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Tédmin tapaustutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd alkavan lukemisen kehittymistd
sellaisella lapsella, jolla oli todettu lukemisvalmiuksien puutteita. Tutkimuksessa
tarkasteltiin myos erityisluokanopettajan kayttdmia lukemaan opettamisen menetelmid

sekd vanhempien ja opettajan roolia lapsen lukemaanoppimisprosessissa.

Tutkimus toteutettiin laadullisella tutkimusotteella tutkimushenkilditd haastatellen ja
testaten. Tutkimushenkildind olivat lapsi, jonka lukemaan oppimista seurattiin, hdnen
ditinsd sekd lapsen esiopettaja ja erityisluokanopettaja. Tutkimuksessa kaytettiin
pitkittdistutkimuksen elementtejd, silld aineisto kerittiin kahtena eri ajankohtana, jotta
voitiin tutkia alkavan lukemisen kehittymistd. Aineisto analysoitiin laadulliselle

tutkimusotteelle tyypilliseen tapaan prosessinomaisesti.

Alkavan lukemisen oppiminen mahdollistui téssd tutkimuksessa varhaisen puuttumisen
ja riittdvien tukitoimien ansiosta. Esiopetusvuoden aikana lapsen oppimisen vaikeuksien
havaitseminen ja starttiluokan aloittaminen osoittautuivat merkitseviksi tekijoiksi
mahdollisimman hyvén koulunkdynnin aloittamiselle. Erityisluokanopettajan kayttdmait
menetelmat starttiluokalla ja moniammatillinen yhteisty0 tukivat lapsen alkavan
lukemisen kehittymisti. Aidin my®nteinen suhtautuminen lapsensa saamia tukitoimia
kohtaan koettiin kaikkien tutkimushenkildiden keskuudessa térkeédksi tekijaksi lapsen

lukemaanoppimisprosessissa.

Avainsanat: erilaiset oppijat, erityisopetus, esiopetus, koulukypsyys, lukihdiriot,

lukutaito.
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1 JOHDANTO

Tédma tutkimus sai alkunsa henkilokohtaisesta kiinnostuksestani lukemisvalmiuksiin ja
alkavan lukemisen oppimiseen. Piddimme lukemista helposti automaattisena taitona,
vaikka sen opettelu vaatii lapselta riittdvéin hyvdt lukemisvalmiudet, motivaatiota ja
usein systemaattista opetusta. Tutkimuksien mukaan lukemisvalmiuksien eri
osatekijoitd ovat muun muassa kielellinen tietoisuus, kirjaintuntemus, tyomuistin
toiminta, motoriset taidot, tarkkaavuuden suuntaaminen ja yleinen kognitiivisen
dlykkyyden taso (Mékinen 2002; Poskiparta, Niemi & Vauras 1999; Holopainen 2002;
Ahvenainen & Holopainen 2005). Lukemisvalmiuksiin liittyy useita eri osatekijoitd,

jotka kaikki vaikuttavat lukemaan oppimiseen.

Lukemaan oppiminen alkaa lapsella jo ennen kouluikdd, kun hén tutustuu
ympdristdossddn  oleviin  kirjaimiin  ja  sanoihin  (Korkeamidki 2000, 54).
Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa tuetaan lukemisvalmiuksien kehittymistd
alkavaa koulunkdyntid varten. Kaikilla lapsilla ei kuitenkaan ole riittdvid valmiuksia
vield seitsemdnvuotiaina aloittaa koulua yleisopetuksen ensimmadiselld luokalla. Koulun
aloittamisikd onkin ollut esilld 1dhivuosina. Puhutaan joustavasta koulun aloituksesta ja
yksilollisestd etenemisestd koulussa. Tdhdn on liittynyt keskustelua myds koulun
aloittamisidn alentamisesta. Koululykkéyslapset aloittavat koulunkdyntinsd kunnasta
riippuen joko startti- tai nollaluokalla tai jéavat lisdvuodeksi péivdhoitoon ja
esiopetukseen (Puutio & Melantie1997, 97). Koululykétyt lapset eivét vélttaméttd
hyody saamastaan lisdvuodesta, kun taas kuusivuotiaana koulunsa aloittaneiden
koulumenestys on Linnildin (2006) mukaan hyvd. Yhtendinen kasvatus- ja
koulukulttuuri takaisi johdonmukaisen jatkumon lapsen koulunkdynnin aloituksen

aikana ja tukisi oppimisvaikeuksien ennaltachkdisya.

Lukemaan oppiminen ja lukutaito ovat ajankohtaisia aiheita PISA-tutkimusten ansiosta.
PISA on OECD:n arviointiohjelma, joka tuottaa tietoa 15-vuotiaiden nuorten

osaamisesta  lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissd  (Koulutuksen



tutkimuslaitos 2006). Suomalaiset oppilaat olivat PISA-tutkimuksen (2000) mukaan
parhaita lukijoita kaikista OECD-maista ja vain 7 %:lla suomalaisnuorista oli heikko
lukutaito (Koulutuksen tutkimuslaitos 2006). Jotta suomalaisnuoret olisivat jatkossakin
yhtd hyvid lukijoita kansainvélisesti mitattuna, olisi huomio kiinnitettdvd nyt esi- ja
alkuopetusikdisiin lapsiin ja heiddn alkavan lukemisen oppimiseen. Systemaattinen
lukemisvalmiuksien tukeminen ja lukemaan opettaminen ovat avainasemassa lasten

oppimis- ja lukivaikeuksien havaitsemiseen ja niiden varhaiseen puuttumiseen.

Omassa tutkimuksessani selvitdn ensin tutkimukselliset valintani, sen jdlkeen
tarkastelen esi- ja alkuopetusta alkavan lukemisen nékokulmasta. Lukemaan oppimisen
vaikeuksille ja lukemisen vaikeuksille on olemassa useita termejd vaikeuden asteesta
riippuen. Kéytdn tutkimuksessani lukivaikeus-termid, koska tutkimushenkiloni
vaikeudet ovat lievempid kuin dysleksia-termiin liitettavédt oireet (ks. Hintikka &
Strandén 2003, 19). Luvuissa 4 ja 5 tarkastelen tutkimushenkiloni alkavan lukemisen
kehittymistd  esiopetuksesta  starttiluokalle. Kuudennessa piddluvussa tutkin
erityisluokanopettajan kdyttimid lukemaan opettamisen menetelmid. Kodin ja opettajan
yhteistyotd sekd lukemisvalmiuksien ja alkavan lukemisen tukemista ja arviointia

késittelen luvussa 7. Viimeiseen padlukuun olen koonnut yhteenvedon tutkimuksestani.



2 TUTKIMUKSELLISET VALINNAT

Téssd luvussa esittelen tutkimustehtdvét, tutkimukselliset valintani ja tutkimukseni
kulun. Tutkimukseni on tapaustutkimus, joka korostaa tutkittavan ainutlaatuisuutta.
Tapaustutkimus antaa yksityiskohtaista ja tarkkaa tietoa tutkittavasta kohteesta
(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2003, 123). Keridsin tutkimusaineistoni haastatteluilla ja
testeilld pitkittdistutkimuksen tapaan kahtena eri ajankohtana puolen vuoden vilein.
Niin pystyin muodostamaan tilanteesta kokonaisvaltaisen kuvan. Pitkittdistutkimuksen
aikaulottuvuus syventdd tapaustutkimuksen antamaa tietoa. Pitkittdistutkimus on
vélttdmiton silloin, kun halutaan seurata jonkin ilmion kehittymistd ajankohdasta
toiseen (Hirsjarvi ym. 2003, 165). Tutkimukseni on kvalitatiivinen eli laadullinen
tutkimus. Laadullisen tutkimuksen l&htokohtana on todellisen eldmén kuvaaminen ja
tutkimuskohdetta pyritdén tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi
ym. 2003, 155). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa suositaan ihmistd tiedon keruun
lahteend ja tutkija pyrkii kerddmidin aineiston luonnollisissa tilanteissa. Tutkittavat
kohteet ndhdédan ainutlaatuisina ja tutkija tulkitsee aineistoa sen mukaisesti. (Hirsjérvi

ym. 2003, 155.)

2.1 Tutkimustehtavit

Tutkimukseni tavoitteena oli seurata alkavan lukemisen kehittymistd sellaisella
lapsella, jolla oli lukemisvalmiuksien puutteita ja  vaikeuksia. Kutsun
tapaustutkimukseni  lasta tdssd tutkimuksessa Samuliksi. Seurasin Samulin
lukemisvalmiuksien  kehittymistd ~ hdnen  esiopetuskevddstdin  starttiluokan
loppusyksyyn. Kattavan kuvan saamiseksi tarkastelin Samulin tilannetta hénen itsensa,
esiopettajan, erityisluokanopettajan ja didin arvioimina. Liséksi perehdyin
tutkimuksessani erityisluokanopettajan kadyttdmiin toimintatapoihin starttiluokalla seké
vanhempien ja opettajan rooliin lapsen lukemaan oppimisessa. Jdsensin

tutkimustehtdvéni seuraavasti:



Samulin alkavan lukemisen kehittyminen esiopetuksesta starttiluokalle.
2. Erityisluokanopettajan kiyttimét toimintatavat lukemaan opettamisessa
starttiluokalla.

3. Samulin alkavan lukemisen kehittymisen taustalla vaikuttavat tekij:it.

2.2 Tapaustutkimus

Tutkimuksessani oli alun perin mukana kolme lasta ja heidéin vanhempansa. Tapaukset
valittiin ~ keskisuomalaisesta ~ esiopetusryhmistd.  Keskustelin  tutkimuksestani
esiopetusryhmén esiopettajan kanssa ja hin nimesi ryhméstd kolme lasta, joiden
lukemisvalmiuksista hdn oli huolissaan tulevaa koulunalkua ajatellen. Kolmen
tapauksen tutkimus tuntui mielesténi liian laajalta alueelta, joten aineistonkeruun ja sen
osittaisen analysoinnin jdlkeen valitsin tutkimukseeni ndistd kolmesta lapsesta yhden

lapsen, Samulin, jonka tilannetta halusin tutkia tarkemmin.

Tutkimuksessani seurasin  Samulin lukemisvalmiuksien kehittymistd alkavaksi
lukemiseksi hénen esiopetuskevédstd starttiluokan loppusyksyyn. Tapauksen valintaa
ohjasi se, ettd tutkimukseeni osallistuvalla lapsella tuli olla vaikeuksia
lukemisvalmiuksissa. Saarela-Kinnusen ja Eskolan (2001,161) mukaan tutkijan
tehtdvind onkin maiéritelld tapauksen valintakriteerit selvasti. Haastattelin eri henkiloitéd
saadakseni kokonaisvaltaisen kuvan Samulista. Aidille lihettimissini saatekirjeessi
(liite 1) kuvailin tarkemmin tutkimustani ja pyysin kirjallisesti lupaa Samulin

osallistumiseen tutkimukseeni.

Tapaustutkimuksen tutkimuskohde voidaan valita siten, etté tutkittava tapaus on joko a)
mahdollisimman tyypillinen, b) rajatapaus, esimerkiksi teoriaa testattaessa, c)
poikkeuksellinen tai opettava, jotta voidaan oppia tuntemaan ilmion yleisid piirteitd tai
d) paljastava, jolloin padstdin kuvaamaan ennentutkimatonta ilmidtd (Syrjdld &
Numminen 1988, 19). Syrjéldn ja Nummisen (1988, 19) tapauskohteen méérittelyn
mukaan tutkimukseni tapaus on opettavainen, silld tdmén tapauksen kautta voidaan

oppia tuntemaan lukemisvalmiuksien vaikeuksien piirteitd ja ilmenemismuotoja.



Tutkimuksessani on my0s pitkittdistutkimuksen eli seurantatutkimuksen piirteitd, silld
kerdsin aineistoa kahtena eri ajankohtana puolen vuoden vilein. Niin pystyin tutkimaan

Samulin alkavan lukemisen kehittymista.

2.3 Aineistonhankintamenetelmét

Kerédsin aineistoa haastattelemalla Samulia, esiopettajaa, erityisluokanopettajaa ja
Samulin &itid. Tdmén lisdksi testasin Samulin lukemisvalmiudet neljdlld eri testilla.
Kerdsin aineistoa Samulin esiopetuskevéddnd ja starttiluokan loppusyksynd. Samulin
esiopetuskevddnd haastattelin Samulin esiopettajaa, hdnen &itiddn ja poikaa itsedén.
Samalla tein pojalle lukemisvalmiustestit. Seurannan tein Samulin ollessa
starttiluokalla. Haastattelin starttiluokan loppusyksylld Samulin opettajaa, joka on
erityisluokanopettaja, Samulin ditid ja myos Samulia. Tein Samulille uudestaan samat

lukemisvalmiustestit kuin esiopetuskevadnékin.

Tapaustutkimukselle on luonteenomaista, ettd yksittdistd tapausta tutkitaan
perusteellisesti ja siitd tuotetaan tarkkaa ja yksittdistd tietoa. Aineistonkeruussa
kiytetddn erilaisia tiedonkeruumenetelmid, jotta tapauksesta saataisiin mahdollisimman
kokonaisvaltainen kuva. Olennaista on se, ettd tapaustutkimuksen aineisto muodostaa
kokonaisuuden eli tapauksen. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 158-160.) Syrjélé ja
Numminen (1988, 77) korostavat, ettd tapaustutkimuksessa pyritddn kokoamaan
mahdollisimman monenlaista tietoa tapauksesta, ja timd onnistuu heiddn mukaansa
tarkastelemalla ilmiotd eri perspektiiveistd. Omassa tutkimuksessani kerdsin tietoa
Samulista  monilla  eri  haastatteluilla  ja  lukemisvalmiustesteilld.  Nailld
aineistonhankintamenetelmilld sain muodostettua Samulista kokonaisvaltaisen ja tarkan

kuvan.

2.3.1 Haastattelut

Haastattelin esiopettajan, erityisopettajan, Samulin didin ja Samulin puolistrukturoidun
yksilohaastattelun (liitteet 2—7) avulla. Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymysten

muotoilu ja jirjestys on kaikille sama, jotta kysymyksilld olisi sama merkitys kaikille
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haastateltaville (Eskola & Suoranta 2001, 86). Esiopettajalle ja erityisluokanopettajalle
laatimani haastattelukysymykset olivat keskendéin samantyyppiset, silld niissé painottui
pedagoginen nidkokulma oppimiseen. Puolistrukturoidun haastattelun tapaan (ks. Eskola
& Suoranta 2001, 86) kaikki haastateltavat vastasivat omilla sanoillaan kysymyksiin ja
ndin sain luotua haastattelutilanteisiin avointa vuorovaikutusta. Haastattelut kestivit
puolesta tunnista puoleentoista tuntiin. Haastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa seké
tutkija ettd haastateltava vaikuttavat tilanteen etenemiseen (Syrjdld & Numminen 1988,
98-99). Kvalitatiivisessa haastattelussa pyritddn avoimeen vuorovaikutukseen, vaikka
osapuolten vilinen vuorovaikutus ei voi olla koskaan tdysin vapaata eikd tasavertaista
osapuolten erilaisten taustojen ja keskusteluroolien vuoksi (Syrjdla & Numminen 1988,

98-99).

Laadin haastattelukysymykset senhetkiseen teoriapohjaani peilaten ja kidytin apuna
Cattsin  (Catts 1997, Kakkurin 1998, 13-14 mukaan) kieliperustaisten
lukemisongelmien varhaisseulontakaavaketta. Esiopettajalle ja erityisluokanopettajalle
tekemissdni haastattelukysymyksissd painottuu opettajan pedagoginen osaaminen, joten
kysymykset ovat melko tarkkoja koskien lukemisvalmiuksien ja lukemaan oppimisen
kehittymistd. Vanhemmille laatimissani kysymyksissd pyrin huomioimaan kodin arjen

ja vanhempien oletettavat taustatiedot asiasta.

Lasta haastattelemalla lapsen &éni ja mielipiteet péadsevét aidosti kuuluviin. Esi- ja
alkuopetuksen opetussuunnitelmissa (2000, 16; 2004, 19) mainitaan lapsen ja oppilaan
itsearvioinnin kehittdminen. Itsearvioinnin tarkoituksena on tukea lapsen mindkuvan
kehittymistd ja itsetuntemuksen kasvua sekd oman tydskentelyn jidsentdmistd
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 16; Brotherus, Hytonen & Krokfors
1999, 206). Laadullisen varhaiskasvatuksen yksi tunnusmerkki onkin lasten omien
arviointien kuuleminen. Lapsen mielipiteen kysyminen on osoitus siitd, ettd hdnen
ajatuksistaan ollaan kiinnostuneita. (Turja 2004, 9, 16.) Lapsen itsearviointiin voivat
herkésti vaikuttaa juuri senhetkiset tunteet ja mielentila, joten arviointivastaukset
saattavat vaihdella huomattavastikin eri arviointikerroilla. Myds lapsen motivaatio ja
yrittdmisen panos vaikuttavat helposti omien taitojen arviointiin. Ndméd seikat otin
huomioon Samulin haastattelussa. Samulille suunnatut kysymykset olivat osittain hyvin

tarkkoja, jotta olisin saanut mahdollisimman paljon tietoa hinen omista arvioistaan
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koskien lukemisvalmiuksia. Annoin hdnen kertoa myos laajemmin esiopetusikdisen

eldmastd ja koulun aloittamisesta.

2.3.2 Lukemisvalmiustestit

Haastattelujen lisdksi testasin Samulin lukemisvalmiudet neljan eri testin avulla:
kirjainten nimedmistesti (liite 8), sanojen pituuksien vertailutesti (liite 9), sanojen
merkityksen tunnistamistesti (liite 10) ja kirjoitustaidon arviointitesti (liite 11). Kolme
ensimmadistd testid ohjeistin ja pisteytin niiden virallisten ohjeiden mukaan (ks.
Poskiparran diagnostiset testit 1994). Neljés testi eli kirjoitustaidon arviointitehtiva ei
ole diagnostinen testi, mutta tehtivd sopi hyvin Samulin kirjain-dénnevastaavuuden
osaamisen kartoittamiseen. Kéaytin tdstd eteenpdin tutkimuksessani testeistd niiden

nimié ilman liiteviittausta tekstin luettavuuden parantamiseksi.

Kirjainten nimefdmistesti testaa lapsen kirjaintuntemusta. Testaaja kysyy lapselta
“Tieddtkd mikd kirjain tdimd on?” ja osoittaa lapselle kirjainta. Testissd kysytddn
yhteensd 19 kirjainta. Jokaisesta oikein tunnistetusta kirjaimesta lapsi saa yhden pisteen,
maksimi pistemddrd on siis 19 pistettd. Testasin Samulin kirjaintuntemuksen
esiopetuskevddnd suurilla kirjaimilla. Starttiluokalla testasin sekéd suurten ettd pienten

eli tekstauskirjainten tuntemuksen.

Sanojen pituuksien vertailutesti testaa lapsen kielellistd tietoisuutta. Kielellinen
tietoisuus merkitsee kykyd ottaa kieli pohdinnan kohteeksi eli tutkia sitd
metalingvistisesti (Torneus 1991, 9). Tdméi tarkoittaa huomion ké&éntdmistd kielen
merkityksestd sen vaikeasti tavoitettavaan muotoon (Torneus 1991, 9). Sanojen
pituuksien vertailutestissid on yhteensd kymmenen sanaparia, joista toinen sana on lyhyt
ja toinen pitkd. Testaaja sanoo lapselle sanat ddneen ja lapsi toistaa déneen sen sanan,
joka kuulostaa pitkéltd. Jokaisesta oikein sanotusta sanasta lapsi saa yhden pisteen eli

maksimipistemaéra on 10 pistetta.

Sanojen merkityksen tunnistamistestissii on yhteensd 21 kohtaa, joista kolme tehddén
aluksi yhdesséd harjoituksen vuoksi. Néin ollen pisteen voi saada 18 kohdasta. Paperin

reunassa lukee aina jokin sana ja sen vieressd on neljd kuvavaihtoehtoa, joista pitdd
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rastittaa sanaa vastaava kuva. Testi testaa lapsen kirjaintuntemusta, sanahahmon
tunnistamista ja kuvien erottelukykyd. Lapsi saa yhden pisteen jokaisesta oikeasta

vastauksesta eli maksimissaan testistd voi saada 18 pistetta.

Kirjoitustaidon arviointitesti testaa lapsen kielellisen tietoisuuden kehittymista.
Testissd on kuusi kuvaa ja jokaisen kuvan vieressd on viivat kirjaimille. Tarkoituksena
on, ettd lapsi kirjoittaa kuvaa vastaavan sanan viivoille. Kielelliseen tietoisuuteen liittyy
sanan ddnteiden kuuleminen ja erottaminen (ks. Torneus 1991, 16,18). Testin ohjeistus
on seuraava: “Naet edessési kuusi kuvaa. Jokaisen kuvan vieressd on paikat kirjaimille,
jotka kuuluvat kuvan nimessd. Kirjoita jokaisen kuvan nimi. Kirjoita niin paljon, niin
monta kirjainta kuin osaat. Jitd ne kohdat kirjoittamatta, jotka tuntuvat hankalilta.”
Testin ohjeistuksen mukaan lapsi saa pisteen jokaisesta tdysin oikein kirjoitetusta
sanasta. Koska lukemisvalmiuksien yksi tidrked osa-tekijd on sanan alku- ja
loppudénteiden erottaminen (ks. Torneus 1991, 16-17), keskityin Samulin tapauksessa
vain sanan ensimmdiseen ja viimeiseen kirjaimeen. Muutin pisteytystd niin, ettd
jokaisesta oikeasta alku- tai loppukirjaimesta saa yhden pisteen. Sanoja on testissd

kuusi, joten maksimipistemaéra on 12 pistetta.

2.4 Aineisto ja sen analyysi

Tutkimukseni aineisto jakautuu kahteen osaan: alku- ja seuranta-aineistoon.
Alkuaineisto tarkoittaa Samulin esiopetusvuotena kerddmadini aineistoa, joka siséltda
esiopettajan, didin ja Samulin haastattelut sekd Samulin lukemisvalmiustestit. Seuranta-
aineistoon kuuluu starttiluokan erityisluokanopettajan, didin ja Samulin haastattelut seki
jélleen Samulin lukemisvalmiustestit. Haastattelujen litteroituja sivuja kertyi 75 ja
testeja oli neljd, jotka toistuivat esiopetuksessa ja starttiluokalla, siis yhteensd

kahdeksan.

Kvalitatiivisessa tutkimusotteessa aineiston analyysi on prosessiluonteista. Aineistoon
liittyvat ndkokulmat ja tulkinnat kehittyvit tutkijan tietoisuudessa véhitellen
tutkimusprosessin aikana. Tdmidn kvalitatiivisen tutkimuksen ominaispiirteen myoti
korostuu tutkimustehtdvin, teorianmuodostuksen, aineistonkeruun ja aineiston

analyysin joustava kehittyminen tutkimuksen edetessd. Aineiston analyysi on suuntaa
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antavaa ja sen tarkoituksena on tidsmentdd tutkimustehtivdd ja 10ytdd tutkimuksen
linjoja. (Kiviniemi 2001, 68, 77.) Tutkimusprosessi tulee tehdd ndkyvéksi siten, ettd
lukijalle selvidd, miten tutkimuksen johtopédétoksiin on pdddytty (Saarela-Kinnunen &

Eskola 2001, 158-160).

Etenin aineiston analyysissa kvalitatiiviselle tutkimusotteelle tyypilliseen tapaan (ks.
Kiviniemi 2001, 68). Tutkimustehtdavéni tarkentuivat aineiston analyysin aikana, jolloin
kokeilin erilaisia ldhestymistapoja aineistooni ja kohdensin tutkimustehtdvid eri
nékokulmista. Aineistooni kuului aluksi useamman didin ja isén haastattelut ja heidén
lastensa haastattelut ja lukemisvalmiustestit. Aloitin aineiston analysoinnin lukemalla
esiopetukseen liittyvid haastatteluja arvioinnin nékokulmasta. Etsin yhtéldisyyksid ja
eroavaisuuksia esiopettajan, vanhempien ja lasten vastauksista. Tutkin myos
lukemisvalmiustestejd ja vertasin niitd haastatteluaineistoon. Aineiston luokittelussa ja
tarkemmassa analyysissd huomasin, ettei aineistoni soveltunut erityisen hyvin
lukemisvalmiuksien arviointiin. Aloitin aineistoni analyysin uudelleen ja vaihdoin
ndkokulman vanhempien rooliin lapsen lukemisvalmiuksien tukijana. Loysin aiheesta
mielenkiintoisia tutkimuksia, jotka liittyivdt vahvasti omaan aineistooni. Poimin
vanhempien  haastatteluista  heiddn  késityksiddn ja  arviointejaan  lasten
lukemisvalmiuksista sekd sellaisia tutkimustuloksia, jotka kasittelivit kodin
toimintatapoja lukemisvalmiuksien tukemisen kannalta. Esiopettajan ja lasten
haastatteluista etsin heiddn kasityksidédn ja arviointejaan lukemisvalmiuksien
taitotasosta. Tekstisséni sekoittuvat kuitenkin késitteet arviointi, késitykset, tukeminen
ja toimintatapa. Myds monen tapauksen tapaustutkimus johti toistoihin, tuntui sekavalta

ja tutkimustehtévien selkiyttdiminen vaikealta.

Téssd vaiheessa tutkimukseni sai uuden ja lopullisen suunnan. Pditin hyddyntda
seuranta-aineistoani alkavasta lukemisesta. Aloitin aineistoni analyysin uudestaan ja
tarkastelin teoreettista viitekehystdni. Valitsin tutkimukseni kohteeksi mielestdni
mielenkiintoisimman eli Samulin lukemisvalmiuksien kehittymisen seuraamisen, josta
tuli tutkimukseni ensimmdiinen tutkimustehtdva. Starttiluokan erityisluokanopettajan
haastattelusta ilmeni paljon erityispedagogista ammattitaitoa. Néin syntyi tutkimukseni
toinen tutkimustehtdvd, jossa tarkastelen starttiluokalla kéytettyjd toimintatapoja
lukemaan opettamisessa. Kolmas tutkimustehtdvdni muodostui aineiston analyysin

alkuvaiheessa, jolloin tarkastelin aineistoani lapsen lukemaan oppimisen tukemisen
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nikokulmasta. Aiti, esiopettaja ja erityisluokanopettaja kuvasivat omia roolejaan

Samulin lukemaanoppimisprosessissa.

Tutkijalla on ennen tutkimusta mielessdén kysymyksid, joihin hén etsii vastauksia.
Tapaustutkimuksessa tutkimustehtédvin tarkentuminen tapahtuu kuitenkin vihitellen
tutkimuksen edetessd, kun tutkija kerdd aineistoa ja teoretisoi sitd. Lahestymistapa on
tapaustutkimuksessa siis yhtd aikaa induktiivinen ja deduktiivinen. (Syrjild &
Numminen 1988, 16.) Minulla oli koko ajan kisitys siitd, ettd halusin tutkia
lukemisvalmiuksia, mutta ndkdkulma oli epdselvd. Aineistoni oli alun perin todella
laaja, ja se tuotti vaikeuksia aineiston rajaamisessa ja tutkimustehtdvien
tasmentymisessd. Tutkimuksessani késittelen aineistoa ja teoreettista viitekehystd
limittéin, silld aineiston analyysivaiheessa huomasin niiden selvésti tdydentdvén toinen

toistaan.

Tutkimuksessani tarkastelen ja analysoin aineistoani luvuissa 4—7. Luvuissa 4 ja 5
paneudun ensimmadiseen tutkimustehtdvddni eli Samulin alkavan lukemisen
kehittymiseen. Ensin tarkastelen Samulin esiopetuskevédn aineistoa ja sitten seuranta-
aineistoa starttiluokalla. Esittelen ensin Samulin lukemisvalmiustestitulokset ja Samulin
oman arvion lukemisesta. Tdmén jélkeen kasittelen esiopettajan, erityisluokanopettajan
ja didin arviot Samulin lukemisvalmiuksista. Etsin haastatteluista arvioita Samulin
lukemisvalmiuksista ja alkavan lukemisen kehittymisestd. Analysoin haastatteluja ja
vertasin niitd teoriaan. Olen taulukoinut esiopetuksen ja starttiluokan aikaiset
kokonaisarviot Samulin lukemisvalmiuksista. Némid yhteenvetotaulukot liitin
tutkimukseni yhteenvetoon ja pohdintaan (lukuun 8). Luvussa 6 syvennyn toiseen
tutkimustehtdvddni  eli  starttiluokalla  kéytettyihin  lukemaan  opettamisen
toimintatapoihin. Kodin, esiopetuksen ja koulun yhteistyotd sekd alkavan lukemisen
tukemista ja arviointia kdsittelen luvussa 7. Kéaytin tutkimuksessani kursivointia

suorissa haastattelulainauksissa.

Aineistosta tekemédni pédtulkinnat olen koonnut tutkimukseni yhteenvetoon ja
pohdintaan (lukuun 8). Tulkinta oli vaikeaa, silld minun piti varoa ylitulkintaa ja
huomioida koko ajan oma subjektiivinen asemani aineistoani kohtaan. Eskolan ja
Suorannan (2001, 145) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen hankalin vaihe onkin

tulkintojen tekeminen. Tdhdn ei ole olemassa mitddn muodollisia ohjeita, vaan
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tulkintojen hedelmaéllisyys ja osuvuus on lopulta kiinni tutkijan tieteellisestd
osaamisesta. Tutkijan subjektiivisuutta ei tule unohtaa, silli se ohjaa tulkintojen
tekemistd (Syrjdla & Numminen 1988, 130). Tulkintojen taustalla vaikuttavat tutkijan
ihmiskésitys, metodologiset valinnat ja teoreettiset ndkdkulmat. (Syrjdld & Numminen

1988, 130.)

2.5 Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettdvyys

Kvalitatiivisen ~ tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa tarkastellaan  koko
tutkimusprosessin luotettavuutta (Eskola & Suoranta 2001, 210). Olen kuvannut
tutkimukseni kulun ja kerddmaéni aineiston mahdollisimman tarkasti, jotta lukija voisi

seurata tutkimusprosessin etenemista.

Tutkimuksen validius eli pétevyys tarkoittaa tutkimusmenetelmédn kykyé tutkia juuri
sitd, mitd on tarkoituskin tutkia (Hirsjarvi ym. 2003, 213). Tarkoituksenani oli tutkia
Samulin  lukemaan oppimisen  kehittymistd ja  starttiluokalla  kéytettyja
erityispedagogisia toimintatapoja. Valitsin sellaiset tiedonkeruumenetelmit, jotka
sopivat ndihin tutkimustehtéviin parhaiten. Erilaisten aineistonkeruumenetelmien
kayttod samassa tutkimuksessa kutsutaan triangulaatioksi (ks. Eskola & Suoranta 2001,
210). Tallaista tiedonkeruutapaa perustellaan silld, ettd yksittdiselld menetelmidlld on
vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta (Eskola & Suoranta 2001, 210). Kerésin
aineistoni sekd haastatteluilla etté testeilld. Eri ihmisten arvioita ja ndkemyksid Samulin
tilanteesta kerdsin haastatteluilla. Testit tdydensivit haastatteluja, silld testien avulla sain
tarkkaa ja yksityiskohtaista tietoa Samulin senhetkisesti osaamisesta. Kahden eri

aineistonkeruumenetelmén kéytto lisdé tutkimukseni luotettavuutta.

Lukemisvalmiustestien tulisi testata lapsen valmiuksia, ei taitoja. Tutkimuksessani
kiyttaméni lukemisvalmiustestit testasivat osittain taitoa eli tdssd tapauksessa
lukutaitoa.  Tutkimukseni  teoreettisessa  viitekehyksessd  ilmenneet  seikat
lukemisvalmiuksista antavat niistd laajan ja monipuolisen kuvan. Lukemisvalmiustestit
keskittyvdt kuitenkin vain tiettyihin lukemisvalmiuksien osa-alueisiin. Jotta olisin
saanut vield kattavamman kuvan Samulin senhetkisistd valmiuksista ja taidoista, minun

olisi pitdnyt testata Samulin kaikki lukemisvalmiuksien osa-alueet. Tutkimuksessani
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kaytin sellaisia testejd, jotka keskittyivét arvioimaan kirjain-ddnnevastaavuutta, kirjain-
ja sanahahmon tunnistamista ja kielellistd tietoisuutta. Néistd olisi ollut vaikea saada
tarkkaa tietoa pelkédstdin haastatteluiden avulla. Tietoa Samulin muista
lukemisvalmiuksien osa-alueista sain kuitenkin haastatteluista. Tutkimukseni
luotettavuutta lisdd se, ettd kerdsin aineistoa kahtena eri ajankohtana, puolen vuoden
aikavililld. Néin sain tutkimukseeni aikaulottuvuutta, joka on vilttdméton, kun halutaan

tutkia jonkin ilmién muuttumista tai kehittymisté (ks. Hirsjarvi ym. 2003, 165).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen validiteetti on osoitettavissa, mutta
uskottavuuden osoittamista pidetddn usein hankalana (Syrjdld & Numminen 1988, 143).
Néin ollen on tirkedd, ettd tutkija raportoi tutkimusprosessin eri vaiheineen ja
menetelmineen mahdollisimman tarkasti. Olen kuvannut tutkimukseni etenemisen
selvésti. Kerddmédni aineiston raportoin tarkasti ja analysoin sen yksityiskohtaisesti.
Néin lukijalle on selvdd, miten olen pédédssyt johtopddtoksiini ja tulkintoihini.
Kokonaisuutena validiteetin ja uskottavuuden arviointi on prosessi, jossa asiat
kietoutuvat toisiinsa eiké niitd voida kisitelld toisistaan erillisind (Syrjdlda & Numminen

1988, 143-145).

Tutkimuksessani yleistin analysoimaani aineistoa teoriaan. Té@mén vuoksi kasittelin
aineistoa ja teoriaa limittdin, enkd erillisind lukuina. Aineiston analyysissd ja
pohdintaluvussa pyrin késitteellistimdédn Samulin alkavan lukemisen kehittymisté,
erityisluokanopettajan ~ kdyttdmid toimintatapoja ja aikuisen roolia lapsen
lukemaanoppimisprosessissa. Ndistd tein tulkintoja ja havaitsin teorioiden tukevan
johtopaitoksidni. Yleistettdvyys nédkyy tutkimuksessani myds siind, ettd se auttaa
ymmaértiméadn inhimillistd toimintaa (ks. Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 163): 4iti
antoi arvionsa Samulista huoltajan ndkokulmasta, kun taas esiopettaja ja
erityisluokanopettaja olivat tutkimuksessani mukana ammattiryhmén edustajina. Heidén
yhteistyonsid tuloksena Samuli sai tarvittavat tukitoimet ja hénen koulun aloittamisensa

tuntui onnistuneelta.
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3 LUKEMAAN OPPIMINEN ESI- JA ALKUOPETUKSESSA

Lukutaidon méiéritelmét ovat vaihdelleet eri aikoina. Lukutaidosta voidaan puhua
tarkoittaen joko vain lukutaitoa tai luku- ja kirjoitustaitoa. (Lerkkanen 2006, 10.)
Omassa tutkimuksessani keskityn ainoastaan lukutaidon kehittymiseen. Esittelen ensin
lukutaidon eri maédrittelyjd, jonka jélkeen tarkastelen lukemaan oppimista esi- ja

alkuopetuksessa.

Lukemaan oppimista ja lukutaitoa voidaan tarkastella eri nidkokulmista, ja lukemaan
oppimisen kehitysvaiheita jaetaan eri tavoin riippuen médrittelytavasta. Linnakyld jakaa
lukutaidon peruslukutaitoon, toimivaan lukutaitoon ja kriittiseen lukutaitoon (Linnakyld
1990, Lerkkasen 2006, 10 mukaan). Alkavan lukemisen vaiheessa painottuu lukemisen
perustekniikan oppiminen. Peruslukutaito koostuu kirjoitetun kielen teknisen lukemisen
taidosta eli taidosta yhdistdd kirjaimia vastaavat dénteet sanoiksi ja luetun
ymmaértimisen taidosta. (Lerkkanen 2006, 10.) Siiskosen, Poikkeuksen, Aron ja
Ketosen (2004, 275) mukaan lukutaito pohjautuu lapsen kielellisen kehityksen eri
vaiheisiin. Nditd kehitysvaiheita kuvataan kasitteilld sukeutuva, varhainen, orastava ja
alkava lukutaito (Siiskonen ym. 2004, 275). Lukemista voidaan tarkastella myds
neurofysiologisena, psykologisena sekd pedagogisena toimintona. Ahvenaisen ja
Holopaisen (2005, 26) mukaan tistdi monitieteisesti perustasta johtuen
lukemistapahtumaa ei ole helppo mééritelld. Nykykasityksen mukaan lukemista ohjaava
monimutkainen neurologinen prosessi koostuu useiden aivoalueiden yhteistoiminnasta.
Siiskosen, Poikkeuksen, Aron ja Ketosen (2004, 275) tavoin Ahvenainen ja Holopainen
painottavat kielellisen kehityksen merkitystd: lukutaito on pitkdlle kehittynyt
kognitiivinen taito, jonka normaalille kehittymiselle annetaan perusta varhaisissa

kielenkehityksen vaiheissa. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 26, 32.)

Esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmissa (2000, 8; 2004, 18) korostetaan lapsen
asemaa aktiivisena toimijana ja oppijana. Opetussuunnitelmissa painotetaan
konstruktivistista oppimiskésitystd, joka tarkoittaa oppimisprosessia, jossa uusi
oppiaines pohjautuu aina oppijan aikaisempiin tietorakenteisiin. Oppiminen on
yksildllinen prosessi, jossa painottuu oppijan oma aktiivinen toiminta. (Hujala, Puroila,

Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 43.) Konstruktivistisen oppimiskisityksen yksi



18

tunnetuimmista edustajista on Dewey, jonka mukaan oppiminen on ongelmanratkaisua
ja kokemuksellista oppimista (Hujala ym. 1998, 43). Hén ndki oppimisen
ongelmanratkaisuna ihmisen kohdatessa uusia tilanteita, joissa hinen tiytyy yhdistid jo
opittu tieto uuteen tilanteeseen. Oppimisen kokemuksellisuus liittyi Deweyn mukaan
opetusprosessin sosiaaliseen luonteeseen. Oppimisen ldhtokohtana on yksilon omien
potentiaalien lisdksi toiminta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympiriston kanssa.

(Hujala ym. 1998, 43.)

Oppimisen sosiaalisuutta ja vuorovaikutuksellisuutta korosti Deweyn lisdksi myds
Vygotsky, jonka teoriasta on noussut korostuneesti esille 1dhikehityksen vyohykkeen
kisite. Se kuvaa lapsen niitd toimintoja, jotka eivdt vield ole kehittyneet, mutta ovat
kehittymaisillaan. Lahikehityksen vyohykkeelld ovat sellaiset toiminnot, joista lapsi ei
vield selvid itsendisesti, mutta pystyy suorittamaan ne sosiaalisen ohjauksen ja tuen
avulla. Opetuksen tulisi kohdistua ldhikehityksen vydhykkeelle, silld opetuksen tulee
edeltdd kehitystd, eikd seurata sitd. (Hujala ym. 1998, 48—49.) Vygotskyn lahikehityksen
vyohykkeen teoria pohjautuu konstruktivistiselle oppimiskisitykselle ja lapsen

aktiiviseen osallistumiseen oppimisprosessissa.

Lapsen kehitys tuntuu tapahtuvan luonnostaan, ilman aikuisen suoraa ohjausta.
Tavoitteellinen ja tietoinen taitojen opettaminen tuntuu alkavan vasta koulussa, mutta
kiytannossd tdmé on alkanut jo ennen lapsen kouluikdd. Aikuinen tukee ja ohjaa lasta
lapsen ldhikehityksen vyohykkeelld (ks. Hujala ym. 1998). Lapsen kehitys on aina
jossain méddrin riippuvainen aikuisen ohjauksesta ja opetuksesta. Eri toiminnoissa lapsi
kypsyy, kehittyy sekd oppii ja ndin muodostuu pohja myos kouluoppimiselle. Lapsen
oppimisvalmiuksien kehitys ei siis ala vasta koulun alkaessa, vaan sitd kehitystd on
tapahtunut koko lapsen elinidn ajan. Aikuisen ohjaus, lapsen sosiaaliset suhteet sekd
lapsen oma aktiivisuus sdételevit lapsen kehitystd. (Ruoho & Komonen 1990, 1.) Ndmi
tekijit vaikuttavat myds lukemaanoppimisprosessissa. Lapsi ei ala oppia lukemaan
vasta koulun alkaessa, vaan normaalisti kehittyneelld lapsella herdd mielenkiinto kieleen
jo ennen kouluikdd (Korkeamiki 2000, 54). Kun lapsi on itse motivoitunut ja
kiinnostunut kielestd, on pedagogisesti hyvé hetki alkaa tukea lapsen kielellista

kehitysti ja esiopetusvuotena herdédvii kielellisti tietoisuutta.
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3.1 Esiopetus ja lukemisvalmiudet

Esi- ja alkuopetuksen aika on tdrked nivelkohta lapsen kehityksen kannalta. Lapsi
siirtyy esiopetuksesta perusopetukseen ja kohtaa uusia haasteita ja oppimisen kohteita.
Esiopetus on koulua edeltivd vuosi, jolloin kiinnitetdin huomiota lapsen

oppimisvalmiuksiin, joista yksi osa-alue on lukemisvalmiudet.

Esiopetusikiiseltd lapselta odotetaan ja vaaditaan itsendisyyttd ja omatoimisuutta sekd
kykya selviytyd uusista tilanteista ja haasteista koulussa (Hakkarainen 2002, 70).
Esiopetuksen yhtend tavoitteena onkin helpottaa pidivdhoidon ja koulun
siirtymévaihetta. Varhaiskasvatus ja sithen kuuluva esiopetus sekd perusopetus
muodostavat lapsen kehityksen kannalta johdonmukaisesti etenevdn kokonaisuuden
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 7), jota ohjaavat esiopetuksen ja
perusopetuksen opetussuunnitelmat. Lapsi aloittaa esiopetuksen useimmiten sind
vuonna, jolloin hin tiyttdd kuusi vuotta. Tdma vuosi on koulua edeltdvd vuosi, joka
toteutetaan joko pédivikodin tai koulun yhteydessd. Esiopetus on perheelle ja lapselle
vapaaehtoista ja maksutonta toimintaa, mutta kunnilla on lain mukaan velvollisuus

jérjestdd esiopetustoimintaa. (Opetushallitus 2006a.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa painotetaan leikinomaista, lapsen
kehitystasosta  ldhtevdd  toimintaa, jossa ndkyy iloisuus ja  avoimuus.
Opetussuunnitelmassa korostetaan myds rohkaisevaa ja kiireetontd ilmapiirid.
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 9.) Esiopetusvuotena yhdistetddn siis
tavoitteellisesti leikki ja oppiminen. Uusia asioita ei opeteta vield koulumaisesti, mutta

leikin kautta tutustutaan koulussa opetettaviin asioihin.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000, 10) yksi keskeinen siséltdalue on
kieli ja vuorovaikutus. Opetussuunnitelman mukaan esiopetuksessa luodaan pohjaa
lukutaidon oppimiselle. Alkavan lukemisen pohjana on vuorovaikutuksellisuus: lapselle
kerrotaan ja luetaan erilaisia tekstejd, satuja ja kertomuksia, lapsi tulee itse kuulluksi,
hidnen kanssaan keskustellaan ja hdnen kysymyksiinsd vastataan. Lapsi kehittdd
tallaisissa tilanteissa huomaamattaan sanavarastoaan sekd lukutaitoaan. Esiopetuksessa
lapselle jdrjestetddn avoin oppimisympéristd, jossa hdnen aikaisemmat taitonsa

huomioidaan. Esiopetusvuoden tavoitteena on leikin ja toiminnan avulla herittdd ja
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lisatd lapsen mielenkiintoa suullisen ja kirjoitetun kielen havainnointiin ja tutkimiseen.
Tutkimisen kohteina ovat erilaiset tekstit, ilmaisut, sanat, kirjaimet ja dénteet lapselle
mielekkddsséd yhteydessd. Kielellisen tietoisuuden kehittymista tuetaan erilaisilla loruilla
ja riimeilld sekd tutustumalla monipuolisesti kirjoitettuun kielimuotoon. Lapselle
tarjotaan kokemuksia siitd, ettd kieli voi olla sekd puhuttua ettd kirjoitettua.

(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 10.)

Esiopetusvuosi on erityisen tirked kielen kehityksen kannalta, silli juuri viisi—
kuusivuotiaana lapsen luontainen kiinnostus kieleen herdd ja hin haluaa leikitelld
kielelld eri tavoin. Lapsen henkinen kehitys on riippuvainen kielen kehityksestd (Ruoho
& Komonen 1990, 4). Kieli on ajattelun ja henkisten toimintojen térkein tydkalu ja sen
avulla lapsi oppii myods sddtelemddn omaa toimintaansa. Lapsella on sitd paremmat
mahdollisuudet oppia lukemaan, mitd parempi puheen kehitystaso hénelld on vuotta
ennen koulunalkamista eli esiopetusvuotena. (Ruoho & Komonen 1990, 4.) Selkeéd puhe
auttaa lasta erittelemiin Ainteiti ja helpottaa alkavaa lukemista. Aineen lukeminen
lapselle auttaa hédntd lukemaan oppimisessa, joten sosiaalisen vuorovaikutuksen

merkitys on tirked. (Kyrdldinen 1999, 173.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000, 11) mainitaan, ettd esiopetuksessa
luodaan pohjaa lukutaidon oppimiselle eli tuetaan lapsen lukemisvalmiuksia. Lukemaan
oppimiseen vaikuttavat monet eri osatekijit yhdessd. Lasten lukemisvalmiuksien
taitotaso vaihtelee hyvinkin paljon, mutta lukemaan oppimisen eri osa-alueita voidaan
tutkimusten = mukaan tukea ja  harjaannuttaa. = Tutkimuksista  ilmenneitd
lukemisvalmiuksien osa-alueita ovat kielellinen tietoisuus, danteiden tuottaminen,
kirjaintuntemus, tyomuistin toiminta, laskutaito, tarkkaavaisuuden suuntaaminen, nopea
nimedminen, verbaalinen dlykkyys ja yleinen kognitiivisen dlykkyyden taso, motoriset
taidot ja motivaatio (Mékinen 2002; Olofsson & Niedersoe 1999; Poskiparta, Niemi &
Vauras 1999; Holopainen 2002; Ahvenainen & Holopainen 2005). Eri tutkijat
painottavat eri osa-alueiden merkitystd, mutta kaikki ovat samaa mieltd siitd, ettd

jokaista osa-aluetta tarvitaan.

Holopainen (2002) on tutkinut lukutaitoa ja sithen vaikuttavia tekijoitd
lukemisvaikeuksien kannalta, mutta samat tekijit ovat luonnollisesti merkittdvissi

roolissa myos lukemisvalmiuksissa. Holopaisen tutkimus oli laaja, ja se osoitti, ettd
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kaikki lukemaan oppimisen osa-alueet vaikuttavat toisiinsa. Esiopetusvuoden lopulla
lapsen fonologisen tietoisuuden taso ja kirjaintuntemus ennustivat lapsen lukemaan
oppimisen kehittymistd. Epdsanojen toistamisen sujuvuus, visuaalisen jarkeilyn taidot ja
nopean nimedmisen onnistuneisuus ennustivat joko lukusujuvuutta tai mahdollista
viivastynyttd lukutaitoa. Koti- ja esiopetusympdiristdd merkityksellisemmaksi tekijaksi
lukutaidon oppimisen selittdjdnd todettiin lapsen omat kielelliset ja kognitiiviset taidot.
Pitkittdistutkimuksessa huomattiin, ettd useimmat lapset oppivat lukutaidon nopeasti ja

siitd kehittyi tarkka ja sujuva taito ensimmaéisen kouluvuoden aikana.

Lukutaidon kehittymisesséd voidaan korostaa joko lapsen valmiuksia tai kehittymista.
Valmiusajattelun mukaan lapsi ei ole sisdisesti valmis lukemaan ennen kuuden vuoden
ikdd. Tamé ndkokulma korostaa aistitoimintoja ja niiden harjaannuttamista lukemaan
opettamisessa. Systemaattisen lukemaan opettamisen katsotaan kuuluvan koululle, silld
lapselle ei ole kehittynyt tiettyjd valmiuksia ennen sitd. Kehitysndkokulma, erityisesti
kielen kehitys, korostaa ympériston merkitystd lukemaanoppimisprosessissa.
Nykytutkimusten mukaan lukemaan opettaminen n#hdddn osaksi lapsen kielen
kehityksen kokonaisuutta. Kieli ympéroi lasta kaikkialla ja ndin ollen hén sosiaalistuu
kirjalliseen kulttuuriin syntyméstién lahtien. (Valkonen & Vilska 2002, 18.) Koululla ei
siis ndin ollen ole endd auktoriteettiasemaa lukemaan ja kirjoittamaan opettamisessa.
(Hyyré 2000, Valkosen & Vilskan 2002, 18 mukaan.) Lukemaan oppiminen ei siis
perustu ainoastaan opettajan taitoihin ja opetusmetodeihin. Niilld on merkitystd vasta
silloin, kun lapsen kielen oppimisen perusvalmiudet ovat tietylld vdahimmaéistasolla.
Némi perusvalmiudet muotoutuvat jo ennen kouluikdd lapsen ollessa kotona ja

pdivahoidossa. (Ruoho & Komonen 1990, 3.)

Korkeamien (2000, 54) mukaan lapsen lukutaidon oppiminen alkaa hyvin varhain, jo
ennen koulunaloittamisikdd. Hanen tutkimuksensa kohdistui sukeutuvaan lukutaitoon
(emergent literacy), jonka padajatuksena on se, ettd lapset alkavat oppia lukemaan jo
ennen kouluikdd ilman erityistd lukemaan opettamista. Sukeutuva lukutaito tarkoittaa
sitd, ettd lapset oppivat ennen kouluikdé tunnistamaan joitakin ymparistosséd esiintyvid
sanoja ja niiden kirjaimia. Koulun alkaessa kaikki lapset eivdt timin nikemyksen
mukaan ole siis samalla tavalla lukutaidottomia ja tdméd tulisikin huomioida
koulutulokkaiden lukemaan opettamisessa. Useiden tutkimusten (Roberts, Jurgens &

Burchinal 2005, 345-346) mukaan sukeutuva lukeminen ja lukemaan oppimiseen
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liittyvdt taidot, tiedot ja asenteet ovat tédrkeitd tekijoitd myohemmédn lukutaidon
sujuvuudessa. My0Os Haney ja Hill (2004, 215) pitavit sukeutuvaa lukutaitoa tirkedni ja
painottavat Korkeamden tavoin varhaislapsuuden aikaa, jolloin tavoitteellinen lukemaan
opettaminen ei ole vield alkanut. Heiddn mielestddn ympéristoon muokattujen
harjoitusten vaikutusten ymmaértaminen ja téllaisten harjoitusten kédyttiminen tukee

sukeutuvan lukutaidon saavuttamista normaalisti kehittyvélla lapsella.

3.2 Alkuopetus ja alkava lukeminen

Alkuopetuksena pidetdén kahta ensimmadistd perusopetuksen vuotta. Lapsi aloittaa
perusopetuksen ensimmdisen luokan useimmiten sind vuonna, kun héin tdyttda
seitsemédn vuotta. Tilloin lain mukaan alkaa oppivelvollisuusikd. (Opetushallitus
2006b.) Kaikki lapset eividt kuitenkaan ole saavuttaneet sithen ikdin mennessi
kehityksessdédn sellaista vaihetta, ettd koulunkdynti sujuisi lapsen kannalta suotuisasti
(Lummelahti 1997, 76). Tilloin mietitdén, hyotyyko lapsi vuotta aikaisemmasta tai
myOhemmaistd koulun aloituksesta. Kéyténteet ja nimitykset vaihtelevat kunnittain:
aloittaako lapsi esimerkiksi integroidussa esiluokassa, alkuopetuksen pienluokassa,
nollaluokalla vai starttiluokalla (ks. Lummelahti 1997; Heikkinen 1997; Puutio &
Melantie 1997).

Alkuopetuksessa kéytettdvd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004)
pohjautuu esiopetuksen opetussuunnitelmaan. Molemmissa opetussuunnitelmissa
painottuu toiminnan yksilollisyys, monipuolisuus ja virikkeellisyys. Erona on se, ettd
esiopetuksen opetussuunnitelmassa mainitaan erikseen leikki, mielikuvitus ja draama,
kun perusopetuksen opetussuunnitelmassa tarkastellaan jo eri oppiaineita (2000, 9;
2004, 19). Opetussuunnitelmat kayttdvat myds eri ilmaisua oppijasta: esiopetuksen
opetussuunnitelmassa  (2000) puhutaan lapsesta, kun taas perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2004) kohteena on oppilas. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2004, 18) painotetaan oppilaan aktiivista ja tavoitteellista
opiskelua erilaisissa tilanteissa. Oppiminen n#hdddn prosessina, joka pohjautuu
oppilaan edellisiin tietorakenteisiin. Opetuksessa tulee kdyttdd monipuolisia tyGtapoja,
joiden tehtdvénd on kehittdd oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja seka

oppilaan omaa aktiivista osallistumista. Opettajan tulee valita tyftavat oppiaineen ja
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yksittdisen oppilaan kykyjen mukaisesti. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2004, 18-19.)

Starttiluokka on osa alkuopetusta, jossa noudatetaan péddosin perusopetuksen yleistd
opetussuunnitelmaa. Starttiluokalle hakeudutaan psykologin tutkimusten kautta, jos
esiopetusikiiselld lapsella ei ole riittdvid valmiuksia koulunkdynnin aloittamiseen
yleisopetuksen ensimmadiselld luokalla. Kéytdnnon jérjestelyt vaihtelevat kuitenkin
kunnittain. Jos kunnassa ei ole startti- tai nollaluokkaa, koululykkdyslapsi sijoitetaan
lisdvuodeksi pdivikotiin ja esikouluun. Koululykkéyslasten kehittymisen tukeminen
kaipaa juuri heille suunniteltua systemaattista opetusta. Starttiluokka on
ennaltachkdisevd opetusmuoto, jossa pyritddn antamaan lapselle yksi lisdvuosi aikaa
kehittyd ja kasvaa. Tdma tapahtuu kuitenkin koulumaisessa ymparistossé, jotta lapsen
olisi helppo jatkaa starttiluokan jdlkeen koulussa. Suurin osa starttiluokan oppilaista

aloittaa starttivuoden jdlkeen yleisopetuksen ensimmdiselld luokalla. (Puutio &

Melantie 1997, 97.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 46) didinkielen ja kirjallisuuden
perustehtdvind on kiinnostuttaa oppilas kielestd, kirjallisuudesta ja vuorovaikutuksesta.
Oppiaineen pohjana on laaja materiaali erilaisia tekstejd: puhuttuja ja kirjoitettuja
tekstejd, kuvitteellisia ja asiatekstejd sekd sanallisia ja kuvallisia tekstejd. Ensimmaéisten
vuosiluokkien &idinkielen ja kirjallisuuden opetuksen keskeinen tehtdvd on jatkaa

varhaiskasvatuksessa, erityisesti esiopetuksessa, alkanutta kielen oppimista.

Alkuopetuksessa alkaa systemaattinen lukemaan opettaminen. Alkuopetuksessa
painotetaan monipuolista lukemisen harjoittelemista paivittdin, &énne-kirjain-
vastaavuuden runsasta harjoittelua, sanojen tunnistamista ja monipuolista kirjallisuuteen
tutustumista. Tavoitteena on, ettd oppilas oppii lukemisen perustekniikan ja sithen
liittyvid oleellisia kisitteitd, oppii kehittdmédn omaa lukutaitoaan ja tarkastelemaan
itseddn lukijana. Alkuopetuksessa harjoitellaan myds vihittdistd siirtymistd &éneen
lukemisesta ddnettomédn lukemiseen sekd puheen purkamista sanoiksi, tavuiksi ja
ddnteiksi. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 46—47.) Oppilaan hyvi
lukutaito toisen luokan lopulla maééritelldsin opetussuunnitelmassa (2004, 48)

seuraavasti: oppilas on edennyt alkavan lukemisen vaiheesta perustekniikan
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vahvistumisen vaiheeseen ja hin on alkanut tarkkailla lukiessaan, ymmartddko hén

lukemansa ja pystyyko tekeméddn pdatelmid lukemastaan.

Varhaisen lukemisen kehittymisen vaiheista on erilaisia tulkintoja. Hoien ja Lundberg
(1999) jaottelevat alkavan lukemisen neljdén vaiheeseen: valelukemiseen, logografis-
visuaaliseen lukemiseen, alfabetis-fonologiseen lukemiseen ja ortografis-morfeemiseen
lukemiseen (Hoien & Lundberg 1999, Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 29 mukaan).
Ehrin (1998) mukaan alkava lukutaito jakautuu viiteen vaiheeseen: esi-alfabeettiseen,
osittais-alfabeettiseen, alfabeettiseen, ortografiseen ja automatisoitumisen vaiheeseen
(Ehri & McCormick 1998, Lerkkasen 2006, 12—15 mukaan). Esi-alfabeettisessa
vaiheessa lapsi alkaa kiinnostua ymparistossd olevista kirjaimista ja sanoista. Osittais-
alfabeettinen alkaa, kun lapsi osaa kayttdd joitakin kirjain-dénnevastaavuuksia
tunnistaessaan sanoja. Kun lapsi lukee sanoja ddnteitd yhdistimalld, dekoodaamalla,
niin hénen lukemisensa perustuu tdysin kirjain-dénnevastaavuuden kayttoon. Tama
vaihe on alfabeettinen vaihe. Vahvistumisen vaiheessa dekoodaus nopeutuu ja lapsi
oppii tunnistamaan joitakin sanoja kokonaisina sanahahmoina. Viimeinen vaihe on
automatisoitumisen vaihe, jossa lukutaito kehittyy yhd  sujuvammaksi. (Ehri &

McCormick, 1998 Lerkkasen 2006, 12 mukaan.)

Alkuopetuksessa pyritddn syventdmddn lapsen taitoja ja vahvistamaan hédnen
lukemisvalmiuksiaan. Lukemaan oppimisen perustana on se, ettd lapsi oivaltaa, ettéd
kirjaimet ovat puhedénten symboleja (Siiskonen, Aro & Holopainen 2004, 67). Tdma
edellyttdd kirjaintuntemusta ja kirjain-d48nnevastaavuuden hallitsemista (Siiskonen, Aro
& Holopainen 2004, 67). Useimmat lapset oppivat lukemisen peruslukutaidon
ensimmadisend kouluvuotenaan. Osa lapsista osaa lukea jo kouluun tullessaan. Lyytisen
tutkimuksen (2006) mukaan noin 80 % lapsista etenee lukutaidon oppimisessa ilman
suuria ongelmia ja noin viidelld prosentilla lapsista on eritasoisia lukemisen vaikeuksia

kouluvuosien jossain vaiheessa (Lyytinen 2006, Lerkkasen 2006, 19 mukaan).
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4 SAMULIN LUKEMISVALMIUDET ESIOPETUKSESSA

Téssd luvussa kasittelen Samulin lukemisvalmiuksia hdanen esiopetuskevddndan. Samuli
kykeni tuomaan esille sekd osaamistaan etti vaikeuksiaan lukemaan oppimisen suhteen.
Esiopettajan ja &didin arviot Samulin lukemisvalmiuksista olivat osittain yhdenmukaiset,
mutta erojakin 10ytyi eri ndkdkulmien takia. Esiopettajan arviossa painottui
pedagoginen tietdimys ja didin arviossa korostui arkihavaintoihin pohjautuva tieto ja

Samulin syvillinen tunteminen.

4.1 Samuli: Se siind on vaikeeta, ku ei tunnista ihan kirjaimia

Lukemisvalmiustestit olivat Samulille vaikeita, mutta hédn jaksoi silti keskittyd jokaiseen
tehtdvdadn hyvin. Taulukkoon 1 olen koonnut Samulin lukemisvalmiustestitulokset ja
kuvailua hdnen suorituksistaan. Kaikkiaan testien tuloksista ilmenee Samulin
lukemisvalmiuksien vaihtelevuus, erityisesti kielellisen tietoisuuden ja kirjainten

tunnistamisen osalta.

TAULUKKO 1. Samulin lukemisvalmiustestitulokset esiopetuskeviina

Testi Kirjainten nimeédminen  Sanojen pituuksien  Sanojen merkityksen Kirjoitustaidon
vertailu tunnistaminen arviointi

Pisteet 2/19 7/10 6/18 0/12

Kuvailua Tunnisti kirjaimet 6 ja ~ Sanoi testin jédlkeen, Osasi tunnistaa kuva- Teki jokaiseen

suorituk- jar. 14 kohtaan ehdotti ettd sai enemmaén sana-pareista seuraa- kohtaan joitakin

sesta jotain muuta kirjainta,  isoja kuin pienid sa-  vat: ovi, auto, yo, lip- kirjaimia tai kou-

kolme kohtaa jéi tyhjdk- noja.

S1.

pu, vaaka ja enkeli.

keroita. Kirjaimis-
ta toistuivat s, j,
m,njao.

Samulin kielellinen tietoisuus oli herddmissd, mikd ndkyi sanojen pituuksien

vertailutestissd (7/10), mutta kirjaintietoisuus (2/19) ei ollut hinelld vield vakiintunut.
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Samuli totesi, ettd hdn pitdd erilaisista runoista ja riimittelyistd, ja haastattelun
yhteydessa tehdyt riimiparit menivétkin héneltd oikein. Kirjoitustaidon arviointitestissa,
joka mittaa myds kielellisen tietoisuuden taitoja, Samuli ei kuitenkaan osannut erotella
sanojen alku- ja loppuddnteitd. Samuli kirjoitti jokaisen kuvan viereen jotain, josta osa

oli oikeita kirjaimia, osa epaméadriisid koukeroita.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan kielellisen tietoisuuden
kehityksen tukemista alkavan lukutaidon pohjana. Kun esiopetuksessa saa hyvin pohjan
kielellisen tietoisuuden kehittymiselle, on koulun alkaessa helpompi sisdistdd eri
kisitteitd, kuten kirjain, d4nne, sana, lause ja kertomus. Kielellisti tietoisuutta on myos
se, ettd lapsi oppii ymmartdmaién, ettd kieli voi olla joko puhuttua tai kirjoitettua kielta.

(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 11.)

Kielellinen tietoisuus on tutkijoita kenties kiinnostavin alue eri lukemisvalmiuksien
osatekijoistd. Tutkijat ovat tutkineet paljon kielellisen tietoisuuden kehittymistd ja sen
yhteyttd lukemaan oppimiseen. Kielessd on eri ulottuvuuksia, jotka etenevit yksittdisistd
ddnteistd kielioppiin ja kielen kdyttoon kokonaisuudessaan (Torneus 1991, 14). Nami
ulottuvuudet ovat fonologinen tietoisuus eli tietoisuus kielen &idnnerakenteista,
morfologinen tietoisuus eli sanatason tietoisuus, syntaktinen tietoisuus eli tietoisuus
kielen sddnnoistd sekd pragmaattinen tietoisuus eli tietoisuus kielen merkityksest.
Kaikki edelld mainitut kielen tietoisuuden osa-alueet kuuluvat metalingvistiseen

kehitykseen ja kaikilla on yhteys lukemaan oppimiseen. (Torneus 1991, 14.)

Kielellisestd tietoisuudesta on tutkittu eniten fonologisen tietoisuuden kehittymistéd ja
sen yhteyttd lukemaan oppimiseen. Fonologinen tietoisuus eli tietoisuus kielen
ddnnejdrjestelmdstd tarkoittaa kielen dannerakenteen oivaltamista (Torneus 1991, 16).
Fonologinen tietoisuus alkaa herdilld noin viisivuotiaana ja silloin lapsi nauttii
alkudinteiden erottelemisesta ja vaihtelemisesta sekd riimittelyistd ja nonsense-
tyyppisistd loruista. Kun lapsi alkaa oivaltaa, etti sanat koostuvat dinteistd, hdnen
kykynsd oppia jakamaan sanoja dénteisiin kasvaa sekd hénen ddnne-erottelukykynsi
syvenee. (Torneus 1991, 16—18.) Tutkijat ovat samaa mieltd siitd, ettd fonologisella
tietoisuudella on merkitystd, mutta sen painoarvo lukemaan oppimisessa vaihtelee eri

tutkimustuloksissa.
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Maikinen (2002) korostaa fonologisen tietoisuuden harjoittamista esiopetuksessa, silld
hinen tutkimuksensa mukaan nimenomaan vahva fonologinen tietoisuus tukee
lukemaan oppimista koulussa. Poskiparta ym. (1999) painottavat Mikisen (2002) tavoin
fonologista tietoisuutta, mutta pitdvdt tdrkeind myds muita osatekijoitd lukemaan
oppimisessa. Pelkdn dinnetietoisuuden harjoittamisella ei saavuteta nopeammin
parempaa lukutaitoa, vaan on harjoiteltava monipuolisesti eri osa-alueita. Heikkous
lukemaan oppimisessa johtuu siis useista eri samanaikaisista tekijoistd, jotka yhdessd
johtavat heikompaan lukemisen tasoon. Néitd osa-alueita ovat heikko kirjaintuntemus,
tyomuistin ongelmat, vaikeudet laskemisessa sekd heikko verbaalinen édlykkyys. Témén
tutkimuksen mukaan heikon fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vaikeuden
yhteys ei ole suoraan verrannollinen, mutta vastavuoroinen: toisen alueen kehittdminen

edistdd my0s toista aluetta. (Poskiparta ym. 1999, 437—446.)

Kielellisen tietoisuuden kehittymiseen eli metalingvistiseen kehitykseen liittyy myos se,
ettd lapsi oppii aktiivisesti kdyttimain puheessa opittuja sidéntorakenteita (Kyroldinen
1999, 178). Puhe on opittava jaksottamaan &dnteiden perusteella, jotta lukeminen voi
onnistua. Lapsen metalingvistisen tietoisuuden synty on tdrkedd: jotta lapsi oppisi
lukemaan, hdnen on pystyttava siirtyméédn kielen merkityksestd kielen muotoon. Tadma
on lapselle vaativa tapahtuma lukemaan opettelussa. Kielellisen tietoisuuden
kehittyminen lukemaan oppimisen kannalta edellyttid sité, ettd lapsi ymmartiéd kisitteet
ddnne, tavu, sana ja lause. (Kyr6ldinen 1999, 178-179.) Samulilla oli jo kisitys siiti,
mika on sana ja tavu. Sanan hin médritteli sellaiseksi, miké sanotaan. Tavua hédn kuvaili

sellaiseksi, jossa on pari osaa ja siihen tdytyy lisdtd pari oikeeta osaa.

Kirjaintuntemus on lukemaanoppimisessa tirkedd, silld ilman sitd taitoa lapsi ei opi
hahmottamaan sanaa ja muita isompia lukemisen kokonaisuuksia (Lundberg 1984, 51).
Yleisin ongelma kirjainten tuntemisessa on kirjainmuodon tai -suunnan vaihtuminen.
Lapsi ei tiedd, milloin kirjain on oikein tai védrin pdin. Tunnistamista voi vaikeuttaa se,
ettd lapsi ei ole titd ennen kohdannut tilannetta, jossa oikealla ja vasemmalla suunnalla

olisi ollut néin suurta asemaa. (Lundberg 1984, 51-52.)

Samulin kirjaintuntemus oli vield heikko. Lukemisvalmiustestien (Taulukko 1) mukaan
hénelld oli vaikeuksia kirjainten nimedmisessd, mutta hén tunnisti kuitenkin joitakin

kirjaimia. Kolmessa testissd, joissa késiteltiin kirjaimia, hin tunnisti vain muutaman
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kirjaimen vaihtelevasti, mukaan luettuna hidnen oman nimensd kirjaimet. Néihin
tuloksiin suhteutettuna Samuli tunnisti sanojen merkityksid (6/18) hyvin. Tdmi voi
selittyd Korkeamien (2000) sukeutuvan lukemisen teorialla, jos Samulin koti- tai
esiopetusympdristdd on nimetty nimilapuilla. Ympéristdssd pysyvésti esiintyvét sanat ja
kirjaimet jadvat lapsen mieleen ja ndin ollen lapsi ei ole Korkeaméen (2004) mukaan

taysin lukutaidoton esiopetusiéssé.

Haastattelussa Samuli  kertoi pitdvinsd erilaisten tehtdvien tekemisestd ja
lukemisvalmiustestit hdn arvioi hauskoiksi ja helpoiksi. Samuli kertoi, ettd mieluista
lukemista ovat tdlld hetkelld sarjakuvat. Samuli haluaisi kovasti oppia lukemaan ja
arvioi, ettd hin oppii taidon koulussa tai sitten véhin isompana. Lukemaan oppimista
hén kertoi pitdvinsd vaikeana, silld kirjainten tunnistaminen on hankalaa. Haastattelussa
kédvi ilmi, ettd leikkiminen ja tietokonepelit ovat tirked osa Samulin pédivad, mutta hin
viithtyy my0s kirjojen parissa. Hén kertoi pitdvénsd kirjojen katselusta ja lukevansa
leikisti kirjojen tekstejd: Md vaan katon ja luen ihan itsekseni, mitd siin leikisti vois
lukee. Samuli tykkdd kirjojen katselusta, vaikka ei osaakaan vield lukea. Hian ei koe
lukemista sellaisena taitona, joka pitdisi jo osata tissd vaiheessa. Tdmén takia hinelle ei
ole kasvanut paineita tai huonommuuden tunteita siitd, ettd hin ei osaa vield lukea.
Samuli haluaa lukea kirjoja, joten hdnen motivaationsa on hyvd lukemaan oppimisen
suhteen. Samuli luottaa omiin kykyihinsd, silld hdn uskoo oppivansa lukemaan
myOhemmin. Hyvé itsetunto ja itseluottamus antavatkin hyvén pohjan oppimiselle ja

koulumenestykselle (ks. Keltikangas-Jarvinen 2000).

Samulin késitykset omista taidoistaan ovat myonteiset, mutta ne ovat osittain
ristiriidassa testitulosten kanssa. Han arvioi testit helpoiksi, vaikka tuloksista (Taulukko
1) voi piitelld hénelld olevan vaikeuksia testattavissa asioissa. Samuli on itse
luottavainen lukemaan oppimisen suhteen, vaikka hédn pitdékin sitd hankalana.
Testitulosten mukaan Samulille on vaikeaa kirjainten tunnistaminen ja nimedminen, ja
tamén hén itsekin osasi mainita lukemaan oppimisen vaikeuden syyksi. Ndin ollen
Samulin omat késitykset osaamisestaan ovat ainakin osin realistiset ja asenne lukemaan

oppimiseen on myOnteinen, vaikka testituloksista nikyivét hinen vaikeutensa.
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4.2 Esiopettaja: On tosi hakemista kirjainten kanssa ja ihan niiden tunnistamisessa

Esiopettaja arvioi Samulin esiopetusvuotta ja senhetkistd tilannetta laajasti. Hén
huomioi Samulin oppimisen ja kehittymisen kaaren kokonaisvaltaisesti ja vertasi
esiopetusvuoden syksyn tilannetta kevidseen. Haastattelussa esiopettaja arvioi, ettd
Samuli osaa kirjoittaa oman nimensi, mutta muuten kirjainten tunnistaminen on pojalle
hankalaa. Esiopettajan mukaan Samuli ehki tunnistaa joitakin samalla dédnteelld alkavia
sanoja, jos sanat sanotaan hénelle &dneen, mutta Kkirjain-ddnne-vastaavuuden

tunnistaminen on vaikeaa.

Osaa kirjoittaa oman nimensd, mutta monessa muussa on todella hakemista
ja hukassa. (. . .) Kirjaimia ja ddnteitd on paljon kerrattu ja ne ei vaan
Jjotenki pysy tai silld tavalla... ne ei jdd sinne.

Esiopettajan arvio Samulin kirjainten tunnistamistaidoista on yhdenmukainen
lukemisvalmiustestitulosten kanssa. Vaikka esiopettaja ei ole tehnyt esiopetuskevidni
Samulille lukemisvalmiustestejd, hdn pystyi arvioimaan Samulin kirjaintuntemusta
hyvin. Esiopettajan mielestd Samulin on hankalaa toimia pitkien ohjeiden mukaan, ja
esiopettaja olikin pohtinut, olisiko Samulilla jotain muistin vaikeutta. Tamai
mahdollinen muistin vaikeus voi selittdd myos sitd, miksi Samulin on vaikea muistaa
kirjaimia ja &&nteitd, vaikka niitd on esiopetuksessa harjoiteltu paljon. Muistin,
erityisesti tyomuistin tarkeys tulee esille kirjainten yhdistamisessd (Lundberg 1984, 60).
Sanan lukeminen vaatii kirjainten muistamista ja niiden yhdistdmistd, ja tdssé

prosessissa tyomuisti tyoskentelee aktiivisesti (Lundberg 1984, 60).

Esiopettajan mukaan Samulin motivaatio ja kiinnostus kirjaimiin ja lukemiseen ei ole
vield vahva, mutta hin jaksaa kuunnella tarinoita ja keskittyd niihin. Esiopettaja kertoi,
ettd on semmonen kaveri, joka tykkdid edelleen kauheesti roolileikeistd ja semmosista

harso-horsoleikeistd ja kotileikeistd.

Samuli leikkii mielelldédn erilaisia roolileikkejd ja hidnen mielikuvituksensa auttaa hinta
keskittymédn tarinoiden kuuntelemiseen. Leikin ja toiminnan kautta voi saada lapsen
kiinnostuksen herddmiidn myds kirjaimia ja lukemista kohtaan. Esi- ja
alkuopetusikdiselle lapselle litkkkuminen on yleensd mieluista toimintaa (Nenonen 2002,

97). Koska sisdinen motivaatio on tdrkedd uuden asian oppimisessa, on motoristen
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harjoitusten avulla tapahtuva oppiminen tehokasta ja lasta kiinnostavaa toimintaa.
Esiopetuksessa leikin kautta oppiminen on keskeinen toiminta- ja oppimismuoto.
Liikuntaa ja erilaisia leikkejd onkin hyvd yhdistelld tdmén ikidisten lasten kanssa

toimiessa. (Nenonen 2002, 97, 100.)

Lukemisvalmiuksien yksi osatekijd on kognitiiviset taidot, joihin kuuluu puheen ja
kerronnan ymmartdminen. Tdmé on monimutkainen prosessi lapselle, silld hanen tiytyy
ymmértdd tarinan rakenne, asioiden ja tapahtumien vilisid yhteyksid sekd tarinan
hahmojen tunteita ja ajatuksia, mikd on psykologista ymmaértimistd. Tarinan
kuunteleminen ja ymmairtdminen on Kkognitiivinen taito, joka ennakoi alkavan
lukemisen sujuvuutta. Esiopetuksessa yhteisid lukuhetkid tulisi olla mahdollisimman
usein ja yhteisille keskusteluille tulisi antaa paljon aikaa. Olisi tirkedd kysyad lapsilta
enemmain ajatuksia heréttdvid kysymyksid kuin sellaisia, joiden vastaamiseen riittdé
vain yksi sana. Hyvd opettaja osaa eheyttdd eri esiopetuksen sisdltdalueita niin, ettd
luettavat kirjat liittyvét aina laajempaan kokonaisuuteen. Yhteys kotiin ja kirjastoon on
my0s tirkedd. Kirjallisen ympdriston luominen esiopetuksessa tukee lapsen
lukemisvalmiuksien kehittymistd. Se auttaa lasta ymmartimaddn, ettd kieli on sekd
puhuttua ettid kirjoitettua, ja hin nidkee, miten sanat kirjoitetaan. (Paris & Hoffman

2004.)

Esiopettaja kertoi, ettd Samuli ei aina vélttaméttd ymmarrd kaikkia kysymyksid, mutta
tarinoiden ymmaértdminen ja juonessa pysyminen ovat hinen vahvuutensa. Samuli
kertoo myds omia kertomuksiaan melko loogisesti, mutta esiopettajan arvion mukaan
kertominen on hieman nuoremman lapsen tasolla. Samuli lausuu useimmiten kaikki
sanat oikein, vaikka samalta kuulostavat sanat saattavat mennd véililld sekaisin. Samuli
nauttii riimittelystd, mutta ei oma-aloitteisesti ryhdy riimileikkeihin. Oman nimen
taputtaminen tavuittain ei esiopettajan mukaan vilttimattd onnistu, mutta lauluista

Samuli nauttii ja hén pysyy laulun rytmissd mukana.

Lukemaan oppiminen on yhteydesséd lapsen kokonaiskehitykseen. Erilaiset kehityksen
viivastymadt ndkyvidt usein jo varhain. Lapsi ei esimerkiksi opi puhumaan tai puhe
poikkeaa ikdtovereiden puheesta tai dlyllinen kehitys ei ole samanikdisten tasolla.
Ammattitaitoinen kasvattaja huomaa téllaiset ongelmat pian, mutta kaikki lapsen

kehityksen ongelmat eivédt tule nékyviin kuin vasta viiden—kuuden vuoden idssd. Ne
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tulevat esille siind vaiheessa, kun lapsen kyvyt joutuvat koetukselle esimerkiksi
alkuopetuksessa uudenlaisten taitojen oppimisessa. Ongelmat saattavat yllattaa
opettajan sekd vanhemmat ja tdlloin herdd kysymys, olisiko voitu tehdé jotain lapsen
hyviksi jo ennen koulun alkamista. (Ruoho & Komonen 1990, 2.) Jotta tillaisia
yllatyksid ei tulisi usein, esiopettajan tulisi havainnoida lasta monipuolisesti ja
sadnndllisesti. Lukemisvaikeuksien ennaltachkiisy ja lukemisvalmiuksien arviointi

alkavat ndin ollen jo varhaislapsuudessa.

Samulin tapauksessa esiopettaja oli ehdottanut starttiluokkaa esiopetusvuoden jilkeen,
koska esiopetuksen henkilokunta oli ollut huolissaan pojan kouluvalmiuksista. Samulin
tilanteeseen perehtyivit myos erityislastentarhanopettaja ja alueen psykologi, joka
testasi Samulin oppimisvalmiuksia. Samulin &didin kanssa aloitettiin keskustelut
starttiluokkavaihtoehdosta jo hyvissd ajoin esiopetusvuoden syksylld. Esiopettajan
mukaan diti hyviksyi asian ja heilld on ollut hyvéd yhteisymmaérrys Samulin tilanteesta.
Haastattelussa ilmeni, ettd esiopettajan tietimys starttiluokasta oli melko suppea. Hin ei
tiennyt sielld tapahtuvasta opetuksesta eiké siitd, onko oppilas starttiluokalla aina koko
vuoden ja siirtyykd oppilas starttiluokalta ensimmdiselle vai toiselle luokalle.
Esiopettaja oli kuitenkin tietoinen siitd, ettd starttiluokan oppilasméédrd on pienempi
kuin yleisopetuksen luokka. Hén piti parhaana vaihtoehtona starttiluokkaa sen
rauhallisen oppimisympériston takia. Samulille tdd startti on nyt hyvdi vaihtoehto ettdi

hdin saa tdmmosen rauhallisemman alun pienessd porukassa.

Esiopettajan ammattitaito ilmenee hénen arviossaan siitd, ettd paras vaihtoehto
Samulille ei olisi yleisopetuksen ensimmiinen luokka. Hénelld ei ole itsellddn paljon
tietoa eri vaihtoehdoista, joten hidn katsoi tarpeelliseksi kokoontua moniammatillisessa
tiimissd, jossa pohdittiin Samulin tilannetta. Kuten esiopettaja totesi, starttiluokka antaa
lapselle rauhallisen alun koulunkéyntiin, silld opetusryhmé on pieni. Kunnasta riippuen
starttiluokalle valitaan 810 lasta (ks. Puutio & Melantie 1997, 99; Heikkinen 1997,
129; Kallio & Kinos 1997, 146). Starttiluokka tarjoaa sopivan opetusmuodon sellaisille
lapsille, joilla psykologisten testien mukaan ei ole seitsemédnvuotiaana riittdvid
valmiuksia aloittaa koulunkédyntid yleisopetuksen ensimmadiselld luokalla (Puutio &

Melantie 1997, 97).
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Lukemaan oppiminen voi olla lapselle erittdin haastavaa, varsinkin jos
lukemisvalmiudet ovat koulun alkaessa heikot. Mather, Bos ja Babur (2001) tutkivat
opettajien havaintoja ja tietimystd alkavan lukemisen merkityksestd mydhempéddn
lukusujuvuuteen. Matherin, Bosin ja Baburin (2001) mukaan aiemmat tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd alkavaan lukemiseen ja tavutietoisuuteen vaikuttaa varhaisen,
systemaattisen ohjeistuksen laatu. Tutkijat pitivdt térkeédlld sijalla opettajan
keskittymistd  fonologisen tietoisuuden, erityisesti  kirjain-ddnne-vastaavuuden
opettamiseen. Tutkimustuloksista kdvi ilmi, ettd monet opettajat eivdt olleet tietoisia
varhaisen opettamisen tdrkeydestd, eivitkd he olleet valmistautuneet kohtaamaan

sellaista lasta, jolla oli vaikeuksia lukemisvalmiuksissa ja alkavassa lukemisessa.

Haastattelemani esiopettaja oli havainnoinut ja arvioinut Samulin kehitystd tarkkaan
koko esiopetusvuoden ajan. Han huomasikin Samulin lukemisvalmiuksien vaikeudet jo
esiopetusvuoden syksylld. Esiopettajalla tuntui olevan valmiuksia kohdata sellainen
lapsi, jolla on vaikeuksia oppimisvalmiuksissa. Hdn osasi huomata Samulin vaikeudet ja
otti tdmdn takia yhteyttd erityislastentarhanopettajaan ja alueen psykologiin.
Moniammatillisessa yhteisty0ssd oli paitetty Samulin koulunaloitukseksi starttiluokka.
Esiopettaja arvioi Samulin valmiuksia ja taitoja laajasti ja timén takia oli sitd mieltd,

ettd starttiluokka olisi Samulille paras vaihtoehto esiopetusvuoden jilkeen.

4.3 Aiti: Se eldytyy niin viimesen pdille niihin leikkeihin

Samulin 4iti kuvasi pojan senhetkisid lukemisvalmiuksia omien késitystensd pohjalta.
Hin kuitenkin vahvisti usein omaa mielipidettddn esiopettajan nikemyksilld, joita hdn

oli kuullut keskustellessaan esiopettajan kanssa paivikodissa.

Aiti oli epivarma siitd, mitd kirjaimia Samuli tunnistaa vai tunnistaako hin yhti4n
kirjainta oman nimen kirjainten liséksi. Aidin kisityksen mukaan Samuli osaa lukea ja

kirjoittaa oman nimensd, mutta joskus Samuli kirjoittaa sen peilikuvana.

Kylld se osaa oman nimensd kirjottaa. Mut se kirjoittaa sen vililld vield
vddrinpdin, et se aloittaa sen niin ku takaa. (. . .) Ne sano esikouluvuoden
loppuvaiheessa, ettd se oppi kirjoittamaan sen jo ihan oikein.
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Peilikuvakirjoitus on tyypillinen vaihe, kun lapsi opettelee kirjoittamaan. Oikeiden
kirjainmuotojen hahmottaminen ja niiden kirjoittaminen on monimutkainen prosessi,
jota lapsi opettelee esi- ja alkuopetusidsséd. Kirjainten kirjoittamiseen tarvitaan karkea-
ja hienomotorisia taitoja sekd visuaalisia valmiuksia (Lerkkanen 2006, 128).
Karkeamotoriset harjoitukset tukevat my6s hienomotoriikan kehittymisté, johon liittyy
silmé-késikoordinaation, kdmmenlihasten ja sormien hallinta. Visuaaliset taidot
kirjoittamaan opettelussa tarkoittavat kirjainten koon, suunnan ja muodon

havaitsemista. (Lerkkanen 2006, 128.)

Aidin mielesti Samuli osaa laskea jo melko hyvin moneen kymmeneen. Samuli
luettelee numeroita hyvinkin pitkélle, kun hdn laskee pelikorttejaan. Laskutaito ja
numeroiden luetteleminen tulee erottaa toisistaan. Jos lapsi osaa luetella numeroita
pitkdllekin, se ei vélttdmattd tarkoita sitd, ettd lapsi osaisi laskea esimerkiksi
pelikortteja. Aiti kuitenkin arvioi, etti Samuli nimenomaan laskee pelikortteja, ei
pelkdstddn luettele numeroita. Lukeminen ja laskutaito liittyvdt toisiinsa tiiviisti
Poskiparran ym. (1999) tutkimuksen mukaan. Tutkijat tuovat esille laskutaidon ja sen
vaikeudet yhtend lukemisvalmiuksiin vaikuttavana tekijand. Lapsi kdyttdd tyomuistiaan,
kun hén pitdd mielessddn eri kirjaimia ja laskutaitonsa avulla hin yhdistdd kirjaimet
sanaksi. Jotta tdméd prosessi onnistuisi, lapsen tdytyy osata tietoisesti suunnata

tarkkaavaisuuttaan. (Poskiparta ym. 1999.)

Olfsson ja Niedersoe tutkivat varhaisen kielen kehityksen ja esiopetusikdisen
fonologisen tietoisuuden yhteyttd lukemisen vaikeuksiin ja sitd, voiko niilld tekijoilla
ennustaa tulevia vaikeuksia. Tutkimuksen tarkoituksena oli 10ytdd yhteyksid
kolmevuotiaan lapsen kielen kehityksestd, esiopetusikdisen fonologisesta kehityksestd
sekd lukutaidosta toisella ja neljdnnelld luokalla. Tutkimus oli kvantitatiivinen
pitkittdistutkimus, jossa seurattiin lasten kielellistd kehitystd ja alkavaa lukemista

paivikodista kouluun. (Olofsson & Niedersoe 1999, 464-472.)

Tutkimustulokset osoittivat selvdn yhteyden varhaisen kielen kehityksen ja
myOhemmin lukutaidon vililld. Jos lapsella oli varhaisessa vaiheessa ongelmia
ddnteiden tuottamisessa, tyomuistissa ja kielellisessd tietoisuudessa, hinelld oli myds
hyvin todenndkoisesti lukemisen vaikeuksia koulussa. Tutkimuksessa ilmeni myos

biologisten ja ympdristdtekijoiden vaikutuksia lukemaan oppimisessa. Lapset, jotka
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olivat kiinnostuneita riimeistd, saivat todennikoisesti enemmain tukea vanhemmiltaan
erilaisiin  kielileikkeihin kuin sellaiset lapset, jotka eivdt osoittaneet erityistd
kiinnostusta kieleen ja riimeihin. Tutkijat eivét ole voineet selittdd kaikkia lasten eroja
ympdriston vaikutuksilla, joten biologisilla tekijoilld on oltava jokin osuus kielellisen

tietoisuuden kehittymisessé. (Olofsson & Niedersoe 1999, 464-472.)

Olofssonin ja Nierersoen (1999) oletuksen mukaan Samulin &iti ei osannut arvioida
Samulin riimittelytaitoa, koska Samuli ei itse ole osoittanut kiinnostusta riimittelyyn,
eikd ndin ollen saa tukea tillaisiin kielellisiin leikkeihin kotona. Samulin fonologinen
tietoisuus on lukemisvalmiustestien ja esiopettajan arvion mukaan vield heikko. Puheen
kehitys on kuitenkin edennyt normaalisti ja didin mukaan Samuli on osannut sanoa
esiopetusikdisend s- ja r-dénteet oikein: Joo, osaa se nyt ne sanoa. Md olin ite niistd
huolissaan yhessd vaiheessa, mut sit md kuulin, ettd monetkaan ei osaa ennen

kouluunldhtod.

Aidilld on tietoa lapsensa kehityksestd ja osaamisesta, mutta hin ei tunnu luottavan
omiin arviointitaitoihinsa ja tukeutuukin paljon esiopettajan tietimykseen. Tamé ilmeni
kahdessa edellisessd haastattelulainauksessa, jossa diti viittasi esiopetuksen
henkilokuntaan: ne sano esikouluvuoden loppuvaiheessa (. . .) ja mut sit md kuulin, ettd
(. . .). Haastattelujen perusteella kodin ja esiopetuksen vélinen yhteistyd on toiminut
hyvin. Seka iiti ettd esiopettaja pyrkivdt huomioimaan toistensa ndakokulmat Samuliin
liittyvisséd asioissa. Tasavertainen yhteistyd onkin kasvatuksen ja opetuksen avainsana

(Hujala ym. 1998, 24).

Aidin mukaan Samuli on hyvin liikunnallinen poika, joka juoksee ja kiipeilee todella
paljon. Samulille ei ole kuitenkaan sattunut mitddn vakavampia tapaturmia, vaikka leikit
puistossa tai kiipeilytelineilld ovat olleet aika vauhdikkaitakin. Motoristen taitojen
kehityksen yhteys lukemaan oppimiseen on todettu monissa tutkimuksissa. Lisédksi
tutkimuksissa on tullut esille myds se, ettd usein motoriikan kehityksen vaikeudet seké
erityiset kielelliset vaikeudet esiintyvit usein samoilla lapsilla. Tdhdn kiinnitettiin
huomiota erdéssd tanskalaisessa tutkimuksessa, jossa kehitettiin esiopetusikiisille
harjoitusohjelma, joka sisdlsi paljon tanssia, taputusta, liikuntaleikkejé ja leikkejd, joissa
ei ollut kilpailua (Valkonen & Vilska 2002, 22). Timé edesauttoi huomattavasti lasten
lukutaidon oppimista ja kehittymistd (Valkonen & Vilska 2002, 22). Myos Viholainen
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(2006) tarkasteli varhaisen motoriikan kehitysté ja sen mahdollista yhteyttad kielelliseen
kehitykseen ja lukemisen nopeuteen. Tutkimuksessa ilmeni motoristen taitojen tdrkeys
kielen kehityksessd ja lukivaikeuden ennustettavuus motoriikan kehityksen pohjalta.
Samulilla on lukemisvalmiustestien mukaan vaikeuksia kirjainten tunnistamisessa ja
nimedmisessd, mutta didin mukaan Samuli on motorisesti lahjakas lapsi. Samulin
tapauksessa mahdolliset vaikeudet lukemaan oppimisessa eivdt ole ennustettavissa

motoristen taitojen perusteella.

Liikunnallisuuden lisdksi Samuli on didin mielestd hyvin leikkisd. Pojalla on rikas
mielikuvitusmaailma ja hiin eldytyy leikkeihin toden teolla. Aidin mukaan Samulia
kiinnostaa leikkien ja liikunnan ohella myos kirjaimet ja lukeminen. Poika kyselee
usein, miti jossain lukee ja missi lukee hiinen oma nimensi. Aiti kuitenkin arvioi, etti
leikit ja toiminnallisuus ovat Samulista tdlld hetkelld kiinnostavampia asioita kuin
kirjaimet ja lukeminen. Aidin mielesti Samuli keskittyy hyvin tarinoiden
kuuntelemiseen ja poika kertoo mielellddn myds omia tarinoitaan. Samulin tarinat ja
kertomukset ovat didin mukaan melko loogisia, mutta vélilld hin joutuu esittdmédn
lisikysymyksid pysyikseen tarinan juonessa mukana. Aiti kertoi Samulin nauttivan
lauluista hyvinkin paljon. Toisin kuin esiopettaja, diti arvioi Samulin muistin hyvéksi

joka suhteessa, mutta erityisesti uusien laulujen opettelemisessa.
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5 SAMULIN ALKAVA LUKEMINEN STARTTILUOKALLA

Starttiluokalla Samulin motivaatio lukemaan oppimiseen oli herdnnyt ja hénelle oli
kehittynyt koululaisen rooli. Erityisluokanopettaja arvioi Samulin tilanteen hyviksi,
vaikka syksy oli ollut tydlis Samulin lukemaan opettamisen suhteen. Aiti oli
huomannut Samulin vaikeudet, mutta arvioi silti myonteisesti Samulin senhetkisid

taitoja ja niiden kehittymista.

5.1 Samuli: Kun md haluaisin lukee tota noita kaikkii kirjoja

Samuli teki lukemisvalmiustestit huolella ja oli itse tyytyvdinen osaamiseensa.
Taulukkoon 3 olen koonnut starttiluokalla saadut lukemisvalmiustestitulokset ja

kuvailua Samulin suorituksesta. Testituloksista ndkyy hénen kehittymisensi

esiopetuskeviddstd starttiluokan loppusyksyyn.

TAULUKKO 2. Samulin lukemisvalmiustestitulokset starttiluokalla

Testi Kirjainten nimeédminen  Sanojen pituuksien Sanojen merkityksen Kirjoitustaidon
vertailu tunnistaminen arviointi

Pisteet Isot kirjaimet 10/19 7/10 6/18 9/12
Pienet kirjaimet 14/19

Kuvailua Isot kirjaimet: tunnisti Huomasi testin jal-  Osasi tunnistaa kuva-  Pyrki erottele-

suoritukses- koulussa opetetuista 10 keen vdérin menneet sana-pareista seuraa- maan sanat 44n-

ta kirjaimesta 7 oikein. kohdat, kun ndki sa-  vat: ovi, auto, ruusu,  teiksi sanomalla
Pienet kirjaimet: tunnis- nat kirjoitettuna. uuni, koira, mansikka. sanat itselleen da-
ti koulussa opetetuista Jatti tyhjaksi 9 kohtaa. neen venyttien
10 kirjaimesta kaikki Sanoi sanat ddneen,  alku- ja loppu-
oikein. venytti alkuddnnettd. &énnetta.

Samulin kirjaintuntemus on vahvistunut starttiluokan aikana. Kirjainten nimedmistestin
mukaan hdn on oppinut starttiluokalla opetetut kirjaimet ja pysynyt opetuksessa
mukana. Haastattelussa Samuli kertoikin iloisena, kuinka monta kirjainta hén oli

starttiluokalla ~ oppinut.  Kirjaintuntemuksen  vahvistumisen myo6td  Samulin
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kirjoitustaitokin on kehittynyt. Tdmé nékyy kirjoitustaidon arviointitestissd (9/12), jossa
kirjoittamisen lisiksi tiytyi osata erottaa sanojen #inteet toisistaan. Ainteiden
erottelukyky eli ddnnediskriminaatio kuuluu kielellisen tietoisuuden fonologiseen osa-
alueeseen (Lerkkanen 2006, 31), joka Samulilla on kehittynyt starttiluokan aikana.
Sanojen merkityksen tunnistamistestissa Samuli sai samat pisteet kuin esiopetuskevaina
tekemédssdin samassa testissd (6/18). Starttiluokan aikana hin oli kuitenkin oppinut

uuden keinon: ddneen ajattelemisen, jonka avulla hin pystyi etenemién tehtdvissa.

Adneen ajattelemisen avulla ihminen suuntaa tarkkaavaisuuttaan haluttuun asiaan,
keskittyy sithen ja kykenee suunnitelmalliseen toimintaan (Nevalainen, Juvonen-
Nihtinen & Lappalainen 2004, 146). Aineen ajatteleminen voi aluksi olla lapselle
vaikeaa, joten opettajan tulee antaa ohjausta tdllaiseen toimintatapaan. Kielellinen
ajattelumalli auttaa lasta tiedostamaan omaa ajatusprosessiaan: miten tehtdvéssi edetidén
ja missi jarjestyksessd tehtévin voi suorittaa. Kun lapsi ajattelee déneen, hanen on myos
helpompi huomata mahdolliset epdjohdonmukaisuudet ajattelussaan kuin jos hén
ajattelisi vain hiljaa mielessiin. Aiineen ajattelussa lapselle syntyy tieto siitd, miti hin
jo tietdd eli metakognitio. (Nevalainen ym. 2004, 146—147.) Oman toiminnan séétely
ddneen ajattelemalla auttaa tarkkaavaisuuden suuntaamista, joka on yksi kognitiivisista
taidoista. Tarkkaavaisuuden suuntaamisen kehitys alkaa siitd, kun lapsi oppii véhitellen
ohjaamaan itseddn ja omaa toimintaansa oman puheen avulla (Aro 2004, 242). Lapsi
puhuu dédneen itselleen ja tdmi auttaa hénta tarkkaavaisuuden suuntaamisessa haluttuun
asiaan. Vihitellen lapsen puhe muuttuu &dneen puhumisesta hiljaiseksi, sisdiseksi
puheeksi, joka ohjaa lapsen toimintaa. Néin puheesta on tullut lapselle ajattelun ja

itsesadtelyn viline. (Aro 2004, 242.)

Kielen adnnerakennetta on helpompi oppia kuulemaan, jos luettavat ja kirjoitettavat
sanat sanotaan daneen. Mikinen (2002) tutki fonologisen tietoisuuden yhteyttd alkavaan
lukutaitoon. Tutkimuksen ldahtokohtana olivat psykologisen ja kielitieteellisen
tutkimuksen kisitykset fonologisen tietoisuuden merkityksestd lukemaan oppimisessa.
Tutkimuksen aikana lapset tekivét erilaisia harjoituksia, joista tutkimuksen ndakokulman
kannalta tehokkaimpia olivat sellaiset tehtdvit, joissa korostui sanan lineaarisuuden
oivaltaminen, sanan tavujen havaitseminen, nimeéminen ja késitteleminen sekd sanan
alkudinteen nimedminen. Fonologisen tietoisuuden kehittymistd Mékinen kuvasi lapsen

siirtymisend fonologisen herkistymisen tasolta sanan ja sen osien tietoisen
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kisittelemisen tasolle. Niiden viliin jddvd sanan osien havaitsemisen taso muodosti
Maikisen mukaan lukemisvalmiuden pullonkaulan. Tutkimus osoitti, ettd suomen kielen
tavujaotteisuus ja monitavuiset sanat ovat keskeisessd asemassa fonologisessa
dekoodausprosessissa.  Tutkimustulos oli, ettd fonologisen tietoisuuden ja
metakognitiivisten taitojen harjoittaminen esiopetuksessa tuki lukutaidon oppimista

koulussa.

Samuli ajatteli paljon &déneen, kun hdn teki lukemisvalmiustestejd. Esimerkiksi
kirjoitustaidon arviointitestissd hén sanoi sanan aina daneen, korosti sanan eri danteitd ja
pohti, olisiko sanassa pitkd vai lyhyt vokaali. Sanan jakamista &dnteiksi kutsutaan
ddnnesegmentaatioksi (Lerkkanen 2006, 31). Kun tdma taito on tdysin kehittynyt, lapsi
huomaa itse tekeménsd virheen tai vdérdn dénteen ja korjaa sen lukiessaan (Lerkkanen
2006, 31). Samulin dannesegmentaatio oli kehittymissd: han pyrki erottamaan sanan
ddnteet toisistaan, mutta ei vield huomannut kaikkia vddrid &dénteitd. Samuli oli
kuitenkin oppinut jo hieman kuuntelemaan sanojen dénteitd ja pyrki kirjoittamaan sanat
kuulon perusteella. Kirjain-ddnnevastaavuuden oivaltaminen ja dinteen keston
kuuleminen ovat keskeisid taitoja lukutaidon oppimisen kannalta (Lerkkanen 2006, 30—

31).

Samuli oli oppinut starttiluokalla kiinnittdmé&n huomiota sanojen muotoon pelkédn
merkityksen sijaan. Hdn osasi erottaa jonkin verran sanojen tavuja ja alkuédénteitd sekd
tunnistaa kirjaimia niiden dénteiden perusteella. Myos sanojen pituuden huomioiminen
oli alkanut kehittyd. Sanan muodon huomioiminen kuuluu kielellisen tietoisuuden
morfologiseen osa-alueeseen, joka tarkoittaa tietoisuutta sanoista, niiden rakentumisesta
ja taipumisesta (Lerkkanen 2006, 31). Samulilla oli herddmissd sanojen tietoinen
késittelemisen vaihe, joka on Mikisen (2002) mukaan alkavan lukutaidon pohja. Samuli
osasi madritelld joitakin lukemaan oppimisen kannalta tarkeitd késitteitd. Kirjaimen hin
maédritteli luettelemalla malliksi muutaman kirjaimen ja tavua hén kuvaili sellaiseksi,
ettd laittaa vaikka kaks tavuu tai sitte toiselle puolelle kolme tavua ja toiselle kaks.
Samulilla oli jonkinlainen kisitys sanasta ja tavuista, mutta hin ei vield osannut
maédritelld tarkkaan sitd, ettd sana koostuu tavuista ja tavut kirjaimista. Lausetta hén
kuvasi sellaiseksi, ettd se sanotaan tai sillee ettd siind ei ehkd tarvita tavuviivoja. (...)
Voi sen myos kirjottaaki. Lauseen midrittdiminen kuuluu kielellisen tietoisuuden

syntaktiseen osa-alueeseen, joka kehittyy lapselle seitseminteen ikdvuoteen mennessé
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(Torneus 1991, 39). Kieli voi olla sekd puhuttua ettd kirjoitettua kieltd. Tdmén

havaitseminen liittyy myos kielellisen tietoisuuden kehittymiseen.

Sanojen pituuksien vertailutestissd seitsemén oli kymmenestd kohdasta oikein, mutta
haastattelussa hidn ei erottanut pitkdd ja lyhyttd sanaa toisistaan. Sana oli hdnen
mukaansa joku pitkd sana, vaikka aku. Samulin oli vaikea erottaa sanan muotoa
auditiivisesti, mutta kun hin niki sanat kirjoitettuna, hén tiesi heti, oliko kyseessé pitkd
vai lyhyt sana. Kouluopetuksessa on perinteisesti korostettu kuulon ja nékoaistin
vilitykselléd tapahtuvaa oppimista (Hintikka & Strandén 2003, 99). Kielellisesti lahjakas
oppilas pystyy kuuntelemaan keskittyneesti ja muistaa kuuloaistin vélitykselld saamansa
tiedon. Visuaalisesti painottunut oppilas hahmottaa oppimaansa néd6n varassa. Jokaisella
oppilaalla on oma oppimistyylinsd, jossa korostuu jokin aistikanava. (Hintikka &
Starndén 2003, 101.) Lukemisvalmiustestien perusteella Samulin oppimistyyli on

visuaalinen. Auditiivisia taitoja vaativat tehtévét puolestaan olivat hinelle vaikeita.

Lukemisvalmiustestien (Taulukko 1 & Taulukko 2) mukaan Samulin lukemisvalmiudet,
erityisesti kielellinen tietoisuus, olivat kehittyneet esiopetusvuoden jéilkeen, vaikka
starttiluokalla tehdyissd testeissd ilmeni vield joitakin vaikeuksia. Lukutaidon
varhaiskehittymisen vaiheita on Hoienin ja Lundbergin (1999) mukaan nelji:
valelukeminen eli pseudolukeminen, logografis-visuaalinen lukeminen, alfabetis-
fonologinen lukeminen ja ortografis-morfeeminen lukeminen (Hdien & Lundberg 1999,
Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 29 mukaan). Ensimmaéisen vaiheen eli valelukemisen
vaiheen voivat jotkut lapset saavuttaa jo kolmen vuoden ikdisind (Hoien & Lundberg
1999, Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 29 mukaan). Samulilla timé lukemisen vaihe
ilmeni hinen esiopetuskevddnddn. Esiopetuksessa Samuli oli kiinnostunut kirjoista ja
lukemisesta, vaikka hédnen taitonsa eivdt vield lukemiseen riittdnectkddn.
Leikkilukeminen eli valelukeminen (pseudolukeminen) on merkki siitd, ettd lapsi on
alkanut kiinnostua kielestd, tekstistd, sanahahmoista ja kirjaimista (Héien & Lundberg
1999, Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 29 mukaan). Lapsella ei ole vield taitoa
analysoida kirjoitettua kirjainkoodia, mutta kiinnostus lukemiseen ja ympéristosti,
esimerkiksi kirjan kuvasta, saatu vihje riittdvdt ndenndisesti oikeaan prosessiin
(Ahvenainen & Holopainen 2005, 29). Samuli oli erittidin kiinnostunut ympéristossi

esiintyvistd teksteistd ja luki leikisti kirjoja, vaikka hén tunnisti vain muutamia kirjaimia
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ja sanahahmoja. Kiinnostus lukemaan oppimiseen oli kuitenkin esiopetusvuoden

kevéadlld herdnnyt.

Samulin lukemisvalmiudet olivat alkaneet kehittyd alkavaksi lukemiseksi starttiluokan
aikana. Esiopetuskevidén valelukemisen tasolta hdn oli siirtynyt Hoienin ja Lundbergin
(1999) maédrittelemddn seuraavaan vaiheeseen eli logografis-visuaalisen lukemisen
tasolle. Samuli oli alkanut 16ytdd graafisia yksityiskohtia kirjoitetuista sanoista ja hén
oli oppinut huomaamaan, ettd sanat ovat erilaisia (ks. Hoien & Lundberg 1999,
Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 29 mukaan). Samuli mielsi sanahahmot vield kuvina,
eivdtkd kirjainhahmojen merkitys sanan osina ja kirjainmerkkien fonologiset vastineet
olleet vield jdsentyneet riittdvasti. Tdméin takia Samuli ei osannut vield lukea kaikkia
sanoja eikd harjoitella lukemista oma-aloitteisesti hinelle tutuilla kirjaimilla.
Logografis-visuaalisen lukemisen vaiheessa lapsi osaa lukea vain joitakin sanoja, silld
kirjainten jérjestykselld sanassa ei ole vield suurta merkitystd (Hoien & Lundberg 1999,
Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 29 mukaan). Niin ollen lapsi ei kykene itse
laajentamaan lukutaitoaan uusiin sanoihin (Hoien & Lundberg 1999, Ahvenaisen &

Holopaisen 2005, 29 mukaan).

Samulin logografis-visuaalisen lukemisen vaihe on yhdenmukainen Bakkerin
méidrittelemén alkavan lukijan vaiheen kanssa (ks. Bakker 1979; 1990, Ahvenaisen &
Holopaisen 2005, 26-27 mukaan). Bakker on esittinyt lukutaidon kehittymisestd
tasapainomallin (balance model), jossa hdn on huomioinut aivopuoliskojen toiminnan
erilaisuuden. Kummallakin aivopuoliskolla on oma roolinsa lukemaan opettelussa ja
molempia aivopuoliskoja tarvitaan erilaisten lukutyylien hallitsemiseksi. Oikea
aivopuolisko tydllistyy silloin, kun ihminen opettelee jotain uutta, esimerkiksi outoa
koodijdrjestelmda eli kirjaimia. Lukemisen alkuvaiheessa yksityiskohtien tarkastelu on
tyolastd ja se vie aikaa. (Bakker 1979; 1990, Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 26-27
mukaan.) Tdmidn takia alkavan lukijan, kuten Samulin, lukemistyyli on hidas ja
tankkaava. Bakkerin tasapainomallin mukaan edistynyt lukija voi irrottautua tekstin
visuaalisista yksityiskohdista ja kiinnittdd huomionsa tekstin merkityksiin (Bakker
1979; 1990, Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 27 mukaan). Téssd vaiheessa lukeminen
on automatisoitunutta ja tekstin kasittely on siirtynyt vasempaan aivopuoliskoon

(Bakker 1979; 1990, Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 27 mukaan).
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Samulin lukutaito oli aloittelijan tasolla. Hénelldi meni paljon aikaa Kkirjainten
muuttamiseen adnteiksi, &inteiden muistamiseen ja niiden yhdistimiseen. Tatd
lukemisen vaihetta kutsutaan alfabeettiseksi lukemisen vaiheeksi ja fonologiseksi
koodaamiseksi (ks. Ehri & McCormick 1998, Lerkkasen 2006, 14 mukaan;
Lerkkanen2006, 31). Heikot ja aloittelevat lukijat kdyttavdt fonologista strategiaa,
jolloin sana prosessoidaan kirjain kirjaimelta tai tavu tavulta (Ahvenainen &
Holopainen 2005, 60). Fonologisessa koodauksessa korostuu lukijan auditiivisen
tyOomuistin toiminta, jotta lukija kykenee yhdistimién dénteet toisiinsa (Ahvenainen &
Holopainen 2005, 60). Fonologinen koodaus on lukijalle tyoléds, eikd energiaa jdi
koodauksen jilkeen endd luetun ymmaértamiselle. Tamé tuli esille Samulin tehdessa
sanojen merkityksen tunnistamistestid. Hén luki sanan kirjain kirjaimelta oikein eli
fonologinen koodaus onnistui tdssd tapauksessa. Sen jélkeen hdn katsoi neljdd
kuvavaihtoehtoa, nimesi kaikki kuvat oikein, mutta ei osannut yhdistdd juuri
lukemaansa sanaa oikeaan kuvaan. Samuli keskittyi fonologiseen koodaamiseen, mutta
ddnteet ja niistd muodostuva sana eivét siirtyneet hidnen tydmuististaan pitkékestoiseen

muistiin. Néin ollen sanan merkityksen ymmaértaminen epdonnistui.

Jokainen lapsi kehittyy ja oppii omassa tahdissaan ja omalla tavallaan. Kaikkeen
oppimiseen vaikuttavat tunteet ja lapsen itsetunto (Huisman & Nissinen 2005, 25).
Tunteet sddtelevdt tarkkaavaisuutta, joka puolestaan ohjaa muistamista ja oppimista.
Voimakkaat tunteet saavat elimistdssd aikaan eri hormonien tuotannon vaihtelua, joka
vaikuttaa kdyttdytymiseen ja tatd kautta myoOs oppimiseen. (Sylwester 1994, Huismanin
& Nissisen 2005, 28 mukaan.) Kisitys ja tunne omasta itsesti ja omista ominaisuuksista
vaikuttavat myOs oppimiseen ja tavoitteiden asettamiseen. Hyvid itsetunto on
totuudenmukainen kuva omasta itsestd, omista ominaisuuksista ja taidoista.
Ensimmadisten kouluvuosien aikana lapselle muodostuu kisitys omasta itsestd oppijana.
Téassd prosessissa korostuvat positiivisten tunteiden ja oppimiskokemusten merkitys.

(Leimu 1993, Huismanin & Nissisen 2005, 29 mukaan.)

Samuli kertoi viihtyvinsd koulussa, koska sielld saa leikkid ulkona ja tehdd tehtdvid.
Hin tuntui suhtautuvan myoOnteisesti sekd hinelle helppoihin ettd hankaliinkin tehtdviin.
Hin kertoi tyytyvdisesti hymyillen kaikista kirjaimista, mitd oli starttiluokalla oppinut,

mutta mainitsi myos hénelle vaikeista asioista. Samulin mukaan hankalaa lukemaan
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opettelemisessa oli se, ettd hin ei aina muista kaikkia kirjaimia. Téstd huolimatta hén

kertoi tekevénsi paljon erilaisia tavutehtdvia vihkoonsa.

Tédnddn md tein tosi paljon tavuja yhteen vihkoon, sitten md katon mitd siind
lukee. (...) Md laitan jonku tavun vaikka kaksi perdkkdin tai sillei... ni sitten
vaikka sit md tota yritin lukee. Md laitan sellaset, mitkd md muistan.

Samuli suhtautui mydnteisesti lukemaan opettelemiseen. Hén teki paljon tehtdvid ja
osasi itse keksid hénelle sopivantasoisia tehtdvid. Liian vaikeat tehtdvit tukahduttavat
oppimismotivaation, joten uuden asian opettelussa on tirkedd oikeanlaisten tehtivien
tekeminen. Samuli on tietoinen siitd, ettd hdn ei muista kaikkia kirjaimia, joten hin
harjoittelee mielellddn sellaisilla kirjaimilla ja tavuilla, jotka hdn muistaa. Tamé auttaa

motivaation sdilymisessé ja positiivisen oppijakuvan luomisessa.

5.2 Erityisluokanopettaja: lhan selvdsti niin ku se yhdistelee jo kirjaimia tavuiksi

Erityisluokanopettaja kertoi haastattelussa laajasti starttiluokan toimintatavoista, hénen
omasta opetustyylistddn ja siitd, minkélaisia oppilaita starttiluokalle tulee. Han kertoi,
ettd starttiluokalla seurataan pédasiassa yleisopetuksen opetussuunnitelmaa, mutta
yksildllinen etenemistahti korostuu oppilaiden hojkseissa (henkildkohtaisten opetusten
jérjestdmistd koskevissa suunnitelmissa). Erityisluokanopettajan mukaan starttiluokka
oli Samulille hyvd vaihtoehto. Samulilla on erityisluokanopettajan kuvailun mukaan
pienen lapsen olemus. Pettymyksien sietiminen ja hdvidminen on pojalle vield vaikeaa.
Samulin alkavan lukemisen kehitystd erityisluokanopettaja kuvasi tarkasti.
Erityisluokanopettaja vertasi Samulin senhetkistd tilannetta starttiluokan alkusyksyyn,

jolloin heidén yhteistyonsa oli alkanut.

Erityisluokanopettajan mukaan kirjainten opettelu oli Samulille todella tydlastd
starttiluokan alussa. Samuli tuntui unohtavan kirjaimia helposti tai hidn sekoitti ne
toisiinsa. Haastatteluhetkelld Samulille oli jo laadittu hojks &idinkielessd. Hojksin
laatimisen yhtend tarkoituksena on, ettd oppilaalla voi mahdollisesti olla kyseisessd
oppiaineessa  yksilolliset tavoitteet, eikd hin tilldin seuraa yleisopetuksen
opetussuunnitelmaa (Ikonen 2003, 99). Erityisluokanopettajan haastattelussa

korostuikin yksildllisyys, kun hén kuvaili starttiluokan toimintaa ja oppilaiden



43

etenemistd. Samulille oli laadittu omat &didinkielen tavoitteet ja erityisluokanopettaja
kuvasi pojan senhetkistd etenemistd hyvéksi. Erityisluokanopettaja arvioi, ettd
alkuvaikeuksien jélkeen Samulin alkava lukeminen on kehittynyt ja ettd muisti ja
keskittymiskyky ovat parantuneet. Lukivaikeuden mahdollisuutta erityisluokanopettaja

oli pohtinut, mutta hin tuntui kuitenkin luottavan siihen, ettd Samuli oppii lukemaan.

Nyt on vaikee sanoo, ettd onko se ollu, onko silld joku myohemmin ilmenee
Jjoku lukivaikeus tai joku ettd, vai ei... toisaalta se niin nédppdrdsti yhdistelee
niitd, ja vai onko siind ollu vaan se, ettd se ei tunnista kirjaimia ja ddnteitd,
et onko se ollu se vaikeus. Vaikee sanoo, nyt ainakin sujuu hyvin.

Erityisluokanopettaja tuntui tietdvén lukivaikeuksista ja niiden ilmenemismuodoista
lukemaan opettelun alkuvaiheessa. Kirjainten yhdistiminen tavuiksi sujui Samulilta
silld hetkelld hyvin, mutta alkuvaiheen hankaluudet kirjainten ja &dénteiden
tunnistamisessa ovat yksi lukivaikeuden merkki. Nykyisin monen lapsen alkavassa
lukemaan oppimisessa on todettu erityisid vaikeuksia (Ahvenainen & Holopainen 2005,
32). Téamd voi johtua siitd, ettd lukemista aletaan opetella tavoitteellisesti
koulujdrjestelmédssdmme vasta 6—7 vuoden idssd. Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 32)
mukaan voidaankin perustellusti esittdd yhtend kielellisti oppimista edistdvéni ja
lukivaikeuksia ennaltachkdisevéind vaihtoehtona jo varhaislapsuudesta alkavan
leikinomaisen  kielellistd  tietoisuutta  kehittdvin  tavoitteellisen  toiminnan.
Haastattelemani erityisluokanopettaja ei kuitenkaan kokenut, ettd esiopetuksessa pitéisi
tehdd jotain paremmin tai enemmin kielellisen tietoisuuden harjaannuttamiseksi. Hén
kertoi esiopetuksen kanssa tehdyn yhteistyon toimivan hyvin ja tuntui arvostavan

lastentarhanopettajien tekemai tyota.

Lukemaan oppimisen vaikeuksille ja lukemisen vaikeuksille on olemassa monta eri
termid ndkokulmasta ja vaikeuden asteesta riippuen. Lukihdiriolld, lukivaikeudella ja
dysleksialla tarkoitetaan samaa ilmiotd, vaikka lukihdirid ja lukivaikeus viittaavat
yleensd lievempiin vaikeuksiin kuin dysleksiasta puhuttaessa (Hintikka & Strandén
2003, 19). Lukivaikeuden ydinongelma on mekaanisessa lukutaidossa eli
sanantunnistamisessa (Siiskonen, ym. 2004b, 58). Lukivaikeus voi olla joko osa laajaa
kielellistd hdirioté tai erityisvaikeus, johon liittyy vdhén kielellisid vaikeuksia. Néiden
vaikeuksien luonne vaikuttaa luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen eri tavoin: timén takia

lukemisvaikeudet eivdt ilmene kaikilla samalla tavalla. (Siiskonen, ym. 2004b, 58.)
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Catts  (1989) ja Kamhi (1992) ovat madritelleet lukivaikeuden kehitykselliseksi
kielelliseksi héirioksi, jonka keskeinen piirre on lépi eldmén sdilyva vaikeus fonologisen
tiedon prosessoinnissa. Vaikeudet ndkyvdt erityisesti fonologisen tietoisuuden
kehityksessd, foneemisen tiedon koodaamisessa ja mieleen palauttamisessa. (Catts
1989; Kamhi 1992, Ahvenaisen & Holopaisen 2005, 72 mukaan) Erityisluokanopettaja
kertoi, ettd Samulin vaikeudet olivat alkuddnteiden kuulemisessa, &didnteiden
erottamisessa ja niiden muistamisessa. Tutkimusten mukaan (ks. Poskiparta ym. 1999;
Holopainen 2002) tdma viittaa lukivaikeuteen. Ahvenainen ja Holopainen (2005, 73)
mainitsevat eri maissa tehdyistd tutkimuksista, joiden mukaan noin joka viidennelld
luku- ja kirjoitustaitoa opettelevalla lapsella on eriasteisia oppimisen vaikeuksia. Maara
laskee ensimmaisten kouluvuosien aikana tehokkaan yleisopetuksen ja erityisopetuksen
sekd lasten kypsymisen kautta (Ahvenainen & Holopainen 2005, 73). Tdhédn tietoon
nojautuen Samulin alkavan lukemisen vaikeudet voivat mahdollisesti viistyd hdnen

oman kehittymisensé ja koulussa saadun opetuksen myata.

Lukivaikeuksien yhteydesséd lapsella esiintyy usein my0s muita vaikeuksia (Korhonen
2002, 159). Kahden tai useamman kognitiivisen vaikeuden esiintymistd samalla lapsella
kutsutaan komorbiditeetiksi. Niilo Méki Instituutissa kootussa lukivaikeusaineistossa
noin 20 % :lla lapsista oli tarkkaavaisuus-ylivilkkaushdirié ja 14 %:lla lapsista oli
lisaksi matemaattisia oppimisvaikeuksia. (Korhonen 2002, 159.) Erityisluokanopettaja
oli huomannut Samulin keskittymisvaikeudet, mutta lukemaan oppimisen vaikeudet
eivdt olleet erityisluokanopettajan mukaan vaikuttaneet matematiikan oppimiseen.
Erityisluokanopettaja kertoi, ettdi matematiikka on Samulin vahva alue, jonka
opettelusta poika erityisesti nauttii. Vaikeudet matematiikassa voivat tosin ilmeti
myO6hemmin, kun numerolaskujen lisdksi aletaan opetella sanallisia tehtdvid. Lapselle,
jolla on lukemisessa vaikeuksia, sanalliset matematiikan tehtévit saattavat tuottaa
suuriakin vaikeuksia. Niin lukemaan kuin matematiikankin oppimiseen tarvitaan
muistia. Erityisluokanopettaja oli epdillyt Samulin muistin toimivuutta kirjainten
opettelun yhteydessd. Muistin mahdolliset vaikeudet ovat yksi lukivaikeuksien merkki.
Lukutaidon oppiminen edellyttdd muistin eri vaiheiden joustavaa toimintaa
(Ahvenainen & Holopainen 2005, 43). Vaikeudet muistamisessa vaikuttavat
matemaattisiin taitoihin, silld matemaattinen ajattelu vaatii johdonmukaista ajattelua,

paéttelykykyé ja ulkomuistia.
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Lukuprosessissa korostuu tavujen merkitys. Suomen kielen pitkien sanojen ja niiden
taivutusten takia lukija tarvitsee toimivaa fonologisen lukemisen taitoa, jotta sanojen
nopea lukeminen mahdollistuisi. Téssd prosessissa sanojen jakaminen osiin eli tavuihin
on tdrkedd. Fonologisen lukemisen taidon lisdksi tarvitaan ortografista sanan
tunnistamista, joka tarkoittaa koko sanan tunnistamista yksittdisten kirjainten
tunnistamisen sijaan. Sanan tunnistaminen on sujuvan lukemisen avaintaito. Vain
kirjaintunnistamisen automatisoituminen mahdollistaa koko sanan tunnistamisen.
Tédmidn takia kirjain-ddnnetason eli fonologisen lukemisen perusteellinen harjoittelu
alkuopetuksessa on erittdin tirkedd. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 58-59.) Kirjain-
ddnneharjoituksia ja tavutason harjoituksia oli erityisluokanopettajan mukaan tehty
starttiluokalla paljon. Erityisluokanopettajan arvio Samulin kirjainosaamisesta oli
yhdenmukainen kirjainten tunnistamistestin kanssa: Samuli oli oppinut kaikki siihen
mennessd opetetut kirjaimet. Erityisluokanopettaja kertoi, ettd opitut kirjaimet eivit
olleet vield yliopittuja, mutta silti Samuli osasi yhdistelld kaksi ja jopa kolmekin
kirjainta tavuksi. Samulin tavoitteena oli starttiluokan syyslukukaudella oppia kirjain-
ddnnevastaavuuksia. Niiden yhdistdmistd tavuiksi ei erityisluokanopettajan mukaan

ollut vielda merkitty hojksiin tavoitteeksi.

Erityisluokanopettaja antaa Samulille aikaa oppia ja sisdistdd uudet kirjaimet. Han ei
asettanut litkaa tavoitteita syyslukukaudelle. Erityisluokanopettajan opetuksen
etenemistahti mahdollistaa kirjain-ddnnevastaavuuden syvillisen oppimisen, joka on
Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 58) mukaan lukutaidon perusta. Erityisluokanopettaja
seuraa Samulin lukemaan oppimisen kehittymistd tiiviisti. Hin osaa havaintojensa
perusteella arvioida alkavan lukemisen kehittymistd tarkkaan ja antaa Samulille

oikeanlaisia tehtdvia.

5.3 Aiti: Kylld se on niin ku lihteny menemdicin

Samulin iti oli tyytyvdinen Samulin alkavan lukemisen kehittymiseen. Aiti kehui
starttiluokan toimintatapaa, jossa Samulille annettiin mahdollisuus edetd yksilollisten
tavoitteiden mukaan. Tdmé oli didin mielestd Samulin oppimisen edellytys. Aiti kuvasi
Samulin alkavan lukemisen kehittymistd omien havaintojensa pohjalta ja tdydensi

vililld ndkemystdin erityisluokanopettajan arvioilla.
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Aidin mielesti Samulin koulunaloitus on mennyt hyvin, vaikka pojan alkavassa
lukemisessa olikin havaittu vaikeuksia. Starttiluokalle tullaan erilaisten syiden takia.
Aiti kertoi erityisluokanopettajan sanoneen, ettd ei toki Samuli oo ainut, etti didinkieli
on yllittivin monella [heikko]. Aiti ei tuntunut olevan huolissaan Samulin vaikeuksista,
silld han tiesi, ettd starttiluokka oli tarkoitettu sellaisille lapsille, joilla on erilaisia
pulmia oppimisvalmiuksissa. Hin ei arvioinut Samulin senhetkisid tehtdvid liian
vaativiksi pojalle: ettd helppojahan niilld on vield sillai ne tehtdvdt, ettd niitd sellasia

lyhyt sana, mihin lisdtddn alku- tai lopputavu, kirjaimet, tdmmdésid ne ldhinnd vield kdy.

Tdmdn mukaan Samulin alkava lukeminen on kehittynyt paljon esiopetuskevaisti,
jolloin poika tunnisti vain muutamia kirjaimia. Lukemisvalmiustestien ja esi- ja
erityisluokanopettajan mukaan esiopetuskevédni ja starttiluokan alussa Samulin oli
erittdin vaikea tunnistaa kirjain-ddnnevastaavuuksia ja kuulla sanojen alkudinteitd.
My®és diti oli huomannut Samulin vaikeudet starttiluokan alussa. Aiti kuvasi tilannetta,

jossa hén auttoi Samulia ldksyjen teossa:

Mutta kylld md huomasin, ettd alkuun ku oli semmonen tehtdvd, et just nditd
lyhkdsid sanoja, oli esimerkiksi ettd piti kirjoittaa ettd juna, siind oli vaan se
-na, se loppu. Md sit sanoin Samulille monta kertaa (. . .) ettd jii niin kuin
juna, ni milld alkaa. Ni se sano vaan ettd dnndlld. Ettd silld oli ihan
hakusessa.

Aiti on ollut mukana Samulin léksyjen teossa ja timin takia hin osasi kuvata Samulin
alkavan lukemisen etenemistd. Lapsen kehityksen seuraamisen lisdksi yhdessd
lukeminen tuottaa mielihyvédd seké lapselle ettd vanhemmille (Lerkkanen 2006, 167).
Lapselle lukeminen ja yhteinen keskustelu antavat hyvén pohjan lapsen lukutaidon
kehitykselle (Lerkkanen 2006, 167). Tdmén voi rinnastaa ldksyjen tekemiseen yhdessa.
Aidin mukanaolo antaa Samulille kuvan siiti, etti diti on kiinnostunut pojan alkavasta
lukemisesta ja koulunkiynnisti. Aiti arvioi Samulin motivoituneen lukemaan
oppimiseen sen jdlkeen, kun poika oli alkanut ymmértdd ensimmadisid kirjain-
ddnnevastaavuuksia. Onnistumisen tunteet ovatkin tdrkeitd kokemuksia uuden asian
opettelussa. Motivaation kehityksen kannalta vanhempien késitykset ja uskomukset
lapsensa taidoista ovat yhteydessd lapsen omiin késityksiin itsestddn ja kyvyistddn

(Lerkkanen 2006, 44).
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Kaikki lapset, erityisesti heikot lukijat, tarvitsevat koulutydskentelyn lisdksi
vanhempien tukea ja lisdharjoittelua kotona. Koulun ja kodin yhteisen linjan 16ytdminen
edellyttdd, ettd kotona tiedetdéin, mitd ja miten opettaja koulussa opettaa lukemaan, ja
opettaja tietiii, miten kotona toimitaan. (Lerkkanen 2006, 167.) Aiti kertoi, etti hiinen
oli alussa vaikea auttaa Samulia lukemaan oppimisessa, silld hédnelld ja opettajalla oli
erilaiset opetustavat. Aidin mukaan starttiluokalla #4nnettiin kirjaimet eri tavalla kuin
hinen omien kouluvuosiensa aikaan. Aiti kertoi, etti hin oli oppinut lukemaan
tavaamisen avulla, kun Samulille opetettiin kirjaimet #dénteiden kautta. Kirjainten
nimilld tavaaminen on lasten isovanhemmille ja useille vanhemmillekin tuttu tapa
opettaa lukemista (Lerkkanen 2006, 61). Kirjaintavausmenetelmén perusongelma on
kuitenkin se, ettd yksittdisten kirjainten ddntohavainto on erilainen kuin tavutasolta
saadut adntohavainnot. Tdmd menetelméd opettaa ldhinnd mekaanista lukutaitoa ja
suomen kielen tavurakennetta. Nykydin lukemaan opettamisessa korostetaan dénteiden
merkitystd kirjainten nimien asemesta. Ainnemenetelmissi kirjainten nimet korvataan
kirjaimia vastaavilla &énteilld. (Lerkkanen 2006, 61-62.) Erilaiset tavat lukemaan
opettamisessa sekoittivat tilannetta sen verran, ettd &iti oli pyytinyt neuvoja
erityisluokanopettajalta. Kun yhteinen tyyli 10ytyi, Samulin lukemaan oppiminen alkoi

edetd didin mukaan paremmin.

Lukemaan oppimiseen ja koulussa olemiseen vaikuttavat lapsen keskittymiskyky ja
tarkkaavaisuus. Néiden alueiden héiriét heijastuvat lapsen oppimiseen ja sosiaalisiin
suhteisiin. Tarkkaavaisuushdiridissd erotetaan kaksi piirrettd: tarkkaamattomuus ja
ylivilkkaus-impulsiivisuus. Tarkkaamattomuuteen liittyy lapsen vaikeus keskittyd
tehtéviin. Lapsi jittdd yksityiskohtia huomioimatta eikd néytd kuuntelevan puhetta tai
seuraavan ohjeita. Téllainen lapsi hdiriintyy herkidsti ulkopuolisista drsykkeistd ja
unohtelee tavaroitaan. Ylivilkkauteen ja impulsiivisuuteen liittyvét asiaankuulumaton
litkkkuminen, heiluminen, yleton puheliaisuus ja oman vuoron odottamisen vaikeus.
Tarkkaavaisuushdirioon liittyy myos kognitiivisia vaikeuksia, jotka yhdessd
kiyttaytymisen ongelmien kanssa selittdvdt lapsen vaikeuksia koulutehtdvien
tekemisessd. (Aro, Ndrhi & Résdnen 2004, 150—-151.) Tarkkaavaisuushdiridisilld lapsilla

on muita useammin lukemisen tai matematiikan oppimisvaikeuksia (Nérhi 1999, 167).
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Keskittymis- ja tarkkaavaisuusvaikeudet olivat didin mukaan hankaloittaneet Samulin
kouluoppimista. Erityisluokanopettaja oli kertonut &idille Samulin levottomuuden
vililli hiiritsevin myds luokan muita oppilaita. Aiti kertoi, etti Samuli oli
erityisluokanopettajan mukaan keskittymisvaikeuksinen, mikd vield sit vaikeuttaa niin
didinkielen ku muun taidon oppimista ja semmosta paikallaan pysymisti ennen kaikkee.
Ja opettaja sano, ettd hin on jo yhen kerran joutunut sitd pitimddn vdhdn sermin

takana, ettdku sit siind helposti siind ryhmdssd hdiriintyy kaikki muutkin.

Samulilla ei ole diagnosoitu  tarkkaavaisuushdiriotd, mutta didin ja
erityisluokanopettajan ~ arvioiden =~ mukaan  pojan  tarkkaavaisuudessa  ja
keskittymiskyvyssd on vaikeuksia. Samulin keskittymisvaikeudet vaikuttavat hidnen
kouluoppimiseensa ja sosiaaliseen asemaansa luokassa. Vaikka Samuli ei ole saanut
diagnoosia tarkkaavaisuuden vaikeuksistaan, on ndmé ongelmat kuitenkin huomioitava
Samulin  kanssa toimiessa. Samulin  puutteelliset taidot tarkkaavaisuuden
suuntaamisessa ja keskittymiskyvyn ylldpitdmisessd voivat olla merkki myds heikosta
itsesddtelyn taidosta. Tahdonalaisen tydskentelyn vaikeudet ja suunnitelmallisuuden
puuttuminen ovat merkkejé itsesddtelyn vaikeuksista, jotka ilmenevit kehittymattomina

tyoskentelytaitoina (Aro 2004, 246).

Aidin mukaan Samuli oli edelleen hyvin leikkisi poika. Tidmin takia &iti oli epidvarma
siitd, oliko Samuli motivoitunut lukemaan oppimiseen. Samulin kiinnostus koulua ja
tehtdvid kohtaan vaihteli ja 4iti arvioikin, ettd my0s pojan vireystila vaikutti
motivaatioon. Aiti kertoi, etti starttiluokan aloittaminen oli jonkin verran lisinnyt
Samulin kiinnostusta kirjainten opetteluun. Samuli oli didin arvion mukaan oppinut
paljon kirjain-ddnnevastaavuuksia. Yksi sisdisen motivaation merkki on se, ettd lapsi
pyytid aikuista tekemiin hiinen kanssaan erilaisia kirjaintehtivid kotona. Aidin
kertoman mukaan he olivat tehneet samanlaisia kirjaintehtdvid jo Samulin
esiopetusvuoden aikana: diti kirjoitti Samulille tuttuja kirjaimia tai sanoja paperille ja
Samuli kirjoitti timédn jélkeen ne mallin mukaan. Lukemisella ja kirjoittamisella on
paljon yhteisid piirteitd, vaikka prosesseina ne ovatkin erilaisia (Ahvenainen &
Holopainen 2005, 67). Aloitteleva kirjoittaja tarvitsee fonologista koodausta
kirjainmerkkien muodostamiseksi (Ahvenainen & Holopainen 2005, 69), aivan kuten

aloitteleva lukijakin. Kirjain-dénnevastaavuuden oivaltaminen ja dénteiden erottaminen
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ja yhdistdminen liittyvdt niin lukemaan kuin kirjoittamaankin oppimiseen (ks.

Ahvenainen & Holopainen 2005; Lerkkanen 2006).
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6 LUKEMAAN OPETTAMISEN MENETELMAT STARTTILUOKALLA

Starttiluokalla ~ noudatetaan  haastattelemani  erityisluokanopettajan ~ mukaan
yleisopetuksen opetussuunnitelmaa, mutta tarvittaecssa opettaja miérittdd yksilolliset
tavoitteet oppilaille eri oppiaineissa. Tamé tarkoittaa kdytdnnossd henkildkohtaisen
opetuksen jérjestdmistd koskevan suunnitelman eli hojksin laatimista. Jos lapsella on
todettu esiopetusvuotena vaikeuksia tai puutteita oppimisvalmiuksissa, hdnen on
mahdollista péaéstd aloittamaan oppivelvollisuutensa starttiluokalla (ks. Lummelahti
1997). Starttiluokkapdédtokseen vaaditaan psykologin testaukset ja moniammatillisen
tyoryhmin yhteinen nikemys asiasta (Heikkinen 1997, 129). Starttiluokan oppilailla on
kaikilla erilaiset oppimisvalmiudet ja niiden vaikeudet. Tdmén takia opetuksessa on
huomioitava yksilollinen etenemistahti ja erilaisten opetusmenetelmien kayttd. Téssd

luvussa keskityn erityisluokanopettajan rooliin lapsen alkavan lukemisen tukijana.

Haastattelemani erityisluokanopettaja tyoskenteli starttiluokalla silld hetkelld neljatta
vuotta. Hénelld oli kokemusta erilaisista oppijoista ja erityispedagogista ammattitaitoa.
Erityisluokanopettaja kuvaili, miten hén opettaa uuden kirjaimen oppilailleen ja kertoi

yksityiskohtaisesti erilaisista keinoista, joiden avulla oppilaat opettelivat lukemaan.

6.1 Periaatteena on koko ajan se, ettd kaikki etenee omaan tahtiin

Yksilollinen etenemistahti ja eriyttiminen ovat erityisopetuksen peruslédhtokohdat.
Eriyttdminen tarkoittaa sitd, ettd opettaja huomioi oppilaan oppimisedellytykset
eriyttdmélld opetustaan yleisopetuksen opetussuunnitelmassa maéériteltyjen tavoitteiden
rajoissa (Jamsénkosken perusopetuksen opetussuunnitelma 2005, 43). Eriyttdminen on
ensisijainen keino tukea oppilasta. Jos oppilas tarvitsee vield yksilollisempéa
etenemistahtia, voidaan hénelle laatia henkilokohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva
suunnitelma eli hojks.  T&lléin on mahdollista rajata opittavan asian laajuus,
yksilollistdd opetusmenetelmid tai —materiaalia. Hojks takaa oppilaalle mahdollisuuden
edetd yksilollisesti omien kykyjensd mukaan. Hojksin tehtdvdnd on tukea
pitkdjanteisesti oppilaan yksilollistd oppimisprosessia (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2004, 24).
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Erityisluokanopettajan mukaan starttiluokalla on yleistd se, etti oppilaille laaditaan
hojks joko didinkieleen tai matematiikkaan, tai molempiin oppiaineisiin. Tdma
mahdollistaa hitaamman etenemistahdin, silld tavoitteet asetetaan yksilollisesti.
Erityisluokanopettaja kertoi, ettd alkusyksylld on vaikea tietdd, kuka oppilas ei etene
yleisten tavoitteiden mukaisesti. Starttiluokalla oppilaat saattavat harjoitella samaa asiaa
monia viikkoja, mutta sitten oppivat sen ja ottavat suuren harppauksen eteenpdin

oppimisessaan.

Erityisluokanopettaja kertoi jakavansa starttiluokan kahtena péivind viikossa puoliksi,
jolloin on mahdollisuus tydskennelld pienryhmissd. Jakotunneilla oppilaita oli kerralla
neljd ja luokassa toimi avustaja, joten opetus oli ndilld tunneilla hyvin intensiivista.
Starttiluokalla kaikilla oppilailla on joitakin oppimisen vaikeuksia. Tdmén vuoksi
rauhalliset ja tehokkaat jakotunnit ovat erittdin hyodyllisid. Erityisluokanopettajan
mukaan jokainen oppilas tydskentelee kaksi tuntia viikossa tdllaisessa pienryhméssa.
Pienryhméjako tehtiin oppilaiden taitojen perusteella. Lukemaan opettelevat oppilaat
muodostivat oman ryhménsi ja ne oppilaat, jotka osasivat jo vdhdn lukea, toimivat
omassa ryhméssddn. Téamid helpotti erityisluokanopettajan tuntisuunnittelua ja
opettamista, mutta myds oppilaita. Kun oppilaat osaavat joitakin samoja asioita, voi

opetuksessa hyddyntdd yhteistoiminnallista oppimista.

Taylorin ja Pearsonin (2004) raportoima CIERA-tutkimus (Center for the Improvement
of Early Reading Achievement) keskittyi kodin merkityksen liséksi tutkimaan myds
koulun ja opettajan vaikutusta lapsen lukemaan oppimiseen. Tutkimus tehtiin
Yhdysvalloissa, joten koulujen vilisid eroja ilmeni tutkimustuloksista paljon. Taitavaa
opettajaa kuvattiin sellaiseksi, joka tyoskentelee paljon pienryhmissd, keskittyy
lukemaan opettamisessa sanatietoisuuteen ja sanojen tunnistukseen, kysyy oppilailta
syvitason kysymyksid, esimerkiksi miksi -kysymyksid, kédyttdd vuorovaikutuksellista
opetusmenetelmda sekd pyytdd oppilaita kirjoittamaan omin sanoin sen, mitd he ovat
lukeneet. Taylor ja Pearson (2004) painottivat myds oppilaiden kannustamista ja heidén
aktivoimistaan lukemisen ja kirjallisuuden pariin. Taitava ja tehokas opettaja opettaa
tutkimuksen mukaan lukemiseen tarvittavia taitoja ja strategioita sekd antaa oppilaille

mahdollisuuden haasteellisiin ja autenttisiin lukueldmyksiin.
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CIERA-tutkimustuloksiin  (Taylor & Pearson 2004) peilaten haastattelemani
erityisluokanopettaja on taitava opettaja, joka kéyttdd opetuksessaan monipuolisia
opetusmetodeja huomioiden jokaisen oppilaan yksilollisen etenemistahdin. Erilaiset
opetusmenetelmdt ja —pelit painottavat vuorovaikutuksellisuutta ja sosiaalisia taitoja.
Erityisluokanopettaja kertoi kannustavansa oppilaitaan konkreettisilla palkkioilla,
esimerkiksi tarroilla tai helmien kerddmiselld purkkiin ja purkin taytyttyéd, luokka on
saanut ylldtyksen. Tédllainen behaviorismiin pohjautuva palkitsemisperiaate (ks. Lay-
Dopyera & Dopyera 1990; Vakimo 1995, Hujalan ym. 1998, 36 mukaan) voi olla
erittdin tehokas erityislasten kanssa toimittaessa. Lapsi ymmartdd konkreettiset
palkinnot verbaalista positiivista palautetta paremmin, varsinkin jos lapsella on

vaikeuksia auditiivisessa vastaanottamisessa tai hahmottamissa.

6.2 Kaikkee toiminnallista oppimista

Erityisluokanopettaja kertoi paljon erilaisia konkreettisia esimerkkejd, miten hén opettaa
starttiluokalla lukemaan ja miten lukemista harjoitellaan. Oppilaat ovat pelanneet muun
muassa paljon pelejd, tehneet kuunteluharjoituksia ja litkkuneet my0ds tunnin aikana.
Aapista he ovat kéyttineet lukemaan opettelussa suhteellisen vdhdn. Lukemaan
oppimisen apuna oppilaat ovat kéyttineet myds palapelejd, kirjoja, erilaisia kuvia, niin
sanottua lukukonetta ja peilid, jotta he oppisivat erottamaan kielen paikan suussa eri
ddnteitd sanottaessa. Monipuoliset ja erilaiset harjoitukset huomioivat erilaiset
oppimistyylit. Lapsi voi hahmottaa ja ymmartdd asian kinesteettisesti, visuaalisesti tai
auditiivisesti, ja ndissékin erilaiset harjoitukset auttavat oppimisessa (ks. Hintikka &

Strandén 2003, 101-102).

Korkeamédki  (1996)  kyseenalaisti  tutkimuksessaan  lukemaan  opettamista
merkityksettomien tavudrillien avulla. Tavudrillit eli tarkat tavuharjoittelut eivit
Korkeamden mukaan avarra lapselle lukemisen merkitystd ja ne passivoittavat lapsen
lukemaanoppimisprosessissa. Tutkimuksessa lapsille tarjottiin erilaisia lukemaan
oppimisen tilaisuuksia, joissa teksti oli merkityksellistd. Oppimisympéristoon luotiin
paljon kirjoitetun kielen aineksia lapsille mielekkailld tavalla. Lapset saivat testata jo
osaamiaan taitojaan ja osallistua aktiivisesti oman oppimisensa kehittimiseen erilaisissa

vuorovaikutustilanteissa. Korkeamiden tutkimuksen tarkoituksena oli soveltaa
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sukeutuvan lukutaidon idean mukaista merkityspohjaista lukemaan opettamista lapsille,
tutkia lapsen oppimisprosessia téllaisessa kontekstissa sekd muodostaa tutkimustulosten
pohjalta lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen teoreettinen malli. Tutkimustuloksista
kdvi ilmi, ettd ympériston tarjoamat merkitykselliset tekstit ja lapsen oman
aktiivisuuden osuus olivat tdrkeitd tekijoitd lukemaan oppimisessa. Korkeamden
mukaan merkityspainotteiset materiaalit voivat korvata nykyisin yleisesti kéytdssd

olevat merkityksettomit tekstit ja mekaaniset harjoitukset.

Monet aapiskirjat painottavat merkityksettomien tavujen harjoitusta.
Erityisluokanopettajan kertoman mukaan voi pditelld, ettd hdn on Korkeamien (1996)
kanssa yhtd mieltd lukemaan opettamisen periaatteista. Erityisluokanopettaja kuvaili
erilaisia lukemaan oppimisen pelejd, joita he starttiluokalla kéyttdvat. Hyvind
harjoituksina hén mainitsi kirjain- ja tavupelit, mutta myds sana- ja lausetason pelit
lukeville oppilaille. Peleissd kirjaimista, tavuista tai sanoista oppilaan tulee rakentaa
aina joku suurempi kokonaisuus. Ndin oppimisesta tulee mielekéstd ja merkityksellista.
Kirjaimista pitdd esimerkiksi rakentaa tavu, tavusta sana, sanasta lause ja lauseista
tarina. Pelien avulla opetusta voi eriyttdd jokaiselle oppilaalle sopivaksi, eivitkd
oppilaat aina huomaakaan opettelevansa lukemaan. Téllainen toiminnallisuus innosti ja

motivoi oppilaita erityisluokanopettajan mukaan.

Sit meilld on myds sellasii kaiken maailman tavupelejd, ettd jotain tavuja
tehty ja sitten vaikka pitdid keksid jollain alkava sana tai mitd téissd lukee. (. .
) Vilillid kivoja ruutuja, joku vaikka piirrd kummituksen kuva tai joku
tammonen, than muu juttu. Ne tykkdd tosi kovin. (. . .) Voi olla, ettd md soitan
pianolla jotain, sitten kdyn vaikka dkkii kirjottaa taululle dkkid jonkun, sitten
niitten pitdd lukee mitd siind lukee ja ihan tdmmdsid... ihan tyhmid, mutta ne
innostuu hirveesti tdilldsistd, niin ku erilaista, niin ku vaihtelua tulee.

Erityisluokanopettaja on kiyttanyt tydssdén paljon erilaisia toiminnallisia opetustapoja,
jotta jokainen oppilas starttiluokalla 16ytdisi oman oppimistapansa. Han huomioi
opetuksessaan erilaiset oppimiskanavat. Yksi oppilas voi oppia tavun rakenteen
esimerkiksi pelien avulla, joku toinen voi hahmottaa saman tavun tuntoaistinsa avulla
kinesteettisesti eli esimerkiksi taputtamalla tai hyppimélld niin monta kertaa kuin
tavussa on kirjaimia. Oppimistyyleja on erilaisia ja erityisluokanopettaja on huomioinut

tamén tyOssddn. Héin on kayttinyt rohkeasti ja monipuolisesti erilaisia
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opetusmateriaaleja ja pyrkinyt tekemiddn oppimisesta mielekdstd. Yksi térked

oppimiseen vaikuttava tekijd onkin oppilaan motivaatio.

Lukemaan oppimiseen vaikuttavat samat tekijdt kuin oppimiseen yleensd: lapsen
yksildllisten piirteiden ja taitojen lisdksi motivaatioon liittyvilld tekijoilld on vaikutusta.
Oppimiskokemusten lisddntyessd lapsen késitys omasta osaamisestaan tulee yhé
tairkedmmaksi oppimiseen vaikuttavaksi tekijéksi. (Ahonen, Viholainen, Cantell &
Rintala 2005, 7.) Itse oppimisprosessia ei voi havaita tai mitata suoraan, koska se
tapahtuu yksilon sisélld, mutta oppimistapahtuma ndkyy epdsuorasti muuttuvassa
kayttaytymisessd eli suoritusten parantumisena. Jotta oppimista tapahtuisi, edellytetddn
aktivoitumista motivaatioprosesseissa, joilla on energiaa liikkeelle paneva tehtdva.
Thmisessd vaikuttavat monet eri motiivit ja motiivijirjestelmét, esimerkiksi toiminta- ja
suoritusmotiivit, joilla on merkitystd lukemaan oppimiseen. Toimintamotiivi saa
ihmisen liikkeelle, tekemdin jotain, ja suoritusmotiivi vaikuttaa silloin, kun ihminen
haluaa tuntea olevansa taitava ja varma, ja haluaa harjoitella erityisen paljon jotain
tiettyd taitoa. Sisdisten motiivien merkitys on tirkedd, silloin henkild aktivoituu omasta
tahdostaan, ilman wulkoisia palkkioita. Parempaa edellytystd kuin kiinnostuksen
luominen aiheeseen ei opettaja pysty opetukselle hankkimaan. Siten opettaja luo
voimakkaan ja pysyvin liikkeelle panevan voiman, joka saattaa vaikuttaa kauan senkin

jélkeen, kun hdnen oma opetuksensa on loppunut. (Madsen & Egidius 1981, 16, 37-40.)

Motivaation ylldpitdmiseksi erityisluokanopettaja kertoi ottavansa kdyttoon koko ajan
uusia tyOskentelytapoja. Lautapelien lisdksi oppilaat saivat kirjoittaa ja ldhettdd
vanhemmilleen sdhkopostia omien kykyjensd mukaan. Tietokone oli starttiluokalla
muutenkin lukemaan oppimisen apuviline, silld nykyddn on olemassa paljon hyvid
tietokonepelejd, jotka motivoivat oppilaita lukemisharjoituksiin. Erityisluokanopettaja
kertoi kiyttdvinsd muun muassa eka-pelid opetuksessaan. Eka-pelissd oppilas saa
erityisluokanopettajan mukaan heti palautetta ja kone toistaa oppilaalle vaikeaa kohtaa
riittdvin monta kertaa. Alkavan lukemisen oppiminen edellyttdékin usein paljon
toistoja, loogisesti etenevid oppimistehtdvid ja konkreettista toimintaa (Ahvenainen &
Holopainen 2005, 132). Lukemisen perustekniikan omaksuminen perustuu
systemaattisen harjoittamisen kautta opittuihin kirjainten, tavujen ja sanahahmojen
automatisoitumisiin. Tdma tarjoaa erinomaiset mahdollisuudet hyodyntdd opettelussa

erilaisia tietokoneohjelmia. N&mid ohjelmat voidaan helposti sovittaa oppilaan
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yksildllisen tason ja motivaatiotilan mukaan. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 132.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, ettd koulussa kiytettyjen
tyotapojen tulee edistdd tieto- ja viestintitekniikan taitojen kehittymistd. Yksi
opetussuunnitelman aihekokonaisuuksista onkin viestintd- ja mediataito. (2004, 16, 32.)
Tédhin pohjautuen erityisluokanopettajan kéyttimat lukemaan opettamisen menetelmét

tietokoneen avulla ovat paitsi oppilaita motivoivia, myos opetussuunnitelman mukaisia.

Kun lukemaan opetteleminen on vaikeaa, harjoittelu saattaa tuntua tyoldaltd, varsinkin
kun samoja asioita joudutaan toistamaan useita kertoja. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004, 15) mukaan opettaja valitsee luokassaan
kiytettavit tydtavat. Opetuksessa tulee kdyttdd monipuolisia opetusmenetelmid, joiden
avulla tuetaan ja ohjataan oppilaan oppimista (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 15). Starttiluokalla toistetaan samoja asioita useasti, silld oppilaat
tarvitsevat monia harjoituskertoja oppiakseen uuden asian. Erityisluokanopettajan
mukaan tunnit olivat semmosta toistoo, toistoo, toistoo, eri tavoin. Hén kayttikin
opetuksessaan monipuolisia menetelmid, jotta oppilaiden kiinnostus ja motivaatio
sdilyisi, vaikka he harjoittelivat koko ajan samaa asiaa. Erityisluokanopettajan mukaan
oppilaat eivdt huomanneet, ettd koulussa harjoiteltiin pitkddn saman taidon oppimista,
jos menetelmait ja yhteydet vaihtelivat. Haastattelemani erityisluokanopettaja osasi ottaa
jokaisen oppilaan yksilollisesti huomioon ja hdnen suunnittelu- ja opetustydssdén

korostui oppilaan oman ajattelun kehittiminen erilaisten tehtdvien kautta.
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7 VANHEMPIEN JA OPETTAJAN ROOLI LAPSEN LUKEMAAN OPPIMISESSA

Lapsi tarvitsee opetusta ja tukea, jotta hdn oppisi lukemaan. Léheisimmit
aikuiskontaktit ovat yleensd lapsen vanhemmat ja opettaja. Heilld onkin vahva rooli
lapsen lukemaanoppimisprosessissa esi- ja alkuopetuksen aikana. Téssd luvussa
tarkastelen ensin vanhempien ja opettajan vélistd yhteistyotd. Sen jélkeen pohdin kodin
merkitystd lapsen lukemisvalmiuksien ja alkavan lukemisen tukijana. Lapsen alkavan

lukemisen arviointia késittelen tdimén luvun lopussa opettajan ndkdkulmasta.

7.1 Vanhempien ja opettajan vilinen yhteistyo

Kasvatus on yhteistyohanke niiden kesken, jotka osallistuvat lapsen eldméén ja joiden
eldmadin lapsi osallistuu. Lapsen kasvua ja oppimista, koko eldmii, tulisi tarkastella
lapsesta kasin ja siitd kontekstista, jossa lapsi eldd. Hujala ym. (1998, 10-12) viittaavat
Bronfenbrennerin (1979; 1989) ekologiseen teoriaan, joka korostaa kasvuympiriston
merkitystd laajana viitekehyksend lapsen eldmissd. Ekologinen teoria tarkastelee lapsen
kehitysprosessia aina yhteydessd sithen ympiristoon, jossa se tapahtuu. Téma tarkoittaa
kasvatuksen kontekstuaalisuutta, kasvun juurtumista niihin tilanteisiin, joissa yksilo
toimii. Kasvattajan tulee tiedostaa koko kulttuurinen konteksti, jossa lapsi eldd. Lapsi ja
hénen kasvuympéristonsd nihddén timin mukaan erottamattomina kasvun 1dhtdkohtina.
Oppimista, kasvua ja kehitystd ei ndhdd vanhempien tai opettajan toimenpiteiden

seurauksena, vaan lapsen ja aikuisen seké lasten keskindisen yhteistoiminnan tuloksena.

Ekologisen teorian mukaan lapsi on aktiivinen osallistuja toimintaympéristossdén.
Lapsen tirkein kasvuympéristd on oma perhe, johon lapsella on syvimmit, pysyvimmét
ja jatkuvimmat siteet. Kontekstuaalisen kasvun ndkokulma korostaa vanhempien ja
lapsen vilistd vuorovaikutusta. Toinen tdrked ympéristd on pdivdhoitoympéristo, jossa
painottuu perinteisen aikuiskeskeisyyden asemesta lapsindkdkulma. (Hujala ym. 1998,
16-17.) Kodin, pdivdhoidon ja koulun vélinen vuorovaikutussuhde on tédrked lapsen

kasvamisen ja oppimisen kannalta.
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Haastattelemani diti osasi kertoa kokonaisvaltaisesti Samulin pdivistd, kun taas
esiopettaja ja starttiluokan erityisluokanopettaja keskittyivdt Samulin oppimisen ja
kehittymisen kuvailuun. Yhteistyd heiddn kaikkien vélilld oli haastattelujen mukaan
hyvi ja avoin. Vanhemmat havainnoivat lasta omista ldhtokohdistaan késin ja ndin ollen
havainnot lapsesta ja niistdi muodostuneet johtopdétdkset ovatkin usein subjektiivisia.
Opettaja edustaa ammattikasvattajaa, jolla on pedagoginen koulutus. Tdmén pohjalta
hénen tulee osata havainnoida ja arvioida lasta yksilollisesti, mutta myos tietdd ikdtason
osaaminen ja mitd voi esiopetusikdiseltd lapselta vaatia. Vanhemmilla ja opettajalla on
ndin ollen erilainen asiantuntijuus lapsesta: vanhemmilla on yksilokohtaista eli
yksildspesifid asiantuntemusta kun taas opettajan asiantuntemus perustuu kasvun,
kehityksen ja oppimisen yleiseen tuntemukseen, niin sanottuun ikdspesifiin
tuntemukseen (Hujala ym. 1998, 70-71). Sekd vanhempien ettd opettajien
osallistuminen ja panos lasten lukemaan opettamisessa on tdrkedd. Molemmilla on

merkittdva rooli ja he tekevdt omaa osuuttaan omista 1dhtokohdistaan késin.

CIERA-tutkimuksen (Taylor & Pearson 2004) yksi osa selvitti kodin ja koulun
yhteistyotd ja odotuksia sekd oletuksia vanhempien ja opettajien ndkdkulmasta.
Vanhemmat toivoivat koulun tarjoavan lapsilleen sellaisia mahdollisuuksia, joita he itse
eivit pystyneet lapsilleen antamaan. Tdma ilmeni myos haastattelemani didin puheista.
Aiti kertoi olevansa tyytyviinen esiopetuksen ja starttiluokan opetukseen, silli toiminta
oli ollut monipuolista, virikkeellistd ja Samulia motivoivaa. Haastattelussa ilmeni, ettéd
ditt oli ollut kiitollinen pieniltdkin tuntuvista asioista, esimerkiksi siitd, etti
esiopetusryhmé ja starttiluokka olivat vierailleet sdénndllisesti kirjastossa. CIERA-
tutkimuksessa (Taylor & Pearson 2004) mukana olleilla vanhemmilla oli korkeat
odotukset lastensa osaamisesta ja koulumenestyksestd ja he toivoivat, ettd koulu voisi
toteuttaa heidin toiveensa ja odotuksensa. Yksi mielenkiintoinen asia oli, ettd opettajat
saattoivat pitdd vanhempia syynd lapsen heikkoon koulumenestykseen. Tdmi vaikutti
opettajan kéyttdytymiseen ja sen kautta myds oppilaisiin. Omassa tutkimuksessani
mukana olleet esiopettaja ja erityisluokanopettaja olivat tyytyviisid yhteistyohon
Samulin didin kanssa. He kokivat, ettd Samuli saa tarpeeksi tukea didiltdédn, joten tdssé
tapauksessa opettajat eivét pitineet ditid Samulin heikon koulumenestyksen tai pojan

lukemaan oppimisen vaikeuksien syyné.
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CIERA-tutkimuksessa hyvin pérjanneet koulut pitivdt tiivistd yhteyttd vanhempiin,
arvioivat oppilaita systemaattisesti ja jakoivat tietoa opettajakollegojensa kanssa.
Opettajien ja vanhempien vélinen yhteistyon merkitys korostui tutkimuksen aikana.
Kun vanhemmat kokivat, ettd henkilokunta tuki heiti ja heiddn lastaan koulussa, olivat
he yhteistyokykyisempid ja -halukkaampia kuin sellaiset vanhemmat, jotka eivit
kokeneet saavansa tukea. (Taylor & Pearson 2004.) Omassa tutkimuksessani mukana
olleet diti, esiopettaja ja erityisluokanopettaja kertoivat pitdvinsd yhteyttd toisiinsa
keskustelemalla kasvokkain, puhelimitse tai reissuvihkon kautta. Aiti kehui
erityisluokanopettajan  kirjoittamaa viikoittaista tiedotetta hyvéksi kdytdnnoksi
starttiluokalla. Aiti kertoi olevansa hyvin kiinnostunut Samulin koulun aloituksesta ja
hdn olisi toivonut erityisesti starttiluokan syksylld enemmén yhteistyotd
erityisluokanopettajan kanssa. Erityisluokanopettajan mielestd hédn oli pitényt riittdvasti
yhteyttd Samulin 4&itiin. Yhteistyd oli kuitenkin onnistunutta, vaikka odotukset
yhteydenpidosta ja tietojen vaihdosta olivatkin erilaiset eri roolien takia.
Erityisluokanopettaja tekee opetus- ja yhteistyotd tydkseen, kun taas 4ditid asia

kiinnostaa henkilokohtaisista syista.

Tutkimukset (ks. Taylor & Pearson 2004; Porter Decusati & Johnson 2004) ovat
osoittaneet vanhempien ja opettajien yhteistyon tirkeyden sekd vanhempien
osallistumisen tdrkeyden lapsen lukemaanoppimisprosessissa. Esiopetuksen ja koulun
kannalta vanhemmat tulisi saada alusta asti mukaan yhteistyohon ja ymmértaiméadn, ettd
opettajien yhtend tehtdvinid on tukea ja auttaa vanhempia heididn kasvatustydssdén.
Vanhempien tdytyy puolestaan luottaa opettajan ammatilliseen osaamiseen. Molempia
osapuolia tarvitaan ja molemmilla on lapsen oppimisen kannalta merkitysta.
Ekologiseen teoriaan pohjaavan kontekstuaalisen kasvun mallin mukaan kasvatuksen ja
opetuksen avainsana on yhteistyd (Hujala ym. 1998, 24). Se edellyttdd avointa
ilmapiirid, jossa jokaista osapuolta kuunnellaan ja kunnioitetaan. Avoimessa ja
luottamuksellisessa yhteistydssd vanhemmat ja opettaja keskustelevat vastuualueista,
molempien osapuolten panoksesta ja ottavat huomioon sekd omat ettd toisen

voimavarat.
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7.2 Koti lapsen lukemisvalmiuksien tukijana

Lapsi on aktiivinen toimija ympdristossddn ja uuden oppiminen pohjautuu aina
edellisten tietorakenteiden paille. Tallaista ndkemystd kutsutaan konstruktivistiseksi
oppimiskésitykseksi.  (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 8.)
Konstruktivistiseen lédhestymistapaan liittyy myds oppimisen sosiaalinen luonne ja
vuorovaikutuksen merkitys toisten ihmisten kanssa. Tétd ajatusta vei eteenpdin
Vygotsky, joka kehitti teoriansa ldhikehityksen vyohykkeestd. Teorian mukaan lasta
tulee tukea niissd toiminnoissa, jotka ovat kehittymadisillién. Taitavan sosiaalisen
ohjauksen varassa lapsi kykenee suoriutumaan sellaisista toiminnoista, joista hin ei
vield selviytyisi tdysin itsendisesti. (Hujala ym. 1998, 47-49.) Lukemisvalmiudet
kehittyvdat konstruktivistisen ndkemyksen mukaan yksilollisesti ja aina lapsen
aikaisempien tietorakenteiden ja taitojen edellytysten mukaisesti. Lahikehityksen

vyohykkeelld tyskentelevit lapsen vanhemmat ja opettajat sekd myods vertaisryhma.

Samulin iti ilmaisi kiinnostusta omaan rooliinsa lukemisvalmiuksien tukijana, mutta ei
kuitenkaan  pystynyt tarkasti erottelemaan, miten on tukenut lastaan.
Haastattelutilanteessa hén vaikutti hyvin innokkaalta asiaa kohtaan ja hédn oli erittdin
motivoitunut tukemaan lapsensa lukemisvalmiuksia ja yleensédkin koulun aloittamista.
Samulin diti tyoskenteli Vygotskyn ldhikehityksen vy6hykkeelld, kun héin tuki poikaa
laksyjen teossa. Yhdessd tehdyt tehtdvit kotona auttoivat Samulia oivaltamaan kirjain-
ddnnevastaavuuksia ja tavujen rakenteita, joita poika ei olisi lukemisvalmiustestien

mukaan osannut tehdé yksin.

Vanhempien ja lapsen yhdessd lukeminen on havaittu monissa tutkimuksissa (ks. esim.
Porter Decusati & Johnson 2004) tukevan lapsen lukemisvalmiuksien kehittymista.
Vanhempien osallistumisen vaikutusta lastensa lukemaanoppimiseen on tutkittu seka
Suomessa ettd ulkomailla. Vartti pidivdssd -kampanja sai alkunsa alun perin Englannista
ja se tuli Suomeen Tanskan ja Ruotsin kautta 1980—-1990 -lukujen taitteessa (Lehtonen,
1998, 94). Ohjelman ajatuksena oli kannustaa vanhempia yhteistyohon esiopetuksen ja
koulun kanssa lapsen lukutaidon kehittdmiseksi. Toimintaperiaatteena oli vanhempien
ja lasten sddnnolliset, yhteiset ddneenlukemisen hetket, vartti pdivdssd. Toimintaan
kuuluivat myds keskustelut luetun pohjalta sekd lapsen lukeminen vanhemmille sitten

kun lapsi oli oppinut lukemaan. Menetelmédn perusajatuksena oli, ettd lukeminen
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koetaan térkedksi ja hauskaksi. Tulokset olivat positiivisia sekd vanhempien, lasten ettéd
opettajien mielestd. Lasten kiinnostusta ja motivaatiota lisdsi se, etti he saivat itse
valita, mitd kirjaa luetaan ja lapselle annettiin mahdollisuus lukea samaa kirjaa sekd
kotona ettd koulussa. Myos Yhdysvalloissa tehtyjen tutkimusten mukaan vanhempien
osallistuminen on tdrkedd lasten lukemisvalmiuksien tukemisen kannalta ja yhdessé
lukeminen tukee myo0s lasten positiivisten asenteiden syntymistd kirjoja ja lukemista

kohtaan. (Lehtonen 1998, 95, 101.)

Samulin didin mukaan kotona on melko paljon lastenkirjoja ja he ovat lukeneet kirjoja
yhdessi. Aiti ei ole kiynyt kirjastossa, mutta tiesi, etti Samuli oli kdynyt sielld
esiopetusryhmiinsi ja myds starttiluokan kanssa. Aidin tarkoituksena oli lukea iltasatu
joka ilta tai kertoa itse keksittyd tarinaa, joka jatkui aina seuraavana iltana. Aidin
mukaan Samulikin halusi vélilld osallistua tarinan kertomiseen. Joskus poika oli saanut

kertoa iltatarinan kokonaan itse.

Md oon monen vuoden ajan lukenu sille joka ilta tai kertonu tin sadun.
Tietysti on iltoja, millo on jéddny vdliin... mutta on yritys. (. . .) Joskus on oltu
sit sillai, ettd jokainen saa kertoa jonku lyhyen pienen tarinan, ku Samuli
haluaa aina vaan hirveesti vaikuttaa niihin aiheisiin. (. . .) Se on sille hirveen
tdrkee juttu.

Aiti ndytti ymmirtivin iltasadun ja tarinan kertomisen tirkeyden, mutta saattoi pitii
sitd pddosin pelkdstddn mukavana iltaohjelmana, joka rauhoittaa Samulin. Tutkimusten
mukaan (ks. Taylor & Pearson 2004; Roberts, Jurgens & Burchinal 2005) vanhempien
ddneen lukeminen lapselle tukee lapsen lukemisvalmiuksia. Vanhempien, ldhinné &itien
ja kodin roolia esiopetusikdisten lukemaanoppimisessa ovat tutkineet Roberts, Jurgens
ja Burchinal (2005). He keskittyivit tutkimuksessaan yhdessé lukemisten toistuvuuteen,
didin lukemisstrategioihin, lapsen lukemishalukkuuteen ja -innostuneisuuteen seki didin
herkkyyteen lastansa kohtaan. Roberts, Jurgens ja Burchinal (2005) mainitsivat, etti
aikaisempien tutkimusten mukaan vanhemmat, jotka ovat herkkid aistimaan lastensa
tunteita, hyvéksyvét erilaiset tunteet ja vastaavat niihin, vaikuttavat positiivisesti
lastensa kehitykseen. Téssd tutkimuksessa huomioitiin my0s kodin vaikutus lapsen

lukemaanoppimiseen.
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Taylor ja Pearson (2004) raportoivat Yhdysvalloissa tehdyn laajan CIERA-tutkimuksen
kulkua ja tuloksia. Tutkimuksessa tutkittiin kodin, yhteison ja koulun vaikutusta lasten
lukemaan oppimiseen. Kodin merkitys huomattiin tirkeéksi tekijéksi ja yleisin kotona
tapahtunut lukemista tukeva ja edistdvd toiminta oli tutkimuksen aikana lasten ja
vanhempien yhdessd lukeminen. Tédmidn menetelmdn merkityksestd tutkijat ovat
kuitenkin kahta eri mielté: toisaalta yhdessd lukeminen ndhdédan lapsen sanavaraston ja
kielen ymmartdmisen edistivdnd tekijdnd sekd lukutaitoa tukevana menetelmdnd kun
taas toisaalta tutkijat epdilevit, kuinka paljon vanhemmat pysdhtyvit selittdmédn
lapsille uusia sanoja, jotta lapsen sanatietoisuus kasvaisi (DeTemple & Snow 2003;
Dickinson, McCabe & Anastasopoulos 2003; Stahl 2003, Taylorin & Pearsonin 2004,
168 mukaan). Tutkimuksessa huomioitiin kulttuuriset erot, silld kaikissa kulttuureissa ei
korosteta yhdessd lukemista. Myos perheen taloudellinen tilanne vaikutti yhdessd
lukemisen médrdén: korkeamman elintason perheet sekd vanhemmat, joilla oli korkea
koulutustaso lukivat lapsilleen enemmén kuin ne perheet, joissa oli heikompi
taloudellinen tilanne ja vanhemmilla matala koulutustaso. Kun tutkimuksessa
jérjestettiin kaikille samanlaiset mahdollisuudet kirjojen saatavuuteen, tutkimustulos

vanhempien osallistumisesta ja tukemisesta lastensa lukemiseen oli yhtildinen.

Toisin kuin Taylor ja Pearson (2004), Justice, Kaderavek, Bowles ja Grimm (2005)
puolustavat yksiselitteisesti lapsen ja vanhempien yhdessd lukemista. Heidén
tutkimuksensa mukaan yhdessd lukeminen parantaa lapsen fonologista tietoisuutta ja
tamd menetelmi tukee erityisesti niiden lasten kielellistd tietoisuutta, joilla on kielen
kehityksen vaikeuksia. Tutkimuksen mukaan yhdessd lukeminen paransi erityisesti
lasten riimittelykykyd, mutta ei niinkddn alkuddnteen erottamiskykyd. Tutkijat
huomasivat, ettd fonologisen tietoisuuden kehittyminen oli yhteydessé lapsen ikdan sekd
puheen ja kielen kehitykseen. Vanhemmat kokivat yhdessd lukemisen mielekkadksi
menetelmaksi, varsinkin kun lapset tuntuivat nauttivan ja saavan iloa ndistd yhteisista

lukuhetkisti.

Aidin mukaan Samuli oli hyvin kiinnostunut ympéristdssi nikyvisti teksteisti ja hiin
kyselikin usein, miti missikin lukee. Aiti kertoi, etti Samuli pyysi hintid usein
kirjoittamaan helppoja sanoja paperille. Ndmai sanat poika itse kirjoitti mallin mukaan.
Tdmd kehittdd Haneyn ja Hillin (2004) mukaan lapsen kirjaintuntemusta ja

dekoodauskykysé.
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Haney ja Hill (2004) tutkivat, mitd lukemisprosessiin liittyvdd vanhemmat opettavat
lapsilleen ja onko tilld vaikutusta lasten lukemaan oppimiseen. Suurin osa vanhemmista
vastasi opettavansa lapselleen lukemiseen liittyvid taitoja, yksittdisten kirjainten nimid
ja niiden dénteitd. Jonkin verran opetettiin myds kirjainten ja sanojen kirjoittamista sekd
sanojen tai tarinoiden lukemista. Tutkimustuloksista kdvi ilmi, ettd vain tietynlaiset
harjoitukset kotona tukivat lasten lukemaan oppimista. Sanojen ja kirjainten
kirjoittaminen tuki tutkimuksen mukaan lasten kirjaintuntemusta ja alkavaa
dekoodauskykyd. Vaikka lapsi ei vield osannut lukea, niin hdn kuitenkin hydtyi
kirjainten kirjoittamisesta yhdessd vanhempiensa kanssa. Muilla vanhempien tekemilld
harjoituksilla lastensa kanssa ei todettu olevan merkittdvad vaikutusta lasten lukemaan
oppimiseen. Kannustaminen ja kirjallisen ympériston luominen osoittautuivat tarkeiksi

lukemisvalmiuksien tukemisen muodoiksi.

Robertsin, Jurgensin ja Burchinalin (2005) mukaan eri tutkijat nikevét kotiympériston
merkityksen tarkednd lapsen koko kielelliseen kehitykseen ja titd kautta myos lukemaan
oppimiseen. Naitd tukevina tekijoind voidaan aikaisempien tutkimusten mukaan pitdé
kotiympdriston tiettyjd struktuureja ja jérjestyneisyyttd sekd virikkeellisida leluja.
Roberts ym. (2005) eivdt l0ytdneet merkittdvad yhteyttd kotona tapahtuvan yhdessd
lukemisen ja lapsen lukemaanoppimisen vililld, mutta sen sijaan tutkimustuloksista
ilmeni, ettd kotiympéristd oli merkittdvin ennustetekijd lapsen kielen kehityksessd ja
lukemaan oppimisessa. Kodin positiivinen ilmapiiri ja virikkeellinen ympéristd néhtiin
tairkednd vaikuttajana lapsen lukemaanoppimisprosessissa. Vanhempien tukeminen
lastensa lukemisvalmiuksien kehittymisessd ja alkavassa lukemisessa on siis tutkitusti
hyodyllistd, mutta myds kodin ilmapiirilld on merkitysti. Rasinski ja Stevenson (2005)
korostavat vanhempien merkitystd erityisesti silloin, kun on kyse lapsesta, jolla on

lukemaanoppimisen vaikeuksia tai merkkejé siité.

Esi- ja alkuopetusikdinen lapsi opettelee kirjoitetun kielen hallintaa ja timi edellyttda
puheen sédvelkulun erottelua sekd puheen motoriikan hyvdi hallintaa. Lapsen puheen
kehitystaso esiopetusvuotena ennakoi tulevaa lukemaan oppimista ja titd kautta koko
koulumenestystd. Tédmin vuoksi puheen kehitystason merkitys on suuri
esiopetusvuotena. (Ruoho & Komonen 1990, 3—4.) Alle kouluikiinen lapsi eldd kielen

oppimisen herkkyyskautta, joten esiopetusvuotena on tarkedd kiinnittdd huomiota lapsen
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ddnteiden tuottamiseen. Alle kouluikéisten puhe- ja ddnihdiriGistd suurin osa on erilaisia
ddnnevirheitd. Jos esiopetusikdiselld lapsella on vield tallaisia 44nnevirheitd, ne hdvidvét
harvoin itsekseen. (Alijoki 1991, 229.) Lukemaan oppimisen kannalta on tirkeéd, ettd
jokaisella kirjaimella on sitd vastaava oma dénteensé lapsen suussa. Samulin esiopettaja
oli tietoinen ddnnevirheiden vaikutuksesta lukemaan oppimiseen ja hén oli antanut
yhdessd kotona harjoiteltavaksi r- ja s- dinteiden harjoitustehtdvid. NA&itd
ddnneharjoituksia Samuli oli tehnyt didin kanssa ja ndin Samuli oli oppinut sanomaan

danteet oikein.

7.3 Lukemisvalmiuksien ja alkavan lukemisen arviointi

Esiopetuksessa ja koulussa lapsen kehitystd havainnoidaan ja arvioidaan. Arvioinnilla
voidaan tarkoittaa joko kisityksen muodostamista arvioitavan piirteen esiintymisesti tai
havaintojen sekd muiden tietoldhteiden varassa saadun tiedon sijoittamista ennalta
sovittuihin luokkiin. Havainnointi perustuu havaittuihin ja tiedostettuihin, konkreettisiin
huomioihin. Arvioinnissa puolestaan vaikuttavat havaintojen ja muiden tietoldhteiden
lisdksi tekijdt, joita arvioija ei tiedosta eikd pysty erittelemddn. (Kééridinen 1989, 44.)
Suppeassa merkityksessd arvioinnilla késitetdin vain oppimistulosten arviointia, kun
taas laajemmassa merkityksessd arviointi koskee sekd opetus- ja oppimistuloksia etté
myOhempid vaikutuksia (Hirsjarvi 1982, Kéaridisen 1989, 44 mukaan). Havainnoinnin

ja arvioinnin valille ei voida vetéd tarkkaa rajaa (Kdéiridinen 1989, 44).

Pedagogisesta ndakdkulmasta katsottuna arvioinnilla on erilaisia tehtévid: tutkimuksiin
lahettdminen, seulonta, luokittelu, opetuksellinen suunnittelu ja lapsen edistyksen
arviointi (Salvia & Ysseldyke 1990, Hautamden ym. 1993, 115 mukaan). Tdmén takia
opettajan tulee osata arvioida lasten lukemisvalmiuksia ja alkavaa lukemista
monipuolisesti. CIERA-tutkimukseen (Paris & Hoffman 2004) liittyi yhtend osa-
alueena opettajien arviointimenetelmid koskeva tutkimus. Tutkimustulosten mukaan
esiopettajat pddasiassa havainnoivat lapsia ja heiddn lukemisvalmiuksiaan, kun taas
koulussa opettajat kdyttivit enemmén valmiita, standardoituja testejd. Esiopetuksessa
painopiste on lapsen Kkirjain- ja ddnnetuntemuksessa, koulussa arvioidaan lukemisen
sujuvuutta ja luetun ymmirtdmistd. CIERA-tutkimuksen tutkijat korostivat lasten

lukemisvalmiuksien arvioinnissa seuraavia kohtia: puheen ja kerronnan ymmaértédmista,
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vanhempien kanssa vuorovaikutuksellista lukemista, yhteisid lukuhetkid opetuksessa ja

kirjallisen ympériston luomista.

Arviointiin liittyy opettajan tietoisuus lukemisvalmiuksista ja niiden eri osa-alueiden
merkityksestd alkavaan lukemiseen. Opettajien heikkoa tietdmystd kielellisen
tietoisuuden ja lukemaan oppimisen yhteydestd raportoivat Fielding-Barnsley ja Purdie
(2005). Heiddn mukaansa opettajan on tiedostettava kielellisen tietoisuuden osa-alueet
ja niiden yhteys lukemaan oppimiseen sekd puhutun ja kirjoitetun kielen yhteys.
Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd erityisopettajat olivat tietoisia edelld mainituista asioista,
mutta muiden opettajien tietdimys oli heikkoa. Tehokas lukemisvalmiuksien
opettaminen sisdltdd tasapuolisesti didneen puhumista, fonologisen tietoisuuden
harjoituksia, sanatunnistusta, sanavaraston laajentamista sekd sanojen ja lauseiden
ymmairtdmistd, ja nditd kaikkia alkavan lukemisen osatekijoitd opettajan tulee arvioida
jatkuvasti (International Reading Association 2003, Fielding-Barnselyn & Purdien
2005, 75 mukaan). Haastattelemani esiopettaja ja erityisopettaja olivat tietoisia
lukemisvalmiuksien monimuotoisuudesta, koska he osasivat kuvailla Samulin taitoja
hyvinkin laajasti. Liséksi molemmat opettajat mainitsivat motoristen harjoitusten ja
taitojen tirkeyden lukemaan oppimisessa. Valkonen ja Vilska (2002, 22) raportoivat
tanskalaisesta tutkimuksesta, jossa havaittiin, ettd motorisilla harjoituksilla oli selvd

yhteys kielellisen tietoisuuden kehittymisessé loru-, riimi-, ja ddnneharjoitusten lisaksi.

Lukemisvalmiuksien ja alkavan lukemisen arvioinnin tirkeys huomattiin Ervinin (1998)
raportoimassa tutkimuksessa. Opettajat kaipasivat yhteistd linjaa lukutaidon
arvioimisessa ja tdstd alkoi viisi vuotta kestdnyt projekti, jonka tarkoituksena oli
kehittdd lukemisen ja kirjoittamisen arviointia. Térkeind asioina pidettiin arvioinnin
validiteettia sekd reliabiliteettia. Témén takia projektiin osallistui useita opettajia ja
tutkijoita, jotta  arviointimenetelmdstd tulisi monipuolinen, mutta myos
yksityiskohtainen. Lopputuloksena oli valmis arviointimenetelmd, jossa oli selkeit ja
yksityiskohtaiset kysymykset opettajalle arvioinnin avuksi. Projekti heritti opettajien
keskuudessa paljon avointa keskustelua, yhteisty6td ja arvioinnin kehittdmista.
Suomessa muun muassa Poskiparta, Niemi ja Lepola (1994) ovat laatineet
harjaannuttamisohjelman ja diagnostiset testit alkavan lukemaan oppimisen arvioinnin

avuksi opettajille.
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Lapsen taitojen arvioimisen lisdksi opettajan itsearviointi on tirkedd. Hyvd opettaja
reflektoi ja itsearvioi omaa tyOdskentelyddn sdéinnollisesti. Vililld opettajan on hyva
pysédhtyd miettimddn omaa ammatillisuuttaan, omia ja lapsille asetettuja tavoitteita sekd
kiytossd olevia opetusmenetelmid. Opettajan tulee arvioida monipuolisesti omia
opetusmenetelmiddn ja kédytidntojddn, koska niilld on vahva vaikutus lapsiin ja heidén
oppimiseensa. Kun tavoitteet on asetettu ja tietyt opetusmenetelmét suunniteltu, on
mahdollista arvioida itse oppimisprosessia sekd oppimistuloksia. (ks. Ayers 1989, 8-

10.)
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8 TUTKIMUKSEN YHTEENVETO JA POHDINTA

Ensimmdinen tutkimustehtdvidni oli Samulin lukemisvalmiuksien kehittymisen
seuraaminen alkavaksi lukemiseksi. Toisessa tutkimustehtivissdni syvennyin
tarkastelemaan erityisluokanopettajan kdyttdmid lukemaan opettamisen toimintatapoja
starttiluokalla. Kolmannessa tutkimustehtidvdssdni selvitin Samulin alkavaa lukemista
tukevia tekijoitd. Téssd luvussa pohdin tutkimukseni tuloksia tutkimustehtiviini
peilaten. Lopuksi tarkastelen yleiselld tasolla koulun aloittamista, starttiluokan

tarpeellisuutta ja yksilollistd etenemistd koulussa.

8.1 Samulin alkavan lukemisen kehittyminen esiopetuksesta starttiluokalle

Esittelen ensin erikseen Samulin esiopetusvuoden ja starttiluokan tilanteet. Tadmén
jdlkeen tarkastelen Samulin alkavan lukemisen kehittymistd ja sithen vaikuttavia

tekijoitd sen puolen vuoden aikana, jolloin kerésin tutkimusaineistoni.

Esiopetuskevddnd Samuli halusi itse kovasti oppia lukemaan, vaikka kirjainten
tunnistamisessa hénelld oli vield vaikeuksia. Esiopettajan arvioissa ilmeni pedagoginen
tietdmys lapsen yleisestd kehityksestd ja nédin ollen hdn osasi verrata Samulin tilannetta
muihin samanikiisiin lapsiin. Aiti arvioi Samulin lukemisvalmiuksia kotona arjen
keskelld tekemiensd havaintojen pohjalta. Taulukkoon 3 olen koonnut yhteenvedon
Samulin lukemisvalmiuksista esiopetuskevéddni. Taulukoissa 3 ja 4 tutkijan arvio
tarkoittaa minun arvioitani Samulista. Tein arviointini lukemisvalmiustestien ja

haastattelujen perusteella.
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esiopettajan ja &idin arviot Samulin lukemisvalmiuksista

Kognitiiviset taidot Kielellinen tietoisuus Puhe/kieli Motivaatio Leikki
Tutkijan Kirjainten tunnistami-  Osaa helppoja riimipare-  Siirtyi haastat- Haluaa kovas- Ulko-
arvio nen hankalaa. ja, oman nimen alkukir-  telussa asiasta  ti oppia luke- leikit,
jaimen vaihtaminen on-  toiseen, keskit- maan. temp-
nistuu, mutta vaikeaa. tyminen hanka- puilu.
Esiopet- Osaa kirjoittaa nimensd, Osaa ehka joitakin kirjain- Osaa déntééd sa- Herkkyys ja Kuvit-
tajan mutta kirjaintuntemus adnnevastaavuuksia. Sa- nat oikein, vd- kiinnostus lu-  telu- ja
arvio heikko. Epédilee muistin malla dénteelld alkavien lilld sekoittaa ~ kemiseen ei roolilei-
vaikeutta. Laulut jadvdt sanojen tunnistaminen samalta kuul-  ole herdnnyt.  Kkit.
mieleen, mielikuvitus ~ vaikeaa. Nauttii riimitte-  lostavia sanoja
auttaa muistamisessa.  lystd. Oman nimen taput- keskenéén. Pit-
taminen tavuittain hanka- kien ohjeiden
laa. ymmirtiminen
vaikeaa. Tarinoi-
den kertominen
melko loogista,
hieman nuorem-
man tasolla.
Aidin  Lukee ja kirjoittaa oman Ei osaa arvioida kirjain- Ensimmdiset sa- Kiinnostus Mieliku-
arvio  nimensé, joskus peilikuva- ddnnevastaavuutta eika nat alle vuoden kirjaimiin vituslei-
kirjoitusta. Muiden kir-  riimittelytaitoa. Laulelee  idssd, puheen  vahva. kit, ulko-
jainten tunnistaminen ja luettelee numeroita kehitys normaali. leikit.

Kerronta melko
loogista.

epdvarmaa. Laulut jai-
vét mieleen, rytmi aut-
taa muistamisessa.

paljon, aakkosia vahén.

Esiopettajan ja didin arviot Samulin lukemisvalmiuksista olivat melko yhdenmukaiset,
mutta erojakin 16ytyi. Molemmat arvioivat, ettd kirjainten tunnistaminen on Samulille
vaikeaa, mutta oman nimen Samuli osaa heidin mukaansa kirjoittaa. Aiti kiinnitti
huomiota Samulin peilikuvakirjoitukseen, josta esiopettaja ei maininnut mitdén.
Erilaiset ndkemykset olivat laulujen muistamisen taustalla. Esiopettaja arvioi
mielikuvituksellisten laulujen sanojen auttavan Samulia muistamaan laulujen sanat, kun
taas didin mukaan muistamista auttoivat laulujen rytmit. Esiopettaja ei maininnut
leikeistd ulkoleikkejd, kun taas oma havaintoni Samulin haastattelun perusteella ja didin
arvion mukaan ne olivat Samulin mieluisimmat leikit. Merkittdvin ero arvioissa liittyi

Samulin motivaatioon. Samulin ja didin mukaan Samulia kiinnostavat kirjaimet ja

Samuli haluaisi kovasti oppia lukemaan. Esiopettaja arvioi, ettd Samuli ei ole
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kiinnostunut kirjaimista ja lukemisesta, ja esiopettaja epdilikin, onko Samulin lukemisen

herkkyyskausi vield alkanut.

Starttiluokalla Samulin lukemisvalmiudet olivat kehittyneet alkavaksi lukemiseksi (ks.
Taulukko 4). Samuli tunnisti hyvin kirjaimia ja oli oppinut yhdistiméain kaksi kirjainta
tavuksi. Samulin motivaatio lukemaan oppimiseen on hyvé kaikkien arvioiden mukaan.
Erityisluokanopettaja vertasi arviossaan Samulin taitoja alkusyksyyn, jolloin hén aloitti
Samulin opettajana. Erityisluokanopettajan mukaan kehittymistd oli tapahtunut
huomattavasti. Aiti kertoi olevansa erittiin tyytyviinen starttiluokkavaihtoehtoon ja

Samulille tarjottuihin tukitoimiin.

Taulukko 4. Tutkijan, erityisluokanopettajan ja &didin arviot Samulin alkavasta

lukemisesta starttiluokan syksylld

Kognitiiviset taidot Kielellinen tietoisuus Puhe/kieli Motivaatio Leikki
Tutkijan Tunnistaa melkein Osaa helppoja riimipa- Oli haastatte- On motivoitu-  Ulkope-
arvio kaikki kirjaimet. reja ja erottaa melko hy- lussa runsaspu- nut lukemaan it tieto-
vin sanojen alku- ja lop-  heinen, keskit- oppimiseen. konepelit.
pudinteet. tyminen vaike- Oli itse huoman-
aa. nut kehittyneen-
sd.
Erityis- Muistaa kaikki sithen ~ Alussa alkudénteen kuu-  Harjoittelee Motivaatio hy- Pienen
opet- opetetut kirjaimet. leminen vaikeaa, nyt osaa kuullun ymmar- vi, vaikka kai- pojan
tajan  Lukee lyhyitd tavuja  riimitelld hyvin. tdmistehtdvid. paa paljon kan- olemus
arvio  jasanoja. Harjoitte- Sanavarasto nustusta. nikyy
kirjain-dénnevastaa- kasvamassa. leikeissa.
vuuksia.
Aidin  Tunnistaa paljon kir- ~ Alkud#nteen kuuleminen  Ei arvioi titi ~ On kiinnos- Itapéiva-
arvio  jaimia. Tavujen luke- vaikeaa. osa-aluetta. tunut kirjaimis- kerhon
minen ja kirjoittami- ta. Pyytdd ditid  leikkiaika
nen vililld vaikeaa. usein tekemddn tarked.
kirjaintehtdvia.

Erityisluokanopettaja ja diti olivat molemmat huomanneet Samulin lukemaan oppimisen
kehittymisen starttiluokan syksyn aikana. Myo0s Samuli itse mainitsi haastattelussa
tyytyvdisend, ettd oli oppinut paljon uusia kirjaimia ja haluaisi jo osata lukea kirjoja.

Tavujen lukemisesta erityisluokanopettaja ja diti olivat jdlleen samaa mieltd, eli se oli
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ollut vield Samulille hankalaa. Eroavaisuuksia ilmeni Samulin kielellisen tietoisuuden
arvioissa. Erityisluokanopettajan mukaan Samuli osasi erottaa ja kuulla sanojen
alkudénteet, mutta didin kokemuksen mukaan tdmai oli ollut pojalle vaikeaa. Samulilla
oli vield pienen pojan leikkisd olemus ja hén harjoitteli koulussa olemista ja kehitti
koululaisen rooliaan. Samulin motivaatio lukemaan oppimiseen oli sekd
erityisluokanopettajan ettd didin arvioiden mukaan erinomainen. Erityisluokanopettaja
kertoi haastattelussa Samulin keskittymisvaikeuksista luokassa. Aiti oli tisti asiasta
myos tietoinen. Heiddn yhteistyonsd tuntui sujuvan hyvin. Télldkin asialla voi olla

myoOnteistd vaikutusta Samulin alkavan lukemisen kehittymiselle.

Haastattelutilanteista muistan Samulin  esiopetuskevddnd hyvin eloisana ja
leikkimielisend poikana, jolla ei ollut juurikaan kiinnostusta tai tietdmystd kirjaimista.
Starttiluokalla tekemésséni haastattelussa Samuli kertoi ylpednd, mitd kaikkea hén oli
koulussa oppinut ja millaista koulussa oli. Samuli tuntui olevan jdrjestelméllisempi
starttiluokalla kuin esiopetuksessa: hin tiesi, mitd héneltd odotetaan ja pyrki tekemédin
tehtdvit ja ldksyt. Koulutdiden péétteeksi hdn nautti iltapdivdkerhossa kavereiden

kanssa leikkimisesta.

Samulin lukemisvalmiudet olivat alkaneet kehittyd alkavaksi lukemiseksi tutkimukseni
aikana. Esiopetuksen ja alkuopetuksen joustava jatkumo on merkittdvd asia lapsen
lukemaan oppimisen kehityksen kannalta (ks. Lerkkanen 2006, 16-17). Siind idssé
lapsen herkkyys lukemiselle yleensd syntyy. Tutkimustulokseni vahvistavat tété
nidkemystd. Esiopetuskevddnid Samulin lukemisvalmiudet olivat testien ja arvioiden
mukaan puutteelliset. Tdmédn takia pojan koulun aloittamisesta oltiin huolestuneita.
Starttiluokalla tehdyt testit todistivat, ettd Samuli oli edennyt lukemaan opettelussa

hyvin yhden syksyn aikana.

8.2 Starttiluokalla kéytetyt lukemaan opettamisen toimintatavat

Erityisopetus on sité, ettd opetellaan asioita erilaisilla menetelmilld ja tavoilla, ei vain

oppikirjan avulla. Erityisopetukseen on kehitetty valmiita opetusohjelmia, mutta

jokainen erityisopettaja luo my0s omia opetusmenetelmiddn. Haastattelemani
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erityisluokanopettajan puheesta korostui opetuksen eriyttdminen, yksil6llinen

eteneminen ja erilaiset opetusmetodit.

Eriyttiminen. Haastattelemani erityisluokanopettaja on huomioinut oppilaiden erilaiset
oppimisedellytykset starttiluokalla. Opettaja voi eriyttdd opetukseen kiytettyd aikaa,
oppiaineksen laajuutta ja syvyyttd sekd opetusmenetelmid ja —materiaaleja.
Eriyttdmiseen kuuluu myds tukiopetuksen antaminen ja pienryhmétuntien pitdminen,
joita haastattelemani erityisopettaja toteuttikin Samulin kohdalla. Erityisluokanopettaja
on tiedostanut oppilaittensa erilaisuuden ja eriyttinyt opetustaan kdytdnnon tarpeiden
pohjalta. Hén on pitényt niin sanotusti normaalin pituiset oppitunnit, mutta oppituntien
sisdlld hdn on eriyttdnyt oppimiseen kaytettdvdd aikaa oppilaiden jaksamisen mukaan.
Erityisluokanopettaja on huomioinut erilaiset oppijat myds siind, ettd hin on kasitellyt
yleisopetuksen opetussuunnitelmassa esitetyt tavoitteet ja sisdllot melko suppeasti.
Starttiluokalla olevilla oppilailla on vaikeuksia oppimisvalmiuksissa ja oppimisessa,
joten oppiaineiden syvillistd ja laajaa késittelyd on vaikea toteuttaa. Tosin lukemaan ja
kirjoittamaan oppiminen sekd matemaattiset taidot ovat painottuneet hyvinkin paljon
erityisluokanopettajan opetuksessa. Ndmé ovatkin alkuopetuksessa hyvin térkeét

opetussisallot.

Loytdjeni mukaan Samuli on hydtynyt opetuksen eriyttimisestd. Hén on saanut
tukiopetusta tarvittaessa ja hdnen keskittymistdin on todennikoisesti auttanut pienessd
ryhmadssd toimiminen. Starttiluokalla oppilaat on jaettu kahteen eri ryhméén, joissa

tyoskennellddn osa oppitunneista.

Yksilollinen eteneminen. Hojksin laatiminen oppilaalle on yksil6llisen etenemisen
perusta. Hojksin yhtend tarkoituksena on yksilon tarpeiden ja osaamisen huomiointi
sekd harjoitusta kaipaavien alueiden tukeminen. Erityisluokanopettaja oli tehnyt kaikille
oppilailleen hojksit didinkieleen ja monille my6s matematiikkaan. Hojksissa tulee ilmi
se, opiskeleeko oppilas yleisopetuksen tavoitteiden mukaisesti vai eteneekd hén
yksildllisten tavoitteiden mukaan. Ilman hojksiakin opettaja voi huomioida oppilaiden
yksildlliset tavoitteet oppimisessa. Haastattelemani erityisluokanopettaja on antanut
jokaisen oppilaan edetd yksilollisesti, mikd kdytdnnossd tarkoittaa sitd, ettd jokainen

oppilas saattaa opetella eri asioita saman oppiaineen sisélld. Yksilollisyyden
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huomioimiseen kuuluu my6s oppilaan kehityksen vertaaminen hénen omaan

kehityskaareensa, ei toisten oppilaiden etenemiseen.

Erityisluokanopettaja oli laatinut Samulille hojksin didinkieleen. Téméd on tukenut
Samulin lukemaan oppimista, silld télld tavoin hinelld on ollut oikeus edetd omaan
tahtiinsa kirjainten opettelussa. Hojksin laatiminen voi aiheuttaa varsinkin vanhemmille
epdtietoisuutta lapsensa oppimisesta, mutta toisaalta se mahdollistaa hitaamman

etenemisen ja voi ndin ollen poistaa turhaa huolta.

Monipuoliset opetusmetodit. Erityisluokanopettaja on huomioinut tydsséén taitavasti
erilaiset oppimistyylit. Hin kuvasi monipuolisesti kdyttdmidin opetusmenetelmii, jotka
hyodyntidvdat eri oppimiskanavia. Varsinkin erityisopetuksessa ja starttiluokalla
oppilaiden erilaiset oppimistyylit tulee ottaa huomioon opetusta suunniteltaessa ja
toteuttaessa. Auditiivisen, visuaalisen ja kinesteettisen oppimiskanavan tiedostaminen
auttaa opettajaa ja oppilasta koulutydssd. Kielellisesti lahjakkaat oppilaat kayttavét
tehokkaasti auditiivista oppimiskanavaansa koulussa (Hintikka & Strandén 2003, 101).
Visuaalinen oppija tarvitsee oppimisen tueksi kuvia tai joillekin riittdd mielikuvien
luominen. Toiset oppilaat oppivat kinesteettisesti eli he kéyttaviat mielellddn
konkreettisia apuvilineitd ja muistavat toiminnan kautta uudet, opitut asiat. (Hintikka &
Strandén 2003, 101-102.) Erityisluokanopettaja kdytti opetuksessaan paljon erilaisia
pelejd, musiikkia, litkkumista ja toimintaa. Opetusmateriaalit olivat konkreettisia ja
oppilaita nédin ollen motivoivia. Opetusmenetelmien runsaus toi oppimiseen vaihtelua,
mika ylldpiti oppilaiden motivaatiota. Behavioristinen palkitseminen eli tarran tai muun

merkin antaminen sai oppilaat yrittdméan parhaansa.

Erityisopetuksessa on tirkedd opetuksen rakenteen selkeys. Téllaista opetusta kutsutaan
strukturoiduksi opetukseksi (ks. Kerola 2001, 14). Kaikki oppilaat hyotyvit selkeésti
suunnitellusta opetuksesta ja oppimisympdristostd, mutta varsinkin erityisoppilaiden
kanssa tyoskenneltdessd struktuurit ovat tirkeitd. Erityisluokanopettaja ei maininnut
struktuureja, vaan kuvailikin oppituntien siséltdjd vaihteleviksi ja monipuolisiksi. Tdma
el automaattisesti tarkoita sitd, ettei erityisluokanopettajan opetus olisi strukturoitua.
Monipuolinen opetus voi parhaimmillaan olla erittdin strukturoitua, mutta se voi my0s

tuntua jonkun oppilaan mielestd sekavalta tavalta oppia. Toiset oppilaat kaipaavat hyvin
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strukturoitua ympéristéd, kun taas toiset tarvitsevat nopeaa vaihtelua ja tydtapojen

muutoksia oppituntien aikana.

Samulin lukemaan oppimista tukivat erityisluokanopettajan kéyttimat monipuoliset
opetusmenetelmdt. Samulin oppimistyyli oli tutkimukseni mukaan visuaalinen eli hén
hahmotti asioita nidkoaistinsa ja omien mielikuviensa avulla. Kinesteettiset harjoitukset
tukevat Samulin oppimista varmasti, silld hdnen keskittymiskykynsa on ollut heikko ja
ndin ollen toiminnalliset ja tuntoaistiin perustuvat tehtévit auttavat hintd keskittyméén
tunnilla. Samulin vaikeudet suunnata ja ylldpitdd tarkkaavuuttaan voivat vaikuttaa
hénen luokassa tyoskentelyynséd kielteisesti. Tarkkaavaisuus- ja
keskittymisvaikeuksisille —oppilaille lyhyiden tehtdvien tekeminen on hyvé
tyoskentelytapa. Erityisluokanopettaja kayttikin vaihtelevia opetusmenetelmid ja
harjoitustehtdvid opetuksessaan. Toisaalta lilan nopeat muutokset ja tehtdvétyyppien
vaihtuvuus saattavat synnyttdd levottomuutta ja sekavuutta oppilaassa. Tdhdn auttaa
tietyt struktuurit ja toimintatavat luokassa, jotta oppilas voisi ennakoida tulevaa.

Téllainen ennakointi auttaa monia erityisoppilaita oman toiminnan ohjauksessa.

8.3 Samulin alkavan lukemisen kehittymisen taustalla vaikuttavat tekijét

Lapsi, jolla on havaittu puutteita lukemisvalmiuksissa tai muita oppimisen vaikeuksia,
tarvitsee erityistd tukea, jotta hdnen lukemisvalmiutensa kehittyisivdt alkavaksi
lukemiseksi. Samulin lukemisvalmiudet kehittyivét tutkimukseni perusteella alkavan
lukemisen tasolle starttiluokalla. Tahén kehittymiseen ja muutokseen tarvittiin
moniammatillista tiimity6td, yhteisty6td didin kanssa ja erilaisia tukitoimia, mutta my0s
Samulin luontaisella kehitykselld ja itsetunnolla oli merkitysté oppimisen edistymiselle.
Seuraavassa tarkastelen Samulin alkavan lukemisen kehittymisen taustalla vaikuttaneita

tekijoita.

Moniammatillinen yhteistyd. Lapsen oppimisvalmiuksista tehddin ensimmaiset arviot
usein jo neuvolassa viisivuotistarkastuksen yhteydessd (Linnild 1997, 18).
Koulunaloituskédytintomme painottaa lapsen ikdd eikd lapsen kehitystasoa. Tdmédn
vuoksi tutkitaan tarkemmin lapsen kouluvalmiutta vain poikkeavan koulun aloituksen

yhteydessa eli jos lapsi aloittaa koulun jo kuusivuotiaana tai jos lapselle harkitaan
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koulun aloittamisen lykkdystd. Tarkemmat tutkimukset tarkoittavat kaytdnnossi
psykologin arviota lapsen élyllisen tason osalta sekd lapsen vahvuuksien ja
heikkouksien kartoittamista. Myds vanhempien, opettajien ja muiden lapselle ldheisten
ihmisten asiantuntemusta  kuullaan. Usein ensimmadiset havainnot lapsen
oppimisvaikeuksista  tai  kehitysviiviastymistd  tehddidn pdivikodissa.  Sielld
lastentarhanopettaja ja erityislastentarhanopettaja tekevdt vanhemmille ehdotuksen
lapsen tarkemmista tutkimuksista. Vanhemmat ovat yhteydessd kasvatusneuvolan
psykologiin, joka yleensé tutkii lapsen. Joissain tapauksissa tutkimuksen suorittaa yleis-
tai erikoisladkéri. Kun psykologi on tehnyt tutkimukset lapsesta, hdn antaa lausunnon.
Vanhemmat tekevét ratkaisun lapsen koulun aloituksesta eri osapuolia kuultuaan. Jos
vanhemmat péétyvit koululykkiykseen, he anovat sitd koululautakunnalta. (Linnild
1997, 16-18 .) Haastattelemani erityisluokanopettajan mukaan koulun rehtori vield

hyviéksyy lapsen starttiluokkahakemuksen psykologin tutkimusten perusteella.

Lapsen niin sanottua poikkeavaa koulun aloitusta edeltdd siis pitkdaikainen ja tiivis
moniammatillinen yhteistyd. Esiopettajan ammattitaito nékyi siind, kun hén huomasi jo
esiopetussyksynd Samulilla olevan oppimisen vaikeuksia. Héin oli pyytinyt
konsultointiapua erityislastentarhanopettajalta ja oli yhteydessé &itiin heti alusta pitéen.
Samuli ohjattiin psykologin tutkimuksiin ja esiopetusvuoden keviéttalvella tehtiin paétos
Samulin koulun aloittamisesta starttiluokalla. Kun Samuli oli aloittanut starttiluokalla,
olivat erityisluokanopettaja ja esiopettaja yhteydessd toisiinsa, jotta Samulin koulun

aloitus sujuisi mahdollisimman hyvin.

Aidin ja henkilokunnan viilinen yhteistyd. Opetussuunnitelman perusteissa mainitaan
vanhempien kanssa tehtdvd yhteistyd yhtend tyomuotona esiopetuksessa sekd
perusopetuksessa  (Esiopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet 2000, 15;
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 17). Myos kontekstuaalinen
kasvatusajattelu ja ekologinen teoria kasvatuksesta korostavat vanhempien roolia heidin
lapseensa liittyvissd asioissa (ks. Hujala ym. 1998, 10, 128). Vaikka vanhempien
mukaan ottamisesta ja heiddn huomioimisestaan puhutaan paljon, se ei aina kuitenkaan

toteudu kaytinnossd (Linnild 1997, 24).

Haastattelemani diti oli ollut yhteistydssd Samulin esiopettajan ja erityisluokanopettajan

kanssa. Samulin ollessa esiopetuksessa diti tapasi henkilokuntaa pdivittdin. Vienti- ja
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hakutilanteissa oli luontevaa vaihtaa kuulumisia esiopettajan kanssa. Kun vanhempien
ja henkilokunnan vilille on syntynyt positiivinen suhde, on helpompi alkaa puhua myos
hankalista asioista, jotka liittyvit lapseen. Seké didin ettd esiopettajan mielestd heilld oli
avoin ja tarpeeksi tiivis yhteistyosuhde. Pdivdhoidon yksi tehtdvd on vanhempien
kasvatustyon tukeminen (Hujala ym. 1998, 129). Yhteistyon erilaisia muotoja ovat
muun muassa vanhempainkasvatus, vanhemmat aktiivisina osallistujina ja
kasvatuskumppanuus. Vanhempainkasvatuksen ldhtokohtana on se, ettd yhteistyon ja
vaikuttamisen suunta tapahtuu pédivdhoidosta perheeseen pédin. Vanhemmat voivat olla
myo0s aktiivisia osallistujia ja vaikuttajia, jolloin yhteistyon suunta on perheestd
pdivahoitoon. Kasvatuskumppanuus taas korostaa molempien osapuolten vastuun
jakamista ja tasa-arvoista vuorovaikutusta. (Hujala ym. 1998, 129-131.)
Kasvatuskumppanuudesta puhutaan nykyddn paljon ja se ndhdddn usein kodin ja
pdivahoidon vilisen yhteistyon tavoitteena. Vaikka Samulin &iti ja esiopettaja
molemmat kokivat yhteistyon olevan avointa ja riittdvdad, se ei ollut kuitenkaan
taydellistd kasvatuskumppanuutta (ks. Hujala ym. 1998, 131). Heiddn vilinen
yhteistyonsd on edellisen luokituksen mukaan vanhempainkasvatusta, silld yhteydenotot

tapahtuivat usein esiopettajan suunnalta ja diti oli ollut vastaanottava osapuoli.

Erityisluokanopettaja oli tehnyt Samulin &idin kanssa yhteisty6td, kun poika oli
aloittanut starttiluokan. Vanhempainilta oli ollut heti alkusyksylld, kun koulu oli
alkanut. Aiti ja erityisluokanopettaja olivat tavanneet timin lisiksi myds Samulin
hojks-palaverissa, jossa keskusteltiin Samulin oppimisesta, etenemisestd ja tavoitteista.
Kun lapsi on koulussa, vanhemmat eivét tapaa opettajaa niin usein kuin esikouluaikana.
Tédma voi olla vanhemmille uusi ja vaikea tilanne, jos he haluaisivat olla opettajaan
enemmain yhteydesséd. Erityisluokanopettajan mukaan hén piti yhteyttd Samulin ditiin
péivittdin reissuvihkon kautta. Aiti puolestaan odotti enemmin tapaamisia ja oli erittiin
kiinnostunut tietimiin Samulin koulunkiynnisti lisdd. Aiti oli osallistunut aktiivisesti
Samulin lukemaan oppimisen tukemiseen kotona omien kykyjensd mukaan. Tassdkin
tapauksessa yhteistyd on luokiteltavissa vanhempainkasvatukseksi, silld yhteydenotot
tulivat useimmiten erityisopettajalta didin suuntaan. Vaikka diti kertoi haastattelussa
haluavansa lisdtietoa Samulin oppimisen kehittymisestd, hdn ei kuitenkaan ollut
rohjennut ottaa yhteyttd erityisluokanopettajaan, vaan odotti yhteydenottoa koululta

pdin. Yhteisty0 ei ollut tiysin tasavertaista esiopetuksessa eikd starttiluokalla. Tarkeintd
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oli se, ettd &iti ja henkilokunta olivat koko ajan yhtd mieltd Samulin vaikeuksista ja

koulumuodosta.

Tukitoimet. Moniammatillinen yhteistyd ja didin kanssa tehty yhteistyd kuuluvat
Samulin saamiin tukitoimiin. Yhteistyd &idin kanssa olisi voinut olla edelliseen
kuvaukseen verrattuna tehokkaampaa ja avoimempaa, jolloin olisi saavutettu
kasvatuskumppanuuden yhteistydmuoto. Oppimisvaikeuksien varhainen tunnistaminen
ja tukitoimien aloittaminen ajoissa on tdrkedd, jotta vaikeudet eivit ehdi vaikuttaa
lapsen kehitykseen ja opiskeluun (Halinen, Koivula & Virtanen 2006, 135). Yhtend
tukitoimena on esiopettajan taitava varhainen puuttuminen Samulin vaikeuksiin. Hén oli
aloittanut ajoissa yhteistyon erityislastentarhanopettajan kanssa ja lopputuloksena olivat
psykologin testaukset ja oikean koulumuodon Idytyminen Samulille. Esiopettaja oli
ollut koko esiopetusvuoden ajan tietoinen Samulin vaikeuksista, joten hén osasi tarjota
Samulille sopivia tehtdvid ja harjoituksia. Esiopettajalla ja hdnen opetustyylilldén saattoi
olla suurikin vaikutus Samulin oppimiseen ja kehittymiseen. Hén oli todenndkdisesti
huomioinut ~ Samulin  vaikeudet esiopetuksen jokapdivdisessd  toiminnassa.
Haastattelussa esiopettaja epdili Samulin muistin toimivuutta ja ohjeiden mukaan

toimimista. Tdmén takia hén oli pyrkinyt toimimaan Samulin kanssa johdonmukaisesti.

Starttiluokka oli kaikkien haastateltavieni mukaan oikea valinta Samulille. Yhtena
tarkednd tukimuotona oli Samulille oikean koulumuodon 16ytyminen ja paddseminen
erityisluokanopettajan opetukseen. Starttiluokan pieni ryhmékoko oli sopiva Samulille,
koska hénelld ilmeni keskittymisvaikeuksia koulussa. Pienessd ryhmédssd Samuli sai
riittdvasti  erityisluokanopettajan  tukea ja  rauhallisen  oppimisympériston.
Erityisluokanopettajan asiantuntijuus erilaisista oppimisen vaikeuksista edisti Samulin
koulun aloitusta ja alkavan lukemisen kehittymistd. Starttiluokalla kaytettiin erilaisia
oppimisen harjoituksia, ja erityisluokanopettaja otti erilaiset oppimistyylit ja -kanavat
opetuksessaan  huomioon.  Erityisluokanopettajan  kéyttimdt erityispedagogiset

toimintatavat olivat yksi tarkeistd Samulille kohdistetuista tukimuodoista.

Samulin itsetunto. Samuli asennoitui mydnteisesti kirjainten ja lukemisen opetteluun,
vaikka hénelld oli havaittu vaikeuksia lukemisvalmiuksissa. Ympariston eli kodin,
esiopetuksen ja starttiluokan positiivista vaikutusta ei tule unohtaa, mutta tirkedni

tekijdnd asenteen muodostumisessa on Samuli itse. Keltikangas-Jarvinen (2000) onkin
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tutkinut lasten itsetuntoa ja sen merkitystd oppimiseen. Hyvé itseluottamus ja itsetunto
rohkaisevat ihmistd asettamaan vaatimustasonsa korkealle ja ottamaan vastaan
vaativiakin tehtdvid ja haasteita (Keltikangas-Jarvinen 2000, 38). Thmisen itsetunto ja
hénen suorituksensa eivét ole kuitenkaan sama asia. Vahva itseluottamus auttaa ihmisté
ottamaan haasteita, mutta toisaalta myods huono itseluottamus ajaa ihmistd jatkuviin
suorituksiin ja niin sanottuihin ndyton paikkoihin. Pelkkid suorituksia seuraamalla ei siis
voi péételld ihmisen itseluottamuksen vahvuutta. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 38.)
Samuli tiesi itse, ettd kirjainten opettelu oli hinelle vaikeaa, mutta hén ei luovuttanut,
vaan opetteli sinnikk&ésti lukemaan. Hén tuntui luottavan kirjainten oppimiseen, vaikka
se olikin ty6ldstd. Samulin tavoite oli realistinen, eikd hén vaikuttanut ahdistuneelta,

kun puhuimme lukemaan oppimisesta ja siihen liittyvistd vaikeuksista.

Alisuoriutuminen eli se, ettd ihminen ei koskaan suoriudu tehtdvistddn kykyjédn
vastaavalla tavalla n&hdddn heikon itsetunnon aikaansaamaksi ongelmaksi.
Alisuoriutuja ei luota itseensd niin paljoa, ettd uskaltaisi edes yrittdd. (Keltikangas-
Jarvinen 2000, 39.) Samulin tilanteessa olisi ollut mahdollista, ettd pojasta olisi tullut
alisuoriutuja. Samulin vaikeudet kirjainten opettelussa olivat pitkdaikaisia ja timi taas
olisi saattanut johtaa turhautumiseen ja luovuttamiseen. Hén osasi itse médritelld, mita
hén jo osasi ja mitkd kirjaimet taas tuottivat hankaluuksia. Hénelld ei kuitenkaan ollut
toivottomuuden tai luovuttamisen tunteita, vaan hén vain totesi, ettd jotkut asiat olivat
vaikeampia kuin toiset. Samuli kertoi, ettd joskus hédn ei osannut koulutehtdvii, mutta
toivoi seuraavalla kerralla oppivansa ne. Hyvi itsetunto onkin yhteydessé siihen, ettd
ihmisen itselleen asettama vaatimustaso pysyy samana, satunnaisista epdonnistumisista

huolimatta (Keltikangas-Jarvinen 2000, 39).

Koulumenestyksen ja itsetunnon vililld on erittdin voimakas yhteys. Luottamus itseen ja
tunne siitd, miten hyvd on ja mitd kykenee oppimaan, selittivdt koulumenestyksesti
suuren osan. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 40.) Samuli tuntui luottavan itseensd ja
kykyihinsd oppia lukemaan. Starttiluokan oppimisympiristd oli hénelle sopiva ja
erityisluokanopettaja toimi Vygotskyn (ks. Hujala ym. 1998, 49) ldhikehityksen
vyOhykkeelld Samulin tehtdvien suhteen. Vaikka Samuli aloitti koulunsa starttiluokalla
yleisopetuksen ensimmadisen luokan sijaan, se ei vaikuttanut hénen itseluottamukseensa
oppijana. Starttiluokka saattoi pédinvastoin tukea Samulin itsetuntoa ja itseluottamusta

paremmin kuin kooltaan suuri yleisopetuksen luokka.
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8.4 Tutkimuksen erityispedagoginen merkitys ja jatkotutkimushaasteet

Erityispedagoginen nidkemys oppilaasta ja oppimistapahtumasta on yksil6d korostava.
Opetuksen ja ympériston tulisi mukautua yksilon mukaan, ei pdinvastoin.
Koulukulttuurimme on edelleen hyvin luokkasidonnainen, jossa ndemme luokan
massana oppilaita, emmeka erillisid yksiloitid. Linnild (2006) pohti koulun aloittamista
erilaisten oppijoiden ndkdkulmasta. Hdn tarkasteli poikkeuksellista koulun aloitusta
véitoskirjassaan Koulun valmiudesta kouluvalmiuteen. Inkluusio ja integraatio ovat
tdmén ajan puheissa ja kirjoituksissa paljon esilld. Ne ovat tdlld hetkelld tavoiteltavia
asioita, mutta ihmisten asenteiden ja yhteiskunnan rakenteiden muuttamiseen menee
paljon aikaa. Tdma on merkki siité, ettd vield emme tunnu olevan valmiita tdydelliseen
inkluusioon yhteiskunnassamme. Erityispedagogiikka tieteend tekee tarkedd tyotd. Se
tuo yhteiskunnalliseen keskusteluun térkeitd ndkokulmia ja yllapitdd keskustelua uusilla

tutkimuksilla ja artikkeleilla.

Yksilollinen koulunaloitus on monissa kunnissa mahdollista erilaisten starttiluokkien ja
nollaluokkien avulla. Joustavaa koulunaloitusta toteutetaan eri kunnissa, mutta jos lapsi
ei aloita koulua sind vuonna, kun hén tdyttdd seitsemén vuotta, hin kuuluu kuitenkin
erityisopetuksen piiriin. Téssé kohdataan taas ihmisten ja yhteiskunnan asenne: jokaisen
tulee aloittaa koulunkdynti samana vuonna tai hén on jotenkin poikkeava tai erilainen.
Asenteita on vaikea muuttaa, mutta kiytannossd koulunaloitus on mahdollista aloittaa
joustavasti. Starttiluokkien olemassaolo auttaa joustavan koulun aloituksessa. Kaikki
lapset eivit kypsy ja kehity samaan aikaan ja samalla tavalla. Térked jakso lapsen
eldmadssa on juuri esiopetuksen ja alkuopetuksen aika, jolloin lapsen kehitys on monessa
suhteessa herkdssd vaiheessa. Vuosi starttiluokalla antaa lapselle aikaa kehittyd, mutta

samalla hén jo opettelee koululaiselle kuuluvia asioita.

Lukemaan oppimisen yhteydessd on puhuttu Matteus-efektistd. Se tarkoittaa sitd, ettd
lukijoiden viliset erot kasvavat niin, ettd taitavien lukutaito vain paranee opetuksen
edetessd, kun taas heikot lukijat jadvat taidoiltaan yhd etddmmalle taitavista. Uusimmat
tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd tdma ei valttdmattd toteudu suomalaisten lasten

kohdalla. Tutkimusten mukaan erityisesti heikoilla lukijoilla oli suuri todennikoisyys



78

siirtyd keskitasoisten lukijoiden ryhméin kuudenteen luokkaan mennessd. Tamé kertoo
lukutaidon kehityksen yksilollisestd etenemisestd ja kyseenalaistaa Matteus-efektin
vahvuutta. (Stanovich 1986; Leppéinen co. 2004; Phillips co. 2002, Lerkkasen 2006, 20—
21 mukaan.) Matteus-efektin murtaminen korostaa yksilollistd etenemisti ja sitd, ettd
jokaisella on mahdollisuus kehittyé ja oppia harppauksittain. Téllainen harppauksittain
eteneminen ja oppiminen on tyypillistd lapsille. Varsinkin erityislapset ja —oppilaat
saattavat edetd lyhyessé ajassa paljonkin, mutta jadvat sitten taas harjoittelemaan jotain

asiaa pitkéksikin aikaa.

Lapsen kehityksen ja oppimisen vaikeuksien tunnistaminen on térkedd. Kun vaikeudet
tai riskitekijat havaitaan ajoissa, pystytddn ennaltachkdisemiin mahdollisia oppimisen
vaikeuksia myohemmalld iill4, jolloin niiden kuntouttaminen on jo vaativampaa.
Varhainen puuttuminen on térkeda ja siihen tarvitsemme ammattitaitoisia henkil6itd niin
pdivahoidossa kuin koulussakin. Tutkimusloytoni ovat hyvd esimerkki varhaisen
puuttumisen merkityksestd ja mahdollisten vaikeampien oppimis- ja lukivaikeuksien
ennaltachkdisystd. Ajoissa aloitetut tukitoimet voivat olla hyvinkin merkityksellisid

Samulin my6hemmaéssi kouluiéssé.

Mielenkiintoinen jatkotutkimushaaste olisikin pitkittdistutkimus, jossa seurattaisiin
koko kouluaika sellaisia lapsia, joilla on esiopetusidssd huomattu lukemisvalmiuksien
puutteita. Tutkimuksessa tulisi seurata tukitoimien aloittamista, niiden mairda ja
jatkumista eri luokka-asteiden aikana. Oikeanlaisilla arvioinneilla voisi havaita
tukitoimien merkityksen oppilaalle. Toinen aihe, jota olisi syytd tutkia, on
lastentarhanopettajien tietimys lukemisvalmiuksista ja niiden tukemisesta. Kun aloitin
omaa tutkimustani, niin huomasin, kuinka vdhdn tietoa lastentarhanopettajilla oli
asiasta. Lastentarhanopettajan koulutuksessa opetetaan lukemisvalmiuksiin liittyvid
asioita, mutta opiskelijoille ei selvid, mitkd kaikki osa-alueet todellakin kuuluvat
lukemisvalmiuksiin. Kun lastentarhanopettajat olisivat tietoisia lukemisvalmiuksien

laajuudesta, he osaisivat tukea tavoitteellisesti eri osa-alueiden kehitysti pdivihoidossa.
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