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ABSTRACT

Karvonen, Pirkko

Reading Games for Children in Daycare Centers — the Development of Reading
Ability and Reading Awareness in an Intervention Study

Jyvaskyla: University of Jyvaskyla, 2005, 179 p.

(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625; 270)

ISBN 951-39-2183-2

Summary

Diss.

The purpose of the study was first to create a training program suitable for 4-6-
year-old children in daycare centers, which would support their reading ability
and reading awareness, and afterwards evaluate the results. Furthermore, the
study illustrates the children’s, their parents’ and the kindergarten teachers’
views of reading and the applicability of reading games to the pedagogics of day-
care centers. The reading games have been built on the context of emergent liter-
acy. The socioconstructivist and sociocultural viewpoint was chosen as the theo-
retical basis of learning. The study was carried out in two interventions in the
years 1993-1994 and 1999-2000. The first intervention included 14 daycare
centers (n = 285 children) and the second included 7 daycare centers (n = 182
children). Information was collected about the reading ability and reading
awareness (reading subs-kills and context and cultural awareness). The children
were tested and interviewed three times during the year. The parents and the
kindergarten teachers were sent questionnaires on the children’s reading. The
kindergarten teachers were also interviewed. In both the children’s, the kinder-
garten teachers’ and the parents’ opinion the reading games were a successful
training program. The change in the reading ability and sub-skills was statisti-
cally highly significant in both of the interventions. The development was of
equal volume in both of the interventions. The differences between children of
different age groups were statistically significant, whereas the difference between
the sexes was not statistically significant. The children were willing to learn to
read in a daycare center and they considered reading a way of learning and
knowing. Both the parents and the kindergarten teachers thought that the
reading games are well suited to daycare center pedagogics, on condition that the
play orientation was stressed. The parents underlined the importance of co-
operation between daycare center, school and home. The kindergarten teachers
thought that the reading games have gradually been absorbed into the peda-
gogics of daycare centers and that they have diversified pre-school instruction.

Keywords: linguistic awareness, phonological awareness, reading awareness,
reading games, socioconstructivism, emergent literacy, intervention
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ESIPUHE

Tama tutkimusmatka on ollut pitk& ja monivaiheinen. Valilla olen jopa katunut
matkalle lahtemistd, mutta nyt kun se on tehty, olen kiitollinen kokemuksista ja
saamastani opista. Aloitin tutkimustyoni 1990-luvun alussa, jolloin ei viel& ollut
sopivaa puhua pienten lasten lukemaan oppimisesta paivakodissa. Nyt tilanne
on toisin.

Toimiessani litkkunnan lehtorina entisessd ULO-koulutuksessa (uuden-
muotoinen lastentarhanopettajakoulutus) tein ensin tutkimusta vauvauinnista,
minka jalkeen tutkin esikouluikaisten liikuntaa. Kuitenkin pienten lasten luke-
maan oppiminen alkoi kiinnostaa yha enemmaén Idéhinnd omakohtaisten koke-
musten vuoksi sekd ammatillisista syistd toimiessani lastentarhanopettajien
kouluttajana. Tarkoitukseni oli tuoda varhaiskasvatukseen jotakin uutta sisaltéa
kehittamalla lapsille sopiva lukemaan oppimisohjelma, jossa leikin ja toiminnan
avulla tutustutaan kirjalliseen kulttuuriin ja opitaan jopa lukemaan.

Tahan lukuleikkitutkimukseen on osallistunut suuri joukko lapsia ja ai-
kuisia. Lampimat kiitokset kuuluvat Helsingin koillisen alueen ja Jyvaskylan
Lahjaharjun paivakotilapsille seka kaikille niille henkildille, jotka olivat tutki-
muksessa mukana vuosina 1993-1994 ja 1999-2000. Tutkimuksen hallinnolli-
seen kulkuun vaikuttivat ensimmaisessa interventiossa Helsingin kaupungin
sosiaalikeskuksen paivahoitotoimiston toimistopaallikkd Riitta Eloholma ja Ur-
po Lappi. Tutkimuksen testien kehittdmisesta ja testaamisessa mukana olosta
kiitan professori Katri Sarmavuorta. Tutkimuksen onnistumisen kannalta mer-
kittavia olivat ne paivakodin tydntekijat, jotka organisoivat ja auttoivat inter-
ventioiden toteuttamisessa ja yhteyksien pitdmisessa eri paivakotien valilla.
Kiitan Marketta Karvosta, Tarja Kemppaista, llona Korpelaa ja Eira Suhosta
lampimasti suurenmoisesta tyosta.

Erityiset kiitokset kuuluvat lastentarhanopettaja Leena Rikkolalle, jonka
kanssa teimme paljon yhteisty6ta kehittdessamme lukuleikkeja. Leena osoitti
uskomatonta rohkeutta ja ennakkoluulottomuutta uskaltautuessaan esikokei-
luun aikana, jolloin yleiset asenteet pienten lasten lukemaan oppimiseen eivat
olleet kovin suotuisat. Leenan idearikkaus ja kokeiluhalukkuus on ihailtavan
suurta. Yhteistyomme jatkuu edelleen.

Vaitoskirjani ohjaajina viimeisten vuosien aikana ovat olleet professorit
Pirjo Linnakyla ja Helena Rasku-Puttonen. Olin todella onnellinen saadessani
ohjaajaksi kansainvalisestikin tunnetun, viisaan ja lampiman ihmisen Pirjo Lin-
nakylan. Helena Rasku-Puttonen auttoi minua ystavallisesti tyoni tekemisessa
ja loppuunsaattamisessa. Opin heiltéd paljon ja olen siita kiitollinen. Arvostan
heidan asiantuntemustaan. Koska tyoni on kestdanyt monia vuosia, on minulla
ollut my6s muutamia muitakin ohjaajia. Tyoni alkuvaiheessa ohjaajina olivat
lyhyen aikaa my6s dosentti Leena Lummelahti ja professori Eira Korpinen, jot-
ka ovat olleet myo0s itse aikanaan kehittamassa ja tutkimassa lasten lukemaan
oppimista. Kiitokset naille kaikille henkil6ille, jotka ovat olleet kannustamassa
ja tukemassa joskus jopa epatoivon partaalla olevaa tutkijaa.



Vaitoskirjan esitarkastajat professori Riitta-Liisa Korkeamaéki ja dosentti Leena
Lummelahti ovat paneutuneet tutkimukseeni huolellisesti ja tehneet asiantun-
tevia korjausehdotuksia, joiden avulla pystyin vield viime vaiheessa tdsmentéa-
maan tyotani. Kiitan heitd lampimasti.

Tilastollisesta neuvonnasta Kiitan erityisesti erikoistutkija Kari Térmakan-
gasta seka atk-neuvoja Pekka Rahkosta. Kuvioiden ja taulukoiden viimeistelysta
seka tyon teknisestd toteutuksesta kiitan av-teknikko Matti Haveri-Heikkilaa.
Nama miehet ovat olleet minulle korvaamattomia. Englanninkielisestd avusta
kiitdn professori emeritus Sauli Takalaa ja filosofian maisteri Marja-Leena Leskis-
té. Kielen tarkastuksesta kiitdn suomen kielen lehtori Timo Nurmea. Olen saa-
nut hyvia neuvoja ja keskusteluapua dosentti Kaisa Aunolalta, professori Anna-
Maija Poikkeukselta ja tutkija Maritta Stoorilta. Naiden vuosien aikana olen saa-
nut apua my6s monilta muilta henkilGilt, joita kaikkia kiitdn sydamellisesti.

Olen tehnyt tata tutkimusta suurimmaksi osaksi tyoni ohessa Jyvaskylan
yliopiston varhaiskasvatuksen laitoksessa, jossa 30 vuoden aikana olen toiminut
lilkunnan lehtorina, yliopistonopettajana, koulutussuunnittelijana ja assistentti-
na. Olen kiitollinen siitd, ettd olen saanut perehtya naiden vuosien aikana mo-
nipuolisesti pienten lasten kasvatukseen ja kehitykseen. Vasta viimeisimpina
assistenttivuosina ja Jyvaskylan yliopiston rehtorin myéntdman tutkimusapu-
rahan turvin pystyin riittdvan hyvin keskittymaan tutkimukseeni.

Kiitdn perhetténi saamastani tuesta. Kotityot jaivat paasiassa puolisoni
Mikon harteille, mutta tassa tyonjaossa ruokakin on ollut parempaa. Kiitan lap-
siani Mariannaa litterointiavusta ja Mirvaa henkisesta tuesta. Te uskoitte aina
minun mahdollisuuksiini selviytya tasta vaitoskirjatyosta.

Hedelmésta on nautittava silloin, kun se on kypsé, ja hyvésta onnesta silloin, kun se on
lasné.

Pirkko Karvonen
Toukokuu 2005
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OSA |
LUKULEIKKIOHJELMAN KEHITTAMINEN



1 LUKULEIKKITUTKIMUS SUOMALAISESSA
LUKEMISTUTKIMUKSEN KENTASSA

Taman varhaiskasvatukseen liittyvan tutkimuksen tarkoituksena on kehittéa
paivakodin pedagogiseen toimintaan, erityisesti esiopetukseen sopiva lukuleik-
kiohjelma, joka tukee lapsen lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehittymista.
Taman jalkeen seurataan, miten lasten lukutaito ja lukemistietoisuus edistyvat
kahdessa interventiossa.

Lukutaidon oppiminen on pitka prosessi, joka alkaa varhaislapsuudesta
ja jatkuu koko elinian (Sulzby 1988, 3). Lukutaito rakentuu véahitellen kielellisen
kehityksen mukana. Niin Kielelliset kuin lukemisen ja kirjoittamisen varhaiset
taidot, tiedot ja asenteet syntyvat vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympariston
kanssa (Adams 1990; Lundberg & Hgien 1991; Whitehurst & Lonigan 1998).
Nyky-yhteiskunnassa lapset ovat jo hyvin varhain tekemisissa kirjoitetun kielen
kanssa ja lapsilla on kokemuksia kirjoitetusta tekstista jo ennen koulun alkua
(esim. Korkeamaki 1996; Lomax & McGee 1987). Lukutaito muodostaa kulttuu-
rien omaksumisen perustan, ja sen saavuttamista pidetaan eradna koulukasva-
tuksen perustehtavana.

Suomalaisten lasten ja nuorten lukutaidon taso on arvioitu viime vuosina
kahteenkin otteeseen maailman parhaaksi. Taman on osoittanut vuosina 1990-
1993 toteutettu lasten ja nuorten kansainvalinen lukutaitotutkimus (Linnakyla
1995) ja muutamaa vuotta myéhemmin toteutettu OECD-maiden PISA 2000-
tutkimus (Valijarvi & Linnakyla 2002). Tytot olivat kaikilla lukutaidon osa-
alueilla poikia parempia. Tarkeimmat hyvaan lukutaitoon yhteydessa olevat
tekijat olivat nuorten lukuharrastus, kiinnostus lukemiseen, kodin kulttuurinen
kommunikointi, vahva itsetunto ja korkea sosioekonominen tausta. (Linnakyla
2002, 93-107.) Suomalainen koulujarjestelméa saa nain ollen kiitosta lukemisen
opetuksen laadusta. Erityisesti opettajien korkeatasoisen koulutuksen ja am-
mattitaidon on myds oletettu selittdvan suomalaisnuorten hyvdd menestysta
(Linnakyla 2002, 107). Samoin suomen kielen ortografian séannéllisyydesta on
etua lukemaan oppimisen alkuvaiheessa (Aro 2004; Lerkkanen 2003). Taméan
vuoksi kouluissamme kaytetdan yleisimmin kirjain-4dénnepohjaisia lukemaan
oppimisen menetelmid ja niiden sovelluksia.
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Suomessa on tutkittu runsaasti lukemista. Viime vuosina lukemistutkimus on
kohdistunut péaaasiassa kouluikaisten lasten lukemisen ja lukutaidon taustateki-
joiden tutkimukseen. My0s esiopetusikaisia lapsia on tutkittu, mutta sitd nuo-
rempien lasten lukeminen on saanut paljon vahemman huomiota. Erityisesti mie-
lenkiinto on kohdistunut lukemisvaikeuksia ennustaviin tekijoihin ja kielellisen
tietoisuuden merkitykseen lukutaidon oppimisessa. Esimerkiksi suomalaiset pit-
kittaistutkimukset ovat keskittyneet paaasiassa riskilasten varhaiseen tunnista-
miseen, lukemisvaikeuksien tutkimiseen sekd kuusivuotiaiden ja 1.-2. luokalla
olevien lasten lukutaidon tason ja perusteiden selvittimiseen (Aro 2004; Holo-
painen 2002; Lerkkanen 2003; Lyytinen, Leppanen & Guttorm 2003; Niemi, Kin-
nunen, Poskiparta & Vauras 1999; Poskiparta 2002; Silvén 2002). Sen sijaan su-
keutuvan lukutaidon teoriaan perustuvia tutkimuksia maassamme on tehty va-
han. Esimerkkind on Korkeaméen (1996) tutkimus, joka kasitteli 4-7-vuotiaiden
lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimista merkityksellisessa ymparistossa.
Esiopetuksen kehittdmisessd on tullut ajankohtaiseksi pohtia, miten alle
kouluikaiset lapset saadaan kiinnostumaan lukemisesta ja oppimaan lukemi-
seen liittyvia taitoja. Varhainen lukemaan oppiminen ja opettaminen ovat herat-
tdneet ja saattavat herattdd edelleenkin kielteisia tunteita ja mielipide-
eroavuuksia seké kasvatusalan toimijoiden etta lasten vanhempien keskuudes-
sa. Koulussa kaytetyn kirjain-4annepohjaisen lukemaan oppimismenetelman
siirtamista alle kouluikaisten lasten opetukseen voidaan pitaa lilan mekaanise-
na suhteessa nykyiseen oppimiskasitykseen ja esiopetussuunnitelmaan. Nyky-
kasityksen mukaan oppiminen tapahtuu parhaimmillaan sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa lapsille merkityksellisissa yhteyksissa lasten jo hallitsemien taito-
jen pohjalta, mika ei valttamatta toteudu perinteisessa opettajajohtoisessa kou-
luopetuksessa. Paivakoti-ikaisten lasten mielenkiinnon kohteet samoin kuin
heidan konkreettisen tiedontasonsa ja lyhytjannitteisyytensa huomioon ottami-
nen vaativat lapsikeskeista lahestymistapaa. Taman tutkimuksen yhten& haas-
teena olikin kehittaa sellainen lukemaan oppimista tukeva ja kiinnostusta herat-
téava ohjelma, joka ottaa huomioon lapsen kehityksen ja mielenkiinnon kohteet.

Tutkimuksen lahtokohdat

Lasten lukemaan opettamisessa on tapahtunut selvd muutos 1970-luvun valmi-
uspainotteisesta opetuksesta kohti emergent reading -tyyppistd, sukeutuvaa op-
pimista, johon tamékin tutkimus nojaa. Sukeutuvalla oppimisella ymmarretaan
lapsen aikaisempien kokemusten ja ympariston huomioimista lukemaan oppi-
misessa. Tama teoria perustuu Vygotskin tutkimuksiin lapsen ja ympariston
aktiivisesta roolista oppimisessa. Siihen sisdltyy lukemaan ja kirjoittamaan op-
piminen, joka alkaa kehittyd jo heti syntymasta lahtien lapsen kehitysta tuke-
vassa ymparistossa (Lehmuskallio 1991; Sulzby 1988; Teale & Sulzby 1987).
Lukuleikkien kehittelyssd taméan tutkimuksen oppimisteoreettiseksi na-
kemykseksi vahvistui sosiokonstruktivistinen teoria, jonka mukaan lapsen oppi-
minen edistyy parhaiten sosiaalisessa ymparistossa aikuisten ja osaavampien
lasten avustuksella lapsen lahikehityksen vydhykkeelld (Vygotski 1978). Sosio-
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konstruktivistit kasittavat luku- ja kirjoitustaidon kehittyvan yhteistoiminnassa
sosiaalisten suhteiden tukemana. Lapset eivéat toimi vain yksil6ing, vaan heihin
vaikuttavat myds heidan perheensg, aikalaisensa, opettajat, media ja koko ym-
paroiva kulttuuri. (Binkley & Linnakyla 1997.)

Lukemaan ja Kirjoittamaan opettaminen ei ole perinteisesti kuulunut var-
haiskasvatuksen toimintatapoihin. Sen sijaan satujen ja kertomusten lukemista
on pidetty lapsille erittdin suotavana. Paivahoidossa alettiin kiinnostua (1990-
luvun alussa) entistd enemman lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan opetta-
misesta. Yksi syy lienee siing, ettéa lapset itsekin halusivat oppia. Muualla maa-
ilmassa lapset aloittavat koulun aikaisemmin kuin suomalaiset lapset ja siten
oppivat akateemisia taitoja suomalaisia aikaisemmin (Ojala & Siekkinen 1998).
Suomalaiset ja muut pohjoismaalaiset sen sijaan ovat suosineet mydhaista kou-
lun aloitusta. Niinpé lukuleikkeihin suhtauduttiin aluksi varauksellisesti, ja asia
aiheutti sanomalehtien mielipidesivuilla kriittista keskustelua yleensékin pien-
ten lasten opettamisesta ja erityisesti lukemaan opettamisesta. Ongelmiksi koet-
tiin 1ahinn& opetuksen ja leikin valinen ndkemysero seka oletettu paivahoito-
henkildston riittaméaton patevyys opettaa kuusivuotiaita lapsia lukemaan.

Suhtautuminen koulua edeltdvaan lukemaan oppimiseen ja opettamiseen
on selvasti muuttunut myonteisemmaksi taman tutkimuksen alkuvaiheeseen
verrattuna. Samoin tutkimukset kuusivuotiaiden lukemaan oppimisesta ovat
lisdédntyneet huomattavasti viime vuosina. Esiopetussuunnitelman perusteissa
(2000) korostetaan sosiaalisten taitojen liséksi Kielellisen kehityksen tukemista
siten, ettd heréatettaisiin ja lisattaisiin lasten mielenkiintoa suullisen ja kirjoitetun
kielen havainnointiin ja tutkimiseen. Aikaisempiin opetussuunnitelmiin verrat-
tuna uudessa esiopetussuunnitelmassa on esitetty selkeAmmat tavoitteet lasten
oppimiselle ja tarjotaan mahdollisuus myds lukemaan ja kirjoittamaan opetta-
miselle. Esiopetuksen keskeisena tehtavana on edistaa lapsen suotuisia kasvu-,
kehitys- ja oppimisedellytyksid. Lapsen oppimisen katsotaan olevan aktiivinen,
aikaisempiin tietorakenteisiin pohjautuva, tarkoituksenmukainen ja haasteelli-
nen prosessi. Pedagogisena periaatteena painotetaan leikin kautta oppimista,
jolloin lapsi séilyttaa oppimisen ilon ja innostuksen. Kullakin lapsella tulee olla
mahdollisuus omien edellytystensa mukaisesti lisata tietoisuuttaan lukemisesta
ja kirjoittamisesta.

Lukuleikkitutkimuksen eteneminen

Taman tutkimuksen aloittamiseen vaikuttivat 1ahinné kaksi seikkaa: omakoh-
taiset kokemukset &itina lasten lukemaan oppimisesta ennen muodollista ope-
tusta seka tydssani lastentarhanopettajien kouluttajana esiin tulleet esiopetuk-
seen liittyvat kehittamistarpeet. Tutustuminen Domanin menetelmé&an, joka on
tarkoitettu ensimmaisten vuosien yksilolliseen opetukseen, lisdsi kiinnostusta
paivakoti-ikaisten lasten lukemaan oppimisen tukemiseen ja sitd kautta ohjel-
man kehittamiseen. Nain ulkomailta saamani mallit yhdistettyind suomalaises-
sa koulussa kaytettyihin oppimismenetelmiin antoivat perustan lukuleikkien
kehittamiseen ja tutkimukseen, jota ehdotettiin paivahoitokentan taholta. Tut-
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kimukseni pyrkii vastaamaan valtakunnalliseen esiopetuksen sisall6lliseen ke-
hittamistarpeeseen, jonka tulisi mielestani seurata rikasta varhaiskasvatuksen
pedagogista, leikkia korostavaa perinnetta.

Lukuleikkitutkimuksen sijoittuminen laajempaan kontekstiin ilmenee kuvi-
osta 1, jossa lapsi on keskigssa ja hanta ymparoivat tahot vuorovaikutuksessa
vaikuttavat kukin omalla tavallaan lapsen kasvaessa kirjalliseen kulttuuriin. Ko-
din vaikutus on merkittava, vaikka tata yhteytta ei tassa tutkimuksessa selviteta.
Sen sijaan tutkimuksessa keskitytddan paivakodin mahdollisuuksiin vahvistaa
lasten lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehittymista. Paivakodin lapsiryhma ja
aikuiset sekd pedagoginen toiminta ovat merkittéavia lapsen oppimisessa. Seka
kodin etta lahelld olevaan paivakodin toimintakulttuuriin vaikuttavat lahiympa-
riston, viestimien, naapureiden ja lasten ystavapiirin kulttuuri. Yhteiskunnalliset
nakemykset, poliittiset ratkaisut ja valtakunnalliset asiakirjat sanelevat paivahoi-
don kasvatustavoitteet, joiden tulisi muodostaa perusta koulussa oppimiselle.

Ympadroiva ldhikulttuuri

Koti oppimisympaéristona

Vanhemmat . Lastentarhan-
: Lapsi N
(sisarukset) opettaja

! !

Lukuleikit
{

Pdivdkoti oppimisympdristond
* pdivikotitoiminta
¢ lapsiryhmd

-

A 4

v

Koulu oppimisympéristona

KUVIO 1 Lukuleikkitutkimuksen konteksti

Tutkimuksen kahdesta paatehtavasta ensimmainen on paivakoti-ikaisille (4-6-
vuotiaille) lapsille soveltuvan, leikkiperustaisen, lukemistietoisuutta ja lukutai-
toa vahvistavan harjoitusohjelman kehittaminen. Toisena tehtdvéna on toteut-
taa toimintatutkimustyyppisesti lukuleikkiohjelma kahdessa interventiossa,
kuvata ja arvioida saatuja lukemis- ja haastattelutuloksia sekd arvioida ohjel-
maa paivakotiin soveltuvan pedagogiikan kannalta. Tutkimuksen keskeisena
kéasitteena on lukemistietoisuus, jonka esiintuominen antanee laajempaa per-
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spektiivia lukemaan oppimisen mahdollisuuksiin. Lukemistietoisuuteen sisally-
tetdan seka kielellista tietoisuutta etté tietoa lukutaidon merkityksesta ja kaytos-
ta (Paris, Wasik & Turner 1991, 616-617).

Tutkimus muodostuu sekd teoreettisen viitekehyksen rakentamisesta ja
lukuleikkiohjelman kehittamisesta ettd kahden (ensimmaisessa n = 285 ja toi-
sessa n = 182) intervention toteuttamisesta ja arvioinnista. Interventiot toteutet-
tiin vuosina 1993-1994 ja 1999-2000. Ensimmaisessa interventiossa oli mukana
lapsiryhmid, 13 helsinkildisestéd paivakodista ja yksi jyvaskylaldainen ryhma.
Toisessa interventiossa paivakoteja oli puolet vahemman (7), ja ne olivat samoja
kuin ensimmaisessakin interventiossa. Interventioissa arvioitiin lasten lukutai-
toa ja lukemistietoisuutta. Lapsilta kysyttiin lukemisen motivaatiosta, lukemaan
oppimisesta ja lukuleikeistéa. Lasten vanhemmat ja lastentarhanopettajat arvioi-
vat kyselylomakkeella lasten lukemaan oppimista ja kiinnostusta lukemiseen.
Taman lisdksi toisen intervention alkuvaiheessa haastateltiin lastentarhanopet-
tajia heidan nakemyksistdan lukuleikkien soveltuvuudesta péaivakotityéhon.
Nailla lastentarhanopettajilla oli jo viiden vuoden kokemus lukuleikkien oh-
jaamisesta. Tuloksia kuvataan seka laadullisin ettd maarallisin menetelmin. Las-
ten tuloksia kuvataan keskiarvoilla, prosenttiluvuilla sek& toistomittausten tu-
loksia varianssianalyysilla.

Tutkimuksen olennainen osa muodostui lukuleikkien kehittamisestd, jon-
ka paavaiheet ilmenevat taulukosta 1. Yksityiskohtaisempi kuvaus lukuleikkien
kehittamisesta ja siihen liittyvista teorioista esitetdan luvussa 4 sekéa taméan poh-
jalta muotoutunut lukuleikkiohjelma luvussa 5.2.

TAULUKKO 1 Lukuleikkien kehittdmisen eteneminen ja sitd seuraavat interventiot
LUKULEIKKIEN KEHITTAMISEN ETENEMINEN AJANKOHTA
¢ Tutustuminen Domanin menetelméan 1983
* Domanin menetelmédn liittyvia kokeiluja 1983-1984
* Domanin kirja suomeksi (esipuhe suomalaisille) 1991
* Vierailu Belgiassa, tutustuminen sikéldiseen
lukemaan oppimismenetelmain 1992
* Esikokeilu pdivikodissa (lukuleikit) 1992-1993
* Lukuleikkeja lapsille -kirja (Karvonen & Rikkola) 1993

INTERVENTIOT JA TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

* Interventio I: Lukulcikkiohjn]man toteuttaminen 1993-1994
* Pdivikotilasten lukuleikit —raportti (Karvonen & Sarmavuori) 1995

* Interventio II: Lukuleikkiohjelman toteuttaminen 1999-2000
* Interventioiden tulokset, arviointi ja raportointi 2000-2005

Kehittdmisen alkuvaiheessa tutustuin Domanin kokosanamenetelmaan 1980-
luvun alkupuolella. Tata pienille lapsille tarkoitettua menetelméaa kokeiltiin 1a-
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hinnd muutamissa perheissd. Domanin kirjoittama kirja How to Teach Your Baby
to Read? (Doman 1964) kaannettiin myds suomeksi. 1990-luvun alussa péaéasin
tutustumaan belgialaiseen paivéhoitoon ja paivakotilasten lukemaan oppimi-
seen. Lukuleikkiohjelmaa kokeiltiin esikokeilussa, johon liitettiin suomalaiseen
lukemaan oppimiseen sisaltyvia perusasioita ja menetelmid. Taman pohjalta
syntyi Lukuleikkeja lapsille -kirja (Karvonen & Rikkola 1993). Tutkimukseen sisal-
tyi kaksi interventiota, joiden valiin jai viisi vuotta. Lukuleikkiohjelman kehit-
tamisestd, kokeilusta ja arvioinnista tuli taméan tutkimuksen sisalto.

Tutkimuksessa kaytettya lukuleikkiohjelmaa voidaan kuvata analyyttis-
synteettiseksi lahestymistavaksi. Ohjelmassa korostuvat seka kielellinen etta
konteksti- ja kulttuuritietoisuus, mita tassa yhteydessa kutsutaan lukemistietoi-
suudeksi (reading awareness). Lapsella on tieto lukemisen konventioista ja siita,
mité lukeminen sisaltaa ja mika on sen tarkoitus (Paris, Wasik & Turner 1991,
616-617). Pienten lasten lukemaan oppiminen ndhdaan tassa tutkimuksessa
laaja-alaisempana ja monipuolisempana toimintana kuin pelkastaan kirjaintun-
temuksen ja fonologisen tietoisuuden kehittdamisena.

Lukuleikkien téarkein tehtava on kehittéda lasten lukutaitoa ja lukemistie-
toisuutta. Toiminnallisissa leikeissa lahdetdan liikkeelle kokonaisista, lapsille
mielekkaista ja merkityksellisista sanoista, joista edetaan lauseisiin ja pikkuhil-
jaa yksittaisiin kirjaimiin ja aanteisiin. Sanojen merkityksellisyys on olennaista
motivaation yllapitamisessa edistettdessa lukemisen ymmartamistd. Samoin
kooltaan riittdvan suurten Kirjainten, sanojen, lauseiden ja tekstin visuaalinen
hahmottaminen kuuluu lukemaan oppimisohjelmaan. Leikkeja kutsutaan luku-
leikeiksi.

Tutkimuksen tavoitteena on hyodyttaa esiopetuksen sisallollisia kaytanto-
ja tarjoamalla alle kouluikaisille lapsille soveltuva lukemaan oppimisohjelma.
Lukuleikit tarjoavat vaihtoehtoisen ndkemyksen perinteiselle opettajajohtoiselle
lukemaan opettamiselle ja oppimiselle. Lukemaan oppimisen kannalta paivéako-
tipedagogiikan tavoitteena voidaan pitaa lasten lukutaidon ja lukemistietoi-
suuden tukemista kunkin lapsen yksil6llisten mahdollisuuksien mukaan. Kou-
lun tehtédvana on syventaa luku- ja kirjoitustaidon oppimista.



2 LUKEMAAN OPPIMINEN

2.1 Teoreettiset lahestymistavat

Lukemaan oppimisteoriat ovat myotéilleet yleisia oppimisteorioita siten, etta
1960-luvun behavioristisesta tiedonvalitysteoriasta on edetty 1970-luvun vuoro-
vaikutusta korostavien interaktio- ja transaktioteorioiden kautta konstruktivis-
miin ja sosiokulttuuriseen oppimisteoriaan. Lisdksi entistd enemman alettiin
kiinnittdd huomiota lukijan affektiiviseen puoleen, jolloin lukemiseen haluttiin
liittdé& myOs asenne- ja tunnekokemuksia. Syntyi elamyksellisen lukutaidon kasi-
te, jonka yhtena tavoitteena oli lukemismotivaation herattaminen. Yhteiskunnal-
listen muutosten ja niiden synnyttdmien vaatimusten perusteella alettiin korostaa
funktionaalista, todellisissa arkitilanteissa toimivaa lukutaitoa. (Lehtonen 1998,
7-8.)

Taman tyon kannalta keskeisimpid lukemaan oppimisteorioita ovat kon-
struktivistiset teoriat (sosiokonstruktivistinen ja sukeutuvan lukutaidon teoria)
seka sosiokulttuurinen teoria.

Sosiokonstruktivistisen teorian perusideana on, etta tieto on sosiaalista ja etta
sitd yllapidetdaan interaktiolla (Harste, Woodward ja Burke 1984). Sosiokon-
struktivistiset teoriat rakentuvat Wittgensteinin (1953), Meadin (1934) ja Vy-
gotskin (1978; 1986) ja Brunerin (1985) nakemyksille. Merkitys rakentuu sosiaa-
lisessa kontekstissa, ei pelkastaan yksiloissa. Painopiste on merkityksen raken-
tamisessa. Sosiokonstruktivismi korostaa merkityksen tuottamista sosiaalisten
kokemusten ja vuorovaikutuksen kautta. Lukija rakentaa merkityksen kaytta-
malla tietoja, jotka ovat sosiaalisesti ja kulttuurisesti jaettuja.

Sosiokonstruktivismi korostaa luetun ymmartamisen interaktiivisuutta,
sen sosiokonstruktiivista luonnetta. Vaikka tekstitiedon konstruointi on yksil6l-
linen tapahtuma, se ei ole taysin subjektiivista eikd ymparistosta riippumatonta.
Luetun ymmartadminen on aina tilannesidonnaista, sidoksissa siihen toimintaan,
kontekstiin ja kulttuuriin, jossa lukeminen tapahtuu. Myds fyysisen todellisuu-
den mahdollisuudet ja rajoitukset toimivat vuorovaikutuksessa lukijan tietora-
kenteiden ja toiminnan kanssa. (Ks. esim. Ruddell & Unrau 1994.)
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Sosiokonstruktivismin periaatteena voidaan pitdd kolmea nakokulmaa, joista
ensimmainen on, etta tieto rakentuu oppijoiden vélisessa vuorovaikutuksessa
ajan, ympariston ja kulttuurin mukaisesti. Toiseksi korkeammat henkiset toi-
minnot, joihin siséaltyvat myos kieli seka lukeminen ja kirjoittaminen, ovat opit-
tuja yksiloiden valisessd kanssakdaymisessd, ja myéhemmin ne tulevat sisaistet-
tyina ajattelun valineeksi. Tama kehitys tapahtuu lahikehityksen vyohykkeella.
(Vygotski 1978, 86.) Kolmas nakdkulma korostaa sitd, etta lukutaitoiset voivat
auttaa toisia oppimaan. Sosiokonstruktivistit painottavat niin oppijan kuin
opettajankin osuutta. Lukemisen ja kirjoittamisen tutkimuksiin sosiokonstruk-
tivismilla on ollut myodnteistd vaikutusta, koska siind korostetaan oppijan ja
opettajan vuorovaikutusta luokkaymparistossa.

Kielen ja lukemisen katsotaan olevan kulttuurin vélineitd, jotka muuttavat
kayttaytymista lukutaidon siséistyessa (Vygotski 1978). Sosiokonstruktivistit esit-
tavat, ettd on olemassa prosesseja, joita kaikenikdaiset ja kaikilla kokemustasoilla
olevat lukijat ja Kkirjoittajat kayttavat. Kieli sekd lukeminen ja kirjoittaminen ovat
sosiaalisesti muodostuneita ja kulttuurisesti spesifeja. Ei ole olemassa universaale-
ja, pysyvia kehitysasteita. Nuoremmat lukijat ja Kirjoittajat kayvat lapi samantyyp-
pisid lukemisen prosesseja kuin aikuisetkin, mutta alemmalla tasolla kuin van-
hemmat lapset ja aikuiset. (Harste ym. 1984; VVygotski 1978.)

Sosiokonstruktivistisella teorialla on yhtymakohtia sukeutuvan lukutaito-
teorian kanssa. Molemmissa lukemaan oppimisen on katsottu olevan jatkuva
prosessi, joka alkaa kotoa paljon ennen muodollisen opetuksen alkamista. Rikas
lukemista edistava ymparistd on paras tae lukemaan oppimiselle. Tassa korostu-
vat merkityksellinen lukeminen ja kirjoittaminen. Molemmat nakékulmat huo-
mioivat lapset aktiivisina merkitysten rakentajina. (Crawford 1995, 80.)

Sukeutuvan lukutaidon kasite perustuu englanninkieliseen emergent literacy
tai emergent reading -kéasitteeseen, jonka on ensimmaisen kerran esittanyt austra-
lialainen lukututkija Marie Clay jo 1960-luvulla (Teale & Sulzby 1987). Sukeu-
tuvan lukutaitoteorian yleistyminen tapahtui 1980-luvun alussa, jolloin sen tar-
keimpia periaatteita olivat seuraavat kolme nadkdkulmaa: 1) optimistinen nake-
mys lapsen mahdollisuuksista edetd epamuodollisesta lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisesta konventionaaliseen oppimiseen, 2) positiivinen nakemys
lapsesta oman lukemaan ja kirjoittamaan oppimisensa rakentajana ja 3) usko-
mus siihen, ettd sukeutuva luku- ja kirjoitustaito ilmenee kokonaisvaltaisissa
merkityspainotteisissa lukemis- ja kirjoittamistapahtumissa. (Yaden, Rowe &
MacGillivray 2000, 425-445.)

Suomessa sukeutuvaa lukutaidon kasitettd ovat kayttaneet Lehmuskallio
(1983) ja Korkeamaki (1996, 19). Laurisen (1994, 11-19) kayttama orastava luku-
taito -termissa korostuu kasvamisen alkuun liittyvd mielikuva. Korkeamaki
(1996, 19) kayttaa mieluimmin sukeutuvan lukutaidon kasitettd, koska se ilmai-
see paremmin lukutaidon kehittymista vahitellen ilman valmiusndkemysta.
Tassa tutkimuksessa kaytetddan sukeutuvaa lukutaitokasitettd, jota myos Koti-
maisten kielten tutkimuskeskuksen kielitoimisto suosittelee silloin, kun halu-
taan puhua jatkuvasta, vahitellen kehittyvasta taidosta.
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Sukeutuvan lukutaitoteorian mukaan lapsen lukutaidon oppimisessa ei ole tar-
peellista painottaa tiettya aikaa, jolloin lukemaan oppiminen alkaa. Lukemaan
oppiminen on pikemminkin prosessi, joka kehittyy vahitellen lukemista tukevas-
sa ymparistossa, ja se kulkee rinnan kielellisen kehityksen kanssa. (Campbell
2002, 38; Crawford 1995; Teale & Sulzby 1989.) Kuten lapsen normaali puhekieli
kehittyy joustavasti asteittain luonnollisessa ymparistossa, samoin kehittyy lu-
kemaan oppiminen (Morrow 1989). Teorian mukaan lapset eivat opi suoran taito-
opetuksen lopputuloksena, vaan pikemminkin he kehittyvat lukijoiksi monien
puheeseen ja kirjoitettuun kieleen liittyvien oppimiskokemusten ja aktiivisen
toiminnan kautta. Opettamisessa painotetaan lapsikeskeisyytta. (Campbell 2002,
38; Crawford 1995, 79.) Aikuisella on merkittava rooli jarjestdessaan lapsille
mahdollisuuksia lukemaan oppimiseen. Hanen tulee edistad lukemiseen liittyvia
positiivisia asenteita sek& opettaa ymmartamaan Kirjojen, tarinoiden ja ymparis-
tossa olevien tekstien lukemisen merkitysta (Morrow 1989, 82).

Sukeutuva lukutaito nojautuu Vygotskin nédkemykseen, jonka mukaan
lapset oppivat vuorovaikutuksessa aikuisen ja heita itsedan patevampien lasten
seurassa, kun ndma tukevat ja auttavat heitd. Kielen oppimisen keskeisin tehta-
va on kommunikaatio. Kielen oppimisen yhteydessa lapsi sisdistad asteittain
sosiaalisen vuoropuhelun. Kielen oppiminen etenee Vygotskin mukaan sosiaa-
lisesta puheesta egosentrisen puheen kautta sisdiseen puheeseen, ajatteluun.
Mydnteisissad olosuhteissa egosentrinen puhe muuttuu hyvin varhain lapsen
realistisen ajattelun véalineeksi. (Vygotski 1986, 35-36.) Vygotski ndkee ajattelun
kehittymisen suunnan sosiaalisesta yksilolliseen. Nain ollen lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppiminenkin edellyttavat sosiaalista vuorovaikutusta. Lukemaan ja
kirjoittamaan opettaminen voidaan aloittaa jo ennen kouluikaa. Sukeutuva lu-
ku- ja Kirjoitustaito alkaa syntymasta ja jatkuu, kunnes lapsi on kykeneva luke-
maan ja kirjoittamaan konventionaalisesti. (Sulzby 1988, 3).

Sukeutuva luku- ja Kirjoitustaito muodostuu taidoista, tiedoista ja asen-
teista, jotka kehittyvat vahitellen. Sen lisdksi luku- ja Kirjoitustaitoa tukevalla
ymparistolla on suuri merkitys. Oppiminen tapahtuu autenttisessa toimin-
taymparistossd, johon aikuinen voi merkittéavasti vaikuttaa. (Sulzby 1989; Teale
& Sulzby 1986.)

Sosiokulttuurinen teoria tuo lapsen arkikulttuurin esille. Teorian mukaan
ihmiset omaksuvat erilaisia tapoja suhteessa painettuun sanaan erilaisten sosio-
kulttuuristen kaytantodjen, tarkoitusten ja tehtavien kautta (Gee 2001, 32). Lu-
kemisen taito ja patevyys riippuu siitd, missa sosiaalisessa ja kulttuurisessa kon-
tekstissa taito opitaan. Nain ollen lukemaan oppiminen mahdollistuu osallis-
tumalla tiettyihin kulttuurisiin ja sosiaalisiin toimintoihin, joissa lapsi oppii lu-
kemiseen liittyvia tietoja, taitoja ja ymmarrysta. (Barrath-Pugh 2000, 7.)

Lukeminen, kuten muutkin korkeammat mentaaliset toiminnot, vaatii it-
sesaatelya, tietoista ymmarrysta ja reflektiota. Koska sellaiset toiminnot ovat teo-
rian mukaan pohjimmiltaan sosiaalisia, ne tukeutuvat sukupolvien ja yksildiden
valiseen kommunikaatioon. Taten lukemaan oppiminen alkaa yksilon vuorovai-
kutuksesta hdanen vanhempiensa, aikalaistensa, opettajiensa ja ympardivan me-
diaympariston kanssa. Kielen ja dialogin rooli on kriittinen, koska puheen ja so-
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siaalisen kommunikaation kautta oppija saavuttaa uusia taitoja. Kokeneemman
henkilén mallintamisen ja daneen ajattelemisen kautta oppilaat oppivat luku- ja
kirjoitustaidon tehtavan ja roolin kulttuurissa. (Binkley & Linnakyla 1997.)

Sosiokulttuurinen lukemaan oppimisen tutkimus kohdistuu ensisijaisesti
lasten yhteisoihin, niiden toimintoihin ja jasenten valisiin suhteisiin. Sosiokult-
tuurisen ndkemyksen mukaan lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen etenee
seuraavasti: Lapsi kasvaa kirjalliseen kulttuuriin omassa yhteisgssaan. Oppimi-
nen tapahtuu lapsen spontaanin toiminnan, kuten leikin, kautta. Lapsi hyotyy
eniten sellaisesta opetuksesta, jossa korostuu lasten valinen kanssakdyminen
merkityksellisissd konteksteissa. Situationaalisessa lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisessa painotetaan sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin merkitysta lu-
kemaan oppimisen ymmartamisessa. Kullakin yhteisolla on omat kirjalliseen
kulttuuriin liittyvat arvot, jotka kulkevat kasi kddessa muiden kulttuuristen
arvojen kanssa. (Concu & Katsarou 2000, 221.)

Taman tutkimuksen kannalta keskeisimmaksi lukemaan oppimisen teori-
aksi muodostui sukeutuvan lukutaidon periaatteista syntyva kokonaisuus. So-
siokonstruktivistisen nakemyksen mukaisesti painotetaan yksilén oppimista
yhteisossa. Sosiokulttuurista ndkemysta edustavat lapsille paivakotikulttuuris-
sa tyypillisten leikkien painottuminen ja lasten vélisen kanssakdyminen koros-
taminen. Tasséa tutkimuksessa lukemaan oppiminen nahdaan lapsen kirjoitetun
kielen kokemuksista lahtevana ja vahitellen kehittyvana toimintona. Sita voi-
daan edistéda kotona ja paivahoidossa lapsen aktiivisuutta innostavalla tavalla.
Erilaisten ymparistojarjestelyjen avulla ja muiden lasten kanssa yhteistoimin-
nassa tutustutaan lukemiseen ja kirjoittamiseen leikinomaisesti ja merkityskes-
keisesti. Taulukossa 2 kuvataan kokoavasti taman tutkimuksen kannalta kes-
keisimmat lukemaan oppimisteoriat ja niiden p&aaideat.

TAULUKKO 2 Lukuleikkien keskeisimmat oppimisteoriat ja ideat

KONSTRUKTIVISTISET TEORIAT KESKEISET IDEAT

Merkityksen rakentaminen sosiaalisten kokemusten
1. Sosiokonstruktivismi vuorovaikutuksessa ja ldhikehityksen hysdyntaminen.
Jatkuva prosessi, joka alkaa varhaislapsuudessa.

Lukemaan oppiminen on jatkuva prosessi, jossa lapsi
2. Sukeutuva lukutaidon teoria on akltiivinen tekiji. Lukemaan oppiminen kehittyy
luonnollisessa ympiristossd ilman muodollista opetusta.

Lukemiskaytannot ilmenevét kulttuurisesti
SOSIOKULTTUURISET TEORIAT  ominaisella tavalla. Arkikulttuurin merkitys, rikas
lukemista tukeva ymparisto.
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2.2 Lukemaan oppimisen kehitys ja lukutaidon maarittely

Lukemaan oppimista on tutkittu monen tieteenalan nakdkulmasta. Muun mu-
assa varhaislapsuuden tutkijat, kulttuuriantropologit, kielitieteilijat ja kognitii-
visen ja kehityspsykologian tutkijat ovat olleet kiinnostuneita varhaisesta luke-
maan oppimisesta. (Crawford 1995, 71.) Nykynadkemyksen mukaan lasten kat-
sotaan olevan aktiivisia lukemisen oppijoita, jotka muuttuvat ja kehittyvat koko
ajan. Lukemaan oppiminen ei ole tiettyjen lukemistaitojen saavuttamista, vaan
pikemminkin dynaamista jatkuvaa prosessia, joka alkaa paljon aikaisemmin
kuin muodollinen opetus alkaa (Teale & Sulzby 1986).

Hyva luku- ja Kirjoitustaito on eduksi lapsen myéhemmissa elamanvaiheis-
sa ja elinikaisessd oppimisessa seka kouluttautumisessa tietoyhteiskunnan vaa-
timuksiin. Stanovichin (1986) mukaan lukeminen lisda olennaisesti lapsen sana-
varastoa, mika taas edelleen tukee luetun ymmartamista. Lukemaan oppiminen
on lapsen, etenkin koululaisen, tarkeimpia taitoja, sillda muiden aineiden oppimi-
nen perustuu paaasiassa lukutaitoon. Suomalaiset koululaiset oppivatkin yleises-
ti ottaen kahden ensimmaisen kouluvuoden aikana lukemaan varsin hyvin (esim.
Aro 2004; Lerkkanen 2003), mika on aiheuttanut yleisissd mielipiteissa kysymyk-
sen lukemaan opettamisen tarpeellisuudesta paivakodissa. Toisaalta viime vuo-
sien aikana esiopetuksessa annettu kielellisen tietoisuuden opetus tukee lasten
lukemaan oppimista ja tama ilmenee suhteellisen hyvina tuloksina koulussa.

Vaikka suomalaiset lapset on arvioitu kansainvalisissa tutkimuksissa maa-
ilman parhaiksi lukijoiksi, lukutaidon oppiminen ei ole itsestdan selvyys. Luku-
taidon taso on yhteydessa my®6s siihen, miten hyva tai riittava taitotaso maari-
tellaédn. Holopaisen (2002) tutkimuksessa ensimmaisen kouluvuoden lopulla 11
%:lla lapsista oli selvia lukemisen tarkkuuden ongelmia ja 6 %:lla ne jatkuivat
aina neljannelle luokalle saakka. Lukemaan oppimisen ongelmat liittyivat eri-
laisiin Kielellisiin ongelmiin, kuten @anteiden havainnointiin, erotteluun ja kasit-
telyyn. Tutkimus osoitti myds, ettéa lukemisongelmien tunnistaminen on mah-
dollista jo ennen kouluikdad. Tama asettaa haasteita varhaiskasvatukselle ja
etenkin esiopetukselle.

Lasten lukemaan oppimista voidaan kuvata monella eri tapaa. Goodman
(1984, 105) esittda kolme periaatetta, joita lapset kayttavat osallistuessaan luke-
mistapahtumiin. Naitd ovat relationaaliset tai semioottiset, funktionaaliset ja
lingvistiset periaatteet. Relationaalisilla periaatteilla tarkoitetaan tietoisuuden
kehittymista kirjoitetun kielen yksikdiden merkityksistd. Monet lapset tietavat,
ettd heidan piirroksensa edustavat ideoita tai asioita oikeasta maailmasta. He
tietavat koiran kuvan olevan kuva, mutta se ei ole oikea koira, vaan se esittaa
koiraa. Ferreiron ja Teberoskyn (1982) mielesta lapset ymmartavat, etta kirjoitet-
tu Kieli on tietty tapa esittaa asioita. Se ei ole piirtamistd, mutta se toimii kuin
piirtaminen. Lapset uskovat, ettéd teksti on sukua kuvalle, joka kertoo kuvassa
esitetyn asian nimen.

Lingvistiset periaatteet auttavat lasta ymmartamaan, miten Kirjoitettu sys-
teemi on muodostunut ja miten sen organisointi muuttuu riippuen sen toimin-
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noista ja suhteesta muuhun symbolijarjestelm&an. Samoin on tarkeaa, etta lapsi
oppii, miten Kirjoitetun kielen yksikdt muuttuvat sen kdytdon mukaan. Kirjoite-
tun kielen piirteiden ja niihin liittyvien séantéjen tunnistaminen on hyddyllista
lapsen lukemaan oppimiselle. (Goodman 1984, 105.)

Lukemaan oppimisen edistymista on kuvattu useimmiten vaihemallien
avulla, jolloin lukutaidon kehittyminen ymmarretaadn hierarkkiseksi prosessiksi
(esim. Ehri 1995; Hgien ja Lundberg 1990; Smith 1975). Lukutaito etenee vaiheit-
tain, ja niiden vaiheiden maara vaihtelee eri tutkijoilla. Yleensa vaiheita on neljas-
té kuuteen. Rohlin (2000, 63-65) mukaan lapsen katsotaan kuitenkin etenevan
prosessissa yksil6llisesti. Jotkut hyppaévat vaiheitten yli, ja toiset taas jaavat pit-
kaksi aikaa samaan tilanteeseen. Etenemiseen vaikuttavat lapsen kognitiiviset
kyvyt, oppimistyylit, motivaatio seka erityisesti ymparistolliset tekijat kuten so-
siolingvistinen konteksti seka se, opetetaanko lukemaan muodollisesti vai epa-
muodollisesti.

Lukemistapahtuma alkaa visuaalisella aistimisella ja havaintoprosessilla.
Informaation kasittelyssd tapahtuu ensin visuaalinen analyysi. Sana koetaan
téssa visuaalis-spatiaalisessa prosessissa tietynmuotoisena ja -kokoisena graafi-
sena muotona, ei kirjainjonona. Sen jalkeen nopeassa, automaattisessa proses-
sissa sanan kirjaimet tunnistetaan kuitenkaan pysahtymatta niihin yksi kerral-
laan. Visuaalis-ortografinen sanan tunnistamisprosessi tapahtuu sanan rele-
vanttien merkkien avulla. Se tapahtuu usein ennen kuin sanan havainnointi
paattyy. Kun sana on lapselle tuttu ja sen merkityssisaltd selvd, sanan tunnis-
tamiseen riittavat sanan pituus ja muoto, sen ensimmainen ja joskus viimeinen
kirjain. Ortografinen informaatio yhdessa semanttisen informaation kanssa tu-
lee fonologisen muistin alueelle. Lukijan muistitieto siitd, milta sana kuulostaa,
aktivoi fonologisen sanan mieleen palauttamisen ja artikulatorisen tuottamisen.
(Hgien & Lundberg 1990, 26-27.)

Lukuleikeissa painottuvat visuaalinen aistiminen ja havaintoprosessi, jo-
ten sanan tunnistamisprosessi etenee visuaalis-ortografisen strategian mukaan.
Vaikka lukuleikkiharjoitukset alkavat yleensa kokonaisen sanan visuaalisesta
havainnosta, yhdistetdan harjoituksiin mydéhemmassa vaiheessa myo6s fonolo-
gista strategiaa vahvistavia harjoituksia. Visuaalis-ortografinen strategia tulee
mukaan myads silloin, kun leikissa halutaankin ensimmaiseksi painottaa fonolo-
gista strategiaa.

Lukemisprosessin kuvaamisessa Hgien ja Lundberg (1990, 31-33) erottavat
kaksi koodausstrategiaa (kuvio 2): 1) ortografisen strategian, jolloin kirjoitetun
sanan valiton tunnistaminen ja merkityksen tulkitseminen tapahtuvat visuaalis-
ortografisesti, 2) fonologisen strategian, jolloin kirjain-adénnevastaavuus painot-
tuu. Fonologista strategiaa kaytetdan tunnistettaessa outoja tai merkityksettomia
sanoja. Hyva lukutaito edellyttdd molempien strategioiden hallintaa ja joustavaa
kayttoa. Yleensa toisen strategian kayttamattomyys saattaa tarkoittaa sitd, etta
riittdvaa oppimistasoa ei ole vield saavutettu. (Hgien & Lundberg 1990, 67.)
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KUVIO 2  Sanatasoisen lukemisen prosessimalli (Hgien & Lundberg 1989)

Lukemaan oppimisen kehityksen kuvaamisessa Adams (1990) edustaa kompro-
missindkemystd, jossa lukemaan oppiminen etenee suurempien kielen yksikoi-
den kuin @anteiden kautta. Lapsen tietoisuus lauseista kehittyy aikaisemmin kuin
tietoisuus sanoista ja tietoisuus sanoista aikaisemmin kuin tavuista. Samoin tie-
toisuus tavuista kehittyy aikaisemmin kuin tietoisuus aanteistd. Tavu tai 4adnne
on helpompi tunnistaa sanan alusta kuin keskelta tai lopusta. Tavu ei ole pelkka
aanteiden sarja, vaan silla on oma rakenteensa. Suomen kielessa sanan jakautu-
minen tavuihin on selked. (Poikkeus, Ketonen & Siiskonen 2004, 71-72.)
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Lukutaidon maaritelméat ovat muuttuneet yhteiskunnan ja kulttuurien muut-
tumisen myota kokonaisvaltaisemmiksi. Lukemista voidaan tarkastella monista
nakokulmista. Nykyisin ei korosteta lukemaan opettelussa pelkastdan mekaa-
nista lukutaitoa vaan myo6s luetun ymmartamista ja tulkintaa seka lukutaidon
kayttotaitoa erilaisissa yhteyksissa. Lukutaidolla tarkoitetaan sanojen lukemista
(dekoodaus ja sanojen tunnistaminen) seka tekstin ymmartamista (luetun ym-
martaminen, paattely, arviointi) lukutaidon yksinkertaisen mallin mukaisesti
(the simple view of reading) (Gough, Hoover & Peterson 1996; Gough & Tun-
mer 1986; Juel 1988).

Goodman (1987, 814) maarittelee lukemisen dynaamiseksi, konstruktiivi-
seksi kielenkayton prosessiksi, missa lukija toimii interaktiivisesti graafisten
merkkien kanssa ja rakentaa merkitysta kirjoittajan viestin perusteella. Sukeu-
tuvan lukutaidon yhteydessd on korostettu lukemisen prosessinomaisuutta ja
lapsen oppimishistorian ndkékulmaa. Clayn (1977) mukaan lukeminen on pro-
sessi, jossa lapsi ajan oloon voi poimia merkkien jatkumoa tekstista ja suhteut-
taa niita toisiinsa, niin ettd han ymmartaa tekstin tarkan sanoman. Lapsi jatkaa
taidon hankkimista ja tulkitsee yha monimutkaisempaa informaatiota. Sukeu-
tuvaan lukutaitoon siséllytetddn myads erilaiset lukemaan ja Kirjoittamaan op-
pimista tukevat toimintaymparistot, jotka maaraytyvat kulttuurin ja lahiympa-
riston vaikutuksessa. (Teale & Sulzby 1987; Whitehurst & Lonigan 1998, 849.)

Téassa tutkimuksessa lukeminen maaritellaan lapsen oman oppimishistori-
an ja lahiympariston muokkaamaksi dynaamiseksi taidoksi saada selvaa kirjoi-
tetusta tekstista ja ymmartaa sité senhetkisten kykyjen mukaan. Taito kehittyy
vahitellen harjoitusten ja kokemusten my6ta. Lukutaidolla ymmarretdan juuri
lukemaan opettelevan lapsen kykya hahmottaa ja lukea lyhyita lauseita, jotka
muodostuvat lukutaidon osatekijoista (sanoista, tavuista, kirjaimista ja danteis-
td). Sen lisdksi lapsella on kehittynyt lukutaidon kanssa vuorovaikutteisesti
toimiva lukemistietoisuus, johon sisaltyvat seka kielellinen ettd konteksti- ja
kulttuuritietoisuus. Tassa tutkimuksessa lukijaksi luokiteltiin sellainen lapsi,
joka pystyi lukemaan kohtalaisella nopeudella helpohkoa satukirjan tekstia.
Toisessa interventiossa esitettiin viela ymmartamiseen liittyva kysymys.

2.3 Lukutaitoon yhteydessa olevia tekijoita

Lukutaidon kehitykseen vaikuttavat monet tekijat: perimd, lapsen omat kyvyt
sek& sosioemotionaaliset tekijat ja ymparistd, missa lapsi kasvaa ja kehittyy.
Kielellisesti rikkaassa ymparistossa kasvavat lapset ovatkin vuorovaikutuksessa
sek& puhutun etté kirjoitetun kielen kanssa syntymastaan alkaen, mika on rat-
kaisevan tarkead lukemaan oppimisen kannalta. Suomalaislasta ymparoi rikas
kirjoitettu kieli. Lapset osaavat jo hyvinkin nuorina tunnistaa esimerkiksi auto-
merkkeja, kaupan nimid, mika todistaa lasten kyvysta hahmottaa tiettyja sym-
boleja kokonaisuutena. (Julkunen 1990, 73-75.)

Perheelld on tarkea merkitys kielellisen kehityksen tukemisessa. Lapset
oppivat lukemiseen liittyvia tapoja tai toimintoja aikuisten kayttaytymista tark-
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kailemalla (Teale & Sulzby 1987). Lapselle lukeminen ja siitd keskusteleminen
on tutkimusten mukaan lukemaan oppimisen tukemista parhaimmillaan. Se
johtaa vastavuoroiseen vuorovaikutukseen, mika aktivoi lapsen omaa kielen
kayttbd ja ymmartamistd. Vanhempien, opettajien ja muiden lasten tuella on
merkitystd myds lukemisen ilon kokemisessa seka tiedon ja luottamuksen saa-
vuttamisessa. Tama vaikuttaa elaméanikaiseen kasvatukseen ja henkilokohtai-
seen tyytyvaisyyteen. (Paris ym. 1991, 624-635.) Torrancen ja Olsonin (1985,
282) tutkimuksesta ilmeni, etté lapset, joiden kanssa oli keskusteltu paljon, eivat
kehittyneet niin hyviksi lukijoiksi kuin ne lapset, joille oli keskustelujen liséksi
myo6s luettu paljon. Lasten ennen koulua hankituilla kielellisilla kokemuksilla
on merkitysta siind, millaiseksi lukijaksi lapsi kehittyy (Julkunen 1990). Saman-
aikaisesti lapsi sosiaalistuu kirjalliseen kulttuuriin (Lundberg & Hgien 1991,
Lyytinen, Laakso & Poikkeus 1998).

Vaikka kodin merkitys on suuri lukemaan oppimisen kehittymisessa, ha-
luttiin téssa tutkimuksessa keskittya paivakodissa tapahtuvaan lukemisen op-
pimiseen.

2.3.1 Lukemistietoisuuden ja lukutaidon vuorovaikutteisuus

Tassa tutkimuksessa lukemistietoisuus jaetaan kahteen alueeseen: kielelliseen
seka konteksti- ja kulttuuritietoisuuteen. Ensin kasitellaan kielellista ja sen jal-
keen konteksti- ja kulttuuritietoisuutta suhteessa lukutaitoon.

Kielellisella tietoisuudella tarkoitetaan kykya ottaa kieli pohdinnan ja tar-
kastelun kohteeksi. Lapsi kykenee vaihtamaan nadkdkulmaa: esimerkiksi sanan
merkityksen ymmartamisen lisdksi han tulee vahitellen tietoiseksi myds sanasta
kielen osana (Lundberg 1984). Huomio kyetdan suuntaamaan sanojen merkitys-
ten ohella my6s niiden muotoihin ja funktioihin. Oppiakseen taméan lapsi tar-
vitsee ympariston, jossa han kuulee kieltéd ja jossa hanen huomionsa kiinnite-
taan kielen yksikkoihin (Siiskonen, Poikkeus, Aro & Ketonen 2004, 275-277.)

Kielellista tietoisuutta voidaan tarkastella kielen eri tasoilla: kielen kayton
(pragmatiikan), lauseiden rakenteiden ja sanajarjestyksen (syntaksin), sanojen
muotojen (morfologian), kielen d&dnnerakenteen (fonologian) tai sanojen merki-
tysten (semantiikan) nakdkulmista (Magnusson & Naucler 1993; Torneus 1991,
Tunmer, Herriman & Nesdale 1988). Naista eniten tutkittuja alueita ovat fono-
loginen ja morfologinen tietoisuus, joiden merkitys on tutkimusten mukaan
alkavalle lukemiselle suurin (Adams 1990; Lundberg, Frost & Petersen 1988).
Niinpa tassa tutkimuksessa huomio Kkiinnitetddn ensisijaisesti fonologiseen ja
morfologiseen tietoisuuteen.

Fonologinen tietoisuus voidaan jakaa Lundbergin ja Hgienin (1991) mu-
kaan kahteen osaan. Tietoisuus kirjoitetusta Kkielestd kehittyy luonnostaan, kun
lapselle luetaan tai han seuraa muiden lukemista ja Kirjoittamista. Lapselle
muodostuu kokemuksen kautta kuva siitd, mitd kaikkea, milla tavoin, missa
tilanteissa ja miksi vanhemmat sisarukset, isa ja &iti lukevat ja kirjoittavat. Aan-
netietoisuus eli fonologinen tietoisuus tarkoittaa lapsen kykya jakaa puhetta osiin,
tavuiksi ja aanteiksi sekd kykya rakentaa kokonaisuuksia sanan osista. Lund-
bergin (1984) mukaan dannetietoisuus ei synny ilman tietoista opetusta, mika ei
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valttamatta tarkoita kouluoppimista. Vanhemmat ja sisarukset toimivat usein
opettajina vastaamalla lasten kysymyksiin, jotka koskevat esimerkiksi mainos-
kylteissa, tienviitoissa ja ruokapakkausten logoissa esiintyvia danteita.
Fonologisen tietoisuuden kehityksen varhaisimmassa vaiheessa tietoisuus
sanan aanteellisistd ominaisuuksista on tiedostamatonta tietoisuutta (Cataldo &
Ellis 1988). Lapset osoittavat hyvinkin varhain fonologisen tietoisuuden alkeita,
mika alkaa vauvojen jokeltelusta ja jatkuu myéhemmin riimeilléa ja merkitykset-
tomilla sanoilla leikittelylla. Samaan kehitysvaiheeseen kuuluvat myds oman
puheen tarkkailu ja korjaaminen. Riimittely ilmaantuu lapsen puheeseen taval-
lisesti jo 2-3 vuoden iassad (Howell & Dean 1991). Fonologisen tietoisuuden ke-
hityksen seuraavana vaiheena on spontaanin tavuerottelun ilmaantuminen lap-
sen puheeseen. Kolmannen ikavuoden jalkeen lapsi kykenee myos leikkimaan
helppoja tavurakenteeseen perustuvia leikkeja, kuten kuulemiensa sanojen ta-
vuttamista, sanan keksimista tavun perusteella tai sanojen kokoamista tavuista.
Aannetietoisuuden kehittyminen ei ole samalla tavalla spontaanin kielelli-
sen kehityksen tulosta kuin fonologista herkkyytta ilmentavat riimittely ja ta-
vuerottelu. Fonologisen tietoisuuden kehitys on vaiheittaista, ja se voidaan ja-
kaa eri taitotasoille. (Ponsila 2003, 83.) Sanan analysointi tavuiksi on huomatta-
vasti helpompaa kuin analysointi danteiksi, silla kukin tavu muodostaa yhden
akustisen ja artikulatorisen yksikén (Magnusson & Naucler 1993). Yksittaiset
aanteet tavujen ja sanojen sisalla sita vastoin eivat ole akustisella tasolla helposti
erotettavissa toisistaan, vaan ne vaikuttavat toisiinsa ja sekoittuvat keskendan
(Liberman, Shankweiler, Fischer & Carter 1974; Magnusson & Naucler 1993).
Sanan alkudanteen erottaminen seka tietyn aanteen havaitseminen kuul-
lusta sanasta ovat ddnnetason tehtavista yksinkertaisimpia. Aluksi on helpointa
erotella vokaalialkuja, jotka ovat akustisesti konsonantteja helpommin kuulta-
vissa. Taten ne on helpompi kytkea sitd vastaavaan kirjaimeen. Aanne-erottelun
taito etenee kyvysta havaita sananalkuja ja -loppuja seka yksittaisia sanansisai-
sia aanteita taitoon erotella sanan aannerakenne kokonaisuudessaan ja tehda
havaintoja yksittaisista aanteista oikeassa jarjestyksessa. (Ponsila 2003, 84.)
Aannetietoisuutta on pidetty voimakkaimpana lukemisen ennustajana.
Viimeaikaisten tutkimusten mukaan nayttaa ilmeiseltd, etta kielellisen tietoisuu-
den ja lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen suhde on kausaalinen. Useiden tut-
kijoiden mukaan (ks. Bradley & Bryant 1983; Lundberg, Frost & Petersen 1988;
Vellutino & Scanlon 1987) lapsen kielellisen tietoisuuden on oltava riittdvan ke-
hittynyt, ennen kuin lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on mahdollista. Las-
ten lukemista edistavilla harjaannuttamisohjelmilla, joihin on siséllytetty kirjain-
ten nimen ja kirjain-adnnesuhteen ymmartamista, nayttaa olevan suurempi vai-
kutus lukemisen kehittymiseen kuin pelkastédn Kirjainten nimien opettelulla.
Harjaannuttamisohjelmat nayttavat myos edistavan lukemaan oppimista en-
simmaisind kouluvuosina (Bradley & Bryant 1983; 1991; Lundberg ym. 1988).
Fonologisen tietoisuuden ja lukemisen yhteyden suoraviivaisuus on uu-
simmissa suomalaisissa tutkimuksissa osoitettu kyseenalaiseksi. Tama ilmeni
muun muassa Holopaisen (2002) tutkimuksessa. Sen mukaan osa lapsista on sel-
laisia, jotka osaavat lukea mutta joilla fonologinen tietoisuus on hyvin heikko.
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Sama ilmid toimii myds painvastoin. Osalla lapsia on hyva fonologinen tietoi-
suus, mutta he eivat silti osaa lukea. Tama aiheuttaa tutkijoille lisakysymyksia ja
tutkimustarpeita. Fonologisen tietoisuuden merkityksesta lukutaidon kehittymi-
seen on esitetty toisistaan poikkeavia ndkemyksia.

On mahdollista, ettd fonologinen tietoisuus edeltda lukutaitoa (Bradley &
Bryant 1991; Lundberg, Olofsson & Wall 1980; Stanovich, West & Cunningham
1991; Vellutino & Scanlon 1991). Lukutaidon saavuttamisen edellytyksend on
seka kielellisia etta ei-kielellisia taitoja. Siihen kuuluvia ei-kielellisia taitoja ovat
visuaalinen ja looginen paattelykyky. Kielelliseen alueeseen sisaltyvat sanava-
rasto, muisti ja nopean nimeamisen lisdksi lahinnd fonologisen tietoisuuden
taidot, kuten sanan alkudanteen tunnistaminen ja &anteiden yhdistaminen
(Bradley & Bryant 1985; Torgesen & Wagner 1998).

Toinen mahdollisuus on, ettd lukutaidon saavuttaminen edellyttéd muita
ei-kielellisia ja kielellisia taitoja, mutta vasta lukutaito kehittda fonologista tie-
toisuutta. Nain ollen fonologinen tietoisuus ei ole lukutaidon oppimisen valt-
tamaton edellytys (Murray 1998).

Kolmas nakemys korostaa lukutaidon oppimisen taustalla olevien kielel-
listen ja muiden kognitiivisten taitojen merkitysta. Lukutaidon oppimisen aja-
tellaan edellyttdvan jonkinasteista esitietoisuutta siitd, ettd puhekielen sanoja
voidaan jakaa pienempiin osiin, mutta tama ei valttamatta ole tietoinen taito.
Vasta kun lapsi opettelee lukemaan, han tulee tietoiseksi puheen fonologisista
ominaisuuksista. Nain ollen lukutaito edistda fonologisen tietoisuuden kehit-
tymistéa (Morais 1991; Torgesen, Wagner & Rashotte 1994).

Tiivistaen voidaan kuvata lukemaan oppimiselle valttaméattoman kielelli-
sen tietoisuuden siséltdvan ainakin seuraavat asiat (Downing & Thackray 1975;
Lehmuskallio 1991): Lapsi osaa

1)  kuunnella puhetta tarkasti, tulla tietoiseksi puheesta ja sen tehtavas-
ta.

2) oivaltaa, ettéd puhe ja puheenvirta voidaan jakaa osiin: lauseisiin, sa-
noihin, taivutuspéaatteisiin, tavuihin ja aanteisiin seka oppii ymmar-
tadmaan niiden tehtavia.

3) kasittaa, ettd puhuttu sana voidaan kirjoittaa ja Kirjoitettu sana voi-
daan lukea.

4)  ymmartaa, ettd kirjaimet edustavat aanteita ja danteet kirjaimia.

5) ymmartaa lukemisen ja kirjoittamisen teknistéa metakieltd, kuten mita
tarkoittavat lukea, puhua, kirjoittaa, tavu, sana.

Edellisestd huomataan, etté kielelliseen tietoisuuteen fonologisen tietoisuuden
lisdksi vaikuttavat myods morfologinen, leksikaalinen, syntaktinen sekd semantti-
nen tietoisuus, jotka kaikki toimivat lukemistietoisuuden edistdmiseksi. Luku-
leikkien keskeinen tehtdva on Kielellisen tietoisuuden ja etenkin fonologisen tie-
toisuuden kehittaminen, minka liséksi kiinnostuksen heradminen ja oman leikki-
kulttuurin mukainen toiminta johtavat lukemistietoisuuden kehittymiseen.
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Lukuleikkien ohjauksessa kiinnitetddn huomiota lisdksi lapsikeskeiseen peda-
gogiseen lahestymistapaan. Se ei tarkoita pelkastdan merkityksettémien kirjain-
ten, danteiden tai tavujen harjoittelua, vaan lahtokohtana on aluksi kokonainen,
lapselle 1aheinen ja merkityksellinen sana, jota vertaillaan leikin muodossa mui-
hin sanoihin. Sanojen vertailuun liittyy myds sanaa vastaavan kuvan nakeminen,
jolla tuetaan sanan ymmartamista.

Merkityksellisilla sanoilla, kirjaimilla ja aanteilla leikkiminen tapahtuu
lapsen lahiymparistdssa (situationaalisuus) olevien muiden lasten ja aikuisten
kanssa (sosiaalinen vuorovaikutus) seka lapsen mielenkiinnon mukaan (moti-
vaatio). Lukuleikkeja pyritéaan sisallyttamaan lapsen omaan leikkikulttuuriin
siten, ettd lukuleikit tuovat lapselle jo ennestédan tuttuun leikkiin uuden lisan.
Keskeisend toimintaperiaatteena on leikki (funktionaalisuus). Lapselle tarjotaan
runsaasti kokemuksia ja yrityksia sanojen tai kirjojen lukemisesta (kirjallinen
kulttuuri), leikkilukemisesta sukeutuvan lukutaitoteorian mukaisesti (tekstitie-
toisuus). Lapsen mielenkiintoa pyritddn suuntaamaan ymparistossa nakyviin
kirjoituksiin (Iahikulttuuri) ja omakohtaisiin lukemisyrityksiin.

Kuviossa 3 esitetdadan taman tutkimuksen mukaan ajateltu lukemistietoi-
suuden sisalto ja suhde lukutaitoon.

LUKEMISTIETOISUUS

KONTEKSTI- JA KULTTUURITIETOISUUS

* Funktionaalisuus
= *Situationaalisuus

* Motivaatio
*Kirjallinen kulttuuri

il

KIELELLINEN TIETOISUUS

* Tekstitietoisuus

* Pragmaattinen tietoisuus

*Semanttinen tietoisuus

*Syntaktinen tietoisuus

* Morfologinen / sanatason tietoisuus
*Fonologinen tietoisuus ja kirjaintuntemus

Q= = = 0RO

o
v

KUVIO 3 Lukutaito ja lukemistietoisuus kehittyvat rinnakkain

Lukutaidon ja lukemistietoisuuden voidaan ymmartaa liittyvan laheisesti toi-
siinsa ja olevan vuorovaikutteisia. Lukutaito on kognitiivista taitoa ja lukemis-
tietoisuus metatietoa lukemisesta ja lukutaidosta. Nama liittyvat laheisesti toi-
siinsa etenkin lukemisen varhaisvaiheessa. Tassa tutkimuksessa lukemistietoi-
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suuden katsotaan muodostuvan seka kielellisesta ettéa konteksti- ja kulttuuritie-
toisuudesta. Lukemistietoisuudella tarkoitetaan sitd, ettd lapsella on jonkin verran
kasitysta, mitd lukeminen on kielellisend, funktionaalisena ja kontekstuaalisena tapah-
tumana. Tama kasitys monipuolistuu kokemuksen myotéd. Sen lisaksi lapsi ymmértaa
lukemisen tarkoituksen, tilannesidonnaisuuden ja hanelld on késitys lukemisen vaikeu-
desta ja helppoudesta. (Paris ym. 1991, 616-617.) Lukemistietoisuuteen liitetdan téssa
tutkimuksessa mya6s kiinnostus lukemiseen ja sen mukana lukemisen ilon ja jannityksen
kokeminen. Kielellisessa tietoisuudessa huomio kiinnitetaan kielen keskeisimpiin
elementteihin, kun taas konteksti- ja kulttuuritietoisuudessa puolestaan koros-
tuvat lasten kasitykset lukemisesta ja lukemisen tarkoituksesta seka motivaa-
tiotekijat. Nama mahdollistuvat lapsen lahiymparistdssa, hanen leikkikulttuu-
rissaan seka toiminnassaan muiden lasten ja aikuisten kanssa.

Lapsen maailmaan liitettyna lukemistietoisuus tarkoittaa sita, ettéa lapsella
ovat heranneet kielellinen tietoisuus (fonologinen ja morfologinen tietoisuus,
kirjaintuntemus) sekd kiinnostus ymparistossa nakyviin teksteihin ja niiden
lukemiseen. Hanella on lisdksi kokemuksia kirjoitetun tekstin itsenaisista luke-
misyrityksista, lukemisesta ja kirjoittamisesta leikinomaisissa yhteyksissa seka
kasitys lukemaan oppimisesta, lukemisesta ja sen merkityksesta.

Tietoisuus kirjoitetusta tekstista ja lukemisen luonteesta vaikuttaa merkit-
tavasti varhaiseen lukemaan oppimiseen. Jo 4- ja 5-vuotiaat lapset alkavat ym-
martada lukemissuunnan etenemisen vasemmalta oikealle ja ylh&alta alas seka
véalimerkkien erilaisuuden sanoihin verrattuina ja sanojen valiin jaavan tilan
(Clay 1967; 1973).

Lasten lukemistietoisuutta tutkineet Lomax ja McGee (1987) arvioivat 3-7-
vuotiaiden lasten lukemistietoisuutta viidella osa-alueella: kasityksia Kirjoite-
tusta tekstista, kirjaintietoisuutta, foneemista tietoisuutta, kirjain-adnnevastaa-
vuutta ja sanan lukemista. Tutkimus osoitti, etté ian karttuessa lasten lukemis-
tietoisuus kehittyi. Tahan sisaltyy kyky erotella kielen osia. Ensisijaisesti luke-
maan oppimiseen vaikuttavat lapsen kasitys kirjoitetusta tekstistd, sanatietoi-
suudesta seka grafeemeista ja foneemisesta tietoisuudesta.

Téassa tutkimuksessa pienten lasten lukemaan oppiminen ja sen edellytyk-
set nahdaan laaja-alaisempana ja monipuolisempana toimintana kuin pelkés-
taan kirjaintuntemuksen ja fonologisen tietoisuuden oppimisena. Lasten luku-
taitoa mitataan kertomuksen lukemisella, jota arvioidaan lukemisen sujuvuu-
della. Lukemistietoisuutta mitataan seka Kielellisella etta konteksti- ja kulttuuri-
tietoisuudella.

Lukemistietoisuutta mittaavat alueet ovat tassa tutkimuksessa seuraavat:

1)  Kielellinen tietoisuus, johon on otettu mukaan osa kielellisen tietoi-
suuden kokonaisuudesta: fonologinen tietoisuus ja kirjaintuntemus
sekd morfologinen tietoisuus. Naista kaytetddn nimitysta lukutaidon
osatekijat, joita mitataan kirjaintuntemuksella, sanan alkukirjaimen
tunnistamisella, tavujen ja sanojen lukemisella.

2)  Konteksti- ja kulttuuritietoisuus, joka sisaltéa lasten kasitykset luke-
misesta, lukemaan oppimisesta, sen vaikeudesta tai helppoudesta
seka kiinnostuksesta lukemiseen.
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2.3.2 Motivaation merkitys lukemaan oppimisessa

Lukemaan oppimisen kannalta on tarkeda lukemismotivaation synty ja sen sai-
lyminen (Gambrell, Palmer, Colding & Mazzoni 1996, 532; Holdaway 1979;
Mathewson 1985), kuten viimeaikaisissa suomalaisissa tutkimuksissakin on
todettu (Aunola 2002; Syrjala & Lyytinen 2004). Myos lukuleikkiohjelman kehit-
tamisessa painotettiin lasten kiinnostuksen herattamista ja yllapitamista.

Motivaation syntyyn vaikuttavista tekijoistd on tutkittu seka kotia etta
koulua. Sosiaalisen ympariston merkitys on suuri, koska lasten asenteet, usko-
mukset ja odotukset muodostuvat laheisten aikuisten ja vertaisryhman kautta.
Aunola (2002, 115) luettelee kolme keskeisintd sosiaaliseen ymparistoon liitty-
vaa tekijag, joiden on ajateltu luovan pohjaa motivaation kehitykseen. Ensim-
maisena ovat vanhempien ja opettajien lasta koskevat uskomukset ja odotukset
seka lasten havainnot vanhempiensa ja opettajiensa suhtautumisesta eri tehta-
vaalueisiin. Toisena tekijand on lapsen oma-aloitteisuuden ja itsenadisten valin-
tojen tukeminen ja kontrolloimisen tai painostamisen maara. Kolmantena teki-
jand on vanhempien ja opettajien kiinnostus lapsen koulunkéyntia kohtaan.
(Aunola 2002, 115.) Nain ollen aikuisilla niin kotona kuin koulussa on tarkea
merkitys lapsen motivaation syntyyn ja sailymiseen. Lukemiskokemukset, pu-
huminen kirjoitetusta tekstista seka lahiyhteisén arvostukset ja asenteet luke-
mista kohtaan vaikuttavat lapsen lukemisen ja kirjoittamisen kehittymiseen.
(Goodman 1984, 103.)

Kirjallisuudessa puhutaan sisaisesta ja ulkoisesta motivaatiosta (Deci 1975;
Ryan & Deci 2000). Sisaisella motivaatiolla tarkoitetaan motivoitumista asian tai
toiminnan itsensa vuoksi, mikd nakyy toiminnasta nauttimisena (Oldfather &
Wigfield 1996). Sitd luonnehtivat tehtavasuuntautuneisuus, uteliaisuus, sitkeys
ja tehtaviin sitoutuminen (Gottfried, Fleming & Gottfried 2001). Ulkoisella mo-
tivaatiolla tarkoitetaan tehtdvien tekemistd palkkion, suosion, arvosanan tai
kiitoksen toivossa, mika on luonteeltaan véalineellista.

Lukemisen sisdiseen motivaatioon kuuluvat Wigfieldin ja Guthrien (1997)
mukaan uteliaisuuden, sitkeyden, tehtavaan sitoutumisen ja tehtavasuuntautu-
neisuuden lisdksi mieltymys haasteisiin. Se ettd lapset kokevat, kuinka hyvin he
osaavat lukea tai tuntevat lukemiseen liittyvia asioita, vaikuttaa lukutaidon ta-
voittelemiseen tai sen valttamiseen (Gambrell & Morrow 1996, 115).

Koska tiedetaan, etté pienten lasten toimintaa motivoivat leikki ja litkkumi-
nen, oli tarkedd huomioida ndma alueet lukuleikkien kehittdmisessa. Sen lisaksi
lukuleikkien ohjaamisessa on téarkead, etta lapset saavat riittavasti onnistumisen
kokemuksia, mik& puolestaan houkuttelee yrittamaan uudelleen. Talla on myo6s
Syrjalan ja Lyytisen (2004, 125) uusimpien tutkimusten mukaan suuri merkitys
lapsen oppimiskykyyn seka positiivisen kuvan muodostumiseen itsestd oppijana.

Lukemiseen sitoutumista edistéavia toimintoja luokkaymparistossa ovat
Guthrien mukaan (1996, 432-445) havainnoiminen, kasitteellisyys, itseohjautu-
vuus, strategisuus, yhteistyo0 ja itseilmaisu. Vaikka naiden toimintojen on ajatel-
tu sijoittuvan luokkaymparisté6n, voidaan niiden ajatella soveltuvan myés pai-
vakotiymparistoon.
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Havainnoiminen on lahtokohta laajemmalle lukemiselle. Lasten perustarve selittaa
maailmaa johdattaa heidat esittiméaan kysymyksia, mika puolestaan tukee luetun
ymmartamisen kehitysta. Paivakodin useat toiminnot kohdistuvat ymparistossa
olevien esineiden, asioiden ja ilmididen havainnoimiseen. Lukuleikkien erdana
tavoitteena on kiinnittda lasten huomio ymparistossa nakyvien sanojen tarkkai-
luun tai aikuisen asettamien sanakorttien etsimiseen ja vertailemiseen.

Kasitteellisyys liittyy esitettyjen havaintojen ja ajatusten syvalliseen ymmartami-
seen. Lapsille luodaan mahdollisuus kehittya selittdmaan sita, mita he havain-
noivat. Néin he oppivat yhdistamaan oppimaansa aikaisempiin tietoihinsa.

Itseohjautuvuus lisdéntyy, kun lapset havainnoivat maailmaa ja alkavat esittéa
kysymyksia. Mitd tassa lukee? on tyypillinen lapsen esittdma kysymys ymparis-
tossa nakyvasta tekstista. Itseohjautuvaa oppimista voi kehittéa tarjoamalla lap-
sille valinnanmahdollisuuksia. Lasten tulee saada tuntea, ettd heidan valinnoil-
laan on merkitystd. Monet tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tukemalla au-
tonomisuutta lisatéan sisaistd motivaatiota. Lukuleikeissd ymparistossa naky-
vat sanat houkuttelevat lapsia kyselemaan Kirjaimista ja sanojen sisallosta. Ne
toimivat myo6s kirjallisten tehtévien tekemisessa perusmateriaalina.

Strateginen osa-alue siséaltdd oppimisen suunnitelmallisen ja johdonmukaisen
tukemisen. Lapsia ohjataan tietojen hakuun, paattelemiseen, kysymiseen ja
kommentoimiseen. Vahitellen lapset kehittyvéat valitsemaan itse tarkoituksen-
mukaiset strategiat. Paivakodissakin voidaan tukea lapsen aktiivisuutta etsia
kirjoista tietoa, vaikka lukutaito on vasta alussa. Samoin lapsia voidaan rohkais-
ta kysymaan ja tulkitsemaan nakemaansa ja kuulemaansa. Lukuleikkien yksi
toimintamuoto, interaktiivinen Kirjoittaminen yhdessa aikuisen kanssa, edistaa
suunnitelmallista oppimista. Samalla lapset oppivat jotain Kirjoittamisesta ja
siitd, ettd oma sanoma voidaan Kirjoittaa ja viestittaa toiselle.

Yhteistyon osa-alue tarkoittaa ajatusten ja strategioiden sosiaalista rakentamista.
Lapset osallistuvat koko ryhméan valiseen vuorovaikutukseen, yksilo-, pari- ja
ryhméatyohon. Kasitteellinen oppiminen vahvistuu vuorovaikutuksessa. Pareit-
tain tai pienryhmassa toteutetuissa lukuleikeissd nuorempi lapsi oppii van-
hemmalta ja vanhempi lapsi saa olla nuoremman auttajana ja leikkiopettajana.
Mya0s vertaisryhmassa lapset oppivat toisiltaan.

Itseilmaisulle tarjotaan riittdvasti mahdollisuuksia siten, etta lapset saavat toteut-
taa itseddn omakohtaisen kiinnostuksen mukaan. Rohkaisevassa ilmapiirissa
lapset pystyvat osoittamaan yksil6llisella tavalla oppimiaan asioita. Itseilmaisu
edistdd osaltaan pitkékestoista motivaatiota. Emotionaalinen sitoutuminen
ryhman toimintoihin lisdéntyy, kun lapset kokevat, ettd opettaja haluaa kuulla
heidan ajatuksiaan ja ideoitaan. Opettaja kyselee lasten mielipiteitd luetusta,
houkuttelee kertomaan ja vertaamaan kertomuksia. Lukuleikkiharjoituksiin
sisdltyy paljon leikkeja, joissa kunkin lapsen omat kirjalliset tuotokset tulevat
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esiin. Esimerkiksi lapset piirtavat jostakin aiheesta ja aikuinen kirjoittaa piirrok-
seen lapsen saneleman tekstin, joka sitten luetaan kaikille 4édneen.

2.4 Lasten lukemaan oppimiseen liittyvia tutkimuksia

Esi- ja alkuopetusikaisten lukemaan oppimiseen liittyva tutkimus on 1990-
luvulla suuntautunut muun muassa sukeutuvaan lukutaitoon (Kullberg 1991,
Korkeamaéki 1996), lapsen kielellisen tietoisuuden kehittamiseen ja lukemisval-
miuden vahvistamiseen (esim. Lehmuskallio 1991; Lundberg 1984; Tornéus
1991; Tornéus, Hedstrom & Lundberg 1991). Naiden liséksi on selvitetty var-
haisten lukijoiden taustoja, oppimisymparistdja ja varhaisen lukutaidon seu-
raamuksia (Julkunen 1990) sek& esi- ja alkuopetusikaisten kasityksia lukutai-
dosta, sen tehtavistéd ja merkityksesta (Dahlgren & Olsson 1985; Heila-Ylikallio
1994). Kodin ja perheen merkitys varhaisena lukutaitoymparistond on myos
ollut intensiivisen mielenkiinnon kohteena (esim. Mathias & Gulley 1995).

2.4.1 Lukutaidon yhteys kielen kehitykseen ja lukutaidon ennustettavuus

Varhaisen kielen kehityksen yhteys suomalaislasten lukutaitoon on todettu mer-
kittavaksi (Silvén 2002; Turunen 2003). Silvénin (2002) vaitdskirjatutkimuksessa
seurattiin vuosittain 61 lapsen kognitiivista, emotionaalista ja sosiaalista kehitysta
ensimmaisen luokan kevaalle asti. Juuri ennen koulun alkua lapset voitiin luoki-
tella kolmeen lukutaitoryhmaan: 30 % lapsista luki sanoja hyvin, 43 % osoitti al-
kavaa lukutaitoa ja 27 % ei osannut lainkaan lukea. Tutkimus osoitti, ettd lasten
kielelliset erot nakyivat selvasti jo vuoden iassa. Kuitenkaan ensisanasto ei en-
nustanut myodhempéaa lukutaitoa. Suotuisia lukutaidon ennusmerkkejd olivat
sanavaraston nopea rikastuminen, varhainen taivutusmuotojen hallinta ja 4anne-
rakenteiden tunnistaminen ennen viidetta ikéavuotta. Alkavat ja hyvat lukijat oli-
vat omaksuneet ikatovereitaan nopeammin sanoja kaksi- ja kolmivuotiaina ja
sanataivutuksia kolmi-, nelja- ja viisivuotiaina. Lukijat olivat jo nelivuotiaina tie-
toisempia sanojen alun ja lopun rakenteista. Viisivuotiaina kaikki kolme lukutai-
toryhmaa erosivat toisistaan sanojen tavujen ja danteiden erottelussa. Kolmivuo-
tiaan sanataivutukset ja viisivuotiaan aannetietoisuus ennustivat yhdessa 61 %
tapauksista esikouluikdisen lukutaidon statuksen. Silvénin mukaan tulokset tu-
kevat ndkemysta suotuisan kielenkehityksen kasautuvista vaikutuksista. Tutki-
mus antoi vahvaa nayttoa sille, ettéd lukemaan oppiminen kehittda voimakkaasti
adannetietoisuutta esikouluidssa. Taito erotella sanoista danteitd kehittyy osana
lukemaan oppimista. (Silvén 2002.) Nakemys on painvastainen niiden tutkijoiden
(ks. Bradley & Bryant 1983; Lundberg ym. 1988; Vellutino & Scanlon 1987) kans-
sa, jotka korostavat adnnetietoisuutta lukemaan oppimisen edellytyksena.
Varhaisen kielen kehityksen ja lukutaidon yhteytta selvitettiin myds Turu-
sen (2003) vaitoskirjatutkimuksessa. Tata tutkittiin koulun alkaessa ALLU-
testilla (Lindeman 1998) kahden ja puolen vuoden idssa tehdyn nimeamistestin
perusteella. Testissa lasten tuli yhdistda sana ja kuva toisiinsa. Tulosten perus-
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teella lapset jaettiin heikkoihin (n = 38), keskitasoisiin (n = 36) ja hyviin (n = 40)
lukijoihin. Naiden ryhmien varhaista kielitaitoa verrattiin kahden ja puolen
vuoden idssa tehdyn nimeamistestiaineiston perusteella. Tulokset osoittivat,
ettéd heikot lukijat tuottivat keskimaarin vahemman sanoja (25,0) nimeamistes-
tissa kuin keskitasoiset (26,5) ja hyvat (29,9) lukijat. Ryhmien valilla oli tilastolli-
sesti merkitseva ero nimettyjen sanojen lisdksi useissa analysoiduissa piirteissa:
neli- ja kolmitavuisissa sanoissa, pitkissa painottomissa tavuissa ja diftongeissa.
Koulun alkaessa ns. hyvat lukijat olivat olleet jo kahden ja puolen vuoden iassa
kielitaidoltaan edistyneempia kuin heikot lukijat. Turusen mukaan yhteys var-
haisen kielitaidon ja lukutaidon valilla on I6ydettavissa melko yksinkertaisesti
toteutettavissa olevilla testeilla.

Aron (2004) vaitostutkimukseen sisaltyvissa, kansainvalisesti ensimmai-
sissd, laajoissa Kieltenvalisissd vertailuissa ortografian Kkirjain-dannevastaa-
vuuksien sdannonmukaisuudella oli selked yhteys lukutaidon kehityksen no-
peuteen. Englannin kielessa ndma vastaavuudet ovat epdsdannénmukaisia ja
aloittelevalle lukijalle monesti ennustamattomia. Tutkimus on osoittanut suo-
malaislasten lukutaidon kehityksen olevan erittdin nopeaa. Suurin osa kou-
luikaisista lapsista oppi lukemaan ensimmaisen luokan aikana. Englantia pu-
huvat koululaiset oppivat lukemaan muita hitaammin. Koulunalkamisika ei
ollut vertailussa eroja selittava syy, vaan syyna olivat kielen rakenteelliset eroa-
vuudet. Myds Savinainen-Makkonen (2001) toteaa, ettd englantia oppivien las-
ten kielen kehitysta ei voida yleistda suomalaislapsiin.

Lasten Kirjaintuntemus, joidenkin sanojen lukeminen ja kuullun ymmarta-
minen koulun alkaessa olivat yhteydessa lukutaidon hyvaan kehitykseen. Lerk-
kasen (2003) tutkimus osoitti, ettd tutkimukseen osallistuneilla esikouluikaisilla
lapsilla oli jo runsaasti kokemuksia kirjoitetusta kielestd ennen koulun aloitusta,
mika todistaa suomalaisen esiopetuksen olevan lapsen kehitystéa tukevaa. Myds
kodin antama tuki vaikuttaa lasten osaamiseen. Lukutaidon kehitys oli useimmil-
la lapsilla eteneméssa hyvaa vauhtia eteenpain, mutta toisaalta myos lasten vali-
set erot olivat suuret. Tama tuo haastetta alkuopetukseen, jotta lasten yksil6lliset
tarpeet voidaan huomioida riittavasti. (Lerkkanen 2003.)

Lukemaan oppimisen kehitysta on kuvattu ns. Matteus-efektin avulla. Lap-
set, joiden taidot olivat jo alun pitden hyvat, kehittyvat nopeasti, kun taas heikot
lukijat jaivat muista koko ajan jalkeen (Stanovich 1986). Nurmen ja Aunolan
(1999) tutkimuksessa asian on todettu kuitenkin olevan painvastoin. Vaikka ta-
soerot lukutaidon sujuvuudessa kasvoivat esiopetusvuoden aikana, niin koulun
alettua ne pienenivat nopeasti. Esiopetusvuoden aikana noin kolmannes oppi
lukemaan. Lapset, jotka eivat osanneet vield kouluun tullessaan lukea, oppivat
lukemaan ensimmaisen kouluvuoden aikana ja saavuttivat nopeasti taidoissaan
hyvat lukijat. Poikkeuksen muodosti kuusi prosenttia lapsista, joilla oli vaikeuk-
sia lukemaan oppimisessa vield ensimmaisen kouluvuoden lopulla.

Esiopetusvuoden alussa hyvaa lukutaitoa ennusti dadnnetietoisuus, eli mita
paremmin lapsi esiopetusvuoden alussa pystyi tunnistamaan ja nimeamaan
aanteitd, sitd paremmat olivat myos héanen lukutaitovalmiutensa. Se, etta danne-
tietoisuus oli yhteydessa lukutaidon lahtétasoon, ei kuitenkaan selittanyt myo-
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hempaa lukutaidon kehityksen nopeutta. Alkuvalmiuksista ennakoivat parhai-
ten hyva kirjaintuntemus ja taito luetella lukuja eteen- ja taaksepain (lukujono-
taidot). Ensimmaisen kouluvuoden kehitysta ennusti puolestaan kuullun ym-
martaminen. (Nurmi & Aunola 1999.)

Sukeutuvan lukutaidon teoriaan perustuva Korkeaméen (1996) tutkimus
keskittyi perinteisten tavuharjoitusten sijasta merkityksellisen kontekstin jarjes-
tamiseen lukemaan ja kirjoittamaan opettamisessa péaivakoti- ja luokkaymparis-
tossa. Tutkimukseen osallistuneet lapset eivét olleet lukutaitoisia, mutta he osasi-
vat monia lukemisen asioita. Opettajat antoivat lapsille mallia ja tukivat lasten
yrityksia. Tuloksena oli, etté lapset alkoivat kayttéd lukemis- ja kirjoittamisyri-
tyksissdan Ehrin (1995) luokituksen mukaisia alfabeettisia strategioita. Lasten
jatkuva osallistuminen toimintoihin patevampien ihmisten avustaessa ja neuvo-
essa lisasi vahitellen lasten ymmarrysta siitd, miten kirjaimia ja danteita kaytetaan
lukemisessa ja kirjoittamisessa. Lapset alkoivat itse keksid, miten sanoja Kirjoite-
taan kuuntelemalla niiden aantamistéa ja artikuloimalla itse. Tata tekniikkaa lap-
set kayttivat seka lukemisessa ettd tuttujen ja ennestaan tuntemattomien sanojen
kirjoittamisessa.

2.4.2 Varhain lukemaan oppineet lapset

Suomessa harvinaisen tutkimusryhméan muodostavat varhain lukemaan oppi-
neet lapset. Muualla maailmassa on tehty jonkin verran tutkimuksia itse luke-
maan oppineista tai opetetuista lapsista (esim. Teale & Sulzby 1986).

Lass (1982) on todennut, etteivat varhaiset lukijat ole valttamatta erittain
lahjakkaita, eivatka lahjakkaat lapset ole aina varhaisia lukijoita. Durkinin (1980)
nakemyksen mukaan varhain lukemaan oppineiden lasten alykkyydella oli tiet-
tyyn asteeseen saakka yhteytta varhaiseen lukemiseen. Lapset olivat hyvin erilai-
sista perheista. Yhteista varhaisille lukijoille olivat kotona saadut lukemiskoke-
mukset. Naille lapsille oli luettu paljon ja selitetty outoja sanoja. Vanhemmista
ainakin toinen oli ldhes aina paikalla, jos lapsella oli kysyttavaa. Lapsilla itsel-
laankin oli halu lukea. Samoin lapsilla oli sisaruksia ja he leikkivat yhdessa kou-
lua. (Durkin 1980.) Varhaiset lukijat olivat kiinnostuneita kirjoitetusta tekstista ja
kirjoista. He viihtyivat kirjojen parissa, pelasivat kielipeleja, leikkivat Kielella ja
olivat kiinnostuneita lukemisesta (Lass 1982).

Myds Julkusen (1984) tutkimus osoitti, ettd varhaisten lukijoiden van-
hemmat olivat harrastaneet lastensa kanssa monenlaisia asioita. Erityisesti heil-
14 oli kirjoihin liittyvia yhteisid harrastuksia. Vanhemman tai lukutaitoisen sisa-
ruksen merkitys lapsen lukemaan oppimisen kehittymisessa oli keskeinen. Tut-
kimus osoitti, ettd varhaiset lukijat erosivat myéhemmin oppineista kotitaustan
puolesta.

Suomessa ainakin Sarmavuori (1995) on kuvannut poikansa lukemaan
oppimista kolmen vuoden iastd kuuden vuoden ikdan. Myds Ruotsissa on tut-
kittu jonkin verran varhaista lukemaan oppimista. Muun muassa pienten lasten
lukemaan oppimisesta kiinnostunut Soderbergh (1977; 1979; 1986; 1991) on ku-
vaillut oman tyttarensd opettamista ja oppimista. Han naytti sanakortteja kah-
den vuoden ja neljan kuukauden ikaiselle tyttarelleen ja viiden kuukauden ku-
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luttua tytar osoitti spontaaneja yrityksia lukea itse uusia sanoja. Jonkin ajan ku-
luttua tytar pystyi lukemaan helppoja lasten kirjoja daneen. Soderbergh on
kayttanyt menetelmaa myos kuurojen lasten opetuksessa. Kokeilu kesti kaksi
vuotta, ja kaikki seitseman mukana ollutta lasta oppivat lukemaan. Seka puhut-
tu kieli etta viittomat paranivat niin kuuroilla kuin huonokuuloisillakin.

Sdderberghin lisaksi Maria Wester (1994, 19-30) on kuvannut yksityiskoh-
taisesti tyttarensd lukemaan oppimista 14 kuukauden iasta lahtien. Tyttd oppi
lukemaan kahden ja puolen vuoden iassa siten, ettd han katseli ja luki tekstin
ensin hiljaa itsekseen ja sen jalkeen sanoi sen aaneen. Aiti naytti tyttarelle itse
tekemidan sanakortteja, joihin yhdistettiin sanoja vastaavia kuvia. Ensimmaiset
sanakortit olivat perheenjasenten ja sukulaisten nimid. Naista tehtiin lapselle
kuvakirjoja, joita tyttd mielelldadn katseli ja luki. Noin kahden vuoden idssa han
opetteli kirjaimia siskonsa aapisesta. Aidin mielesta tyttd oppi lukemaan lahes
yhta helposti kuin puhumaankin. Tyttd oli erittédin kiinnostunut Kirjoitetusta
tekstista ja siitd, ettd hanelle luettiin. Han oppi nopeasti lukemaan ja vahan
my6hemmin myo6s kirjoittamaan. Tyttd halusi itse opetella kirjoittamaan ystéa-
viensa nimia. Aidin mielesta kyse ei ollut lukemisen treenaamisesta, samoin
kuin han ei sanoisi lapsen kanssa puhumistakaan puhumisen treenaamiseksi.
Lukeminen ja puhuminen voivat kulkea rinta rinnan, mik& ei ole lapsen pakot-
tamista vaan hauskaa leikkia my6s aikuisen ndkdkulmasta.

Varhaisista lukijoista tehdyt tutkimukset osoittavat selvasti, ettd suo-
tuisassa ymparistossa vuorovaikutteisilla ja leikinomaisilla toiminnoilla voi-
daan edistda jopa 2-3-vuotiaiden lasten lukutaidonkin ja lukemistietoisuuden
kehittymista. Toisaalta voidaan vain arvailla, miten monin eri tavoin pienet lap-
set voivat oppia lukemaan.



3 LUKEMAAN OPPIMISEN MAHDOLLISUUDET
PAIVAKOTIYMPARISTOSSA

Suomalaisessa paivahoitoperinteessa ei ole tietoisesti korostettu lasten oppimi-
seen ja vuorovaikutuksen edistamiseen liittyvid asioita, vaan on painotettu
enemmankin hoidollista puolta. Vasta viime vuosien aikana on alettu tietoi-
semmin Kiinnittdd huomiota lasten oppimisen edistamiseen.

Kuusivuotiaiden lasten esiopetuksen kehittamistyd alkoi Suomessa 1960-
luvun loppupuolella (Hietala 1971; Kyostio, Luukkonen & Koskenrouta 1975).
Vuonna 1971 alkaneessa valtakunnallisessa esikoulukokeilussa tutkittiin esikou-
lun vaikutusta lasten eri valmiusalueiden kehittymiseen (Ruoppila & Korkiakan-
gas 1973). Naihin siséltyi myos Kielellista kehittamista ja lukemisvalmiuksien
harjoittamista. Taman jalkeen esiopetuksen kehittdmisvauhti jossain maarin hi-
dastui, kun taas 1990-luvulla se voimistui seké lainséadantoteitse etta erilaisten
esiopetusta koskevien pedagogisten kokeilujen, projektien, selvitysten ja tutki-
mushankkeiden avulla (esim. Lummelahti 1992; Kankaanranta & Tiihonen 1994;
Ojala & Siekkinen 1998). Kielellinen kehittdminen ja lukemisvalmiuksien edista-
minen on kuulunut useimmiten yhten sisélt6alueena esiopetuksen kehittamis-
projekteihin. Lasten kielelliseen tietoisuuteen liittyvia harjoituksia, jotka sisalsivat
fonologisia, morfologisia, syntaktisia ja pragmaattisia harjoituksia (Tornéus ym.
1991), toteutettiin ainakin jossain maarin paivahoitopedagogiikassa. Ylla mainitut
esikouluikaisiin liittyvat tutkimukset ja kokeilut ovat siséaltéaneet tietyltd osin lu-
kuleikkiohjelman kanssa yhtenevaisia kielellisen tietoisuuden harjoituksia, mutta
ne eroavat lukuleikeista lahinna toteutustapansa vuoksi.

Taman tutkimuksen alkuvaihetta (1990-luvun alkua) maarittivat Paivahoi-
don kasvatustavoitekomitean mietintd 1980:31 ja sen oheen laaditut oppaat, ku-
ten Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma (1984), jossa korostettiin kes-
kusaihesuunnittelua tavoitteineen, siséltdineen sekd ty6- ja toimintatapoineen.
Samoin my6hemmin ilmestyneet esiopetuksen kehittdmiseen liittyvat muistiot
(Esiopetuksen kehittamistyéryhman muistio vuodelta 1991 ja Esiopetuksen ope-
tussuunnitelmalliset perusteet vuodelta 1992) loivat yleiset puitteet kehittelyty6l-
le. Naissa virallisissa asiakirjoissa ei varsinaisesti kasitelty lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimista. Ennen vuotta 2000 ei ole ollut esiopetukseen ns. velvoittavia
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opetussuunnitelmia vaan asiakirjat olivat lahinna suosituksia. Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2000) on maaritelty keskeiset sisdltdalueet, oppi-
miskasitys ja opetuksen toteuttaminen.

Esiopetus maaritelladan Hujalan (2002) mukaan siten, ettda siihen sisaltyy
kaikki ennen koulua tapahtuva oppimisen tukeminen. Puhtaasti hallinnollisista
syista esiopetus rajoitetaan vain kuusivuotiaisiin. Pedagogisesti méariteltyna esi-
opetus ymmarretddn yhteistyoprosessiksi, jossa vertaisryhmakontaktit ja aikui-
sen tavoitteellinen ohjaus seké lapsen omaehtoinen ja kokemuksellinen toiminta
edistavat lapsen kasvua aktiiviseksi toimijaksi ja oppimisen strategioiden oppi-
jaksi. Lummelahden (1995) mielesta esiopetuksen sijasta olisi parempi puhua
esioppimisesta, jolloin korostuu lapsen omaehtoinen, aktiivinen oppiminen.

3.1 Paivahoidon pedagogiikkaa

Paivahoidon pedagogiset tehtavat jakaantuvat Palovaaran (1996) mukaan in-
strumentaaliseen eli koulunaloituksen tukemiseen ja eksistentiaaliseen eli lap-
suuden nédkemiseen itseisarvoisena elamanvaiheena. Instrumentaalisessa tehtavas-
sa lapsi on kasvatuksen obijekti, jolloin lapsuus ndhdaan valivaiheena ja tavoit-
teena on kouluun valmentaminen. Toiminnassa padpaino on tavoiteasettelussa ja
normatiivisuudessa. Kehitykseen pyritaan vaikuttamaan interventioilla, kehityk-
sen korjaamisella ja muuntamisella. Eksistentiaalisessa tehtéavassa lapsi on oman
kasvunsa ja kehityksensa subjekti, jolloin lapsuudella on oma itseisarvonsa. Ta-
voitteena on lapsen luonnollisen kehityksen tukeminen yksildllista kasvua ja ke-
hitysta kunnioittaen. Keskeista on lapsen kehitysmahdollisuuksien turvaaminen,
kehityksen seuranta ja kehitystd haittaavien esteiden poisto. Toiminnassa pyri-
téan asettamaan vaatimuksia niin kasvattajalle kuin ymparistollekin.

Pedagogisen tehtavan nakdkulmasta paivakodin ja koulun erilaiset néke-
mykset oppimisesta ja opetuksesta ovat pikemminkin seurausta erilaisista his-
toriallisista perinteistéa kuin lapsen oppimisen analyysista. Tyypillisesti paiva-
kodin ndkemys lapsen kehityksestda on kokonaisvaltainen ja luonnolliseen kehi-
tykseen pohjautuva, kun taas koulun oppiainejakoisessa nakemyksessa koros-
tuvat tiedon jakaminen ja kulttuurin siirtdminen. Historiallinen ja lapsen kan-
nalta keinotekoinen rajanveto paivakodin ja koulun valilla on ollut omiaan es-
tamaan kokonaisvaltaisen ndkemyksen muodostumista lapsesta, kasvusta ja
oppimisesta. Toisaalta viimeaikaiset koulun ja paivakodin yhteistyOhankkeet
ovat vauhdittaneet yhteisen nakemyksen muotoutumista. Uusimmat esi- ja al-
kuopetuksen opetussuunnitelmat antavat talle ty6lle pohjaa. (Persson 1993.)

Varhaiskasvatuksen pedagogiikassa esiopetuksen suunnittelun ja toteu-
tuksen kaanteentekevin tavoite on Hujalan (2002) mukaan lapsen aktiivisen
roolin esiin nostaminen. Taméan ohella pedagogiikassa korostuu oppimisen so-
siaalinen luonne. Sosiokulttuurinen oppimiskasitys korostaa lapsen ajattelun ja
oppimisen kiintedd sidosta toimintakontekstiin. Lapset oppivat osallistumalla
ymparistonsa elamaan ja toimintoihin. (Hujala 2002, 57.)
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Kontekstin merkityksen painottamiseksi on esiopetukseen kehitetty kontekstu-
aalisen oppimisen teoreettinen malli (kuvio 4). Kéasitys esiopetuksesta perustuu
Hujalan (2002) mukaan varhaiskasvatustieteeseen. Tata kasitettd Hujala kayttaa
sen epavirallisesta luonteesta huolimatta. Siind yhdistyvat teoria sekd lasten,
opettajien ja vanhempien ndkemykset. Kontekstuaalinen ajattelu perustuu
bronfenbrennerildiseen (1979) ekologiseen psykologiaan, jossa tahdennetadn
kasvuympariston vuorovaikutussuhteiden yhteytta lapsen kehitykseen. Oppi-
misen kontekstuaalisuus tarkoittaa esiopetuksen liittymista lapsen omaan ko-
kemusmaailmaan ja kasvuymparistéon (kuvio 4). (Hujala 2002, 40-41.)
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KUVIO 4 Kontekstuaalisen oppimisen malli esiopetuksessa (Hujala 2002, 40-41)

Mallia voidaan kuvata sykliseksi ja dynaamiseksi, ja siind oppiminen lahtee
lapsen omasta kasvukontekstista ja lapsen oma toiminta saa myds aikaan muu-
toksia kontekstissa. Oppimisen eri vaiheissa on syyta jatkuvasti arvioida uudel-
leen lapsen kasvua ja oppimista seka sopeuttaa oppimisen pedagogiikan peri-
aatteita uusien oppimishaasteiden mukaisesti. (Hujala 2002, 40.)
Paivakotiymparistdssa lapset osallistuvat erilaisten vertaisryhmien kulttuu-
reihin ja myos luovat niitd yhdessa. Lasten toiminnoissa ilmenevat tiedot ja taidot
muuttuvat vahitellen vastaamaan aikuisten elamaan osallistumista. Lapset kaytta-
vat omassa kulttuurissaan aikuisten elamasta ja aikuisilta omaksumaansa tietoa.
Aikuisten merkitys on nimenomaan siind, etta erilaisissa lasten ja aikuisten valisis-
s vuorovaikutustilanteissa, kulttuurisissa kohtaamisissa aikuiset voivat toimia
kumppaneina ja ohjata lapsia arkipdivan tilanteiden pohtimiseen. Tassa kak-
sisuuntaisessa prosessissa lapset oppivat aikuisilta ja aikuiset lapsilta. Aikuisillakin
on mahdollisuus oppia lasten tavasta kohdata maailma, toimia luovasti ja spon-
taanisti, ihmetella elaméan ilmi6ita ja nauttia omien kokemusten jakamisesta mui-
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den kanssa. Aikuisen kyky ymmartaa lasten maailmaa edellyttda kykya havain-
noida ja arvostaa lasten arkipaivaa. (Corsaro 1985, 307.)

Vygotskin (1978) ajattelun mukaisesti opetuksen ei tule rakentua lapsen taman-
hetkiselle kehitystasolle vaan opetuksen tulee edistéad kehitysta. Opetuksen tu-
lee kohdistua lapsen lahikehityksen vydhykkeelle, jolloin opetus tapahtuu lap-
sen tdmanhetkisen kehitystason ylapuolella. Lasten kanssa keskusteleminen
sekd mielenkiinnon herattdminen opiskeltavaan asiaan ja sitd kautta lahikehi-
tyksen vyohykkeen Kkartoittaminen on kasvattajan olennaisimpia tehtavia
(Hannikéainen 1995).

Vygotski liitti alkuvaiheessa lahikehityksen vydhykkeen Kkasitteen lahinna
yksil6tason alylliseen kehitykseen ja opetukseen kasvokkain tapahtuvassa vuo-
rovaikutuksessa. Kasitettd on mydhemmin liitetty erilaisiin oppimisen yhteyk-
siin. Uusissa lahikehityksen késitteen tulkinnoissa nousevat esiin selvasti ryh-
mien ja yhteisdjen kehitys sekda merkitys yksilon kehityksessa, jolloin toisten
lasten ja aikuisten kanssa yhdessa tekeminen luo kaikille yhteisen oppimisen
potentiaalin. Eri-ikaisten lasten osaamistaso ei vaikuta oppimispotentiaalin yla-
rajaan. Lahikehityksen vyohykkeen késite ulottuu myoés koko persoonallisuu-
den kehityksen alueelle, jolloin oppiminen kattaa kaikki lapsen kehityksen alu-
eet ja kehittaa lapsen identiteettid kuten myads taitoja ja tietoja. Oppimisen kan-
nalta on lisaksi erittain tarkeaa niin lasten kuin aikuistenkin véalisen vuorovai-
kutuksen tunneilmasto. (Hakkarainen 2002.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2000, 3. 8) on kirjattu op-
pijan ndkdkulma ja oppimisen konteksti: Esiopetuksessa oppiminen on aktiivinen,
aikaisempiin tietorakenteisiin pohjautuva padmadrasuuntautunut prosessi, joka usein
siséltdd ongelmanratkaisua. Nain tietoa ei voida suoraan opettamalla siirtda lapselle, vaan
lapsi itse rakentaa aikaisesmmin omaksumiensa késitysten ja uuden tiedon pohjalta uudet
késityksensd. Oppiminen perustuu aikaisempaan tietoon ja oppimiskokemuksiin. Oppi-
mista tapahtuu opittavan aineksen, aikaissmmin muodostuneiden tietorakenteiden seka
ajattelun vuorovaikutuksessa. Vertaisryhmén vuorovaikutustilanteissa lapset oppivat
yhdessa toisten kanssa ja antamalla virikkeita toistensa ajattelun ja mielikuvituksen kehit-
tymiseen.

Esiopetuksen keskeiset sisaltbalueet ovat kieli ja vuorovaikutus, matematiik-
ka, etiikka ja elamankatsomus, ymparisto- ja luonnontieto, terveys, fyysinen ja mo-
torinen kehitys seka tiede ja kulttuuri. Opetuksen toteuttamisessa korostetaan ko-
konaisvaltaisuutta ja integroitua opetussuunnitelmallista ajattelua. Lasta pidetdan
aktiivisena toimijana ja oman osaamisena rakentajana. Oppimisessa painottuvat
kuitenkin sen sosiaalinen luonne ja vertaisryhman merkitys.

Lukemaan oppiminen ndhdaan Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2000) sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon mukaisesti lapsen oppimisen
jatkumona, joka alkaa ennen esiopetusta ja jatkuu sen jalkeen koulussa. Lapsen
aktiivinen kayttadytyminen hanta kiinnostavien tekstien tai kirjojen seka hanta
osaavampien lasten ja aikuisten seurassa saa aikaan vahitellen etenevan proses-
sin kohti konventionaalista lukutaitoa. (Korkeaméaki & Goman 2002, 277.)
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3.2 Aikuisen merkitys oppimismahdollisuuksien tukemisessa

Lapsen oppimismahdollisuuksien tarjoamisessa aikuisella on tarked merkitys.
Kehitysta edistavassa kasvatuksessa pidetadn lapsilahtoisyytta ja tavoitteellista
kasvatustyota yhteisena paamaarand, jossa opettaja tuntee vastuunsa oppimisen
organisointiin tukien kunkin lapsen kehitysta seka yksilollisesti etta lapsiyhteison
jasenend. Opettajan tehtdvana on jarjestaa yhteisia oppimistilanteita, joissa lapset
ovat mielellddn mukana kehitystasonsa mukaisesti huolehtimalla myds lapsille
vielda saavuttamattomista toiminnan alueista. Paivakoti-ikaisten lasten leikki ja
leikillinen toiminta parhaimmillaan tuottaa iloa, kohottaa leikin laatua ja edistaa
lapsen tulevaa kehitysta. (Hannikainen & Rasku-Puttonen 2001, 177.)

Esiopetussuunnitelman perusteiden tultua voimaan lasten oppimisymparis-
toon on kiinnitetty entistd enemman huomiota ja oppimisymparistéd pidetaan
merkittdvana tekijana lapsen oppimisessa. Parhaiten lapsen kehitysta tukee merki-
tyksellinen ja toiminnallinen oppimisymparisto, jossa lapset voivat kehittaa taito-
jaan yhdesséa aikuisten ja toisten lasten kanssa sosiaalisessa ja kulttuurisessa kon-
tekstissa (Morrow 1989, 15).

Oppimisympadriston vaikutusta lukemaan ja Kkirjoittamaan oppimisen
mahdollisuuksiin erilaisissa esiopetusryhmissa ovat tutkineet Korkeaméki ja
Goman (2002, 275-287). Tutkimuksessa tarkasteltiin yhden paivakodin ja yhden
koulun yhteydessa toimineen esiopetusryhméan sekd seurakunnan kerhon toi-
mintaan osallistuneiden lasten lukemaan ja Kirjoittamaan oppimista. Tutkimuk-
sessa ilmeni, etta fyysinen oppimisymparistd oli jarjestetty kaikissa ryhmissa
lasten vuorovaikutuksen mahdollistavaksi mutta sen hyddyntaminen vaihteli.
Paivakodin lukemaan ja Kirjoittamaan oppiminen perustui sukeutuvan luku-
taidon periaatteeseen ilman oppikirjoja. Tydskentely oli muita lapsikeskeisem-
paa, kun taas koulun esiopetuksessa kaytettiin oppikirjan liséksi erilaisia peleja.
Seurakunnan kerhossa kaytettiin esiaapista ja ryhmassa vallitsi tutkijoiden mu-
kaan ohjaajajohtoisuus. Paivakotiryhman lasten kielellisen tietoisuuden tulokset
olivat seka tutkimuksen alussa ettd lopussa tilastollisesti merkitsevasti parem-
pia kuin seurakunnan ryhmaén tulokset kaikissa testiosioissa. Paivakotiryhman
lapset olivat myds koulun esiopetusryhmaa merkitsevasti parempia kaikissa
muissa osioissa lukuun ottamatta alkumittauksen kirjaintuntemusta.

My0s esiopetusta antaneiden opettajien arviointeja esiopetuksen tavoittei-
den saavuttamisesta on tutkittu Helsingin kaupungissa vuosina 2001-2003 (Hy-
tonen 2004). Tutkimuksesta kavi ilmi, ettd keskimaarin parhaiten lapsiryhmissa
saavutettiin fyysisen ja motorisen kehityksen, ympaéristo- ja luonnontiedon seké
yleisten kasvatustavoitteiden alueiden tavoitteet. Kielen ja vuorovaikutuksen
tavoitealueella toteutuivat keskimdaarin erittdin hyvin vuorovaikutustaitojen
seka lukemisen, Kirjoittamisen ja sanavaraston tavoiteulottuvuuksien tavoitteet.
Tutkimuksessa selvitettiin my6s esiopetuksen toimintaympariston yhteytta esi-
opetuksen tavoitteiden saavuttamisessa, mista ilmeni, ettei psyykkisilla ja fyysi-
silla tekijoilla kyetty selittimaan esiopetuksen kasvatustavoitteiden saavutta-
mista. (Hytonen 2004, 38-45.)
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Nurmilaakson (2005) ja ruotsalaisen Widebéackin (1998) tutkimukset puolestaan
antavat heikohkon kuvan péaivéakotien lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen
toteuttamisesta, vaikka lastentarhanopettajat olivat saaneet esi- ja alkuopetuk-
seen lisdkoulutusta. Huolimatta siita, ettd nykyiset paivakotien esiopetussuun-
nitelmat tukevat lukemaan oppimisen mahdollisuuksien tarjoamista lapsille,
saattaa lukemaan opettaminen joillekin lastentarhanopettajille olla viela alue,
johon he eivat halua paneutua. Toisaalta on paljon paivakoteja, joissa halutaan
panostaa tdhan alueeseen. Toiminnan kulkua paivakodissa saattavat ohjata tie-
tyt asenteet ja tietamattémyys lukemaan oppimismenetelmista. Kuusivuotiaille
luetaan paivakodissa paljon, mutta ei valttamatta opeteta tarkempaa sanojen ja
kirjainten analysointia. Lastentarhanopettajat mainitsivat Nurmilaakson tutki-
muksessa ajanpuutteen suurimmaksi esteeksi kuusivuotiaiden lukemaan opet-
tamisessa. Samoin Wideback (1998) toteaa, ettei ruotsalaisissa paivakodeissa
keskimaarin tueta kovin innokkaasti lasten lukemaan oppimista. Lastentarhan-
opettajat olivat hanen mielestaan passiivisesti aktiivisia. He odottivat, etta lap-
set kKysyisivét tai pyytaisivat apua.

Lukemaan oppimisen tukemisessa ja mahdollisuuksien tarjoamisessa pai-
vakodin henkilékunta on avainasemassa. Lopullinen vastuu tavoitteiden toteut-
tamisesta ja niiden painottamisesta on ryhman lastentarhanopettajilla. Ajanpuut-
teeseen vetoaminen johtuu joillakuilla ehk& enemmankin negatiivisista asenteista
pienten lasten oppimista kohtaan kuin todellisesta kiireestd. Taméan tutkimuksen
alkuvaiheeseen nahden tilanne paivahoitopedagogiikassa on huomattavasti pa-
rantunut, mihin ovat vaikuttaneet esiopetukseen liittyvat lukemistutkimukset
sekda valtakunnalliset esiopetussuunnitelmat. Hujalan (2002) esittaméa kontekstu-
aalisen oppimisen malli ja siind esiintyvat oppimisen pedagogiset periaatteet so-
pivat luontevasti lukuleikkeihin. Mallissa korostuvat lapsikeskeinen toiminta ja
lapsen nédkeminen aktiivisena oppijana, jolloin lapsen aikaisemmat oppimisko-
kemukset muodostavat perustan jatkokehitykselle. Yksiloiden ja kasvuymparis-
t6jen vuorovaikutus ja yhteisty6 seka opettajan osuus oppimisympariston raken-
tajana ja oppimisen ohjaajana on sosiokonstruktivistisen teorian mukaista toimin-
taa, mikd on myo6s tdméan tutkimuksen perustana.

Paivahoidon pedagogisilla ratkaisuilla voidaan tukea lasten lukemaan op-
pimista esiopetussuunnitelman perusteissa mainittujen tavoitteiden mukaisesti.
Lukuleikkeihin sisdltyy paljon harjoituksia, joissa lapset voivat toimia joko ikais-
tensa tai eri-ikéisten lasten rynmaéssa riippumatta lukemisen taitojen hallinnasta.



4 LUKULEIKKIEN KEHITTAMINEN

Lukuleikkien kehittaminen ajoittui aikaan, jolloin paivahoidossa oli alkanut
julkinen keskustelu esiopetuksesta ja siihen liittyvista sisdltdalueista. Tosin esi-
opetuksesta oli keskusteltu ja tehty jonkin verran erilaisia esiopetuskokeiluja jo
aiemminkin, mutta 1990-luvun alussa esiopetus nousi uudestaan mielenkiinnon
kohteeksi. Tutkimuksen alkuvaiheessa paivakotien yleiseen kaytantdon ei sisal-
tynyt lukemaan ja kirjoittamaan opettamista, mutta kielellisen alueen kehitta-
mista on pidetty yhtena paivahoitopedagogiikan sisdltéalueena. Satujen ja Kirjo-
jen lukeminen on ollut tarkea osa pienten lasten pedagogiikkaa. Sen sijaan opet-
tamisesta ei puhuttu yleisesti viela tdman tutkimuksen alkuvaiheessa, eika
etenkdan lukemaan opettamisesta.

Tassa luvussa kuvataan lukuleikkien kehittdmisen taustaa ja etenemisté
varsinaiseksi lukuleikkiohjelmaksi. Ensin tuodaan esiin niitd ndkokulmia ja teo-
reettisia taustoja, jotka vallitsivat lukuleikkien kehittdmisen alkuvaiheessa. Lo-
puksi esikokeilun pohjalta muotoutunut lukuleikkiohjelma esitetdan sukeutu-
van lukutaitoteorian kontekstissa. Interventioissa toteutettu lukuleikkiohjelma
kuvataan tarkemmin luvussa 5.2.

Kehittavan toimintatutkimuksen luonteeseen liittyen tutkimuksen aikana
tapahtui kehittymista niin teoreettisten perusteiden kuin sisaltdjenkin osalta.
Téassa tyossa tuodaan esiin myo6s lukuleikkitutkimuksen kehittelyn jalkeen tul-
lutta kirjallisuutta, milla halutaan osoittaa yhtenevaisyytta aikaisemmin synty-
neeseen nakemykseen.

Lukuleikkien kehittamisessa edettiin kaytannodnlaheisesti sen mukaan, mi-
téa aiheeseen liittyva kirjallisuus ja tutkijan kaytannossa nakemat toteuttamis-
keinot mahdollistivat. Lukuleikkien kehittamisessa noudatettiin seuraavia ylei-
sid periaatteita:

1)  Lukuleikkien tulee soveltua alle kouluikaisten, erityisesti esiopetus-
ikaisten lasten opetukseen, jolloin motivaation merkitys on tarkea.
Toiminnan kesto ja laatu on suhteutettava pienen lapsen kehittymi-
sen ja tyoskentelyn mukaan.

2) Lukemiseen liittyvia asioita tulee voida opetella monella eri tavalla ja
monissa eri yhteyksissa, etenkin leikissa (Christensen & Launer 1985;
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Ehri 1995, 23). Toiminnan tulee olla kokonaisvaltaista, monipuolista,
vaihtelevaa ja lapselle merkityksellista (Morrow 1989,15). Tietoisuus
painetusta tekstistd ja lukemisen tarkoituksesta tukee lukemaan op-
pimista (Downing 1973; Ehri 1995, 23; Lomax & McGee 1987). Tasta
syysta lasten tulee ndhda ja saada olla tekemisissa Kirjoitetun tekstin
kanssa mahdollisimman paljon. Leikkien tulee olla lapsia kiinnostavia
ja heidan aktiivisuuttaan tukevia, jolloin toimintaan tulee sisaltya pal-
jon liikkkumista ja liikkeen avulla oppimista (Dennison & Dennison
1990; Hannaford 2001). My®ds lasten tuntemia perinteisia leikkeja hyo-
dynnetaan siten, ettéd niihin sisallytetdan lukemistoimintoja.

3) Lukemaan oppimisen tehokkuus ei ole térkein tavoite, vaan tarkeam-
paa on lapsen kiinnostuksen herddminen lukemista kohtaan ja sita
kautta kirjalliseen kulttuuriin kasvaminen. Lukemistietoisuuden ke-
hittdminen on osa pdaivahoidon tehtavistd, mutta konventionaalisen
lukemaan opettamisen vastuu jatetaan koululle.

Lukuleikkien kehittdmisen alkuvaiheessa teoreettisena lahtokohtana kaytettiin
Downingin (1973; 1979) kognitiivisen selkeyden teoriaa, jota erityisesti oululai-
set lukututkijat suosivat 1980- ja 1990-lukujen taitteessa (ks. Lehmuskallio 1986;
Viitala 1993). Teoriassa korostetaan merkityspainotteisuutta lukemaan oppimi-
sessa. Lasten tulisi saada paljon merkityksellisia kokemuksia puhutusta ja Kir-
joitetusta kielesta. Lapsen oma kieli ja omat kokemukset ovat tarkeitd lukemaan
oppimisessa. Lukemisen edistymista alkaa tapahtua, kun lapsi tiedostaa teke-
misensd. Hanen taytyy ensin saada kokea, etta kirjoista on iloa ja hyotya. Tama
on yhteydessé kielen kommunikatiiviseen funktioon, ja sen tiedostaminen mah-
dollistaa motivaationaalista lukemista. (Downing 1973; 1979, 42-51, 146-152.)

Taman tutkimuksen esikokeilussa kaytettiin Downingin kehittdamaa LARR-
testistéa (Linquistic Awareness of Reading Readiness), jolla mitataan lasten ky-
kya tunnistaa lukemis- ja Kirjoittamistoimintoja, kirjoittamisen tarkoituksen ym-
martamista seka lukemiseen liittyvien kasitteiden metalingvistista kielta, kuten
sanat, Kirjaimet ja lauseet (Downing, Ayers & Schaefer 1983).

Downingin teoria antoi alkuvaiheessa lukuleikkien kehittdmiseen suuntaa
juuri merkityspainotteisuudellaan ja lukemisen tarkoituksen korostamisella lap-
sille laheisiin asioihin. Kehittdmisessa korostettiin erityisesti leikkien liittymista
lapsen omaan merkitysymparistéon ja toiminnan kiinnostavuutta. Tutkimuksen
edetessa lukuleikit saivat syvempaa ja teoreettisempaa taustaa konstruktivistisis-
ta teorioista, joissa on jossain maarin yhtalaisia piirteitd Downingin teorian kans-
sa. Taman tutkimuksen lukemaan oppimisteoriat (sosiokonstruktivistinen, su-
keutuvan lukutaidon seké sosiokulttuurinen teoria) painottavat vuorovaikutuk-
sellisuutta lapsen arkikulttuurissa ja lahikehityksen vyohykkeelld tapahtuvassa
lukemaan oppimisessa.
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4.1 Kiinnostuksen virittdjana leikinomaisuus, toiminnallisuus ja
litkkuminen

Lapsen kiinnostusta oppimiseen lisdavat toimintamateriaalin helppo saatavuus
ja valinnan mahdollisuus. Samoin aikuisen avustavalla ohjauksella merkityksel-
lisessa ja toiminnallisessa ymparistossd on merkitysta. Yhdessa toimiminen ver-
taisryhman kanssa seka kaytettavissa oleva aika ja onnistumiskokemusten saa-
minen vaikuttavat kiinnostukseen. (Morrow & Gambrell 1998, 146-147.)

Leikki on keskeisin pienen lapsen toimintatapa. Leikin merkitysta oppimi-
sessa on korostettu suomalaisten varhaiskasvatustutkijoiden piirissa (ks. Hak-
karainen 2002; Helenius 1993; Kalliala 1999). Leikkiin liittyy myo6s liikkuminen,
jonka osuutta tassa tutkimuksessa painotetaan myds lukuleikkien motivointi-
keinona.

4.1.1 Leikin merkitys oppimisessa

Leikin merkitys on itse leikissa. Merkitys nakyy siing, etta se tuottaa lapselle uu-
sia kokemuksia ja avaa uusia mahdollisuuksia olla toiminnassa ymparistonsa
kanssa (Hakkarainen 2002). Leikki on vapaaehtoista, ja sen hauskuus perustuu
spontaaniin ja tiedostamattomaan sitoutumiseen. Se on nautinnollista ja tuottaa
mielihyvaa. Leikki erottuu tavallisesta elamastd, vaikka se saa usein sisaltonsa
siitd. Lapsi ei leiki oppiakseen mutta oppii leikkiessaan. (Kalliala 1999.) Helenius
(1993) korostaa kulttuuristen merkitysten ja ihmisten perustavanlaatuisten yh-
teistoiminnan tapojen omaksumista leikissa. Leikkiessdan lapset toistavat néake-
midan ja kokemiaan asioita, mika tarjoaa kasvattajalle hyvan mahdollisuuden
havainnoida esimerkiksi lapsen kielenkayttoa.

Leikkia voidaan pitda maaratietoisen kasvatuksen valineena. Leikilla voi-
daan edistaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Jotkut tutkijat ovat havain-
neet positiivisia vaikutuksia esikoululaisten oppimiseen, kun lapset harjoitteli-
vat oikeita lukemistehtavia leikkiin kytkettyind. Tutkimusten mukaan lasten
lukemisen ja Kirjoittamisen tietdmys kasvoi, kun he saivat leikkid monipuolises-
sa lukemiseen ja leikkiin innostavissa toimintapisteissa (postitoimisto, ravintola,
ladkarin vastaanottohuone). (Neuman & Roskos 1990; Pellegrini 1980; Roskos &
Neuman 1998.)

Leikkiin pohjautuvat lukemistutkimukset voidaan jakaa Roskosin ja
Christien (2000) mukaan kognitiivis-konstruktivistisesti, ekologisesti ja sosiokulttuu-
risesti painottuneisiin tutkimuksiin. Kognitiivisessa tutkimuksessa painopiste
on henkisissa prosesseissa, jotka ilmenevat linkkeina leikissa ja lukemistoimin-
noissa, esimerkiksi merkityksista keskustelemisena, symbolisena ajatteluna ja
kielen kayton kokemusten kuvaamisena. Ekologisessa tutkimuksessa painottu-
vat lukemisympariston mahdollisuudet ja sosiokulttuurisessa kulttuuriset yh-
teydet sekd kodin ja koulun lukemiskulttuurien yhtenevyys.

Lapset sisallyttavat luonnollisiin leikkeihinsa lukemiseen liittyvid toimin-
toja, jos ymparisté on lukemista tukeva (Niiranen 2001, 58-60). Esiopetussuun-
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nitelman perusteissa (2000, 7-9) korostetaan oppimisympariston merkitysta
lapsen uteliaisuuden, mielenkiinnon ja oppimismotivaation ohjaamisen kannal-
ta. Myonteisten oppimiskokemusten avulla vahvistetaan lapsen itsetuntoa ja
oppimaan oppimisen taidot kehittyvat.

Leikkia voidaan pitdad myds oppimisen motivointikeinona, kuten se tassa
tutkimuksessa paaosin nadhdaan. Kuitenkin suomalaiset varhaiskasvatuksen
tutkijat (esim. Hakkarainen 2002) varoittavat pitamasta leikkia liian suppeasti
tehokkaana opetusmenetelméand. Leikilla ei ole ollut tarpeeksi itseisarvoa pai-
vakotipedagogiikassa, ja kuitenkin leikki on johtava kehityksen ja oppimisen
lahde paivakoti-ikaisten lasten maailmassa. Lapsilla ei ole hydtynakokulmaa ja
tavoitteisuutta, joten lasten omassa tavoitekulttuurissa on olennaista asioiden
tekeminen yhdessd. He eivat mieti omaa oppimistaan tai sosiaalista kehitys-
taan. (Hakkarainen 2002, 111.)

Hakkarainen (2002, 114) katsoo leikin merkityksen oppimisessa ja kehi-
tyksessa riippuvan siitd, minka tyyppisesta leikin kaytosta on kyse. Han jaotte-
lee leikin kolmen erilaisen kdytén mukaan:

1) itsendinen juonellinen roolileikki (aikuisen epasuora ohjaus)

2)  tietojen, taitojen ja ominaisuuksien kehittaminen leikin avulla tuo-
malla leikkiin tiettyja sisaltoja

3) leikin kayttaminen puhtaasti opetusmenetelména didaktisin perus-
tein.

Leikkid voidaan jakaa eri tavoin. Pedagogisin perustein leikit voidaan jakaa luo-
viin ja saantoéleikkeihin. Luovia leikkeja kutsutaan vapaiksi leikeiksi erotuksena
ohjatusta tai johdetusta leikistd, jossa aikuisella on merkittdva osuus. Luovien
leikkien merkittavat muodot ovat rooli-, rakentelu-, nukketeatteri- ja naytelma-
leikit, joiden perustana on jokin kertomus. Sdantéleikkeihin kuuluu monenlaisia
leikkeja perinneleikista didaktisiin leikkeihin, jotka on laadittu oppimistarkoituk-
siin. Myos liikunta-, laulu- ja lattialeikit tai kielelliset leikit lasketaan saantoleik-
keihin. (Helenius 1993, 85.)

Kuvittelu- ja sdantoleikeissa mielihyva viriaa eri lahteista. Kuvitteluleikkia
luonnehtii vapaa improvisointi ja keksiminen, saantoleikissa puolestaan leikin
moniselitteisyys on sadannostelty. (Kalliala 1999.) Saantodleikkeihin sisaltyvat
myo0s erilaiset liikuntaleikit. Liikunta kuuluu olennaisena osana lapsen leikkiin
(Bergstrom 1996, 57).

Naihin perinteisiin leikin muotoihin voidaan sisallyttda lukuleikkeja siten,
etté lapsille jo ennestaan tuttuihin leikkeihin liitetddn sanojen vertailua tai Kirjoi-
tetun tekstin katsomista leikinluonteen mukaan. Esimerkiksi kauppaleikissa ta-
varoihin lisatéan lapuille kirjoitettuja nimié ja hintoja. Samoin lasten suosimat
laakarileikit saavat uuden lisan, kun leikkiin tuodaan puhelin, muistiinpanovali-
neet, ladkarikirjoja, reseptivihko tai muuta Kirjoitettua tekstia. Liikunnallisiin
saantoleikkeihin voidaan lisatd myos visuaalista hahmottamista vaativia osioita.
Leikkien runsas tarjonta lisda lasten omaa aktiivisuutta ottaa lukemis- ja Kirjoit-
tamistoimintoja omiin vapaisiin leikkeihinsa (esim. Hakkarainen 2002, 144-151).
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4.1.2 Aktiivinen toiminta ja litkkuminen

Deweyn kasvatusteoria tarjoaa perusteita lukuleikkien pedagogisiin ratkaisui-
hin. Sen mukaan oppiminen on luonteeltaan ongelmanratkaisua, jossa lapsi
ikddn kuin testaa omia odotuksiaan ja hypoteesejaan. Reflektoinnin pohjalta
han rekonstruoi aiempia kasityksidan. Opetus tulisi ankkuroida lapsen arkito-
dellisuuteen, lapsen omaan elamankulkuun liittyvéksi. Kaikkein haasteellisinta
on sellainen opetus, joka on synnyttanyt lapsessa kysymyksia ja joihin han itse
saa etsia ratkaisuja. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 117.)

Lukuleikkeihin sisdltyvat etsimisleikit ja naihin kuuluva sanojen vertaa-
minen on luonteeltaan ongelman ratkaisua. Useimmat lukuleikit sisaltavat ak-
tilvista toimintaa, kuten liikkumista paikasta toiseen tai omalla keholla tekemis-
téd. Vasta taman jalkeen tulee se leikin vaihe, jossa lapsi joutuu keskittymaan,
havainnoimaan, vertailemaan ja kiinnittdmaan huomionsa sanaan tai yksittai-
siin sanan osiin. Kiinnostus vahvistuu, kun lapsi saa onnistumisen kokemuksia.

Viimeaikaiset pieniin lapsiin kohdistuneet tutkimukset ovat osoittaneet,
ettd motorinen ja kognitiivinen kehitys ovat vuorovaikutteisempia kuin aiem-
min on ymmarretty. Motorinen kehitys tukee kognitiivista kehitysta. (Viholai-
nen, Ahonen, Cantell, Lyytinen & Lyytinen 2002, 761-769.) Niinpa monet
vammaisten lasten kuntoutusohjelmat, esimerkiksi Doman-, Delacato-, Ker-
land- ja Pet6-menetelmat sisaltavat runsaasti motorisia harjoituksia, joiden tar-
koitus on tukea myds muuta oppimista (Karvonen 1999). ”Liikkeet aktivoivat
koko kehon hermoratoja ja tekevat siitd oppimisen valineen” (Hannaford 2001,
8). Hannaford Kirjoittaa kirjassaan Viisaat liikkeet, kuinka liike liittd& ja ankkuroi
tiedot ja kokemukset hermoverkkoihin. Samoin aivojumpan kehittgjat Denni-
son ja Dennison (1990) korostavat liikkeen avulla oppimista. Lapsen liikkuessa
aivojen kaikki osat aktivoituvat ja integroituvat ja avaavat siten luonnostaan
ovea oppimiselle (Hannaford 2001, 80-81).

Liikunnan kayttomahdollisuuksiin siséltyy monia muita nakdkulmia kuin
vain suorituskorosteisuus. Liikunta tulisikin nahda mahdollisuutena koko per-
soonallisuuden kehittdmisessa. (Koljonen 2000, 1.) Liikunnallinen toiminta lu-
kuleikkeihin kytkettynd muodostaakin osan oppimisprosessia. Paivakoti-
ikéisille lapsille liikkuminen on luonnollista ja mieluisaa. Liikkeen merkitys néa-
kyy myos siing, etta pienet lapset eivat jaksa istua pitkaa aikaa yhdessa paikas-
sa ja keskittya kognitiivisiin toimintoihin. Riittava liilkkuminen ja energian pur-
kaminen auttavat keskittymaan.

Lukuleikeista yksi suosituimpia on suunnistusleikki (Karvonen & Rikkola
1993, 22), johon yhdistyy seka kognitiivista etta kinesteettista toimintaa. Sanojen
vertaileminen (visuaalisesti) ja huomion kohdistaminen johonkin tiettyyn sanan
kohtaan on pieni osa leikin kokonaisuutta, jossa lapsen ei valttamatta tarvitse
olla kovin tietoinen juuri lukemaan oppimiseen liittyvista asioista. Nain ollen
lukuleikit mahdollistavat eri kehityksen tasoilla olevien lasten mukanaolon.
Kaikkein nuorimmille lapsille saattaa leikeistd jaada paallimmaisena mieleen
vain juokseminen johonkin kohteeseen. Kun lapset toimivat pareittain tai pie-
nissad ryhmissa, ovat isommat ja osaavammat lapset esimerkkeina ja mallin an-
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tajina nuoremmille lapsille (ks. Vygotski 1978). Nain ollen voi olettaa, ettd myo6s
nuorimmat lapset oppivat jotakin sanojen vertailemisesta, kirjaimista ja lukemi-
sesta eli lukemistietoisuudesta.

Usein on vaikea sanoa lasten toiminnoista, onko kyseesséa leikki vai jokin
muu toiminta. Toiminnassa voi olla enemman tai vdhemman leikinomaisia piir-
teité (Pellegrini 1991). Lukuleikit sisaltyvat parhaimmillaan paivakodin muihin
toimintoihin, tai lapset itse sisallyttavat ne omiin leikkeihinsa. Lukuleikkien
yhteydessa voidaan puhua leikinomaisesta tai perinteisiin leikkeihin liitetyista
lukemistoiminnoista.

Lukuleikit sijoittuvat lahinna didaktisiin leikkeihin, joiden tavoitteena on
tukea kehitysta lapsen omista lahtokohdista ja edellytyksista kasin. Didaktisilla
leikeilld on tavoite, johon leikinomaisella toiminnalla pyritédan, ja ne antavat
lapsille oppimisen mahdollisuuden. (Lummelahti 1993, 16.) Usein leikkeihin
liittyy my0s sdantgja, joita voidaan pitaa tietojen ja taitojen kehittamisena (Hak-
karainen 2002, 114). Esimerkiksi parityoskentelyssa saanténa voi olla erilaisten
tehtavien suorittaminen. Toinen parista on kirjurina ja toinen etsii sanakort-
tinipusta sanoja. Myo0s tietyt pelit sisdltavat vuoron odottamista, tehtavien ja-
kamista ja ohjeiden noudattamista. Nain ollen lukuleikit voidaan luokitella
myo06s sdantoleikkeihin. Riittdvan kokemuksen myo6té lukuleikit siirtyvat lasten
omiin roolileikkeihin.

4.2 Lukuleikkeihin vaikuttaneet lukemaan oppimismenetelmat
ja esikokeilu

Suomessa kaytettavat lukemaan opettamismenetelmat voidaan jakaa synteetti-
siin ja analyyttisiin sek& sekamenetelmiin sen mukaan, edetddnkd opettamisessa
osista kokonaisuuteen vai kokonaisuuksista osiin. Synteettisissd menetelmissa
lahdetaan liikkeelle sanan pienimmista yksikaoistd, jolloin lapsi oppii yhdistele-
maan kirjaimia ja danteita tavuiksi ja sanoiksi. Talloin tulkinta etenee alhaalta
ylos (bottom-up), kun taas analyyttisissa menetelmissd etenemissuunta on
painvastainen eli ylhaalta alas (top-down) (Vacca, Vacca & Grove 1987, 10-16;
Wray & Medwell 1991, 98-99). Analyyttisissa menetelmissa lukemaan opetuk-
sen lahtokohtana ovat mielekkaat kielen kokonaisuudet, kuten sana, lause, ker-
tomus. Kun tietty yksikkd on opittu, analysoidaan sitd osiin. Analyyttiset mene-
telmat on tapana ryhmitelléd sana- tai sanaryhma- seka lause- tai kertomusmene-
telmiksi, ja opetus lahtee siitd, mihin ensin halutaan kiinnittdéd huomiota. Seka-
menetelmissa yhdistyvat seka analyyttiset etté synteettiset menetelmat. (Julku-
nen 1984, 17-21; Lehmuskallio 1983.)

Kouluun tullessaan lapsilla on paljon pohjatietoa lukemiseen liittyvista
asioista (Harste ym. 1984; Julkunen 1984). Lasten valilla on kuitenkin suuria
eroja. Osa lapsista osaa tuskin Kirjoittaa omaa nimeéansa, kun taas toiset ovat jo
edistyneet pitkalle lukemisessaan. Lasten kehitysvaiheen mukainen opetus jaa
huomioimatta koulussa ja paivakodissa, jos kaikkia lapsia opetetaan samoista
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lahtokohdista kasin. Pitkalla lukemistaidoissaan olevat lapset kyllastyvéat hel-
posti, ja nain ollen oppiminen saattaa estya.

Alkuopetuksessa kaytettyja lukemaan opettamismenetelmia Kritisoitiin 1990-
luvulla (Korkeamaki 1996, 17) Iahinna sen vuoksi, ettd kaikki lapset opettelivat
samanaikaisesti kirjaimia ja aanteita erilaisten drillien muodossa, tavuja toistet-
tiin passiivisesti ja opeteltiin ulkoa. Lapset olivat pikemminkin opettamisen ob-
jekteja kuin oman oppimisensa subjekteja.

Lukuleikkiohjelmaa kehitettédessa ei haluttu lahtea noudattamaan suoraan
koulussa kaytettyja lukemaan opettamismenetelmia vaan pyrittiin l6ytamaan
kouluikda nuoremmille lapsille sopiva tapa innostaa ja tukea lukemaan oppi-
mista leikinomaisin keinoin. Liikkeelle lahdettiin merkityksellisesta kokonai-
suudesta ja vasta sitten leikkeihin sisallytettiin yksittaisten kirjainten ja dantei-
den opettelua. Taulukosta 3 ilmenevat aikajarjestyksessa ne teoreettiset ja peda-
gogiset periaatteet, jotka vaikuttivat lukuleikkien kehittamiseen.

TAULUKKO 3 Lukuleikkien muotoutumiseen vaikuttaneet menetelmat ja niiden
pedagogiset periaatteet

LUKEMAAN OPPIMISMENETELMAT PEDAGOGISET PERIAATTEET

Kokonaiset, merkilykselliset sanal ja niihin
DOMANIN MENETELMA liittyvit kuvat, aikuinen ja lapsi kahdestaan
oppimistilanteessa.

Oppimisympiériston rakentaminen, leikkiin ja
BELGIALAINEN MENETELMA ympiristoon kytkettyja ongelmakeskeisia
harjoituksia.

Puhutun kielen muuttaminen kirjoitettuun
LPP-MENETELMA muotoon lapsiryhmassa, viestien ldhettaminen
ja vastaanottaminen.

KATS-MENETELMA Kil‘ja.intfzn, danteiden ja tavujen yhdistaminen
sanoiksi.
Lapsen oman leikkikulttuurin ja lihikehityksen

SUKEUTUVAAN LUKUTAITOON h}-‘odynlammon prosessimnomaisessa oppimisessa

PAINOTTUVA OHJELMA yhdessa aikuisen ja muiden lasten kanssa.

Merkityksellisyys ja motivointi tirkeii
oppimisessa.

4.2.1 Domanin kokosanamenetelma ja siihen liittyvia kokeiluja

Amerikkalainen vammaisten lasten kotikuntoutuksen kehittdja ja lasten kehi-
tyksen tutkija Glenn Doman on julkaissut pienten lasten lukemaan opettamises-
ta kirjan (Doman 1964; 1991), joka perustuu kokonaisten sanojen nayttamiseen

sanakorttien avulla. Menetelma syntyi 1950-luvulla USA:ssa. Televisiomainok-
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set, joissa nadytetdan valahdysmaisesti jotain mainostettavaa esinetta ja toiste-
taan sen nime4, ovat olleet vaikuttamassa Domanin menetelméan kehittdmiseen.

Domanin ndkemys pienten lasten oppimisesta ja opettamisesta poikkeaa
monessakin suhteessa perinteisista kasityksistda. Domanin mukaan nuoremmat
lapset oppivat helpommin ja nopeammin uusia asioita kuin vanhemmat. Luke-
maan oppiminen tulee vuosi vuodelta vaikeammaksi. Nelivuotiaalle lapselle op-
piminen on helpompaa kuin viisivuotiaalle. Seitsemanteen ikdvuoteen mennessa
lapsi on ehtinyt omaksua jo uskomattoman maéaran tietoa itsestaan ja ymparistos-
téan — ehk& enemman kuin koskaan myéhemmin. Han on oppinut muun muassa
vahintéaan yhden kielen kdymatta paivaakaan koulua. Seitsemannen ikédvuoden
jalkeen uuden materiaalin oppiminen kay hitaammin. (Doman 1997.)

Kaytannossa menetelmaa toteuttavat lasten vanhemmat monta kertaa pai-
vassa. Visuaalista aluetta stimuloidaan kuva-sanakorttien avulla. Menetelmé&ssa
naytetddn kunkin lapsen mieltymyksiin ja lahiymparistoon perustuvia kuva-
sanakortteja ja samalla sanotaan daneen kyseisen kortin sana. Sanat kirjoitetaan
pienaakkosilla, punaisella varilla ja huomattavasti normaalia suuremmilla Kir-
jaimilla, jotta lapsi pystyy hahmottamaan Kirjoitetun tekstin. Tekstin koko voi
olla aluksi nelja senttimetri& tai jopa suurempikin lapsen ian ja hahmottamisky-
vyn mukaan. Tekstikokoa pienennetaan vahitellen normaalin kokoiseksi ja vari
muutetaan mustaksi.

Kokonaiset sanat ovat lahtokohtana, mutta lapsen kysellessd kerrotaan
myo6s Kirjaimista. Menetelmassa aikuisella on aktiivinen rooli alkuvaiheessa.
Kaiken kaikkiaan yksi nayttamistilanne, jossa voi olla useita sanakortteja, saa
kestda vain 1-2 minuuttia. Sen jalkeen lapsi saa leikkia sanakorteilla haluamal-
laan tavalla, jolloin han voi osoittaa oppimiaan asioita leikin muodossa. Aikui-
sen on kuitenkin tarkkailtava lapsen kiinnostusta ja jaksamista, mistéan pakot-
tamisesta ei saa olla kyse. (Doman 1997.)

Kokosanamenetelmaan liittyvia kokeiluja

Miten opetan pienen lapseni lukemaan -kirjan (Doman 1991) ilmestyttyd suomeksi
innostuivat muutamat perheet opettamaan lapsiaan lukemaan. Naytin myds
itse omalle, vahan yli 4-vuotiaalle tyttarelleni kuva-sanakortteja muutaman ker-
ran paivassa kolmen viikon aikana. Nayttamisen jalkeen hén sai vapaasti tutus-
tua kortteihin ja leikkia niilla haluamallaan tavalla. Annoin tietoisesti tyttareni
paattaa, milloin ja kuinka usein sanakortteja katsottiin. Noin parin viikon kulut-
tua han alkoi yhtakkia lukea maitopurkin kyljesta kevyt maito, sanomalehdesta
Keskisuomalainen ja autoliikkeen mainoskyltistd Autoliike, vaikka juuri naita sa-
noja en ollut hanelle koskaan edes nayttanyt. Taman jalkeen tyttareni luki suh-
teellisen helposti eikd hanelld ollut koulussa mitdan vaikeuksia lukemisessa.
Opettaja osasi tukea ja kayttad hyodyksi hdanen lukutaitoaan muidenkin lasten
oppimisessa. Tyttareni Kiinnostusta lisdsi todennéakdisesti myds se, ettd hanen
sisarensa oli juuri aloittanut ensimmaisen luokan. Mielestani tdméa sanakorttien
nayttaminen selvasti aktivoi hanen kehittymassa olevaa lukutaitoaan.
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Menetelmaa kokeiltiin pienimuotoisesti ensin Vaasassa ja Jyvaskylassa kevaalla
1983. Kokeiluun tuli mukaan molemmilta paikkakunnilta yhteensa 20 vapaaeh-
toista perhettd, joiden lapset olivat 2-6-vuotiaita. Kokeilu tapahtui kotona, mut-
ta perheet houkuteltiin mukaan paivakotien kautta. Vanhemmille esitettiin
esimerkkiharjoituksia ja vapaamuotoisia ohjeita toiminnan jarjestamiseen. Nel-
jan kuukauden kuluttua vanhemmat vastasivat kyselylomakkeella, miten he
olivat toteuttaneet harjoituksia ja mité lapsi oli oppinut. (Karvonen & Heila-
Ylikallio 1993, 239-252).

Yleensd vanhemmat nayttivat lapselle itse tekemidan sanakortteja kaksi ker-
taa paivassa. Sanakorttien maara vaihteli 10 sanasta 205 sanaan. Vanhempien
mielesta lapset oppivat sitd paremmin, mitd enemman sanoja naytettiin. Osa per-
heisté eteni sanakorttien nayttamisessa substantiiveista verbeihin ja kaksisanai-
siin lauseisiin. Kaksi viisi- ja kuusivuotiasta lasta oppi lukemaan vajaan kuukau-
den aikana. Lahes kaikkien lasten kiinnostus kirjaimia, kirjoja ja lukemista koh-
taan lisdantyi vanhempien mielesta. Jotkut lapset taas olivat alussa hyvin kiin-
nostuneita mutta vasyivat myéhemmin. Toiset lapset innostuivat vasta muuta-
man viikon kuluttua. Useimmat vanhemmat olisivat halunneet paneutua asiaan
paremmin, mutta ajan puute ja lahinna heisté itsestéan johtuvat syyt haittasivat
osallistumista. (Karvonen & Heila-Ylikallio 1993, 243-244.)

Domanin suomeksi kdannetyn kirjan esipuheessa kuvaan itse yhden kol-
men ja puolen vuoden ikdisen pojan lukemaan oppimista. Tyottomaksi jaatyaan
aidilla oli aikaa nayttaa pojalle tekemiaan sanakortteja useita kertoja paivassa.
Muutaman kuukauden kuluttua sanakorttien nayttamisesta poika yllatti aitinsa
kaupassa lukemalla erdaan purkin kyljesta tekstia. Poika pyysi, etta aiti ostaisi
tietyn purkin, mutta aiti kieltdytyi ostamasta sitd sanomalla, etta siind on hopo-
hopoainetta. Tutkittuaan jonkin aikaa purkkia, poika tuli &idin luokse ja sanoi:
”Aiti, tassa ei lue hopohdpoainetta. Tassa lukee banaaninmakuinen suklaakastike.” Aiti
ei ollut koskaan nayttanyt lapselleen naita sanoja tai lauseita.

Domanin menetelméda muistuttava metodi on ollut kaytdssad Ruotsissa jo
yli kaksi vuosisataa. Pappina ja kirjailijana tunnettu ruotsalainen Wanman, sa-
lanimeltdan Cadmus, opetti jo 1800-luvulla pienten lasten vanhemmille sana-
korttien nayttamisen avulla lukemaan opettamista. Han kirjoitti 1800-luvulla
vihkosen Julklapp — eller lattaste sattet att l&ra barn l&sa, jossa han neuvoi vanhem-
pia opettamaan pienia lapsia lukemaan. Cadmus-menetelmalla pyrittiin saa-
maan lukemaan opettaminen lapsen mielenkiinnon mukaiseksi. Opittavien sa-
nojen tuli olla kokonaisia, lapsen elamaéan ja 1ahiymparistoon laheisesti liittyvia.
(Soderbergh 1977; 1986.)

Domanin tapaa opettaa lapsia lukemaan on kritisoitu monestakin syysta.
Kritiikki on kohdistunut lahinna siihen, etta jo hyvin nuorille lapsille opetetaan
akateemisia, kognitiivisia taitoja. Domanin mukaan sanakortteja voidaan nayt-
taa jopa yksivuotiaille lapsille. Menetelmaa on sanottu myo6s liian behavioristi-
seksi, koska siind aikuisella on méaaraava asema. Toiminta nayttaa lapsen kan-
nalta passiiviselta, koska lapsen ei tarvitse muuta kuin istua ja seurata korttien
nayttéa. Doman itse kehottaa vanhempia tarkkailemaan lapsen mielenkiintoa,
ettei lasta rasiteta liikaa. Menetelmaan ei kuulu Kirjainten, danteiden tai sanojen
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taivutusmuotojen opettelua. Lapsen kysyessa esimerkiksi Kirjaimia vastataan
lapselle mutta kirjaimia ei opeteta erikseen. Menetelméa on nimenomaan tarkoi-
tettu lukemisen alkuvaiheen tukemiseen.

Varhaisen lukemisen tukemiseen on Suomessa kehitetty vanhempien
kayttoon sanakorttimateriaalia Domanin menetelméan pohjalta. Lukuset-, Teko-
set- ja Loruset -korttisarjat ovat kayttokelpoista materiaalia, jossa sanat on kir-
joitettu huomattavasti normaalia suuremmalla tekstityypilla. Naita sanakortteja
on kaytetty niin maahanmuuttajalasten kuin aikuistenkin opetuksessa.

Domanin lukemaan oppimismenetelma oli alkuvaiheen innoittajana luku-
leikkien kehittamisessd. Kokonaisilla, merkityksellisilla ja lapsille laheisilla sa-
noilla leikkiminen muodosti kehittamistyon alkuvaiheen. Domanin nakemys
tekstin koosta huomioitiin lukuleikkien kehittdmisessa siten, ettd kaikki sanat
kirjoitettiin aluksi noin neljan senttimetrin korkuisina ja vahitellen kokoa pienen-
nettiin. Kaikki sanat kirjoitettiin pienaakkosilla. Menetelman yksipuolisuus ja sen
sopivuus lahinnd yhden lapsen opetukseen vaikutti siihen, ettd pyrin [6ytdmaan
uusia paremmin ryhmaopetukseen sopivia ja suomen kielen sddannénmukaisuu-
den huomioon ottavia menetelmid. Taman jalkeen perehdyin LPP-menetelmaan.

4.2.2 Lukemaan oppiminen puheen perusteella (LPP)

Ruotsalaisen Ulrika Leimarin kehittaman lukemaan opettaminen puheen perus-
teella (LPP-menetelmd) keskeisid periaatteita ovat lasten oman kielen ja yksilollis-
ten kokemusten huomioonottaminen. LPP-menetelman sanotaan olevan luke-
maan opettamismenetelméan liséksi myds oppimaan oppimismenetelm&. Luon-
nollinen lahtdékohta on lapsen oma puhekieli. Lasten yhteiset kokemukset ja
konkreettiset tapahtumat ovat virikkeina opettajan kanssa kaytavéalle keskuste-
lulle. Keskustelusta rakennetaan yhdessa teksti, jonka opettaja kirjoittaa isolle
paperille tai taululle. Tekstilla on merkitys, jonka kaikki lapset tuntevat. Kyseista
tekstia luetaan ensin yhdessa ja erikseen ja sen jalkeen analysoidaan sana- ja 4an-
netasolla. (Jarvinen 1993; Leimar 1974.) Analysointia varten opettaja on tehnyt
valmiiksi sanalappuja tekstiin liittyvista sanoista, joita lapset etsivat ja lukevat.
Naita sanoja pilkotaan myds tavuiksi ja kirjaimiksi. Uudelleenlukemisvaiheessa
jokainen lapsi lukee kertomuksen opettajan kanssa. Jalkikasittelyvaiheessa tyos-
kentelya jatketaan yksilollisesti kunkin edellytysten mukaan. (Leimar 1974.)
Menetelman kannattajat painottavat lasten oman kielen ja kokemusten
hyddyntamista. LPP-menetelméan Kritisoijat taas vaittavat, etta lasten omat sana-
ja kirjainvalinnat saattavat johtaa lilan monimutkaisiin materiaaleihin lukemaan
opettelussa tai ettd konsonanttikasaumia sisaltéavat pitkat sanat johtavat koodaa-
mistaidon opettelussa ylivoimaisiin esteisiin. (Lehmuskallio 1983, 171-189.)
Suomalaiset tutkimukset (Julkunen 1984) opettajien kayttdmista lukemaan
oppimismenetelmistd ovat osoittaneet, etta kaikilla menetelmilla opitaan lahes
yhta hyvin ja lahes yhta nopeasti. Kuitenkin LPP-menetelmalla opetetut oppi-
laat oppivat lukemaan ensimmaisen kouluvuoden aikana hieman hitaammin
kuin muut mutta oppivat laatimaan kertomuksia muita paremmin. Toisaalta
hitaasti oppivat padsevat kuitenkin muilla menetelmilla opetettuja nopeammin
eroon taysin merkityksettoman tekstin tuottamisesta, esimerkiksi daneen luke-
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mistilanteissa esiintyvien virheiden tarkkailusta. LPP-menetelma sopii opetta-
jalle, joka ei pida ensimmaisen luokan péaatavoitteena mekaanisen lukutaidon
nopeaa oppimista eikd halua korostaa virheetonta lukemista. Ruotsissa LPP-
menetelmaa on kaytetty menestyksellisesti muun muassa maahanmuuttajalas-
ten lukemaan opettamisessa (Fredriksson 2002).

LPP-menetelméassa kaytetyn puhutun tarinan muuttaminen Kirjoitetuksi
tekstiksi on yksi lukuleikkeihin sovellettu asia. Lapsille annetaan paljon tilai-
suuksia kertoa kokemuksiaan ja esittda asioita, jotka sitten muutetaan kirjoitet-
tuun muotoon kaikkien lasten ndhden. Nain lapset oppivat ymmartamaan pu-
heen ja Kirjoitetun tekstin yhteyden seka lukemisen merkityksen.

4.2.3 Piirteitd belgialaisesta lukemaan oppimismenetelmasta

Vieraillessani Belgiassa, Liegen yliopistossa vuonna 1992, tutustuin tutkija Ar-
lette Delhaxhen pienten lasten lukemaan opettamiseen ja sain kdyttooni mene-
telmaa kuvaavaa videomateriaalia.

Belgialaisen ja suomalaisen paivakodin toimintaymparistéilla oli tuohon
aikaan suuri ero. Suomalaisissa paivakodeissa oli tapana laittaa ryhmatilan sei-
nille lasten piirustuksia, mutta ei yleensa Kirjoitettua tekstia. Samoin lasten vaa-
tenaulakoissa ja tuoleissa oli kullakin lapsella merkkina jokin eldin tai kukka,
jonka lapsi oli itse valinnut. Belgialaisissa paivakodeissa seinilla oli runsaasti
kirjoitettua tekstid, esimerkiksi kaikkien lasten nimet ja kuvat, eri véaritaulujen
vieressa kyseiset varit kirjoitettuina seka aakkoset ja numerot. Sen lisédksi hyvin
monet kiinteat esineet oli nimetty sanalapuilla. Seinélle oli rakennettu myos iso
puu, jonka oksilla oli erilaista lukemiseen liittyvaa materiaalia, kuten kirjaimia,
tavuja, sanoja ja lauseita. Lasten Kirjoja, erityisesti tietokirjoja (avaruus-, kasvi-
ja eléinkirjoja), oli runsaasti kaikkien lasten saatavilla.

Belgialaisissa paivakodeissa katsottiin tarkeédksi korostaa lasten lukemaan
oppimisessa hauskuutta ja leikkimielistéa toimintaa. Opettaja toimi valittajana,
joka asetti kysymyksia ja tarjosi lisatietoa pitddkseen lasten mielenkiinnon vi-
redna. Lapsilla oli tuntuma luettaviin asioihin. ”Oivaltavassa” menetelmassa
pyritdan vastaamaan lapsen uteliaisuuteen ja herattamaan mielenkiintoa Kirjoi-
tettua kieltd kohtaan. Lapsille esitetdan jokin ongelma, joka herattad heissa ha-
lun ottaa asiasta selvaa. Esimerkiksi lapset pannaan pohtimaan, mita tapahtuisi,
jos kokit eivat osaisi lukea ruokaresepteja tai meilléa ei olisi sanomalehtia. (Del-
haxhe, Terwagne & Massoz 1989; Winninger 1996.) Tarkea pedagoginen periaa-
te on se, ettd luetusta tekstistd keskustellaan ja esitetddan kysymyksida. Tama
vahvistaa lapsen uteliaisuutta, mielenkiintoa, keskittymiskykya sek& vertailun
ja ennakoinnin taitoja silla edellytyksella, etta teksti vastaa lapsen kehitysikaa ja
sisaltaa riittavasti viitteitd, joihin lapsi voi tarttua. (Winninger 1996.)

Lukuleikkien sisallolliseen kehittdmiseen oli Belgian vierailulla suuri mer-
kitys. Nahdessani kaytannon esimerkkeja lukemistoiminnoista ja leikeista sain
vahvistusta niiden soveltuvuudesta myds suomalaiseen paivahoitoon. YKsi
merkittdva ero suomalaiseen paivakotiymparistoon verrattuna oli oppimisym-
pariston houkuttelevuus nimenomaan lukemista ja laskemista edistaviin toi-
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mintoihin. Lukuleikkien kehittdmisessa pyrittiin Kiinnittdmaan huomiota téhan
samoin kuin ongelmanratkaisua ja aktiivisuutta edistaviin toimintoihin.

4.2.4 Kirjain-danne-tavu-sana-jarjestelma (KATS)

Suomessa suosituimpana lukemaan oppimismenetelméana pidetdan Karpin
1970-luvulla kehittamaa KATS-menetelméé, jossa opetus etenee Kirjain-danne—
tavu-sana -jarjestyksessa. Lukemisen perustekniikka jaetaan neljdan osaproses-
siin: Kkirjaimen muuttaminen &anteeksi, aanteiden yhdistaminen liukumalla,
tavun hahmottaminen ja sanan hahmottaminen. Aanteiden yhdistamisella Kir-
jaimiin on etuna se, ettd nain lapsen on mahdollista oppia muuttamaan Kkirjai-
met puheeksi ilman valikokoamista. (Karppi 1983, 106-117.)

Opettamiseen ja opetusmenetelmiin liittyva rajanveto on mielenkiintoinen
monessakin mielessad. Milloin lukemaan opettaminen katsotaan varsinaiseksi
lukemaan opettamiseksi ja mitd se on silloin, kun lapsille tarjotaan erilaisia kir-
jainten nimiin, danteisiin ja sanojen hahmottamiseen perustuvia harjoituksia?
Toisaalta voidaan ajatella, ettd kaikki ne lapsille suunnatut harjoitukset ja oh-
jelmat, joihin liittyy kirjaimia tai sanoja, ovat jo lukemaan opettamista laajasti
ajatellen. Kuitenkin konventionaalinen lukemaan opettaminen alkaa kirjain-
aannevastaavuuden periaatetta painottamalla, kuten KATS-menetelmassa teh-
daan. Lapsi kayttaa esimerkiksi liu’uttamista helpottavana tekniikkana yhdisté-
essdan kokonaisuuksiksi ndkemiensa sanan sisaisia osia, kuten kirjaimia ja ta-
vuja sanoiksi. Koodaus tapahtuu kuulonvaraisesti. Esimerkiksi lapselle nayte-
taan kirjaimia ja pyydetadn tuottamaan daneen tavu (ui) tai sana (ui), jonka han
saa koodaamalla itse kirjaimet danteiksi ja yhdistamalla ne.

Lukuleikkiohjelmassa opeteltiin kirjainten nimia ja niitéd vastaavia aantei-
t4, jotka liitettiin johonkin merkitykselliseen sanaan. Varsinaisesti aanteiden
yhdistamista liu’uttamalla ei opeteltu.

4.2.5 Lukuleikkien esikokeilu

Belgian vierailuni jalkeen tiedustelin jyvaskylalaisten paivakotien halukkuutta
ryhtya kokeilemaan lasten lukemiseen liittyvia leikkeja. Sain myoénteisen vasta-
uksen ainoastaan yhden paivéakodin lastentarhanopettajalta, joka suostui leikki-
en esikokeiluun. Esikokeilu toteutettiin 4-6-vuotiaiden ryhméssa (n = 22) yhden
lukuvuoden aikana 1992-1993. Kokeilun tarkoituksena oli testata lIahinna Belgi-
asta saamiani ideoita, joihin yhdistettiin jo aiemmin tuntemaani analyyttista
Domanin menetelmaa seka jossain maarin LPP- ja KATS-menetelmaa. Esikokei-
lun aikana kehitimme leikkejd yhdessa lastentarhanopettaja Leena Rikkolan
kanssa, joka toteutti niitd lapsiryhmassaan. Tarjoamani ideat saivat lopullisen
muodon kokeilun ja intensiivisen keskustelun jalkeen. Kuuntelimme lasten
mielipiteitd ja vanhempien kommentteja. Esikokeilun tuloksena oli yhdessa kir-
joitettu harjoituskirja Lukuleikkeja lapsille (Karvonen & Rikkola 1993).
Esikokeilun aikana kerattiin padasiassa tietoa leikkien toteutuksesta ja nii-
den soveltuvuudesta paivakotitoimintaan seka tarkkailtiin lasten mielenkiintoa
leikkeja kohtaan. Lastentarhanopettaja, lapset ja vanhemmat saivat kertoa na-
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kemyksiaan ja kokemuksiaan lukuleikeisté. Lasten lukemisen osataitoja mitat-
tiln Downingin kehittelemallda LARR-testistolla, jonka Viitala (1993) on sovelta-
nut Suomen oloihin. Esikokeilua ei ole raportoitu, mutta siitd on olemassa tutki-
jan ja lastentarhanopettajan muistiinpanot.

Esikokeilun perusteella vahvistui kasitys motivaatiotekijéiden ja ryhma-
toiminnan ja -leikkien térkeydesta paivakotilasten lukemaan oppimisessa. Las-
ten innostus ja oppimisen halukkuus oli ilmeinen niin vanhempien, lastentar-
hanopettajan kuin tutkijankin mielestd. Lapset saivat paljon onnistumiskoke-
muksia seké kokemusta oikean tekstin lukemisesta. Testisto ei kuitenkaan osoit-
tautunut parhaaksi mahdolliseksi, joten tuloksia ei ole laskettu. Vanhempien ja
lastentarhanopettajan ndkemykset tukivat toiminnan kehittdmista. Esikokeilun
perusteella oli mahdollista aloittaa varsinainen toimintatutkimustyyppinen in-
terventiotutkimus, mika toteutui seuraavana vuonna.

4.3 Lukuleikit sukeutuvan lukutaidon kontekstissa

Tutkimuksen edistyessa lukuleikkien teoreettinen tausta muotoutui Downingin
kognitiivisen selkeyden teoriasta sukeutuvan lukutaidon teoriaan. Vaikka
Downing painottaa merkitystd lukemaan oppimisessa, ottaa sukeutuvan luku-
taidon teoria huomioon myds lukemiskulttuurin, jossa lapsi kasvaa. Sukeutu-
van lukutaidon teorian mukaan lapsi saavuttaa lukutaidon p&aasiassa itsendi-
sesti oivaltamalla, mihin tarvitaan aikuisen ja ympariston myo6tavaikutusta.

Whitehurst ja Lonigan (1998, 848-872) néakevat sukeutuvan lukutaidon
laajemmin. Heiddn mukaansa sukeutuvaan lukutaitoon liittyy yhdeksan kom-
ponenttia, joita ovat puhuttu kieli, kielellinen tietoisuus (Kirjaintuntemus ja Kir-
jain-aannetietoisuus), leikkilukeminen ja -kirjoittaminen, kiinnostus Kirjoitettua
tekstia kohtaan, Kirjoitetun tekstin lukemiseen liittyvét yleissadnnét sekd muut
kognitiiviset tekijat. Nama komponentit kehittyvat lapsen saadessa olla riitta-
van virikkeellisessa ja vuorovaikutteisessa ymparistossa. Seuraavaksi kuvataan
kutakin osa-aluetta lyhyesti lukuleikkien ndkokulmasta, vaikka osa komponen-
teista on tullut esille jo aikaisemmissa luvuissa.

Puhuttu kieli

Lapsen puhutun kielen taidot ovat tarkeitd lukemaan oppimisen prosessissa.
Lapsen sanasto etenkin alkuvaiheessa vaikuttaa tietoon ja kykyyn ymmartaa
lukemista. Lukuleikeissa toimitaan lapsen sanavaraston rajoissa siten, etta leik-
keihin sisallytetdaan lapselle tuttuja sanoja, joita havainnoidaan ja tarkastellaan
yhdesséa aikuisen tai toisen lapsen kanssa. Sen liséksi kartutetaan sanavarastoa
tuomalla leikkeihin uusia sanoja ja kasitteitd. Lukuleikkien yhteydessa lapsi
kuulee sanan ja samalla nékee sen Kirjoitetun muodon seka sita vastaavan ku-
van. Nain ollen myds lukemisen ymmartaminen kehittyy.
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Kielellinen tietoisuus: Kirjaintuntemus seka kirjain-aannetietoisuus
Kielellinen tietoisuus sisaltda kyvyn ottaa kieli kognitiiviseksi objektiksi ja tar-
kastella, miten se on rakentunut ja miten sitd kdytetdan. Lapsi saattaa osata ero-
tella puhuttua sanaa. Naytad minulle kettu. Tuo minulle lettu. Kuitenkaan lapsella
el valttamatta ole vield tietoisuutta, ettd kettu ja lettu ovat kielen yksikoita eli
sanoja, jotka ovat muodostuneet neljasta aanteellisesta yksikosta. (Whitehurst &
Lonigan 1998, 851.)

Kirjaintuntemus on yksi voimakkaimmista ennustajista lukemisen oppi-
misessa. Pelkastaan kirjainten tuntemus ei kuitenkaan ratkaise lukemaan oppi-
mista (Adams 1990), vaan siihen tarvitaan myo6s &anteiden sekd Kirjain-
dannesuhteen oppimista (esim. Stahl & Murray 1994). Lukuleikeissé tietoinen
kirjainten opettelu tapahtuu ensisijaisesti kokonaisten sanojen yhteydessa siten,
ettd merkityksellinen kokonaisuus on aina lasna. Yksittaisten kirjainten opette-
luun liitetdan kirjaimen muistamista tukevia loruja ja hokemia. Kirjainten opet-
telu tapahtuu usean aistin avulla, jolloin kinesteettinen aisti on hyvin vahvasti
esilla. Kirjaimia muotoillaan narusta tai omasta kehosta, tai niitd piirretddn
maahan ja lapset hyppivat tai tasapainoilevat niiden paalla. Kirjainten Kirjoit-
taminen kynan kanssa ei kuulu alkuvaiheen lukuleikkeihin, ennen kuin lapset
ovat saaneet riittavasti kokemuksia kehollaan ja eri aisteillaan kirjainten muo-
doista. Kirjaintuntemukseen liitetddn myds niita vastaavien danteiden opettelu.

Leikkilukeminen ja - kirjoittaminen / tunnistava lukeminen
Leikkilukeminen ja ymparistossa nadkyvien tekstien lukeminen ovat esimerkkeja
sukeutuvasta lukutaidosta (Teale & Sulzby 1986). Pienten lasten sukeutuvaa
lukutaitoa voidaan arvioida muun muassa teeskentelevan lukemisen tekniikal-
la. Lasta pyydetaan lukemaan omalla tavallaan aikuiselle jokin sellainen kirja,
jonka aikuinen on aikaisemmin lukenut lapselle. Lapsen lukemista voidaan tar-
kastella kahdesta nakékulmasta. Kriteerind voi olla varsinainen lukutaito, jol-
loin sukeutuva lukutaito kehittyy kuvakeskeisyydesta tekstikeskeisyyteen.
Huomio voidaan kiinnittdd myos siihen, miten hyvin lapsi pystyy muistamaan
ja kertomaan kirjassa esitetyn tarinan (Morrow 1985; Morrow & Smith 1990).
Lukuleikeisséa lapsia houkutellaan katselemaan ymparistossa olevia tekste-
ja seka kirjoittamaan lahiymparistossa nakyvia sanoja. Leikkilukemista lapset
harjoittelevat lukemalla parillensa omaa lempikirjaansa. TAman he pystyvét
tekemaan, koska lempikirjaa on kotona luettu useita kertoja ja he muistavat
tekstin usein hyvinkin tarkkaan.

Tekstitietoisuus

Tekstitietoisuudella tarkoitetaan sita, etta lapsella on tietoa puhutun ja Kirjoite-
tun kielen yksikoista ja hdan ymmartaa naiden suhteita ja merkityksia. Lapsi tie-
téaa lukemisen konventioista (esimerkiksi lukemisen suunnat), ja hanella on ky-
Ky tunnistaa ymparistossa nakyvaa tekstia. (Lomax & McGee 1987, 241.) Luku-
leikkien alkuvaiheesta lahtien pyritddn vahvistamaan lasten tietoisuutta paine-
tusta tekstista. Lapsille osoitetaan kirjan ja kirjoittajan nimi. Lukiessaan lapsille
kirjaa aikuinen samalla sanoo sen nimen ja kuljettaa sormeaan nimen alapuolel-
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la, jolloin lapsi pystyy paremmin Kiinnittdmaan huomionsa osoitettuun koh-
taan. Samalla lapsi huomaa alitajuisesti lukemisen etenemissuunnan. Tekstitie-
toisuutta laajempi kasite on lukemistietoisuus, johon téassa tutkimuksessa sisal-
lytetdan kielellisen tietoisuuden ohella myds konteksti- ja kulttuuritietoisuus.
Lapsille on tarkeda valittda lukemiseen liittyvien kéasitysten lisaksi myos luke-
misen ilon, jannityksen ja hyodyn merkitys.

Yhteenvetona lukuleikkeihin liittyvista piirteistd voidaan todeta, ettd olennaista
on toiminnan kokonaisvaltaisuus, toiminnallisuus, aktiivisuus, monipuolisuus,
ongelmanratkaisukyky kytkettyna kokonaisten sanojen hahmottamiseen ja ver-
tailuun sekd my6hemmin yksittaisiin kirjaimiin ja danteisiin (Karvonen & Rikko-
la 1993; Karvonen & Sarmavuori 1995). Tarkeda on myos se, ettéa lapsi nékee aina
kyseisen sanan kirjoitettuna tai kirjaimen ja danteen yhdistettyna johonkin mie-
lekkaaseen sanaan. Lukemisen eri tasoilla olevat lapset pystyvét olemaan saman-
aikaisesti mukana leikeissa. Joissakin leikeissa lapsi voi leikkia yksin, mutta
useimmiten toisen tai toisten lasten kanssa yhdessa. Perusteluina lukuleikkien
aloittamiselle kokonaisesta sanasta (logograafinen vayla) eika Kirjaimista tai aan-
teista (fonologinen vayld) (ks. Hgien & Lundberg 1989) ovat ensisijaisesti merki-
tyksellisyys, lapsen kehitystason huomioon ottaminen sek& pienten lasten oppi-
misen kokonaisvaltaisuus.



OSA 1l
INTERVENTIOIDEN
TOTEUTTAMINEN JA ARVIOINTI



5 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA TEHTAVAT

5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavat

Taman tutkimuksen ensivaiheen tavoitteena oli kehittdd varhaiskasvatuksen
sisallollisia kaytantoja lasten lukutaidon ja lukemistietoisuuden edistdmiseen.
Tata varten kehitettiin lukuleikkiohjelma, joka soveltuisi 4-6-vuotialle ja erityi-
sesti esikoululaisille lapsille. Lukuleikkiohjelmaa toteutettiin kahdessa interven-
tiossa, joissa seurattiin sekd lasten lukutaidon ettd lukemistietoisuuden kehit-
tymistd. Lukemistietoisuuden mittaaminen kohdistui lukutaidon osatekijoihin,
kiinnostukseen ja kasityksiin lukemisesta. Tama lisaksi haluttiin selvittéd van-
hempien ja lastentarhanopettajien ndkemyksia lasten lukemistietoisuudesta ja
kokemuksia lukuleikkien soveltuvuudesta paivakotitoimintaan. Interventiotut-
kimuksen tehtéavat ja kysymykset muotoutuivat seuraavasti:

1.  Lasten lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehitys

1.1 Miten 4-6-vuotiaiden lasten lukutaito ja lukutaidon osatekijat
(kirjaintuntemus, sanan alkukirjaimen nimeadminen seka tavujen
ja sanojen lukeminen) kehittyvét interventioiden aikana?

1.2 Miten lapset ryhmitellaan lukemaan oppimisen kehittymisessa?

1.3 Miten lasten lukutaidon kokonaiskehitys etenee interventioissa?

1.4 Miten lapset kuvaavat kasityksidan lukemisesta ja millainen on
heidan kiinnostuksensa lukemiseen?

2. Vanhempien ja lastentarhanopettajien nakemykset lasten lukemistie-
toisuudesta, lukemaan oppimisesta ja lukuleikkien soveltuvuudesta
paivakotipedagogiikkaan
2.1 Millaisia ndkemyksia ja kokemuksia vanhemmilla on péiva-
kodissa tapahtuvasta lukemaan opettamisesta ja oppimisesta ja
miten he arvioivat lapsensa lukemistietoisuuden kehittyneen?

2.2 Miten lastentarhanopettajat kokevat lukuleikkien toteuttamisen
ja soveltuvuuden paivakotipedagogiikkaan ja miten he arvioi-
vat lasten kiinnostusta eri interventioissa?
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5.2 Lukuleikkiohjelma interventioiden sisaltona

Kehittamisen tuloksena oli analyyttis-synteettinen lukemista tukeva harjoitusoh-
jelma, jossa painotettiin sekd kielellistéa ettd konteksti- ja kulttuuritietoisuutta.
Nama yhdessa muodostavat lukemistietoisuuden, jonka tassa tutkimuksessa ole-
tettiin kehittyvan lukutaidon kanssa rinnakkain.

Fonologisen tietoisuuden harjoittamisessa keskityttiin yksittaisiin Kkirjai-
miin, danteisiin ja tavuihin sekd ndiden yhdistamiseen. My0s jossain maarin kie-
len morfologista, syntaktista ja pragmaattista tietoisuutta pyrittiin kehittdmaan.
Lapsille opetettiin puhutun kielen nékyvaksi tekemista ja sanan lukemisen yh-
teydessa sen merkityksen ymmartamista sanaan liitetyn kuvan avulla. Interaktii-
visella kirjoittamisella kehitettiin my0s tekstitietoisuutta. Koko harjoitusohjelman
ydin oli lapsen kiinnostuksen, leikin ilon herattdminen ja vahvistaminen lukemis-
ta kohtaan (motivaatio). Lukuleikkien toteutuksen periaatteina olivat lapsikeskei-
syys, kokonaisvaltaisuus ja toiminnallisuus sekad pienen lapsen aktiivinen, lei-
kinomainen tapa oppia yksin ja yhdessd muiden lasten kanssa (funktionaalisuus
ja situationaalisuus). Toiminnassa pyrittiin ottamaan huomioon lapsen oma leik-
ki- ja kirjallinen kulttuuri, jolloin tietynlainen tuttuus sailyisi uusissa lukuleikeis-
sa ja leikit liittyisivat lapsen omaan kokemusmaailmaan. Lapsille pyrittiin anta-
maan mahdollisimman paljon onnistumisen elamyksia (motivaatio). Nama sa-
mat nakokulmat nakyvat nykyisessa Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2000), joissa korostetaan leikin kautta oppimista, oppimisen ilon ja innos-
tuksen sailyttamista sekd uusien haasteiden kohtaamista.

Lukuleikkiohjelman toteuttamisessa ensimmaisessa interventiossa sovittiin
paivakotien kanssa yhteiset sadnnot, koska lukuleikkiohjelma oli kaikille osallis-
tujille uusi toimintamuoto. Saéannot olivat kuitenkin suhteellisen joustavat, jolloin
lastentarhanopettajille jai mahdollisuus toteuttaa lukuleikkejd oman taitonsa ja
lapsirynméansd mukaan. Lukuleikkien toteuttamisen paivittéisia kertamaaria,
ajankohtia ja tarkkoja sisaltoja ei haluttu maarata etukateen, vaan opettajat saivat
paattda ne itse. Ohjelman etenemisjarjestys ilmenee taulukosta 4. Toisessa inter-
ventiossa saannot olivat lastentarhanopettajien itsensa paatettavissa.
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TAULUKKO 4 Lukuleikkiohjelman eteneminen paapiirteissaan
1.  oppimisympériston rikastaminen sanoilla
KOKO LUKUVUODEN 2. satujen ja kirjojen lukemista, kuuntelemista ja
keskustelua
ERITYISESTI o peen nimiorteilla lefiminen
SYYSLUKUKAUDELLA P Cosonaiseen Sandon T yver et tend
5. substantiivit, verbit ja lauseet
6. Kkirjaimet, ddnteet, tavut
ERITYISESTI g' %O’t"ut’ lft].l?m.t’ ario.lt.u.lifet .
KEVATLUKUKAUDELLA o coac TVmen sjorfaminen
9. lasten omien tarinoiden tuottaminen
10. oman kirjan tuottaminen

Opetusmateriaalina kaytettiin ensimmaisessa interventiossa Lukuleikkeja lapsille
-kirjan kasikirjoitusta (Karvonen & Rikkola 1993) ja myohemmin varsinaista Kir-
jaa. Tarkoituksena ei ollut kirjan tarkka seuraaminen vaan enemmankin ideoiden
soveltaminen omaan ryhmaan. Nain ollen paivéakodeissa kaytetyt sanat saattoi-
vat olla erilaisia riippuen lapsiryhmasta ja lastentarhanopettajan kekselidisyydes-
téd. Osaa leikeista toteutettiin koko lukuvuoden, osaa erityisesti syys- ja osaa ke-
vatlukukaudella. Sen sijaan toisessa interventiossa lastentarhanopettajat saivat
toteuttaa lukuleikkejd haluamallaan tavalla, koska kaikki lastentarhanopettajat
olivat olleet mukana jo ensimmaisessa interventiossa ja toteuttaneet senkin jal-
keen lukuleikkeja.

Paivakotihenkilokunta joutui valmistamaan itse opetusmateriaalia, jonka
olennaisena osana olivat kuva-sanakortit. Niiden avulla lapset harjoittelivat
sek& sanan visuaalista ettd auditiivista hahmottamista ja sanan lukemista. Ku-
vio 5 havainnollistaa, millaisia vaiheita ei-lukeva lapsi kdy lapi sanakortin kat-
somisen aikana. Esimerkki liittyy suunnistusleikkiin. Puihin on kiinnitetty A4-
kokoisia rasteja, joissa on jonkin eldimen kuva (kuva oravasta) ja alla lukee
elaimen nimi (Orava). Sanat on Kirjoitettu pienaakkosilla ja normaalia suurem-
malla kirjainkoolla. Lapselle annetaan useita kuvattomia sanakortteja, joista
hanen tulee valita rastilla olevaan kuvaan ja sanaan sopiva sanakortti. Ensin
lapsi hahmottaa kokonaisuuden: sek@ oravan kuvan ettd kuvan alla olevan sa-
nan. Sen jalkeen han vertailee kddessaan olevien korttien sanoja rastin alla ole-
vaan sanaan. Tarkoituksena on etsid rastin osoittamaa sanaa vastaava sana
omasta sanakorttipinosta. Kun samanlainen sana l6ytyy, lapsi lukee sen kaytta-
en kuvaa ymmartamisen apuna.
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KUVIO 5 Sanakortin lukemisen vaiheet

Paivakodeissa leikittiin koko lukuvuoden kokonaisilla sanoilla, jotka olivat aluksi
substantiiveja (lasten nimet, esineiden nimet) ja sen jalkeen verbeja (yksikon 3.
persoona) ja lyhyitd lauseita. Sanojen ja kirjainten kokoa lastentarhanopettajat
saatelivat lasten kokemusten perusteella. Intervention alussa syyslukukauden
aikana totuteltiin lukuleikkeihin leikkimalla erilaisia leikkeja pelkastdan lasten
nimilla siten, etta lapset nakivat aina sanan Kirjoitetun muodon. Lasten nimet ja
valokuvat olivat seinilla, ja erilliset nimiin liittyvat sanakortit olivat leikkivéalinei-
na. Oppimisympariston monipuolisesta jarjestamisesta edettiin yksittaisiin Kir-
jaimiin ja aanteisiin ja aina lasten omien tarinoiden tuottamiseen sekd oman Kir-
jan tekemiseen. Seuraavassa kuvataan yksityiskohtaisemmin lukuleikkien sisalto-
ja, joiden mukaan paivakodit toimivat. Opettajilla oli vapaus edetd ryhman kiin-
nostuksen seka omien toimintamahdollisuuksiensa mukaan, mutta lukuleikkioh-
jelman paarunko eteni seuraavien kokonaisuuksien mukaan.

Oppimisympariston rikastaminen sanakorteilla

Lukuleikkien ensimmaiset pedagogiset ratkaisut liittyivat oppimisympariston
rikastamiseen, jolloin lapsilla oli runsaasti mahdollisuuksia néhda, hieman suu-
remmalla tekstikoolla kirjoitettua tekstia eri puolilla paivakotiymparistda. Sa-
nakortit ilmaisivat eri esineiden nimet ja tavaroiden paikat. Samoin lasten is-
tuinpaikat ja naulakot nimettiin lasten oikeilla nimilla. Lasten nimet ja valoku-
vat asetettiin pysyvasti seindlle kaikkien lasten nahtavéksi. Muutoinkin lasten
tyoskentely-ymparistoon sisallytettiin paljon kirjoitettua materiaalia, jota lapset
kayttivat hyvakseen muun muassa erilaisten paperitehtavien (esikoulutehtavi-
en) tekemisessa.
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Lasten saataville laitettiin runsaasti heille sopivia kirjoja, joita saattoi helposti
ottaa luettaviksi tai katseltaviksi. My6s paivan ruokalista kuvattiin seinélle sa-
nakortteina. Samoin kirjaimet ja eri perusvarit vareina ja kirjoitettuina kuului-
vat ymparistéon. Kullekin viikolle sovittiin lasten kanssa tiettyja tehtavia, jotka
kuvattiin lyhyiden lauseiden ja siihen liittyvien kuvien muodossa, esimerkiksi
Leena kastelee kukat, Pia jakaa ruokailuvalineet, Pasi siivoaa poydat. Naista
tehtévista ensin sovittiin lasten kanssa ja sanoja seka lauseita luettiin yhdessa.

Satujen ja kertomusten lukeminen, kuunteleminen ja keskusteleminen

Kuten edellad todettiin, satukirjat ja muut lasten kirjat kuuluivat olennaisesti las-
ten oppimisymparistéon ja kirjalliseen kulttuuriin. Kirjojen lukemisen yhtey-
dessa pyrittiin vahvistamaan myos lasten tekstitietoisuutta ja keskusteltiin Kir-
jan sisallosta (lukemisen ymmartaminen). Paivakotiryhmat vierailivat mahdol-
lisuuksien mukaan kirjastossa ja lainasivat kirjoja. Tutuista saduista aikuiset
keksivat lapsille pienia ongelmanratkaisutehtavia. Yhteisesti luetusta satukirjas-
ta voitiin poimia yksi salasana, esimerkiksi Punahilkka. Sanasta oli aluksi tie-
dossa vain yksi tai kaksi kirjainta, jotka oli kirjoitettu seinalle. Lasten tehtavana
oli yrittdd ratkaista sanan arvoitus aikuisen antamien vihjeiden perusteella.
Nain loydettya sanaa voitiin tarkastella myohemminkin monella eri tavalla
(morfologinen ja fonologinen tietoisuus). Lapset saivat myos lukea leikisti omia
lempikirjojaan toisilleen.

Joissakin paivéakodeissa pyydettiin my6s vanhempia, isovanhempia tai
ensimmaisen luokan oppilaita lukemaan lapsiryhmalle heidan mielisatujaan ja
kertomaan niihin liittyvia asioita. Samoin lapset itse saivat ”lukea” leikisti omia
lempisatujaan toisille siten, kuin sen muistivat tai osasivat (pragmaattinen tie-
toisuus).

Pelit, leikit ja paperitehtavat

Lapsille tuttuihin muisti-, noppa- ja bingopeleihin tai kauppa-, pantomiimi- ja
suunnistusleikkeihin (lasten oma leikkikulttuuri) sisallytettiin sanojen ja kirjain-
ten hahmottamista ja vertailemista. Leikkiin voi lisdta myds lauluja, loruja ja
monenlaista liikkumista, jolloin sanan visuaalinen hahmottaminen on vain yksi
osa leikkia. Seuraavat leikit on kuvattu Lukuleikkeja lapsille -kirjassa (Karvonen
& Rikkola 1993, 20-21):

Onkimisleikissé lapset saavat vuorotellen onkia (keppiin sidottu naru, jonka
paassd magneetti) lattialla olevia pahvista tehtyja kaloja. Kalojen taakse on Kir-
joitettu jonkin kalan nimi, esimerkiksi hauki. Onkijan tehtavana on l0ytaa sei-
nalla olevista kaloista samanniminen sana. Sanaa katsotaan vielda muidenkin
lasten kanssa eli tarkistetaan vastaus yhdessa. Sen jalkeen taputetaan sana ryt-
misesti ja lasketaan, montako taputusta eli tavua sana sisaltéd. Onkimisleikki
voidaan aloittaa tai lopettaa jollakin lapsille tutulla kalalaululla tai lorulla.

Lottopelissd jokaisella pelaajalla on oma pelialusta, johon on kirjoitettu useita
sanoja tietyille alueille. Aikuisella on paljon sanakortteja, joita hdn nayttaa pelaa-
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jille. Kortissa voi lukea esimerkiksi Aku Ankka, ja toisella puolen korttia on sita
vastaava kuva. Kukin lapsi etsii omasta pelialustastaan vastaavan sanan, joka
I6ytyy vain yhdesta pelialustasta. Kun lapsi havaitsee kyseisen sanan omasta pe-
lialustastaan, tarkistetaan sanojen yhdenmukaisuus kaikkien pelaajien kanssa
yhdessa. Sanaa vastaavan kuvan avulla lapsille viimeistdan selvida sanan merki-
tys. Aikuinen toistaa kyseisen sanan muutaman kerran déneen ja nayttaa sen.
Yhdessa oikeaksi todettu kortti asetetaan pelialustalle kuvapuoli ylospain. Lapsi,
joka saa ensimmaisena pelialustansa tayteen, on voittaja.

Lukuleikkeihin sisaltyi myds pienia paperitehtavia, joissa lapset saivat esi-
merkiksi Kirjoittaa tai yhdistaa tehtavalapulla olevia kirjaimia toisiinsa. Luku-
taidoissaan pidemmalla olevat lapset harjoittelivat helppojen sanaristikoiden
ratkaisemista.

Lorut, riimit, arvoitukset ja sanojen rytmittdminen

Lasten nimien taputtaminen, sanojen rytmittdminen, lorujen, hokemien ja ar-
voitusten esittdminen ovat perinteisia lasten rytmi- ja kielileikkeja (fonologinen
tietoisuus). Lukuleikeissa niihin lisattiin viela visuaalinen vahvistaminen, jol-
loin lapsille naytettiin Kkirjoitetussa muodossa taputettava sana tai arvoituksen
vastaus seka siihen liittyva kuva. Sanan visuaalinen hahmottaminen oli yksi osa
leikkid.

Riimin tunnistamisessa lapsen piti tunnistaa samalla tavalla riimittyvat
sanat (miké& sanoista kuu, suu, puu, hiiri kuulostaa erilaiselta kuin muut). Riimin
tuottamisessa lapsen tuli keksia samalla tavalla riimittyvia sanoja esimerkiksi
silli -sanalle.

Sanoja voi paatella myos lorujen perusteella. Esimerkiksi aikuinen luki lo-
run muotoon Kkirjoitetun arvoituksen, joka paattyi kysymykseen. Lapsen tuli
miettid vastaus. Nelja pyoraa alla sen, tielld ajaa huristen. Mika se on? Vastaus on
auto. Sen jalkeen aikuinen naytti korttia, johon oli piirretty tai liimattu auton
kuva ja viereen oli kirjoitettu auto. Sanaa naytettiin ja se sanottiin &aneen muu-
taman kerran, jolloin lapset nakivat sanan ja kuvan seka kuulivat sen auditiivi-
sesti. Samalla kirjaimella alkavia arvoituksia voitiin koota yhteen, jolloin koros-
tuu tietyn kirjaimen ja éanteen harjoittelu. Samoin riimeja voitiin opetella siten,
ettd vastaus annettiin lapsille kuvan ja siihen liittyvan sanan muodossa, jota
yhdessa katsotaan ja luetaan, esimerkiksi Jos lautasella tuoksuu viili, paikalle voi
hiipia...(siili). Sen jalkeen aikuinen nayttaa siilin kuvan ja sanan siili. (Karvonen
& Rikkola 1993, 30-37.)

Kirjaimet, danteet ja tavut

Kirjaimiin ja &aanteisiin sekd sanojen tavuttamiseen (fonologinen tietoisuus)
kiinnitettiin lukuleikeissa tietoista huomiota vasta sen jalkeen, kun ensin oli
leikitty riittdvasti kokonaisilla sanoilla eli sanan visuaalinen ja auditiivinen
hahmo oli tullut lapsille tutuksi. Kirjainten opettelu tapahtui eri aistikanavien
kautta: visuaalisesti, auditiivisesti sek& Kinesteettisesti.
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Kirjaimia ja aanteita opeteltiin lorukorttien avulla, jolloin aikuinen luki kortissa
olevan lorun ja samalla naytti sisiliskon kuvaa ja sité vastaavan sanan. Kortin
toiselle puolelle oli Kirjoitettu s-kirjain. Sisilisko sihisee /s/s/s, kiven paalla loikoi-
lee/s/s/s, jos yritat sen pyydystédd, pelkkd hanta kéteen jaa, sisilisko livistda sihiseepi
mennesséén /s/s/s/ (Karvonen & Rikkola 1993, 65). Tata lorua hoettiin lasten
kanssa yhdessa ja kuunneltiin s:n sihinad, minka jalkeen tutkittiin sisilisko-sanaa
ja kuvaa. Usein opettaja myods kehotti lapsia liikkumaan ja dantelemaan kuin
sisilisko.

Auditiivista kirjaintuntemusta harjoiteltiin myos tilanteissa, joissa aikui-
nen halusi jakaa lapsia tiettyihin ryhmiin tai halusi porrastaa esimerkiksi ulos-
menotilanteen. ”Ulos saa lahted sellainen lapsi, jonka nimi alkaa T-kirjaimella tai /t/
aanteelld.” Kirjain saatettiin viela kirjoittaa taululle. Tavuttamisen harjoittelussa
voitiin antaa myo6s ohjeeksi seuraava tehtava: ”Leikkiin voi tulla mukaan sellainen
lapsi, jonka nimen ensimmainen tavu on Ka.”

Interaktiivinen kirjoittaminen, viestien lahettdminen ja tarinoiden tuottami-
nen

Lapsille tarjottiin paljon sellaisia tilanteita, joissa puhuttu sana muutettiin na-
kyvaksi kirjoitukseksi, minka jalkeen se luettiin. Kun aikuinen kirjoittaa tekstia
taululle lasten sanelun mukaan, lapsi oppii muun muassa Kirjoitetun kielen lau-
seen rakennusta ja kieliopillisia asioita (tekstitietoisuus, syntaktinen tietoisuus).
Leimarin (1974) LPP-menetelmassa lapsi saa itse tuottaa tekstia ja my0s yrittaa
kirjoittaa osaamansa sanan tai lauseen. Lukuleikki-interventioissa paéasiassa
aikuinen kirjoitti lasten sanelun mukaisia asioita, kuten lasten yhteisesta retkes-
ta, Kiitoskirjeita toiselle paivakotiryhmalle tai jollekin henkil6lle. Interaktiivisen
kirjoittamisen, viestien lahettamisen ja Kirjoittamisen seka tarinoiden tuottami-
sen avulla lapsi oppii ymmartdmaan lukemisen merkitysta ja sitd, ettd hanen
sanomisensa voidaan laittaa kirjoitettuun muotoon ja sitten lukea. Samalla lapsi
kokee, ettd hdnen sanomisellaan on jokin merkitys.

Seuraava esimerkki kuvaa erdan paivakodin kirjeenvaihtoa mielikuvitus-
hahmon kanssa.
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Paivikodin ryhméhuoneen nurkkaan opettaja oli laittanut kiisinuken. Tamé entinen merirosvo,
kapteeni Koukku istui yksindiselld saarella aarrearkun péélla ja kirjoitteli lapsille kirjeita. Han
pvysi lapsilta neuvoja ongelmiinsa, joihin lapset ja opettaja vastasivat yhdessé kirjoittaen. Kirjeet
kirjoitettiin flappitaululle riittdvén suurella tekstilld, jotta kaikki lapset nékivit sen. Kapteeni
Koukun kirjeisté yritettiin ensin saada selville tuttuja sanoja tai kirjaimia ja sen jalkeen opettaja
huki ne ddneen. Kirjeet alkoivat aina samalla tavalla: Hei kaikki Kolikkorinteen lapset! Kirjeiden
loppu oli my&s aina samanlainen: Kirjoitelkaa minulle. Terveisin kapteeni Koukku. Vaikka lapset
eivit vield osanneel lukea, niin he pystyivil muistamaan ainakin tutun alun tai lopun.

Kirjeiden sisélts vaihteli sen mukaan, miten lasten taidot edistyivit. Alkuvaiheessa kapteeni
Koukku pyysi ldhettéaméén itselleen joitakin sopivia lastenkirjoja. Ryhmaéssa luettiin paljon lasten
valitsemia toivekirjoja ja keskusteltiin niiden sisélloistéd ja sopivuudesta kapteeni Koukulle.
Yhteiskeskustelun perusteella valittiin muutamia kirjoja ja lihetettiin suosituimmat kirjat ja
vhdessi saneltu kirje merirosvolle luettavaksi. Kapteeni Koukku ldhetti kiitoskirjeen ja usein liitti
siihen viela joitakin kysymyksid. Nain lapset saivat harjoitella elaytyvéaa kuuntelemista ja
keskustelua. He saivat jokainen vuorollaan sanoa lauseen, jonka opettaja kirjoitti flappitaululle.
Samalla lapset ndkivéat, miten heiddn puheensa muuttui kirjoitetuksi tekstiksi.

Lapset myds piirsivat merirosvoaiheisia piirroksia, joihin opettaja kirjoitti tekstid lasten sanelun
mukaan. Unisadun keksiminen kapteeni Koukulle antoi lapsille haasteellisen tehtdvén, jossa he
saivat kayttdad mielikuvitustaan ldhes rajattomasti. Opettaja saattoi antaa valmiiksi nimen
unisadulle tai sitten lapset itse keksivil sen. Satu alkoi: olipa kerran... johon jokainen lapsi sai
sanoa lauseita. Nama piirrokset ja sadut lahetettiin kapteeni Koukulle, joka ldhetti omia
piirroksiaan ja kommenttejaan lapsille.

Myohemmassé vaiheessa kapteeni Koukku esitti lapsille vaikeitakin kysymyksi, joihin
vastaaminen saattoi vaatia tiedon hankkimista kirjoista. Kapteeni Koukkua ihmetytti muun
muassa, miten kummassa simpukan siséén tulee helmi. Hén halusi tietoa myds meren eldimisté.
Niéihin kysymyksiin vastaaminen vaati lapsilta aika paljon miettimisté, keskustelua ja ajatusten
vaihtoa. Samalla lapset harjoittelivat tiedon hankkimista ja puheen muuttamista kirjoitettuun
muotoon.

Tama projekti saattoi kestda useitakin viikkoja, minkéd aikana lapset saivat omakohtaisesti kokea
puhutun kielen muuttumisen kirjoitettuun muotoon ja sen, ettd kirjoittamisella voidaan viestittaa
toisille tarkeita asioita. Kapteeni Koukun kirjeet aiheuttivat paljon keskustelua, miettimista ja
vhteisten péétosten tekemistd. Sen lisdksi lasten mielenkiinto pysyi hyvin ylla mielikuvitus-
hahmon ohjaillessa osaltaan toimintaa.

Lukuleikkeihin ei sisdllytetty juuri lainkaan varsinaista kirjoittamaan opettamista
(kirjainten kirjoittamista). Sen sijaan lasten omaehtoista, leikkikirjoittamista pyrit-
tiin innostamaan. Lapsille annettiin oma vihko, johon he saivat Kirjoitella, ystavi-
ensd, perheenjasenten, katujen, kauppojen nimia tai omia juttujaan. Kirjoittamis-
ta harjoiteltiin myds siten, etté lapset saivat kotitehtavakseen piirtdd haluamansa
kuvan, jonka alle aiti tai isa kirjoitti lapsen sanelun mukaan. Tama tuotos tuotiin
paivakotiin ja se luettiin ja esiteltiin muille lapsille.

Lukuvuoden lopussa, jolloin lapsilla oli jo paljon tietoa ja kokemuksia Kir-
jaimista, aanteistd, tavuista ja sanoista, tehtiin koko ryhméan kanssa yhteinen
eskarikirja. Oman kirjan tekeminen oli lapsille haastava projekti. Lapset paattivat
yhdessa Kkirjan aiheen ja jokainen sai osallistua piirtamalla ja sanelemalla yhden
kirjan aukeaman. Lapset sanelivat lyhyita lauseita piirtdmaansa kuvaan, ja ai-
kuinen Kirjoitti sanelun juuri siind muodossa, kuin lapsi sen sanoi. Yhteista kir-
jaa luettiin usein, ja jokainen esikoululainen sai monistetun kirjan omakseen.



6 INTERVENTIOTUTKIMUKSEN ETENEMINEN

6.1 Tutkimusstrategian kuvaus

Tata tutkimusta voidaan pitéd toimintatutkimustyyppisena interventiona, jossa
seurataan lukuleikkiohjelman toteutusta seka lukutaidon ja lukemistietoisuuden
kehittymista. Kun toimintatutkimusta kaytetaan kehittamisen valineend, voidaan
puhua myds kehittamistutkimuksesta (Kurtakko 1990, 2). Kehittamistutkimuk-
sen toteuttamisessa Tamminen (1993, 158-159) luettelee nelja tehtavakokonai-
suutta, jotka tutkijan on huomioitava. Ensinnakin tutkijan on perehdyttava riitta-
van hyvin tutkimuskohteeseensa. On tunnettava kohde fyysisesti ja ennen kaik-
kea kasitteellisesti, jotta voitaisiin maarittdd, minkalaisia ongelmia on tarpeen
lahestya ja miten. Tassa tapauksessa paivakotiymparistd oli tutkijan kouluttaja-
kokemusten perusteella hyvin tuttu ymparistd. Toinen keskeinen tehtava on luo-
va ajattelu, joka sisaltaa tutkijan henkilokohtaista ideointia, ideointia ryhmissa ja
yleensa uusien ideoiden etsimista paivakodin urautuneiden toimintatapojen tilal-
le. Tutkijan ideoiden liséksi paivakotihenkilostolla oli koko ajan mahdollisuus
kehitella omia sovelluksiaan ja valittad niitd muille osallistujille. Myds luovan
ajattelun tulosten arviointi kuuluu tehtaviin. Neljas kehittdmistutkimuksen teh-
téava on sitouttaa osallistujat prosessiin, mikéa oli tassa tutkimuksessa kohtalaisen
helppo ottaen huomioon tutkimuksen laht6tilanteen. Taman tutkimuksen suun-
nittelussa pidettiin tarkean4, etta toiminta jasentyy yhteistyon, yhteisen intressin
pohjalta (Kurtakko 1990, 3), ei pelkastaan tutkijan tai tieteen ndkdkohdista.
Toimintatutkimuksen keskeisin tavoite on vaikuttaminen ongelmalliseksi
koettuun kehittdmistarpeessa olevaan tilanteeseen. Vaikuttamisella on tavallisesti
kolme pyrkimysta: kaytannon toimintojen kehittdminen, osallistujien ymmarryk-
sen lisdéantyminen ja itse toimintatilanteiden kehittyminen (Carr & Kemmis 1986,
152). Yhtaaikainen kehittaminen ja tutkiminen tuovat toimintatutkimukselle kak-
soistehtavan, jonka Kemmis ja Wilkinson (1998, 21) maarittelevat seuraavasti:

Toimintatutkimuksen tarkoituksena on auttaa ihmisia tutkimaan todellisuutta, jotta
sitd voitaisiin muuttaa... Samalla voidaan sanoa, ettd se myos auttaa ihmisia muut-
tamaan todellisuutta, jotta sitd voitaisiin tutkia. (Kemmis & Wilkinson 1998, 21.)



70

Tama tutkimus ei etene sykleittain, vaan tutkimus muodostuu kahdesta erilli-
sestd interventiosta. Se ei sisélla tiukkoja sdantoja, vaan lastentarhanopettajien
kriittinen reflektointi pohjautuu toiminnan uudistamiseen.

Tutkimukseni epistemologiseksi lahtokohdaksi soveltuu Deweyn pragma-
tistinen kasvatusajattelu seka kriittisen teorian filosofia (Carr & Kemmis 1986,
35; Gustavsen 1992, 31-34). Oppimisen perustana pidetdan toimintaa ja toistu-
vaa kokeilua, jossa lapsen aktiivinen rooli on oppimisen perusedellytys. Lapsi
rakentaa tietoa aikaisempien kokemusten, toiminnan ja niiden reflektoinnin
kautta. Opettamisen haasteena on tarkastella niité tekijoita, jotka vaikuttavat
oppimisen onnistumiseen tai epdonnistumiseen. Tama edellyttad, etté opettajat
harjaantuvat havainnoimaan ja analysoimaan edistymista ja sen syita.

Kriittisella teorialla ja toimintatutkimuksella on yhteiset paamaarat. Mo-
lemmat korostavat osallistuvaa sekd moniulotteista ja monitieteista lahestymis-
tapaa. Niiden pyrkimyksena on kdytdnnoén ja teorian kehittdmisen yhteys, ja
kummankin pdamaaréana on muutosorientaatio.

Samaan tapaan Carr ja Kemmis (1986) ymmartavat kasvatustieteen eman-
siopatorisen toimintatutkimuksen olevan Kkriittistd, muutokseen tahtaavaa ja
kasvatuskaytantoja ohjaavien kasitysten analyysid. Prosessissa toimitaan mo-
nella tasolla ottamalla huomioon my6s vallitsevat olosuhteet ja tavanomaiset
toimintatavat. YhteisOn jasenet pohtivat ja suunnittelevat yhdessa muutosta
seka etsivat ja kokeilevat erilaisia toteutustapoja. Muuttuva toiminta on harkit-
tua, ja se ottaa huomioon kaikki osalliset.

Niin toimintatutkimus kuin Kkriittinen teoriakin pyrkivat muutokseen teo-
rian avulla. Konkreettisen muutoksen edellytyksena on teoria, joka yhdistaa
toimijat yhteiseen tehtavaan. (Carr & Kemmis 1986, 156, 202-207; Huttunen &
Heikkinen 1999, 155; Kemmis & Wilkinson 1998, 23-24.)

Téassa interventiotutkimuksessa kerattiin ja kuvattiin aineistoa seka kvanti-
tatiivisesti ettd kvalitatiivisesti. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa korostetaan
yleispéatevia syyn ja seurauksen lakeja, joiden mukaan todellisuus rakentuu ob-
jektiivisesti todettavista tosiasioista. Kvantitatiivisen tutkimuksen keskeisin Ky-
symys on se, miten tutkittavaa ilmiotéa voidaan mitata (Eratuuli 1998, 75). Tassa
tutkimuksessa kvantitatiivista aineistoa kaytetddn kuvattaessa lukutaidon osa-
tekijoiden ja lukutaidon muutosta intervention aikana.

Kvalitatiivisella tutkimuksella tarkoitetaan kokonaista joukkoa erilaisia
tulkinnallisia tutkimuskaytantgja. Kvalitatiivista tutkimusta on vaikea maaritel-
l& selvasti, koska silla ei ole teoriaa eikd paradigmaa, joka olisi sen omaa. My6s
taysin omat metodit puuttuvat. (Denzin & Lincoln 1994, 3.) Kvalitatiivisen tut-
kimuksen juuret ovat analyyttisen filosofian hermeneuttisessa ja fenomenologi-
sessa ajattelussa, jonka mukaan todellisuus rakentuu merkitysten pohjalta. Laa-
dullinen tutkimus pohjaa antipositivistiseen tietoteoriaan, jonka mukaan tieto
on persoonallista ja ainutlaatuista. Tiedonhankinta perustuu ihmisten tietoisuu-
teen ja intuitioon. Havaitseminen on aina tulkitsevaa. (Eskola & Suoranta 1996,
17.) Tassa tutkimuksessa kvalitatiivista lahestymistapaa kaytetdan lahinna sil-
loin, kun kuvataan lasten, vanhempien ja lastentarhanopettajien haastattelujen
sisdltoja ja kyselylomakkeen avovastauksia.
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Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen ontologisista ja epistemologisista
eroista johtuu myos se, etté teorian asema niissa on erilainen. Kvantitatiivisen
tutkimuksen etenemisté ohjaa deduktiivis-hypoteettinen ajattelu. Tiedon han-
kinta edellyttdd ilmitsta tehdyn aikaisemman tutkimuksen ja siihen liittyvista
kéasityksista ja kasitteistd rakennetun teorian hallintaa. Teoria jasentaa ja mallin-
taa todellisuutta. IImi6ta kuvataan, selitetdén ja ennustetaan teorian kasitteistol-
Ia kehittdmalla sille mittaustapoja. (Eratuuli, Leino & Yliluoma 1996, 97.) Kvali-
tatiivisessa tutkimuksessa tutkijalla tulee olla kuitenkin mielessd kysymyksia,
joihin etsitdan vastauksia (Eskola & Suoranta 1998, 82). Tassa tutkimuksessa
lukutaitoa ja lukemisen osatekijoitd sekd ndiden muutosten tarkastelua kuva-
taan kvantitatiivisesti aiemman teorian valossa, mutta lasten, vanhempien ja
lastentarhanopettajien kasityksia ja kokemuksia taas péadasiassa laadullisesti
osallistujien nakemyksia kuvaamalla.

6.2 Interventiotutkimuksen vaiheet

Kahdessa interventiossa toteutetun lukuleikkiohjelman pyrkimyksena oli vai-
kuttaa lapsen kehitykseen siten, ettd han kiinnostuisi lukemiseen liittyvista asi-
oista ja mahdollisesti oppisi lukemaan.

Molemmat interventiot toteutettiin Helsingissa ja Jyvaskylassa kahtena eri
aikakautena. Ensimmainen interventio (1993-94) ajoittui yhteiskunnassa me-
neilldédn olevan laman alkuun, mika nakyi paivakodeissa muun muassa henki-
I6stépulana ja uusien materiaalien hankinnan vaikeutena. Opettajilla oli mah-
dollisuus itse paattda, mita asioita he painottivat tyéssaan. Muutamissa paiva-
kodeissa ilmeni kehittdmisen intoa ja halua kokeilla uusia menetelmia, joilla
voitaisiin houkutella lapsia kirjallisen kulttuurin pariin muullakin tavalla kuin
perinteisesti kirjoja lukemalla.

Interventioiden valiin jadva viiden vuoden jakso (1994-1999) oli valtakun-
nallisesti esiopetuksen sisallén intensiivisen kehittdmisen aikaa, jolloin myds
lukemiseen liittyvat asiat nousivat paivahoidossa pinnalle. Kiinnostus opettaa
pienille lapsille lukemiseen liittyvia asioita herasi vahitellen paivakotihenkilds-
ton keskuudessa. Toisen intervention (1999-2000) aikana niin paivahoidossa
kuin yhteiskunnassa muutoinkin suhtauduttiin pienten lasten lukemaan oppi-
miseen aikaisempaa myodnteisemmin. Tutkimukseen osallistuneiden paivéako-
tien henkilokunta oli koko ajan motivoitunut tydhonsa. Erityisesti tima nakyi
ensimmaisessa interventiossa, mika johtui todennékoisesti uudenlaisesta péi-
véakodin toimintamuodosta.

Molemmissa interventioissa toteutettiin Lukuleikkeja lapsille -kirjan (Kar-
vonen & Rikkola 1993) harjoituksia ja siihen liittyviad pedagogisia toimenpiteité.
Interventiot kestivat yhden lukuvuoden ja ne toteutettiin paapiirteissdan samalla
tavalla lukuleikkiohjelman pohjalta, mutta toteutustapa oli toisessa interventiossa
vapaampi. Ensimmaisessa interventiossa tutkija oli aktiivisesti mukana seké kou-
luttamassa ettd seuraamassa paivakotihenkildiden tyoskentelya. Paivakoteihin
lahetettiin valilla kannustuskirjeitd, joissa henkilokuntaa rohkaistiin jatkamaan, ja
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samalla kerrottiin, mihin asioihin olisi hyva kiinnittdd huomiota jatkossa. Toises-
sa interventiossa tutkijan rooli oli ulkopuolinen, jolloin ei puututtu ohjelman si-
saltoon. Opettajat saivat toteuttaa lukuleikkiohjelmaa siten kuin se heille parhai-
ten sopi ja niin kuin he olivat tottuneet toimimaan.

Ensimmaisessa interventiossa paivakodeille annettiin karkeat ohjeet luku-
leikkien toteuttamiseen, mutta henkilokunta sai itse paattad, kuinka usein ja
kuinka paljon naita leikkeja leikittiin. Suomalaisen tutkimustiedon puute ja
my©6s jossain maarin negatiiviset asenteet pienten lasten lukemiseen vaikuttivat
osaltaan siihen, miten paljon tutkija uskalsi vaatia paivakodin henkilostolta tut-
kimuksen alkuvaiheessa. Opettajien tydmaara oli suuri, koska lukuleikkimate-
riaali oli uutta ja se piti heidan itse valmistaa. Toisessa interventiossa lukuleikit
olivat jo tuttuja opettajille, joten heilld oli riittdvasti kokemusta ja materiaalia
kaytettavissaan.

Ensimmaisesta interventiosta julkaistussa raportissa (Karvonen & Sarma-
vuori 1995) kuvataan koko heterogeeninen tutkimusaineisto (n = 485), johon
kuuluivat vaitéstutkimuksen kohderyhma (n = 285) seka ne lapset, joita ei sisal-
lytetty varsinaiseen vaitostutkimukseen (ks. luku 6.3). Vaitostutkimusaineistos-
ta poistettujen erityispaivakotilasten (n = 58) oppiminen kiinnitti erityisesti
huomiota, koska alhaisesta lahtotasosta huolimatta lapset edistyivat hyvin. Tu-
loksiin on kuitenkin suhtauduttava varauksellisesti analysointimenetelmien
karkeuden vuoksi. Paivakotihenkilostén mielestd lukuleikit olivat sopivia myds
erityisryhman lapsille.

Kuviosta 6 ilmenevat tutkimuksen paavaiheet, joiden keskeisin osa oli in-
terventioiden toteuttaminen. Tata edelsi lukuleikkiohjelman kehittely. Se muo-
dostui kirjallisuuteen ja lukemaan oppimismenetelmiin tutustumisesta seka
lukuleikkien esikokeilusta, jossa lahinna testattiin lukuleikkien toimivuutta yh-
dessa paivakotiryhmassa. Tasta esikokeilusta saatujen kokemusten ja palauttei-
den perusteella tuotettiin oppimateriaalia tulevia interventioita varten. Inter-
ventiot toteutettiin viiden vuoden valein samoissa paivakodeissa. Tutkimuksen
viimeisiin vaiheisiin kuuluvat tulosten tarkastelu ja johtopaatokset.
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6.3 Kohderyhmat ja niiden valinta

Kevaan 1993 aikana esiopetus oli voimakkaassa kaymistilassa. Sanomalehdissa
kirjoitettiin jonkin verran myos jyvaskylaldisessa paivakodissa toteutetusta luku-
leikkien esikokeilusta. Helsingissa kevaalla 1993 paivakotihenkilostolle suunna-
tun koulutustilaisuuden jalkeen tutkijalta tiedusteltiin halukkuutta tulla johta-
maan ja tekemaan tutkimusta suunnitteilla olevaan paivakotilasten lukuleikki-
kokeiluun, joksi sitéa aluksi kutsuttiin. Innostus tallaiseen kokeiluun oli syntynyt
kyseisen kevaan aikana muun muassa lehtiartikkeleiden perusteella.

Tutkimukseen osallistuneet helsinkilédiset paivakodit valikoituivat ilman
tutkijan merkittavaa myotavaikutusta, ja ne edustivat normaaleja suomalaisia
paivéakoteja. Jyvaskylasta tuli mukaan yksi paivakotiryhma, jossa tydskenteli jo
esikokeilussa mukana ollut lastentarhanopettaja. Nain kerattya aineistoa kutsu-
taan harkinnanvaraiseksi naytteeksi, jolla tarkoitetaan niitd perusjoukon osajouk-
koja, jotka eivét ole otoksia (Jyrinki 1977, 29). Tutkimuksen kaytanndn jarjestelyista
vastasi helsinkil&isistéa paivakodeista koostunut organisointiryhma, jonka teh-
taviin kuuluivat Helsingin koillisen paivahoitoalueen ilmoittautumisten vas-
taanottaminen ja yhteydenpito tutkijaan.

Lukuleikkikokeilu eli ensimmainen interventio alkoi syksylla 1993 Helsin-
gin koillisella alueella. Alkuvaiheessa mukaan péaasivat kaikki ne paivakodit,
joilla oli kiinnostusta asiaan. Halukkaiden paivéakotien maara lisdantyi viela,
kun mukaan tuli kaksi paivakotia Rovaniemeltd, yksi Turusta ja yksi paivakoti
Jyvaskylasta. Alkuvaiheessa mukana oli kaikkiaan 485 lasta, joiden iat vaihteli-
vat kolmesta seitseméaan vuoteen. Ryhmissa oli myaos erityisryhman lapsia (ke-
hitysvammaisia, puhe- ja danihdirioisia, kehitysviivastyma- ja koululykkayslap-
sia) sekd maahanmuuttajalapsia ja perhepéaivahoidossa olevia lapsia. Paivakote-
ja oli kaikkiaan 24, joista viisi oli erityispadivakoteja. Nain ollen tutkimusryh-
masta tuli varsin heterogeeninen.

TAULUKKO 5 Interventioihin osallistuneiden paivakotien, lastentarhanopettajien ja
lasten lukumaarét

INTERVENTIO1 INTERVENTIO 11
TUTKIMUKSEEN OSALLISTUJAT 1993-1994 1999-2000
Péivakoteja 14 (21 pienryhméé) 7 (17 pienryhmaa)
Lastentarhanopettajia 32 14
Tyttoja 156 88
Poikia 129 o4
4-vuoliaita 63 43
5-vuoliaila 97 60
6-vuoliaila 125 79
Lasten lukumaéiri 285 182
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Téasta aineistosta muodostettiin kokeilun jalkeen vaitoskirjatutkimusta varten
varsinainen tutkimusaineisto (n = 285) siten, ettd mukaan tulivat suomea puhu-
vat, ei erityislapseksi diagnosoidut, 4-6-vuotiaat helsinkiléiset ja jyvaskylaldiset
paivakotilapset, jotka olivat mukana tutkimuksessa koko lukuvuoden. Paivéako-
teja oli kaikkiaan 14, joista yksi oli Jyvaskylasta. Lastentarhanopettajia oli yh-
teensa 32.

Toinen interventio alkoi viisi vuotta myéhemmin. Siihen tuli mukaan osa
niistd paivakodeista ja lastentarhanopettajista, jotka olivat olleet mukana jo en-
simmaisessakin interventiossa. Heiltd kysyttiin puhelimitse halukkuutta lahted
mukaan uudestaan vastaavanlaiseen lukuleikkiohjelmaan painottuvaan toimin-
taan, jossa he saisivat toteuttaa lukuleikkeja parhaaksi katsomallaan tavalla ilman
yhteisesti annettua ohjeistusta. Kaikki tavoitetut lastentarhanopettajat (n = 14) sa-
noivat toteuttaneensa niita ja suostuivat tutkimukseen mukaan. He tyoskentelivat
vield samassa paivakodissa kuin ensimmaisen interventionkin aikana. Nain ollen
toiseen interventioon tuli 7 paivakotia eli puolet ensimmaisen intervention paiva-
kodeista. Loput lastentarhanopettajista, jotka olivat tutkimuksessa aikaisemmin
mukana, olivat joko muuttaneet paikkakuntaa tai paivakotia, tai olivat pois tyo-
elamasta. Paivakotien ja lasten lukumaarat ilmenevat taulukosta 5. Lasten luku-
maara seka paivakotien maara oli ensimmaisessa interventiossa selvasti suurempi
kuin toisessa interventiossa. Myo0s tyttdjen ja poikien osuus oli erilainen siten, etta
ensimmaisessa interventiossa oli vahan enemman tyttoja (55 %) kuin poikia (45 %).
Toisessa interventiossa oli poikia (52 %) hieman enemman kuin tyttoja (48 %). Ika-
ryhmittéin tarkasteltuina molemmissa interventioissa oli eniten kuusivuotiaita lap-
sia (44 %), toiseksi eniten viisivuotiaita (33 %) ja vahiten nelivuotiaita (23 %).

6.4 Paivakotihenkilokunnan ja testaajien kouluttaminen

Paivakotihenkilokunnan ja testaajien koulutustilaisuuksien maarat sekd mitta-
usten ajankohdat ilmenevat taulukosta 6. Paivakotihenkilokunnalle jarjestettiin
koulutusta ainoastaan ensimmaisen intervention aikana, koska lukuleikkioh-
jelma oli heille uusi. Vuoden aikana pidettiin yhteensa viisi koulutustilaisuutta.
Yhteisen luentotilaisuuden (maaliskuu 1993) jalkeen osallistujilla oli mahdolli-
suus paattaa, lahtevatko he tulevana syksyna tutkimukseen mukaan. Luentoti-
laisuuden teemana oli lasten motoriikan edistaminen ja lukuleikkien ohjaami-
nen. Tilaisuuden jarjesti Helsingin koillisen alueen paivahoitovirasto, jolla oli
tarkoituksena virittdd keskustelua esiopetuksen sisdltdjen uudistamisesta. Ta-
man luentotilaisuuden jalkeen kaytiin keskustelua lukuleikkikokeilun aloitta-
misesta koillisella alueella.

Kaikki koulutustilaisuudet pidettiin Helsingissa Malminkartanon tiloissa.
Jokaisella tutkimuksessa mukana olevalla lastentarhanopettajalla oli mahdolli-
suus osallistua joko aamu- tai iltapaivan tilaisuuteen. Koulutustilaisuudet raken-
tuivat siten, ettd ensin kaikki henkil6t saivat kertoa kokemuksistaan ja ideoistaan
toisilleen ja sen jalkeen kouluttajat (apulaisprofessori Katri Sarmavuori ja tutkija
Pirkko Karvonen) kokosivat ideat yhteen ja niistéa keskusteltiin. Joskus mukana
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oli ulkopuolinen kouluttaja. Kirjainten ja danteiden opettelun koulutuksessa oli
luennoitsijana filosofian tohtori Hannele Dufva Jyvaskylan yliopistosta. Jyvasky-
lan paivakodin tilanne oli poikkeuksellinen siind mielessd, ettd mukana ollut las-
tentarhanopettaja oli ollut jo esikokeilussa mukana. Hanen kanssaan kaytiin
kahdenkeskisia keskusteluja.

Ensimmainen koulutustilaisuus pidettiin elokuussa ennen ensimmaisen in-
tervention alkua. Talléin sovittiin yhteisista pelisddnnoista ja ohjelman toteutta-
misesta seka ideoitiin yhdessa lukuleikkien erilaisia aloitusvaihtoehtoja. Jokaisel-
la paivakodilla oli mahdollisuus toteuttaa omia ideoitaan yhteisesti sovituissa
rajoissa. Opettajat saivat myos lomakkeet toimintansa dokumentointiin (liite 9).

Toisessa koulutustilaisuudessa (lokakuu 1993) kuunneltiin péaasiassa hen-
kilokunnan kokemuksia lukuleikkien toteuttamisesta ja ideoitiin seuraavia vai-
heita. Samoin kolmannessa koulutustilaisuudessa (joulukuu 1993) keskusteltiin
kokemuksista ja esiteltiin hyvaksi havaittuja ideoita sekd suunniteltiin tulevaa.
Tama oli samalla syksyn paatostilaisuus. Neljas koulutustilaisuus oli kevaalla
1994 helmikuussa, jolloin pohdittiin Kkirjainten ja danteiden opettamista. Talloin
annettiin jokaiselle paivakodille oma Lukuleikkeja lapsille -kirja lahjaksi. Tata
ennen he olivat saaneet kirjaan liittyvia monisteita. Viidennessa koulutustilai-
suudessa (huhtikuu 1994) olivat mukana myds ala-asteen opettajat, joiden luokil-
le paivakotien lasten oli tarkoitus menna seuraavana syksyna. Paivakodin henki-
Iokunta kertoi opettajille kokemuksiaan lukuleikeista. Lastentarhanopettajille
annettiin jaettaviksi vanhempien kyselylomakkeet, ja myds opettajat itse saivat
kyselylomakkeet taytettaviksi.

TAULUKKO 6 Paivakotihenkilékunnan koulutustilaisuudet ja mittausten ajankohdat
ensimmaisessa interventiossa

MITTAUKSET PAIVAKODEISSA  AJANKOHTA
Luentotilaisuus Maaliskuu 1993
[ koulutustilaisuus osallistujille Elokuu
Alkumittaukset Elokuu

IT koulutustilaisuus Lokakuu

ITI koulutustilaisuus Joulukuu
Vélimittaus Tammikuu 1994
IV koulutustilaisuus Helmikuu

V koulutustilaisuus Huhtikuu
Loppumittaukset Toukokuu
Paatostilaisuus Toukokuu
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Lukutaidon testaajat ja koulutus

Ensimmaisesséa interventiossa lukutaidon testaajina (n = 14) toimi lastentarhan-
opettajia, erityisopettajia, paivakodin opettajia ja erityislastentarhanopettajiksi
opiskelevia seka apulaisprofessori Katri Sarmavuori ja tutkija. Kaksi erityisopet-
tajaksi opiskelevaa henkilda testasi jyvaskylaldiset paivakotilapset yhdessa tut-
kijan kanssa. Toisessa interventiossa testaajia oli kolme. Testaajat testasivat tois-
ten paivéakotien lapsia, jotta arvioinnin objektiivisuus sailyisi paremmin. Testien
kehittelysta ja kouluttamisesta vastasi padasiassa professori Sarmavuori. Tes-
taajien koulutustilaisuuksia jarjestettiin vuoden aikana kolme kertaa: elokuussa
(1993), tammikuussa ja huhtikuussa (1994). Tilaisuuksissa kaytiin lapi kaikki
testiosiot ja niiden toteuttamiseen liittyvat kysymykset seka sovittiin kunkin
testaajan lapsiryhmat.

6.5 Tiedonkeruumenetelmat

Tassa tutkimuksessa tiedonkeruumenetelmind olivat lasten lukutaitoa ja luke-
mistietoisuutta mittaavat tehtavat seka niihin yhdistetyt haastattelut (liitteet 1-5).
Sen liséksi lasten vanhemmille (liite 6) lahetettiin kyselylomakkeet kummankin
intervention loppuvaiheessa ja ensimmaisessa interventiossa myds lastentarhan-
opettajille (liite 7) intervention loppuvaiheessa. Toisessa interventiossa lastentar-
hanopettajien kysely oli yhdistetty toiminnan seurantalomakkeeseen (liite 10),
jonka lastentarhanopettajat saivat jo intervention alussa. Ensimmaisesséa interven-
tiossa lastentarhanopettajat saivat lomakkeen (liite 9) toimintansa karkeaan ku-
vaamiseen. Osaa lastentarhanopettajista myds haastateltiin (liite 8) toisen inter-
vention alussa. Lisaksi toimintaa videoitiin joissakin paivéakodeissa lahinna kou-
lutustilaisuuksia varten.

Tiedon kerdaminen niin lasten kuin lastentarhanopettajien nakemyksista
ja arvioinneista painottuu tassa tutkimuksessa haastatteluihin ja kyselylomak-
keisiin. Alle kouluikaisilla lapsilla haastattelu lienee paras keino, kun halutaan
saada selville lapsen mielipiteitd. Myds vanhempien haastattelu olisi tuonut
syvempaa tietoa heidan nakemyksistaan, mutta tassa tutkimuksessa sité ei ollut
mahdollista tehda. Heilta kerattiin tietoa kyselylomakkeiden avulla. Toisaalta ei
ole olemassa ylivertaista keinoa, jonka kautta totuus voitaisiin saada selville
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 75).

Kysely maaritellaan sellaiseksi menettelytavaksi, jossa vastaajat itse tayt-
tavat heille esitetyn kyselylomakkeen joko valvotussa ryhmatilanteessa tai ko-
tonaan. Vastaaminen tapahtuu kirjallisesti. Sen sijaan haastattelut ovat henkil6-
kohtaisia tilanteita, joissa haastattelija esittda kysymykset suullisesti ja merkit-
see vastaukset muistiin. Vastaaminen tapahtuu suullisesti. (Eskola 1975.) Haas-
tattelukysymykset voidaan antaa hyvissa ajoin etukateen tutustuttavaksi (Tuo-
mi & Sarajarvi 2002, 75), mika olisi suositeltava kaytant6. Tassa tutkimuksessa
ei kuitenkaan menetelty ndin, vaan lastentarhanopettajat saivat lukemaan op-
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pimisen teemaan liittyvat kysymykset vasta haastattelutilanteessa. Haastattelun
aihepiirin he kylla tiesivat etukéateen.

Kaikki kolme mittausta tehtiin kummassakin interventiossa paapiirteis-
saan samanlaisina: toiminnan alussa (elokuussa 1993 ja 1999), puolessa valissa
interventiota (tammikuussa 1994 ja 2000) ja intervention lopussa (toukokuussa
1994 ja 2000). Valimittauksissa oli eroa siing, ettd vain jalkimmaisessa interven-
tiossa toteutettiin kaikki tehtdvat. Ensimmaisessa interventiossa mitattiin vain
kirjaintuntemusta, mista syysta tulosten kasittelyssa valimittaukset jatetdan va-
hemmalle huomiolle. Samoin tavujen lukemista ei ollut ensimmaisen interven-
tion alkumittauksissa, mutta kyllakin loppumittauksessa. Kertomuksen luke-
mistehtavaan sisaltyi vain toisessa interventiossa ymmartamiseen liittyva ky-
symys. Toisen intervention kaikissa mittauksissa olivat kaikki tehtavat mukana.
Lukutaitomittausten liséksi lapsia haastateltiin alku-, vali- ja loppumittauksissa
(ks. taulukko 8).

Samat testaajat mittasivat ja haastattelivat vuoden aikana samoja lapsia,
milla pyrittiin takaamaan mittausten luotettavuus. Kukin mittauskerta kesti
lasta kohden vajaan puoli tuntia. Mittaukset suoritettiin jossakin paivakodin
rauhallisessa huoneessa, jotta valtyttiin ympariston aiheuttamilta hairiotekijoil-
ta. Taulukossa 7 esitetddn kokoavasti tassd tutkimuksessa kaytetyt tiedonke-
ruumenetelmat, mittarit (tehtavat), analyysitavat ja mittausten ajankohdat.
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TAULUKKO 7 Tiedonkeruumenetelmét, mittarit, analyysitavat ja mittausten ajan-
kohdat (A = alku-, V = vali-, L = loppumittaus)
INTER- INTER-
TIEDONKERUU- MITTAREIDEN
e TR VENTIO I [VENTIO 11 ANALYYSITAVAT
MENETELMAT SISALLOT
A V LIA V L
. Kirjaintuntemus x x x|x x x| tlastolliset perusanalyysit
Lukutaidon osa- e ; 2 : ¥
- : ; Sanan alkukirjain X x| x x x| varianssianalyysi
alueita mittaavat : , ’ . ;
. Tavut X x| x x x| toistomittausten varianssi-
tehtiviat s :
Sanan lukeminen X x[x x x| analyysi
‘ Wl e | & x|x x = t1|a.<.;t0]1|sl;et peruslanalyymt
Lukutaitoa e - varianssianalyysi
T ... | sen sujuvuus ja 5 RN o
mittaava tehtiava e % X x | toistomittausten varianssi-
ymmairtiminen ;
4 analyysi
Lukemistictoisuuteen | x x x| x X sisdllon analyysi:
Lasten haastattelu| ... = ;
liitty viit teemat vastausten luokittelu
ks. taulukko 8 teemoittain ja yleisyys
Teemat: X
lukuleikkien toteutus, n T .
L siséllon analyysi:
Lastentarhanopet-| soveltuvuus paivikoti| ”
. A = vastausten luokittelu
tajien haastattelu | toimintaan seké suh- i e e
3 teemoittain Ja 1,-1015\-35
tautuminen lukemaan = <
oppimiseen (Liite 8)
x| x>>>>
Yhdistetty
Hecats tui:ninnal}‘: sisédllon analyysi:
Lastentarhan- lukuleikkien toteutta- - YYSE
.. . . seuranla- vastausten luokittelu
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tuksen arviointi. i
seen.
Liite 10
Teemat: X X
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nen pienten lasten lu-
Vanhempien kemiseen, lukemisen siséllon analyysi:
kysely hydtyjd ja haittoja, vastausten luokittelu
kenelle lukemaan teemoittain ja yleisyys
opettaminen kuuluu,
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lukeminen. Liite 6 Liite 6
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6.5.1 Lasten lukutaitoa ja lukemistietoisuutta mittaavat tehtavat
Lukutaito ja sen osatekijat

Lasten lukutaidon ja lukemistietoisuuteen sisallytettyjen lukutaidon osatekijoi-
den mittaamisessa kaytettiin 1990-luvun alussa kayttssa olevia lukutaitotesteja
(Lomax & McGee 1987; Stanovich, Cunningham & Cramer 1984) soveltamalla
niitd suomalaisten paivéakotilasten mittaamiseen. Lukemistietoisuutta mitattiin
lasten konteksti- ja kulttuuritietoisuudella.

Lukutaito: kertomuksen lukeminen

Kertomuksen lukemisessa tarkkailtiin ensin, pystyiko lapsi yleensa etenemaan satu-
kirjan tekstin lukemisessa niin, etta sita voitiin sanoa lukemiseksi. Mitéan aikaa ja
virheiden mé&araa ei laskettu. Seuraavaksi arvioitiin lukemisen sujuvuutta ja toi-
sessa interventiossa myos tekstin ymmartamista. Lapselle sanottiin: ”Tassa minul-
la on vahéan kirjan tekstid. Saat lukea sitd.” Lukijaksi maariteltiin sellainen lapsi, joka
sai selvaa tekstista ja eteni (testaajan arvion mukaan) kohtalaisella nopeudella.
Lukija sai tehda jonkin verran virheita ja korjauksia. Lapsen tuli pystya etene-
maan vahintdan kolme rivia (viisi lyhytta lausetta). Lukijat luokiteltiin vield joko
sujuvaksi tai hitaaksi lukijaksi. Sujuva lukija eteni suhteellisen nopeasti ja luki
koko tekstin alusta loppuun ldhes virheettomasti. Hidas lukija eteni hieman ta-
kellellen, teki muutamia virheitd, korjasi ne, mutta eteni kohtalaisesti. Tekstin
ymmartamista mitattiin vain toisessa interventiossa esittamalla lapselle kysymys
tekstistd, johon han pystyi vastaamaan yhdelld sanalla (tutti). Luettava teksti oli
Ruhasen ja Pitkarannan (1987) kirjasta Pupun hampaat (liite 11).

Lukutaidon osatekijoiden tehtavat: kirjaintuntemus, sanan alkukirjaimen ni-
meaminen, tavujen ja sanojen lukeminen

Kirjaintuntemus on yleisin testi lasten lukutaitoa mitattaessa. Suomalaisissa tut-
kimuksissa (Aro 2004; Holopainen 2002; Lerkkanen 2003; Lummelahti 1996)
kirjaintuntemuksen ylarajana on pidetty 20 kirjaimen tuntemusta, jolloin vie-
rasperaisia Kirjaimia ei ole otettu mukaan. Tassd tutkimuksessa Kirjaintunte-
musta mitattiin siten, etté lapsen tuli nimeta testaajan paperilta nayttama kir-
jain. Lapselle sanottiin: ”Sind varmaan tunnet jo kirjaimia. Nyt saat sanoa aina kir-
jaimen nimen, kun miné naytan sinulle niitd.” Lapsia pyydettiin nimedmaan kaikki
28 isoilla kirjaimilla kirjoitettua kirjainta. Ainoastaan W-Kirjainta ei kysytty. Kir-
jaimet naytettiin sattumanvaraisesti, ei aakkosjarjestyksessa. Kustakin oikein
nimeamastaan kirjaimesta lapsi sai yhden pisteen, joten maksimipistemaara oli
28. Aakkoset esitettiin Aapiskirjasta (Knuuttila, Kéaridinen, Larmola, Voutilai-
nen & Huttunen 1975, 86-87).

Fonologista tietoisuutta mitattiin sanan alkukirjaimen nimeamiselld. Fono-
loginen tietoisuus on huomattavasti laajempi kokonaisuus, mutta téssa tutki-
muksessa kaytettiin vain tata mittaria. Viela kuusivuotiaankin lapsen on vaikea
sanoa kirjaimia aanteilla. Holopaisen (2002) tutkimuksessa kukaan sujuvista-
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kaan lukijoista ei pystynyt vastaamaan alkudanteen nimedmistehtéavissa aan-
teelld, vaan kaikki vastasivat kirjaimen nimelld. Samoin Lerkkanen (2003) kuvaa
ensimmaiselld luokalla olevien lasten sanoneen kirjaimen nimelld, vaikka kysyt-
tiln d4annettd. Tassa tutkimuksessa lahdettiin siitd olettamuksesta, ettd lapset
eivat viela tassa iassa osaa nimetéa kirjainten dadnneasua. Sanan alkukirjaimen ni-
meé&mistehtdvaan (auditiivinen) siséltyi nelja eri sanaa: aurinko, omena, elefantti ja
koira. Lapselle sanottiin: ”Mind sanon nyt sinulle jonkin sanan ja sind saat sanoa,
mill& kirjaimella se sana alkaa. Kuuntele tarkasti.” Maksimipistemaara oli 4.

Morfologista tietoisuutta mitattiin tavujen lukemistehtdvéssd, jossa lapselle
naytettiin yksitellen kahdeksan tavua ja pyydettiin sanomaan, mita siina luki.
Lapselle sanottiin: ”T&ssa on pienié tavuja, yritapa lukea, mitd siind on.” Tavut oli-
vat: la, le, i, lo, lu, ly, 14, 16. Kustakin oikein luetusta tavusta lapsi sai 1 pisteen,
joten maksimipistemaéara oli 8. Tavujen lukemista voi pitdd myds merkitykset-
tdmien sanojen lukemisena.

Sanojen lukemistehtavéssa lapselle naytettiin yksitellen luettavat sanat, jotka
oli kirjoitettu isoilla kirjaimilla. Oletettiin, ettd lapset tunnistavat alkuvaiheessa
paremmin isoilla Kirjaimilla kuin pienaakkosilla kirjoitettuja sanoja. Lapselle
sanottiin: Katsotaan sitten muutamia sanoja. Mitd t&ssa lukee?” Sanoja oli alkumit-
tauksessa yhteensa viisi: PUU, SUU, TALO, AUTO, SIILI. Loppumittauksessa
luettavana oli kymmenen sanaa: puu, suu, pé4, talo, auto, siili, kissa, kala, ovi, hiiri.
Nama oli kirjoitettu pienaakkosilla. Kustakin luetusta sanasta sai 1 pisteen.
Maksimipistemaara oli alkutestissa 5 ja lopputestissa 10.

Lasten konteksti- ja kulttuuritietoisuuteen liittyva haastattelu

Konteksti- ja kulttuuritietoisuutta mitattiin arvioimalla lasten kiinnostusta lu-
kemista kohtaan seka selvittamalla lasten kasityksia lukemaan oppimisesta.
Lapsilta kyseltiin myds lukemisen tarkoitusta, hyoétynakdkohtia ja lukemaan
oppimisen helppoutta tai vaikeutta. Lapset itse kuvasivat kiinnostustaan Kirjoi-
hin ja lukemiseen seké haluaan oppia lukemaan. My6s vanhemmat ja lastentar-
hanopettajat arvioivat lasten kiinnostusta lukemiseen.

Taulukossa 8 on esitetty lasten haastatteluteemat ja kysymysten esitta-
misajankohdat. Lapsia haastateltiin lukutaidon ja sen osatekijoiden mittaamisen
jalkeen. Strukturoidut kysymykset esitettiin eri ajankohtina lIahinna niiden tarkoi-
tuksenmukaisuuden vuoksi niin, etté lapsella oli asiasta jo kokemusta. Haastatte-
luteemat olivat paivakodissa oppiminen, lukemistietoisuus seka toisessa inter-
ventiossa lisaksi kotona lukeminen. Lapsilta haluttiin tietdd, mité he ajattelivat
yleensa oppimisesta, lukemisesta ja sen hyddyista sekd miten kiinnostuneita he
olivat lukemiseen liittyvista asioista. Toisessa interventiossa kysyttiin myas, luet-
tiinko heille kotona ja kuka oli lukijana.
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TAULUKKO 8 Lukemistietoisuuden arvioinnin sisallét ja kysymysten esittdmisajan-
kohdat
TEEMA KYSYMYKSET MITTAUSTEN AJANKOHTA
OPPIMINEN Miti haluat oppia paivikodissa? [ ja IT intervention alkumittaus
PAIVAKODISSA Mita olet oppinut vuoden aikana? [ ja IT intervention loppumittaus
Mité lukemisella tarkoitetaan? I intervention alkumittaus
Pidatks kirjoista, kirjojen katselusta, I ja Il intervention alkumittaus
lukemisesta?
Haluatko oppia lukemaan? [ ja Il intervention alkumittaus
LUKEMIS- Osaatko omasta mielestési lukea? I ja Il intervention alkumittaus
TIETOISUUS Millaista lukeminen on? I ja IT intervention alkumittaus
Miké siind on vaikeaa? [ ja Il intervention alkumittaus
Mita hyotyé siitda on? | intervention vilimittaus
Missé haluat oppia lukemaan? [ intervention vilimittaus
Mita pidit lukuleikeista? [ ja Il intervention loppumittaus
KOTONA Luetaanko sinulle kotona? IT intervention loppumittaus
LUKEMINEN Kuka lukee? IT intervention loppumiltaus

6.5.2 Vanhempien ja lastentarhanopettajien kyselyt seka lastentarhanopetta-
jien haastattelu

Vanhempien kyselylomakkeet annettiin taytettaviksi lukuvuoden lopussa, huhti-
ja toukokuun vaihteessa. Paivakodin henkilokunta jakoi ne vanhemmille ja otti
ne myos vastaan. Lasten vanhemmille oli ilmoitettu toimintavuoden alussa ke-
vaalla tulevasta kyselystd, mutta vanhempia ei pyydetty tekemaan mitaan eri-
koista lukemisen suhteen.

Vanhempien kyselylomakkeen (liite 6) ensimmainen teema oli lapsen op-
piminen paivékodissa. Toinen teema kasitteli suhtautumista pienten lasten lukemi-
seen ja opettamiseen sisdltéen lukemaan oppimisen hyotyja ja haittoja. Samoin
haluttiin tietdd, kenelle vanhempien mielesta lukemaan opettaminen kuuluu.
Kolmantena teemana oli lapsen kiinnostuksen arviointi, ja neljantena kysyttiin ko-
tona lukemisesta (vain toisessa interventiossa). Sen lisdksi vanhemmat saivat kir-
joittaa mielipiteitddn yleisemminkin pienten lasten lukemaan opettamisesta ja
tasta kokeilusta. Kyselylomake sisalsi sekd avoimia ettd monivalintakysymyk-
sid. Yli puolet vanhemmista palautti kyselylomakkeen. Ensimmaisessa inter-
ventiossa lomake lahetettiin 285 perheelle, joista 146 (51 %) palautti lomakkeen.
Toisessa interventiossa lomakkeita lahetettiin 182 perheelle, joista 114 (63 %)
palautti lomakkeen.

Lastentarhanopettajilta kerattiin tietoa kyselylomakkeilla ja haastattelulla.
Sen lisdksi he tayttivat toiminnan seurantalomaketta. Ensimmaisessa interven-
tiossa lastentarhanopettajat saivat kyselylomakkeet (liite 7) toukokuun loppu-
puolella. Ensimmaisessa interventiossa toimintaa kuvattiin kuukausittain hyvin
yleisella tasolla (liite 9), kun taas toisessa interventiossa lastentarhanopettajat
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kuvasivat toimintaansa ja nakemyksiansa monipuolisemmin. Toisessa interven-
tiossa toiminnan seurantalomakkeet annettiin jo syksylla. Lastentarhanopettajat
sekd kirjasivat toimintaansa ettd vastasivat tiettyihin kysymyksiin. Lastentar-
hanopettajia pyydettiin arvioimaan myo6s lasten lukemiseen ja lukuleikkeihin
liittyvia mielenkiinnon vaihteluja. Kyselylomake sisélsi seka avoimia ettd mo-
nivalintakysymyksia (liite 10). Kaikki ensimmaisen intervention 32 lastentar-
hanopettajaa palauttivat kyselylomakkeen. Samoin kaikki toisen intervention 14
lastentarhanopettajaa palauttivat kyselylomakkeen ja saman verran osallistui
haastatteluun.

Lastentarhanopettajien kysymysten erilaisuus johtui lahinna siitg, etta en-
simmaisessa interventiossa oli tarkoitus saada selville lastentarhanopettajien
kokemuksia lukuleikkien toteuttamisesta ja niista ongelmatilanteista, joita saat-
toi esiintyd. Ensimmaisessa interventiossa oli tarkedd saada myds tietoa lasten
kiinnostuksesta lukemiseen. Lastentarhanopettajien kyselylomakkeen ensim-
mainen teema oli lukuleikkien toteuttamiseen liittyvat kysymykset: positiiviset ja
negatiiviset asiat lukuleikkien toteuttamisesta seka lukuleikkien useus ja tilan-
teet, joissa niita leikittiin. Toinen teema oli lasten kiinnostuksen arviointi, joka to-
teutettiin kuukausittain.

Kaikki tutkimuksessa mukana olleet lastentarhanopettajat vastasivat kyse-
lyihin yksin, pareittain tai pienissa ryhmissa. Lastentarhanopettajien haastattelut
tehtiin, kun ensimmaisesta interventiosta oli kulunut viisi vuotta ja toinen inter-
ventio oli alkamassa. Kaikki toiseen interventioon osallistuneet lastentarhanopet-
tajat haastateltiin. Sen tarkoituksena oli saada tietoa lastentarhanopettajien ko-
kemuksista ja nakemyksistd lukuleikkien toteuttamisesta muutamien edellisten
vuosien aikana. Haastattelut suoritettiin teemahaastatteluna ja ne nauhoitettiin.
Kunkin lastentarhanopettajan haastattelu kesti vajaan tunnin. Lastentarhanopet-
tajien haastatteluteemat olivat Lukuleikkien toteutus, soveltuvuus ja pysyvyys péiva-
kotitoiminnassa (1994-2000) sek& Lastentarhanopettajien suhtautuminen lukemaan
opettamiseen ja lukemaan oppimiseen.

6.6 Aineiston kasittely ja tulosten analysointi

Tutkimukseen siséltyi sekda maarallista ettd laadullista aineistoa. Lukutaidon ja
lukutaidon osatekijoiden tehtévat analysoitiin laskemalla tilastollisia perusana-
lyyseja (jakaumia, prosenttilukuja ja keskiarvoja). Sen lisédksi keskiarvojen tes-
taamiseen kaytettiin t-testia, yksi- ja kaksisuuntaista varianssianalyysia, seka
lisdksi alku- ja loppumittauksen yhteydessa kaytettiin toistomittausten varians-
sianalyysia.

Haastattelujen ja kyselylomakkeiden analysointia varten kaikki vastaukset
luettiin ensin lapi ja litteroitiin. Sen jalkeen tehtiin sisallon analyysia luokittele-
malla vastaukset teemoittain ja kuvaamalla vastaukset yleisyyden perusteella.

Eri tiedonkeruumenetelmiin liittyvat analyysit on esitetty taulukossa 7.
Ensimmainen tutkimustehtava liittyi lasten lukutaidon ja lukemistietoisuuden
kehittymiseen. Lapsille tehtiin mittauksia kolme kertaa lukuvuoden aikana,
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joskin valimittaus ensimmaisessa interventiossa oli hyvin suppea. Toisessa in-
terventiossa lukutaitoa ja lukemistietoisuutta mitattiin kaikilla mittauskerroilla
saman laajuisena. Kustakin lukutaidon osatekijoiden tehtavasta lapsi sai tietyn
pistemaaran oikeiden vastausten perusteella. Kirjaintuntemuksesta 0-28 pistet-
t4, sanan kirjaimen tunnistamisesta 0—4 pistettd, tavujen lukemisesta 0-8 pistet-
ta, sanojen lukemisesta 0-10 ja kertomuksen lukemisesta 0-2 pistettd. Lukevat
lapset luokiteltiin hitaasti (1) ja sujuvasti (2) lukeviin lapsiin.

Saadut pistemaarat koodattiin ja niista laskettiin tilastolliset perusanalyy-
sit: keskiarvot, -hajonnat ja prosenttiluvut. Sen jalkeen saatuja tuloksia analysoi-
tiin tarkemmin varianssianalyysilla. Toistomittausten varianssianalyysilla selvi-
tettiin alku- ja loppumittausten valisid eroja ja muutoksen samanlaisuutta su-
kupuolittain ja ikaryhmittain. Kolmanneksi tarkasteltiin sukupuolten ja ika-
ryhmien valisia tasoeroja. Tuloksia tarkasteltiin lasten kehityksen mukaan siten,
etta lapset jaettiin kirjainten, sanojen tai kertomuksen lukijoiden ryhmaan. Sen
jalkeen lapset jaettiin vield kehityksessaan edistymisen maaran mukaan siten,
ettd sujuvat lukijat olivat omana ryhmaan ja huomattavasti, kohtalaisesti ja va-
han edistyneet sekd samalla tasolla pysyneet omina ryhminaan.

Tutkimuksessa pyrittiin selvittamaan lukemistietoisuutta haastattelemalla
lapsia. Haastattelut suoritettiin yhdessa muiden mittausten kanssa. Lasten vas-
taukset kirjoitettiin tutkimuslomakkeeseen, josta ne sitten koottiin ensin yhdek-
si luetteloksi. Sen jalkeen vastaukset pisteytettiin muodostettujen luokittelu-
runkojen mukaisesti, minka jalkeen tehtiin laadullista sisallon analyysia. Liit-
teessa 12 on esimerkki yhden lapsen haastattelusta ja sen luokittelusta.

Toisessa tutkimustehtavéassa kartoitettiin vanhempien nakemyksia lasten-
sa lukemaan oppimisesta paivakodissa ja kiinnostuksen kehittymisesta. Van-
hemmat vastasivat kyselylomakkeella, joissa oli sekéd avoimia ettd monivalinta-
kysymyksia. Avoimet vastaukset luokiteltiin ennakkoon tehtyjen luokituksen
mukaan. Luokittelurunko muodostui useimmiten 1-4 luokasta (ks. luku 7.1.6).
Kysymykset pisteytettiin ja niisté laskettiin perusjakaumat.

Toiseen tutkimustehtavaan sisaltyi myos lastentarhanopettajien ndkemys-
ten ja kokemusten selvittaminen seka kyselylomakkeen ettéd haastattelun avulla.
Kyselylomakkeen avoimet vastaukset luokiteltiin aiemmin tehtyjen luokitusten
mukaan. Luokittelurunko muodostui 1-4 luokasta (ks. luku 7.1.6). Kysymykset
pisteytettiin ja niista laskettiin perusjakaumat. Haastattelut litteroitiin ja niita
kuvattiin lastentarhanopettajien eniten painottamien asioiden kautta.



7 INTERVENTIOTUTKIMUKSEN TULOKSET

Tuloksia kuvataan seuraavassa siten, ettd ensin tarkastellaan lukutaidossa ja sen
osatekijoissa tapahtunutta kehitysta ja sen jalkeen kuvataan lasten lukemistie-
toisuutta, erityisesti kiinnostusta lukemiseen. Liséksi kuvataan vanhempien ja
lastentarhanopettajien nadkemyksia lasten lukemistietoisuudesta ja lukemaan
oppimisesta seka lukuleikkien soveltuvuudesta paivakotipedagogiikkaan.

7.1 Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehittyminen interventi-
oissa

Lukutaidon ja sen osatekijoiden kehitysta kuvataan alkumittauksesta loppumit-
taukseen erikseen kummassakin interventiossa. Lukutaidon ja sen osatekijoiden
keskiarvotulosten vertailu (taulukko 9) osoitti, ettéd ero alku- ja loppumittauksen
valilla interventioiden sisalla oli huomattava ja t-testin mukaan tilastollisesti
erittain merkitseva. Taulukosta voidaan havaita, ettd jalkimmaisessa interventi-
ossa lasten lahtotaso oli parempi kuin ensimmaisessa interventiossa kaikilla
osa-alueilla.

Taulukosta 9 ndhdaan lasten kirjaintuntemuksen, alkukirjaimen nimeami-
sen ja sanan hahmottamisen keskiarvot, hajonnat ja merkitsevyydet pareittaisten
muuttujien t-testilla analysoituna. Lukutaidon ja lukutaidon osatekijoiden kehit-
tymistéd kuvataan erikseen. Kaikkien lukutaidon ja sen osatekijoiden alku- ja lop-
pumittausten valiset erot olivat erittdin merkitsevia t-testilla mitattuna. Myds
tavujen lukemista mitattiin toisessa interventiossa, mutta ensimmaisessa inter-
ventiossa vain loppumittauksessa. Sen vuoksi tavujen lukemista ei ole otettu
mukaan taulukkoon. Lukeminen on testattu bindarimuuttujien (osaa, ei osaa)
keskiarvoina. Taulukkoa varten lukemista kuvaavien muuttujien arvot on muu-
tettu prosenttiluvuiksi.
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TAULUKKO 9 Lasten lukutaidon osatekijoiden ja lukutaidon kehittyminen alkumit-
tauksesta loppumittaukseen interventioissa

Alkumittaus Loppumittaus Muuttujaparien T-testi

2 ve., Inter-

Lukutaidon osatekijat cariic
2 s 2 s T-arvo df P
Kirjaintuntemus [ 13,2 9.8 20,5 8,4 -198 284 .000
(maks. 28) I 16,1 10,1 223 7,5 -13,0 181 .000
Alkukirjaimen I 2,6 1.7 35 1,2 -10,4 284 .000
nimedminen (maks. 4) II 29 1,5 3,8 0,8 - 75 181 .000
Sanojen lukeminen I 0,6 1,5 34 4,2 -132 284 .000
(maks. 5 ja 10) II 1,0 1,7 3,8 4,6 -103 181 .000
Lukeminen prosentti- I 81 27,3 26,3 44 4 - 7.5 283 .000
osuutena I 923 29,3 31,9 46,7 - 70 181 .000
[ interventio n = 285; II intervention =182

7.1.1 Lukutaidon kehittyminen

Lukutaidon kehittymista tarkastellaan lahinna prosenttilukujen avulla. Inter-
ventioiden aikana lukutaito kehittyi erittdin merkitsevasti (ks. taulukko 9).
Myads ian vaikutus oli erittain merkitseva (ks. liite 13 A 4) siten, ettd vanhimmat
lapset kehittyivat eniten ja nuorimmat vahiten. Kehitysta tapahtui samansuun-
taisesti niin tyto6illa kuin pojillakin (ks. liite 13 C 4).

Tutkimuksen alkuvaiheessa lukijoita oli vajaat 10 % molemmissa interven-
tioissa. Loppumittauksissa joka neljas lapsi ensimmaisessa ja joka kolmas toisessa
interventiossa osasi lukea. Ensimmaisessa interventiossa lukijoita oli keskimaarin
26 % ja toisessa 32 %. Naissa luvuissa olivat mukana myds ne lapset, jotka osasi-
vat lukea jo heti alkuvaiheessa.

Taulukosta 10 ilmenevat lukijoiden keskimaaraiset prosenttiluvut mo-
lemmissa interventioissa seka loppumittauksen ja alkumittauksen véalinen ero.
Taulukon tarkoituksena on esitella lukijoiden maaran muuttumista interventi-
oiden aikana. Kaikki tulokset ovat merkitsevia (p<.01), mista poikkeuksen teke-
vat 4-vuotiaat lapset molemmissa interventioissa ja 5-vuotiaat pojat toisessa
interventiossa.
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TAULUKKO 10 Lukijoiden prosenttiosuudet eri ikaryhmien ja sukupuolen mukaan
interventioissa

Inter-  Alkumittaus Loppumittaus Erotus  Muuttujaparien T-testi
Lapsiryhmai I
N %x/% s N %x/% s L, _%Am’/ T-arvo df P
okorvhmy L 285 81 286 285 263 44,2 18,3 -75 284 000
YAmMA 182 93 292 182 319 467 05 -70 181 000
S [ 156 103 304 156 314 46,6 21,2 -64 155 000
; 1 88 91 289 88 307 464 21,6 -49 87 000
- I 129 54 227 129 202 403 14,7 -47 128 000
2R 1 9 96 296 94 330 473 234 -50 93 000
A I 68 16 126 63 48 215 45 14 &2 159
e I 43 00 00 43 47 213 47 -14 42 160
) I 3% 00 00 36 56 232 56 -14 35 160
Tytot 4-v. _ . ; ) : :
I 24 00 00 24 42 02 472 1,0 23 328
Bt o BY 193 27 87 192 0,0
ojat Sy 1 19 00 00 19 53 02 53 10 18 331
. 97 52 222 97 206 407 15,5 -42 9 000
Ao I 60 50 220 60 267 446 21,7 -40 59 000
T 41 49 21,8 41 244 435 19,5 -31 40 003
YOIV- @1 35 86 03 35 314 05 229 _32 54 003
Pl 56 54 227 56 179 386 12,5 -28 55 007
R | 25 00 00 25 200 04 20,0 24 24 022
. 125 13.6 344 125 416 495 28,0 -69 124 000
al il 79 177 384 79 506 503 32,9 -59 78 000
o I 79 177 384 79 468 502 29 1 B U8 000
Y 1 29 172 04 29 517 05 34,5 -38 28 001
e 46 65 250 46 326 474 26,1 -40 45 000
e M 5 180 04 50 500 05 320 ~44 49 000

Sukupuolen mukaisessa prosenttilukujen tarkastelussa (ks. kuvio 7 ja taulukko
10) havaitaan, etta lukevia tyttdja oli enemman poikiin verrattuna ensimmaisessa
interventiossa seka alku- ettd loppumittauksissa. Toisessa interventiossa tilanne
oli hieman toisenlainen. Lukevia tyttdja ja poikia oli lahes saman verran alkumit-
tauksissa, mutta loppumittauksissa lukevia poikia olikin hieman enemman kuin
tyttoja. Nain ollen pojista useampi kuin tytoista oli oppinut lukemaan toisessa
interventiossa, kun taas ensimmaisessa interventiossa tilanne oli tyttdjen eduksi.
On kuitenkin todettava, etta ero ei ollut tilastollisesti merkitseva (liite 13 A 4).
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KUVIO 7  Sukupuolen mukaan jaotellut lukijoiden prosenttiosuudet interventioiden al-
ku- ja loppumittauksessa

Ikaryhmien mukaisessa prosenttilukujen tarkastelussa havaitaan (ks. kuvio 8 ja
taulukko 10), ettd lukevia lapsia oli jo alkumittauksen kaikissa ikaryhmissa lu-
kuun ottamatta toisen intervention nuorimpia lapsia. Kuusivuotiaista osasi lu-
kea interventioiden alussa keskimaarin 14 % ensimmaisessa ja 18 % toisessa
interventiossa. Loppumittauksissa heitd oli jo lahes puolet ensimmaisessa ja
vahan yli puolet toisessa interventiossa. Viisivuotiaista osasi lukea interventioi-
den alussa keskimaarin viisi prosenttia ensimmaisessa ja lahes saman verran
toisessa interventiossa. Loppumittauksissa viisivuotiaita lukijoita oli keskimaa-
rin 21 % ensimmaisessa ja 27 % toisessa interventiossa. Nelivuotiaista lapsista
lukijoita oli alkumittauksissa kaksi prosenttia ensimmaisessa, mutta ei yhtaan
lukijaa toisessa interventiossa. Loppumittauksissa nelivuotiaita lukijoita oli 14-
hes viisi prosenttia molemmissa interventioissa.
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KUVIO 8 lan mukaan jaotellut lukijoiden prosenttiosuudet interventioiden alku- ja lop-
pumittauksessa

Tulokset osoittavat, ettd lukevia lapsia oli eniten kuusivuotiaiden ryhmassa ja
siind tapahtui eniten kehitysta interventioiden aikana. Prosenttilukujen perus-
teella pojat oppivat lukemaan paremmin toisessa kuin ensimmaisessa interven-
tiossa (ks. taulukko 10).

Tutkimuksessa haluttiin vield saada tietoa, miten lukevat lapset hallitsevat
lukutaidon osatekijoita. Yleisesti voidaan sanoa, ettd lukeviksi luokitellut lapset
osasivat niitd perustaitoja, joita lukijoilta edellytetdadnkin. Heidan kirjaintunte-
muksensa, sanan alkukirjaimen tunnistamisensa ja tavujen lukemisensa olivat
varsin korkealla tasolla. Yksittaiset poikkeukset johtuivat ilmeisesti mittausvir-
heista tai lasten vasymyksesta. Syyna saattoi olla myos se, ettei lapsi tunnista-
nut kaikkia kirjaimia eikd osannut lukea tavuja tai sanoja.

TAULUKKO 11 Lukijoiden lukutaidon osatekijoiden vaihteluvalit interventioiden
loppumittauksessa

e I Interventio II Interventio
TEHTAVAT n=75 n =58
Kirjainten tunnistaminen 18-28 2628
maks. 28
Alkukirjaimen tunnistaminen 34 4
(auditiiv.) maks. 4 o
Sanojen hahmottaminen : P
maks. 10 7-10 8-10
Tavujen lukeminen
maks. 8 &8 %4
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Kuten taulukosta 11 ilmenee, lukevat lapset tunnistivat 28 kirjaimesta lahes kaik-
ki. Ensimmaisessa interventiossa pienen poikkeuksen tekivat kolme lasta, joista
yksi tunnisti 18, toinen 24 ja kolmas 25 kirjainta. Sanan alkukirjaimen tunnista-
minen onnistui kaikilta lukijoilta. Ainoastaan ensimmaisessa interventiossa yksi
lukeva lapsi tunnisti vain kolme alkukirjainta. Sanojen lukemisessa oli pienta
vaihtelua. Suurin osa lapsista osasi lukea kaikki kahdeksan kaksikirjaimista ta-
vua kahta poikkeusta lukuun ottamatta. Ensimmaisessa interventiossa ainoas-
taan yksi lapsista luki kolme ja toinen viisi tavua. Toisessa interventiossa oli suu-
rempi vaihteluvali. Yksi lapsista ei osannut lukea yhtdan tavua, ja toinen luki
seitseman tavua, mutta kaikki muut osasivat kaikki kahdeksan tavua. T&sté osa-
tekijoiden hallinnasta voidaan tehda se johtopaatos, ettd lapsi pystyy lukemaan
tekstig, vaikkei han hallitse ihan kaikkia lukutaidon osatekij6ita taydellisesti.

Lukemisen sujuvuuden tarkastelussa havaitaan, ettd molempien interven-
tioiden alkumittauksissa puolet lapsista sijoittui hitaasti ja puolet sujuvasti lu-
keviin. Sen sijaan loppumittauksissa oli interventioiden valilla pienta eroa, mika
ilmeni siten, ettd toisessa interventiossa lukevat lapset jakaantuivat tasaisesti
puolet hitaasti ja puolet sujuvasti lukeviin kaikissa ikdryhmissa. Sen sijaan en-
simmaisessa interventiossa sujuvasti lukevia lapsia oli kaikissa ikadryhmissa
selvasti enemman kuin hitaasti lukevia.

TAULUKKO 12 Lukijoiden jaottelu hitaasti ja sujuvasti lukeviin interventioiden alku-
ja loppumittauksessa

ALKUMITTAUS LOPPUMITTAUS
Ikiryhmd Interventio Lukijat Hitaasti Sujuvasti Lukijat Hitaasti Sujuvasti
% % % % % %
Koko [ n=285 81 4.2 39 264 39 22,5
ryhmaé ITn=182 93 4.4 49 31,9 15,4 16,5
o I n=125 13,6 72 64 41,6 2,6 36,0
- Mn=79 17,7 6,3 114 20,6 24,1 26,5
5y [ n=97 5,2 3,1 2,1 20,6 31 17,5
¥ I[Tn=:60 5,0 5,0 0,0 26,7 13,3 13,4
Ay I n=63 1,6 0,0 1,6 4,8 1,6 3,2
i [In=43 0,0 0,0 0,0 4,6 23 24

Lukutaidon oppimisessa kehitys oli tilastollisesti merkitseva. Mittausten mu-
kaan ialla oli vaikutusta siten, etté kehitysta tapahtui eniten 6-vuotiaiden ryh-
massa molemmissa interventioissa tilastollisesti erittdin merkitsevasti (ks. liite
13 A). Sen sijaan sukupuolten valiset erot eivat olleet tilastollisesti merkitsevia
(ks. liite 13 C).
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7.1.2 Lukutaidon osatekij6iden kehittyminen

Tassa luvussa kuvataan lasten kirjaintuntemuksen sekd sanan alkukirjaimen ja
tavujen seka sanojen lukemisen kehittymisté. Eroja testattiin riippuvien otosten t-
testilla.

Kirjaintuntemus
Taulukosta 9 ilmenee, etté lapset osasivat intervention alussa 28 kirjaimesta kes-
kimaarin 13 kirjainta ensimmaisessa ja 16 Kirjainta toisessa interventiossa. Lop-
pumittauksissa kirjaintuntemus nousi yli kahteenkymmeneen kirjaimeen siten,
ettd ensimmaisessa interventiossa lapset tunsivat keksimaarin 21 ja toisessa 22
kirjainta. Lasten kirjaintuntemus oli keskiarvojen perusteella hieman parempaa
toisessa interventiossa niin alku- kuin loppumittauksessakin.

Kehitysta verrattiin myos eri ikaryhmien valilla. Toistomittausten varians-
sianalyysissa ryhmien véliset erot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevia (liite 13
A 1), vaikka odotetusti kuusivuotiaiden kirjaintuntemus oli parempi.

Kirjainten
lukumaéérat

30
O Alkumittaus 26
25 4 O Loppumittaus 23 2
21 21
20 -
17
15 16
15 4 14 13
10 -
6 6
5 4
0 T T T T T
4-v, 4-v. 5-v. 5-v. 6-v. 6-V.
In=63 IIn=43 In=97 IIn=260 In=125 [In=79

KUVIO 9 Kirjaintuntemuksen kehittyminen (tunnistettujen kirjainten lukumaaran kes-
kiarvo) interventioiden eri ikdryhmissa

Ikaryhmittéin tarkasteltuna (kuvio 9) kuusivuotiaat tunsivat eniten kirjaimia seka
alku- ettéd loppumittauksissa. Kuusivuotiaat oppivat tunnistamaan keskimaarin
seitseman uutta kirjainta ensimmaisessa ja viisi toisessa interventiossa. Loppu-
mittauksissa he tunsivat keskimaarin 24 kirjainta ensimmaisessa ja 26 toisessa
interventiossa. Viisivuotiaat tunsivat kirjaimia seuraavaksi eniten niin alku- kuin
loppumittauksissakin. Kirjaintuntemus oli lahes samansuuruista molemmissa
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interventioissa. Ensimmaisessa interventiossa he oppivat tunnistamaan keski-
maarin kahdeksan uutta Kirjainta ja toisessa seitsemén. Loppumittauksissa he
tunsivat keskimaarin 21 kirjainta ensimmaisessa ja 23 toisessa interventiossa. Ne-
livuotiaiden kirjaintuntemus oli vahaisinta sekda alku- ettéd loppumittauksissa.
Kuitenkin heidan kirjaintuntemuksensa kehittyi eniten verrattuna edellisiin
ryhmiin, mik& johtunee nelivuotiaiden matalasta lahtotasosta. He oppivat tunnis-
tamaan keskimaarin kahdeksan uutta kirjainta ensimmaisessa ja yhdeksan toi-
sessa interventiossa. Loppumittauksissa nelivuotiaat tunsivat keskimaarin 14
kirjainta ensimmaisessa ja 15 toisessa interventiossa.

Molempiin interventioihin sisaltyi myos véalimittaus (kuviot 10 ja 11), jossa
koko ryhman kirjaintuntemus nousi keskimaarin 4-5 kirjainta. Ensimmaisessa
interventiossa lapset tunsivat keskiméaarin 18 kirjainta ja toisessa 20. Eniten Kir-
jaimia tunsivat kuusivuotiaat (22 ja 25 kirjainta). Seuraavaksi eniten tunsivat
viisivuotiaat (18 ja 21 kirjainta) ja vahiten nelivuotiaat (10 ja 12 kirjainta).

Sukupuolten valisessa tarkastelussa ei ollut havaittavissa tilastollisesti
merkitsevaa eroa (ks. liite 13 C 1), joten kehitys interventioissa oli naissa ryh-
missa samanlaista. Kuvioissa 10 ja 11 kuvataan tyttdjen ja poikien Kirjaintunte-
muksen kehittymista ikaryhmittain.

Kirjainten
miird
30 -
26 1 6-v. tytts n =79
- : «  6-v.poikan =46
- 5-v. tytto n =41
20 1 e g P . = = 5, poikal‘l=i
15 1 ] - — g _ .- = 4-v.poikan =2
- * R SO L n=355
10 il L
5 .
0 T T 1
Alkumittaus Yalimittaus Loppumittaus

KUVIO 10 Eri-ikéisten tyttdjen ja poikien kirjaintuntemuksen kehittyminen ensimmaises-
sa interventiossa
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Kirjainten
midri
30
i _ bwtytts n =29
25 - Esg,__‘ﬁg:r.-‘j-—::——‘ﬁ-*-"‘-‘“""_’ﬁﬁz . m  mm = f-v.poikan =50
aompmm——— - m == o 5-v. tytts n =35
= ™ 5-v.poikan=25
20 4 - =
el ) = 4-v. poika n=19
15 . - gt v tylts 0 =24
R R '"_;‘-r-:*?:'{:,ij .
— - :
— = -
10 - .r-,ﬂ‘!;“;'ﬁfy—- = - .
H_;gm‘-;w*i"hﬁb_—_: = psi )
5 - -
0 T T
Alkumittaus Valimittaus Loppumittaus
KUVIO 11 Eri-ikéisten tyttojen ja poikien kirjaintuntemuksen kehittyminen toisessa inter-

ventiossa

Kirjaintuntemusta tarkastellaan vieléa kirjaintuntemuksen tason suhteen siten,
ettd lapset ryhmiteltiin interventioiden jalkeen neljagdn ryhmaan: hyvin, keskin-
kertaisesti, muutaman kirjaimen tuntevat ja ei lainkaan kirjaimia osaavat. Tau-
lukosta 13 ilmenee lasten sijoittuminen ikaryhmittéin eri tasoihin molemmissa
interventioissa.

TAULUKKO 13 Lasten ryhmittely kirjaintuntemuksen tason mukaan eri ikaryhmissa

interventioiden jalkeen

KIRJAINTUNTEMUKSEN  INTER- 4-v. 5-v. 6-v. Kaikki
TASOT VENTIOT o, ¢ o f 9% f % f
Hyvin kirjaimia tuntevat | 35 22 63 61 82 102 65 185
(20-28 kirjainta) I 35 15 75 45 91 72 72 131
Keskinkertaisesti I 35 22 32 31 15 19 25 72
(6-19 kirjainta) I 51 22 20 12 8 6 22 40
Muutaman kirjaimen osaavat I 19 12 5 5 3 4 7 20
(1-5 ki.rjainta) 11 12 5 5 G 1 1 2 9
Ei osaa lainkaan kirjaimia I 11 i 0 0 0 0 3 8
(0 kirjainta) Il 1 0 0 0 0 1 2
I 100% 63 100% 97 100% 125 100 % 285
I 100% 43 100% 60 100% 79 100% 182

Lapset tunsivat kirjaimia hyvin jo ennen interventioita. Yli puolet 4-6-vuotiaista
lapsista tunsi lahes kaikki suomalaiset ja vierasperdiset kirjaimet interventioi-
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den loppumittauksissa. Hyvin kirjaimia tuntevia oli 65 % lapsista ensimmaises-
sa ja 73 % toisessa interventiossa. Tahan ryhmaan tuli eniten kuusivuotiaita lap-
sia. Nelivuotiaista 11 % ensimmaisessa ja 2 % toisessa interventiossa ei osannut
nimeta yhtaan kirjainta loppumittauksissa.

Lapset, jotka olivat kirjaintuntemuksessaan alimmalla tasolla, osasivat ni-
metd padasiassa omaan nimeensa sisaltyvia kirjaimia. He saattoivat yhdistaa
kirjaimet ja numerot toisiinsa tai liittdd ne jonkin muun asian yhteyteen. O-
kirjainta saatettiin sanoa ”pyoreaksi palloksi”’, M-kirjain oli "aidin kirjain”, J-Kirjain
”onnen koukku™ ja S-Kirjain oli ’niin kuin Sara”. Eras kuusivuotias poika ilmoitti
tietdvansa kaikki kirjaimet. A oli hdanen mielestdan 1, B oli 2 ja C oli 10 000, D oli
20 000 jne. Numerot vain suurenivat kirjainten edetessa.

Tulokset osoittivat, ettd 4-6-vuotiaiden lasten Kirjaintuntemus kehittyi
vuoden aikana molemmissa interventioissa tilastollisesti erittdin merkitsevasti.
Tyttojen ja poikien Kirjaintuntemus edistyi samalla tavalla, vaikka lahtotaso oli
erilainen. Sen sijaan eri ikdryhmien valisessa kehityksessa oli tilastollisesti erit-
téain merkitseva ero (ks. liite 13 A 1). Lasten kirjaintuntemus oli parempi toisessa
interventiossa niin alku- kuin loppumittauksissakin. Kuitenkin kirjaimia opit-
tiin tuntemaan lukuvuoden aikana enemman ensimmaisessa interventiossa lah-
toétason alhaisuuden vuoksi. Tulosta kannattaa tarkastella siina mielessa, etta
kirjaintuntemusta harjoiteltiin enemman toisessa kuin ensimmaisessa interven-
tiossa. Tytot olivat yleisesti parempia kaikissa ikaryhmissa niin alku- kuin lop-
pumittauksissa. Poikkeuksena olivat nelivuotiaat pojat, jotka loppumittauksissa
olivat hieman tytt6ja parempia molemmissa ryhmissd. Kuusivuotiaat lapset
tunsivat eniten Kirjaimia, ja loppumittauksissa he tunsivat jo lahes kaikki kir-
jaimet. Hyvin pieni osa lapsista ei tuntenut loppumittauksissa yhtaan Kkirjainta.

Sanan alkukirjaimen nimeaminen ja tavujen lukeminen

Sanan alkukirjaimen nimeamisen tulokset ilmenevét taulukosta 14. Lapset osa-
sivat nimetd tutkimuksen alkuvaiheessa neljastéa alkukirjaimesta keskimaarin
kolme molemmissa interventioissa ja loppumittauksissa keskimaarin nelja. Ar-
vioitavien sanojen maara oli hyvin pieni, joten mittausta haittasi kattoefekti.

Sanan alkukirjaimen kehitys alku- ja loppumittauksen valilla oli tilastolli-
sesti erittain merkitseva (taulukko 9). 1all& oli tilastollisesti merkitseva (liite 13
A 2) vaikutus kehitykseen siten, ettd nelivuotiaiden lasten kehitys oli kaikkein
nopeinta, sitten viisivuotiaiden ja viimeiseksi kuusivuotiaiden lasten kehitys
molemmissa interventioissa. Sukupuolten valiset tasoerot olivat pienia, eivét
tilastollisesti merkitsevia (ks. liite 13 C 2).

Tavutehtavan tulokset ilmenevat taulukosta 14. Tavutehtavassa oli luetta-
vana kahdeksan tavua, joista lapset osasivat toisen intervention alussa keskimaa-
rin yhden tavun. Sen sijaan ensimmaisen intervention alkumittauksessa ei ollut
tavujen lukemista. Molempien interventioiden loppumittauksissa lapset osasivat
lukea keskimaarin kaksi tavua ensimmaisessa ja kolme toisessa interventiossa.

Kuusivuotiaista tytdista ja pojista yli puolet tunnisti kaikki kahdeksan ta-
vua toisen intervention loppumittauksessa. Tavujen lukemisen kehittymisesta
ei ole tehty tilastollisia merkitsevyystesteja.
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Sanojen lukeminen

Lapset osasivat lukea keskimaarin yhden sanan molempien interventioiden al-
kumittauksissa (taulukko 14). Loppumittauksissa he lukivat keskimaarin kolme
sanaa ensimmaisessa ja nelja toisessa interventiossa. Sanojen lukemisen kehitys
oli tilastollisesti erittdin merkitseva. Samoin ialla naytti olevan tilastollisesti erit-
téain merkitseva yhteys siten, ettd vanhemmilla lapsilla kehitys oli kaikkein suu-
rinta ja nuorimmilla pieninta (ks. liite 13 A 3). Sukupuolten valilla ei ollut merkit-
sevaa eroa (ks. liite 13 C 3). Tyttdjen ja poikien sanan lukemisen taito kehittyi hy-
vin samansuuntaisesti.

TAULUKKO 14 Alkukirjaimen nimeémisen, tavujen ja sanojen lukemisen keskiarvot
interventioiden alku- (A) ja loppumittauksissa (L)

Lapsiryhmit Interventio Alkukirjain (4) Tavut (8) Sanat (5-10)
A L A L A L
T A I n=285 2,6 3,5 - 24 0,6 34
RO n=182 3,0 38 11 29 10 38
A I n=63 1,3 2,8 - 0,5 0,1 0,8
o IMIn=43 1,8 34 0 04 0,1 0,5
5 I n=97 2,6 3,5 - 1,9 04 3,1
4 IIn=60 2,9 38 07 27 0,5 3,3
6 I n=125 3,2 3,8 - 37 1,0 5,0
¥ IMIn=79 3,7 40 20 4,2 1,7 6,0

Lukutaidon osatekijat kehittyivat molemmissa interventioissa tilastollisesti erit-
tain merkitsevasti. Ikaryhmat kehittyivat eri tavoin siten, ettd nuoremmat kehit-
tyivat enemman Kirjainten ja alkukirjaimen tunnistamisessa, kun taas vanhem-
mat kehittyivat sanojen lukemisessa ja lukutaidon oppimisessa. Erot olivat tilas-
tollisesti merkitsevia kaikissa osatekijoissa (ks. liite 13 A). Sen sijaan sukupuol-
ten valiset erot eivat olleet tilastollisesti merkitsevia (ks. liite 13 C).

7.1.3 Lukutaidon ja sen osatekijoiden kehittymisen mukainen ryhmittely

Loppumittauksista saatujen tulosten perusteella lapset jaettiin ensin kolmeen
paaryhmaan siten, ettd jokainen lapsi sijoittui vain yhteen seuraavista tasoista:
lukijat, sanojen lukijat ja Kirjainten tuntijat (taulukko 15). Nama jaettiin viela
kahdeksaan luokkaan lukemisen tason mukaan, minka jalkeen muodostettiin
viisi rynmaa (taulukko 17) lukemaan oppimisessa tapahtuneen kehityksen mu-
kaan: sujuvat lukijat, huomattavasti, kohtalaisesti, vdhan kehittyneet ja samalla
tasolla pysyneet.
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Lukijat pystyivat lukemaan kertomusta joko hitaasti tai sujuvasti heti alkumit-
tauksessa. Toisessa interventiossa he vastasivat myds tekstin ymmartamista
mittaavaan kysymykseen, johon kaikki lukijat vastasivat oikein. Lapset osasivat
joko kaikki tai lahes kaikki kirjaimet sek& osasivat lukea sanoja ja tavuja. Sanojen
lukijat pystyivat lukemaan useita yksittaisid sanoja, mutta eivat viela kertomus-
ta. Kirjainten tuntijat osasivat nimeta eri maaran Kirjaimia, mutta eivat pystyneet
lukemaan sanoja tai kertomusta. Jokaiseen tasoon sisaltyi alaluokkia. Néaiden
perusteella lapset jaettiin lukutaitotason mukaan kahdeksaan alaluokkaan (tau-
lukko 15).

TAULUKKO 15 Lasten ryhmittely kolmeen lukutaitotasoon ja ndiden alaluokkiin lop-
pumittausten mukaan

LUKUTAIDON TASOT ALALUOKAT

. sujuvasti
hitaasti

Lukijat

!\)H

5-10 sanaa
1-4 sanaa

20-28 kirjainta
6-19 kirjainta
1-5 kirjainta

0 kirjainta

Sanojen lukijat

Kirjainten tuntijat

NG W

Suurimmaksi ryhmaéksi kolmiportaisessa lukutaidon tasojen luokittelussa muo-
dostui kirjainten tuntijoiden ryhma niin alku- kuin loppumittauksissakin (tau-
lukko 16). Kirjainten tuntijat saattoivat tunnistaa jonkin verran myds sanan alku-
kirjaimia, mutta eivat osanneet lukea tavuja, yksittéisia sanoja tai kertomusta.
Seuraavaksi suurimman ryhman muodostivat sanojen lukijat, jotka tunnistivat
kirjaimia, sanan alkukirjaimia seka jotkut lapset myos tavuja, mutta kertomusta
he eivat pystyneet lukemaan. Pienin ryhm& muodostui lukijoista, jotka osasivat
lahes kaikki lukutaidon osatekijat.

Taulukossa 16 olevia lukutaidon tasoja on kasitelty yhten&d kokonaisuute-
na Kirjainten, sanojen ja kertomuksen lukemisen mukaan jaoteltuna, joten sama
lapsi saattoi siirtya kevaalla ylemmalle tasolle, kirjainten tuntijasta sanojen luki-
jaksi ja sanojen lukijasta saattoi tulla kertomuksen lukija.
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TAULUKKO 16 Lasten sijoittumisen prosenttiosuudet lukutaidon tasoille interventi-
oissa

LUKUTAIDON  INTER-  AJKUMITTAUS LOPPUMITTAUS
VENTIO

TASOT Y% f % f
. 8,1 23 26,0 74
Lukijat 11 9,3 16 31,9 58
. i I 9,1 26 28,1 80
Sanojen lukijat I 19.8 36 15.9 29
i s ” I 82,8 236 46,0 131
Kirjainten tuntijat I 70,9 129 522 95
I 100 % 285 100 % 285
) 100 % 182 100 % 182

Seuraavaksi kuvataan lasten lukutaidon kokonaiskehitystd kvalitatiivisesti
muodostamalla edelld kuvatusta kahdeksanluokkaisesta muuttujasta (ks. tau-
lukko 15) seuraavat viisi ryhmaa: 1) sujuvat lukijat jo alkuvaiheessa, 2) huomat-
tavasti, 3) kohtalaisesti ja 4) vahan kehittyneet seké 5) samana pysyneet. Kunkin
ryhman kuvausta tdydennetdan lasten haastattelujen ja myos vanhempien vas-
tausten perusteella.

1. Sujuvat lukijat jo alkuvaiheessa

Lasten ryhmittelyssa ensin eroteltiin kaikki ne lapset, jotka osasivat lukea suju-
vasti jo heti tutkimuksen alussa. Naiden lasten lukutaidon kehittymisté ei voitu
enda mitata tassa tutkimuksessa kaytetyilla mittareilla. Molempien interventioi-
den alkumittauksissa lukevista lapsista oli puolet sujuvasti ja puolet hitaasti lu-
kevia. Suurin osa sujuvasti lukevia lapsia oli kuusivuotiaiden ryhmassa siten, etta
toisessa interventiossa heitd oli puolet enemman kuin ensimmaisessa interventi-
ossa. Myds nuorempien lasten ryhmissa oli pieni maara sujuvasti lukevia jo al-
kumittauksessa. Tosin toisen intervention alkumittauksissa kukaan nelivuotiaista
ei kuulunut sujuvasti lukevien lasten ryhmaan. Sujuvista lukevista lapsista yli 20
% ilmoitti oppineensa lukemiseen liittyvia asioita. Vaikka sujuvasti lukevat lapset
osasivat lukea jo heti interventioiden alussa, kokivat he kuitenkin lukutaitonsa
parantuneen vuoden aikana. Osa lapsista mainitsi oppineensa ”’lukemaan véhan
paremmin, tekemé&an kunnolla kirjaimia.”

Taman ryhman vanhempien kyselyista kavi ilmi, etta he arvioivat lapsen-
sa kiinnostusta lukemiseen yhdenmukaisesti. Arviointiasteikko oli erittain pal-
jon (4), kohtalaisesti (3), jonkin verran (2) tai ei lainkaan (1) kiinnostunut. Yht&
vastausta lukuun ottamatta kaikki taman ryhman vanhemmat olivat sitd mielta,
ettd heidan lapsensa kiinnostus vuoden aikana oli pysynyt samana, eli lapsi oli
kiinnostunut lukemisesta erittdin paljon.
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2. Huomattavasti kehittyneet

Lukemaan oppimisessa huomattavasti kehittyneiden ryhman lapsilla tapahtui
selvaa edistymista. Heidan lukutaitonsa nousi 4-7 luokkaa tassa tutkimuksessa
kaytetyn luokituksen mukaan (taulukko 15). Lasten haastatteluista kavi ilmi,
ettd yli puolet tdhan ryhmaan kuuluvista lapsista, ensimmaisessa interventiossa
63 % ja toisessa 60 %, ilmoitti oppineensa lukemiseen liittyvia asioita. Vanhempi-
en arvio lapsensa kiinnostuksesta vuoden aikana oli pysynyt samana, eli lapsi oli
kiinnostunut lukemisesta erittdin paljon. Seuraavassa tarkastellaan kahden, huo-
mattavasti edistyneen kuusivuotiaan pojan ja tyton lukemaan oppimisessa ta-
pahtuneita muutoksia alkumittauksesta loppumittaukseen.

Huomattavasti kehittynyt poika (6-vuotias)

Kaikkein eniten kehitysta tapahtui ensimmaisessa interventiossa olleen kuusi-
vuotiaan pojan lukutaidossa. Tama poika ei tunnistanut tutkimuksen alussa
yhtaan kirjainta, mutta han osasi nimeta kaikki nelja sanojen alkukirjainta. Lop-
pumittauksessa poika osasi lukea kertomusta sujuvasti seka tunnisti kaikki 28
kirjainta. Pojan kirjaintuntemus oli jo valimittauksessa erinomainen (28 kirjain-
ta), mutta vasta kevaan aikana han oli oppinut lukemaan.

Loppumiltaus 4

3

[0 Osattu [ Opittu

2

Alkumittaus

Kirjaimet Sanat

Alkukirjain Lukeminen

KUVIO 12 Huomattavasti kehittyneen pojan lukutaidon ja sen osatekijoiden kehittyminen
alkumittauksesta loppumittaukseen

Kuviossa 12 alkuperdiset pisteet on skaalattu asteikolle 04, jossa 0 kuvaa, ettei
lapsi ole osannut ollenkaan, ja arvo 4 kuvaa sitd, etta lapsi sai tdydet pisteet.
Tummempi alue ilmentaa opittuja ja vaaleampi jo osattuja taitoja.

Pojan alkuhaastattelusta kavi ilmi, ettd han piti kirjoista, kirjojen katselusta
ja lukemisesta seka halusi oppia lukemaan. Paivakoti olisi hdanen mielestdan
lukemaan oppimiseen sopiva paikka, kuten niin monen muunkin esikoululai-
sen mielestd. Pojan mielesta ”lukeminen on vaikeaa, koska siing pitaa yhistella kir-
jaimia”. Lukemisen hyotya han kuvasi konkreettisin esimerkein ’sitten osaa lukea
lehtid, kirjoja ja viesteja”. Lukuleikit olivat hanen mielestédan olleet ihan kivoja”.
Tama poika oli oppinut vuoden aikana lukemaan mutta han itse sanoi oppi-
neensa “tehtdvid”, joilla han ilmeisesti tarkoitti lukuleikkeihin liittyvia paperi-
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tehtavia. Paivakodeissa ei puhuttu lapsille varsinaisesti lukemaan oppimishar-
joituksista vaan tehtavistg, leikeista tai lukuleikeista.

Huomattavasti kehittynyt tytto (6-vuotias)

Tama kuusivuotias tyttd tunnisti alkumittauksessa 16 kirjainta, osasi kaikki al-
kukirjaimet mutta ei osannut lukea yksittaisia sanoja tai kertomusta (kuvio 13).
Véalimittauksessa han tunnisti jo kaikki kirjaimet, sanan alkukirjaimet ja osasi
lukea kolme yksittaistd sanaa mutta ei osannut vield lukea kertomusta. Toises-
sa interventiossa mitattiin myos tavujen lukemista. Han osasi tavut jo valimit-
tauksessa. Loppumittauksessa tyttd tunnisti kaikki kirjaimet, alkukirjaimet, ta-
vut ja sanat seka luki kertomusta hitaasti.

Loppumittaus 4

3

[:] Osattu . Opittu

2

Alkumittaus

Kirjaimet Sanal

Alkukirjain Lukeminen

KUVIO 13 Huomattavasti kehittyneen tyton lukutaidon ja sen osatekijoiden kehittyminen
alkumittauksesta loppumittaukseen

Tyton alkuhaastattelusta kavi ilmi, ettd han piti Kirjoista, kirjojen katselusta,
lukemisesta ja han halusi oppia lukemaan. Kysyttdessa, mitéa han haluaisi oppia
paivakodissa, tyttd ei osannut mainita mitéaan yksittaista asiaa tai taitoa. Myos-
kaan kevaalla loppuhaastattelussa han ei osannut nimetd oppimiaan taitoja,
vaikka han oli oppinut kevaan aikana lukemaan. Ei tule mieleen”, oli hanen
vastauksensa. Lukuleikit olivat olleet tytdon mielesta ”hauskoja”. Lukemista han
piti vaikeana mutta ei osannut sanoa, mika siind on vaikeaa. Tytt0 ei maininnut
ketdaan, joka lukisi héanelle kotona, vaan han sanoi lukevansa itse.

3. Kohtalaisesti kehittyneet

Lukemaan oppimisessa kohtalaisesti kehittyneet lapset nousivat 2-3 luokkaa
(taulukko 15). Molemmissa interventioissa vajaa puolet lapsista ilmoitti oppi-
neensa juuri lukemiseen liittyvia toimintoja. Taman ryhman lasten vanhemmat
ilmoittivat lapsensa kiinnostuksen pysyneen samana koko lukuvuoden, eli lapsi
oli kiinnostunut lukemisesta erittain paljon.

Kohtalaisesti kehittynyt tytto (6-vuotias)
Tama kuusivuotias tyttd osasi alkumittauksessa 17 kirjainta, kaikki alkukirjai-
met mutta ei osannut lukea yhtaan sanaa eika kertomusta (kuvio 14).
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Loppumittaus 4

[64)

[ Osattu @ Opittu

Mo

ok

Alkumittaus

Kirjaimet Sanat

Alkukirjain Lukeminen

KUVIO 14 Kohtalaisesti kehittyneen tyton lukutaidon ja sen osatekijoiden kehittyminen
alkumittauksesta loppumittaukseen

Haastattelussa tyttd sanoi haluavansa oppia lukemaan jo paivakodissa. Luke-
mista han piti vaikeana mutta ei osannut sanoa mika siind on vaikeaa. Han ei
myo6skaan osannut sanoa, mita lukeminen on tai mita hyotya siitéd on. Valimit-
tauksessa han osasi jo 28 kirjainta. Loppumittauksessa tytt6 tunnisti kaikki kir-
jaimet, danteet, luki kahdeksan yksittaista sanaa mutta ei kuitenkaan osannut
vield lukea kertomusta. Lukuleikkeja han piti hauskoina. Paivakodissa han sa-
noi oppineensa vahan kaikkea”.

4. Vahan kehittyneet

Vahan kehittyneiden lasten lukemaan oppiminen nousi yhden luokan. Tédhan
ryhméaan kuuluvista lapsista yli neljannes ilmoitti oppineensa lukemiseen liit-
tyvid toimintoja. Vanhemmat arvioivat lastensa kiinnostuksen lukemiseen ol-
leen samalla tasolla koko lukuvuoden. Kiinnostus oli kohtalaista.

Vé&hén kehittynyt poika (6 v)

Taman ryhman esimerkkipoika tunnisti alkumittauksessa vain yhden kirjaimen
(kuvio 15). Loppumittauksessa han tunnisti kahdeksan kirjainta ja kaikki sano-
jen alkukirjaimet. Toisen intervention valimittauksessa poika tunnisti yhden
kirjaimen ja yhden alkukirjaimen. Pojan haastattelusta ilmeni, ettd han halusi
oppia paivakodissa "korista ja sahlyd”. Han ei pitanyt kirjojen katselusta, mutta
halusi oppia lukemaan. Pojan mielesta lukeminen oli vaikeaa, ’kun siind vasyy”.
Poika sanoi oppineensa paivakodissa lukemaan, vaikka oli oppinut vain muu-
tamia kirjaimia. Lukuleikkeja han piti kiinnostavina. Kotona héanelle luki seka
isoveli etta aiti.
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Loppumittaus 4 -
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Alkumittaus

Kirjaimel Sanat

Alkukirjain Lukeminen

KUVIO 15 Vahéan kehittyneen pojan lukutaidon ja sen osatekijoiden kehittyminen alku-
mittauksesta loppumittaukseen

5. Samalla tasolla pysyneet

Lukemaan oppimisessa samalla tasolla pysyneiden ryhmaan tuli sellaisia lap-
sia, joiden tulokset pysyivat tdysin samoina tai muutos oli hyvin pientd. Ryh-
massa oli eniten nelivuotiaita lapsia. Tahdn ryhmaan kuuluvien vanhempien
arviot lapsensa kiinnostuksesta lukemiseen vastasivat lasten lukutaidon kehit-
tymisen tasoa. Lasten kiinnostus vanhempien mielestéa oli pysynyt samana koko
vuoden ajan. Yleisin arvio kolmelta arviointikerralta (alkusyksy, vuodenvaihde
ja toukokuu) oli jonkin verran tai kohtalaisesti kiinnostunut.

7.1.4 Lukutaidon kokonaiskehityksen arviointi interventioissa

Lukutaidon kokonaiskehityksella tarkoitetaan téssa yhteydessa molemmissa inter-
ventioissa tapahtunutta lukutaidon ja sen osatekijoiden kehitysta, jota tarkastellaan
yhtena kokonaisuutena. Kokonaiskehitysta interventioissa arvioitiin ian, sukupuo-
len ja mittausajankohdan mukaan. Tata varten rakennettiin viisiluokkainen muut-
tuja, jossa pyrittiin ottamaan huomioon kaikki lukutaidon ja sen osatekijat yhta
aikaa. Sujuvasti lukevien lasten lukutaito oli hyva alussa ja lopussa. Seuraavina
olivat huomattavasti, kohtalaisesti ja vahan kehittyneet ryhmat. Samalla tasolla
pysyneilla lapsilla ei tapahtunut kehitystd lainkaan nailla mittareilla mitattuna.
Taulukosta 17 seka kuvioista 16 ja 17 ilmenevat kunkin ryhméan prosenttiosuudet
molemmissa interventioissa erikseen ja yhdessa.



102

TAULUKKO 17 Lukutaidon kokonaiskehityksen luokkien maarat ja prosenttimaarat
interventioissa

T Lasten lukumairit Prosenttimairit
KEHITYSLUOK AT Intm_'v. I Int(‘&lj\t 11 I +‘ I1 Intnfx-z [ Intor}v. 11 1 +' IT
f f f % % %

1. Sujuvat lukijat 11 9 20 3,9 4,9 4.3
2. Huomattavasti kehittyneet 38 9 47 13,3 4,9 10,1
3. Kohtalaisesti kehittyneet 85 56 141 29,8 30,8 30,1
4. Vihin kehittyneet 131 95 226 46,0 52,3 484
5. Samalla tasolla pysyneet 20 13 33 7,0 71 71
285 182 467 100 100 100

Tarkasteltaessa edella mainittujen ryhmien maaria interventioissa (kuvio 16) ha-
vaitaan, ettd noin puolet lapsista sijoittui vahan kehittyneiden ryhmaan. Naiden
lasten kehitys eteni vain yhden luokan, mika ilmeni 1dhinna kirjaintuntemuksessa.
Pienimmaksi ryhmaksi jai sujuvien lukijoiden ryhma. Nama lapset osasivat jo kai-
ken. Kohtalaisesti kehittyneiden ryhma oli molemmissa interventioissa lahes yhta
suuri. Sithen kuului kolmannes lapsista. Huomattavasti kehittyneiden lasten maa-
ra oli selvasti suurempi ensimmaisessa kuin toisessa interventiossa, mika saattoi
johtua toisen intervention paremmasta lahtétasosta ja kattoefektista. Samalla tasol-
la pysyneiden ryhmat olivat samansuuruisia molemmissa interventioissa. Tahan
ryhmaan tulivat lapset, joiden lukutaidon kokonaiskehitys ei noussut yhtédan luok-
kaa ylemmas. Kirjaintuntemus saattoi nousta hyvin vahan mutta se ei oikeuttanut
luokan nousua. Lasten taidot pysyivat pdaasiassa samoina. Suurin osa tadhan ryh-
maan kuuluvista lapsista oli nelivuotiaita, mika selittdénee tulosta. Interventioiden
valilla ilmeni suurin ero huomattavasti kehittyneiden lasten ryhmien valilla.

Samalla tasolla Sujuvat - p— Samalla tasolla
pysyneet lukijat UOMARGEVasT,
7.0% 399 kehittyneet
133 %

Sujuvat Huomattavasti
pysyneet lukijat kehittyneet
7.1% 49 % 49 %

h,l\?.&::'ﬁ_in - Kohtalaisesti Vihin Kohtalaisesti
;{I_} 6\ ;oe kehittyneet kehittyneet kehittyneet
% 298 % 323 % 308 %
Interventio I (n = 285) Interventio I (n =182)

KUVIO 16 Lukutaidon kokonaiskehityksen (lukutaidon osatekijat ja lukutaito) prosent-
tiosuudet interventioissa
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Taulukossa 18 on esitetty lukutaidon kokonaiskehityksen keskiarvot ian suhteen
molemmissa interventioissa varianssianalyysin mukaan. lalla oli vaikutusta lu-
kutaidon kokonaiskehitykseen, ja sitd testattiin erikseen kummassakin interven-
tiossa. lan vaikutus oli erittdin merkitseva ensimmaisessa interventiossa ja mer-
kitseva toisessa interventiossa siten, etta nelivuotiailla tapahtui eniten kehitysta ja
viisivuotiailla toiseksi eniten, kuten taulukosta 18 voidaan havaita.

TAULUKKO 18 Lukutaidon kokonaiskehityksen madrat, keskiarvot ja hajonta mo-
lemmissa interventioissa ikaryhmittain

Interventio 1 Interventio 11
Ika z S N z S N
4-v. 3.8 0,9 63 3,8 0,6 43
5-v. 34 0,8 97 3,7 0.8 60
6-v. 3,2 1,0 125 33 1,0 79
Yhteensi 34 0,9 285 3,5 0,9 182
Merkitsevyys F-testisséd (Ian omavaikutus interventiossa I)  .000
Merkilsevyys F-testissa (ldn omavaikutus interventiossa 1) .001

Oletettavaa on, etta lukutaidon kehitys on ollut yhté nopeaa kehittyneimmillakin
ryhmilld, mutta naissa ikaryhmissa olevat lapset osasivat lopussa niin paljon, ettéa
kaytetty mittari ei pystynyt sitd osoittamaan. Kuusivuotiaissa oli jo alussa lukijoita,
joiden kehitysta tassa mittauksessa ei voitu todeta. Sen sijaan mittausajankohdan
eli intervention osalta kehitys oli samanlaista (vrt. keskiarvot 3,4 ja 3,5).

Molempien interventioiden yhdistetysta kuviosta (kuvio 17) ilmenee, etta lahes
puolella 4-6-vuotiaista lapsista kehitys oli vahaista, kolmasosalla kohtalaista ja
kymmenesosalla huomattavaa. Useimmat huomattavasti kehittyneiden lasten
ryhmaan kuuluvista lapsista osasivat lukea sujuvasti loppumittauksessa. Seit-
seman prosenttia lapsista pysyi samalla tasolla alkumittaukseen verrattuna.
Vajaat viisi prosenttia lapsista osasi jo alkumittauksessa kaikki tassa tutkimuk-
sessa vaadittavat tehtavat.
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Samalla tasolla Sujuvat _
pysyneet lukijat Huomattavasti

71% 43 % kehittyneet
10,1 %

Vihin Kohtalaisesti
kehittyneet kehittyneet
484 % 30,1 %

Interventiot yhdistettynd (n = 467)

KUVIO 17 Lukutaidon kokonaiskehityksen prosenttiosuudet interventiot yhdistettyna

7.1.5 Lukemistietoisuus: konteksti- ja kulttuuritietoisuus

Lukemistietoisuuteen liittyvadn konteksti- ja kulttuuritietoisuuteen sisaltyivéat
tassa tutkimuksessa kysymykset lasten kiinnostuksesta lukemiseen seka kasityk-
set lukemaan oppimisesta. Lapset itse kuvasivat kiinnostustaan kirjoihin ja lu-
kemiseen yleensa sek& haluaan oppia lukemaan. Myds vanhemmat ja lastentar-
hanopettajat arvioivat lasten kiinnostusta. Sen lisaksi lapsilta kyseltiin lukemisen
tarkoitusta, hyotynakokohtia ja lukemaan oppimisen helppoutta tai vaikeutta.

Kiinnostus lukemiseen ja oman lukutaidon arviointi

Péaivakodissa lapset halusivat oppia lukemiseen liittyvia taitoja

Interventioiden alussa lapsilta kysyttiin, mité he haluaisivat oppia paivakodissa.
Kysymyksen tarkoituksena oli selvittad, ilmeneekd lasten vastauksista halu oppia
lukemaan. Vastaukset luokiteltiin neljadn luokkaan: 1) lukeminen ja kirjoittami-
nen tai matematiikka, 2) tekemiseen liittyvét asiat (piirtaminen, leikkiminen, pe-
laaminen, sydminen), 3) sosiaalisiin tilanteisiin liittyvat asiat (pitaa olla kiltti, pi-
téa ottaa toiset huomioon) ja 4) kaikenlaista tai ei osaa sanoa. Taulukkoon 19 on
koottu kaksi eniten mainittua asiaa ryhmittain. Useimmiten kolmanneksi eniten
vastauksia tuli luokkaan 4: kaikenlaista tai ei osaa sanoa. Hyvin harvan lapsen
vastaus liittyi sosiaalisten tilanteiden oppimiseen.
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TAULUKKO 19 Mita lapset halusivat oppia interventioiden alussa?

| 11

INTERVENTIO % INTERVENTIO %

n = 285 n =182
KAIKK] 1. Lukemista ja kirjoittamista 40 1. Lukemista ja kirjoittamista 41
2. Kaikenlaista 33 2. Tekemisti 37
" 1. Lukemista ja kirjoittamista 40 1. Lukemista ja kirjoittamista 42
Frbal 2. Kaikenlaista 32 2. Tekemista 42
POJAT 1. Lukemista ja kirjoittamista 40 1. Tekemista 40
! 2. Kaikenlaista 33 2. Lukemista ja kirjoittamista 37
& 1. Tekemisti 40 1. Tekemisté 55
S 2. Kaikenlaista 32 2. Kaikenlaista 24
5 1. Lukemista ja kirjoittamista 34 1. Lukemista ja kirjoittamista 45
e 2. Tekemistd 33 2. Tekemistd 32
i 1. Lukemista ja kirjoittamista 51 1. Lukemista ja kirjoittamista 51
. 2. Kaikenlaista 34 2. Tekemisti 29

Kuten taulukosta 19 voidaan nahdd kummassakin interventiossa 4-6-
vuotiaiden lasten vastauksissa painottui halu oppia lukemaan ja kirjoittamaan:
”Mina haluaisin ainakin oppia lukemaan ja kirjoittamaan.” Hyvin moni lapsista
mainitsi vastauksessaan halun “oppia lukemaan ja kirjoittamaan tai oppia laske-
maan”. Lukemisen korostaminen ilmeni kaikilla muilla ryhmillé paitsi nelivuo-
tiailla. Nuorimmat lapset halusivat oppia eniten tekemista ilmaisevia asioita,
kuten piirtamista, leikkimista tai askartelemista.

Ikaryhmien mukainen tarkastelu osoitti, ettéd kuusivuotiaat korostivat eni-
ten lukemaan ja Kkirjoittamaan oppimista molemmissa interventioissa. Viisivuo-
tiaiden ryhmassa lasten vastaukset olivat hyvin samanlaisia molemmissa inter-
ventioissa. Ensin he korostivat lukemiseen liittyvia toimintoja ja sen jalkeen te-
kemistd. Lukemista korostettiin toisessa interventiossa hieman enemman kuin
ensimmaisessa interventiossa. Nelivuotiaat lapset painottivat eniten tekemista
molemmissa interventioissa, ja vasta kolmanneksi nousi lukeminen ja kirjoitta-
minen.

Tyttojen ja poikien vastausten valilla oli erona se, ettad toisessa interventi-
ossa pojat korostivat eniten tekemista ja vasta toiseksi lukemista ja kirjoittamis-
ta, kun taas tytot painottivat hieman enemman lukemista ja kirjoittamista ja sen
jalkeen tekemista.

Tutkimuksen alussa lapsia pyydettiin arvioimaan omaa lukutaitoansa. Vas-
tauksista ilmeni, ettd he arvioivat oman lukutaitonsa paremmaksi kuin todellinen
taito oli. Molempien interventioiden alussa yli kolmannes lapsista sanoi osaavan-
sa lukea oikeasti ja lahes saman verran sanoi osaavansa lukea ainakin jonkin ver-
ran. Kolmannes lapsista ei viela katsonut hallitsevansa lukutaitoa. Kun verrataan
lasten arviointeja mittaustuloksiin, huomataan, etté lasten omat arviot osaamises-
taan olivat selvasti korkeampia kuin senhetkinen lukutaito todellisuudessa oli.
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Lapset kokivat oppineensa pdivakodissa eniten tekemiseen liittyvié asioita
Interventioiden lopussa lapsia pyydettiin arvioimaan omaa oppimistaan paiva-
kodissa lukuvuoden aikana. Kysymykseen, mité olet oppinut taalla paivakodissa
taman vuoden aikana, lasten vastaukset poikkesivat jonkin verran siitd, mita he
sanoivat haluavansa oppia. Tutkimuksen alussa lasten vastauksista korostui halu
oppia lukemaan ja Kkirjoittamaan, mutta interventioiden jalkeen he kokivat oppi-
neensa eniten tekemiseen liittyvia asioita, kuten leikkimistd, pelaamista tai piir-
tamista: ”Olen oppinut piirtdiméaén paremmin, syémaéan ja tekemaan kuperkeikan.”

TAULUKKO 20 Lasten oppimiskokemukset interventioiden jalkeen

I Il

INTERVENTIO % INTERVENTIO Yo

n = 285 n =182
K ATKKI 1. Lukemista ja kirjoittamista 44 1. Lukemista ja kirjoittamista 41
2. Kaikenlaista 36 2. Tekemistd 32
1. Lukemista ja kirjoittamista 43 1. Lukemista ja kirjoittamista 44
TYTOT 2. Kaikenlaista 43 2. Tekemista 30
POIAT 1. Lukemista ja kirjoittamista 47 1. Tekemisti &y
J 2. Kaikenlaista 28 2. Lukemista ja kirjoittamista 35
& 1. Tekemista 53 1. Tekemistd 53
™ 2. Kaikenlaista 21 2. Kaikenlaista 20
s 1. Lukemista ja kirjoittamista 44 1. Lukemista ja kirjoittamista 43
i 2. Tekemista 32 2. Tekemista 32
B 1. Lukemista ja kirjoittamista 47 1. Lukemista ja kirjoittamista 43
. 2. Kaikenlaista 40 2. Tekemistid 29

Molemmissa interventioissa (taulukko 20) lapset vastasivat hyvin samansuun-
taisesti. Vajaa puolet lapsista koki oppineensa jotain tekemiseen liittyvia asioita.
Lukemiseen liittyvia toimintoja mainittiin toiseksi eniten. Kuitenkin kuusivuo-
tiaat lapset kokivat oppineensa juuri lukemista ja kirjoittamista eniten. Loput
lapsista eivat osanneet mainita mitaan erityistd kummassakaan interventiossa.

Kuusivuotiaista lapsista suurin osa koki oppineensa lukemiseen ja Kirjoit-
tamiseen liittyvia asioita: ”Lukemaan aika paljon, kirjoittamista, aakkosia, numeroita,
matikkaa (plus ja miinusmerkit), toisten nimi&”. Seuraavaksi mainittiin tekemiseen
liittyvia asioita. Loput lapsista eivat osanneet mainita mitaan tai vastasivat kai-
kenlaista. Viisivuotiaiden lasten vastaukset olivat hyvin samanlaisia molemmissa
interventioissa. Eniten he kokivat oppineensa tekemiseen liittyvia asioita, ja joka
kolmas mainitsi lukemiseen liittyvia toimintoja. Nelivuotiaista lapsista yli puolet
koki oppineensa tekemiseen liittyvia toimintoja molemmissa interventioissa ja
seuraavaksi mainittiin lukeminen.

Tyttdjen ja poikien valilla ilmeni eroja lahinna ensimmaisessa interventios-
sa, jossa tytot mainitsivat oppineensa eniten lukemiseen ja saman verran teke-
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miseen liittyvia asioita. Pojat sen sijaan mainitsivat oppineensa eniten tekemista
ilmaisevia asioita ja seuraavaksi lukemiseen liittyvia toimintoja. Toisessa inter-
ventiossa niin tytot kuin pojatkin mainitsivat oppineensa useimmin tekemiseen
liittyvid asioita. Samoin lukemiseen liittyvia asioita mainittiin etenkin poikien
ryhmassa.

Lapset olivat kiinnostuneita, pitivat lukuleikeisté ja halusivat oppia lukemaan

Lasten kiinnostusta lukemiseen kuvattiin lasten omien sekd vanhempien ja las-
tentarhanopettajien arviointien perusteella. Lapsille esitetyilla kysymyksilla
haluttiin saada selville heidan kiinnostustaan kirjoihin ja lukemiseen: Pidatkd
kirjojen katselusta, pidatko kirjoista, pidatko kirjojen lukemisesta ja haluatko oppia lu-
kemaan? Lapsilta kysyttiin myds, missé he halusivat oppia lukemaan. Sama kysy-
mys esitettiin vastaavasti lasten vanhemmille.

Lasten oma arvio kiinnostuksestaan kirjoja, kirjojen katselua ja lukemista
kohtaan seka haluun oppia lukemaan oli suuri. Hieman yli 77 % lapsista vastasi
kaikkiin kysymyksiin myontavasti. Loput lapsista eivat sanoneet mitaan, tai
vastaus oli kielteinen.

My6s vanhemmat arvioivat lastensa kiinnostusta lukemiseen intervention
lopussa neliportaisella asteikolla: erittain paljon (4), kohtalaisesti (3), jonkin ver-
ran (2), ei lainkaan (1). Arvioitavat ajankohdat olivat syys-, tammi- ja toukokuu.
Vanhemmat tiesivat tutkimuksen alussa, etta heille tullaan antamaan kyselylo-
make vastattavaksi tutkimuksen loppuvaiheessa, mutta heille ei annettu mitaan
erityisia ohjeita tarkkailuun.

Molemmissa interventioissa vanhemmat arvioivat lastensa kiinnostusta
lukemiseen nousujohtoiseksi siten, ettd keskimaarainen arvio kiinnostuksesta
oli syksyn alussa kohtalainen (ensimmaisessa interventiossa 2,7 ja toisessa 3,0)
ja kevaalla hieman korkeampi mutta edelleen kohtalainen (3,4).

Lahes kaikki lapset sanoivat haluavansa oppia lukemaan. Ensimmaisesséa
interventiossa halukkaita oli hieman vahemman (84 %) kuin toisessa interventi-
ossa (92 %). Loput lapsista eivat vastanneet kysymykseen tai vastasivat kielta-
vasti.

Interventioiden jalkeen lapsilta kysyttiin mielipidetta lukuleikeista. Lapset
saivat vastata seuraaviin vaihtoehtoihin: olivatko lukuleikit mielestasi 1) haus-
koja ja kiinnostavia vai 2) ikavia. Lapset pitivat lukuleikeistd. Ensimmaisessa
interventiossa 74 % ja toisessa 87 % lapsista sanoi lukuleikkien olleen hauskoja
ja kiinnostavia. Ensimmaisessa interventiossa 4 % ja toisessa interventiossa 13 %
eivat vastanneet kysymykseen.

Lapsilta kysyttiin myos, missa han halusi oppia lukemaan. Lapsilla oli
vaihtoehtoina péivéakoti tai koulu. Kotivaihtoehtoa ei esitetty. Lapset valitsivat
hieman useammin paivakodin (44 %) kuin koulun (40 %). Monen lapsen mieles-
té “koulussa olisi silloin vahan helpompaa, jos oppisi lukemaan jo péivakodissa.” Sen
sijaan vanhempien vastauksista kavi ilmi, etta he arvostivat koulua ensisijaisena
lukemaan oppimisen paikkana. Lahes puolet vanhemmista (46 %) ensimmai-
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sessa ja yli puolet (62 %) toisessa interventiossa korostivat koulua ensisijaisena
lukemaan oppimisen paikkana:

— Kouluissa on ammattitaitoista vakea.

— Koulun tarkoitus on opettaa taitoja ja tietoja.

— Lapsen pitéisi saada olla lapsi ja leikkia kouluikaan asti.
— Lukemaan opettaminen on koulun asia.

— Koulussa vasta alkaa opiskelu.

Lahes kolmannes vanhemmista ensimmaisessa interventiossa ja 20 % toisessa
interventiossa korosti kaikkien kolmen tahon yhteistyotda. Vanhemmat esittivat
seuraavia perusteluja kodin, paivakodin ja koulun yhteistydlle:

— Lasta tulee auttaa silloin kun han on siitd kiinnostunut, olipa hén sitten paivakoti
tai kouluiassa.

— Kun lapsi itse innostuu lukemisesta, hanta taytyy tukea ja innostaa siind ympéris-
tossa missa han silloin on.

— Kun koti ja paivakoti luo valmiudet oppimiselle, koulussa hiotaan tekniikkaa.

— Paaasiassa koulu, mutta kevytta alkeisoppia paivakodissa.

— Kodin tuettava opettamista, mutta “tulosvastuu’ on koululla.

— Ennen kaikkea koulun tehtéava, mutta kodin tulisi auttaa tarvittaessa ja paivakodin
innostaa.

Vaikka vanhemmat ensisijaisesti mainitsivat koulun lukemaan opettamisen pai-
kaksi, silti useimmissa vastauksissa mainittiin myo6s kodin ja paivakodin merki-
tys lasten oppimisessa. Ensimmaisessa interventiossa 34 % ja toisessa 20 % van-
hemmista korosti naiden kolmen tahon yhteistyo6ta.

Vanhempien vastaukset osoittivat, ettd he arvostivat ennen muuta koulua
lukemaan oppimisen paikkana. Kuitenkin osa vanhemmista naki kaikkien taho-
jen yhteismerkityksen lapsen oppimisen tukemisessa. Lasta autetaan ja tuetaan
silloin, kun h&n on itse kiinnostunut lukemisesta.

Lasten kiinnostus oli yhteydessa opettajien innostukseen

Vanhempien lisaksi myds lastentarhanopettajat arvioivat koko lapsiryhmaéan
kiinnostuksen muutoksia interventioiden aikana. Lastentarhanopettajat arvioi-
vat lasten kiinnostuksen vaihteluja lukemista kohtaan samalla neliportaisella
asteikolla kuin vanhemmatkin (erittain paljon, kohtalaisesti, jonkin verran, ei
lainkaan). Ensimmaisessa interventiossa lastentarhanopettajat pitivat paivakir-
jaa kaikista lasten toiminnoista pitkin vuotta, mutta lopullisen arvioinnin he
tekivat tutkimuksen lopussa. Sen sijaan toisessa interventiossa arviointia toteu-
tettiin koko lukuvuoden ajan valmiisiin lomakkeisiin.

Arvioinnissaan lastentarhanopettajat korostivat lasten kiinnostuksen yh-
teyttd heidan omaan innostukseensa. ”Meillé opettajilla oli alussa innostus suurta,
vuodenvaihteessa vasdhtdmista, helmikuussa koulutuksen jalkeen taas innostus nousi.”
Mitd useammin aikuinen jarjesti ja tarjosi mahdollisuuksia lukuleikkeihin, sita
innostuneempia my0s lapset olivat. Lastentarhanopettajien arviot lasten kiinnos-
tuksesta lukemista kohtaan olivat yhdensuuntaisia, vaikka toisessa interventiossa
opettajat arvioivat kiinnostuksen jonkin verran korkeammaksi. Kiinnostuskayra
oli kaksihuippuinen, mikd kuvastaa myos opettajien omaa jaksamistaan. Keski-
maarainen lasten kiinnostus oli kohtalaista (3) asteikolla 1-4, mutta nousi vahitel-
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len syksyn aikana. Kevaalla se oli korkeimmillaan (lahes 4) mutta laski joulun
aikaan ja toisen kerran aivan kevaan lopulla kohtalaiseksi kiinnostukseksi (3).
Joulun aikoihin lasten kiinnostus heikkeni todennékagisesti muiden jouluun liit-
tyvien toimintojen tullessa tarkeammiksi. Myo6s kevaan lopulla ulkoilupainottei-
set toiminnot saivat suuremman suosion lasten ja aikuisten toiminnoissa.

Lapset olivat kiinnostuneita lukemiseen liittyvistéa toiminnoista heti tut-
kimuksen alusta lahtien. He halusivat oppia lukemaan jo paivakodissa, mika
lapsikeskeistd pedagogiikkaa noudattaen tarkoittaa sitd, ettd on hyva, jos pai-
vakodissa tarjotaan riittavasti mahdollisuuksia tallaiseen toimintaan. Niin van-
hempien kuin lastentarhanopettajienkin mielesta lasten kiinnostus oli nousu-
suunnassa lukuvuoden aikana. Kuitenkin paivakodissa seurattiin tarkemmin
lasten kiinnostuksen vaihteluja, tosin koko ryhmaén tasolla. Sen sijaan vanhem-
mat arvioivat yksittaista lastaan vasta toimintakauden lopussa, mika saattoi
heikentdd arvioinnin tarkkuutta. Taman tutkimuksen perusteella opettajan
merkitys korostuu lasten innostuksen yllapitamisessa tai sen kasvattamisessa.
Lasten kiinnostus lukuleikkeihin ja lukemaan oppimiseen on mahdollista, kun
toiminta on riittavan leikinomaista ja lapsen maailmaan sidoksissa.

Kasitykset lukemisesta

Lasten mielest& lukeminen on oppimista ja vaikeaa

Ensimmaisen intervention alkumittauksissa lapsilta kysyttiin, mitd lukemisella
tarkoitetaan. Lasten vastaukset luokiteltiin neljadn luokkaan: 1) oppimiseen ja
tietamiseen, 2) konkreettisiin lukemisesimerkkeihin, 3) tunnetta ilmaiseviin tai
filosofointiin liittyviin ndkemyksiin ja 4. ei 0saa sanoa mitaan.

Vastaukset painottuivat selvimmin ensimmaiseen ja viimeiseen luokkaan.
Lasten mielesta lukemisella tarkoitetaan oppimista ja tietdmista”. Eras viisivuo-
tias poika sanoi lukemisen olevan “oppimistiikkaa”. Seuraavaksi eniten lapset
kuvasivat lukemista tunnetta, tietoa tai taidetta ilmaisevilla sanoilla, kuten esi-
merkiksi vaikeeta, ihan helppoa, viisautta, eldmaa, véhan taidetta”. Jotkut lapset
kuvasivat lukemista konkreettisin tekstiesimerkein: ”Voi lukee Aku Ankkaa ja
muumikirjoja”.

Lukemaan oppimisen helppoutta tai vaikeutta lapset arvioivat molempien
interventioiden alkumittauksissa. Lukeminen arvioitiin yleensd vaikeaksi niin
ensimmaisessa (73 %) kuin toisessakin interventiossa (74 %). Neljannes lapsista
piti lukemista kuitenkin helppona. Lukemisen vaikeutta lapset selittivat joko
teknisella vaikeudella tai mainitsemalla jonkin yleisen syyn.

Tekninen vaikeus:
— kun on niin monta Kirjainta, eika saa niisté selvaa
— pitéa yhistaa kirjaimia
— kirjaimet on niin pieni&
—en tiedd missa jarjestyksessa ne kirjaimet tulevat

Yleinen syy:
— kukaan ei auta mua
—alussa vaikeeta, sit helpottuu



110

—no kun vasyy
— pitaa niin kauheesti miettia

Lukemisen hydty liittyy oppimiseen ja tietdmiseen

Lukemisen hyotyndkokohtia tiedusteltiin lapsilta ensimmaisen intervention véa-
limittauksissa. Kysymyksen, mitd hyotya lukemisesta on, vastaukset luokiteltiin
neljadn luokkaan: 1) viittaukset kouluun tai myohempaan elamaan, 2) yksin sel-
viytymiseen lukemisesta, 3) oppimista ja tietdmisté ja 4) ei osaa sanoa. Yli puolet
lapsista vastasi hyoddyn liittyvan yleensa oppimiseen ja tietdmiseen: Se ilo, ettd
tietdd enemmén.” Ainoastaan nelivuotiaat eivat maininneet tatd ensimmaisena.
Lapset kuvasivat lukemisen hyotyéa seuraavasti:

Viittaukset oppimiseen ja tietdmiseen:
— jos kysytaan tai naytetaan jotain, niin voi lukea
— 0saa lukea Hesaria ja kaikkea muuta, piirrettyja
— tietdd mitd maailmalla tapahtuu, kun lukee sanomalehtia

Selviytyminen yksin lukemisesta:
—voi lukea pienemmalle
—voi lukee itte, niin ettei vanhemman tarvitse lukea
— jos saa kaverilta kirjeita, ei tarvitse pyytad muita lukemaan

Viittaukset kouluun tai myéhempaan elamaan:
— kun menee kouluun, niin osaa jo
— isompana tarvitsee paljon lukutaitoa
— paasee parempaan tyopaikkaan

Toisessa interventiossa haluttiin selvittdd myos kotona tapahtuvaa lukemista
niin lasten kuin vanhempienkin nakékulmasta katsottuna.

Lapsille luettiin kotona ja lukijana oli useimmiten éiti

Lasten vastausten perusteella lahes kaikille lapsille luettiin kotona. Suurin osa
vastasi, etta heille luetaan satukirjoja tai iltasatuja. Aiti oli lukijana suurimmalla
osalla lapsista (40 %). “Aiti tai isosisko lukee. Isi ei oikein jaksa, se on silleen laiska.”
Kolmannes lapsista mainitsi lukijoiksi molemmat vanhemmat. Pelk&staan isan
mainitsi vain 6 % lapsista. Lukijoiksi mainittiin myos sisko, veli tai joku muu
perheenjasen. Myos lapsi itse (9 %) kertoi lukevansa ilman vanhempien apua. "Ei
yleensa lueta. M4 luen itse”, vastasi jo lukutaidon hallitseva 6-vuotias tyttd. Ainoas-
taan 9 % lapsista sanoi, ettei heille lueta kotona lainkaan. ”Ei lueta. Pikkusiskolle
luetaan, mutta ei mulle”, oli erddn lapsen vastaus. Jotkut lapset kokivat, ettd heille
luetaan kotona mutta ei riittévasti, ja he olisivat ilmeisesti halunneet vanhempien
lukevan heille enemmankin: ”Minulle ei oo pitkddn aikaan luettu™ tai ”’no, aika har-
voin” tai “ei niink&&n hirveesti”, oli joidenkin lasten vastaus.

Myads lasten vanhemmilta kysyttiin, lukevatko he lapselleen. Kysymykset
esitettiin vain toisessa interventiossa. Yleisesti ottaen vanhemmat lukivat lapsel-
leen oman arvionsa mukaan usein. Puolet vanhemmista vastasi lukevansa lap-
selleen kotona joka paiva. Yli kolmannes vanhemmista luki lapselleen silloin
talloin eli 3-4 kertaa viikossa tai joskus harvemminkin. Hyvin harvoin sanoi



111

lukevansa 10 % vanhemmista ja 1 % ei lainkaan. Kuitenkin lasten omien koke-
musten mukaan 9 %:lle lapsista ei luettu edes iltasatua.

Kun vanhemmilta kysyttiin, kuka perheesta lukee lapselle, niin puolet il-
moitti aidin olevan se, joka lukee lapselleen kotona. Yli kolmannes vanhemmis-
ta mainitsi lukijaksi molemmat vanhemmat. Luvut olivat ldhes samat kuin las-
tenkin arvioinnissa. Vanhemmista 11 % mainitsi lukijaksi isan, mika oli hieman
suurempi luku kuin lapset mainitsivat. Muutamia mainintoja saivat myaos sisko,
veli tai mummu seka lapsi itse.

Vanhempien ja lasten vastaukset olivat yhdenmukaisia paitsi siina, etta
lasten kokemusten mukaan heille luetaan vdhemmaé&n kuin vanhemmat itse ar-
vioivat lukevansa. Samoin eroja syntyi isdn lukemisesta lapsille. Vanhempien
vastauksissa isat mainittiin lukijaksi useammin kuin lasten vastauksissa.

7.2 Vanhempien ja lastentarhanopettajien arvioinnit ja nake-
mykset

Vanhempien mielesta lapset olivat oppineet paivékodissa myos lukemista
Lasten arviointien lisdksi vanhempia pyydettiin arvioimaan lastensa oppimista.
Kysymyksessd painotettiin paivakodissa tapahtunutta oppimista, joskin sen
erottaminen lienee vaikeaa kotona ja muualla tapahtuvasta oppimisesta.
Vanhemmat saivat vapaasti kirjoittaa rajatulle alueelle kolme tarkeinta
aluetta, mitad heidan lapsensa oli oppinut kuluvan vuoden aikana. Vastaukset
jaoteltiin neljgdn luokkaan: 1) lukeminen, Kirjoittaminen ja matematiikka, 2)
tekemiseen liittyvat asiat (askarteleminen, piirtaminen, leikkiminen), 3) sosiaa-
liset taidot (kayttaytymistd) ja 4) ei tieda tai ei osaa sanoa tai vahan kaikkea.
Lukemaan oppiminen naytti nousevan molemmissa interventioissa hyvin
selvasti esiin. Lapsellani on herdnnyt kiinnostus siihen, mitd missékin lukee. Ensim-
maisessa interventiossa yli puolet vanhemmista (64 %) kirjoitti kyselylomak-
keeseen, ettd heidan lapsensa oli oppinut vuoden aikana lukemiseen liittyvia
asioita kaikkein eniten. Seuraavaksi eniten mainittiin muut eli tekemiseen liit-
tyvaét taidot (43 %), kuten kengédnnauhojen sitominen, perunoiden kuoriminen,
leikkiminen, narun hyppaaminen. Kolmanneksi tulivat sosiaaliset taidot (39 %).
Sitd vastoin toisessa interventiossa mikaan luokka ei noussut yksistdan kovin
selvasti esille, vaan vastaukset jakautuivat tasaisesti eri vaihtoehtojen kesken.
Seuraavat esimerkit kuvaavat vanhempien vastauksia:

Lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvia asioita:
— Tunnistaa numeroita ja Kirjaimia.
— Tunnistaa paivakotikaverien nimia Kirjoitettuna.
— Tarkkailemaan ja kiinnostumaan kellonajoista.
— Kirjoittamaan perheen jasenten nimet ja lukemaan ne myags.

Sosiaalisiin taitoihin liittyvia asioita:
— Ottamaan huomioon toiset.
— Ryhmatydskentelya ja itsendisyytta.
— Elamaan pienet juhlatilaisuudet.
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Tekemiseen liittyvia asioita:
— Kengéannauhojen sitomista.
— Laulut, laululeikit sek& askartelutaidot.

Péivakodin lukuleikit nékyivat myds kotona

Paivakodissa tapahtuvilla lukuleikeilla ndytti olevan jonkin verran vaikutusta
myo6s lapsen toimintaan kotona. Kysymykseen, miten péaivakodissa toteutetut
lukuleikit ndkyivat kotona, vanhemmat saivat valita eri vaihtoehdoista useam-
piakin. Vastausvaihtoehtona oli myds se, etteivat lukuleikit ndkyneet mitenkaan
lasten kotitilanteissa.

Vanhempien vastauksista ilmeni, ettd lukuleikit siirtyivat myoés lapsen
mukana kotiin. Lapset leikkivat kotona samoja leikkeja, kuin olivat leikkineet
paivakodissakin ja kyselivat vanhemmiltaan lukemiseen liittyvia asioita. Suurin
osa vanhemmista mainitsi lapsen olleen kiinnostunut lukemisesta ja ymparil-
laadn nakyvista Kirjoitetuista teksteista. Itsendinen Kkirjoittaminen tai néakemiensa
tekstien jaljentdminen liséantyi selvasti lasten toiminnoissa. Poika tekee omia sar-
jakuvia ja sanelee puhekuplatekstit. Vanhempien mielesta lapset halusivat yrittaa
lukea itse tai sitten he pyysivat aikuista lukemaan Kirjoja useammin kuin aikai-
semmin. Osa vanhemmista mainitsi lapsensa pyytdneen vanhempiaan teke-
maan samanlaisia sanakortteja kuin paivakodissakin oli.

Paaasiassa kevatlukukaudella, jolloin lukuleikkeja oli jo leikitty usean kuu-
kauden ajan, lapset alkoivat piirrella ja Kirjoitella omia kirjoituksiaan. He lahette-
livat kortteja ja kirjeita ystavilleen liittamalla jotain Kkirjoitusta mukaan. Eras aiti
kirjoitti poikansa tehneen piirroksiinsa puhekuplia, joissa luki: Cowboyt ampuivat
toisiaan ja latelivat kirosanoja. Vanhemmat olivat aluksi vahan paheksuneet lapsen-
sa kirjoituksia, koska niissa oli kirosanoja. Mutta poika oli puolustellut sanomal-
la: Ei ne teille niit4 sano, enkd min&kaan. Toisilleenhan ne huutelee.”

Jotkut lapsista saattoivat lukea satukirjoja nukeilleen tai pikkuveljelleen.
Vanhempien mielestd lasten kiinnostus nakyi myos siiné, etta lapset kyselivat
paljon sanojen alku- ja loppukirjaimia: ”Mill& kirjaimella mun nimi alkaa? Onko
aiti sun nimessa viisi kirjainta? Onko isin nimessé e viimeinen kirjain?” Ainoastaan
muutama vanhempi oli sitd mieltd, etta lukuleikit eivat ndkyneet mitenkaan koti-
tilanteissa. Kaikki muut Kirjasivat useitakin vaihtoehtoja kyselylomakkeeseen.

Myos lastentarhanopettajat mainitsivat lasten oman Kirjoittelun lisdanty-
neen lukuleikkien avulla, vaikka se ei suoranaisesti kuulunutkaan lukuleikkioh-
jelmaan. Lasten annettiin vapaasti kirjoitella omiin vihkoihinsa ja papereihinsa ja
tarvittaessa neuvottiin mutta ei opeteltu varsinaisesti kirjainmuotoja.

Vanhempien mielesta lukuleikeistd ja lukemisesta oli eniten hyotya oppimiseen
Lasten vanhemmilta kysyttiin lukuleikkeihin painottuvan paivakotitoiminnan
hyotyja ja haittoja. He saivat vapaasti vastata rajatulle alueelle kysymykseen,
mit4 hyotya tai haittaa he nakevat sellaisesta paivakotitoiminnasta, jossa muun
toiminnan ohessa opetetaan lapsia leikinomaisesti lukemaan.

Vastauksissaan vanhemmat korostivat sellaista paivakodissa tapahtuvaa
lukemaan opettamista, missa leikki on vahvasti mukana. Vanhempien mielesta
lapsen oppimiskyky on otollinen jo ennen koulua. Osa vanhemmista oli hyvil-
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laén siitd, ettd paivakodin toiminta monipuolistui lukuleikkien myo6td, koska
lapset kaipaavat riittavasti haasteita. Lukemaan oppimisen hyoty liittyi heidan
mielestdén yleensa oppimiseen, tietdmiseen ja koulunkayntiin. Ne vanhemmat,
jotka suhtautuivat kielteisesti lukemaan opettamiseen paivakodissa, pelkasivat
lapsensa kyllastyvan koulussa. He epailivat, ettd luokanopettaja ei pysty otta-
maan lukevia lapsia riittavasti huomioon koulussa.

Ensimmaisessa interventiossa vanhemmat painottivat lahes yhta paljon
kouluun viittaavia asioita kuin oppimiseen ja tietamiseen liittyvia etuja, kun
taas toisessa interventiossa korostuivat selkedmmin oppimiseen ja tietdmiseen
sek& ajanvietteeseen ja leikkitovereiden kanssa leikkimiseen liittyvat nakdkoh-
dat. Vasta taman jalkeen tulivat kouluun viittaavat edut. Selvasti kielteisen néa-
kdkulman esitti vain 4 % vanhemmista. Seuraavassa on koottu vanhempien
kirjoittamia vastausesimerkkeja.

Oppimiseen ja tietdmiseen liittyvia hyotynakoékohtia:

— Se on hyodyllista, jos lapsi siitéd innostuu. Rautaa on taottava silloin kun se on
kuumaa. Ei pida sokeasti tuijottaa opetusta antavaan ammattiryhmaan, vaan tarjot-
tava lapselle mahdollisuus oppia, kun han on siihen valmis.

— Siit4 on vain hyotyd, koska lapset ovat 5- ja 6-vuotiaina innokkaita oppimaan.

— Hyva asia, ettd opetetaan lukemaan. Aiheeton kysymys? Kasittédkseni kaikki toi-
vovat lapsensa oppivan lukemaan viimeistaan eskari-iassa.

— Lapsethan rakastavat uusia haasteita. Parempi leikkimalla kuin esim. vasta 1 -
luokalla tosissaan ja paineen alla.

— Utelias ja innostunut oppii parhaiten, olipa siten koulussa tai paivakodissa.

Koulun kayntiin viittaavia hyotynakdkohtia:
— Leikin varjolla saadaan lapsi motivoitua “opiskeluun”. Kynnys kouluun ei niin kor-
kea, jos oppiminen on ollut kivaa ja positiivista.
— Mitaén haittaa siit ei ole, mutta koulun taytyisi pystya tarjoamaan sitten ndille jo
oppineille tarpeeksi haastavia tehtavi, etteivat he sielléd turhautuisi.
— Hyotya. Mielestani se helpottaa koulun alkutaivalta, valmistaa koulunkayntiin.

Neutraalit vastaukset:
— Kaikki lapset eivat ole valmiita oppimaan, ovat parempia muissa asioissa.
— En née suurta hyotya, mutta en valitonta haittaakaan. Mutta mielestani on reilua,
jos kaikki kouluun tullessaan lahtee samalta viivalta.

Kielteinen suhtautuminen lukemistoimintoihin paivakodissa:

— Se voi olla jossain tapauksissa painostusta, lapset voivat olla siind vaiheessa eri-
tasoisia ja se luo eriarvoisuutta, kilpailua.

— En koe, etté lapsella on “kiire” oppia lukemaan. Koulussa ehtii vallan hyvin.

— Lapsen tulee saada olla lapsi. Lukemaan oppiminen saattaa aiheuttaa lapselle stres-
sid. NyKkyisin yritetddn saada liian aikaisin “isoksi”, itsestdan vastuullisiksi.

— Lapsella menee mielenkiinto, jos on oppinut jo kunnolla lukemaan ennen koulua.

— Koulussa kerkiaa. Paivakodin tulisi mieluimmin keskittya lapsen yksildllisen tai-
teellisen / liikunnallisen / musikaalisen kehityksen tukemiseen.

Vanhemmat huomasivat aika pian lukuleikkeihin painottuvan péaivakotipeda-
gogiikan hyoddyn, ja osa vanhemmista, jotka aluksi epailivat, muutti mielipidet-
taan toiminnan kuluessa ja kokemuksen lisddntyessa. Vanhempien suhtautu-
mista lukuleikkeihin tiedusteltiin vain ensimmaisessa interventiossa, jolloin
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lukuleikkeja kokeiltiin ensimmaisen kerran. Lasten vanhemmat kuvasivat luku-

leikkikokeilua hyvin positiivisesti, mutta esittden kuitenkin kritiikkia.

— Loistava idea, lapsethan ovat aivan innoissaan.

— Lukuleikkikokeilu oli Idalle, vaikka han osakin jo lukea, riemastuttava kokemus.

— Lukuleikkikokeilu oli ihan mydnteinen kokemus, koska siita ei tullut mitédan oppi-
mispaineita.

— Oman esikoululaiseni puolesta olen iloinen ja tyytyvéinen kokeiluun.

— Kannatan niin kauan kuin se on hauskaa ja mielek&sta.

— Kiinnostava, mutta menetelmia viela syyta hioa.

— Kokeilu mielenkiintoinen, mutta suhtaudun hieman Kkriittisesti; onko lapsen kyp-
syys oppia lukemaan téssa otettu huomioon vrt. Steinerin kasitys.

Vanhempien vastaukset osoittivat, ettd he arvostivat paivakodeissa toteutettua
lapsikeskeista lukuleikkitoimintaa. Toisaalta vanhemmat pelkasivat, ettd var-
hainen lukemaan oppiminen on haittaava tekija koulun aloituksessa. Jotkut
vanhemmat olivat huolissaan siitd, otetaanko koulussa huomioon péaivakodissa
opittuja asioita. Toisaalta vanhemmilla saattoi olla jonkin verran negatiivisia
muistoja lukemaan oppimisesta omista kouluajoistaan, minka vuoksi he pelka-
sivat saman toistuvan omalle lapselleen.

Lastentarhanopettajien mydnteiset kokemukset lukuleikkien toteuttamisesta
Lastentarhanopettajien kokemukset lukuleikkien toteuttamisesta ensimmaisessa
interventiossa olivat padasiassa positiivisia. Lukuleikit olivat jarjellista tekemista
lapsille. Me on leikitty lukuleikkej&d aamupiirissg, pitkin pdivad toiminnan yhteydessa ja
erillisind hetkind. Lastentarhanopettajia pyydettiin nimeamaan myo6s negatiivisia
kokemuksia. Sen lisdksi he kuvasivat lukuleikkien toteuttamisen ajankohtia ja
useutta. Opettajien vastaukset positiivisista kokemuksista luokiteltiin lasten op-
pimisen, ajankohtaisuuden sekd koulun ja paivakodin yhteisty6n ja aikuisten
tydskentelymotivaation mukaan. Seuraavassa esitetaan tyypillisimpia vastauksia.
Lapsen oppimisen kannalta:

— Niin paljon, niin vahalla leikin ohessa.

— Lasten innostus silmiinpistavaa.

— Lapset alkoivat nopeasti hahmottaa sanoja.

— Tarkkaavaisuus, minakasitys parantunut.
- Kiinnostus kirjallisuutta kohtaan parani.

Ajankohtaisuus ja yhteistyo:
— Ajankohtainen asia.
— Toi uusia tuulia.
—Vanhempien hyva palaute.
— Tiivistéanyt yhteisty6ta.
— Paivéhoidon ja koulun vélisen kynnyksen madaltaminen.

Toimintaa eniten haittaavia tekijoita:
— Ajan puute ja materiaalin valmistus oli tyolasta.
— Henkilékunnan sairastelut ja tyoparin vaihtumiset ja ty0parin puute.
— Vasta kevaalla alkoi oivaltamaan erilaisia sovelluksia ja missa kaikissa tilanteissa
Voi toteuttaa.
— Lasten erilaisen kehitystason (vamma, ikd) huomioiminen.

Vastaukset osoittivat, etta lukuleikit tarjosivat lastentarhanopettajille ensimmai-
sessa interventiossa uusia haasteita monessakin mielessd. He kokivat uuden
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toiminnan antavan lapsille mielekasta tekemistd, mista he saivat myos itse mo-
tivaatiota tyohonsa. Lasten innokkuus oli yhteydessa opettajien omaan innos-
tuneisuuteen. Toimintaa eniten haittaavaksi tekijaksi lastentarhanopettajat mai-
nitsivat ajan puutteen materiaalin valmistamiseen. Ensimmaisessa interventios-
sa ei ollut kovinkaan paljoa kaytettavissa valmista materiaalia, joten paivako-
tien henkildsto joutui itse tekemaan sitd. Samoin henkilékunnan puute tai sai-
rastelut vaikeuttivat tytskentelya.

Lastentarhanopettajat pohtivat vastauksissaan myds lukemaan oppimisen
merkitysta lapsen kannalta. He painottivat hieman eri asioita kuin lapset ja hei-
dan vanhempansa. Lastentarhanopettajat korostivat lukemaan oppimisen tar-
joamista oikeaan aikaan. Toisaalta olisi tarkeda heidan mielestddn antaa myaos
nuorempien lasten leikkid yhdessd vanhempien lasten kanssa, mista heilla oli
ollut positiivisia kokemuksia. Usein kaikkein nuorimmat lapset olivat yllattéaneet
osaamisellaan. Seuraavassa eraan paivakodin henkilokunnan mietteita:

— Kylla me kollegojen kanssa on juteltu, et kylla lapsilla on ennen koulua jonkun né-
kdinen herkkyysvaihe oppia ja jos siitd saa silloin kiinni, niin silloinhan se lapsi saa
helpommin sen lukuvalmiuden ja taidot itselleen. Jos siin& vaiheessa saa kiinni, ku
lapsi on herkka ja pystyy vastaamaan sen tarpeisiin, niin silloin se on varmasti pal-
kitsevampaa ja kaikin puolin helpompaa.

— Kun laps oppii lukemaan, niin kyll& sen itsetunto vahvistuu ja tulee semmosta ryh-
ti& sithen muuhunkin olemiseen. Se on mun mielesté iso asia lapsen elamassa. Se
saattaa tukea silla lailla muutakin toimintaa. Lukemaan oppiminen on semmonen
hidas prosessi. Kun lapsilta kysyy milloin sda olet oppinut lukemaan, niin ei he
0saa sanoa sita tiettya hetked. Se tulee pikkuhiljaa. Ensiksi tunnistaa muutamia sa-
noja ja sit yks kaks hiffaa sen, miten aénteet yhdistetéan toisiinsa.

— Ne lukuleikit ovat just hirveen kivoja, kun niihin pystyy osallistumaan noita pie-
nimpidkin eli kolme - neljivuotiaat. Ne imee sen tiedon siind kuusivuotiaiden rin-
nalla. Nehan saattaa olla tosi innostuneita opettelemaan Kirjaimia ja aanteita.

Paivakodeissa tapahtuneen toiminnan kuvauksessa ensimmaisen intervention
lastentarhanopettajat esittelivat paaasiassa niitd lukuleikkeja, joita lapset olivat
leikkineet kunkin kuukauden aikana. Jotkut lastentarhanopettajat luettelivat ope-
teltuja sanoja eri teemakokonaisuuksien yhteydessa. Paivakodeissa oli ollut
muun muassa dinosaurus-, lilkenne- ja luontoprojekteja, joihin oli sisallytetty
lukuleikkeja. Lapset olivat oppineet samalla my6s uusia sanoja. Joissakin paiva-
kodeissa oli opeteltu perheeseen, luontoon, vuodenaikoihin, eri juhlapyhiin ja
jouluun liittyvid sanoja. Joku toinen lastentarhanopettaja oli jakanut kevatluku-
kaudella kunkin kuukauden viikot tietyn kirjaimen mukaan. Esimerkiksi helmi-
kuussa oli opeteltu ensin s-kirjain, seuraavalla viikolla n-, sitten e- ja I-kirjain. Kir-
jainten opetteluun liitettiin monenlaisia harjoituksia mutta aina siihen yhdistet-
tiin kokonainen, merkityksellinen sana. Ensimmaisen intervention aikana oli te-
levisiossa meneillddn Muumilaakson tarinoita -televisiosarja, jossa esiintyivét
tietyt sarjakuvahahmot (Muumimamma, Pikku Myy, Haisuli, Nuuskamuikku-
nen, Nipsu, Hemuli). Nama nimet olivat suosittuja myo6s lukuleikeissa. Liitteessa
14 esitetédn yhden paivakodin lukuleikkiohjelman sisalto vuosina 1993-1994.
Toisessa interventiossa lastentarhanopettajilla oli mahdollisuus muokata
ensimmaisessa interventiossa toteuttamaansa lukuleikkiohjelmaa. Kirjaimet ja
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sanan alkukirjaimet olivat heti alusta lahtien mukana lukuleikeissa. Paivakodeis-
sa oli kaytdssa ensimmaista interventiota enemman lukemiseen liittyvaa materi-
aalia, joka liittyi useimmiten Kirjainten ja @anteiden harjoittamiseen (muovi- ja
magneettikirjaimet, tietokonepelit). Vaikka kirjainten ja aanteiden opettelu oli
selvasti aktiivista heti alkusyksysta lahtien, sisallytettiin kirjaimet kokonaisiin,
merkityksellisiin sanoihin ja kokonaisuuksiin, kuten loruihin, lauluihin ja satui-
hin. Joissakin paivakodeissa lapset innostuivat itsestédn koululeikistd, jossa he
saivat olla vuorollaan opettajana ja opettaa muille kirjoitus- ja lukemistehtavia.
Taitojen edistyessa lapset Kirjoittelivat mielellddn salaisia viesteja toisilleen. Ta-
han he tarvitsivat kuitenkin usein opettajan apua. Liitteessa 15 kuvataan yhden
paivakodin lukuleikkiohjelma vuosina 1999-2000.

Molemmissa interventioissa lahes kaikki lastentarhanopettajat ilmoittivat
toteuttaneensa lukuleikkeja joka paiva jossain muodossa tai ainakin muutaman
kerran viikossa. Joukossa oli vain muutama opettaja, joka mainitsi vuoden aikana
yhden tai kaksi kuukautta, jolloin lukuleikkeja oli kéasitelty sattumanvaraisesti.
Niita leikittiin useissa paivan eri tilanteissa. Mita taitavammiksi opettajat tulivat,
sitd paremmin he pystyivat sisallyttimaan lukuleikkeja monipuolisesti muihin-
kin toimintoihin. Lukuleikkeja leikittiin aamukokoontumisella, ennen ruokailua,
erilaisissa odotustilanteissa, kalenterin seurannan yhteydessa ja satutuokioissa.
Myds toimintatuokioilla, esikoulutuokioilla tai erilaisissa kerhoissa leikittiin lu-
kuleikkeja joko kokoryhmissa tai pienryhmissa.

Lasten omaehtoinen Kirjoittaminen tuli mukaan luonnollisella tavalla. Kun
lapset olivat jonkin aikaa saaneet harjoitella lukemiseen liittyvia leikkeja, he al-
koivat Kirjoittaa omiin vihkoihinsa ymparistossa nakyvia tai itse keksimiaan sa-
noja tai hélynpolykieltd, kuten lapset sitd nimittivat. Opettajien mielesta lasten
innostus kirjoittamiseen lisdantyi huomattavasti, kun he saivat oman, tyhjan vih-
kon. Myo0s ystavan-, aitien- ja isanpaivakorttien kirjoittaminen aikuisen mallin
mukaan kuului ohjelmaan. Interaktiivista kirjoittamista harjoiteltiin joissakin
paivakodeissa etenkin kevatlukukaudella. Lapset eivat niinkaan itse kirjoittaneet,
mutta he saivat ndhda ja kokea puheen ja kirjoittamisen yhteyden ja merkityksen.

Lukuleikit tulivat osaksi paivakotipedagogiikkaa

Lastentarhanopettajien haastatteluista kavi ilmi, etté lukuleikit olivat tulleet osaksi
paivakotitoimintaa. Tutkimukseen mukaan lahtemista lastentarhanopettajat kuva-
sivat jalkeenpdain hyvin rohkeaksi ja merkitykselliseksi teoksi. Toisaalta lastentar-
hanopettajat pelkasivat koulun opettajien reviirille menoa.

— Lukuleikit on otettu osaksi tata paivahoitoa. Moni kokeilu on sellainen, et sit se
vaan on hetken ja menee pois. Must tuntuu, et téa on kyl jaanyt silla tavalla ela-
maan. Mulle se oli hyvin suuri kokemus. Se oli jotain sellaista, josta sai heti kiinni,
johon annettiin ohjeet, joitten puitteissa saattoi aloittaa ihan alusta ja paasta siina
etenemaan ja sita seurattiin.

— Ma kattosin, et silloin ku se kokeilu alkoi, niin silla oli ihan vallankumouksellinen
merkitys koko paivahoidolle. Se oli todella, koska se toi sitd uutta ja se toi meille
aivan siis sellasta uutta ryhtid tdéhan tyohon. Se oli tosi innostusta.
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Jokainen haastattelemani lastentarhanopettaja (n = 14) kertoi toteuttavansa en-
simmaisen intervention eli viiden vuoden jalkeenkin lukuleikkeja jossain muo-
dossa. He sanoivat toteuttaneensa niita hyvin saannollisesti vield tutkimusvuo-
den jalkeisendkin vuonna mutta sen jalkeen vahan harvemmin. Lukuleikit so-
pivat heidan mielestdan hyvin etenkin siirtymatilanteisiin, kuten ruokailun al-
kuun. Selkein muutos lukuleikkien toteuttamisessa ensimmaisen intervention
jalkeen oli tapahtunut Kirjainten ja ddnteiden opettamisen ajankohdassa. Lasten-
tarhanopettajien mielestd naiden opettaminen oli parempi aloittaa jo heti toi-
mintakauden alussa kokonaisten sanojen yhteydessa lapsiryhmien heterogeeni-
suuden vuoksi. Leikeissa kaytettiin rinnakkain isoja ja pienia kirjaimia. Toisaal-
ta lastentarhanopettajilla oli tietoa ja kokemusta huomattavasti enemman kuin
ensimmaisessa interventiossa.

Lastentarhanopettajien mielesta lukuleikit levisivat hyvin nopeasti mui-
hinkin paivakoteihin. Eras lastentarhanopettaja vaitti koulun tulleen toiminta-
tavoissaan lahemmaksi paivakotia. Hanen mielestaan lahikoulut olivat ottaneet
esimerkkia lukuleikkien toteuttamisesta muun muassa siten, etta lukemaan op-
pimisesta tehtiin mahdollisimman leikinomainen tilanne.

Vuosien aikana suosituimmiksi leikeiksi lastentarhanopettajien mielesta
olivat tulleet lasten nimilla leikkiminen, suunnistusleikit joko ulkona tai sisalla,
onkimis-, salasana-, arvuuttelu-, kirjain- ja danneleikit sekad riimittelyt. Naissa
kaikissa on mukana kokonainen, merkityksellinen sana, jota tarvittaessa tavute-
taan tai pilkotaan pienempiin osiin. Hyvana ideana opettajat pitivat sita, etta lap-
set toivat oman lempikirjansa paivakotiin ja lukivat sitéa leikisti parillensa. Sita
ennen opettaja oli lukenut lapsille omia lapsuuden aikaisia satujaan. Joissakin
paivakodeissa ensimmaisen luokan oppilaat tulivat lukemaan paivakodin lapsil-
le. Sellaiset oppilaat, jotka osasivat vahan heikommin lukea, lukivat vain muu-
taman sanan kaikkein nuorimmille paivakodin lapsille. Joissakin paivakodeissa
oli kokeiltu vanhempien tai isovanhempien kutsumista péaivakotiin lukemaan.

Lastentarhanopettajat eivat mieltdneet opettavansa lapsia lukemaan ja oikeas-
taan valttivat taman sanan kaytt6a etenkin toisessa interventiossa: ”Emme varsi-
naisesti pyri opettamaan lukemista, mutta tuemme lasten pyrkimyksia lukemisen oppi-
miseen.” Sen sijaan he kayttivat muita sanoja kuten: herattelevat kielellista tie-
toisuutta, esittelevat kirjaimia, harjoittelevat, tutkivat ja kokeilevat lasten kanssa
alkudanteita, tarjoavat lapsille mahdollisuuksia ndhdéa ja lukea sanoja ja kiin-
nostua lukemisesta. Lukuleikkien merkitysta kuvattiin seuraavasti:

— Se oli sellaista ovien ja ikkunoiden avaamista lukemisen maailmaan. Se oli aivan
ihanaa aikaa, siis aivan silmat aukeni. Hyvanen aika, et paivékodissa voi teha jotain
muutakin ku semmosii totuttuja. Téa oli aivan uutta. Oli tosi ihana taa lukuleikki-
juttu.

Ensimmaisen intervention alkuvaiheessa pienten lasten lukemaan opettamiseen
suhtauduttiin epdillen ja jopa kielteisesti. Opettaminen koettiin erdanlaisena ta-
buna puhuttaessa pienista lapsista. Lastentarhanopettajat pelkasivat opettavansa
vaarin. Kuitenkin he saivat lukuleikkien ohjaamisesta rohkaisevia kokemuksia,
minka jalkeen heilld oli valmiuksia toteuttaa uusia esiopetukseen tulevia haastei-
ta. Lastentarhanopettajien kyselyjen ja haastattelujen perusteella kritiikkia tuli
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eniten koulun puolelta, 1ahinna sellaisilta kouluilta, missa ei tiedetty lukuleikki-
toiminnasta mitéan. Koulun opettajat varoittelivat paivéakodin henkilokuntaa
tutkimuksen alkuvaiheessa sillg, ettéd paivakodeissa opetetaan lapsia vaaralla ta-
valla lukemaan: “Te opetatte vaarin kuitenkin, miksi pitd4 opettaa jo paivakodissa.”
Lahinna kirjainten ja danteiden opettaminen aiheutti koulun opettajissa pelkoa.
Erés lastentarhanopettaja kuvaa tilannetta seuraavasti:

— Koulun puolelta annettiin ymmartaa, ettéd on paljon tarkedmpas, etté lapsi osaa is-
tua hiljaa paikallansa, etté he voi sit opettaa. Mutta eihdn minun mielestéd ongelma
ole siind lukemaan opettamisessa, se on joku muu ongelma. Ja se et me ei opeteta
niitéd lukemaan, niin ei poistu myoéskaan se ongelma et ne istus sitten hiljaa paikal-
lansa. Kyl mun mielesta on vieldkin opettajia, jotka eivat halua kuulla mitédan, mita
paivahoidossa on tehty. Ne haluavat niin sanotusti lahtea puhtaalta poydalta.

Lastentarhanopettajien mielesta lukuleikit tulevat jaamaan paivakotien kaytan-
toihin. Heidan mielestdan lukuleikit eivat olleet vain hetkellistd innostusta,
vaan ne tulevat sailymaan osana paivakotien kaytantoja.

7.3 Arviointien ja ndkemysten koonti

Lasten haastattelujen perusteella 4-6-vuotiaat lapset pitivat lukuleikeista ja ha-
lusivat oppia lukemaan mieluimmin péaivékodissa kuin koulussa. Interventioi-
den jalkeen kuusivuotiaat lapset mainitsivat oppineensa eniten lukemiseen ja
kirjoittamiseen liittyvia asioita, kun taas viisi- ja nelivuotiaat lapset kokivat op-
pineensa eniten tekemiseen liittyvid asioita, kuten leikkimistd, piirtamista ja
pelaamista. Lukemaan oppimisen lapset kokivat vaikeaksi. Lukemisen hyo-
tynakodkohdat liittyivat lasten mielesta ensisijaisesti oppimiseen ja tietamiseen.
Lasten kokemukset kotona lukemisesta olivat samansuuntaisia kuin heidan
vanhempiensa nakemykset.

Vanhemmat olivat tyytyvaisia lukuleikkeja painottavaan paivakotitoimin-
taan, koska lukemaan oppiminen tapahtui leikinomaisin keinoin. Yli puolet
vanhemmista oli kuitenkin sitéd mieltd, ettd varsinainen lukemaan opettaminen
kuuluu kouluun, jossa on péatevat opettajat. Keskiméaarin joka neljas vanhempi
korosti kodin, paivakodin ja koulun yhteisty6ta lukemaan oppimisen tukemi-
sessa lasten intressien ja tarpeiden mukaan. Paivakodissa tehty tyo oli nakynyt
myo6s kotona lapsen toiminnoissa. Vanhempien mielesté lapset olivat oppineet
vuoden aikana monenlaisia asioita, joista selkeimmin esiin nousi lukemaan op-
piminen. Toisessa interventiossa korostuivat myos kaytannolliset ja sosiaaliset
taidot lukemaan oppimisen rinnalla, mikd onkin ymmarrettavaa, silla lukuleikit
olivat vain pieni osa paivakodin toiminnasta ja ne oli nivelletty paivéakodin
muuhun toimintaan. Lasten kiinnostuksen vaihteluja lukemistoimintoja koh-
taan vanhemmat arvioivat nousujohtoisesti molemmissa interventioissa.

My0s lastentarhanopettajien arvioinnin mukaan lasten kiinnostus luke-
mista kohtaan oli nousujohtoista ryhmatasolla arvioituna. Jos opettaja oli innos-
tunut, seurasi siita lasten kiinnostuksen nousua. Lukuleikkeja lastentarhanopet-
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tajat pitivat mielekkaana toimintana. Lukuleikkeja toteutettiin lahes joka paiva
jossain muodossa, ja lastentarhanopettajien omien taitojen lisdantyessa he osa-
sivat soveltaa niitd entistd paremmin lasten jokapdaivaiseen toimintaan. Lasten-
tarhanopettajat eivat puhuneet mielelladn lukemaan opettamisesta, vaan he halu-
sivat puhua mieluimmin kiinnostuksen herattamisesta ja lapsen oman tahdon
kuuntelemisesta. Lukuleikkien avulla opitut asiat saattoivat ndkyd muun muassa
retkilla tai muissa paivan eri tilanteissa siten, etta lapset alkoivat spontaanisti lu-
kea ymparistossaan nakemia sanoja tai kysella ndkemaéansa Kkirjoituksen sisaltoa.

Kaikki haastattelemani lastentarhanopettajat, jotka siis olivat olleet jo en-
simmaisessa interventiossa mukana, olivat sitd mieltd, ettéd lukemaan opettami-
nen ja lukuleikit olivat sulautuneet vuosien aikana normaaliin paivakotitoimin-
taan. Se, ettd lastentarhanopettajilla oli mahdollisuus toteuttaa lukuleikkeja
luovasti lapsiryhman taitojen ja innostuksen mukaan, lisdsi tydskentelymoti-
vaatiota koko henkil6kunnassa.



8 INTERVENTIOIDEN TULOSTEN TARKASTELU JA
JOHTOPAATOKSET

Interventioiden tarkoituksena oli kokeilla lukuleikkiohjelmaa ja tutkia lasten
lukutaidossa ja lukemistietoisuudessa tapahtunutta kehitysta. Lukemistietoi-
suuteen sisallytettiin téssa tutkimuksessa lukutaidon osatekijat eli kirjaintunte-
mus ja fonologinen tietoisuus seka toisena padalueena konteksti- ja kulttuuritie-
toisuus eli lapsen kiinnostus lukemiseen ja kasitykset lukemisesta. Taman lisak-
si haluttiin selvittdd vanhempien ja lastentarhanopettajien nakemyksia lasten
lukemistietoisuudesta ja lukemisesta sekd lukuleikeistd. Tutkimuksen laajuu-
den vuoksi tassa luvussa tarkastellaan pelkastdan interventioiden perusteella
saatuja tuloksia ja seuraavassa luvussa 9 koko tutkimusta laajemmin.

Interventioiden tulokset voidaan tiivistda kolmeen padkohtaan: Ensinna-
kin lukuleikkiohjelman avulla toteutetut interventiot edistivat lasten lukutaidon
ja lukemistietoisuuden kehittymista. Lapset olivat kiinnostuneita lukemisesta,
halukkaita oppimaan, ja he pitivat lukuleikeista paljon, mutta lukemaan oppi-
mista he pitivat vaikeana taitona. Lasten kiinnostus lukemista kohtaan kasvoi
lukuvuoden aikana vanhempien ja lastentarhanopettajien mielesta. Interventi-
oiden jalkeen keskimaarin joka neljas lapsi ja puolet kuusivuotiaista osasi lukea
kirjoitettua tekstia. Toiseksi leikinomainen lukemaan opettaminen nahtiin hyo-
dylliseksi paivakotipedagogiikkaan liittyvaksi toiminnoksi niin vanhempien
kuin lastentarhanopettajienkin mielestéd. Kolmanneksi vanhempien ndkemysten
mukaan yhteisty6td kodin, paivéakodin ja koulun kanssa pidettiin tarkeana las-
ten lukemaan oppimisen kehittymisessa ja kirjalliseen kulttuuriin kasvamisessa,
mutta formaalinen lukemaan opettaminen kuuluu koulun tehtaviin.

Seuraavaksi tarkastellaan lasten lukutaidossa ja lukemistietoisuudessa ta-
pahtunutta kehitysta. Sen liséksi tarkastellaan vanhempien ja lastentarhanopet-
tajien ndkemyksia lasten lukutaidosta, lukemistietoisuudesta seka lukuleikkien
toteuttamisesta.
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8.1 Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehittymisen tarkastelu

Kaikki lukutaidon ja sen osatekijoiden alku- ja loppumittausten véliset erot olivat
tilastollisesti erittdin merkitsevia, joten lasten kehitys oli erittdin selva. Nuorim-
mat lapset kehittyivat eniten kirjaintuntemuksessa ja sanan alkukirjaimen ni-
meamisessd, kun taas vanhimmat lapset menestyivéat parhaiten yksittaisten sano-
jen ja kertomuksen lukemisessa. Lukutaidossa korkeammalla tasolla olevat lapset
saivat maksimiarvon lukutaidon osatekijoissa. Oletettavaa on, ettd kehitysta on
tapahtunut lukutaidon osatekijoissd muillakin ryhmilla, mutta korkeimmalla ta-
solla olevat lapset osasivat loppumittauksissa niin paljon, etta kaytetty mittari ei
pystynyt sitd osoittamaan.

Myds suomalaisissa fonologisen tietoisuuden interventioissa (esim. Poski-
parta 2002; Makinen 2002) esikoululaisilla on pystytty osoittamaan nopeaa tai-
tojen kehitysta riittavan pitkan harjoittelujakson aikana. Tdma osoittaa, etta esi-
kouluikaiset ovat innokkaita oppimaan ja heidan kehityksensa on otollisessa
vaiheessa lukutaidon oppimiselle. Toisaalta aikuisten on muistettava, etta ta-
manikaiset lapset tarvitsevat vield paljon leikkid toimintaansa. Etenkin esikou-
luikaisia nuorempien lasten leikinomainen toiminta on tarkeaa.

Tassa tutkimuksessa lasten fonologista tietoisuutta ja kirjaintuntemusta ei
harjoiteltu riittdvan monipuolisesti etenkdin ensimmaisessa interventiossa, mut-
ta silti kehitys oli selvda. Syyna taéhan saattaa olla se, etté kuitenkin kokonaisilla
sanoilla leikkiminenkin harjoitutti lasten fonologista tietoisuutta ja kirjaintunte-
musta, mika johtuu suomen kielen Kirjain-ddnnevastaavuudesta ja séannénmu-
kaisuudesta, mika jo sindnsa kehittaa fonologista tietoisuutta (Cossu, Shankwei-
ler, Liberman, Katz & Tola 1988; Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen
2000). Toinen syy lienee siing, ettd fonologinen tietoisuus kehittyy vuorovaiku-
tuksellisesti lukutaidon kanssa (Morais 1991; Torgesen ym. 1994) seka lasten tai-
dot kehittyvat luonnostaankin ian karttuessa.

Molempien interventioiden lopussa lukevia kuusivuotiaita lapsia oli
enemman kuin viimeaikaisissa suomalaisissa kuusivuotiaiden lukemistutki-
muksissa (esim. Holopainen ym 2000; Lerkkanen 2003; Nurmi & Aunola 1999;
Poskiparta, Niemi & Vauras 1999). Naissa paivakodeissa ei ilmeisestikdan ole
ollut tietoista lukemisohjelmaa, vaan normaalin esikoulun opetussuunnitelman
mukaan lukemaan oppimista tukevaa ainesta. Esimerkiksi Nurmen ja Aunolan
(1999) Eskareista epuksi -tutkimuksessa lapsista 10 % osasi lukea esikouluvuo-
den alussa ja tutkimusvuoden lopussa 26 %, kun taas ensimmaisen luokan alus-
sa lukevia lapsi oli jo 38-40 %. Tama osoittaa, etta lapset olivat kehittyneet ke-
san aikana lukutaidoissaan.

Taman tutkimuksen kuusivuotiaista lapsista puolet osasi lukea joko hi-
taasti tai sujuvasti kertomusta intervention lopussa eli toukokuussa, kun taas
edellda mainituissa esikoulututkimuksissa noin kolmasosa lapsista osasi lukea
koulun alkaessa. Tulokset saattaisivat olla vielakin edullisempia tdméan tutki-
muksen kannalta, jos mittaustilanteet olisi tehty kolme kuukautta myéhemmin
eli syksylla koulun alkaessa.
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Tulosten vertailtavuutta heikentad se, ettd lukutaitoa maaritelladn hieman eri
tavalla eri tutkimuksissa. Yleisimmin suomalaisissa esikoulututkimuksissa (Ho-
lopainen 2002; Lerkkanen 2003) lukijaksi on maaritelty sellainen lapsi, joka osaa
lukea sanoja ja lauseita sekd pystyy suoriutumaan lukemistehtavasta tietyssa
ajassa. Tassa tutkimuksessa lukijaksi maariteltiin lapsi, joka osasi lukea kerto-
musta muutaman rivin joko hitaasti ja vahan takellellen tai sujuvasti edeten.
Pelkéastaan yksittaisten sanojen lukeminen ei riittdnyt. Vertailtavuutta heikentaa
my0s se, ettd taman tutkimuksen aineistosta poistettiin ne lapset, joilla oli jokin
diagnoosi tai jotka olivat ulkomaalaisia tai olivat poissa lopputesteista.

Lukutaidon osatekijoistd kirjaintuntemus oli tdssa tutkimuksessa myos
parempaa kuin muissa suomalaisissa tutkimuksissa on todettu (esim. Holopai-
nen 2000; Lerkkanen 2003; Nurmi & Aunola 1999). Kuusivuotiaista suomalais-
lapsista 70 % tuntee hyvin kirjaimia koulun alkaessa (Aro 2004). Tassa tutki-
muksessa hyvin kirjaimia tuntevia oli 82 % lapsista ensimmaisesséa ja 91 % toi-
sessa interventiossa. Eskareista epuiksi -tutkimuksessa keskisuomalaiset esi-
koululaiset tunsivat tutkimuksen alussa 13 kirjainta ja lopussa 17 kirjainta 21
kirjaimesta (Nurmi & Aunola 1999). Taman tutkimuksen vastaavat luvut olivat
interventioiden alussa 17 ensimmaisessa ja 21 kirjainta 28 kirjaimesta toisessa
interventiossa. Lopussa kuusivuotiaat lapset tunsivat 24 ensimmaisessa ja 26
kirjainta toisessa interventiossa.

Tulos, jonka mukaan tytot olivat hieman edelld poikien kirjaintuntemusta,
on yhdenmukainen muun muassa Leppasen, Aunolan, Niemen ja Nurmen
(2004) tulosten kanssa. Tyttdjen paremmuus ndkyy myo6s koululaisten lukutaito-
tutkimuksissa, esimerkiksi PISA-tutkimuksessa (Linnakyla & Valijarvi 2002). Erot
tyttojen ja poikien valilla olivat kaikkein suurimmat juuri Suomessa, kun vertai-
lumaita oli kaikkiaan 32. Sukupuoliero selittyi selvimmin poikien vdhaisempana
harrastuneisuutena. Niinpa poikien lukutaidon edistymisesta ja lukuharrastuk-
sesta ollaan koulumaailmassa huolestuneita. Taman tutkimuksen perusteella po-
jat nayttaisivat olevan kiinnostuneita lukemisesta viela paivakoti-iassa.

Nuorimpien lasten taitojen vertailu vastaaviin suomalaisiin tutkimuksiin
on vaikeaa, koska meilla ei ole tehty viime vuosina nain nuorista lapsista tutki-
musta. Nelivuotiaiden ryhmassa oli mielenkiintoista se, ettd heidan opettajansa
yleensa kehuivat naiden lasten innokkuutta lukuleikkeihin, mutta lasten tulok-
set eivat olleet kovin hyvia. Toisaalta nelivuotiaat kuitenkin kehittyivat eniten,
mihin saattoi vaikuttaa mittareiden kattoefekti, joka vaikutti vanhempien lasten
kohdalla. Luultavasti lukuleikkien liikunnallinen ja leikkiin painottuva puoli
houkutteli nelivuotiaita lapsia etsimaan ja tutkimaan sanoja yhdessa vanhempi-
en lasten kanssa, mika puolestaan antaa mahdollisuuden lahikehityksen vyo-
hykkeella toimimiseen (Vygotski 1978).

Intervention alkumittausten tulokset olivat kauttaaltaan parempia toisessa
interventiossa. Tata voidaan selittdd muutamalla seikalla. Ero ei ollut merkitse-
va, mutta selvasti havaittavissa lasten keskiarvoista. Ensinnékin lastentarhan-
opettajat olivat samoja molemmissa interventioissa, joten heilla oli toisessa in-
terventiossa jo usean vuoden kokemus lukuleikkien ohjauksesta. Toiseksi osa
lapsista oli ollut samassa paivakodissa ennen toisen intervention alkua, joten he
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ovat saattaneet olla lukuleikkiympéristossa ja ovat saaneet jonkin verran harjoi-
tusta jo ennen varsinaista interventiota. Samoin esiopetuksen kehittelytyd voi-
mistui juuri ensimmaisen intervention jalkeen, antoi mahdollisuuden lastentar-
hanopettajille opettaa lapsille myos lukemiseen liittyvia asioita entistd roh-
keammin. My6s vanhempien aktiivisuus ja median osuus ovat saattaneet vai-
kuttaa lasten entistd parempaan osaamiseen.

Lasten konteksti- ja kulttuuritietoisuutta eli lukemiseen liittyvaa kiinnos-
tusta ja kasityksia lukemaan oppimisesta ja sen tarkoituksesta kuvattiin lasten
omien sekd vanhempien ja lastentarhanopettajien arvioinneilla. Lasten kiinnos-
tuksen arvioiminen lukuvuoden aikana ei ollut vanhemmille helppo tehtéava,
koska he joutuivat muistelemaan koko vuoden aikaisia tapahtumia.

Lasten haastatteluista kavi ilmi, etta lapset ajattelivat hyvin samansuuntai-
sesti molemmissa interventioissa, vaikka interventioiden aikavali oli viisi vuot-
ta. 1990-luvun alussa ei paivahoitopedagogiikassa juurikaan puhuttu lukemaan
oppimisesta, mutta toisen intervention aikana esiopetuksen sisaltéihin kuului
aiempaa selvemmin lukemiseen liittyvaa oppimista ja taman mahdollisuuden
tarjoamista. Tassa tutkimuksessa lasten ndkemykset omasta oppimisestaan ja
halustaan oppia paivékodissa olivat yhdenmukaiset muiden suomalaisten
(Kankaanranta 1998; Lummelahti 1996) ja ruotsalaisten (Pramling 1990) tutki-
musten kanssa.

Tassa interventiotutkimuksessa pidettiin tavoitteena saada paivakotilapset
kiinnostumaan lukemiseen liittyvista asioista ja tarjota mahdollisuus oppia lu-
kemaan. Lukemistietoisuuden ja siihen liittyvan kiinnostuksen pohjalta lapsilla
on hyvat mahdollisuudet edeta lukijaksi jo varhaisessa vaiheessa. Lukemismo-
tivaation synty ja sen sdilyminen edistavat tutkimusten mukaan lukemaan op-
pimista (Nurmi & Aunola 1999; Poskiparta 2002).

Lasten vastaukset osoittivat, ettd mitéa vanhempia lapset olivat, sitéd innok-
kaammin he halusivat oppia paivakodissa lukemista ja kirjoittamista interventi-
oiden alussa (ks. my6s Kankaanranta 1998). Myds nuoremmat lapset olivat kiin-
nostuneita lukemiseen liittyvista asioista, mutta tekemiseen (leikkimistd, liikku-
mista tai piirtamistd) painottuvat toiminnot olivat heista kiinnostavampia. Lapset
kuvasivat oppimistaan padasiassa tietyn taidon hallintana tai paremmaksi kehit-
tymisend. Etenkin kuusivuotiaat lapset halusivat oppia ja kokivat myds oppi-
neensa paivakodissa lukemista ja Kirjoittamista. My6s nuoremmat lapset halusi-
vat oppia lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvia taitoja mutta he kokivat oppi-
neensa eniten tekemista, kuten piirtamista, pelaamista ja leikkimista.

Lukuvuoden lopussa lasten kokemukset oppimisesta liittyivat tekemiseen.
Taman perusteella voisi paatella, etté lapset liittivat myos lukuleikit leikkimi-
seen ja tekemiseen pikemminkin kuin varsinaiseen lukemaan oppimiseen.
Muutamat lapset eivat maininneet oppineensa lukemaan, vaikka he olivat saa-
vuttaneet tdman taidon vuoden aikana. Saattoi olla, ettd ndma lapset olivat op-
pineet juuri haastattelun aikoihin jotain muuta mielestaan tarkeampaa ja siksi
unohtivat mainita lukemaan oppimisen.

Tulokset ovat yhdenmukaisia Kankaanrannan (1998) ja ruotsalaisten tut-
kimusten (Dahlgren & Olsson 1985; Pramling 1991) kanssa. Tosin Pramling
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(1991, 58) jaottelee lukemaan ja Kirjoittamaan oppimisenkin tekemiseen. Tassa
tutkimuksessa lapset kokivat lukemaan oppimisen enemmankin haasteena kuin
vaatimuksena. Kukaan lapsista ei ilmaissut ympariston vaatimuksia lukemaan
oppimisen suhteen, mika taas ndkyi Dahlgrenin ja Olssonin (1985) ruotsalaises-
ta esikoulututkimuksesta.

Lapset liittivat lukemisen yleensa oppimiseen ja tietdmiseen, mika osoittaa
heiddn ymmartéaneen lukemisen merkityksen oppimisen avaintaitona. Samoin
lapset pitivat kouluun valmentautumista yhtena tavoitteena, mikda on yhden-
mukainen Kankaanrannan (1998, 192-193) ja Pramlingin (1990) saamien tulos-
ten kanssa. Lukemaan oppiminen koettiin tutkimuksen alussa vaikeaksi, mutta
toisaalta lapsilla oli luottavainen suhtautuminen oppimiseensa. Taman luotta-
vaisen ja positiivisen asenteen synnyttdminen ja yllapitéminen lukemaan oppi-
mista kohtaan on juuri varhaiskasvatuksen tehtava.

Kukaan lapsista ei pitdnyt lukemaan oppimista mahdottomana tehtéavana.
Tutkimuksen alussa, jolloin lapset eivat olleet viela harjoitelleet paivakodissa
lukuleikkeja, he mainitsivat lukemisen vaikeutena usein Kirjainten pienuuden,
vasymisen ja miettimisen tuskan. Tata kysymysta ei kysytty enda intervention
lopussa, joten lukuleikkien vaikutusta ei voida arvioida talté kannalta. Sen si-
jaan voidaan olettaa, etta lapset eivat lukuleikkiohjelman aikana joutuneet lu-
kemaan liian pientda tekstia. Domanin (1991) lukemaan oppimismenetelman
periaatteita noudattaen kirjaimet ja sanat Kirjoitettiin aluksi reilusti normaalia
tekstikokoa suuremmilla kirjaimilla ja pienaakkosilla, jolloin lapset pystyivét
paremmin hahmottamaan luettavan tekstin.

Myds kotona tapahtuvasta lukemisesta tiedusteltiin niin lapsilta kuin hei-
dan vanhemmiltaankin. Kodin merkitys lukemaan oppimisessa on todettu tut-
kimusten mukaan hyvin merkittavaksi asiaksi (Morrow & Gambrell 2000, 563—
572). Tassa tutkimuksessa lahes kaikille lapsille luettiin kotona, mutta kuitenkin
lapsista lahes kymmenen prosenttia koki jadneensd kotona ilman aidin tai isan
lukemista. Voisi olettaa, ettéa ndaillekin lapsille luettiin, mutta todennéakoisesti
lapset olisivat halunneet heille luettavan paljon enemman tai useammin. Van-
hemmat saattoivat myos ilmoittaa lukevansa lapsille useammin kuin sita todel-
lisuudessa tekivat, koska vanhemmat ymmarsivat lapsille lukemisen tarkeyden.

Tutkimus vahvisti ndkemysta, ettd esikoulussa ja sitd varhaisemmassa vai-
heessa lasten on mahdollista oppia lukemaan (esim. Makinen 2002; Soderbergh
1991), kunhan toiminta on monipuolista ja siihen siséltyy leikkid. Mitd nuorem-
mista lapsista on kysymys, sitd selkedmmin toiminnan tulee olla leikkiin perus-
tuvaa ja merkityksellisilla sanoilla leikkimista. Tutkimus vahvisti kasitysta lasten
kyvysta oppia aikuisista vaikeiltakin tuntuvia asioita, jos ne tarjotaan heille mie-
lenkiintoisella ja lapsille merkityksia tuottavalla tavalla. Toisaalta monipuolinen
lukemista tukeva ohjelma soveltuisi huomattavasti varhaisemminkin kuin vasta
esikouluiassa, koska my6s nuorimmat lapset olivat kiinnostuneita sanoista, Kir-
joista ja lukemisesta leikinomaisissa yhteyksissa.



125

8.2 Vanhemmilta ja lastentarhanopettajilta kootun tiedon tarkas-
telu

Paivahoidon pedagogisessa ilmapiirissa ilmeni ensimmaisen intervention alku-
vaiheessa negatiivista asennoitumista varhaiseen lukemaan oppimiseen, mika
nakyi myds jossain maarin valtakunnallisten lehtien mielipidesivuilla. Jostain
syysta lukemaan oppiminen herétti aikuisissa monenlaisia tuntemuksia ja jopa
pelkoja lapsuuden menettamisesta ja koulumaisen tydskentelyn siirtymisesta
paivakotipedagogiikkaan. Tasta syysta yleinen mielipide ei voinut olla vaikut-
tamatta myoskaan tdman tutkimuksen lasten vanhempiin, etenkin ensimmai-
sessa interventiossa.

Suomalaiset paivakotilasten vanhemmat ovat perinteisesti néhneet paiva-
kotitoiminnan pikemminkin sosiaalisena palveluna kuin pedagogisena toimin-
tana (Ojala 1994). Vanhempien asenteita paivahoitoon tutkineet Makkonen,
Mononen ja Mutanen (1988) eivat I6ytaneet 1980-luvulla vanhempien arvioista
mitdan lukemaan oppimiseen liittyvad. Tutkimuksesta kavi ilmi, ettd suoma-
laisvanhemmat arvioivat paivdahoidon suurimmaksi hyodyksi lapsen itsendis-
tymisen, oma-aloitteisuuden lisddntymisen ja keskittymiskyvyn parantumisen.
Vanhemmat arvostivat myos lastensa sosiaalisen verkoston laajenemista.

Kuitenkin varhaiseen lukemiseen liittyvien asenteiden muutos myontei-
sempaan suuntaan on tapahtunut vahitellen paivéakotikokeilujen, tutkimustie-
don, lasten kokemusten ja vanhemmille jaetun tiedon ansiosta niin tassa tutki-
muksessa kuin yleisestikin. Taméan tutkimuksen yksi mielenkiintoinen yksityis-
kohta oli vanhempien suhtautumisen erilaisuus yleensa pienten lasten luke-
maan oppimiseen ja suhtautuminen paivakodin lukuleikkeihin. Vanhemmat
eivat todennadkdisesti mieltaneet lukuleikkeja suoranaisesti lukemaan oppimi-
seksi, koska negatiiviset asenteet nayttivat olevan jyrkempiad lukemaan oppimi-
seen yleisella tasolla. Kysyttaessa lukuleikeistd suhtautuminen oli mydnteisem-
paa ilmeisesti leikkipainotteisuuden vuoksi.

Lastentarhanopettajien ndkemykset lasten varhaisesta lukemaan oppimises-
ta ja sen hyodyllisyydesta seké interventioista olivat myonteisia, mika johtunee
osittain siita, ettd he lahtivat tutkimukseen mukaan vapaaehtoisesti ja innos-
tuneesti. Lastentarhanopettajat tunsivat olevansa myds esiopetuksen ja varhais-
kasvatuksen uudistajia. Innostuneisuutta kuvaa se, ettd he halusivat olla koko
tutkimusvuoden mukana. Taman vuosituhannen alussa lastentarhanopettajat
olivat Hytbtsen (2004) tutkimuksen mukaan yleensd ottaen tietoisia lukemaan
oppimisen ja opettamisen merkityksesta. Tietous on lisddntynyt uusimpien tut-
kimusten ja lastentarhanopettajien tdydennyskoulutusten my6ta. Siitéd huolimatta
sen toteutuminen ei valttdmatta nay kaytannon toiminnoissa (Nurmilaakso 2005)
tai se saattaa olla koulumaisen tyéskentelyn mukaista (Brotherus 2004).

Lukuleikkiohjelma osoittautui niin lasten ja vanhempien kuin opettajien-
kin mielesta paivakotipedagogiikkaan soveltuvaksi. Vanhempien mielesta lu-
kuleikit olivat siirtyneet myos muihin leikkeihin, mika ilmentd& niiden lapsi-
keskeisyytta ja kiinnostavuutta. Esikoululaiset ja sitd nuoremmat lapset, niin
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pojat kuin tytotkin, pitivat lukuleikeista ja kiinnostuivat lukemiseen liittyvista
asioista interventioiden aikana. Sen liséksi lasten taidot lukemisen osatekijoissa
ja lukemaan oppimisessa nousivat merkittéavasti interventioiden aikana. Luku-
leikkiohjelman lahtokohtana ollut kokonaisesta merkityksellisestéa sanasta ete-
neminen kirjainten ja aanteiden tunnistamiseen naytti sopivan alle kouluikais-
ten lasten leikkid korostavaan pedagogiikkaan.

Tutkimuksen alkuvaiheessa epailtiin yleisesti paivahoidossa, ettéa luku-
leikeissa mukana olleet lapset jaisivat paitsi jostain sellaisesta, mitd muut lapset
saivat kokea. Taméan epdilyn lastentarhanopettajat kumosivat. Haastatteluissa
he totesivat uuden opetusaineksen sulautuneen normaaliin paivakotitoimintaan
ilman, etta lapset olisivat jadneet jostakin perusasiasta paitsi. Paivakodeissa hy-
vin nopeasti l6ydettiin aikaa ja tilaa lukuleikkien ohjaamiseen sek& niiden so-
veltamiseen lapsille tuttuihin leikkeihin ja arkipaivan tilanteisiin, kuten ruokai-
luun, aamutuokioihin ja siirtymatilanteisiin. Tama edellytti lastentarhanopetta-
jien omaa ammatillista kiinnostuneisuutta tallaiseen toimintaan. Tutkimuksen
aikana lastentarhanopettajat arvioivat Kriittisesti lahinna entisid toimintatapo-
jaan. Nain ollen lukuleikit kehittivat osaltaan paivahoitohenkiléston Kkriittista
suhtautumista perinteisiin kaytantoihin, mika on toimintatutkimuksen tarkoi-
tuskin (Carr & Kemmis 1986). Onnistuneiden kokemusten mydta laajempaan
esiopetuksen kehittelyty6hon saatiin kaytannén kokemuksesta lahtevia nako-
kulmia, jotka télla hetkelld Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000)
nakyvat hyvin samansuuntaisina kuin tdméan tutkimuksen alkuvaiheessa ajatel-
tiin lasten oppimisesta ja opettamisesta.



9 TUTKIMUKSEN TARKASTELU JA PAATELMAT

Tassa luvussa tarkastellaan lukuleikkitutkimuksen toteuttamista luotettavuu-
den kannalta. Tarkoituksena on pohtia, pystyttiinké tutkimuksella antamaan
vastauksia asetettuihin tutkimustehtaviin ja arvioida, miten lukuleikit soveltu-
vat paivakotipedagogiikkaan. Tarkastelen myds lukuleikkien teoreettista taus-
taa ja kehittamisndkokulmia. Sen liséksi esitéan joitakin jatkotutkimustarpeita
seka tutkimuksen tuloksista nousevat padtelmat varhaiskasvatukseen.

9.1 Tutkimustehtavien ja tutkimuksen toteuttamisen tarkastelu

Tutkimustehtavista tuli laajat ja monimuotoiset 1ahinna siksi, etta pienten lasten
lukemaan opettaminen oli suhteellisen uusi asia suomalaisessa paivahoitope-
dagogiikassa 1990-luvun alussa. Tutkittua tietoa pienten lasten lukemaan op-
pimisesta ja lukemaan oppimismenetelmistd oli vahan kaytdssa. Tutkijan ja
paivakotihenkilékunnan kiinnostuksesta syntynyt lukuleikkitutkimus lahti liik-
keelle vanhojen rutiinien kyseenalaistamisesta (Rajakaltio 1994). Siksi oli tarke-
aa selvittda vanhempien ja lastentarhanopettajien nakokulmia lasten lukemaan
oppimiseen ja lukuleikkien toteuttamiseen.

Téassa tutkimuksessa ei ollut kontrolliryhmid, mik& aiheutti ongelmia tu-
losten vahvistamiseen. Tutkimuksella ei voitu selvittda lapsen luonnolliseen
kehitykseen liittyvaa lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehitystd, mika olisi
selvinnyt vain kontrolliryhmien avulla. Siitd syysta vertailua tehdaan viime
vuosina tehtyihin suomalaisiin esikoululaisten lukemistutkimuksiin (Aro 2004,
Holopainen 2002; Lerkkanen 2003; Mé&kinen 2002). Toisaalta vertailua tehdaan
jonkin verran kahden intervention valilla. Tutkimustulosten laajemman yleistet-
tavyyden ja vertailun kannalta tutkimuspaivakoteja sekd kontrollipadivakoteja
olisi voinut olla useammalta eri paikkakunnalta, mika olisi tosin vaikeuttanut
tutkijan mahdollisuuksia hoitaa yhteyksia eri paivakotien valilla. My0s tutki-
muspaivakodeista osan valikoiminen kontrolliryhmiksi olisi tuottanut vaikeuk-
sia lahinn& sen vuoksi, ettd ilmoittautuneet paivakodit olivat nimenomaan kiin-
nostuneita lukemiseen liittyvéasta kokeilusta. Jos kontrolliryhmié olisi hankittu
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muista helsinkildisistd paivakodeista, niin olisi ollut vaikeaa kieltaa lastentar-
hanopettajia toteuttamasta julkiseen tietoisuuteen tulleita lukuleikkeja.

Tutkimuksen toteuttaminen toimintatutkimustyyppisena interventiotut-
kimuksena oli luonnollinen lahestymistapa. Tassa tutkimuksessa ei kuitenkaan
kuvattu paivakodeissa kaytyja kehityksellisia prosesseja, minkéa pohjalta olisi
muutettu tulevaa kaytant0d. Sen sijaan léahes kaikissa koulutustilaisuuksissa
keskusteltiin paivakodeissa hyviksi havaituista toimenpiteista, jotka saattoivat
houkutella osallistujia kokeilemaan saatuja ideoita.

Toimintatutkimukselle asetetaan yleensa kaksi keskeista tavoitetta: tiedon
hankkiminen ja kdytdnnon kehittdminen. Tavoitteena on muuttaa toiminnan
kohteena olevaa kaytantoa entista paremmaksi seka lisata osapuolten ymmar-
rystd. Tutkimuksen tarkoituksena on olla oppimisprosessi kaikille siihen osallis-
tuville. (Esim. Carr & Kemmis 1986.) Tasséa tapauksessa lukuleikit antoivat uu-
den haasteen niin lastentarhanopettajille, paivakotilapsille kuin tutkijalle ja las-
ten mittaamiseen osallistuville henkildillekin.

Toimintatutkimukselle on tyypillista, etté tutkimusprosessin kulku ei ole
etukateen ennakoitavissa etenkin, jos tutkimus kestaa useita vuosia. Tutkimuk-
sen aikana jouduttiinkin tarkistamaan tutkimustehtavia ja toteutustapoja. Kivi-
niemen (1999) mukaan on tarkea tiedostaa, minkalaista vaihtelua tutkimuspro-
sessin myota tutkijassa, aineistonkeruumenetelmissa ja tutkittavassa ilmidssa
tapahtuu, ja ndma kehitysprosessit pitad osata tuoda esille myds raportoinnissa.
Ennakoimattomuus nakyi erityisesti ensimmaisessa interventiossa, jolloin luku-
leikkeja toteutettiin ensimmaisen kerran. Toisaalta koko tutkimus, alkaen luku-
leikkien kehittdmisesta toisen intervention toteuttamiseen ja tulosten analysoin-
tiin, oli pitka ja hidas prosessi. Lincolnin ja Guban (1985) mukaan tutkijan on
mahdollista saada luotettavampaa tietoa seké tutkimusryhmasta ettd tutkitta-
vasta ilmiosta, jos han kayttaa riittavasti aikaa tutkimukseen osallistuvan ryh-
man kanssa. Tutkimuksen pituutta lisasi ensiksi se, etta toteutus edellytti luku-
leikkiohjelman kehittdmisen ja toiseksi se, ettd muutama vuosi ensimmaisen
intervention jalkeen haluttiin vield toteuttaa toinen interventio. Nain oli mah-
dollista varmistaa lukuleikkien toimivuutta lasten lukemaan oppimisen ja lu-
kemistietoisuuden kehittdmisessa ja arvioida niiden soveltuvuutta paivakoti-
pedagogiikkaan.

Vanhojen rutiinien kyseenalaistamisen kautta voi syntya uutta ymmarrys-
t4 ja oppimista, jossa tydyhteisbn toimintatavat ja ajatustottumukset joutuvat
uudelleenarvioinnin kohteiksi (Rajakaltio 1994). Vaikka tutkimusprosessissa
totuttujen kaytanteiden muuttaminen saattaa olla hidasta ja vaikeaa (Poikonen
2003), se oli tassa tutkimuksessa suhteellisen helppoa, mika johtui paivakoti-
henkiloston myonteisesta etukateisasenteesta ja halukkuudesta uuden kehitta-
miseen. Henkildkunnan omaehtoinen valmius lukuleikkien toteuttamiseen
mahdollisti tutkimuksen aloittamisen.

Kahden intervention toteuttamisen merkitys oli siina, ettd voitiin nahda,
saadaanko toistamiseen yhté hyvia tuloksia ja olivatko lukuleikit séilyneet paiva-
kotipedagogiikassa. Interventiot olivat toisiinsa néhden hieman erilaisia, vaikka
periaatteessa lukuleikit olivat molemmissa interventioissa perusohjelmana. En-
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simmaisessa interventiossa toteuttamisjarjestys oli yhteisesti sovittu, mika toi-
saalta antoi systemaattista perustaa ja suunnitelmallisuutta opettamiselle. Toises-
sa interventiossa lastentarhanopettajat toteuttivat lukuleikkeja hyvin itsendisti.
Opettajille ei jarjestetty edellisen intervention tapaan saanndllisid koulutustilai-
suuksia. Nain he saattoivat toteuttaa lukuleikkeja joustavasti aloittamalla kirjain-
adanneleikit samanaikaisesti kokosanaleikkien kanssa heti alusta lahtien. He olivat
nahneet lasten pystyvan siihen ja tarvitsevan monipuolista opetusta. Toisen in-
tervention alussa paivéakodissa saattoi olla lapsia, jotka olivat olleet sellaisen opet-
tajan ryhmassa, jossa oli toteutettu lukuleikkeja. Toteuttamiseen liittyvia eroja
syntyi lahinna siita syysta, ettd lastentarhanopettajat olivat toisessa interventiossa
huomattavasti kokeneempia ja tietoisempia lukemaan opettamisesta ja oppimi-
sesta kuin ensimmaisessa interventiossa.

Interventioiden valilla oli tapahtunut selvaa edistymista paivahoitopedago-
giikan sisallollisessa kehittdmisessa muun muassa siten, ettd lastentarhanopetta-
jille jarjestettiin valtakunnallista esiopetukseen liittyvaa koulutusta. Siihen sisaltyi
my0Os lukemiseen liittyvaa opetusta. Paivahoitohenkiloston yleinen tietoisuus
lapsen kielellisestéd kehityksesta vahvistui, ja etenkin fonologisen tietoisuuden
merkitys lasten lukemaan oppimisessa osoitettiin merkitykselliseksi (esim. Pos-
kiparta & Niemi 1994; Poskiparta ym. 1999). Taman lisaksi paivakodeissa oli lu-
kemiseen liittyvad materiaalia kaytettavissd enemman kuin ensimmaisessa inter-
ventiossa. Tulosten perusteella kuitenkin lapset kehittyivat kirjaintuntemuksessa
enemman ensimmaisessa interventiossa. Nain ollen voisi olettaa, ettd myos ko-
kosanaleikit ja -pelit edistivat lasten kirjaintuntemusta ja fonologista tietoisuutta.
Toisaalta toisessa interventiossa lapset tunnistivat jo heti alkumittauksissa paljon
kirjaimia, joten loppumittauksissa tuli kattoefekti vastaan.

Interventioihin osallistuneiden lasten, opettajien ja aineiston maard oli
kohtalaisen suuri yhden tutkijan ndkdékulmasta katsottuna, koska kaikki haluk-
kaat paivakodit otettiin tutkimukseen mukaan. Aineiston ja tutkimuksen jarke-
vyyden kannalta tutkittavia henkildita Kkarsittiin lopulliseen aineistoon, mika
saattoi vaikuttaa tulosten yleistettavyyteen ja aiheuttaa otannan ongelman. Tut-
kijana olen tullut siihen tulokseen, etta tulosten kannalta ei ollut olennaista, va-
littiinko lapset satunnaisotannalla tai harkinnanvaraisesti. Kehitysta katsottiin
tutkimukseen valittujen joukossa ja tuloksia verrattiin toisten tutkimusten kaut-
ta muihin ryhmiin.

Uusia toimintamuotoja kehittavan tutkimuksen kannalta oli tarkeaa, etta
lastentarhanopettajat tulivat tutkimukseen vapaaehtoisesti, eivat sattumanva-
raisesti. Tutkimukseen osallistuminen edellytti lukemaan oppimisohjelmaan
perehtymista ja asian hyvaksymista seka siihen liittyvan materiaalin valmista-
mista ja leikkien kehittelyd. Taman lukuleikkiohjelman kayttaminen edellytti
lastentarhanopettajilta ennakkoluulottomuutta, rohkeutta ja paljon tyota. Innos-
tuksesta huolimatta oli tarkedd huolehtia lastentarhanopettajien motivaation
yllapitamisesta koko ensimmaisen tutkimusvuoden. Yleensa koulutustilaisuu-
det koettiin innostusta lisdaviksi, koska silloin oli mahdollista tavata muita ko-
keiluun osallistujia ja saada ideoita uuden materiaalin valmistamiseen. Kaikilla
mukana olleilla lastentarhanopettajilla oli mahdollisuus osallistua koulutustilai-
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suuksiin, koska ne jarjestettiin sek&d aamu- etta iltapaivalla. Tapaamisten jalkeen
lahetettiin vield kaikkiin paivakoteihin kirjeet yhteisista paatoksista. Toisessa
interventiossa lastentarhanopettajat toimivat hyvin itsenaisesti eika heille jarjes-
tetty mitdan koulutusta.

Tutkimuksen testaajina ja haastattelijoina oli lasten kehitystéd ja toimintaa
tuntevia ammattilaisia, jotka tutkija ja apulaisprofessori Katri Sarmavuori koulut-
tivat. Testaajien yleinen ammatillinen lapsituntemus oli eduksi. Ensimmaisessa
mittaustilanteessa lapset saattoivat jonkin verran jannittad, kun he tulivat yksitel-
len erilliseen huoneeseen yhdessa testaajansa kanssa. Yleensa lapset tulivat mit-
taustilanteeseen ihan mielellaan. Joillekin nuoremmille lapsille testaamisajankoh-
ta saattoi olla hankala etenkin, jos lapsi oli juuri herannyt paivaunilta.

Roolini tutkijana oli moniulotteinen etenkin lastentarhanopettajien ja las-
ten kannalta. Tutkijan asuminen eri paikkakunnalla saattoi vaikuttaa jonkin
verran asioiden kulkuun. Kaytannon asioita hoidettiin myds puhelimitse ja kir-
jeitse. Tutkijalla oli kuitenkin apuna helsinkilainen organisointiryhma, joka hoi-
ti paikallisesti monia kdytdnnon asioista. Tama eri tahojen vastavuoroinen ko-
kemusten, toiveiden ja tietojen vaihto jatkui koko tutkimuksen ajan.

Heti tutkimuksen alkuvaiheesta lahtien koin itseni tervetulleeksi paivako-
teihin keskustelemaan lukuleikkien toteutuksesta, mittaamaan lasten lukutaitoa
sek& haastattelemaan ja videoimaan lapsia. Tutkijan roolini oli aktiivinen eten-
kin ensimmaisessa interventiossa. Pyrin kdymaan kaikissa tutkimuspaivéako-
deissa. Lastentarhanopettajien keskuudessa olin tutkija, kollega ja konsultti.
Paivakotien myonteiseen suhtautumiseen heti alusta lahtien vaikutti osaltaan
se, ettd ne olivat itse toivoneet juuri lukemiseen perustuvaa kokeilua omalla
paivahoitoalueellaan. Tilanne olisi todennakaoisesti ollut tdssa suhteessa erilai-
nen, jos tutkimuspaivakodit olisi jouduttu arpomaan.

Toisessa interventiossa tutkijan roolini oli hieman ulkopuolisempi. Olin
talléin enemman testaaja kuin konsultti. Niin vanhemmat kuin lastentarhan-
opettajatkin olivat halukkaita tietamaan kunkin mittauskerran tulokset. Tulos-
ten kuvaaminen lastentarhanopettajille ja vanhemmille ei ollut ongelmallista,
koska kyseessa olivat kohtalaisen yksinkertaiset mittarit, joista pystyi antamaan
lukumaaran: Kirjainten, tavujen ja sanan alkukirjainten lukumaarat seka tiedon,
osasiko lapsi lukea vai ei. Juuri tulosten ymmarrettadvyyden kannalta yksinker-
taiset mittarit olivat hyddylliset. Naita mittareita opettajat pystyvat kayttamaan
itsekin arvioidessaan esikoululaisten lukemistietoisuutta ja lukutaitoa.

9.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa kvantitatiivisessa tutkimuksessa
tarkastellaan validiutta ja reliaabeliutta. Eratuulen (1998) mukaan sisdinen vali-
dius kasittdad mittausten virheettémyyden ja tarkkuuden seka pysyvyyden. Ul-
koinen validius eli yleistettavyys ilmaisee tutkitun aineiston suhteessa perus-
joukkoon. Sisallén validius puolestaan on mittauksen operationaalistamisen
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onnistumista. (Eratuuli 1998; Eratuuli ym. 1996, 99-107; 1998, 83; Eskola & Suo-
ranta 1996, 166.)

Tassa tutkimuksessa validiutta kuvaa se, kuinka hyvin laatimani tehtavéat
kattavat lukutaidon ja lukemistietoisuuden tehtavat. Lukemistietoisuuteen sisél-
Iytettiin tassa tutkimuksessa seké lukutaidon osatekijat (kirjaintuntemus ja fono-
loginen tietoisuus) etta konteksti- ja kulttuuritietoisuus (lasten kiinnostus ja kasi-
tykset lukemisesta). Kiinnostuksen kehittymista arvioivat vanhemmat ja lasten-
tarhanopettajat, joiden mielesta kiinnostus lukemista kohtaan nousi jonkin ver-
ran vuoden aikana. Samoin lasten omat arviot oppimisestaan liittyivat lukemi-
seen. Muut lukemistietoisuuteen liittyvat asiat mitattiin vain yhden kerran vuo-
den aikana, joten niiden kehittymissuuntaa ei voitu arvioida. Osa mittauksista
tehtiin lukuvuoden alussa ja osa kesken lukuvuotta tai lukuvuoden lopussa. Kai-
ken kaikkiaan lasten kasitykset lukemaan oppimisesta, motivaatio ja ymmarrys
lukemisen merkityksesta kasvoivat lukuleikkien avulla, mika antoi tutkijalle oi-
keuden tulkita lasten lukemistietoisuuden nousseen lukuvuoden aikana.

Testien sijaan tassa yhteydessa puhutaan mieluimmin mittareista tai tehté-
vistd, koska ensimmaisen intervention alussa nain pienille lapsille sopivia mitta-
reita oli vaikea loytdd. Sen vuoksi jouduttiin muokkaamaan 1990-luvun alussa
yleisesti tiedossa olevien testien pohjalta 4—-6-vuotiaille soveltuvia mittareita. Teh-
tavat eivat voineet olla vaatimuksiltaan ylivoimaisia. Sen sijaan niité olisi voinut
olla enemman. Tehtavat eivat kattaneet esimerkiksi fonologisen tietoisuuden ko-
ko laajuutta. Sanan alkukirjaimen lisédminen ja poistaminen tai sanan alkukir-
jaimen nimeaminen aanteella sekd ymmartamisen mittaaminen laajemmin olisi
antanut syvempaa tietoa lasten taidoista. Mittaristo antoi karkean yleiskuvan
lasten senhetkisesta lukutaidosta. Pisteytys tapahtui selkedlld ja yksiselitteisella
tavalla. Lapsi sai aina yhden pisteen saamastaan osiosta, ja pisteet laskettiin sitten
yhteen.

Samoin lasten lukemistietoisuuden mittaamiseen olisi tarvittu laajempia ja
tarkempia mittareita. Tassa tutkimuksessa lukutaidon osatekijat seka konteksti-
ja kulttuuritietoisuus yhdistettiin lukemistietoisuuteen, mikéa teki kokonaisuu-
den hieman ongelmalliseksi. Kielellisen tietoisuuden tiedostamisen lisdksi mi-
tattiin my0s lasten taitoja ndissa osatekijoissd, joita kutsuttiin lukutaidon osate-
kijoiksi. Konteksti- ja kulttuuritietoisuuden laajempaan mittaamiseen voisi si-
sallyttaa viela tarkempia kysymyksia lukemisen merkityksestéa ja lasten omasta
lukemiskulttuurista kotona.

Ulkoista validiutta arvioitaessa tarkastellaan aineiston suhteuttamista perus-
joukkoon. Samoin tehtavien ulkoista validiutta kuvataan osallistuneiden lasten
maaralla. Tutkimusaineistoon tulivat mukaan sellaiset lapset, jotka olivat koko
tutkimusprosessin ajan mukana. Ensimmaisessa interventiossa mitattiin 285 lasta
ja toisessa 182 lasta. Lapsia mitattiin alku- ja loppumittauksissa samoilla mitta-
reilla, mutta valimittauksissa ainoastaan kirjaintuntemus oli yhteinen ja vain toi-
sessa interventiossa tehtiin valimittaus kokonaisuudessaan. Tutkimusjoukko oli
riittavan laaja aineiston suhteuttamiseksi ainakin saman alueen paivakoteihin.

Reliaabeliutta mitattiin Guttmanin puolituskertoimella. Guttmanin puoli-
tuskerroin laskettiin vertaamalla alkumittausta loppumittaukseen Kirjainten ja
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sanan alkukirjaimen tunnistamisessa, sanojen ja kertomuksen lukemisessa. Mo-
lemmissa interventioissa kerroin oli erittdin korkea (.91 ja .92), mika todistaa
mittausten ja niihin liittyvien tehtavien luotettavuutta ja sita, ettd mittaukset
eivat poikenneet toisistaan alku- ja loppumittauksissa. Kyselylomakkeiden ja
haastattelujen sisalté muodostui tutkijan paivahoidon tuntemuksen ja aineiston
tarkoituksenmukaisuuden perusteella. Kyselyt ja lasten haastattelut toistettiin
viiden vuoden jalkeen toteutetussa interventiossa. Se, ettd lapsia mittasivat aina
samat henkilot yhdessa interventiossa, lisasi mittausten luotettavuutta.

Eskolan ja Suorannan (1996, 176-177) mukaan toimintatutkimuksen luo-
tettavuutta pitaa tarkastella reflektiivisen kaytdnnon néakékulmasta. Toiminta-
tutkimuksen patevyyden kriteereista tutkimuksen totuusarvo, tutkimustilan-
teen arvioiminen, subjektiivisuus ja siirrettdvyys ovat téhan tutkimukseen so-
veltuvia (ks. Gustavsen 1992; Huttunen & Heikkinen 1999, 126-127; Kuula 1999,
204-213; Suojanen 1998, 66).

Ulkoista validiutta vastaavat siirrettavyys ja yleistettavyys. Tutkijan on
arvioitava, ovatko tulokset sovellettavissa vastaavaan ilmigon toisissa olosuh-
teissa (Perttula 1995, 43). Objektiivisuutta vastaa neutraalisuus, joka tarkoittaa,
ettd tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa ilmiota tarkastelluista tut-
kimuksista (Eskola & Suoranta 1998, 212). Reliaabeliutta vastaa tutkimustilan-
teen arvioiminen, joka on ilmion johdonmukaista ja huolellista tarkastelua (Var-
to 1992, 95-104).

Totuusarvon nédkékulmasta téssa tutkimuksessa ei ollut mahdollista johtaa
uusia kaytantdja entisista paivakodin toimintatavoista. Paivakodin henkilokun-
ta oli alkuvaiheessa suhteellisen tottumaton lukuleikkien ohjaamiseen. Esitut-
kimus auttoi varsinaisten interventioiden toteuttamisessa niin sisallollisesti
kuin pedagogisestikin. Vastaavuus lisdantyi, kun tutkija perehtyi tutkittaviensa
elaméaan, siihen kontekstiin, jossa ilmiot saavat merkityksensa. Reflektiivisyys,
avoimuus ja vastavuoroisuus ovat toimintatutkimuksen piirteité (ks. Huttunen
& Heikkinen 1999, 126), joita tassa tutkimuksessa painotettiin erityisesti. Eten-
kin ensimmaisessa interventiossa tutkijan mukanaolo edisti vastavuoroisuutta.
Paivakodeissa vieraillessani keskustelimme lukuleikkien toteuttamisesta ja las-
ten tekemisistda. Opimme kaikki toisiltamme uusia kaytantoja ja toimintatapoja.
Samoin lasten aktiivinen osallistuminen oli yksi tdmén tutkimuksen haasta-
vimmista tehtavista.

Ensimmaiseen interventioon osallistuneet lastentarhanopettajat ja tutkijat
kokoontuivat saannollisesti koulutustilaisuuksiin keskustelemaan lukuleikkien
toteutuksesta. Lastentarhanopettajilla oli mahdollisuus saada tukea toiminnal-
leen ja kertoa omista kokemuksistaan avoimesti. Sen lisaksi lastentarhanopetta-
jat tekivat paivakodissa Kirjallisia muistiinpanoja toiminnan etenemisesta. Las-
ten toimintoja myos videoitiin jonkin verran. Tallainen yhdessa tydskentelemi-
nen lisasi henkilokunnan herkkyytta ja kykya toimia ammattilaisena paivako-
tiyhteisossa, mika puolestaan lisasi heidan asiantuntemustaan ja arvostustaan
lasten vanhempien keskuudessa.

Tutkimusprosessissa yhteistyon tasavertaisuus perustui kaikkien osapuol-
ten haluun kokeilla ja ndéhda lukuleikit uutena, haastavana toimintamuotona
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paivahoitopedagogiikassa. Lastentarhanopettajat olivat hyvin innostuneita
luomaan uusia kaytantgja valittamatta yleisesta nakemyksesta pienten lasten
oppimisesta ja opettamisesta. Tutkimusraportissani olen pyrkinyt kirjoittamaan
keratyn aineiston ja lukuleikkien kehittelyn niin l1apinakyvasti, etta lukijalle va-
littyy monipuolinen kuva lukuleikkien tausta-ajattelusta ja interventioista seka
eri osapuolien suhtautumisesta lukuleikkeihin. Kehittelyssa olen pyrkinyt ku-
vaamaan tapahtumia aikajarjestyksessa.

Toimintatutkimuksen onnistuminen riippuu Kemmisin ja Wilkinsonin
mukaan (1998, 22) siitd, minkalaiset ndkemykset osallistujilla on omista toimin-
takaytannoistaan ja kuinka paljon he pyrkivéat niitd muuttamaan. Toimintatut-
kimuksen luotettavuustarkastelussa on téarkeda arvioida, onko toiminnan ja tut-
kimuksen avulla onnistuttu hankkimaan sellaisia taitoja ja valmiuksia, jotka
auttavat aikaisempaa paremmin hallitsemaan tutkimuksen kohteena olevia ti-
lanteita (Kurtakko 1990, 15-17).

Lastentarhanopettajien pedagogisen ajattelun ja tyon kehittdmisen kannalta
oli tarkoituksenmukaista jarjestdaa interventiot riittdvan pitkakestoisiksi. Tassa
tutkimuksessa lukuleikkiohjelma muokkautui lastentarhanopettajien kokemus-
ten mukaan. Toisen intervention henkilokunta olikin jo hyvin kokenutta ja osasi
soveltaa useiden vuosien aikana hankkimaansa tietoa ja taitoa lasten jokapaivai-
seen elaméaan luontevasti.

On selvaa, etta tutkimukseen osallistuneet henkilot seké tutkija itse sokeu-
tuvat helposti tutkimustilanteen objektiiviselle arvioinnille (Eskola & Suoranta
1998, 212). Innostuksen vallassa helposti ndkee vain asian positiivisen puolen,
jolloin tutkimukseen vaadittava kriittinen nakdkulma saattaa himmentya. Inter-
ventioinnostus ei tarttunut ehk& kaikkiin lastentarhanopettajiin, mutta katson
kuitenkin tutkimukseni aineiston antavan riittavan luotettavan ja kattavan kuvan
tutkimusprosessista. Koska tutkimuksessani halusin saada enemmankin yleisku-
vaa lukuleikkien mahdollisuuksista paivakotipedagogiikassa, oli tarkoituksen-
mukaista seurata sekéa lasten kehitysta etté lasten, opettajien ja vanhempien kasi-
tyksia ja kokemuksia lukemisesta ja lukuleikeista. Eri tahojen ndkemykset olivat
samansuuntaisia. Seka lapsilta ettd vanhemmilta ja lastentarhaopettajilta keratyn
tiedon perusteella lukuleikit sopivat paivakotipedagogiikkaan.

Subjektiivisuuden tunnistaminen on olennaista laadullisessa tutkimuksessa.
Vuorovaikutuksen luominen on kiinni yhteison jasenista. Yhteisen kielen 16y-
tyminen on keskeinen edellytys yhteistydn syntymisessd (Kuula 1999, 228).
Tutkimuksen neutraalisuutta tai vahvistettavuutta tuleekin pitdd subjektiivi-
suuden tunnistamisena. Tassa tutkimuksessa tiivis kanssakdyminen antoi mah-
dollisuudet luotettavan tiedon kerdamiselle ja oikeiden tulkintojen tekemiselle.

Tassa tutkimuksessa haluttiin antaa kaikille, niin lapsille ja heidan van-
hemmilleen kuin paivakodin opettajillekin mahdollisuus tuoda esiin omat na-
kemyksensa lukuleikeistd ja lukemaan oppimisesta. Tutkimuksen hallittavuu-
den kannalta olisi ehk& ollut helpompi keskittyd pelkastaan esimerkiksi luku-
taidon osatekijoiden kehityksen seurantaan. Koska tutkimuksen lahtokohtana
oli lukemaan oppimisohjelman kehittdminen ja sen soveltaminen kaytantoon
sek& vaikutusten seuraaminen, oli tutkimukseen sisallytettava usean osapuolen
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nakodkantoja. Néain ollen tutkimustehtavat olivat suhteellisen laajat ja siten aihe-
uttivat jossain maarin hallintaongelmia.

Tutkijan tulee olla tasapuolinen erilaisten elaméantilanteiden, arvojen, in-
tressien ja konfliktien moninaisuuksien esilletuomisessa ja esitelld tutkimustie-
toa autenttisesti, aidosti, oikeudenmukaisesti ja tasapainoisesti. Tulkintojen
vahvistamiseksi tutkijan tulee tuoda avoimesti esiin omat lahtékohtansa ja tul-
kintaan vaikuttavat tekijat. (Lincoln & Guba 1985.)

Tutkijana néen itseni useamman roolin kautta: opettajana, kouluttajana,
oppikirjojen kirjoittajana seka aitind. Olen toiminut lastentarhanopettajien kou-
luttajana koko ammattiurani ajan, ohjannut pienten lasten ryhmia, seurannut
paivéakotilasten toimintaa ohjaamalla lastentarhanopiskelijoiden harjoittelua
sek& opettanut pienia lapsia lukemaan ennen koulun aloittamista. Samoin tyos-
kentelyni vammaisten lasten kotikuntoutuksen alueella, johon sisaltyi myos
lukemaan oppimista, on tarjonnut ndkdkulmaa heikommin osaavien lasten
mahdollisuuksiin oppia. Olen saanut tutustua myds usean eri maan paivahoi-
tokaytantoihin, mikd on antanut vertailupohjaa ja rohkeutta kokeilla uusia ide-
oita myos Suomessa. Sen lisaksi ditind olen saanut kokea omien lasteni kautta
lukemaan oppimisen riemua ennen koulun aloittamista sek& seurata sen edis-
tymistd. Katson, ettd tama tausta auttaa minua ndkemaan paivahoidon moni-
naisuuden ja mahdollisuudet lasten kehityksen tukemiseen ja edesauttaa ole-
maan tulkinnoissani tasapuolinen sekd kyseenalaistamaan myads itsestaan sel-
vilta tuntuvia kaytantoja.

Tutkimuksessani olen pyrkinyt kuvaamaan aineistoni niin, etta lukija saa
kasityksen siitd, miten olen paatynyt tuloksiin. Lasten lukutaitoa ja lukemistie-
toisuutta mitattiin niihin liittyvilla tehtavilla seka haastatteluilla, ja lastentarha-
opettajilta kerattiin tietoa kysely- ja toiminnan seurantalomakkeilla sekd haas-
tatteluilla. Myds vanhemmilta kerattiin tietoa kyselylomakkeilla. Vanhempien
haastattelu olisi antanut tutkimukselle syvempaa tietoa heidan nakemyksistaan
ja lastensa kokemuksista seka lukuleikkien sopivuudesta paivakotipedagogiik-
kaan. Niin kyselylomakkeiden kysymykset kuin haastattelutkin perustuivat
tutkimuksen paakysymyksiin ja aikaisempaan tutkimustietooni sekd omiin kay-
tannon kokemuksiini opettajana ja vanhempana. Myo6s esikokeilusta saatuja
kokemuksia kaytettiin hyvaksi.

Tulosten siirrettavyys toiseen kontekstiin riippuu Tynjalan (1991, 390) seka
Lincolnin ja Guban (1985, 296-298) mukaan siitd, miten samankaltaisia tutkittu
ymparisto ja autenttinen kasvatusymparisto ovat. Osallistujien hankkimaa taito-
tietoa ei sellaisenaan voi siirtdd ymparistoon ja toisille ihmisille, ellei tutkimus-
prosessia koe omakohtaisesti (Suojanen 1998, 66). Parhaiten tutkimustulosten
siirrettavyytta voivat arvioida tutkimuksessa mukana olleet henkil6t. Tassa tut-
kimuksessa lastentarhanopettajat jatkoivat lukuleikkien ohjaamista toisissa lapsi-
ryhmissa vieléa seuraavinakin vuosina, mika ilmeni heidan haastatteluistaan viisi
vuotta myohemmin. Samoin lasten saamat lukemistulokset toisessa interventios-
sa osoittivat lukuleikkien samansuuruisen vaikutuksen lasten lukemaan oppimi-
seen. My06s Lukuleikkeja lapsille -kirjan (Karvonen & Rikkola 1993) viisi painosta
on tarjonnut mahdollisuuden kaikille halukkaille lastentarhanopettajille toteuttaa
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leikinomaista lukemaan oppimista omissa lapsiryhmissaan. Kirjaa on kaytetty
laajasti, mik& osaltaan vahvistaa siirrettavyyden oletusta.

Lastentarhanopettajien pedagogisen ajattelun kehittymisen siirtyminen
toisiin olosuhteisiin jaa osallistujien omiksi kokemuksiksi ja ammatillisen kehit-
tymisen arvioksi. Kuitenkin ulkopuolisena tarkkailijana havaitsin joissakin las-
tentarhanopettajissa tapahtuneen suurtakin kehitysta ja oman ty6nsa kriittista
tarkastelua. Tutkimuksen alussa lastentarhanopettajilla oli suuri halu kehittéa
itsedan, mika oli hyva lahtokohta pedagogisen ajattelun kehittymiselle. Innok-
kaimmat lastentarhanopettajat esittelivat lukuleikkiohjelmaa muillekin paiva-
kodeille ja toimivat kouluttajina.

Pyrin Kirjoittamaan tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat ja harjoitusoh-
jelman kehittelyn seikkaperaisesti, jotta lukija voi tehda johtopaatokset luku-
leikkiohjelman soveltuvuudesta ja kayttOkelpoisuudesta paivakotipedagogiik-
kaan. Toisaalta ohjelman soveltaminen edellyttdd kayttdjalta kiinnostusta ja
myonteistd suhtautumista lasten lukemistietoisuuden ja lukemaan oppimisen
toteuttamiseen paivakodissa. Hyvin monet asiat ratkaisevat sen, millaisiksi pe-
dagogiset sisallot ja toiminnat kussakin paivakotiryhméassa muotoutuvat eten-
kin, kun esiopetus ja yleensa varhaiskasvatus ovat muotoutumassa uusien néa-
kemysten ja tarpeiden mukaan. Talla hetkelld mietitddn valtakunnallisesti esi-
opetuksen toteuttamispaikkaa ja sisaltoja sekd kouluunmenoian varhaistamista.

9.3 Tutkimuksen rajoitukset

Toimintatutkimuksen luonne ja pitka aikataulu harjoitusohjelman kehittamisi-
neen ja kaksine interventioineen vaikeuttivat fokusointia. Tutkijana koin yksi-
naisyytta etenkin alkuvaiheessa, jolloin oli tehtava nopeitakin paatoksia samaan
aikaan kun tulevia vaiheita olisi pitdnyt osata ennakoida. Vuotta aikaisemmin
toteutettu lukuleikkien esikokeilu yhdessa jyvaskylalaisessa paivakodissa antoi
kuitenkin jotain viitteitd huomioon otettavista asioista, mutta tutkimukseen ha-
lukkaiden paivakotien maara yllatti niin tutkijan kuin muutkin osallistujat.
Tutkijana olisi kannattanut olla tiukempi osallistujien maaran ja lapsiryhmien
heterogeenisuuden suhteen. Alkuvaiheessa mukaan tuli niin perhepaivahoi-
dossa kuin erityisryhmissa olevia lapsia seka ulkomaalaisia lapsia, joten aineis-
toa kertyi runsaasti. Lopullisesta aineistosta poistettiin sellaiset lapset, joilla oli
todettu jokin oppimisvaikeus tai joiden suomen kieli oli puutteellista tai jotka
olivat liian nuoria. Samoin tutkimusaineistosta poistettiin lapset, jotka eivat ol-
leet koko lukuvuotta mukana mittauksissa. Vaitoskirjatutkimuksen kannalta oli
tarkoituksenmukaista karsia aineistoa, joten tutkittavat lapset saattoivat olla
jossain maarin valikoituneita.

Tutkimuksen yleistettdvyyden kannalta rajoituksia aiheutti se, ettd tutki-
mus keskittyi padasiassa Helsingin koillisen alueen paivéakoteihin ja ainoastaan
yksi paivakotiryhma oli Jyvaskylastd. Samoin lasten maara oli suhteellisen pieni
laajemman yleistettdvyyden nakékulmasta. Ihanteellista olisi ollut, ettd mukana
olisi ollut muutamia paivékoteja eri puolilta Suomea ja sen lisdksi samoista péi-
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vakodeista sellaisia lapsiryhmig, jotka eivat toteuttaneet lukemiseen liittyvia har-
joituksia. Jalkeenpdin ajatellen liian kiireinen aloitus esti tarkan suunnittelun.

Rajoituksia tutkimustulosten arvioimiseen aiheutti myos kaytettavissa ole-
vien testien vahainen maara sekd niiden karkea mittaustaso. Jo tutkimuksen
alkuvaiheessa lukea osaavien lasten lukutaitoa ei voitu enda mitata tassa tutki-
muksessa kaytetyilld mittareilla, joten naiden lasten todellinen osaaminen ja
kehittyminen jaivat selvittamatta. Sen sijaan nuorimpien ja heikommalla lahto-
tasolla olevien lasten kehitysta pystyttiin paremmin kuvaamaan. Tutkimustu-
lokset osoittivat, ettd nelivuotiaat lapset kehittyivét kaikkein eniten interventi-
oiden aikana ja seuraavaksi viisivuotiaat ja viimeiseksi kuusivuotiaat nailla mit-
tareilla mitattuina.

Tutkimustuloksiin vaikuttivat my0ds pdaivakotien toimintatavat ja luku-
leikkien ohjaamisen useus, mita ei tassa tutkimuksessa tarkkaan kontrolloitu.
Lastentarhanopettajat antoivat kyselylomakkeissaan kuitenkin kokonaiskuvan
lukuleikkien toteuttamisen ajankohdista ja useudesta, minkd mukaan paivéako-
deissa toteutettiin lukuleikkeja lahes joka péaiva jossain muodossa. On todenna-
koisestd, ettd paivakotien valilla oli eroja eri kuukausina. Samoin lapsiryhman
koko ja ikdjakauma aiheuttivat vaihtelua tuloksiin.

Kaikki lukutaidon osatekijat nousivat interventioiden aikana erittain mer-
kitsevasti. Sanan alkukirjaimen tunnistamistehtava oli jossain maarin ongelmal-
linen muun muassa siita syysta, etta se oli lilan suppea. Tunnistettavia alkukir-
jaimia oli vain nelja kaikissa mittauksissa. Toiseksi lapsilta ei vaadittu kirjaimen
danneasun tuntemusta vaan alkukirjaimen nimi riitti. Sanan alkuaanteen tun-
nistaminen on todettu vaikeaksi esikouluikaisille lapsille muissakin suomalai-
sissa tutkimuksissa (esim. Lerkkanen 2003). Sen sijaan kirjaintuntemusta mit-
taava tehtava oli yhdenmukainen vastaavien suomalaisten esikouluikaisten lu-
kemistutkimuksissa kaytettyjen kanssa (esim. Aro 2004; Holopainen 2002;
Lerkkanen 2003). Tassa tutkimuksessa lapsen ei tarvinnut itse kirjoittaa kyseista
kirjainta vaan riitti, kun han tunnisti kirjaimen. Tavujen tunnistaminen saattoi
mitata myos merkityksettémien sanojen lukemista, mika on ollut yksi mittari
suomalaisissa lukemistutkimuksissa (esim. Holopainen 2002).

Muissa suomalaisissa tutkimuksissa (esim. Makinen 2002; Holopainen
2002) tavujen lukeminen, alkukirjaimen &anteen tunnistaminen ja tekstin luke-
minen kuuluvat lukemistutkimusten testistoon, mutta niiden osaamista on tut-
kittu hieman eri kriteerein kuin tassa tutkimuksessa. Lukemisen Kriteerit ovat
yleensa vaihdelleet eri tutkimuksissa. Tassa tutkimuksessa lukemisen sujuvuu-
den arvioiminen oli tietyssa maarin epamaaraista siksi, ettd hitaaksi tai suju-
vaksi lukijaksi maarittaminen on aika vaikea pelkastadan kuullun perusteella.
Toisaalta tarkeinta oli saada selville, osasiko lapsi lukea vai ei. Syyna tdhan kay-
tantoon oli se, ettd ensimmaisen intervention alussa oli kdytettavissa hyvin va-
han suomalaista tutkimustietoa alle kouluikaisten lasten lukemaan oppimisesta
sek& testaamisesta ja ettd toisessa interventiossa oli mielekasta kayttad samaa
testistod kuin ensimmaisessa interventiossakin. Nain pystyttiin tekemaan pa-
remmin vertailua kahden intervention valilla.
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Interventioissa lasten lukutaitoa ja lukemistietoisuutta mitattiin lukuvuoden
aikana kolme kertaa. Kuitenkin valimittaukset jaivat vahaiselle huomiolle
muun muassa siita syysta, etta niita ei tehty yhta laajoina molemmissa interven-
tioissa. Ainoastaan kirjaintuntemuksen osalta voitiin tehda vertailua interventi-
oiden valimittausten valilla. Se etté lapsia mitattiin kolme kertaa intervention
aikana, saattoi vaikuttaa lasten oppimiseen. Lasten virheita ei kuitenkaan kor-
jattu eika heille sanottu oikeaa suoritusta. Mittaukset olivat taitomittauksia ja
niissa pystyi etenemaéan vain, jos hallitsi edelliset osiot. Nain ollen kaikki lapset
eivat joutuneet joka mittauksessa esimerkiksi lukemaan kertomusta, elleivat he
osanneet lukea.

Tuloksia arvioitaessa on huomioitava mydos se seikka, etta lasten luonnol-
linen kehitys ilman lukuleikkejakin on sukeutuvan lukutaitoteorian mukaan
mahdollista (Campbell 2002; Crawford 1995; Teale & Sulzby 1989). Kun on ky-
symys alle kouluikaisista lapsista, kodin lukemista tukevalla ymparistolla on
merkitystd lukemaan oppimisessa. Tassa tutkimuksessa ei kontrolloitu van-
hempien kotona tapahtuvaa mahdollista ohjausta tai sen laatua, mika jattaa tul-
kinnan varaa paivakodin lukuleikkiohjelman painoarvoon. Samoin vanhempi-
en vastausten myonteisyys saattaa johtua siita, ettd kyselyyn vastasivat vain
kaikkein innokkaimmat ja positiivisimmin suhtautuneet vanhemmat. Sen sijaan
kaikki lastentarhanopettajat vastasivat kyselyyn ja suostuivat haastateltaviksi.

9.4 Lukuleikkien teoreettisen taustan tarkastelu

Lukuleikkien teoreettista taustaa kehitettiin pitkan ajan kuluessa. Samalla leikin
teorian ymmarrys muuttui ja monipuolistui ja siihen tuli mukaan yhteisollisia
leikkikulttuurin piirteitd. Tulosten mukaan sosiokonstruktivistinen ja —kulttuu-
rinen teoria nayttaisivat toimivilta paivakoti-ikaisten lasten lukutaidon oppimi-
sessa. Sukeutuvaa lukutaidon teoriaa perinteista laaja-alaisempi nakemys, jota
Whitehurst ja Lonigan (1998, 848-872) edustavat, sopii myo6s taman tutkimuksen
lukemistietoisuuden kasitteen kanssa yhteen.

Lukuleikkien kehittelyn alkuvaiheessa ja esikokeilussa lahtokohtana ollut
merkityksellisyytta ja lapsen omia kokemuksia korostava Downingin kognitiivi-
sen selkeyden teorian vaihtumisen syyna oli muun muassa se, etta teoriassa ei
korostu lasten sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden ja vertaisryhman merkitys.
Toisten lasten kanssa yhdessa oppimisen merkitysta pidetddn myds Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (2000) tarkeana. Talla hetkella paivahoito-
pedagogiikassa kaytetyssa Hujalan (2002) esiopetuksen kontekstuaalisen oppimi-
sen mallissa korostetaan lapsen kokemusmaailman ja ympariston merkitysta.
Oppiminen lahtee lapsen omasta kasvukontekstista, mutta myo6s lapsen oma
toiminta saa aikaan muutoksia kontekstissa. Lukemaan oppimisen kannalta taméa
edellyttédd ensisijaisesti leikinomaista lahtékohtaa seka pienen lapsen maailman
tuntemista, jolloin lukemaan oppiminen tulee soveltaa lapsen kehitystasoon ja
nakokulmaan sopivaksi. Leikin pitamista keskeisend toimintamuotona (Hakka-
rainen 2002; Helenius 1993; Kalliala 1999) ja sen avulla lukemaan ja kirjoittamaan
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oppimista (Neuman & Roskos 1997; Pellegrini 1980) voidaan pitda nykyisen péi-
vahoitopedagogiikan mukaisena toimintana.

Lukuleikkien ohjaamisessa alettiin ensimmaisen intervention puolen valin
jalkeen kiinnittaa entistda enemman huomiota pedagogisiin toimenpiteisiin siten,
ettd lapsille jarjestettiin mahdollisuuksia leikkid niin vertaisryhman kuin eri-
ikéistenkin lasten kanssa. Lasten lukemistietoisuuden lisédntyessa lukuleikit al-
koivat ndkya lasten vapaissa leikkitilanteissa, jolloin lastentarhanopettajat antoi-
vat paljon tilaa tallaiselle toiminnalle. Kuitenkaan lukuleikkien sisaltoihin ei teo-
rioiden vaihtumisella ollut kovin suurta merkitysta.

Niin tdman tutkimuksen kuin Domanin kokosanamenetelmaan seka puh-
taasti fonologisen tietoisuuden harjoittamiseen perustuvien tutkimusten perus-
teella voidaan péaatella, etta lapset oppivat monella eri tavalla lukemaan (esim.
Doman 1964; Méakinen 2002; Soderbergh 1986). He voivat kayttaa lukemaan
oppimisessaan joko fonologista tai ortografista strategiaa (Ho6ien & Lundberg
1989). Lukuleikkiohjelmassa lahdettiin tietoisesti liikkeelle ortografisesta strate-
giasta etenkin ensimmaisessa interventiossa, mutta vahitellen mukaan tuli
my6s fonologinen strategia.

Taman hetken tietdmyksen mukaan lukemaan oppimisessa on olennaista
monipuolinen fonologisen tietoisuuden kehittdminen, mika sisaltaa sanan alku-
jen ja loppujen seka yksittaisten sanan sisaisten aanteiden havaitsemista, sanan
pituuksien ja d4anteiden vertailua, tavujen erottelua seka kykyéa korvata danteita
toisilla danteilla ja yhdistaa niitd (Cataldo & Ellis 1988; Poskiparta & Niemi
1994). Useat esikoululaisille suunnatut interventiot (esim. Makinen 2002; Poski-
parta ym. 1999) ovat perustuneet fonologisen tietoisuuden harjoittamiseen. Kui-
tenkaan fonologisen tietoisuuden harjoittaminen ei yksistaan riitd, vaan se saat-
taa jopa rajoittaa lukemaan oppimisen ndkemista moni-ilmeisend kokonaisuu-
tena (Makinen 2002, 245). Fonologisen tietoisuuden korostaminen lukutaidon
oppimisen edellytyksena ei ole uusimpien suomalaisten lukemistutkimusten
mukaan taysin perusteltua (esim. Holopainen 2002), vaan fonologinen tietoi-
suus voi kehittya lukemaan oppimisen rinnalla. Lukuleikkeihin sisaltyy fonolo-
gisen tietoisuuden harjoituksia, mutta etenkin ensimmaisessa interventiossa
niita toteutettiin vahan ja vasta kevatlukukaudella. Sen sijaan toisessa interven-
tiossa fonologisen tietoisuuden harjoittaminen oli monipuolisempaa ja se sisal-
Iytettiin ohjelmaan heti syksysta lahtien. Tulokset eivat kuitenkaan eronneet
olennaisesti kahden intervention valilla. Toisessa interventiossa lukemistulok-
set olivat hieman parempia niin alku- kuin loppumittauksissa, mutta lasten ke-
hitys oli hyvin samansuuruista.

Lukemistietoisuuden esiin nostamisella haluttiin korostaa lukuleikkien si-
sallollistd puolta, motivaation tarkeytta ja perinteista fonologista tietoisuutta laa-
jempaa nakemysta pienten lasten lukemaan oppimisessa ja kirjalliseen kulttuu-
riln kasvamisessa. Lukemistietoisuus sisaltdd myds lukemiskokemuksia, joissa
lapset saavat tutustua heti alusta lahtien omakohtaisesti oikeaan Kirjoitettuun
tekstiin ja kirjoihin, lukea leikisti omia lempisatujaan seka etsia ja vertailla sanoja
leikinomaisissa tehtavissa. Lukemistietoisuutta voidaan pitédd paivahoitopedago-
giikan ja erityisesti esiopetuksen yhtena kielellisen alueen keskeisena tavoitteena.
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Lukuleikkiohjelman Kriittisessa tarkastelussa tulee ottaa huomioon interventi-
oiden aikainen paivahoidon pedagoginen ilmapiiri seka yleinen suhtautuminen
pienten lasten oppimiseen ja etenkin lukemaan oppimiseen. Lastentarhanopet-
tajien arviot lukuleikkiohjelmasta olivat mydnteiset. Toisen intervention jalkeen
lastentarhanopettajat olivat saaneet valtakunnallisesti esi- ja alkuopetuksen
koulutusta, jossa lukemaan opettamista ja oppimista on lahestytty paaasiassa
koulussa kaytetyin menetelmin. Tastd on seurannut se, ettd lukemaan opetta-
minen on jossain maarin muotoutunut koulumaiseksi tyokirjojen ja opetusme-
netelmien matkimiseksi. Toisaalta 2000-luvun alussa on jalleen keskusteltu liian
koulumaisten menetelmien esiintulosta ja vaadittu lasten toiminnan tarpeiden
erityisesti leikin merkityksen huomioon ottamista.

Lukuleikkien toteuttamisen yhteydessa ja interventioiden jalkeen on he-
rannyt kysymyksia siitd, miten koulussa olisi hyva jatkaa. Lukuleikit sisaltavat
niitd elementtejd, joita tarvitaan pdaivakotilasten lukemistietoisuuden ja luke-
maan oppimisen alkutaipaleella. Muodollinen lukemaan ja kirjoittamaan opet-
taminen kuuluu koulun tehtaviin, kuten tdhankin tutkimukseen osallistuneet
vanhemmat asian ilmaisivat. Nain ollen paivakodin ja koulun véliselle yhteis-
tyOlle riittda haastetta. Vaikka yhteistyota paivakodin ja koulun valilla nykyaan
korostetaan ainakin suunnitelmatasolla, se ei siltikdan toteudu kaytannossa sii-
na laajuudessa kuin se olisi mahdollista (esim. Nurmilaakso 2005; Wideback
1998). Lahinna eri hallintokuntien ja toimintatapojen erilaisuus ovat vaikeutta-
neet lastentarhanopettajien ja luokanopettajien yhteistyén mahdollisuuksia.
Taman parantaminen olisi kaikin puolin edullista niin lasten, vanhempien kuin
opettajienkin kannalta.

Kuten aikaisemmin on todettu, synteettiset lukemaan oppimismenetelmat
sopivat parhaiten suomen kielelld lukemaan oppimiseen (Aro 2004; Lerkkanen
2003). Konventionaalinen lukutaidon opettaminen alkaa Kkirjain-4dénnevastaa-
vuuden opettamisella, jossa koodaus tapahtuu kuulonvaraisesti. Lapsi pystyy
itse koodaamaan kirjaimet aanteiksi ja yhdistamaan ne. Suurin ero lukuleikkien
ja perinteisesti koulussa kaytettyjen menetelmien (esim. KATS) valilla on siina,
ettd lukemaan oppiminen aloitetaan lukuleikkiohjelmassa kokonaisesta, merki-
tyksellisestd sanasta ja siihen liittyvasta kuvasta. Sanat Kirjoitetaan ilman tavuvii-
voja ja hieman suuremmiksi kuin normaalisti. Nain lapsi ndkee heti alusta lahtien
sanan oikean Kirjoitusasun ja ymmartadd sen merkityksen ensiksi kuvan perus-
teella. Kirjainten, danteiden ja tavujen opettaminen tulee vahan myodhemmin.
Eroavuutta aiheuttaa myos se, ettd lukuleikeissa ei painoteta kovinkaan paljoa
kirjojen tai tyovihkojen kaytt6a. Sen sijaan lapset saavat kirjoitella vapaasti ym-
paristossaan nakemiad sanoja. Leikkiin kytketty toiminta motivoi lukemaan op-
pimiseen. Lukuleikkien kehittamisen kannalta paivakodissa voitaisiin leikkikir-
joittamisen liséksi harjoitella oikeaa Kirjoittamista yhteistydssa koulun kanssa.
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9.5 Jatkotutkimustarpeet

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli lukuleikkiohjelman kehittamisen jalkeen
toteuttaa kaksi interventiota ja kuvata seké arvioida saatuja tuloksia. Toiminta-
tutkimuksen luonteen ja laajan kontekstin vuoksi tarkempi, yksityiskohtainen
analyysi lasten lukemistietoisuuden ja lukutaidon kehittymisesta ei ollut tar-
peeksi kattava. Jatkotutkimuksena olisikin hyodyllista tarkastella paivakotilas-
ten lukemaan oppimista mydhemmin tarkemmilla testeilld. Samoin lukemistie-
toisuutta voitaisiin tarkastella laajemmin.

Olisi mielenkiintoista myos toteuttaa erilaisten ohjelmien vertailua. Tutki-
muksessa otettaisiin huomioon lasten erityisominaisuudet ja leikki, kuten tassa
mukana olleet vanhemmat, lapset ja lastentarhanopettajat painottivat. Hyvin var-
hain lukemaan oppineiden lasten tutkimus on ollut maassamme vahaista. Sen
sijaan ulkomailla, 1&4hinn& Yhdysvalloissa (ks. Doman 1964; Teale & Sulzby 1986),
on tutkittu jonkin verran joko itsekseen tai opetuksella lukemaan oppineita lap-
sia. Vaikka varhainen lukemaan oppiminen saattaa herattdd yleisen mielipiteen
mukaan vastustusta ja kysymyksia sen tarpeellisuudesta, olisi se oppimisen tut-
kimuksen kannalta mielenkiintoinen aihe. Tassakin tutkimuksessa oli mukana
muutama lapsi, joka oli oppinut lukemaan jo neljan vuoden idssa.

Erityisen kiinnostavaa olisi seurata lukuleikkien avulla oppineiden lasten
lukutaidon kehittymistd koulun ensimmaisella luokalla ja mahdollisesti my6-
hemminkin. Miten ndma lapset ovat menestyneet koulussa ensimmaisilla luokilla
suhteessa muihin lapsiin? Oliko lukuleikeistéd hydtyd myos jatkossa? Tutkimus-
aihe olisi mielenkiintoinen senkin vuoksi, ettd viimeaikaisten suomalaisten tut-
kimusten (Aunola 2002; Lerkkanen 2003) mukaan koulun alussa lukevien lasten
lukutaito ei valttamatta edistynyt ensimmaiselld luokalla. Toisaalta Julkunen
(1984) on todennut varhain lukemaan oppineiden lasten hyttyneen taidostaan
koulussa ja olleen selvasti muita edelld oppimisessaan. Se, etté lapset eivat hyody
varhaisesta osaamisestaan, voi liittya siihen, etta suurissa opetusryhmissa opetta-
jat eivat pysty yksilollistAmaan opetusta riittavasti.

Innostavaa ja tehokasta lukemaan oppimisohjelmaa tarvitaan myds maa-
hanmuuttajalasten lukutaidon oppimisessa ja opettamisessa, mistd on saatu hy-
via kokemuksia Ruotsissa (Fredriksson 2002). Maahanmuuttajalasten oppiminen
asettaa niin paivahoitohenkilokunnan kuin koulun opettajatkin haasteellisen teh-
tavan eteen. Lukuleikkien soveltaminen maahanmuuttajalasten suomen kielen
oppimiseen antaisi lisatietoa vahan tutkittuun mutta tarpeelliseen alueeseen.

Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen kulkevat kasi kadessa. Lasten oma-
ehtoinen Kkirjoittaminen lisdantyi selvasti taméan tutkimuksen aikana. Sen vuoksi
olisi mielenkiintoista tutkia lukemistietoisuuden ohessa myds lasten kirjoittamis-
tietoisuuden kehittymista.
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9.6 Paatelmat varhaiskasvatukseen

Paivakodin yhtena kasvatustehtavana voidaan pitaa lasten ohjaamista lukemis-
kulttuuriin, mika edellyttdd monimuotoista tarjontaa ja toimintaa. Taman onnis-
tuminen vaatii paivakodin henkildkunnalta innostusta ja taitoa soveltaa asioita
lasten maailmaan ja tuottaa lapsille onnistuneita kokemuksia lukemisen ja kir-
joittamisen alueella. Yhteistyd eri tahojen kanssa antaa laajempia mahdolli-
suuksia tutustua kirjoihin, kirjoittamiseen seka lukemiseen ja siten ajattelutaito-
jen ja tiedon lisdédmiseen.

Lasten véliset erot lukutaidossa ja lukemistietoisuudessa ovat suuria kou-
lun aloitusvaiheessa, vaikka suurin osa kuusivuotiaista kay esikoulun. Pelkas-
téan lukemisen taitojen perusteella lapsi ei ole aina kypsa kouluun. Koulun jous-
tava aloittaminen kunnioittaisi lapsen yksilollisyytta tarjoten aikaa lukemisen ja
kirjoittamisen oppimiselle ja kuntouttavalle ohjaamiselle. Nain ollen tarkeaksi
tulee niin lapseen kuin paivakodin toimintatapoihin liittyvan tiedon siirtdminen
paivakodista kouluun. Kun luokanopettaja tietda paivakodissa tehdyista harjoi-
tuksista ja sisalldista, hanen on helpompi suhteuttaa omaa opetustaan lapsen ky-
kyjen mukaisesti. Tama puolestaan asettaa opettajalle haasteita koko ryhman oh-
jaamiseen lasten erilaisten taitojen mukaisesti. Joissakin kouluissa alkuopetus-
luokkien lapset on jaettu taitoryhmiin, joilla kaikilla on oma opettajansa. Mieles-
téani luonnollisin jatke koulussa lukuleikkien jalkeen olisi LPP-menetelma4, jota on
jossain maarin sisallytetty lukuleikkeihin. Kuitenkin fonologisen tietoisuuden
selked korostaminen on tarke&a alkuvaiheen opetuksessa.

Tulevien lastentarhanopettajien olisi ammattinsa kannalta hyodyllista
saada koulutusta niin varhaiskasvatuksen kuin alkuopetuksenkin lukemaan
oppimiseen ja opettamiseen. Nykyisessd esiopetuksen opetussuunnitelmassa
lukemaan oppimista ja opettamista pidetddan mahdollisena, mutta ei pakollise-
na. Talla hetkella varsin usein esiopetuksessa kaytetyt harjoituskirjat ovat lahes
samanlaisia kuin ensimmaisen luokan oppikirjat, joten lapset saattavat opetella
jo kuusivuotiaina samoja asioita kuin tulevalla ensimmaiselld luokalla (Brothe-
rus 2004). Leikinomaisuuden huomioiminen on tarkeda esikouluikaisten ja
etenkin sitd nuorempien lasten oppimisessa.

Lukemistietoisuuden kehittdminen jo paivakoti-iassa saattaisi merkita en-
tistd parempaa mahdollisuutta ennaltaehkaisté lasten lukemisvaikeuksia. Sen
vuoksi lastentarhanopettajille ei riitd pelkastaan lukemaan oppimismenetelmi-
en hallinta, vaan tarvitaan jonkin verran tietoa lukemisvaikeuksista ja niiden
mahdollisesta ennaltaehkaisysta. Niin lastentarhan- kuin luokanopettajaopiske-
lijoiden olisi hyodyllista tietéa ja hallita sekd paivakodin ettd koulun lukemaan
oppimismenetelmia ja niiden hyddyntdmismahdollisuuksia. Nain mahdollistui-
si myo0s tuleva esi- ja alkuopetuksen yhteistyo.

Taman tutkimuksen perusteella voidaan esittéd seuraavat paatelmat, jotka
olisi syyta ottaa huomioon varhaiskasvatuksessa ja erityisesti esiopetuksessa.
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Lukuleikkien paaperiaatteena on edetd analyyttis-synteettisesti kokonaisesta, merkityk-
sellisestéd sanan hahmottamisesta sanan yksityiskohtaisempaan tarkasteluun ja ymmar-
tdmiseen. Sanan hahmottamiseen yhdistetdan sité vastaavan kuvan esittdminen
asian ymmartamiseksi. Kirjainten, aanteiden ja niiden yhteyden seka tavujen
oppiminen yhdistetadn kokonaiseen, merkitykselliseen sanaan, jolloin lapsi néa-
kee aina myo6s sanan visuaalisen muodon. Lasten ikdtason huomioiminen ja
kiinnostuksen yllapitaminen on olennaista pienten lasten lukemaan oppimises-
sa. Konventionaalinen lukemaan opettaminen koulumaisine oppikirjoineen ja
harjoituskirjoineen ei valttamatta sovi paivakoti-ikaisten lasten ja nykyaikaisen
esiopetuksen pedagogiikkaan, jossa keskeistéa on lasten valinen vuorovaikutus
sek& lapsen aikaisemman tiedon pohjalle rakentuva oppiminen ja lasten koke-
musten arvostaminen.

Lukuleikit ovat lasten mielestd mielenkiintoisia ja hauskoja. Myds lastentarhanopettajat
ja vanhemmat pitavét lukuleikkeja sopivina toimintoina pdivéakotipedagogiikassa. Lu-
kuleikkien monipuolisuus, leikkimiseen ja liikkumiseen perustuva kokonai-
suus, houkuttelee nuorempiakin lapsia etsimdan ja vertailemaan kokonaisia
sanoja seka opettelemaan kirjaimia ja niihin liittyvia danteita ja tavoittelemaan
sujuvaa lukutaitoa. Tassa tutkimuksessa vanhemmat arvostivat leikkiin perus-
tuvaa oppimista, vaikka he saattoivat muutoin vastustaa liian varhaista luke-
maan opettamista.

Lukuleikit soveltuvat pienten lasten opetukseen. Erityisesti viisi- ja kuusivuotiaat ha-
luavat oppia ja he hyGtyvét niistd. Myds kolme- ja nelivuotiaat ovat Kiinnostuneita
lukuleikeistd, jos ne sisaltavat riittavasti leikkimistéd ja heita kiinnostavaa toi-
mintaa. Osallistuminen vanhempien lasten kanssa leikkeihin mahdollistaa nuo-
rempienkin oppimisen. Lasten vanhempien ndkemysten mukaan lukutaidon
edistyminen nakyi lasten muissakin toiminnoissa.

Lukuleikit sisdltavat monenlaista toimintaa ja niiden ohjaaminen antaa opettajille mah-
dollisuuden keksia ja soveltaa leikkeja oman ryhmansé tarpeiden mukaan. Satujen ja ker-
tomusten lukeminen, ymparistdn rikastuttaminen sanakorteilla, sanapelit ja -lei-
kit, interaktiivinen kirjoittaminen, Kirjainten ja danteiden yhdistaminen loruihin,
riimeihin ja arvoituksiin sek& naiden liittAminen lapsille jo tuttuihin leikkeihin
muodostavat lukuleikkiohjelman rungon. Lukuleikkien toteuttaminen seka pien-
ryhmissa ettd koko ryhmasséa tarjoaa mahdollisuuden eri-ikaisten lasten yhteis-
tyoskentelyyn ja yhdessa oppimiseen. Samoin yksilolliset harjoitukset antavat
mahdollisuuden kunkin lapsen taitojen mukaiseen tydskentelyyn.

Alle kouluikaiset lapset haluavat oppia lukemaan ja pystyvat oppimaan, jos opetus on
leikinomaista ja lapsen maailmaan liittyvaa. Tahan tutkimukseen osallistuneet lapset
olivat kiinnostuneita lukemisesta ja luottavaisia omaan oppimiseensa. Lapset
halusivat oppia lukemaan jo paivakodissa. Tutkimustulokset osoittivat, etta lap-
set kehittyivat lukutaidossaan ja lukemistietoisuudessaan interventioiden aikana.
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Lukeminen liittyy niin lasten kuin vanhempienkin mielestd oppimiseen ja tietdmiseen.
Etenkin esikoululaiset ymmartavat lukemisen merkityksen ja hyddyn. Heidan
mielestddn lukemaan oppimisella on merkitysta myos sille, ettd pystyy itsenéi-
sesti lukemaan ilman kenenk&an apua. Lukeminen on “oppimistiikkaa”, oli tut-
kimuksessa mukana olleen viisivuotiaan pojan maaritelma lukemisesta. Se ker-
too osuvasti lukemisen merkityksesta oppimisen avaintaitona. Tassa tutkimuk-
sessa lukemisen hyddyn nahtiin liittyvan myds koulunkayntiin seka mydéhem-
paan elamaan.

Pienten lasten lukemaan opettamisessa on térkedd korostaa fonologisen tietoisuuden
lisdksi laajempaa nékemysta lukemiseen, jolloin lapsen mielenkiinto sdilyy parem-
min ja lapsi kasvaa Kirjalliseen kulttuuriin. Konteksti- ja kulttuuritietoisuuden
sisdllyttaminen lukemaan opettamiseen antaa lapselle mahdollisuuden ymmar-
taa lukemisen merkitysta, hyotya, lukemiskaytantdja (tekstitietoisuutta) ja lu-
kemaan oppimisprosessia. Onnistuneiden kokemusten kautta lapsesta kasvaa
lukemisesta nauttiva ja elinikdinen oppija.

Lasten kiinnostus lukemiseen ja kasvaminen kirjalliseen kulttuuriin riippuvat opettajan
kiinnostuksesta sekd vanhempien asenteista ja voimavaroista. Mikali paivakodeissa
tiedostetaan lukemistoimintojen merkitys, voidaan paivakodin tehtavana pitaa
myos lasten vanhempien ohjaamista ja valistamista.

Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehittdminen on kodin, péivékodin ja koulun yhteis-
ty6td. Lukemaan oppimista pidetdan sukeutuvana, elinikdisena prosessina, joka
alkaa jo varhaislapsuudesta, jolloin kodin merkitys on olennainen. Kotona lapsil-
le luetaan Kirjoja, kerrotaan satuja ja keskustellaan niistd sekd vastataan kysy-
myksiin lapsen kiinnostuksen mukaan. Paivakodin tehtavana on ensisijaisesti
lasten lukemistietoisuuden kehittaminen ja mahdollisuuksien mukaan myo6s lu-
kutaidon edistaminen kunkin lapsen kiinnostuksen mukaan. Koulun tehtavana
on varsinaisesti opettaa lukemaan ja Kirjoittamaan seka syventéaa jo lukea osaavi-
en tietoja ja taitoja siten, ettd huomioidaan lapsen aikaisempi kokemus ja osaami-
nen. Nain lapsi pystyy joustavasti siirtyméan kodista paivakotiin ja kouluun, ja
han kokee lukemaan oppimisen mielekkdand, hauskana ja tavoiteltavana tai-
tona. Tama edellyttéisi kodin, paivakodin ja koulun luontevaa yhteistyota.
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SUMMARY

There has been quite a lot of research on reading in Finland in recent years but
it has focused mainly on investigating the reading ability and reading sub-skills
of school-aged children and the factors related to it or on the training of phono-
logical awareness. Teaching reading to young children has not traditionally
been part of Finnish daycare pedagogy, nor has there been much research on it.

This doctoral thesis in the area of early childhood education focuses on the
development of daycare center children’s reading ability, its sub-skills and
reading awareness by means of a program of reading games. Reading awareness
is an important concept in the present study. It is a multi-faceted concept which is
taken comprise the following features: a child’s conception of reading as a lin-
quistic, functional and contextual event; his/her understanding of the purpose
and the context-dependence of reading; a personal assessment of the difficulty
vs. easiness of reading as well as an interest, enjoyment and anxiety of reading.
Reading awareness was given prominence to underline the content aspect of
reading games and a broader-than-usual view of what little children’s reading is
about and their growth into literacy. My study seeks to respond to the national
need of developing the content of early childhood education which in my view
should follow the rich tradition of early childhood education’s emphasis of play.

On current view, learning takes place best in social interaction and contexts
that are meaningful to the children and on the bases of the skills they already
possess. A child-centered approach is needed to take account of daycare aged
children’s interests, their concrete level of knowledge and their short attention
span.

The purpose of the first stage of the study was to develop content-related
practices in early childhood education, especially pre-school education, de-
veloping childrens’ reading ability and reading awareness. For this purpose, a
training program consisting of reading games was developed to be suitable for
4-6-year-olds. The main principle of the reading games is to proceed in an ana-
lytical-synthetical manner from a perception of a whole, meaningful word to
their more detailed analysis and comprehension. An important consideration in
the games is that the child sees the word written and the letter and sound at-
tached to some meaningful whole. In addition, the approach that stresses the
action orientation of games and the child’s own activity motivates children at
different stages of reading.

The reading game program was tried out in two interventions whose
purpose was to study development in children’s reading ability, its sub-skills
and reading awareness. Another goal was to study parents’ and kindergarten
teachers” views on leaning and children’s interest in reading and reading
games.

The most important conceptual framework of learning in this study is the
theory of emergent reading, which does not stress any particular age of learning
to read but sees learning to read as a gradually developing process. This is re-
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flected in holistic, meaning-focused reading and writing events. The adult has
an important role in this as she/he provides opportunities for learning. The
reading games comply with the socio-constructivist view of learning con-
cerning an individual’s learning in a community according to which the child’s
learning proceeds best in a social context in the child’s zone of proximal de-
velopment with the support of adults and more knowledgeable children. The
socio-cultural view accords with the emphasis of games and children’s inter-
action which is typical the daycare center culture.

The study participants were 467 children in daycare centers in Helsinki
and Jyvaskyla. The first intervention comprised 285 and the second 182 children. The
participants were ordinary, Finnish-speaking 4-6-year-old daycare center
children (without any diagnosis of special needs) and they participated a whole
school year. The study participants can be described as a purposive sample, as
only voluntary daycare centers were included. There were 14 daycare centers in
the first intervention and half of them (7) took part in the second intervention
five years later. The number of kindergarten teachers was 32 in the first inter-
vention and 14 in the second one.

The methods of data collection were tasks that measured children’s read-
ing ability and its sub-skills and reading awareness. Questionnaires were also
sent to parents and kindergarten teachers. Kindergarten teachers were inter-
viewed at the beginning of the second intervention.

The study was carried out an as action research intervention in which kin-
dergarten teachers implemented a previously developed reading game pro-
gram during one school year. The two interventions applied the same reading
game program but the second intervention, five years later, gave the kindergar-
ten teachers more opportunities to implement the reading games in a more in-
dependent fashion.

The interventions through the reading game program promoted children’s
reading ability, its sub-skills and reading awareness. The sub-skills of reading
developed in both interventions in what amounted to a statistically significant
difference. The different age groups developed differently in that the younger
children developed more in recognising letters and the initial letter whereas the
older children developed in reading words and learning to read. The differ-
ences were significant in all sub-skills. By contrast, the differences between boys
and girls were not significant. Further, children’s reading ability developed in a
statistically significant fashion. After the first intervention one child out of four
could read and after the second one in three.

Children’s views showed that they were interested in reading, willing to
learn and they liked the reading games a lot, but they thought that reading is a
difficult skill to learn. Parents and kindergarten teachers thought that children’s
interest in reading increased during the intervention. Children wanted to learn
to read in the daycare centers rather than in the school. After the interventions
6-year-olds said that they had learned most about things related to reading and
writing whereas 5- and 4-year-old children felt that they had learned most
things related to doing/making, such as playing, drawing and playing games.
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In parents’ and kindergarten teachers” opinion playful teaching of reading was
seen as a useful activity in daycare center pedagogy. Parents thought that
children had learned many things during the year and the most obvious one
was learning to read. In the second intervention, practical and social skills were
emphasised besides learning to read. However, more than half of the parents
thought that learning to read “proper” belonged to the school which has com-
petent teachers. On average, every fourth parent stressed the cooperation be-
tween the home, daycare center and school in supporting learning to read in
accordance with the child’s interests and needs.

Kindergarten teachers implemented reading games almost every day in
some form and as their skills in guidance developed they were better able to
apply them in children’s everyday activity. All the kindergarten teachers inter-
viewed were of the opinion that teaching reading and reading games had inte-
grated over the years well with the normal daycare center activity. Kindergar-
ten teachers thought that learning to read had several positive influences on
child development. Children who had learned to read got more self-respect and
obtained more appreciation from other children.

The reliability and generalisability of the research results are subject to a
degree of limitations due to the relatively limited scope and their relative lack of
specificity. The instruments used could not measure the skills of those children
who already had some degree of reading skill at the beginning of the study, so
their real learning and development remain unclear. By contrast, the develop-
ment of the youngest children and of those children who had a more limited
initial reading skill could be charted better. At all events, the reading skills of 6-
year-olds were the best in all measurements.

The study confirmed the view that daycare center children’s reading
awareness was strengthened and that children can learn to read if the activity is
versatile and is related to the children’s world and is based on play. There are
many ways to learn to read, as shown by the results of the present study and
Doman’s whole-word method as well as programs based purely on the training
of phonological awareness. For this reason, one of the lines of further research
would be to study the differences in the impact of different reading programs.
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LIITE1 Alkumittauslomake interventiot |

ALKUMITTAUS (Interventio I, elokuu 1993)

LAPSEN NIMI L. e e e e e e e
PAIVAKOT L. ..ot e e e e e e e e
LAPSEN SYNTYMAAIKA. .. ...ttt et et et et et et aae e
TESTAAIJAJA PAIVAYS. ...t e e,

HAASTATTELUKYSYMYKSET

1.

oMW

9.

MITA HALUAT OPPIA TAALLA PAIVAKODISSA?.......coiiiiiieeei e
PIDATKO KIRJOJEN KATSELEMISESTA kylla.....ei...... ei osaa sanoa....
PIDATKO LUKEMISESTA kylla..... ei...... ei 0saa sanoa.....
PIDATKO KIRIOISTA kylla..... ei...... ei 0saa sanoa.....
OSAATKO OMASTA MIELESTASI JO LUKEA? ...,

HALUAISITKO OPPIA LUKEMAAN?

JOS LAPSI VASTAA VAIKEAA, SILLOIN KYSYTAAN VIELA, MIKA SIINA ON
VAIKEAA?

LUKUTAIDON OSATEKIJAT JA LUKUTAITO

10.
11.

12.

13.

KIRJIAINTUNTEMUS . . ..ot e e e e e e e e,
SANAN ALKUKIRJAIMEN TUNTEMUS
AUNINKO . .. e e e e

sujuvasti..............o.eeene.
hitaasti (takeltelevaa, joitakin virheitd).......................
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LIITE2 Alkumittauslomake interventio Il

ALKUMITTAUS (Interventio I, elokuu 1999)

LAPSEN NIMI Lo e e e e e
PAIVAKOT L. .. ettt et et et et et et et e et et e e e e ee e
LAPSEN SYNTYMAAIKA. .. ..ottt e et et e e et et e e a e e
TESTAAJAJA PAIVAYS. ..o e e e e e e s

HAASTATTELUKYSYMYKSET
1. MITA HALUAT OPPIA TAALLA PAIVAKODISSA?

2 PIDATKO KIRJOJEN KATSELEMISESTA kylla..... ei...... ei 0saa sanoa.....

3 PIDATKO LUKEMISESTA kylla..... ei...... ei 0saa sanoa.....

4 PIDATKO KIRIOISTA kylla..... ei...... ei 0saa sanoa.....

5 OSAATKO OMASTA MIELESTASIJO LUKEA?. ..o

6 HALUAISITKO OPPIA LUKEMAAN? e

7 MILLAISTA LUKEMINEN ON? ONKO SE HELPPOA ...... VAI VAIKEAA?......

8 JOS LAPSI VASTAA VAIKEAA, SILLOIN KYSYTAAN VIELA, MIKA SIINA ON
VALK E A A e

LUKUTAIDON OSATEKIJAT JA LUKUTAITO

9. KIRJAINTUNTEMUS ..ot e e e e e e e
10. SANAN ALKUKIRJIAIMENTUNTEMUS
AUNNKO. ..o e
OMIBNA. . i e
Elefantti.......cooooii
KOOI, e e
11. SANOJEN LUKEMINEN
PUU . . e
SUU i
TALOD . i
AUT O e
SHILL e
12. TAVUIJEN LUKEMINEN
la......... le......... Montako oikein?............
li.......... lo.........
lu......... ly.........
la......... 16.........
13. KERTOMUKSEN LUKEMINEN
eilue................
lukee.................
sujuvasti..........cceeieennn.
hitaasti (takeltelevaa, joitakin virheitd) .......................oon.

kysy vield lapselta: ”Mihin Maija piilotti tutin?”
Lapsen vastaus oikein............... vaarin...........
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LIITE3 Valimittauslomake interventiot I-11

VALIMITTAUS (Interventio I, tammikuu 1994)

LAPSEN NIMI Lo e e e

PAIVAKOT L. ..ottt e et e e et et et e e

LAPSEN SYNTYMAAIKA. ...ttt et et e et et et e,

TESTAAJAJA PAIVAYS. ..o e e e e e

1. KIRIAINTUNTEMUS ... e e

2. MISSA HALUAT OPPIA LUKEMAAN? HALUATKO OPPIA LUKEMAAN
PAIVAKODISSA ................. VAI KOULUSSA? ...,

3 MITA HYOTYA ON LUKEMISESTA?. ...t ittt eee it eee et eee e

VALIMITTAUS (Interventio I, tammikuu 2000)

LAPSEN NIMI Lo e e e et e e
PAIVAKOT L. ..ottt et et et e e
LAPSEN SYNTYMAAIKA. ...ttt et e et et e e e e aae e e e
TESTAAJAJA PAIVAYS. ...t e,

LUKUTAIDON OSATEKIJAT JA LUKUTAITO

1. KIRJAINTUNTEMUS ..o e
2. SANAN ALKUKIRJAIMEN TUNTEMUS
AUMNNKO. ...,
(O] 1 01T o - T R
Elefantti.......coconii
KOIFa. .
3 SANOJEN LUKEMINEN
PUU ..
SUU i e
TALD . i
AUT O e
S e
4 TAVUIJEN LUKEMINEN
la......... le......... Montako oikein?............
li.......... lo.........
lu......... ly.........
la......... 16.........
5 KERTOMUKSEN LUKEMINEN
eilue................
lukee.................
sujuvasti..........cccoeeennnnn.
hitaasti (takeltelevaa, joitakin virheitd) ...................oci i,

kysy vield lapselta: ”Mihin Maija piilotti tutin?”
Lapsen vastaus oikein............... vaarin...........
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LIITE4 Loppumittauslomake interventio |

LOPPUMITTAUS (Interventio I, toukokuu 1994)

LAPSEN NIMI Lo e e et et e
PAIVAKOT L. .. ettt e et et et et et e ae e e
LAPSEN SYNTYMAAIKA. ...ttt et et et e et e e
TESTAAJAJA PAIVAYS. ...t e e e e e,

HAASTATTELUKYSYMYKSET

1. MITA OLET PITANYT LUKULEIKEISTA? OVATKO NE OLLEET
a) hauskoja....... b) ikavia....... ¢) kiinnostavia.......
2. MITA OLET OPPINUT PAIVAKODISSA TANA VUONNA?

w
2
P
>
Z
_|
c
Z
_|
m
<
c
w

sujuvasti.....................
hitaasti (takeltelevaa, joitakin virheitd) ................ccooce i,
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LIITE5 Loppumittauslomake interventio Il

LOPPUMITTAUS (Interventio 11, toukokuu 2000)

LAPSEN NIMI Lo e e et et e
PAIVAKOT L. .. ettt e e e et et et et e e
LAPSEN SYNTYMAAIKA. ...ttt et et et e et e ae e e e e e
TESTAAJAJA PAIVAYS. ...ttt e e e e e e

HAASTATTELUKYSYMYKSET

1. MITA OLET PITANYT LUKULEIKEISTA? OVATKO NE OLLEET?

a) hauskoja....... b) ikavia....... ¢) kiinnostavia.......

2 MITA OLET OPPINUT PAIVAKODISSA TANA VUONNA?...................

3 LUETAANKO SINULLE KOTONA (satuja tai kirjoja) JA JOS LUETAAN, NIIN
KUKA USEIMMIN LUKEE?........oii i e e

LUKUTAIDON OSATEKIJAT JA LUKUTAITO

4, KIRJAINTUNTEMUS .o
5. SANAN ALKUKIRJAIMEN TUNTEMUS
AUNNKO. ..o
OMIBNA. . e e
Elefantti........oooii i
KO8, e
7 SANOJEN LUKEMINEN
PUUL ..t e e e e e e
PAA. ...,
SUU . u.eieiee e e e e eae e T VO
talo...coo Kala.......cooooiiiiii
AULO. .., (01 P
Sl hiir.
8 TAVUJEN LUKEMINEN
la......... le......... Montako oikein?............
li.......... lo.........
lu......... ly.........
la......... 16.........
9 KERTOMUKSEN LUKEMINEN
eilue................
lukee..............vu.
sujuvasti................eeen.
hitaasti takeltelevaa, joitakin virheitd) ...................ooi i,

kysy vieléd lapselta: "Mihin Maija piilotti tutin?”
Lapsen vastaus oikein............... vaarin...........
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LIITE6 Kyselylomake lasten vanhemmille interventiot 1-11

KYSELYLOMAKE LASTEN VANHEMMILLE (Interventio I, toukokuu 1994)

Useimmat kysymykset ovat monivalintakysymyksia, joten ympyrdikdd mielestanne
sopivin vaihtoehto. Vastatessanne kysymyksiin ajatelkaa padasiassa kulunutta paiva-
kotivuotta. Kirjoittakaa vapaasti joko annettuun tilaan tai takasivulle.

LAPSEN NIMI L. e e e e e
PAIVAKOT L. ..ottt e e e et et et et e
LAPSEN SYNTYMAAIKA. .. ... oottt e e e et e aee e
1. MITA LAPSI ON OPPINUT KULUNEEN VUODEN AIKANA PAIVAKODISSA?
Q) B MItAAN. ..o
jos on niin mit4? Luettele kolme tarkeint4 asiaa:
D)

) o
2. MITEN PAIVAKODISSA TOTEUTETUT LUKULEIKIT NAKYIVAT KOTONA?
Tarvittaessa voit ympyroidd useampiakin vaihtoehtoja.
a) ei mitenkdan
b) lapsi oli kiinnostunut ja kyseli entistd enemman ymparilla nakyvista kirjoi-
tuksista, teksteista
C) pyysi kotona tekemé&in samanlaisia sanakortteja
d) halusi lukea itse tai pyysi aikuista lukemaan kirjoja useammin
e) halusi "kirjoitella” useammin
f) 1T = U T - U
3. MITA HYOTYA, HYVIA PUOLIA NAETTE TALLAISESSA PAIVAKOTI-
TOIMINNASSA, JOSSA MUUN TOIMINNAN OHESSA KOROSTUVAT LU-
KULEIKIT JA SITA KAUTTA LUKEMAANOPPIMINEN?

) e

4. MITA HAITTAA TALLAISESTA TOIMINNASTA AIHEUTUI LAPSELLE?
a)  eimitddn haittaa............coo v
D)
) T

5. MITEN ARVIOITTE LAPSEN KIINNOSTUSTA LUKEMISEEN JA KIRJOITTA-
MISEEN KULUNEEN VUODEN AIKANA?
Lukemisella tarkoitetaan tassé yhteydessa kaikkia lukemiseen liittyvid toiminto-
ja, esimerkiksi kirjojen katselua, kuuntelua, itsekseen lukemista, kyselyd ympéa-
ristdssd nakyvista kirjoituksista, kirjainten Kirjoittamista ym.

LAPSI OLI KIINNOSTUNUT LUKEMISESTA JA KIRJOITTAMISESTA

SYKSYLLA 1993 VUODENVAIHTEESSA TALES .?QEIKELLA
4. erittdin paljon 4. erittdin paljon 4. erittdin paljon
3. kohtalaisesti 3. kohtalaisesti 3. kohtalaisesti

2. jonkin verran 2. jonkin verran 2. jonkin verran

1. ei lainkaan 1. ei lainkaan 1. ei lainkaan
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LUKEMAANOPETTAMINEN KUULUU MIELESTANI

a) kodin.......... b) paivakodin.......... ¢) koulun tehtaviin............
Miten perustelette ndkemyKksenne? ... ...

MITA MUUTA HALUATTE SANOA TASTA LUKULEIKKIKOKEILUSTA TAI
YLEENSA PIENTEN LASTEN LUKEMAANOPETTAMISESTA?

KYSELYLOMAKE LASTEN VANHEMMILLE (Interventio 11, toukokuu 2000)

Kyselylomake oli muutoin samanlainen, mutta lomakkeessa ei kysytty kysymyksia
numero 2 ja 7. Sen sijaan kysyttiin seuraavat kaksi kysymysta

6.

KUINKA USEIN LUETTE LAPSELLENNE KIRJAA KOTONA (iltasatua tms.)?
Ympyroikaa se vaihtoehto, miké parhaiten kuvaa tilannetta.

a) el lainkaan. ... ...
D) hyvinharvoin............
C)  JOKA PAIVA. ... ittt e e e
d) jokinmuu, MIK&.........cooii i

JOS LUETAAN NIIN, KUKA LUKEE USEIMMIN?
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LIITE7 Kyselylomake lastentarhanopettajille interventio |

KYSELYLOMAKE LASTENTARHANOPETTAJILLE (Interventio I, toukokuu 1994)
1. VASTAAIJIEN NIMET ... e e

2. PAIVAKODIN NIML..... it e
3. LASTEN IKAVAIHTELU RYHMASSA.........cooiiiiiiiiiieii e
4 LUETTELE KOLME POSITHVISINTA ASIAA LUKULEIKKIKOKEILUSTA
)
D) et
) P

7. ULKOPUOLISTEN KOMMENTTEJA LUKULEIKEISTA
POSITIIVISEL. .. .o e e e e
NEGAtIIVISEL. .. e e
8. VANHEMPIEN MIELIPITEITA VUODEN AIKANA
9. LASTEN KIINNOSTUKSEN VAIHTELUT LUKULEIKKEJA KOHTAAN
ARVIOI KOKO RYHMAA SEURAAVIN KRITEEREIN:
1 =ei lainkaan, 2 =jonkin verran, 3 = kohtalaisesti, 4 = erittdin paljon

SYYSKUU .............. TAMMIKUU ..................
LOKAKUU ............ HELMIKUU ...................
MARRASKU .......... MAALISKUU .................
JOULUKUU ........... HUHTIKUUU .................

TOUKOKUU ..................

10.  MITEN LASTEN MIELENKIINTO LUKULEIKKEJA KOHTAAN VAIHTELI

11. LUKULEIKKIEN TOTEUTTAMISEN TIHEYS / OHJAUSHETKET
a) ei lainkaan ohjausta, vain ymparistdssa nékyi sanoja
b) aivan satunnaisesti, lyhyita hetkia silloin talléin
¢) 2-3 kertaa viikossa
d) 3—4 kertaa viikossa
e) joka paiva

SYYSKUU .............. TAMMIKUU ..................
LOKAKUU ............ HELMIKUU ...................
MARRASKU .......... MAALISKUU .................
JOULUKUU ........... HUHTIKUUU .................
TOUKOKUU ...........ceeeeee
12.  MILLAISISSA PAIVAN TILANTEISSA LUKULEIKKEJA TOTEUTETTIIN.........
13. YMPYROI KAIKKI NE KOHDAT, MITA TOTEUTITTE LASTEN KANSSA
a) ymparistossa sanoja f) Kirjain-aédnneleikit
b) omat nimet g) lorut, arvoitukset ja riimit
¢) yhden sanan pelit ja leikit h) omat tarinat, oma kirja
d) verbit, lyhyet lauseet i) interaktiivinen Kirjoittaminen

e) kirjojen ja satujen lukeminen j)muu, mika..................
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LIITE8 Lastentarhanopettajien haastattelulomake interventio 1l

LASTENTARHANOPETTAJIEN HAASTATTELU (Interventio 11, syyskuu 1999)

LASTENTARHANOPETTAJIAN NIMI. ... e
PAIVAKOTL. ..ot e e e e e e
A AN K OH T A e e e e e e

1. TEEMA
LUKULEIKKIEN TOTEUTUS, SOVELTUVUUS JA PYSYVYYS PAIVAKOTI-
TOIMINNASSA 1994-2000

Kuinka sdanndllisesti olet ohjannut lukuleikkeja eri vuosina?

Mitka niisté ovat olleet suosituimpia tai mita on kaytetty eniten?

Missé paivan eri toiminnoissa olet niitd toteuttanut?

Jos vertaat lukuleikkimateriaalia interventiossa | ja nyt talla hetkelld, niin miten

arvioit niita?

5. Onko lasten lukutaidossa tapahtunut muutosta?
Jos on niin millaista?

6. Millaisia lasten lukemiseen liittyvia oppimiskokemuksia sinulla on muistissa?
Hyvié ja huonoja.

7. Miten lasten kiinnostus lukemiseen on nakynyt kaytannossa?

Miten pystyit huolehtimaan eritasoisista oppijoista?

9. Miten arvioit lasten lukemaan oppimisen nakymistd muissa toiminnoissa? Vai
nakyiko sita?

10. Miten muuttaisit tai olet kenties jo muuttanut lukuleikkien ohjaamista tai sisalt6-
ja?

11. Mité korostat eniten lasten lukemaan oppimisessa?

12.  Miten uskalsitte silloin aikanaan tulla mukaan lukuleikkikokeiluun?

N -

o

2. TEEMA
LASTENTARHANOPETTAJAN SUHTAUTUMINEN LASTEN LUKEMAAN
OPETTAMISEEN JA OPPIMISEEN

13.  Miten suhtaudut talla hetkella lasten lukemaan oppimiseen ja sen ohjaamiseen?

14.  Millaisia kommentteja olet kuullut vuosien aikana kollegoiltasi, lasten vanhem-
milta ja koulun opettajilta paivakodin lukuleikkitoiminnasta?

15. Millaista yhteistydta teilla on ollut koulun kanssa?
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LIITE9 Lastentarhanopettajien toiminnan kuvaus interventio |

LASTENTARHANOPETTAJIEN TOIMINNAN KUVAUS (Interventio I, 1993-1994)

PAIVAKOTIZ RYHMA .. ..ot e e e e
O P E T T A A T e e e e

YMPARISTOJARJESTELYT (mité lukuleikkeihin liittyvaa pysyvasti esilld)

SYYSKUU: Kuvaa lyhyesti ne lukuleikkeihin liittyvat pelit, leikit, toiminnot, mita teitte
téssa kuussa

Samoin loka-, marras- ja joulukuu sekd kevéatlukukaudella tammi-, helmi-, maalis-,
huhti- ja toukokuu.
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LIITE 10 Kysely-jatoiminnan seurantalomake interventio Il

KYSELY- JA TOIMINNAN SEURANTALOMAKE (Interventio 11, 1999-2000)
PAIVAKOTIZ RYHMA .. ...t et et e e e et e
LASTEN IKAVAIHTELU RYHMASSA ...ttt e e e
MITA HUOMIOITAVAA HALUATTE SANOA RYHMASTANNE

OPETTAJAT (jotka vastaavat toiminnasta).............coovveiiiiiiii e,

1.

LUETTELE, MITA LUKEMISEEN JA KIRJOITTAMISEEN LIITTYVAA MA-
TERIAALIA ON KAYTOSSA eli millainen on se ympaéristd (lukemisen kannal-
ta), missa lapsi paivansa viettaa (onko esim. lukukortteja, seinalla olevia kuvia ja
niihin liittyvia sanoja, Kkirjoittamiseen omat vihkot, lukemiseen liittyvia tietoko-
nepeleja, muita lukemiseen liittyvia peleja lasten saatavilla ym, mitd). Lasten Kir-
jat ovat ehka kaikissa paivakodeissa, joten niité ei tarvitse mainita ellei niihin liity
tavallisuudesta poikkeavaa toimintaa.

LASTEN LUKEMISEEN LHTTYVAA PERUSFILOSOFIAA. Millaisia ajatuksia
ja periaatteita teilla on lasten lukemaan opettamisesta yleensa paivakodissa? (jat-
ka tarvittaessa takasivulle)

LOKA-, MARRAS- JA JOULUKUU 1999 SEKA TAMMI-, HELMI-, MAALIS-,
HUHTI- JA TOUKOKUU 2000

3.

Lasten kiinnostus lukemiseen (ja Kirjoittamiseen). Tassa ajatellaan koko ryh-
maa (jota testattiin). Silloin tarkoitetaan kaikkia niitd4 toimintoja, jotka voidaan
ajatella liittyvan lukemiseen. Onko ryhma kiinnostunut, kun luetaan satukirjoja,
pyytavatko he, ettd heille luettaisiin? Kyselevatko he kirjaimia tai mita tuossa tai
tassa lukee? Selailevatko he mielelldan itsendisesti kirjoja? Arvioi kaikkea tata
seuraavalla asteikolla:

1 =ei lainkaan, 2 = jonkin verran, 3 = kohtalaisesti, 4 = erittain paljon

Jos toteutat lukemiseen liittyvid toimintoja niin, millaisissa paivan eri tilan-
teissa (opettelette lasten kanssa kirjaimia tai leikitte sanoilla, riimittelette tai
muuten tietoisesti opettelette jotakin asiaan liittyvad). Kuvaa myds kirjojen ja sa-
tujen lukemista lapsille. Missé eri tilanteissa teidén ryhmanne lapset paasevat

Kuinka usein teillda on ohjelmassa lukemista tukevaa toimintaa? Sen ei tarvitse
olla pelkastaan opettajajohtoista. Tassa kohdin tarkoitetaan muuta toimintaa kuin
aikuisen lukemista lapsille.

a) joka paiva jotakin d) kerran kuussa/ sattumanvaraisesti

b) kerran viikossa e) ei lainkaan

¢) kerran parissa viikossa

Kuvaile lyhyesti millaista toimintaa (lukemiseen liittyvaa) teilla on ollut tassa
kuussa ja miten olette sita toteuttaneet. Jos ei ole ollut lainkaan lukemiseen liitty-
VAE, MIASE 0N OIIUL. ... e e
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LIITE 11 Kertomuksen lukeminen

KERTOMUKSEN LUKEMINEN

Nukkumaan kaydessa Maijalla oli tutti suussa. Mutta iltasatua han
ei halunnut kuulla. Maija halusi tutkia Pupukirjaa. Aiti luki hanelle
ja kertoi kuvista. Hammaskuvan kohdalla Maija otti tutin suustaan
ja piilotti sen tyynyn alle.

— Noin tekee iso tyttd! sanoi aiti tyytyvaisena. Sitten han viela taput-
teli ja peitteli Maijaa, sanoi hyvaa yota ja meni keittioon. Maijan teki
mieli jotakin suuhun. Han imeskeli peukaloa, peitettd ja yopuvun
hihaa. Mutta mikaan ei maistunut hyvalta. Vasta sitten, kun han etsi
tutin tyynyn alta ja pani suuhunsa, tuntui mukavalta. Tyytyvaisena
Maija imea lupsutteli tuttiaan ja rupesi ajattelemaan pupuasioita.
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LIITE 12 Esimerkki 5-vuotiaan tyton haastattelun luokittelusta

1. Mita sina haluaisit oppia taalla paivakodissa? Vastaukset luokiteltiin neljaan
luokkaan: 1. oppimiseen ja tietdmiseen, 2. tekemiseen (leikkia, piirtaa, askarrella,
laulaa, jumpata) ja 3. sosiaalisiin tilanteisiin liittyvéat vastaukset (pitaa olla Kiltti
toisille) seké 4. ei osaa sanoa tai kaikenlaista.

Lapsen vastaus: Lukemaan ja kaikkea, mulla on jo aapinenkin.

Luokitus: 1.

Jos lapsi vastasi jonkun selkedn vaihtoehdon, silloin ei huomioitu vastauksessa sa-
naa kaikkea. Jos lapsi vastasi useampia vaihtoehtoja, ne kaikki huomioitiin.

2. Mita olet oppinut taalla paivakodissa tdnd vuonna? Luokitus on sama kuin
edellisessakin kysymyksessa.

Lapsen vastaus: Ei saa lyoda eikd potkia, eikd mitenkddn kiusata. Pit&& olla kaikkien
kanssa. Ei saa haukkua ket&an.

Luokitus: 3

Huomioitavaa: Tama tytto osasi lukea loppumittauksessa, mutta ei alkumittauk-
sessa.

3. Pidatko Kirjoista? Pidatko kirjojen katselemisesta? Pidatkd lukemisesta?
Lasten vastaukset luokiteltiin seuraavasti: 0 = ei osaa sanoa, 1 = ei, 2 = kylla
Lapsen vastaus: kyll4 kaikkiin kolmeen kysymykseen
Luokitus: kaikkiin 2

4, Luetaanko sinulle kotona ja kuka lukee? Lasten vastaukset luokiteltiin seuraa-
vasti: 0 = ei kukaan, 1. aiti, 2. isg, 3. sisko, veli, mummu tai joku muu, 4. lapsi itse
jab. aiti tai iséa.

Lapsen vastaus: Joskus. Aiti lukee.
Luokka 1.

5. Haluatko oppia lukemaan? Lasten vastaukset luokiteltiin seuraavasti: 0= ei osaa
sanoa, 1 =ei, 2 = kylla
Lapsen vastaus: kylla
Luokka: 2

6. Osaatko sind lukea? Vastaukset luokiteltiin seuraavasti: 0 = ei, 1 = pikkuisen tai
joitakin sanoja, 2 = osaa
Lapsen vastaus: ei vastannut mitaan
Luokka: -

7. Onko lukemaan oppiminen helppoa vai vaikeaa? Lasten vastaukset luokiteltiin
seuraavasti: 0 =ei osaa sanoa, 1 = vaikeaa, 2 = helppoa.

Lapsen vastaus: vaikeeta
Luokka: 1

8. Mika lukemisessa on vaikeaa? Lasten vastaukset luokiteltiin seuraavasti: Tekni-
nen vaikeus tai jokin yleinen syy.
Lapsen vastaus: En osaa vield hyvin lukee.
Luokka: tekninen vaikeus

9. Mita olet pitanyt lukuleikeistd? Ovatko ne olleet a) hauskoja, b) ikavia, c)
kiinnostavia? Luokitus: 1 = hauskoja tai kiinnostavia, 2 = ikavia.
Lapsen vastaus: hauskoja ja kiinnostavia
Luokka: 1
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lyysi alku- ja loppumittausten val

kehityksesta ian, sukupuolen ja intervention mukaan (erotus on val-
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LIITE13 To

miiksi laskettu vahentamalla alkumittauksen keskiarvo loppumitta-

uksen keskiarvosta)
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LIITE 14 Yhden paivakodin lukuleikkitoiminnan sisallot 1993-1994 lastentar-
hanopettajien kuvaamana

Lastentarhanopettajien kuvausten perusteella lapset olivat erittdin kiinnostuneita luku-
leikeistd jokaisen kuukauden aikana ja lukuleikkeja leikittiin joka paiva jossain muo-
dossa. Lapsiryhma on esikouluryhma (6-vuotiaat).

Syyskuu:

e lasten oppimisymparistossa erilaista kirjoitettua materiaalia

o leikittiin lasten nimilla (nimikorteilla), joka aamu etsittiin seinalla olevista
nimikorteista oma nimi, lasten nimet taputettiin

e luettiin Mottonen- kirjaa, opetettiin Muumi-peli

e paperinukelle laitettiin kehonosat (kortit: paa, nilkka, polvi, ym.)

Lokakuu:

e oman nimen (nimikortin) etsintéleikkeja

e ymparistén nimeamisté (ovi, ikkuna, keittio, lamppu ym.)

e soittimien nimedmisté (sanakortit): rumpu, palikat, kulkuset, marakassit, lau-
taset, luettiin Kolme iloista rosvoa -kirjaa

e  Muumi-pelin pelaamista

e sanakortteja lattialla ja lasten piti etsid ympéristostd samoja sanoja (etsi parit)

e luontosanoja: puu, pihlaja, vaahtera, mustikka, puolukka

e Vvaritystehtavia (Muumimamman varitys) sanojen mukaan

e keholappujen kiinnitys siten, etté ensin opettaja kiinnitti niité lapseen ja sitten
lapsi sai kiinnittaa lappuja opettajaan

e sanamuistipeli, sanojen etsimistehtévia paivakotiymparistosta

Marraskuu:

e satukirjan lukuhetkia joka paiva

e muodostettiin lyhyité lauseita, laskettiin montako sanaa on lauseessa, lause-
kortit, opettaja sanoi epataydellisia lauseita, joita lapset korjasivat

e etsittiin aanta (traktorin aani), kuvaa (traktorin kuva) ja siihen liittyvaa sana-
korttia (traktori)

Joulukuu:

e joulukalenteri, joka oli runon muodossa. Jokaiselle paivélle oli kirjoitettu la-
pulle jouluruno, jonka jokainen lapsi sai omakseen. Sen lisaksi kukin lapsi
nosti pussista yhden sanan, jonka han yritti etsia joulurunosta

o seindlld joulusanoja (tahti, omena, kuusi, lahja, poro, joulupukki) ja niihin liit-
tyvid kuvia ja tehtavia

Tammikuu:

e joka aamu etsittiin nimet ja niihin liittyvat nimilaput, kalenteri

e ruokailun yhteydessa ruokakalenteri, arvoituksia, luetaan Kirjoja

e lorupussi, etsittiin ymparistésanoja

e muistipelia (sanakorteilla), kerrottiin kuvista

e tehtiin salaattia ohjeiden mukaan

e jokaiselle annettiin oma Kirjoitusvihko, johon lapset saivat kirjoitella halu-
amiaan asioita (leikkikirjoittamista)

Helmikuu:
o leikittiin arvoitus- ja riimittelykorteilla, luettiin paljon kirjoja
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opeteltiin eldinlauluja (kuvat ja sanakorttien avulla)

kirjoitettiin oman lelun esittelyn yhteydessa taululle lelujen nimet. Vertailtiin
sanojen pituuksia ja kirjainten lukumaaria keskenaan.

tehtiin vohveleita ja ruokaa reseptin mukaan

pelattiin verbeilla muistipelia

Maaliskuu:

opeteltiin eri kirjaimiin liittyvia loruja

tehtiin paperitehtavia: sanojen jakaminen Kirjaimiin, helppojen sanaristikoi-
den tekemista

suunniteltiin omaa kirjaa koko ryhman yhteiseksi tuotokseksi: keskusteltiin
kirjan aiheista seka lukemisen ja kirjoittamisen merkityksesta

lapsille annettiin pienid kotitehtavia, jotka he tekivat omiin Kirjoitusvih-
koihinsa

kirjoitettiin oman lelun paivana kunkin lelun alkukirjain taululle ja yritettiin
keksia saaduista kirjaimista sanoja

leivottiin muffinsseja ohjeiden mukaan

tehtiin Kirjaimien ja omien nimien ompelutéita

leikittiin suunnistusleikkeja (ks. Lukuleikkeja lapsille Kirja)

tehtiin kortteja ystaville, kirjoiteltiin vihkoihin

tehtiin virpomisvitsoja ja niiden yhteydessa loruiltiin virpomisloruja, jotka oli
kirjoitettu taululle

tehtiin omaa kirjaa

harjoiteltiin huuliolukua (omat nimet)

Huhtikuu:

leikittiin laiva on lastattu-leikkia paasiaisarvoituksilla

luettiin kalenteria ja ruokakalenteria

tehtiin omaa kirjaa

riimiteltiin ja kyseltiin arvoituksia

leikittiin numeroleikkeja

varitettiin varitystehtéavia sanojen mukaan

harjoiteltiin kirjaimia

keskusteltiin kirjasta lukemisen jalkeen ja keskusteltiin lukemisen ja Kirjoit-
tamisen merkityksesta

nostettiin pussista jokin verbikortti ja toimittiin sen mukaisesti (konttaa, juok-
see)

leikittiin alfapet-pelia sekd kuuntele ja etsi-pelid

lukevat lapset saivat lukea toisille lapsille

lapset saivat lukea (leikisti) omaa lempikirjaansa toiselle lapselle

leikittiin hassut lauseet-leikki&

Toukokuu:

esitettiin arvoituksia, loruja

luettiin kirjoja

katsottiin kalenteria

keksittiin tietylla kirjaimella alkavia sanoja

oman Kirjan tekemista jatkettiin, kunnes se oli valmis ja jokainen sai sen itsel-
leen. Kirja oli niin mieluinen, ettd monet lapset jopa nukkuivat paivaunetkin
oma kirja kainalossaan
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LIITE 15 Yhden paivakodin lukuleikkitoiminnan sisallot 1999-2000 lastentar-
hanopettajien kuvaamana

Lastentarhanopettajien kuvausten perusteella esikouluryhméan lapset (5-6-vuotiaat)
olivat erittdin kiinnostuneita lukuleikeista jokaisen kuukauden aikana ja lukuleikkeja
leikittiin joka paiva jossain muodossa. Toimintaymparistossa oli kirjoitettua materiaa-
lia (lasten nimet, varit, kalenteri, viikonpdaivat ym.). Lasten kaytossa oli Lukuset-kortit,
Eija-tietokonepeli, Eskari-CD ja paljon erilaisia muistipeleja, legokirjaimet, mini-luko,
logigo-peli ja kirjainmuistipeli.

Syyskuu:
o leikittiin lasten nimikorteilla: myrkkynimeda, nimen piilolorutusta yms.
e viikonpaiva- ja kuukausikortit, riimittelya, keksitddn omia riimeja
Lokakuu:

e edellisten liséksi tutustuttiin A- ja I-kirjaimeen, kuunneltiin dannettd sanan
eri kohdissa, mietittiin mikd sana alkaa ko. kirjaimella (laiva on lastattu-
leikki), ruokakortit, kirjainmuistipeli, tavutettiin sanoja

Marraskuu:

e jatkettiin sanojen tavuttamista, tutustuttiin uusiin kirjaimiin, kuunneltiin dan-
teitéd sanan alussa, valissa ja lopussa

e ratkottiin salasanoja, pelattiin erilaisia sanapeleja

e viikonpaivat, muistikortit (kuva ja sana)

o onkimisleikkia ja lottopelia, varitystehtavia (ks. Lukuleikkeja lapsille—kirja)

Joulukuu:

e tutkittiin joulukalenteria salasanamenetelmalla

o tarkastettiin joka péiva viikonpaivat sanakorttien avulla

e omiin Kirjoitusvihkoihin kirjoittelua

Tammikuu:

e tutkittiin viikonpaivat ja kuukaudet sanakortein

e tehtiin omia tarinoita kuvista, tarinakortit oikeaan jarjestykseen

e tehtiin omia kuvakirjoja, joka paiva luettiin

e suunnistus- ja matkimisleikkeja (Lukuleikkikirja)

e omien lempikirjojen lukemista toisille (joko oikeasti tai leikisti)

Helmikuu:
e tutkittiin viikonpaiva- ja kuukausikortteja seka saakortteja
e opeteltiin uusi Kirjain ja &anteita, opeteltiin loruja
Maaliskuu:

e tutkittiin viikonpaivéa- ja kuukausikortteja

e opeteltiin uusi Kirjain ja &anne, etsittiin ja kuunneltiin sitd eri sanoista

e tehtiin lelupéivalelusta tarina

Huhtikuu:

e opeteltiin uusi Kirjain ja &dnne, pitka vokaali, kaksi konsonanttia

o luettiin paljon tietokirjoja elaimistd, haettiin niista tietoa ja vastauksia omiin
kysymyksiin, keksittiin isossa ryhmassa tarinoita

Toukokuu:

e sepitettiin omia tarinoita, joista tehtiin varjo- ja nukketeatteria, draamakuu-

kausi, luettiin perinteisia vanhoja satuja ja keskusteltiin niista
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