ditejd) lasten esiopetusajasta, kirjoittamaan opettelusta, kirjoittamismotivaa-
tiosta ja liksyjen teosta kodin nidkokulmasta. Lisdksi haastattelimme syyslukukauden
loppupuolella lapsia siitd, miltd kirjoittamaan opetteleminen on heistd tuntunut ja
miten se on sujunut. Tarkensimme lisdksi omia havaintojamme lasten kirjoittamises-
ta keskustelemalla luokanopettajien kanssa lapsista pitkin syksyd ja talvea useaan
otteeseen.

Haastattelu on yksi yleisimmistd aineistonkeruumetodeista laadullisessa tut-
kimuksessa (Hirsjédrvi, Remes & Sajavaara 2000, 192). Sen tarkoituksena on selvittda
mitd jonkun toisen mielessd liikkkuu. Tunteita, ajatuksia ja aikomuksia ei voi havain-
noida. Haastattelun tavoitteena on pédstd sisélle toisen nikokulmaan, haastateltavan
maailmaan. (Patton 1990, 278 - 279.) Me halusimme kuulla l&hinni lasten ja heidin
vanhempiensa ndkokulman kirjoittamaan opetteluun. Lastentarhanopettajien ja luo-
kanopettajien haastatteluilla pyrittiin ennemminkin kerddméin kerralla paljon tietoa,
mihin tarkoitukseen haastattelu sopii my6s mainiosti (Soininen 1995, 113).

Haastatteluksi voidaan kutsua niin lyhyitd kysymyksiéd ja keskusteluja, kuin
pitkéd, syvillistd haastatteluakin (Soininen 1995, 112). T4ssd tutkimuksessa kidytim-
me teemahaastattelua. Se on puolistrukturoitu haastattelumenetelmi, jossa kysymys-
ten tarkka muoto ja jédrjestys ovat muunneltavissa. Haastattelun aihepiirit eli teemat

ovat kuitenkin tiedossa jo etukiteen. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 36.)
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Teemahaastattelun runko muodostuu tutkimuksen teorian pohjalta. Teemaluettelo voi
olla hyvinkin pelkistetty, mutta my0s yksityiskohtainen - riippuen siitd miten pitkille
tutkija on onnistunut spesifioimaan tutkimusaihettaan. (Hirsjirvi & Hurme 1982, 41;
Patton 1990, 283.) Haastattelurungon avulla varmistetaan, ettd kaikilta haastatelluilta
saadaan vastaukset kaikkiin teemoihin (Syrjdld & Numminen 1988, 100). Teke-
miemme haastattelujen teemaluettelot ovat liitteind 1 - 4.

Tapaustutkimuksen keskeinen piirre on vuorovaikutuksellisuus (Syrjidld ym.
1995, 13 - 14). Juuri vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavan vililld tekee haastattelusta
ainutlaatuisen tiedonkeruumenetelmén. T#ssi asiassa on sekd hyvit ettd huonot puo-
lensa. Hyviid on esimerkiksi se, ettd tutkijalla on mahdollisuus joustavasti selventdd
ja syventid saamiaan vastauksia. Tdm4 oli tarpeen, koska kyseessd on niinkin moni-
ulotteinen asia kuin kirjoittamaan oppiminen ja pitkd ajanjakso (lastentarhanopettajil-
la esiopetusVuosi, luokanopettajilla ensimmdiset puoli vuotta koulussa) kisiteltdvina.
Hyvédd on my0s se, cttéd tutkija voi haastattelun aikana tarkkailla tutkittavaansa ja
liittdd havaitsemansa nonverbaalit viestit tdmidn vastauksiin. Haastattelun huonot
puolet taas liittyvit siihen, ettd se vie aikaa, eikd haastateltavien luotettavuudestakaan
voi aina olla varma. (Hirsjdrvi ym. 2000, 193 - 194.) Haastateltavat eivit valttimatta
ole halukkaita kertomaan kaikesta, mistd haastattelija haluaisi kuulla (Soininen 1995,
113). Tahén tormédsimme ldhinni lasten #itien haastatteluissa.

Onnistuneen haastattelun perustana on luottamuksellinen suhde tutkijan ja
haastateltavan vililld (Hirsjarvi & Hurme 1982, 52). Omassa tutkimuksessamme
pyrimme vakuuttamaan haastateltavat rehellisyydestimme ja luotettavuudestamme jo
yhteydenottovaiheessa. Tutkijan luotettavuus liittyy ldheisesti eettisiin kysymyksiin,

joita kdsittelemme luvussa 5.7.
5.4.3 Havainnointi

Havainnointi on erittdin vaativa tapa keritd tutkimusaineistoa. Toisin kuin haastatte-
lussa, jossa epdselvid asioita voidaan tarkentaa myohemmin, havainnoitavat tapah-
tumat ovat ainutkertaisia ja koskevat nykyisyyttd. Mennyttd ei voi havainnoida.
(Hirsjarvi & Hurme 1982, 18.)

Havainnoimalla saadaan tietoa tapahtumista ja ihmisten kéyttdytymisesti.
Havainnointi voi olla tarkkaan strukturoitua ja hyvin yksityiskohtaista tai epiméaérii-
sempdd kuvausta. Itse kdytimme osallistuvaa observointia, joka tarkoittaa mu-

kanaoloa tutkittavien sosiaalisessa ympéristssd. (Soininen 1995, 110 - 111.) Teim-



63
me paittoharjoittelumme tutkimuskohteidemme luokissa loka-marraskuussa 2001 ja
toinen meistd teki vield kenttdharjoittelunsa yhden tutkimuskohteemme luokassa
tammi-helmikuussa 2002.

Kirjasimme havaintojamme tutkimusjoukkomme kirjoittamisesta ylos viikoit-
tain tai kun jotain uutta ilmeni. Koska opetimme itse kirjoittamista, sen yksityiskoh-
tainen havainnointi oli hankalaa. Niinpd tekem@mme havainnot olivat yleisluontoi-
sempia, lasten kirjoittamaan opettelutilanteita koskevaa kuvausta. Havainnoimme
esimerkiksi kuinka lapsi ryhtyy tyohon, tarvitseeko hédn apua, keskittyykd kirjoitta-
miseen, miten kirjoittaminen ylipdétdin sujuu jne. Sen sijaan kunkin lapsen sana-
tasoisen kirjoitusprosessin yksityiskohtainen havainnointi oli opettamisen lomassa
hyvin vaikeaa. Lasten kirjoitustuotokset ja opettajien haastattelut tukivat kuitenkin

havaintojamme lasten kirjoittamisesta.

5.5 Aineiston tulkinta

Laadullisen tutkimuksen vaikein vaihe on aineiston analyysi ja tulkintojen tekemi-
nen. Analyysin tarkoituksena on tuoda selkeyttd ja mielekkyyttd hajanaiseen aineis-
toon tiivistamalla sitd sekd tuottamalla uutta tietoa tutkittavasta ilmitsti. (Eskola &
Suoranta 1998, 138, 147.)

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston kerddminen ja kisittely kulkevat osin
lomittain. Kun tutkija on itse tirkein instrumenttinsa, hin joutuu jatkuvasti tekemésan
tulkintoja ja pohtimaan miten saattaa kokemuksensa raportoitavaan muotoon. (Mike-
14 1990, 45 - 46, 59.) Meidinkin olisi ollut mahdotonta kuvata esimerkiksi jokaista
tavua jonka tutkimusjoukkomme Kkirjoitti. Niinpd jo aineistonkeruuvaiheessa jou-
duimme tekemdin valintoja kerdttdvistd materiaalista. Tdmé koski 1dhinnd havain-
nointia ja talletettavia dokumentteja: haastattelut ja eri testien tulokset on talletettu
kokonaisuudessaan. Teoria ja aiemmat tutkimukset ohjasivat havainnointiamme ja
kirjoitustuotosten keruuta.

Alasuutarin (1990) mukaan laadullisessa analyysissd voidaan periaatteessa
erottaa kaksi osaa: havaintojen pelkistiminen ja tulkinta. Kdytdnnossd ndmi vaiheet
kulkevat kési kiidessd. Havaintojen pelkistiminen alkaa aineiston tarkastelulla tietys-
td teoreettisesta nakokulmasta. Aineisto tulee hallittavammaksi, kun huomio kiinnite-
tddn vain siithen, mikéd on kysymyksen asettelun kannalta olennaista. Tdmén jélkeen
etsitddn havaintojen yhteisid piirteitd ja yhdistetddn havaintoja, jolloin niiden miéri

taas vihenee. (Alasuutari 1990, 30 - 33.)
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Meidédn tydssémme havaintojen pelkistdminen toimi niin, ettd esimerkiksi kokosim-
me eri ldhteistd (havainnointilomake, testit, haastattelut) saadun informaation kunkin
lapsen kirjoittamisvalmiuksista yhteen. Titd ennen olimme teorian ja tutkimusten
pohjalta muodostaneet kisityksen siitd, mitd kirjoittamisvalmiuksiin kuuluu. Tdmédn
jédlkeen erittelimme lasten kirjoittamisvalmiuksia tarkemmin kirjallisuudesta saadun
ja tutkimustehtdviemme muodostaman rungon pohjalta; esimerkiksi millaiset olivat
Pekan kielellisen tietoisuuden taidot ennen kirjoittamaan opettamisen alkua. Yhdis-
timme eri ldhteistd kerdttyjd yhtenevid havaintoja niin, ettd saimme ne tiivistettyd
raportoitavaan muotoon, jattdméttd mitddn olennaista pois.

Samantyyppisesti toimimme myds kirjoittamisen polkuja raportoidessamme.
Kerdsimme yhteen esimerkiksi kaiken lasten kirjoittamaan opettelun alkuvaihetta
koskevan aineiston - haastattelut ja kirjoitustuotokset - ja muodostimme niiden poh-
jalta kuvan kunkin lapsen kirjoittamisesta kyseisessd vaiheessa. Jo kirjoitustuotoksia
kerdtessd olimme pelkistdneet materiaaliamme niin, ettd olimme tallettaneet tuotok-
sia viikoittain silld periaatteella, ettd niissd ilmeni kaikki kyseiselle lapselle siing vai-
heessa keskeiset piirteet kirjoittamisessa.

Lasten kirjoitustuotoksia tarkasteltiin luvussa 4 esitetyn muodon ja sisillon
nikokulmasta. Pekan kirjoituksista katsoimme tuotoksen muotoon liittyvid asioita:
kirjoituksen mekaniikkaa, sanojen oikeinkirjoittamista seki lauseiden rakentamista.
Jaakon kohdalla emme voineet tarkastella lauseiden rakentamista, silld hin ei eden-
nyt kirjoittamisessaan vield lausetasolle. Tytin tuotoksista saatoimme liséksi analy-
soida kirjoitustuotosten sisdltdon kuuluvaa kerrontatapaa, mielikuvituksekkuutta,
kielen rikkautta seki tarinan rakennetta ja johdonmukaisuutta.

Tulkinta tarkoittaa laadullisessa tutkimuksessa merkitystulkinnan tekemisti
tutkittavasta ilmiostd. Sithen pyritdén pelkistettyjen havaintojen pohjalta, tukeutuen
tilastotietoihin, muihin tutkimuksiin ja teoriakirjallisuuteen. (Alasuutari 1990, 34 -
38.) Pattonin (1990, 373) mukaan teoreettinen viitekehys ohjaa voimakkaasti analyy-
sid laadullisessa tutkimuksessa. Ndin myos tdssd tutkimuksessa. Lasten kirjoittamis-
valmiuksia, heidén kirjoittamaan oppimistaan, taidossa kehittymistadn ja niihin vai-
kuttaneita tekijOitd tarkasteltiin teoriakirjallisuudesta saatujen jaotteluiden pohjalta.
Esimerkiksi Jaakon kirjoitustuotoksia tarkasteltiin tydmme teoriaosassa esitellyn
kirjoituksen muodon kehittymisen nikokulmasta. Samoin tulkintaa hinen oppimi-
seensa vaikuttaneista tekijoistd ohjasivat ailemmat tutkimukset ja teoriatieto aiheesta.

Midirilliseen aineistoon (testit) ja aiempiin tutkimustuloksiin tukeuduimme

tulosten tarkastelussa lghinna kirjoittamisvalmiuksien osalta. Esimerkiksi Turussa
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kdytetyn ryhmitestin pohjalta oli mahdollista tehdd tulkintoja siitd, millaiset lasten
kirjoittamisvalmiudet olivat suhteutettuna suurempaan joukkoon koulutulokkaita.
Testin seurantatutkimuksen pohjalta saattoi my6s luoda ennakko-oletuksia siitd, mi-
ten lasten kirjoittaminen ensimmiiselld luokalla ldhtee sujumaan. Noihin oletuksiin
oli hyvi verrata lasten edistymistd ja pohtia samalla syit4 lasten osittain ylldttdviinkin

kehityspolkuihin.

5.6 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimusten luotettavuutta tarkastellaan yleensd sisdisen ja ulkoisen validiteetin,
reliabiliteetin ja objektiivisuuden kisitteilld. Pyorilan (1995) mukaan laadullisen
tutkimuksen validius riippuu tutkijan kyvystd perustella valitsemansa kohderyhmi ja
tutkimusasetelma. Lisdksi validius liittyy tutkimustulosten tulkinnan pétevyyteen ja
yleistettdvyyteen. Reliaabeliudella taas tarkoitetaan aineiston késittelyn ja analyysin
luotettavuutta. Riittdvin selkedsti esitetty laadullisen analyysin kuvaus ja tehtyjen
tulkintojen looginen perustelu antavat uskottavan kuvan tutkimuksesta. (Pyordld
1995, 15, 21.)

Perinteiset luotettavuuden mittarit, validius ja reliaabelius eivit sellaisenaan
toimi hyvin laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa (Eskola & Suoranta
1998, 212). Luotettavuuden kisitteen sijaan Lincoln ja Cuba (1985, 290) suosittele-
vat uskottavuuskdsitettd. Uskottavuus perustuu heiddn mukaansa neljiiin tekijaan: 1)
totuusarvoon (sisdinen validius), 2) sovellettavuuteen (ulkoinen validius), 3) pysy-
vyyteen (reliaabelius) ja 4) neutraaliuteen (objektiivisuus). (Lincoln & Cuba 1985,
301 - 327.)

1) Totuusarvon kisite liittyy kysymykseen siitd, kuinka voidaan varmistua
tutkimustulosten totuudellisuudesta. T4td voidaan Lincolnin ja Cuban mukaan arvi-
oida vastaavuuden kriteerilld, eli vastaavatko tutkijan tulkinnat esimerkiksi tutkitta-
vien kisityksid. Koska oma tutkimusjoukkomme muodostuu lapsista, olemme hake-
neet tukea tulkinnoillemme ldhinnd luokanopettajien nidkemyksistd. Keskustelimme
nikemyksistimme opettajien kanssa ja he my6s lukivat kuvauksemme lapsista sekd
heidédn kehityksestéin kirjoittajina.

2) Sovellettavuus tarkoittaa tulosten siirrettdvyyttd toiseen samantyyppiseen
tutkimusasetelmaan tai ryhméin. Tamin arvioimiseksi on tutkijan kuvattava aineis-

tonsa ja sen analyysi riittdvén tarkasti. Olemme pyrkineet luvuissa 5.4 ja 5.5 kuvaa-
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maan aineistoamme ja sen tulkintaa. Luvussa 6 olemme puolestaan kuvanneet ha-
vaintojamme kustakin lapsesta.

3) Pysyvyys liittyy siihen, kuinka voidaan olla varmoja etté tutkimustulokset
pysyisivit samoina, jos tutkimus toistettaisiin samoille tai samankaltaisille yksiloille,
samantyyppisessd tilanteessa. Tdméd on ongelmallista meididn tydmme osalta; lapsi
oppii kirjoittamaan vain kerran, ja jokainen lapsi on ainutlaatuinen yksild. Kirjoitta-
maan oppimisen ja kirjoittamisessa kehittymisen prosessit olisivat voineet olla toi-
senlaiset toisilla lapsilla. Olemme kuitenkin pyrkineet nostamaan teoriakirjallisuuden
ja omien havaintojemme pohjalta esiin kirjoittamaan oppimiseen ja kirjoittamisessa
kehittymiseen liittyvid yleisii tekijoité, joiden pohjalta lukija voi toistaa tutkimuksen
samankaltaisille yksiloille, samantyyppisessid tilanteessa. Pysyvyyden kriteerid luo-
tettavuutta ja varmuutta voidaan lisétd ottamalla mahdollisimman hyvin huomioon
tutkimukseen ennustamattomasti vaikuttavat tekijat. Itse pyrimme tidhén esimerkiksi
varmistamalla, ettd kaikkia tutkimuskohteitamme opetetaan samalla kirjoittamaan-
opettamismenetelmalld.

4) Tutkimuksen neutraalisuus taas varmistetaan vahvistettavuudella, eli silld
ettd tutkijan tekemit tulkinnat saavat tukea muista vastaavista tutkimuksista, eivatka
ole hidnen omien intressienséd suuntaamia. Olemme luvussa 6 pyrkineet kisitteleméin
aineistoamme kirjoittamisvalmiuksia ja kirjoittamaan oppimista koskevan teoriatie-
don ja aiempien tutkimusten valossa. Myos se, ettd meitd on ollut kaksi tekeméssi
tatd tutkimusta, on pakottanut meidét jo aineistonkeruuvaiheessa perustelemaan ha-
vaintojamme ja tulkintojamme niistd. Laadullinen tutkimus on ldhtokohdiltaan sub-
jektiivista, ja objektiivisuus syntyykin oman subjektiivisuutensa tunnistamisesta ja
tiedostamisesta. (Lincoln & Cuba 1985, 301 - 327; Tynjila 1991, 387 - 392; Soini-
nen 1995, 123 - 124; Eskola & Suoranta 1998, 211 - 213.)

Meidén subjektiivisuutemme aineiston keruussa on erds tydmme luotettavuu-
teen liittyva seikka. Sekd havainnointi ettd haastattelu ovat aineistonkeruumenetel-
mid, joissa aineisto suodattuu tutkijan lépi ennen pddtymistdin paperille. Teemahaas-
tattelut teimme aina niin, ettd olimme molemmat paikalla, joten saatoimme jélkeen-
péin keskustella havainnoistamme, vertailla niitd ja tarkastaa niiden yhteneviisyy-
den. Sen sijaan luokissa tapahtunut oppilaiden havainnointi tapahtui 90-prosenttisesti
vain toisen ollessa paikalla. Silloin vertasimme havaintojamme muuhun aineistoon ja
haimme tukea havainnoillemme luokanopettajilta.

On vaikea arvioida, miten paljon me itse vaikutimme tutkimuksemme tulok-

siin. Vierailtuamme koululla pitkin syksyi ja erityisesti padttoharjoittelumme aikaan



67
lapset tottuivat meihin niin, ettemme usko heidén héiriintyneen ldsnidolostamme mi-
tenkddn. Se, ettd opetimme itse tutkimaamme asiaa - kirjoittamista - olisi voinut vai-
kuttaa tutkimustuloksiin. Opettajilta saadun palautteen perusteella ei ole syyti kui-
tenkaan olettaa, ettd olisimme vaikuttaneet esimerkiksi huonontavasti lasten oppimis-
tuloksiin.

Miten lasten vanhemmat kokivat meidit haastatellessamme heitd, on vaikea
sanoa. Toisaalta olimme “ulkopuolisia®“, joille ehki oli helpompi puhua kuin esimer-
kiksi luokanopettajille, toisaalta taas olimme opetusharjoittelussa koulun edustajia,
henkilokuntaa. Pédédosin koimme vanhempien suhtautuneen myonteisesti tutkimuk-
seemme ja haastatteluun, mutta yhden #idin kohdalla vaistosimme vastahakoisen
asenteen sekd hinen itsensi ettd lapsen haastatteluun. Tutkimusjoukkomme opettajat
suhtautuivat positiivisesti tutkimukseemme, joten uskomme heidin lapsista antami-
ensa tietojen luotettavuuteen.

Tutkimustulosten luotettavuutta voi pyrkid lisddmidn triangulaatiolla, joka
meidédn tydssdmme tarkoittaa tutkijatriangulaation (eli sen ettd meitd on kaksi) lisdksi
lahinnéd eri metodien kiyttdd saman kohteen tutkimiseen (Cohen & Manion 1985,
257 - 260; Brannen 1992, 59). Jokaisen tapauksen kirjoittamisvalmiuksien selvittd-
misesséd kdytettiin havainnointia (péivdkodin henkilokunnan ja vanhempien taholta),
testejd ja haastatteluita. Kirjoittamaan opettelua tutkittiin puolestaan havainnoimalla,
haastattelemalla er1 osapuolia sekd kerddmailld dokumentteja. Koska esimerkiksi
meidin ja luokanopettajien havainnot lasten kirjoittamaan oppimisesta olivat saman-
suuntaisia, voimme pitdd niitd luotettavina.

Hieman yleistiden voidaan sanoa, ettd laadullisilla menetelmilld saadaan syvél-
listd, mutta huonosti yleistettdvéd tietoa. Niinpd tutkimuskohteeksi pyritdin valitse-
maan ilmid, jonka olemassaoloa ei tarvitse todistella. Sen sijaan pyritdin selittimadn
ilmio, tekeméédn se ymmarrettiviksi. Talloin yleistdiminen ei ole ongelma. (Alasuuta-
i 1994, 203 - 209.)

Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa jo tuotettaessa havaintoja, valitessa esi-
merkkitapauksia ja yhdisteltdessd havaintoja noudatetaan sellaisia periaatteita, ettd
tulokset voisivat pated muihinkin kuin tutkimuksen tapauksiin. Vaikka laadullisessa
tutkimuksessa onkin tidrkeintd, ettd selitys pitdd paikkansa perustanaan olevassa ai-
neistossa, tarkastellaan tutkimustuloksia yleensi esimerkkind muustakin kuin kysei-
sestd tapauksesta. (Alasuutari 1994, 213 - 215.) Laadullisen tutkimuksen tuloksia ei
voi yleistdd tilastollisessa mielessd, mutta yhdistdmalld madrillistd tutkimusta laadul-

liseen voidaan pidstid jonkinlaiseen yleistettdvyyteen. (Brannen 1992, 60.) Tutkijan
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tehtdvd on kertoa lukijoilleen, missd suhteessa hidn katsoo tuloksillaan olevan ylei-
sempid merkitystd (Alasuutari 1994, 221).

Tapaustutkimus, jollainen tami tutkimus on, ei mahdollista tulosten tilastollis-
ta yleistdmistd. Piddmme tutkimusjoukkoamme lahinnd yhtend esimerkkind siitd,
miten kirjoittamaan oppiminen ja kirjoittamisessa kehittyminen voi edetd. Olemme
esimerkkitapaustemme viélitykselld kertoneet lasten kirjoittamisvalmiuksista, kirjoit-
tamaan oppimisesta ja kirjoittajana kehittymisestd seki niihin vaikuttavista tekijoista.
Lukija voi pohtia esiin nostamiamme tekijoitdi muiden kirjoittamaan opettelevien
lasten kohdalta ja halutessaan verrata heididn kehittymistdan kirjoittamisessa Pekan,
Jaakon ja Tytin polkuihin kirjoittajina. Tarkastelemme tutkimustulostemme merki-

tystd lisdd luvussa 7.

5.7 Eettiset kysymykset

Kasvatustieteellistd tutkimusta tehtdessd eettiset kysymykset ovat erityisen tirkeit,
koska tutkimuskohteena on yleensd ihminen tai ihmisryhmi. Eettiset kysymykset
koskevat tutkijan velvollisuuksia ja tutkittavan oikeuksia. Ensinnikin tutkittavalla on
oikeus pysyi tuntemattomana eli hdnen henkil6llisyytensi ei saa olla tunnistettavissa
tutkimuksessa. Laadullisessa tutkimuksessa, pienen tutkimusjoukon ollessa kyseessd
tdimé on entistdkin tirkedmpid. (Soininen 1995, 129 - 130.) Anonymiteetin takaami-
seksi olemme omassa tyossdmme kéytténeet tutkittavistamme keksittyjd nimii, em-
meki kerro tarkemmin mité koulua tutkittavat kdyvit tai missi he asuvat.

Toiseksi tutkittavalla on oikeus salassapitoon. Hanen ei ole pakko paljastaa
tutkimuksessa kaikkea itseddn koskevaa tietoa. Henkilokohtaiset kysymykset saate-
taan kokea tunkeutumiseksi omaan yksityisyyteen. Tamén vuoksi tutkimuksen teke-
miseen on aina saatava lupa. Lasten kohdalla luvan voi antaa heidéan huoltajansa tai
joskus myds opettaja. (Soininen 1995, 130.) Pyysimme tutkimusluvan tutkittavien
lasten vanhemmilta kirjallisesti kev#alld 2001 (ks. liite 5).

Kolmanneksi tutkittavalla on oikeus luottamuksellisuuteen. Tutkimuksessa
keritty tieto on aina luottamuksellista. Sen hankkiminen esimerkiksi koululta on lu-
vanvaraista ja edellyttd, ettei tietoa kulkeudu ulkopuolisten kisiin. (Soininen 1995,
130.) Olimme jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa tiiviissé yhteydessi koulun henki-
16kunnan, rehtorin, luokanopettajien ja koulupsykologin kanssa ja saimme luvan tut-
kimusaineiston koontiin. Lis#ksi noudatimme huolellisuutta ja luottamuksellisuutta

aineistojen, kuten lasten testitulosten k#sittelyssa.
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Lopuksi tutkittavalla on oikeus odottaa tutkijalta vastuuntuntoa. Tutkijan on pidetts-
vd mielessd jokaisen yksilon thmisarvo, jota ei saa loukata. Tamid koskee kaikkea
tutkimusta, mutta miti henkilokohtaisemmasta aiheesta on kysymys, sitd hienotun-
teisempaa otetta tutkijalta vaaditaan. (Soininen 1995, 130.) 'Omassa tutkimukses-
samme koimme vaikeimmaksi kysyd vanhemmilta kotiin liittyvisti seikoista. Kodin
piiriin kuuluvat asiat, perheen yhteinen toiminta ja harrastukset tuntuivat hyvin hen-

kilokohtaisilta, jopa arkaluontoisilta asioilta.

6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Lasten taustojen kuvaukset
6.1.1 Tapaus Pekka

Pekka on syntynyt heindkuussa 1994 ja hianen perheeseensi kuuluvat isé ja diti sekd
kaksi isoveljed. Aiti muisteli pyydettiessd omaa kouluaikaansa, kdymiinsi perus-
koulua, eikd muistellut sitd ldmpimasti. Koulunkdynti oli aina ollut hinelle todella
vaikeaa. Hin arvelee ndin jidlkeenpdin, ettd hianelld oli lukihiirio, joka vaikeutti kir-
joittamaan oppimista. Tuohon aikaan ei hdnen mukaansa tiedetty lukihdiridistd ja
opettaja piti tdllaisia oppilaita tyhmina.

Pekan toinen veli on 12-vuotias ja toinen Pekkaa vuoden vanhempi. Pekka
kédvi esiopetuksen péivdkodissa kuusivuotiaiden ryhméssd. Pdivikodin henkilokun-
nan mukaan ja muun muassa kouluvalmiustehtdvien perusteella Pekan olisi ollut
parempi aloittaa koulu erityisluokassa, jossa opettajalla on enemmin yksilollistd ai-
kaa jokaiselle. Niin olisi luultavasti tehtykin, jollei Pekan vuotta vanhempi veli olisi
kerrannut ensimméistd luokkaansa sielld. Opettajat ja vanhemmat péattivit, ettd Pek-
ka menee "normaalille” ensimmdiselle luokalle, silld tuetun ryhmén tarve oli veljelle
vield tidrkedmpi, eikd poikien oppimisen kannalta olisi ollut mielekisti laittaa heitd
molempia samaan luokkaan. Pekka aloitti koulunkédyntinsd syksylld 2001 kahden-
kymmenen oppilaan ensimmdiisessi luokassa.

Veljekset opettelivat lukemaan ja kirjoittamaan yhtéd aikaa. Pekka kertoikin,
ettd he tekevit kotitehtdvit yhdessd heti koulun jilkeen, jos tulevat samaan aikaan

kotiin. Muutoin hin tekee ldksyt yksin ja ndyttdd ne sitten illalla didille, joka tarkis-
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taa. Pekan kuudennella luokalla oleva isoveli auttaa ldksyissd, jos Pekalle tulee ky-

syttdvid, koska vanhemmat eivit piivilla ole kotona.

Itse asiassa mi en oo hirveesti puuttunut siihen liksyjen tekemiseen silleen, et mi oon aina
tarkistanut kylld sen, mut en oo siis sillei mé oo siind neuvomassa. Pojat on saanut ite teh4 --

(Pekan diti marraskpussa 2001)

Aidin mukaan Pekalla on usein kiire liksyjen tekemisessid. Esimerkiksi viimeinen
rivi kirjoitustehtivissid on yleensd “pakkopullaa”, kun Pekalla on kiire ulos leikki-
madn. Joskus ldksyt jadvit illalla tekemittd ja niiden tekeminen aamulla on Pekan
mielestd tyhméa.

Pekan kirjoittamisvalmiudet olivat koulun alkaessa heikot, 1ahinnd muistin ja
tarkkaavuuden, kielellisen tietoisuuden seki yleisten tydskentelyvalmiuksien osalta.
Koulussa Pekka saikin lukemiseen ja kirjoittamiseen erityisopettajan antamaa yksi-
16opetusta syksyn aikana yhteensd kymmenen kertaa, aina 15 minuuttia kerrallaan.
Keviilld yksiloopetusta ei endéd opettajien mielestd tarvittu. Pekan luokassa olivat
kdytossd my0Os opetusta eriyttdvit tehtdvidt nimenomaan lukemaan ja kirjoittamaan
oppimista harjoiteltaessa sekd syksylla etti keviilla.

Pekan kotona ei ole paljon ldhivuosina luettu lapsille didin mukaan tyokiirei-
den vuoksi. Aikaa lukemiseen oli enemmin silloin, kun Pekka oli pieni ja &iti oli
pdivit kotona. Isoveljen kanssa pojat kuulemma lukevat nyky#an jonkin verran. Tie-
tokone on poikien ahkerassa kiytossi kotona. Aidin mukaan tietokoneella on kirjoi-

teltu ja "surffailtu” paljon.

6.1.2 Tapaus Jaakko

Jaakko on muita tapauksiamme vuoden vanhempi; hin on syntynyt lokakuussa 1993.
Hin kévi esiopetuksen pdivikodissa kahteen kertaan. Kouluun menoa péitettiin lyki-
td pddasiassa Jaakon hiljaisuuden ja arkuuden vuoksi ja hidn kdvi myds perheneuvo-
lan tutkimuksissa. Lykkdysvuonna Jaakko ei saanut mité#n erityistd tukea piiviko-
dissa, mutta hin kidvi puheopettajalla. Jaakolla on r-#dnnevirhe, jota on harjoitettu
esiopetuksessa ja ensimmdiselld luokalla jonkin verran.

Jaakon perheeseen kuuluvat is, #iti, isosisko ja isoveli. Jaakolle on luettu pal-
jon monenlaisia kirjoja pienestd pitden. Lukijoina ovat toimineet vanhemmat ja

isosisko. Yhdessi on kiyty myos kirjastossa. Koulun alettua Jaakko on kidynyt mie-
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lelladn kirjastoautolla ja lainannut kirjoja joka viikko. Lukemisista Aku Ankat olivat
syksylld 2001 suosikkeja.

No hirveen paljon luetaan, ihan pienestd pitien Jaakolle on luettu kirjoja -- koetin joskus niin

ettd kertos mitd tapahtuu niin Jaakko aina sano etti en tiid, en tiid, etti iti kertoo, iiti kertoo -
- vaikka se niinku ois tienny niin se ei halunnu siti --

(Jaakon #iti marraskuussa 2001)

Kun haastattelimme Jaakon #itid, hidn kertoi itsekin olleensa arka koulussa. Kuten
Jaakko, hinen ditinsékin on vasenkitinen, ja musteella kirjoittaminen oli tuottanut
hankaluuksia. Lukeminen ja kirjoittaminen olivat olleet ylipditddn vaikeita, eikéd hi-
nelle ollut jadnyt hyvid muistoja niiden opettelemisesta. Omien sanojensa mukaan
hinelld on vieldkin huono kisiala.

Jaakon Kirjoittamisen suhteen iiti on silti toiveikas. Aidin mukaan Jaakon
opettaja on auttanut ja opastanut Jaakkoa tarvittaessa ja diti uskookin hénen oppivan
siind missd muutkin. Erityisen iloinen hén on siitd innostuksesta, jolla Jaakko on
koulunkdyntinsi aloittanut. Aiti on luottavaisella mielelld ja toivoo Jaakon koulun
sujuvan hyvin. Toisaalta lukemisen ja kirjoittamisen hdn arvelee olevan Jaakolle jat-

kossakin vaikeampaa, kuin muut koulussa opeteltavat asiat.

Ainakin tdlld hetkelld tuntuu hirveen mahtavalta (Jaakon opettaja ja luokka-avustaja) -- Jaa-
kosta oikein nikee ettd se on tosi niinku innokas, innokas niinku sillai yrittddn kirjoittaan ja
enki tuu sit ite, ite en tuu korjaan niitd virheitd, ettd annan sen tehi -- innokas on, ja saa sem-
mosta hyvid mallia saa just opettajilta.

(Jaakon #iti marraskuussa 2001)

Poikansa luokkasijoitukseen Jaakon #iti oli aluksi suhtautunut epérdiden, mutta on
nyt tyytyvéinen tehtyyn pédédtokseen. Jaakko on aloittanut koulutiensi tavallisen kou-
lun yhteyteen sijoitetussa pienryhmissd, erityisluokalla. Luokalla on vain yhdeksin
oppilasta, joten opettajalta on riittinyt huomiota my6s hiljaiselle Jaakolle. Luokalla
on oma avustaja, joka ohjaa Jaakkoa vilillda myos yksilollisesti. Luokka opiskelee
normaalin ensimmaisen Jluokan opetussuunnitelman mukaan.
Erityisluokkasijoitukseen pédddyttiin, koska eri tahojen, muun muassa koulu-
psykologin tekemissd tutkimuksissa Jaakon todettiin kaipaavan tukea lukemisen,
kirjoittamisen ja matematiikan valmiuksissa. Hianelld oli havaittu puheen tuottamisen
ja ymmirtdmisen vaikeuksia, sekd puutteita sanavarastossa ja kisitteiden hallinnassa.

Ongelmia oli my0s visuaalisessa hahmottamisessa ja hienomotoriikassa. Tutkimuk-
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sissa oli todettu dysfaattisia piirteitd, mutta Jaakon HOJKS:iin dysfasiaa ei ole kirjat-
tu.

Jaakko on kodin nikokulmasta hoitanut hyvin itseniisesti kirjoitusliksynsa ja
koulutehtdvinsi ylipdatddn. Han tekee ne itse ja ndyttdd sitten vanhemmille. Tehtévit
olivat syyslukukaudella yleensi niin helppoja, ettei hén tarvinnut nithin vanhempien
apua. Apua didin mukaan saisi, jos olisi tarvetta. Jos ongelmia on, Jaakko kysyy neu-
voa omien sanojensa mukaan iséltd. Jaakon kirjoittamaan opettelu on kuitenkin néyt-
tanyt helpolta, eivétkd vanhemmat ole halunneet puuttua siihen. Liksyt Jaakko on
tehnyt mielellddn ja on kotona vaikuttanut kiinnostuneelta kirjoittamaan opettelemi-

sesta.

Jaakko on tehny ne (liaksyt) kylld ite, et se on niinku tehny ne tehtdvinsi aina ja sit se on
niinku néyttiny ja tarkistanu, ettd mdi en oo sitte puuttunu, eiki isdntikdin oo puuttunu sii-
hen ettd nyt lahetddn korjaamaan. -- ettd kylld tulee ndyttddn ja katotaan sitte ja ettd tosi nitti
tai siististi tehty tai jotakin timmosti, ettd pitdd kannustaa sita.

(Jaakon 4iti marraskuussa 2001)

6.1.3 Tapaus Tytti

Tytti on tammikuussa 1994 syntynyt voimakastahtoinen tyttd. Hidnen perheeseensi
kuuluvat isd, diti ja pikkusisko. Perhe asui Keski-Euroopassa melkein vuoden, kun
Tytti oli viiden vanha. Tytti kévi sielld esiopetuksessa, joka oli hyvin tehtivépainot-
teinen. Ulkomailla ollessaan Tytti oppi puhumaan, lukemaan ja kirjoittamaan paikal-
lista kieltd, eikd hinelld ollut vaikeuksia pérjitd. Kotona Tytti oli kiinnostunut suo-
men kielesté ja hin opetteli lukemaan ja kirjoittamaan suomeksi. Perheen muuttaessa
takaisin Suomeen Tytti oli esiopetuksessa pdivikodissa 6-vuotiaiden ryhmissid, jol-
loin hénen suomenkielinen lukeminen ja kirjoittaminen muuttuivat sujuvammaksi.
Koulunsa Tytti aloitti syksylld 2001 kahdenkymmenen oppilaan ensimmaéisessd luo-
kassa.

Tytin kotona on aina luettu paljon. Aiti on lukenut tytsille ja harrastanut itse
lukemista. Kun Tytti oppi lukemaan, hén luki paitsi itselleen myos pikkusiskolleen
muun muassa iltasatuja. Kouluun lahtiessdén Tytti oli vanhempiensa mukaan kiin-
nostunut kaikenlaisista kirjoista ja hin keskusteli niistd mielellddn. Ensimmaéisen
koulusyksyn aikana hén kévi kotona vanhempiensa kanssa myds kieliopillisia kes-
kusteluja muun muassa verbeistd, adjektiiveista ja substantiiveista sekd muista kiin-
nostavista asioista. Kirjoittaminen on asia, josta koululais-Tytti kertoi pitdvinsi to-

della paljon.



73

M3 olen aloittanut semmosta tarinaa, semmosta Pupun salaisuus. Siind on véhin jo jotain. Se
on semmonen, missd Pupu 16ytdé salaisuuden -- M4 otan pari paperia ja sitten niittikoneella
tiks, tiks -- Ja sit mid oon aatellut kysya &itiltd ja iskiltd, kun iskdn yks kaveri on toissd sem-
mosessa, en tiid onko se kirjapaino, ainakin muistaakseni, se on kirjapaino -- mé aattelin ky-
syi, et jos mi kirjoitan oman kirjan ni, etti laittaako ne sitten kannet siihen.

(Tytti marraskuussa 2001)

Aidin mukaan Tytti oli kiinnostunut ja innostunut kirjoittamisesta jo viisivuotiaana ja
innostus on jatkunut my0s koulussa. Tytti kirjoittaa kotonakin paljon muun muassa
kaikenlaisia tarinoita, listoja lukemistaan kirjoista seki runoja. Aidin kertoman mu-
kaan, Tytti innostuu eniten didinkielen l#ksyisti ja niitd hdn ndyttéi ja esittelee koto-
na mielellddn. Tytin itsensd mukaan helpot, nopeat kirjoitusliksyt ovat erityisen mu-
kavia seki pitkien sanojen kirjoittaminen. Kotitehtédvét, joissa harjoitellaan kirjain-
muotoja eiviat olleet Tytistd mieluisia. Laksyt hén tekee heti koulun jilkeen, eikd
kirjoitusliksyissd ole ollut mitédédn niin vaikeaa, ettd hén olisi tarvinnut vanhempiensa
apua.

Tytti oli jo kouluun l#htiessddn hyvin monipuolisesti lahjakas tyttd. Hén olisi
ollut lastentarhanopettajan mielestd koulussa vaadittavien taitojen puolesta valmis
aloittamaan sen jo vuotta aikaisemmin, kuusivuotiaana. Harva lapsi on lastentarhan-
opettajan mukaan niin valmis kouluun kuin Tytti. Hin oli sosiaalisilta taidoiltaan
lahjakas, hén oli kielellisesti taitava ja motorisissa suorituksissakin etevid. Hénen
tyoskentelytaitonsa olivat myos hyvit. Hén oli velvollisuudentuntoinen ja teki tehtid-
vinsd huolellisesti ja keskittyneesti, eikd pitkdstynyt vaikka monet tehtdvit olivat
hanelle jo tuttuja juttuja. Tytti auttoikin mielelldén muita lapsia ja toimi apuopettaja-
na. Hén ei koskaan kerskunut osaamisellaan ja taidoillaan, vaan oli pikemminkin
arka tissi suhteessa joissakin asioissa. Lastentarhanopettajan mielestd Tytti olisi voi-

nut esiopetuksessa rohkeammin tuoda julki osaamisensa.
6.2 Lasten kirjoittamisvalmiudet esiopetuksessa ja koulun alussa

Tissd luvussa tarkastelemme lasten kirjoittamisvalmiuksia tydn teoriaosassa esitelty-
jen kirjoittamaan oppimisen edellytysten pohjalta. Aineistomme koostuu lasten esi-
opetusvuonna tdytetystd havainnointilomakkeesta, kouluvalmiustestistd, lastentar-
hanopettajien ja luokanopettajien haastatteluista seké ala-asteen lukutestin kielellistd

tietoisuutta mittaavista tehtavisti.
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6.2.1 Pekan valmiudet

Pekan kielelliskognitiivisista valmiuksista satujen kuunteleminen ryhmiitilanteessa ja
kuulemansa muistaminen €i tuottanut ongelmia. My®6s asioiden ja tapahtumien ku-
vaileminen ja kertominen sujuivat Pekalta heti esiopetusvuoden alusta alkaen. Lisék-
si Pekka hallitsi jo syksylld kisitteet, kuten paikkasanat, matemaattiset ja jérjestyk-
seen liittyvat késitteet. Ohjeiden ymmirtdminen ryhmitilanteissa ja niiden mukaan
toimiminen sujuivat pdivdkodin henkilokunnan ja Pekan vanhempien mukaan syk-
sylld vaihtelevasti ja vield keviilldkin niissé oli aika ajoin vaihtelevuutta. Loogista
ajattelua vaativa tapahtumien péitteleminen kuvasarjasta ei Pekalta vield syksylld
onnistunut, mutta kevétpuolella jo ikdkauden mukaan.

Pekan kielellistd tietoisuutta ja auditiivista hahmottamista vaativissa taidoissa
oli havaittavissa kehitystd esiopetuksessa. Hin ei riimitellyt eikd rytmittinyt sanoja
tavujaon mukaisesti vield syksylld, mutta kevéilld jo vaihtelevasti. Sanojen alkuédén-
teiden kuulemisessa ja tunnistamisessa oli vield keviilldkin vaihtelevuutta. Esiope-
tusvuoden maaliskuussa tehdyissd kouluvalmiustesteissi kielellisen tietoisuuden teh-
tavistd alkudédnteen tunnistamisesta Pekka sai 3/10 ja riimittelystd tdydet pisteet
10/10. Maaliskuun kouluvalmiustesteissd kielellisten tehtdvien summapistemédra
Pekalla oli 38. Kielellisten tehtédvien yhteispistemadréllda Pekka ylsi tépéirésti ryh-
méién 2. Pekan yhteispistemiiri testeissé oli 48/91 ja hén kuului heikoimman 15 pro-
sentin joukkoon (ks. taulukko 1, luku 5.4.1). Testissi alle 51 pistettd saaneiden lasten
katsottiin kuuluvan riskiryhméén, joille todennikéisesti tulee oppimisvaikeuksia
koulussa.

Grafeemista tietoisuutta mittaavassa kirjainten kirjoittamistehtévéssd Pekka
tunsi ja osasi kirjoittaa vajaa puolet (8/19) sanotuista kirjaimista. Koulun alkaessa
Pekka tunnisti didin mukaan jo 22 kirjainta. L, A, H ja D olivat kirjaimet, joita Pekka
ei vield osannut muutamien vieraiden kirjainten liséksi. Aiti kertoi, ettd Pekka oli
oppinut tunnistamaan ja kirjoittamaan kirjaimia jaljittelemalld 12-vuotiasta isovelje-
adn sekd oman uteliaisuutensa ansiosta.

Kouluvalmiustesteissd visuaalista hahmottamista vaativista osioista Pekka sai
ldhes tdydet pisteet. Hahmottamistehtivit olivat sujuneet lastentarhanopettajan mu-
kaan esikoulussa muutenkin hyvin. Kouluvalmiustestien muisti- ja tarkkaavaisuus-
tehtdvi osoittautui Pekalle hahmottamistehtdvid huomattavasti vaikeammaksi ja hian

sai kuusi pistettd 14:sta.
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Esiopetusvuoden keviddlld Pekka alkoi lastentarhanopettajan ja Pekan vanhempien
mielestd osoittaa kiinnostusta lukemaan oppimista kohtaan. Kirjoittamisesta Pekka ei
ollut juurikaan kiinnostunut esikoulussa. Hinen kynin kiyttonsi oli lahinnd vain
piirtdmistd. Kotona Pekka oli didin mukaan kuitenkin kiinnostunut jéljentédvastd kir-
joittamisesta mallin mukaan. Kouluun l#htiessién Pekka osasi kirjoittaa ilman mallia
vain oman nimensi.

Pekan motoriset valmiudet olivat pdivikodin henkilokunnan ja Pekan van-
hempien mielestd ikdtason mukaiset, tosin karkeamotoriikassa nikyi paikoitellen
harjoituksen puutetta. Hienomotorisista taidoista Pekka hallisi muun muassa saksiot-
teen ja osasi leikata jo esikouluvuoden syksylld. Han hallitsi syksylld myds oikean
kynéotteen ja osasi piirtdd perusmuotoja seki jdljentdd kirjaimia. Piirtdmalla tuotta-
minen varmistui Pekalla esiopetuksen aikana. Syksylld hdn ei lastentarhanopettajan

Sosioemotionaalisella alueella Pekalla ei ollut ongelmia esiopetuksessa. Hin
suhtautui luottavaisesti aikuisiin sekd solmi ystdvyyssuhteita ja leikki muiden lasten
kanssa. Hdn osasi pédivikodin henkilokunnan ja vanhempiensa mielestd ilmaista
tunteitaan ja hallita niitd ikdkauden mukaisesti. Hin ratkaisi kevailld erimielisyyksid
myonteisin keinoin, kun syksylld taidoissa oli ollut vield vaihtelevuutta. Pekalta pet-
tymysten kisitteleminen muita ja ympéristdd vahingoittamatta onnistui myos ikédkau-
delle tyypillisesti.

Lastentarhanopettajan mukaan Pekalla oli esiopetuksessa ongelmia
tyoskentelyvalmiuksissa ja nimenomaan Keskittymiskyvyssd, mutta niissikin
taidoissa nékyi selkedd edistymistd syksystd kevidseen. Keskittyminen vapaassa ja
ohjatussa ryhmiitilanteessa onnistui kevadlldkin vield vaihtelevasti, mutta paremmin
kuin syksylld. Pekan keskittymistd hiiritsi hyvin herkisti erilaiset tekijit.
Esimerkkind maaliskuun kouluvalmiustestitilanne, jossa Pekkaa hiiritsi se, etti
kaveri istui hénen takanaan. Pekan tdytyi jatkuvasti vilkuilla taakseen olkansa yli
seuratakseen mitd kaveri teki. Tdm# vaikutti p#ivdkodinhenkilokunnan mukaan

siihen, etti testi meni heiddn mielestiin Pekalta huonommin kuin miti odotettiin.

Mutta jos hin ois ollut sillai niin, ettd mii olisin ollut esimerkiksi siini tai joku aikuinen siini
ihan heti hinen takanaan, hin ois varmaan keskittynyt paremmin -

(Lastentarhanopettaja kesilla 2001)

Istumapaikalla oli etenkin vield esiopetusvuoden syksylld vaikutusta Pekan keskit-

tymiseen.



76

M3 huomasin sen, ettd kun hin oli syksylld, kun mé tiesin jo hinet niin ku ennestéén, ni lai-
toin sillon kun tehtiin niitd esikoulutehtivii, nditd paperitehtivid, niin laitoin aina silloin niin
kun siihen eteen. Mi huomasin, ettd hin ei siind pystynytkdidn keskittyméién ja siinei kaveri ei
voinut olla silloin vieressi. Mut sit mé siirsin hénet ihan sinne taakse, ni sitten hin keskitty
ihan eri tavalla, mut ei voinut olla silloinkaan kaveri vieressi -- Mut kun oli koko ajan kuiten-
kin niin kun suora katsekontakti, muttei ketdin ollut sitten sielld, sielld héiritseméssd. Et ha-
nen kohdallaan niki sen oikein erityisen hyvin, miten paljon se vaikuiti se ihan se pelkkd si-
joittaminen --.

(Lastentarhanopettaja kesalla 2001)

Lastentarhanopettajan mukaan Pekan hiiricherkkyys johtui varmasti osittain hénen
tietystd varovaisuudestaan ja arkuudestaan joissakin tilanteissa. Pekka epdili herkisti
omia kykyjdin, etenkin kielellisid taitojaan, ja kaipasi runsaasti kannustusta ja itse-
luottamuksen tukemista.

Kevitpuolellakin Pekalla oli vield vaihtelevuutta itsensisessd tydskentelyssd.
Kevaiilld hin kuitenkin jo motivoitui annetuista tehtdvisti ikdkaudelle tyypillisesti ja
suoritti aloittamansa tehtévit loppuun. Motivoitumista kuvaava sosiaalinen riippu-
vuusorientaatio oli lastentarhanopettajan mukaan Pekalle ominainen, silld etenkin
tehtdvien tekemiseen vaikutti se mitd ympérilld tapahtuu. Koulun alkaessa Pekalla oli
luokanopettajan mukaan vaikeuksia keskittymisessi senkin vuoksi, ettd hén ei tien-
nyt mitd koulun alussa tulee tapahtumaan. Pekan keskittymisvaikeus ndkyi muun
muassa koulutehtivien suorittamisessa. Opettajan mukaan Pekka oli kuitenkin moti-
voitunut koulua ja kirjoittamaan opettelemista kohtaan.

Koulun alkuvaiheessa ("pehmein alun aikana”) tehdyissi ala-asteen lukutes-
tin kielellisen tietoisuuden tehtdvissd Pekka sai riimittelystd ainoana tehtdvind ikéta-
son mukaisen tuloksen. Tavujen pilkkomistehtidvi seki sanojen loppudinteen kuule-
minen menivit hieman alle ikétason ja tavujen yhdistdminen alle ikétason. Sanojen
alkuadnteen tunnistamistehtivd ja kirjain - #idnne-vastaavuuden hallitseminen meni-
viit Pekalta huomattavasti alle ikdtason. Pekalla oli koulun alkaessa luokanopettajan
mukaan lukemaan ja kirjoittamaan opettelemista ajatellen epdvarmuutta ja vaikeuk-
sia nimenomaan sanan auditiivista rytmid vaativassa tavurajan hahmottamisessa ja

ddanteiden kuuntelemisessa.

6.2.2 Jaakon valmiudet

Jaakon kohdalla tarkoitamme esiopetusajasta puhuttaessa hinen koululykkdysvuot-
taan. Hiénen ensimmiisesti esiopetusvuodestaan meilld ei ole havaintoja. Jaakon kie-
lelliskognitiivisissa valmiuksissa oli esiopetuksessa vaihtelevuutta. Hén oli piditty-

vdinen Kielellisessd ilmaisussaan, joten paivikodin henkilokunnan oli vaikea tietdd



77
mitd hin osasi ja mitd ei. Esiopetusvuoden syksylld hén ei vield kertonut tai kuvaillut
asioita ja tapahtumia lainkaan, mutta keviilld jo silloin tdlloin. Lastentarhanopetta-
jalle jai kuitenkin sellainen kuva, ettd Jaakko ymmirsi kylld paljon asioita, héin ei
vain osannut kuvailla tai kertoa niisté.

Lastentarhanopettajan mukaan Jaakon kielelliskognitiiviset valmiudet naytti-
vit olevan péddasiassa normaalia tasoa (verrattuna vuotta nuorempiin esiopetuskave-
reihin). Hén jaksoi kuunnella satuja ryhmitilanteessa ja muisti kuulemansa, ymmirsi
ohjeita ja toimi niiden mukaan, riimitteli ja tunnisti alku#énteitd kuten muutkin. Sa-
nojen rytmittdminen tavujaon mukaan onnistui syksylld vaihtelevasti, mutta kevailla
jo aivan “ikidtason* mukaisesti. Jaakko myods ymmarsi paikkasanoja ja matemaattisia
késitteitd. Hidn osasi kirjoittaa oman nimensd ja kirjoitti mallista melko innokkaasti.
Muuten hin ei osannut lukea tai kirjoittaa, mutta alkoi keviilld osoittaa kiinnostusta
nditd taitoja kohtaan. Kotona tosin kiinnostus ei nikynyt, ja innostus ldhtikin Jaakon
didin mukaan péivikodista.

Esiopetusvuoden maaliskuussa tehdyissd kouluvalmiustesteissd Jaakko suo-
riutui keskinkertaisesti. Hidnen yhteispistemédransd oli 67 ja kielellisten tehtdvien
summapistemadrs 53 (vrt. taulukkoon 2 luvussa 5.4.1). Kuvioiden jéljentdminen mal-
lista sekd muisti- ja tarkkaavaisuustehtdvi olivat Jaakolle helppoja ja hin saikin niis-
séd ldhes tdydet pisteet. Kielellistd tietoisuutta mittaavat sanan alku#énteen tunnista-
minen ja riimittely eivét onnistuneet yhtd hyvin (7/10 pistettd molemmista), vaikka
riimittelytehtdavd oli yleisesti ottaen ollut lapsille helppo. Grafeemista tietoisuutta
mittaava kirjainten kirjoittaminen onnistui Jaakolta keskitasoisesti; hin osasi kirjoit-
taa oikein 15 kirjainta vaaditusta 19:sta.

Kouluvalmiustestissé oli liséksi matemaattisia valmiuksia ja kuvioiden jiljen-
tdmistd pisteiden kautta mittaavat tehtdvit. Matemaattisia valmiuksia, kuten mate-
maattisten kisitteiden hallintaa, mittaavassa tehtivissi Jaakko selvisi keskitasoisesti.
Sen sijaan visuaalista hahmottamista ja hienomotoriikkaa vaatineessa jéljentdmisteh-
tavéssd hin sai vain yhden pisteen (maksimi 8 pistettd).

Motoriset valmiudet Jaakolla olivat sekd piivikodin henkilokunnan ettd Jaa-
kon vanhempien mielestd ikdtason mukaiset. Jaakko piti litkkkumisesta ja karkeamo-
toriikka oli hinelld erittdin taitavaa. Kirjoittamaan oppimisen kannalta keskeiset hie-
nomotoriikka ja kynin k#yttoon liittyvit asiat vahvistuivat esiopetusvuoden aikana.
Hin hallitsi kynéotteen ja osasi piirtdd perusmuotoja seki kirjaimia. Kitisyys oli hi-

nelld vakiintunut niin, ettd hin piirsi ja s6i vasemmalla ja leikkasi oikealla kidell3.
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Jaakon kehityksesséd ennen kouluun tuloa sosioemotionaaliset valmiudet olivat erdin-
lainen solmukohta, joka vaikutti kaikkiin muihin taitoalueisiin. Varautunut asenne
aikuisiin, muihin lapsiin ja uusiin tilanteisiin haittasi tyoskentelyi ryhmassi. Tuntei-
den ilmaisu, asioista kertominen ja ystdvyyssuhteiden solmiminen péivikodissa eivit
vield syksylld onnistuneet hineltd. Toiset lapset tottuivat Jaakkoon, eivétkd vilittd-
neet hinen hiljaisuudestaan. Jaakon varautuneisuus ja pidittyneisyys ilmeni erityises-
ti sisétiloissa; ulkona hén leikki yhdessi parin muun lapsen kanssa, vililld hyvinkin
richakkaasti. Kotona hén oli didin mukaan oikea “raikulipoika®.

Ryhmituokioissa Jaakko oli aktiivisesti hiljainen, seurasi tilannetta, piti peuk-
kua merkkind osaamisesta ja oli ikd4n kuin passiivisesti ldsnd. Hin keskittyi toimin-
taan, noudatti sééntdjé ja suoritti annetut tehtidvit loppuun. Han motivoitui annetuista
tehtivistd kuten muutkin ja pystyi itsendiseen tyoskentelyyn. Jaakko tarvitsi kuiten-
kin tukea ja rohkaisua tekemisen aloittamiseen nimenomaan aikuisilta. Lisdksi han ei
pyytanyt apua, vaikka olisi tarvinnutkin, vaan aikuisen piti huomata hénet. Muilta
lapsilta Jaakko ei hakenut tukea tekemisilleen.

Lastentarhanopettajan mukaan Jaakolla oli siis sek#d sosiaalista ettd tehtdavi-
orientoitunutta toimintaa, sosiaalisen orientaation kohdistuessa aikuisiin. Lastentar-
hanopettajan mukaan Jaakon tydskentelytaitoihin, varautuneisuuteen ja pidéttynei-
syyteen vaikutti epdvarmuus ja didin ikdvointi. Yhteistyo didin kanssa kuitenkin aut-
toi ja Jaakko reipastui todella paljon esiopetusvuoden aikana. Samalla tyoskentely-
taidotkin kohentuivat. Hiljaisuudestaan huolimatta Jaakko toimi aina aktiivisesti eikd
hantd tarvinnut kisked tekemidn tehtdvid. Suoriutumisessaan annetuista tehtdvistd
hén ei eronnut muista.

Koulunalkuvaiheessa Jaakko oli vield hiljainen ja epévarma, mutta vaikutti
tyytyvdiseltd siirryttydidn koulun puolelle. Jaakon kognitiivisesta kehitysvaiheesta oli
vaikea sanoa mitdin, koska hén oli niin hiljainen. Hénella oli kuitenkin havaittavissa
vaikeuksia Kephartin havaintomotorisella kehityksen osa-alueella, erityisesti hieno-
motoriikassa. Luokanopettajan mukaan Jaakko tunnisti yli puolet kirjaimista (17 -
18/29) ja kuuli jonkun verran alkuédénteitd, mutta niissé oli selvid vaikeuksia. Kielel-
listd tietoisuutta mittaavassa testissi (ala-asteen lukutesti) vain tavujen yhdistiminen
sanaksi onnistui keskitasoisesti. Kaikki muu, riimitys, sanan pilkkominen tavuiksi,
alkuiédnteen tunnistaminen, kirjain - ddnne-kytkenti ja loppudénteen tunnistaminen,
meni heikosti (tasoryhmé 1). Tdhén saattoi vaikuttaa puutteellisen fonologisen tietoi-
suuden lisdksi jénnittdminen tulosta heikentdvisti. Jaakko oli kuitenkin sekd van-

hempien ettd opettajan mukaan erittdin motivoitunut aloittamaan koulunkidynnin.
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Jotenki se oli sillon arempi ja paivdunet oli sille aina tervanjuontia -- se tuli se semmonen etté
hén ei halua ldhted pdivikottiin, se ootti sitd koko ajan sitd kouluun 1dhtdd -- se (innostus) on
ihan ollu heti, ja ihan niinku oisi eri nappula pantu paille -- et se on niinku hienosti lihteny
kouluun eiké oo tullu semmosta ettd en ldhe.

(Jaakon &iti marraskuussa 2001)

6.2.3 Tytin taidot

Tytin kielelliskognitiiviset taidot olivat erittdin vahvalla pohjalla jo esiopetusvuoden
syksylld. Hdan muun muassa kuunteli satuja ryhmitilanteessa ja muisti kuulemansa.
Tyttt kertoi ja kuvaili asioita ja tapahtumia, kotona &idin kertoman mukaan hyvinkin
rohkeasti ja vilkkaasti. Kotona myds omien mielikuvitusjuttujen keksiminen ja ker-
tominen olivat Tytille tyypillistd. Tytin ohjeiden ymmirtdmisessd ja niiden mukaan
toimimisessa ei ollut esiopetuksessa ongelmia. Myos kisitteet, kuten paikkasanat,
matemaattiset ja jirjestykseen liittyvat kisitteet Tytti hallitsi hyvin. Loogista paitte-
lyd mittaava tapahtumien kulun kertominen kuvasarjasta sujui Tytiltd jo syksyll4.

Kielellistid tietoisuutta sekd auditiivista hahmottamista vaativista taidoista rii-
mittely, sanojen rytmittdminen tavujaon mukaisesti ja sanojen alkudinteiden tunnis-
taminen sujuivat Tytiltd ongelmitta jo esiopetusvuoden syksylld. Koulun alussa,
pehmein alun aikaan Tytti pérjési kaikissa Ala-asteen lukutestin kielellisté tietoisuut-
ta mittaavissa osioissa ikdkauden mukaan ja paremminkin. Hén sai riimittelytehti-
vistid, tavujen yhdistdmisestd ja pilkkomisesta, alku- ja loppudinteen tunnistamisesta
sekd kirjain - d4nne-vastaavuustehtédvisti tdydet pisteet.

Esiopetusvuoden maaliskuussa tehdyissd kouluvalmiustesteissd Tytti pérjisi
muiltakin osin odotetusti hyvin. Hidnen yhteispistemédrianséd oli 88/91 ja han kuului
ryhméén viisi. Kielellisten tehtdvien summapistemaard Tytilld oli 62 ja hian kuului
parhaaseen 15 prosenttiin (ks. taulukko 2, luku 5.4.1). Testissd visuaalista hahmotta-
mista mittaavista tehtdvistd Tytti sai myos erittdin korkeat pisteet. Muisti ja tarkkaa-
vaisuustehtdvd menivit Tytilld kouluvalmiustehtdvistd heikoiten; hdn sai kuitenkin
12 pistettd 14:sta.

Grafeemista tietoisuutta mittaavassa kirjoittamistehtdvissd Tytti tunsi ja osasi
kirjoittaa kaikki kuulemansa 19 kirjainta oikein, silld hén osasi jo lukea ja kirjoittaa.
Hin oli oppinut lukemaan yksittdisid sanoja jo viisivuotiaana ja lauseita sekd tekstid
kuusivuotiaana tullessaan Suomeen esiopetukseen, joten meilld ei ole aineistoa Tytin
kirjoittamisvalmiuksista ennen kuin hén oppi kirjoittamaan.

Tytin motoriset taidot olivat my0s erittdin hyvit koulun alkaessa. Hinen kar-

kea- ja hienomotoriikkansa oli hyvin kehittynyt. Tytti oli taitava piirtiméén ja kéyt-
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taimédn kynii kirjoittamisessa. Hin oli jo viisivuotiaana ulkomailla asuessaan harjoi-
tellut kaunokirjoitusta.

Myos Tytin Sosioemotionaaliset taidot olivat hyvit ennen kouluun lihtemisti.
Hén suhtautui lastentarhanopettajan ja vanhempien mielestd luottavaisesti aikuisiin:
otti kontaktia, kertoi asioistaan ja ilmaisi toiveita ja tarpeitaan. Hidn solmi ystdvyys-
suhteita ja leikki toisten lasten kanssa. Tytti osasi ilmaista ja hallita tunteitaan. Hin
ratkaisi erimielisyyksid myonteisin keinoin ja késitteli pettymyksid vahingoittamatta
toisia tai ympéristodén.

Piivikodin henkilokunnan mukaan Tytille oli erittdin tirkedd esiopetuksessa,
ettd hén sai olla ryhmissé ikdistensd lasten kanssa ja leikkid. Leikkiminen tuntui ole-
van kirjoitustaitoiselle Tytille esikoulussa huomattavasti tarkeiamp#éd kuin kirjoitta-

minen.

Olihan siind sitten semmonen hyvi puoli, mistd Tytti varmaan nautti, ettd hdn sai olla siis
ihan tavallinen lapsi, joka saa leikkii ihan tavallisia leikkej4 -- Se oli hirvittdvin tirkeetd hi-
nelle, se sosiaalinen toiminta toisten kanssa --

(Lastentarhanopettaja kesélla 2001)

Tytti oli taitava my0s tyoskentelytaidoiltaan. Lastentarhanopettajan mukaan hin kes-
kittyi toimintaan ohjatussa ja vapaassa ryhmiitilanteessa seki pystyi itsendiseen tyos-
kentelyyn. Vahva tehtdvisuuntautuneisuus kuvaa Tytin motivaatiota esiopetuksessa,

silld hidn motivoitui annetuista tehtivisti.

Ne hommat mitki pitdd tehdi, ne tehddin ja on niin kun silli tavalla velvollisuudentuntoinen,
tekee ne kuitenkin huolellisesti ja hyvin ja keskittyneesti, ei hosu, mutta ei tota noin niin, niin
kun jai sitten aikailemaankaan.

(Lastentarhanopettaja kesilla 2001)

Tytin lastentarhanopettaja arveli, ettd vaikka Tytti osaakin jo lukea ja kirjoittaa kou-
luun ldhtiessdén, hédnelld riittdd motivaatiota ndiden taitojen harjoittelemiseen myos
koulussa.

Enkd mi jaksa uskoa, ettd hdn vilttdmittd pitkistyy sielld edes, hidn, ihan varmasti hinelld on
sielld ihan uutta opittavaa kuitenkin --

(Lastentarhanopettaja kesidlla 2001)

Koulun alkaessa Tytilld oli luokanopettajan mukaan nihtivissi kuitenkin pieni moti-

vaatio-ongelma koulunkéyntid kohtaan luokassa kiytetyistd lukemisen ja kirjoittami-
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sen eriyttamistehtivistd huolimatta. Myos lukemisen ja kirjoittamisen osaaville

suunnatut karhuryhmén tehtévit tuntuivat olevan Thytille liian helppoja.

(Tytilld) on sitkeyttd ja halua tehdd tehtdvit loppuun, mutta sitten ehké ne tehtdvit ei oo, oo
sitten vastannut vield, vaikka ne niin ku on toisille siitiki luki- ja kirjoittajaryhmastd hyvinkin
vaikeita, niin ne ei oo vastannut sitten Tytin sitd taitotasoa, sit siind on semmonen niin kun --
tota, hin ilmottaa, ettd on tylsdd -- Mutta ei nyt mitdin timmgosid muita niin kun haluttomuut-
ta ilmaisevia niin kun tunneilmaisuja ole ollut -- '

(Tytin opettaja lokakuussa 2001)

6.3 Lasten kirjoittamaan oppiminen ja kirjoittamisessa kehittyminen

6.3.1 Pekan polku kirjoittajana - hienoa edistymisti

Pekka osasi kirjoittaa vain oman nimensé aloittaessaan koulun. Pekka kuului sithen
ryhmiiin luokassa, joka aloitti lukemaan ja kirjoittamaan opettelemisen aivan alusta.
Opettelu eteni Kitsin mukaisesti kirjaimista ja niitd vastaavista dénteistd pikku hiljaa
tavuihin ja jouluun mennessé aina sanojen lukemiseen ja kirjoittamiseen saakka. En-
nen kirjoittamaan opettelemisen aloittamista lukemisessa ja kirjoittamisessa tarvitta-
via taitoja harjoiteltiin luokassa muun muassa riimittelemalld, loruilemalla, leikki-
mailld sanojen alku- ja loppuidinteen kuunteluleikkejd, toistamalla ja taputtamalla
luokkakavereiden nimid sekd tekemailla erilaisia kiden motoriikkaa vahvistavia har-

joituksia.
Tarpeeksi kauan tavuvaiheessa

Ensimmadisessd sanelukirjoituksessa syyskuun alussa viikolla 36, kun ensimméinen
kirjain a oli opeteltu, opettaja halusi testata pitkdn ja lyhyen #dénteen erottamista. Pe-
kalla ei ollut ongelmia erottaa a-dénnettd aa-ainteestd ja kirjoittaa niitd oikein. Seu-
raavan kahden viikon sanelut osoittivat, ettd myos a, i ja u yhdistyivét Pekalla kaksi-
kirjaimisiksi tavuiksi. Sanelukirjoituksessa viikolla 39, kun uutena kirjaimena oli
harjoiteltu s-kirjain, Pekka osasi hienosti yhdistdé oppimistaan kirjaimista muun mu-
assa tavut: as, si, su, is ja saa.

Lokakuun alussa, viikolla 40 Pekalle tuli opettajan mukaan vaikeuksia kaksi-
kirjaimisten tavujen rakentamisessa ja kirjoittamisessa. Esimerkiksi @dnneyhdistel-
mien au ja ai kirjoittaminen oli hinelle haasteellista. Kun ensimmadisesséd Sisun kun-

totestissd, Salaisen Aapisen kirjoituskokeessa auringon kuvan viereen piti kirjoittaa
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sanan alkutavu (sanan loppu oli annettu), Pekan sanasta tuli aarinko. Samalla tavalla
aita sanasta tuli aata. Sen sijaan viimeisimp#ni opittu s-kirjain yhdistyi Pekalla hel-
pommin muun muassa u, i, ja a -kirjaimiin. Fonologista tietoisuutta mittaavissa sanan
alku- ja loppuéénnetehtidvissd Pekalla ei ollut virheité. '

Viikoilla 43 - 44 Pekka luki ja yhdisti sujuvasti jo kolme #énnettd tavuksi.
Kirjoittamisessakin kolmen kirjaimen yhdistdiminen tavuksi onnistui, mutta kahdella
varmemmin. Opettajan mukaan Pekan kirjoittamisessa oli tapahtunut syyslomahyp-
pdys. Syysloman jilkeen viikosta 43 eteenpdin kaksikirjaimiset tavut eivit tuottaneet
endd ongelmia ja Pekka oppi paremmin suuntaamaan tarkkaavaisuuttaan lukemaan ja
kirjoittamaan opettelemiseen. Etenkin koulun alussa Pekan tarkkaavaisuus suuntautui
vield muualle, eiki siithen mihin olisi pitdnyt ja ndin hin yritti myos vilttdd tehtiavien

tekemisti.

Alkuun néytti silté, ettd Pekka voisi olla potentiaalinen semmonen joka tarvii tukitoimia, ajat-
telin ndin kun Pekka tuli kouluun, sen keskittymisen ja sen kautta miten hin niin kun kuunteli
ja keskitty juttuihin, mutta nyt ei ole ollenkaan sellanen tunne. Hin pysyy mukana siind sys-
teemissd hyvin ja se oppimismotivaatio ja se ddnteitten kuunteleminen ja semmonen on kehit-

tynyt --

(Pekan opettaja lokakuussa 2001)

Viikoilla 43 - 44 juuri opitut dinteet | ja n atheuttivat Pekalle pddnvaivaa sekoittu-
malla toisiinsa samankaltaisen déntdmistapansa ja -paikkansa vuoksi. Pekka ei muis-
tanut miltd 1- ja n-d4dnne kuulostavat, kumpi on kumpi. Koska ne menivét Pekalla
sekaisin lukiessa, tuli kirjoittamisessakin ongelmia. Pekka hoksasi itse, ettd ndmd
kaksi dédnnettd sekoittuvat helposti ja ne tuottavat hinelle vaikeuksia.

Marraskuun alussa, viikolla 45 tehdystd Sisun kuntotesti 2:sta selvisi, etti I- ja
n-ddnne eivit endd sekoittuneet Pekalla. Han osasi kirjoittaa kuvan viereen sanan
oikean alkutavun (nai, lii, nuo) kun sanan lopputavu oli annettu. Pekan kirjoittamisen
kehittymistd osoittaa my0s se, ettd hdn on 10ytinyt tavuun oikean midrin kirjaimia,
kun kirjainten méérii tavussa ei ole valmiiksi osoitettu esimerkiksi ruutujen avulla.

Viikolla 46 Pekka yritti ensimmiisen kerran ainakin meidin aikuisten kuule-
mana kirjoittaa omatoimisesti mielessién olevan sanan. Ensimmdiinen sana, jota Pek-
ka kuulosteli, maisteli ja yritti kirjoittaa oli markka, jonka hin keksi m-kirjaimella
alkavaksi sanaksi. Vaikea sana, silld k-kirjainta ei oltu vield opeteltu ja geminaatta
aiheuttaa tutkitusti alussa helposti hankaluuksia kirjoittamaan opetteleville. Sanan
kirjoittaminen kesti Pekalla kauan ja hian kuulosteli ja ”haki suustaan” oikeita déntei-

td. Viimein sana oli valmis ja paperilla luki MAARKA. Yritimme auttaa Pekkaa kuu-
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lostelemaan, mitd sanan keskelld kuuluu ja kuuluuko alussa pitkd vokaali aa, mutta
se el auttanut.

Huomasimme muutenkin, ettd viikolla 46, marraskuun puolivilissd Pekka oli
alkanut herkemmin maistelemaan sanan #énteitd ja sanomaan kirjoittaessaan niitd
adneen. Talld viikolla tapahtui kirjoittamisen kehityksen lisdksi myos lukemisen suh-
teen muutos. Pekka osoitti nimittdin valtavaa kiinnostusta kaikkea kirjoitettua kieltd
kohtaan ja luki kaikki sanat mité eteen sattui. Hédn luki ”pdi kallellaan” mit4d opetta-
jan kidessd olevissa papereissakin luki, niin kovasti han halusi saada sanoista selvii.
Pekka oli oppinut lukemaan sanoja ja oli todella kiinnostunut oppimaan lisi.

Viikolla 47 harjoiteltiin edelleen kolmikirjaimisten tavujen kirjoittamista.
Opettajan havaintojen mukaan alkuviikosta, kun Pekka kirjoitti suoraan sanelusta
hénelle tuli enemmiin virheitd kuin jos hin kirjoitti tavun ensin kirjainlapuilla pulpe-
tilleen, ja sitten kirjoitti sen vihkoonsa. Suoraan sanelusta kirjoittacssaan Pekalta jii
tavun keskimmiinen dinne helposti kuulematta ja siten my9s kirjoittamatta. Esimer-
kiksi lon-tavusta tuli In. Kirjainlapuilla kirjoittaecssaan Pekkaa helpotti opettajan mu-
kaan se, ettd hén niki kirjaimet koko ajan.

Viikon 47 lopussa opettajalle aiheutti suurta hammastysti se, ettd Pekka kir-
joitti jo itsendisesti kuvista kaksitavuisia sanoja, kuten aasi, amme, lasi, muna, naula,
linna ja siili ja suurimmaksi osaksi tdysin oikein. Virheet pitkdssd vokaalissa (siili ->

si-li) ja geminaatassa (linna -> li-na) Pekka huomasi opettajan ohjauksessa.

Sanojen kirjoittamisen riemua

Viikolla 47 Pekka lukikin jo kokonaisia lauseita ja hidnen huima kehityksensi sano-
jen kirjoittamisessa alkoi. T#lloin Pekka siirtyi myos luokassa kéytosséd olevien kir-
joittamisen eriytystehtdvien tavutasoisesta hiiriryhmistd sanatasoisia tehtiviéd teke-
vddn pupuryhmiin. Marraskuun lopussa viikolla 48 Pekka kirjoitti itsendisesti vaike-
ampiakin kaksitavuisia ja jopa kolmitavuisia sanoja, kuten soittaa, korjaa, tanssii,
rusina, omena, kun kirjainten madrd tavussa oli valmiiksi osoitettu ruuduin. Joulu-
kuun alussa héin osasi jo kirjoittaa kuvasta sanoja, vaikka kirjainten méérdé tavussa ei
oltu valmiiksi annettu: luistin, tossu, huivi, terd jne.

Viimeisessd Sisun kuntotestissd (4) ennen joulua viikolla 50 Pekka menestyi
taas hyvin. Vaikeat tavut ja pitkét sanat oli ldhes kaikki kirjoitettu oikein ja hin oli
onnistunut myds kahden lauseen kirjoittamisessa. “Alisa puhuu puhelimessa” -

lauseessa oli pienid virheitd. Puhhuu on keskisuomen murretta, joka nikyy opettajan
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mukaan Pekan kirjoittamissa sanoissa. Muun muassa prisma-sanan Pekka kirjoittaa

kuten hin sen sanookin - risma.

Aliva vuhhm pabelimsa

Sue luptty

Pekan ensimmiinen lause joulukuussa 2001.

Opettaja arveli, ettd joululomaan mennessid Pekka kirjoittaa helppoja tavuja seké
kaksitavuisia sanoja ja ndmad tavoitteet Pekka saavutti kirkkaasti. Hén osasi kirjoittaa
ennen joulua jo kolmekirjaimisia tavuja sekid kolmetavuisia sanoja. Pekka kirjoitti
myos jo muutaman lauseen, kuten edelld osoitettiin. Opettajan mukaan Pekka oli
sanatasolla joululomalle ldhdettéessd ja edistynyt syksyn aikana hyvin seki lukemi-
sessa ettd kirjoittamisessa. “Hinelld taidot kehittyy niin kun paremmin kun mitd mi
olisin olettanut sen alkutilanteen jilkeen.”

Opettajan mukaan Pekan motivaatio oppimista kohtaan selittdd hénen kehit-

tymistiin kirjoittamisessa.

Motivaatio esimerkiksi Pekalla on se ihan ehoton vahvuus, silld lailla, ettd kun hinelld kui-
tenkin on sita drsykeherkkyyttd ja semmosta niin kun sitten, ni sitten kun niilld pelataan niilla
kirjainlapuilla hin pystyy suuntaan sen huomion siihen, on niin suuri halu oppia --

(Pekan opettaja lokakuussa 2001)

Lukeminen ja kirjoittaminen ovat kulkeneet Pekalla kisikéddessd koko syksyn. Nii-
den taitojen oppiminen vaikutti opettajan mukaan siihen, ettd Pekan keskittyminen
luokkatilanteissa parani. Mitd enemmin Pekka lukemisessa ja kirjoittamisessa eteni,
sitd keskittyneemmin hén teki toitd. Pekka kommentoi itse, ettd kun keskittyy, saa
aikaiseksi ja ”jos on hiljaista, ni sillon on helppoo.”

Myos Pekan itseluottamus liséfintyi kirjoittamaan ja lukemaan oppimisen
myotd. Pekan diti kertoi marraskuussa, ettd Pekka innostui kirjoittamisesta enemmén
lukemaan oppimisensa myotd. Pekka kertoi joulukuussa, ettd kirjoittaminen on hi-
nestd mukavaa, mutta vililla vaikeaa. Pekka arveli, ettd kirjoittaminen tulee myds
jatkossa olemaan vaikeaa. Syytd tdhdn hédn ei osannut kuitenkaan sanoa. Pekan iti

puolestaan arvioi, etti kirjoittaminen tulee sujumaan Pekalta ihan hyvin.
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Opettajan mukaan Pekan kidyttdytyminen kehittyi syksyn aikana yhd enemmén kohti
tehtdvdsuuntautuneisuutta. Kun Pekalla oli oma tehtdvd ja hin tiesi mitd siind piti
tehdd, hin teki kuin ”hdyryjuna” tehtivin loppuun saakka. Pekka halusi tehdi tehti-
vin oikein, mutta hidnelld ei vield ollut kykyi tarkistaa sitd. Pddasia oli, ettd tehtdvi
tuli reippaasti suoritettua. Pekan tyoskentelyssd oli havaittavissa vield sosiaalista
orientaatiotakin. Opettajan muistutus ja palautus esimerkiksi suullisella kommentilla
sai Pekan taas palaamaan tyon pariin, kun hinen ajatuksensa olivat karanneet muual-
le.
Mitd pidemmiille koulusyksy eteni, siti enemmin Pekalla kirjainten motori-
nen suorittaminen parani ja kisiala tuli siistimmiksi. Kirjainmuodot alkoivat vakiin-

tua, kun ne alkusyksysti olivat vield vaihtelevia.
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Pekan kirjaimia syyskuussa 2001.
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Pekan kirjaimia joulukuussa 2001.

Jouluun mennessi Pekalla oli opeteltujen kirjainten muodot hallussa. Kirjainten lii-
keradat eivit vield olleet tiysin vahvistuneet, silli Pekka aloitti jotkut kirjaimet vis-
rdstd kohdasta. Pekan itsensd mielestd kirjainmuotojen harjoitteleminen ja kirjainla-

puilla pulpetille kirjoittaminen oli helppoa.
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Lauseista tarinan kirjoittamiseen

Opettaja asetti keviille Pekan kirjoittamiselle eriiksi tavoitteeksi oikeinkirjoituksen
vahvistamisen sanatasolla muun muassa geminaatoissa. Joululoman jélkeen tammi-
kuun loppupuolella pidetyssd Sisun viidennessd kuntotestissd Pekka kirjoitti ge-
minaatan sisdltdvit sanat kaappi, purkki, teippi, kello, kukka ja nukkuu virheettémas-
ti. Helmikuun alun kuntotestissd (6) myods vaikeammat kolmitavuiset geminaatan
siséltdvit sanat, kuten lepakko ja 6tokké oli oikein kirjoitettu.

Pekalla kirjoittamisen tavoitteena keviille olivat my0ds lauseen muodostami-
sen ja tuottavan kirjoittamisen harjoitteleminen muun muassa kuvista kirjoittamalla.
Tammi-helmikuussa Pekka kirjoitti sanelusta ja kuvista lauseita, jotka yleensd alkoi-
vat isolla kirjaimella ja pidttyivit pisteeseen. Lause kokonaisuutena ei ollut Pekalle
kuitenkaan vield tdysin selvi, silld hdn mietti kerrankin kirjoittaessaan, onko ritari-
linna lause ja tuleeko sanojen véliin tavuviiva. Pekka tiesi kuitenkin, ettd nimet kuten
Mika kirjoitetaan isolla alkukirjaimella.

Helmikuun loppupuolella Pekka kirjoitti kuvista ensimméisen tarinansa

koulussa. Hén kirjoitti jokaisesta kuudesta kuvasta yhden lauseen.

Hip-sun ja tip-sun ys-td-van-pii-vi.

Hip-su ja tip-su ta-paa-vat. He ke-rdi-vit nuo-tio-pui-ta kah-des-taan.

He pais-ta-vat mak-ka-raa nuo-ti-os-sa. Syon-nin jil-keen He me-neviit
ran-nal-le. He o-vat ve-si-so-taa. Sit-ten he pe-sey-ty-vit se tun-tuu ki-val-ta.

lop-pu
(Pekka helmikuussa 2002)

Pekan tarinassa isot kirjaimet ja pisteet ovat hienosti paikoillaan. Yhdesséd kohdassa
iso kirjain on eksynyt lauseen keskelle, mutta muutoin lauseen muodostaminen on
onnistunut hyvin. Tarinan sanoissa ei ole oikeinkirjoitusvirheitd, lukuun ottamatta
yhtd lisimerkkivirhettd; otsikon 4-kirjaimesta on unohtunut pisteet.

Maaliskuun alkuun mennessé Pekan kisiala oli kirjainmuotoja ja sanoja kir-

joitettaessa tullut yha siistimmaksi.
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Pekan kirjaimia tammikuussa 2002.

Ville . soibton torve-
Anra. hetstda - p ( lo-an
Tlirh’:k itkee.

Pekan lauseita helmikuussa 2002.

Tuottavassa kirjoittamisessa késiala oli sen sijaan epdselvempii, eikd niin siistid kuin
aiemmin. Tdmi on tyypillistd, kun aloitteleva kirjoittaja keskittyy lauseiden kirjoit-
tamiseen ja tarinan keksimiseen. T#lloin huomion kiinnittiminen samanaikaisesti
kdsialaan ja oikeinkirjoittamiseen on vaikeaa ja ldhes mahdotontakin.

Pekan oikeinkirjoitus kehittyi kirjoittamisessa edistymisen myoti. Oikeinkir-
joituksen kehittymisestd kertovat sanasanelut onnistuivat Pekalta joulukuusta eteen-
péin ldhes virheittd. Maaliskuun alussa, johon tutkimuksemme piittyy, hinen kirjoit-
tamistaan sanoista saattoi vield puuttua lisimerkkejd, kuten pisteet d-kirjaimesta.
Sanoista saattoi my0s unohtua konsonantteja (porkkana -> pok-ka-na, katsoo -> ka-
s00) tai konsonantteja oli liikaa (leija -> leij-ja). Tillaiset virheet olivat harvinaisem-
pia, yleensd Pekan kirjoittamat sanat olivat oikein.

Pekka péityi tutkimuksemme lopussa kirjoittamisessaan Airaksen (1997) vai-
heajattelun mukaan harjaantumisvaiheeseen harjoitellen kuitenkin vield kognitiivi-
senkin vaiheen taitoja, kuten kirjoittamisen tekniikkaa ja kirjainmuotoja. Pekan koh-

dalla arvioimmekin hinen kirjoitustuotostensa muotoa eli kirjoituksen mekaniikkaa,
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sanojen oikeinkirjoitusta sekd lauseiden rakentamista. Koska Pekka ei tuottanut vield
kuin yhden tarinan, emme sen pohjalta voineet analysoida hénen Kirjoituksensa sisil-
16n kehittyneisyyttid. Sarmavuoren (1993) vaiheita tarkasteltaessa Pekka oli vaiheessa
kolme, jossa opetellaan mekaanista kirjoitustaitoa ja kirjoittaminen tulee pikku hiljaa

varmemmaksi ja sujuvammaksi.

6.3.2 Jaakon polku kirjoittajana - aaltoliikettd

Koulun alkaessa Jaakon kirjoittamisvalmiudet eivit luokanopettajan mukaan olleet
kovin hyvit. Paitsi ettei hdn osannut kirjoittaa vield muuta kuin nimensé, hinelld oli
my0s vaikeuksia kielellisté tietoisuutta vaativissa tehtivissd. Liséksi hienomotoriikka
oli hinelld heikkoa.

Pehmein alun aikana Jaakon luokassa harjoiteltiin kynén liikkeitd monin ta-
voin, esimerkiksi tekemilld erilaisia viivoja. He katselivat kirjaimia, miltd ne ndytta-
vit ja kuuntelivat niitd vastaavia dénteitd. Luokassa riimiteltiin paljon ja otettiin eri-
laisia loruja sekid arvoituksia. Luokanopettajan mukaan siind vaiheessa pyrittiin li-
hinnd rohkaisemaan lapsia puhumaan ja kertomaan asioista sekd opeteltiin erilaisia

kasitteits.

Toiveikas alku

Syyskuussa, kun kirjoittamaan opetteleminen varsinaisesti alkoi, ndytti siltd, ettd
Jaakon kirjoittaminen alkaa sujua ilman suurempia ongelmia. Ensimmiisessi sane-
lussa syyskuun loppupuolella hén osasi kirjoittaa kaikki pyydetyt #dinteet ja ldhes
kaikki kaksikirjaimiset tavut (esim. ai ja is) oikein. Lyhyet sanat eivit vield onnistu-
neet; aasista tuli asisi ja sanasta susi tuli siu. Kirjoitusjélki oli hinelld kevytti ja siis-
tid, ja kirjaimet pysyivit melko hyvin viivastolla harjoitusvihkossa. Ensimmaiisten
harjoiteltujen kirjainten (a, 1, u, s) muodot néyttivit 10ytyvin héineltd kohtalaisen hel-
posti, tosin a:t ja u:t tahtoivat vihkossa rivin lopussa hajota ja levité - kaiketi kirjoitta-
jan visyessd.

Syys-lokakuun vaihteessa viikolla 40 luokassa tehtiin ensimméinen Sisun
kuntotesti, Salaisen Aapisen kirjoituskoe. Siind Jaakon kielellisen tietoisuuden taidot
ndyttividt normaaleilta; hdn kuuli sanoista kaikki alku- ja loppuéénteet oikein. Jaakko
osasi my0s kirjoittaa sanaan alkutavun, kun lopputavu oli annettu ja vieressi oli sa-

naan liittyvd kuva. Tosin saappaasta oli tullut suapas, mutta aita, siili ja aurinko me-
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nivit oikein. Sen sijaan sanelluista kokonaisista sanoista alkutavu ei 16ytynyt. Jaakko
kirjoitti joko vain ensimmaisen kirjaimen, tai sitten kirjaimet olivat vaihtaneet paik-
kaa (su -> us). Viimeiseen tehtiviiin, jossa piti kirjoittaa kuvasta sanoja tai lauseita,
hén kirjoitti jonkinlaista esikirjoitusta: merkityksettomid sanoja, joissa oli a:ta, i:td,
u:ta ja s:44 eri jirjestyksessi.

Ennen syyslomaa néytti silt, ettd Jaakko oppii pian lukemaan: Hin teki toitd
kovasti sen kanssa ja havaintojemme mukaan jannitti opettajalle lukemista. Kun lu-
keminen edistyi, alkoi kirjoittaminen taantua. Seuraavat opeteltavat kirjaimet (n, e, o,
1) eivit enéd nédyttidneet niin siisteiltd ja kirjoitus alkoi karata vihkon riveiltid. Ote her-
paantui niin kirjainten koon kuin muodonkin suhteen. Tdm4 koski my6s jo aiemmin
opeteltuja kirjaimia.

Jaakolla on selvisti sillé tavalla ettd se todennikoisesti se oppii ensin lukemaan ja se oppii sit-

ten kirjottamaan -- sille on niinkun, viihin liian rankka niinkun, kun ne on niinkun tdssi men-

nee niinkun kasikiddessd, ettd kirjottamisen valmiudet on niinkun semmoset heikommat --

dinteen kuunteleminen se niin se ei 0o viel sille niinkun ihan yks’selitteistd, niin sieltihin se
tullee sillon ettd ne kirjaimet ei 16y’y sinne kirjotukseen paikalleen.

(Jaakon opettaja lokakuussa 2001)

Raskas loppusyksy

Syysloman jilkeen Jaakon energia niytti vield menevin lukemaan opettelemiseen.
Hin oli kuitenkin oppinut kuuntelemaan #anteitd paremmin ja etsiméén niitd suus-
taan kirjoittaessaan. Ongelmana olikin, ettei hdn malttanut hakea jokaista d&nnettd
erikseen kirjoittacssaan, vaan pyrki aikuisten tavoin kirjoittamaan koko sanan kerral-
la, ortografisesti. Myoskédén dinteiden paikat sanoissa eivit aina loytyneet, esimer-
kiksi kun pyydettiin kertomaan kuuluuko jokin #4nne sanan alussa, sisilld vai lopus-
sa. Kirjainkorteilla kirjoittaminen sujui paremmin kuin kynilld tehdessd, kun kir-
jainmuodon miettimiseen ja tekemiseen ei tarvinnut kiinnittd4d huomiota. Hienomoto-
riikka tuotti ongelmia edelleenkin. Kirjoitusjalki oli raskaampaa ja suttuisempaa kuin
alkusyksystd. Hin kiytti kirjoittaessaan pienaakkosia (=arkikirjaimia).

Jaakon koulutydskentely sujui yleisesti ottaen hyvin tédssd vaiheessa. Hédn oli
aktiivinen oppilas, omalla hiljaisella tavallaan. Jaakko teki reippaasti ja sisukkaasti
annetut tehtdvit, eikd hidiriintynyt muista oppilaista. Jaakon oppimismotivaatiota
luonnehti suorittaminen ja tehtiviorientaatio, pdsasia tuntui olevan ettd tehtéviit tuli-
vat tehdyksi. Vield esiopetusaikana Jaakolle ominainen sosiaalinen arkuus oli alkanut

vihenty4 ja itseluottamusta oli tullut lis4a.
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Sen niinkun nikee siind sen koko olemuksessa etti siitd on tullu sitd rohkeutta ja sitd lisdd, et-
td huomaa et se on se tykkidi kiyid koulussa ja se on tdalla hirveen mielelldén, ja niinkun, aja-
tellaan et jos just ruvetaan jotain tehtdvid tekemdin tai ndin niin Jaakkohan on hirveen sisu-
kas, et se niinku kaikki tehtédvit se tekee loppuun saakka ja vaikka se on niinku semmone hi-
taampi ja se jilki on aina et sen on tosi vaikee tehd nii hirmu sisukkaasti se tekee ja tekee ja
tekee niinku loppuun -- eikd se (Jaakon kirjoitus) itseasiassa niin hirmu huonoo oo, mut se on
niinku tosi sisukas ja niinku motivoitunu -- se niinku hirveen mielellddn miettii niitd, hakee
niitd kirjoittamisen juttuja -- se on motivoitunu tdstd lukemisen ja kirjottamisen oppimisesta,
mut se jannittaa sita.

(Jaakon opettaja lokakuussa 2001)

Kirjoittaessaan Jaakko ei tuntunut luottavan itseensd, eikd onnistunut yksin niin hy-
vin kuin aikuisen ohjatessa héntid. Vaikeuksia tuotti myds kolmikirjaimisten tavujen
tuleminen kaksikirjaimisten rinnalle. Viikolla 43 tehdyssd sanelussa vain tavu ai ja
sana uni menivit oikein. Hénell4 oli tavuissa ylimadriisia (ne -> nie) tai véiriéd (nau -
> nin) kirjaimia, ja lyhyissi sanoissa oli vain yksi tai kaksi alkukirjainta oikein (esim.
Esa -> esis, tai sauna -> susie). Itsendisesti kirjoittaessaan hén osasi laittaa tavuviivat

sanoihin oikeille paikoilleen, mutta hén laittoi ne myos sanojen vilille.

Jaakon mallista kirjoittamia sanoja lokakuussa 2001.

Marraskuussa Jaakko oppi lukemaan. Vaikeus r-#dénteessd tosin haittasi sitd jonkin
verran. Jaakko luki paremmin sanoja kuin tavuja, osittain tosin arvaillen. Lukemaan
oppiminen ei kuitenkaan heijastunut positiivisesti kirjoittamiseen. Jaakon kirjaimet
olivat yhi raskaalla kédelld kirjoitettuja ja niiden koko seki# muoto vaihteli suuresti.
Tami nikyi erityisesti kotona tehdyissi kirjoitusldksyissd. Sanat hén kirjoitti yhteen
potkoon, vaikka hinelld oli malli edessdén. Sanojen tavuttaminen kirjoitettaessa oli
vaihtelevaa.

Viikolla 45 tehdyssid Sisun kuntotesti 2:ssa Jaakon kirjoittaminen néytti loh-
duttomalta. Vain alkuiéfinteiden tunnistaminen sujui virheettd. Sanojen loppuédénteisti
ja alkutavuista oli reilusti yli puolet védrin. Niissd oli edelleen viérid tai puuttuvia
kirjaimia. Konsonantit Jaakko kuuli ldhes oikein, mutta vokaalit jéivét helposti pois

etenkin kolmikirjaimisista tavuista. Esimerkiksi nel oli nl ja len oli In. Pitkét vokaalit
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hin erotti kuitenkin hyvin. Jostain syyst4 hin alkoi tdssd vaiheessa kdyttdd isoja kir-
jaimia, kun hin tdhén saakka oli kirjoittanut aina pienaakkosin.

Marraskuun lopulla kaksikirjaimiset tavut alkoivat taas onnistua Jaakolta
kohtalaisen hyvin. Muuten kirjoittaminen oli epdvarmaa ja hén kaipasi siihen
aikuisen tukea. Yhdessi tehtiessd kolmikirjaimiset tavut ja pienet sanat onnistuivat.
Sanelussa sen sijaan moi:sta tuli mui ja nalle:sta nle. Kotona tehdyt kirjoituslaksyt oli
kirjoitettu sutaten ja painaen kyndd voimakkaasti. Kirjainmuodot olivat entistd

pahemmin hukassa, erityisesti uusissa m, r ja & -kirjaimissa.

- momqm_.._m Jn_u

Jaakon kirjaimia marraskuussa 2001.

Haastatellessamme Jaakkoa marraskuussa siitd, miten kirjoittaminen on lihtenyt su-
jumaan, hédn tuumasi ettd vaikeaa on. Hin ei osannut kertoa meille mit4 kirjaimia hin
osaa jo kirjoittaa, eiki sitd miksi kirjoittamista koulussa harjoitellaan. Kaiken kaikki-
aan hédn oli hyvin hiljainen haastateltava. Kotona hin ei omien sanojensa mukaan
kirjoittanut mitdin ylimé&rdistd, mutta kirjoitusldksyji hin piti helppoina. Lukemaan
oppiminen oli tuntunut mukavalle ja Jaakko uskoi ettd kirjoituskin lihtee sujumaan

hyvin jatkossa.
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Sisun kuntotesti 3 viikolta 47 vahvistaa Jaakon sanat siit4, ettéd kirjoittaminen oli vie-
14 vaikeaa. Hén kirjoitti yhé vain isoilla kirjaimilla, vaikka pienidkin oli harjoiteltu
koko ajan isojen rinnalla. Sanoista 16ytyi edelleenkin vain yksi tai kaksi ensimmaisti
kirjainta. Tavu- ja sanaraja eivit olleet selkiintyneet Jaakon kirjoituksissa. Lukemi-
nen sen sijaan kehittyi koko ajan.

Joulukuussa ei niyttdnyt tapahtuvan mitién kehitystid Jaakon kirjoittamisessa,
lukuun ottamatta uusien kirjainten t:n, j:n ja y:n opettelemista. Raskas késiala, horju-
vat kirjainmuodot ja viirit, puuttuvat tai yliméaéréiset kirjaimet tavuissa olivat edel-
leen Jaakolle tyypillisid. Itsendisesti kirjoitetuissa pienissd sanoissa oli paljon oikeita
kirjaimia, mutta védrissd paikoissa. Kirjainsekaannuksista yleisin oli reversaali; esi-
merkiksi aasi oli aais ja uuni oli uuin. Jaakko Kkirjoitti my0s sanoja, joista ei ilman
vieressi olevaa kuvaa olisi arvannut mit4 ne tarkoittavat: utii (tutti) ja suilu (solmu).

Vaikka Jaakon itseluottamus olikin kasvanut syksyn aikana, hiin kaipasi yhd
tukea opettajalta kirjoittamiseensa. Luokanopettaja kuvasi Jaakon syksyé vuoristora-
tana, jossa hyvit ja huonot hetket vuorottelivat. Motoriikka oli ollut parempaa al-
kusyksystd, sen sijaan kirjoitusmotivaatio néytti vain kasvaneen syksyn mittaan. Oi-
keinkirjoitus oli kehittynyt syyslukukaudella, mutta ei samassa suhteessa kasvanei-
den vaatimusten (kirjainten lisd@ntyminen tavuissa, siirtyminen tavuista pieniin sa-
noihin) kanssa.

Jaakon pahimpana ongelmana luokassa tydskennellessd néytti olevan hitaus
kirjoittamisessa. Lukemisessa hin oli joulukuussa omassa luokassaan parhaimpien
joukossa, mutta kirjoittamisessa hén ei heidédn vauhdissaan pysynyt. Tdmé nékyi niin
kasin kuin kirjainkorteillakin kirjoitettaessa. Sekd hienomotoriikka ettd auditiivinen
ja visuaalinen hahmottaminen néyttivit tuottavan vaikeuksia. Kaiken kaikkiaan hén

oli oman koulunsa ensiluokkalaisten joukossa heikoimmassa kolmanneksessa.

Uuteen alkuun

Joululoman jilkeen Jaakon kisiala kohentui. Kirjaimet eivét olleet endd niin suttuisia
kuin ennen joulua, kirjoitus oli pienemp#i ja se pysyi yleensd viivastolla. Kirjain-
muodot tosin saattoivat edelleen olla vaihtelevia eikd sanojen oikeinkirjoitus vield
sujunut. Esimerkiksi linna-sana oli lina ja pulkka oli puka. Uusista kirjaimista v néyt-
ti 16ytyvén helposti, kun taas p:t ja k:t eivit aina 16ytdneet oikeaa muotoaan ja paik-
kaansa viivastolla. Jaakko kirjoitti vaihteeksi p#asiassa pienaakkosin tyokirjaan ja

harjoitusvihkoihin. Vain yhdessd tehtdvidssd heti loman jilkeen hin kidytti sekaisin
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isoja ja pieni# kirjaimia. Tavutus tuotti ongelmia ja sanat oli kirjoitettu lauseissa yh-
teen, niin ettd sanojen vilissd oli tavuviivat.

Kirjainmuodoista erityisesti a ja m nayttivit tuottavan vaikeuksia. M oli aal-
tomainen, muodoltaan isoa kirjainta muistuttava, mutta pienen kirjaimen kokoon
tehty. A:ssa kirjaimen kirjoitussuunta ja -reitti ndytti kokonaan unohtuneen loman

aikana. Pieni a-kirjain niytti aika-ajoin pienen p:n peilikuvalta.

Hng. ont4y i -
U= qu-to lu-mi 099
Puke Igckrly Joutu
lug T-lu-migy-to

Jaakon talvisanoja tammikuussa 2002.

o~

Tammi-helmikuun vaihteessa Jaakon kisiala oli edelleen parantunut ja rauniosanojen
osuus itsendisesti kirjoitetuissa sanoissa vihentynyt. Kun vield ennen joulua sana
veitsi oli saanut Jaakolla muodon vsi, nyt hin kirjoitti sanan vessi. Sanoissa oli tyy-
pillistd kirjaimen puuttuminen, erityisesti kaksoiskonsonantista (kirkko -> kirko) tai
vokaali keskeltd tavua (teippi -> tipi), seki reversaalit lopputavuissa (laukku -> lau-
uk).

Jaakon kirjoitusmotivaatio ei ndyttinyt muuttuneen. Erityisesti hin piti lauta-
pelistd, jossa piti kirjoittaa se sana (kuva) jonka péille pédtyi noppaa heittdmailla.
Silld tavoin hén jaksoi kirjoittaa huolellisesti, ja koska pelid pelattiin aina aikuisen
kanssa, sanat myds menivit oikein. Lisidksi hdn piti magneeteilla kirjoittamisesta,
kun harjoiteltiin vain oikeinkirjoitusta eikd mekaanista suoritusta. Sen sijaan kotona
tehdyissi kirjoitusldksyissd nékyi visyminen, teksti karkasi viivastolta ja sanat hajo-
sivat.

Viikoilla 6 - 8 koulussa tehdyissi tehtidvissd nakyi, ettd Jaakko oli huolellisesti
yrittényt sijoittaa kirjaimet oikeaan kohtaan viivastolle ja tavuttaa sanat oikein. Itse-
ndinen sanojen ja lauseiden tuottaminen ei vield luonnistunut, esimerkiksi huudah-
duksesta “Pois edestd!” tuli “pi se esest”. Kirjoitusnopeus parantui. Jaakko tarttui

tehtdviin heti ja teki reippaasti, eikd jadnyt miettiméén niin pitkdin kuin ennen. Kir-
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joitussujuvuus oli silti heikkoa ja hienomotorisesti kompelod, vaikka siinédkin tapah-
tui hidasta edistysta.

Helmi-maaliskuun vaihteessa teetimme Jaakolla viimeisen sanelun titi tutki-
musta varten. Siind sanelluista sanoista hén osasi kirjoittaa yhden (di-no) kymmenes-
td oikein. Muista sanoista puuttui kirjaimia (aamu -> amu- ja sdnky -> sdn-y), niissd
oli vadrid kirjaimia (juosta -> jok-sta ja gorilla -> ghrilla) tai sanat olivat kadottaneet
merkityksensi (tomaatti -> to-mai, sukset -> su-ksukt ja myos -> mds-0). Sanelluissa
lyhyissé lauseissa oli taas tavuviivat sanojen vilissi tai sanavilejé ei ollut (esim. Ve-
si-noklm#d = Vesi on kylmis, tai #jti-kaso-ranala = Aiti katsoo rannalla).

Muissa tuossa vaiheessa kirjoitetuissa lauseissa vain harvat sanat (esim. mini
ja oli) olivat tunnistettavia. Lauseissa ei ollut isoja alkukirjaimia tai pisteitd lopussa.
Sanoista ja lauseista suurinta osaa oli mahdotonta tulkita, ainakin ilman tietoa asiayh-
teydestd. Esimerkiksi kun Jaakko halusi kirjoittaa talvilomastaan “Mind k#vin uimas-
sa ja hyppésin viitosesta®, paperilla luki “mini oli umasa hph vikst®.

Maaliskuun alussa, johon seurantamme piittyi, Jaakon opettaja kuvaili hanta
tunnolliseksi oppilaaksi. Jaakko oli reipastunut paljon siitd kun koulu syksylla alkoi.
Hién oli nyt aktiivisempi ja puheliaampi luokassa, eikd ndyttdnyt vilittdvidn vai-
keudestaan r-dénteen kanssa. Kasvanut itseluottamus nikyi kirjoituksen nopeutumi-
sena. Jaakko oli kirjoittamisessa alkavalla sanatasolla ja luokanopettaja arveli hinen
oppivan kirjoittamaan pienié lauseita kesddn mennessd. Opettaja uskoi myos oikein-
kirjoituksen parantuvan edelleen ja kirjainten muotojen ja suuntien vakiintuvan.

Jaakko pddtyi tutkimuksemme lopussa kirjoittamisessaan harjaantumisvaihee-
seen. Tosin hidn harjoitteli vield kognitiivisenkin vaiheen taitoja. Kirjoittamisen au-
tomatisoitumisesta ja tuottavasta kirjoittamisesta ei hénen kohdallaan voida vield
puhua. Jaakko oli alkavan kirjoittamisen vaiheessa, pyrkimissd kohti varmempaa ja
sujuvampaa kirjoittamista. Hénen kirjoittamisensa oli vield mekaanista. Jaakon kir-
joittamaan oppimisessa pystyimmekin arvioimaan vain kirjoitustuotosten muotoa.
Tarkastelimme hinen kohdallaan kirjoituksen mekaniikan sekd sanojen oikeinkirjoi-

tuksen kehittymistd (ks. luku 4.3).

6.3.3 Tytin polku kirjoittajana - hyvilld perustaidoilla eteenpiin

Koska Tytti oli jo luku- ja Kirjoitustaitoinen aloittaessaan koulun, hén joutui syyslu-
kukaudella eteneméédn muiden kaltaistensa tavoin perustaidoillaan. Opettajan huomio

oli suurimmaksi osaksi lapsissa, jotka opettelivat lukemaan ja Kkirjoittamaan. Al-
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kusyksystd Tytti teki lukemisen ja kirjoittamisen eriytystehtivistd lukemistehtivii,
joihin liittyi myos kirjoittamista. Kirjoittaminen toimi lukemisen apuvilineend, mutta
sitd ei vield systemaattisesti kehitetty.

Tytti osasi kaikki tikkukirjaimet ja osan pienaakkosista koulun alkaessa. Syk-
syn aikana hin harjoitteli muiden lasten tavoin pienaakkosia ja niiden muodon teke-
mistéd sekd sanojen tavuttamista. Tytin piti harjoitella my9s sanavilien ja lauseraken-
teiden hahmottamista. Lokakuun lopussa, jolloin Tytti hallitsi muun muassa sanojen
muodot ja taivutukset kirjoituksessaan, opettaja asetti yhdessd Tytin kanssa hinen
kirjoittamisensa kehittymiselle tavoitteeksi lauseiden muodostamisen: isojen ja pien-
ten kirjainten seki pisteen kidyton. Tamad toi taitavalle tytolle lisdhaasteita kirjoittami-
seen. Tuottavalle kirjoittamiselle tavoitteeksi muodostui mielikuvituksen kiyton har-
joitteleminen omissa kirjoituksissa. Tytilld luovuus kirjoittajana nikyi opettajan mu-

kaan jo alkusyksystd esimerkiksi arvoitusten kirjoittamisessa.

MINA OLEN VARIKAS JA ASUN KUKISSA (PERHONEN)
MINA OLEN TERAVA JA OLEN KIINNI KISSASSA (KARVA)

(Tytti, viikot 38 ja 40)

Kirjoituksen mekaniikan kehittymisesti

Tytin kirjoituksen mekaniikassa tapahtui kehittymistd ensimmaiisen puolen vuoden
aikana. Alkusyksystéd hinen piti kdyttdd kirjoittaessaan vield tavuviivoja, silld opetta-
jan mukaan lapset, jotka ovat oppineet kirjoittamaan ennen koulua, unohtavat helpos-
ti kirjaimia sanoista. Tytti innostui pienaakkosilla kirjoittamisesta ja hin oppi kiyt-
timéin niitd niin hyvin, etti sai jo lokakuun lopussa kiyttdd niitd omiinkin tuotok-
siinsa ja kirjoittaa ilman tavuviivoja. Hin oli kirjoitustaitoisista oppilaista ldhes ainut,
jolle opettaja antoi loppusyksystd luvan pienaakkosten kiyttimiseen omassa Kirjoit-
tamisessakin. Muut oppilaat kirjoittivat omat tuotoksensa vield joulukuussakin tik-
kukirjaimin.

Tytti oli myds omasta mielestddn oppinut ensimméisen syksyn aikana kirjoit-
tamaan pienaakkoset ja tekemiin kirjainten reitit oikein. Kirjoittamisessa ei Tytin
vansa kirjoittaa vieraidenkin Kkirjainten kirjainmuodot, vaikka niitd ei oltu luokassa

vield opeteltu, silld hidn toimi seuraavalla tavalla:
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Mi katon, jos mi kirjotan luokassa arkikirjaimilla (=pienaakkosilla) -- jos mi kirjoitan niilld,
mi katon mallia sieltd ylhailtd -- Niin on helppo tehdi! -- Ainakin mi tunnen juhlakirjaimet
(=tikkukirjaimet) kaikki. M4 voin sitten kattoa mikd on niitten vieressd, minkdlainen se sitten
niitten vieressi on --

(Tytti marraskuussa 2001)

Tytin taitavuus hienomotoriikassa ja kokemus kirjoittamisessa nikyi puolen vuoden
aikana hinen kirjainmuodoissaan ja kisialassaan. Késiala oli siistid alkusyksysti
ldhtien, paitsi kirjainmuotoja harjoiteltaessa ja muissa kirjoitusharjoituksissa, myos
padasiallisesti omissa tarinoissakin. Tytin kisialasta kevétpuolella voi sanoa, ettd se
oli jo persoonallista. Kirjainmuodot olivat vakiintuneet, eivitkd ne en#did olleet

aapisvihkon mallin mukaisia.

Sitten he kerdoivdt
puita jox sytyttl'vé'nt
nuobon.

Tytin kisiala helmikuussa 2002.
Oikeinkirjoituksen kehittymisestd

Tytilld oli alusta alkaen vidhin virheitd koulussa kirjoittamissaan sanoissa ja lauseis-
sa, silld hin hallitsi hyvin sanatasoisen kirjoittamisprosessin jo kouluun tullessaan.
Alkusyksystéd sanoista saattoi puuttua jokin kirjain (harmaa -> hrmaa), mutta téllai-
setkin virheet olivat Tytilld vihaisid. Lisdmerkkien puuttumisvirheitékin, kuten -
kirjaimesta puuttuvat pisteet tai t-kirjaimesta viitta, oli hyvin védhén. Tytilld oli kaik-
kinensa kehittyneet taidot oikeinkirjoituksessa jo koulun alkaessa.

Omissa tuotoksissa, koulussa kirjoitetuissa tarinoissa ja kotona kirjoitetuissa
runoissa, Tytilld oli enemmin oikeinkirjoitusvirheitd, kuin yksittdisissid sanoissa ja
lauseissa. Tdmi on tyypillistéd lapselle, joka ideoi ja suuntaa energiaansa kirjoituksen
keksimiseen, eikd sanojen oikeinkirjoittamiseen. Omissa tuotoksissa Tytin virheet
olivat selvisti huolimattomuusvirheits, silld sama sana saattoi olla kirjoitettu ensin
vidrin (siitd esimerkiksi puuttui jokin kirjain) ja hetken padstd se oli kirjoitettu oi-
kein. Lauseista saattol my0s puuttua alusta iso kirjain tai lopusta piste.

Tytti osasi kéyttdd kevitlukukaudella jo muitakin vilimerkkejd kuin pistettd

tarinoissaan. Kysymyslauseiden loppuun oli ilmestynyt kysymysmerkki ja joidenkin
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huudahdusten perdén huutomerkki. Tytti kdytti teksteissddn myos paljon yhdyssano-
ja, mutta kirjoitti ne ldhes poikkeuksetta erilleen. Yhdyssanojen kirjoittamiseen ei

ensimmadiselld luokalla kiinnitetid vield huomiota.

Lauseiden rakentamisen kehittymisestd

Tytti kirjoitti jo kouluun tullessaan lauseita, mutta hin ei vield hahmottanut mihin
tulee piste ja miké kirjoitetaan isolla kirjaimella. Ndiden hallinta asetettiinkin loka-
kuun lopussa Tytin kirjoittamisen tavoitteeksi. Opettaja arveli, ettd Tytti oivaltaa
lauserakenteen jouluun mennesséd ja osaa kayttdd pistettd sekd isoja alkukirjaimia
my0s omissa kirjoituksissaan, koska hianen valmiutensa taidon oppimiseen olivat niin
hyvét. Jo marraskuussa Tytti rakensikin kuvasta lauseita, joissa oli isot alkukirjaimet

ja pisteet paikoillaan.
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Tytin lauseita marraskuussa 2001.

Samoihin aikoihin isot alkukirjaimet ja pisteet alkoivat olla kohdillaan myts Tytin

kuvista kirjoittamissa tarinoissa.

Anna ja Sipsu olivat ldteneet kivelylle. He nékivit talon. Ovi avattiin. Ukko tuli ulos.
Ukko kysyi Annalta oliko Annalla nilkid. Anna sanoi kylld. Sitte Anna. Sipsu ja ukko
menivit sisdlle. Ukko teki ruokaa. kun ruoka oli valmista he soivit. Sitten Anna ja

sipsu lahtivit. Loppu

(Tytti marraskuussa 2001)

Tytti huomasi itsekin oppineensa koulussa kdyttamzin kirjoittamissaan tarinoissa
isoja alkukirjaimia ja pisteitd. Hin oli harjoitellut niiden kiyttod myos kotona. Tytti
kertoi ettd isd oli opettanut héintd tidssi asiassa. Joskus pisteet Tytin mukaan kuitenkin

unohtuivat kirjoituksesta. Hin kertoi, ettd lause ja ihmisten seki eldinten nimet alka-
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vat isolla alkukirjaimella. Maiden nimet, esimerkiksi Suomi ja Ruotsi kirjoitetaan
Tytin mielestid pienelld kirjaimella, koska “ne ei oo nimi4, tai semmosia oikeita ni-
mid.”

Opettajan mukaan Tytin kirjoitustaito oli ennen joulua yhtd hyvd kuin useim-
milla toisen luokan oppilailla syyslukukaudella. Hédn asetti kevadksi Tytin kirjoitta-
miselle tavoitteeksi luovan kirjoittamisen kehittdmisen: tarinoiden’ kirjoittamisen,
tarinan rakenteen hahmottamisen sekd vuoropuhelun kirjoittamisen harjoittelemisen.
Opettajan mukaan Tytin kanssa voidaan keviilld harjoitella muidenkin vélimerkkien
kuin pisteen kdyttdd omissa tuotoksissa. Han arveli, ettd ennen kesélomalle ldhtoa
Tytti kirjoittaa luultavasti jo 2 - 3-sivuisia tarinoita. Tytin didin mukaan kirjoittami-
sen kehittyminen nékyi kotona jo ennen joulua omien kirjoitustuotosten selvéné pi-

dentymiseni.

Tuotoksen sisdllon kehittyneisyydestd

Tytin tuottavan kirjoituksen sisédllon kehittyneisyydestd kertoo esimerkiksi se, ettd
hian pystyi kuvasarjasta kirjoittaessaan jo piittelevddn kertomiseen. Hin kirjoitti
muutakin kuin mitd kuvissa nikyi ja rikastutti niin tarinaansa. Hénen kertomustensa
henkil6illd oli aina nimet ja ne olivat omaperiisid: Ripe, Sipi, Killi, Sipsu, Pontus

jne. Tytin tarinat sisdlsivit usein vuorosanoja ja henkildiden keskustelua.
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Tytti lokakuussa 2001.

Tytti ideoi ja kirjoitti ystdvinsd kanssa myos kokonaisen vuoropuhelun itse keksi-

maistiddn aiheesta (seuraavalla sivulla).
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Sateen kaaren yld puolella

Sipi: olisi kivaa olla sateen kaaren yldpuolella
Killi: niin olisi

he nukahtivat

Sipi: tdiltd on hienot nikymit

Killi: varo ettet tipahda

Sipi: katso tuolla on tiden lento

Killi: se on kaunis

Sipi: tule tdnne tédenlento

Killi: niin tule vain. :tihti: odota olen aika hidas.
Sipi: tule vain ihan rauhassa kylld me odotetaan: tihti: hypikad kyytiin
Killi: hui sindhidn menet kovaa

Sipi: tuohan on meidin koti planetta

Killi: niin onkin

Loppu

(Tytti marraskuussa 2001)

Tytin kertomuksista 10ytyi ennakointiin viittaavia ilmauksia, kuten: "H#n mietti miti
voisi tehdd.” Tarinoissa oli myds viittauksia menneeseen, edelld kerrottuun: Sisu
mittaa Sulolta uudestaan kuumetta.” Seuraavassa erds esimerkki Tytin paittelevistd

kertomisesta:

ES

Ripen loytoretki

Ripe heriid aikaisin aamulla. Han mietti mitéd voisi tehdi. Sitten Ripe ldhti ulos ja Hin
Jjuoksi metsédédn. Ripa 16ysi puunpalan. Hén kiersi ympyrdd ja mietti mité silld voisi
tehdd. Sitten hdn keksi. Hin ryhtyi veistimiidn jotain. Ripe veisti veneen. Vau hin

huusi. Vene oli valmis. Sitten hin meni uittamaan venetta. Loppu.

(Tytti tammikuussa 2002)
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Tytti kirjoitti eldavisti ja mielikuvituksekkaasti. Hdn osasi jo kuvata asioita adjektii-

veilla esimerkiksi “aikaisin aamulla” sek# roiskivat toisiaan iloisina”. Hinen tari-

noistaan 10ytyi hauskoja ja osuvia sanontoja, kuten “Pupu hyppési pusikkoon, teki

kiemuran ja katosi” tai “Lumi kiiltd4 ja loistaa”. Tytti kiytti toimintaa kuvatessaan

toisinaan epatavanomaisempiakin verbej4, joista esimerkkind ovat tipahtaa, nuuskia,

ryhtyd ja kuiskailla -verbit. Myds puhekielen ilmaisut vilahtelivat Tytin tekstissi:
”En takulla anna”, ”hei mitd siné teet”, “ai ei vai”, ”jippii”, ”vau hin huusi” jne.

Ilmaisun runsaudesta, virikkyydestd ja luovuudesta hyvéni esimerkkinid ovat

Tytin kotona kirjoittamat runot, joita hian toi meille nahtdviksi. Seuraavassa kaksi

hdnen runoistaan, joista ensimmdiisen hidn on kirjoittanut syntymipdivilahjaksi

mummolleen.

Taas Mummon syntymaé pidivid juhlittaan. Ja rketeita ammutaan.

On punaista ja keltaista sinistd kultaista.

Puut on tiysin valkoiset. Ja lumi kiiltd4 ja loistaa.

Mummun syntymd pédivad kun juhlittaan. Juhla ruokaa syodiin. sddetikkuja poltetaan.

Ja kaunista taivasta ihaillaan. Mummon synymi péivii kun juhlitaan
(Tytti joulukuussa 2001)

Metsi on tdynnd kukkia sinisid ja punaisia ja linnut sielld laulaa.
Oravat siilit ja karhutkin kesdn tuloam juhlii.
Voi uida ja olla ilonen ja haistaa kukien tuoksun.

Sellainen on kesa. Loppu

(Tytti helmikuussa 2002)

Tytiltd onnistui runojen kirjoittaminen myds riimimitalla ja samankaltaisten sanojen

keksiminen.

Koirat koirat palloilla leikki. Pikku tassu pallon heitti.
Pallo lensi kauas pois. Pellon yli ilmaan kissa tarjosi lanka kerii.

Mutta pikku tassu sintisi pallon perddn. Loppu

Tavaalla paistoi kuu lehmi sanoi ammuu. Kuu kun kimmelsi taivaalla.
Sitten sammakko sanoi tuolla on suo. Kun jénis hyppi heidén luo.

Hei katsokaa noita tihtid. Tuolla on otava lehmi huusi.

Niin he katsoivat tihtid koko illan.

(Tytti syksyllda 2001)
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Tuotoksen rakenteen ja johdonmukaisuuden kehittyneisyydestd

Tytin kuvista kirjoittamat tarinat olivat yhtendisid ja niiden osat muodostivat koko-
naisuuden. Tytti osasi laittaa kuvat eteneviin jéarjestykseen ja kirjoittaa niiden poh-
jalta juonellisen kertomuksen. Hénen tarinansa etenivit yleensd aikajirjestyksessé ja
niissé oli alkuasetelma, tapahtumat ja loppu. Seuraavassa esimerkki edelld mainituis-

ta:

Kalle ja Pontus tapaavat aamulla. He lihtevit retkelle. Ensin He menivit lammelle ja
roiskivat toisiaan iloisina. Pontus suihkutti Kallen péille vettd. Mutta kun oli Kallen
vuoro pontus huusi Kovenpaa! Sitten he kerdsivit puita ja sytyttivdt nuotion. Pian he

jo paistoivat makkaraa.

(Tytti helmikuussa 2002)

Tytin tarinoille oli tunnusomaista, ettid niissd oli selvd lopetus. Joissakin hédnen tari-
noistaan loppu sisilsi ratkaisun tarinassa esitellyille tapahtumille. Esimerkiksi Aar-
teen etsintd -tarina ratkesi niin, ettd pupu antoi aarteen kissalle. Sateenkaaren yldpuo-
lella -kertomus péittyi sithen, kun ystdvykset saapuivat kotiplaneetalle seké tarina
Sulon sairastamisesta sithen, kun hén parani.

Tarinoiden aikajérjestysti ja sitd kautta loogisuutta Tytti ilmaisi konjunktioi-
den avulla, joista aloittelevalle kirjoittajalle tyypilliset sitfen sekd ja -konjunktiot
olivat yleisimmat. "He menivit lammelle ja roiskivat...”, ”’Sitten he kerdsivit puita ja
sytyttivit nuotion.”, ”Sitten Ripe 1dhti ulos ja hén juoksi metsddn” jne. Tytin tarinois-
ta 10ytyi muitakin sidosteisuutta ilmaisevia konjunktioita, kuten kun ja koska -
konjunktiot. Esimerkiksi ”Ukko teki ruokaa. Kun ruoka oli valmista...” tai “Kettu
nuuski ja nuuski mutta ei 10ytidnyt mitién.”

Sidosteisuutta ilmaisevista pronomineista hdn ja he -pronominit olivat Tytin
kirjoituksissa ainoita. Hén osasi kéyttd4d niitd pronomineja luontevasti substantiivin
sijaan tekijdstd kirjoittacssaan. Esimerkiksi ”Kalle ja Pontus tapaavat aamulla. He
lahtevit retkelle.” Kirjoittamaan opettelemisen alkuvaiheessa lapsille sattuvia viit-
tausvirheitid Tytin kirjoituksissa ei ollut.

Edella esitettyjen seikkojen perusteella voidaan todeta, ettd Tytti kéytti seria-
listista hahmottamisstrategiaa kirjoittaessaan ajatuksensa paperille. Hén ei kirjoitta-
nut endd ensimmiisen luokan oppilaalle tyypillistd atomistista, irrallisia ajatuksia

luetteloivaa strategiaa kayttden. Juelin (1994) luokituksen mukaan (ks. luku 4.4.2)



102
Tytin kuvista kirjoittamat tarinat olivat kokonaisia ja ne sisédlsivit useita osatekijoitd
kertomuksen rakenteesta, kuten aloituksen ja lopetuksen.

Tytin tavasta kirjoittaa huomaa mielestimme, ettd hin lukee ja kirjoittaa pal-
jon myds vapaa-ajallaan. Hidn hahmottaa tarinan rakenteen ja tietdd kuinka sen voi
kirjoittamalla esittdd. Tytin tarinoissa on myds joitakin selkeitd ilmaisuja ja sanonto-
ja, joita hin on lukemistaan ja kuulemistaan teksteistd poiminut omaan tuotokseensa.
Esimerkiksi tarinan pditos: “Ja siitd ldhtien oli kruunu kissalla...”

Tytti ilmoitti, ettd kirjoittaminen on liian helppoa ja kivaa. Tehtdvisuuntautu-
nut kdyttdytyminen nikyi opettajan mukaan Tytin kirjoittamisessa koko puolen vuo-
den ajan. Vililla Tytti kuitenkin koki, ettd kirjoitustehtévit eivit olleet hénelle tar-
peeksi haastavia. Tuolloin hidnen huomionsa suuntautui muualle. Aiti uskoo, etti
kirjoittaminen ja koulutyd ylipddtidn tulee jatkossakin sujumaan Tytilld hyvin, silld
Tyttt on niin innostunut.

Tutkimuksemme pidtyttyd maaliskuussa 2002 Tytti oli Pekan ja Jaakon ta-
voin Kkirjoittamisessaan harjaantumisvaiheessa. Hédn oli saanut palautetta kirjoittami-
sestaan koulussa sekd kotona ja hinen taitonsa olivat kehittyneet. Sarmavuoren
(1993) vaiheita tarkasteltaessa Tytti oli vaiheessa nelji, jolloin hinen kirjoittamisen
mekaniikkansa oli jo varmentunut niin, ettd tuottava kirjoittaminen oli mahdollista.

Lis#ksi hin pystyi ilmaisemaan itsed4n kirjoittamalla.

6.4 Lasten kirjoittamaan oppimisen taustalla vaikuttavia tekijoitd

6.4.1 Pekka

Piaget'n vaiheiden mukaan Pekka oli koulun alkaessa varhaisella konkreettisten ope-
raatioiden kaudella, silld hin pystyi aloittamaan kirjoittamisen mekaniikan opettele-
misen. Kephartin kehitysvaiheita tarkasteltaessa Pekka oli loka-marraskuulle saakka
havaintokésitteellisessd vaiheessa, silld hin harjoitteli ddnteiden erottamista toisis-
taan ja niiden 10ytdmistd sanoista. Vygotskin ajatusten mukaan hidnen &inne-
erottelun voidaan sanoa olleen lahikehityksen vyohykkeelld koulun alkaessa ja al-
kusyksystd, silld yksin kirjoittaessaan hénelle tuli "virheitd”, mutta opettajan ohjauk-
sessa hiin huomasi virheensd ja osasi korjata ne. Jouluun mennessi Pekka eteni vihi-
tellen kisitevaiheen kautta kisitehavainnollisen vaiheen alkuun. H#n oppi lukemaan

ja Kkirjoittamaan marraskuussa ja ymmirsi lukemaansa. Joulun jilkeen, helmi-



103
maaliskuussa Pekalta onnistui kisitehavainnolliselle vaiheelle tunnusomainen omien

ajatusten ilmaiseminen kirjoittamalla.

Pedagogiset tekijdit

Pekan hyvidn kehittymiseen kirjoittamisessa vaikuttivat varmasti monet tekijit.
Luokassa kiytetty opetusmenetelmi Kits kehitti Pekan heikkoja fonologisen tietoi-
suuden taitoja. Kitsissd dédnteitd kuunnellaan ja erotellaan toisistaan ja nditd harjoi-
tuksia tehdédén paljon. Pekan luokassa ddnteiden opettelemisessa auditiivisen havain-
noinnin lisdn# kéytettiin kinesteettistd havaitsemista, kun lapset tutkivat peilistd kie-
lensé ja huuliensa asentoa uusia dénteitd opetellessaan.

Pekan kirjoittamaan oppimista tuki my6s se, ettd opetuksessa viivyttiin tavu-
tasolla; kirjoitettiin kirjain- ja tavulapuilla riittdvédn kauan ennen kuin siirryttiin sana-
tasolle. Samoja harjoituksia Pekka teki myos erityisopettajan kanssa kahdestaan.
Harjoitukset painottuivat ensin lukemaan oppimisen sitten kirjoittamaan oppimisen
tukemiseen.

Pekan oppimista néytti edistivin lisdksi se, ettd Kitsissd lukemaan ja kirjoit-
tamaan opeteltiin yhtd aikaa. Pekalla ndiden taitojen oppiminen kulki koko ajan rin-
tarinnan. Kun Pekka marraskuussa alkoi saada sanoista lukemalla selvdid, hdan oppi
ldhes samanaikaisesti my0s Kirjoittamaan sanoja. Aidin mukaan kotona huomasi sel-
visti sen, kun Pekka oppi lukemaan sanoja. Télloin kiinnostus sanojen kirjoitta-
miseenkin kasvoi ja kirjoittamisen taito koheni.

My®os erityisopettajan antamalla yksildopetuksella (syyskuu-joulukuu) oli
opettajien mukaan vaikutusta Pekan kirjoittamaan oppimiseen. Alkusyksyn ensim-
miisilla kerroilla Pekka sai harjoitusta pelkistididn heikkoihin ddnnetietoisuuden val-
miuksiinsa. Liséksi yksiloopetuksella pyrittiin vaikuttamaan Pekan keskittymisen
paranemiseen sekd itseluottamuksen lisdédntymiseen.

Luokanopettajan mielestii Pekan kirjoittamaan oppimista tuki se, ettd opetta-
jalla oli luokka-avustajan ansiosta mahdollisuus opetuksen eriyttimiseen sekd koko
luokan tunneilla ettd ryhmétunneilla, jolloin myds Pekalle riitti enemmin yksilollista
aikaa. Yksilollistd aikaa heikoimmat valmiudet omaaville oppilaille jai myos sen
vuoksi, ettd oppimisvaikeuksia omaaville oppilaille oli tind vuonna oma luokkansa.

Pekan kirjoittamiseen merkittavisti vaikuttavana tekijani luokanopettaja niki
my®ds kirjoittamisen eriyttivien tehtidvien kidyton opetuksessa. Tavutason hiiritehtivii

ja sanatasoisia puputehtidvid hin teki paitsi oman opettajan tunneilla myos yksildope-
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tuksessa. Luokanopettajan mukaan Pekka ei olisi kehittynyt kirjoittamisessaan niin
hyvin esimerkiksi jouluun mennessé, jollei hdn olisi saanut tehdd tehtdvid omalla

oppimisen tasollaan.

Lapseen ja kotiin liittyvdit tekijdit

Pekan fonologisen tietoisuuden taidot olivat esiopetuksessa ja koulun alussa ennen
kirjoittamaan opettelemisen aloittamista heikot. Sanan alkuiénteen nimedmisessd
kouluvalmiustehtévisséd hiin suoriutui heikosti ja koulun alussakin huomattavasti alle
ikdtason. Kuitenkin Pekan kirjoittamaan opetteleminen koulussa eteni hyvin, huo-
mattavasti paremmin kuin valmiuksien pohjalta olisi osannut odottaa ja hédn yllitti
opettajan kirjoittamisessa kehittymiselldin.

Pekan kirjoittamiseen myonteisesti vaikuttavaksi asiaksi luokanopettaja mai-
nitsee Pekan motivoituneisuuden kirjoittamaan oppimiseen, joka ilmeni jo syksyn
alussa ja koko puolen vuoden ajan. Motivaatio kirjoittamaan oppimista kohtaan tuki
Pekan keskittymiskykyi ja vihensi drsykeherkkyyttd. Motivaatiota lisdsi varmasti se,
ettd isoveli harjoitteli lukemaan ja kirjoittamaan samaan aikaan. Luokanopettajan
mielestd veljesten kesken oli havaittavissa pientd kilpailuhenkisyyttd ja “mittel6a”
siitd kumpi oppii ensin lukemaan ja kirjoittamaan. Kun isoveli oli oppimassa luke-
maan sanoja, Pekalle tuli valtava innostus oppia myos. Pekan innostuneisuutta kir-

joittamaan oppimiseen lisdsi myos hinen kehittymisensi lukijana ja kirjoittajana.

6.4.2 Jaakko

Jaakon kognitiivista kehitystasoa oli vaikea arvioida, koska hén oli niin hiljainen.
Toisaalta Piaget’n mukaan puhe heijastaa ajattelua; oliko Jaakon puhumattomuus
merkki ajattelun kehittymittomyydestd? Tuskin voidaan tehdd n#in yksiselitteistd
tulkintaa. Kephartin kehitysvaiheita kdyttden néytti siltd, ettd Jaakko péityi kisiteha-
vainnollisen vaiheen alkuun jouluun mennessi, silld hdn ymmirsi tuolloin jo jonkin
verran lukemaansa ja oli kehittynyt myds kirjoittamisessa ja laskemisessa. Toisaalta
omien ajatusten ilmaiseminen kielellisesti oli yhd hyvin vaihtelevaa. Esimerkiksi
sanojen kirjoittaminen onnistui ohjatusti muttei yksin. Hin myds kaipasi konkreetti-
sia havaintoja ajattelunsa tueksi esimerkiksi matematiikassa, joten hdn oli yha kiisit-

teelliselld tasolla tissd mielessi.
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Pedagogiset tekijdit

Luokassa kiytetylld lukemaan ja kirjoittamaan opettamismenetelmalla (Kiitsilla) oli
sekd positiivista ettd negatiivista vaikutusta Jaakon kirjoittamiseen. Toisaalta Kits
tukee juuri Jaakon kaltaisten heikkojen kirjoittajien oppimista, koska siind viivytdén
pitkddn dinne- ja tavutasolla sekd opetellaan kirjoittamisen perustaidot kunnolla.
Ainne- ja tavutason harjoitukset olivat kuitenkin vaikeita Jaakolle hidnen fonologisen
tietoisuuden puutteidensa vuoksi.

Kirjoittamaan ei vélttdimittd opita huomaamatta lukemisen ohessa. Tdmai piti
paikkansa myos Jaakon kohdalla. Yhtiaikainen lukemaan ja kirjoittamaan opettelu
oli hénelle raskasta. Kirjoittamaan opetteleminen jidi Jaakon tapauksessa lukemaan
opettelemisen varjoon. Meidédn tutkimuksemme aikana ei vield tapahtunut sitd, ettd
lukemaan oppiminen olisi tukenut kirjoittamista esimerkiksi niin, ettd Jaakko olisi
pystynyt lukemalla tarkistamaan kirjoittamansa sanat. Pyydettdessd lukemaan omaa
kirjoitustaan Jaakko luki “oikein* vaikka kirjoitus oli tdynnd virheitd. Tasaisesti ke-
hittynyt lukutaito motivoi Jaakkoa todennikoisesti enemméin kuin hankalaksi osoit-
tautunut kirjoittaminen.

Jaakko sai opetella kirjoittamaan yhdeksdn oppilaan erityisluokassa. Tdmé on
varmasti Jaakon kirjoittamista tukenut seikka. Hin sai usein yksilo- ja pienryhma-
opetusta luokanopettajalta ja luokassa toimineelta avustajalta. Luokanopettajan mu-
kaan pieni, turvallinen ryhmi tuki Jaakon sosioemotionaalisia taitoja. Jaakko sai ede-

td kirjoittamisen polulla omassa tahdissaan, oman tasoisia tehtdvidin tehden.

Lapseen ja kotiin liittyvdt tekijdt

Kirjoittaminen vaatii sekd ajattelua ettd motorista suoritusta. Jaakon kirjoittamaan
oppimisessa niytti olevan vaikeuksia molemmissa. Kognitiivisessa prosessoinnissa
Jaakolle oli tyypillistd hitaus. Hidn mietti hyvin pitkdin saneluissa ennen kuin alkoi
kirjoittamaan ensimmadistdkidn kirjainta paperille. Mistd hitaus johtui, ei tdysin sel-
vinnyt. Kenties jo ennen kouluun tuloa todetut fonologisen tietoisuuden puutteet oli-
vat Jaakon epirdinnin taustalla. Ensimmdiselld luokalla ei vield vilttiméttd ole mie-
lekésta tehdd diagnoosia kirjoittamaan opettelevista lapsista, silld heidédn taitonsa
kehittyvit vield voimakkaasti tdssd vaiheessa. Jaakon vaikeudet niyttivét kuitenkin

olevan kognitiivista laatua. Luokanopettajan mielestd kaikki viittasi lukihdirioon.
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Sithenhén liittyy juuri kirjoitusvirheiden runsaus ja niiden hyvin hidas vihentyminen
- aivan kuten Jaakolla (ks. Mikkeld 1985, 32).

Fonologisen prosessin ongelmat vaikuttivat ilmeisesti monin tavoin Jaakon
kirjoittamiseen. Havaitsemamme “oikominen®, eli yritys kirjoittaa ortografisesti ai-
kuisten tapaan liittynee my®os siihen, samoin vaikeudet sanojen tavuttamisessa. Vaik-
ka ennen kouluun tuloa Jaakon kielellinen tietoisuus néytti olevan keskitasoa, koulun
alussa fonologista tietoisuutta vaativat tehtdvit eivit héneltd onnistuneet. Lieko sitten
esikouluvuoden kertaaminen nékynyt positiivisesti kouluvalmiusmittauksissa.

Kognitiivisten ongelmien lisdksi Jaakolla oli vaikeuksia kirjoittamisen me-
kaanisessa suorittamisessa. Hienomotoriikan epavarmuus teki kirjoitusharjoituksista
Jaakolle raskaita silloinkin, kun mallisana oli vieressi eli fonologista prosessointia ei
ollut. Tami n#kyi erityisesti kotitehtivissd, joissa kiire ja vdsyminen saivat sanat
karkailemaan viivastolta. Vaikka Jaakko olikin karkeamotorisesti taitava, hienomoto-
ritkan ongelmat nékyivit monin tavoin hdnen koulutyossdédn. Kirjoittamisen liséksi
esimerkiksi sorminédppéryyttd vaatineet askartelut ja muut késityot olivat hinelle vai-
keita ja hén oli niissd hyvin hidas.

Jaakon sosioemotionaaliset ominaisuudet, arkuus ja itseluottamuksen puute,
haittasivat hénen kirjoittamaan oppimistaan. Jaakon epdvarmuus ndkyi esimerkiksi
siind, ettd kun sanelussa kehotettiin lopuksi tarkistamaan sanat, Jaakko saattoi korjata
jo oikein kirjoittamansa sanat védriksi. Lisiksi itseluottamuksen puute hidasti Jaakon
kirjoitussuoritusta entisestddn. Erds Jaakon ongelma kaikessa koulutyOssi oli, ettei
hin pyytdnyt apua tai kysynyt neuvoa tarvitessaan sitd. Hén istui hiljaa paikallaan ja
odotti aikuisen huomaavan hénen tarvitsevan apua. Jaakko oli kiltti ja sisukas suorit-
tajatyyppi, joka teki tehtidvit vaikka itkun kanssa loppuun. Sosioemotionaalisiin kir-
joittamisvalmiuksiin lukeutuva motivaatio auttoi Jaakkoa kuitenkin jaksamaan hénel-
le vaikeiden asioiden opettelun. Motivaatio kirjoittamiseen sdilyi hyvéni koko tutki-
muksemme ajan, vaikka suorituksissa olikin vaihtelevuutta.

Osasyynd Jaakon positiiviseen asenteeseen on varmasti kannustava koti. Ko-
tonaan Jaakko on kasvanut kirjalliseen kulttuuriin monin tavoin ennen kouluun tuloa.
Yhteiset lukuhetket ja kirjastoreissut lienevit vaikuttaneet positiivisesti Jaakon asen-
teeseen lukemaan ja Kirjoittamaan oppimista kohtaan. Kotona Jaakkoon uskotaan,
ollaan hénen kiytettdvissédin esimerkiksi léksyjen teossa ja halutaan kannustaa hénti
koulutielld. Toisaalta ollaan realisteja; tiedetdén, ettd esimerkiksi kirjoittaminen vaa-

tii Jaakolta todennikdisesti pitkdin enemmain harjoittelua kuin muut kouluaineet.
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6.4.3 Tytti

Tytin monipuolinen lahjakkuus jo kouluun tullessa viittasi siihen, etti hin oli Pia-
get'n konkreettisten operaatioiden vaiheessa. Kephartin kehitysvaiheiden mukaan
Tytti oli koulun alussa kisitehavainnollisella tasolla, silld hin osasi jo kirjoittaa ja

ilmaista ajatuksiaan kirjallisesti.

Pedagogiset tekijdt

Pedagogisilla tekijoilld ei ollut Tytin kirjoittamisen kehittymiseen huomattavaa vai-
kutusta. Kits-alkeismenetelméd vahvisti Tytin tietoisuutta sanojen tavuttamisesta,
mutta muutoin se ei mielestimme vaikuttanut hinen taitoihinsa, koska hin hallitsi
sanatasoisen kirjoittamisen jo koulun alussa.

Tytin kirjoittamismotivaation sdilymisen kannalta oli erittdin tarkedd, ettd hin
sai koulussa tehdd myds omalle tasolleen sopivia kirjoitustehtivid. Tosin jotkut eriyt-
tdvat tehtivit tuntuivat hénestdl etenkin alkusyksysté liian helpoilta. Joulun jélkeen,
kun luokassa harjoiteltiin kirjoittamaan kuvista tarinoita, myos Tytti sai kirjoittami-

seensa enemmain haastetta.

Lapseen ja kotiin liittyviit tekijiit

Tytin vankkaan Kkirjoitustaitoon ja siind kehittymiseen koulussa vaikuttivat hinen
hyvit perustaitonsa kirjoittamisessa koulun alkaessa. Hénen kirjoittamisvalmiuksiaan
oli vahvistanut kodin myonteinen suhtautuminen kirjalliseen kieleen. Tytille oli pie-
nestd pitden luettu paljon ja oppiessaan viisivuotiaana lukemaan hén oli lukenut
my0s itse erittdin mielellddn. Tytin kotona kielellisid taitoja harjaannutettiin didin
mukaan muun muassa keskustelemalla jokapdiviisistd asioista, luetuista tarinoista ja
Tytin mieltd askarruttavista kielellisistd kysymyksisti, kuten erilaisista sanoista.
Kouluun tullessaan Tytti oli harjoittelut kirjoittamista paljon paitsi kotona
myds esiopetusvuotenaan Keski-Euroopassa. Esiopetusaika ulkomailla tuki hénen
kielellisid taitojaan todenndkdisesti monin tavoin. Vieraalla kielelld puhumaan ja
kirjoittamaan opetteleminen kehittivdt hidnen kielellisen tietoisuuden taitojaan ja
kaunokirjoitusharjoitukset vaikuttivat taitavan kynidnkayton kehittymiseen. Runsas
kokemus kirjoittamisesta ja taitavuus hienomotoriikassa mahdollistivat hinen per-

soonallisen kidsialansa muotoutumisen ensimmaiselld luokalla.
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Tytilld sanatasoisen kirjoittamisprosessin hyvi hallinta sekid vahvat fonologisen tie-
toisuuden taidot vaikuttivat siihen, ettd hidn osasi kirjoittaa uudet, vierasperdisidkin
kirjaimia siséltidvit sanat (grilli, greippi, farkut jne.) heti oikein, kun ne monille oppi-
laille tuottivat vaikeuksia. Tytin vahvat taidot kielellisen tietoisuuden muillakin osa-
alueilla nékyivit hidnen omissa kirjoituksissaan.

Vahvat morfologisen tietoisuuden taidot tulivat esiin sanojen taivutus- ja si-
jamuotojen hallinnassa. Syntaktisen tietoisuuden taidot edesauttoivat Tyttid jisentd-
miin kirjoittamansa tarina ymmarrettdviksi kokonaisuudeksi. Tytin syntaktinen
valmius nékyi my0s lauseiden sanajirjestyksen hahmottamistehtivissi, silld hén osa-
si jarjestdd sekaisin olevat sanat jarkeviksi lauseeksi. Hédn oppi koulussa myds pis-
teen ja ison alkukirjaimen kiyton teksteissdédn. Tytin pragmaattinen tietoisuus, tietd-
mys kielen kidytosti, oli kehittynyt runsaan lukemisen seki kirjoittamisen myotd ja se
vaikutti hiinen omiin teksteihinsé.

Tytin sisdinen motivaatio kirjoittamista kohtaan oli huomattava tekijd hénen
kirjoittamisessa kehittymiselleen. Hénen omien sanojensa mukaan kirjoittamista piti
harjoitella, jotta h#én tulisi siind vield paremmaksi. Tytti ei tyytynyt vain koulussa
kirjoitettuihin tehtdviin, vaan kehitti taitoaan koko ajan my0ds kotona muun muassa
runoja ja tarinoita kirjoittamalla. Tytistd kirjoittaminen oli hauskaa, etenkin kun sai
kirjoittaa omia tuotoksia nopeasti.

Seuraavalla sivulla olevaan taulukkoon olemme tiivistidneet keskeisimmiit tu-
loksemme koskien tutkimuskohteidemme kirjoittamisvalmiuksia, kirjoittamaan op-

pimista, oppimiseen vaikuttaneita tekijoitd ja kirjoittamisessa kehittymisti.
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Tutkimustehtaviit

Pekka

Jaakko

Tytti

Kirjoittamisvalmiudet

- kielelliskognitiiviset
- kouluvalmiustesti

- kielellinen tietoisuus
- Allun tehtivit

- motoriset

- sosioemotionaaliset

- motivaatio

ikdkauden mukaiset
38/65

heikot valmiudet
alle ikitason

ikdkauden mukaiset;
karkeamotor:ssa puutteita

arsykeherkkyys,
keskittymisvaikeus
sosiaalinen orientaatio

vaihtelua, ristiriitaiset
53/65

keskitasoiset valmiudet
alle ikdtason

karkeamotoriikka vahvaa
hienomotoriikka heikkoa

varautuneisuus,
epdvarmuus
tehtivd & sos. orientaatio

erittdin hyvit
62/65

hyvit valmiudet
ikdtason mukaan ja yli

vahvat taidot
hienomotoriikka taitavaa

hyviit taidot
sos. kontaktit tirkeitd
vahva tehtdviorientaatio

Kirjoittamaan oppiminen

- tavutaso

- sanataso
- lausetaso

- tuottava kirjoittaminen

2-kirj. tavut lokakuu
3-kirj. tavut marraskuu

marraskuu
tammikuu

1. tarina helmikuu

aaltoliikettd,
vaihtelevuutta

maaliskuu ->

ei vield

kirjoitustaitoinen kouluun
tullessaan; kirjoitti jo lausei-
ta

Vaikuttavat tekijit

- fonologinen tietoisuus
- kits

- eriyttdiminen

- motivaatio

- koti

heikot valmiudet

tuki heikkoja fonologisia
valmiuksia

tuki heikkoja fonologisia
valmiuksia

edisti oppimista

kilpailu veljen kanssa

heikko, tuotti ongelmia
raskas menetelma
pieni erityisluokka tuki
auttoi jaksamaan

tuki ja kannusti

auttoi vieraissa sanoissa
vahvisti tavurajaa
eriytystehtivit motivoivat
innosti kirjoittamaan

vapaa-ajallakin
[uku- ja kirjoitusharrastus

Kirjoittamisessa kehittymi-

nen

- oikeinkirjoitus

- kidsiala

- lauseiden rakentaminen

- tuotoksen sisilto
- mielikuvitus

- kieli

- rakenne ja
loogisuus

virheet vihenivit, tyypillisid
aloittelevalle kirjoittajalle

kehittyi koko ajan, tuotta-
vassa epdselvempida

pisteet ja isot kirjaimet pai-
koillaan tammikuussa

koko ajan paljon virheité

vaihtelevaa, raskasta, kir-
joittaminen hidasta

el onnistunut vield

virheet vihiisid alusta astt,
tuottavassa enemmain

siistid,
persoonallista kevailla

pisteet ja isot kirjaimet pai-
koillaan marraskuussa
l6ytyy tarinoista

eldaviid, hauskat sanonnat

tarinat yhteniisii ja loogisia
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7 EROAVAT POLUT

Tutkimuksemme tarkoituksena oli perehtyi kolmen lapsen kirjoittamiseen ensimmaéi-
selld luokalla. Halusimme selvittdd kirjoittamaan oppimisen etenemisti, kirjoittajana
kehittymistd ja niihin vaikuttavia tekijoitd. Kirjoittamaan oppimiseen vaikuttavista
tekijoistd olemme paneutuneet tarkemmin lasten kirjoittamisvalmiuksiin, erityisesti
fonologiseen tietoisuuteen ja motivaatioon. Olemme lisdksi kisitelleet kidytetyn kir-
joittamaanopettamismenetelmén, eriyttdmisen ja kodin tuen merkitystd tutkimus-
joukkomme kirjoittamaan oppimiseen ja kirjoittamisessa kehittymiseen.

Niin yksilollistd, monipuolista ja eri ndkokulmia yhdistelevad tutkimusta kir-
joittamisen alkuvaiheesta ei ole Suomessa ennen tehty. Aiemmat tutkimukset on teh-
ty padasiassa suurilla joukoilla, médrillisind tutkimuksina, ja niiden tulokset ovat
olleet yleistyksid sekéd keskiarvoja aiheesta. Koska tutkimuksemme oli tapaustutki-
mus, jossa seurasimme vain kolmen lapsen edistymisté kirjoittamisessa, meidédn oli
mahdollista saada yksilollistd ja yksityiskohtaista tietoa aiheestamme.

Valitsimme tutkimuskohteemme kouluvalmiuden ryhmitestin pohjalta, johon
kohteidemme paivikotiryhmit osallistuivat esiopetusvuotensa maaliskuussa. Tuon
testin perusteella Pekalla oli heikot, Jaakolla keskinkertaiset ja Tytilld hyvit kirjoit-
tamisvalmiudet. Muun lasten kirjoittamisvalmiuksia koskevan aineiston pohjalta
Pekan valmiudet olivat pddosin ikétason mukaiset, paitsi kielellisessé tietoisuudessa
ja keskittymisessd, joissa hinelld oli vaikeuksia. Jaakon valmiuksissa oli ristiriitai-
suutta; toisaalta ne olivat heikot toisaalta keskinkertaiset. Tytin kirjoittamisvalmiudet
olivat vahvat ldpi aineiston.

Kouluvalmiustestin seurantatutkimuksen (Elom#ki ym. 1999) pohjalta ole-
timme, ettd tutkimuskohteidemme kirjoittamaan oppiminen kulkisi jotakuinkin val-
miustestien viitoittamaa polkua; Pekalla olisi eniten vaikeuksia, Jaakolla sujuisi kes-
kinkertaisesti ja Tytilld kirjoittaminen onnistuisi helposti. Tutkimuksen edetessi
saimme kuitenkin havaita, ettd valmiustestit eivit kerro kaikkea. Pekan kirjoittamaan
oppiminen sujui heikosta lahtotilanteesta huolimatta aivan normaalisti ja hén oli jou-
luun mennessd omalla luokallaan keskitason kirjoittajien joukossa. Jaakolla sen si-
jaan niytti koko kirjoittamaan opettelun ajan olevan ongelmia ja esimerkiksi oikein-
kirjoituksen kehittyminen oli hidasta. Tytin kirjoittaminen sujui hyvin kuten odo-
timmekin. Hinen kohdallaan ongelmana oli, ettd hin osasi jo kirjoittaa. Emme siis

voineet tutkia hinen kirjoittamaan oppimistaan.
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Tutkiessamme Tytin kehittymisti kirjoittajana ongelmaksi muodostui riittdvédn moni-
puolisen aineiston kokoaminen. Koska hin osasi jo kirjoittaa, olisimme halunneet
tarkastella hiinen osaltaan my®ds tiysin oman ajattelun varassa Kirjoitettujen tarinoi-
den rakennetta ja loogisuutta. Koulussa kirjoitettiin kertomuksia tutkimuksemme
padttymiseen mennessd vain kuvien pohjalta.

Aineistoon liittyvid ongelmia kohtasimme myo6s Jaakon tapauksessa. Hidnen
kirjoittamisvalmiuksiaan koskeva aineisto oli hyvin ristiriitaista. Havainnointilomak-
keen, lastentarhanopettajan haastattelun ja kouluvalmiuden ryhmaétestin perusteella
olisi voinut olettaa Jaakolla olevan keskinkertaiset kirjoittamisvalmiudet. Sen sijaan
luokanopettajan haastattelu ennustivat vaikeuksia kirjoittamisessa. Lisdksi hinen
kirjoittamisensa aaltoliike, edistyminen ja takapakit, vaikeuttivat tulkintojen tekemis-
td siitd, mitd hdn osasi missidkin vaiheessa tutkimustamme. Hinelld vaihtelevuutta
kirjoitustuotoksiin toi myds se, etti hén kirjoitti selvésti paremmin aikuisen ohjauk-
sessa kuin itsendisesti.

Paiatimme kuitenkin olla vilittimittd kohteidemme “hankaluudesta” ja otim-
me sen haasteena vastaan. Emme halunneet verrata tutkimuskohteitamme toisiinsa,
vaan kisitelld jokaista tapausta erikseen. Vaikka tapaustemme erilaisuus olikin on-
gelma siind mielessd, ettéd lasten aineistot poikkesivat toisistaan ja niille oli vaikea
loytad yhteisid tulkintasédnttjé, oli lasten erilaisuus ehdottomasti myos rikkaus. On
ollut antoisaa ja opettavaista seurata kolmen niin erilaisen lapsen yllattdvidkin polku-
ja kirjoittamisessa ja pohtia tekijoitd poluilla etenemisen taustalla.

Haastavaa on ollut myds koota teoria- ja tutkimustietoa kirjoittamisesta, kir-
joitusprosessista, kirjoittamaan oppimisesta ja siind kehittymisestd. Tieto on ollut
pienind palasina eri teoksissa, eikéd suomalaista tutkimustietoa nimenomaan aloittele-
van kirjoittajan kehittymisesté ole ollut juurikaan tarjolla. Olemmekin joutuneet jos-
sain kohdin turvautumaan esimerkiksi opettajan oppaisiin. Tahén tyohon on yksiin
kansiin koottu tietoa kirjoittamaan oppimisesta siitd kiinnostuneiden lukijoiden saa-
taville.

Sieltd tddltd olemme koonneet tietoa myds kirjoittamaan oppimiseen vaikutta-
vista tekijoistd. Mitdin kaiken kattavaa teoriaa ei aiheesta ole olemassa, joten valit-
simmekin tdssd tydssd esiin nostetut tekijit - Kits-alkeismenetelmén, eriyttdmisen,
fonologisen tietoisuuden, motivaation ja kodin tuen - lihinnd oman aineistomme

pohjalta.
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Eri tekijoiden merkitystd kirjoittamaan oppimisessa ei ole yksinkertaista arvioida.
Pedagogisista tekijoistd Kits-alkeismenetelmin on havaittu auttavan kirjoittamisen
perustekniikan opettelemisessa ja tukevan etenkin heikompitasoisia kirjoittajia (Ah-
venainen & Karppi 1993, 143). Tiassd tutkimuksessa edelld mainittu piti paikkansa
lihinnd Pekan tapauksessa. Kits tuki hidnen kirjoittamaan oppimistaan ja heikkoja
fonologisen tietoisuuden taitojaan. Matilaisen (1985, 143) mukaan om kuitenkin vai-
kea arvioida mikd on jonkin tietyn opetusmenetelmén ansiota ja minkd verran on
merkitystd lapsessa itsessddn saman ajan kuluessa tapahtuneella kehityksella.

Ahvenaisen ja Karpin (1993, 143) mukaan Kits on raskas menetelmi, koska
siind opetellaan lukemaan ja kirjoittamaan samanaikaisesti. Tdmé4 n#kyi meidén tut-
kimuksessamme erityisesti Jaakon kohdalla. Syyslukukaudella Jaakon energia kului
lukemaan opetteluun ja kirjoittamaan opettelu oli raskasta. Hian oppi lukemaan mar-
raskuussa, mutta kirjoittaminen tuotti ongelmia vield kevitlukukaudellakin. Liséksi
ddnne- ja tavutason harjoitukset, joita Kitsissd tehddin paljon, olivat Jaakolle vaikei-
ta hinen fonologisen tietoisuuden puutteidensa vuoksi.

Eriyttiminen, toinen kirjoittamaan oppimiseen vaikuttava pedagoginen tekija,
oli taustatekijoistd ainoa, johon meidédn tutkimuksessamme ei liittynyt minkiénlaista
ristiriitaa. Kun lapsi saa tehdid koulussa oman tasoisiaan kirjoittamistehtévii, se tukee
hidnen oppimistaan ja motivaatiotaan. Myos yksilé- ja pienryhméopetus, joka on
suunnattu juuri kohdehenkildiden tarpeita vastaavaksi, on selked oppimisen edistdja.
Pekan kohdalla etenkin eriyttdvit tehtdvit ja erityisopettajan yksiloopetus tukivat
hinen kirjoittamaan oppimistaan. Jaakko puolestaan hyotyi selvisti opiskelusta pie-
nesséd erityisluokassa, jossa hidn sai usein opettajalta yksilollistd huomiota. Tytin
kohdalla pohdimme, olisiko eriyttimisen voinut viedd pidemmalle. Hén tuntui kai-
paavan lisdhaastetta kirjoittamiseen, mikd ndkyi innokkaana kirjoitusharrastuksena
kotona.

Kodin tuen, motivaation ja kirjoittamisen suhde ei tissd tutkimuksessa ollut
yksiselitteinen. Esimerkiksi Karpin (1983, 39) ja Matilaisen (1989, 36) mukaan lap-
sen toimintaympdristd vaikuttaa hinen kirjoittamaan oppimiseensa muun muassa
kielellisid virikkeitd tarjoamalla tai kirjoitusmotivaation herittdjanéd. Pekan kohdalla
jdimme pohtimaan olisiko osasyy hénen heikkoon fonologiseen tietoisuuteensa kou-
lun alussa ollut kielellisten virikkeiden vihyys kotona. Vaikutti silté, ettd Pekka ei
kotona ollut kirjoitetun tekstin kanssa juurikaan tekemisissd ennen koulun alkua, sillad
hén ei osannut vield itse lukea ja kotona luettiin vihzan yhdessd. Pekka motivoituikin

kirjoittamisesta vasta koulussa, lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen myo6td. Myos-
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k#dn Jaakko ei osannut lukea ennen kouluun tuloa, mutta hénelle luettiin kotona pal-
jon. Kotoa hin sai lisdksi tukea ja kannustusta kirjoittamaan opetteluun. Kirjoitusmo-
tivaatio lihti silti hiinenkin kohdallaan ensisijaisesti koulusta.

Kuten aiemmin on kerrottu, Tytti osasi lukea ja kirjoittaa tullessaan kouluun.
Hinen varhaiseen kirjoittamaan oppimiseensa on varmasti vaikuttanut kielellisesti
virikkeellinen koti ja yhteiset lukuhetket, sekid esiopetusvuosi ulkomailla. My6s Ty-
tin sisdinen motivaatio kirjoittamiseen on todennikoisesti 1dhtoisin kotoa. Oppimis-
motivaatiolla on useissa tutkimuksissa (esim. Niemi ym. 1998; Onatsu-Arvilommi &
Nurmi 2000) todettu olevan vaikutusta koulumenestykseen. Pekan ja Tytin kohdalla
voimakas motivaatio siivittikin heidét hyviin oppimistuloksiin, kun Jaakon kohdalla
se el auttanut poistamaan hdnen ongelmiaan kirjoittamisessa.

Lasten fonologisen tietoisuuden taidot ennen kirjoittamaan opettelemista kou-
lussa eivit ennustaneet kirjoittamaan oppimista niin selvésti kuin aiemmat tutkimuk-
set (muun muassa Poskiparta & Niemi 1994; Ponsila 1998) olisivat antaneet olettaa.
Tutkimuskohteistamme Pekka, jolla fonologisen tietoisuuden taidot esiopetuksessa ja
koulun alussa olivat heikot, oppi kirjoittamaan ilman suurempia ongelmia. Esimer-
kiksi Niemi (2001) onkin nostanut esiin sen, ettd fonologinen tietoisuus selittdd lu-
kemaan oppimisesta korkeintaan puolet. Koska lukeminen ja kirjoittaminen edellyt-
tdvét samoja kielellisid valmiuksia, voi saman asian ajatella koskevan myos kirjoit-
tamista.

Toisaalta tutkimuslapsistamme Jaakko, jolla myds oli koulun alussa heikot
fonologisen tietoisuuden valmiudet, kamppaili kirjoittamisen ongelmien kanssa koko
tutkimuksemme ajan. Pekan fonologisen tietoisuuden taidot puolestaan kohentuivat
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen my&td. Tytin fonologisen tietoisuuden taitojen
yhteydestd kirjoittamaan oppimiseen emme tied4, koska hin oppi kirjoittamaan jo
viisivuotiaana. Koulussa hénen vahvat fonologisen tietoisuuden taitonsa edesauttoi-
vat muun muassa uusien, vierasperdisid kirjaimia sisiltdvien sanojen oikeinkirjoituk-
sessa.

Tutkimuksemme my6td saimme arvokasta tietoa aloittelevan kirjoittajan kir-
joitusprosessin etenemisestd ja kirjoittamaan oppimisesta paitsi teoriassa myos kdy-
tinnossd. Pddsimme osallistumaan yhteen lapsen ensimmiisten kouluvuosien tir-
keimmistd ja alkuopettajalle opettamisen kannalta haasteellisimmista oppimistapah-
tumista. Tutkimuksemme edetessd ymmérsimme miten monet tekijit lapsen kirjoit-
tamaan oppimiseen seki kirjoittamisessa kehittymiseen voivat vaikuttaa, ja miten me

tulevina opettajina voisimme ne tyéssamme huomioida.
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Mielestimme opettajan tulisi selvittdd ensimmadisten kouluviikkojen aikana oppi-
laidensa valmiudet kirjoittamaan oppimiseen, jotta koulussa tarjottu opetus olisi
mahdollisimman tehokasta. Kouluvalmiustestien perusteella ei voi kuitenkaan ennus-
taa kaikkea, vaan opettajan tulisi sdilyttdd avoin mieli oppilaidensa mahdollisuuksien
suhteen - kirjoittamaan oppimisen taustalla vaikuttavat niin monet eri tekijit. Noista
tekijoistd on hyvé olla tietoinen, silld muuten opettajan on vaikea tukea oppilaidensa
kirjoittamaan oppimista.

Tutkimusjoukkomme pienuus - kaksi poikaa ja yksi tyttd - ei tarjoa mahdolli-
suutta tulosten yleistimiseen. Piddmmekin tutkimusjoukkoamme ldhinnd yhtené
esimerkkini siitd, miten kirjoittamaan oppiminen ja kirjoittamisessa kehittyminen
voivat edetd. Pekka on esimerkki lapsesta, joka sai méiréllisessd kouluvalmiustutki-
muksessa heikot pisteet ja sen mukaan omasi heikot valmiudet kirjoittamaan opette-
luun. Pekan polku kirjoittajana on ainutlaatuinen, mutta sitd voidaan tarkastella esi-
merkkind siitd millainen vastaavat valmiudet omaavan lapsen polku voi olla. Vastaa-
vasti Tyttid voidaan pitdd esimerkkind monipuolisesti lahjakkaasta lapsesta, joka
osasi kirjoittaa jo kouluun tullessaan. Jaakko puolestaan on esimerkki monella tapaa
erityisestd lapsesta, jonka kouluvalmiuksia oli tutkittu eniten, mutta saatu tieto oli
osin ristiriitaista. Hanen polkunsa kirjoittajanakin oli mutkikas.

Kirjoittamaan oppiminen on ainutkertainen ja yksilollinen prosessi, joten tut-
kimuksemme ei ole samanlaisena toistettavissa. Pekka, Jaakko ja Tytti osaavat nyt
kirjoittaa jokainen omalla tasollaan, joten heidin kirjoittamaan oppimistaan ei voida
endd tutkia. Mikili tutkimus toistettaisiin toisilla lapsilla, tutkimustulokset eivit py-
syisi samoina. Tédssd tutkimuksessa on kuvattu kolme erilaista polkua kirjoittajana.
Niiden rinnalle ja vilimaastoon mahtuu lukematon méiré erilaisia polkuja. Olemme
esimerkkitapaustemme vélitykselld kertoneet lasten kirjoittamisvalmiuksista, kirjoit-
tamaan oppimisesta ja kirjoittajana kehittymisestd seki niihin vaikuttavista tekijoistd.
Jokainen alkuopetuksen opettaja voi pohtia esiin nostamiamme asioita omien oppi-
laidensa kohdalta ja mahdollisesti verrata heiddn kehittymistéén kirjoittamisessa Pe-
kan, Jaakon ja Tytin polkuihin kirjoittajina.

Vaikka tutkimuksemme ei ole toistettavissa, katsomme saamiemme tulosten
olevan luotettavia. Kerdsimme aineistoa lasten kirjoittamisesta monilla eri menetel-
milléd ja useilta er1 tahoilta. Aineistomme ei ollut sisdisesti ristiriitainen Jaakon kir-
joittamisvalmiuksia lukuun ottamatta, vaan testeilld, kirjoitustehtdvilld, havainnoin-

neilla ja haastatteluilla saatu tieto oli yhtenevad. Lisiksi meidén ja luokanopettajien
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havainnot lasten kirjoittamisesta olivat samansuuntaisia, joten piddimme niitd luotet-
tavina.

Koska oma tutkimuksemme kuvaa kolmen, valmiuksiltaan hyvin erilaisen
lapsen kirjoittamaan oppimista ja kirjoittamisessa kehittymistd, olisi mielenkiintoista
saada tietdd, miten samantyyppiset kirjoittamisvalmiudet omaavien lasten kirjoitta-
maan oppiminen etenisi. Millaisia eroja nidkyisi esimerkiksi yhtd vahvat tai heikot
fonologisen tietoisuuden valmiudet omaavien lasten kirjoittamaan oppimisessa, ja
mitkd tekijit vaikuttaisivat erojen syntymiseen? Jiimme myds pohtimaan sitd, miten
opettaja voisi tarjota riittdvén haasteellista opetusta kielellisesti lahjakkaille oppilail-
leen ja mahdollistaa heille heiddn kykyjddn vastaavan opiskelun, sekid tarjotaanko
tillaista kielellisesti lahjakkaiden erityisopetusta kouluissa riittdvisti? Kiinnostava
olisi my®os itse lasten nidkokulma asiaan; kokevatko oppilaat, jotka osaavat lukea ja
kirjoittaa kouluun tullessaan luokassa tapahtuvan perustaitojen harjoittelun turhautta-
vana?

Kodin vaikutusta nimenomaan kirjoittamaan oppimiseen voisi tutkia syvem-
min ja laajemmin kuin mitd meiddn tyossémme on tehty. Kodin tuella ja virikeympi-
ristolld on todettu olevan vaikutusta lukemaan oppimiseen, mutta kirjoittamaan op-
pimisen suhteen ndité asioita ei ole tutkittu. Meitd luonnollisesti kiinnostaisi myds
seurata tutkimusjoukkomme polkuja kirjoittajina eteenpiin, kesédén asti ja vield sen
jalkeenkin. Tdmén tyon piittyessd olemme seuranneet heidédn kehitystdédn jo puolen-
toista vuoden ajan. Tutkimusjoukkomme vilitykselld olemme saaneet tutustua kir-
joittamaan oppimiseen ja opettamiseen kdytdnnossd - asiaan, joka tahidn saakka oli
ollut meille vieras. Tiedonjano on vain kasvanut tyon edetessi, aivan kuten Pekalla,
Jaakolla ja Tytillakin. Olemme yhdessi tutkimuslastemme kanssa oppineet kirjoitta-
misesta paljon ja olisi mielenkiintoista jatkaa yhteistd taivaltamme, mutta tdssé koh-

taa polkumme eroavat.

Talvella sataa lunta ja
karhut nikee unta.
Hunajasta ja mansikoista.
Lakoista ja mustikoista.
Talvella linnut palelee
ruokaa etsii ja kuiskailee.

Mutta muista etta kesi tulee.

(Tytti helmikuussa 2002)
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Liite 1: LASTENTARHANOPETTAJAN HAASTATTELURUNKO

LASTEN KIRJOITTAMISVALMIUDET

- sosioemotionaaliset ja tydskentelytaidot, tunneilmaisu

- motivaatio

- motoriset taidot, hahmottaminen

- kielelliskognitiiviset taidot

- miten kirjoittamisvalmiuksia on harjoiteltu esiopetuksessa

- tutkimuskohteiden vahvuudet koulun aloittamiseen ja kirjoittamaan

oppimiseen liittyen

HAVAINNOINTILOMAKE JA KOULUVALMIUSTESTI

- mitd mieltd olet havainnointilomakkeesta tydsi tukena
- olisiko lasten taitoja ja valmiuksia arvioitu yhti monipuolisesti ilman
havainnointilomaketta ja testié
- miten lomakkeen ja testin tietoja on hyddynnetty toiminnassanne
— yleensi

— lapsikohtaisesti
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Liite 2: LUOKANOPETTAJIEN HAASTATTELURUNKO

1) OPETTAJAN OPETUKSELLISET TAVOITTEET
* opettajan kirjoituksen opetukselle asettamat tavoitteet, miten saavutetaan

* kirjoittamisen rooli luokassa, missa kaikkialla kirjoittaminen nikyy

2) KIRJOITTAMISVALMIUDET
* kirjoittamisvalmiuksien harjoittelu luokassa koulun alussa

* minkilaiset kirjoittamisvalmiudet, lihtotaso lapsilla oli koulun alussa

3) KIRJOITUSTAIDON KEHITTYMINEN
* mitd lapset osaavat nyt, kuinka kirjoittamisessa on kehitytty syksysti
- lasten kirjoituksen sisillén ja muodon kehittyminen
* onko lukeminen ja kirjoittaminen kulkenut "kisi kidessd”
* kirjoittamaan oppiminen ja tavoitteet lapsille jouluun mennessi

* lasten vaikeudet ja vahvuudet kirjoittamisessa

4) LASTEN MOTIVAATIO
* orientaatiotyypit
- kirjoittamisessa

- yleensi
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Liite 3: LASTEN VANHEMPIEN HAASTATTELURUNKO

1) VANHEMMAN TAUSTATIEDOT
* perheen kokoonpano

* omat muistot kouluajoilta kirjoittamisesta

2) LAPSEN ESKARIAIKA
* kirjainten tunnistaminen ja kirjoittaminen
* missi, miten oppinut esim. kirjaimia

* lapsen kiinnostus kirjoittamiseen, miten ilmeni

3) KIRJOITTAMINEN KOULUSSA: tiedot ja uskomukset
* missi vaiheessa oltiin kirjoittamisen suhteen koulun alussa
* mitd tietd4 kirjoittamaan opettamisesta lapsen luokassa
* kokeeko etti lapsi on saanut riittivisti tukea koulun taholta, jos on
ilmennyt ongelmia
* miten hyvin lapsi kirjoittaa
* mik4 on ollut lapselle helppoa/vaikeaa kirjoittamaan oppimisessa
* miten luulet kirjoituksen sujuvan jatkossa

* lapsen koulumenestys yleensi jatkossa

4) KOTI JA KIRJOITTAMINEN & LUKEMINEN
* onko kotona harjoiteltu kirjoittamista, jos niin miten
* onko yhdessi tehty kirjoitusliksyji
* kirjoittaako lapsi kotona liksyjen lisiksi jotakin muuta
* onko lapsi innostunut kirjoittamaan opettelemisesta
* lukuharrastus perheessi (vanhemmat itse, lukeeko lapselle, lukevatko

isommat sisaret jne.)
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Liite 4: LASTEN HAASTATTELURUNKO

1) ASENNE KIRJOITTAMISTA KOHTAAN ’
* onko kirjoittaminen mukavaa / helppoa / vaikeaa, miksi
* miki siind on mukavaa / helppoa / vaikeaa, miksi
* mihin tarvitset kirjoittamista / miksi koulussa opetellaan
kirjoittamaan

* mitd haluaisit oppia kirjoittamaan, miksi

2) KIRJOITTAMISVALMIUDET JA NYKYISET TAIDOT
* muistatko mitd osasit (kirjoittaa / lukea) ennen kouluun tuloa
(kirjaimia, sanoja jne.)
* mitd olet oppinut tini syksyni

* mill tavalla olet opetellut kirjoittamista

3) KOTIJA VAPAA-AIKA
* kirjoitteletko mitidn muualla kuin koulussa, jos niin missa
* kirjoitatko kotona liksyjen lisiksi muuta
* miten kotona on sujunut (kirjoitus-) liksyjen teko
jos et osaa tai tied4 jotain kohtaa, miti sitten teet

(pyyditkd apua, keneltd)
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Liite 5: TUTKIMUSLUPA

Hyvi esikoululaisen huoltaja!

Olemme kaksi Jyviskylin yliopiston luokanopettajaopiskelijaa. Teemme pro gradu -tutkielmaa
aiheesta kouluvalmiudet ja koulun aloitus. Tutkimme tydssdmme onnistuneeseen koulunaloitukseen

vaikuttavia asioita. Toimimme yhteistyossi -projektin vetijin kanssa.

Tutkimuksemme eteneminen:

Syksylld 2000 lapsestanne on tiytetty oppimisvalmiuksien havainnointilomake kodin ja
piivihoidon yhteistydni.

Keviilld 2001 havainnointilomake kiydiin uudelleen lipi ja lisiksi lapsenne tekee piivikodissa
kouluvalmiutta kartoittavia tehtévii.

Syksylld 2001 ensimmaiisini kouluviikkoina kartoitamme yhdessi luokanopettajan ja
erityisopettajan kanssa oppilaiden kouluvalmiuksia muutamien tehtivien avulla.

Mydhemmin syksylli ja talvella teemme paittdharjoittelumme koululla ja
tarkoituksenamme on havainnoida samalla lasten koulutydskentelyi, erityisesti kirjoittamaan
oppimista. Talldin olisimme kiinnostuneita myds vanhempien havainnoista koulutyén

kaynnistymiseen liittyen.

Suurin osa tehtivistd on lastentarhan- ja luokanopettajan normaalisti teettimii tehtévii, joten
lapsellenne ei koidu ylim#4riisti rasitetta tutkimuksestamme. Kisittelemme saamamme tiedot

luottamuksellisesti ja nimettémisti. Jos haluatte lisdtietoja tutkimuksestamme, yhteydenotot ovat

tervetulleita.
YhteistySterveisin

Riina Kauppinen (xxxx xxx xxx) Salla Popponen (xxxx xxx xxx)
Lapsemme saa luvan / ei saa (yliviivaa tarpeeton)

osallistua tutkimukseen ja hinen tietojaan saa hyddyntid pro gradu -tyossi.

Huoltajan allekirjoitus pvi /2001

Palautetaan tiytettyni piivikotiin.



