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Tiivistelma

Tutkin tydssani keskisuomalaisen kaupungin yldasteen 101 oppilaan lukemaan oppimista
ja sen vaikutusta koulumenestykseen peruskoulun numeroarvioinnin alusta yhdeksannen
luokan jouluun saakka. Vertailin kahden ryhman, varhaisten lukijoiden (ennen koulun alkua
lukemaan oppineiden) ja koulussa lukemaan oppineiden koulumenestystad aidinkielessa,
englannissa, ruotsissa ja matematiikassa. Varhaisten lukijoiden ryhméakeskiarvo kussakin
aineessa on koulussa lukemaan oppineiden ryhméakeskiarvoa noin yhtd numeroa
suurempi.

Tyo6ni teoriatausta lahtee lapsen kielen kehittymisen edellytyksisté, joita ovat biologiset,
kognitiiviset, sosiaaliset sekd muistiedellytykset. Lukutaidon oppiminen puolestaan vaatii,
ettd lapsi on omaksunut kielen ja saavuttanut siina tason, jolloin kielellinen prosessointi voi
alkaa. Kielelliseen prosessointiin kuuluu reseptiivinen kieli (vastaanottoprosessi), sisdinen
kieli (kognitiivinen prosessi) ja ekspressiivinen kieli (fuottoprosessi).

Lukemisessa "silma seuraa mustia kirjainmerkkeja valkoisella paperilla vasemmalta
oikealle edestakaisin. Ja olennot, luonto tai ajatukset, joita joku toinen on ajatellut,
askettéin tai tuhat vuotta sitten, astuvat mielikuvitukseemme. Se on suurempi ihme kuin
ettd jyva faaraoitten haudoista olisi saatu itdmaan. Ja se tapahtuu kaiken aikaa. Kirjoissa
kohtaamamme ihmiset muistuttavat elévid. He puhuvat kuin me, hengittdvat kuin me,
itkevat ja nauravat kuin me. Mutta jos ojennamme k&temme syleilliksemme heita,
haromme tyhjaa ilmaa” (Lagercranz 1985).

Varhaisten lukijoiden aineista piirtyy varikds ja elavd kuva siitd, miten merkittava
tapahtuma lukemaan oppiminen on. Tyytyvéisyys ja yipeys omasta osaamisesta kasvaa,
lapsi siirtyy selkedasti itsendiseen tiedonhankintaan ja pystyy tyydyttdméaan kasvavan
tiedonjanon, joka useilla on kasvanut koko elaméaa leimaavaksi tavoitteeksi. Lukemaan
opitaan yleensad samalla tavoin, vanhemmat lukevat satuja ja tarinoita, samalla opitaan
kyselemélla kirjaimia ja seurataan kenties sivusta isoveljen tai —siskon koulunkayntia, ja
niin, erdana kauniina paivéna huomataan, etté on opittu lukemaan.

Tydon tekeminen on avannut minulle elinikdisen oppimisen ovet hyvin konkreettisella
tavalla. Talla saralla lukemaan oppiminen, olkoonkin ettd merkityksellinen, on vasta
laht6laukaus. Uutta ja merkityksellistd voi oppia ja hallita minkéd ikdisend hyvansa.
Tervetuloa joukkoon!



Summary

| studied reading skills and school achievements of 101 pupils at the upper level of a
Comprehensive school in a town in Central Finland. | compared two groups, those who
learned to read before going to school and those who learned to read at school, and their
achievements in Mother tongue, English, Swedish and Mathematics. The average grade
on a scale of four to ten among early readers is one grade higher than among those who
learned to read at school.

The theoretical background of my work is based on the presuppositions that the process of
language learning requires biological, social, cognitive and memory assets. Learnig to
read requires that the child has learned the language and reached a level where the
linguistic processing begins. Linguistic processing includes reseptive language (input
function), the inner language (cognitive process) and expressive language (output
function).

When reading "the eye follows black letters on white paper from left to right back and forth.
And creatures, nature or thoughts that somebody else has thought quite recently or a
thousand years ago, come alive in our imagination. It's a greater miracle than if a seed
from the pyramids could be made to grow. And yet it happens all the time. The people we
meet in books resemble the living ones. They talk like us, they breathe like us and cry and
laugh like us. But if we reach our hands to embrace them, we reach nothing but air
(Lagercranz 1985).

The essays of early readers draw a vivid picture of how important an occasion it is when
one learns to read. Satisfaction and bride in one’s own ability grow, and a child clearly
steps into the state of independent information acquisition and is thus able to satisfy the
thirst for knowledge, which then becomes charasteristic of most of the members of this
group throughout all their lives. Learning to read often happens in the same way, the
parents read fairytales and stories, at the same time alphabet is learned and perhaps the
younger one follows how the older ones do their homework and so, some sunny day, the
child has learned to read.

Doing this work has opened the door to the life long learnig in a very concrete way. In this
field learnig to read, although important, is nothing but the starting signal. New and
significant things can be learned and encountered at any age. Welcome to the club!



JOHDANTO

1. Tutkimuksen lahtokohtia

Aloitin koulutieni syksyllda 1963 Korpijarven kansakoulun ensimmaiselld luokalia,
lukutaidottomana. Olen tutkimuksen kuluessa tullut kuitenkin huomaamaan ettd minulla oli
lukemiseen viittaavia taitoja jo olemassa, iséni oli opettanut almanakasta lukemista jo
vuoden idssa, samoin osasin ulkoa minulle usein luetun kirjan tekstin, jota "lukuvirheiden”
sattuessa korjasin. Koulumme oli iso rakennus pikkupojan silmin, alakerrassa liikuntasali
ja keittio, pitkat ja jyrkat portaat johtivat yldkertaan, jossa sijaitsivat kolme luokkahuonetta.
Ajan hengen mukaisesti jouduin istumaan tytén viereen!

Haluni tutkia lukutaitoa juontaa juurensa pitkélle menneeseen kuluneiden 36 vuoden
taakse. Muistan vieldkin aivan selvasti miten suuri hauki lukukirjassamme toisen luokan
ensimmaisessé kertomuksessa ihmetteli jarveen pudonnutta appelsiinia luullen sitéa
auringoksi. Ja vielda varhaisemman muiston muodostaa aapiskukko ensimmaisen luokan
kijan kannessa komeilemassa karttakeppi kynsissaan. Samoin aapiskukon palkinnot
kirjan valissa innoittivat lukemaan.

Opimme lukemaan serkkuni kanssa ennen joulua marraskuussa. Paiva oli aurinkoinen.
Tosin taidon olimme varmaan omanneet jo pitkdan, mutta vasta silloin rohkaistuimme
meneméaan lukukokeeseen. Marssimme opettajan luo ja avasimme aapisen kohdasta, jota
olimme harjoitelleet ja jonka tiesimme varmasti osaavamme, mutta opettaja ei paastanyt
meitd helpolla, vaan avasi eteemme aivan uuden kohdan, jota aloimme jarkyttyneina
lukemaan. Osasimme!

Lukutaito tuotti silloiselle ekaluokkalaiselle huomattavan edun. Ylaluokan perélla olevasta
lasikaapista sai lainata kirjoja luettavaksi ja heti samana péaivana koulun paatyttya marssin
pamppailevin sydédmin isoon mielenkiintoiseen luokkaan, jonka seinalld roikkui runsaasti
karttoja ja jonka opettajan poytéa koristi kauniin varinen maapalio. Katselin kirjoja pitk&an
ja valitsin, ylaluokan opettajan vihjailuista huolimatta Jonathan Swiftin Gulliverin retket.
Tata tyota varten tarkistin, millainen suurteos on kyseessa. Sivuja siind on 495 ja
englannin opinnoista muistan sen erittdin vaikeaselkoisena kirjana, joten, vaikka luinkin
sen kahdessa illassa lapi, en ihmettele yhtaan sita, etten muista kyseisesté teoksesta kuin
nimen.

Lapsen syntyman jalkeinen kehityksen seuranta antaa niin vanhemmille kuin tutkijoillekin
jatkuvasti uutta tietoa siitd missd vaiheessa lapsi kehityksessddn on. Puhumaan
oppimisen lisdksi kielen kehitys eri vaiheineen on innoittanut teorian laatijoita jo useiden
satojen vuosien ajan.



Tarkastelen tydsséni ensin lapsen kielen kehittymisen edellytyksia ja pyrin 16ytdm&én sen
kehityksesta yhtymakohtia ja edellytyksia lukemaan oppimiselle. Samoin yritan I6ytéa niita
etuja, joita ennen koulun alkamista hankitusta lukutaidosta kenties on menestymiselle
koulussa yleensa.

Tyoéni toisen osan muodostaa oppilaideni kirjoittamat aineet, joissa he pohdiskelevat omaa
lukemaan oppimistaan. Tydni jakaantuu siis selkeédsti kahteen osaan, kvantitatiiviseen ja
kvalitatiiviseen. Yritan kdyda keskustelua naiden kahden osion valilla.

Tutkimukseni tarkoitus on selvittdd miten ennen kouluun tuloa alkava lukutaito vaikuttaa
oppilaan menestykseen hanen ala-asteen ja yldasteen opiskeluaikanaan. Tarkastelen
koulumenestystad &idinkielen, matematiikan ja englannin osalta ala-asteen kolmanneita
luokalta eteenpéin (tai numeroarvostelun alusta eteenpdin) ja otan lisdksi ylaasteen
kolmannen vieraan kielen seké aidinkielen ilmaisutaidon kurssit mukaan tarkasteluun.
Perusolettamukseni on, ettd varhainen lukutaito vaikuttaa koulumenestysta edistavasti,
tosin keskiarvoihin liittyvia testeja laskemalla yksilélliset erot, joita varhaistenkin lukijoiden
kesken esiintyy, haviavat, joten yleistyksia on syyta valttaa.



2. Kielen kehittymisen teoriataustaa

2.1 Kielen kehittymisen edellytyksista

Kielenosaamista ja lapsen kielen kehitysta voidaan tutkia kahdessa eri viitekehyksessa.
Voimme tarkastella nimenomaan lapsen ilmauksia, hanen puhesuoritustaan, ja koettaa
sen perusteella tehda paatelmia hanen kielikyvystaan.

Kielen osaaminen ei ole kuitenkaan pelkastdan lauseiden tuottamista ja ymmartamista,
vaan se on taito kayttdd lauseita tiettyjen tavoitteiden saavuttamiseksi seka tietoa
lauseiden kayttémahdollisuuksista ja tehtévistd ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa.
Tata taitoa kutsutaan viestintataidoksi. Viestintataitoon kuuluu taito valita verbaalisten
(sanastollisten ja kieliopillisten), paralingvististen (4anen koventamisen, hiljentamisen jne.)
ja ekstraverbaalisten keinojen (ilmeet, eleet, osoittamiset jne.) valilla ja niiden kayton
suhteuttaminen toisiinsa.

Kielikyvyssé, puheensuorituksessa ja viestintataidoissa ei ole kysymys eri ilmidista vaan
saman ilmidn erilaisista tarkastelusta, tarkastelutavan ja viitekehyksen eroista (Leiwo
1986,26).

Puheen tuottamisessa on ainakin kolme eri vaihetta: puheen suunnittelu, varsinainen
puheen tuottaminen ja tuloksen arviointi. Nama samat vaiheet kuuluvat myés kirjallisen
tekstin tuottamiseen (Leiwo 1986,28).

2.2 Kielenomaksumisen edellytykset

Onnistuakseen kielenomaksuminen vaatii tietyt biologiset, psykologiset ja ympéristolliset
(sosiaaliset) edellytykset. Periaatteessa puutteet missd tahansa edellytysryhméssa
saattavat aiheuttaa viivastymid tai puutteita kielenomaksumisessa sekd kielellisia
ongelmia esim. koulussa ja sité kautta yleensakin elaméassa.



2.3 Biologiset edellytykset

Kielenomaksuminen néayttd& noudattavan hyvin samanlaista kaavaa omaksuttavasta
kielesta riippumatta: puhe ilmaantuu ja kehittyy samaa tahtia ja samanlaisessa suhteessa
muihin kehitystapahtumiin.

Lennebergin (1967) mukaan kielenomaksumisessa on kaikki biologiseen kypsymiseen
perustuvan kayttdytymisen tunnusmerkit: 1) toiminta alkaa sdannoéllisesti tietyssa idssa ja
kehitysvaiheessa, 2) toiminnan alkamisesta ei ole valitdntd hy6tyd ja 3) toiminnan
alkaminen ei riijpu ympaériston arsykemadarasta tai sen muutoksesta.

Lenneberg puhuu kielenomaksumisen kriittisestd kaudesta. Kielenomaksuminen alkaa,
kun aivot ovat saavuttaneet noin 60 prosentin kypsyysasteen rakenteellisista,
biokemiallisista ja neurofysiologisista aikuisarvoista. Ndma arvot lapsi saavuttaa noin 1,5 -
2 vuoden idssa, jolloin hdn myds ryhtyy tuottamaan lauseita. Taméan jalkeen kieli kehittyy
nopeasti, ja kielioppi on i&hes aikuisen tasolla noin 5 - 6 vuoden idssa, jolloin myds aivot
ovat saavuttaneet aikuiskypsyyden.

Lennebergin kriittisen kielenomaksumisen kautta on kritisoitu liian kapeana. Jos kielta
tarkastellaan muun kehityksen yhteydessa, kdy kasitys kielikyvyn synnynnaisyydestéa
tarpeettomaksi. Monet psykologit ovatkin korostaneet kielen riippuvuutta muusta
kehityksesta. Se, mika nayttaa kielellisiitad universaaleiita, perustuukin niiden taustalla
oleviin kognitiivisiin universaaleihin esimerkiksi havaitsemisessa ( Leiwo 1986,54).

2.4 Kognitiiviset edellytykset

Kielen kehityksen riippuvuutta muusta kognitiivisesta kehityksestd ovat korostaneet
erityisesti Jean Piaget ja hanen oppilaansa. Piaget'n mukaan kehityksessd voidaan
erottaa kausia, joille ovat ominaisia tietyntyyppiset toiminnat. Kehitys etenee aina
samassa jarjestyksessad ja ldpikdy samat kaudet. Edellisen kauden toimintojen
hallitseminen on seuraavan kauden vélttamaton ehto. Ympéristotekijat voivat nopeuttaa
tai hidastaa kehitysta, mutta eivat muuttaa kausien jarjestysta.

Ensimmainen kehitysvaihe on 1) sensomotorinen kausi, jolle on ominaista motoriikan ja
havaintojen kehittyminen ja koordinoituminen. Lapsi oppii erottamaan esineet ja toiminnat
suorittaessaan saman toiminnan eri esineilla.



Sensomotorisen kauden paattaa semioottisen funktion kehittyminen, joka tapahtuu noin
18 kk - 2 wvuoden idssa. Tama aloitta 2) esioperationaalisen (esikasitteellisen)
kehityskauden (2 - 7 v), joka jatkuu 3) konkreettisten operaatioiden kautena. Naille kausille
on tyypillistd, etta lapsi ryhtyy toimimaan ymparisténsa suhteen alyllisesti: han luokittelee,
havaitsee samankaltaisuuksia ja eroja, oppii lisdamaan ja vahentdmaan jne. Tama kausi
kestdd noin 11 vuoden ikdé&n, jolloin alkaa 4) muodollisten operaatioiden kausi. Talléin
lapsi hallitsee konkreettisten asioiden loogisen kasittelyn, mutta ei pysty viela taysin
abstraktiin ajatteluun, joka kehittyy neljannen kauden aikana (Leiwo 1986,60).

2.5 Muistiedellytykset

Puhe perustuu d&ntdmykseen ja kuuloaistiin, ja puhutun kielen merkit katoavat nopeasti
havainnon ulottuvilta. Yksi tarked kielenomaksumisen edellytys onkin lyhytkestoisen
muistikapasiteetin kehitys niin, ettd lapsi pystyy analysoimaan kuulemansa ilmaukset
taydellisesti. Aluksi lapsi ilmeisesti poimii ilmauksista ainoastaan leksikaaliset yksikét,
mutta véhitellen lyhytkestoisen muistinkapasiteetin kasvaessa ilmaukset varastoidaan
taydellisemmin ja lapsi ryhtyy kiinnittdmé&an huomiota kieliopillisiin suhteisiin ja tunnuksiin.

Toisaalta kieli on myds muistamisen edellytys. Verbaalisen s&dnnénmukaisuuden
muodostaminen helpottaa muistamista ja ihmiset ilmeisesti varastoivatkin nonverbaalisia
kokemuksiaan myds verbaalisessa muodossa, mikd muodostaa myds muistamisen
virhelahteen. Onkin oletettu, ettd esimerkiksi se, ettd emme muista mitaan
varhaislapsuudestamme (lapsuuden amnesia), johtuu siitd, ettd lapsella ei ole sopivaa
symbolista esitystd ensimmaisten kokemustensa varastoimiseen, ja myéhemmin opitut
symboliset esitykset kuten kieli eivat pysty tulkitsemaan varhaisen lapsuuden muistijalkia,
koska varhaisimmat kokemukset perustuvat ensi sijassa ns. lahiaisteihin (kosketus, haju ja
maku), kun taas kieli on kehittynyt koodaamaan nimenomaan ndké- ja kuulohavaintoja
(Leiwo 1986,62).

Vygotski puolestaan erittelee hyvin tarkoin psykologisten funktioiden kehityksen ja puhuu
mm. muistin ja havaitsemisen vélisestd yhteydestd. Hanen mukaansa tietoisuus kehittyy
siten, ettd me ensin hallitsemme jonkin taidon ja vasta sitten tulemme tietoiseksi sen
olemassaolosta ja opimme néin ollen kontrolloimaan sita.

Lapsen alyllisen kehityksen historia osoittaa , etta tietoisuuden ensimmaéisessé vaiheessa,
imevaisidssd, erilliset funktiot ovat eriytyméattémia. Seuraavissa vaiheissa,
varhaislapsuudessa ja esikouluidssa, eriytyy ja kehittyy ensin havaitseminen, joka saa
hallitsevan aseman. funktioiden vélisissa suhteissa varhaislapsuuden aikana, kun taas
esikouluidsséa keskeiseksi funktioksi nousee muisti. Niin ollen havaitseminen ja muisti ovat
huomattavan kehittyneitd jo kouluidn kynnykselld, mik& on olennainen edellytys sen
aikana tapahtuvalle kehitykselle. Kun muistetaan etta tarkkaavaisuus on havaitun ja
mieleenpainetun jasentamisfunktio, on selvda, ettd lapsella on kouluian kynnyksella
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suhteellisen kehittynyt tarkkaavaisuus ja muisti, toisin sanoen vastaisen tiedostamisen ja
kontrolloimisen kohteet. On helppo ymmartaa, miksi tietoinen ja tahdonalainen muisti ja
tarkkaavaisuus tulevat tédssd idssd Kkeskeisiksi. Yhta helppoa on ymmértda, miksi
koululaisen k&sitteet pysyvét ei-tietoisina ja ei-tahdonalaisina. Kasitteet, tai oikeammin
esikasitteet , alkavat vasta ilmaantua - siihen saakka lapsi on ajateliut yhdistelmin - ja olisi
ihme, jos lapsi pystyisi tiedostamaan ja kontrolloimaan niitd. Sehan merkitsisi sitd, ettad
hén ei ainoastaan pystyisi tiedostamaan ja kontrolloimaan omia funktioitaan vaan myés
luomaan niita tyhjastad (Vygotski 1982, 166).

Edelld oleva teoria osuu yksiin Sarmavuoren (1998) siteeraamien tutkimustulosten
kanssa. Suhde metafonologinen tietoisuus - lukeminen on Uumajan tutkimusryhmélle
(Ingvar Lundberg ym.) syy-seuraussuhde. Olisiko kyseess&é muna vai kana -ongelma?
Tassa tutkijat ovat jakautuneet kahteen leiriin. Toiset eivat pida fonologisen tietoisuuden
kehittdmisté lukemisen edellytyksena. Tats kantaa edustaa erityisesti Marie Clay. Viimeksi
iimestyneessé kirjassaan Becoming literate (1991) han kertoo tutkimuksistaan ja
nakemyksistaan. Sen alaotsikkona on sisdisen kontrollin muodostuminen. Alykkyyden
kehittyminen, testein saatu lukemisika ja lukemisvalmius ovat Clayn mielestd myytteja.
Lukutesti ja lukemisikd eivat valttamattd kerro mitdan lapsen lukutaidosta. Uudessa-
Seelannissa ja Englannissa lapset opetetaan lukemaan viiden vuoden idssé, Amerikassa
kuuden vuoden idssa (Sarmavuori 1998,175).

Lapselle ei tarvitse opettaa fonologista tietoisuutta, jotta hdn oppisi lukemaan. Tassa
Marie Clay edustaa siis vastakkaista nakemystad kuin esim. Ingvar Lundberg. Clayn
ndkemyksena on, ettd fonologinen tietoisuus on onnistuneen lukemisen seuraus. Sen
lahde on suullisessa kielessd, ja se kehittyy keskustelussa, &&neen lukemisessa,
varhaisessa kirjoittamisessa ja yhdessa ortografisen tiedon kanssa painetusta koodista
(Sarmavuori 1998, 176).

2.6 Sosiaaliset edellytykset

Kielenomaksuminen vaatii onnistuakseen kielellisen virikeymparistén. Kielenomaksumisen
alussa lapsen huomion on kiinnityttdva puheeseen, puhetta on esiinnyttdva esimerkiksi
lasta syobtettdessa, vaihdettaessa kuiviin ja muutenkin erilaisten toimien ja stimulaatioiden
yhteydessa.

Kielellisistd ymparistotekijoista tarkein on se, ettd oppijan taytyy saada tietdd, mihin kielen
merkit (sanat) viittaavat. Lapsella ja aikuisella pitaa olla yhteinen, konkreettinen puheen
tarkoite. Kieltd ei voi oppia puhelimessa eika filosofisesta vaittelysté. Lapsille puhutaan
asioista, jotka puhehetkelld ympardivat hantd. Kun vanhemmat keskustelevat lapsen
kanssa, he kayttavat ymparistda hyvakseen tarkoitetun merkityksen "rajaajana”. Lapselle
puhutaan lahiymparistosta ja siina esiintyvistd suhteista ja tarkoitteista. Aidit nimeévat
havaittavia tarkoitteita ja puhuvat niista (Leiwo 1986,66).
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2.7. Vygotskin teoria lapsen kielen ja ajattelun kehityksesta

Vygotski ldhtee kielen kehittymista kasittelevissa teoriassaan liikkkeelle siitd, ettd kielella
on jo vastasyntyneelle kommunikatiivinen funktio. Ajattelu ja aly kehittyy kuitenkin eri
pohjalta, &alyn kehitystd voisi pitdd esikielellisend. Kasityksemme mukaan puheen
ensimmainen funktio on tiedottamisen funktio niin aikuisen kuin lapsen osalta (Vygotski
1982,49). Kielen kehittyminen puolestaan vauhdittaa ajattelun kehittymistd kunnes niiden
tiet jalleen eroavat. Vasta edempénad kasvuprosessissa lapsen monifunktionaalinen
sosiaalinen puhe kehittyy funktioiden eriytymisperiaatteiden mukaan, ja tietyssé idssa se
eriytyy melko jyrkasti egosentriseksi puheeksi ja kommunikatiiviseksi puheeksi. Lapsen
sosiaalisesta puheesta erkaantuneen egosentrisen puheen pohjalta syntyy sitten sisdinen
puhe, joka on hadnen seka autistisen etta loogisen ajattelunsa perusta (Vygotski 1982,49).

Vygotskin mielesta ratkaiseva hetki on noin kahden vuoden idssé, jolloin ajattelun ja
esidlyllisen kielen kayrat ’kohtaavat ja yhtyvat kaynnistimé&sdn uudenlaisen
kayttaytymisen”. Tassa pisteessa "ajattelu muuttuu verbaaliseksi ja puhe rationaaliseksi”.

Vygotski uskoo, ettd muutaman seuraavan vuoden aikana, noin seitseman vuoden ik&an
saakka, kielelld on seka sisiinen, ettd ulkoinen tehtava, se tarkkailee ja ohjaa siséista
ajattelua, ettd ulkoinen tehtava, ajattelun tulosten viestiminen muille ihmisille. Koska lapsi
ei kuitenkaan vield pysty pitdmaan naita kahta tehtavaa erillaan, syntyy ilmio, jota Piaget
kutsuu egosentriseksi puheeksi: lapsi puhuu siséisista suunnitelmistaan ja toimistaan, eika
tee eroa siina, puhuuko itselleen vai sosiaalisesti toisille. Vasta seitseméannen ikdvuoden
jalkeisella viimeisella ja lopullisella tasolla lapsi oppii téysin rajoittamaan ulkoisen kielen
kaytén niihin tilanteisiin joissa h&dn haluaa viestia sosiaalisesti. Kielen ajattelutehtadva
siséistyy talloin sisdiseksi puheeksi (Greene 1977, 70).

Kozulin (1990) siteeraa omia ja Daniel Sternin havaintoja siitd, kuinka lapsen siséisen
puheen kehittymisen jossain vaiheessa esiintyy useita lapselle térkeitd hahmoja
kommentoimassa ja antamassa hanelle ohjeita. Sen lisdksi Kozulin toteaa, ettd lapsi
pystyy puheessaan eri hahmoja siteeratessaan kayttdméaén eri tyylilajeja. Tutkija uskookin,
ettéd tdmé& on lapsen tapa harjoitella tulevaa dialogia.

Verrattaessa Piagetin ja Vygotskyn teoriaa toisiinsa havaitaan, etta Piaget on ensisijaisesti
kiinnostunut siitd, miten kieltd kaytetaan ajattelussa. Han ei kuitenkaan anna sille
hallitsevaa osaa, vaan pitédéd sitd vélineena, joka voi suuresti helpottaa kognitiivisen
kehityksen vaiheita, vaikka ei riitdkaan niiden synnyttamiseen. Koska ndmé vaiheet liséksi
ovat universaalisia, ei ole mahdollista, etta eri kielet vaikuttaisivat eri tavoin (Greene 1977,
72)
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Kahden suuren, Piaget’'n ja Vygotskin teorioita tarkastellessaan Peter Lloyd (1983)
huomauttaa, ettd han omia kokeita tehdess&an kallistui Vygotskin kannalle. Kokeessa
nelivuotiaan tytén ja pojan piti valita kuudesta auton kuvasta omansa kolmen eri
ominaisuuden perusteella ja vari oli ensimmainen ratkaiseva tekija. Tytdn vuoron tullessa
poika keskeytti hdnet, jolloin tyttd paastesséadn valitsemaan autoa sanoi hiljaa, mutta
kuultavasti "vari ensin” ja sen jalkeen sanoi "sininen”! Tdma Lloydin mielesté osoittaa, etta
sisdinen puhe voidaan saada kuultavaksi kayttamalla keskeytysta (Lloyd 1983).

Vygotski kohdistaa huomionsa suoran kielen sisdisten ja ulkoisten tehtavien valisen
vuorovaikutuksen ongelmaan, vaikka hankin eraitd harvoja esimerkkejé lukuun pttamatta
kasittelee enemmankin kieltd yleensa kuin tiettyjen kielten ominaisuuksia. Késitellessaan
egosentrisen puheen sisdistdmista, han edeliyttad, eftd ajattelu juontuu kielesta, ja etta
tastad prosessista tulee lapsen sosialisaation valine. Mutta han ylittaa tdman "marxilaisen”
nakemyksen rajat oivaltaessaan ajattelun ja puheen juuret sekd mielikuvituksekkaan
ajattelun ja kielellisen ilmauksen vilisen vuorovaikutuksen (Greene 1977, 72).

2.8. Piaget'n teorian kritiikkia

Piaget'n teoriaa on tutkittu poikkeuksellisen runsaasti. Yileisesti voi todeta, ettd mité
suppeampaan kulttuuripiiriin tutkimus on rajattu ja mitd enemman on painotettu kielellisia
iimaisuja ajattelun kypsyyden kriteereind, sitd selvemmin on saatu esiin yksildsta toiseen
samanlaisina esiintyvid, peréttaisida kehitysvaiheita. Kaantden: kuta useampaan
(kehitystehtaviltddn poikkeaviin) kulttuuripiireihin tutkimus ulotetaan ja kuta selvemmin
ajattelun “mittaaminen” tapahtuu lapsen spontaanin arkitoiminnan ehdoilla, sita
epamaaraisemmaksi kayvat vaiheiden rajat ja sitd suuremmaksi hahmottuu aktiivisen,
yksilésta toiseen vaihtelevan oppimisen osuus ajattelun muovaajana.

Teorian keskeisin heikkous on se, ettei se ota huomioon ajattelun ja oppimisen
kontekstisidonnaisuutta. Lapsen — ja aikuisenkin — ajattelun viitekehyksena on kulloisenkin
tilanteen ja toiminnan tavoitteen tulkinta. Kun ajattelua tutkitaan tehtavills, joita lapsi
"ymmartas”, jotka littyvat hanen kokemusmaailmaansa ja ovat hénelle mielekkait,
kvalitatiivisesti erilaisia, yleisia kehitysvaiheita on vaikea l6ytas. Kokemusten myété lapsen
maailmankuva differentioituu ja hanen tietomaaransa lisdantyy. Samalla yha
abstraktisempi ajattelu ja paattely kayvat mahdolliseksi niilla eldméanalueilla, joita lapsi
"harrastaa”, joilla han aktiivisesti toimii. Paattelyn muodot ovat kuitenkin pitkélti
kulttuurisidonnaisia. Meille "selviond” hahmottuva logiikka liittyy siihen tapaan, jolla
maailmaa meidan kulttuurissamme konstruoidaan.

Piaget'n teoria koskee nimenomaan ajattelua, mutta siitd on samalla oppimisen ehtoja
koskevia seurauksia: ajattelun vaiheet rajaavat sen, mita kulloinkin on mahdollista oppia.
Olettamus, ettd oppimisen edellytyksissa tapahtuu laadullisia muutoksia lapsen siirtyessa
kehitysvaiheesta seuraavaan, liittyy usein nakemykseen, ettd oppiminen etenee



13

"luonnostaan” yksinkertaisesta kohti monimutkaista. Nimenomaan kasitykseen, ettd ensin
opitaan yksinkertaisia tietoja (faktoja) ja taitoja, jotka eivat juuri edellytd ajattelemista;
taman jalkeen edetddn kohti korkeamman tason kompetenssia, joissa ongelmien
ratkaisulla on olennainen merkitys. Tatd kasitystd ei kuitenkaan tue tutkimus sen
paremmin kuin arkitoiminnan havainnointikaan. Ajattelu ja ongelmien ratkaisu eivéat ole
"perusteiden” oppimisen tulosta, vaan olennainen osa jo ns. alkeellisten tietojen ja taitojen
oppimisprosessia (Rauste-von Wright ja von Wright 1994, 66 — 67).

2.9. Muut tekijat

Paula Lyytinen (1976 Leiwon 1986,68 mukaan) on tiivistanyt didin ja lapsen "suotuisan
vuorovaikutuksen” yleiset osatekijét seuraavien otsikoiden alle: vuorovaikutus tapahtuu 1)
leikinomaisessa tilanteessa, 2) vanhemmat muuntavat kielelliset ilmaisut lapsen
kehitystasoa vastaaviksi ja 3) lapsen kéayttaytymista vahvistetaan oikealla tavalla
kielellisesti ja lasta rohkaistaan ilmaisemaan itse&an; 4) lapsen aloitteisiin vastataan ja 5)
lapsen toimintaa motivoidaan; pelkka virikkeiden ja ohjauksen antaminen ei riitd.
Tallaisten lahinna kognitiivisten tekijdiden lisaksi yksi vuorovaikutuksen edellytys on 6)
lapsen tuntema fyysinen ldheisyys aikuiseen seka molemminpuolinen ilo ja kiintymys.

Yksi vanhempien, opettajien ja myds kielenomaksumisen tutkijoiden havainto on, ettd
tyttojen kielellinen kehitys alkaa varhaisemmin ja tapahtuu nopeammin kuin pojilla, tytoilla
on harvemmin kielellisia hairiita ja he menestyvat paremmin kuin pojat kielellisissa
tehtavissa.

Jos erolle l6ytyy selitys, se mahdollisesti l6ytyy tyttbjen ja poikien erilaisesta
sosiaalistamisesta: tytdille iimeisesti puhutaan enemman kuin pojille. Eraéan englantilaisen
tutkimuksen (Wells, 1979 Leiwon 1986 mukaan) mukaan kaikista aikuisen ja lapsen
valisista keskusteluista lapsi teki aloitteen noin 70 %:ssa keskusteluista, aikuinen noin 30
%:ssa. Tutkijan mielesta aikuiset korostavat tyttdjen kanssa toimiessaan "hyddyliisia"
kotiin liittyvia toimintoja, kun taas poikien kanssa toimittaessa painopiste on
vapaammassa ja laaja-alaisemmassa ympéristdn  manipuloimisessa. Nama
roolikayttéytymisen erot saattavat sitten heijastua myés tyttojen ja poikien kielenkaytossa.
Vaikka tdaméantyyppiset erot eivat selitakaan tyttdjen ja poikien kielenkéyton eroja, ne
kuitenkin  osoittavat, ettd sosiaalisilla, vanhempien ja muiden aikuisten
roolikayttaytymiseen liittyvilla tekij6illa on vaikutusta sukupuolten vélisten erojen syntyyn
(Leiwo 1986,68 - 70).
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3. Tutkimuksen tausta
3.1. Kielen kehityksen kriteerit

Kielen kehitystaso on monien ominaisuuksien yhdistelma. Sitd voidaan tarkastella
virkerakenteen, taivutuksen hallinnan, sanavaraston suuruuden, tyylin kehittyneisyyden,
kielellisen alykkyyden, kielenkayttdtaidon ja luovuuden kannalta. Kehityksestéd voidaan
erottaa muodolliset, lingvistiset kriteerit ja kielenkayttéa koskevat taidolliset kriteerit, jolloin
siirrytaan kielitieteesta psykologian ja sosiaalipsykologian alueelle. Jako on karkea, esim.
sanavaraston suuruus kuuluu seka lingvististen kriteerien etté kielellisen alykkyyden piiriin
(Sarmavuori 1982, 55).

3.2. Kielen kehittyminen lukutaidon perustana

Lukutaidon kehittyminen vaatii kielen oppimista itsedan edeltdvédna taitona, ellei lapsi
hallitse kielta, ei han voi oppia lukemaankaan. Kieli kehittydkseen vaatii puolestaan omien
erityisedellytystensa toteutumista. Se, mitd ndiden edellytysten katsotaan olevan riippuu
siitd, mista nakodkulmasta kielen kehittymista tarkastellaan. Tarkeimpina l&hestymistapoina
voidaan pitdd psykologista, kulttuuripsykologista, kognitiivista, sosiokognitiivista,
sosiologista ja kielitieteellista (Lehtonen 1993,9).

3.3. Kielenkehityksen perusvalmiudet

Kielen kehittymisen perusvaimiuksia tarkastellessaan Alahuhta (1990) jakaa lapsen
myonteisen kielenkehityksen edellytykset kolmeen toimintoon:

1. Appetatiivinen toiminta, johon liittyy tunne-elaman tasapainoisuus ja halu puhua.

2. Realisoiva toiminta, joka kasittéd sensorisen ja motorisen kapasiteetin.

3. Jarjestava toiminta, joka sisaltaa alyllisen kapasiteetin mahdollistaman kyvyn omaksua,
jasennella ja muokata informaatiota.

3.4. Kielellinen prosessointi

Kielellistd prosessointia voidaan tarkastella kielen lahtékohtana kielen pa&elementit, joita
ovat:

1. Reseptiivinen kieli eli vastaanottoprosessi, jossa tapahtuu informaation sisdénsyo6tto ja
valikointi.

2. Sisainen kieli eli kognitiivinen prosessi, jossa integroidaan, ts. tapahtuu jarjestdminen ja
muokkaus.

3. Ekspressiivinen kieli eli tuottoprosessi saa aikaan kielellisen tuotoksen (Lehtonen

1993,12).
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3.5. Puhuminen aivotoiminnallisena prosessina

Puhutun kielen aivotoiminnallisten mekanismien kuvaus (ks. kuvio 1) havainnollistaa
puhumisen, lukemisen ja kirjoittamisen oppimisprosessien yhteyksié toisiinsa. Samalla
selkiytyy edelld kuvattujen kielellisten perusvalimiuksien eri komponenttien yhteys
kielitaitoon.

Ensimmaisessd systeemissd kehittyy semanttinen koodi. Merkityssiséltdjen muistijéljet
muodostavat moniaistimuksellisen yhteyden, joka on kehittynyt eri aistien valityksella
saadusta sensorisesta informaatiosta. Merkityssisaltjen muistijalkien monipuolisuus on
riippuvainen ymparistdn tarjoamien virikkeiden laadusta ja yksildn informaation
vastaanottokyvysta. Muistijalkien virheettémyys on sidoksissa aistikanavien toimintaan ja
aistimusten erottelukykyyn (Alahuhta 1990).

Auditiivis-verbaaliset muistijaljiet muodostuvat ja aktivoituvat IV systeemin toiminnasta.
Kuullun puheen muistijaljet muodostuvat niistd merkityssisaltdisistd aédnnesarjoista, joita
lapsi vastaanottaa puhetta kuunnellessaan. Muistijalkien muodostuminen edellyttaa, etta
lapsi kuulee, osaa kuunnella ja erotella kuulemaansa. Auditiiviseen erotteluun liittyy kyky
erotella erilaisia &anis, &anten korkeuksia ja voimakkuuksia. Erityisen merkittdvéad on
erotella oikein aénten kestoja ja aistia puheen rytmi. Tieto siitd, ettd tietynlainen &&ni
tarkoittaa aina jotain samana pysyvia, merkitsee sanojen fonologisen koodin syntymisté
(Alahuhta 1990).

Puheen kehityksessé saavutetaan reseptiivinen (vastaanottava) taso silloin, kun on
riittavasti auditiivis-verbaalisia muistijalkia, jotka assosiatiivinen systeemi (lll) yhdistaa
kuultuja sanoja vastaaviin merkityssisaitdihin: puhe ymmaérretaan (Alahuhta 1990).

Artikulaation muistijaljet muodostuvat ja aktivoituvat IV systeemin séaatelemina.
Artikulatorinen koodi kehittyy vahitellen, ja sen muodostuminen edellyttad riittdvaa
puhemotorista kapasiteettia seké kykya aistia missa ja miten artikulointi tapahtuu. Aluksi
kuultuja sanoja tapaillaan mallia jaljitellen. Kun artikulaation muistijéljet ovat kehittyneet
kunkin sanan artikulointia vastaavaksi , sana tuotetaan spontaanisti. Halu puhua aktivoi
laukaisevan systeemin (VIl), joka kaynnistaa puhemotorisen keskuksen (VIII) tuottamaan
hengityksen, &aanentuoton ja artikuloinnin. Kontrolloiva systeemi (IX) jasentad em.
motoriset toiminnot tapahtumaan kesken&an ajallisesti oikein (Alahuhta 1990).

Kielenkayttd kasvattaa sanavarastoa ja kehitta4d kielen rakenteen hallintaa. Puheen
kehittyessa on tallentunut paiosa siitd informaatiosta, jota lukemaanoppimisprosessi
aivotoiminnallisesti edellyttas. Visuaalisen koodin kehittyminen vield puuttuu (Alahuhta
1990).



16

Missé ja miten

Miltad sana ] >
sana artikuloidaan?

kuuluu?

Mité sana
merkitsee?

AUDITIIVIS-

VERBAALISET
MUISTIJALJET
v

MERKITYS-
SISALTOJEN
MUISTIJALJET
-

ARTIKULAATION
MUISTIJALJET
vi

PUHUMINEN

LAUKAISEVA
SYSTEEMI

A = ASSOSIATIVINEN
SYSTEEMI

K = KAYNNISTAVA
SYSTEEMI

{X = KONTROLLOIVA
- SYSTEEMI

Kuvio 1: Puhutun kielen aivotoiminnallinen prosessi (Alahuhta 1990).

3.6. Ympariston vaikutus lapsen kielen kehittymiseen

Kielelliset taidot korreloivat moniin taustamuuttujiin: vanhempien koulutukseen, tuloihin,
virikkeisiin ja tovereiden ikdrakenteeseen. Virikkeet selittdvat eniten taitoja, ne selittavat
kielellisesta varianssista 20 - 25 %, kouluvalmius selitti 17 - 22 %, vanhempien tulot 16 -
20 %, vanhempien koulutus 12 - 14 % ja lasten persoonallisuus 6 - 9 %. Taustamuuttujista
havaitut merkittavat virikkeet ja oppilaan omat taidot, jotka selittdvat kielellistd kehitysta
voidaan ryhmitella seuraavasti:

Kodin ja ympéristé virikkeet

* vanhemmat ovat riittavasti lapsen kanssa
* lapselle on luettu satuja ja kirjallisuutta

* lapsi on kdynyt museossa ja ndyttelyissa
* lapsi on kaynyt teatterissa

* vanhemmat eivét riitele lapsen kuullen

* lapsella on oma huone

Toverit
* lapsella on itsedan vanhempia tovereita
Hoito ennen koulua

* lapsi on kaynyt esikouiua

Lapsen persoonallisuus
* rohkeus
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* johtajuus

Kouluvalmius
* Jukemisen osaaminen ennen koulua

Kaikki ylla olevat vaikuttavat lapsen kieleliisiin taitoihin, joita ovat
* tietomaara

* kasityskyky

* samankaltaisuuksien havaitseminen

* aktiivinen sanavarasto

* passiivinen sanavarasto

* auditiivinen jarkeily

* partitiivin monikkomuodon hallinta

* kielenkayttotaito

(Sarmavuori 1982, 116).

4. Mita lukeminen on?
4 1. Lukeminen konstruktiivisena toimintana

Seuraavat kappaleet perustuvat Marja-Liisa Rauste-von Wrightin ja Johan von Wrightin
teoksen Oppiminen ja koulutus kappaleeseen Lukeminen konstruktiivisena toimintana.

Oppimisen konstruktiivista luonnetta voi alustavasti havainnollistaa tarkastelemalla kaikille
tuttua prosessia, tekstin lukemista. Missd mielessd lukeminen on “konstruktiivista
toimintaa”?

Kun luemme jotakin tekstia, muodostamme siitd lukuprosessin myétéd erdanlaista
tiivistelmaa: jotkin seikat jaavat mieleen, toiset unohtuvat saman tien; jotkin herattavat
ajatuksia, tunteita, mielikuvia, toiset rekisterdidaan ohimennen. Mieleen jaavat seikat eivat
liioin aina ole tekstin mukaisia: tulkitsemme tekstid ennakkotietojemme ja -odotustemme
pohjalta ja yhtd hyvin kuin teksti itse mieleen ehka jaavat tekstin meisséd herattamat
assosiaatiot. Tarked on lukutavoitteemme, se mitda haemme tekstistd. Esimerkiksi
keittokirjaa luetaan tyypillisesti toisin kuin rakkaustarinaa, keittokirjasta haetaan
toimintaohjeita, tarinasta ehk& virikkeitd péaivaunelmille. Téarkeitd ovat myds
lukutottumuksemme. Jos etupaassa lueskelemme jannareitd, runon lukeminen voi tuottaa
hankaluuksia: tekstiin on nyt asennoiduttava toisin, jotta siité saisi irti olennaisen.

Lukutottumuksista myés riippuu, millaisia eri skeemoja mieleemme on hahmottunut.
Tekstityypin skeemalla - matkakertomusten, poliittisten muistelmien, lastensatujen ym.
skeemalla - tarkoitamme tassa sitd yleiskuvaa kyseisen tekstityypin rakenteesta ja
sisallosts, joka lukijalle on elaman myéta muodostunut. Kuta jasentyneempi tdmé skeema
on, sitd helpommin Ilukija voi sen pohjalta erottaa juonen kannalta olennaisen
epéolennaisesta ja myos lukiessaan ennustaa jatkoa. Nain lukeminen helpottuu - mutta
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samalla lisd&ntyy my6s virhetulkinnan vaara, jos teksti sattuu poikkeamaan
tavanomaisesta tai odotetusta. Se, mitd teksti viestittda lukijalle, riippuu yhta paljon
lukijasta kuin tekstista sindnsa.

Tekstien lukeminen voi palvella monenlaisia tavoitteita, ja lukuprosessia ohjaa lukijan
(usein tiedostamaton, rutinoitunut) kasitys siité, miten tekstia olisi luettava, jotta kysesinen
tavoite toteutuisi. Pedagogisen tutkimuksen kohteina ovat erityisesti olleet sellaiset
lukuprosessit, joiden tavoitteena on oppiminen (tyyppiesimerkkina on opiskelu). Taméa
tutkimus on johtanut mm. erilaisten lukustrategioiden erittelyyn.

Toimintastrategian kasite tuli psykologiaan ongelmaratkaisun tutkimuksesta ja l&hinna
toteamuksesta, ettei ole olemassa niin yksinkertaista ongelmaa, ettd kaikki yrittaisivat
ratkaista sen samalla tavalla. Niitd erilaisia, enemman tai vahemman systemaattisia
tapoja, joilla ihmiset opettelevat uutta aineistoa tai taitoa, voidaan kutsua oppimisen
strategioiksi. Seuraavassa havainnollistamme kahden esimerkin avulla, minkatyyppisin
kasittein naita strategioita on kuvattu tekstin lukemiseen pohjautuvassa oppimisessa.

Tunnetuin lienee kuvausdimensio, jota kutsutaan prosessoinnin syvyydeksi. Sen toisena
Aaripaana on pintatason prosessointi, eli oppija kiinnittdd huomionsa (eli fokusoi)
opittavaan ainekseen, siihen tekstiin, jota hén lukee. Tavoitteena on tekstin oppiminen
(esimerkiksi mieleen painaminen). Toisena aaripaana on syvéatason prosessointi eli oppija
fokusoi silhen sanomaan , jota teksti pyrkii valitamaan. Talloin tekstid pidetdan
"vilineend”, jonka valityksella voidaan oppia jotakin tekstin kasittelemésta todellisuudesta.
Tavoitteena on tuon todellisuuden ymmartdminen. Voisimme luonnehtia naiden kahden
strategian eroa myo0s Vviittaamalla oppijan tarkkaavaisuuden suuntautumiseen:
kohdistuuko se itse oppimateriaaliin vai siihen "todellisuuteen”, josta teksti kertoo.

Tekstin oppimisen strategioita on kuvattu toisaalta mm. sen pohjalta, miten oppija
jasentaa tekstin. Jasennys voi olla esimerkiksi holistinen eli tekstin keskeisistd ajatuksista
(juonesta, periaatteista) kasin "ylhaalta alas etenevd”. Toisaalta se voi olla seriaalinen,
perdkkaisten osien sarja, tai vaikkapa atomistinen, jolloin teksti hahmotetaan joukoksi
enemman tai vahemman irrallisia toteamuksia tai faktoja. Oppimisen strategioita voidaan
eritelld monenlaisin perustein, ja strategian valinta riippuu vuorostaan oppijan valmiuksista
ja tottumuksista, tehtavan luonteesta, opitun tulevaa kaytt6a koskevista odotuksista jne.

Olennaista on, ettad oppijan kulloinkin kdyttamasta strategiasta riippuu, mitd han oppii;
tarkeitd ovat siis ennen kaikkea opitun laadulliset piirteet. Jos kaksi henkiléd opettelee
samaa tekstia eri strategioita kayttden, he todennakoisesti oppivat eri asioita.
Ajatelkaamme vaikkapa kahta ihmista, joista toinen yrittd& oppia jonkin tekstin ulkoa ja
toinen taas keskittyy hahmottamaan itselleen kuvaa sen juonesta.

Niinpa voisi sanoa, ettéd lukiessamme tekstia luomme - konstruoimme - itse kukin oman
versiomme tarjolla olevasta aineksesta, ja td&ma oman version luominen on
oppimisprosessin ydin. Karjistden on sanottu, ettd oppiminen on kognitiivisen toiminnan
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sivutuote: muistiin eivét taltioidu tekstit (tai tapahtumat) sindnsé, vaan se, mitad kulloinkin
olemme tarkkailleet, hahmottaneet ja tehneet (esimerkiksi ajatelleet) (Rauste - von Wright
ja von Wright 1994, 20 - 22).

4.2. Muita lukemaan oppimista kuvaavia teorioita

Mitd tapahtuu kun luemme? Silm& seuraa mustia kirjainmerkkeja valkoisella paperilla
vasemmalta oikealle edestakaisin. Ja olennot, luonto tai ajatukset, joita joku toinen on
ajatellut, askettain tai tuhat vuotta sitten, astuvat mielikuvitukseemme. Se on suurempi
ihme kuin etta jyva faaraoitten haudoista olisi saatu itdmaén. Ja se tapahtuu kaiken aikaa.
Kirjoissa kohtaamamme ihmiset muistuttavat elavia. He puhuvat kuin me, hengittavat kuin
me, itkevéat ja nauravat kuin me. Mutta jos ojennamme kdtemme syleilldksemme heita,
haromme tyhjaa ilmaa (Lagercrantz 1985, 7).

Ylia oleva kaunokirjallinen maaritelma kuvaa lukemista hyvin eloisasti ja osuvasti. Mutta
kun haluamme paiastid asian ytimeen, meidan on tyytyminen kuivakampiin, vahemman
proosallisiin tuotoksiin, joita seuraavassa:

Lukeminen on merkkien tulkintaa ja merkityksen luomista painetulle tai kirjoitetulle
tekstille. Lukeminen on kirjoittajan viestin ja tekstin siséllén ymmartamistad. Lukemisessa
on monta tekijaa, joista koostuu merkityksen luominen. Siina on lukija, teksti ja tilanne.
Lisdksi sisallén ymmartamisen taustalla on tekstin kirjoittaja ja hanen tarkoittamansa
merkitys. Naiden osapuolten kohtaamisesta on esitetty erilaisia ndkemyksia. Erilaiset
kohtaamiset lukijan ja tekstin vélilla tuottavat erilaisia tulkintoja. Tilanteen vaatimukset
vaihtelevat. Tasta johtuu, etta lukeminen on moni-ilmeista (Sarmavuori 1998, 11).

Lukemistapahtuma alkaa sanan tunnistamisella, jota edesauttaa tekstin ortografiset
(oikeinkirjoitukselliset), fonologiset (&anneopilliset), syntaktiset (lauseopilliset), ja
semanttiset (merkitysopilliset) piiteet. Taman dekoodaustapahtuman tulee véhitellen
automatisoitua, silla hyva lukutaito edellyttad kykya prosessoida pitka kirjainsarja yhdella
silman fiksaatiolla, jotta aivojen muisti- ja kasittelykapasiteettia jaisi luetun ymmartamiseen
ja tulkintaan. Dekoodauksen aikana ja sen jalkeen tapahtuu luetun prosessointia, jossa
luetulle annetaan mielekds merkitys. Teksti ymmaérretdadn mikrotasolla. Jotta se
ymmarrettaisiin kokonaisuutena siihen liittyvine asiayhteyksineen, tarvitaan vielé tulkintaa
ja laajojen kokonaisuuksien hahmottamista. Vasta talléin fuettu on ymmarretty
makrotasolla (van Dijk& Kintsch 1990 ).

Lukemisessa tekstin ymmartaminen on keskeisin tavoite. Uuden tiedon ymmaértdminen
onnistuu parhaiten erityisesti alkuopetusvaiheessa todellisen ympéristén ja tapahtuman
havainnoimisen ja oman kokemisen avulia. Tata ymmarrysta voidaan vahvistaa ja eritella
lukemalla ja kirjoittamalla. Jotta luettu Kkiinnittyisi aivoissa tietoverkostoon ja olisi
myS&hemmin kéytettévissa ja sovellettavissa, se tulee integroida olemassa oleviin tietoihin.
Tama vaati monenlaista luetun tiedon kéasittelyd, jota eri strategiat helpottavat.
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Kiinnittyminen eli tallentuminen semanttiseen muistiin tapahtuu tiedon liittdmisella
verkoston kompleksisiin rakenteisiin, kuten laajoihin teorioihin, lakeihin, s&&ntoihin,
kéasitteisiin, yksittaisiin asioihin, kuviin, kdaytannoén taitoihin jne. Osa tiedoista tallentuu siis
kuvallisessa muodossa, osa taitoina kuten Ilukutaitona. Né&in teksti tallentuu
tietoverkostoon suurina kokonaisuuksina, makrorakenteena (Lehtonen 1998,26).

Lukeminen on dekoodausta (koodin osien purkamista ja uudelleen rakentamista) ja
ymmartamista. Tassa on lukemisen yksinkertaisin méaritelma. Molemmat puolet lukemista
vaativat pitkédn harjoittelun. Kenneth Goodmanin (1987 Sarmavuoren 1998 mukaan)
mukaan lukeminen voidaan ndhdd psykolingvistiseksi arvauspeliksi sekd tekstin
merkityksen konstruktioksi, transaktioksi tekstin ja kirjoittajan kanssa. Lukijan ja
tekstinpiirteiden transaktiot tuottavat merkityksen konstruktion. Lukeminen on
ymmartadmistd, oman merkityksen luomista. Se on merkityksen muodostamisprosessi
painetulle.

Kuten ylla olevasta maaritelméasts voidaan paatelld, lukeminen yksin ei riitd, vaan teksti on
myds ymmarrettdva. Heikot lukijat joutuvat palaamaan tekstissé takaisin, koska he
joutuvat “kognitiivisen hammennyksen” valtaan. Heille lukeminen on vain yksittaisten
sanojen aaneen lukemista, eivatkd he ole valmiita ponnistelemaan tekstin merkityksen
i6ytamiseksi. Hyvat lukijat (ja kirjoittajat) taas pyrkivat "kognitiiviseen selkeyteen” koko ajan
aktiivisesti etsien sanojen merkitysta (Fisher 1990).

Lukeminen on aktiivista merkityksen etsintaa, konstruktiivinen ja strateginen prosessi seké
erilaista tiedon hakemista (Mason & Au 1990 ).

"Lukeminen on dynaaminen, konstruktiivinen kielenkaytdn prosessi, missa lukija toimi
interaktiivisesti graafisten merkkien kanssa ja rakentaa kirjoittajalta tulevaa sanomaa”
(Goodman 1987, 214).

"Lukemisprosessi perustuu lukijan kognitiivisten kykyjen ja kielellisten taitojen seké tekstin
kielellisten tekijdiden valiseen interaktioon” (Paul 1985, 266).

"Lukeminen rakentuu useista kognitiivisista prosesseista, joilla on fysiologinen perusta ja
sosiologinen kehys” (Vahapassi 1987, 16).

"Lukeminen on symbolien mielekastd tulkintaa - kirjoitetun kielen ymmartamista ja
reagoimista siihen tietoisuuden laajalla alueella, seka kirjaimellisella ettd tulkitsevalla
tavalla” (Chall et al. 1990, 9).
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Lukeminen voidaan myés maaritella seuraavalla tavalla, henkildkohtaisesti pidan tasté
madritelmastd eniten: Kenneth Goodmanin (1987) mukaan lukeminen voidaan ndhda
psykolingvistiseksi arvauspeliksi seka tekstin merkityksen konstruktioksi, transaktioksi
tekstin ja kirjoittajan kanssa. Lukijan ja tekstipiirteiden transaktiot tuottavat merkityksen
konstruktion. Lukeminen on ymmartamistad, oman merkityksen luomista. Se on
merkityksen muodostamisprosessi painetulle (Goodman 1996).

5. Ennen koulua alkava lukeminen

5.1. Alkava lukeminen

Ennen kouluikdad alkavaa lukemista kutsutaan alkavaksi, varhaiseksi, sukeutuvaksi ja
orastavaksi lukemiseksi. Se on lapsen kiinnostumista ympariston kylteisté ja nimista. Han
kyselee ja tulkitsee niiden merkitystd. Varhaisessa lukemiskayttdaytymisessd on omat
piiteensa. Miten lapsi kehittyy dekoodauksen eli merkkijonojen osien hajottamiseen ja
uudelleen rakentamiseen on pitkd prosessi, jossa ymparistén osuus on merkittéava.
Vanhemmat ja hoitajat voivat nopeuttaa tai hidastaa lapsen kiinnostuksen herdamista ja
yliapitoa (Sarmavuori 1998,14).

5.2. Varhaiset lukijat

Mika on sitten sopiva ika aloittaa lukemaan opettaminen? 1800-luvulla Suomessa oli
yleisesti kasitys, jonka mukaan kotien tehtdvana oli opettaa lapsille lukemisen alkeet.
Pidettiin suorastaan koulun vaarinkaytténa sit4, ettd vanhemmat lahettivat kouluun lapsia,
jotka eivat osanneet lukea. Quntillianus oli sitd mielta, etté pojat eivét voi oppia lukemaan
ennen kuin ovat tayttaneet seitseman vuotta. Platon puolestaan esitti, ettd vasta 10-
vuotiaana voi oppia lukemaan. Vield 1800-luvun loppupuolella John Dewey esitti, etta jos
lapsi oppii lukemaan ennen kymmenettd ikdvuottaan, hénen silménsa vaurioituvat.
(Julkunen, 1984, 15 - 50).

Vanhemmat voivat havainnoida, miten lapsi kiinnittda huomiota painettuihin teksteihin.
Suurikokoiset tekstit saavat lapsen ihmettelemdédn ja kysymédén. Lapsi néakee
ympéristdssdan lukemista, joten han muodostaa siitd itselleen mielikuvia ja ynmaéartaa sen
perusteella omalla tavallaan, mita lukeminen on (Sarmavuori 1998, 28).

Myés kiinnostuneisuus ja sen heradadminen on merkittdvaa. Missé maarin lapsen
spontaania kiinnostusta kaytetadn hyvaksi antamalla hénelle sopivia virikkeitéd
lukemiskayttaytymisen edistymiseksi? Lapsella on luontainen oppimishalu ja tarve ottaa
asioista selvad. Jos han saa sopivia sysayksia, han selvittda kirjoitettuja viesteja. Niista
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onnistumisen kautta han edistyy lahelle dekoodausta. Lukemisesta ei pida tehda turhan
vaikeaa vain aikuisille tai kouluun kuuluvaa kayttaytymistd. Leikkilukeminen on
edistyksellista ja ldhelld "oikeaa”, se on valttaméatonta lukemiskayttédytymisen normaalille
kehittymiselle (Sarmavuori 1998, 29).

1950- ja 1960-luvuilla tehdyissa tutkimuksissa 1954 -55 aloittaneista koulutulokkaista
osasi lukea sanoja 9,5 % ja sujuvasti lukea 5,5 % ja vastaavasti 1962 sanoja osasi lukea
13,2 % ja sujuvasti luki 4,2 % ja 1980-luvulla lukutaitoisten osuus oli 20 % (Julkunen
1984, 60).

Pirkko Karvosen Opettaja lehdessd 4/99-numerossa julkaiseman tutkimuksen mukaan
jukutaitoisia elokuussa 1998 oppilaista oli 30 % ja suurin osa lukijoista oli tyttdja. Joukossa
oli myds sellaisia luokkia, joissa lukutaitoisten osuus nousi yli 50 %:iin. Karvosen
suorittamaan kyselyyn osallistui 155 ensimmaisen luokan opettajaa eri puolilta Suomea ja
tiedot kerattiin yhteensa 3100:sta oppilaasta. Vastaavasti Virossa toteutettu kysely 50
opettajan ja 984 lapsen otoksella antoi tulokseksi 52:n lukutaitoprosentin koulunsa
aloittavilla. Joukossa oli mybs kouluja, joissa kaikki koulualokkaat lukivat! (Karvonen

1999).

Aivojen kehityksen tutkija Glenn Doman alkoi opettaa pienia lapsia lukemaan 1961 ja
julkaisi kirjan menetelméastaéan 1964. Se suomennettiin 1991 "Miten opetan pienen lapseni
lukemaan". Se on suunnattu lasten vanhemmille. Siind Doman sanoo, ettd "mita
nuorempana lapsi oppii lukemaan, sitd helpompaa se hanelle on ja sitd paremmin han
lukee" (mts. 27).

Lapselle opetetaan korteille kirjoitettuja sanoja. Kortti on leveydeltdén 60 cm ja
korkeudeltaan 15 cm. Siihen on kirjoitettu punaisella huopakynélld sana (kirjainten koko
12 x 10 cm). Menetelméassa on seitsemén vaihetta:

1. vaihe. Viisitoista lahiympaériston sanaa. Lapselle naytetddn sanakorttia ja sanotaan:
"Tassa lukee aiti". Hanelle naytetaan korttia yhden sekunnin ajan. Hanelle nostetaan
nakyville seuraava sana: "Tassa lukee isa". Hanelle naytetdén kolme muuta korttia
samoin kuin edella. Niissa lukee lapsen nimi ja perheen jasenid. Naytté toistetaan
samana péivana kolme kertaa. Lasta ei pyydetd toistamaan sanoja. Héanelle vain
naytetddn ne. Viidennen sanan jilkeen lasta suukotellaan ja halataan. Hanelle
naytetdan hellyyttd ja kiintymysts. Toisena paivdna samat sanat naytetdan jalleen
koime kertaa paivassa. Siihen lisdtaan toiset viisi uutta sanaa. Ne ndytetdédn myods
kolme kertaa paivassd. Jokaisen opetushetken jélkeen lasta kehutaan ja halataan.
Osaamista ei testata. Vasta kun lukuhetket ovat toistuneet useita kertoja paivassa,
seitsemantena paivana lapsi saa tilaisuuden nayttda oppimistaan. Hanelle naytetdan
lappu ja kysytaan: "Mitad tassa lukee?” Kun hén on sanonut sen, héntd kehutaan
kovasti. Kirjaimiin ei tdssa vaiheessa kiinnitetd huomiota.
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2. vaihe. 20 mind-sanaa, ruumiinosien nimityksia.

3. vaihe. Koti-sanoja, perheen yhteisia esineitd, lapsen omia tavaroita ja tekemista
kuvaavia verbejé: istuu, juoksee, hyppaa, lukee jne.

4. vaihe. Lauseenrakennus. Opetellaan sanoja, jotka voidaan siirta4 kirjaan kokonaisiksi
lauseiksi ja kertomukseksi. Sanat kirjoitetaan mustalla huopakynéllé kortille, jonka
korkeus on 7 cm. Sanojen korkeus on 5 cm.

5. vaihe. Lause- ja virkekortit.
6. vaihe. "Oikean" kirjan lukeminen.

7. vaihe. Aakkoset.

Doman pitaa parhaana aloitusikéna yhté vuotta. Ian mukana - kahden ikévuoden jélkeen -
lukemaan oppiminen tulee vuosi vuodelta yha vaikeammaksi. Nelivuotiaalle se on
helpompaa kuin viisivuotiaalle (Doman 1991 ).

Lukemaanoppimista tapahtui kyseiselld menetelmalla hyvin eri nopeuksilla. Opetettavien
lasten ik& vaihteli 1,5 - 7-vuoden valilla ja heistd kaksi oppi lukemaan vajaan kuukauden
aikana ja muilla lukutaidon saavuttaminen kesti vuodesta kahteen vuoteen. Kaikki eivét
kuitenkaan oppineet lukemaan, mutta kiinnostus kifjaimia ja lukemista kohtaan kasvoi
(Sarmavuori 1998).

5.3. Lukutaidon kehittymisen edellytyksia

Lukemisen yhteydessa olevia tekijoita on selvitetty paljon tutkimalla lukemisvalmiuksia
seka lapsia, joille lukeminen tuottaa vaikeuksia. Naissa tutkimuksissa on saatu selville,
mita kaikkea lukeminen edellyttad. Eri tekijdiden merkitsevyyttd on painotettu eri tavoin
sen mukaan, millainen on ollut lukemista kuvaava teoreettinen méaarittely.

Kielen merkitys lukemaan oppimisen edeliytyksena on ilmeinen: lapsella on pitényt olla
riittavasti kielellisia kokemuksia, ennen kuin hén voi oppia lukemaan. Lapsen pitad
ymmartaa, ettd se kieli, jota han puhuu ja kuulee, voi esiintyd graafisessa muodossa
kirjoituksessa. Samalla hanen pitdd ymmartaa, etta kirjoituksella voi olla hanelle jotakin
sanottavaa (Lefevre 1964, Anastasiov 1971, Jenkinson 1970, Johnson 1973 ja Layton
1979).

Lukemaan opettelevan sanavarasto onkin tavallaan nostettu merkityksellisimmaksi asiaksi
lukemaan oppimista kielen kannalta tarkasteltaessa. Sanavaraston merkityksen
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korostuminen voi osaltaan johtua myés siita, ettéd sanavarastoa on jo kauan osattu mitata.
Sanavaraston on katsottu ennustavan parhaiten lapsen kykyd oppia ymmartamaan
kirjallista materiaalia, koska mitd isompi sanavarasto on, sitd vdhemmaéan tapahtuu
sananymmartamisvirheitd. Tama johtuu siitd, ettd sekd sanavarasto ettd luetun
ymmartdminen ovat riippuvaisia lapsen kielellisten kokemusten méérastd ja laadusta
(Hildreth 1972, Adams 1980, Rosenshine 1980 ).

Se, etta kaikista ei tule sujuvia lukijoita, vaikka he ymmartéisivdt nopeaakin puhetta
vaivattomasti (LaBerge ja Samuel 1974), osoittaa lukemiseen olevan yhteytta muullakin
kuin kielellisilla tekij6ilia. Kehitystason, ajattelu- ja paattelytaitojen seké kasittamiskyvyn ja
lukemaan oppimisen valilld onkin ilmeinen yhteys, joka nakyy nimenomaan
koulutilanteissa (Stauffer 1969, Vernon 1971, Strang 1972, Johnson 1973, Elkind 1981,
Downing ja Leong 1982). Elkind toteaa lukemaan oppimisen edellyttdvan seka luokittelun
ettd sarjoittamisen osaamista, koska kirjain on luokkakasite ja vasemmaita oikealle
eteneva lukeminen edellyttda sarjoittamista. Tastd syystd sanojen muodostaminen ja
ymmartdminen ei ole mahdollista iiman néita taitoja (Julkunen 1984,28).

Kielellinen kehitys ja alyllinen kompetenssi yhdistyvét useissa tapauksissa molemmat yhta
tarkeiksi lukemaan oppimisen yhteydessa olevaksi. Suotuisa kielellinen kykyjen
kehittyminen auttaa alyllista kehitysta. Tasta syystéa néita on vaikea erottaa toisistaan; siksi
ne molemmat ovat helpottamassa tai vaikeuttamassa lukemaan oppimista. Smith (1972,
1975 Julkusen 1984 mukaan) tiivistda alyllisen ja kielellisen kehityksen yhteyden
toteamalla, ettéd puhutun jasentamisessa kaytetddn samoja ajattelutapoja kuin kirjoitetun
tulkinnassa. Tasta syystd molemmat ovat kiintedssa yhteydessd lukemaan oppimista
selitettdessa (Julkunen 1984,28).

Nain puheen kuin kirjoitetunkin kielen ymmartaminen riippuu liséksi yleisistd
havaitsemiskyvyistd: kyvyistd havaita erottavat erot, luokitella ja varastoida ne
mybhempain kayttoon (Menyuk 1976). Tasta syysta lukeminen edellyttas seka auditiivista
ettd visuaalista havaitsemista ja muistia. Auditiivinen tarkkuus ja erottelukyky liittyvéat
lapsen kielelliseen ja alylliseen kehitykseen, joten ne taydentdvat kuvaa siitd, mita
lukemaan oppiminen vaatii. Auditiivisen ajattelun merkitys nakyy parhaimmillaan siiné, etta
sen avulla lukemaan opetteleva oppii ymmartamaan kielen &aanteitd (Vernon 1971,
Johnson 1973, Furth ja Wachs 1974, Lexier 1979 ja Layton 1979).

Lukutaidon kehitys on jo pitkalla lapsen kouluun tullessa. Lukutaito rakentuu osana lapsen
kielellista kehitysta jo aivan varhaislapsuudesta alkaen. Kirjoitetun kielen ymparéiméssa
kulttuurissa lapsella on runsaasti kokemuksia monenlaisesta lukemisesta ja kasitys
lukemisen tarkeydesta eldmassa. Kotona, paivakodissa ja ymparistdssa likkuessaan lapsi
oppii aikuisen avustamana lukemaan kyltteja, tuotemerkkejé, mainoksia, tienviittoja, nimiéa.
Lapsille luetaan kuva- ja satukirjoja, sarjakuvalehtia ja television lastenohjelmien teksteja.
Yhé& useampi tuntee kirjaimet kouluun tullessaan ja osaa jopa lukea (Lehtonen 1998,20).
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Yksinkertaisin ja samalla melko yleinen tapa madéritelld lukeminen on sanoa, ettd se
merkitsee selvyyden saamista kirjoitetusta tekstistd. Alkeellisimmalla tasolla tama
tarkoittaa kirjain-d4anne-vastaavuuden oppimista (esim. Venezky ja muut 1970,
Wardhaugh 1971 a, 1971 b, Johnson 1973, Elkonin 1973) ja korkeimmalla tasolla
kirjoittajan ideoiden tai tekstin siséltdamén informaation selville saamista (Gibson ja Levin
1975, Hittleman 1978). Maéritelma sisaltaa lukemisen perusongelman: kirjoitettu sanoma
on luettaessa muutettava puhutuksi.

Lukemisen kasite on ajan myd&td muuttunut kokonaisvaltaisemmaksi. Vield 1970-luvulle
asti lukeminen ymmadrrettin mekaanisena tapahtumana, jossa lukija oli l&hinna
passiivinen vastaanottaja, lukemisprosessin tekninen suorittaja. Tama teknisen lukutaidon
ndkemys painotti nopeaa ja tarkkaa lukemisen perustekniikkaa. Tekninen lukutaito
havaittiin pian liilan suppeaksi, kun mukaan haluttiin liittda lukemisen affektiivinen puoli.
Ymmarrettiin, etta lukijan tunnekokemukset vaikuttavat niin lukemissuoritukseen kuin koko
hénen persoonallisuuteensa. Oli syntynyt elamyksellisen lukutaidon kasite, ja opetuksen
yhdeksi tavoitteeksi tuli ~ lukuhalun kasvattaminen ja syvéllisen ja monitahoisen
kiinnostuksen heréttaminen lukemisen maailmaan (Lehtonen 1998,8).

Lukemista voidaan siten tarkastella hyvinkin monesta eri nakékulmasta. Onkin syyta
huomata, ettd lukeminen on ilmiéna paljon enemman, kuin mita yksikdan méaaritelmé voi
siitd tavoittaa. Lukuisat méariteimat vain heijastavat tdman kompleksisen ilmidn eri
nakdkulmia. Lukemisprosessin analysointi antaa tietoa etenkin lukemaan oppimisesta.
Luetun ymmartadmisen tarkastelu puolestaan valottaa ymmartamistaitojen kehittymista ja
itse ymmartamisprosessia (Lehtonen 1998,8).

Itse lukemistapahtuma on monitahoinen imid, johon liittyy lukemaan oppimista,
lukemisesta oppimista ja lukemalla oppimista. Se on lukijan aivoissa tapahtuva prosessi,
joka koostuu kahdesta osatoiminnasta: kirjoitetun kielen dekoodauksesta ja
ymmartadmisestd. Dekoodauksessa sanojen kirjaimet muutetaan &anteiksi eli grafeemit
kaannetddn foneemeiksi. Toisin sanoen lukija muodostaa kirjoitetusta kielestéd puhuttua
kieltd vastaavan muodon ja antaa sille merkityksen. Tama ei valttédmaétta tapahdu daneen,
vaan se voi olla lukilan omaa sisdistd puhetta. Lukemistapahtumassa teksti ja lukija
kohtaavat avoimessa tilanteessa, jossa luetun tulkinta voi vaihdella tilanteen ja lukijan
aikaisempien kokemusten mukaan. "Lukeminen on symbolien mielekastd tulkintaa -
kirjoitetun kielen ymmartamista ja reagoimista siihen tietoisuuden laajalla alueella, seka
kirjaimellisella etta tulkitsevalla tavalla" (Chall et al 1990). Nain lukeminen on yhteydesséa
laajempaan kielenkaytdn prosessiin, jossa lukijan kognitiiviset kyvyt ja kielelliset taidot ovat
perustana (Lehtonen 1998,8).
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Lukeminen muodostuu néin ollen seuraavan neljén tekijan yhteisvaikutuksesta:

1. Lukija, jolla tulee olla riittavéat kielelliset taidot ja kognitiiviset kyvyt lukemisprosessin
suorittamiseen. ' :

2. Kirjoitettu kieli, jonka relevantit rakenteet auttavat tekstin koodaamista ja ymmaértamista.

3. Lukemisprosessi, jossa voi ja pitdisi olla mukana kaikki mentaaliset prosessit
(havaitseminen, sanojen tunnistaminen, ymmartaminen, tulkinta, arviointi, soveltaminen)
ja jossa lukijan asettamat tavoitteet ja lukemisen tarkoitus ohjaavat tarkoituksenmukaisiin
strategioihin.

4. Tilanne, jossa teksti ja lukijja kohtaavat, tulkinta vaihtelee tilanteen ja Iukijan
aikaisempien kokemusten mukaan (Lehtonen 1998,9).

5.4. Oppiva ja strateginen lukeminen

Oppiva lukeminen on aktiivista lukijan omien skeemojen(mallien, ajatusrakennelmien,
hermoratojen) uudelleen rakentamista ja merkityksen konstruoimista seka
transaktionaalisesti (uutta luovasti) ettd skemaattisesti luomalla siltoja yksilén
persoonallisuuteen (Sarmavuori 1993 a, 21).

Kansainvélisessé tutkimuksessa, jossa suomalaiset sijoittuivat ensimmaisiksi, oli
havaintona, etta parhaat opettajat suosivat opetusmenetelmissa kaunokirjallisia teksteja ja
strategisia lahestymistapoja. Strategiapainotteinen opetus merkitsi sitd, ettd opettaja kaytti
hyvéksi oppilaiden aiempia tietoja ja kokemuksia, antoi oppilaiden ennustaa tekstille
jatkoa ja tulkita sen sanomaa omasta nékokulmasta ja omaa maailmankuvaa laajentaen
(Linnakylad 1995, Sarmavuoren 1998, 16 mukaan).

5.5. Lukija

Lukijan lukutaito vaikuttaa siihen, kuinka han tekstida ymmartaa. Alkava lukija tarvitsee
omanlaisen tekstin ja ohjauksen edistydkseen taidoissaan. Kun han on saavuttanut
mekaanisen lukutaidon, dekoodauksen ja riittdvéan lukunopeuden, tulee tekstin
ymmartamisen ohjaus keskeiseksi.

Lukija on riippuvainen persoonallisuudestaan. Hanen kokemuksensa, tietonsa ja taitonsa
vaikuttavat tekstin ymmartamiseen. Puhutaan lukijan skeemoista eli tieto- ja
kokemusrakenteista. Ne ovat ikdan kuin silmalasit, joiden kautta yksild tarkastelee ja
tulkitsee maailmaa. Koulu tuottaa omanlaiset skeemat, samoin yksilén koulutus tuottaa
valmiuksia, tapoja, taitoja, tottumuksia ja asenteita tarkastella ja tulkita maailmaa tietylla
tavalla (Sarmavuori 1998, 19).
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6. Kielellinen tietoisuus

On esitetty, ettd lukemaan oppiminen edellyttdd metakielellista tietoisuutta. Herriman ja
Tunmer (1983) maarittelivat metakielellisen tietoisuuden kyvyksi harkitusti reflektoida ja
manipuloida puhutun kielen rakennepiirteits, kasitella kielisysteemia ajattelun kohteena ja
esittavit, ettd taman tietoisuus on valttamatontd lukemaan oppimiseksi. Se vastaa
ndkemysta, etté lapset tarvitsevat painetun kasitteitd, jotta he oppisivat lukemaan.

Suomeksi on ilmestynyt viimeksi alalta Margit Torneuksen (1991) kirja Loytéretki kieleen,
jonka alaotsikkona on lasten kielellisen tietoisuuden kehittyminen. Uumajan yliopiston
tutkimusryhmé& nakee kielellisen tietoisuuden lukemaan oppimisen helpottajana ja
vaikeuksien poistajana.

Lukemaan oppimisen esteend on vaikeus erottaa kielen &annerakennetta sen
merkityksestd. Kun lasta pyydetadn sanomaan jokin lyhyt sana, han voi pitda sellaisena
esim. "pikkusiskon varpaita. Lyhyt on pieneen viittaava sana. Huomion Kiinnittdminen
kielen merkityksestd sen muotoon vaatii kielellisen tietoisuuden kehittymista. Myos
lukutaidottomat aikuiset kokevat vaikeaksi kasitelld aanteitd erillisind yksikoina
(Sarmavuori 1998,174).

Margit Torneus on laatinut helppotajuisen ja nopeasti luettavan oppaan kielellisen
tietoisuuden merkityksestd ja sen kehittamismahdollisuuksista. Se on hyddyllinen
esikoulun ja alkuopetuksen opettajille. Se perustuu ndkemykseen, etta lukeminen koostuu
dekoodauksesta ja tekstin ymmartadmisestd. Dekoodaus tarkoittaa kirjoituskoodin
kagntamistad kielellisiksi yksikoiksi (tavuiksi, sanojen osiksi ja sanoiksi). Se muuttuu
harjoitusten mukana automaattiseksi ja lukija voi suunpata padhuomionsa
ymmartdmiseen. Jos dekoodauksessa on vaikeuksia, mydés ymmartaminen vaikeutuu.
Kirjan tekija ei kannata mitdan tiettya lukemisen opetusjarjestelmaa. Han esittaa, etta "
joillekin oppilaille (ja opettajille) sopii yksi menetelma, joillekin toisille taas jokin muu.
Hyvélle opetukselle on ominaista pikemmin harkitseva joustavuus kuin uskollisuus tietylle
menetelmélle” (Sarmavuori 1998,174). TAma& sama havainto nousee myés Julkusen
(1984) vaitdskirjasta, kaikilla kolmella hanen tutkimallaan menetelmalld (perinteinen,
oivallukseen tdhtéava ja LPP-menetelmd) saavutettin ensimmaisen vuoden lopulla sille
vuodelle asetettu opetussuunnitelman tavoite.
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6.1. Koulussa tapahtuva oppiminen
6.1.1. Oppimiskésityksen perusteet

Nykyisessd muodossaan kognitiivinen l&hestymistapa tuo uuden ndkdékulman ihmisen
toimintaan. Se siséltaa joukon nakemyksia, joille rakentuu paitsi teoria yksilén toiminnan
muotoutumisesta yleensd, myos teoria oppimisesta. Keskeisimpid néistd nakemyksista
ovat kasitys ihmisestd aktiivisena oman toiminnan ohjaajana, kasitys toiminnan
hierarkkisesta rakentumisesta, kasitys tiedosta yksilén itsensd konstruoimana, kasitys
tiedosta yleistyneind sisdistyneind malleina sekd késitys oppimisesta aktiivisen yksilo-
ymparistd - vuorovaikutuksen kautta. lhminen nahdaéan tiedonkasittelijana, joka enemman
tai vdhemman tietoisesti voi asettaa itselleen tavoitteita ja voi myés itsenéisesti ohjata
toimintaansa tavoitteiden suuntaan (Lehtinen et al 1989, 27).

6.1.2. Tiedonkasityksen perusteet

Koulukasvatukseen tarkoitetun kehittyvan tiedonkasityksen piirteitd ovat tietyt yleiseen
tiedon hankintaan, kayttoén ja opiskeluun liittyvat toimintatavat (strategiat) ja asenteet,
joita voitaisiin nimittaa tiedollisiksi taidoiksi. Naitd ovat mm. kyky etsid tietoa oikeista
lahteista, hakea tietoa oikeiden kysymysten avulla, erottaa tosiasiat kuvitelmista, tunnistaa
tosi epatoden joukosta, arvioida kriittisesti tiedon luotettavuutta ja perusteita, yhdistaa ja
jasentaa eri lahteista koottujen tiedon palasia sekd kayttaa tietoa rationaalisen harkinnan
ja paatdksenteon pohjana.

Tiedollisten taitojen keskeisen osan muodostavat ajattelun taidot. Ajattelun taitoja on
maaritelty monin tavoin. Tassa yhteydessa ajattelun taitoihin sisdllytetddn tiedon késitteen
yleisia formaalisia, oppisisall6ista riippumattomia ominaisuuksia (Lehtinen et al 1989, 29).

6.1.3. Aidinkielen, englannin ja ruotsin arvioinnin kriteerit

Millaista kieltd sitten nykykoululaisen tulisi oasta, millaisia kielellisid valmiuksia héanelle
tulisi opettaa? Parhaimman vastauksen tdhan antanee Opetushallituksen kevaaila 1999
julkaisema Perusopetuksen paattdarvioinnin kriteerit, jonka kohdassa Aidinkieli ja
kirjallisuus todetaan seuraavaa: “Aidinkieli on vuoden 1994 Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa maaritelty ajattelun, itseilmaisun, viestinndn, sosiaalisten
suhteiden ja maailmankuvan muodostumisen seka kulttuurin siirron ja kehittdmisen
vélineeksi. Perusopetuksessa aidinkieli on laaja-alainen tieto-, taito- ja taideaine. Siksi
myds opetussuunnitelman perusteista johdetut ja tarkennetut aidinkielen ja kirjallisuuden
arviointikriteerit  kuvastavat oppiaineen ja sen hallinnan  monipuolisuutta:
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yhdeks&sluokkalaisen suullisia ja kirjallisia kielentaitoja, erilaisten tekstien lukemisen ja
ymmartamisen taitoa, kirjallisuuden tuntemusta ja harrastamista ja peruskoulun kielitiedon
hallintaa ja soveltamista. Kriteereissd ovat mukana myés tyoprosessien hallinta sekéa
oppilaan kiinnostus ja asenteet aidinkielen ja opiskeluun ja oman kielitaidon
kehittadmiseen” (Opetushallitus, 1999). .

Tarkedna pidan sitd, ettd luku- ja kirjoitusvaikeudet eivat voi estda oppilasta saamasta
didinkielestd arvosanaa kahdeksan! Kielen ja tekstin osalta kriteereissd todetaan, ettd
saavuttaakseen arvosanan kahdeksan ” oppilas on saavuttanut riittdva sujuvan lukutaidon
pitkien tekstien ja kokonaisten kirjojen lukemiseen. Han lukee ja ymmartda erilaisia
tekstejd - myds mediateksteja - tarkoituksenmukaista lukemisstrategiaa kayttden.

Oppilas

* osaa myods kuvailla itsedén lukijana. Han osaa esitelld mielikirjojaan ja -
kirjailijoitaan seka perustella omia kirjavalintojaan. Han osoittaa kiinnostusta
laajentaa tietdmystaan kirjallisuudesta ja kirjailijoista.

* on lukenut sekd kotimaisesta ettd ulkomaisesta kaunokirjallisuudesta
kokonaisia teoksia ja katkelmia: runoja, satuja, kertomuksia, novelleja,
romaaneja, ndytelmid ja sarjakuvia sekd tuntee myds vanhaa ja uutta
kansanperinnetta.

* tuntee kirjallisuuden pé&alajit sekd joitakin kotimaisen kirjallisuuden
klassikkoja, jotka edustavat eri aikakausia ja tyylisuuntia.

* on tutustunut teatteriin ja elokuvaan.

* pystyy tarkastelemaan fiktiivisen tekstin sisaltéa ja muotoa: tekemaan
huomiota kertomuksen juonesta, henkildiden, ajan ja ymparistén kuvauksesta
sekd pohtimaan kertojaa, kertomuksen rakennetta, kieltd, ilmaisutapaa,
teemoja ja keskeisia ajatuksia. Oppilas osaa tekstid tarkastellessaan kayttaa
oppimaansa metakielta.

* osaa luokitella sanoja, analysoida nominien ja verbien taivutusmuotoja,
jasentida prototyyppisia suomen kielen lauseita sekd tehdd havaintoja
erilaisten asiatekstien sanastosta, vaikutuskeinoista ja rakenteesta. Oppilas
pystyy kayttamaan oppimiaan kielitiedon kasitteita kieltd havainnoidessaan.

* loytaa itsedan kiinnostavaa tieto- ja kaunokirjallisuutta. Han osaa kayttaa
tiedon lahteena kirjastoa, tieto- ja kaunokirjallisia teoksia, tietoverkkoja sekéd
suullisesti valitettyd tietoa. Han pystyy hyédyntdmaan 16ytdmaansa tietoa
opiskelutehtavissaan ja arkielaman ongelmien ratkaisemisessa.

* osaa keskustella seka fiktiivisten ettd asiatekstien kanssa: Kkysya,
kommentoida, perustella, vaittda vastaan jne. Oppilas siis uskaltaa ja osaa
iimaista oman lukijantekstinsd, miettia tekstin merkitysts ja vastaavuutta omiin
kokemuksiinsa ja ajatuksiinsa.
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Kielen ja viestinnan puolella oppilas haluaa ja rohkenee ilmaista itsedan suullisesti seké
ryhméan jasenenad etta yksin esiintyesséan. Han pyrkii ottamaan kontaktin yleis66nsa.

Oppilas

* osaa ottaa keskustelussa puheenvuoron, esimerkiksi esittamalla
kannanoton tai kysymyksen ja antamalla lisdtietoja tai perusteluja. Han
osoittaa kuuntelemisen taitoa. Han arvostaa toisia puhujia ja heidén erilaisia
mielipiteitaan.

* tuntee keskeisimmat puhutun ja kirjoitetun kielimuodon erot seké soveltaa
tietdmystddn omassa kielenkaytossaan. Han pystyy vaihtamaan nuorison
oman puhekielen tarvittaessa yleispuhekielisemmaksi.

* tuntee puheen ja kirjoitelman laadintaprosessin. Han kokoaa esitykseensa
riittdvasti aineksia, jasentelee niita sekéa tuo aineistosta esille olennaisen.

* pystyy tuottamaan tekstinsd tekstinkasittelyohjelmalla ja muutenkin
hyédyntamaan tydskentelyssaan tietotekniikkaa ja viestintavalineita.

* iimaisee sanottavansa niin, etta hanen keskeinen viestinsa valittyy kuulijoille.
Hanen tekstinsa ajatuskulku on helposti seurattavissa.

* pystyy laatimaan erilaisia teksteja tarkoituksen mukaan: kuvaavia,
tiedottavia, kantaaottavia, pohtivia ja fiktiivisia. Han tuntee ja tuottaa myods
erilaisia mediateksteja, kuten uutisia, mainoksia, artikkeleja, reportaaseja,
haastatteluja ja arvosteluja. Han ymmartaa, etta tekstilla on aina tekija ja
tarkoitus, jotka vaikuttavat sen sisaitéén ja muotoon.

* noudattaa kirjoitetun kielen perussaantjd lauseiden ja virkkeiden
muodostuksessa ja oikeinkirjoituksessa.

* pystyy havainnoimaan ja arvioimaan itsedan puhujana ja kirjoittajana. Hén
ottaa vastaan palautetta ja hytdyntaa sitd omien taitojensa kehittamiseksi.
Han myds pystyy antamaan rakentavaa palautetta toisille. Oppilas pystyy
tyoskentelemaan yksin ja ryhméssa.

Kielen ja kulttuurin osalta oppilas tuntee suomen kielen keskeisimméat ominaispiirteet ja
pystyy vertailemaan suomen kielta johonkin tuntemaansa vieraaseen kieleen. Hanell& on
jonkinlainen kasitys kielisukulaisuudesta ja suomen sukukielista.
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Oppilas

* ymmartaa, ettd suomen kieli vaihtelee tilanteen, kayttdjan, ja alueen
mukaan. Han osoittaa suvaitsevaisuutta kielellistd vaihtelua ja erilaisia
kielenpuhujia kohtaan.

* pystyy tietojensa varassa ymmartamaéan ja pohtimaan kielen muuttumista ja
oman aidinkielensd asemaa muiden kielten joukossa ja monikulttuurisessa
kieliyhteisossa. Han ymmartaa kielen ja aidinkielen merkityksen ihmiselle”
(Opetushallitus 1999, 8 - 11).

Taman kaiken osaamalla oppilas ansaitsee paattoarvioinnissa arvosanan kahdeksan!
A-englannin vaatimukset ovat puolestaan seuraavat:

Ymmartdminen
Puheen ymmartaminen
Oppilas

* ymmartaa itselleen esitettyja henkilokohtaisia kysymyksid, késkyja ja
kehotuksia.

* ymmartda puhetta riittavasti selviytyskseen tavallisimmista arkip&ivan
asiointi- ja vuorovaikutustilanteista, esimerkiksi kaupassa, lippumyymaléssa,
postissa, pankissa ja ruokailu- ja opastustilanteissa.

* ymmartaa syntyperidisen puhujan hanelle suuntaamaa selkeéé yleiskielista
puhetta tutuista aiheista, kunhan puhekumppania voi aika ajoin pyytda
toistamaan tai muotoilemaan uudestaan sanomaansa.

* ymmartda paidkohdittain tuttuja ja laheisia asioita kéasittelevad, selkedé
yleiskielistd puhetta, myds tiedotusvalineista.

* tunnistaa kielen erilaisia variantteja ja tuntee niiden tarkeimpia arkielaman
sanastoeroja.

Tekstin ymmartaminen

Oppilas

* pystyy Idytamaan ja ymmartdmaan jokapaivaisissa tilanteissa tarvitsemiaan
tietoja, esimerkiksi aikatauluista, ruokalistoista ja mainoksista.
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* ymmartaa hanelle osoitettuja kirjallisia viesteja seka tapahtumien, tunteiden
ja toiveiden kuvauksia héanelle osoitetuissa kirjeissd, Kkorteissa ja
tietokonevilitteisessa viestinndsséa, esimerkiksi sahkdpostissa.

* ymmartaa paakohdittain lyhyita, selkeitd, tuttuja aiheita kasittelevia tarinoita
ja asiateksteja, myds lehtiuutisia. Vaikeampien ja laajempien
tekstikokonaisuuksien hahmottaminen tuottaa ongelmia, mutta han selviaa
niistd apuneuvoja kayttden.

Tuottaminen
Puhuminen ja vuorovaikutus
Oppilas

*  aantad ymmarrettavasti, joskin virheita esiintyy aika ajoin. Intonaatio
noudattaa enimméakseen puhetilanteen vaatimuksia. Puheessa saattaa
esiintyd myds hapuilua, mutta viesti kuitenkin valittyy.

* kayttaa kohdekulttuurille ominaisia ilmauksia tavallisimmissa l&hitilanteissa,
esimerkiksi tervehdittdessa, esiteltaessa, kiitettdessa, anteeksipyydettdessé ja
hyvéasteltiessa.

* selviytyy tavallisimmista arkipadivdn asiointi- ja vuorovaikutustilanteista,
esimerkiksi kaupassa, lippumyymalédssa, postissa, pankissa ja ruokailu- ja
opastustilanteissa.

* pystyy osallistumaan tutuista aiheista kaytdvadn vapaamuotoiseen
keskusteluun, kunhan puhutaan selkedsti artikuloitua puhekieltd ja
puhekumppania voi aika ajoin pyytda toistamaan tai muotoilemaan
sanomansa uudelleen.

* pystyy keskustelussa kohteliaasti ilmaisemaan henkilokohtaisia
mielipiteitaan, yksimielisyytta ja erimielisyyttd seka tekeméan ehdotuksia siité,
mita tehd&, minne menn, kuinka jarjestéa jokin tapahtuma yms.

* pystyy myés pyytdmaan toistoa ja tarkennusta silloin, kun ei ymmérra, sekéa
kayttdimaan omassa puheessaan yksinkertaisempaa ilmaisua, jos ei hallitse
sanavarastoa. Osaa muotoilla sanottavansa toisin silloin, kun syntyy
kommunikaatiokatkos.

* Pystyy melko sujuvasti kertomaan itsestdén ja elamantilanteestaan sekéa
pitaimaan yksinkertaisen, ennalta valmistellun esityksen jostakin itse&an
kiinnostavasta aiheesta, esimerkiksi harrastuksestaan.
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Kirjoittaminen

Oppilas

* pystyy tayttamaan  henkilstietolomakkeen, esimerkiksi  hotelliin
kirjoittauduttaessa, sekad kirjoittamaan arkipadivin viestintitilanteissa
tarpeellisia lyhyita puhelin-, faksi- tai sdhkdpostiviestejé ja kortteja.

* pystyy kirjoittamaan virheistd huolimatta ymmaérrettavasti yksinkertaisia
henkilokohtaisia kirjeitd tai s&hkdpostiviesteja ja ilmaisemaan niissé
mielipiteitaan tai tunteitaan seka kuvailemaan tapahtumia.

* pystyy kirjoittamaan virheistd huolimatta ymmarrettavasti yhtenéisia,
yksinkertaisia kertovia teksteja oman elinymparisténsa arkipaivasista aiheista
ja ymmarrettavia tarinoita, tarvittaessa apuneuvoja kayttaen.

Kulttuurikompetenssi

Oppilas

* ymmartaa kielen ja kulttuurin (laajassa merkityksessd) yhteyden; tuntee
keskeisia kohdekulttuuriin kuuluvia normeja, arvoja, uskomuksia ja tapoja;
tietad, miten ne heijastuvat viestintdadn ja sopeuttaa oman viestintansé
kohdekulttuuriin.

* tietad keskeisid asioita kielialueen maantieteests, elinkeinoista ja
kulttuureista.

Ruotsin kielessa kriteerit ovat seuraavat:

Ymmartaminen

Puheen ymmartaminen

Oppilas

* ymmartaa yksinkertaisella kielella esitettyja henkilokohtaisia kysymyksia,
kaskyja ja kehotuksia, kunhan ne tarvittaessa toistetaan.

* ymmartaa riittivasti selviytydkseen tavallisimmista arkieldmén asiointi- ja
vuorovaikutustilanteista, esimerkiksi kaupassa, lippumyymalasséd, postissa,
pankissa, ruokailu- ja opastustilanteissa.

* saa selville paakohdat selkedsta puheesta, joka kasittelee yksinkertaisella
kielella tuttuja ja laheisia asioita.
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* pystyy tunnistamaan syntyperdisten suomenruotsalaisten puhujien
keskustelun aiheen, kun aihe on tuttu ja puhe on selkedad ja
normaalitempoista.

* tunnistaa suomenruotsalaisen ja ruotsinruotsalaisen kielivariantin.

Tekstin ymmartaminen

Oppilas
* pystyy loytamaan selkedsti aiheeseen liittyvid tietoja yksinkertaisista,
jokapaivaisista teksteistd, kuten aikatauluista, mainoksista, ruokalistoista ja
opasteista.
* ymmartaa hanelle osoitettuja lyhyité kirjallisia viesteja ja tuttuja asioita
kasittelevia henkildkohtaisia kirjeita.
* saa selville paakohdat Iyhyists, kertovista tai kuvailevista asiateksteisté ja
tarinoista, jotka kasittelevat tuttuja aiheita yksinkertaisella kielella.
Tuottaminen

Puhuminen ja vuorovaikutus

Oppilas

* a3antaa ymmarrettavasti, joskin virheitd esiintyy. Puheessa saattaa esiintya
hapuilua, katkoja ja virheitd, mutta viesti valittyy.

* osaa kayttdd kohdekulttuurile ominaisia ilmauksia tavallisimmissa
lahitilanteissa, esimerkiksi tervehdittidessa, esiteltdessd, Kiitettdesss,
anteeksipyydettdessa ja hyvasteltdessa.

* pystyy esittamaan asiansa ymmarrettavasti tavallisissa arkieldmén asiointi-
ja vuorovaikutustilanteissa, esimerkiksi kaupassa, lippumyymaléssa, postissa,
pankissa, ruokailu- ja opastustilanteissa.

* psaa esittda tutuista aiheista yksinkertaisia kysymyksid ja vastata lyhyesti
henkildkohtaisiin kysymyksiin.

* pystyy pyytamasn toistoa ja tarkennusta silloin, kun ei ymmarra
kuulemaansa.

* pystyy kertomaan muutamalla yhtendiselld virkkeelld ymmaérrettavasti
itsestadan tai jostakin itse&an kiinnostavasta aiheesta.
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Kirjallinen tuottaminen

Oppilas
*  pystyy téyttdmaan  henkilétietolomakkeen, esimerkiksi  hotelliin
kirjoittauduttaessa. Oppilas pystyy kirjoittamaan ymmarrettavasti, tarvittaessa
apuneuvoja kayttden, vyksinkertaisia arkieldman viestejd, lyhyita
henkildkohtaisia kirjeitd ja kortteja, sahkopostiviesteja ja fakseja seka
vastaamaan sellaisiin.
* pystyy kertomaan muutamalla virkkeellda ymmérrettavasti itsestdan,
ldhiympaéristéstddn ja harrastuksistaan. Mahdollisista virheistd huolimatta
teksti on ymmarrettavaa.

Kulttuurikompetenssi

Oppilas

* ymmartaa kielen ja kulttuurin (laajassa merkityksessd) yhteyden; tuntee
keskeisia kohdekulttuuriin kuuluvia normeja, arvoja, uskomuksia ja tapoja;
tietdd, miten ne heijastuvat viestintddn ja osaa sopeuttaa ne oman
viestintansa kohdekulttuuriin.

* tietaa keskeisia asioita kielialueensa maantieteesta, elinkeinoista ja
kuittuureista.

6.2 Koulussa oppimiseen liittyvia teorioita

Tutkimustulokset ovat osoittaneet, ettd lukemaanopettamismenetelmélid ei juurikaan ole
merkitystd edes ensimmaisella luokalla siind, millaisiksij lukijoiksi oppilaat alkavat kehittya.
Néayttaa silta, ettd esimerkiksi luetun ymmartamista, joka on kaiken lukemisen opetuksen
tarkein tehtdvd, Suomessa kaytéssa olevat lukemaanopettamismenetelmét opettavat yhta
hyvin tai huonosti. Eri menetelmilla opetettujen oppilaiden saamien tulosten valilla ei naet
ole eroja. Suurin 0sa oppilaista on peruskoulun paattaessaan saavuttanut sellaisen
asiatekstien lukemisen taidon, jonka avulla han tulee toimeen jokapéivaisen elamén
lukemistilanteissa. Tatd lukutaitoa on pitk&dan nimitetty esimerkiksi funktionaaliseksi
lukutaidoksi. Kuudennesta yhdeksanteen luokkaan siirryttdessé funktionaalinen lukutaito
sdilyy suurin piirtein samana. Tama osoittaa, ettd suomalaisessa peruskoulussa ei
ainakaan ylaasteella kiinnitetd huomiota luetunymmartamistaitoihin, jotka yldasteen
opettajat olettavat hankitun ala-asteella (Julkunen 1995, 7).

Milia tavalla oppiminen sitten pitéisi jarjestaa, ettd se palvelisi parhaiten lapsen oppimista.
Ruth M. Beard (1971, 137) toteaa, etté liian usein lapset aloittavat oppimisen vaarassa
jarjestyksessd. Heille annetaan runsaasti tietoa, mutta sitd ei kytketa riittdvasti heidan
omiin ongelmiinsa, ja liian vahan aikaa kaytetdan myds heidén puutteellisten kasitystensa
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korjaamiseen ja heiddn auttamiseensa omaksumaan kasitteitd ja periaatteita omien
kokemusten ja havaintojen symbolisen esittamisen ja ymmartamisen kautta.

Niin kuin Vygotsky on huomauttanut, on ongelma siin&kin, etta vaikka nuoret muodostavat
ja kayttavat monia kasitteitd oikein, heidéan on ehka silti vaikea ilmaista niita sanoin, silla
kasitteiden kehitystd ei aina tiedosteta. Keskustelu saattaa silloin ‘auttaa tiedostamaan
alitajuisesti omaksuttuja kasitteitd. Esimerkiksi historian opiskelussa kohdataan lukemalla
ja kuuntelemalla monia nimityksia ja kaytetdan niita oikein, mutta niita saattaa ensin olla
varsin vaikea madritelld. Maaritteleminen saattaa paljastaa puutteellisen ymmartamisen ja
vahaiset vaarinkasitykset (Beard 1971, 137).

Ylld oleva lainaus, joka kuvaa englantilaista koululaitosta ennen Vygotskyn ja Piaget'n
tutkimusten tuloa, osoittaa mielesténi sen vaaran, joka nykytilanteessa piilee myos
suomalaisessa koulussa. Tiedon ma&srdn lisddntyminen vaati  opetuksen
kokonaisvaltaistamista, asioita on opetettava laajoina kokonaisuuksina asiayhteydessaén,
ja onneksi tdhan on ala-asteella kasitykseni mukaan paastykin. Esimerkiksi Etels-
Amerikka opiskellaan maantiedossa, sen kasvit ja eldimet samanaikaisesti biologiassa,
kouluruokailussa tarjotaan sen alueen ruokaa, kuvaamataidossa piirretdan vaikkapa
maya-kulttuuriin liittyvia kuvioita ja musiikissa lauletaan kasiteltdvéna olevan maan lauluja
ja uskonnossa voidaan kasitellad alkuperaiskansojen uskontoja.

Oppimisen etenemista teoreeftisessa valossa tarkastelee myds Vygotski teoksessaan
Ajattelu ja kieli. Jos lapsi opetuksessa muodostaa uuden rakenteen tai omaksuu uuden
operaation, hédn saattaa soveltaa tatd rakennetta uusille alueille eikd vain toistaa sita.
Opetimme lasta pennin verran, mutta han kehittyikin markan edesta. Yksi askel
opetuksessa voi merkita sataa askelta kehityksessa. ...Opetuksen vaikutus kehitykseen ei
valttamatta rajoitu sen valittémiin tuloksiin. Lapsen ajattelussa yhdessa kohdin tapahtunut
lisdys voi tuottaa laadullisia ja rakenteellisia muutoksia monissa muissa kohdin
kaukovaikutuksena. Niin ollen oppimisen ei tarvitse kulkea kehityksen jélijessa tai sen
kanssa yhta jalkaa, vaan se voi kulkea my6s kehityksen edella, vieda sité eteenpéin uusia
rakenteita muodostamalla (Vygotski 1982, 173).

Havaitsimme, ettd oppiminen ja kehitys eivat ole suoraan yhteneviisid, vaan ne ovat
prosesseja, joiden suhde on varsin mutkikas. Opetus on hyvaa silloin kun se kulkee
kehityksen edelld. Silloin se herattdd toimintoja, jotka ovat kypsymisvaiheessa
lahikehityksen vyShykkeella.

Opetus on siis hedelmallisintd silloin kun se tapahtuu ajanjaksona, jonka méarittelee
lahikehityksen vyodhyke. Téatd ajanjaksoa monet pedagogit, esimerkiksi Montessori,
kutsuvat herkkyyskaudeksi. Montessori havaitsi mm., etta jos kirjoitusta opetetaan 4,5 - 5-
vuotiaille lapsille, niin he kayttavat kirjoitettua kieltd paljon spontaanimmin ja runsaammin
kuin myShempind ikdkausina. Siitd han paatteli, ettd juuri tuo ikd on kirjoituksen
opettamisen optimaalinen ajankohta, sen herkkyyskausi. Sama pitda paikkansa kaikista
oppiaineista, joilla niillakin on oma herkkyyskautensa. Herkkyyskaudelle on ominaista, etta
tietyt tekijat, erityisesti tietynlainen opetus, voivat vaikuttaa kehitykseen vain silloin kun
kyseessa oleva kehitysjakso ei ole vield paattynyt (Vygotski 1982, 186 - 187).
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Vieraan kielen kehittymistd Vygotski myés kuvaa sattuvasti. Hén puhuu arkikasitteista ja
tieteellisista kasitteistd. Arkikasitteet ovat jokapaivaisia kasitteitd, kuten "veli® ja tieteellisia
kasitteitda mm. "maaorjuus”. Jos tdman ei anna hairitd ja ymmartda suhteuttaa teorian
laatijan taustaan ja aikakauteen, niin padsee mielenkiintoisiin paatelmiin osalliseksi.

Lapsi oppii koulussa vierasta kielté aivan toisella tasolla kuin didinkieltéan. Vieraan kielen
omaksuminen etenee suuntaan , joka on péinvastainen kuin didinkielen kehitys. Lapsi ei
koskaan ala aidinkielen omaksumista aakkosista, lukemisesta ja kirjoittamisesta, lauseen
tietoisesta rakentamisesta, sanan merkityksen verbaalisesta maarittelysta, eika kieliopin
opiskelusta, josta vieraan kielen opiskelu alkaa. Siksi voi sanoa, etta didinkielen kehitys
kulkee alhaalta yléspain, kun taas vieraan kielen kehitys kulkee ylhaalta alaspain.

Mutta vieraan kielen kehitys ja aidinkielen kehitys ovat toisistaan riippuvaisia, kuten
tieteellisten kasitteiden ja arkikasitteiden kehityskin. Vieraan kielen tietoinen ja
tahdonalainen omaksuminen edellyttda ilmeisesti tietynlaista aidinkielen kehitystasoa.
Lapsi omaksuu vierasta kieltd adidinkielen merkitysrakenteiden varassa, siirtamalla ne
toiseen kieleen. Mutta myds kaantden - vieraan kielen oppiminen tekee lapselle
mahdolliseksi ymmartaa Aaidinkielensa kielijarjesteiméan erikoistapaukseksi ja yleistaa
aidinkielensd ilmiét, mikd merkitsee samalla omien puheoperaatioiden tiedostamista,
toisin sanoen niiden siirtamista korkeammalle tietoisen kielen tasolle (Vygotski 1982, 193 -
194).

Yl olevasta teoriaosuudesta minulla on omakohtaista kokemusta. Oppikoulun toisella ja
kolmannelia luokalla minulle tuotti suunnattomia vaikeuksia seké aidinkielen kielioppi etta
algebra. Mitd enemman opiskelin englantia ja ruotsia seka naiden kielten kielioppia, sita
ymmarrettivammaksi myos aidinkielen kielioppi muuttui, siirtyminen arkikésitteista
tieteellisiin kasitteisiin siis toi ymmarrysté jo aiemmin automatisoituneeseen kieleen ja sen
rakenteisiin!

7. Yhteenveto teoreettisista lahtokohdista

Tassa tutkimuksessa lahdetaan liikkeelle seuraavasta lukemisen mééritelmésta: "Tehokas
lukeminen etenee aiempiin kokemuksiin pohjautuvasta olettamusten teosta uusien
tietojen ja mielikuvien vastaanottoon ja jasentamiseen sek&@ omien merkitysten
rakentamiseen ja arviointiin luetun pohjalta (Lehtonen 1993, 20 -21).

Koulumenestykseen taas lukutaidon katsotaan vaikuttavan seuraavasti: “Erilaisella
kokemustaustalla on merkittavd vaikutus lapsen aloittaessa koulun. Mita
monipuolisemman ja vivahteikkaamman kielen lapsi hallitsee, sitd paremmat
mahdollisuudet hanellad on menestys koulussa, silla opetuksen ja oppikirjojen kieli nayttaa
suuressa maarin  pohjautuvan laajalle sanavarastolle ja monipuolisille rakenteille.
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Perustaen nakemyksensa useisiin tutkijoihin Lehmuskallio (1983, Lehtosen 1993, 4
mukaan) toteaa, ettei ole mahdollista edeté kehittyvana lukijana ja omistaa kehittyvaa
lukutaitoa ilman kielen struktuurin hahmottumista. Lukemisen oppimisen lahtékohta on
kielellinen tietoisuus, kielen tiedostaminen, joka on alkavan lukijan perustaito ja joka jatkuu
paattymattébmana prosessina lukutaidon kehittyessé (Lehmuskallio 1991).

8. Tutkimustehtava

Pyrin tutkimuksessani selvittdmaan ennen koulun alkua tapahtuneen lukemaan oppimisen
vaikutusta 1) yleiseen koulumenestykseen ja erityisesti sit4, miten lukemaan oppiminen on
vaikuttanut 2) aidinkielen, 3) ensimmadisen ja 4) toisen vieraan kielen seka 5)
matematiikan oppimistuloksiin. Taman liséksi tarkastelen 6) kolmannen vieraan kielen
valitsemista yldasteella. Hypoteesini on, ettad lukutaito korreloi kaikkien edella mainittujen
aineiden oppimistulosten kanssa. Taman harjoitustyén tutkimustehtavana on myés 7)
selvittdd, miten aikainen lukutaito vaikuttaa yhdeksdnnen luokan koulumenestykseen.
Aidinkielen ja vieraan kielen osalta mahdollisimman varhainen lukemaan oppiminen
edistdd oppimista, matematiikka taas on oma kielelinen maailmansa, joten on
mielenkiintoista tutkia onko lukemaan oppimisella vaikutusta kyseisen aineen numeroon.

9. Tutkimuksen kulku

Pyysin tutkimusluvan Viitasaaren yldasteen rehtorilta. Tutkimuksen kohteeksi valitsin
kaikki yhdeksannen luokan oppilaat, joita on 101. Tiedustelin ensin oppilailta itseltaén,
kuinka moni heistd oman muistikuvansa perusteella osasi lukea ennen peruskouluun
tuloaan ja varmistin asian vield tutkimuslupapyynnéssa, jonka lahetin oppilaan
vanhemmille allekirjoittamista varten (ks. liite).

Varhaisia lukijoita loytyi 21 eli 20,8 % koko ikéluokasta. Tamén jélkeen laadin
havaintomatriisin, joka muodostuu oppilaan saamista &idinkielen, englannin ja
matematiikan arvosanoista koimannen luokan kevaasta yhdekséannen luokan jouluun (12
numeroa) sekd ruotsin arvosanoista yldasteella seitseménnen luokan joulusta
yhdeksénnen luokan jouluun (viisi numeroa) seka valinnaisen vieraan kielen kolme
numeroa kahdeksannen luokan joulusta yhdeksdnnen luokan jouluun. Tamén liséksi
kirjasin ylos didinkielen lisdkurssien valinnat sekd kahdeksannella ettd yhdeksdnnelld
luokalla
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10. Tutkimusmenetelmaét ja aineisto

Tutkimuksen aineiston muodostaa Viitasaaren yldasteen 9 luokan oppilaat lukuvuonna
1998 - 1999 (N = 101) Lukutaito saatiin selville ensin oppilailta itseltdan kysymalla ja
tdman jalkeen kirjallisella tutkimusiupapyynnélld, jossa kysyttiin oppilaan lukutaitoa ennen
ala-asteen alkua ja pyydettiin lupaa saada kayttda hanen arvosanojaan tutkimuksessa.
Muiden oppilaiden osalta pyysin yldasteen rehtorilta luvan kayttda oppilaiden arviointia
tutkimusmateriaalina. Kerasin tdman jalkeen oppilaskorteista tiedot kolmannen luokan
kevéasta eteenpdin aina yhdeksannen luokan jouluun saakka didinkielesta, englannista ja
matematiikasta. Yhdelld oppilaalla numeroarviointi alkoi neljannen luokan kevaalla ja
viidelld viidennen kevaalld. Ylaasteelta kerasin tiedot ruotsin numeroista, saksan tai
ranskan opinnoista, englannin, ruotsin tai ranskan lisdkursseista seka ranskan
alkeiskurssista ja didinkielen ilmaisutaidon kursseista.

Aineiston havaintomatriisin luontiin kéytin Excel -taulukkolaskentaohjelmaa ja aineiston
analysointiin SPSS 8.0 -ohjelmaa. Jaoin oppilaat kahteen ryhmaan, varhaisiin lukijoihin
sekéd niihin, jotka oppivat lukemaan koulussa. Laskin molemmille ryhmille keskiarvot
aidinkielestd, englannista ja matematiikasta koimannen luokan kevaallda, kuudennen
luokan kevaalla ja yhdeksannen luokan syksylld. Taméan lisdksi laskin kyseisten aineiden
ryhmékeskiarvot koko kouluajaita. Ruotsista laskin vastaavat keskiarvot seitsemdnnen
luokan kevaalta ja yhdeksannen syksylta seké koko yldasteen ajalta.

Testasin aineiston normaalijakautuneisuuden Kolmogorov-Smirnovin testilid, joka osoitti
aineiston noudattavan normaalijakaumaa. Normaalijakautuneessa aineistossa voidaan
kayttaa riippumattomien otosten t-testid. Keskiarvotesteilla verrataan otoksesta laskettua
keskiarvoa vakioon tai vertaillaan osajoukkojen (ryhmien) keskiarvoja toisiinsa. Kaikissa
keskiarvotesteissd on luonnollisesti oletuksena, ettd tutkittavasta muuttujasta voidaan
laskea keskiarvo eli muuttujan on oltava vélimatka- tai suhdelukuasteikollinen. Testien
testisuureiden jakaumat on esitetty silla oletuksella, ettd tutkittava muuttuja noudattaa
likimain normaalijakaumaa.

Kun vertaillaan kahta taysin toisistaan riippumatonta osajoukkoa toisiinsa ja halutaan
tietdd eroavatko ryhmien keskiarvot toisistaan, voidaan tilastollisena menetelmané kayttaa
rippumattomien  otosten t-testid. Testisuureen jakauma  perustuu jalleen
normaalijakautuneisuuteen muuttujaan ja koska yleensd otoskeskihajonnat joudutaan
estimoimaan havaintoaineistosta on testisuure t-jakautunut (Mauranen, 1998, 19 - 21).
Taman liséksi laskin  aineistosta Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimet
aineryhmittain.

11. Tutkimuksen tulqkset

Kun sukupuoli ja lukutaito ristiintaulukoidaan, voidaan todeta, ettd 101:std oppilaasta 38
tyttoa ( 37.6 % ) ja 42 poikaa ( 41.6 % ) oppi lukemaan koulussa. Vastaavasti 11 tyttda ja
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10 poikaa kuului varhaisiin lukijoihin. Varhaisten lukijoiden osuus koko oppilasméarésta on
20.8 %, joka vastaa aikaisempien tutkimusten tuloksia, esim. Julkunen 1984.

Kaikkien aineiden keskiarvon perusteella varhaiset lukijat saavat keskiarvon 8.31 ja
koulussa lukemaan oppineet keskiarvon 7.38, eroa on 0.93 ja ero on tilastollisesti erittéin

merkitseva.
11.1. Aidinkieli peruskoulussa
Riippumattomien otosten t-testin tulokset osoittavat, etta didinkielessa

1) varhaisten lukijoiden keskiarvo on kolmannen luokan kev&élld 8.95 ja muiden 8.00,
eroa on 0.95 ja ero on tilastollisesti erittdin merkitseva

2) varhaisten lukijoiden keskiarvo kuudennen luokan kevaélla on 9.00 ja muiden 8.07,
eroa on 0.93 ja ero on tilastollisesti erittdin merkitseva

3) varhaisten lukijoiden keskiarvo yhdeksénnen luokan syksylld on 8.33 ja muiden 7.41,
eroa on 0.92 ja ero on tilastollisesti erittdin merkitseva.

4) Koko kouluajalta (kolmannen Juokan syksystd yhdeksénnen Iluokan jouluun)
numeroiden keskiarvoa verrattaessa havaitaan, ettd varhaisten lukijoiden keskiarvo on
8.74 ja koulussa lukemaan oppineiden 7.87, eroa on 0.86 ja ero on erittdin merkitseva.
Aidinkielen kohdalla ero varhaisten lukijoiden ja koulussa lukemaan oppineiden kohdalla
nayttda tasoittuvan. Mistd tama sitten kertoo? Yhten& syynd téhan pidetadn sita, etté
sidinkielen opetuksessa koulu nayttaa parhaiten pystyvéan tasoittamaan niitd eroja, joita
oppilaiden valilla on. Tasoero kuitenkin séilyy siten, etteivat koulussa lukemaan oppineet
missdan vaiheessa saavuta varhaisia lukijoita.

Kaikkein selkeimmin keskiarvojen kehitys nakyy kuviosta 2, jossa on esitetty varhaisten
lukijoiden ja koulussa Ilukemaan oppineiden oppilaiden arvosanojen kehitys
numeroarviointiajalta ( kolmannen fuokan kevaastéa yhdeksannen luokan syksyyn):
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Aidinkieli peruskoulussa

B ei osannut
{ (Mosasi
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4 luokka k
5 luokka s
5 luokka k
6 luokka s
6 luokka k
7 luokka s
7 luokka k
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3 luokka k
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Kuviosta voi havaita, ettd varhaisten lukijoiden keskiarvo (osasi) on aina lahes numeron
verran korkeampi kuin koulussa lukemaan oppineiden (ei osannut). Kaikkein
pienimmillddn ero on neljannen luokan jouluna (erotus 0.78) ja seitseméannen luokan
jouluna (erotus 0.59) ja seitsemannen luokan kevaalla (erotus 0.79). Oppilaiden kielellinen
kehitys Piagetin mukaan selittdad osaltaan molemmat erot. Neljasluokkalaisista osa
tayttad yksitoista vuotta, jolloin he siirtyvét konkreettisten operaatioiden kaudelle ja osa
heista alkaa jo siirtyd muodollisten operaatioiden kauteen. Seitsemésluokkalaisista suurin
osa on neljatoistavuotiaina saavuttanut kielellisessd kehityksessdan muodollisten
operaatioiden kauden, jolloin abstrakti ajattelu tulee mahdolliseksi ja toisaalta ala-asteen
luokanopettajan opetuksesta on siirrytty yldasteen aineopettajan opetukseen. Ero
varhaisten lukijoiden ja koulussa lukemaan oppineiden vilille palaa kahdeksannella ja
yhdekséannella luokalla. Molempien ryhmien keskiarvot kuitenkin nayttdvat laskevan
ylaasteen aikana, joka nakyy keskiarvopylvaista selvasti.

Seitsemannella luokalla erojen pienenemista selittad myds haastattelemieni didinkielen
opettajien mukaan se, ettd ylaasteella tavallaan oppilaat saavat uuden alun. Numeroita
annetaan varovasti, koska oppilaita ei viela tunneta. Tamé koskee erityisesti molempia
adripaita arvostelussa. Seitsemannelld luokalla syksyn aikana kdydaéan lapi sanaluokat ja
niiden kayttd seka oikeinkirjoitus. Vaikka naita asioita on kayty ala-asteella, yldasteen alku
tuo mukanaan huomattavan laajennuksen oppiainekseen, esimerkiksi pilkkusaannét
kdyddan tassd vaiheessa  perinpohjaisesti lapi.  Kevétpuolella  siirrytaén
lauseenjasennykseen, jota tarkennetaan subjektin, predikaatin ja objektin osalta. Samoin
kirjoitelmien eri lajit, selostus, kertomus ja kuvaus tulevat kevaan opinto-ohjeimaan. Kevat
on kuitenkin opettajien mukaan kevyempi kuin syksy, joka osaltaan selittdd koulussa
lukemaan oppineiden varhaisten lukijoiden “tavoittamista”. ltsendisen tydskentelyn osuus
jatkossa kuitenkin koko ajan korostuu, ja néin ero varhaisten lukijoiden ja koulussa
lukemaan oppineiden vélilla kasvaa jélleen kahdeksannella ja yhdeksannelld luokalia.
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Tarkasteltaessa keskiarvopylvaitd havaitaan my6s selvad tason lasku sekéd varhaisten
lukijoiden ettd koulussa lukemaan oppilaiden arvosanoissa, vieldpéa siten, etta yldasteen
aikana kumpikaan ryhmé ei en&a pysty samanlaisiin suorituksiin kuin ala-asteella. Tata
laskua esittad kuvio 2 b, josta nakyy myos keskiarvojen erotus.

Aidinkieli peruskoulussa

I varh. lukija
C—koululukija
—&—erotus

keskiarvo

luokkataso

Téta "tason” laskua voidaan selittda kahdella tavalla. Ensimmaisena selityksena lienee se,
ettd ylaasteelle siirryttdessa vaatimustaso kasvaa ja aineenopettaja hallitsee opettamansa
asian laaja-alaisemmin kuin ala-asteen luokanopettaja. Tastd on oppilaalle aluksi hydtya,
mik& ndkyy erojen tasaantumisena seitsemannella luokalla. Toinen selitys on se, etta
hyville oppilaille on jo kehittynyt opiskelu- tai selviytymisstrategia, jolla he aidinkielen
opettajan mukaan helposti saavat arvosanakseen yhdekséan. Kun opetusta on kuitenkin
annettava keskinkertaisesti menestyvien oppilaiden ehdoilla, hyvien oppilaiden kehitys
pysahtyy saavutetulle tasolle. Tama sama ilmié on nahtavissa muissakin aineissa.

11.2. Englanti peruskoulussa
Riippumattomien otosten t-testin tulokset osoittavat, ettd englannissa

1)varhaisten lukijoiden keskiarvo kolmannen luokan kevaélla on 8.85 ja muiden 7.98, eroa
on 0.86 ja ero tilastollisesti erittain merkitseva

2) varhaisten lukijoiden keskiarvo kuudennen luokan kevaalla on 8.90 ja muiden 7.77,
eroa on 1.12 ja ero on tilastollisesti erittdin merkitseva

3) varhaisten lukijoiden keskiarvo yhdeksdnnen luokan syksylla on 8.09 ja muiden 6.86,
eroa on 1.23 ja ero on tilastollisesti erittain merkitseva. Ero varhaisten lukijoiden ja muiden

vélilla kasvaa koko ajan!
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4) Koko kouluajalta numeroiden keskiarvo varhaisilla lukijoilla on 8.68 ja koulussa
lukemaan oppineilla 7.55, eroa on 1.13 ja ero on erittdin merkitseva.

Keskiarvojen kehitysta kuvaa kuvio 3 koko numeroarvioinnin ajalta:

Englanti peruskoulussa
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Aivan samalla tavoin kuin &idinkielessékin, seka varhaisten lukijoiden ettd koulussa
lukemaan oppineiden ryhmaéssé taso laskee ylla kuvatulla tavalla yldasteen aikana. Tatéa
tilannetta selvent&aa kuvio 3 b, josta nakyy keskiarvojen erotus koko peruskoulun ajalta.

Englanti peruskoulussa

-
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11.3. Matematiikka peruskoulussa
Riippumattomien otosten t-testi osoittaa, ettd matematiikassa
1) varhaisten lukijoiden keskiarvo kolmannen luokan kevaalla on 9.10 ja muiden 8.13,

eroa on 0.97 ja ero on tilastollisesti erittdin merkitseva

2) varhaisten lukijoiden keskiarvo kuudennen luokan kevéalld on 8.80 ja muiden 7.86,
eroa on 0.94 ja ero on tilastollisesti erittdin merkitseva

3) varhaisten lukijoiden keskiarvo yhdeksannen luokan syksylld on 8.14 ja muiden 6.91,
eroa on 1.23 ja ero tilastollisesti erittdain merkitseva.

4) Koko kouluajalta varhaisten lukijoiden keskiarvo on 8.49 ja koulussa lukemaan
oppineiden 7.60, eroa on 0.89 ja ero on erittdin merkitseva.

Keskiarvojen kehitystd koko numeroarviointiajalta kuvaa kuvio 4:

Matematiikka peruskoulussa

W ei osannut
W osasi

O =2 N W A OO N O ©

»n X [ E 4 [} -0 [ k4 ] x -]

© ©
g g g g g £ g g g £ £
> k4 x K4 % 4 >4 x 54 4 X
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11.4. Ruotsi peruskoulussa

Kaikkein suurimmaksi ero muodostuu ruotsin kielessa, jossa varhaisten lukijoiden
keskiarvo koko kouluajalta on 7.97 ja koulussa lukemaan opplnelden kohdalla 6.82, eroa
on 1.15 ja ero on erittdin merkitseva.

Ruotsin kielen numeroiden kehitysta ylaasteella esittaa kuvio 5:

Ruotsi yldasteella

N
o

M ei osannut
Mosasi

O = N W & 0 O N 0 ©

7 luokka s 7 luokka k 8 luokka s 8 luokka k 9 luokka s

Varhaisten lukijoiden ja koulussa lukemaan oppineiden lisékielen valintaa seka aidinkielen
lisakurssien valintaa tutkittaessa havaitaan seuraavaa:

1) varhaisista lukijoista 13 (61 % varhaisten lukijoiden ryhméstéd) on valinnut joko saksan
tai ranskan ylaasteella alkavaksi kolmanneksi kieleksi. Taman lisdksi 3 on valinnut
aidinkielen lisdkurssin, 3 englannin lisdkurssin ja koime ranskan alkeiskurssin.

2) koulussa lukemaan oppineiden ryhmasta 22 (27 % koulussa lukemaan oppineiden
ryhmasta) valitsi ranskan tai saksan kolmanneksi kielekseen, didinkielen lisdkurssin valitsi
19, englannin lisdkurssin 8, ranskan alkeiskurssin 3 ja ranskan lisdkurssin 2.

Varhaisten lukijoiden ryhméasséa kolmannen vieraan kielen valitsi siis reilusti yli puolet kun
koulussa lukemaan oppineista vain vahan yli viidennes aloitti kolmannen vieraan kielen
opinnot.

Varhaisten lukijoiden ja koulussa lukemaan oppineiden menestystd kuvaavassa osiossa
tukeudun Heleena Lehtosen Lukutaidon kehittyminen ja sen yhteydet nimedmiseen,
motivaatioon ja koulumenestykseen 1993 -kirjassaan esittdmaan luokitteluun
koulumenestyksen osalta. Kéytdn tdssd luokitteluperusteena kaikkien aineiden
keskiarvoa, mikd ei ehkd anna yhtd selkedd kuvaa lukutaidon merkityksesta
koulumenestyksestd kuin lukuaineiden keskiarvo. Heleena Lehtonen luokittelee
koulumenestyksen seuraavasti: keskiarvo 8.7 - 10.00 = hyvad koulumenestys, keskiarvo
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6.6 - 8.6 = keskinkertainen koulumenestys ja keskiarvo 4 - 6.5 = heikko koulumenestys.
Luokittelen oman oppilasainekseni tdman jaottelun mukaan.

Kuvio 8 a esittda varhaisten lukijoiden koulumenestysta:

Varhaiset lukijat

Mop lkm

hyva keski heikko

Kuvio 6 b taas esittda koulussa lukemaan oppineiden koulumenestysta:

Koulussa lukemaan oppineet

hyva keski heikko
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1) varhaiset Ilukijat, koulumenestykseltdan hyvia 10 ja koulumenestykseltaan
keskinkertaisia 11, yhtdan koulumenestykseltidan heikkoa ei ollut

2) koulussa lukemaan oppineista koulumenestykseltaan hyvia oli 5, keskinkertaisesti
menestyvié 60 ja heikosti menestyvna 15.

Varhaiset lukijat ndyttaisivat siis menestyvan koulussa paremmin kuin koulussa lukemaan
oppineet.

Lukutaito ndyttdd olevan yhtena tekijand myds koulumenestystd selitettdessa. Kun
verrataan yhdeksannen luokan syksyn kaikkien aineiden keskiarvoja, saadaan tulokseksi
varhaisille lukijoille 8.30 ja muille 7.37, eroa on 0.93 ja ero tilastollisesti erittdin merkitseva.

Laskin myds aineistosta Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimen aineryhmittéin
koimelle eri vuosiluokalle eli kolmannen ja kuudennen kevaalle sekd yhdeksdnnen
syksylle (kevatarviointi ei ole taté tehdessa vield kaytettavissa).

Tulokset ndyttavat seuraavilta:

1) aidinkielen, englannin ja matematiikan kolmannen luokan kevaén arvioinnista saatujen
numeroiden vélilla on voimakas korrelaatio ( r > 0.6)

2) aidinkielen, englannin ja matematiikan kuudennen luokan kevaan arvioinnista saatujen
numeroiden valinen korrelaatio kasvaa (r > 0.63)

3) voimakkaimmillaan korrelaatio &idinkielen, englannin ja matematiikan valilla on
yhdeksannen syksylla (r > 0.7) ja aidinkielen ja ruotsin véalinen korrelaatio on jopa r > 0.8.

Minusta tulos on yhteneva aikaisempien tutkimusten kanssa, joissa on todettu ajattelun ja
kielenkehityksen vievan eteenpdin my6s muuta kehitystd. Siityminen ajattelun
kehityksessa konkreettisten operaatioiden kaudesta muodollisten operaatioiden kauteen
mahdollistaa abstraktin ajattelun ja tuo mukanaan mahdollisuuden kehittyd myds
koulussa. Samoin eteneminen kielenkehityksessa didinkielessé abstraktin ajattelun tasolle
mahdollistaa osaamisen tason nousun myds muissa aineissa.

12. Oppilaiden omia kokemuksia lukemaanoppimisesta

Tyoni tahan asti edustaa kvantitatiivista osuutta ja seuraavassa siirryn sen kvalitatiiviseen
osuuteen. Annoin kaikille varhaisille lukijoille kirjoitettavaksi ohjatun aineen, jossa pyysin
heitd kirjoittamaan kokemuksistaan lukemaanoppimisesta, sekd tarkistamaan joitakin
tietoja vanhemmiltaan. Aineen ohjeet kysymyksineen (Oytyvat liitteistd. Pyysin oppilaita
kertomaan miten ja kuka heitd opetti lukemaan, mikd toimi motiivina ja mistd he
huomasivat osaavansa lukea. Taman liséksi toivoin heidan kertovan ensimmaisen kirjansa
nimen ja kommentoivan, mitd hydtya lukemaanoppimisesta heille on ollut, joko heti
oppimisen jalkeen tai yleensd elaméassa. Annoin tehtavan toukokuun aikana kaikille 21
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varhaiselle lukijalle, ja varmaankin lukuvuoden loppuminen ja kevétkiireet vaikuttivat
siihen, ettd sain aineen vain neljéltatoista takaisin!

Vaikka kyseessa oli ohjattu aine ja kaikki oppilaat vastasivat samoihin kysymyksiin, piirtyy
aineista kuitenkin hyvin vérikkaitd ja persoonallisia kertomuksia lukemaanoppimisesta ja
niistd henkildkohtaisista syista, jotka itse kutakin motivoivat oppimaan.

Kaikkein mielenkiintoisimmaksi nousee aineista yksittdisend tekijand syy, miksi lasta
opetettiin lukemaan. Kaikkein yleisin on ollut lapsen oma halu oppia. Tasan puolella tamé
on ollut opettamisen lahtékohtana. Yksi oppilaista jopa toteaa aineessaan, ettd hanta
tuskin olisi edes opetettu, ellei hdn nimenomaan itse olisi halunnut oppia. Muita syita ovat
olleet tekstitettyjen ohjelmien seuraamisen halu, lehtien ja sarjakuvien lukemisen halu
ilman apua, halu paasta eroon toisten avun pyytamisesta. Yksi oppilas mainitsee myds
luontaisen uteliaisuuden ja yhdella lukutaidon palkitsevuus on jadnyt mieleen. Ofteet
oppilaiden aineista on poimittu ja esitetty siten, etta jokainen kappale edustaa aina uuden
oppilaan kuvausta kyseisesta kohdasta.

Lukemaon oppimiseni LAty siitiy, ettis halusinv itse oppiov lukemaar. Ev
minuaw  olisi  opetettukaon varmaanw emnenw kouwluunw menow

Sittenw 5 - 6-vuotiaana aloin tosissaan opetella lukemistn, koska
haluwsine osatn lukear tv:n suomennostekstit, muttoar ervwnenkaikkea
raviohjelimalehtisistic hevosten nwimic. Kdvin pienempdnd ahkerasty
Birv kanssa roveissar jou tykkdsinv hevosistw jo halwsinv aina tietid

En saanut palkintojo oppimisestani; mind vaivy yksinkertaisesti pidiv
wkemisest. Olen ollut aina kitnnostunut kivjoistow jo ehkis ne

Muistan, kun eridnd ltana ajeltiing autola jossain kyliles tai
Sittenv  tokaisine sdille: "Haluanw oppia lkemaant” Silloin  erds
nimeltiimainitiematon tuttw sanoic "Kylow ne siellds koulussar sitten
opettaa kemaan, el sitiv kannato etukdteen opetella.” Silloin alkoi
Halusin todella oppio lukemaan.

Minuaw et muistaakseni mikddn motivoinut lukemaarn oppimisessa.
Mind halusin oppioa lukemaar , koska minua kitnnostv lukea lehtics joo
sewrato ulkomaalaisio savjojo televisiosto.
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Halusin itze tietid jo osata asioitny jos ew jotainy tiennyt tad osarwvud
kysyin vanhemmiltoni jo pakotin heiddt niyttoimidn tai kertomaan,

ol mukavaw, kwveutmwmutpyytaa/a«ut’wutaywskowlukawmaw
Ovet awvautuivat wmyéy wlkomaonkielistenw losten- tai muiden

Lukemaanopettamistapoja, samoin kuin lukemaan oppimistyylejakin on ollut monia.
Samoin ika, jolloin opettaminen on aloitettu, vaihtelee. Nuorin on ollut vasta yksivuotias,
kun hanta jo alettiin opettaa (vrt. tutkimuksen tekija).

Minun opetus aloitettiin jo- yksivuotiaana, kwwnw isds joo ditt opetti
twwnistaumaowny kwviaw jo sanojo yhtee..

Aty opettt mivudle kivjaimiov jo sanoja, kunwolinv 2 - 3-vuotias.

Kww olin pieni; ditine lukie minulle kivjojo. Olessanic kolmen vuodes
ikdinenw hdw opeftt minua tunnistamaory pienids sanoja, esim. ja,
mutto, ony niin jne. . Kun hdwny luki; niin héw pyscytti lukemiserw aina
pienew sanan kohdalle ja mind sanoin senw sanan. Mydhemmin aiti
muodostan sanojov. Setapahtui; kunw olin 5 -vuotias

Puolitoistavuotioasta ditt jo isce lukivat deneen selviikielisesti satujo
J’a/ tz ! ll v tw v..z ve ’ z J’M’Wm :! fz ’J’ 14 g
sanoiksi jo treenaltiin omaa nimeds. 4-vuotiaana "TELJO4” tekstejiv
Loytyikinjoka padkasto

Kunw olinv pieni; minulle lwettiin paljorv kivjoja - wseimmat moneeyv
kertaar. Tunsin kivjaimet jo- nelivuotiaana, jo pystyin kivjoiltamaan
yksittiisic sanojay, jos jokuw saneli kivjaimet.

2 vuott vanhempi Usosiskoni edesauttoi lukemaawnw oppimistoni,
koska ne kowlukirviat, mitiv sisko- toi koulustow kotiin, olivat tietenkin
hyvine helppolukuisia joo yksinkertaisia. Niitiv lueskellessani satuivv
ehkd tietoisestikin oppimacw aakkosio.

Vanhempien sisavustery aapiset olivat emsimmiiisicc kirvjoja, joiusta
opettelin ukemaan. Niissi olevia kivjaimia pyysin heitii kertomaow jou
opettamaan minulle. Myds vanhemmat newvoivat kysyessiv.
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Opinv lukemaan oikeastaan vahingossa; kwnw tein veljeni kanssa
héinen Liksyjicin (tai seurasin vievesti, koska se kiinnosti). Kerroin
Jjothinkinw tehtiviin vastauksiov joo yritin kaikin towoin olla mukana,
muttor minustor taisi ol enemumdinv harmiov kuine hyotyd. Vahitellew
kai siindr lkutaito- kehittyi jotenkin, wmultn en sitiv wuutesv
havjoittanut (kuunlenmuna) kutenw lukemallow kivjojo.

Opin kemaan noin 5 - 6-vuotiaana. Kivjoy, josta opettelin lukemaon
ol nimeltvidin Miinaw jo Manun aapinen.

Opettajana useimmalla on toiminut isa ja &iti, isosisko tai isoveli ja yhdella oppilaalla aidin
liséksi isoaiti, jonka ammatti (luokanopettaja) on mahdollistanut koululeikkien leikkimisen.
Isoditi on saanut oikeasti opettaa, mutta lapselle kyseessé on ollut leikki.

Koska ditini joo mammani ovat opettajia;, harjoitteliny likemisto
otkeila aapisilon. Sewv jeilkeeny, kuwn olivv oppinut lukemaary, innostuin
melkein koko- ekaluokaw didinkielen jo varmasti koko- matematicka.
Mutto Wkemaar opettelw jo muw "opiskel” ol minulle aina leikkid.
Pyysinv mammaav “leikkiméidny’ kouwluaw jo silloinv hén opettt minua
oitkeasti.

Minun opetus aloitettiin jo- yksivuotiaana, kwnw by jo ity opettv
twwnistamaon kuwviaw joo sanoja yhteew. Puolitoistovuotiansto aitt jo
isii lukivat ddineen selvikielisestt satuwja joo mutow sellaistov.

Aloin opetella kemistow jo- todella pienends viwrikkdailav kivjaimillo.
Aluksi tavasin didin kangsa malliin: PV P ontalo!

Vanhempaniy lukivat jo kertoivat minulle monia, moniav satujo jo
i mystis opin vahitellen lukemaai.

Aty opetti minulle kiviaimio jo sanojoy, kunolin 2 - 3-vuotias:

Aty opetti minulle ankkoset jo luki paljon kivjojo minulle jo veljelleni.
Kuw olinvpiens; aiting luki minulle kivjojo.
Oikeastaon kukaan ei koskaow opettonut minua likemaon. Aitink jo

iscini opettivat minulle kivjaimiov jou joitakin sanoja, mutto opettelin
itye lukemaary sanojov ja pienids lanseito.
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newvonut joitokinw perwsasioita:. Minulle lettiin paljon kivjoja ja
seuvaamallo tekstic, kivjaimia joo puhetto, oppi myds paljon.

Varhaisesta lukutaidosta on ollut monenlaista hydtya niin ennen koulun alkua kuin
koulussakin. Kotona lukutaito antoi mahdollisuuden itsendiseen tydskentelyyn kirjojen,
sarjakuvien ja TV-ohjelmien parissa, vanhempien apu ei enaa ollut valttdmatdn, vaikka
mielelldan viela muiden lukemia kertomuksia kuunneltiinkin. Kaikkein selvimmin lukutaito
nayttaa auttaneen koulussa. Varhaiset lukijat pystyivat keskittymaén tiedon hankintaan ja
muiden taitojen oppimiseen ja tdman oppilaat uskovat ndkyneen myés tuloksissa, jotkut
pitemman ja jotkut taas lyhyemman aikaa. Mielikuvitus on saanut uudet siivet, tiedonjanoa
on voinut sammuttaa, aika on kulunut uuden harrastuksen parissa ja yleissivistys on
kasvanut seka tieto ympardivasta yhteiskunnasta on lisdantynyt. Yksi oppilas mainitsee
kirjoista tulleen jopa huumetta.

En pahenunin muistow itye; miten lukutaito- olist muuttanut eldmddni,
mutta ainakin rupesin silloine lukemaanw kivjojoo joo vidhtymdidn
leikkimdissd jou se sadists vant teny koo

Kuten jo sanoing osasinv kouluwn tullessani aika paljon sellaisio
asioitay, joito muut vasto opettelivat. Teoriatietojen kannalto ainakin
ekaluokka meni helposty, jo totuin sicheny etfei minunw juuwrikaoww
tarvinnut asioitn opetellov.

Sewv jill sdn jou didin lukuvuorot Jaivit b K pikkumi
halusi ouokea/utse/ Hydtydr on vaikeao arvioida, mutto ainakivnv
WMwHaLoytyUJo-pmtazpwamtekwum

Jjou niinpév 1. luokan daidinkielenw kivjat olivat minulle liian helppojo
jotew sainv 2. lwokaw kivjat. Nekin olivat helppojo joo péxjising yhti
hyvinwjo M@mwuwpare/wmwm kwiny silloiset "tokaluokkalaiset”.
Minullaw o mydsy ainaw ollut koulussa helppoa,; jov se johtuw vaurmasti
osaltaow siitéy, ettiv opinv nuorempana lukemaan.

Se, ettiv osasinv lukea kunv menin kouluun ol otkeastaan pelkdistidin
etw. Pystyin keskittymiidn tiedon hankintaan. Minun ei tarvinnut
koko- ajonv miettic, ettiv mitii tiimdl ja toumdl kivjain tawkoitta, jo mitey
niisti tulee, kun ne laittaa yhteev
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Lukutaidon mystiv lapsen utelinisuuteni; joka ol varmasti tiwkein
motvoijoni; kagvoi entisesticin: Mielikuwvitukseni sair aivarv wasiov

! m l 14 4 Jf ; ul ’V . J/ ! i m 2200V T l dz 7’ 23 1- L z '
angiostr  sanavawastoni  kehittyl jo timd  taas monipuolisty
1 g l l as tti. . /, 1 v lla ta/d‘td/k,{,y"j‘ llz t_a/. -

Varhaisen lwkutaitoni ansiostar onw varmaonw aluste alkaen olut

helpompi ja nopeampi oppiav asioitw. Tottw kai Wikutaidonw mydliv ow

vihitellenw saanut tiettyds perustieton;, joka onw luonut pohjan

yleissivistykselleni. Vot sanow, ettiv lWkutaito onw  awvartarnud
ot tihen aste,

Saatoin lukea kivjojo jo televisio-tekstityksici. Ser on ehkd helpottanutl
muiden aineidew opiskelua 1. luokalla.

Luulen aikaisestn lukemaanoppimisesta olleenn minulle hydtyd
koulwmaailmassae. Aladuokila minwn et towvinmut  keskittyd
lukemiseeny; vaaw pystyin syventymddn muihiv aineisiin jo ndivw saivv
nithin vankar pohjorn. Luulen myds, ettiv sew vuoksio padsin siscidle
kivjojenn maailmaan jo niigtic tule minulle "huuwmetta”. Jo uwskow
kirjojenv lukemisen avawtaneen maailmankwvaani jov oppineeni niistos
paljon.

wikea. Satuin olemaan myss ainoa sen vuoden ekaluokkalainen; joka
osasi lukea. Vaikka ekaluokkalaisia olikin ainoastaan 3 tunsiv
hieman ylpeyttii siitii, ettiv osasin towvat jo lukea. En kuitenkaary vields
kovinv sujuvestt muttor sitt. Selviydyine lukw- jo muistn aiheeseen
Liittyvistas tehtowistic suhteellisen helposti. Akaisempi lukutaidow
oppiminens on voinut vaikuttaon wysdy joiltain osin kielitaitooni.
Muistanw ainakin, ettiv englanti koko- ala~asteen ajon sujuis todella
hyvin, eikdi se yliiasteellakaan kovin paljon alaspéin ole mennyt.

Lukemaon oppiminenn tuo ainakinv  yhdenw harvagtus-  jo
ajankdyttomahdollisuuden: Alkaa myds tietid asioito pavemumiry jo
pystyy sewraldemaon asioiden kulkua; sikdliy kwnv 6-vuotiay o
yleewwakamvsww»lw

Aitkaisen Wikemisen monistor hyddyistiv yksi oli se; ettiv aluksi koudussa
péicisi tietysti helpommalla jo tunsi olevansou erityisasemassow joo nuidow
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viisaampi, koskaw osasis jo- lukeow. Ew tieddy ovatko- aikaisin lukemaan
ovat olleet pawempia, kuivv koulussa lukemaowy oppineilla.

Lukutaito ei oikeastaan senv kuummenumine muudtonut eldmdini (enw
ainakaonw muista), kunhan osasin ke, mutta ehkds se kdynnistt
Lok » slan oppicv jotain o, se nalké on vieldki

Se, ettiv opinv lukemaany munttt eldamddni siten, etliv pystyin
lukemaow satuja itseksenic Ja katsoessani: TV 6L pystyin seuwraamaow
mydy englannin kielisics sawvjojo. Alussa en tietenkddn ehtinyt lukea
kuwin ensimumdisen riving kun teksti jo- vaihui.

Koska olinv oppinut lukemaou jo- ennen kouluun menow;, e minulla
olut vaikeuksio likemaan oppimiser kansgso. Ensimmdisella luokallar

Varhaisesto lukemaanoppimisesto on varmastt ollut paljonkin hydtyd.
Koulussa pystyi keskittymdiidin paremmin muwihiv asioihing kunw osasi jo-
lukea. Kirjasto ja sen tavjoounat mahdolisuudet tulivat mydy tutuiksi.
Kivjojerw  lukemisenw  avsiostaw  kieli  kehittyi jo  nmunttui
monipuolisemumaksi. Aineider yms. kivjoittaminen on helppoa.

Toinen asiay; joitw aivawv aluksio luing olivat ruokapdyddissiv olevien
tuotteiden sisillysluettelot ja tuoteselosteel. Olew tovannutl jopa
ruotyinkielisicv sanojo purkkien jo pakkauster kyljisti.

Koulussa varhaisesta lukutaidosta on ollut sek& hyotya etta haittaa. Toiset oppilaat ovat
osanneet 6yt43d osaamisensa positiivisen puolen ja hyddynténeet aikansa ylla kuvatulla
tavalla keskittymalla muihin opiskeltaviin asioihin, toisille taas koulusta on tullut oman
osaamisen johdosta tervanjuontia. Samoin opettajilla néyttaa olleen ratkaiseva rooli taidon
hybédyntdmisessd. Osa on saanut edeté taitonsa mukaisesti jo pidemmalie ehtineiden
kirjoja hyédyntéen, toisten taas on pitanyt lukutaidosta huolimatta opetella tavaamaan.
Tassa yhteydessa taitavan opettajan ja kaksoisluokan merkitys korostuu!

Kouwluuwn mentiiessiv osasin lukea kaikenlaistor tekstids aivar sujuvast
Jjo niinpd 1. luokawn diédinkielen kivjat olivat minulle litan helppojar
jotew saivv 2. lwokaw kivjat. Nekiv olwat lwlppq;a/ Jjo pérjosin yhtov
hyviw joo wseimuminy pavemminkine  kuin silloiset “tokaluokkalaiset”.
Témie onw varmastt vadwistonut isetuntooni ja olew ollut varmempi
itsestiini monigsa tillanteisso.
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Kouwlussa olinv tylsistyd kuollakseni, koska minun tiytyi mennds samat

K ra z - Pl T ll zs l ; zl ow pzﬂ 2 t [[d,\/dd/‘}’a/ a A aa/
kuunnello jonkuw oppillaawny lukemisen dhellystiv. Koskaw olin ainoitow
ennen koulwuv menoa lukemaan oppineitaw oppilaite niin pidivw
l z t, ta: z /z tll st.- oy - .

Koskaw olin oppinut lukemaaw jo- ennen koulmmv menowy, e minulla
olut vaikeuksio Wikemaaw oppimiser kanssa. Ensimmaisello luokalla

tn tiedd onko itye varhain lukemaon oppimisestv ollut hystyd
asioist joo halunnut oppio jou tietid unsiow asioita o udfovasti olut

hyvinkin paljor hyotyd,

Yhden oppilaan aineesta I6ytyy myds hyva kuvaus ns. pseudolukemisesta, joka edeltaa
varsinaista lukemaanoppimista. Lapsi on lukevinaan tai tavaavinaan muilta oppimallaan
tavalla, vaikka varsinainen taito ei vield olekaan hallinnassa.

Al:r Opewua/l l ,twjao_ﬁ:i ll P, . V ,zz ,zl k{/’f‘j , «lz .
Aluksi towasinv didin kavsar malliing P V P on talo! Keksinv omastow
padistis mitiv sanat tarkoittivat, koska vaikka tunsinkin kivjaimet evw
osannut halhunottaa sanoja. Sitterv jossain vaiheesso tajusin ideaw jau
osasin lukea joo muodostaa helppoja sanojov jo vichdyinkin thawn hyviv
k‘:‘g’ - v 14 pm'f .

Kuten jo aikaisemmin totesin, varhaiset lukijat ovat kiinnostuneet lukutaidosta taidon
itsensa vuoksi ja palkkioksi on riittanyt sen avulla saatu ihailu ja itsekunnioituksen kasvu.
Tosin yksi kirjoittajista toteaa lakonisesti, ettei han saanut palkintoa, valitettavasti.
Todennakoéisesti han arvioi lukutaidon sellaiseksi saavutukseksi, josta palkkio olisi ollut
paikallaan. Tosin samainen oppilas myShemmin aineessaan toteaa pitaneensa lukutaitoa

itsestaanselvyytend kaikille oppilaille ja hiukan ihmetteleekin, kun ndin ei asianlaita
ollutkaan.

Vawsinaista palkinton oppimisesta e towjottw, ehkds tiumds tapahtui
Mf af/ p ll 1w : o~ a l’ ! z t d‘t /[ 2s se P lz /a - J’a/
palkityee edelleenkin

Muistan, miten hyviltiv tuntui, kunw aitt kehui minua joo ki tajusin
osaowvani ikea. Olo-tuntui otkeirv ”isolta”.
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Valitettowasti enw saanut mitidn palkinton oppimisestani;

Miticin aineellista palkkiotn enw ole koskaan saanut. Sanallinew
kiitoy jo kanwnustus olivat ainoat palkinnot. "Alkw aina hankalaa,
lopussaw kiitoy seiso00”.

Mindhdn olin todellaw ylpecy, kv velikin jopav kehii minua (mitis hénv
ei vieldkddn tee kovin usein) ettiv osasin lukea hinelle.

Tassa yhteydessd on myds hyvd huomata, ettd osa varhaisista lukijoista on oppinut
lukutaidon siitakin huolimatta, ettd he eivat koe olleensa varsinaisia lukutoukkia. Taito
sindnsé on hankittu joka tapauksessa, vaikka kirjojen lukeminen ei olekaan kiinnostanut.

Koskaaw enw ole oikeiny olut kiinnostunut kivjojenw lukemisesta jo
evgimmdinenw kokonaan lwettw kivjakinv taitaar ollar  niiti
“pakkoluettovia” joito koulnisso aina joskus o Ensimmdiisies kirvjojerv
nimeds env muisto, muttow se taisic késitelldv joitakin koirio tad muito

v fzz opml z tz P4 o_yv 4 Zl O'uutp’ P l I
lukemisen kanssou. Se johtuw ehkd siituy;, ettiv en ole koskaaw tykdnnyt
lukea kivjojo. Enkd pienendikddin "harrastonut” lukemisto.

Milla tavoin oppilaat sitten selittavat varhaisen lukutaitonsa, miksi juuri he ovat oppineet
lukemaan ennen koulun alkua? Sain hyvinkin pitkélle pohditiuja vastauksia, joissa
korostettiin alykkyyden, lahjakkuuden ja luonteen seké taipumusten merkitysta lukemaan
oppimisessa. Samoin halu tietda asioita nousee yhdeksi tekijaksi lukutaitoa hankittaessa.
Yksi oppilas korostaa omaa sitkeyttaan, jota leimasi kilpailu osaamisesta siskon kanssa.

Oikeastaan en usko; ettiv ne; jotka osasivat lukea ennen kouluwun
menow; piujicvit nyt koulussa paremumin vainw siksic ettiv osasivat
Wikea. Joy ajattelee pitemmiille, he oppivat aikaisemumin lukemaan
lwonteeltooary enemwmdin “opiskelutyyppisic’”. Enkdv nyt kehw ilsednd...

Lmlla,k/sm lukevmw oppmwnaw sailytty Jo e/vm%tmv vahvowv
armoillav siindy, kwm/swukotarwmwvwm
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Minullow ol mydy valtova tiedonjano; jonka nyt pystyin tyydytlimaicin

En  tiedd; ovatko adkaisinv lukemaoww oppineet  muulenkin
kwinv koulussa lukemaary oppineilo.

En wsko; ettiv ikutnito sindmnsds muuttt eldmddni silloin mitenkdciny
koska olin lapsena (tair niinv ow aiting kertorut ) sellainen ettiv
halusin oppiov jou tietid wusiow asioitn, esimerkiksi siskoni ol hirvedn
Wi purtimadn ja mind ew ollut yhtiv hyvis jo saatoin viettid
tuntikausiov yrittiienw piirtids samanlaisto piirustusta kuin siskoni

Tietyn oppimistyylin ja oppimisen helppouden tunteen omaksumisessa piilee myds
vaaransa, kuten yksi oppilas sattuvasti kirjoittaakin. Tama muistuttaa minua Argyris'n
(1993) vaitteestd, jonka mukaan pisimmélle oppineiden on vaikeinta oppia uutta, silld
heilld on kokemusta vain onnistumisista, eivitkd he nain ollen osaa tarkastella itse&én
muutosta tarvitsevana!

Teoriatietojen kannaltoa ainakin ekaluokka meni helposti; jo totuwinv

Minakuvaan lukemaanoppimisella nékyy olevan vahva vaikutus. Se muotoutuu jo ennen
kouluun tuloa ja niin ollen koulun tehtévaksi jaa sailyttda olemassa oleva myonteisyys ja
pyrkia sita lisdamaan tuomalla lapsen kokemuskenttaan uusia ulottuvuuksia ja haasteita
itsetuntemuksen monipuolistamiseksi (Kaaridginen 1990, 160).

Aloinv hett lukemaanopittuani lueskelemaan kivjojo jo olin hyviw
innokas esittelemdicinw taitojani joo pidinv mydys siitiv kuwv sain opettaa
lukemisto kawvereileni:

QU néyttiid sanojou jov kyselee, mitiv niissis lukee; ja mind osaon lukeas
ne. Muiston, mitenw hyviltss tuntui; kuwn ity kehuwis minuor joo kuww
tajusin osaavani lukea. Olo-tuntui oikein "isolta”

Vaikka ekaluokkalaisiov olikinv ainoastaan 3 tunsin hiemarv ylpeyttiv
siitiy, ettii osasin tavat joo lukea. En kuitenkaoawy vieldw kovin swuwvasti
mutto sidti;
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Atkaisen lukemisen monistow hyddyistiv yksio oli se, et aluksi koulussa
padisi tietysti helpommalla jo tunsic olevansar erityisasemassow jor muilv
viisaampi; koska osasis jo- lukea.

Kangerrellen, mutto kuitenkinv lukienw mind muutomony lehdew
olinv tehwwyt. Mindhen olin todellar ylped; kwuw velikin jopa kehuir

Erityisen voimakkaasti lukutaidon merkitysta eldmassaan korostaa tyttd toteamalla:

Teumdv onv vawrmasti vadhwistonut itsetuntoani jou olenw ollut varmempt

Lukutaidon vaikutusta kouluaineissa menestymiseen oppilaat analysoivat varovaisesti.
Osa toteaa siitéd olleen vain jonkin verran hy6tya, osa taas tietdd vaikutuksen hyvinkin
realistisesti.

En tiedd, onko varhaisesta lukemaan oppimisesta ollut minulle kovivw

paljon hystyd. No; silloin evsimumdisindg koulwvuosina vieldr jonkin
vervawmy muttei endii niidew jolkeen. Silloin ehkiv tiedonw hankkimineww
lkemalloy onnistui paremmin, kun ynundarsine enemmcnv lukemaani
kwinv muunt. Pian kuitenkin koulussa lukemaan oppineet saival minud
i

Hydtyd on vaikeaa awvioide, mutto ainakin mivadle Loytyi jo-pienestiv
pitiieny tekemistii. On kai tdumdr kaikki vaikuttanut mydy oppimiseen jo

Myds se, mitd on luettu, on vaikuttanut oppilaiden kokemaan koulussa oppimisen
helppouteen:

Sitteny, kunv suomenkieliset nimet olivat liianv helppoja, niiw siirvyinv
englanninkielisiiny hevosten nimiin. Niidevw lukemisestv on varmasty
ollut hystyd englannin oppimisessa;, koska se onv ollut minulle aina
helppow jov jotenkin luonnollista.

Lukutaidon lisdksi kirjoittaminen on saattanut kehittya riippuen siitd, millaisia kirjoja tai
tehtavia on suoritettu!
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Lukemisen ansiosto sanavarastoni kehittyi ja timd taas monipuolistt
kielenkdyttoong, sekdr suwllista ettiv kiviallisto. Myohemmin  sairnv
moniav nuitakin likukiviojor joo mydy tehtvvikivjojo, joiden avullow
kehitinw kivjoitustaitoani.

Se on ek helpottanut muiden aineidew opiskelua 1. luokalla.

Aikaisempi kutaidovw oppiminen onw voinut vaikuttao myds joldtain
ajonv sujuir todellar hyvin, eikiv se ylaasteelakaan kovin paljow

Teoriaosuudessa esitettya kritikkia Piaget'n teoriaa kohtaan puoltaa oppilaiden
aineissaan mainitsemat lukemaanoppimisen vaikutukset. Mielenkiinnon kohde ja taidon
iimaantuminen on vienyt sekd ajattelua, ettd kehittyvaa taitoa eteenpéin, ikdkaudesta
riippumattal Enemmankin I6ydén naistd vahvistusta Vygotskin esittdmalle 1ahikehityksen
vybhykkeelle, josta han sanoo, ettd se, mité lapsi tdnéén tekee aikuisen opastamana, sen
hén tekee huomenna itse!

Senw joilkeeny kun olinv oppinut lukemaary, innostuinv  Lisdd
koululeikeistiv joo niin kowluun mennessini oliny kaynyt laipi melkein
koko- ekaluokaw didinkielen jo varmasti koko- matematiikar.

Sittenw 5 - 6-vuotinana aloin tosissaan opetella lukemista, koska
haluwsin osat lkear tv:n suomennostekstit, mutta ennenkaikkeo

I s '
numuan.

Opivv  lukemaan ollessani w  4-vuotias, joloin opinv  mydy

Ensimmdinen varsinainenw romaonini ol Odysseioy, jonka lwinv

toisella luokalla. Nyt asiao mietittydini, minulle hevdsi epiilys, etto.
I z ..; . .y s m ”, it P M’ O‘L{/ kyé& Aa lz z

seny, muttr mind kuulenmumar oline selvittinyt hdnelle juonen ja
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kevtonut vieldr yksittiisistiv tapahtumistakin. Olinkin sichenw aikaow
kiinnostunut Kreikaw jumaltorustoisto.

13. Yhteenveto kvantitatiivisista ja kvalitatiivisista tuloksista

Lukemaan oppimisella on lapsen elamaan suuri vaikutus. Kiinnostus lukemiseen on
herdnnyt jo pienend ja lahes kaikille koeryhman oppilaille oli luettu erilaisia satuja ja
tarinoita. Isosiskon tai —veljen koulunkaynti on my6s toiminut innoittajana. Muistan itsekin
"harjoitelleeni” koulunkdyntia kiertamallda evasreppu seldssa kotitaloa serkkupoikieni
lahdettya kouluun.

Lukemaan oppiminen suuntaa alle kouluikdisen harrastuksia aivan uusille urille. Kirjoista
ja TV:sta tulee uusia tiedonlahteitd, joiden avulla sanavarasto kasvaa ja mielikuvitus saa
lisdd rakennusaineksia. Ajattelu nayttaa kehittyvan ja vievan tulevaa ensiluokkalaista
kauas luokkatovereistaan jo ennen koulun alkua. Kouluarvosanojen valossa &idinkielessa
hyvd menestyy myos vieraissa kielissd ja matematiikassa. Samoin halukkuus valita
viestintddn ja itseilmaisuun liittyvid valinnaiskursseja on suurempaa kuin koulussa
lukemaan oppineilia.

Vaikka yksi oppilas arvelikin koulussa lukemaan oppineiden tavoittaneen hénet taidoissa
niin talle tuntemukselle ei 18ydy kuitenkaan nayttéa. Varhaiset lukijat sailyttéavat ryhména
noin numeron suuruisen etumatkan koulussa Ilukemaan oppineihin keskiarvolla
verrattaessa niin didinkielessa, englannissa, matematiikassa kuin yldasteella alkavassa
ruotsissakin. Ero on kaikkein suurin nimenomaan ruotsissa, mikd on sindnsa hyvin
ymmarrettavaa. Jos tavoitteista on jaanyt jalkeen jo muissakin aineissa, kokonaan uuden
kielen opetteleminen on vain lisarasite ja heikentaa oppilaan mindkuvaa entisestaan.

Lukutaito on lisannyt lahes jokaisen oppilaan itsevarmuutta ja itsekunnioitusta. Yipeys
omasta osaamisesta on jaanyt useimman mieleen vaikka lukemaan oppimisesta on
kulunut jo useita vuosia. Eipé silti, sitd tunnetta tuskin unohtaa koskaan. Itsekin pystyin
kaivamaan muistini syodvereistd jopa kyseisen paivan saidtd myodten muistikuvan
oppimisestani, joka tapahtui ensimmaisen kouluvuoden syksylia.

Yidasteen vaikutusta oppilaiden osaamiseen pohdimme pitkd&n ja hartaasti
opettajakollegoiden kanssa. Sekad varhaisten lukijoiden ettd koulussa Ilukemaan
oppineiden keskiarvot laskevat ryhmin& niin paljon, ettei kumpikaan ylla endd samalle
tasolle kuin ala-asteen numeroarvioinnin aikana. Yhdeksi tekijgksi arvelimme
luokanopettajan vaihtumista aineenopettajaan. Toisena selitysvaihtoehtona koimme
olevan yldasteen vaativuuden. Itsendisen tydskentelyn ja kasvavan vastuun ottaminen
nakyy tuloksissa. Kolmantena syyna arveltin myos olevan sen, ettd varhaiset lukijat
lahjakkaina oppilaina ovat jo ala-asteen aikana oppineet oppimisstrategian, jolla saa
arvosanaksi yhdeksan, eika ylaaste enai pysty tarjoamaan heille riittdvaa haastetta
kehittaa itsedan eteenpain.
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Koulumenestykseen lukutaidolla on myés selked vaikutus. Kun verrattin varhaisten
lukijoiden ryhméan menestystéa koulussa lukemaan oppineisiin, havaitsi selvasti, ettéd ennen
koulua saavutettu lukutaito takasi vahintadn keskinkertaisen koulumenestyksen ja hyvin
menestyvissa oppilaissa varhaisia lukijoita oli kaksinkertainen méaara koulussa lukemaan
oppineisiin  verrattuna. Oppilaat saattoivat lukutaitonsa ansiosta keskittya
tiedonhankintaan, sen sijaan ettd heidan olisi tarvinnut enda ahertaa mekaanisen
lukutaidon harjoittelun ja oppimisen parissa.

Lukutaito siis tuottaa t&dman ty6n valossa selkedn opiskeluedun omistajalleen.
Pohdittavaksi kuitenkin ja3, tuliko varhaisista lukijoista lukijoita nimenomaan perinnéllisten
ominaisuuksiensa ansiosta vai vaikuttiko lukemaan oppiminen heidén ajattelutaitoihinsa.
Tama jaakoon kuitenkin tdman tyén pohdinnan ulkopuolelia.

14. Pohdinta

Aloitin tyén tekemisen vahaisin tiedoin ja kyselevin mielin. Olin lukenut ja opiskellut
aiemmin lapsen kielen kehittymisté ja seurannut sen hairiintymista milloin mistékin syysta.
Kaipasin kuitenkin tietoa lisd4 siitd, miten tavallinen lukemaan oppiminen etenee ja olen
padssyt tdhan.

Lukemaan voi oppia monella eri tavalla. Opettaminen voidaan aloittaa jo vuoden idssé tai
myShemmin ennen kouluikaa, tai lukutaito voidaan oppia koulussa. Lukutaito saavutetaan
yleensa opetusmenetelmasta riippumatta enimméakseen ensimméisen vuoden jouluun
mennessd ja suurin osa oppilaista on saavuttanut opetussuunnitelman tavoitteen
lukutaidon osalta ensimmaisen vuoden kevaalla.

Lukemaan oppimisessa ennen kouluik&da tarkeimméksi tekijaksi nousee lasn&olevan
aikuisen merkitys, joka on kiinnostunut lapsen lukusuorituksista ja joka on valmis
vastaamaan lapsen lukemista koskeviin kysymyksiin.

Lukemaan oppimisen merkitys nékyy varhaisten lukijoiden oppimistuloksia tarkastellessa.
Olisi tarkeaa, ettd mahdollisimman moni osaisi lukea jo ennen kouluun tuloa. Talldin
oppilaan lukemisvaikeuksiin olisi kiinnitetty jo huomiota mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa ja vaikeuksiin olisi ennatetty puuttua ennen kouluun tuloa. Mita
varhaisemmassa vaiheessa #idinkielen &anne- ja kirjainjarjestelmé automatisoituu, sité
paremmin lapsi on valmis oppimaan kolmannella luokalla alkavaa vierasta kielta.

Mihin koulussa menestyminen sitten perustuu? Heleena Lehtonen vastaa tdhén
sanomalla, ettd mit& monipuolisemman ja vivahteikkaamman kielen lapsi hallitsee, sitd
paremmat mahdollisuudet hanellad on menestya koulussa, silld opetuksen ja oppikirjojen
kieli nayttdd suuressa maarin pohjautuvan laajalle sanavarastolle ja monipuolisille
rakenteille. Julkusen (1987, 1991b) tutkimusten mukaan lukutaidon taso vaikutti koko
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peruskoulun ajan koulumenestykseen, samoin luetun ymmartadmisen taito selitti muiden
oppiaineiden osaamista Suomessa kaikkein eniten. Kun oppiminen koulussa tapahtuu
suurimmaksi osaksi lukutaidon varassa, heikko lukutaito on heikko opiskeluvéline.
Lukemista ei korvaa mikdan muu tiedonhankintakeino teksteihin perustuvassa
kouluoppimisessa, heikosti lukeva oppilas menestyy koulussa heikosti (Lehtonen 1993,
241). :

Koulussa menestymisen vaikutus kuvastuu selvasti sekd aineissa ettd aikaisemmissa
tutkimustuloksissa oppilaan minakuvaa tarkasteltaessa. Varhaiset lukijat kuvasivat
aineissaan miten he kokivat itsetuntonsa kasvaneen ja kantaneen heitd koko peruskoulun
kestaneen opiskelun ajan. Eira Korpinen (1990, 75) toteaa, ettd koulumenestys on selvasti
yhteydessé oppilaan mindkokemuksiin niin, ettd koulussa hyvin menestyneisté (arvosana
9 — 10) yli 60 prosenttia kokee itsensad hyvaksi, kun taas noin neljannes heikosti
menestyneistd (arvosana 4 — 6) kokee samalla tavalla. Tutkimuksessa oli koehenkildina
3245 ylaasteen oppilasta.

Samasta asiasta Hillevi Kaaridginen (1986) on tehnyt tutkimuksen , jossa han selvittda
oppilaan selviytymista koululaisena. Han toteaa, ettd positiivinen mindkuva nayttaa
korreloivan lukemisen taitoon voimakkaammin kuin &lykkyysosaméaard. Lukemis-,
kirjoittamis- ja muista oppimisvaikeuksista karsivilla on usein heikko itsetunto. Tdma johtuu
siita, etta nailla lapsilla ovat heikoimpia sellaiset itseluottamusta vahvistavat alueet, kuten
menestyminen koulussa, ikatoverisuhteissa ja liikuntaharrastuksissa (Kaaridinen 1986,
52).

Mielenkiintoista oli kdyda keskusteluja sekd oman ty6paikkani kollegojen kanssa, ett
Iahella sijaitsevan ala-asteen luokanopettajien kanssa. Erityisopettaja oli sitd mielté
tuloksia luettuaan, ettd koululaitoksessamme aloitetaan liian varhain oppilaan
sitouttaminen kirjoihin perustuvaan opiskeluun. Hanen mukaansa koulussa pitéisi
ensimmaiset kolme - nelja vuotta opiskella didinkielta ja lukemista ja luetun ymmartamista
sek& oman itsen hahmottamista. Vasta taman jéalkeen siirryttaisiin tietoaineisiin, jotka
vaativat vahvaa lukutaitoa.

Siteerattuani lukemaanoppimisen ja koulumenestyksen valista yhteytta luokanopettajalle,
han totesi, ettd tuohan on itsestaan selvaa. Koska koululaitoksemme perustuu ikaluokka
ja luokkaopiskeluun, ne, jotka osaavat lukea ennen koulua kulkevat aina oman luokkansa
kehityksen karjessa tai jopa edelldkin. Osaaminen ja fyysinen ikd eivéat toisin sanoen
kohtaa.

Tutkimuksen luotettavuus muodostuu useamman eri osatekijan varaan. Ensinnékin, en
luottanut pelkastaan oppilaan muistikuvaan lukutaidosta vaan varmistin sen kirjallisesti
vanhemmilta. Varhaisten lukijoiden pienempi ryhméa saattaisi olla tekija, joka alentaisi
tulosteni luotettavuutta, onhan lukutaitoisten ryhma vain neljdsosa koulussa lukemaan
oppineiden ryhmasta. Tulosten luotettavuutta téltd osin lisdd se, ettd aikaisemmat
tutkimukset, esimerkiksi Julkunen 1984 ja Karvonen 1999, ovat omissa tutkimuksissaan
useiden satojen oppilaiden tutkimusaineistolla saaneet taysin yhteneviad tuloksia
varhaisten lukijoiden maarasta. 21 lukijaa 101 oppilaan joukosta on 20.8 %, joka on téysin
yhteneva tulos Julkusen 1984 vaitsskirjan tulosten kanssa eli varhaisten lukijoiden osuus
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oli 21 % tuossa tutkimuksessa. Samoin koulumenestysti koskevat tulokset ovat yhtenevia
edelld mainituissa tutkimuksissa sekd varhaisten lukijoiden ettd koulussa lukemaan
oppineiden osalta. Mielenkiintoisena I6ydSksend pidan sitd, ettd varhaisten lukijoiden
sukupuolijakauma oli l&dhes puolet ja puolet, kun taas Karvonen raportoi, ettd varhaisissa
lukijoissa nykyisin tyttdjen osuus nayttaisi lisddntyneen.

Keskeisimmaksi tulokseksi ndyttdd nousevan se, ettd varhainen lukutaito vaikuttaa
koulumenestykseen niin &idinkielessa, ensimmaisessd, toisessa kuin kolmannessa
vieraassa kielessa, ja varhaiset lukijat nayttaisivat myods olevan valmiimpia valitsemaan
kielen hallintaan liittyvid lisdkursseja ainevalikoimaansa. Hyva lukutaito (my6s koulussa
saavutettu) vaikuttaa motivaatioon, koulumenestykseen ja jatkokoulutusvalintoihin
(Lehtonen, 1993, 8).En olisi viela kuitenkaan valmis nousemaan vanhempainillassa
estradille ja torumaan vanhempia, jotka eivdt ole opettaneet lapsiaan lukemaan.
Lukemaan on opittava vapaaehtoisesti ja lapsen omiin tarpeisiin nojautuen! Uskon my®ds,
ettd koulumenestykseen vaikuttavat monet muutkin tekijat, esimerkiksi minakuva, asenne
oppimiseen ja vaikkapa sisarusten esimerkki.

Sarmavuori (1982) raportoi ABC-projektin tuloksista, joista hadn toteaa mm. seuraavaa:
Oppilailta mitattiin aidinkielen taitoja sek& mindkuvan kehitystd 3. ja 4. luokalta.
Kolmannella luokalla verrattiin aidinkielen ja vieraan kielen opetuksen tavoitteiden
saavuttamista ja laskettiin kielitaidon korrelaatioita.

Aidinkielessa 85 - 100 % oppilaista saavutti perustavoitetason, vieraassa kielessa 74 - 87
%. Aidinkielessa oli vaikeinta sanaluokkien tunnistaminen, vieraassa kieless taas puheen
tuottaminen ja rakenteiden hallinta. Vieraassa kielessd helpointa oli puheen
ymmartaminen ja sanojen oppiminen (Sarmavuori 1982, 30).

Aidinkielen taidot korreloivat vieraan kielen taitoihin tytéilla .00 - .48 ja pojilla .19 - .73.
Aidinkielen taidot selittivat vieraan kielen taitoja, vieraskielisen puheen tuottamista ja
rakenteiden hallintaa, 56 - 62 % ja vieraan kielen arvosanaa 62 - 69 % (Sarmavuori 1982,
31).

Kaytan teoriataustana seka kielen omaksumiseen ettd sen kehittymiseen liittyvia teorioita
ja sen lisaksi kayn lapi tekij6itd, joiden puuttuminen tai héiriintyminen oleellisesti
vaikeuttaa kielen kehittymistd ja siten myos lukutaidon kehittymistd. Koulumme
perustuessa hyvin pitkalti kirjoista opiskelemiseen lukemisen kautta, puutteet lukutaidossa
vaikeuttavat koulumenestysta ja menestymistd muutenkin elamassa.

Lukemaan voi oppia nakojagdan monella tavalla ja monin eri tuloksin. Puhuttuani
opettajakollegoiden kanssa asiasta, jotkut ovat kertoneet omien lastensa oppineen
lukemaan jopa vanhempien tietdmaétta ilman mitdan erityisia ponnisteluja. Samoin syyt,
jotka johtivat lukemaan oppimiseen ovat olleet todella mielenkiintoisia. Ohjausryhmasta
erés historian opettaja kertoi oppineensa lukemaan Aku Ankkaa vanhempien l&hdettya
tdihin, jolloin lukija puuttui. Talléin oli pakko oppia lukemaan! Erés toinen opettaja taas oli
oppinut lukemaan vanhemman siskonsa kiusalla, vanhempaa péastiin aina ojentamaan ja
patistamaan osaamisen suhteen kun nuorempikin jo osaa. Koulun lukemaan opettaminen
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onnistuu tavoitteessaan menetelmasta riippumatta, ensimmaisen vuoden aikana oppilaat
saavuttavat opetussuunnitelman mukaisen lukutaidon.

Varhaiset lukijat nayttavat ryhmana, numeroiden valossa péarjdavan muita paremmin
koulussa, mutta olenkin sanonut oppilaille, ettei isdé ja aitia kannata syyttda hirveasti siité,
ellei jokaista opetettu lukemaan ennen koulua. Koulumenestys on kuitenkin useamman
tekijan summa. Lukutaito vaikuttaa tastd huolimatta moneen asiaan. Eréds
luokanopettajakollega totesikin sattuvasti, ettd nykyisessé ikaluokkasysteemissé lukutaito
vie taitajansa aina oman ryhméansa kehityksen karkeen, joskus jopa edellekin. Taitoa on
vain vaikea hyddyntéa, koska fyysinen ika ja kehitystasoa mittaava ika eivat kohtaa. Tama
puoltaisi esikoulun ja vield enemman ala-asteen kohdalla luokattomuutta. Jos lukiossa voi
edet3 taitojensa mukaisesti, niin miksi tdma ei olisi mahdollista ala-asteella, jossa taitoerot
ovat suurimmillaan. Ja esikoulusta pitaisi pystya siitymaan ala-asteelle heti, kun oppii
lukemaan!

Kun tarkastellaan varhaisia lukijoita yksil6ind, havaitaan, ettei lukutaito selitd kaikkea
koulussa menestymiseen liittyvaa. Kaikkien aineiden keskiarvot vaihtelevat vélilld 6.9 ja
9.4. Tarvitaan siis muutakin kuin varhainen lukutaito!

Oppilaiden aineista valittyy varikds kuva siita, mihin kaikkeen lukutaito on vaikuttanut.
Itsendistyminen on mennyt eteenpéin, vanhempien tai isonsiskon (-veljen) avusta ei olla
en&4 oltu riippuvaisia, vaan on ollut mahdollista lukea aivan itse. Samoin tiedon méara on
lisdantynyt, ajankayttémahdollisuuksia on tullut lisda ja mielenkiinnon on voinut suunnata
aivan uusiin kohteisiin. Kirjasto aarteineen on tullut tutuksi. "Lukutaidon avulla pystyin
etsimdan tietoa erilaista yhteiskuntaan liittyvistd asioistal” Opiskelu on muuttunut
kevyemmaksi tai sitten raskaammaksi riippuen siitd millaisena oman lukutaitonsa on
pystynyt mieltdmaan. Toisille on ollut tuskastuttavaa seurata muiden oppimista.

llahduttavimman kokemuksen taméan ty6n tekemisessd antoi oppilaiden aineiden
lapikiyminen ja oman opintaipaleen alun muisteleminen, sek& ne muutamat
kahdenkeskiset keskustelut, joita kavin oppilaitteni kanssa lukemaanoppimisesta.
Varhainen lukutaito, niin tarkealta kuin se vaikuttaakin oppilaan kannalta kouluaikana ja
varsinkin peruskoulussa, on vain yksi tekija ihmisen pitkdssa kehityskaaressa. Varsinainen
oppiminen ei pysahdy koskaan! itse olen kokenut hyvin antoisaksi opiskelun tassa idssa,
ja entapa sitten vield rohkaisevammat esimerkit? Koulussamme péattyneen lukuvuoden
aikana opiskeli 61-vuotias eldkeldinen peruskoulun oppimaarén viidessad aineessa ja
saatuaan paastdtodistuksen han kertoi aikovansa jatkaa kyseisten aineiden opiskelua
aikuislukiossa ja suorittavansa vield puuttuvat aineet (lahinna kielet) peruskoulusta ensi
vuoden aikana. Minulla on viela matkaa 61 vuoden ikaan, joten ties mitd ennatan!

Kielellisen kehityksen tutkiminen valaisi minulle omaa koulussa oppimisen historiaani
monelta uudelta kannalta ja eraat asiat tulivat hyvin ymmarrettaviksi. Aidinkielen kieliopin
oppiminen oli minulle hyvin vaikeaa. Samaan aikaan painiskelin algebran kanssa.
Todennakdisesti kielellinen kehitykseni ei ollut automatisoitunut riittévan pitkalle, silla aloin
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ymmértaa aidinkielen kielioppia vasta englannin kieliopin kautta. Miten oikeassa Vygotski
onkaan!

Toivon kaikille yhtd myonteisid kokemuksia oppimisen parissa, ja ennen kaikkea sité, etta
nekin, joiden itsetuntoa muita hitaampi oppiminen on runnellut, osasivat palata viela
itsensd kehittdmisen pariin, rakentamaan pala palalta myonteista, onnistujan ja osaajan
kuvaa, joka tarjoutuu jokaiselle aikuisopiskelijalle. Vaikeudet ovat haasteita ja
vastoinkdymiset oppimisen ldhteitd. Onnea matkaan, jokaiselle!
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LUTTEET

Miten opin lukemaan?

Lukemaan oppimiseni Iahti siitd, ettd halusin itse oppia lukemaan. Ei minua olisi
opetettukaan varmaan ennen kouluun menoa lukemaan, jos en olisi itse siitd innostunut.
Lukemaan minua opettivat &iti ja mamma (8idin aiti), jotka molemmat ovat luokanopettajia.
Opin lukemaan sanoja ja lauseita 4-vuotiaana ja 5-vuotiaana luin kirjoja. Siitd on jo niin
pitka aika etten paljon muistakaan. En muista, mistd huomasin osaavani lukea, koska olen
lukenut l&hes niin kauan kuin muistan.

Koska &itini ja mammani ovat opettajia, harjoittelin lukemista oikeilla aapisilla. Sen jalkeen,
kun olin oppinut lukemaan, innostuin lisda koululeikeista ja niin kouluun mennesséni olin
kdynyt lapi melkein koko ekaluokan aidinkielen ja varmasti koko matematiikan. Mutta
lukemaan opettelu ja muu "opiskelu” oli minulle aina leikkid. Pyysin mammaa "leikkim&an”
koulua ja silloin h&n opetti minua oikeasti. Koululeikit olivat minulle aina melko helppoja,
enkd kai muuten olisi halunnut niitd leikkidk&an. Nytkin olen jonkin verran keskitasoa
parempi oppilas. Oikeastaan en usko, etté ne, jotka osasivat lukea ennen kouluun menoa,
parjaavat nyt koulussa paremmin vain siksi ettéd osasivat lukea. Jos ajattelee pitemmaile,
he oppivat aikaisemmin lukemaan ehka siksi, ettd he olivat muutenkin alykkaampia,
lahjakkaampia tai luonteeltaan enemman “opiskelutyyppisid”. Enka nyt kehu itseani...

En pahemmin muista itse, miten lukutaito olisi muuttanut elamaani, mutta ainakin rupesin
silloin lukemaan kirjoja ja viihtymaan enemman itsekseni, joten aina minun kanssani ei
tarvinnut olla leikkiméssé ja se sdasti vanhempien aikaa.

Kuten jo sanoin, osasin kouluun tullessani aika paljon sellaisia asioita, joita muut vasta
opettelivat. Teoriatietojen kannalta ainakin ekaluokka meni helposti, ja totuin siihen, ettei
minun juurikaan tarvinnut asioita opetella. Niinp4 en osannut ollenkaan odottaa, etté
jotain en ehkd heti osaisikaan. Ekaluokalla varsinkin ketjusiimukoiden virkkaus oli
ylitsepaasematon ongelma... Onneksi olen senkin taidon myéhemmin kuitenkin oppinut!

En tieda, onko varhaisesta lukemaan oppimisesta oflut minulle kovin paljon hyétya. No,
silloin ensimmaisina kouluvuosina vield jonkin verran, muttei enda niiden jélkeen. Silloin
ehka tiedon hankkiminen lukemalla onnistui paremmin, kun ymmaérsin enemman
lukemaani kuin muut. Pian kuitenkin koulussa lukemaan oppineet saivat minut kiinni.

Olen aina tykannyt lukemisesta ja varsinkin ala-asteella saatoin kantaa kirjastosta kotiin yli
kymmenenkin kirjaa kerralla, mutta nyt lukeminen on koulukiireiden ja muiden
harrastusten takia jaanyt vahemmalle.

Missaan vaiheessa en ole huomannut, ettd aikaisesta lukemaan oppimisesta olisi ollut
minulle mitdén haittaa. Joten kylla kannatti! (tyttd, keskiarvo 9. luokan jouluna 9.1)

Varhaisen lukijan tarina
Minun opetus aloitettiin jo yksivuotiaana, kun isé ja &iti opetti tunnistamaan kuvia ja sanoja

yhteen. Puolitoistavuotiaasta &iti ja isa lukivat daneen selvékielisesti satuja ja muuta
sellaista. Vahan isompana jarjesteltiin muovikirjaimia sanoiksi ja treenattiin omaa nimea.



4-vuotiaana "TEIJO4” teksteja loytyikin joka paikasta. ltse lukemaan oppiminen alkoi, kun
tutkin itsekseen sohvalla jotain Nalle Puh-lehte ja sohvalta alkoi kuulua muminaa, jonka
aiti tunnisti Nalle Puhin teksteiksi, minahan luin jo.

Sen jalkeen isan ja &aidin lukuvuorot jaivat harvaan, kun pikkumies halusi jo lukea itse.
Varsinaista palkintoa oppimisesta ei tarjottu, ehk# tdma tapahtui omasta kiinnostuksesta.
Eka kirja taisi olla Pupu Tupuna.

Hydtya on vaikeaa arvioida, mutta ainakin minulle 16ytyi jo pienesta pitden tekemista. On
kai tama kaikki vaikuttanut myds oppimiseen ja mielikuvitukseen. (poika, keskiarvo 9.
luokan jouluna 8.9)

Miten opin lukemaan?

Kun olin pieni, minulle luettiin paljon kirjoja - useimmat moneen kertaan. Tunsin kirjaimet
jo nelivuotiaana, ja pystyin kirjoitamaan yksittdisia sanoja, jos joku saneli kirjaimet.
Lukemisen salaisuus selvisi minulle ollessani kuusivuotias. Kukaan ei ollut sen
kummemmin minua opettanut, mutta yhtena iltana vain tajusin, miten kirjaimet toimivat.

Olin mennyt keskelle olohuoneen lattiaa seisomaan, ja sanonut: "Aiti, mina taidan osata
lukea”. Aiti vahan naureskeli, mutta antoi minulle Keskisuomalaisen ja kaski lukemaan
siita. Muistan, ettd ensimmainen sana oli joku hankala vieraskielinen paikannimi. Aiti kaski
hyppaamaan sen yli ja sitten miné luin - hitaasti, mutta (melko) varmasti.

Ensimmadista kirjaani en muista, silla mielesséni menevat sekaisin itse lukemani ja minulle
luetut kirjat. Ruma ankanpoikanen ja jokin lohik&dérmeestéa kertova kirja kuuluivat kuitenkin
suosikkeihini noilta itse-lukemisen alkuajoilta. Luullakseni lukemaan oppiminen séilytti jo
ennestaan vahvan kiinnostukseni kirjoihin, silla en ollut enaa isompien ihmisten armoilla
siind, kuulisinko tarinan vai en. Se, ettd osasin lukea kun menin kouluun oli oikeastaan
pelkastaan etu. Pystyin keskittymaan tiedon hankintaan. Minun ei tarvinnut koko ajan
miettia, ettd mitd tama ja tdma kirjain tarkoittaa, ja mita niista tulee, kun ne laittaa yhteen.
(tyttd, keskiarvo 9. luokan jouluna 9.3)

Miten opin lukemaan?

Olen pienesta ldhtien ollut innostunut lukemisesta ja opinkin lukemaan jo 5-vuotiaana,
véhén ennen kuin taytin 8-vuotta.

Aloin opetella lukemista jo todella pienend varikkailla kirjaimilla. Aluksi tavasin &idin
kanssa malliin: P V P on talo! Keksin omasta paasta mité sanat tarkoittivat, koska vaikka
tunsinkin kirjaimet en osannut hahmottaa sanoja. Sitten jossain vaiheessa tajusin idean ja
osasin lukea ja muodostaa helppoja sanoja ja viihdyinkin ihan hyvin kirjaimieni parissa.

Sitten 5 - 6-vuotiaana aloin tosissaan opetella lukemista, koska halusin osata lukea tv:n
suomennostekstit, mutta ennen kaikkea raviohjeimalehtisistd hevosten nimia. Kavin
pienempana ahkerasti isin kanssa raveissa ja tykkésin hevosista ja halusin aina tietda
mink& nimisi& hevoset olivat. Aina kotona luin lehtisistd hevosten nimid ja kyselin isilta,
ettd mika on minkakin nimi. Kun niita aikani tutkiskelin, niin yhtékkia sain jostakin nimesta
muodostumaan jotain jarkevaa ja kysyin innoissani isalté, ettd lukeeko tassa esim.
"Ravipolle” ja kun isa sanoi, etta kylla lukee, niin luin innoissani kaikki nimet ja jotenkin



vaan osasin. Sitten, kun suomenkieliset nimet olivat lilan helppoja, niin siirryin
englanninkielisiin hevosten nimiin. Niiden lukemisesta on varmasti ollut hyétyéa englannin
oppimisessa, koska se on ollut minulle aina helppoa ja jotenkin luonnollista.

Aloin heti lukemaanopittuani lueskelemaan kirjoja ja olin hyvin innokas esitteleméaén
taitojani ja pidin myés siiti kun sain opettaa lukemista kavereilleni.

Kouluun mentéessa osasin lukea kaikenlaista tekstid aivan sujuvasti ja niinpa 1. luokan
aidinkielen kirjat olivat minulle liilan helppoja joten sain 2. luokan kirjat. Nekin olivat
helppoja ja parjasin yhtad hyvin ja useimmin paremminkin kuin silloiset "tokaluokkalaiset”.
Tama on varmasti vahvistanut itsetuntoani ja olen ollut varmempi itsestani monissa
tilanteissa.

Minulla on myds aina ollut koulussa helppoa, ja se johtuu varmasti osaltaan siitd, etta opin
nuorempana lukemaan.

Ensimmadisia lukemiani kirjoja en muista, mutta ne ovat varmaankin olleet jotain
eldinaiheisia. Uskoisin varmasti, ettd varhaisella lukemaan oppimisella on positiivinen
vaikutus koulumenestykseen. (tyttd, keskiarvo 9. luokan jouluna 8.6)

Miten opin lukemaan

Opin lukemaan ollessani n. 4-vuotias, jolloin opin myés kirjoittamaan. Minua ei missaan
vaiheessa ole opetettu lukemaan, opin oikeastaan vahingossa. Vanhempani lukivat ja
kertoivat minulle monia, monia satuja ja tdman myb6té opin vahitellen lukemaan.

En muista tdysin varmasti miten tarkkaan ottaen lopulta opin lukemaan. Minulla on
haméara mielikuva eraasta talviaamusta, jolloin huomasin osaavani lukea. Ensimméinen
kirjani oli nimeltdan Teemun paiva, kirjoittajaa en muista. Teemun péiva oli hyvin lyhyt kirja
ja sitd oli luettu minulle monta kertaa. Vahitellen olin oppinut sen ulkoa. Sitten olin
iimeisesti (vahitellen) ruvennut tunnistamaan muistamiani sanoja ja tavuja ja nain minulle
kehittyi lopulta lukutaito.

Minua ei palkittu osaamisestani, lukutaito itsessaan palkitsi ja palkitsee edelleenkin.
Lukutaidon mydta lapsen uteliaisuuteni, joka oli varmasti tarkein motivoijani, kasvoi
entisestdan. Mielikuvitukseni sai aivan uusia ulottuvuuksia, joka ndkyi mm. jokapaivaisissa
leikeissani. Lukemisen ansiosta sanavarastoni kehittyi ja tama taas monipuolisti
kielenkayttéani, seka suullista etta kirjallista.

Pian lukemaanoppimiseni jalkeen sain vanhemmiltani vanhan aapisen. Se innosti
entisestadn. Mydhemmin sain monia muitakin lukukirjoja ja myds tehtévakirjoja, joiden
avulla kehitin kirjoitustaitoani.

Varhaisen lukutaitoni ansiosta on varmaan alusta alkaen ollut helpompi ja nopeampi oppia
asioita. Totta kai lukutaidon my6ta on vahitellen saanut tiettya perustietoa, joka on luonut
pohjan yleissivistykselleni. Voi sanoa, ettd lukutaito on avartanut tulevaisuuttani ja
maailmankuvaani enemman kuin mitkdan muut asiat tdhén asti. (tytté, keskiarvo 9. luokan
jouluna 9.4)



Né&in opin lukemaan

Aiti opetti minulle kirjaimia ja sanoja, kun oli 2 - 3-vuotias.

Piti oppia lukemaan television tekstityksia, palkintoja en saanut.

En muista. _

6 vuotta ja 8 kuukautta.

Saatoin lukea kirjoja ja televisio-tekstityksia.

En muista.

Se on ehké helpottanut muiden aineiden opiskelua 1. luokalla. (poika, keskiarvo 9. luokan
jouluna 8.9)

Miten opin lukemaan?

Minua ei varsinaisesti opetettu lukemaan, vaan se tapahtui puolivahingossa. Aiti opetti
minulle aakkoset ja luki paljon kirjoja minulle ja veljelleni. Opin lukemaan siind sivussa.
Viisivuotiaana lukutaito oli hallussani.

En saanut palkintoja oppimisestani, mina vain yksinkertaisesti pidin fukemisesta. Olen ollut
aina kiinnostunut kirjoista ja ehka ne itsessaan olivat hyva kannustin. ltsellani ei ole kuin
yksi mielikuva koko ajasta. Istun siind pienen karpassientd esittavan askartelupdydan
aaressa edessani ikivanha aapiskukko. Aiti nayttaa sanoja ja kyselee, mita niissé lukee, ja
min& osaan lukea ne. Muistan, miten hyvalta tuntui, kun &iti kehui minua ja kun tajusin
osaavani lukea. Olo tuntui oikein "isolta”.

Aidin ja isénkin eldma varmasti helpottui opittuani lukemaan. Nyt nimittéin kykenin jo
lukemaan televisio-ohjeimien tekstitykset. Minulla oli my6s valtava tiedonjano, jonka nyt
pystyin tyydyttamaan lukemalla mm. Loytoretki-tietokirjasarjaa. Niistd muistankin pitdneeni
kovasti.

Mina yha pidin siita, ettd minulle luettiin &aneen. Muistan yhdesti tahtoneeni isédn lukevan
minulle Lucky Lukea. Is& suostui, mutta laiskuuttaan ajatteli, ettei lukisi ihan kaikkea; han
luki yhden puhekuplan sivultaan. Mind kuitenkin itsekin luin hiljaa mielesséni yhtéd matkaa
isé&n kanssa ja huomasin heti, misté oli kyse. Ainakin huijaamiseni vaikeutui, jos ei muuta.
Mutta oli aikaisesta lukemaanoppimisesta “haittaakin”. Koulussa oli tylsistyd kuollakseni,
koska minun taytyi menna samat asiat ldvitse kuin muutkin: opettelin aakkoset, d4nteet ja
tavasin.

Jos ei kymmeniéa - ehk& jopa satoja - lastenkirjoja oteta huomioon, ensimmainen kirjani oli
joku Carolyn Keenen Neiti Etsivistd. Nimea en muista, mutta kannen ja juonen hdmérasti.
Ensimmaéinen varsinainen romaanini oli Odysseia, jonka luin toisella luokalla. Nyt asiaa
mietittyani, minulle heréasi epailys, ettd nainkéhan ymmarsin, misté kirjassa oli kyse. Aidin
mukaan ymmarsin, silla hankin oli kuulemma epdillyt samaa asiaa luettuani sen, mutta
mind kuulemma olin selvittdnyt hénelle juonen ja kertonut vield yksittdisistad
tapahtumistakin. Olinkin siihen aikaan kiinnostunut Kreikan jumaltarustoista.

Luulen aikaisesta lukemaanoppimisesta olleen minulle hy6tyd koulumaailmassa.
Alaluokilla minun ei- tarvinnut keskittyd lukemiseen, vaan pystyin syventym&dn muihin
aineisiin ja ndin sain niihin vankan pohjan. Luulen myds, ettd sen vuoksi pdasin sisalle
kijojen maailmaan ja niistd tuli minulle "huumetta’. Ja uskon kirjojen lukemisen



avartaneen maailmankuvaani ja oppineeni niista paljon. (tyttd, keskiarvo 9. luokan jouluna
9.2)

Na&in opin lukemaan

Olin n. 7-vuotias, ehkd vahan hieman alle, kun yht'akkid huomasin ymmartiavani noita
kirjaimia. 2 vuotta vanhempi isosiskoni edesauttoi Ilukemaan oppimistani, koska ne
koulukirjat, mitd sisko toi koulusta kotiin, olivat tietenkin hyvin helppolukuisia ja
yksinkertaisia. Niité lueskellessani satuin ehka tietoisestikin oppimaan aakkosia. Kukaan
ei oikeastaan edes halunnut opettaa minua lukemaan, paitsi siskoni, joka ei itse osannut
lukea, kun meni kouluun. Luin paljon mybs sarjakuvia. Ensin vain katsellen kuvia,
my&hemmin lueskelinkin jo teksteja.

Muistan, kun eradna iltana ajeltiin autolla jossain kylill4 tai kaupungissa, kun kyselin mité
noissa valomainoksissa oikein lukee. Sitten tokaisin isélle: "Haluan oppia lukemaan!”
Silloin eras nimeltdmainitsematon tuttu sanoi: "Kylla ne siella koulussa sitten opettaa
lukemaan, ei sitd kannata etukdteen opetella.” Silloin alkoi todella &rsyttdd, kun ei
ymmaértanyt, mita mihinkin oli kirjoitettu. Halusin todella oppia lukemaan.

Oli mukavaa lahted ensimmaiselle luokalle, kun tiesi, ettd osasi lukea. Satuin olemaan
myds ainoa sen vuoden ekaluokkalainen, joka osasi lukea. Vaikka ekaluokkalaisia olikin
ainoastaan 3 tunsin hieman ylpeyita siité, ettd osasin tavat ja lukea. En kuitenkaan vielé
kovin sujuvasti mutta silti. Selviydyin luku- ja muista aiheeseen liittyvistd tehtévista
suhteellisen helposti.

Aikaisempi lukutaidon oppiminen on voinut vaikuttaa myos joiltain osin kielitaitooni.
Muistan ainakin, ettd englanti koko ala-asteen ajan sujui todella hyvin, eikd se
ylaasteellakaan kovin paljon alaspain ole mennyt.

Koskaan en ole oikein ollut kiinnostunut kirjojen lukemisesta ja ensimméinen kokonaan
luettu kirjakin taitaa olla niitd "pakkoluettavia” joita kouluissa aina joskus on Ensimmaisien
kirjojen nimed en muista, mutta se taisi kasitella joitakin koiria tai muita eldimia. (poika,
keskiarvo 9. luokan jouluna 8.2)

Miten opin lukemaan

Minun ja vanhempieni huonon muistin takia en pysty kertomaan kovin paljon: Mina opin
lukemaan 7-vuotiaana ennen kouluun menoa. Varsinaisesti kukaan ei opettanut minua
lukemaan, joten opin lukemaan suoraan ilman tavuttamista ja ankytystd. Joitakin
yksittdisida sanoja arvelin ja kyselin vanhemmiltani. Minua ei muistaakseni mikdan
motivoinut lukemaan oppimisessa. Mind halusin oppia lukemaan , koska minua kiinnosti
lukea lehtia ja seurata ulkomaalaisia sarjoja televisiosta. N&in ollen pystyin seuraamaan
maailman menoa. Valitettavasti en saanut mitdan palkintoa oppimisestani. Huomasin
lukutaidon oppimisen, kun me kdvimme sukulaisten luona ympéari Suomea, niin osasin
lukea matkalla tienviitioja ja erilaisia kylttejd. Lukutaidon avulla pystyin etsiméén tietoa
erilaisista yhteiskuntaan liittyvistd asioista. Tarkkaan en muista mika oli ensimmainen
lukemani kirja, mutta ensimmaisid lukemiani kirjoja olivat Satujen valtakunta ja Lasten
aarreaitta. Varhaisesta lukemaanoppimisesta ei ole ollut sen kummempaa merkitysta
elaméssani. Kuitenkin ensimmaiselld luokalla oli pitkastyttdvaa ja masentavaa kuunnella
jonkun oppilaan lukemisen &hellystd. Koska oli ainoita ennen kouluun menoa lukemaan



oppineita oppilaita niin pidin lukutaitoa kaikille selvana asiana. (poika, keskiarvo 9. luokan
jouluna 6.9).

Miten opin lukemaan?

Lukemaan oppiminen on monen asian summa. Siihen taytyy lapsena olla aikaa ja
viitselidisyytta sekd oma rauha. Lapsi on varmaan useimmissa tapauksissa rauhallinen ja
omissa oloissaan viihtyvd, jos hdn oppii lukemaan ennen kouluun l&ht6a. MyGs
asuinpaikka ja perintdtekijat seka vanhempien ammatti saattavat vaikuttaa.

Mina opin lukemaan vahalld avustuksella. Kotonani ei ketdan varsinaisesti ole opetettu
lukemaan. Jos oppi lukemaan ennen kouluunldhtéa niin oppi, jos ei, niin oppi sitten
koulussa.

Vanhempien sisarusten aapiset olivat ensimmaisia kirjoja, joista opettelin lukemaan.
Niissa olevia kirjaimia pyysin heitd kertomaan ja opettamaan minulle. Myds vanhemmat
neuvoivat kysyessa. Toinen asia, joita aivan aluksia luin, olivat ruokapdydédssé olevien
tuotteiden siséllysluettelot ja tuoteselosteet. Olen tavannut jopa ruotsinkielisia sanoja
purkkien ja pakkausten kyljista.

Luontainen uteliaisuus oli varmaan térkein motivoija lukemaan oppimiseen. Voihan siina
olla mukana myés mahdollisesti kunnianhimoisuutta. Mitdan aineellista palkkiota en ole
koskaan saanut. Sanallinen kiitos ja kannustus olivat ainoat palkinnot. "Alku aina
hankalaa, lopussa kiitos seis00”.

Opin lukemaan noin 6-vuotiaana. Joitakin kuukausia ennen kouluunlahtda. Lukemaan
opittuani luin kaiken, mita eteen sattui.

Lukemaan oppiminen tuo ainakin yhden harrastus- ja ajankayttémahdollisuuden. Alkaa
my®os tietdd asioita paremmin ja pystyy seurailemaan asioiden kulkua, sikéli kun 6-vuotias
niitd yleensékaan seurailee.

Aikaisen lukemisen monista hyadyistd yksi oli se, ettd aluksi koulussa pééasi tietysti
helpommalla ja tunsi olevansa erityisasemassa ja muita viisaampi, koska osasi jo lukea.
En tieda, ovatko aikaisin lukemaan oppineet muutenkin alykkaampia, mutta ainakin kielten
arvosanat ovat olleet parempia, kuin koulussa lukemaan oppineilla. (poika, keskiarvo 9.
luokan jouluna 8.6)

Miten opin lukemaan?

Opin lukemaan oikeastaan vahingossa, kun tein veljeni kanssa hanen laksyjaan (tai
seurasin vieresta, koska se kiinnosti). Kerroin joihinkin tehtdviin vastauksia ja yritin kaikin
tavoin olla mukana, mutta minusta taisi olla enemman harmia kuin hyotya. Vahitellen kai
siind lukutaito kehittyi jotenkin, mutta en sitd muuten harjoittanut (kuulemma) kuten
lukemalia kirjoja.

Kavi kerran niin ikavasti, ettd veli sairastui ja jai kotiin koulusta, ja mind , n. 6,5-vuotias
pikku napero, jouduin lukemaan hénelle Aku Ankkoja (!), koska tavallisesti lukeva aiti oli
toissa. Kangerrellen, mutta kuitenkin lukien mina muutaman lehden hénelle tavasin. Aiti ol
aimana, kun toista palattuaan kuuli mité olin tehnyt. Mindhéan olin todella ylpeé, kun velikin



jopa kehui minua (mitad hén ei vielakdan tee kovin usein) ettd osasin lukea hanelle. Sen
jalkeen paivat menikin osin lukien Aku Ankkoja (suosikki lehti vielakin). Tunsin l6ytavani
melkein joka kerta jotain uutta samastakin lehdesta, kun luin useammin.

Ensimmaista kirjaa en muista (joko Risto Roopenpoika tai Ruohometsan kansa), mutta
olin kuulemma suu vehnéaselld ettd voiko ollakkaan (luin ekan kirjan vasta koulussa).
Lukutaito ei oikeastaan sen kummemmin muuttanut elamaani (en ainakaan muista),
kunhan osasin lukea, mutta ehké se kdynnisti lakkaamattoman né&lan oppia jotain uutta,
se nalka on vielakin kyltymaton (paitsi ruotsin osalta). (poika, keskiarvo 9. luokan jouluna
8.9)

Miten opin lukemaan?

Kun olin pieni, &itini luki minulle kirjoja. Ollessani kolmen vuoden ikdinen hdn opetti minua
tunnistamaan pienia sanoja, esim. ja, mutta, on, niin jne. Kun hén luki, niin hén pyséaytti
lukemisen aina pienen sanan kohdalle ja mind sanoin sen sanan. Mydhemmin &iti alkoi
opettaa minulle kirjaimia. Ja niin niité yhdistelemaéila aloin muodostaa sanoja. Se tapahtui,
kun olin 5-vuotias.

Se, ettd opin lukemaan, muutti elamaani siten, ettd pystyin lukemaan satuja itsekseni. Ja
katsoessani TV:td pystyin seuraamaan my6s englannin kielisida sarjoja. Alussa en
tietenkaan ehtinyt lukea kuin ensimmaisen rivin, kun teksti jo vaihtui.

Koska olin oppinut lukemaan jo ennen kouluun menoa, ei minulla ollut vaikeuksia
lukemaan oppimisen kanssa. Ensimmadiselld luokalla minun piti l8hinnd opetella
kirjoittamista.

Vaikka opin lukemaan aikaisin, on minulla ollut pienid ongelmia lukemisen kanssa. Se
johtuu ehka siita, ettd en ole koskaan tykdnnyt lukea kirjoja. Enk& pienendkaan
"harrastanut” lukemista. (tytt6, keskiarvo 9. luokan jouluna 8.8 )

Miten opin lukemaan?

Oikeastaan kukaan ei koskaan opettanut minua lukemaan. Aitini ja is&ni opettivat minulle
kirjaimia ja joitakin sanoja, mutta opettelin itse lukemaan sanoja ja pienia lauseita.
Palkintoja en koskaan taidoistani tai osaamisestani ole saanut. Kukaan ei koskaan
pakottanut oppimaan tai vakavissaan opettanut minua. Halusin itse tietda ja osata asioita,
jos en jotain tiennyt tai osannut kysyin vanhemmiltani ja pakotin heidat ndyttamaan tai
kertomaan, mité halusin tietaa.

Minulla lukutaito ei iimestynyt yhtékkid, ettd yhdessa vaiheessa en osannut lukea ja
toisessa osasin vaan opettelin ja yritin. Esimerkiksi, jos halusin lukea jonkin sanan yritin
niin kauan etta sain luettua sen.

Opin lukemaan luultavasti 5 - 6-vuotiaana. Mina en itse muista milloin osasin ja milloin en
osannut lukea, joten kysyin didiltani, mutta hank&an ei muistanut tarkkaa ika3. En usko,
ettd lukutaito sindnsa muutti elamaani silloin mitenkaén, koska olin lapsena (tai niin on
aitini kertonut ) sellainen etta halusin oppia ja tietd& uusia asioita, esimerkiksi siskoni oli
hirvean hyva piirtamaan ja mina en ollut yhté hyva ja saatoin viettda tuntikausia yrittden
piirtda samanlaista piirustusta kuin siskoni.



Minulla oli lapsena é&itini mukaan muutama kirja, joista pidin hyvin paljon. Yksi oli kifja
"Bambi kirkkaalla j4alla” ja se oli luultavasti ensimmainen kirja, jota yritin lukea, ja ehka
onnistuinkin.

En tieda onko itse varhain lukemaan oppimisesta olluf hyotya esimerkiksi koulussa, mutta
siitd ettd olen aina ollut kiinnostunut asioista ja halunnut oppia ja tietda uusia asioita on
luultavasti ollut hyvinkin paljon hyé6tya. (tyttd, keskiarvo 9. luokan jouluna 8.8)

Miten opin lukemaan?

Opin lukemaan noin 5 - 6-vuotiaana. Kirja, josta opettelin lukemaan olli nimelta&n Miinan
ja Manun aapinen. Lukemaan opettelin ldhinnd itsekseni, enkd muista kenenkdan
erityisesti opettaneen minua. Luulisin, eftd isosiskoni on aivan lukemaan opettelun
alkuaikoina neuvonut joitakin perusasioita. Minulle luettiin paljon kirjoja ja seuraamalla
tekstia, kirjaimia ja puhetta, oppi myds paljon.

Lukemista minun oli tapana harjoitella yksin talomme vaatehuoneessa. Sielld oli hiljaista,
ja lukemiseen sai keskittyd rauhassa. Suurena apuna olivat kirjan varikkaat kuvat.
Jokaisen sivun ylakulmassa oli joku kirjain, esimerkiksi A. Sivulla oli aasin kuva, jolla Miina
tai Manu ratsasti. Lisdksi sivun alareunassa oli tavutettu lause, esim. Mil - NA RAT - SAS -
TAA AA - SIL - LA

Kerran, katsoessani jotain englanninkielistd lastenohjelmaa, huomasinkin ymmartavani,
misté siind puhuttiin. Aluksi tekstit menivét liian nopeasti, mutta pian lukeminen nopeutui.
Sitten aloin itse lukea kirjoja. Oli mukavaa, kun ei tarvinnut pyytda &itia tai siskoa
lukemaan. Ovet avautuivat my6s ulkomaankielisten lasten- tai muiden ohjelmien
katseluun.

Ensimmaista varsinaisesti omaa kirjaani en muista.

Varhaisesta lukemaanoppimisesta on varmasti ollut paljonkin hydtyd. Koulussa pystyi
keskittymaan paremmin muihin asioihin, kun osasi jo lukea. Kirjasto ja sen tarjoamat
mahdollisuudet tulivat myds tutuiksi. Kirjojen lukemisen ansiosta kieli kehittyi ja muuttui
monipuolisemmaksi. Aineiden yms. kirjoittaminen on helppoa. (tyttd, keskiarvo 9. luokan
jouluna 9.1)



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

