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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten LPP-lukemaanopettamismenetelma

soveltui LUKI-oppilaille 1-3-luokilla.

Tutkimustehtdvét olivat seuraavat:

Tukeeko LPP-lukemaanopettamismenetelmai erilaista lukemaan opettelevaa LUKI-
oppilasta?

Voidaanko LPP-menetelmaélld harjoittaa didinkielen eri osa-alueita?

Miten LPP-menetelmé motivoi LUKI-oppilasta?

Miten LPP-menetelmai tukee lapsen késitystd hdnesta itsestddn lukijana?

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksellista ja etnografista tutkimustapaa
hyodyntden. Oppilaista kerdttiin laajat aineistot heidédn ollessaan esi-3-luokilla.
Tutkimusaineistoa luokiteltiin ja oppilaista kerittiin tapauskohtaiset kuvaukset
didinkielentaitojen etenemisestd. Lisdksi oppilaiden taitoja verrattiin taulukoiden

avulla keskenéin.

Tutkimustuloksina oli, ettdi LPP-menetelmid soveltui myods LUKI-oppilaiden
opetusmenetelmiksi. Kuitenkin tutkimuksessa huomattiin, ettd pelkdat LPP-
menetelmin vaiheet eivdt riitd kirjoitusharjoitukseksi, vaan sitd pitdd harjoittaa
paljon lisdd esimerkiksi perinteisin saneluin. Luetunymmartdmistaidoissaan LUKI-
oppilaat hyotyiviat selvidsti LPP-menetelmédn analyyttisestd luonteesta. Yhtd
oppilasta lukuun ottamatta oppilaat ymmarsivit lukemansa hyvin tai todella hyvin.
Huomionarvoista oli, ettd luetunymmartdmistaidot kehittyivdt selvésti, vaikka
lukeminen sinéllddn olisi ollut varsin vajavaista. Samoin LUKI-oppilaat olivat
innokkaita oppijoita ja saavuttivat kolmannen luokan kevddseen mennessd varsin

paljon didinkielen taitoja.
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1 JOHDANTO

Tamin paivdn yhteiskunnassa yksilon lukemaan oppimisella ja lukutaidolla on yhi
keskeisempi tehtdvd. Koko maailma eldé ajatuksenaan, ettd kansalainen on lukutai-
toinen ja ymmairtdd median monet kirjoitukselliset kasvot. Lukemaanopettamisme-
netelmid on tutkittu vihdn. LPP-lukemaanopettamismenetelmdd sindllddn ja siitd
tehtyja sovelluksia on tarkasteltu niukasti. Jos tutkimus on kohdistunut lukemisvai-

keuksiin, esimerkiksi LUKI-oppilaisiin, niin sitd on tutkittu vieldkin vihemmaén.

Téssd tutkimuksessa kasitellddn neljdn alakoulun LUKI-oppilaan &idinkielellistd
kehitystd  luokilla 1-3. Heiddt  on opetettu  lukemaan LPP-

lukemaanopettamismenetelmalla.

Tutkimuksen taustana on Carrollin, Downingin, Piaget'n ja Vygotskyn teorioita.
Carrollin analyysi kielestd on valittu, koska LPP-menetelméan kehittdjd Ulrika Lei-
mar kaytti sitd. Downingin kognitiivisen selkeyden teoria lukemaan oppimisesta
kasittelee lukemisen tarkoitusta ja tehtdvdd koskevaa ndkemystd. Piaget'n kasityk-
set lapsen ajattelun kehittymisestd luovat taustan sille, milld henkisen kehityksen
tasolla ensiluokkalainen koulun aloittaessaan on. Vygotskyn ajatuksia kielestd ja
ajattelusta on mukana selventdmaissd sitd, miksi késitteenmuodostus, taito luoda

késitteitd ja ymmartdi niitd, on niin oleellista lukemaanoppimistapahtumassa.

Suomessa kaytettdvid lukemaanopettamismenetelmid ovat synteettiset, analyyttiset
ja sekamenetelmét. Téassd esitelty LPP-menetelméd lukeutuu niin sanottuihin seka-

menetelmiin, jossa on piirteitd sekd synteettisisti ettd analyyttisistd menetelmista.

Tutkimus on toteutettu ldhinné tapaustutkimuksen ja etnografisen tutkimuksen tapo-
ja hyoddyntiden. Tutkimustuloksina saatiin selville, ettd LPP-menetelma soveltui
my06s LUKI-oppilaille, joskin erityistd lissthuomiota oli kiinnitettdva kirjoitusharjoi-

tuksiin. Luetunymmartdjind LUKI-oppilaat selviytyivit hyvin.



2 KIELEN RAKENNE JA PAATEHTAVAT

Carroll (1970) luokittelee kielelle kaksi paédtehtdvad. Se toimii vastausjirjestelména
mahdollistaen yksiloiden vilisen tiedonvélityksen. Toisaalta kieli toimii vastausjar-
jestelménd helpottaen ajattelua ja toimintaa. Kun yksild on oppinut vihdisen maé-
ran kielelle mahdollisista reaktioista, hin voi kéyttda sitd ajattelussaan. Yksilo voi
vastata omaan puhekdyttdytymiseensd puhumalla tai toimimalla. Naisté kielellisistd
kasitteistd tulee myohemmin arkikielen késitteitd. Yksilo ajattelee tehokkaasti, kun
hén on oppinut kasitteitd ja osaa hyddyntdd niitd ajattelussaan. (Carroll 1970, 17—

19.)

Luonnollisessa kielessd on dérellinen joukko erillisid merkkejé. Kieli koostuu dan-
teistd ja niiden yhdistelmistd. Ne esiintyvit kielessd sanomaa eteenpéin vélitetties-
sd. Naillda merkeilld, d4dnteilld, on keskendén erilaisia vastaavuuksia ulkoisen todelli-
suuden kanssa. Osa ddnteiden muodostamista sanoista on helppo maiéritelld. Toisia
sanoja ei voi suoraan méadrittdd, koska maarittely johtuu vallitsevasta asiaintilasta.
Kielestd 10ytyy sanoja, jotka méaéritellddn sopimusluontoisesti. On olemassa vain
sopimus, ettd esimerkiksi vaaleanpunainen sorkkaeldin on nimeltdén sika ja lohikala
puolestaan sitka. Sopimus kieliasusta voi olla syntynyt sattumalta tai jonkin jérjes-

telman mukaisesti. (Carroll 1970, 20-22.)

Ihmisen kyky tuottaa &dédnteitd on suurempi kuin kielestd 10ydettivien &dénteiden
madrd. Kielen ddnteet voidaan luokitella vokaaleihin ja konsonantteihin. Kielitie-
teessd puhutaan foneemeista, joilla tarkoitetaan merkityskokonaisuuksien tai kie-
liopillisten muotojen rakenneosia. Foneemit voidaan méairitelld myods ddnneluokiksi
tai kategorioiksi, joilla on vaihteluja ja aste-eroja. Syntaksi eli lauseoppi maéiritte-
lee, miten sanat jarjestyvit hyvéiksyttaviksi morfeemijonoiksi. Hyvéksyttava sarja
muodostaa rakenteen, jossa on ikddn kuin sarja aukkoja, jotka tulee tdyttdd kie-

liaineksilla. (Carroll 1970, 29-36, 41-42.)

Myds Carroll (1970) selvittdd, miten kuusivuotias lapsi pystyy ymméartdmaan minka
tahansa didinkielellddn tehdyn ilmauksen, ellei kyseessd ole jokin erikoistapaus,

vaikka ei olisi sitd milloinkaan kuullut. Samainen lapsi pystyy lisdksi tuottamaan



lauseita, jotka muut kielenkayttédjét voivat hyvéksya pitden lapsen tuottamia lauseita
mielekkdind ja kieliopillisesti oikeina. Uusien ilmausten tuottaminen ja ymmarté-
minen on olennaisinta kielessd. On todennékoisté, ettd yksilo ilmausta muodostaes-
saan valitsee lauseen kokonaisrakenteen mieluummin kuin yksittdisid sanoja dan-

teistd puhumattakaan. (Carroll 1970, 48—49.)

Liséksi Carrollista (1970, 64) lapsen kielellinen kehitys koostuu kolmesta toisistaan
riippuvasta kehityssarjasta. Ensiksi lapsen tulee tunnistaa, havaita ja késitelld hénta
ympérdivian maailman piirteitd ja tapahtumia. Toisekseen lapsen tulee erotella ja
tajuta ympdristdssddn kuulemansa muiden tuottamaa kieltd. Viimeisessd vaiheessa
lapselle pitdd muodostua kyky tuottaa puheddnteitd ja ddnnesarjoja, jotta ne yha

tarkemmin alkaisivat vastata aikuisen puheen kaavaa ja rytmié.

Lapsen sanavarasto karttuu aluksia hitaasti. Keino, milld lapsi kielenséd kieliopin
omaksuu, on toistaiseksi suuri arvoitus. Lapsi on suorittanut suuren tyon, kun hén
kykenee tekeméidn lingvististd analyysia kuulemastaan. Lapsi kokeilee erilaisia
kaavoja loytddkseen sellaisen muodon, minkd hén itse ja muut voivat hyviksyd ja

ymmartdd. (Carroll 1970, 64-66.)

2.1 Kielen kehitys Piaget'n mukaan

Piaget'n (1988) olettaa lapsen seitsenvuotiaana koulun aloittaessaan eldvan merkit-
tdvaa vaihetta henkisessd kehityksessddn. Lapsen on saavutettava tietty kehityspsy-
kologinen taso, jotta koulunkdynti on mahdollista. Tdmé taso on Piaget'n konkreet-
tisten operaatioiden kausi, jonka lapsi saavuttaa kuusi-seitsemén-vuotiaana. Talloin
lapsi oppii uusia toimintamuotoja kaikilla psyykkisen eldmédn osa-alueilla. Hinen
dlykkyytensd ja tunne-eldménsé kehittyvit, yksilollinen toiminta ja sosiaaliset suh-
teet saavat uusia piirteitd. Jos paddsee seuraamaan ensiluokkalaisten toimintaa, siind
voi huomata selkeén eron pikkulasten ja seitsenvuotiaiden valilld. Pikkulasten puu-
hia seuratessaan ei voi selkedsti erottaa, mikd on yksityisen lapsen ja mikd ryhmén
yhteistyotd. Lapset puhuvat paljon, mutta kukaan ei tiedd, miten paljon he kuunte-
levat toisiaan. Kun kyseessd ovat seitsenvuotiaat, on huomionarvoista, millainen

muutos toiminnassa on tapahtunut. Tdmén ik&iset lapset pystyvit keskittymaén tyo-



honsd madritietoisesti. Samalla tyd ryhmédssd on todellista yhteistyotd. (Piaget

1988, 62—-64.)

Myos Takala & Takala (1988, 126—-127) mukaan ndiden molempien toimintojen
alku johtuu samasta tekijédsté ja toiminnat tdydentdvit toisiaan. Seitsenvuotias pys-
tyy yhteistoimintaan, koska hdnen oma nékdkantansa asioista ei endé sekaannu tois-
ten ajatuksiin. Lapsi kykenee erottelemaan ja yhdisteleméén erilaisia nékokantoja.
Lisdksi hin pystyy esittdmddn yksinkertaisia selityksid ajatustasolla eikd vain toi-
mintaan liittyen. Lapsen itsekeskeinen kieli hdvidd taka-alalle ja hinen spontaanit
ilmauksensa todistavat loogisen ajattelun tarpeesta. Lapsen ryhmékéyttdytyminen
muuttuu myos leikeissd. Ne perustuvat tistd eteenpdin sddntéihin. Ne ovat instituu-

tio, jotka hammastyttavisti sdilyvét sukupolvelta toiselle.

Yksityisessd lapsen toiminnassa tapahtuu ratkaisevin muutos. Lapsi alkaa ajatella
itsendisesti. Seitsenvuotias miettii ennen kuin toimii. Tdm&i on mahdollista, koska
lapsi alkaa vapautua sosiaalisesta ja dlyllisestd itsekeskeisyydestd kyeten samalla
uusiin koordinaatioihin. Tamé on vélttdmétontd, jotta dlykkyys ja tunne-eldmé voi-

vat kehittyd. (Piaget 1988, 64-65.)

Kun lapsen itsendiset syy-yhteydet ja maailmankasitys vdhenevét, hin siirtyy syy-
seuraussuhteissa selittimisen samastamiseen. Tdmé tarkoittaa esimerkiksi seuraa-
vaa. Edelleen lapsi ajattelee, ettd taivaankappaleet ovat saaneet alkunsa toisista tai-
vaankappaleista eivitkd ne enédé ole lapselle inhimillisesti syntyneitd. Yha enenevis-
sd midrin lapsen ajattelua ohjaa jarki. Téllainen kehittyva rationaalinen ajattelu on

melko monimutkaista. (Piaget 1988, 66.)

Lisdksi Piaget (1988) kirjoittaa, miten vasta seitsenvuotias on kykenevd deduktiivis-
ten yhdistimisprosessien ymmaértdmiseen. Lapsi selittdd tilloin, ettd kokonaisuus
muodostuu osien yhdistdmisestd. Tima on mahdollista, koska lapsi on valmis osit-
tamaan, jakamaan ja yhdistdmdin. Térkedd on, ettd lapsi pystyy erottamaan ja yh-
distimaidn myds erilaisia asioita toisiinsa. Hanen pitdé uskoa, ettd tietyt asiat sdily-
vit ja muodostavat yhtendisid, suljettuja jarjestelmid. Sdilyvyyden késitteet lapsi
oppii jarjestyksessd aine, paino ja tilavuus. Ajan perimméiiseen tajuamiseen seitsen-

vuotias ei ole aivan valmis. (Piaget 1988, 69-72.)
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Toisaalta Piaget'n (1988, 73—77) mukaan seitsenvuotiaan ajattelussa vaikuttavat
operaatiot. Alykkyys on eriis operaatioista ja se mahdollistaa henkisti kasvamista.
Operaatiolla Piaget tarkoittaa seuraavaa. Psykologisesti operaatio on toiminto, jolla
saatetaan yhteen yksiloitd tai osia. Toiminnon kdynnistdjanéd on liike, havainto tai
intuitio. Toiminnosta tulee operaatio, kun kaksi samanlaatuista toimintoa yhtyy
kolmanneksi ja alkuperiiset toiminnot voidaan palauttaa l&htotilanteeseen. Loogis-
ten operaatioiden avulla lapsi muodostaa yleiskésitteet ja kaiken luokittelunsa. Seit-
senvuotiaan logiikka toimii tdssd siten, ettd osista muodostuu kokonaisuus ja koko-
naisuus on hajotettavissa osiksi. (Piaget 1988, 73—77; Takala & Takala 1988, 126—
127.)

Piaget (1988, 156) pohtii, miten koulutulokkaan operaatiot rakentuvat toisilla lapsil-
la esioperationaalisesti. Toiset seitsenvuotiaat ovat ajattelussaan pidemmalld. Heilla
tietyt operaatiot ovat lopullisesti muodostuneet ja vield keskenerdisetkin ovat palau-
tettavissa olevassa muodossa. Joka tapauksessa ensiluokkalaisten ajattelu on konk-
reettista, toiminta rajoittuvaista esineisiin ja lapsen kielellinen taso on melko alhai-

nen.

Seitsenvuotias voi yksildiden vélisen vastavuoroisuuden kautta saavuttaa autonomi-
an ja yhteenkuuluvuudentunteen muiden kanssa. Lapsi osaa suhtautua sdént6ihin
perusteellisesti aikuisen ja lapsen vilisessd toiminnassa. Sd4nto ei endd ole lapselle
ulkoisen tahdon tuote, vaan se on yhteisymmarryksen muodostama. Myos oikeu-
dentunto syntyy véhitellen lasten yhteistoiminnan ja molemminpuolisen kunnioi-
tuksen kautta. Periaatteessa kaikki yksilon toimintaan liittyvdt perustavat tunteet

ovat mukana lapsen energian siitelyssa. (Piaget 1988, 80-85.)

Kaikilla Piaget'n méérittelemilld kehitystasoilla tietojen hankkiminen edellyttaa
toiminnan kayttoonottoa eriasteisesti loogisia rakenteita kehittdvissda muodossa.
Niin ikédn loogiset rakenteet ovat yhteydessd toimintoihin. Ne ovat hahmottuneet
aina alkeellisimmista toiminnoista ldhtien palvelemaan tiedon kehittymistd. (Piaget

1988, 132-133.)
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Samaten Piaget (1988) selvittdd, miten yksilo saa tietoja kaikilla kehitystasoilla
kokemuksistaan, joiden hankkiminen ei kasaudu rekisterditdviksi muistiin. Tapah-
tuu sulauttamista eli asioiden liittdmistd skeemoihin. Jokaisessa toiminnassa liik-
keelle ldhettivdand voimana ovat tunnetekijit esimerkiksi tarpeet tai tyydytykset.
Rakenne on puolestaan kognitiivinen eli skeema toimii organisaationa. Kun sulaut-
taminen skeemaan tapahtuu, se on samanaikaisesti tarpeiden tyydyttdmisté ja kogni-
titvisen rakenteen muovautumista kyseessd olevalle toiminnalle. Kokemusperdista
tietoa voi hankkia vilittoméan kontaktin, havainnon kautta tai erilaisia kokemuksia

yhteen liittdmalld. (Piaget 1988, 136, 138, 150.)

Lopulta lapsen saavuttama konkreettisten operaatioiden kausi kestdd seitsenvuoti-
aasta kahteentoista ikdvuoteen saakka. Télle kaudelle on ominaista, ettd lapselle
ovat muodostumassa monet tirkedt rakenteet. Ne eivit vield ole ryhmid eivitkd
verkostoja. Piaget puhuu puoliverkostoista, koska lapsi pystyy muun muassa luokit-
teluun, sarjoitukseen, yksi-yhteenvastaavuuksien tekemiseen. Konkreettisten ope-
raatioiden kausi voidaan ryhmitelld yksinkertaisten operaatioiden ja kokonaisjirjes-
telmien valmistumisen vaiheeksi. Jalkimmaéisessd vaiheessa lapsen tila- ja aikataju
erityisesti kehittyvit. Konkreettisten operaatioiden vaiheessa lapsi saavuttaa konk-

reettisen tason laajimmat jarjestelmat. (Piaget 1988, 106—-107.)

2.2 Lukemistapahtumassa tarvittavat késitteet ja niiden merkitys

Leimarin (1974) késitysten mukaan perustana ldhes kaikkien késitteiden muodos-
tumisessa ovat havainnot. Kun lapsi ottaa sisdisen mallinsa ja konkreettisen késitte-
lyn todellisuudesta, hén oppii késittelemddn ympérdivad todellisuutta. Lapsi huomi-
oi sanan saman- ja erilaisuuksia, toimintoja ja yhteyksid. Han oppii aikuisen avulla
sanoja, esineiden nimedmistd, ominaisuuksia ja ilmioitd. Sitten lapsi oppii kéytta-
miin samanlaisia sanoja asioista ja samoja symboleja kypsyneille kisitteille. Lap-
sen kdsitys ei vilttdmattd ole sama aikuisen késityksen kanssa. Muunnellen tiettyd
asiaa tai esinettd voidaan edelleen kdyttdd samaa sanaa. Leimar antaa kirjassaan
tastd esimerkin. Jollekin lapselle koira on koira, mutta toiselle koira on seeferi.
Kummallakin lapsella on késite eldimesti koira, mutta jalkimmaéiselld lapsella kasi-

te on eriytyneempi. Kuusi-seitsenvuotias tarvitsee vihemmin passiivista vastaanot-
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toa muiden sanoille ja kuville. Hin manipuloi, kokeilee, tekee havaintoja, vertaa,
luokittelee, analysoi ja vetdd johtopddtoksid. Lasten tiytyy tehdd omat havaintonsa
omalla persoonallisella kielelldén. Heitd tulee auttaa niin paljon kuin mahdollista
toimimaan koulussa sellaisten yhteyksien kanssa, joita he ovat saaneet koulun ulko-

puolelta. (Leimar 1974, 30.)

Meidan yhteiskunnassamme erilaiset kuvat ldhes aina symboloivat yksinkertaisia tai
jo kehittyneitd kasitteitd. Lapsi kuvailee késitteitd mielellddn kuvista. Télloin siséltd
liittyy lapsen omiin kokemuksiin. Muiden tekemét kuvat, joita lapsi spontaanisti tai
pyynndstd havainnoi, ovat toisen kiden kokemusta. Kyseessd ovat toisen henkilon
késitteet ja niiden tulkinta voi olla lapsesta hankalaa. Leimar on sitd mieltd, ettd
meiddn maailmassamme harjoitetaan lapsia tulkitsemaan kuvia ja sitten he yrittavit
ymmaértdd, miten kuvat meihin vaikuttavat. Kuvat ovat sanan tai késitteen symbole-
ja. Jos kuva ja lapsi ovat samalla kisitetasolla, on kuvasta apua. Jos kuva esittdd
lapselle tuntematonta késitettd, se on aikuiselle helppo, mutta lapsi on yllattynyt ja
estynyt. Leimarin mukaan kouluissamme kuluu uskomattoman paljon aikaa téllais-
ten tarpeettomien ja sopimattomien kuvien tulkitsemis- ja selitysprosesseihin. Ku-
vat, jotka menevit yli lapsen ymmaérryksen, siséltdvit usein kysymyksen miki ei-
viatkd enemmain avaavaa sanaa mitd. Lapset tulkitsevat kuvia omiin késitteisiinsa
nojaten ja heidédn kéasitekykynsd kehittyminen ei tarvitse aikuisen valmista mallia.

Lapset osaavat kysya tai he pyytévit apua sitd tarvitessaan. (Leimar 1974, 38-39.)

Itse asiassa Leimar (1974) esittdd, ettd tietyiltd lapsilta puuttuvat kisitteiden ym-
martdmiselle vilttdméttomat taustatiedot, jolloin heiddn tulee tyostdd lukukirjan
kirjoittajien sanoja niitd ymmartdmattd. Kovin rajoittunutta ovat myos kirjoitushar-
joitukset sanoilla mos, os. Niinpé opetus tuntuu monille olevan mieletdntd kirjain-
ten manipulointia. Erityisesti lapset, joilla on riittdméttomasti aikaisempia tietoja
kielenkehityksestd, kaipaavat perusteellisempaa ohjausta sanojen ja tavujen muo-
dostamiseen. Vaikka lapsi on milld kielenkehityksen tasolla, on olemassa riski, ettd
lapsi sitoutuu tarpeettoman voimakkaasti perinteisten lukulidksyjen sanoihin. Sa-
moin koko tydtavalla voi olla jatkossa negatiivisia vaikutuksia lapsen itsendiselle
ajattelulle ja luovuudelle. Koko lukemisenopetus on voinut perustua tarpeettomien
kisitteiden kopioimiseen. Tavoite kehittdd lasta lukemisprosessissa ilmaisemaan ja

ymmértdimédn lukemansa on unohtunut. Jos lapsi kouluun tullessaan on juuri paa-
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semdssd kiinni lukemisen ajatuksesta, hin saakin eteensd merkityksettomid kir-
jainyhdistelmié, joista rakennetaan tavuja. Tatd Leimar ei hyvéksy, vaan vaatii, ettd

lapsi saa alusta pitiden tyostdd merkityksellisté tekstid. (Leimar, 1974,38.)

Térkedtd on, ettd koulussa annettava opetus sopii lapsen kisitteiden kehitystasolle.
Lapsi ottaa itse sen, mitd tuntee olevansa kypsd oppimaan. Kiinnostunut opettaja
voi ottaa osaa monella tavalla kisitteiden kuvaamisprosessiin. Koulussa kielenope-
tusta on lukemisen ja kirjoittamisen tasoilla. On huomioitava, etti suuri osuus késit-
teiden kuvaamisprosesseista tapahtuu lapsessa itsessddn. Se on muiden havaintojen
saavuttamattomissa, osa siitd saa vaikutteita lapsen aikaisemmasta kéytoksestd, osit-
tain se on sidoksissa jopa puheen- ja kielentuottamiseen. On turhaa yrittdd luoda
lapselle taitoja, jotka eividt sovi hdnelle. Talloin voi olla kyse esimerkiksi tunkeutu-
misesta kirjoituskielemme mysteerioihin rikkomalla kirjainkoodeja. Sanat symbo-
loivat kaisitteitd ja kirjoitustekniikka symboloi sanaa, mutta mikéli lapsi ei vield
ymmarra titd, tdllaiset yritykset vdhentdvét entisestdin motivaatiota ja lisddvit pas-
sitvisuutta. Kun lapselle annetaan aikaa ty0stdd omaa sisimpddnsd, on tuloksena
aktiivinen, utelias ja voimakkaasti motivoitunut lapsi. Lapsen oppiessa lukemaan
hén kohtaa sanoja, jotka edustavat hédnelle tunnettua kisitettd, hin ymmaértaa luke-

mansa eivatkd kirjaimet ole tarkoituksettomia. (Leimar 1974, 28, 31.)

Puolestaan Carroll (1970) selittdd, miten jokainen ajattelullinen analyysi vaatii
avukseen késitteitd. Niiden erittely vaikuttaa moneen asiaan esimerkiksi sosiaalisin
suhteisiin ja kdyttaytymiseen. Kaikki késitteet eivit rakennu aistimuksista. Ylipaa-
tdén kasitteitd on rajattomasti, koska yksild voi yhdistelld niitd toisiinsa saaden jil-
leen uuden késitteen. Sitd paitsi samankin késitteen merkitys voi vaihdella. Kun
yksild toimii ja tarkastelee hdnelle annettua tehtivad vaikkapa kdsitettd, hdn voi
tarkastella sitd eri ndkokulmista. Samanaikaisessa tarkastelussa yksilo kokeilee
vaihtoehtoja samanaikaisesti. Koko ajan hén pitdd mielessdin oikeista ja vadristd
valinnoista saamansa tiedon. Perdkkiisessd tarkastelussa henkild kokeilee oletta-
muksen kerrallaan. Tiedot valinnoista ovat epétarkkoja ja arvaukset toistavat itseddn
tai ovat epdjohdonmukaisia. Varovaisessa keskittymisessi yksilo6 muuntelee annet-
tua tarkastelukohdetta. Kiintopisteitd metséstiva yksilo vaihtaa kiintopistettdan yll-
tyksellisesti ja toivoo 10ytdvéinsd etsiménsa tiettyjd vaihtoehtoja poistamalla. Téllai-

nen tarkastelu kuvaa tiedemiehen tyotd hénen etsiessdén tutkimansa ilmion joh-
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donmukaisuuksia. Samalla tavoin lukemaan opetteleva lapsi etsii sddnnonmukai-

suuksia, joiden avulla héin voisi toimia. (Carroll 1970, 139-144.)

Venildiselld Vygotskylla (1982, 129-133) on aivan oma teoriansa, miten lapsi
omaksuu kisitteitd. Hin puhuu muun muassa yhdistelmaéajattelusta, joka on askel
ennen varsinaista kasitteenmuodostusta. Esikouluikdinen ajattelee vield niin, ettei-
vit sanan merkitykset kehity vapaasti lapsen mielessé, vaan lapsi ottaa ne aikuisten
puheen merkityksistd. Koko lapsen ympériston kieli médrittelee pitkélti ne linjat,
joiden varassa lapsen kisitteiden yleistysten kehitys kulkee. On téarkeiti, ettd lapsi
saa ympardiviltd kanssaihmisiltddn malleja, miten kieltd kdytetddn sanojen merki-
tyksissd. Loppujen lopuksi lapsi kuitenkin péétyy aikuisen késitteeseen omia reitte-
jédn, vain osa sanoista merkitsee samaa sekd aikuiselle ettd lapselle. Periaatteessa
lapsen kehityksessd on hetken aikaa vaihe, jolloin hin kéyttda jo kasitteitd, mutta ei

vield tiedosta itse niitd kéyttdvinsa.

Vygotsky selvittelee myos kirjoitetun kielen oppimista. Se ei ole vain puheen kdin-
tamistd kirjoitukseksi ja kirjoitustekniikan oppimista. Kirjoitettu kieli on kokonaan
oma kielen funktio. Jotta lapsi voi oppia kirjoittamaan, hinen tiytyy selvitd korke-
ammista késitteistd ja abstraktioista. Kouluikdisen kehitystaso on varsin hyvé esi-
neiden nimissd. Uusi haaste on ymmartdd kasitteellistd kieltd ilman kuvia pelkkien
mielikuvien avulla. Vygotsky toteaa, ettd kirjoitetun kielen késitteellisyys tekee
siitd vaikean monille lapsille. Toisaalta moni lapsi kaipaisi kirjoitustilanteessa
konkreetista henkil6d, jolle kirjoittaa. Useinkaan kirjoitustilanteessa ei ole téllaista
kohdetta. Lapsi ei vélttdmattd edes tiedosta, mihin hén tarvitsee kirjoitettua kielta.

(Vygotsky 1982, 176-178.)

Erityisesti Vygotskyn (1982) ldhikehityksen vyohyke on hédnen teoriassaan keskei-
nen késite. Télld hén tarkoittaa sitd, ettd lapsi ei vield itse pysty toteuttamaan jotakin
psyykkistd toimintoa, mutta yhteistyossd ympariston kanssa, esimerkiksi muiden
oppilaiden, opettajan tai vanhemman, toiminta jo onnistuu. MyShemmin lapsi ky-
kenee selvidmiin toiminnasta itsekseen. Lahikehityksen vyohykkeelld on merki-
tystd dlyllisen kehityksen osuuteen. Télld ymmarretdén sitd, ettd yhteistydossd mui-
den kanssa toimiessaan lapsi selvidd omaa kehitystasoaan liki olevista tehtdvistd,

mutta mitd kauempana tehtidvin vaikeustaso on lapsen kehitystasosta, sitd huo-
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nommin ja lopulta hin ei selviydy lainkaan. Koulussa ldhikehityksen vyohyketté
voitaisiin hyddyntdd opetuksen tehostamiseen sikéli, ettd mitd 1dhempéind toiminta

on kehityksellisesti lasta, sitdi enemmaén hin asiasta oppii. (Vygostky, 1982, 184—
186.)
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3 LUKEMINEN

Lukeminen on merkkien tulkintaa ja merkityksen luomista painetulle tai kirjoitetul-
le tekstille. Kirjoittajan ymmartdessa viestin ja tekstin sisdllon, hdnen tulee lukea ja
ymmaértdd lukemansa. Lukemisessa vaikuttavat aina lukija, luettava teksti ja luke-
mistilanne. Tekstin kirjoittajalla ja hinen luomallaan tekstilld on merkitysta siséllon
ymmartdmiseen. Erilaiset kohtaamiset lukijan ja tekstin tuottajan vélilld saavat ai-
kaan erilaisia tulkintoja tekstistd. Lukeminen on moni-ilmeinen tapahtuma. (Sarma-

vuori 1998, 11.)

Varsinainen késite “lukeminen” sisaltdd kaksi eri ulottuvuutta: ikoninen ja foneetti-
nen. Lukeminen ei ole yksiselitteinen asia. Puhuttaessa monenlaisista ja jopa toisil-
leen vastakkaisista toiminnoista, niistd voidaan kdyttdd nimitystd lukeminen. (Lar-

sen & Parlenvi 1984, 47.)

Kun lukemisessa tulkitaan kerralla koko teksti, on kyseessd ikoninen lukeminen.
Jos tekstid luetaan pienind erind ja silmédt kulkevat jaksoittain kohti seuraavaa sil-
min fiksaatiota, tdlloin puhutaan foneettisesta lukemisesta. Tédssd lukemistavassa
eteen tulevat vaikeat sanat voi koettaa tavata tai yrittda tutkia viereisid sanoja. Kun
luetaan esimerkiksi sanomalehted, lukeminen tapahtuu foneettisesti. Lukemista voi-
daan kuvata ikonisen ja foneettisen lukemistavan véliseksi suhteeksi. (Larsen &

Parlenvi 1984, 47-48.)

Sarmavuori (1993) toteaa, ettd lukemisen monimuotoisuus johtuu ilmidstd lukemi-
nen ja lukijasta itsestddn. Lukijalla on tietty lukutaito ja tarkoitus lukemiselleen.
Sarmavuori méidrittelee erilaisia lukemisen lajeja seuraavasti: Lukemaan oppimises-
ta on kyse, kun yksilo harjoittelee lukemistekniikkaa, lukunopeuden lisddmisti,
automatisoitumista tai silménliikkeiden sovittamista lukemiseen. Lukemalla oppi-
misesta puhutaan, jos henkild lukee jotain opiskellakseen, tekee muistiinpanoja,
kyselee itseltddn tai kertaa oppimaansa, opiskelee erikoisia sanoja tai lukee tieto-
tekstid tai tieteellistd tutkimusta. Hakevaksi lukemiseksi kutsutaan silmaéilevaa, tu-
tustuvaa lukutapaa, jota kdytetddn vaikkapa hakuteoksista tietoa etsittdessa tai aika-
tauluja luettaessa. Eldimyksellinen lukeminen voidaan ymmartda esteettiseksi luke-

miseksi. Se voi my0s olla harrastus tai ajanviete. Asenteita ja maailmankuvaa
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muokkaavaa, mielikuvituksellista tai persoonaa rakentavaa lukemista nimitetddn

my0s elamykselliseksi lukemiseksi. (Sarmavuori 1993, 21-22.)

Malmquist (1975, 16) kirjoittaa, ettd lukutaito ei ole yhtendinen valmiustila, joka
aina toimisi samoin tavoin. Lukeminen on hénestd paremminkin henkisten toimin-
tojen sarja. Toiminnot riippuvat lukijan idstd, lukutaidosta, lukemismateriaalista ja
lukemisen tarkoituksesta. Lukemistapahtumassa on aina aistimuksia, havaitsemista
ja ymmadrtdmistd. Kaikki ndmé osatekijat vaikuttavat lukemisessa, mutta niiden
erotteleminen toisistaan on vaikeaa. Samaten lukeminen voidaan tutkimustulosten
perusteella médritelld kirjainten eli graafisten symbolien tulkinnaksi. Télle toimin-
nolle on edellytyksend, ettd yksilo tunnistaa kirjaimet ja kykenee 16ytdmadn muis-
tistaan tunnistetulle kirjainyhdistelmélle merkityksen. Lukemistutkimuksen ndkd-

kulmasta lukeminen on kielellinen prosessi. (Julkunen 1993, 86.)

Luukkonen (1980, 48) nikee, ettdi Downingin teorian mukaisesti lukeminen pitéisi
madritelld prosessiksi, johon liittyy niin fysiologisia, fyysisid, psyykkisid kuin sosi-
aalisiakin taitoja. Monet lukemistutkimukset ovat osoittaneet, etti nimenomaan
psyykkisid, sosiaalisia ja tiedollisia tekijoitd on ollut usein 16ydettdvissd lukemis-

vaikeuksien taustalta.

Lehmuskallio (1991, 153) mukaan lukeminen on kysymystila. Lukija kartoittaa
lukemisen tarkoitusta ja sen tehtdvin tiedostumista lukemisen ollessa vastausten
etsimistd. Lukija kontrolloi lukemistaan koko ajan. Lukeminen kehittyy sitd mukaa,
kun lukijalle selvidd lukemisen tarkoitus ja tehtdvd. Lukija oppii myos tekeméén
parempia kysymyksid lukutaidon kehittyessd. Lukeminen alkaa jo pienen lapsen
maailman ihmettelemisestd ja myohemmin kyselemisestd. Normaalisti viimeistddn

koulun aloittaessaan lapsi oppii hakemaan kysymyksiinsd vastauksia myds lukien.

Malmgquist (1975) mukaan lukeminen koostuu monesta osatekijésti. Naitd ovat sil-
mén verkkokalvon kautta aivoihin tulevat valonséteet, yksittdisten sanojen ja lau-
seiden ymmaértdminen, luetun muistaminen sekd assosiaatio- ja uudelleenrakennus-
toiminta. Lukemistapahtuman osatekijit toimivat enemmaén tai vihemmaén yhdessa.
Oma tirked osansa lukemisessa on aistimuksilla, havaitsemisella, ymmartimiselld

ja luetun kdyttémahdollisuuksilla. (Malmquist 1975, 16.)
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3.1 Motivaation merkitys lukemaan oppimiseen

Hirsjarvi (1982) méiirittelee motivaation voimaksi, joka saa aikaan ja /tai yllapitdd
tiettyyn pddmadrddn suuntautuvaa kiyttdytymistd. Motiivit voivat olla joko tiedos-
tettuja tai tiedostamattomia, ulkoisia tai siséisid sekd sosiaalisia tai biologisia. (Hirs-

jérvi 1982, 119.)

Ruohotien (1983, 9) mukaan motivaatiolla tarkoitetaan motiivien aikaansaamaa
tilaa. Motivaatiosta on esitetty monenlaisia teorioita, mutta mikéén teoria ei pysty
teoriassa tdydellisesti selittdimddn monista tekijoistd muodostuvaa motivaatiotapah-

tumaa ilmiond. (Ruohotie 1983, 21.)

Yksilon tarpeet vaikuttavat motivaation. Téllainen tarve voi olla esimerkiksi halu
oppia lukemaan. Tarve voi muuttua tarpeen kypsymisen, tyydyttymisen tai eri hen-
kilon reagointitavasta riippuen tiettyyn tarpeeseen. Mikéli joku ihminen haluaa vai-
kuttaa toisen henkilon toimintaan, hdnen pitdd kyetd ymmartimadn, millaiset motii-

vit tai tarpeet saavat yksilon huomion. (Ruohotie 1983, 22-23.)

Ruohotie (1983) jatkaa, ettd ihmisen motivaatioon vaikuttavat myds kannusteet. Ne
ovat palkkion ennakointia ja thmisen arsyttdmistd toimintaan. Kannusteita ovat li-
saksi vihjeet, ettd tietynlaisesta kdyttdytymisestd seuraisi tiettyjd seuraamuksia. Yk-
silon toimintaan on liséksi vaikutusta hdnen havainnoillaan ja odotuksillaan. Ha-
vaintoja yksilo suorittaa tehtdvédn tyon vaatimuksista, palkkion saavutettavuudesta
sekd palkkion arvosta. Yksilon odotukset kohdistuvat tietyn tarpeen tyydyttymisto-
denndkodisyyteen tai palkkion saavutettavuuteen. (Ruohotie 1983, 24-25.)

Motivaatio syntyy yksilon tarpeista ja kannusteista nditd koskevien havaintojen
seurauksena. Havaintojen tekemiselle on luonteenomaista valikointi ja tulkitsemi-
nen. Thminen huomioi valikoiden vain hinta kiinnostavia asioita. Jos asia ei kiin-
nosta, ei huomiota kohdisteta sithen. Lisdksi havainnon spesifioituminen vidhentda

yksilon huomiota muualta. (Ruohotie 1983, 26.)

Suunnitelmallisuuteen ja laskelmointiin liittyy motivationaalisiakin tekijoitd. Thmi-

nen on taipuvainen ennakoimaan kiyttdytymisensd seurauksia. Yksilo asettaa itsel-
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leen tavoitteita ja suunnittelee kdyttaytymistién, jotta tavoiteltu tavoite voisi toteu-
tua. Tétd ihmisen kykyd motivoida ja kdyttdytyd suunnitelmallisesti ohjaa kognitii-
vinen aktiviteetti. Tehtdvin suorittamisen jilkeiset tulevat tulokset eivit voi aiheut-
taa motivaatiota teon toimintahetkelld. Thmiselld on kuitenkin kyky ajatustasolla
ennakoida tuloksia ja néistd voi muodostua tehtidvin suorittamista edesauttavia kan-

nusteita. (Ruohotie 1991, 89.)

Ruohotien (1993, 1991) mukaisesti ihminen on kykenevéinen harvinaisen laajaan
kognitiivisten kykyjensd kdyttdmiseen. Tehokkaille oppilaille ndmé taidot ovat
ominaisia. Heilld ei ole ainoastaan enemmin tietoa, vaan paremmat keinot hankkia
ja prosessoida sitd. Tama mahdollistaa sen, ettd ihminen voi keskustella kognitiivi-
sista kyvyistddan my0s kielellisesti. Sitd paitsi mahdollisten ratkaisujen etukédteen
pohtiminen on aikaa sddstdvéa ja turvallisempaa kuin kaiken kokeileminen kdytan-
nossd. Viistdmitontd on, ettd jokaisella opiskelijalla on oppimistilanteessa muka-
naan aikaisemmat kokemuksensa, tietonsa, taipumuksensa sekd aikaisemmissa op-
pimiskokemuksissa kehittyneet oppimisskeemansa. Oppimisympaéristostd ja edelld
mainituista valmiuksista muodostuvat ne tekijat, jotka madradvat yksilon keskitty-
misen opittavaan asiaan. Lisdksi on muistettava, ettd yksilo voi opiskella omaksi
hyddykseen tai mielenkiinnosta asiaa kohtaan. Opetukselta ei saa edes odottaa, ettd
se aina lisdisi oppijan mielenkiintoa opittavaan asiaan. (Ruohotie 1993, 9, 58; 1991,

88, 102.)

Lehtosen (1993) mukaan koulunkdynnin tirkeys ja sen tuoma hyd6ty koetaan perus-
koululaisten piirissd yleisimmaéksi motiiviksi opiskeluun. Koulunkédyntid pidetdén
tarkednd myos silloin, vaikka opiskelu ei kiinnostaisi tai henkilo ei menestyisi kou-
lussa. Jos oppilaalla on motivaatiota, se vaikuttaa positiivisesti oppilaan tavoitteelli-

seen lukemistapaan. (Lehtonen 1993, 243.)

Myods Lehmuskallio (1991, 23) kirjoittaa, ettd kouluun tulevalla lapsella on valtaisa
tiedonhalu. Hén pyrkii ratkaisemaan kysymyksidédn ja etsimién niihin vastauksia.
Kun lapsi tulee kouluun, hdn tuo mukanaan taidon, kysymisen. Lapsi haluaa kysya
ja kysyy, kokeilee, haistelee, tunnustelee, kuuntelee, mikéli koulu antaa tdhdn mah-
dollisuuden. Kun lapsi toimii kirjojen parissa, niiden teksti avautuu hénelle lukutai-

don karttuessa ja lapsi on valmis uusiin kysymyksiin. Hin on aktiivinen tiedonetsi-
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j4, joka yrittdd kotiutua ympéristoonsé, jossa hédn eldd. Hyvin tavallista on, ettd kou-
luun tullessaan lapsi joutuu vastaajan asemaan. Huonoin tilanne muodostuu silloin,
jos lapsi ymmairretddn vastaajaksi ja hantd pidetddn vain kysymyksiin vastaajana.
Perinteisesti ajatellaan, ettd opettajan tehtivéna on esittdd kysymyksid oppilailleen.
Tausta-ajatuksena on ollut, ettd opettajan kysymykset kehittivit lapsen ajattelua ja
luovat motivaatiota. lkdvdd on, ettd lapsen asema on passiivinen. Lehmuskallio
(1991) kritisoi opettajien esittdmid kysymyksid. Hanestd ne ovat usein keinotekoisia

eivatka motivoi lasta.

Samoin Downing (1979, 143) ajattelee, ettd lukemisessa tai jossain muussa tekemi-
sessd el ole oleellista tekeminen vaan tekemisen tiedostaminen. Lukemistapahtu-
massa lapsen pitda tiedostaa, kokea ja oppia, ettd kirjoista saa jotain irti, esimerkiksi
tietoja tai mielenkiintoisia asioita. Tdssd on kyseessd myos kielen viestittdvd luon-
ne. Kun lapsi tiedostaa tdmin, hédnelldi on motivationaalisia lukemislédhtokohtia.

Henkilo, joka todella lukee, lukee tuskin tyhjdi tai mitddn sanomatonta tekstid.

Niemi (1995) mairittelee aktiivisen oppimisen elementtejd. Oppimisprosessissa
vaikuttaa sen omistajuus eli oppijan pitdd olla aktiivisesti mukana toiminnassa, si-
toutua siihen ja pitdd oppimisprosessia tavoitteena oppimiselle. Tietoa oppija késit-
telee etsimalld sitd itsendisesti, kdsitellen jo saamaansa tietoa ja muotoillen sitd it-
selleen sopivaksi. Yksilo perehtyy my6s mahdollisten ongelmien ratkaisumalleihin
ja suhtautuu kriittisesti hédnelle esitettyyn tietoon. Kaiken kaikkiaan oppiminen ta-
pahtuu oman yksildllisen toiminnan mydta. Silloin on mahdollista kokeilla ja etsiad

itselleen sopivaa toimintamallia. (Niemi 1995, 41.)

Oppimisessa vaikuttavat my0s sosiaaliset elementit. Oppiminen on vuorovaikutusta
muiden oppilaiden ja opettajan vililld. Yhdesséd voidaan keskustella, toimia ja oppia
puolin ja toisin. Kun opettaja osallistuu opetukseen ja muihin ohjaustilanteisiin tu-
kien ja rohkaisten oppilaitaan, saavutetaan tasa-arvo opettajan ja oppilaan valilla.

(Niemi 1995, 41.)

Lukemaan opettamisessa Niemen (1995) malli aktiivisen oppimisen elementeista
tarkoittaa seuraavaa. Oppilaiden pitéisi olla opetustapahtumassa aktiivisia toimijoi-

ta, joita opettaja tarvittaessa ohjaa ja tukee. Mikili lukemaan opettamisen materiaali
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lahtee oppilaiden keksimistd asioista, he ovat todenndkdisesti toimintaan heti varsin
motivoituneita. Saamiaan tietoja oppilaat kisittelevit yksilollisesti sekd yhdessé
ryhmaéssa tyoskennellen. Télloin opettaja ja oppilaat muodostavat aktiivisten toimi-
joiden tyoryhmén, jossa voidaan keskustella ja toimia yhdessd. Téllaisessa tyota-
vassa oppilas ei ole passiivinen kuuntelija vaan aktiivinen osallistuja. Oppilas toimii
omalla yksilolliselld tasollaan jérkevén ja kokeilevan toiminnan kautta oppien. (Va-

tanen 1990, 107-108.)

Ryan & Deci (2000a) selvittelevit artikkelissaan uudempaa motivaatiotutkimusta.
Heidédn mukaansa uusien kisitysten valossa motivaatio voidaan jakaa sisdiseen ja
ulkoiseen. Sisdinen motivaatio ldhtee yksilon itsesddtelystd. Henkildé motivoituu
omista sisdisistd tarpeistaan kdsin. Tamd motivaatiotyyli ndkyy yksilon kiinnostu-
neisuutena ja nautintona tai luontaisena haluna tehdi jotakin. Jos yksilo kokee ryh-
massid, esimerkiksi koulussa, tietoista itsensd arvostamista tai muuten olevansa
ryhmaissa tarked, tima motivoi oppilasta myds jatkossa toimimaan timénsuuntaises-

ti.

Edelleen Ryanin ja Decin (2000a) mukaan ulkoinen motivaatio on paljon moni-
sdikeisempdd. Sitd yksilo voi sdddelld monin tavoin, osittain sisdisestikin, mutta
myo6s samaistumalla muihin tai vain mukautumalla vallitseviin oloihin. Siihen vai-
kuttavat monet ulkoiset tekijit. Alkeellisin muoto ulkoisesta motivaatiosta ovat uh-
kat ja palkkiot jonkin asian suorittamisesta tai suorittamatta jattdmisestd. Nadma ei-
vit juurikaan motivoi toimintaa kehittyméédn kohti yksilon omaa motivaatiohalua.

(Ryan & Deci 2000a, 72.)

Samaten Lehtonen (2006) kirjoittaa siitéd, ettd koulussa on yhd oleellisempaa, ettd
oppilaat ovat sisdisesti motivoituneita. Hin kirjoittaa, miten toimintaa koyhdytté-
vampéd on, jos oppilaat kokevat motivaation vain ulkoisina tekijoiné. Lisdksi hin
varoittaa, etti motivaation korostuessa ainoastaan joko palkkioin tai uhkin, se ei
viritd ketddn toimintaan. Mitd enemmdn motivaatio saadaan ldhteméin koulussa
oppilaista automaattisesti, sitd enemmin he todenndkdisesti ovat sitoutuneita kou-
lunkéyntiin ja oppimistulokset ovat paremmat. Kouluymparistlld on merkitysta
motivaatioon. Mikéli oppilaat kokevat tarvetta kuulua ryhmaéén ja osoittaa osaamis-

taan, tdlli on suoraa vaikutusta sisdisen motivaation kasvamiseen. Kun oppilaat
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vield otetaan mukaan koulutyon suunnitteluun ja toteutukseen, he kokevat voivansa
vaikuttaa yhteisiin asioihin. Télldkin taas on merkitystd motivaation kasvuun. (Leh-

tonen 2006)

3.2 Lukutaidon opettaminen

Jo ennen lukemaan opettamista lapsen kielellisen kehityksen tulee Brunerin (1983)
mukaan olla seuraavanlainen. Lapsen tulee olla valmiina tavoitteiseen toimintaan.
Héanen on kyettdva sosiaalisiin vuorovaikutussuhteisiin 1dhelldén olevien ihmisten
kanssa. Lapsen tulee kyetd kertomaan kokemuksistaan ja jdsenteleméén niitd. Li-

sdksi hdnen on osattava tehdd myos sdant6ja. (Bruner 1983; Julkunen 1993, 64.)

Samaten Takala & Takala (1988) maiirittelevit, miten kielellisen kehittymisen puo-
lella lapsella on saavutettavanaan taso, jossa kielen tehtdvidnd on palvella sisdistd
ajattelua ja ajatustulosten vilittdmistd muille. Lapsen on oltava tietoinen sanoista ja
niiden vélisistd merkityssuhteista. Kotitaustalla on huomattava merkitys sithen, mi-
ten laaja on lapsen sanavarasto. Myds vanhempien koulutuksella on merkitysté.
Lapselle voidaan puhua lyhyttd ja helppoa kieltd tai monimutkaisempia, abstrakteja

ajatuskulkuja. (Takala & Takala 1988, 172-179.)

Lapsen puhe kehittyy normaalisti varsin nopeasti ja vaivattomasti eikd siihen tarvita
erillistd puheenopetusta. Toisin on asia, kun lapsi siirtyy puhutusta kielesté kirjoitet-
tuun kieleen. Téssd siirtymévaiheessa kaikki ei tapahdu yhtd helposti, itse tapahtu-
makaan ei ole yhtd luonnollista. Jotta lapsi oppii luku- ja kirjoitustaitoiseksi, hdnelld
pitdd olla kokemuksia puhutusta kielestd ja moni lapsi tarvitsee ohjausta, jotta lu-

keminen opitaan. (Ahonen & Lyytinen 2003, 81.)

Koppinen ym. (1989) esittelevit, ettd ei ole yhdentekevdad, ettd pienelle lapselle
luetaan. Lukeminen tyydyttdd monipuolisesti pienen lapsen erilaisia tarpeita. Luku-
tilanteessa hén saa turvallisuudentunteita, ldheisyyttd, keskittymis- ja havaintoky-
kynsd harjaannuttamista sekid kokemuksia puhutusta ja kirjoitetusta kielestd. Samal-
la tilanne on mitd mainiointa vuorovaikutteista toimintaa. Lapsi oppii paljon aikui-

sen puheesta, se on erilaista kirjan sisdllon mukaan. Samalla lapselle tulee luontai-
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nen tarve keskustella kirjasta siind ndkemadstddan ja kuulemastaan. Jotta lapselle ke-
hittyisi monipuolisia kielellisid malleja, hin tarvitsee paljon kokemuksia erilaisesta
kielenkdytostd. Kun hén sitten aikanaan oppii lukemaan, on hénelld uusi kanava
ilmaista itsedédn ja saada tietoa muusta maailmasta luku- ja kirjoitustaitonsa avulla.

(Koppinen, Lyytinen & Rasku-Puttonen 1989, 102—-106.)

Alahuhdan (1990, 23) mukaan uusien lukemiseen tarvittavien muistijdlkien tapah-
tumiseksi tarvitaan ndkoaistia. Lukemisprosessissa muistijiljet aktivoituvat puhutun
kielen auditiivisverbaalisten muistijélkien vaikutuksesta ja samalla ne yhdistyvit
toisiinsa. Téssé prosessissa syntyy kirjain-ddnnevastaavuus. Tamé on vélttdmétonta
lukemisen mahdollistumiselle. Alahuhta (1990) kuvaa kirjassaan, ettd puhuttu kieli
etenee ajassa, kirjoitettu kieli avaruudessa. Siksi lukemaan oppiakseen lapsen tulisi
kyetd nappaamaan ndma ajassa kulkevat rytmiset sarjat ja muuntaa ne kirjoitetuksi

kieleksi. Toki prosessin on tapahduttava myos kadnteisesti.

Carroll (1970) selvittelee, miten symbolien sisdltdméd informaatio on suoraan ver-
rannollinen valittavissa olevien symbolien mairddn, mikdli muut olosuhteet ovat
ennallaan. Jos esilld on vain yksi symboli esimerkiksi A, sanoma muodostuu pelkis-
td A-kirjaimista. Toisin sanoen pelkkd A-kirjainten jono ei merkitse mitéédn. Jo kah-
desta kirjaimesta muodostuu sanomajono, jossa on vaihtelua. Lisdksi symbolien
informaatio védhenee, jos teksti on saman asian toistamista. Maksimimédirén tietoa
vilittdd sellainen teksti, jossa yksikdén symboli ei ole ennustettavissa muiden perus-
teella. Sitd vastoin tekstin ymmaérrettdvyys vaatii, ettd muodostuneet sanat liittyvit

toisiinsa. (Carroll 1970, 101-102.)

Malmquistin (1975) mukaan pienen koulutulokkaan tulisi omata seuraavia asioita
ollakseen lukukypsd. Ensinnédkin oppilaan on oltava tietylld fyysisen kehityksen
alueella. Lapsen tulee ndhdi, kuulla, puhua ja liikkkua motorisesti, kuten normaali
seitsenvuotias. Lapsen silmien on oltava kehittyneet, niin ettd ldhelle katsominen
pitemmaén aikaa on mahdollista. Toisaalta liian pitkddn saman tekstin tuijottaminen
ja usein vield liian ldheltd tuo jinnitystiloja, vdsymystd jopa haluttomuutta lukea.
Sormien motoriikalla on lukemaan opettelemisvaiheessa keskeinen tehtivd. Kom-
peld sormi ei kulje tarpeeksi nopeasti luettavaa tekstid ja lukemisen seuraaminen

vaikeutuu oleellisesti. Toinen tekijd lukukypsyydessd on lapsen &dlyllinen kehitys.



24

Lapsen tulee olla vdhintdén 6 '%- vuotiaan tasolla, jotta hin voi hyotyd koulun lu-
kemismateriaaleista. Muistin on oltava sellaisella tasolla, ettd pienet runot ja laulut
jaavat nopeasti mieleen. Liséksi lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen on
oltava siind pisteessd, ettd hian kykenee jakamaan opettajan huomion toisten kanssa
ja pystyy ryhmaityoskentelyyn. Kaikkein térkeintd kuitenkin on, etti lapsella on
riittdvd sanavarasto. Hinen tulee puhua ymmarrettivésti ja ymmartdd muiden pu-

hetta. (Malmquist 1975, 43-45.)

Julkunen (1993) mairittelee lukemaan oppimisen osa-alueet. Ensinnékin lapsen
tdytyy tuntea se kieli, jolla hidnen on tarkoitus oppia lukemaan. Hanen tiytyy pystyé
erottelemaan puhutut sanat dénteind. Lapsen tidytyy tunnistaa ja erotella kielen aak-
koset ja huomata ddnne-kirjainvastaavuudet. Lukemisen suunnan, meilld vasemmal-
ta oikealle, pitdd olla selvilld. Pienen lukemaan opettelevan tulee huomata, ettd pai-
netut sanat ovat puhuttujen sanojen merkkejé ja olipa sana mika hyvénsa, kirjoitettu
tai sanottu, silld on sama merkitys. Lukemisen kehittyessa lapsen tulee osata tehda

padtelmid lukemastaan. (Julkunen 1993, 98.)

Lapsen opetellessa lukemaan ja kirjoittamaan hinen tulee huomioida kirjoitetun ja
sanotun sanan yhteys, samanlaisuudet ja erot artikulaatiolaaduissa koskien ajattelua,
puhetta ja kirjoittamista. Parasta on, ettd ensimmadisissd lukemisharjoituksissa sanat
liittyvit lapsen kasitys- ja sanavarastoon. Tdlloin lapsi voi ndhdi, kuulla ja sanoa
sanan, lukemismateriaali on avautunut hénelle. Pohjan analyysille luo lapsi itse
opettajan avulla. Samalla lapsi tutustuu késitteisiin: ddnne, kirjain, sana ja tarkoitus.
Lapsen tdytyy huomata, ettd lukeminen ja kirjoittaminen perustuvat systeemiin,
jossa tyostetddn 28: aa eri aakkosta. Nam4 tulee tuoda lapsen tietoisuuteen yksittdi-
sind kirjainmuotoina ja dénteind puhuttujen ja kirjoitettujen sanojen keskelld. (Lei-

mar 1974, 39.)

Samoin Jarvisen (1993) ja Leimarin (1974) késityksen mukaan lukemaan oppimi-
nen rakentuu puhekielen analysoimiseen sekd puhuttu-kirjoitettu kieli -vertailuun.
Puhekielen analysoinnille Leimar on asettanut seuraavia tavoitteita: Lapsen tulee
kyetd toistamaan lyhyitd lauseita ja tunnistaa sanojen lukumiérd. Samalla hinen
tulee kuulla, miten monesta sanasta lause muodostuu ja miké on lauseen ensimmaéi-

nen ja viimeinen sana. My0s samanlaisten ja erilaisten sanojen ja lauseiden tunnis-
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taminen on oleellista. Lapsen tulee erottaa sanotuista sanoista, kumpi on lyhyempi,
kumpi on pidempi sekd montako dinnettd on kaksi-kolmikirjaimisissa sanoissa.
Lapsen tulisi myds 10ytdd tietyn dénteen paikka maaritysséd sanassa. Loppusointujen

l6ytdminen on myds erddnd tavoitteena. (Jarvinen 1993, 10; Leimar 1974, 65.)

Itse asiassa Leimar (1974) esittdd, kun lapsi omaksuu puhekielen, hdn nopeasti yh-
distelee ja osaa kayttdd kirjainmuotoja aktiivisella ja merkitykselliselld tavalla. Erit-
téin tarkedd on, ettd kaikki kirjaimet ja dénteet sisdltdvit sanan, joka merkitsee lap-
selle jotakin. Ennen koulun alkua merkityksellisid kirjaimia ovat lapsen etunimen
kirjaimet. Hén ottaa ne lyhyistd sanoista, missd tuttuja kirjaimia esiintyy. Térked
jatko tillaiselle spontaanille tuttujen kirjainmuotojen etsimiselle on, ettd opettaja
kirjoittaa nikyville, miti oppilas sanoo. Ainteiden tuottamisessa esiintyy fraaseja ja
lapsi oppii sanomaan ne luonnollisella tavalla. Valitettavaa on, ettd usein tdma tar-
ked metodi lukemaan opetettaessa menetetddn. Yksinkertaisesti sitd ei kéytetd.

(Leimar 1974, 40.)

Tekstid analysoitaessa Leimar (1974) olettaa lapsen hallitsevan suuntia ilmaisevia
kisitteitd esimerkiksi alussa, keskelld, lopussa, ylhddlld, alhaalla ja oikealla, va-
semmalla. Kirjainten, sanojen sekd lyhyiden tai pitkien sanojen vertaaminen sekd
lauseiden tunnistaminen kuuluvat tavoitteisiin. Kirjoittamisen puolelta lapsen tulisi
hallita isot ja pienet kirjoituskirjaimet sekd vilimerkkien kdyttd. Kokonaisuudes-
saan lapsen tulisi havaita teksteistd yksinkertaisia, kieliopillisia asioita. ( Jarvinen

1993, 11; Leimar 1974, 65.)

Carroll (1972, 9) kirjoittaa, ettd on ddrimmaéisen vaikeaa eritelld yhtdkaan kielellista
sadntdd pelkén tekstin perusteella. Kielellinen késityskyky esiintyy tilanneymparis-
tossd, jossa ei vaikuta pelkkd kisityskyky, vaan myos ympéristd ja muut késitysky-
kyyn lédheisesti liittyvét toiminnot. Tallaisia toimintoja ovat muisti ja paitelmat.

Niiden vaikutusta késityskykyyn on vaikeata erottaa varsinaisesta késityskyvysta.

Puolestaan Malmquist (1975) kirjoittaa, kun lapsi aloittaa lukemista, on ensiarvoi-
sen tirkedd, ettd hén alusta alkaen ymmartda lukemansa. Lukemisen ymmartdminen
on ajattelun eri tasoilla oleva monimutkainen prosessi. Opettajan vaativana tehtiva-

nd on yrittdd saada oppilaansa lukemaan mahdollisimman luonnollisesti, mutta il-
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meikkédsti. Opettajan tulee pyytdd oppilaitaan miettimdén lukemaansa, jolloin oppi-
laat huomaavat paremmin tekstin henkil6t, tunnelman tai tapahtumat. Jos luettu
muutetaan vield pienoisndytelmaiksi, silld on lukemisen ymmaértdmistd tukeva vai-
kutus. Lapsen on helpompi oppia uusi sana, kun se on ennestddn tuttujen sanojen
joukossa. Kun opettaja kontrolloi oppilaiden lukemista, olisi kysymysten oltava
suurempien asiayhteyksien ja syysuhteiden kontrolloimista. Néin toimittaessa lap-

sen ajatusmaailma kehittyy. (Malmquist 1975, 72—73.)

Carroll (1970) méadrittdd lukemisen koostuvan monesta eri tekijistd. Hyvakédn luki-
ja el vilttimittd ymmarrd kaikkea lukemaansa. Lukemisen kisityskykyd on mah-
dollista parantaa. Heikkoa lukijaa voidaan opettaa tunnistamaan sanoja nopeammin
ja reagoimaan suorasanaisen tekstin kielioppisignaaleihin paremmin. Heikkoa luki-
jaa auttaa my0s, mikili hinet saadaan omatoimisestikin lisidmédén ja monipuolista-

maan sanavarastoaan. (Carroll 1970, 117.)

Niin ikd4n Leimarin (1974) mukaan opettaja tarvitsee kasityksen mitd, missa jérjes-
tyksessd ja miten lukemaanopettaminen voi tapahtua. Opettajan pitdd kiinnittd
huomiota lukemisainekseen ja lukemisprosessiin. Hén voi olla véddarin mallin orja.
Koska hénelld on vilitettdvinddn tieto oppilaalle, hdn seuraa lukukirjan mallia.
Opetus on enimmékseen verbaalista, mutta sen taso voi olla liian korkea tai luetta-
van késittely on epéselvdi eikd oppilas osaa kysyd mitdén. Télloin on olemassa ris-
ki, ettd opettaja ja oppilas keskittdvdat huomionsa ainoastaan oikeisiin vastauksiin.
Jos oikeita vastauksia tulee, voivat sekd opettaja ettd oppilas saada aikaan toimivan
esityksen. Molemmista vaikuttaa siltd, ettd oppilas osaa lukea tekstid ja ymmartaa
sen merkityksen. Todellisuudessa oppilas ei ehkd ole asiasta tdysin vakuuttunut.
Lukemaanopettamistapahtumassa opettaja voi kadottaa oppilaan sisdisen tason, sen
missd oppilaan on mahdollista ymmartdd kasitteiden vélisid suhteita. Opettaja voi
yli- tai aliarvioida lapsen kidsiteymmarrystason ja ehkd opettaja ei ole tietoinen te-
kemaéstidn valinnasta. Oppilaan tulee voida vaikuttaa opetustapahtumaan kertomal-
la omia késityksidén, kokemuksiaan ja yhteyksidén persoonalliseen kieleen vaikka
puutteellisestikin aikuisten normien mukaan. Opettajan tiytyy korjata oppilasta,
mutta se on tehtdvé hienotunteisesti ja kirsivillisesti. Kielemme on persoonallinen

ominaisuus. ( Leimar 1974, 22.)
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Leimarin (1974) mukaisesti opettajalla tulisi olla kyky astua pois aikuisen roolis-
taan sen verran, ettd hinen havaintonsa muodostavat sellaisen mallin, jonka lapsi
voi ottaa vastaan. Avoimet kysymykset ja tutkiva, avoin asenne ovat dialogeissa
erinomaisia. Konkreettiset havainnot ja yhteiset kokemukset ovat avuksi, koska
tdlloin opettajalle avautuu mahdollisuus auttaa lasten kielellistd kehitystd. Tekstien
dramatisoinneilla on tarked asema kielenharjoitusohjelmissa. On selvid, ettd niisséd
lapsi yhdistelee aikaisempia kokemuksiaan sosiaalisessa ja tunnepitoisessa yhteis-
tyossd. Lasten ja opettajan keskustelut konkreeteista havainnoista luovat pohjan
lapsen kielellisille valmiuksille koulussa. Lapsia ympérdi monenlainen kielimaail-

ma, mutta heiddn on vaikeata erotella kuulemaansa. (Leimar 1974, 24-27.)

Alahuhdan (1990) késitysten mukaisesti lukemisen onnistumiselle on vélttimatonta,
ettd lapsi tuntee kirjaimet. Hinen pitdd tietdd, miltd sana kirjoitettuna nédyttad, mitad
se tarkoittaa sekii miten sana sanotaan ja artikuloidaan. Afineen luettaessa lapsella
on oltava halu lukea sekd kyky sdddelld hengitystddn, ddntdén ja artikulointiaan

yhteistoiminnassa keskendén. (Alahuhta 1990, 25.)

Carroll (1970, 112—-114) vuorostaan kirjoittaa, miten erds lukemisen paitarkoitus on
oppia reagoimaan kirjoitukseen vallitsevan kirjoituskielen mukaisesti. Useimmat
kirjoitusjérjestelmit toimivat aakkosperiaatteella ja tietty kirjainsymboli symboloi
suoraan &ddnnettd. Englannin kieli ei ole suomen kielen veroinen &énne-
kirjainvastaavuudeltaan.  Erittdin tdrkedd on, ettd lapsi huomaa dénne-
kirjainvastaavuuden. Lukemaan opettelevalle olisikin tarjottava jarjestelmallisesti
sellaisia esimerkkejd, joissa on helposti havaittavissa ddnteeseen johtavan kirjaimen
erottava tehtdva. Toisaalta lapselle tulee antaa lukemishaasteita, jotka perustuvat
hinen omaan kokeiluunsa yrityksen ja erehdyksen kautta. Joka tapauksessa lapsi
tarvitsee kokeiluissaan aikuisen apua vaikkapa asiayhteyksien ja oman jirkevin

ajattelunsa oivaltamiseksi.

Julkusen (1993, 95) kirjassa lukemaan oppimisen ja siind edistymisen Cooper ja
Petrovski (1976) esittelevit seuraavanlaisesti. Lapsi keksii kirjaimia ja sanoja erot-
tavat muodot, erechtyy ja oppii sanojen merkityksid sekéd niiden ennustamista. Hén
lukee selvittddkseen lauseen enemmainkin kuin kirjaimet ja sanat. Hankalat sanat

lapsi arvaa asiayhteyksistd. Lapsi laittaa lukutilanteeseen aiemmat tietonsa luetta-
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vasta ja hén odottaa, ettd luettava on merkityksellistd. Seuraavaksi lapsi oppii kayt-
tdméén kirjoitettua kieltd hyvikseen. Lopulta pieni lukija osaa lukea niin, ettd muis-
taa, mitd on lukenut. Samoin hénelld on taito vaihdella lukemisen ldhestymistapaa

riippuen lukemisen tarkoituksesta. (Julkunen 1993, 95.)

Myos Malmquist (1975) selvittdd ennen déneen lukemisen olleen oleellisinta ala-
asteella, mutta myohemmin havahdutun sithen, miten térkeétd daneton lukeminen ja
sen ymmirtiminen ovat. Adneti lukemisen tavoitteina ovat, ettd lapsi oppii kiytti-
méén kirjoitettuja, painettuja ohjeita sekd seuraamaan kertomuksen juonta. Toisaal-
ta lapsen on kyettdvé vertailemaan saamiaan tietoja, laajennettava ajatusmaailmaan-

sa ja pohdittava luetun todenperdisyyttd. (Malmquist 1975, 77-78.)

Sinénsd opettajalla on suuret mahdollisuudet onnistua lukemisen opetuksessaan
todella hyvin, koska koulutulokkaat ovat yleisesti ottaen kiinnostuneita ja motivoi-
tuneita kaikkeen kouluun liittyvdan. Lukemaan oppiminen on jatkuvaa kehitysti ja

lukukypsyyskisite tulee soveltaa tdhdn tapahtumaan. (Malmquist 1975, 42-43.)

Carroll (1972) olettaa, ettd suoriutuakseen jostakin kielellisestd tehtdvastd mahdolli-
simmanvéhin ongelmin, pitdd vasta-alkavan lukijan olettaa, ettd tehtdvin viesti on
sekd merkityksellinen ja kieliopillisesti oikea. Lukutaidon karttuessa henkil6 haluaa
tyoskennelld myos sellaisten kieliopillisten tehtdvien kanssa, joissa esiintyy erikoi-

suuksia kielioppirakenteessa tai merkityksessd. (Carroll 1972, 10.)

Reading Today- lehden (1995) erddssd numerossa pohditaan kysymystd, milloin
lapset ovat valmiita lukemaan. Mc Cartney antaa artikkelissaan suurta kiitosta las-
tentarhoille heidén tekeméstién suuriarvoisesta tyostd johdattaessaan lapsia aakkos-
ten ja dénteiden maailmaan. Mc Cartney esittdéd kirjoituksessaan Piaget'n teoriaa,
jonka mukaan lapsi on lukukypsd symboli- ja abstraktitasolla vasta 7-8-vuoden ids-
sd. Tdssd han ndkee selvdn yhteyden, ettd Ruotsissa lukemaanopettaminen aloite-
taan vasta tilloin. Mc Cartney esittddkin kysymyksen, onko monien lasten lukemis-
kokemusten epdonnistumisten takana liian aikainen lukemaan opettaminen. (Rea-

ding Today 1995, 12,4,33.)
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3.3 Downingin kognitiivisen selkeyden teoria

Downingin kognitiivisen selkeyden teoria lukemaan oppimisesta painottaa lukemi-
sen funktionaalista ja kommunikatiivista luonnetta. Téssa tehtdvissé kielen tiedos-
tamisella on tirked roolinsa. Downing (1979) on muotoillut kahdeksan johtopéétds-
td kognitiivisen selkeyden teorian péépiirteistd. Ensinnékin kielen kirjoitusjirjes-
telmd muodostaa nidkyvin koodin puhutusta. Kirjoitusjédrjestelmi ei vaadi toimiak-
seen merkittyd kieltd, vaan kunkin kielen koodijarjestelmén kehittdjit muotoavat
kieltd, jotta se olisi omaksuttavissa kielelliseen tajuntaan. Kirjoitusjarjestelmén ke-
hittdjien kielelliseen tajuntaan téytyy siséllyttdd tietoisuus kielen viestintdtehtdvasta
ja puhutun kielen ominaisuuksista, jotta kielen puhuja ja kuuntelija voisivat ne
omaksua. Koko lukemaan oppiminen prosessina sisiltdd kirjoitusjérjestelmatehtévi-
en ja koodisddntdjen keksimisen. Kun lukemaan opetteleva tajuaa kirjoitusjarjes-
telmén funktioita ja koodisdént6jé, sithen vaikuttaa oppijan oma kielellinen tajunta.
Oppijalla tulee olla vdhintddn samanlaiset perustiedot kielen ja kommunikaation
mahdollisuuksista kuin kirjoitusjarjestelmén kehittdjalld oli. On normaalia, ettd lu-
kemaan opettaminen on lapsista kognitiivisesti sekava tila. Lapset tuntevat tietdmét-
tomyyttd kielen tarkoituksesta ja kieliteknisistd ominaisuuksista. Oppilaille suotui-
sissa olosuhteissa he saattavat itsendisesti padstd kognitiivisesta sekavuudesta kog-
nitiivisen selkeyden tilaan. Tdiméd on huomattavissa lapsista, jotka tunnistavat yha
enemman kielen funktioita ja teknisid ominaisuuksia. Luku- ja kirjoitustaidon alku-
vaiheessa lapset kirsivdt enenevissd maérin kognitiivisesta sekavuudesta. Tdma on
lapselle merkittavd vaihe. Uusia taitoja opittaessa kognitiivinen sekavuus vihenee.
Kognitiivisen selkeyden teoria ei ole sidoksissa mihinkdén kieleen tai kirjoitusjér-
jestelmddn. Olkoon kieli mikd tahansa, sen universaali ominaisuus, viestittiminen,
16ytyy aina. Eri kielissd vaihtelevat vain koodaustekniikat- ja sddnnét. (Lehmuskal-

lio 1991, 138-139; Luukkonen 1980, 19-20.)

Downingin (1973) kognitiivisen selkeyden teorian erddnd peruselementtind on kie-
lellisen tajunnan késite. Downingin kognitiivisen selkeyden teoria selittdd, miten
lukijaksi kehittyminen viivdstyy, jopa vaikeutuu, ellei lapselle ole tiedostunut lu-
kemisen tarkoitus. Tarkedtd on, ettd lapsi alusta asti ymmartid, miksi jotain asiaa
harjoitellaan. Asian mielekkédlle oppimiselle on oleellista, ettd toiminnan harjoitte-

lu auttaa suoraan taidon oppimiseen ja kyseistd taitoa voi kayttdd heti mielekkaalla
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tavalla. Kognitiivisen selkeyden teorian mukaan lukemisen tarkoituksen ymmarté-
minen nékyy lapsissa kasvavana lukemisinnokkuutena. (Lehmuskallio 1991, 138,

269.)

Downingin mukaan lapsen tiedostamattomuus kielen piirteistd ilmenee monin ta-
voin. Lehmuskallio (1991) ja Luukkonen (1980) kirjoittavat, ettd periaatteessa lap-
selle voi olla epéselvid, ettd kirjoituksella ja lukemisella on kommunikatiivinen
luonne eli ne ovat viestintdvilineitd. Jos lapsen lukemaan oppiminen viivistyy tai
hénelld ei ole motivaatiota lukemiseen, on Downingin mukaan silloin syyna se, ettd
lapsella on selkiintyméton késitys lukemisen ja kirjoittamisen tarkoituksesta. Lap-
selle on ylipadtadan kasittdimatontd, miksi pitdisi lukea ja mikd merkitys on kirjoilla.

(Lehmuskallio 1991, 138; Luukkonen 1980, 18.)

Lapsen kielen tiedostamisen ja lukemisen tarkoituksen alueella olevista kognitiivi-
sista sekaannuksista Downing kayttdd késitettd kognitiivinen sekavuus. Kun asiat
selkenevit lapselle, tila on puolestaan kognitiivinen selkeys. Lukemisen viivisty-
mistd voidaan lapsella kuvata Downingin mukaan kognitiivisen sekavuuden tilana.
Télloin lapsella on puutteellinen kisitys lukemisen merkityksestd ja kielen piirteis-
td. Sitd vastoin normaalilla lukijalla on kognitiivinen selkeys kielen piirteisté ja lu-

kemisen merkityksestd. (Downing 1973, 72—73; Lehmuskallio 1991, 138.)

Kanadalaisen Downingin kehittelemd kognitiivisen selkeyden teoria edustaa vah-
vasti lukemisen tarkoitusta ja tehtivdd koskevaa ndkokulmaa. Erittdin merkittdvaa
Downingin teorialle on se, ettd sen perustana on useamman tieteen integraatio. Han
on teoriassaan yhdistdnyt kehityspsykologisia, erityiskasvatuksellisia, kasvatuspsy-
kologisia, psykolingvistisid ja itse lukemiseen liittyvid piirteitd. Kaiken kaikkiaan
lukemiseen vaikuttaa voimakkaasti my0s kulttuuritausta. Kulttuuriin kuuluu monia
lukemista motivoivia tekijoitd, joita ovat esimerkiksi koulutuksen arvostaminen,
lukuharrastuksen suosiminen tai lukemisen osuus lasten kasvatuksessa varhaislap-

suudesta ldhtien. (Lehmuskallio 1991, 136; Luukkonen 1980, 2, 9.)

Luukkonen (1980, 50) esittdd lisdksi Downingin kognitiivisen selkeyden teoriaa
kisittelevan tutkimuksensa johtopéditoksissd seuraavia painopisteitd lukemaan opet-

tamiseen. Hinestd kuuntelemisen, puhumisen, lukemisen ja kirjoittamisen muodos-
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taman prosessin tulisi sdilyd myds lukemaan opetettaessa. Liséksi lukemiseen tulisi
siirtyd puhumisesta ja kuuntelemisesta, jotka ovat muutenkin lukemista edeltdavid
alkutekijoitid. Kaiken kaikkiaan lukeminen tulisi ndhdd psyykkisten ja sosiaalisten
tekijéiden yhdistelmdnd. Luukkonen ajattelee myds, ettd analyyttisen eli tarkan lu-
kemisen pitdisi olla vain vélivaihe. Lukemisen péétavoitteena pitdisi hdnestd olla
taloudellisen ja luovan lukemisen. Hin ei niin ikd4n nde lukemista pelkkiné lingvis-
tisend prosessina. Siihen liittyy aina my0s psyykkisid ja sosiaalisia piirteitd. Luke-
misen motivoivana tehtdvind tulisi Luukkosesta olla ymmartavd lukeminen, jota

pitéisi painottaa lukemaan opettamisesta 1dhtien. (Luukkonen 1980, 50.)

Lehmuskallio (1991) kirjoittaa, ettd merkittdvin tekijd lukemaan oppimisen ongel-
manratkaisun ja lukemisen edistymisen kannalta on lukijan oma késitys lukemisen
tarkoituksesta ja tehtdvéstid. Yleensd lukemisen pedagogisessa ja didaktisessa kes-
kustelussa lukemisen keskeiseksi kysymykseksi on nostettu luetun ymmaértiminen
ja ymmartavad lukeminen. Tdhdn Downing haluaa lisdtd yhden mielestdén merkitté-
vimmén kysymyksen lukemisen tarkoituksesta ja tehtavéstd. (Lehmuskallio 1991,

139.)

Lukemisen onnistumiseksi oppijan tulee ymmértdé yhteys kirjoituksen ja lukemisen
valilla. Tdima ymmarrys on ratkaisevaa pedagogisesti, psykologisesti ja kulttuurelli-
sesti. Lehmuskallio (1991) puhuu Downingin kognitiivisen selkeyden teoriaan liit-
tyviastd oppijan ja lukijan lukemisrekisteristd. Sielld on tunteita, kokemuksia, aisti-
muksia ja toimintoja, jotka liittyvét lukemiseen. Erilaiset lukemiseen ja kieleen liit-
tyvit kokemukset ja toiminnot lisddvit lukemisrekisterid ja edistivit siten kognitii-
vista selkeyttd ymmartdd lukemisen ja kirjallisuuden merkitystd. (Downing 1973,

67-68, 105-118; Lehmuskallio 1991, 139-140.)

Lukemaan opettelevalle oppijalle on vilttdméatontd, ettd hidn tiedostuu kielesta.
Downing (1979) ja Lehmuskallio (1983) luettelevat seuraavia piirteitd. Lapsen tulee
osata kuunnella puhetta tarkoin ja tulla tietoiseksi puheesta ja sen tehtévistd. Hanen
pitdd oivaltaa, ettd puhe voidaan jakaa osiin eli on lauseita, sanoa, taivutuspaitteitd,
tavuja ja ddnteitd. Oppijan tulee ymmaértda, mitkd ovat edelld mainittujen asioiden
tehtdvid. Lapsen tulee oivaltaa, ettd puhuttu sana on sama kuin sana kirjoitettuna.

Lapsen tulee ymmartda kirjoituksen ja lukemisen tehtdvét. Lisdksi hénen tulee ka-
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sittdd, ettd kirjaimet edustavat dénteitd ja dénteet voidaan merkitd kirjaimilla. Téssd
on kyseessd ddnnekirjainvastaavuus. Lukemisen ja kirjoittamisen teknisen ja meta-
kielen ymmaértdminen on lukemaanoppimisen ehto. Oppilaan pitdd tuntea termeja ja
kasitteitd lukemiseen liittyen, esimerkiksi lukea, puhua, tavuttaa tai kirjoittaa.

(Lehmuskallio 1983, 92-97; Lehmuskallio 1991, 142.)

Downing (1973) on sitd mieltd, ettd merkityspainotteinen, analyyttinen lukemaan-
opettamismenetelma tukee lapsen kognitiivista selkiintymistd enemmén kuin syn-
teettinen lukemaanopettamismenetelmd. Downingin mukaan lukijaa on alusta asti
ohjattava puhutun ja kirjoitetun kielen maailmaan. Oppimiseen liittyvé teksti tulee
poimia lapsen jokapdivdiseen eldmaéén liittyvistd tutuista asioista. Erittdin merkityk-
sellistd on, ettd lapsi ymmartéisi puheen ja kirjoituksen viestinndllisen yhteyden.
Silti kielen analysointia yksikkdihin, d4nteisiin ja kirjaimiin, ei saa unohtaa. Kogni-
titvinen selkeys selvidd lapselle Downingin mukaan parhaiten oikeissa kommuni-
kaatiotilanteissa. Edellytyksena ja oleellisena asiana télle on, ettd oppimisessa kédy-
tettdvét asiat ovat oikeita vaatien lapselta my0s ajattelua. (Downing 1973, 72, 105—

125, 139-158, 171; Lehmuskallio 1991, 143.)

Oppijan oma rooli oman kognitiivisen selkeyden saavuttamisessa on ratkaiseva.
Opettajan tehtdviand on esittdd lapselle monia sellaisia tilanteita, joissa lapsi saa
tehdd lukemis- ja kirjoitusprosesseihin liittyvdd ajatus- ja johtopadtostyotd. Keksi-
minen ja l1oytdminen oikeilla teksteilld toimittaessa ja lapsen ymmartdessd tekemi-
sen tarkoituksen, on Downingista paras keino auttaa lasta 16ytdméén oma kognitii-

vinen selkeytensd. (Downing 1973, 68; Lehmuskallio 1991, 145.)

3.4 Koti, koulu ja kulttuuri lukemaanopettamisen taustalla

Downingin kognitiivisen selkeyden teorian perusteelta on ymmarrettdvé siten, ettd
lukemaan opettaminen ei ala koulussa lukemaan opettamisesta. Varsinainen luke-
maanoppiminen on alkanut kehittyé jo aikaisemmin lapsen kokemuksien karttuessa

kielestd ja lukemisesta. (Lehmuskallio 1983, 203-205.)
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Puolestaan Downing (1973) ja Lehmuskallio (1991) selvittivdt, miten koulun ja
opettajan ajatukset lukemisen opetuksesta ja konkreettisista kdytdannon toimista vai-
kuttavat lukemisen kognitiivisessa prosessissa. Sitd vastoin kotitaustan yhteyttd
lukemiseen on tutkittu liian vdhdn. Joka tapauksessa Downing haluaa muistuttaa,
ettd lapsi oppii lukemaan ilman kotia ja koulua, ilman kirjaakin! (Downing 1973,

118, 139, 177-178; Lehmuskallio 1991, 144.)

Koti ja koulu ovat yhteydesséd oppijan vélittdomaan ympéristoon. Molemmissa oppi-
ja kokee erilaisia kokemuksia ja toimintoja. Néilld taas on suoraa vaikutusta oppijan
lukemisen oppimisen kognitiiviseen prosessiin -ja selkiintymiseen. Ensimmaéisen
kouluvuoden kuluessa oppilas saa kokemuksia ja informaatiota kielestd ja samalla
hénen kognitiivinen himmennyksensi lukemiseen vihenee suotuisalla tavalla. Kou-
luun tullessaan moni oppilas mieltdéd vield numerot kirjaimina ja kirjoittamisen piir-

tdmisend. (Lehmuskallio 1991, 143.)

Kun lapsi tulee kouluun, hénen oletetaan olevan koulukypsa ja valmis opettelemaan
esimerkiksi lukemista. Jos lukemisen opettaminen aloitetaan hyvin muodollisesti,
lapsi voi opettajan mielestd olla kypsyméton kouluun. Koulu- ja lukukypsyys ovat
liukuvia késitteitd ja ne on aina peilattava sithen, mitd vaatimuksia koulu ensiluok-

kalaiselle maarittelee. (Malmquist 1975, 39—40.)

Downing & Leong (1982) selvittelevit oppilaan asemaa hinen 1dhiympéristossdan.
Oppilas eldd kodin, koulun, ldhikulttuurin ja yleisen kulttuurin vaikutuspiirissa.
Lahikulttuuria ovat perheen tavat ja muu lahemmin maériteltdvissa oleva. Koulu on
kodin ja ldhikulttuurin vdlimaastossa. Kouluympéristo on tavallisesti sopusoinnussa
yleisen kulttuurin kanssa, mutta lapsen perheen ja ldahikulttuurin kanssa se voi olla
enemman tai vihemmaéan harmoniassa. Téstd esimerkkind voisi olla se, ettd lapset
syntyvit tiettyyn ympéristoon, jossa vallitsee sille ominainen kielikulttuuri. On
mahdollista, ettd lapsi oppii puhumaan vain ldhikulttuurinsa kielt4 ja lapsen perheen
kieli riippuu siitd statusarvosta, mikd perheelld on elinkulttuurissaan. Kun lapsi
aloittaa koulun, hdn voi olla enemmaén tai véhemmén hdmmentynyt, kun opettaja
torjuu lapsen kielimallit. Saattaa olla, ettd koulu leikkaa terdvéa rajaa kodin ja lahi-
kulttuurin viélille. Joillekin lapsille koulusta saattaa muodostua erillinen vyohyke

perheen ja ldhikulttuurin oheen. Ndmai lapset ovat usein epétoivottuja oppilaita,
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koska koulun kieli ja tavat ovat heille outoja ja heidit pitdd kasvattaa koulun tavoil-
le. Néin ajatellen lapset, joiden perheen kieli on sopusoinnussa koulun kielen kans-
sa auttaa etukéteen lapsia sopeutumaan kouluun ja muodolliseen kasvatukseen. Joka
tapauksessa yleiselld kulttuurilla, 1dhikulttuurilla, koululla ja kodilla on huomattava
vaikutus, kun kyseessd on lapsen lukutaidon oppiminen. (Downing & Leong 1982,

265.)

Carroll (1972) toteaa, ettd lapsen luonnollinen kieli kouluun tultaessa on silld tasol-
la, ettd hinen ei ole mahdollista omaksua koulun monimutkaista ja tietoihin perus-
tuvaa sanastoa. Koulun opetussuunnitelmassa kielen késitystaidot ovat huomatta-
vasti korkeammalla kuin kieliopilliset tai semanttiset taidot. Tdllaisessa opetuksessa
lapsi koodaa puhutun kielen analogiaa. Kielen kuuntelemisen ja luetun kasityskyky
ovat eri asioita ja niiden merkityksestd on paljon viitelty. Kouluopetus voi olla jopa
niin puheeseen perustuvaa, ettd se on kaukana sanojen tutkimisesta niiden oikeassa
merkityksellisessd ympéristossd. Lapset kykenevdt muistamaan kielen sdidntdjé,
vaikka he eivit nékisi ainuttakaan oikeaa kieliopillista tapahtumaa. (Carroll 1972,

1-4.)

Myo6s Malmquist (1975) on tutkinut, milla tasolla pienet ensiluokkalaiset ovat kou-
luun tullessaan. Tulokset ovat himmentévid, kehitystaso vaihtelee neljdstd vuodesta
yhdestétoista kuukaudesta aina yhteentoista vuoteen ja kahdeksaan kuukauteen.
Téstd voi vain pédtelld, miten erilaiset lukemisvalmiudet oppilailla ovat koulun

aloittaessaan. (Malmquist 1975, 39-40.)

Muodollisen koulutusjirjestelmén maissa lapset oppivat lukemaan 5-7-vuotiaina.
Carrollista (1970) ajankohta seuraa perinnettd, ei ajattelua, jolloin lapsi olisi her-
kimmillddn oppiakseen lukemaan. Psykologiset ja opetuskokeilujen havainnot viit-
taavat siihen, ettid lapsi on valmis oppiakseen lukemaan, kun hén hallitsee kielen
olennaiset piirteet. Nailld tarkoitetaan tavallisimpia kielioppirakenteita ja perus-
sanastoa. Hénestd lukeminen on kirjoitettua tekstid, puhunnosta. Héanestéd kirjoitus
heijastaa epétarkasti puheen aitoa dannosté. Kielestd riippuen kirjoitus on enemmén
tai vihemmain tarkkaa. Esimerkiksi suomen ja espanjan kielessd kirjoitus tukee
melko tarkasti ddnteitid. Joka tapauksessa yksilon pitdéd hallita puhekieli, jotta hén

voisi lukea kirjoitettua tekstid jokseenkin luontevasti. (Carroll 1970, 111-112.)
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3.5 Lukemaanopettamismenetelmien jaottelu

Ahvenainen & Karppi (1993) sekd Julkunen (1993) kirjoittavat, miten maailmanlaa-
juisesti lapsia lukemaan opetettaessa lukemaanopettamismenetelmét jaetaan syn-
teettisiin, analyyttisiin ja muihin menetelmiin, joista kdytetddn my0ds nimitystd se-
kamenetelmét. Kaikki opetusmenetelmaét voivat johtaa kolmenlaisiin oppimistulok-
siin. Oppilas oppii oikein, vddrin tai oppilas ei opi mitddn. Lukemaan opetettaessa
opetusmenetelmaélli ei yleensd ole merkitystd lopputulokseen ndhden, mutta kaytet-
tdvin menetelmén tulee soveltua opetettavalle ryhmaille. Oppilaan osalta menetelméa
on hyvé, jos se vastaa hdnen yksilollisiin tarpeisiinsa, tukee hdnen itseohjautuvuut-
taan ja siséltdd tarpeeksi palautetta oppimisesta. Lisdksi on tirkedd, ettd lapsi ym-
martdd lukemansa alusta alkaen. Mikéli lapsi lukee, mutta tekstin sanoma ei avaudu
hénelle, hinen maailmankuvansa ei lukutaitoisenakaan ole sen suurempi. (Ahvenai-

nen & Karppi 1993, 105; Julkunen 1993, 108-109.)

Synteettiset menetelmét lukemaanopettamisessa pohjautuvat aina 1500-luvulta al-
kaen. Synteettisissd menetelmissd ovat ideana sanojen elementtien dénteiden, kir-
jainten tai tavujen opettaminen. Opetus etenee edelld mainittujen elementtien opet-
tamisesta kohti sanojen ja virkkeiden lukemista kirjaimia, dénteitd ja tavuja yhdiste-
lemalld. Vanha tavumetodi on kédytossd yhd vihemmaén, mutta ddnnemenetelma on
suuressa suosiossa. Tédssd menetelmédssé lapsi oppii ensiksi ddnteet ja ddnnemerkit,
sitten kirjainten ddnnearvot ja lopulta ne liitetddn sanoiksi. Menetelmén kritiikkind
on esitetty, ettd d4nne ei ole mielekds kielen yksikkd. Samoin puhtaiden konsonant-
tiddnteiden tuottaminen on ongelmallista. Menetelmén etuna on, ettd lapsi selviaa
hyvin tekniitkan ansioista melko aikaisin my0s tuntemattomista sanoista. Meilld
Suomessa on dénteenmukainen oikeinkirjoitus ja d&nnemenetelma sopii kieleemme

mainiosti. (Lehmuskallio 1983, 172—-173; Malmquist 1975, 56.)

Analyyttiset lukemaanopettamismenetelméit ovat nuorempia kuin synteettiset. Ana-
lyyttiset menetelmit tulevat 1700-luvulta. Ahvenainen ja Karppi (1993) kirjoittavat,
ettd vasta virke muodostaa sellaista informaatiota, jolla on kommunikoinnin kannal-
ta arvoa. Samoin lapsille ovat entuudestaan outoja dénteet ja tavut. Analyyttisten
menetelmien padideana ovat sanojen, lauseiden ja virkkeiden siséllon ja merkityk-

sen ymmartdminen. Vasta toissijaisena tehtdvénd niilld on, ettd lapsi oppii pienem-
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pien osasten dénteiden ja kirjainten merkityksen. Etuna ndillda menetelmillé on, ettd
opeteltava kohde sana, lause tai sanaryhméd on merkityksellinen. Liséksi ndissd me-
netelmissd oppilas tottuu heti luontevaan dénenkéyttoon. Kritiikkind taas on esitet-
ty, ettd menetelmét painottavat liikaa luetun ymmaértdmistd ja sanojen tunnistusta.
Siksi on esitetty kysymys, ehkéiseekd edelld mainittu tdsmaéllisen ja tarkan lukemi-
sen. (Ahvenainen & Karppi 1993, 115; Lehmuskallio 1983, 173-176; Malmquist
1975, 56-57.)

Lukemaanopettamisen tunnetuimpia sekamenetelmid ovat Sakari Karpin kehittele-
mi KATS- (kirjain, d4nne, tavu, sana) menetelmi ja ruotsalaisen Ulrika Leimarin
luoma LPP- (lukemaan puheen perusteella) menetelmd. (Ahvenainen & Karppi

1993; Leimar 1974.)

KUVIO 1. KATS- ja LPP-menetelmien erot lukemaanopettelemisessa

KATS

LPP

etenemissuunta

synteettinen (bottom up)
kirjain, ddnne, tavu, sana,
lause, tarina

analyyttinen (top down)
tarina,lause,sana,tavu, Kkir-
jain, danne

alkutilanne luke-

opettaja lukee kirjainsadun

lapset tuottavat yhdessd

lussa edetdan

teistd tavuiksi ja edelleen
sanoiksi

maanopetta- opeteltavasta kirjaimesta tarinan kokemastaan
mistapah-

tumassa

lukemaanopette- | kirjainten yhdistely &éin- | tarinasta etsitddn sanoja,

vihitellen pilkotaan sanoja
tavuiksi, kirjaimiksi ja dén-
teiksi

luettava materiaa-
li

Aapinen, aikuisten tuotta-
ma teksti

pitkdlti lasten itsetuottama
tarina

tavoitteena luke-
misessa

hyvé, mekaaninen lukutaito

alusta asti ymmartiva luku-
taito
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KATS-lukemaanopettamismenetelmi on Sakari Karpin (1993) kiytinndn opetus-
tydssd 1970-luvulla luoma menetelmi. Periaatteessa KATS-lukemismenetelmi ei
ole alunperin alkeisopetusmenetelma, vaan lukemisvaikeuksien korjausmenetelma.
KATS-menetelmin nimi tulee sanoista kirjain, d4nne, tavu, sana. Tdmi menetelmi
etenee neljdn osaprosessin kautta kirjaimen tunnistamisesta ja muuttamisesta dan-
teeksi, ddnteiden yhdistimiseen toisiinsa sekd tavujen ja sanojen hahmottamiseen.

(Ahvenainen & Karppi 1993, 110.)

Karpin (1983) KATS-menetelmiin ensimméinen vaihe alkaa kirjainsadulla. Opettaja
valitsee sellaisen sadun, jossa on paljon opeteltavaa kirjainta. Sadun luennan jal-
keen opettaja kyselee oppilailta luetusta. Opettaja laatii kysymykset niin, ettd oppi-
laat joutuvat vastaamaan kéyttden mahdollisimman paljon opeteltavan kirjaimen
nimed sisdltdvid sanoja. Tdmin jélkeen maistellaan uutta kirjainta siséltdvid sanoja.
Aivan oleellista on, ettd kirjaimen muotoa, ddntdd, tarkastellaan peilistd ja tehddin
havaintoja kielen asennosta, ddntolitkkeestd ja ilmavirrasta. Seuraavaksi opitulle
danteelle annetaan merkki eli opitaan kirjain ja se kirjoitetaan taululle. Yhdessi
vield todetaan, mikd on kirjaimen nimi. (Ahvenainen & Karppi 1993, 110-111;

Karppi 1983, 115-117.)

Seuraavassa vaiheessa aloitetaan ddnteiden yhdisteleminen. Opeteltavaa ddnnettd
luetaan lyhyeni ja pitkéind. KATS-menetelmille on ominaista, etti ensiksi opetel-
laan vokaalitavut ulkoa ja sitten harjoitellaan vokaalien liittdmistd konsonanttien
eteen ja taakse, esimerkiksi an, ma. Tdmaén jilkeen opetellaan yhdistiméiin dénteitd
tavuiksi joko lihottamalla, esimerkiksi, m, ma, mar, j, ja; marja tai liukumalla kir-
jaimesta toiseen, esimerkiksi ota suuhusi s ja sano u, tulee su. My®ds drilliharjoituk-
sia voidaan kayttdd, jolloin eri konsonantit opetellaan automaattisesti liittdméédn
vokaaliyhdistelmiin. Téstd seuraava vaihe on lauseiden lukeminen liukuen. (Ahve-

nainen & Karppi, 1993, 111-112.)

Sakari Karppi on kehitellyt myds KATS-kirjoitusmenetelmén. Se soveltuu yksiniin
my0s minkd tahansa lukemaanopettamismenetelmén kirjoituksen opetusmenetel-
miksi. KATS-kirjoitusmenetelmiin osaprosesseja ovat: sanan tunnistaminen, ta-
vuerottelu puhuen, dénne-.erottelu kirjainten nimilld ja dénteilld, tavun kirjoittami-

nen sekd tavun vahvistaminen ja tarkistus. Menetelmé etenee puhutusta sanasta
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tavun ja dénteiden kautta kirjainten kirjoittamiseen. Koska sana- tavu- ja dénnetason
ajatteluratkaisut tarkistetaan puheen kautta, kirjoitusvirheet vihenevit oikean pu-
hemallin my6té. Téten tdtd menetelmad kaytettdessd oppilas ldhes aina osaa kirjoit-
taa virheettomaisti. My0Os opettaja saa tietoa oppilaan puheen laadusta sekd mahdol-

lisista ongelmista ja voi ohjata opetustaan tiettyyn suuntaan. (Ahvenainen & Karppi
1993, 127-128.)
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4 LPP-LUKEMAANOPETTAMISMENETELMAN KEHITTAJA ULRIKA
LEIMAR

Ulrika Leimarin kirja hidnen kehittiméstddn lukemaanopettamismenetelmasti 14s-
ning pa talets grund (LTG) eli suomeksi lukemaan puheen perusteella (LPP) perus-
tuu Leimarin omiin kokemuksiin. Hén sai kokemuksia lukemaanopettamisesta toi-
miessaan opettajana Goteborgin opettajakorkeakoulun harjoittelu- ja kokeilukoulus-
sa. Aiemmin ennen LPP-kirjaa hén oli kirjoittanut aiheesta muutamia raportteja.
Leimar ei halunnut olla “vapauttava” lukupedagogi. Han halusi vain muotoilla uu-
delleen lukemiseen liittyvid kysymyksid niiden kokemustensa valossa, joita hinelld
omasta luokastaan oli. Leimar kirjoittaa kirjassaan, ettd kaikki opettajat tarvitsevat
tietoa kdytdnnon tyohon pedagogisten tietojen ja psykologian lisdksi. Thanteellisinta
olisi, jos ty tutkijoiden ja kdytdnnon tyon vélilld voisi olla mahdollisimman vuoro-

vaikutteista. (Leimar 1974, 7.)

Leimar uskaltautui kokeilemaan kauan miettimdénsd ideaa uudenlaisesta luke-
maanopettamisesta omassa luokassaan kevaélld 1968. Téhidn mennessd hénelld oli
kokemusta 12 vuoden ajan pikkulasten koulun opettajana ja seitsemén vuotta opet-
tajankouluttajana. Hénen ideansa oli saada lapset lukemaan ilman ennalta maarétty-
ja kaavoja. Sen sijaan lapsille opetettava aines rakentui lasten omaan kieleen ja hei-
dén vapaaseen luomiseensa. Lukuvuonna 1968-1969 Leimar sitten kokeili systee-
midén ja jatti valmiit lukukirjat syrjdén. Alusta asti Leimar sai innostavia tuloksia
uudesta systeemistddn ja uutta oli se, miten valtavan innokkaita oppilaat olivat lu-
kemista oppimaan. Leimar vakuuttui, ettd lasten tiytyy saada tydskennelld oikealla
ja merkitykselliselld tekstilld. Silloin he ovat hyvin motivoituneita ja tarpeettomilla

kirjainyhdistelmilld toimiminen ei ole tarpeellista. (Leimar 1974, 9-10, 40.)

4.1 LPP-menetelméin tulo Suomeen

Vasa 6vningsskolan opettaja Annita Odman (1996, 1997) toi LPP-menetelmin
Suomeen, tosin Vaasan suomenruotsalaiseen kouluun, vuonna 1978. Sitd ennen
Odman oli vieraillut Ruotsissa tutustumassa menetelmiin ja ollut Leimarin piti-

méllda LPP-kurssilla. Vuosien kuluessa Odman on luennoinut LPP-menetelmasti
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useassa eri paikassa Suomessa. Hdn on kirjoittanut oppikirjoja ja kirjan LPP-
menetelmisti ruotsiksi. Odman nikee, etti LPP-menetelmi on periaatteessa ikui-
nen. Hénestd on huolestuttavaa, ettd opettajilla on jatkuva tarve 16ytdd uusia luke-
maanopettamismenetelmii. Sinilldéin lukutaidon Odman nikee yhi tirkeAmpéina.

Koko maailma el4d ajatuksenaan, etti kaikki osaavat lukea. (Odman 1996, 1997)

Héameenlinnan normaalikoulun opettaja Aune Suonperd muokkasi LPP-
menetelmistd oman PL-sovelluksensa. PL- (puheesta lukemaan)- menetelmaélla hén
opetti oppilaitaan lukemaan 1990-luvun alusta ldhtien. PL-menetelmdssd on huo-
mattavia eroavaisuuksia LPP-menetelmdédn verrattuna. Raes (1997) kuvaa pro gra-
du-tyossddn PL-menetelmdd ensiluokkalaisten lukemaanopettamismenetelména.

(Raes 1997; Suonperd 1997)

4.2 LPP-menetelmin perusperiaatteita

Vuosikymmenten periaatteiden mukaisesti halutaan ajatella, ettd jokainen lapsi saa
koulun aloittaessaan oman lukukirjansa ja annettava lukemaanopetus pohjautuu
tdhan. Jos lukemaan opetettaessa kdytetddn synteettisid menetelmid, rakentuu teks-
timateriaali lyhyiden sanojen ympdrille ja tdméin ajatellaan auttavan lasta hahmot-
tamaan ddnne-kirjainvastaavuuksia. Teksti opetellaan ulkoa ja lasten tulisi ymmér-
tdd se myos sisdllollisesti. Eri asia on, onnistuuko tdmai. Opettajille ndima metodit
ovat edullisia. Heille annetaan selvdpiirteinen ohjelma, miten lukemisprosessi ete-
nee. Synteettisten metodien puutteista ei ole tarpeeksi keskusteltu eikd niitd ole
huomioitu. Ongelmina ovat kova ohjaus lukemaanoppimisen alkuvaiheessa. Luku-
laksyjen konstikkaat ja hankalat sanat eivét ehkd vastaa yksittdisen lapsen kypsy-
mistasoa. My0s variaatiomahdollisuudet lasten erilaisista kdsitemaailmoista ja hei-
dén tarpeistaan rakentuvat arvailujen varaan. Lisdksi lukukirjan teksti houkuttelee
opettajaa kdyttdmain helppoja danimuodostelmia, jotka edustavat lapselle tuntemat-
tomia kasitteitd. Talld on suora vaikutus siihen, ettd lapsi el ymmairrd lukukirjan
outoja késitteitd. Lapselle luodaan hyddytontd lukemista. Monessa tapauksessa lapsi
kérsii myds luku- ja kirjoitusvaikeuksista seké kokee epdonnistumisia koulutilan-

teissa. (Leimar 1974, 37.)
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Itse asiassa Leimarin (1974) ajatusten mukaisesti LPP-metodi rakentuu lapsen li-
sadntyvaidn ymmairrykseen dénne- ja kirjainperiaatteella. Samalla se harjaannuttaa
lasta huomioimaan kirjoitettua kieltd. Tekstimateriaalin rakentuessa lapsen valitto-
mistd huomioista ja kokemuksista totutetaan lapsia vélittdomasti huomaamaan yhte-
ys puheesta kirjoitettuun kieleen. Vasta tdmin jdlkeen lapsia opetetaan asteittain
analysoimaan tekstin pienid osia, tavuja, kirjaimia ja danteitd. Lapset ovat samassa
luokassa eri tasoilla edellytyksissdédn ymmartdd tekstid, mutta jokainen saa tehdi
sen omalla tasollaan. Leimar toteaa, ettd vield ensimmadiselld luokalla ei voida pu-
hua valmistavasta tai perustavasta sisédluvusta. Kuitenkin tietyt lapset haluavat har-
joitella valmistavalla tasolla ja lyhyen ajan kuluessa he oppivat lukemaan ensim-
maisend koulun syyslukukautena. Nama lukukypsét lapset haluavat hakea itse kir-
jain-ddnneyhteyksid. LPP-metodi antaa lapsen olla omalla kehitystasollaan, joten

opettajalle annetaan mahdollisuus yksiloidd opetustaan. (Leimar 1974, 45.)

Kirjoittavat ja lukevat aikuiset ovat niin tottuneita artikulaatioiden eroihin puhutun
ja kirjoitetun kielen vélilla, ettd he eivdt 1dhemmin reflektoi lukemaansa tai kirjoit-
tamaansa. Lapsille on tirkeéd, ettd he saavat selville kisitteet, erot tai syyt. He ela-
vit omat, valittomat puheensa kddnnetyksi kirjoitukseksi. Aluksi pitkét, lyhyet, ko-
vat tai pehmeét vokaalit eivdt hankaline muistisddntdineen auta lapsia. Se vain sitoo
energiaa ja huomiokykya ja on lapsesta himmentdvdi. LPP-metodissa lapsi poimii
tekstistd juuri ne tutut kirjaimet tai dénteet, jotka siitd 10ytyvét ja joilla on merkitys-
td hinelle. Lapsen oma késitys sanasta tuntuu olevan tirkedmpi kuin aikuisen mie-
lipide; helppoa. Lapsille kirjainten tunnistusta auttaa niiden merkityksellisyys. Jopa
poissaolevalla henkil6lld voi olla voimakas vaikutus lapsen motivaatioon ja siitd
edelleen lukemisen oppimiseen ja kirjoittamiseen. Lukemaanopettamisen ldhtokoh-

tana on aina puhutun kielen analysointi. (Leimar 1974, 44.)

Leimar (1974) selventdd, miten synteettisissd, analyyttisissd tai sanakuvamenetel-
missd tekstin lukua kéytetddn dogmaattisesti riippuen siitd, mihin asemaan lapsi
laitetaan tietyssd tilanteessa. Esimerkiksi kirjainten muodot voivat olla hankalia eri
menetelmissd, mutta LPP-menetelméssd lapsi nidkee alusta asti sanotun sanan kir-
jainmuodon. Taméi estdd ennakolta jo kirjainsekaannuksia esimerkiksi b,d,p. On
nihtdvissé, ettd osassa alaluokkia on tyyli, ettd lapsille on haitallista ndhda etuké-

teen kirjainten kirjoitettu muoto. LPP-menetelméédn kuuluu, ettd kaikki kirjaimet
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ovat ndkyvilld alusta alkaen ja koko ajan. Ne ovat aakkosjirjestyksessi ja paikassa,
josta ne hyvin ndkyvit. Tausta-ajatuksena tdssd on, ettd pitdisi olla itsestddnselvaa,
ettd lapset eivdt opi lukemaan mekaanisesti aakkosia. Aluksi ei aakkosten opetta-
minenkaan ole kaikkein oleellisinta. Lapsi valitsee kirjaimia harjoiteltavakseen sitd
mukaa, kun hén on siihen valmis. Lapsi tarvitsee malleja sanotuille sanoille eli kir-
jain-ddnnevastaavuuksia. Hénelle annetaan mahdollisuus tehdd omia havaintojaan

itsendisesti ja vapaasti annettujen mallien puitteissa. (Leimar 1974, 45-46.)

Koska LPP-menetelméssé kaikille lapsille ei yhtdaikaisesti opeteta kirjaimia, pitdé
olla keino kontrolloida lasten kirjaintuntemiskykyd. Opettaja tekee jokaiselle oppi-
laalle kuukausittain kirjallisen kyselyn, mitkd kirjaimet ja dénteet hin hallitsee. Jo-
kaisen lapsen kirjaintuntemuskyky merkitddn ylos erilliseen taulukkoon. Aluksi
uudelle LPP-opettajalle voi olla vaikeaa pdésti asenteesta, ettd hdn ei opeta kaikille
lapsille samassa jarjestyksessd kirjaimia. Sen sijaan hinen tiytyy luottaa oppilaiden
todelliseen itseoppimiseen. Tdmé on turvallisempaa ja nopeampaa lapselle, vaikka
kirjaimet opitaan luultavasti muussa kuin opettajan tai aapisen odottamassa jarjes-
tyksessd. Kun lapsi on ollut mukana sanelu- ja laborointivaiheen harjoituksissa,
nekin lisddvat lapsen kirjaintuntemusta. Néissd harjoituksissa tulee myos sdannolli-
sesti kirjainten oppimisen kontrollointia. Samalla opettaja ja oppilas huomaavat,

mitd on opittu. (Leimar 1974, 108.)

Kun lapset aloittavat koulu, on heilld melko suuri sanavarasto. Me emme vain pal-
jonkaan tiedd sen laajuudesta ja sisdllostd. Vield vahemmén tiedetddn, miten lapsi
eldd todellisuutta sanojen takana. Lukemaanopettamismetodin pitdisi saada aikaan
se, ettd se antaa mahdollisuuksia yksildllistdmiseen ja yhteistoimintaan. Periaattees-
sa lukemaan opettaminen voidaan toteuttaa kahdella eri tavalla. Lukemaan opetta-
minen voi olla tiukasti etukéteen ohjelmoitua. Toinen tapa on se, ettd lapsille anne-
taan mahdollisuus valita ne harjoitustavat, joithin he ovat valmiita. Leimar (1974)
vastaa tdhin kehittelemallddn metodilla, ettd lukemaan opettaminen lasten tarpeista
késin tuottaa yhtd hyvid jopa parempia tuloksia kuin perinteiset metodit. (Leimar

1974, 61.)

Leimar (1974) kirjoittaa opettajan erilaisesta roolista LPP-menetelmidsséd. Opettajan

saaman koulutuksen puitteissa hdnen on viimeistdén nyt vaihdettava kisityksensi
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jaan oppilaille tietoa rooliksi ohjaan oppilaita 16ytdmddn tietoja. Tdmad ajatustapa
saattaa olla joillekin opettajille aluksi varsin vaikeaa. Heidén pitdd siirtyd auktori-
teettiopettajan roolista innokkaiden seitsenvuotiaiden tyonjohtajaksi. Oppilaiden
kanssa suoritettava yhteisty0d vaatii opettajalta luonnetta, asettaa suuria vaatimuksia
hénen kiinnostukselleen, innostuneisuudelleen ja taitoihin pysyé vain lasten ohjaa-
jan roolissa. LPP-opettajalle on etua olla tietoinen myds muista lukemaanopettamis-
tavoista, joista hdn pian huomaa, mitd kohtia ei tarvita. Ennen laborointivaihetta
opettajan tulee tietdd, mitkd osat lasten tekemadsti tarinasta soveltuvat tyostettaviksi.
Opettajan tehtdvdnd on valita sellaisia harjoituskohtia, ettd ne auttavat ja soveltuvat
erilaisten lasten tarpeisiin. Tarkeétd on, ettd opettaja on hienotunteinen ja reilu jo-
kaisen lapsen suhteen. Opettajan apua lapset tarvitsevat siind vaiheessa, kun he
muotoilevat tekstid. LPP-menetelma ei sisélld vain toisenlaista yhteensidoksissa
olevaa metodista ketjua eri asioista. Monet pedagogiset taidot ovat tarpeellisia ja
pikku vihjeet erinomaisia. Hyvd opettaja luo mallin itselleen. Hénelld on kykya
konkreettisissa opetustilanteissa saada aikaan kédédnne, sitoa ja asettaa uusi asia mer-
kityksellisend esille tietyissd yhteyksissd. LPP haluaa edustaa kokonaisndkemysta,

joka vaatii aikaa ja vaivaa. (Leimar 1974, 50-51.)

4.3 LPP-menetelmén eri vaiheet

4.3.1 Keskustelu

LPP:n ensimmadistd vaihetta kutsutaan keskusteluvaiheeksi. Tdssd vaiheessa oppi-
laat rakentavat tekstid keskusteltavaksi. Keskustelun aiheen tulee olla yhteinen ko-
kemus jostain tapahtumasta, tilanteesta, esineestd, joka on koskettanut kaikkia.
Keskustelua kdydddn yhteisesti sovitusta aiheesta vaikkapa kissat, koulutie tai kou-
lurakennus. Ideana on, ettd ryhmailld on aina suurempi sanavarasto kuin yksittdiselld
lapsella. Lapsiryhma etsii késitteille esille tulevista késitteistd parhaimman. Tama
kehittdd lasten kykya kielellisesti luokitella ja harjaannuttaa kisitekuvia ja yleensi
koko kielellistd ilmaisua. Ryhmén yhteistyd yhdistettynd omakohtaisiin kokemuk-

siin antaa jokaiselle oppilaalle suotuisia oppimiskokemuksia. (Leimar 1974, 88.)
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4.3.2 Sanelu

Toisena vaiheena Leimarin (1974) kehittelemissd menetelméssi on sanelu. Se tulee
valittomasti keskusteluvaiheen paityttyd. Tadlloin lapset keskustelevat yhdessd ja
heille tulee yhteisid mielipiteitd. Ndma opettaja kirjoittaa sitten nékyville selailuleh-
tioon. Tarkedd on, ettd opettaja kirjoittaa niin, ettd kaikki ndkevét ja kirjoitettavat
asiat ovat kaikkien hyvdksymid. Téllainen yhteinen keskustelu muotoutuu luonte-
vasti ja on samalla oppimistilanne. Oppilailla voi olla hyvin eritasoisia sanavarasto-
ja, mutta keskusteluissa taitavimmat siirtivét taitojaan heikommin osaaville. Lapset
tutustuvat keskusteluissa fraaseihin ja he huomaavat, miten niitd analysoidaan kie-
lestd. Milloin fraasi tai jokin tarkoitus kirjoitetaan, déntdvét lapset mitd on sovittu ja
mitd opettaja tulee selailulehtioon kirjoittamaan. Saneluvaihe antaa lapsille mahdol-
lisuuden kielen vapaaseen tutkimiseen. Jokainen lapsi saa mahdollisuuden kykyjen-
sd mukaan huomioida ja etsid yhteyksid puhutun ja kirjoitetun tekstin valilld. (Lei-

mar 1974, 90.)

4.3.3 Laborointi

Laborointivaihe on saneluvaiheen jilkeisend péiviand. Opettaja valmistaa etukiteen
keskustellusta ja saneluvaiheessa késitellystd materiaalista aineksia tdhdn vaihee-
seen. Opettaja huomioi hienotunteisesti, millaisia sanoja 10ytyy kertomuksesta ja
ovatko niitd huomioineet koko ryhma vai yksittdinen oppilas. Tdmén jilkeen hédn
tekstaa erillisille paperiliuskoille yksittdisid kirjaimia, sanoja, paitteitd tai kokonai-
sia lauseita, joita saneluvaiheen tekstissd on. Néiden kirjoitettujen paperiliuskojen
kdyttdminen on kdytinnollistd. Niistd voidaan jdlkeenpdin leikata erillisid osia, tai-
tella ja kayttda yksittdisen oppilaan kielellisesséd analyysissa. Lasten harjoitus alkaa
heidén etsiessdén tuttuja sanoja eri riveiltd kirjoitetusta tekstistd selailulehtidlta.
Kaikki lapset lukevat yhdessé tekstid ddneen vasemmalta oikealle ja rivi kerrallaan.
Oppilaat tuntevat tekstin, onhan se heidédn luomaansa. Jotkut lapset todella lukevat,
toiset seurailevat mukana tai lukevat ulkoa, mutta kaikki kokevat lukevansa. Téssa
vaiheessa on oleellista, ettd enemmaén tai vihemman tietoisesti lapset ovat alkaneet
poimia dénne-kirjainvastaavuuksia. Yhteisluennan jélkeen lapsi saa paperiliuskoille
kirjoitettuja kirjaimia, tavuja, sanoja, joita hin alkaa etsid yhteisesti sovitusta ja

opettajan kirjoittamasta tekstistd selailulehtioltd. (Leimar 1974, 94.)
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4.3.4 Uudelleenluku

Leimar (1974) jatkaa, ettd pédivi laborointivaiheen jilkeen seuraa menetelmén neljis
vaihe uudelleenluku. Se on tunti koko ryhmélle yksilollisine uudelleenlukuvaihei-
neen. Opettaja kirjoittaa kirjoitetun selailulehtion tekstin nyt kirjoituskoneella isoin
tyyppikirjaimin. Jokainen lapsi saa tekstistd oman monisteen, joka on samalla tyo-
sivu. Sitten lapset ryhmissd lukevat ja kuvittavat kertomuksen ty6lehdelle. Jokainen
lapsi lukee tekstin uudelleen yhdessd opettajan kanssa. Opettaja aloittaa lasten luet-
tamisen parhaiten lukevista. Ndin ollen opettajalle jd4 aikaa omistautua sellaisille
lapsille, jotka tarvitsevat enemmén apua. Alussa opettaja saa osoittaa ja lukea teks-
tin hiljaa sana sanalta, mutta oppilas alkaa vélittdmésti opittuaan lukea ne sanat,
mitkd hén osaa. Ne sanat, jotka oppilas osasi yksin lukea, opettaja alleviivaa oppi-
laan tyolehdelle. Oppilas saa niin monta sanakorttia kuin tekstissd on alleviivattujen
sanojen médrd. Sanatyyppi, minké lapsi voi kasittdd, vaihtelee huomattavasti. Tietyt
lapset lukevat tekstid esteettomasti, jolloin opettaja poistaa ndiden lasten tydlehdes-
td sanat, jotka dénteellisesti tavataan tai joissa on erilaisia taivutusmuotoja yhdesta
ja samasta sanasta. Lapset, jotka hallitsevat vihemman sisdlukutekniikkaa ja vain
lyhyitd sanoja, saavat tyOstettdvikseen edelld mainittuja sanoja. Leimar antaa kirjas-
saan esimerkin ruotsin kielestd. Jos lapsi tunnistaa tekstistd sanan &r, hin huomaa
pian lihes samanlaisen sanan hir. Néin lapsi oppii luonnollisesti my6s uuden d4n-
teen, h. Samalla tavoin lapsen lukemisen edetessd hin jatkuvasti kéyttdad tdllaisia

huomioita koko ajan kehittyvéssi sisdlukuprosessissaan. (Leimar 1974,98.)

4.3.5 Jalkikasittely

Vilittomasti uudelleenlukuvaiheen jilkeen seuraa LPP-menetelmén viimeinen vai-
he jilkikasittely. Siind oppilas tyoskentelee edelleen tydsivun alleviivatuilla sanoil-
la, mutta téssd vaiheessa oppilas kirjoittaa sanat erillisille korteille. Oppilas voi
my0s kuvittaa sanan tarkoituksen korttiin. Oppilaan kirjoitettua sanan, hin lukee
sen ja sitten nimedd sanan ddnteet. Ndin toimitaan jokaisen oppilaan tekemén sana-
kortin kanssa. Tamén jilkeen oppilaan tehtdvidni on laittaa kortti oikeaan paikkaan
sanalaatikkoonsa. Sanat jérjestetdéin sinne aakkosjérjestykseen. Oppilaat ovat in-
nokkaita yrittdiméaan lukea sanoja, joiden alkukirjaimella alkavia sanoja ei vield 16y-
dy heidén sanalaatikostaan. Jos oppilaalla on useita kortteja, hanelld voi olla tyoteh-
tavinddn jarjestdd sanat laatikossa korteissa olevien merkitysten mukaisesti. (Lei-

mar 1974,102.)
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4.4 Aikaisempia tutkimuksia

Kansainvilistd lukemistutkimusta on suoritettu vuosikymmenid, mutta nimenomaan
lukemaan opettamisesta tiedetddn liian vdhdn. Tamd on hankaloittanut nykyisten
lukemaanopettamismenetelmien kédytt6a monipuolisesti, koska lukemistapahtumas-
sa on vield paljon tietimdtontd. Lukeminen on perinteisesti yritetty madritelld siten,
ettd olisi I0ydettivissd jokin spesifi tekijd, joka selittdisi timén taidon. Lukemis-
madritysten puutteena on ollut, ettd ne korostavat jotain erityistekijdd yksipuolisesti
tai eri tekijoiden vélinen vuorovaikutus on jadnyt huomioimatta. Koko ajan 16yde-
tddn uusia mielenkiintoisia nikemyksid ldhestyd lukemista aivan uusin tavoin.

(Luukkonen 1980, 1.)

Vihipassi esitti Tampereella 1990 kysymyksen, ovatko suomalaiset liian varmoja
omasta lukutaidostaan. Yhdysvalloissa lukutaitoinen ihminen on henkild, joka tun-
tee yhteisonsi tirkeimmat, kirjoitetut tekstit osaten liittdd ne omiin kokemuksiinsa.
Viéhidpassi vaatii, ettd sataprosenttiseen lukutaitoon kuuluu kriittinen, vapauttava
lukeminen sekd oman kulttuurin tirkeimpien kirjojen ymmaértdminen. (Vahdpassi

1991, 58.)

Vatanen (1990, 107-108) kirjoittaa, miten yli 40 vuoden ajan lansimaisissa lukutai-
totutkimuksissa on viitattu késitteeseen toimiva lukutaito. Késite ei kuitenkaan ole
selkiintynyt, koska miéritelmit ja kriteerit toimivasta lukutaidosta poikkeavat toi-
sistaan. Yhteistd toimivan lukutaidon méaritelmalle on, ettd sithen vaikuttaa 1dhinna
yhteison yksilolle asettamat vaatimukset. Erdénd tapana on ollut uskoa, ettd tietty
aika koulua takaa yksil6lle toimivan lukutaidon. Tama ei pidd paikkaansa, koska
esimerkiksi suomalainen tietoyhteiskunta vaatii kansalaisiltaan jopa 12 vuoden kou-
lutusta. Néin ollen kouluvuodet lukutaidon mittarina ovat vahvasti vallitsevaan kult-

tuuriin sidonnaisia.

Suomessa tehtyji LPP-menetelmid késittelevid tutkimuksia 10ytyi muutamia. Jul-
kunen (1984) ja Matilainen (1985) ovat verranneet eri lukemaanopettamismenetel-
mid toisiinsa. Erddni vertailtavana lukemaanopettamismenetelméni heilld on ollut

LPP. Varsinaisesta LPP-menetelmistd 10ysin kaksi tehtyd tutkimusta. Jarvisen
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(1991) tutkimus on suomeksi ja Haggblomin (1985) ruotsiksi. Higgblomin tutki-

muksesta saatiin tarkasteltavaksi vain joitain sivuja.

Vuonna 1984 tutkittiin ensimmaiselld luokalla kdytdssd olevia lukemaanopetta-
mismenetelmid. Tarkoituksena oli vertailla eri lukemaanopettamismenetelmillé
opetettujen oppilaiden lukemistaitoja. Julkusen tutkimuksessa oli mukana perintei-
selld tavausmenetelmilld, Linda Heiskasen oivallusmenetelmilld sekda LPP-
menetelmilld opetettuja ensiluokkalaisia. Tutkimuksensa tulokseksi Julkunen sai
seuraavaa: LPP-menetelmélld lukemaan oppineilla mekaaninen lukutaito oli hei-
kompi kuin muilla menetelmilld opetettujen oppilaiden. Sitd vastoin Julkunen toteaa
varovaisesti, ettd LPP-menetelmalld oppilaat oppivat aikaisemmin ymmaértamaén
kirjoitetun kielen ja puhutun puheen yhteyden. Lisdksi Julkunen kirjoittaa, ettd
LPP-menetelmé opettaa muita menetelmid aikaisemmin huomaamaan, mité jo osa-
taan. Julkusen tutkimuksen mukaan eri lukemaanopettamismenetelmilld opetettujen
oppilaiden luetun ymmartimisessd ja sen oppimisessa ei ollut eroja. (Julkunen

1984, 4, 143, 150-151, 155.)

Toisessa tutkimuksessa kartoitettiin perinteiselld tavausmenetelmaélld, oivallusme-
netelmalld ja LPP-menetelmaélld opetettujen ensiluokkalaisten oikeinkirjoitustaitoja
ensimmadisen kouluvuoden aikana. Tutkimus suoritettiin lukuvuonna 1981-1982.
Mukana oli ldhes kahdeksansataa ensiluokkalaista. Matilainen (1985) 16ysi tutki-
muksessaan eroja oikeinkirjoitustaidoissa lukemaanopettamismenetelmista riippu-
en. Puoli vuotta LPP-menetelmilld opetetuilla oppilailla oli huomattavasti enem-
min virheitd kirjoituksessa ja késiala oli heikompaa kuin oivallusmenetelméié kiy-
tettdessd. Kevitlukukaudella LPP-oppilaiden oikeinkirjoitustaito parani selvésti.
Lukukauden loputtua LPP-oppilailla oli merkittévésti eniten rauniosanoja. Matilai-
nen tdhdentdd, ettd LPP-menetelmin analyyttinen luonne selittdd tata pitkalti. Ope-
tuksen edetessd LPP-oppilailla rauniosanavirheet vdhenevit. LPP-oppilaat paljas-
tuivat myos heikommiksi tavaamistarkkuudeltaan. Edelleen Matilainen selittda téta
heikkoutta LPP:n analyyttiselld luonteella. LPP-menetelmésséd on myos tavuttamis-
ta, mutta lukemaanopetus ei ala silld. LPP-menetelmilld opetetut oppilaat tekivit
eniten kirjainvirheitd. Heilld esiintyi myds muita enemmén reversaalivirheitd. (Ma-

tilainen 1985, 131-138.)
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Kéaden motoriikka kehittyi LPP-oppilailla ldhes oivallusmenetelmdd kéyttdneen
ryhmén tasoisesti. Sitd vastoin kirjainten tuottamisessa muodon ja suunnan suhteen
LPP-ryhméléisilld ilmeni vakiintumattomuutta vield ensimmadisen lukuvuoden ku-

luttua. (Matilainen 1985, 116, 130.)

Matilainen huomauttaa tutkimuksensa pohdinnassa, ettd tutkimusta suoritettaessa
LPP-menetelmi oli uusi. Uuden menetelmén innostus saattoi vaikuttaa opettamisen
tehokkuuteen. Menetelma saattoi olla toisilla opettajilla epdpuhdas. Matilainen tote-
aa tutkimuksensa lopuksi, ettd ei voida sanoa, mikd osa kirjoitustaitojen kehittymi-
sestd on tulosta opettamisesta ja opetusmenetelmédstd ja mikd voidaan selittdd lap-
sessa itsessddn samaan aikaan tapahtuneessa kehityksessd. Kaikki oppilaat kehitty-

vt kirjoitustaidoissaan yksilollisesti. (Matilainen 1985, 139-143.)

Tutkimusta on myos tehty LPP-menetelméstd alkuopetuksen lukemaanopettamis-
menetelmind. Jarvinen kuvasi Leimarin kehittelemdd LPP- menetelméé ja omaa
sovellustaan LPP-menetelmésti. Toisena tutkimuksen tehtdvand Jarviselld oli ver-
tailla mahdollisimman puhtaasti LPP-menetelmélld Suomen kieleen sovellettuna ja
lihinnd KATS-menetelmilld lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. (Jirvinen 1991,

tiivistelma, 85.)

Lahtomittauksen Jarvinen suoritti LARR-kielellisen kidsityskyvyn testilld. Se mittasi
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvien toimintojen tunnistamista. Testin toinen
osio mittasi lukemisen ja kirjoittamisen tarkoituksen ymmaértdmistd. Viimeinen tes-
tin vaihe mittasi lapsen tietoutta lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvistd teknisistd
termeistd. Oppilaita tutkimuksessa oli 35. He olivat Lapin korkeakoulun harjoitte-
lukoulun ensiluokkalaisia, joista 19 opetettiin LPP- menetelmilld ja 16 KATS -
menetelmalld. LPP-oppilaat muodostivat tutkimuksen koeryhmén. Kontrolliryhmé-

ni olivat KATS-menetelmilli opetetut ensiluokkalaiset. (Jirvinen 1991, 98-132.)

Tutkimuksessaan Jarvinen sai seuraavia tuloksia. LPP-oppilaat ymmaérsivit luke-
mansa hyvin ja erityisesti kolme lukioppilasta. Lukioppilaiden tekstinymmaértdami-
nen oli noussut 33 %:sta 73 %:iin. Lukemisen sujuvuus LPP-oppilailla oli ensim-
miisen luokan kevailld tyydyttdvd ja toisen luokan kevéilld kiitettivd. LPP-

oppilaat lukivat silti ddneen hitaasti. Jarvinen sai tutkimustuloksena, ettd heilld oli
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paljon yhdyssanavirheitd. Han epdili, ettd syynd téhén saattoi olla LPP-menetelmén
rakenne. LPP-oppilaat hallitsivat lauseiden rakentamisen jo ensimmdiisen kevdin
aikana. Heilld oli rikas sanavarasto ja he kdyttivit paljon yhdyslauseita, adverbeja
sekd adjektiiveja. LPP-oppilailla lukemaan oppiminen tapahtui yksil6llisesti, jotkut
edistyivét nopeasti, toiset hyppayksittdin tai koko ajan hitaasti. Jarvinen vertaili
my6s eroja KATS- ja LPP-menetelmilli lukemaan opetetuilta oppilailta. LPP-
oppilaat ymmarsivit lukemansa KATS-oppilaita paremmin. Lukemisen yksityis-
kohtien ymmaértdmisen valilla heilld ei ollut eroja. Edelleen LPP-oppilaat ymmarsi-
vit paremmin kokonaisuuksia ja osasivat tehdi péitelmii KATS -oppilaisiin verrat-

tuna. (Jarvinen 1991, 98-132.)

LPP-oppilaat selvisivit KATS-oppilaita paremmin myds essee-tyyppisten vastaus-
ten tekemisestd. Syyksi tdhdn Jarvinen esitti LPP-menetelmén tutkivaa, kokeilevaa,
itsendistd tyoskentelyd korostavaa tyylid. Molemmilla menetelmilld opetetut oppi-
laat lukivat lihes yhtd virheettomisti. KATS -oppilaiden lukutyyli oli lukea mah-
dollisimman nopeasti ja lauseen lopussa he olivat hengéstyneitd ja sanoivat, ettid
eiviat muista lukemaansa. LPP-oppilaat sitd vastoin lukivat rauhallisesti yrittden
ymmaértdd kaikkea lukemaansa. Ensimmadisessd sanelussa 1 lk:n jouluna LPP-
oppilaat menestyivat huonosti, kevéélld paremmin. Toisen luokan kevéélla he kir-
joittivat kiitettdvisti oikein. Geminaattavirheitd 16ytyi kummallakin menetelmilla
opetetuilta oppilailta, mutta vokaali -ja alkukirjainvirheitd LPP-oppilailla oli
enemman. Sitd vastoin vdlimerkit ja oikeantyyppisen lauseenrakennuksen he osasi-
vat paremmin. LPP-oppilaiden lauseissa oli pituutta ja niissd oli paljon oppilaan
omia ajatuksia. KATS-oppilailla oli tavanomaisia lauseita, aapisen mallisia, eiki

lauseissa ollut esilld juuri oppilaan omaa ajattelua. (Jarvinen 1991, 98—-132.)

Ruotsinkielelld tehdystd LPP-tutkimuksesta, Higgblom (1985), saatiin tarkastelta-
vaksi vain joitain sivuja. Tastd tutkimuksesta 10ydettiin tietoa LPP-menetelmén
levinneisyydestd. Tosin se on tehty 20 vuotta sitten ja suomenruotsalaisten opettaji-
en keskuudessa, mutta se antaa jotain suuntaa. Haggblomin (1985) tutkimuksen
mukaan viidennes 1-2-luokan suomenruotsalaisista opettajista kdytti kokonaan tai
osittain LPP-menetelmid opetuksessaan. Monet opettajat olivat saaneet LPP-
menetelméin oppinsa lehtori Odmanilta. Higgblom kirjoittaa, etti Odman on kehit-

tinyt LPP -menetelmdd suomenruotsalaisten keskuudessa, kuten Leimar teki Ruot-
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sissa. Opettajat, jotka etupddssi kayttivit menetelméé, olivat 24-33-vuotiaita. Osit-
taista kiinnostusta 10ytyi myos 49-53-vuotiaitten opettajien keskuudesta. Melkein
neljannes LPP-menetelmdd kayttdvistd opettajista nimesi sen mahdollistavan
enemmaén yksilollistd opetusta. LPP-metodin vaikeutta opettajilta kysyttdessd he
vastasivat, ettd tutuista rutiineista poispdésy sekd lasten valmiuksien kontrollointi

olivat vaikeinta. (Haggblom 1985, 90.)

Myos lukemistutkija Mc Neill (1987) on korostanut lukemaan oppimisessa neljaa
elementtid ja ne ovat oleellisia kdytettdessd LPP-menetelméé. Ensinndkin Mc Neil-
lin mielestd on oleellista se, ettd lapsen lukemisen opetteluun vaikuttaa positiivisesti
se, ettd hdn tietdd jotain etukéteen luettavasta asiasta. Lapsen on helpompi oppia
uutta taitoa, lukemista, tekstistd, jonka aihe on hénelle tuttu. Yhtd tdrkedd on, ettd
kiinnitetdén huomiota, millaista tekstid lapselle tarjotaan ja misté asioista teksti ker-
too. Merkityksetontd ei ole sekéén, ettd sosiaalinen ympéristd huomioidaan eli se
paikka ja yhteisd, jossa tekstid késitelldén. Seuraava tirked seikka kdytettaessd LPP-
menetelmdd on se, ettd menetelmd huomioi erilaiset oppijat. Toiset oppivat hel-
pommin késitteistd kokonaisuuksiin pdin tai toiset kokonaisuuksista osiin pdin. Mo-
lemmat tyylit saavat huomiota LPP-menetelméssé ja niitd voidaan kasitelld varsin

syvillisestikin. (Mc Neill 1987)

Vuonna 1997 Raes teki LPP-menetelmén PL-sovelluksesta pro gradu-tyon Hé-
meenlinnan opettajankoulutuslaitoksessa. Tydsséd esitellddn Aune Suonperdn luo-
maa PL-sovellusta ensiluokkalaisten lukemaanopettamismenetelmdni. Vuonna
2000 samassa oppilaitoksessa opiskelleet Hietaranta ja Pirttiméki tekivat pro gradu-

tyon PL-sovelluksesta tarkemmin aiheenaan mielekds lukemaan oppiminen.

Lehtosen (1998) kirjassa PL-menetelmilli ja KATS-menetelmilli lukemaanopetet-
tujen oppilaiden luetunymmartdmisen taidoista on tehty 5. luokalla vertailevaa tut-
kimusta. Tutkimuksen tuloksissa tekijat toteavat, ettd PL-menetelmélld luke-
maanopetetut oppilaat ymmartdvdt huomattavasti paremmin lukemansa kuin
KATS-menetelmillid lukemaanoppineet. He toteavat myds, miten kokonaisvaltainen
lukemaanopettamismenetelma, joka etenee kokonaisuuksista osiin, kehittdd luetun

ymmartdmistd. (Lehtonen 1998, 53-75.)
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Ruotsissa on tehty tutkimusta LPP-menetelmédn soveltuvuudesta maahanmuuttaja-
lasten lukemaanopettamismenetelmind. Tutkimuksen tulokset ovat rohkaisevia.
Vuosina 1994-1999 Tukholmassa tutkittiin erilaisilla lukemaanopettamismenetel-
milld opetettujen niin ruotsalais- kuin maahanmuuttajalasten taitoja tekstintiivista-
mistaidoissa 3. luokalla. Ruotsalaislasten kesken taitoerot tekstintiivistystaidoissa
olivat vihemmain riippuvaiset lukemaanopettamismenetelmastd. Sitd vastoin maa-
hanmuuttajalasten tekstintiivistystaidot olivat keskimddrdisesti parhaimmat juuri
oppilailla, joita oli opetettu LPP-lukemaanopettamismenetelmalld. Lisdksi maa-
hanmuuttajalasten taidot olivat tasaisemmat heikkojen ja taitavien oppilaiden vililla
kuin muilla lukemaanopettamismenetelmilld opetettujen oppilaiden taidot. (Fred-

riksson 2002, 134-135.)

Karvosen (2005) mukaan LPP-menetelmdd on sovellettu menestyksekkédsti paivé-
kotilasten lukuleikkeihin. Tutkimuksessa LPP-menetelmistd on kdytetty puhutun
tarinan muuntamista kirjoitetuksi tekstiksi. Néin lapsille annettiin paljon tilaa ja
tilaisuuksia kertoa ja esittdd asioita ja ne muunnettiin kirjoitukseksi lasten nédhdessa,
miten se tapahtui. Tutkimuksen tekijd Karvonen kirjoittaa, ettd néin lapset oppivat
ymmaértdimédn puheen ja kirjoitetun tekstin yhteyden seki sen, ettd lukemisella on

jokin merkitys. (Karvonen 2005, 53—54.)

Niin ikddn Falkner (2003) raportoi Ruotsissa lukuvuonna 2000-2001 tehdyn tutki-
musta LPP-menetelmilld opettavien opettajien keskuudessa. Tutkimuksessa oli
kaksikymmentd LPP-menetelméilld lukemaan opettavaa opettajaa ja kaikki he kuu-
luivat LPP-yhdistykseen. Tutkimus suoritettiin haastattelemalla LPP-opettajia hei-
dén ajatuksistaan koskien kayttdméiinsid lukemaanopettamismenetelméd. Haastatel-
lut opettajat olivat varsin yksimielisid, ettd LPP-menetelmissd merkityksellisid ovat
sen viisi eri vaihetta ja kirjainkontrollointi. Erds haastatelluista kertoi, ettd hénesti
LPP:ssé on oleellista, kun toimitaan lasten oman tuottaman tekstin parissa ja samal-
la kehittyy lasten kieli ja sanavarasto seké opitaan lukemaan ja kirjoittamaan. Toi-
nen haastateltava piti tirkednd, ettd lasten tekstien kautta opettaja padsee paremmin
selville lasten ajatuksista ja maailmankuvasta. Erds haastateltava piti oleellisena,
ettd hyddynnetdén ja otetaan huomioon se tosiasia, etti lapsilla on takanaan seitse-
min vuotta eldmaa ja kokemuksia. Se pitdéd ottaa huomioon ja siitd voi hyotyd suu-

resti. Erds opettaja ihaili tapaa, ettd hin saattaa puhua oppilailleen korkeammalla
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kielitasolla. Lapset osaavat keskustella ja yhteiset tekstit kehittévit tuntuvasti lasten
sana- ja késitevarastoa. Useampikin opettaja korosti sitd, ettd LPP-menetelmén
kayttd harjaannuttaa luku- ja kirjoitustaitojen ohessa tehokkaasti lasten sosiaalisia-

ja demokraattisia taitoja. (Falkner 2003, 178—184.)

Cromwell (1997) kirjoittaa artikkelissaan, voidaanko dédnteet ja kokosanamenetelma
yhdistdd lukemaan opeteltaessa. Kysymys parhaasta lukemaanopettamismenetel-
mastd ei ota ratketakseen. Kummassakin menetelméssd on sekd hyvit ettd huonot
puolensa. Kokosanamenetelmén kannattajat tukevat omaansa perustellen, miten se
saa lapsen ajattelemaan kirjallisuutta, kirjoittamista ja kommunikointia l&péisyperi-
aatteella l4pi koulun opetussuunnitelman. Ainteiden kannattajat pohjaavat ajatuk-
sensa ideaan, ettd d4nnetausta antaa oppilaille organisoidun véyldn kohti lukutaitoa.
Molemmilla menetelmilld on paljon annettavaa lukemaanopetteluun ja tehokkaassa
opetuksessa tulisi hyddyntdd molempia tyylejd. IRA:n presidentti John J. Pikulski
atheutti ndrdi asettumalla 44nnemenetelmén kannattajaksi. Hén perusteli kantaansa,
ettd 1dhdettiessa ddnteistd, se on oleellinen alku lukemaan oppimiselle. Hinen mie-
lestdéin luokanopettajat alakoulussa tekevét arvokasta tyotd opettaessaan oppilail-
leen dénteet ja se on pohjana kaikelle. IRA sindlldén ei asetu kummankaan mene-
telmén puolustajaksi. On todettu, ettd visuaalisesti, tuntoherkisti tai kokonaisvaltai-
sesti lukevat lapset hyotyvit enemmaén analyyttispohjaisista lukemaanopettamisme-
netelmistd. Erdén ndkemyksen mukaan tdllainen tyyli opettaa lukemista on hyva
runko nuorille ja heikoille oppilaille, mutta runkoa pitdd leventdd erilaisilla kielen
strategioilla ja erilaisilla kielen ldhestymistavoilla. Artikkelinsa lopuksi Cromwell
toteaa, ettd parasta lukemaanopettamismenetelméd ei voida 16ytdd. Kummassakin
lahestymistavassa joko ddnnepohjalta tai kokonaisesta sanasta ldhtien, on omat,
hyvit puolensa. Lukemaanopetettaessa saavutetaan parhaita tuloksia, kun kéytetté-
vissd menetelmdssd hyddynnetddn jirkevisti molempia ldhtokohtia ja otetaan huo-

mioon opetettavan ryhmén vaatimukset. (Cromwell 1997)

D’Arcangelo ja Shaywitz (1999) selvittavit artikkelissaan, miten tirkeédtd on ym-
martdd lukeminen alun perin biologiaan pohjautuvana toimintona. Tutkimuksissa
on osoitettu, ettd hyvilld lukijoilla aivojen tietty alue, merkitysten ymmaértdmisen
alue, Wernicken alue, on voimakkaasti aktivoitunut, mutta heikosti kéytossa hei-

koilla lukijoilla. On néyttdd siitd, ettd fonologinen malli opettaa lapset lukemaan
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aénteistd edeten on tehokasta. Kuitenkin yhd enemmén on nédyttod myos siitd, ettd
on erittdin oleellista, ettd lapsi lukee lukemansa ymmartien. Jos lapsi lukee, mutta
el ymmarrd mitd luki, mitd hyotya on tdllaisesta lukutaidosta ? Nama tutkijat halua-
vat luoda tasapainoista mallia lukemaanopettamiseen, jossa hydodynnetidin seké &4n-
teitd ettd opetetaan lapsille kieltd ja lisdtdén heiddn sanavarastoaan. He toivovat,
ettd lukemaanopettamisessa pystytddn huomioimaan se, ettd lapsilla on erilaisia
ongelmia. Useasti heikoilla lukijoilla on mahtava sanavarasto, mutta he eivét osaa
lukien hyodyntdd sitd. Heiddn ongelmansa ovat fonologisen prosessoinnin osa-
alueilla. Ei ole ihme, ettd téillaiset lapset turhautuvat lukemaanopettelemiseen. Heil-
le into lukemiseen tulee siitd, ettd heiddn kanssaan hyddynnetddn myds suoraan

kieltd. (D"Arcangelo & Shaywitz 1999)
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5 LPP-MENETELMAN ERAS SOVELLUS

Olen kéyttainyt LPP-menetelmdd omassa luokassani kaiken sen ajan, kun vuonna
1997 valmistuin luokanopettajaksi. Koska luokkani on aina ollut yhdysluokka, esi-2

Ik tai esi-3 1k, minun on pitinyt tehdd menetelméén omia sovelluksiani.

Kéaytdn LPP-menetelmén kolmea ensimmaéistd vaihetta keskustelua, sanelua ja labo-
rointia hyvin pitkélti Ulrika Leimarin mallin mukaisesti. Keskusteluvaiheessa on
mukana yleenséd koko luokkani ja saneluvaiheessa ovat aina ldsnéd ensiluokkalaiset
ja usein myos toisluokkalaiset. Esikoululaiset eivit ole mukana endd saneluvaihees-
sa, olen todennut, ettd he eivit jaksa sitd. Toisinaan olen myos laittanut toisluokka-
laiset keksimddn omaa tarinaa annetusta aiheesta ja saneluvaihekin on toteutettu
pelkkien ensiluokkalaisten kanssa. Laborointivaiheeseen en ole ottanut yleensd mu-
kaan enéi toisluokkalaisia. Kahta jalkimmaista vaihetta, uudelleenluku ja jalkikasit-
tely, olen voinut toteuttaa vain osittain. Uudelleenluvussa ei ole juuri muuta ehditty
tehda kuin lukea lukuléksy ja piirtdd siitd kuva. Aikani ei yksinkertaisesti riitd kai-

ken viiden vaiheen ldpiviemiseen, kun luokassani on niin monta eri luokkaa.

Olen tdhédn asti jakanut kaikille koululaisille aapiset tai lukukirjat heti syksylla.
Toisluokkalaiset ovat saaneet sieltd heti lukuldksynsd, mutta ensiluokkalaiset ovat
odottaneet kevitpuolelle ennen kuin lukuldksy on tullut aapisesta. Syksyn lukuldk-
syt ovat olleet omien tarinoiden lukua. Muutamia vuosia sitten sain niin heikkoja
ensiluokkalaisia oppilaita didinkielen taidoiltaan, etti minun oli keksittiva jotain
muuta lukemista kuin omien tarinoidemme lukemiset. En ole uskaltautunut vield
kokeilemaan Ulrika Leimarin tapaa, ettd lapset itse opettelisivat haluamassaan jér-
jestyksessd kirjaimet. Olen péattanyt, mikd kirjain milloinkin opetellaan ja kirjain
on aina l0ytynyt omasta tarinasta. Olen yhdistidnyt kirjaimen opettelun myos kak-
kosluokkalaisiin niin, ettd aina kun ensimmadinen luokka saa oman tekstauskirjai-
men, toisluokkalaiset harjoittelevat uutta késialakirjainta. Tdma systeemi on mieles-

tdni toiminut loistavasti ja pysyn itse perdssd, kuka mitédkin kirjaimia osaa.

Joitain vuosia sitten minun piti luoda oma lukemisto heikoille ensiluokkalaisilleni ja
kehittelin seuraavaa: Koetin keksid lyhyitd tarinoita ja vain opetettuja kirjaimia

kiyttden keksid heille pienid lukulidksyjd. LPP-menetelmin mukaisesti lapset kuvit-
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tivat tarinat itse ja kertoivat muillekin aina kuvituksistaan. Yksi oppilaistani oli kui-
tenkin joulunakin vield niin heikko, ettd hinelle tein sanalistoja, joita hén sitten lu-
kuldksynddn luki ja kuvitti sanoja. Kenellekddn en esittdnyt lukuldksyksi pelkkid
kirjaimia tai tavuja. Paremmin lukevat lukivat ldhelld joulua jo omiakin tarinoi-

tamme lukuldksynéén.

Opettajaurani alkuvuosina teetin ensiluokkalaisilla uudelleenluvussa ja jélkikasitte-
lyssd sanakortteja ja niitd luokiteltiin ja jarjesteltiin monin tavoin. Olen huomannut,
ettd jos ryhmi on heikompi, ei sanakorttien teko endid oikein onnistu kaiken muun
tyon ohessa. Koko ajan kdytossdni ovat olleet didinkielen tyokirjat, kakkosluokka-
laisilla myds erillinen kisialaharjoitusvihko, ja valtaisa madrd itse kehittelemidni
tehtdvid. Hain monta vuotta varsinkin ensiluokan syksyksi tyokirjaa, jossa ei tiy-
dennetd pelkkid kirjaimia tavuihin. Vihdoinkin 16ysin véhemmaén kirjaintasolla liik-
kuvan tydkirjan muutama vuosi sitten. Vililld koen tydkirjat enemmén rasitteena
kuin oivana oppimisvilineend, mutta ne ovat kdytossd kiytdnnon syiden takia. Mi-

nulla on vililld antaa jotain valmista tehtdavai jollekin luokalle.
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6 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSJOUKKO

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd LUKI-oppilaiden lukemaanoppimista ja
luku- ja kirjoitustaidon kehitystd 1-3-luokalla. Oppilaita on opetettu LPP-
lukemaanopettamismenetelmilld. Tutkimusjoukkona on alakoulun neljd erilaista
LUKI-oppilasta. Kolmella on diagnoosi ongelmistaan ja yksi on muuten valittu

monenlaisten didinkielellisten ongelmiensa takia mukaan tutkimusotokseen.

6.1 Tutkimustehtavat

Tutkimustehtédvit ovat seuraavat:

- Tukeeko LPP-lukemaanopettamismenetelmé erilaista lukemaan opettelevaa
LUKI-oppilasta?

- Voidaanko LPP-menetelmaillé harjoittaa didinkielen eri osa-aluetta ?

- Miten LPP-menetelmd motivoi LUKI-oppilasta ?

- Miten LPP-menetelma tukee lapsen késitystd hdnestd itsestdédn lukijana ?

6.2. Tutkimusmenetelmadt ja aineiston analysointi

Tutkimus on toteutettu pitkittdistutkimuksena siten, ettd tutkimus on aloitettu oppi-
laiden ollessa ensimmaiselld luokalla ja se jatkui oppilaiden kolmannen luokan ke-
védseen saakka. Oppilaista on kerdtty monenlaista aineistoa, paivikirjamerkintdja,
lasten tekemid kirjoituksia, opettajan muistiinpanoja, kuvauksia lasten oppimispro-
sesseista ja lukemisen kehittymisen selvityksid ensimmadisen luokan alusta alkaen.
Lisidksi opettaja on kuunnellut lasten ajatuksia ja haastatellut heitd luku- ja kirjoitus-

taidon kehittymisen eri vaiheissa.

Ensimmaisestd luokasta alkaen oppilailla on teetetty erilaisia erityisopettajan pité-
mid testejd. Valitettavasti erityisopettajat ovat vaihtuneet tutkimusaikajaksolla ja
kaikista testeistd ei ole kiytettdvissd aineistoa. Tdydellinen aineisto on vain kol-
mannen luokan kevitpuolen testeistd. Silloin erityisopettaja teetti néilld neljalla

lukioppilaalla ALLU-testistoon kuuluvat testit luetun ymmaértdmisen ja mekaanisen
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lukutaidon osa-alueilta. Lisdksi erityisopettaja testasi oppilaiden kirjoitustaitoa sa-

nelukirjoitustestill.

Aineistoa analysoidaan osallistuvan toimintatutkimuksen periaattein. Liséksi tutki-
musmenetelménd kdytetddn etnografisen tutkimuksen piirteitd. Téllaiselle tutki-
mukselle on ominaista Eskolan ja Suorannan (2001, 103—108) mukaan se, ettd tut-
kija on mukana tutkimassaan yhteisossd. Tédssé tutkimuksessa opettaja itse oli sekd
oppituntien pitdja ettd tutkimuksen tekija. Lisdksi etnografisessa tutkimuksessa on
tarkoituksena kuvata erilaisia toiminnallisia kaytintdjd. Tutkimuksessa tutkittiin
LPP-menetelmén kdyttdd ja sen mahdollisuuksia LUKI-oppilailla. Sindllddn tutki-
mus oli kovastikin etnografiaa, koska tutkittiin kokemalla oppimista ja siitd LPP-
menetelmdssd on pitkilti kyse. Tutkimusaineistoa kerittiin tietyltd ajanjaksolta ja
monista eri ldhteistd. Kerdttyjd tietoja ei voitu strukturoida etukéteen, vaan kaikki
oleellinen koetettiin ottaa talteen. Tutkimusta myos raportoidaan pitkdsti kuvausten

kautta, kuten tehdddn etnografisessa tutkimuksessa.

Tutkimuksessa on myds piirteitd tapaustutkimuksesta. Syrjdldn (1994, 10-12) mu-
kaisesti tutkitaan tapauksia, tissd neljad LUKI-oppilasta. Aineistoa hankittiin jokai-
sesta oppilaasta mahdollisimman monella eri tavalla. Tarkoituksena oli seurata
kunkin oppilaan aidinkielellistd kehittymistd. Loppujen lopuksi oppilaiden taitoja

keskenddn verrattaessa 10ytyi myds joitain, yhteisid piirteitd.

Tutkimuksessa otetaan jokaiselta neljiltd lukioppilaalta tiettyja luku- ja kirjoitustai-
don vaiheita tarkempaan tarkasteluun, esimerkiksi, milloin lukeminen alkoi onnis-
tua, milloin lapsi tunnisti sanan ja osasi sen lukea, missd vaiheessa lukeminen oli
ensimmadisen luokan jouluna, miten silloin onnistui kirjoittaminen, missd kohdin

kirjoituksessa oli virheita.

Tutkimuksessa kuvataan lisdksi kertomusmaisesti kunkin lapsen &idinkielellistad
kehitysti ajalla ensimmadisen luokan syksy — kolmannen luokan kevit. Télld tavoin
toivotaan saatavan esiin kokonaiskuva lapsen didinkielen kehityksestd koko tutki-

musaikajaksolla.
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Lapset esiintyvit tutkimuksessa kirjaintunnuksin oppilas a, b, ¢ ja d, jotta heidén
henkil6llisyytensd pysyy anonyymind. Tutkimuksessa tutkitaan vain LPP-

menetelmad, ei sindllddn yksittdisia lapsia.

KUVIO 2. Tutkimukseen kerétty materiaali

1. luokka

opettajan lyhyt kooste oppilaiden taustoista

lasten tekemid monisteita ja heiddn didinkielen vihkojaan
erityisopettajan teettdmien testien tulokset tammi- ja toukokuulta
oppilaiden omia ajatuksia

opettajan tekemid havaintoja

LPP-tarinoita ja kuvauksia tarinoiden tuottamisesta

oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon kehityksen kuvailuja

joulu- ja kevittodistusten lisdselvitykset didinkielen osalta

2. luokka

opettajan tekemid havaintoja lapsista

lasten tekemid tarinoita ja heidén didinkielen vihkojaan
erityisopettajan teettimien testien tulokset tammi- ja toukokuulta
joulu- ja kevéttodistusten lisdselvitykset didinkielen osalta

oppilaiden omia ajatuksia

3. luokka

opettajan havaintoja

lasten tekemid tarinoita ja heidén didinkielen vihkojaan
erityisopettajan pitdmén tammitestin tulokset ja toukokuulla tehdyisti
testeistd tulokset ja lasten testien kopiot

joulu- ja kevittodistusten didinkielen lisdselvitykset

oppilaiden omia ajatuksia




59

6.3 Oppilaskuvaukset

Seuraavaksi esitellddn tutkimusoppilaat. Aluksi kustakin oppilaasta selvitellddn
taustaa lyhyesti ja sitten tarkasti didinkielellistd kehitystd luokilla 1, 2 ja 3. Oppilas
B:n kohdalla on erillinen kuvaus ensimmadiseltd luokalta LPP-menetelmidn muuta-
masta vaiheesta, koska télld havainnollistetaan lapsen suurta oppimishalua, mutta

puutteellisia taitoja selvitd eri vaiheista.

Oppilas A

taustaa

Oppilas A tuli kouluun kertaamaan ensimmaéistd luokkaa. Hénelld oli toisessa kou-
lussa ollut suuria oppimisvaikeuksia ja psykologin tutkimusten jdlkeen oli paitetty,
ettd han kertaa ensimmadisen luokan. Psykologin tutkimustuloksissa lapsen oppi-
misvaikeuksien ongelma-alueiksi méériteltiin kielellisen alueen ongelmia, erityises-
ti pitkdkestoisen muistin ongelmia ja nopean nimedmisen vaikeuksia. Erityisen on-
gelmallista lapsella oli kuulla sanojen dénteitd. Liséksi tutkimus paljasti tarkkaavai-
suusongelmia, useampaan asiaan yhtdaikaisesti keskittymisongelmia sekd toimin-

nan kontrolloinnin ja impulsiivisen kdytoksen vaikeuksia.

1. luokka

Oppilas A soveltui luokkaan monine ongelmineen yllittavan hyvin. Hén oli erittdin
kiinnostunut lukemaan oppimisesta ja koko syksyn suorastaan loisti yhteisten tari-
noiden keksimisessd. Hén oppi ilmaisemaan tarinachdotuksensa ensimmaéisten jou-
kossa lausemallisesti. Marraskuussa hén alkoi oirehtia alkavaa lukutaitoa ja jouluun
mennessd lukutaito kehittyi kohtalaiseksi. Lapsi luki erittdin vaihtelevasti riippuen
siitd, miten hin pystyi asiaan keskittymaan. Lukemisessa oppilaalle oli selvéda alusta
asti se, ettd hdn lukee sanaa niin kauan ja tarvittaessa alusta alkaen, kunnes ymmar-

tad lukemansa.

Oppilaan valtavat ongelmat olivat kirjoittamisen puolella. Jouluun mennessi kirjoi-
tuksessa oli oikeitakin kirjaimia, mutta kaikki sanat olivat tiukasti kiinni toisissaan

ja niistd puuttui paljon kirjaimia. (LIITE 1a) Kirjainten kirjoittamisen mekaanisesti
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lapsi hallitsi jouluna hyvin ja kirjoitti kirjaimet oikein. Lapsi oli tuskastunut, kun

piti kirjoittaa, &aneen hin luki mielelldén.

Ensimmadisen luokan syksylld teimme omia tarinoita siten, ettd jokainen sai sanella
omaa tarinaansa. Tdmi tarinanteko tuotti lapselle suurta tuskaa. Hén ei keksinyt
yhtddn mitdén saneltavaa tarinaksi. Kevétpuolella oppilas halusi koittaa itse oman
tarinan kirjoitusta, mutta ei se onnistunut. Ensinnékaén lapsella ei ollut asiaa, mista
kirjoittaa ja koko kirjoittamistouhu oli niin hankalaa, ettd oppilas tuskastui sithen

muutaman sanan jélkeen.

2. luokka

Toinen luokka alkoi lukemisen puolelta hyvin. Lapsi osasi lukea hyvin kesdloman
jélkeen ja varsinkin kahdenkeskisessd lukuldksyn luennassa hin luki hyvalla teknii-
kalla ja virheettomadsti, jos muu keskittyminen onnistui. Sitd vastoin, jos lapsi oli
hiukankin levoton tai muut hairitsivdt, lapsi saattoi lukea mitd vain ja tavutuson-
gelmista johtuen varsin katkonaisesti. Toisen luokan syksylld oppilas alkoi lukea
hosuvammin ja luki siitd johtuen vihemmin tarkasti. Kun luettiin vuorotellen &a-
neen, oppilas ei pystynyt keskittyméin tilanteeseen. Hian ei kyennyt seuraamaan
toisten lukemista eikd tiennyt kohtaa, kun tuli hdnen vuoronsa lukea. Sitd vastoin

hin héiritsi kaikkien muittenkin lukemiseen keskittymistd pyorimiselldan.

Kirjoitus e toisellakaan luokalla alkanut edetd. Lapsi kirjoitti oma-aloitteisesti mi-
tattdmén vdhin ja siindkin oli paljon kirjainpuutteita ja rauniosanoja. Lapsi ei hal-
linnut helpoimpienkaan sanojen tavuttamista ja sanojen tavutus oli hénelle kaiken
kaikkiaan ylivaikeaa. Lisdksi kaikki hinen kirjoituksensa oli pientd ja sanat olivat
tiukasti toisissaan kiinni. Oman tarinan tekeminen ei onnistunut syksylld, mutta
joulun ldhelld pieni, muutaman lauseen tarina annetusta kuvasta avasi lopulta lapsen
kirjoitussuonen. Siti iloa, jonka ensimmaéinen tarina oppilaalle tuotti, on vaikeata
kuvailla. Lapsi hymyili ja kerrankin keskittyi kunnolla kuuntelemiseen, kun tarinat

luettiin 4dneen.

Toisella luokalla luetun ymmaértdminen sujui lapselta yha paremmin. Luettiin paljon

omia pienid kirjoja, joihin oli valmiit kysymykset ja vastaus piti etsid lukemalla.
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Lapsi ymmarsi lukemansa késittdimattoman hyvin ja vastaili kysymyksiin suurella
innolla. Ainoa ongelma téssd tyoskentelyssd oli se, ettd koska lapsen kirjoitustaito
oli niin olematon, hénen piti ottaa vastaukset suoraan kirjasta ja niiden kirjoittami-

nen oli tyOlasta.

Kaésialakirjoitus oli oppilaalle alusta alkaen mieluisaa, kun sai kirjoittaa pelkkié
kirjaimia tai suoraan mallista. Omacehtoinen késialakirjoitus kangerteli oppilaalla
koko toisen luokan. Erityisesti ongelmia oli kirjainten liittdmisissd ja kirjaimista
puuttui myds osia, esimerkiksi m, n ja u —sakaroita. Liséksi kaikki kirjoitus oli ké-
sialakirjoituksella kirjoitettu yhteen p6tkoon. Koko toisella luokalla oppilas ei kiyt-
tdnyt isoja kirjaimia tai lauseen pdattomerkkejda. Omat tarinat olivat alkeellisia yh-
den tai kahden lauseen kirjoituksia ilman sen kummempaa siséltéd. Toisen luokan
kevitpuolella lapsi kykeni toisinaan seuraamaan hetken vuorotellen déneen luetta-

€Ssa.

3. luokka

Kolmannen luokan syksylld oppilaan kirjoitustaito alkoi lopulta kehittyd ja se eteni
huimin harppauksin. Kirjoitukseen ilmestyi yhd enemmén kirjaimia, oikeita kirjai-
mia vield, ja sanojen tavurajat selkenivit lopulta. Myos useimmat kaksoiskonsonan-
tit 10ytyivit sanoihin ja lapsi alkoi kirjoittaa sanoja erilleen toisistaan. Sitd vastoin
lukutaito kérsi yhd enemmén kamalasta hosumisesta. Kun luettiin vuorotellen aa-
neen, oppilaalle oli tirkeintd lukea mahdollisimman &kkié eikd hédn vilittdnyt mita
luki. Kesén aikana oli tapahtunut huima kehitys kuitenkin siind, ettd oppilas kykeni
seuraamaan tiydellisesti muiden lukemista ja oli aina selvilld omasta lukupaikas-
taan lukuvuoron tullessa. Edelleen hin selvidsti nautti d4dneen lukemisesta, vaikka

lukikin paljon omiaan. Luetunymmairtdminen oppilaalla sujui hyvin.

Syksyn mittaan taisteltiin kédsialakirjoituksen kanssa. Oppilas kylldstyi késialakirjoi-
tukseen monet kerrat ja aina rutisi, onko pakko kirjoittaa késialalla. Jos hén sai kir-
joittaa mallista, kirjoitus onnistui varsin hyvin ja mukisematta. Kun piti kirjoittaa
ilman mallia, oppilaan kirjoitus oli hosuttu vetdisy, ja sanasta puuttui kirjaimia ja
kirjainliitokset olivat kummallisia. Oppilaan teksteihin alkoi kolmannen luokan

kevitpuolella ilmestyd oma-aloitteisesti isoja alkukirjaimia ja lauseen paittomerk-
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kejé. Kirjoitus oli myds koko ajan helppolukuisempaa, kun yhteen potkdon kirjoi-
tusta oli endd hyvin vdhén. Oppilas kirjoitti myds muutaman, oman ja selkeén juo-
nen sisdltdvin tarinan. (LIITE 1b) Suuri voitto oli se, kun hén kirjoitti yhden juoni-

tarinan ja sen hén itse halusi kirjoittaa késialalla.

Kaikesta huimasta didinkielellisestd kehityksestd huolimatta oppilaalla on vield suu-
ria puutteita didinkielen taidoissaan. LUKI-opetusta jatketaan hénen kanssaan 4.
luokalla, jotta kirjoitustaito paranisi ja varmentuisi edelleen. Pidemmissé ja hanka-
lammissa sanoissa on vield paljon harjoiteltavaa ja erityisesti, jos kirjoitetaan ka-

sialakirjoituksella.

Oppilas B

taustaa

Oppilas B tuli luokkaan esikouluun. Hyvin pian selkeni, ettd lapsen taidot olivat
hyvin vidhdiset. Lukuja hén osasi luetella 1-3 ja piirsi taitavasti, mutta siind hdnen
taitonsa olivatkin. Hén ei tuntenut ensimmaistékdén virid ja muutkin késitteet olivat
yhtd tuntemattomia. Vaikka lapsi piirsi taitavasti, hin oli muuten todella kompelo ja
tarvitsi apua aivan kaikessa. Ulkovaateiden pukeminen, riisuminen, ruokailussa
lautasen kantaminen, kenkien solmiminen, lédhes kaikessa lapsi kaipasi paljon apua.
Heti alkusyksystéd aloitettiin kiivas kouluavustajan hankkimisprosessi ja luokkaan

saatiin avuksi ylioppilastyttd lokakuusta jouluun.

1.luokka

Kun lapsi aloitti ensimmadisen luokan, hén tunsi virit ja lukumédéirid hén tiesi kym-
meneen saakka. Lisdksi lapsi selviytyi yleisimmista kasitteistd, esimerkiksi ylhaalla,
alhaalla, vieressd. Myos kompelot sormet alkoivat toimia vikkeldmmin, joskin oppi-
las kaipasi edelleen valtavasti apua. Han kadotti lisdksi jatkuvasti tavaroitaan ja

ulkovaatteissa oli ongelmia nappien ja nauhojen kanssa.

Oppilas oli alusta alkaen varsin kiinnostunut lukemaanopettelemisesta. Han keksi
hienoja asioita yhteisiin tarinoin. Melko pian hdn oppi ilmaisemaan ajatuksensa

lausemallisesti. Sitd vastoin tekstin laborointivaiheessa lapsi ei 16ytényt ainuttakaan
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oikeaa sanaa ilman apua. Vain lyhyt, yksitavuinen sana saattoi 10ytyd syyslukukau-
den lopussa. Ldhempind joulua lapsen taidot olivat kehittyneet sananloytamisessd

niin paljon, ettei hin tarjonnut mita tahansa sanaa laputettavaksi sanaksi.

Oppilas B ja LPP-menetelmin eri vaihekuvauksia

Elokuun 17. pdivé saneltiin syksyn ensimméinen tarina. Tarinakeksijoind oli koko
alaluokka. Tarinassa on erittdin paljon toisluokkalaisen oppilaan keksimda tekstié,
jonka muut hyviksyivét ldhes sellaisenaan. Oppilas B keksi tarinaan lauseen tors-
taina keréttiin marjoja. Tarinan laboroinnissa laputettiin liki kaikki sanat ja oppilas
B ei 16ytinyt ainuttakaan laputettavaa sanaa ilman apua. Tarinasta 16ydettiin opetel-

tavat kirjaimet a ja i.

Tehty tarina: Koulu alkoi
Ensimmdisend koulupdivind pulpetti oli sekaisin. Mikon pulpetista I6ytyi Eveliinan
hammasharja. Soitettiin pianoa ja sdihképianoa. Olli ja Teemu soittivat nopeasti.

Torstaina kerdttiin marjoja. Johanneksen suussa purkasta tuli liekkejd.

Syyskuun 21. pédivénd tehtiin tarina Luisteluretkelld. Tarinantekoon osallistuivat
innokkaasti kaikki koululaiset. Luisteluretki oli erittidin odotettu ja onnistunut ja sen
herdttdmina tarina on my0s mukava. Tarinaa tehdessa oli paljon keskustelua, mm.
voiko tekstiin laittaa englantia, miké oli leikkikentén pydrivén telineen nimi ja mi-
ten pdivankulkua voi kuvata. Lihes kaikki lauseet esitettiin suoraan lauseina, mutta
niiden sisélloistd keskusteltiin innokkaasti. Oppilas B:n keksimédi tarinassa on suo-
raan hyvéksytty lause Sidoimme luistimet ja luistelimme. Hénelld oli myds ehdotus
leikkikentén pyOrivastd telineestd, mutta Supertornado -nimi valittiin.

Tarinan laborointivaiheessa oppilas B 16ysi hieman avustettuna joitain sanoja, au-
toilla, mentiin, pyorivd. Han haki my0s sanaa luistelimme, mutta laittoi lapun sanan

luistimet péaille.
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Tehty tarina: Luisteluretkelld

Ajoimme autoilla jddhalliin. Sidoimme luistimet ja luistelimme. Ndhtiin Antti ja
Ilmari ja myéskin Seppo. Kaikki ovat jannittyneitd, kun pullonkorkki avautuu. Coca
Cola enjoy ! Mentiin leikkikentdlle. Leikkikenttd oli vanha hiekkamonttu. Pyorivd
supertornado oli paras. Koko pdivd oli kovin pyorivdi ja luistava. Takaisintullessa

osa ndki ravaavan hevosen.

Lokakuulla lapsi hallitsi suurin piirtein opetettujen kirjainten muodot. Sitd vastoin
sanan erottelu tavuihin, kirjaimiin tai danteisiin ei juuri onnistunut. (LIITE 2) Oppi-
las osasi kertoa mitd upeampia tarinoita, joista ei jannitystdkddn puuttunut. Lapsi
loisti saadessaan sanella omia juttujaan, kun opettaja tai kouluavustaja kirjoitti niitd
ylos. Tarinoiden sanelu oli lapselle ainut, helppo didinkielen osa-alue. Omaehtoinen
kirjoittaminen oli oppilaalle hankalaa koko ensimmaiisen luokan ajan ja kirjoitus oli

myos vaikeasti ymmarrettdvad. Sanoista puuttui paljon kirjaimia.

Ensimmaéisen luokan kevitpuolella lapsi harjoitteli sitkeédsti lukutaitoa, mutta al-
keellisesti lukutaito alkoi sujua vasta huhtikuussa. Oppilas olisi jatetty kertaamaan
ensimmadisen luokan, mutta oppilaan vanhemmat eivét antaneet siithen lupaa. Lopul-
ta paidstiin yhteisymmarrykseen, ettd lapsi tutkitaan ja haetaan suurille oppimisvai-
keuksille syytd. Psykologin tutkimustuloksissa selveni, ettd lapsen ongelmat kohdis-
tuivat nimedmisvaikeuksiin ja dinne-erotteluongelmiin. Lisdksi auditiivinen hah-
motus oli vaikeata ja tydmuistissa oli kapeutta. Lapsella oli vaikeuksia

kayttdd ja ymmartad kasitteitd ja luokitella asioita. Muu lapsen motoriikka kehittyi

myds hitaasti.

2. luokka

Lapsen aloittaessa toisen luokan lukutaito oli ldhes olematon kesdloman jiljilta.
Sitkedlld harjoituksella oppilas saavutti vihitellen kevidisen lukutaitonsa ja luki jo-
tenkin, mutta se kdvi ylen kankeasti ja hyvin hitaasti. Sitd vastoin luetun ymmarté-
minen alkoi sujua mukavasti helpoimmissa teksteissd. Vaikeammat tekstit olivat jo

sindlldan haaste lukutaidolle.
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Kirjoitus oli toisen luokan jouluna tasolla, ettd kaksitavuisten sanojen kirjoitus on-
nistui muuten, mutta kaksoiskonsonantit puuttuivat niistd. Pidemmisté ja vaikeam-
mista sanoista puuttui paljon kirjaimia. Tavutus oli epdtarkkaa, jos sana oli pidempi
tai kédsitteend lapselle outo. Oppilas tunsi lauseen mallin ja kdytti sitd sanellessaan
tarinoita. Kirjoittaessaan itse hin ei kéyttinyt lauseen paittomerkkejd, mutta eris-
nimet hén kirjoitti isoin alkukirjaimin. Lapsi olisi edelleen halunnut sanella vain
tarinansa, koska niiden kirjoitus oli valtaisa ponnistus. Lapsi ilmiselvésti kédrsi on-
tuvasta kirjoitustaidostaan. Hénelld kun oli aina asiaa, josta eldvisti kirjoittaa. Toi-
sen luokan kevétlukukaudella otettiin kadyttoon kotikirjoitusvihot. Keksin ne aivan
tdmén oppilaan omaehtoisen kirjoittamisen lisdharjoittamiseksi. Ideana vihkoissa
oli se, ettd jokaisen piti kirjoittaa joka pdivdstd maanantai — torstai ja perjantaisin
vihko tuotiin kouluun. Vihitellen lapsen kirjoitustaito parani ja oppilas alkoi kdyt-
tad paivakirjoituksissaan myds pisteitd. Kun kirjoitustaito alkoi karttua, sain luetta-
vakseni omaperdisid, hienoja péivitarinoita. Kéytossi ollut kotikirjoitusvihko kehit-
ti kaikkien toisluokkalaisten kirjoitustaitoja valtavasti ja varsinkin heikompien kir-

joittajien kirjoitustaito parani kohisten.

Kasialakirjoitus oli oppilaalle alusta alkaen yhti tuskaa, ldhes ylivoimaista. Kirjain-
ten kirjoitus mallistakin tuotti 4drimmaisid vaikeuksia. Toisen luokan kevéitpuolella
annoin tdmén oppilaan jatkaa kirjoitusta ldhes kokonaan tekstauskirjaimin, jotta
kirjoitus eteni ja lapsi ei aivan hermostunut. Loppukeviistd késialakirjoitus sujui
mallista jotenkin, mutta ilman mallia kirjaimet eivdt yhdistyneet toisiinsa miten-

kéaan.

Toisen luokan kevitpuolen kaartuessa kesddn oppilaan lukutaito oli edennyt jonkin
verran ja lyhytsanaisen tekstin luku lyhyin sanoin onnistui melko mukavasti. Sitd
vastoin pidempisanainen tai késitteellisempi teksti tuotti vield lukemisvaikeuksia.

Koska oppilaalla oli suuria didinkielellisid puutteita ja matematiikassa ongelmat
olivat vieldkin suurempia, lapsen vanhemmat suostuivat lopulta toisen vuosiluokan

kertaamiseen.
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2. luokan kertausvuosi

Kertausvuosi ldhti lupaavasti kdyntiin. Ei ollut merkkidkéddn siitd, ettd lapsi olisi
karsinyt luokalle jadmisestddn. Pdinvastoin vihdoinkin hén pérjdsi muiden mukana
alkusyksyn suuremmitta ongelmitta. Lukutaitoa kertyi lisdd syksyn kuluessa ja lue-
tunymmaértdminen erityisesti kehittyi kovasti. Liséksi kirjoitustaito parantui huimas-
ti, endd puuttui vain vdhén kirjaimia ja b ja d olivat jarjestelméllisesti vadrinpdin.
Tarinoiden siséltd lapsen kirjoituksissa oli aivan mahtava ja pisteet olivat paikoil-

laan, isot alkukirjaimet puuttuivat edelleen sitkeésti lauseiden alusta.

Kertausvuoden kevitpuolella kirjoituksesta puuttui vield joitain kirjaimia sanelukir-
joituksissa ja omissa tarinoissa enemmaénkin. Tarinoiden siséllot vain paranivat ja
omaperdiset 1lmaukset vérittivat tekstid ansiokkaasti. Lukutaito oli melko sujuva,
mutta vaikeammassa tekstissd lukeminen kangerteli késitteellisissd sanoissa. Kun
edellisvuonna oppilas tuskastui késialan oppimisen kanssa, nyt kertausvuonna ké-

sialan oppiminen sujui melko helposti.

3. luokka

Kolmannen luokan syksylld lukutaito oli melko mukavalla tasolla, mutta kisitteelli-
semmit tekstit toivat luetunymmaértdmisvaikeuksia. Oikeastaan vain pitkissé ja ou-
doissa sanoissa oli edelleen kirjoitusvirheitd. Omat tarinansa lapsi kirjoitti kieliopil-
lisesti oikein ja vérikkdin, omaperdisin ilmauksin. (LIITE 3) Késialakirjoitus sujui

mallittakin varsin mukavasti, joskin kdsiala pieneni varsin pieneksi.

Jouluun mennessé lapsen luetunymmartdminen edelleen vahvistui myds vaikeam-
man tekstin parissa. Kolmannen luokan kevdilld oppilas luki myds outoa tekstid
sithen kunnolla keskittyessdén kohtalaisen hyvin. Kirjoituksessa oli vain véhén vir-
heiti ja tarinankirjoitus omasta aiheesta oli suorastaan loistavaa. Kevailla péétettiin,

ettd oppilas ei endd jatka LUKI-opetuksessa 4. luokalla.
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Oppilas C

taustaa

Oppilas C tuli luokkaan esikouluun. Téta oppilasta patistettiin joukolla muiden mu-
kaan, mutta oppilas harhautui usein omaan maailmansa. Sinne hdn harhautui myos
kesken jonkun pelin tai askartelun. Lisdksi oppilasta piti hoputtaa toimimaan ja
odottaa joka asiassa. Pelkkd vélitunnille -tai syoméaanléhto olivat lapselle hankalia
tilanteita ja toiset hermostuivat timén lapsen ikuiseen odottamiseen moneen ker-

taan.

1. luokka

Lapsen lukemaanopetteleminen 14hti vauhtiin mukavasti. Oppilas oli vaihtelevasti
mukana yhteisten tarinoiden keksimisessd, mutta laputti tarinaa tasaveroisesti mui-
den mukana. Oppilas oppi lukemaan ykkdsvuoden marraskuussa hitaasti ja kanke-
asti, mutta oppi kuitenkin. Lukulidksyn lukeminen lapsen kanssa oli oma prosessin-
sa, lapsi ei ollut pysya tuolilla ja ajatus ja lukeminen katkeilivat tuon tuostakin.
Opettajan oli oltava koko ajan tarkkana ja keskityttdva pitdmédn lapsi tuolillaan ja

lapsen ajatukset vain lukemisessa.

Lapsen kirjoitus onnistui varsin vaihtelevasti riippuen tdysin siitd, kuinka lapsi kir-
joitustilanteessa saattoi keskittyd. Ykkosvuoden jouluna kirjoituksista puuttui
yleensd konsonantteja ja vokaaleja oli liikkaa. (LIITE 4a) Keviatlukukauden lopulla
kirjoitus oli tasolla, jossa kaksoiskonsonantit puuttuivat sanoista ja vokaaliyhdis-
telmissé oli vaikeuksia. Toisista sanoista puuttui osia tai kokonaisia tavuja. Sanojen
tavutus onnistui suht” hyvin, jos oppilas pystyi keskittyméén itse asiaan. Oman tari-
nan kirjoituksessa onnistuminen oli tdysin sidoksissa muuhun keskittymiseen. Lue-
tun ymmartdminen onnistui aika mukavasti. Kaikkea oppilaan toimintaa leimasivat
keskittymisongelmat ja opettajan jatkuva patistelu toimintaan. Oppilas ei héiriinty-
nyt muista, vaan ei edennyt toimissaan tai juuttui johonkin asiaan tai hairahtui
omaan maailmansa. Liséksi koulutarvikkeet olivat aina hukassa ja niiden etsiminen

kesti ikuisuuden.

Ykkosvuoden kevéilld oppilaan lukutaito oli kohtalainen. Lukuléksyjen luenta oli

edelleen vaativa suoritus, koska opettajan pédédtehtdavéksi tuli edelleen pitdd lukija
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tuolilla ja estdd hdnen putoamisensa pulpetin alle. Kaikki oheistoiminta heijastui

suoraan oppilaan lukutarkkuuteen.

2. luokka

Toisen luokan syyspuolella oppilaan lukutaito parani ja lukeminen sindnsd onnistui
vihemmin oheistoiminnoin. Endé oppilas ei niin helposti valunut pulpetin alle tai
heilutellut itseddn tuolilla, vaan keskittyi paremmin paitehtivain lukemiseen. Kir-
joittaminenkin onnistui vahemmin virhein. Kaikkea lapsen toimintaa leimasi edel-
leen suunnaton hitaus ja tehtdviin juuttuminen. Késialakirjoitus oli oppilaalle mie-
luista ja se 1dhti sujumaan taitavasti, joskin ddrettdéman hitaasti. Oman tarinan kirjoi-

tus onnistui sangen vaihtelevasti ja usein oppilas kirsi aihepulasta.

Toisen luokan kevitpuolella oppilas sitten ohjattiin psykologin tutkimuksiin ja tut-
kimustuloksina 16ytyi huomattavia tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen héiridita.
Kaikkein eniten ndma vaikeudet haittasivat oppilasta juuri hinelle vaikeassa didin-
kielessi ja toisaalta luovemmissa aineissa musiikki, késityot, kuvaamataito ja erityi-

sesti litkunta.

Kirjoitus oli kevitpuolella tasolla, jolloin oppilaan kirjoituksesta olivat hdvinneet
ldhes kaikki yliméérdiset kirjaimet, mutta edelleen puuttui tarpeellisia kirjaimia.
Lauserakennus onnistui kieliopillisesti oikein ja oppilas kédytti usein my0s pisteit.
Isot alkukirjaimet eivit vield 10ytyneet paikoilleen oma-aloitteisesti. Tarinankirjoi-

tus onnistui vaihtelevasti ja kevittodistuksessa luki, ettd nyt lisdd sisdltod tarinoihin!

Lukemisen sujuvuus vaihteli erittdin paljon riippuen tiysin oppilaan muusta oloti-
lasta. Jos oppilas pydri ja harhautui omiin ajatuksiinsa, lukeminen oli hyvin kanger-
televaa ja aivan omien sanojen lukemista. Luetunymmartdmiseen samat tarkkaavai-

suusongelmat vaikuttivat entistd enemmaén, kun tekstit olivat muutenkin vaikeam-

pia.
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3. luokka

Kolmannen luokan syksylld oppilas pddsi neuropsykologiseen kuntoutukseen ja
jouluun mennessa kuntoutus oli jo paljon auttanut lasta. Kaiken kaikkiaan oppilaal-
la on melko paljon didinkielellisid taitoja, mutta hdnen taitonsa hukkuivat useasti
tarkkaamattomuuden ja toiminnanohjauksen ongelmien alle. Oppilas kehittyi syk-
syn mittaan suunnattomasti kyvyssi seurata tekstid, kun luettiin vuorotellen ddneen
ja tuli oma vuoro lukea. Lukutaito sindllddn oli edelleen kankea ja déneen luettaessa
katkeileva. Luetunymmartdminen vaihteli melkoisesti riippuen tidysin muusta oloti-
lasta. Kirjoitus oli jouluna tasolla, ettd se sujui aika mukavasti, mutta pidemmat ja
vaikeammat sanat tuottivat hankaluuksia, koska oppilas ei muistanut sanaa kauan.
Sanoista puuttui tavuja tai kirjaimia tai sanan taivutusmuoto oli eri mité oli sanottu.
Oma tarinanteko onnistui paremmin ja tarinoihin ilmestyi véhitellen myos siséltod
lisdd. Omassa tarinassa lapsi kédytti vaihtelevasti isoja alkukirjaimia ja lauseen péét-
tomerkkejd. Késialakirjoitus oli oppilaan taitavinta didinkielen alaa, mutta se kivi

adrettoman hitaasti.

Kolmannen luokan kevidilld oppilas luki edelleen katkonaisesti ja ylenpalttisen hi-
taasti. Yleinen olotila oli kuitenkin enemmén hereilld olevampi kuin kertaakaan
aikaisemmin. Vuorotellen ddneen luettaessa oppilasta piti herdtelld endd hyvin har-
voin oman vuoron ja erityisesti lukukohdan huomaamiseen. Oma kirjoitus onnistui
toisinaan paremmin, toisinaan heikommin. Useammat tarinat olivat sisdllokkddm-
pid, toisinaan niissd ei ollut kuin alkulause ja joku muu lause. (LIITE 4b) Kevéa-
seen mentdessd oppilaan omissa kirjoituksissa olivat paikallaan niin isot kirjaimet
kuin lauseen paittomerkitkin. Luetunymmartdmisessd oli ongelmia, mikéli teksti oli
pidempi tai asiallisesti vaikeampi. Kevidilld oli selvaa, ettd oppilas jatkaa syksylld
viikottaisessa LUKI-opetuksessa kirjoitustaitojen varmentamiseksi ja luetunymmar-

tdmisen harjoittamiseksi vaikeammissa teksteissa.

Oppilas D

taustaa

Oppilas D tuli esikouluun. Esikouluvuodessa ei ollut muuta erityistd kuin se, ettd
lapsi ei itse halunnut tulla mukaan mihinkéédn kielelliseen tehtdvddn. Houkuttele-

malla hénet sai yleensd mukaan. Oppilas ei kuullut esikouluvuoden aikana ensim-
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madistdkddn riimisanaa ja muutenkin vélittyi tunnelma, ettd lapsella oli kielellisissé
tilanteissa vaivautunut ja vaikea olo. Oppilas puhui sangen epéselvisti ja hédneltd

puuttui ldhes kokonaan r-dénne ja k-dédnnekin dantyi toisinaan oudosti.

1. luokka

Oppilas osallistui yhteisten tarinoiden keksimiseen varsin vidhédn. Tarinoiden lapu-
tusvaiheessa hin yleensi oli innokkaasti mukana ja pienelld avustuksella hdn myos
16ysi laputettavat sanat. Pienen lukuléksyn luenta sitd vastoin oli yhtd tuskaa. Lap-
sen suun motoriikka ei ensinndkddn taipunut luettavaan sanaan tai tavuun. Lapsi
tuskastui tiysin jo kuullessaan, ettd pitdd lukea. Oppilas valitti usein, etti ei halua
lukea ja se on kamalan vaikeata. Kirjoituksessa oli pitkélti samaa ongelmaa. Oppi-
las ei erottanut sanasta kuin muutaman kirjaimen, 1dhinnd konsonantteja. Kirjain-
mallien kirjoittamisesta lapsi piti ja hin oppi ne hienosti. Kirjainten dénteet puoles-
taan olivat osittain sekaisin. Ensimmaisen luokan jouluna oppilas luki kaksitavuisia
sanoja edellyttden, ettd ne rakentuivat tutuista tavuista. Kun lapsi sai sanella omaa
tarinaa, se onnistui than kivasti. Oppilaan oma kommentti didinkielestéd joulukuussa

oli: - Voi, kun maé saisin kirjoittaa vain mallista sanoja!

Ensimmadisen luokan kevitpuolen alussa lukuléksyjen luenta kotona lukkiutui ko-
konaan. Koulussa oppilas vield luki lukuldksyn suuren tuskan kanssa ldpi, mutta
kotona ei lukuvihko auennut. Erityisopettajan johdolla pidettiin lapsen didin kanssa
palaveri. Yhdessé todettiin, ettd tarvittiin lisdtukea ja pikaisesti. Lapsen diti otti asi-
an tosissaan ja oppilas aloitti yksityiselld puheterapeutilla kdynnit helmikuussa.
Koulussa puolestaan luettiin edelleen vain kaksitavuisia lukuléksyjd. Lisdksi oppi-
las sai tukiopetusta ldhes viikottain. Jo maaliskuun lopulla lukutaitoa alkoi 16ytyd
pidempiinkin sanoihin. Sama parantava vaikutus puheterapialla oli heti lapsen kir-
joittamiseen. Lapsi oppi puheterapiassa tarkan tekniikan kirjoittaa tai lukea sanaa
ddnne kerrallaan ja dénteet tavuiksi yhdistden. Loppukeviaidstd oppilaan lukuldksyt
olivat jo muutaman lauseen pituisia. Lapselle itselleen oli tirkedd, ettd hénenkin
lukuldksynsi olivat lauseita, kuten muillakin. Oppilas jaksoi myds harjoitella luke-
mista kiitettdvasti. Lapsi halusi itse, ettd toukokuun alussa hidn koetti kirjoittaa

oman pienen tarinan. (LIITE 5) Ja hdn sai paperille pienid, omia tarinoitaan kuten
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muutkin. Kesidldksynd lapsella oli opettajan harras toive lukea joka ikinen pdiva

edes vihan.

2. luokka

Toisen luokan syksylld heti ensimmaéisind koulupdivind opettaja luetutti lapsilla
tarinaa heille oudosta lukukirjasta. Vastoin kaikkia tapojaan oppilas D halusi tulla
lukemaan ensimmaéisend. Lapsen lukiessa saattoi vain todeta, ettd hdn oli todella
harjoitellut lukemista my6s kesdlld. Liséksi lapsen olemus lukijana oli ikimuistetta-

va hetki.

Syksylla oppilas luki kohtalaisesti ja helpotettuja lukulidksyjd hén luki syyslomaan
saakka. Sen jédlkeen oppilas itse vaati, ettd hdn lukee tdstd ldhtien saman kuin kaikki
muutkin. Oppilas jaksoi harjoitella lukuldksyjd ja selviytyi niistd kohtalaisesti. Toi-
sen luokan jouluna luetunymmartdminen oli oppilaalla hyvéllad tasolla. Lukeminen
onnistui sindllddn melko hyvin, mutta sujuvuutta se vield kaipasi. Oman tarinan
kirjoitus onnistui yhd paremmin. Kirjoittamisessa oli virheitd pidemmissé ja vaike-
ammissa sanoissa, mutta oppilas tavutti virheettomasti myds pidemmit sanat. Toi-
sen luokan kevitpuolella oppilas jatkoi hyvddn vauhtiin pédédssyttd didinkielellista
kehitystddn. Kirjoittaminen onnistui yhd paremmin ja lapsi kirjoitti tdydellisid lau-
seita, vaikka niistd isot alkukirjaimet ja lauseen loppumerkit puuttuivatkin. Uutena
asiana lapsen tarinoihin ilmestyivdt omaperdiset ilmaisut. Kevailld lapsi kirjoitti
tekstauskirjaimilla 1dhes virheettomasti, mutta kirjoituskirjaimilla tekstissd oli pal-
jon virheitd. Pelkka kirjoituskirjaimien yhdistely oli oppilaalle vaikeata. Lukeminen
sujui varsin hyvin ja oppilas jaksoi lukea sitkedsti vaikeatakin tekstid. Luetunym-

martdminen oli hyvilld mallilla.

3. luokka

Syyslukukausi 1dhti mukavasti liikkeelle, joskin pidempi teksti ddneen luettaessa
erityisesti uskonnossa tai luonnontiedossa kangerteli vield. Liséksi kdsialakirjoitus,
pidemmait sanat ja b vai d-kirjain tuottivat ongelmia. Lapsi ei my0Oskddn kuullut

vaikeammissa konsonanttiyhdistelméisanoissa alkukirjaimia, esimerkiksi prinssi tai
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traktori. Oman tarinan teossa lapsi vélilld hétiili ja tarina loppui alkuunsa, mutta

hén kirjoitti my6s mukavia tarinoita. (LIITE 6)

Kevitlukukaudella lukutaito riitti jo hankalampiinkin teksteihin, mutta kevittodis-
tuksessa luki, ettd lukeminen on vield kovin monotonista! Késialakirjoitus meni
paljon eteenpiin kevitlukukauden aikana ja oppilas alkoi kirjoittaa sitd myds omas-
ta halustaan. Loppukevididstd lauseisiin ilmestyivit oma-aloitteisesti isot alkukirjai-
met ja lauseen péittomerkit. Luetunymmairtdmisessd oppilas suorastaan loisti ja
varsinkin uskonnon vastaukset olivat taitavia ja perusteellisia. Erityisopettajan

kanssa todettiin, ettd oppilas ei jatka LUKI-opetusta endd 4. luokalla.
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Tutkimusoppilaiden taitoja verrataan seuraavassa toisiinsa ja kootaan yhteen tutki-

mustuloksia, mitd kukin tutkimusoppilaista oppi ja milloin.

TAULUKKO 1. Tutkimusoppilaiden taidot 1. luokan jouluna

oppilas A B C D
osallistuminen | erittdin aktii- | erittdin ak- | vaihtelevasti |osallistui
keskusteluun | visesti titvisesti mukana varsin vihin
ja saneluun
osallistuminen | aktiivisesti, [oli innokas, | aktiivisesti oli innokas,
laborointiin ~ |l0ysi sanoja [ei 10ytdnyt|10ysi sanoja | 10ysi
sanoja helppoja
sanoja
kirjoitti  kir- | mekaanisesti |osittain vai- | mekaanisesti | mekaanisesti
jaimia oikein keuksia k, p | oikein oikein
kirjoitti  itse | hyvin véhan, [hyvin  vé- | kirjoitus ylivaikeaa
sanoja rauniosanoja, [ hin, raunio- | heikkoa
sanat kiinni | sanoja
toisissaan
tavutti sanoja |hyvin  hei-[varsin hei- |melko kan- | ylivaikeaa
kosti kosti keasti
lukutaito jou- [ kohtalainen, [eiosannut |kankea, oppi|ei osannut
luna oppl marras- marraskuussa
kuussa

Oppilaat osallistuivat LPP:n keskustelu- ja saneluvaiheisiin aktiivisesti ja innok-
kaasti lukuun ottamatta oppilas D:td. Hénen kielelliset taitonsa olivat kaikkein hei-
koimmat ja héneltd puuttui puheestaan my0s useampi danne. Hinelle kynnys puhua
muiden kuunnellessa oli muutenkin korkea. Oppilas C oli mukana vaihtelevasti.
Syy siihen, oliko hdn mukana vai ei, riippui tdysin siitd, miten hén saattoi keskuste-

lutilanteeseen keskittya.
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Laborointivaiheessa oppilaat A,C ja D olivat innokkaasti tarinaa laputtamassa. Op-
pilas B:lldkin riitti intoa, mutta tekstistd hén ei 10ytdnyt oma-aloitteisesti ennen jou-
lua kuin helppoja, yksitavuisia sanoja. N&itd sanoja teksteissd oli hyvin vidhén.
Myos oppilas D ei 16ytdnyt pidempié ja hankalampia sanoja, mutta taidot riittivit

lyhyempien ja kaksi-kolmitavuisten sanojen loytimiseen.

Kirjainten mekaaniset kirjoitustaidot olivat hyvélld mallilla kaikilla muilla oppilail-
la lukuun ottamatta oppilas B:t4, jolla oli hankaluuksia tiettyjen kirjainten muodois-
sa, esimerkiksi k ja p. Oppilaiden omat kirjoitukset olivat ensimmaéisen luokan jou-
luna todella heikkoja tai se oli ylivaikeata. Samoin oli tavuttamisen laita. Ainoas-
taan oppilas C hallitsi tavuttamista jotenkin, kun keskittyminen muuten onnistui ja
sanat olivat enintddn kolmitavuisia. Lukutaitoisiksi ennen joulua oppivat oppilas A
ja C. Heilld molemmilla lukutaito oli silti joulunakin kankea. Oppilas B ja D olivat
tuskastuneita koko lukemiseen ja he olivat kaukana lukutaidosta. Silti he jaksoivat
yrittdd, kun opettaja pyysi ja innostuivat aina vélilld huomatessaan, ettd suuren tus-

kan kautta luettu sana tarkoittikin jotain.



TAULUKKO 2. Tutkimusoppilaiden taidot 1.luokan kevaélla

oppilas A B C D
lukutaito kevéélld | vaihteleva | oppt  luke- | kankea  ja | oppi  luke-
maan huhti- | hidas maan maa-
kuulla, hi- liskuulla,
das ja heik- valtava  lu-
ko kuhalu
kirjoituksessa:
pitkidt vokaalit el joskus usein kolme | osittain
diftongit el el vaihtelevasti | osittain
kaksoiskonsonantit | ei el el el
oma tarinointi athepula, | aiheita oli, | aithepula aiheita  oli,
el onnis- | mahdoton usein, on- | onnistui aika
tunut tyd kirjoit- | nistui jaei | hyvin
taa
luetun  ymmarti- | hyvin vaihtelevasti | vaihtelevasti | hyvin
minen
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Oppilas A ja C oppivat lukemaan jo ennen joulua. Oppilas B saavutti heikon ja

kankean lukutaitonsa vasta huhtikuulla. Han olisi ehdottomasti tarvinnut lisdvuoden

lukutaidon alkuvaiheiden varmentamiseen. Oppilas D edistyi kisittdméttomén

vauhdikkaasti padstyddn puheterapian avulla lukemisen alkuun. Oppilas D:lle oli

erittdin tarkedd, ettd hin sai lukea oikeita sanoja eikd mitdén tavuja, joita luettiin

puheterapiassa. Lisdksi oppilas D oli kaikkein motivoitunein ja kérsivéllisin lukija.

Kirjoituksessa kaikilla oppilailla oli suuria vaikeuksia. Tekstit olivat paljolti raunio-

sanoja ja oppilas A:n tekstit vield hankalammin luettavia, kun kaikki sanat olivat

tiukasti toisiinsa kirjoitettuja. Oppilas D kirjoitti omaehtoisesti parhaiten kevaailla,

vaikka oli ollut kaikkein heikoin kirjoittaja vield jouluna. Hin oppi puheterapiassa

aivan loistavan ja itselleen sopivan tarkan luku- ja kirjoitustekniikan.
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Lukemisen ymmairtdminen oli oppilas A:lla ja D:lld huomattavasti parempaa kuin
kahdella muulla tutkimusoppilaalla. Oppilas B:n luetunymmartédmistd héiritsi todel-
la heikko ja kankea lukutaito sekd késitevaraston rajallisuus. Oppilas C puolestaan
ymmarsi lukemansa joko varsin hyvin tai luki aivan omiaan. Kaikki oli suuresti

kiinni siité, oliko lukutilanne hénelle otolliseen aikaan vai ei.

TAULUKKO 3. Tutkimusoppilaiden taidot 2. luokan jouluna

oppilas A B C D
lukutaito ellet heikko kohtalainen | kohtalainen

hosunut,

hyva
luetun  ymmaérté- | aika helpossa |kohtalainen | hyvin
minen hyvin  [tekstissa

hyvin

oikeinkirjoitus heikkoa |heikkoa [kohtalaista |kohtalaista
kaksoiskonsonantit | ei el joskus joskus
pisteet el ei el el
iso alkukirjain el ei ei el
sanavalit el el joskus usein
tarinanteko  itse- [hyvin | hyvin vaihtelevaa | vaihtelevaa
néisesti heikkoa [heikkoa
késialakirjoitus onnistui | ylivaikeaa | onnistui onnistui

Kaikki tutkimusoppilaat paranivat lukutaidoissaan 2. luokan syyslukukaudella. Op-
pilas B:1ld oli suurimpia lukemisvaikeuksia, ja kesti kauan kesén jdljiltd ennen kuin
lukutaito edistyi 1.luokan kevéén taidoista eteenpdin.. Oppilas A alkoi hosua luke-
misessaan ja se vaikutti lukemistarkkuuteen hyvin negatiivisesti. Luetunymmarté-
mistaidoissa tapahtui kaikilla positiivista kehitystd ja varsinkin oppilaiden A ja D

luetunymmartamistaidot olivat himmastyttavat verrattuna lukutaitoon sindlldén.

Kirjoitustaidoissa kaikilla oppilailla oli suuria vaikeuksia syksyn alkaessa, mutta

oppilaiden C ja D kirjoitustaidot kohentuivat kuitenkin huomattavasti jouluun men-
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nessd. Oppilas A ei saanut aikaan omaa tarinaa, koska kirjoitustaito oli olematon ja
aihettakaan kirjoittaa ei ollut. Sitd vastoin oppilas B pursusi tarinaa, mutta sen kir-
joittaminen tuskastutti oppilaan moneen kertaan. C ja D -oppilas saivat aikaan
omaa, juonellista tarinaa, joka oli lausemallista. Kirjoitusvirheitd heidinkin tari-
noissaan oli runsaasti. Muut oppilaat selvisivdt mallista késialakirjoituksessa hyvin,
mutta oppilas B tuskaantui sithen heti alkuun. Hénen taitonsa kirjoittaa isostakin

mallista kirjaimia olivat olemattomat.

TAULUKKO 4. Tutkimusoppilaiden taidot 2. luokan kevaalla

oppilas A B C D
lukutaito hosuva [lyhyt teksti|lukusujuvuus [ hyvin
luki hyvin | vaihteli

luetun ymmér- [ hyvin | vaihtelevasti | vaihtelevasti |[hyvin

tdminen

oikeinkirjoitus |heikkoa [ heikkoa vaihtelevaa |kohtalaista

pisteet el el usein el

1so alkukirjain |ei el el el

sanavilit el kylla vaihtelevasti | kylld

erisnimet el kylla el el

tarinanteko todella |ontuvaa onnistui onnistui

itsendisesti vaikeaa vaihtelevasti |aika hyvin

késialakirjoitus | sujui ldhes mah-|onnistui hy- [sujui aika
aika dotonta vin hyvin
hyvin

Toisen luokan kevidilld oppilaiden lukutaito oli aika mukava. Tosin oppilas B ei
selviytynyt kunnolla pidemmistd sanoista tai monimutkaisemmasta tekstistd, lyhyt
ja helpompi teksti sujui lukien varsin hyvin. Luetunymmaértamistaidot kohentuivat

kaikilla huomattavasti joulusta.
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Kirjoituksessa ongelmat olivat edelleen suuria, erityisesti oppilailla A ja B. Oppilas
A:n tekstid alkoi syntyd vihdn enemmén, mutta se oli todella vaikeaselkoista lukea,
kun kirjaimia puuttui valtavasti ja kaikki sanat olivat tiukasti toisiinsa kirjoitettuja.
Oppilas B sai paperille aikaan jotain omaa tekstid, mutta se oli varsin vajavaista
edelleen. Kaiken kirjoittamansa oppilas kylld kirjoitti lausemallisesti. Samoin teks-
tiin ilmestyivét helposti isoja alkukirjaimia vaativat erisnimet. Talvella ja alkuke-
vadlla kiytossa olleet kotikirjoitusvihot kehittivat kaikkien kirjoittamista valtavasti
ja suurin apu silld oli oppilaiden B ja C kirjoitustaitoihin. Muut kirjoittivat késiala-

kirjoitusta varsin hyvin, mutta oppilas B ei hallinnut sitd mallitta ollenkaan.

Taulukossa ei erikseen ndy oppilas B:n valtaisa didinkielellinen kehitys 2. luokan
kertausvuonna. Oppilas kehittyi kertausvuonna didinkielentaidoissaan valtavasti.
Kun hin sai kirjoittaa kotikirjoitusvihkoa vield toisenkin jakson, hinen kirjoittajan-
lahjansa aukenivat lopulta. Teksti oli myds siséllollisesti yhd ansiokkaampaa. Jo
ennen joulua lapsi kirjoitti melko oikein didinkielellisesti, lauseissa olivat isot alku-
kirjaimet erisnimissé ja pisteet. Isot alkukirjaimet lauseen alusta puuttuivat pitkaén.
Teksti oli kirjoitettu varsin oikein lyhyissi ja helpoissa sanoissa, mutta pitkissd sa-
noissa oli vield kirjainvirheitd- ja puutteita. Sanelusanoissa lapsi pystyi virheetto-
mampéin kirjoitukseen kuin omissa tarinoissaan. Oppilas oppi myos kdsialan mel-

ko vaivattomasti.



TAULUKKO 5. Tutkimusoppilaiden taidot 3. luokan jouluna

oppilas A B C D
lukutaito hosuva kohtalainen | hidas ja| kohtalainen
kankea
luetun ymmar- | hyvin hyvin vaihtelevasti [ hyvin
tdminen
oikeinkirjoitus |kohtalaisesti [melko hy- [ kohtalaisesti | melko hyvin
vin
isot  alkukir- [ vaihtelevasti | yleensd vaihtelevasti | vaihtelevasti
jaimet
pisteet vaihtelevasti | yleensd usein usein
sanavilit yhd useam- | yleensd yleensd yleensd
min
erisnimet joskus yleensd yleensd usein
késiala kohtalaisesti | hyvin hyvin melko hyvin
tarinanteko kohtalaisesti | loistavasti | vaihtelevasti | vaihtelevasti
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Kolmas vuosiluokka oli kaikilla tutkimusoppilailla suuren kehityksen aikaa. Var-
sinkin oppilas A ilahdutti taidoillaan. Heti alkusyksystd oppilas alkoi vihdoin padsti
sisdlle kirjoituksen maailmaan. Hén eteni jouluun mennessi kirjoituksessaan aivan
uudelle tasolle. Lisdksi oppilaan halu kirjoittaa itse oli aivan uutta. Oppilas sai ai-
kaan omaakin tarinaa ja vihdoinkin kirjoitukseen ilmestyivét sanavilit. Tarinat si-
ndllddn olivat edelleen varsin alkeellisia muutaman lauseen yritelmid. Syksyn mit-
taan oppilas A hermostui késialakirjoitukseen. Mallista hédn kirjoitti hyvin, mutta
mallitta se kdvi todella heikosti ja lapsi tuskastui sithen alkuunsa. Oppilaan lukutai-

to karsi edelleen kamalasta hosumisesta.

Oppilas B loisti tarinankirjoituksessa syksystéd alkaen ja muutenkin hén oli kehitty-
nyt didinkielentaidoissaan huimasti. Oppilas C kirjoitti ja luki joko varsin hyvin tai
todella heikosti riippuen tdysin siitd, miten hdn pystyi toimeen keskittymain. Kéa-
sialankirjoittajana hén oli luokkansa paras, joskin myos kaikkien hitain. Oppilas D

luki yhd paremmin ja luetunymmartdminen oli hdnen vahva alansa. Omassa kirjoi-
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tuksessaan lapsi 10ysi itsestddn yhd monipuolisempaa kirjoittajaa. Han kéytti toisi-

naan varsin vérikkiitd ja omaperdisid ilmaisuja.

TAULUKKO 6. Tutkimusoppilaiden taidot 3. luokan kevéélla

oppilas A B C D
lukutaito kohtalainen |kohtalainen [hidas  ja|kohtalainen
kankea
luetun ymmér- | hyva hyva vaihteleva |loistava
tdminen
oikeinkirjoitus [kohtalainen |hyva vaihteleva |kohtalainen
pisteet yleensd yleensd yleensd yleensd
iso alkukirjain [vaihtelevasti | yleensd yleensa usein
sanavélit usein aina usein aina
tarinanteko kohtalainen |[loistava kohtalainen | melko hy-
\£
kasialakirjoitus | kohtalainen |hyvi hyva kohtalainen

Kolmannen luokan kevdidseen mennessi kaikkien oppilaiden lukutaito oli helpom-
missa teksteissd hyvd ja vaikeammissakin kohtalainen lukuun ottamatta oppilas
C:td. Han luki edelleen hitaasti, kankeasti ja katkonaisesti. Kun tekstit vaikeutuivat
koko ajan, silld oli suora vaikutus myds hidnen heikompaan luetunymmartdmiseen-
sd. Toisinaan oppilas C yllatti ymmartamalld vaikeaakin tekstid tai helpompikaan
teksti ei auennut mitenkdén. Luetunymmaértaminen oli A,B ja erityisesti D:n vahvin-

ta alaa. Oppilas C suoriutui siitd kovin vaihtelevasti.

Kirjoitustaidot olivat oppilailla kevailld kohtalaiset ja oppilas B:lld jopa hyvit.
Kaikki kirjoittivat kieliopillisesti lauseita oikein, toisilta puuttui vélilld isoja alku-
kirjaimia ja oppilas C:1td ja A:lta enemménkin kirjaimia. Tarinantekoon he pystyi-
vit kaikki hyvina péivana hyvin ja oppilas B kirjoitti usein loistavia ja sisallokkéi-
td, omaperdisid tarinoita. Kaikki hallitsivat késialakirjoituksen vdhintdén kohtalai-
sesti. Oppilas A yllatti iloisesti kevidén taittuessa kesddn kirjoittamalla muutaman,

pidemmain ja juonellisen tarinan ja niistd yhden jopa oma-aloitteisesti késialalla!
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7.1 Erityisopettajan teettdmat testit

Erityisopettajia oli oppilaiden tutkimusaikana useampia ja kaikkia testituloksia ei
saatu. Seuraavissa taulukoissa on koottuna oppilaiden testitulokset erityisopettajan
pitdmissé testeissd 1-3-luokilla. Osasta testeistd on liitteissé testindytteitd, tammites-
ti 1 lk, (LIITTEET 7 ja 8) samoin liitteend ovat sanelusanat tai tekstit. (LIITE 9)
Valtaosa kéytetyistd testeistd oli ALLU-testistoon kuuluvia luetunymmartdmisteste-

jé ja kolmannella luokalla teknisen lukemisen testi.

TAULUKKO 7. Tutkimusoppilaat erityisopettajan kirjoitustestissd 1-3 —luokilla

1.1k 2.1k 3.1k
tammitesti | kevittesti | joulutesti | kevittesti | joulutesti | kevéttesti
Oppilas | tasoryhma | 4- 5 4 6 6
A 2
Oppilas [ testi puut- |4 6* 62* 7 82
B tuu
Oppilas | tasoryhma | 4- 6 4 7 62
C 2
Oppilas | tasoryhma | 4- 7 5 6 7
D 1

1. Ik:n tammitesti: tasoryhmit 1 huonoin, 4 paras
1. Ik:n kevittesti ja muut testit: numeroarviointi 4-10

*Oppilas B:n tulokset 2. luokalla ensimmaisen kerran: joulutesti 5, kevittesti 6

Ensimmaisen luokan tammitesti on muilla oppilailla B:td lukuun ottamatta. Testi on
liitteend. (LIITE 7 ja 8) Ensimmadisen luokan tammitestissd oppilaat selviytyivit
testistd huonosti tai darettdmén heikosti. Testi painotti yksittdisid dédnteitd, kirjaimia
tai tavuja, huomattavasti vihempi painoarvo oli sanalla ja sen ymmartdmiselld. Tas-
sd nikyy heti LPP-menetelmin rakenteen vaikutus testituloksiin, samoin kyseessi

ovat LUKI-oppilaat. Ensimmaéisen luokan kevittestin tulokset ovat samoin hyvin
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heikot. Testi painotti oikeinkirjoitusta ja kaikilla oppilailla oli siind valtavia ongel-
mia. Testi el mitannut lainkaan lasten luetunymmartdmisen taitoja. Toisen luokan
testeissa kaikkien oppilaiden tulokset paranivat hieman, koska kirjoittamista osattiin
jo hiukan. Suuri parannus oli kevéttestissd toisella luokalla. Testi osoitti sindlldén
oppilaiden kirjoitustaitojen parantuneen, mutta koska erityisopettaja teetitti testin
késialakirjoituksella ja virheisti my0s kirjoituksen tekniset ongelmat, se pudotti
valtavasti oppilaiden A, C ja D testitulosta. Kolmannella luokalla sitten kaikkien
testitulokset ovat varsin hyvit jo. Kirjoitustaitoja 10ytyi kaikilta kolmannella luokal-

la mukavasti, oppilas B:1ld suorastaan hyvin, ja kédsialakirjoituskin alkoi sujua.

TAULUKKO 8. Tutkimusoppilaat erityisopettajan ALLU-
luetunymmartédmistesteissd 1-3 —luokilla

1. lkn 2. lkn 3. lkn
kevaalla kevaalla kevaalla
Oppilas A testitulos puuttuu 5 6
Oppilas B 3 5* 6
Oppilas C testitulos puuttuu 3 2
Oppilas D testitulos puuttuu 5 7
Tasoryhmat 1-3: alle ikdtason

4-6: ikéatasolla
7-9: yli ikdtason

* Oppilas B:n tulokset ensimmadisen kerran 2. luokan kevailld tasoryhma 2.

ALLU-luetunymmartdmistesteissa ndkyy kaikkien oppilaiden kohdalla se, ettd LPP-
menetelmén kayttd on kehittinyt heitd melkoisesti luetunymmartdmistaidoissa. En-
simmaisen luokan testitulos puuttuu kaikilta muilta kuin oppilas B:1td. Témén oppi-
laan kohdalla testitulos 3 on merkityksellinen, koska oppilas oppi lukemaan vasta
huhtikuussa ja testi tehtiin toukokuulla ja oppilas hallitsi luetunymmartdmisen
ndinkin jo silloin. Vain muutama piste enemmin ja hén olisi ollut jo ikétasollaan.
Kaikkien muiden oppilaiden testitulokset ovat koko tutkimusaikajakson olleet tasai-
sesti ikdtasolla tai jopa yli lukuun ottamatta oppilas C:td. Hin periaatteessa ymmarsi

myo0s lukemaansa varsin hyvin tai ei saanut selvdi helpoimmastakaan tekstistd. Lu-
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kusuoritukseen vaikuttivat valtavasti oppilaan suuret vaikeudet toiminnan- ja tark-

kaavaisuuden suuntaamisessa.

TAULUKKO 9. Tutkimusoppilaat erityisopettajan ALLU-teknisen lukemisen tes-
tissd 3. lk:n toukokuulla

Oppilas A tasoryhmd 5
Oppilas B tasoryhma 5
Oppilas C tasoryhm4 2
Oppilas D tasoryhmd 5
Tasoryhmit: 1-3: alle ikdtason

4-6: ikdtasolla
7-9: yli ikétason

Teknisen lukemisen testi on tehty vain kolmannen luokan toukokuussa. Tdma testi
osoitti, ettd kaikki muut, paitsi oppilas C, lukivat teknisesti ikédtasoisesti. Oppilas C
luki erittdin katkonaisesti myds ddneen ja kaiken kaikkiaan teknisesti hdn myos luki

heikosti. Ongelmat eivét yksin selity hdnen muilla ongelmillaan.

7.2 Tulosten tarkastelua

LPP-menetelma késittelee kielen kokonaisuutta monipuolisesti. Sitd on eri vaiheissa
ja eri ldhtokohdista ldhtien. Néin ollen lapsi voi kehittyd ajattelussaan, kielenkdy-
tossddn, sanavarastossaan, erilaisten kisitteiden ymmaértdmisessa ja oppia samalla
kuuntelemaan, puhumaan ja lukemaan. Edellé luetellut taidot ovat oleellisia ja tér-
keitd kaikilla lukemaanopettelevilla, mutta vield tarkeimmaiksi ne nousevat LUKI-

oppilailla, joilla lukemaanoppiminen on vaikeampaa.

LPP-menetelmén vaiheet ensimmdiselld luokalla kehittdvdt monipuolisesti lapsen
didinkielellisid taitoja. Aloitusvaihe keskustelu on erittdin oleellinen koko tulevan
tarinan kasittelylle. Se innostaa lapsia tai sitten ei, koska yhteisen kokemuksen
kiinnostavuus on erittiin oleellinen tekija keskustelun onnistumisessa. TAméa on se

vaihe, jossa myds LUKI-oppilas saa loistaa. Tdméa vaihe kehittdd myos monipuoli-
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sesti lasten sosiaalisia taitoja. Samalla lapset oppivat esittdméddn omia mielipitei-
tddn, kuuntelemaan toisiaan ja odottamaan omaa vuoroaan. Lasten sanavarasto ri-

kastuu my0s uusilla sanoilla ja kisitteilla.

Téssd vaiheessa on yhtenevéisyyksid Paulo Freiren dialogipedagogiikkaan. Tamén
mukaan kasvatustoiminnan pitdd perustua lapsen tarpeisiin, mielenkiintoon ja aikai-
sempiin kokemuksiin. Lapsen uteliaisuutta, luomisen iloa, tunteita ja tahtoa pitéisi
voida my0s hyddyntdd. Kasvatustoiminnan pitéisi tapahtua ryhmaéssa tyoskennellen
ja pohjautua kokemuksiin, jotka edistévit lapsen tiedollista, emotionaalista ja sosi-

aalista itseluottamusta. (Ojala 1985, 143-144.)

Saneluvaiheen etuna kaikille, mutta erityisesti LUKI-oppilaille on se, ettd he nike-
vit, miten puhuttu teksti muuttuu kirjoitukseksi. Samalla selvidéd ikddn kuin huo-
maamatta lauseen rakenne ja lauseen kirjoituksellinen muoto, iso alkukirjain ja pe-
radn piste, huutomerkki tai kysymysmerkki. Saneluvaihe auttaa myds ajattelun sel-
kiyttdimisessd, lapset huomaavat puhutun puheen olevan samaa kirjoitetun tekstin
kanssa. Myos tirked ddnnekirjainvastaavuus saa harjoitusta. Lisdksi opetellaan lisda
demokratiaa, vain kaikkien hyviksymi lause pdityy selailulehtion tekstiksi asti.
Yleensd LUKI-oppilaat selvidvit ndistd kahdesta ensimmaéisestd vaiheesta hyvin ja

ovat varsin motivoituneita.

Erittdin merkityksellinen molemmissa vaiheissa, sanelussa ja keskustelussa, toteu-
tuva Carrollin (1972) ajatus on se, ettd vasta-alkava lukija olettaa luettavan tekstin
olevan merkityksellistd ja kieliopillisesti oikeaa. Saneluvaiheessa hyodyntyy Car-
rollin (1970) toteamus, ettd koulutulokas pystyy tuottamaan kieliopillisesti oikeita
ja mielekkitd lauseita. Myos LUKI-oppilas pystyy tutkimustulosten valossa tdhin
yleensd. Lisédksi Carrollin (1970) ajatus, ettd lukeminen on kirjoitettua tekstid, pu-

hunnosta, muuttuu kdytdnnoksi tdssi saneluvaiheessa.

Downingin kognitiivisen selkeyden teoriakin nékyy saneluvaiheessa. Downingista
(1973,1979) lapsen lukijaksi oppiminen viivéstyy, jopa vaikeutuu, jos lapsi ei tie-
dosta lukemisen tarkoitusta. Tdssd LPP-menetelméssi tyOstetdén ainoastaan oikeita
sanoja, jotka auttavat lasta huomaamaan, ettd kaikella késiteltavalla tekstilld on

merkitys ja se motivoi lapselle lukemaanoppimisen tarpeellisuutta. Samalla toteutuu
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Downingin kognitiivisen selkeyden teorian lukemisen funktionaalinen ja viestittdva
tehtdvd. Saneluvaiheesta on my0s freinetldisid piirteitd. Teksti rakentuu lasten
omasta kielestd, se on heille ominaista. Tdmi on oleellista lukutaidon oppimisen

kannalta. (Starck 1996, 64—65, 82—-84.)

Laborointivaihe harjaannuttaa oppilaan &dnnekirjainvastaavuutta. Tdssd vaiheessa
lapset tunnistavat tekstid yksilollisesti, lukutaitoinen lukee, lukutaidoton etsii sa-
mannékoistd sanaa ndkohavainnon perusteella. Laborointivaiheessa tavutetaan ja
taputetaan sanaa tavurajojen hahmottumiseksi. Tekstin laputtamisessa sinéllddn on
jo ongelmia oppilailla, jotka eivét ole lukutaitoisia. On vaikeata 16ytéa pitkid sanoja,
eri riveille jakautuvia sanoja tai selailulehtion eri sivuille jakaantuvia sanoja. Kun
kyseessd on LUKI-oppilas, ongelmat ovat vield suurempia. Tutkimustulosten mu-
kaan osa LUKI-oppilaista ei 10ydd ainuttakaan pidempdd sanaa yksinddn ennen en-
simmaisen luokan joulua. Opettajan tulee ottaa huomioon, etté tekstistd laboroidaan
myds kaikkein helpoimmat ja lyhimmat sanat, jotta LUKI-oppilaillakin on mahdol-
lisuus 16ytdd néitd sanoja. Tutkimuksessa kukaan tutkimusoppilaista ei oppinut lu-
kemaan vaivatta ja vain pelkdn laboroinnin perusteella. He kaikki tarvitsivat run-
saasti lisdharjoitusta myds synteettisesti kohti sanaa edeten. Oppilas D tarvitsi puhe-
terapiaa ja erityisopetusta sekd kaikki muut erityisopetusta ja paljon opettajan lisé-
tukea tukiopetuksessa. Lisdksi oppilaat A ja B kertasivat luokan, A didinkielellisten
ongelmien vuoksi ja B ldhinnd matemaattisten ongelmiensa vuoksi, mutta vaikeuk-
sia oli my0s didinkielessd. Laborointi sindlldén kehittdd oppilaiden dénnekirjainvas-
taavuustaitoja ja opettaja huomaa téssd vaiheessa, misséd vaiheessa kukin lapsi luku-
taidossaan on. Kéytdnnon kokemuksesta on kuitenkin havaittavissa, ettd oppilaat
vaativat kaikkikin, mutta erityisesti LUKI-oppilaat, paljon ylimaariista kirjoitushar-
joitusta, koska pelkén laboroinnin perusteella oppilaat eivét opi kirjoittamaan tar-

peellisia méérid kirjaimia sanoihinsa, vertaa Matilainen (1985) ja Julkunen (1984).

Uudelleenluku on jokaiselle oppilaalle yksilollinen vaihe. Kukin etenee siind taito-
jensa mukaan ja jokaiselle riittdd tyotd. Tdssd vaiheessa opettaja pystyy jakamaan
aikaansa niin, ettd heikoimmille on mahdollisuus jérjestdd enemmén aikaa. Jokaisen
lukiessa opettajalle yksilollisesti tehtyé tarinaa tai osa tutkimusoppilaista luki lau-

seita tai sanoja, oppilas saa lukuharjoitusta.
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Piaget'n teoria (1988) lapsen ajattelun kehittymisesti toteutuu tissd vaiheessa aina-
kin osittain. Menetelmén uudelleenluvussa hyddynnetéédn lapsen kykya toimia ryh-
massd, koska se ensiluokkalaiselta onnistuu. Samoin lapsi saa ajatella itsendisesti.
Hén saa myds toimia yksildllisesti tietyissd vaiheissa ja miettid tekemiédén ratkaisu-

ja.

Kaikille tutkimusoppilaille, mutta erityisesti oppilas D:lle oli koko ajan térkeéti se,
ettd hin sai lukea oikeaa, merkityksellistd tekstid. Han kertoi, ettd puheterapiassa
luettiin tavuja ja se ei ollut kivaa. Oppilas oli myos ddrimmadisen tarkkana siitd, ettd
hén sai lukuldksya kuten muutkin. Lapsi hyvéiksyi my0s sen, ettd hdnen lukuldksyn-
sé olivat erilaisia, mutta sanoja kuitenkin ja toiset oppilaat eivit reagoineet negatii-
visesti sithen, ettd yhden lapsen lukuldksyt olivat erilaisia kuin muilla. Téssi toteu-
tuu myo6s LPP:n erds pedagoginen idea, kaikki eivit valttaimattd koko ajan tee sa-

maa, vertaa uudelleenluku.

LUKI-oppilaat saavat loistaa keskustelussa ja sanelussa ja heiddt pitdd erikseen
huomioida laboroinnissa. Toisaalta osa tutkimusoppilaista ei niin osallistunut kes-
kusteluun, koska oppilas B:1ld oli ongelmia késitteiden kanssa ja oppilas D ehké
hapesi heikompaa didinkielen taitoaan ja sorisevaa R-&énnettddn. Lisdksi oppilas C
oli mukana enemmén ja vihemman riippuen tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen

ongelmista.

Kaikki tutkimusoppilaat hyotyivat valtaisasti LPP-menetelméstd. He olivat koko
ajan innokkaita ja halusivat oppia, vaikka se vililld oli ylivaikeaa. Lisdksi into op-
pia auttoi heidat kaikki viimeistdén kolmannella luokalla varsin didinkielentaitoisik-
si. Heille ei jankutettu koko ajan samaa, vaan he saivat oppia ja harjoitella monella
eri tavalla, luokanopettaja ldhestyi luku- ja kirjoitustaitoasiaa paljolti analyyttispoh-
jaisesti ja erityisopettaja synteettisesti. Kukaan tutkimusoppilaista ei mennyt sekai-
sin tai kérsinyt ndiden systeemien sekakdytOstd. Luokanopettaja ja erityisopettaja

tiesivét toistensa erilaiset systeemit.

Tutkimusoppilaat parjisivit erityisopettajan testeissd ensimmaiselld ja osittain toi-
sellakin luokalla suorastaan surkeasti. Tdmd on kuitenkin suunta myos niin sano-

tuilla normaaleilla oppilailla LPP-menetelméé kiytettdessd. Vertaa my0ds Jérvinen
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(1991). LPP etenee hitaammin ja varsinkin kirjoitustaito etenee hitaammin verrattu-
na esimerkiksi KATS-menetelmilli opetettujen oppilaiden taitoihin, vertaa Matilai-
nen (1985) ja Julkunen (1984). Toisen luokan testeissd alkoi ndkyd jo se, miten
namd LUKI-oppilaat saivat selvdd lukemastaan. On himmastyttdvaa, miten heikol-
lakin lukutaidolla voi ymmartdd lukemastaan niin paljon, katso myos Jérvinen

(1991).

Tamaikin asia selittyy lukemisen opettamisen alkuperiaatteesta, kaikki mitd luetaan,
on merkityksellistd tekstid alusta alkaen. Lisdksi lapselle syntyy luontainen tarve
lukea sanaa niin kauan, ettd hin sen myds ymmaértad, vertaa Carroll (1972) ja Dow-
ning (1973, 1979). Tutkimusoppilas A:lle tuli vain valtava hosumisentarve lukies-
saan ja se vidhensi automaattisesti myos hdnen luetunymmaértidmisen taitojaan. Oppi-
las C:n heikko luetunymmartdminen testeissd selittyy hinen muilla ongelmillaan eli
testitilanteessa ajatuksissa oli jotain muuta kuin luettava teksti. Oppilas C saattaa

ymmartdd paljon lukemastaan tai ei saa helpostakaan tekstistd juuri mitéén irti.

Erityisopettajan teknisen lukemisen testi kertoo sen, ettd kolmannen luokan kevail-
14 tutkimusoppilaiden tekninen lukutaito oli ikédtasoista lukuun ottamatta oppilas
C:td. Néin ollen on vedettidvissd johtopditos, ettd ajan kuluessa hidas lukutekniikka
ensimmaiselld luokalla kirii samalle tasolle muilla menetelmilld opetettujen tekni-

sen lukutaidon kanssa, katso Matilainen (1985) ja Jarvinen (1991).

Kaikki LUKI-oppilaat oppivat varhaisessa vaiheessa lausemallisuuden. Aluksi he
kayttivat sitd sanellessaan tarinoita ja myohemmin kirjoittaessaan niitd itsendisesti.
Kenellekddn ei tarvinnut erikseen opettaa, mikd on lause. Sitd vastoin kaikilla tut-
kimusoppilailla kesti kauan ennen kuin lauseen vaatimat merkinnit iso alkukirjain
ja loppumerkit ilmestyivét heiddn omaan kirjoitukseensa. Todenndkdisesti tarinalli-
suus alusta alkaen edesauttoi sité, ettd kaikkien tarinoissa niin sanelluissa kuin itse-

kirjoitetuissa on aina ollut jonkinlainen juoni, vastaavia tuloksia Jarvinen (1991).

Motivaatiotekijat myds vaikkapa lukemaanoppimiseen ovat kiistattomat, vertaa
Ryan & Deci (2000a); Lehtonen (2006). LPP-menetelmdd kaytettdessd motivaatio
ja mielenkiinto herdivit, kun lukemismateriaali ldhtee keskustelemalla eldmyksesta

tai tapahtumasta, joka on henkilokohtaisesti koettu. Lapset saavat esittdd omia né-
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kokulmiaan. Teksti ei ole aikuisen luomaa, opettavaista tai vierasta. Koska mene-
telméssé on erilaisia vaiheita, ne tuovat vaihtelevuutta, ja toisissa vaiheissa heikom-
pikin oppilas paddsee mukaan kokemaan oppimisen riemua. Kun vaiheet ovat lyhyitd
ja muuttuvat, se jaksaa kiinnostaa lapsia. Koska oppilaat oppivat, missé jérjestyk-
sessd vaiheissa edetddn ja samalla opitaan uusia kirjaimia, se jaksaa myds kiinnos-
taa. Uudelleenluvun motivaatiotekijand on se, ettd jos osaat, saat edeti. Jos et osaa,

opettajalla on aikaa auttaa sinua eteenpdin.

Toisesta luokasta eteenpdin oppimista motivoi edelleen tarinallisuus, mutta nyt niin,
ettd jokainen pédésee tuottamaan omaa tarinaa. Lapsesta riippuen tarinat ovat hyvin
erilaisia. Tarinatunti on viikon odotettu kohokohta, myds LUKI-oppilailla ainakin
tdmén tutkimuksen mukaan! Opettajan pitdd vain muistaa, ettid tarinan sisdlté on
alkuvaiheessa tirkein ja kirjoitusvirheet saa jittdé taustalle. Vasta kolmannella luo-
kalla padpaino tarinan siséllon lisidksi on oikeinkirjoituksessa ja tdmikin hyvin lap-
sesta riippuen. Téssd tutkimuksessa oppilas B pystyi melko hyvidin kirjoitustekni-
seen suoritukseen jo kertausvuotensa toisen luokan keviilld, kun niin ikdidn luok-
kansa kerrannut oppilas A saavutti yleensd enemmaén kirjoitustaitoa vasta kolman-

nen luokan syksylla.
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8 POHDINTAA

Tutkimuksen reliabiliteetti nousee tutkimuksessa sitd paremmaksi, mitd vihemmaén
sattumanvaraisuus on vaikuttanut asiaan. (Gronfors 1982, 175.) Oppilaita havain-
nointiin tunneilla, keréttiin heidédn tekemidéin kirjoitelmia, kirjoitettiin ylos havain-
toja oppilaiden lukutaidosta ja haastateltiin lapsia heidédn taidoistaan, jotta aineistoa
saataisiin mahdollisimman monella eri tapaa. Télla tapaa koetettiin vihentdd sattu-
manvaraisuuksien vaikuttavuutta. Lisdksi opettaja itse tutkijana tunsi oppilaansa ja
teki havaintoja heistd. Toisaalta opettajalta saattoi jaddd jokin tirked seikka huo-

maamatta.

Tutkimuksen sisdistd validiteettia yritettiin parantaa tekemaélld havaintoja lasten
taidoista mahdollisimman oppilaskohtaisesti ja heti tapahtuneessa tilanteessa tai
tilanteen jilkeen seuraavalla vilitunnilla. Saatua laajaa aineistoa luokiteltiin myds
sisdllonanalyysin mukaan. Néin saatiin teemoja, joista sitten etsittiin yhtéldisyyksid

ja eroavuuksia. Samalla 16ydettiin vastauksia asetettuihin tutkimusongelmiin.

Gronfors (1982, 173—-174) kirjoittaa validiteetin merkityksestd tutkimuksessa. Vali-
diteetin erddlld muodolla késitevaliditeetilla tarkoitetaan tutkimuksen teoreettisia
kisitteitd. Erilaisia késitteitd tekstissd on paljon. Niitd on pyritty maédritteleméaéin

mahdollisimman yksinkertaiseen muotoon, jotta tekstin luettavuus paranisi.

Tutkimuksessa kéytettiin 1dhinnd etnografista ja tapaustutkimusta. Ne soveltuivat
tdmantyyppisen tutkimuksen toteutukseen sangen hyvin. Laajaa aineistoa tuli kol-
melta vuodelta suuri méérd, mutta kuvattaessa lapsi kerrallaan, laaja aineisto juuri
mahdollisti sen ja oli edellytyksend tutkimuksen luotettavuudelle. Ndin ollen opetta-
ja sekd tutkimuksen tutkijana ettd lasten opettajana ei voinut vetdd johtopadtoksid
vain muutaman ndyton perusteella, vaan tutkimustulokset on tehty useamman ha-

vainnon jdlkeen.

Tutkimusta voi hyddyntda erityispedagogiikan laajaan kenttdén siten, ettd tdma tyo
kertoo siitd, miksi LPP-menetelmé sindlldan ei sovellu LUKI-oppilaiden ainoaksi
opetusmenetelmiksi. LUKI-oppilaat vaativat paljon perusteellisempaa ohjausta

erityisesti kirjoittamiseen. Toisaalta LUKI-opetuksessa voitaisiin hyddyntdd LPP:td
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nimenomaan lasten luetunymmartdmisen taitojen harjoittamisessa. Koska lapset
tavallisilla oppitunneilla ovat perehtyneet tarinoiden tekoon, voitaisiin niitd tehda
myo6s LUKI-opetuksessa ja ndin hyodyntdd lasten vahvoja taitoja. Lisédksi tarinoiden
avulla voitaisiin harjoitella enemmin my0s tavuja, kirjaimia ja ddnteitd. Kaiken
kaikkiaan tutkimus toivottavasti kertoo siitéd, ettd LPP-menetelméssd on omat, vah-
vat puolensa, vaikka ei se kirjoitustaitojen harjoitusmenetelméné paras mahdollinen

olekaan.

Jatkotutkimusta voisi tehdi KATS-menetelmilld ja LPP-menetelmilld opetettujen
LUKI-oppilaiden kirjoitus- ja/tai luetunymmartimistaitoja vertaamalla. Mielenkiin-
toista tutkittavaa olisi myds, miten LPP-menetelmépohjainen erityisopetus toimisi.
Mielenkiintoista olisi my0s tutkia erilaisten LPP-menetelmén sovelluksien sopi-

vuutta LUKI-oppilaille.
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6. Sanasanelu
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. Au-rin-kKo pais-taa. __
. Mart-ta lu-kee kir-jaa.
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Erityisopettajan kirjoitustestien sanat tai tekstit

2. luokan sanelusanat tammikuulle
(Sanat: Esko Holopainen ja Unto Tirronen )

lithotella, laamanni, silakkaverkko, pihlaja, huolimattomasti, ihmeellinen,
telttakangas, leppdkerttu, lusikkalaatikko, moottori, lennokki, paidannappi,
pomeranssi, kerrassaan, minuutti, hehtaari, silloin, enkelikello, kiinnostunut,
kummallinen, vakoilla, mahdollinen, onnellinen, kurpitsa ja robotti

2. luokan kevitsaneluteksti
(erityisopettaja sanelee pisteet ja pilkut)

Sade oli lakannut. Aurinko paisto ja oli [dimmintd. Otin kumisaappaat ja kiikarin.
Olin menossa tarkkailemaan muuttolintuja. Kottaraiset katselivat ponttdjéén.
laihtuneet peipposet etsivdt maasta siemenid. Viheltelin itsekseni sangen
tyytyvédisend. LOysin &idille monta rentukkaa. Sitten kiiruhdin hengéstyneend
kotiin, ettd ehtisin tehdd huomisen koulutehtavit.

3. luokan sanelusanat tammikuulle
(Sanat: Esko Holopainen ja Unto Tirronen)

presidentti, eriskummallinen, rykmentti, sekaannus, jddhdyttimo, jddprinsessa,
diplomaatti, ambulanssi, kunnanhallitus, suunnilleen, noudattaa, ankerias,
leikkikauppa, ehtoollinen, hirnahdellen, raittiusseura, kerrallaan, kirskahdus,
kohtuuttomasti, krokotiili, prosentti, ldhimmdinen, myrkyllinen, nyyhkyttda,
péadkaupungissa

3. luokan kevitsaneluteksti
Meidian Misse

Meille hankittiin kevailla, pieni kirjava kissa. Annoimme sille nimen Misse.
Leikkisd kissamme kasvoi nopeasti, kun ongimme sille joka pdivéd piikkieviisid
ahvenia ja muikkuja. Aamuisin Misse kiiruhti edellimme laiturille. Se seurasi
kiinnostuneena, kun pujotimme madon ongenkoukkuun. Yhdessd odottelimme,
milloin ahven nappaa kiinni onkeen. Pdivélld Misse loikoilee mielellddan pihalla
vaahteran juurella.





