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Tutkimuksen tarkoituksena oli perustella didinkielen opetuksen yléspain eriyttémista
ensimmaisella luokalla ja |6ytéa siihen kaytanndssa toteutettavia menetelmié. Laadulli-
nen fenomenol ogis-hermeneuttinen tutkimus perustui paédasiassa kirjallisuuteen ja aikai-
sempaan tutkimustietoon. Tutkimuksessa kirjallisuudesta saatua tietoa peilattiin kolmen
kokeneen alkuopettajan kokemuksiin ja tutkijan omiin havaintoihin esiopettajana.

Tutkimusten mukaan reilu kolmasosa lapsi sta osaa |ukea kouluun tullessaan. Ensimmai-
sen luokan opettaja on hyvin haastavan tilanteen edess, jotta lahjakkaat ja pitkalle edis-
tyneet oppilaat eivéat turhautuisi koulunkdyntiin jo sen alkuvaiheessa. Oppimisvaikeuk-
siin on viime vuosina paneuduttu ansiokkaasti. PISA-tulokset osoittavat, ettd suoma-
laisnuoret ovat tasaisen taitavia lukijoita. Vaikka koulun aloitusvaiheessa |ukijoiden
tasoerot ovat suuret, ne tasoittuvat nopeasti alkuopetuksen aikana. L ukutaitotutkimusten
mukaan seka heikkojen lukijoiden ettd huippulukijoiden méara on vahentynyt. Syyksi
arvellaan suomalaisen peruskoulun tasapéi stéavaa vaikutusta.

Suomessa samanikaisia lapsia on perinteisesti opetettu yhtena ryhména tasoeroista huo-
limatta. Heterogeenisen ryhmén opettaminen on monessa suhteessa vaativaa, mutta sii-
nd on myos hyvét puolensa: lahjakkaat oppilaat rikastuttavat hitaammin kehittyvien
oppilaiden opiskelua ja ryhman heterogeenisyys auttaa sosiaalisten taitojen oppimista.
Opettajankoulutus e anna suoraan riittavia valmiuksia opetuksen eriyttdmiseen, vaan
jokaisen opettajan on |8ydettava itselleen ja oppilailleen sopivat menetelmét. Uusin op-
pimateriaali antaa siihen helpotusta. Opettajan el tarvitse engd valmistaa kaikkea eriyt-
tévaa materiaalia itse. Erilaiset opetusmenetelmét, yksin, kaksin ja ryhmissa tyoskente-
ly, tuovat vaihtelua opiskeluun.

Lasten yksiléllisyyden ymmartdminen auttaa opettajaa eriyttdmisen tarpeellisuuden
huomaamisessa. Lahtotason arvioiminen seka yhteistyé esiopetuksen ja vanhempien
kanssa helpottavat opetuksen eriyttdmista jo opintien alkuvaiheessa. Esi- ja alkuopetuk-
sen tulisikin muodostaa yhtenédinen jatkumo, jotta oppilas e joudu aloittamaan alusta
niiden taitojen opettelemista, jotka han jo hallitsee. Vaikka jokainen oppilas on ndhtava
yksilong, yksilollinen opettaminen el useinkaan ole mahdollista. Siks luokasta on hyva
|6ytaa tasoryhmig, joille voi suunnata opetustaan.

Aidinkielen opetuksen eriyttaminen ylospain on tarpeellista samoin kuin alaspéin eriyt-
taminenkin. Vaikka pidemmalle ehtineet oppilaat kykenevéat suhteellisen hyvin itsenéi-
seen tyoskentelyyn, heitékéén e pida jattda yksin silloin, kun toiset opettelevat |ukemi-
sen ja kirjoittamisen alkeita. Sujuvaltakaan tuntuva lukutaito e viela sinénsa takaa, etta
oppilas hallitsee sekéa fonologisen etta ortografisen lukutaidon. Opettaja tarvitsee tietoa
lapsen kielellisesta kehityksesta seké kaytanndn menetelmia eriyttamiseen. Ennen kaik-
kea han tarvitsee pedagogista rakkautta kyetékseen nékemaan oppilaansa yksil6ina
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1JOHDANTO

"Koulussa e ole tullut mitédn uutta. Esikoulussa opetettiin paljon hauskemmin...”
Loysin entisen esikoululaiseni kirjeen opettajanpOydan laatikosta jérjestellessani [uok-
kaa sijaista varten. Olin 1&8hddssa opiskel emaan luokanopettgjaksi Kokkolaan. ” On siel-
la joskus puhuttu sellaisistakin asioista, joita en ole aikaisemmin tullut ajatelleeks” ,
vastas kolmevuotiaana lukemaan oppinut veljenpoikani, kun tiedustelin, mita asioita

han oli ensimmaéisen luokan syksylla oppinut.

Olen tydskennel lyt pitkdan esiopettajana ja huomannut, miten erilaisia kouluunlahtijéita
olen joka vuos saattelemassa opintielle. Lukutaitoisten ja yleensakin kielellisissa tai-
doissa pitkalle ehtineiden oppilaiden suhteen olin kauan huoleton. Sen sijaan kiinnitin
huomiota mahdollisiin oppimisvaikeuksiin: tein paljon yhteisty6ta erityisopettajan seké
tulevan luokanopettgjan kanssa, jotta hitaasti edistyvien oppilaiden koulutie Idhtisi hy-
vin alkuun. Kasvatustieteen aineopintojen proseminaarityonikin kasitteli lukivaikeuksi-
en ennakointia ja lukivalmiuksien vahvistamista esiopetuksessa. V dhitellen olen alkanut
yh& enemmaén pohtia myds taidoissaan pitkélle ehtineiden oppilaiden koulutaipaleen
alkua. Tukiopetukseen on olemassa materiaaliaja lisétunteja seka erityisopettajan apua.
Opettaja aloittaa opetuksensa a-kirjaimesta ja suuntaa opetuksensa padasiassa keskita-
son oppilaille. Mita tekevat monet lukutaitoiset lapset ensmmaiselld luokalla? Usein he
ndyttavat seuraavan, kun muille opetetaan kirjaimia ja kirjain-dannevastaavuutta eli de-

koodausta, vaikka kotona lukevat jo paksujakirjoja.

Lahes kaikki suomalaislapset ovat nykydan esiopetuksen piirissd. Esiopetuksen perus-
teiden (2000, 11) mukaisesti lasten kielellisen tietoisuuden kehittymista tuetaan kielella
leikkien, loruillen ja tutustuen monipuolisesti myds kirjoitettuun kieleen. Elinymparistot
ovat muuttuneet niin, etta alle kouluikaisetkin tormaavét Kirjoitettuun kieleen kaikkialla
jaovat jo usein pitkalla kirjoitetun kielen oppimisessa, monet jo lukijoita, kouluun tul-
lessaan. Tama kehitys on saanut aikaan sen, ettel opettgjakaan voi pysytelld entisissa

rutiineissaan ja tyotavoissaan miettimétta niiden tarkoituksenmukaisuutta lapsen nako-



2002, 75-84.) Lapset eivéat tule kouluun tyhjina tauluina. Y hteisty6ta esiopettgjan ja

vanhempien kanssa tarvitaan, jotta lapsen opintiesta tulis yhtenéanen jatkumo.

L uokanopettgja, jolla saattaa olla yli kaksikymmenta ensiluokkalaista opetettavanaan,
on usein haastedllisen tehtéavan edessa. Jokainen oppilas on omanlaisensa yksild: toiset
ovat vilkkaita, toiset syrjaénvetaytyvid, toiset taidoissaan pidemmallg, toiset aivan al-
keissaan. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan kuitenkin jokaisen oppilaan
olisi saatava perustaa oppimisensa aiemmin opitun pohjalle, omista yksildllisista 18ht6-
kohdistaan ké&sin (esim. Puolimatka 2002, 242; Tynjala 2002, 72). Koulussa jokaisella
lapsella on oikeus oppia uutta, myods taitavalla ja lahjakkaalla.

L ahjakas on voimakas ja arvovarauksia sisdltava sana. Se on kuitenkin kdyttssa vakiin-
tunut lahes synonyymiksi pitkalle edistyneelle tai suoritustasoltaan korkealle yltavélle.
Olipa kyseessa lahjakkaaks todettu lapsi tai sujuvasti lukeva tavallinen koululainen,
molemmat tarvitsevat eriyttavda opetusta silloin, kun luokkatoverit opettelevat kirjai-
mia. Csikszentmihalyi ja Robinson (1986) korostavat, ettéa lahjakkuus voi muuttua yksi-
|6n ja kulttuurin arvostusten muuttumisen my6tg; el voidailman muuta olettaa, etté lah-
jakkaasta viisivuotiaasta tulee lahjakas teini-ikéinen (ks. Uusikyla 2005, 71). Tama
gjattel utapa vapauttaa kayttamaan lapsesta adjektiivia lahjakas ilman, etté hanelle asete-
taan suunnattoman suuria odotuksia tulevai suuden suhteen.

Opetushallitus kaynnisti kevaalla 2009 lahjakkuutta ja erityisvahvuuksia tukevan ope-
tuksen kehityshankkeen. Sen keskeisena tavoitteena on liséta opettajien vamiuksia las-
ten erityislahjakkuuksien ja -vahvuuksien tunnistamiseen mahdollisimman varhain.
Hankkeen tavoitteena on myds etsié keinoja, joiden avulla opettaja pystyy huomioimaan
lahjakkaat oppilaat paremmin omassa luokassaan. Erillisid lahjakkaiden luokkia tai
ryhmia el ole tarkoitus perustaa. Suunnitelmat ovat vield alkuvaiheissaan, mutta yleissi-
vistdvan koulutuksen johtagja Jorma Kauppinen opetushallituksesta arvelee erityisvah-
vuuksien huomioimisen tarkoittavan lisimateriaalgja, erilaisia haasteita ja erilaisia teh-
tavia Mahdollisesti hankkeen avulla syntyy verkostoja, joiden avulla lahjakkaille oppi-
laille tarjotaan jotakin yliméardistd, esimerkiksi kerhoja, kilpailuja tai harrasteleirgja.
Kauppisen mukaan lahjakkaiden opetukseen kiinnitetdan huomiota vasta nyt, silla Suo-



messa on ollut pitkdén vahva koulutuspoliittisen tasa-arvon perinne. (Puupponen 2009,
13)

Oli mielenkiintoista lukea téta sanomalehti Ilkan artikkelia (emt.), joka sattui silmaani
elokuussa juuri tutkielmani viimeistelyvaiheessa. Lyhyeen artikkeliin mahtui monia
tutkimukseni keskeisia teemoja — lahjakkaiden lasten opetukseen on siis tulossa uuden-
laista panostusta. Professori Kari Uusikyla huomauttaa, ettd lahjakkaiden opetukseen
valitsemisen perusteet on tehtéava harkiten. Toinen pohdittava asia on, mille lahjakkuu-
den lgjeille tarjotaan painotettua opetusta. Uusikyl& puolustaa suomalaista peruskoulua:
on hyvé, etta oppilaita ei jaotella osaamisen perusteellaliian varhain eri ryhmiin. Kaup-
pinenkin katsoo, etta koulutuksen tasa-arvo on kaunis agjatus. Se on kuitenkin pahimmil-
laan ymmarretty siten, ettd kaikille oppilaille pitédisi opettaa saman verran kaikkea.
Kauppisen mukaan opettajat yleensé tunnistavat luokastaan lahjakkaat oppilaat ja jaka
vat heille haastavampia tehtévia jo nyt. Hankkeen avulla lahjakkaiden opetusta yritetéén

teravoittaa ja nostaa uudenl ai seen keskustel uun.

Kielellisté lahjakkuutta on tutkittu paljon. Se voidaan jakaa useisiin osa-alueisiin, kuten
kirjallisen ja suullisen ilmaisun lahjakkuus seka lahjakkuus luetun ymmartamisessa.
Kielelinen lahjakkuus voi ilmeté jo varhain esimerkiksi kykyna kertoa johdonmukaisia
jarikkaita tarinoita. (Uusikyl& 2005, 67.) Aidinkieli on myGds oppiaineena hyvin moni-
puolinen. Tutkielmassani keskityn luku- ja kirjoitustaitoon, niiden opettamiseen ja ope-
tuksen eriyttdmiseen. Lerkkasen (2006, 120, 137) mukaan lukemisen ja kirjoittamisen
vdlinen suhde on suomen kielessa ainutlaatuinen lahes tadydellisen kirjain-
dannevastaavuuden takia, ja niinpéa luku- ja kirjoitustaito kehittyvéatkin kasi kadessa eri-
tyisesti koulunkdynnin alkuvuosina. Lukutaidon kehittyminen edellyttéa kiinnostusta
kirjoihin ja lukemiseen. Siksi koulun térkea tehtéva on perehdyttaa lapset kirjallisuuden
maailmaan. Aidinkielen didaktiikan professori Katri Sarmavuori (2009, 21) asettaa |uo-
kanopettajille suuren haasteen: alakoulun vastuulla on 80 prosenttia perusopetuksen
didinkielen ja kirjallisuuden opinnoista. Luokanopettgjalla on adinkielenopetukseen
kaytettavana huomattavasti suurempi tuntimaara kuin ylakoulun aineenopettajalla. Ai-

dinkielen taitojen pohja luodaan ensimmaéisten kouluvuosien aikana.

Haluaisin olla opettgja, jonka luokassa kaikki oppilaat saisivat kokea uuden oppimisen

iloa. Siksi koen tarpeelliseksi perehtya adidinkielen opetuksen yléspain eriyttamiseen.



Tavoitteenani on pystya perustelemaan eriyttémisen tarvetta myos muille opettajille.
Tutkimuksessani etsin menetelmia eriyttamiseen ja tutustun kdytssa olevan opetusma-
teriaalin antamiin eriyttdmisen mahdollisuuksiin. Haastattelen muutamaa kokenutta
opettgaa, jotka ovat toteuttaneet eriyttamistd omassa tydssaan. On tarkedd, etta arvok-
kaat kokemukset saavat Siirtyd uusien opettajien kdyttéon. Tiedan, ettd eriyttémista tar-
vitaan, mutta Goethen sanoin ” tietdminen ei riitd, eika tahtominen, vaan on myos toi-
mittaval”



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Tutkimukseni tavoitteena on |0ytaa perusteluja sille, etté kielellisissa taidoissaan pitkal-
|& olevalle oppilaalle on jérjestettdvd oman tasonsa mukaista opetusta samoin kuin hi-
taasti edistyvallekin. Tutkimustehtévanani on 16ytéd myos konkreettisia keinoja ylos-
pain eriyttamiseen. Tutkielmani pohjautuu padasiassa kirjallisuuteen. Olen etsinyt ja
lukenut kirjallisuutta, josta saadun tiedon perusteella pystyn monipuolisesti 16ytamaan
perusteita sille, etta lahjakkaat |apset tarvitsevat my6s huomiota. He eivét ole vain help-
poja tapauksia, jotka parjédvét suurin piirtein itsekseen. Kirjallisuudesta [dytamieni tie-
tojen tueksi olen haastatellut kolmea kokenutta alkuopettajaa, joiden kokemuksia pei-
laan kirjatietooni. Kerron tutkielmassa my6s omista kokemuksistani opettajana ja kou-

lulaisena.

2.1 Tutkimuksen metodologia

Tutkimukseni metodologia perustuu fenomenologiseen ihmiskuvaan ja ihmisten el&-
mismaailman tutkimiseen. Fenomenologia nakyy toisaalta lasten eldmismaailman kun-
nioittamisena, nakokulmanani on ennen muuta painottaa lasten yksildllisyytta ja oikeut-
ta oppimiseen, ja toisaalta opettgjan el@mismaailmaan perehtymisena Varton (1992,
23-24) mukaan laadullisen tutkimuksen kohteena on yleensa ihminen ja ihmisen maa-
ilma. Niita voidaan tarkastella yhdessa elamismaailmana, jolla tarkoitetaan ihmistutki-
muksessa tavattavien tutkimuksen kohteiden merkitysten kokonaisuutta. El&mismaailma
on siis merkityksista muodostuva kokemustodellisuus, kun taas luonnollinen maailma
muodostuu vastaméattomista ja vattamattomista luonnontapahtumista ilman merkityk-
sid. Olen haastattelemieni opettajien kanssa samassa el@mismaailmassa, mutta oletan,
etta heilla kokeneempina opettajina on selkedmmat merkityskokonaisuudet, joiden avul-
la he pystyvét kokemaan elémismaailman eriytyneemmin. Etsin tutkimuksessani liséa
merkityksid omaan ja lukijoideni elamismaailmaan erityisesti kirjallisuuden avulla.
Haastattel ujen tarkoituksena on selkiyttaa niita.
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Laineen (2007, 33-45) mukaan fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on lisdté
ymmarrystamme jonkin inhimillisen el@man ilmiosta. Y mmartamisella eli tunnetun te-
kemisella tiedetyks on térkea tehtava inhimillisen todellisuuden ongelmien selvittami-
sen ja muuttamisen kannalta. Tutkija saa yleensa sysdyksen tutkimukselleen, kun huo-
maa jossain asiassa ongelmia tai kehittamistarpeita. Jos tutkija haluaa kehittda esimer-
kiksi opettamisen kaytantda omassa koululaitoksessaan, hanella tulee olla kasitys siita,
millaisista olennaisista puolista opettaminen siella rakentuu ja millaisten merkitysten
varassa opettgjat ja oppilaat suhtautuvat opetuksen todellisuuteen. Omat |ahtokohtani
tutkimukseeni ovat juuri edelld kuvatun kaltaiset. Olen havainnut enssmmaisen luokan
aidinkielen opetuksessa kehittamistarpeita ja tavoitteenani on selvittdd, miten ongelmiin
|6ytyisi ratkaisu. Ensin minun on kuitenkin kirjallisuuden avulla perehdyttéva opettami-
sen kaytantoihin ja taustoihin. Vasta sitten pyrin haastattelujen avulla ssamaan selville

opettajien merkityksia tutkimukseni kohteesta.

Fenomenol ogi seen tutkimukseen hermeneutiikka tulee yleensa tulkinnan tarpeen myo6ta,
silla hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisesti teoriaa ymmartamisesta ja tulkinnasta. Her-
meneutiikka on tutkimuksellista dialogia aineiston kanssa: tutkiva dialogi tarkoittaa
kehamaista liiketta aineiston ja oman tulkinnan valilla. Tavoitteena on, etta tutkija va-
pautuisi omasta minakeskei syydestdan avoimempaan gjatteluun. (Laine 2007, 31, 36.)
Tontin (2005, 64) mukaan dialogin avulla muokkaamme jatkuvasti ennakkoymmarrys-
tamme ja koettelemme omien ennakkoluulojemme pitévyytta Tama edellyttaa pysytte-
lemisté avoimena tulkinnan kohteelle. Siljander (1991, 30-31) toteaa, etté& hermeneutti-
sen pedagogiikan edustajat korostavat kasvatustieteen pragmaattista vastuuta: kasvatus-

tieteella @ voi olla pelkastdan teoreettista intressia.

Tutkielmassani e ole erikseen teoria- ja tutkimusosuutta, vaan tutkimukseni kohteena
on alan kirjallisuus, joka kay vuoropuhelua kdytéannon kokemusten kanssa. Hermeneut-
tisen kehén (kuvio 1) tavalla edeten aikaisemmat tulkintani auttavat minua kasittele-
maan uutta tietoa entisen ymmarryksen pohjalle (Siljander 1988, 115). Tuon esiin ensin
teoreettisen idean tai tulkinnan ja sitten nostan empiirisen aineiston havainnon keskuste-
lemaan sen rinnalle. Tahan tapaan kirjoitettuna tutkimuksen jokainen luku muodostaa
ik&8n kuin oman itsendisen tutkielmansa, kun teoria ja empiria kulkevat rinnakkain.
Toisaalta voin my0s tyoni edetessa palata johonkin aikaisempaan asiayhteyteen, mikali

uuden tiedon varassa pystyn tulkitsemaan sitd paremmin. Jokaisen p&duvun loppuun
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teen lyhyen yhteenvedon luvun téarkeimmista asioista. Lukujen viimeiset kappaleet |u-
kemalla voi ndhda tutkimuspolkuni kulun padpiirteisséan. Yksi luku on ikdan kuin yksi
pyorahdys hermeneuttisella kehdlla ja avaa aina yhden kierroksen kerrallaan tutkimuk-
seni kohdetta.

Hermeneuttisen kehan (kuvio 1) alussa on siis tutkijan oma esiymmarrys (V). Esiym-
marrys peilautuu tulkittavana olevaan tekstiin (T), mika ik&an kuin korjaa tai téydentéa
esymmarrystd. Tama muuttunut esymmarrys taas saa ailkaan tekstin uutta tulkintaa
(V1). Nain tutkimusprosessin edetessd tutkijan esymmarrys muuttuu. Mikali muutosta
e tapahtuis, tutkija kiertdisi samaa kehda ilman, etta tutkimuskohteesta saatu tieto sy-
venee. Hermeneuttisessa tutkimuksessa esymmarryksella onkin téarked merkitys. se
tavallaan kétkeytyy tulkintaprosessin tulokseen, silla ymméartdminen rakentuu aina ar-
kiymmarryksen perustalle. (Siljander 1988, 115-116.) Hermeneuttinen keha siis kuljet-
taa tutkijaa kohti tutkimuskohteen mieltd, ja avaa kohdetta sen olennaisten todellistu-
misten suuntaan. Toisaalta se kerii koko ajan auki myos tutkijaa itsedén ja syventéa

hé&nen eslymmaérrystéan. (Varto 1992, 69.)

VR

v V2V A T m T2 ..

KUVIO 1. Hermeneuttisen kehan spiraaliluonne (Siljander 1988, 115)

Hermeneutti sesta kehasta on olemassa monenlaisia mallgja, jotka kuvaavat sen jatkuvaa
ja pdattymatonta liikettd. Bontekoe (1996, 4) kuvaa omassa mallissaan hermeneuttisesta
kehastéa osien ja kokonaisuuden vélista yhteyttd. Kasiteltavan aiheen kokonaisuuden
konteksti auttaa ymmartamaan siihen liittyvia osia, jotka ndin voidaan méaéritella ja yh-
distéé osaks kokonaisuutta. Bontekoen mallissa vuoropuhelua kdyvét siis tutkimuksen

osat kokonaisuuden kanssa. Tama tuo myds mielenkiintoisen nékdkulman omaan tut-
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kimukseeni. Tavoitteenani on, ettd tutkimuksen yksityiskohdat palvelevat paémaéaraa,

vastauksien | 8ytymista tutkimustehtaviin.

Kuten edelld on kéynyt ilmi, fenomenologis-hermeneuttinen metodi on enemmankin
tieteenfilosofinen suuntaus kuin kaavamainen aineiston kerédmisen ja tulkinnan véline.
Tutkimuksen taustalla on tutkijan ihmis- ja tiedonkasitys, téssa tapauksessa my6s oppi-
miskasitys. Naiden kasitysten pohjalle muodostuu tutkijan oma esiymmarrys, joka on
koko tutkimuksen lghtokohta. Fenomenol ogis-hermeneuttisessa tutkimuksessa on kui-
tenkin olemassa myds omat vaiheensa, jotka jollakin tavalla pitéisi nakya tutkimuksen
kulussa. (Laine 2007, 28-44.)

Oman esilymmaérrykseni perusteella olen hankkinut aineistoa, lukenut ja hahmottanut
sen kokonaisuutena. Seuraavaksi olen kuvannut tutkimuskysymysten kannalta aineistos-
ta olennaisesti esiin nousevat asiat sellaisenaan. Vasta sen jalkeen jasennan aineiston
merkityskokonaisuuksikss omalla kielellani. Synteesissd merkityskokonaisuuksista
muodostuu verkosto, jossa voin arvioida niiden vélisia suhteita. Lopuks arvioin tutki-
muksesta saatua uutta tietoa kaytanndllisten sovellutusten ja jatkotutkimusten kannalta.
Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd ymmarrystdmme tutkittavasta
aiheesta. (Laine 2007, 44.) Fenomenologisen tutkimuksen rakenne yhdistettyna her-
meneuttisen kehan tavalla etenevdan tutkimustapaan tuntuu sopivan omaan tutkimuk-
seeni: fenomenologia ja hermeneutiikka kulkevat kuin kéasi kadessa. Jo tutkimusvaiheen
alussa on hyvéa hahmottaa prosessin kokonaisuus, silla se tuo selkeytté ja johdonmukai-

suutta tyoskentel yyn. Néin tutkijana ymmarran paremmin, mitd olen tekemassa.

2.2 Aineisto — tutkimuksen sydan

Laadullinen tutkimus etenee prosessinomaisesti. Aineiston keruu on joustavaa: se saat-
taa tapahtua pitkalla aikavalilla tutkijan tietoisuuden kehittyessa. Teoreettisten nako-
kulmien jasentémisen vuoks tutkija voi joutua tédydentamaan aineistoaan koko tutki-
musprosessin gjan. Aineistonkeruussa voi olla monenlaisia menetelmia ja sita kerdtaan
monenlaisista |dhteistd. Olennaista e kuitenkaan ole menetelmien méérg, vaan tutkitta-
van ilmion ymmartaminen ja sen kasitteellistdmisen kehittyminen. (Kiviniemi 2007,

75-78.) Aineiston keruun avoin ja harkinnanvarainen luonne sopii hyvin omaan tutki-
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mukseeni: voin etsia lisda kirjallisuutta ja tehda haastateltavilleni tarkentavia kysymyk-

Sig, jos ne ovat tyoni etenemisen kannalta tarpeen.

Tutkimuksessani suurimman osan aineistosta muodostaa kirjallisuus. Opetukseen ja
kasvatustieteeseen liittyvaa kirjallisuutta on saatavilla niin runsaasti, etta niisté on valit-
tava vain keskeiset tutkimukseeni liittyvéat teokset. Kirjallisen aineiston valinnassa ja
rajaamisessa olen kayttanyt omaa esiymmarrystani édinkielen opetuksen yléspain eriyt-
tamisesta. Taustaks olen etsinyt kirjalisuutta lapsen kielellisesta kehityksesta ja éidin-
kielen opetuksesta yleensa. Tavoitteenani on ollut 16yt&8 monipuolista kirjallisuutta:
vaitoskirjoja, tieteellisia artikkeleita ja kéytannén opetustyéhon suunnattuja teoksia.
Pyrkimyksenani oli 16ytéa mahdollisimman uutta kirjallisuutta, mutta jotkut kasvatustie-
teen klassikot ndhdékseni puolustavat paikkaansa my6s tassa tutkimuksessa. Joiltakin
osin kirjallisuus alkoi jo toistaa itseddn, mutta aivan tutkimuksen teon loppuun asti etsin
ja ldysin uutta tietoa. Varton (1992, 108) mukaan hermeneutiikka asettaakin teorian-
muodostukselle joitakin erityispiirteitd. Tutkimuksen kehamai sesté etenemisesta johtuen
teoria ole sidoksissa niihin oletuksiin, joita tein tutkimukseni alussa. Y mmartamisesta,
tutkimuskohteen kasitteel lisesta tavoittamisesta johtuen tutkimuksen léhtdol etukset ylit-

tyivét jajouduin etsimédan uutta tietoa.

Apua eriyttamista kasittelevan kirjalisuuden loytamiseen pyysin myods koulutukses-
samme vierailleilta didinkielen alkuopetuksen asiantuntijoilta, Marita Mé&kiselta ja Mar-
jaKristiina Lerkkaselta. He molemmat totesivat saman asian kuin olin jo aikaisemmin
huomannut: opetuksen eriyttamista ei ole kukaan Suomessa tutkinut. Siksi he pitivétkin
tutkimukseni aihetta erittain tarpeellisena. Kailken kaikkiaan lahjakkaiden opetukseen
liittyvaa kirjallisuutta ndyttéd |0ytyvan eniten Y hdysvalloista. Suomessa lahjakkaiden
opetukseen on paneutunut erityisesti professori Kari Uusikyld, jonka teokset muodosta-

vat merkittavan osan |ahdeai neistostani.

Yhtend kirjalisena lahteend tutkimuksessani on Pikkumetsan aapinen (Wére ym.
2008a) lisamateriaaleineen. Sain kolmelta kustantgjalta uussmmat aapiset, jotka talla
hetkella ovat suomalaisissa peruskouluissa yleisesti kaytdssa. Alun perin aioin vertailla
suun, jossa kdytan vain yhtd ensmmaisen luokan didinkielen opetuksen materiaalia

esimerkkind. Silloin valitsin Pikkumetsan aapisen, josta nopean tutustumisen perusteella
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|6ysin eniten aineksia ylospéain eriyttamiseen. Valintani perusteena oli myos kirjan uu-
tuus, joten oletan sen olevan kaytdssa vield useita vuosia. Myos haastattelemani opetta-
jat ovat kayttaneet Pikkumetsan aapista, mika lopullisesti oli painavin syy juuri tdman
aapisen valintaan.

Kirjallisen aineiston tueks etsin haastateltavakseni opettajia, jotka ovat tydssaan paneu-
tuneet opetuksen eriyttamiseen ja lahjakkaiden oppilaiden huomioimiseen opetuksessa.
Tavoitteenani oli saada syvéllisia vastauksia muutamalta asiaan perehtyneelta opettajal-
ta sen sijaan, etta olisin haastatellut satunnaisotannalla suurta opettajien madréé. Eskola
ja Suoranta (1999, 18, 61) puhuvat harkinnanvaraisesta naytteestd, silla laadullisessa
tutkimuksessa aineiston tieteellinen kriteeri on sen laatu elka méaara. Tutkimukseni kan-
nalta on siis tarkedmpi saada kasitteellisesti kuin maaréllisesti kattava tutkimusaineisto.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessahan e ole tavoitteena pédasta tilastollisiin yleistyksiin,
vaan pyrkimyksena on kuvata jotakin tapahtumaa, ymmartaa tiettya toimintaa tai antaa
teoreettisesti mielekas tulkinta joistakin ilmidsta.

Tietoteknisen kehityksen myd6té tietokonevditteinen viestintd on yleistyméssa myads
tutkimushaastattel uja tehtdessa. Tutkija voi kotona tietokoneensa @éressd kommunikoi-
da virtuaalitodellisuudessa fyysisesti hyvinkin kaukana olevien ihmisten kanssa. Virtu-
adlisia haastatteluja voi tehda monella tavalla: sahkopostitse tai Internetissg, strukturoi-
tunata strukturoimattomana, yksilo- tai ryhmahaastatteluna, yksityisesti tai eriasteisesti
julkisessa muodossa. Viestinta voi tapahtua reaaligjassa tai eriaikaisesti. Silloin kukin
osapuoli saa kirjoittaa itselleen sopivana gjankohtana. Sahkopostia voi kayttda seka
strukturoituun etté strukturoimattomaan haastatteluun. Télla tavalla menetellen saésty-
téan matkustamisen vaivalta ja kustannuksilta. (Tiittula, Rastas & Ruusuvuori 2005, 264
—266.)

Omassa tutkimuksessani séhkoposti on ollut oivallinen apuvéline. Sain tuttavieni kautta
tietd tutkimukseeni sopivista haastateltavista, jotka ovat kokeneita opettgjia, ja joiden
koulussa on paneuduttu opetuksen eriyttémiseen. Haastattelemani opettajat ovat Aino,
joka on toiminut luokanopettgjana noin 34 vuotta, Kaisa noin 32 vuoden kokemuksella
sekd Marja 24 luokanopettajavuotta takanaan. Kaytan heisté tutkielmassani muutettuja
nimi&. He ovat opettaneet alakoulun kaikkia luokkia, mutta kaikilla on vankka kokemus

koulutulokkaiden opettamisesta. Itse olen tydskennellyt esiluokanopettajana seitseman
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vuotta ja luokanopettgjana alkuopetuksessa kolme vuotta. Lastentarhanopettgjan tyéta
olen tehnyt toistakymmenta vuotta. Ensisijaisena tavoitteenani e ollut |6ytéa haastatel -
tavikseni mahdollisimman pitkia tyokokemuksia omistavia opettagjia. Tyon edetessd
kuitenkin huomasin, etté oli suuri onni |0ytéa tallaisia aarteita: vasta kokemuksen my6téa
hekin olivat oivaltaneet eriyttémisen merkityksen ja saaneet siihen tyokaluja. Y hteinen

kokemuksemme on, etté opettajankoulutus ei kovin hyvin vastaa téhan tarpeeseen.

Haastateltavani asuvat ja tyoskentelevat satojen kilometrien pddssa asuin- ja opiskelu-
paikkakunnaltani, joten péétin kayttada yhteydenpitovalineena sdhkopostia. Opettajathan
ovat yleensa harjaantuneita kirjoittajia, joten haastattelu kirjallisessa muodossa e tuntu-
nut heistékaén hankalalta. Soitin kaikille kolmelle haastateltavalleni ensin, ja sain puhe-
limessa sellaisen kasityksen, ettd he ovat sitoutuneita yhteistyokumppaneita. He kaikki
ovat innostuneita omasta tyostédan ja haluavat jakaa innostustaan kanssani. Muussa ta-
pauksessa strukturoimattoman, sahkopostin kautta pitkalla aikavalilla tapahtuvan haas-
tattelun vaarana voisikin olla keskeytymisen riski (Tiittula, Rastas & Ruusuvuori (2005,
266).

Toimimme samoin kuin Tiittula ym. (emt.) esittavét, eli annoin haastateltavilleni aikaa
pohtia rauhassa vastauksiaan, ja he lupasivat vastata liséd, jos minulle jda jotakin kysyt-
tavaa. Haastattelu paéttyy sitten, kun olen saanut riittdvan maaran tietoa. Virtuaalikom-
munikointi e ilmeiden ja eleiden puuttuessa ole sen arvottomampaa kuin kasvokkain
tapahtuvakaan haastaitelu — haastattelumenetelman valintaan vaikuttaa tutkimuksen
luonne ja tavoitteet. Tahan tutkimukseen sahkoposti sopi mainiosti apuvalineeksi, mutta
halusin silti keskustella haastateltavieni kanssa myds puhelimessa. Tuntui hyvalta kuul-
la heidan &&nens4, ja nain he personoituivat mielessani eri tavalla kuin pelkastéan kirjoi-
tetun tekstin perusteella.

Kirjallisesti saadun aineiston séilyttdminen on helppoa: kaiken voi tallentaa omalle ko-
neelle. Tekstia on myos helppo hyddyntéa tutkimusraportissa. Haastattelusta peréisin
oleva aineiston on kuitenkin erotuttava selvasti tutkijan omasta tekstista — séhkoi sessé-
kin muodossa tehtyjen haastattelujen on taytettéva tutkimuksen luotettavuuteen liittyvét
kriteerit. Haastateltavan tulee olla tietoinen tutkimuksen tarkoitusperista. Mita enemman
tutkija antaa itsestéén tietoa haastateltavalle, sitd todennakdisemmin hén kokee luotta

musta ja turvallisuutta viestintdympdristossa. Nain haastattelun vastaukset ovat avoi-
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mempia ja antoisampia. Vuorovaikutustaidot ovat siis tarpeen myos virtuaalisen haas-
tattelun tekijalle. (Tiittulaym. 2005, 268 — 270.)

Ainon, Kaisan ja Marjan kirjalliset tuotokset ovat hyvin erityyppisig, silla annoin heille
vapaat kadet Kirjoittaa omia gjatuksiaan ensimmaisen luokan &aidinkielen opetuksen
ylospain eriyttamisen teemasta. Fenomenologisen tutkimuksen aineistonkeruun tavoit-
teena onkin saada esille tutkittavien valiton kokemus:. tutkittavat voivat kuvata juuri
niitd kokemuksia, joita heill& on omassa arkipdivassdan tutkijaa kiinnostavasta asiasta
ilman ennakko-oletuksia (Perttula 1995, 65-66). Olin ilahtunut siitd, ettd heidan kirjoi-
telmansa painottuivat eri asioihin. Aino on tydssaan perehtynyt yhteistoiminnalliseen
oppimiseen ja kehotti minuakin siihen tutustumaan. Kaisa kirjoitti paljon opetuksen
yksildllistémisen filosofisista |ahtokohdista ja pohti lahjakkuuden kasitetta. Marjala on
hyvia kokemuksia Pikkumetsdn aapisesta ja han antoi esimerkked sen kayttamisesta
opetuksessa. Talla tavallatutkija saatietoa haastateltavien konkreettisesti koetuista maa-
ilmoista laadullisesti monesta erilaisesta nékokulmasta (emt., 67). Kirjoitelmat olivat
my0s erimittaisia. Kaisan teksti oli paljon muita pidempi ja siksi sen osuus on tutkimus-
raportissani nékyvin. Téama seikka el kuitenkaan vahennd muiden haastateltavieni mer-
kitystd: kaikki kuljettavat hermeneuttista tutkimuspolkuani omalla tarkealla panoksel-

|aan.

2.3 Tutkimustehtavien esittely

Tutkijan on térkeda eritella 18htokohdat tutkimuksensa alussa. Omat ennakko-ol etukset
ja tapa ymmartad kohteensa ennen tutkimusta seka kyky saada tama ennakoitu tutki-
muksensa osaksi on hyva selvittéd. Tematisoiminen eli tutkimuksen johtogjatuksen ja
nakokulman nostaminen selkeasti esiin tekee tiettévaks myos tutkijan esitulkinnan koh-
teestaan. Tutkimuksen kohde tulee otetuks heti alusta asti tutkijan esiymmarryksen
mukaisesti jonain, ja selked johtogjatus auttaa séilyttamaan nakdkulman tutkimuskoh-
teeseen 18pi tutkimuksen. (Varto 1992, 26-51.) Oma esitulkintani tutkimukseni kohtees-
ta on, etté peruskoulun nakemys tietynlai sesta oppilaiden tasa-arvoisuudesta on johtanut
siihen, etta koulussa on liian vahan paneuduttu lahjakkaiden opetukseen. Koulutuksessa

opettgjat saavat vahan keinoja eriyttamiseen, ja arkityon kiireessa siihen e ehdita pa-



17

neutua. Kirjallisuudesta 16ytyy kuitenkin painavia perusteita eriyttdmiselle ja uskon, etté

kokeneilla opettgjilla on yksinkertaisia kéytannon keinoja eriyttamiseen.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen rajaaminen — tutkimuksen kohde, aiheet, 18h-
teet, kysymykset, otokset — luo eldmismaailmaan uusia merkityksia Tutkijalla on eetti-
nen vastuu toimissaan koko tutkimuksen gjan. Niinpa edella kuvatut tutkimuksen raja-
ukset ovat eettisia ratkaisuja. Tutkijan ei kuitenkaan tarvitse yrittddkaan olla neutraalisti
objektiivinen, silla se on mahdotonta. Hénen on vain johdonmukaisesti osoitettava koko
tutkimuksensa gjan, etta tutkittava, tutkijajatutkimus ovat yhteisessd maailmassa. (Var-
to 1992, 34-35.) Tutkija e ole tutkimuksen alkuvaiheessakaan perspektiiviton, vailla
omia gjatuksia tutkittavasta asiasta. Tutkijan teoreettiset nakokulmat ja véhitellen kasit-
teellistyvat nékemykset suuntaavat tutkimuksen kulkua. (Kiviniemi 2007, 74.) Oman
esiymmarrykseni perusteella olen valinnut tutkimukseni aiheen ja aineiston. Koen ole-
vani tutkimusaiheessani sisalld oman tyokokemukseni kautta ja katson tutkimusai hettani
realistisin siimin. Siina mielessd voin perustellusti todeta, etta tassa tutkimuksessa tutki-

jajatutkimuksen kohde ovat samassa maail massa.

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, etta hypoteesgja e aseteta ennen aineiston
hankintaa. Vaikka tutkijalla onkin omat ennakkokasityksensa tutkittavasta asiasta, hé
nen e tarvitse tehda ennakko-ol ettamuksia tutkimuskohteesta ja tutkimuksen tuloksista.
Kun tutkija on tiedostanut omat ennakkokasityksensa, han voi tutkimuksen edetessa
|6ytda uusia ndkokulmia eiké vain todentaa ennestéén epéilemidan asioita. Tutkijan tuli-
s yllattya ja oppia tutkimuksen kuluessa. (Eskola & Suoranta 1999, 20.) IIman hypo-
teesgja, mutta omat ennakkokasitykseni tiedostaen, olen muotoillut tutkimustehtévani.

Ensimmaisena tutkimustehtavéani on perustella didinkielen opetuksen yldspéin eriytté
misen tarpeellisuutta. Miksi enssmmaisen luokan aidinkielen opetusta taytyy eriyt-
taa ylospain? Opetussuunnitelmasta, kielellisten taitojen tasoeroja koulun aloitusvai-
heessa osoittavista tutkimuksista seka ihmis-, oppimis- ja tiedonkasityksista etsin vasta-
uksia tdhan kysymykseeni. Tuntemieni lasten kautta olen pohtinut pitkalle edistyneiden
sdikeisid asioita kasittelen sen verran, kuin katson olevan tarpeellista yldspain eriyttami-

sen perustel emiseen. Toisena tutkimustehtévani etsin kayttokelpoisia menetelmia didin-
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kielen opetuksen ylospéin eriyttdmiseen. Milla tavalla opettaja voi eriyttad aidinkie-
len opetusta ylospain tavallisessa ensimmaisessa luokassa? Tutkin myds, 16ytyyko
valmiista oppimateriaalista aineksia ylospain eriyttamiseen. Apunani néissa tehtavissa
on kirjallisuus ja omat kokemukset, mutta ennen muuta haastattelemieni opettajien ko-

kemus.

2.4 Tavoitteena luotettava tutkimuspr osessi

Tavoitteenani on mahdollisimman totuudenmukaisesti 10ytda vastauksia tutkimustehta-
viini, jotka palvelevat seka oppilaan etta opettajan parasta. Oma subjektiivinen tulkinta-
ni luonnollisesti maaréa tutkimuksen suuntaa, olenhan joutunut tekemdan omia arvova-
lintojani jo tutkimuksen alkuvaiheessa aihetta ja aineistoa valitessani ja rgjatessani. Ta
man vuoksi tavoitteenani on mahdollisimman tarkasti reflektoida, analysoida ja rapor-
toida kaikkia tutkimukseni vaiheita. Latomaan (2009, 81) mukaan |uotettavuuden arvi-
oinnin edellytys onkin se, etté tutkija esittelee menetelmalliset ratkaisunsa. Myos Koro-
Ljungberg (2005, 279) painottaa tutkimusprosessin yksityiskohtaista raportointia todis-

teena tutkimuksen aitoudesta ja totuudenmukai suudesta.

L uotettavuutta mittaa myos aineiston laatu, riittévyys ja analyysi. Lukijan on pystyttava
seuraamaan tutkijan paéttelya: tutkimuksen kaikki vaiheet on kirjoitettava selvasti auki.
Aineiston riittavyytta voidaan perustella jo edella mainitsemallani saturaatiolla. Kun
lisdaineisto ei tuota kohteesta uutta informagatiota, ja aineiston tietty peruslogiikka alkaa
toistua, on kyse saturaatiosta eli kyllaantymisesta. Tutkimuksen |ukijaa vakuuttaa myos
tutkimuksessa kaytetyn kirjalisuuden médra ja laatu. Lahteiden kaytolla tutkija voi
osoittaa omaa |ukeneisuuttaan. (Eskola & Suoranta 1999, 63, 216-232.) Olen vuoden
ajan perehtynyt tutkimukseni piiriin kuuluvaan kirjallisuuteen. Olen ahkerasti kayttanyt
kirjastojen palveluja ja Internetin mahdollisuuksia aineiston hankinnassa. Kuten edell&
jo kerroin, tavoitteenani oli 16ytd&a mahdollisimman monipuolista, tieteellista ja tuoretta
kirjallisuutta. Aina en siind tosin onnistunut toivomallani tavalla, jajoissakin yhteyksis-
s4 jouduin turvautumaan liian vanhaankin kirjallisuuteen — opetuksen eriyttamisesta ei

todellakaan ole Suomessa liikaa kirjoitettu.
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Tutkija voi ottaa luotettavuutensa vakuudeksi myds autenttisia aineistokatkelmia (Hirs-
jarvi, Remes & Sgjavaara 2007, 228). Kvalitatiivinen tutkimusprosessi eteneekin aineis-
ton ehdoilla (Perttula 1995, 102). Sitaattien avulla voin osoittaa, etté olen todella tehnyt
haastatteluja — haastateltavat tulevat |ahemmaksi |ukijaa. Lainauksia on kaytettava kui-
tenkin harkiten, etteivét ne ole pelkastdan sivuntaytetta. Tutkimusraportissani on sopivia
lainauksia haastattelemieni opettagjien kirjoitelmista. Kaisan kirjoitelma on sen tyyppi-
nen, ettd siita voi ottaa eniten suoria sitaattegja. Ainon ja Marjan kirjoitelmat taas ohjaa-
vat enemmankin minua ottamaan selvaa asioista ta antavat kdytannollisia neuvoja ope-
tustyohon. Jonkin verran kaytan sitaatteja myos kirjallisuusai neistostani.

My0s eettiset kysymykset liittyvét |aheisesti tutkimuksen luotettavuuteen. Perinteiset
tutkimuksen eettiset normistot kehottavat takaamaan tutkimuskohteen anonyymiteetin
(Eskola & Suoranta 1999, 224). En ole joutunut paljon miettimaan eettisia kysymyksia,
silla kirjallisen aineiston liséks kaytan vain lahinnd opettajien itsensa tekemia kirjoi-
telmia. En kerro heidan nimidéan enka koulujaan. Lisaksi muistelen joitakin kokemuksia
omalta tyOuraltani, mutta niitd el voi liittéd keneenkéén tiettyyn oppilaaseen. Lainaan
tyossani erddn lahjakkaan esikoululaisen kirjoittamaa runoa, ja hanelta sain mielihyvin

luvan sen tehda.

Tutkimuksen validiutta voidaan lisété triangulaation eli tutkimusmenetelmien yhteis-
kayton avulla (Hirgarvi ym. 2007, 228). Olisin voinut tehda tdman tutkimuksen pelkés-
taén kirjalisuuden perusteella, mutta alkuopettajien kokemukset ja omat ndkemykseni
esiopettgjana rikastuttavat tutkimusta ja tuovat teoriatietoon kéytannon todellisuutta.
Ajattelen, etta tama voidaan lagjasti ottaen ndhda myo6s eréanlaisena triangulaationa.
Kun kirjallisuudesta |6ytdmani aikaisempi tutkimustieto ja haastattelemieni opettajien
kaytannbn kokemus tukevat toisiaan, lopputulos lisda tutkimukseni luotettavuutta ja
uskottavuutta. Kaikkein paras keino olis ollut paasta kéytanndssa seuraamaan néiden

kokeneiden opettajien tydskentelya. Toivottavasti se joskus on mahdollista.

Tutkimuksen yleistettdvyyden nékemyksiin |6ytyy erilaisia ndkokantoja eri metodisuun-
tauksissa. Haastateltavakseni valitsemani opettajat eivét tarkoitushakuisesti ole mitdéan
uniikkitapauksia, vaikka ovatkin paneutuneet opetuksensa eriyttémiseen. Tavoitteenani
oli todella saada tietoa, miten opetusta voidaan eriyttéa tavallisessa koululuokassa.

Haastateltavani ovat koulutukseltaan luokanopettgjia ja tyoskentelevat suomalaisissa
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peruskouluissa: heidan kayttamansa opetuksen eriyttamisen menetelmét ovat siksi kéy-
tannossa toteutettavissa. Peltolan (2007, 112) mukaan tutkimuksen pddmaarana on ilmi-
diden ymmartaminen esimerkkien ainutlaatuisten ominaisuuksien ja niiden taustalla
olevien asiayhteyksien vuoropuheluna. Jos esimerkit kuuluvat yleiseen ilmiokategori-
aan, niita voidaan kayttaa tarkentamaan, lagjentamaan tai kyseenalaistamaan tuota kate-
goriaa (Peuhkuri 2007, 135).

Fenomenol ogiseen merkitysteoriaan sisdltyy gatus ihmisyksilon yhteisollisesta perus-
tasta. Merkitysten |ahteend on yhtei s, jossa elavalla on omaan kulttuuriinsa sidoksissa
oleva eldmismaailmansa. Néin ollen jokaisen yksilon kokemusten tutkimus paljastaa
myo6s jotakin yhteistd. Hermeneuttinen tutkimus taas e pyrikdan loytamaan yleisia
séannonmukaisuuksia yksittaistapauksia yleistamalla. Hermeneuttinen tutkimus el etene
induktiivisesti yksittéistapauksesta yleiseen, silla my6s ainutkertainen ja ainutlaatuinen
kiinnostaa hermeneutikkoa. (Laine 2007, 30.) Haastattelemieni kokeneiden opettajien
kertomukset ja kirjallisuudesta |6ytamani arvokas tieto on kiinnostavaa jo sinansa. Kui-
tenkin suomalaisen koulun konteksti on niin homogeeninen, etta gjattelen tutkimukses-

sani saatavan tiedon olevan kutakuinkin yleistettavissa.

Vasta tutkimuksen lopputul oksesta voidaan nahdé, miten hyvin se vastaa sille asetettuja
padmaaria. Vakka hermeneuttisen kehan myota tutkimus eléa ja voi saada ennalta
suunnittelemattomiakin ulottuvuuksia, sen on palveltava tutkimukselle asetettuja pyr-
kimyksia. Tavoitteenani on |0ytéa vastauksia didinkielen opetuksen ylospéin eriyttami-
sen perusteluihin jamenetelmiin enssmméisella luokalla. Lopussa esittelemani johtopaé-
tokset on oltava nékyvissi hermeneuttisen kehan vaiheissa. Tutkimuksen luotettavuutta
ja uskottavuutta parantaa myds tutkimusraportin eheys. Silloin lukija pystyy hyvin seu-
raamaan tutkimuksen kulkua ilman liian suuria hyppayksia tai aukkopaikkoja. Tekstin
tulis olla yhtenéistd, sidosteistaja hyvin jasenneltya. Y htenaisessa tutkimuksessa kayte-
tédn samoja kasitteita alusta loppuun, eika niité saa olla liian paljon. Kerronnallisuus ei
ole vain fiktiivisten tekstien ominaisuus, vaan gallinen ja juonellinen rakentuminen on
myo0s tieteellisen tekstin olemisen mahdollisuusehto (Tontti 2005, 72—73). Tavoitteena-
ni onkin saada aikaan johdonmukaisesti eteneva tutkimusraportti, josta lukija saa kay-

tannon hy6tya opettajan tyohon.
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3 KIELEN RAJAT OVAT MAAILMAN RAJAT

Oman é&idinkielen oppiminen on yks tarkeimmista lapsen kokonaiskehityksen osa-
alueista. Aika ennen kouluikéa on hyvin merkityksellinen myéhemman kehityksen ja
oppimisen kannalta: kielen oppimista voidaan tietoisesti kehittéd pienesta pitden. Luku-
jakirjoitustaito ovat pitkalle kehittyneita kognitiivisia taitoja. Niiden normaalille kehit-
tymiselle lasketaan perusta varhaisissa kielenkehityksen vaiheissa. Aidinkieli on gjatte-
lun, viestinndn ja maailmankuvan muodostumisen valine. (Ahvenainen & Holopainen
2005, 30-32.) Ludvig Wittgensteinin (1984, 68) gjatelma ” Kieleni rajat merkitsevat
maailmani rajoja” on hyvin osuva, silla kielen ja gjattelun kehitys kulkevat kési k&des-
sa. Jokaisella lapsella on oma kehityshistoriansa, ja siksi ensimmaisen [uokan opettajan
on hyva tietdd, miten lapsen kielelliset taidot ovat kehittyneet ennen kouluun tuloa.
Opittavat tiedot ja taidot muodostavat jatkumon, jonka yhtendisyys edellyttéa hyvaa

yhtei sty6té vanhempien, esiopettgjan ja opettgjan vélilla

3.1 Kieldlinen kehitys var haislapsuudessa

Arjen yhteiset hetket vanhempien ja muiden perheenjasenten kanssa muodostavat |ap-
sen varhaisen oppimisympériston. Lapsen ja vanhemman suhde kahden ensimmaéisen
elinvuoden aikana ndyttda ennustavan kielta opettelevan lapsen taitoja. Taitavat van-
hemmat keskittyvéat hoiva-, leikki- ja lukutuokioiden aikana juuri niihin asioihin, joihin
lapsen tarkkaavai suus on suuntautunut. Kun vanhemmat tulkitsevat lapsen ilmeitd, elei-
ta ja muita ilmaisuja, ne saavat merkityksen. Vain vuorovaikutuksessa toisten kanssa
VoI oppia itsensa ilmaisemista. Laps oppii puhumaan monimutkaista suomen kielta
ilman systemaattista opetusta. Sitd el voi kuitenkaan oppia ilman toista ihmistd. Suotui-
sa puhekielen kehitys ennen viidetta ikévuotta ennakoi myos kirjallisen kielen varhaista
oppimista: sanaston lagjuutta ja sanataivutusten hallintaa voidaan pitéa todellisina luku-
taidon ennustgjina. Lapsi oppii ddinkieltéan parhaiten arjen askareissa hyvassa vuoro-
vaikutuksessa vanhempiensa kanssa. (Brunell 1993, 41-42; Silvén 2006, 47-60.)



22

Laps oppii yleensd enssimmaiset sanansa noin kymmenen kuukauden iassd ja alkaa
muodostaa kahden sanan lauseita puolitoistavuotiaana. Silloin lapsen sanavarastossa on
noin 50 sanaa. Sanavarasto akaa lagjentua hyvin nopeasti, ja passiivinen sanavarasto on
aktiivista paljon suurempi. Aluksi lapsi oppii substantiiveja ja verbgja, mydhemmin
adjektiiveja ja pronomingja. (Niemi 2001, 57.) Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 21, 26)
mukaan tdman hetken kasitys on, etta kielen oppimista selittévéat 1ahinna kognitiiviset,
Piaget'n kognitiiviseen kehitysteoriaan pohjautuvat teoriat. Lapsen normaalissa kehi-
tyksessa kieli ilmaantuu gjattelun kehittymisen myo6tg; kieli on alisteinen gjattelulle, ja
se heijastaa gjattelun kehitysté. Psykolingvistisessa teoriassa yhdistyvét kehityspsykolo-
ginen, neurologinen ja lingvistinen teoria. Sen mukaan kielen oppiminen on seka ympéa-
riston tuella tapahtuvaa oppimista etta periman saatelemaa kypsymista ja luovaa, aktii-
vista toimintaa. On muistettava, etta vaikka laps varttuisi lukutaidolle suotuisassa kie-
liympéristossa, lukutaitoon sasttavat vaikuttaa merkittavasti suvuittain vaikuttavat ge-
neettiset riskitekijét (Lyytinen & Lyytinen 2006, 90).

Sensomotorinen kehityskausi ulottuu syntymésta kielen ilmaantumiseen eli noin
kaksivuotiaaksi. Aluksi lapsi reagoi arsykkeisiin refleksinomaisesti, mutta siirtyy
vahitellen tahdonalaisiin liikkeisiin. Toimintaan pohjautuvat skeemat kehittyvét:
laps osaa kayttda tuttuja keinoja uusien paaméaérien saavuttamiseksi. Y mmarrys
esineiden pysyvyydesta myos silloin, kun ne eivét ole nakosallg, kehittyy.
Konkreettisten operaatioiden kauden esioperationaalisessa vaiheessa (noin 2—6 -
vuotiaana) lapsen eldmaan tulee symbolifunktio: kieli ja mielikuvitusleikit kehit-
tyvét. Konkreettisten operaatioiden vaiheessa (noin 7-11 -vuotiaana) lapsi akaa
ymmértéé loogisia operaatioita, esimerkiks sarjoittamista, luokittelua ja yksi—
yhteen vastaavuutta, jos ne perustuvat konkreettisesti havaittaviin asioihin ja esi-
neisiin. Ajan jatilan tajuaminen kehittyvat.
Muodollisten operaatioiden kaudella (noin 11-14 -vuctiaana) gjattelu ei enda vaa-
di kohteen konkreettista |asnéoloa. Abstrakti gjattelu, paattel ykyky ja soveltamisen
taito kehittyvét. Teoriat ja symbolit ovat gattelun vélineita.

Olennaista Piaget’ n geneettisen epistemologian teoriassa on se, etté lapsen sosiaalinen,

henkinen ja fyysinen kehitys etenevét kasi kddessd vaihe vaiheelta. Lapsi e voi kasittéa

kehitystasoonsa ndhden liian monimutkaisia asioita. (Pass 2004, 64-65.)
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Vaikka nykyisetkin oppimisteoriat pohjautuvat Piaget'n kognitiiviseen kehitysteoriaan,
sitéd on myds kritisoitu. Piaget vaheksyi ympériston ja kasvatuksen roolia lapsen kehi-
tyksessd. Piaget n luokittelua arvostelevien mielesté ei ole olemassa yhtd ainoaa samalla
tavalla etenevada kognitiivisen kasvun mallia, sillé kasvatus ja opetus vaikuttavat lapsen
kehittymiseen. (Mehtédldinen 1993, 99.) Lasten gjattelun kehittyminen on hyvin yksilol-
listd ja ympariston virikkeista riippuvaa. Tietty gjattelun tason vaihe voi esiintya varhai-
semmin jossakin erityistilanteessa ja toisissa yhteyksissa vasta mydhemmin. (Beard
1971, 33.) Piaget'n teoriasta olennaisinta lienee ymmartda kehityksen kokonaisvaltai-
suus ja uusien taitojen rakentuminen entisten pohjalle. Y mpéristén ja vuorovaikutuksen
Passin (2004, 41, 50) mukaan Piaget’lla (1896-1980) ja hanen aikalaisellaan Vygots-
kylla (1896-1934) oli ndkemyseroja viime vuosituhannen alussa. Vygotsky oli Piaget'n
kanssa eri mielta siita, etta kehityksen portaitten tulisi olla tietyssa kronologisessa ikéa
ryhméassa. Piaget'lla el ollut juuri ollenkaan sosiaalista aspektia opetuksessaan, mikéa

taas oli Vygotskyn opetuksen kulmakivi.

Kielellisen kehityksen tutkimuksessa vygotskylainen gattelu ymparistétekijéiden vai-
kutuksesta on voimakkaasti ndkyvissa. Julkunen (1990, 73) korostaa, etté lukutaitoon
kasvaminen akaa heti syntyman jalkeen. Rikkaassa kielellisessd ympéristossa |apset
ovat vuorovaikutuksessa seka puhutun ettd kirjoitetun kielen kanssa alusta akaen. Lap-
selle lukeminen ja lapsen kanssa keskusteleminen tukevat lapsen kielellisté kehitysta jo
ensimmaisind ikavuosina. Aikuisen kanssa vietetyt yhteiset lukuhetket ovatkin mita
parhain lukemismotivaation kasvattaja ennen kouluikéa (Sarmavuori 2003, 17). Torran-
ce ja Olson (1985, 282) sekd Niemi (2001, 58) toteavat, ettd lapset, joiden kanssa on
keskusteltu paljon, eivat kehity niin hyviks lukijoiksi kuin lapset, joille keskustelemi-

sen lisdks on luettu usain.

Kirjoitettu ja puhuttu kieli eroavat toisistaan lauserakenteiltaan ja sanastoltaan. Kirjoite-
tun kielen tunteminen helpottaa my6hemmin lukemaan oppimista. Kodin ja varhaiskas-
vattagjien osuus lukemaan oppimisen tukijana nayttdis siis olevan erilaisten kokemusten
tarjoaminen: turvallisessa vuorovaikutuksessa lapselle luetaan usein ja hdnen kanssaan
keskustellaan paljon. Esiopettajana olen kehottanut vanhempia keskustelemaan lasten
kanssa arkipéivaan liittyvid kasitteita kayttéen. Olen nimittain tydssani tehnyt havain-

non, ettd yllattdvan usein lasten kasitevarastosta puuttuu tavallisiakin kasitteitéa kuten
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pari, keskimmainen, pystysuora, vaakasuora, joka toinen, gan kasitteistd puhumatta-

kaan. Lapsen kotona kaytetyn kielen rikkaus heijastuu késitevaraston muodostumiseen.

3.2 Luku- jakirjoitusvalmiudet kehittyvat esiopetuksessa

Kielellisten taitojen kehittymisen edellytys on, etté lapsi on kuullut ja hénté on kuunnel-
tu, hé&n on puhunut ja hanelle on puhuttu, hdnen kanssaan on keskusteltu. Lapsi on saa-
nut kysella ja hanelle on vastattu. Sana- ja kasitevaraston lagjuudella on suuri merkitys
luku- ja kirjoitustaidon oppimisessa. Erilaiset tiedot ja taidot, mahdollisesti jo ennen
esiopetusta opittu luku- ja kirjoitustaito on otettava esiopetuksessa huomioon siten, etta
kukin lapsi voi tarttua kieleen omien edellytystensa mukaisesti. Esiopetuksen tavoittee-
na on heréttad lapsen mielenkiinto suullisen ja kirjallisen kielen havainnointiin ja tutki-
miseen. Laps saa vahitellen kokemuksia siitg, etta puhuttu kieli voidaan muuttaa Kirjoi-
tukseksi ja kirjoitettu kieli puheeksi. Aluksi aikuinen antaa siihen mallin, mutta vahitel-
len lapsi kokeilee kirjoittamista ja lukemista myds itse. (EOPS 2000, 11.) Esiopetukses-
sa luku- ja kirjoitustaidon valmiudet kuuluvat lagjempaan sisdltdalueeseen, joka on ni-
meltaan Kieli ja vuorovaikutus (Lerkkanen 2006, 16). Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2000) korostuu nédkemys lapsen kehityksesté ja oppimisesta jatkumona.

3.2.1 Kidellinen tietoisuus her da

Suomen kielessa puhutaan yleensa lukutaidosta ja sen oletetaan sisdltdvan myaos Kirjoi-
tustaidon osaamisen. Englanninkieliselle literacy-kasitteelle, joka sisdltda luku- ja kir-
joitustaidon hallinnan, ei ole suomenkielista vastinetta. Meilla luku- ja Kirjoitustaidon
oppiminen kulkevat k&si kadessa. Jotta opettga voisi tunnistaa oppilaidensa lukutaidon
kehitysvaiheen seka seurata ja tukea sopivalla tavalla heidan edistymistdan, hénen on
tunnettava luku- ja kirjoitustaidon kehitykseen vaikuttavia tekijoita. (Lerkkanen 2006,
10-11)

Luku- ja kirjoitustaidon oppimisen ehdoton edellytys on tulla ensin tietoiseksi puhutun
kielen rakenteista. Eri puolilla maailmaa tehdyt tutkimukset ovat vakuuttavasti osoitta-
neet kielellisen tietoisuuden vaikuttavan merkittévasti lukemisen oppimisen sujuvuu-

teen. Lapsen on kyettava tarkastelemaan puhetta ikéan kuin ulkopuol elta, metalingvisti-
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sesti. Tama tarkoittaa sitd, ettd huomio sanojen merkityksesta siirretéankin niiden muo-
toon ja funktioon. Tama on lapselle vaativa tehtava. Kielelisen tietoisuuden kehittymi-
sessa on suuria eroja lasten vélilla. Toiset lapset ovat kiinnostuneempia kielella leikki-
misesta kuin toiset. Syyta lasten erilaisuuteen ei tiedetd, mutta tiedetéan, etté kielellisen
tietoisuuden kehitysta voidaan edistda opetuksella. Kielellisen tietoisuuden kehitys vaa-
tii lapselta tiettya kognitiivista kehitystasoa. Y leensa esiopetusikaisten lasten kognitiivi-
nen kehitystaso riittda siihen, etté he pystyvét halutessaan vaihtamaan ndkokulmaa kie-
len tarkastelussa sisdllosta rakenteeseen. (Tornéus 1991, 9-26.) Pienen lapsen kielelli-
nen tietoisuus on vahaista, puhe on vain eriytymétonté tajunnanvirtaa. Vahitellen han
alkaa miettid sanoja: sana "kissa” e tuokaan hénen eteensa pelkastéan mielikuvaa kis-
sasta, vaan han panee merkille, etté sanassa "kissa’ sihisee keskella ja se loppuu ahan.
(Poskiparta 1996, 369.)

Kielellinen tietoisuus voidaan jakaa viiteen osa-alueeseen. Fonologisella tietoisuudella
tarkoitetaan tietoisuutta danteistd. Se merkitsee lapsen kykya jakaa kuulemaansa puhetta
osiin, tavuiks ja &8nteiks seka kykya rakentaa kokonaisuuksia sanan osista. Fonologi-
nen tietoisuus on siis tietoisuutta kielen dannejérjestelmasta. Dekoodaus €li kirjain-
dannevastaavuuden ymmartaminen vaatii fonologista ymmarrystd. Fonologista tietoi-
suutta voidaan harjoitella esimerkiksi loruttelun ja riimittelyn avulla. Fonologisen tietoi-
suuden kehittyminen edistéa lukemaan ja kirjoittamaan oppimista, ja &nneanalyysi on
valttaméton edellytys uusien sanojen oikeinkirjoitukselle. (Kyroldnen 1999, 182-183;
Lerkkanen 2006, 31.) Joillekin esikoululaisille sanojen jakaminen danteisiin on viela
vaikeaa, mutta useimmat erottavat helposti esimerkiksi sanat kuu ja luu erilaisiksi. Sa-
moin he erottavat loppusoinnut runoista ja osaavat riimitella Tama perustuu siihen, etté
he mieltavdt sanahahmojen eli dannekokonaisuuksien erilaisuuden, vaikka eivét viela
osaakaan erotella sanasta yksittaisia danteité. (Tornéus 1991, 18-19.) Sanojen alkudan-
teiden erottamista harjoitellaan esimerkiks leikilla "Laiva on lastattu o:lla’ (orava,
omena) tai laulamalla tuttuja lauluja vaikkapa r-kielelld, " Ramé-réaméa-rakki...”. Vokaa-
legja voidaan opetella vaikkapa laulamalla laulua ” Alamaassa maja matala’ eri vokaalgja
kayttéen. Kokemukseni mukaan lapset innostuvat tamantyyppisista leikeistd, ja ainakin

esikouluvuoden kevéailla ne onnistuvat |ahes kaikilta lapsilta.

Morfologinen tietoisuus on tietoisuutta sanoista, nildden muotojen tajuamista. Suomen

kieli sijamuotoineen, astevaihteluineen ja persoonapéatteineen on lapselle haasteel linen.
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Lukutaidon kehittyessa lapsi pystyy dekoodaamaan suurempia kokonaisuuksia ja mor-
fologinen tietoisuus helpottaa dekoodausstrategioiden kehittymista ja luetun ymmarté-
mista. Lapsi huomaa, ettd suomen kielessa myds sanojen osilla on merkitys, esimerkiksi
koulu/i/ssalkin. Morfologisella tietoisuudella on suuri merkitys luetun ymmartémisen ja
oikeinkirjoituksen kehittymisessd. (Kyroldinen 1999, 182-183; Lerkkanen 2006, 31;
Tornéus 1991, 34.) Esikoulussa morfologisen tietoisuuden harjoituksia voidaan tehda
esimerkiksi yhdyssanoja rakentamalla ja hajottamalla seké pohtimalla niiden merkityk-
sia (Pitka 2001, 61).

Syntaktisella tietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta kielen séanndistd, esimerkiksi lause-
rakenteesta ja sangjarjestyksesté. Lauserakenteiden tiedostaminen helpottaa lukemisen
ymmartamista. Syntaktisen tietoisuuden omaksuminen tapahtuu yhta tiedostamatta kuin
muukin kielen kehitys. Seitsemanteen ikévuoteen mennessa lapset ovat hankkineet pit-
kalle kehittyneen syntaktisen valmiuden: he hallitsevat suurimman osan kielensa sdanto-
jarjestelmasta seka puhuessaan etta kuunnellessaan. (Tornéus 1991, 39.) Kirjoitetusta
kielestd puuttuu melodia, joka rytmittéa puhetta. Niinpa lapsen on |0ydettava kirjoite-
tusta kielesta melodia valimerkkien avulla. Lukeminen ja kirjoittaminen pakottavat |ap-
sen asennoitumaan kieleen tietoisemmin: vaimerkit kuuluvat ja nékyvét tekstissa. Al-
kavalle lukijalle on usein vaikeaa kyeta |0ytdamaan tekstista sopivat hengahdyskohdat
niin, etta sanat rakentuisivat kokonaisuuksiksi. (Kyréléinen 1999, 184; Lerkkanen 2006,
32; Tornéus 1991, 44-45.)

Semanttinen tietoi suus on sanojen merkityksen, esimerkiksi synonyymien, homonyymi-
en, kaksoismerkityksien ja kielikuvien ymmartamistd. Kun lapsi alkaa tietoisesti leikkia
sanoilla, han tarkastelee puhumaansa kielté ulkopuolelta. Miké syntyy, kun kissa ja he-
vonen menevat naimisiin? ( hepokatti). Pihassa on kuusi, jonka oksalla istuu kuusi lin-
tua. (Lerkkanen 2006, 32; Makinen 2002, 35.) Esi- ja aakoululaiset yleensa rakastavat
téllaisia sanaleikkejd. Ne vaativat jo hyvaa kielellista tietoisuutta.

Pragmaattinen tietoisuus kuvaa tietoisuutta kielen kayttétehtavista. Lapsen kieli kehit-
tyy vuosien mittaan yksinkertaisista omien tarpeiden tyydyttamiseen kaytettavista vies-
teistd monimutkaiseen vuorovaikutukseen ja informatiiviseen ilmaisuun. Vahitellen
lapsi oppii kayttamaan myos mielikuvitusta ilmaisussaan. Kaiken kaikkiaan lapsi oppii

kayttamaan kielta tarkoituksenmukaisesti erilaisissa viestintétilanteissa. (Lerkkanen
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2006, 33.) Pragmaattisessa tietoisuudessa on kyse muustakin kuin kielellisesta tietoi-
suudesta. Lapsen yleinen kognitiivinen, sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys seka ko-
kemustausta vaikuttavat paljon pragmaattisen tietoisuuden tasoon. Pragmaattista tietoi-
suutta voidaan harjoittaa esimerkiksi rohkaisemalla heitd kyseleméan ja vastaamaan
kysymyksiin &neen luetusta tarinasta. Nain he oppivat kuuntelemaan tarkkaavaisesti ja
luottamaan kieleen ymmartamisen véalineend. Lapset, joilla on vaikeuksia luetun ym-
martamisessd, suhtautuvat yleensa passiivisesti tekstiin ja sen sisdltoon. He eivét tunnu
pohtivan tekstin sisdltod ja huomaavat vasta jakikéteen, etteivat ymmartaneet luke-
maansa. Luetun ymmartamisen harjoittelu alkaa siis rohkaisemalla lapsia kriittiseen ja
pohtivaan kuuntelemiseen. (Tornéus 1991, 54-56.)

Kielellisen tietoisuuden johdonmukainen harjoittelu on tarkeds, silla kaikkien lasten
kemaan oppimisessa. Tutkimusten mukaan harjoituksista tuntuvat hy6tyvan eniten juuri
kielelliselta tietoisuudeltaan heikot lapset. Voimme siis gjatella optimistisesti, etta esi-
opetuksella on mahdollisuuksia tasoittaa | asten léhtékohtien erilaisuutta. (Tornéus 1991,
29, 63.) Esiopetuksessa on viime vuosina hyvin johdonmukaisesti harjoitettu kielellista
tietoisuutta, opeteltu kirjaimia ja &nteitd seka arvioitu lasten edistymista. Tarkoituksena
on, etté lukutaito kehittyy pikku hiljaa vygotskilaisen gjattel utavan mukaan |ahikehityk-
sen vyohykkeel & 1apsen valmiudet ja kiinnostuksen huomioon ottaen. V dhitellen lapsel -
le syntyy ymmarrys, etté puhetta voidaan muuttaa kirjoitukseks ja péinvastoin. Kielen
rakennetta, myos kirjain-aénnevastaavuutta, tutkitaan lasten kiinnostuksen mukaan.
(Korkeamaki & Goman 2002, 277.) Esiopetuksen tavoitteena ei siis ole opettaa lapsia
lukemaan, vaan kehitté& lukemaan oppimisen valmiuksia.

3.2.2 Sukeutuva luku- ja kirjoitustaitotaito

Lukutaidon tutkimuksen laagjentuessa lapsen varhaisvuosiin tiedostettiin, ettd luku- ja
kirjoitustaito eivat suinkaan kehity irrallaan muusta lapsen kehityksesta. Aikaisemmin
oli jopa esitetty vanhemmille toive, etteivét he opettaisi lapsiaan lukemaan ja kirjoitta-
maan. Se olisi yksinomaan ammattitaitoisen opettajan tehtéva, silla vanhempien opetus

vois olla virhedlistd. Uudesta ndkokulmasta katsottaessa huomattiin kuitenkin, ettad
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perheella ja ymparistolla onkin keskeinen merkitys lapsen kielellisten taitojen kehitty-

misen prosessissa. (Lerkkanen 2006, 55.)

Korkeamaki (2001, 69-72) toteaa, ettd monet lapset oppivat lukemaan ilman systemaat-
tista opetusta esiopetusvuoden aikana tai jo ailkaisemminkin. Lasten oman, aktiivisen
tutkimisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena he alkavat tehdéa havaintojakirjoi-
tetun ja suullisen kielen vélisesté yhteydesta ja kielen rakenteesta. Virikkeellisessa ja
Innostavassa oppi misymparistossa lapset prosessoivat kirjoitettua kieltéa erilaisissa yhte-
yksissg, joten heidan kasityksenss, tietonsa ja taitonsa saavat alkunsa monista eri 1ah-
teista. Aluksi lapset kiinnittdvét huomiota logoihin ja mainoksiin ja kyselevét niiden
merkitysta. Vahitellen tutut nimet alkavat hahmottua ja nain tekstitietoisuus seké kir-
jaintuntemus kehittyvét. Tata nimitetddn sukeutuvaksi lukutaidoksi.

My®0s kirjoittamisen harjoittelu alkaa tavallisesti tutuilla nimilld, oman ja perheenjésen-
ten nimien kirjoittelusta. Lapsille annetaan mahdollisuus kokeilla kirjoittamista oman
kiinnostuksen mukaan erilaisille papereille erilaisilla kynilla ja véalilla tietokoneellakin.
Ensimmai sissa kirjoituskokeiluissa lapset kirjoittelevat vain satunnaisia kirjainjonoja tai
riimustel evat. Opettagjan tehtdvana on vygotskilaisen hengen mukaisesti tiedostaa lapsen
sen hetkisen kehityksen taso ja varovaisesti vihjailla puuttuvista kirjaimista. Periaattee-
na on, etté korostetaan sit, mik&a on oikein. Esiopetuksessa on hyva kayttéa vain suur-
aakkosia, silla on helpompi oppia yks kirjaintyyppi kerrallaan. Suur- ja pienaakkosten
kayttaminen yhta aikaa saattaa aiheuttaa ongelmia kirjainten tunnistamisessa ja rasittaa
turhaan muistia. Kirjoittamisen ja lukemisen alkeet tulevat vahitellen luonnolliseksi
osaks lasten leikki- ja toimintaympdristda éanne-kirjainvastaavuuteen tutustutaan las-
ten mielenkiinnon ja edellytysten perusteella. (Korkeaméaki 2001, 73-74.)

Tallainen kokonaisvaltainen léhestymistapa kieleen on tullut vahitellen osaks varhais-
kasvatusta. Esiopetuksessa opettajan tehtavana on jarjestéa oppimisympéristo, joka tar-
joaa luonnollisia mahdollisuuksia lapsille harjoittaa kielellisia valmiuksia. Tama e tar-
koita koulumaista opetusta, vaan leikkiin kétkettyja tilanteita, joissa lapsi on itse aktii-
vinen toimija. Foneemista tietoisuuttakin lapset oppivat parhaiten lorujen, riimien ja
muiden tekstien yhteydessi. Suomen kielessa luku- jakirjoitustaito kulkevat kas k&des-
S8, ja niinpa suhtautuminen myos lasten kirjoitustaidon kehittymiseen on muuttunut.

L apsia rohkaistaan kirjoittamaan ilman aikuisen kontrollia. Myds kirjoittaminen voi olla
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osa leikki& alkuvaiheessa térkeintd el olekaan kirjoittaa oikein vaan paljon ja innolla.
(Korkeamaki & Goman 2002, 276-277; L erkkanen 2006, 55.)

L dhes kaikki suomalaislapset kuuluvat tand péivana esiopetuksen piiriin ja viime vuosi-
na onkin alettu entista tietoisemmin tukea lasten kehitysté tassa vaiheessa. Kielellisen
tietoisuuden harjaannuttaminen vastaa myos Esiopetuksen opetussuunnitelman (2000,
16) yhteen tavoitteeseen ennaltaehkéi sté oppimisvaikeuksia ja oppimisen riskegja. (Lerk-
kanen 2006. 36.) M&kisen (2002, 57) mukaan esiopetusvuos on Suomessa oivallinen
gjankohta vahvistaa lasten fonologisen tietoisuuden taitoja varhentamatta virallista lu-
kemaan opettamisen alkua. Koulussa lukemaan opettaminen aloitetaan ikéan kuin vuo-
ren huipulta olettamalla, etta lukemisval miuteen tarvittava herkistyminen kielen déanteel -
liselle rakenteelle olisi kehittynyt itsestddn ennen viralisen lukemaan oppimisen alka

mista

Vaikka esiopetuksen tavoitteena e olekaan lukutaidon saavuttaminen, monien lasten
lukemaan oppimisen herkkyyskausi ndyttéa sijoittuvan siihen vaiheeseen. Heidan luku-
taitonsa sukeutuu esiopetuksesta saamistaan virikkeistéd. Onkin mahdollisesti esiopetuk-
sen ansioita, etté noin kolmasosa lapsista osaa lukea kouluun tullessaan, ja suurimmalla
osdla lapsista kirjaintuntemus on hyvélla tasolla. Holopaisen (2002, 45) tydryhman
tutkimustul oksen perusteella koulun alkuvaiheessa 49,4 prosenttia lapsista tuntee kaikki
suomalaiset kirjaimet nimeltg, ja 88 prosenttia osaa nimeta niista yli puolet. Esikoulu-
vuoden jalkeen 16 prosenttia lapsista osaa lukea téysin oikein ja 24,8 prosenttia léhes
oikein my6s merkityksettdmia sanoja. Tama tarkoittaa sitd, etta he hallitsevat dekooda-
uksen eli kirjain-aédnnevastaavuuden. Mannikko (1998a, 127) toteaa, ettd mité nuorem-
pana lapsen lukemiseen ja kirjoittamiseen tarvittavat toiminnot kypsyvét, sita enemman

man ragjat lagjentuvat huomattavasti lukutaidon myota.

Samansuuntaisesti Eskareista epuiksi -tutkimusaineistosta (L eppénen ym. 2004, 86-88;
Leppanen 2006, 40) kay ilmi, etta 36 prosentilla lapsista ndyttéa olevan suhteellisen
korkea taso lukutaidon alkeissa jo esikoulun alkuvaiheessa, ja esiopetusvuoden aikana
heidan kohdallaan tapahtuu huomattavaa kehitystd. Lahes 40 prosenttia lapsista osaa
lukea ainakin sanatasolla kouluun mennessdan. Véhan yli puolella lapsista lukutaito on

viela matalalla tasolla esikoulussa, mutta he kehittyvat nopeasti ensimméisen kouluvuo-
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den aikana. Noin kuudella prosentilla oppilaista on vaikeuksia oppia lukemaan ensim-
maisella luokalla. Tama pitkittaistutkimus osoittaa myds, etta lasten lukutaito kehittyy
esiopetuksessa kumulatiivisesti: erot lasten lukutaidoissa kasvavat. Ne lapset, joilla
vamiudet oppia lukemaan ovat hyvdlla tasolla jo esiopetusvuoden alussa, kehittyvéat
lukutaidossaan paremmin kuin ne lapset, joilla on heikot valmiudet. Ensimmaisen kou-
luvuoden aikana erot kuitenkin tasoittuvat. Suomen kielen selked kirjain-
dannevastaavuus auttaa sanojen nopeaa dekoodauksen oppimista systemaattisessa kou-
luopetuksessa. Tdlainen tulos heréttéa kuitenkin kysymyksen: onnistuuko koululaitos
tarjoamaan opetusta, joka hyddyttéisi kaikkia oppilaita maksimaalisesti?

Omat kokemukseni esiopettajana ovat Leppasen tutkimusryhman mukaiset. Lapset, joil-
la kielellisen kehityksen herkkyyskausi sijoittuu esiopetusvuoteen, edistyvat nopeasti ja
hy6tyvét esiopetuksen tarjoamista virikkeistd. Yha useampi lapsi oppii lukemaan esi-
opetusvuoden aikana aivan kuin itsestéan. Toisaalta lapset, jotka eivét ole vield valmiita
vastaanottamaan esiopetuksen tarjoamia kielellisia virikkeita, eivét aina edisty toivotulla
tavalla. Toisaalta juuri heille pienetkin edistysaskeleet voivat olla ratkaisevan tarkeita
Opettga-lenden (Pieni esiopetusryhma 2009) artikkeli kertoo, ettd Alkuportaat -
tutkimusryhmén viela keskenerdisen tutkimuksen mukaan kielellisten taitojen erot kui-
tenkin tasoittuisivat esiopetusvuoden aikana. Taman tutkimuksen tuloksia on mielen-
kiintoista lukea sitten, kun se valmistuu. Nayttéa siltg, ettd esi- ja alkuopetusikéisten
lasten kielellinen kehitys kiinnostaa kovasti tutkijoita.

3.2.3 Yhtendinen jatkumo esikoulusta kouluun

sia. Marjan mukaan lukutaitoisia kouluuntulijoita on nykyaan paljon enemman kuin
hénen uransa alkuvuosina 1980-luvulla. Ainon mielesta ” esiopetuksen yleistyminen on
lisAnnyt eriyttamisen tarvetta yléspain, mutta myos erityisopetusta tarvitsevien lasten
nostaminen ylospain on lisadntynyt todella paljon: &aripaat ovat kaukana toisistaan” .
Omissa esioppilaissanikin on vuosien varrella ollut hyvin monentasoisia kielellisten
taitojen hallitsijoita. Joskus esikouluvuoden alussa olen opettanut lasta tunnistamaan
ensin oman nimensa muiden nimien joukosta ja sitten kirjoittamaan sen itse. Joskus
oman nimen kirjoittamisen opetteluun on kulunut melkein koko vuosi. Naissa tapauk-
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sissa olen tehnyt yhteisty6ta erityisopettgjan, puheterapeutin ja toimintaterapeutin kans-
sa ja miettinyt todella paljon koulun aloituksen sujumista. Varsinaista lukivaikeutta ei
voida diagnosoida ennen systemaattisen lukemaan opettamisen aloitusta, mutta kielelli-
sen tietoisuuden harjoitukset voivat ennalta ehkéistd mahdollisia lukivaikeuksia (Ahve-
nainen & Holopainen 2005, 31). Toisessa aaripaassa ovat |apset, jotka jo esikoulun jou-
lujuhlissa ovat kyenneet lukemaan esimerkiksi jouluevankeliumin sujuvasti ja eloisasti.
Kerran sain jopa esikoululaisen itsensa kirjoittaman taidokkaan riimirunon kevaalla
muistoks (ks. luku 5.3.3). Koulun aoitusvaiheessa lasten lukemisen taidot ja tuen tar-
peet vaihtelevatkin suuresti (Lerkkanen 2006, 35).

K ouluval miuden méaritteleminen on hyvin vaikea ja moniselitteinen asia, ja lasten kou-
luvamiuden sijaan olisikin puhuttava yhd enemman koulun valmiudesta ottaa vastaan
erilaisia oppilaita (Linnila 2006, 263—-264). Usein puhutaan myos lasten koulukypsyy-
destd, mutta tuntuu kuin nykyajan peruskoulu ei olis viela lapsikypsa (Leppédla 2007,
20). Esiopetuksessakaan e voida tehda ihmeita hitaammin oppiville, mutta e toisaalta
estda taitavia oppimasta: koulunsa aloittavat lapset ovat tiedoiltaan ja taidoiltaan hyvin
heterogeeninen joukko. Lehtonen (1994, 118) kuvailee, ettd gjattelun kehittyminen on
jatkuva prosessi eikéa etene hyppéayksittéin tasolta toiselle. Ajattelun kehittymiseen vai-
kuttavat monet seikat, ja siksi saman luokan oppilaat ovat gjattelussaan hyvin eri vai-

heissa. Tama on otettava huomioon opetusta suunniteltaessa.

L erkkanen (2006, 17-18) on koonnut esi- ja alkuopettajien tueks taulukon (taulukko 1),
joka konkretisoi kielellisten taitojen kehittymista ja édinkielen opetuksen toi mintatapo-
ja esi- ja akuopetuksen taitteessa. Lukutaidon kehitysrytmit ovat yksilollisig, elvatka
kaikki lapset etene suoraviivaisesti samalla tavalla. Esiopetusikaiset lapset ovat kielelli-
sissa taidoissaan hyvin eri vaiheissa, ja heille tarjotaan esikoulussa haasteita oman |&hi-
kehityksensa alueella. Enssimméisen luokan opettajan on kuitenkin hyva tietéa pagpiir-
teissdan esiopetuksen ddinkielen sisdll6t ja painopisteet, jotta opetuksesta voisi tulla
sujuva ja yhtenainen jatkumo. Tiedonsiirto myds yksittéisten oppilaiden taidoista olisi
hyvin suotavaa, jotta opettgja pystyisi suunnittelemaan opetustaan oppilaiden tarpeita
vastaavaksi heti alusta akaen.
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TAULUKKO 1. Esmerkkga esi- ja alkuopetuksen jatkumosta eri sisélldissa

(Lerkkanen 2006, 18).

Esiopetusvuoden aikana

1. luokan aikana

Sanavaraston lagjentaminen ja pragmaattinen
tietoisuus (keskustelu- ja kommunikointitaito-
jen harjoitteleminen).

Puhutun ja kirjoitetun kielen taitojen seka
sanavaraston |aajentaminen.

Ensisijaisesti opitaan leikin kautta.

Opitaan seka systemaattisen opetuksen ettd
leikin kautta.

Kirjaintuntemus ja tekstitietoi suus kehittyvét
kiinnittdmalla huomiota ympéristén sanoihin,
Kirjainmuotoihin jateksteihin.

Kirjainten nimet ja muodot hallitaan.

Fonol oginen tietoisuus kehittyy: tunnistetaan
akuaanteitd, tavutetaan sanoja taputtamalla,
lorutellaan ja riimitell&én.

Kirjain-éénnevastaavuus ja &annetason ko-
koaminen seké osiin jakaminen hallitaan.

Luku- jakirjoitusvamiudet kehittyvét.

Perudlukutaito ja kirjoitustaito hallitaan.

Kiinnostus kuunnella lukemista jaymmartada
kuulemaansa kehittyy.

Kiinnostus lukea my6s itse merkityksellisia
tekstejd ja ymmartda lukemaansa kehittyy.

Kirjoitetun kielen tuntemus lagjenee kirjojen
avulla.

Tunnetaan jaluetaan erilaisiatekstgjd ja
lastenkirjallisuutta.

Opetellaan tekemaén kyné-paperitehtavia.

Opitaan tekem&an lukemiseen ja kirjoittami-

seen liittyvid harjoituksia ja tehtavia itsendises-
ti seka koulussa etta kotona.

Olen omassa esiopettajan tydssani paassyt toteuttamaan hyvin onnistunutta yhteistyota
esi- ja alkuopetuksen kanssa. Olen vaihtanut oppitunteja tulevan enssmmaisen luokan
opettgjan kanssa, ja niin hén on paéssyt tutustumaan tuleviin oppilaisiinsa jo esiopetus-
vuoden aikana. Olen myos tehnyt tiivista yhteisty6ta alakoulun |agja-alaisen erityisopet-
tajan kanssa. Esiopetuksen ja alakoulun tilat sijaitsivat samassa pihapiirissd, ja toiminta
oli koulutoimen alaista. Nama selkat helpottivat luonnollisesti yhteistyon sujuvuutta.
Opetuksen sisdlollinen yhteistyd esimerkiks &didinkielen osalta jai kuitenkin liian
ohueks ja painottui selkeésti oppimisessaan hitaammin edistyvien tukemiseen. Téssa
yhteistydssa saimmekin aikaan hyvéaa tulosta: tukitoimet koulun aloitusvaiheessa saa-
vuttivat niita tarvitsevan heti kouluntyon alkaessa. Sen sijaan lukutaitoiset ja jopa taita-

vat lukijat nayttivét jd8van usein ilman erityistd huomiota.

Vaikka yhteistyosta esi- ja alkuopetuksen vailla on viime vuosina puhuttu paljon, sitd
on tehty liian vahan pedagogisesta nakokulmasta. Haring (2003, 53, 226) toteaa tutki-
muksensa perusteella, ettd yhteistyd on 1&hinnd sosiaalista ja organisatorista yhteisten
juhlien jarjestdmista tai koulun tilojen lainaamista. Nekin ovat hyva alku yhteistydlle,

mutta opettajien pitéisi paasta syvemmalle: pedagogiselle gattelulle tulisi [6ytaa yhtei-
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nen kieli. Y htendisen pedagogisen gjattelun ytimena on lapsen oppimisen edistaminen.
Vasta silloin voidaan puhua yhtendisesta jatkumosta esiopetuksesta alkuopetukseen.
Esiopetusta voidaan jarjestéa omana ryhmana paivakodin tai koulun tiloissa, osana péi-
vakodin muuta toimintaa tai koulun yhdysluokassa. Esiopetuspaikka ja hallinnon alai-

suus sosiaali- tai koulutoimessa vaikuttavat usein kontekstien yhtenevyyteen.

L uotettava arviointi jo esiopetuksessa ja tiedon siirtdminen lapsen mukana alkuopetuk-
seen on lapsen edun mukaista. Perusopetuslain (1998) salassapitovelvollisuuspykélén
mukaan opetuksen asianmukaisen jarjestamisen edellyttamat valttamattomét tiedot voi-
daan luovuttaa toisille viranomaisille (Perusopetuslaki 1998, 408). Esiopetus on perus-
opetudlain ja -asetuksen alaista toimintaa riippumatta siita jarjestetdankd opetus paivé
hoitopaikassa, koulussa tai muussa siihen soveltuvassa paikassa. Luonnollisesti yhteis-
tyota tehdaan avoimesti myds vanhempien kanssa. Opettgjan tulee aina kasitella oppi-
laittensa ja heidan perheittensa asioita luottamuksella ja kunnioittavasti, samalla tavalla
kuin toivoisi oman perheensa asioita lapsensa koulussa kasiteltavan (Ekebom, Helin &
Tulusto 2000, 158). Alkuopettajien tyon kiireisyys ndyttéa usein tulevan esteeks esi- ja
alkuopetuksen yhteistydlle (Haring 2003, 223). Jos akuopettaja nakee pedagogisen yh-
teistyOn esiopettgjan kanssa oppilaiden etuna ja oman tyon helpotuksena, aikaa yhteis-
tydlle varmasti 16ytyy. Silloin yhtendinen jatkumo esiopetuksesta alkuopetukseen voi

toteutua

Tiedonsiirto esiopetuksesta alkuopetukseen onkin téarkedd, silla lapset tulevat kouluun
pitka kielellisen oppimisen historia takanaan. Lapsen kielellinen kehitys alkaa heti ha
nen syntymansa hetkella Esiopettgjana on ollut helppo havaita, kenen lapsen kanssa
kotona keskustellaan ja kenelle luetaan paljon. Kirjoitetun kielen rakenteet tulevat lap-
selle tutuiks vain kirjoitettua kieltd kuuntelemalla. Vaikka perinnélliset tekijét vaikut-
tavat luonnollisesti myos kielelliseen kehitykseen, ympériston vaikutus nayttda olevan
merkittdva. Systemaattinen kieleen tutustuminen alkaa esiopetuksessa. Sen tavoitteena
on vahvistaa lukemaan oppimiseen tarvittavaa kielellista tietoisuutta. Harjoitukset ta-
pahtuvat leilkinomaisesti lapsen kehityksen |ahivyohykkeella hdnen omaa kehitystaso-
aan ja kiinnostustaan kunnioittaen. Pitk&an esiopettajana toimittuani olen havainnut, etta
yh& useampi lapsi on jo esiopetusiassa kielellisessa kehityksessaan siind vaiheessa, etta
kirjain-88nnevastaavuuden koodi aukeaa ja han oppii lukemaan. Arkikokemukseni vas-

taavat tutkimustuloksia: noin kolmasosa lapsista osaa lukea jo kouluun mennessaan.



4 AIDINKIELI —OPPIMISEN KOHDE, VALINE JA PERUSTA

Varhaislapsuudessa ja esiopetuksessa luodaan tarkea pohja luku- ja kirjoitustaidon op-
pimiselle. Varsinainen systemaattinen Zidinkielen opetus alkaa koulussa. Aidinkielen
opetuksen |ahtokohtana ovat ne taidot, jotka lapsella on hallussa kouluun tullessaan.
Tama edellyttaa hyvaa yhteistyota ja tiedonsiirtoa esi- ja alkuopetuksen valilla  Aidin-
kieli on suomalaisen peruskoulun alkuopetuksessa tarkeé oppiaine: sité opiskellaan vii-
kossa seitseman oppituntia. Aidinkielen luonne poikkeaa muista kouluaineista siiné suh-
teessa, ettd se e ole pelkastéan opiskeltava oppiaine vaan myds valine muiden oppiai-
neiden omaksumiseen (POPS 2004, 46; Lehtonen 1993, 245). Sujuvilla didinkielen tai-
doilla on ratkaiseva merkitys lapsen koulumenestykseen. Lehtonen (emt., 216-217)
toteaa lukutaidon ja koulumenestyksen vdlista yhteyttéd koskevassa tutkimuksessaan,
etta hyvissa lukijoissa e ollut yhtéén lukuaineissa heikosti menestynytta oppilasta. Lu-
kutaidolla e tassd yhteydessa tarkoiteta pelkéstééan sujuvaa mekaanista lukutaitoa, vaan
ennen muuta lukustrategioiden hallintaa. Hyvét lukijat oppivat strategiat peruslukutai-

don kehittymisen rinnalla.

4.1 Perusopetuksen didinkielen opiskelun yleiset tavoitteet ja keskeiset sisall6t

Suomalaiset koululaiset ovat menestyneet hyvin PISA-tutkimusten lukutaitotesteissa.
Kuitenkin myds suomalaisnuorten lukutaidossa on eroja. Merkityksellisia lukutaidon
tasoon vaikuttavia tekijoita ndyttavat tutkimusten mukaan olevan muun muassa suku-
puoli ja omakohtainen lukuharrastus. Tytot ovat yleisesti vahvemmin sitoutuneita luku-
harrastukseen. Kotikulttuurin taustaerojen tasoittamisessa koululla on térked tehtava
lukemisaktiivisuuden ja lukuharrastuksen heréttémisessa. (Linnakyla 2004, 181; Linna
kyla & Malin 2004, 116-127). Kaunokirjallisuuden asemaa onkin nykyisessa opetus-
suunnitelmassa (POPS 2004, 46) vahvistettu ja oppiaineen nimi on nyt @dinkieli jakir-
jallisuus. Aidinkieli on monipuolinen oppiaine. Opetuksessa merkittava osuus on myos

vuorovaikutustaitojen harjoittamisella ja mediakasvatuksella, mutta tutkimuksessani
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paneudun padasiassa luku- ja kirjoitustaidon opettamiseen. Monenlaiseen kirjallisuuteen

tutustuminen kuuluu kiinteasti ndiden taitojen harjoitteluun (Linna 2004, 97).

Tutkimukseni kohteena olevan oppiaineen nimi on siis virallisesti didinkieli ja kirjalli-
suus. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 46) didinkielen ja kirjalli-
suuden perustehtavana nahddan oppilaan kiinnostuttaminen kieleen, kirjallisuuteen ja
vuorovaikutukseen. Merkittavasti opetussuunnitelman perusteissa tuodaan esille myos
didinkielen yhteisollistd ndkoalaa: oppilas kokee osallisuutta yhteisbon ja tietoon, kun
oppii kayttdmaan kieltd yhteison tavoin. Kielellisten taitojen avulla oppilas rakentaa
identiteettiddn ja itsetuntoaan. Tavoitteena on, etté oppilas kykenee viestimaan ja luke-
maan aktiivisesti ja eettisesti, seka padsee osalliseks kulttuurista ja ympéaroivasta yh-
teiskunnasta. Opetussuunnitelman perusteissa (emt.) korostuu didinkielen ja kirjallisuu-
den luonne tieto-, taito- ja taideaineena. Aidinkielen opetuksessa kaikki elementit kul-
kevat rinnakkain alusta léhtien. Opetuksen tehtévand on suunnitelmallisesti kehittéa
kieleen pohjautuvia opiskelu- ja vuorovaikutustaitoja, mutta korostaa myos taideaineen
ominaisuutta. Oppilaiden tarkastelun kohteeksi olisi tuotava hyvin monenlaisia tekstej&a:
puhuttuja ja kirjoitettuja, kuvitteellisiaja asiatekstejd, sanalisia, kuvallisia, danellisia ja
graafisia seka naiden kaikkien yhdistelmia

Linnakyl& (1993, 132-147) kaipaa didinkielen opetukseen kulttuurista, pragmaattista ja
funktionaalista |ahestymistapaa kieleen. Sen avulla didinkielen opetus voidaan liittéa
téhan hetkeen ja tulevaisuuteen. Lasten omille valinnoille tulisi antaa arvoa opetusmate-
riaalia, esmerkiks kirjallisuutta, valittaessa. Opetussuunnitelmissa, myos edella esite-
tyssa viimeisessg, aidinkieli méaritel|&én tietoina ja taitoina seka taiteena ja kulttuurina.
Tiedoilla tarkoitetaan 18hinn& kielen rakenteiden ja kayton tuntemusta, taidoilla puhe-
kielen — puhumisen ja kuuntelemisen — seka kirjoitetun kielen — lukemisen ja kirjoitta-
misen — taitoja. Taidetta ja kulttuuria aidinkielen opetuksessa edustavat 1&hinna kirjalli-
suus seka suullinen ja kirjallinen ilmaisu. Linnakylan mukaan didinkielen opetuksen
reviiria olis uskallettava lagjentaa é@idinkielen rakenteiden ja ominaispiirteiden ana-
lysointia hylkaamatta. Aidinkielen opetus ei saisi painottua liikaa kielen rakenteisiin ja
kielenhuoltoon. Aidinkieli on oppiaine, joka tavallaan sisdltyy kaikkeen oppimiseen ja
opiskeluun, mutta on myos luontevasti integroitavissa hyvin moneen muuhun oppiai-
neeseen. Aidinkielen voima elamysten, tunteiden ja gjatusten valittsjana lienee kiistaton.
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Kirjallisuuden merkityksen korostaminen vuoden 2004 Opetussuunnitelman perusteissa
on varmaankin vastaveto nykyiselle kehitykselle: elokuvat, videot, erilaiset aanitteet,
tietokonepelit ja Internet kilpailevat kirjan kanssa lasten ja nuorten gjan kaytdssa. Lin-
nan (2002, 105-106) mukaan kirjavoi kuitenkin selviytya tassd kilpailussa, jos lapset ja
nuoret opastetaan |6ytamaan kirjojen avara maailma. Lukemalla lapsi lagjentaa maail-
mankuvaansa, oppii ymmartamaan paremmin itseddn ja muita, hénen sanavarastonsa
lagjenee ja kielensd rikastuu. Kirjallisuus rikastuttaa myos ajattelua, ja kirjat voivat vie-
da lapsen sek& menneisyyteen ettd tulevaisuuteen. Rationaalisena ja kiireisena ailkana
kirjan merkitys on myds antaa siivet mielikuvitukselle ja tarjota rauhallisia hetki& omien
gjatusten kanssa. Kirjaan syventyminen on kuin matka, johon kukaan ei voi |ukijaa seu-
rata. Opettgjalla on suuri merkitys lukuinnostuksen sytyttamisessa lukevien luokkien
oppilaat lukevat, sitd rikkaammaks heidan kielensa kehittyy, silla lapset ammentavat
gjatuksia ja ideoita, sanoja ja sanontoja kirjoista omiin kirjoitelmiinsa (Linna 2004, 97).
Viidennen luokan péatyessa oppilaan olis kyettava valitsemaan itselleen mieluista luet-
tavaa, osattava kuvailla itsedén lukijana seké lagjentamaan tietdmystéan ja mielikuvitus-
taan lukemisen avulla (POPS 2004, 52).

Aidinkielen opetuksessa, samoin kuin monessa muussakin oppiaineessa, opetuksen on-
gelmana saattaa olla liiallinen oppikirjasidonnaisuus. Opettgjan tulis huolehtia, etta
alkaa jé& myos kaunokirjallisuudelle ja adinkielen suulliselle ilmaisulle. Oppikirjan
asioita ja tyokirjan tehtavia voi rohkeasti karsia ja valita niistéa keskeismmét. Uudet
oppimateriaalisarjat nayttavat ohjaavankin opiskelua myds kaunokirjallisuuden pariin.
Oppiaineen nimi didinkieli ja kirjallisuus jo sinénsa velvoittaa meita opettajia suhtautu-

maan oppiaineeseen hieman uudellatavalla

4.2 Aidinkielen alkuopetus

Maailman muuttuessa, kehittyessa ja teknistyessd, monet taidot ovat menetténeet merki-
tystddn. Luku- ja kirjoitustaito ovat kuitenkin vuosisatojen kuluessa tulleet vain yha
tarkedmmiks yhteiskunnassa selviamisessé: |ukutaidotonta kansalaista voi uhata jopa
syrjaytyminen. Toisaalta elinympdristét ovat muuttuneet niin, etta jo pienet lapsetkin

tormaavét kirjoitettuun kieleen kaikkialla jatulevat tekstitietoisiksi hyvin varhain. Niin-
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pa ensiluokalle tullessaan lapset ovat usein jo hyvin pitkalla kirjoitetun kielen oppimi-
sessa. (Korkeamaki 2002, 83; Linnakyla 1995, 20.) Lehmuskallio (1999, 108-109) ku-
vaa, miten laps tekee tuttavuutta puhutun ja kirjoitetun kielen kanssa heti syntyméansa
jalkeen. Tekstid on kaikkialla. Kirjoitettu kieli suorastaan ympéroi lasta, ja voimme jopa
puhua tekstiymparistosta. Niinpé lapsella on kouluun tullessaan takanaan jo noin seit-
seman vuoden oppimishistoria, jonka tulisi olla ohjaava tekija lapsikuvaa ja oppimiské-

sitystd muodostettaessa.

4.2.1 Aidinkielen alkuopetuksen tavoitteet ja siséll6t

Alkuopetusikdinen lapsi on Piaget’n kognitiivisen kehitysteorian mukaan juuri siirty-
massa esioperationaalisesta vaiheesta konkreettisten operaatioiden vaiheeseen. Konk-
reettisten operaatioiden kauden katsotaan akavan silloin, kun lapsi kykenee muodosta-
maan gjatuksissaan luokkia ja sarjoja; han alkaa sisdistéa fyysisia toimintoja henkisiksi
toiminnoiksi. Vaikka lapsi konkreettisten operaatioiden vaiheessa oppiikin hallitsemaan
monimutkaisia suhteita, kuten luokkien hierarkkisuutta ja kasitteiden korvaamista toi-
sella, lapsen gjattelussa on vield paljon rgjoituksia. Han ratkai see ongelmia yleensa ko-
keilemalla sen sijaan, ettatestaisi hypoteesegja. Ajattelu on siis sidoksissa konkreettisiin
kasityksiin ja kokemuksiin. Talle kaudelle on myds tyypillistd, ettd lapsen minakeskei-
syys véahentyy ja yhteistoiminta toisten kanssa alkaa sujua. (Beard 1969, 76-81.) Vaikka
Piaget’ n luokittelua voi kayttéé opetuksen suunnittelun pohjana, se el saa ollargjoittava
tekija. Kehitysvaiheen tunnistaminen auttaa opettajaa hahmottamaan haasteet ikékaudel -
le sopiviksi, ja rohkaisee oppilasta ylittamaan aikaisemman gjattelunsa ragjat. Joskus
tehtava voi tuntua oppilaalle liian vaikealta, mutta ongelmana onkin opetuksen muok-
kaaminen ik&kaudelle sopivaksi. (Entwistle 1987, 44.)

Alkuopetuksessa, vuosiluokilla 1-2, didinkielen ja kirjalisuuden opetuksen keskeisin
tehtava on jatkaa kotona, varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa alkanutta kielen oppi-
mista. Opetussuunnitelman perusteissa (2004, 46) kehotetaan ottamaan huomioon, etté
oppilaat voivat olla téssa tilanteessa oppimisprosessissaan hyvin eri vaiheissa. Esiope-
tuksessa ja jo ennen sitd on luotu pohjaa luku- ja kirjoitustaidon oppimiselle. Tavoitteet
luku- ja kirjoitustaidon oppimiselle ensimmaisella luokalla ovat aika suurpiirteiset. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 47) mukaan tavoitteena on, etta

oppilas oppii lukemisen ja kirjoittamisen perustekniikoita seka niiden opettelussa tar-
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peellisia kéasitteitéd. Oppilaan tulisi myds ymmartaa sddnndllisen lukemisen ja kirjoitta-
misen harjoittelun merkitys omalle oppimiselleen. Medialukutaito seka viestintéval miu-
det tietoteknisessa ympéristdssa kuuluvat myos koulunaloitusvaiheeseen. Véhitellen
oppilaan pitaisi ottaa huomioon kirjoitettua kielté koskevia sopimuksia: iso alkukirjain
jalopetusmerkki lauseeseen. Oppilas opettel ee valitsemaan itsedén kiinnostavaa kirjalli-

suutta ja lukee lukutaitoaan vastaaviakirjoja.

Alkuopetuksen loppuvaiheessa, toisen luokan paéttyessd, oppilaan hyvan osaamisen
tasoa kuvataan tarkemmin. Taso vastaa kouluarvosanaa kahdeksan. Silloin oppilas on
edennyt alkavan lukemisen vaiheesta perustekniikan vahvistumisen vaiheeseen. Hanen
lukutaitonsa on tassd vaiheessa niin sujuvaa, ettd han selviaé ikékaudelleen tarkoitettu-
jen tekstien lukemisesta. Oppilas on jo alkanut tarkkailla lukiessaan, ymmartédko han
lukemaansa ja pystyy tekemaén paédtel mia lukemastaan. Toisen luokan paéttyessa oppi-
laan tulisi kyeta ilmaisemaan itsedén kirjalisesti niin, ettd han selviaa arkisista kirjoit-
tamistilanteista ja osaa kayttéd myds mielikuvitusta kirjoituksessaan. Oppilas pystyy
tuottamaan luettavaa tekstia sekéa kasin etta tekstinkasittelyohjelmalla. Hyvasta osaami-
sesta kertoo my0s se, etté oppilas osaa kirjoittaa hel ppoja ja tuttuja sanoja | &hes virheet-
tomasti ja on akanut kayttda lauseissa isoa akukirjainta seka lopetusmerkkia. (POPS
2004, 48.)

Tahan tavoitteeseen opettajan olisi pyrittéva saattamaan kahden enssimmaisen koulu-
vuoden aikana oppilaansa, joista osa tuntee koulua aloitellessaan vasta muutaman Kir-
jaimen, osa mahdollisesti tayttéa nama tavoitteet jo vamiiksi. Korkeamaen (2002, 75)
mukaan esiopetuksen myo6ta yha useampi lapsi saavuttaa lukemisen koodin purkamisen
taidon ennen kouluun menoa. Esiopetuksen ansiosta ensiluokkalaisilla on monenlaisia
taitoja, ja heita voidaankin pitéa eri tavoin kompetentteina oppijoina samankaltaisten
nollasta alkgjien sijaan. Jos lapsi on edennyt jo pitkalle lukutaidon oppimisessaan, pe-

rinteinen kirjain kirjaimelta eteneva aapisen opiskelu e endé vastaa tarkoitustaan.

My®s kirjoittamisen opetuksen aloittaminen saattaa olla epétarkoituksenmukaista. Usein
ensin kiinnitetddn huomiota vain kirjainten muotoon ja oikeinkirjoitukseen, siisteyteen
javirheettdmyyteen. Vasta ulkonaisten taitojen oppimisen jalkeen aloitetaan omien tari-
noiden kirjoittaminen. Kirjoitustaidon tulisi kuitenkin Linnan (2004, 95) mukaan lahtea

Sitd, etté laps 10ytda itsestdan tarinankertojan. Jos kirjoittamisen muodosta tulee alku-
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vaiheessa siséltéa téarkedmpi, monelta lapselta katoaa kirjoittamisen ilo. Lapsia tulisi
rohkaista kertomaan tarinoita itsestdan, nakemastéan ja kuulemastaan seké taysin mieli-
kuvituksen perusteella. My6s POPS (2004, 48) korostaa, etta pddhuomio lasten tuotta-
missa teksteissa tulisi olla niiden siséll6ssé ja luomisen ilossa. Linna (2004, 96-97) pai-
nottaa lisaksi didinkielen opetuksen yhteisollisyytta endé e lueta ja kirjoiteta yksin
oman pulpetin &dressd, vaan kokemuksia pyritéan jakamaan luokkatovereiden kanssa.
Ajatukset kirkastuvat, kun niista keskustellaan toisten kanssa. Oppilaat oppivat myos
vahitellen antamaan ja vastaanottamaan palautetta luokkatovereiltaan. Kun luokasta
muodostuu kirjoittgjien ja lukijoiden yhteisd, jokainen haluaa kehittda itsedén nédissa
taidoissa ilman kilpailua. Oppilaat toimivat kannustaen, rohkaisten ja auttaen yhteis-
tydssa vailla keskindista vertailua. Lukemisen ja kirjoittamisen oppiminen vaatii péivit-
taista harjoittelua. Taitavakaan oppilas e ole nédissa taidoissa koskaan vamis, aina riit-
téd harjoiteltavaa.

Vapaan jaluovan kirjoittamisen lisaksi lapsi tarvitsee luonnollisesti my6s systemaattista
opetusta. Lapsi oppii puhumaan omassa kehitysymparistdssdan vuorovaikutuksessa &
heistensa kanssa. My0s lukemisen koodin lapsi voi oivaltaa lahes itsenéisesti tarpeelliset
valmiudet hallitessaan. Krokforsin ja Wére-von Hedenbergin (2002, 87) mukaan kirjoit-
tamaan oppiminen vaatii kuitenkin aina ohjausta ja harjoitusta. Isoihin tekstauskirjai-
miin useimmat lapset ovat tutustuneet jo esiopetuksessa. Alkuopetuksen tavoitteena on
tarkoitus saavuttaa taito kirjoittaa sujuvasti luettavaa tekstid isoin ja pienin tekstauskir-
jaimin seka oppia kasialakirjaimet ja niiden liittdminen toisiinsa. Kolmannelta luokalta
lahtien tavoitellaan kohti omaa selkeda peruskésialaa. Vahitellen oppilaat oppivat tuot-
tamaan tekstid myos tietokoneella, mutta késin kirjoittaminen on yks alkuopetuksen
perusasioita. Se tukee lapsen kielellistéa kehitysta ja lukemaan oppimista. Kasin kirjoit-
taminen on aistialueiden yhteistoimintaa, ja se tukee lapsen psyykkista ja motorista ke-
hitystd muutenkin kuin pelkéstéén lukijana ja kirjoittgjana. Jokaisesta e tarvitse tulla
kirjailijaa, mutta toimiva kirjoitustaito, kuten sujuva lukutaitokin, ovat jokaisen ihmisen
elamanhallintaan liittyvé perusoikeus.
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4.2.2 L ahtokohtana oppilaantuntemus

Ensimmaisen luokan opettajan ty6ta helpottaa todella paljon, jos han on tehnyt yhteis-
tyOta esiopettgjan kanssa viimeistéan esiopetusvuoden kevadn aikana. Luvussa 3.2.3
esittelemani Lerkkasen (2006, 18) tekema taulukko &idinkielenopetuksen sisdltdjen jat-
kumosta siirryttéessa esiopetuksesta alkuopetukseen auttaa johdonmukaisen opetuksen
suunnittelussa. Oppilaisiin etukateen tutustuminen ja luotettavaan arviointiin perustuvan
tiedon siirtdminen opettgjalta toiselle on lapsen edun mukaista: opettaja pystyy suun-
taamaan opetuksensa alusta asti oikein. Esiopetusta varten on olemassa monenlaisia
normitettujakin arviointivalineit, mutta tarkedné perustana lapsen kehityksen ja oppi-

misen arvioinnissa ovat dokumentoidut arkihavainnot.

Lerkkanen (2006, 142) kehottaa havainnoimaan kielellisista ja lukemisen valmiuksista
vuorovaikutusta, kielélista ymmartamista, kielellista tietoisuutta seka lukemiseen ja
kirjoittamiseen liittyvia taitoja. Naistd osa-alueista tehtyjen havaintojen liséksi doku-
mentointiin liitetddn lapsen omia tuotoksia, jotka voidaan koota portfolion tyyppiseen
Kasvun kansioon. Itselléni on ollut tapana koota esioppilaille téllaiset Kasvun kansiot,
jotka siirtyvét sitten kouluun. Kansiosta tuleva opettaja voi saada kasityksen siitd, mita
lapsi jo osaa. Olen kayttéanyt my6s Kouluvalmiuden arviointi ryhmassa -testia (Elomaki
ym.1999), Lukemisen aika, leikin taika -testia (Makinen 2004) sekda BOEHMin perus-
késitetestia (Heimo 1993). Naista olen saanut itselleni esiopettajana térkeda tietoa ope-
tuksen suunnitteluun, mutta myos tietoa oppilaan tulevaa opintieté varten. Testien tu-
lokset olen kéynyt |&pi erityisopettajan kanssa, ja niistéa on keskusteltu myds vanhempi-

en kanssa.

Ensimmaisen luokan opettgjan on syytd arvioida oppilaita heti koulun alussa. Lasten
taidot kehittyvat myos koulun alkua edeltéavan kesén aikana, eika ole lainkaan harvinais-
ta, ettd lapsi oppii lukemaan juuri ennen koulun alkamista (Lerkkanen, Poikkeus & Ke-
tonen 2007, 20). Arvioinnin tehtévana on auttaa opetuksen suunnittelua ja antaa pal au-
tetta oppilaan edistymisestd. Opetuksen suunnittelun kannalta on ensiarvoisen térkeda
saada tietdd, mita lapset jo osaavat. Lahtotilanteen arvioinnissa kartoitetaan oppilaiden
lukemisen ja kirjoittamisen perusvalmiuksia arkihavainnoinnin, tehtavien ja seulatyyp-
pisten testien avulla. Liséks on térkeda kirjata yl6s huomioita lasten tytskentel ytaidois-
ta, motivaatiosta ja tarkkaavaisuudesta. Nama ovat taitoja, jotka yleensd kehittyvét en-
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simmaisen kouluvuoden aikana, ja siks |aht6tilanne on hyva dokumentoida. Juttelemal-
la lasten ja vanhempien kanssa opettaja saa selville myds lapsen kiinnostuksen kohteita
ja lukutottumuksia. Luokanopettajan kayttéon on olemassa vain vahan ryhmassa toteu-
tettavia normitettuja testejd, mutta seulatyyppiset testit, kuten ARMI-testit (L erkkanen,
Poikkeus & Ketonen 2006) sopivat mainiosti luku- ja kirjoitustaidon arviointiin ensim-
maéi sen luokan alussa, keskellajalopussa. (Lerkkanen 2006, 144-145.)

ARMI-testiston alkukartoitustehtavét on siis hyva teettda oppilailla heti koulun alussa
elo-syyskuun vaihteessa. Tehtavét olisi parasta tehda puolelle luokalle kerrallaan, jotta
opettgja pystyisi havainnoimaan samalla oppilaiden tydskentelya. Kartoituksen tavoit-
teena on saada tietoa opetuksen suunnittelua varten oppilaiden taidoista sekéa 16ytaa
mahdollista varhaisen puuttumisen tarvetta. Arviointitehtdvissa tutkitaan kielellisen
ymmartamisen taitoja: peruskasitteiden ymmartamista ja kuullun ymmartamista, kielel-
lista tietoisuutta: alkudanteiden tunnistamista ja tavutietoisuutta, lukemisen tasoa: kir-
jaintuntemusta ja sanojen lukemista seké lukutaitoisilta lukunopeutta seké lukutar kkuut-
ta. ARMI sisdltéd myos lomakkeen vanhemmille tehtavda kyselya varten. Siita saadaan
arvokasta tietoa lapsen kiinnostuksen kohteista ja lukutottumuksista sekéa kielellisiin
taitoihin ja lukumotivaatioon vaikuttavista ympéristotekijoista. (Lerkkanen ym. 2006, 6,
31-33)

L 8ht6tason kartoittamisen lisdksi opettajan on hyva tutustua myds oppilaidensa tempe-
ramenttityyppeihin ja oppimiseen liittyviin motivationaalisiin orientaatioihin. Ne ovat
merkittavia tekijoita paivittdisessa tydskentelyssa ja uusien asioiden oppimisessa. Mo-
nipuolinen oppilaantuntemus auttaa opettgjaa oppilaiden motivoimisessa ja opetuksen
suunnittelussa. Salonen jaLepola (1994, 78-97) esittelevét artikkelissaan aikaisemmista
motivaatiotutkimuksista ja -teorioista kehittelemansa kolmijakoisen orientaatiomallin.
Tehtavaorientoitunut oppilas pyrkii itsendiseen tehtdvan hallintaan. Han kestéa ristiriito-
jajavakeuksia. Han nauttii niiden voittamisesta eilka anna ulkopuolisten hairi6tekijoi-
den vaikuttaa tyoskentelyynsa. Sisdisen motivaationsa avulla hén suorittaa tehtavansa
alusta loppuun ja pyrkii myods keksimaan ja kokeilemaan erilaisia ratkai suvaihtoehtoja.
Tehtavaorientaatio on ominaista hyvin menestyville oppilaille. Itseohjautuvuus, innos-

tuneisuus, keskittyneisyys ja sitkeys kuvailevat teht&vaorientoitunutta koululaista.
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Riippuvuusorientoituneen oppilaan padmaérana on sosiaalinen mukautuminen tai miel-
lyttdminen. Hanen motivaationsa léhteet ovat yleensd ulkoisia. Oppilas etsii ja seuraa
sosiaalisia kayttaytymisvihjeitd, niiden pohjalta hén pyrkii arvioimaan toimintansa hy-
vaksyttavyyttd. Sosiaalinen riippuvuusorientaatio johtaa usein pinnalliseen oppimiseen
tai heikkotasoiseen suoritukseen. Ulkoisen motivaation vuoks hén suhtautuu voimak-
kaammin tehtavan antgjaan kuin itse tehtdvaan. Avuttomuus, epavarmuus, huomion
tarve ja matkiminen ovat tyypillisia piirteita oppilaalle, jolla on sosiaalinen riippu-
vuusorientaatio. (Salonen & Lepola 1994, 83-84.)

Minadefensiivinen orientaatio johtaa yleensd pinnalliseen oppimiseen ja tehottomiin
ongelmanratkaisustrategioihin, koska oppilas vélttelee epaonnistumista. Passiivisuus,
haluttomuus, ahdistuneisuus ja sijaistoiminnot leimaavat minda puolustava kayttayty-
mista. Téallainen oppilas saattaa peittda epdonnistumisiaan joko huumorilla tai vetayty-
miselld omiin oloihinsa. Nama orientaatiokuvaukset ovat suuntaa antavia ja voivat
vaihdella eri oppimistilanteissa. (Salonen & Lepola 1994, 96-97.) Orientaati otai pumuk-
set voivat myds muuttua kehityksen mya6td, kuten Lerkkanen (2006, 144) toteaa.

Lahjakkuuden, kykyjen ja oppimismotivaation lisdkss myds synnynndinen tempera
mentti vaikuttaa oppilaan koulumenestykseen. Jotkut temperamenttipiirteet tukevat kou-
lumenestysta, jotkut piirteet ovat neutraaleja, mutta jotkut temperamenttipiirteet voivat
tehda lapsesta suurella todenndkoisyydell& alisuoriutujan. Silloin lapsen koulumenestys
on hénen kykyihinsa ja oikeaan osaamiseensa néhden liian heikkoa. Temperamenttipiir-
re el ole yhteydessa alykkyyteen, silla kaikenlaisilla temperamenttipiirteilla varustetuis-
nopeasti uuden asian kimppuun kéyva lapsi olis hyva oppija, vaikka pelkka nopeus el
kerro oppimisesta mitdan. On tarkedd ymmartda, ettd hitaasti ja varoen uutta asiaa léhes-
tyvéalaps e ole huono oppija. Temperamentti vaikuttaa lapsen suhtautumiseen oppimis-
ta ja kaikkea uutta kohtaan. Oppilaiden erilaiset temperamentit selittévéat myos sen, etta
e ole olemassa yhta yleisesti parasta oppimistapaa. Toiset oppivat tekeméalld, toiset kat-
selemalla. Joku etsii aina uusia tapoja oppia ja inhoaa tuttujen asioiden kertaamista. Jo-
ku taas rakastaa kertausta. Jotkut lapset ovat vastaanottavaisia palkitsemiselle ja onnis-
tumisen kokemuksille. Joillekin taas onnistuminen el aiheuta harppausta oppimisessa,
elkakritiikki tee vaikutusta. (K eltikangas-Jérvinen 2006, 11-17, 60-63.)
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Keltikangas-Jarvisen (2004, 286-297) mukaan erityisesti kolmen temperamenttipiirteen
yhdistelmé on osoittautunut tarkedksi koulumenestyksen saételijaksi. Ne ovat aktiivi-
suus, hairittavyys ja sinnikkyys. Sinnikkyydell&a tarkoitetaan tarkkaavaisuuden kestoa:
sinnikas ja perédnantamaton lapsi saattaa jatkaa samaa toimintaa tuntikausia. Aktiivi-
suus tarkoittaa téssa yhteydessa motorista aktiivisuutta, vilkkautta ja jopa levottomuutta.
Edella mainittua tehtdvaorientoitunutta oppilasta kuvaavat temperamenttipiirteet ovat
34-36, 123-124) nimittéa tédlaista sisdisen motivaationsa |6ytanytta omien kykyjensa
kehitysmahdollisuuksiin uskovaa oppilasta mestariksi. Mestari ei vertaa itseéén muihin,
vaan epadonnistumisenkin han kykenee nédkemaan oppimisprosessinsa osana. Mestari-
asenteella varustettu oppilas on varmasti jokaisen opettgjan unelma, silla heikoistakin
|ahtokohdista han voi ponnistaa huikeisiin suorituksiin. Sen sijaan lapsen aktiivisuus,
hairittavyys ja perédnantavuus hairitsevét hanen koulusuorituksiaan ja saattavat johtaa
alisuoriutumiseen lahjakkuudestakin huolimatta (Keltikangas-Jarvinen 2004, 285-287;
2006, 11, 13).

McLean (2003, 128-129) puhuu sitouttamisprosessista, jonka aikana opettaja pyrkii
tutustumaan oppilaisiinsa yksiléind. Sen avulla opettagja voi suunnitella opetustaan jo-
kaiselle mahdollismman sopivaksi. Heikolla motivaatiolla varustetuille oppilaille on
yhteisté negatiivinen kasitys itsesta oppijana. Aivan erityisesti heidan tulisi saada onnis-
tumisen kokemuksia koulussa alusta asti. Opettaja voi nimittain olla myés motivaation
sammuttaja asettaessaan oppilaalle epésopivia tavoitteita tai antaessaan hanelle tahdi-

tonta palautetta.

Kaisa huomauttaa, etté opettajan e tarvitse tyytya pelké&stéan testagjan ja observoijan
rooliin: my6s oppilaiden kanssa keskustelemalla saa paljon arvokasta tietoa. ” Miten opit
asioita parhaiten? Ovatko tehtavat sinulle liian helppoja? Oletko pitkastynyt?” Kaisa
kertoo keskustelevansa ndistd asioista paljon oppilaidensa kanssa. Oppilaat ovatkin
usein itse oman oppimisensa parhaita asiantuntijoita. Henkil6kohtaiset keskustelut oppi-
kasta huomioida jokainen oppilas yksilollisesti. Pelkk&a oppilaan taitotason arviointi el
riitd, silla oppilaan temperamentti ja motivationaalinen orientaatiotyyppi vaikuttavat
erityisesti opetusmenetelmien valintaan. Koulun aloitusvaiheessa opettajan kannattaa

kayttéa aikaa oppilaisiin tutustumiseen ja luokan yhteishengen luomiseen. Téssa vai-
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heessa tehty perusteellinen tyo palkitsee opettajan moninkertaisesti. Pitkdaikainen suhde
opettgjaan on syvéllisen oppilaantuntemuksen ehto — olisikin ihanteellista, ettéd sama

opettaja voisi opettaa oppilaita koko alkuopetuksen gan.

4.2.3 Aidinkielen alkuopetuksen kulmakivia

Kuten edelld on kaynyt ilmi, yhteistyd esiopettajan kanssa seka oppilaiden taitojen al-
kukartoitus ovat tarkeita didinkielen alkuopetuksen l8htokohtia. Naiden alkutoimenpi-
teiden jalkeen opettagja pystyy paremmin hahmottamaan oman luokkansa tarpeita. Loy-
tyipé luokasta didinkielen taidoiltaan mink&tasoisia oppijoita tahansa, tiettyihin asioihin
olis syyta opintien alkuvaiheessa kiinnittéa erityisesti huomiota. Ensimmaiseksi tulee
tarkastaa oppilaiden peruskasitteiden hallinta, mik& on yks ARMI-testistonkin osa-
alue. Lerkkasen (2006, 7) ja Heimon (1993, 1-2) mukaan koulutulokkaan peruskasittei-
den halinnalla on havaittu olevan yhteytta luku- ja kirjoitustaidon sek& matemaattisten
taitojen kehitykseen kolmen ensimmaisen kouluvuoden aikana. Erityisesti peruskasit-
teiden hallinta on yhteydessa luetun ymmartamisen taidon kehittymiseen, mutta se vai-
kuttaa paljon my6s kykyyn seurata ja ymmartaa péivittai st opetusta. Késitteiden omak-
sumista on tutkittu pitkéén, ja esimerkiks Piaget'n (1952) ja Vygotskyn (1974) teorioi-
den mukaan kasitteiden sisdlto ja merkitys muuttuvat |apsen gjattelun kehittyessa. Kasit-
teet luodaan gjattelun ja kielen avulla. Opettgjan puhe ja opetusmateriaalit saattavat Si-
sdltéd sellaisia kasitteitd, joita kaikki oppilaat eivét ymmarrd Tahén asiaan opettgjan

kannattaa kiinnittéa huomiota heti koulutyon alussa.

Viimeistéan koulutien alkuvaiheessa oppilaan tulisi saada kéasitys luku- ja kirjoitustai-
don funktiosta. Sujuvan lukutaidon saavuttaminen on koko alkuopetuksen keskeisin
tavoite, ja siksi ensimmaiset |lukemisen oppimisen kokemukset ovat hyvin merkityksel-
lisd Koulu asettaa lukutaidolle my6s suuria odotuksia, silléa oppiminen koulussa on
paljolti lukemalla oppimista. Rikkaassa kielellisessa ja etenkin kirjallisessa ympéristos-
sé kasvaneelle lapselle lukeminen on luonnollista. Kuitenkin myds kehittyneissa maissa,
kuten Suomessa, on lukemiskulttuuriltaan hyvin erilaisia kotgja. (Linnakyla 1995, 20—
21.) Erilaisista lahttkohdista tulevien lasten pitédisi pystya ndkemaan luku- ja kirjoitus-
taidon térked tehtdva se on avain uusien asioiden oppimiseen. Linnakyla (1993, 148)
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korostaa, ettd didinkielen oppimisen on oltava sidoksissa kontekstiin. Oppimisen on

onnistuakseen liityttava oppilaan kokemusmaailmaan ja arkitodel lisuuteen.

Erityista huomiota onkin kiinnitettava kaytettavien tekstien kiinnostavuuteen. Aidinkie-
len opiskelun lahtokohtana on lapsen luovuus ja oma ilmaisukieli (Kyroldnen 1999,
175). Foneemista tietoisuutta ja lukutaitoa on parasta harjoitella leikkien ja pelien avulla
seka leikkitilanteissa, jolloin lapset nékevét harjoittelun merkityksen omassa toiminnas-
saan (Lerkkanen 2006, 35). Vahitellen tavoitteena on oppia kéyttamaan luku- ja kirjoi-
tustaitoaan monipuolisesti ja nahda arvokkaiden taitojensa monet funktiot. Luku- ja
Kirjoitustaitoa voi kayttda tiedon hankintaan, oppimiseen ja viihtymiseen. Ajan mittaan
oppilaat kykenevdat myds omien gjatustensa syventdmiseen ja uusien ajattelutapojen
keksimiseen lukemisen avulla. (Linnakyl& 1995, 14-15.) Aidinkielen opetuksessa kéy-
tetddn siis monenlaisia menetelmia ja oppimateriaaleja. Aapinen ohelsmateriaaleineen

on vain yksi osa éidinkielen opetusta.

Tassa tutkielmassa en esittele tarkemmin erilaisia lukemaan opettamisen menetelmig,
silla nykykasityksen mukaan menetelmallé sinénsa e ole suurta merkitysté (Linnakyla
1995, 147). Oli menetelma mika tahansa, oppijan on oivallettava, ettd puheen voi muut-
taa kirjoitukseksi ja kirjoitetun puheeksi (Krokfors & Wéare-von Hedenberg 2002, 87).
L ukemaan opettamisen menetelmét jaetaan kahteen tyyppiin. Synteettisten menetelmien
lahtokohtana on kirjain, &nne tai tavu joiden avulla muodostetaan sanoja. Nama mene-
telmét perustuvat fonologiseen tietoisuuteen ja kykyyn muuttaa kirjain éénteeksi seka
yhdistella niita toisiinsa. Synteettiset menetelmét tukevat vahvasti oikeinkirjoituksen
kehittymista ja sopivat siks erityisesti hitaasti kehittyville lapsille. Synteettinen, fono-
logiseen prosessiin perustuva lukemaan opettamisen menetelma on muun muassa edel-
leen kaytossa oleva, Sakari Karpin vuonna 1983 kehittama KATS-menetelma (Kirjain
Aanne Tavu Sand). Analyyttiset menetelmét perustuvat kokonaisten sanojen tai jopa
lauseiden hahmottamiseen. Opetus etenee merkityksellisistd kokonaisuuksista kielen
pienempiin yksikoihin. Téllaisia menetelmid ovat esimerkikss Domanin kokosanamene-
telmajalasten omaan puhekieleen perustuva L PP-menetelméa (L ukemaan Puheen Perus-
teella). (Lerkkanen 2006, 60-69.)

Ennen kouluun menoa lukemaan oppineet lapset ovat usein oppineet hahmottamaan ja

lukemaan kokonaisia sanoja. Lukemaan oppiminenhan alkaa tuttujen nimien ja logojen
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tunnistamisesta. Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 55, 69—70) mukaan sanan tunnistava
lukeminen ei viela takaa sitd, etta sana osataan kirjoittaa oikein. Myo6s |ukutaitoisten
koulutulokkaiden fonologisen tietoisuuden taidot on siis syyta tarkistaa. Hyva lukija
kykenee kayttdmaan seka ortografisen €li tunnistavan lukemisen etté kielelliseen tietoi-
suuteen perustuvaa fonologista vaylda. Onnistunut lukeminen ja kirjoittaminen edellyt-
téavat molempien vaylien joustavaa kayttda. Toisen strategian kayttaméattomyys saattaa
viitata siihen, etté lapsi e ole saavuttanut relevanttia oppimistasoa (Hoien & Lundberg
1990, 67). Myo6s Krokfors ja Ware-von Hedenberg (2002, 87) korostavat, etté lukemi-
sen kaikkien tasojen tunnistaminen on va ttamatonta lukunopeuden ja sujuvan kirjoitus-
taidon kehittymisen kannalta. Téaman perusteella voi paételld, ettéa sitoutuminen yhteen
tiettyyn lukemaan opettamisen menetelméén el olekaan hyva asia: lukutaito sukeutuu

monia kanavia pitkin.

L ukeminen I

Luetun
ymmartaminen

Kirjainten ja &anteiden
yhdistaminen

Kuullun
ymmartaminen

Kirjainten
tunnistaminen

K asitteiden
hallinta

Aédnne-
tietoisuus

Sanavarasto

Puhuminen

Motivaatio ja toiminnan ohjaamisen taito '

KUVIO 2. Lukutaidon rakentumisen hierarkkisuus. (M aki 2000, 16)

Lukutaito on kuin kasvi, jolla on monihaarainen juuristo. Siita se saa voimaa kasvuun.
Lukeminen e ole yksinomaan esikoulussa tai koulussa opetuksen tuloksena saatu taito,
vaan se saa aineksensa kaikista lapsen kokemuksista ja elamyksisté sukeutuen. Lukutai-
don juuret luodaan jo varhaislapsuudessa: hyvé sanavarasto syntyy vuorovaikutuksessa

vanhempien ja muiden aikuisten kanssa seka kirjoitettua kieltd kuuntelemalla. Puhuttu

ole olemassa yhté ja ehdotonta oikeaa menetelmag, lukutaito voidaan néhda myos joh-
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donmukaisesti ja hierarkkisesti askel askeleelta etenevéna taitona — uus taito perustuu
vanhan pohjale. M&ki (2000, 16) kuvaa lukutaidon pyramidina (kuvio 2), jonka perus-
tana on motivaatio oppimiseen ja oman toiminnan ohjaamisen taito. Mekaaninen ja
ymméartava lukeminen kehittyvét rinnakkain ja johtavat hyvaan lukutaitoon. Pyramidin
molemmat sivut ovat yhta térkeitd ja siks opettgjan tuleekin tarkistaa my6s sujuvilta
lukijoilta ortografisen ja fonologisen lukemisen taito seka luetun tekstin siséllén ym-

martaminen.

Muistan, miten jouduin opettelemaan tavaamista ensimmaisel & luokalla, vaikka osasin
lukea sujuvasti jo kouluun mennessani. Osasin myds kirjoittaa ilmeisesti aika hyvin,
silla minulla oli useita kirjeenvaihtotovereita jo tuossa vaiheessa. Nykyisen tutkimuksen
valossa silloinen opettajani oli oikeilla jaljill& tavaamistaitoa vaati essaan: myos lukutai-
toisen fonologiset taidot tulee tarkistaa. Fonologinen tietoisuus on erityisen térkeda esi-
merkiksi kaksoiskonsonanttien eli geminaattojen oikeinkirjoituksessa seka taidossa ja-
kaa sanat tavurgjan kohdalta rivilta toiselle. Nykyaan téata tarkistusta ei tehda junnaavaa
tavausta opettelemalla vaan tarkistamalla, kykeneekd oppilas erottelemaan sanasta 8an-
teet ja tavut. Holopaisen (2002, 45) mukaan fonol ogista tietoisuutta voidaan testata esi-
merkiksi merkityksettémien sanojen lukemisella. Se mittaa fonol ogisen dekoodaamisen
taitoa, jolloin sanan merkityssisaltd ei ohjaa lukemista. Itselleni tavaamisen opettelun
tarkoitus jéi lapsena epaselvaksi.

Sujuvasti lukevienkin koulutulokkaiden luetun ymmartamisen ongelmat voivat jaéada
helposti huomaamatta (Lerkkanen 2006, 20). Y mmértdvan lukemisen taitoja on hyva
selvittéd essmerkikss ARMI-arviointimateriaalin (Lerkkanen ym. 2006) avulla. Luetun
ymmartaminen voi ilmentya lukemisen ryhmittamisena ja rytmittamisend merkitykselli-
siksi lausekkeiks ja lauseiksi. Tasmdlinen ja ilmeikas sujuva lukija tunnistaa sanan ja
sen merkityksen seké tulkitsee lauseita ja tekstikokonaisuuksia. Y mmartava lukija kyt-
kee tekstin sisdltamat merkitykset aikaisempiin tietoihinsa, kokemuksiinsa ja gjatuksiin-
sa. Pa&- ja sivulauseet muodostavat ymmarrettavia kokonaisuuksia: lukeminen on solju-
vaa ja rytmikastd. Tdlaista sujuvaa lukemista kuunnellessa voi kasittéa kokeneiden
opettajien lausahdukset siita, etta lapsen daneen lukeminen paljastaa, ymmartdako hén
lukemansa sisdllon. Sujuvasti lukevat lapset liikkuvat ketterasti kahden koodiston valil-
| Kirjoitettu koodi k&antyy puheeksi. (M&kinen 2005, 26-31.)
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Lerkkanen (2006, 77) on koonnut ”huoneentaulun” ensimmaisen luokan opettgjale.

Namaasiat tulisi pitda mielesss, olipalukemaan opettamisen menetel ma mika tahansa:

1. Ole itse innostunut siita, mita teet. Toimi johdonmukaisesti valitsemasi periaat-
teen mukaan.

2. Opi tuntemaan lasten taidot sekd yksilolliset tarpeet. Eriyta opetusta, harjoitte-
lua ja etenemisvauhtia kunkin oppilaan tar peiden mukaan.

3. Tunnista erityista tukea tarvitsevat lapset. Jarjesta apua ja anna lisatukea mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa.

4. Kiinnita erityistd huomiota motivaation sailymiseen, niin varhaisten lukijoiden
kuin hitaasti edistyvien.

5. Kayta vuorovaikutteisia ja osallistuvia tyotapoja seka tekstejd, joilla on merki-
tysta lapsille.

6. Varmista, ettd luokkaymparisto tarjoaa virikkeita lukemiselle ja kirjoittamiselle.
7. Jatka kielellisen tietoisuuden harjoituksia niin pitk&an kuin ne lapsia kiinnosta-
vat.

8. Opeta kirjain-dannevastaavuus ja tavujen kaytto.

9. Sséllyta alusta asti paivittéiseen ohjelmaan sanavaraston seka kuullun tai lue-
tun ymmartamisen harjoituksia.

10. Pida yll& taitojen sdannollista harjoittelua seka koulussa etta kotona. Keskus-

tele vanhempien kanssa siita, kuinka koti voi tukea lukutaidon kehitysta.

Lerkkasen mukaan (2006, 86-89) lapsista, joille on luettu paljon, tulee yleensd innok-
kaita lukijoita. Adneen lukeminen kehitt& sanavarastoa ja tarkkaavai suutta. Myos kuul -
lun ymmértdminen kehittyy, varsinkin jos tarinasta ja sanojen merkityksesta keskustel-
laan. Opettgjan on hyva lukea satujen lisaksi my6s muita teksteja d8neen, esimerkiksi
elaimet, avaruuden ja tekniikan ihmeet kiinnostavat lapsia. Néin lapset tutustuvat erilai-
siin teksteihin ja hellle paljastuu lukemisen ilo ja hydty. Opettagjan tehtévana on luoda
kuuntelulle ja keskustelulle otollinen ilmapiiri ja mukavia kuuntelurutiingja. Opettgjalla
on oltava my6s omakohtainen suhde luettavaan tekstiin: my@s opettaja saa nauttia 85
neen lukemisesta. Tunne valittyy lapsille. Korkeaméaki (2001, 72) korostaakin, etta lu-
kutilanteiden ensisijainen tavoite on kirjoista nauttiminen, silla se lisda lasten motivaa-
tiota olla kirjojen kanssa tekemisissa ensin aikuisen kanssa ja myohemmin itsendisesti.
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vuoden syksylla olen lukenut kuvakirjoja kuvia lapsille ndyttéen, jotta kuuntelemiseen
tottumattomatkin lapset jaksavat paremmin seurata mukana. Véahitellen olen siirtynyt
paksumpiin ja vahakuvaisiin kirjoihin. Lasten keskittymiskyky on kasvanut huomatta-
vasti vuoden aikana. Nekin lapset, joille kotona e ole paljon luettu, ovat oppineet naut-
timaan lukuhetkista ja el&ytymaén tarinaan myo6s ilman kuvaa. Esiopettgjana yksi tyoni
paamaara onkin ollut tutustuttaa lapset hyvaan lastenkirjallisuuteen ja opettaa heidét
myds siita nauttimaan. On ollut ilo nédhda sen hetkisia tai entisia oppilaita kirjastossa
kirjapinoja lainaamassa. Olen huomannut, etté vaikka lapset oppivat itsekin lukemaan,
he kuuntelevat edelleen mielelldan aikuisen lukemista. Yhteiset lukuhetket kokoavat
mukavasti yhteen myds didinkielen taidoissaan hyvin eri vaiheissa olevan enssimmaisen

luokan.

Monta esiopetusryhmaa kouluun saatelleena voin todeta, etté koulutulokkaiden kielelli-
set ja muutkin taidot ovat hyvin kirjavat. Opettgjan térkein tehtéava koulutyon alussa
onkin oppia tuntemaan oppilaidensa tiedot, taidot, temperamentti ja oppimisorientaa-
tiotyyppi. Varhaisissa lukijoissa olen kohdannut temperamentiltaan erilaisia lapsia. Sen
sijaan kaikki tuntemani aikaisin lukemaan oppineet lapset ovat olleet suhteellisen tehtd
vaorientoituneita. Kielellisten taitojen tason arviointi tapahtuu helpoiten valmiita lahto-
tasotesteja kayttamalla. Myds sujuvalta vaikuttavan lukijan luetun ymmértamisen taidot
seka fonologisen ja ortografisen lukemisen taidot tulee tarkistaa, silla onnistunut luke-
minen ja kirjoittaminen edellyttévat seka tunnistavan lukemisen etté kielelliseen tietoi-

suuteen perustuvan vaylan kayttéa (Ahvenainen & Holopainen 2005, 69-70).

Oppilaisiin tutustumiseen kannattaakin kayttéd riittéavasti alkaa enssmmaisen luokan
alussa. Vasta sen jalkeen opettgja voi suunnitella opetustaan juuri omille oppilailleen
sopivaksi. Alkuopetuksen térkeimpia tavoitteita on, etté oppilaat oppivat luku- ja kirjoi-
tustaidon (POPS 2004, 47). Osa oppilaista hallitsee kuitenkin nama taidot jo kouluun
tullessaan. Nama taitavat lapset asettavat opetukselle omat haasteensa, johon opettgjan
pitdisi pystya vastaamaan. Aidinkielen opetuksen pohja luodaan alkuopetuksen aikana,
ja sks adinkieltd on ensimmaéisen luokan lukujarjestyksessa seitseman oppituntia
(emt., 300). Se on suuri tuntimaard, johon tulee siséltya sopivia tavoitteita kaikille oppi-

laille.
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SHAASTEENA KIELELLISESTI LAHJAKASOPPILAS

L dht6tasotesteilld, arkihavainnoinnilla seké keskustelulla esiopettajan ja vanhempien
kanssa ensimmaéisen luokan oppilaista yleensa erottuu lukevien oppilaiden ryhma. Mut-
ta milloin oppilasta voidaan pitéa kielellisesti |ahjakkaana? Onko keskimaaraista aikai-
semmin lukemaan oppinut lapsi kielellisesti lahjakas? Sarmavuoren (2003, 10-12) mu-
kaan yleinen kasitys on, ettd lukemaan oppimiseen tarvitaan noin kuuden ja puolen
vuoden aykkyystaso. Koulutulokkaiden a@ykkyysiké saattaa vaihdella jopa alle viidesta
vuodesta |dhelle kahtatoista vuotta. Ensimmaisen luokan oppilaat ovat siis hyvin hete-
rogeeninen joukko, ja monella dykkyysika on einikaé korkeampi. Alykkyys ja varhai-
nen lukutaito eivét aina korreloi keskendan, mutta yksi yhteinen piirre lahjakkaiksi tut-
kimuksissa todettujen ihmisten lapsuusmuistoista on 16ytynyt: 18hes kaikki olivat oppi-
neet lukemaan ennen kouluikaa helposti ja itsekseen (Mannikké 1998a, 116). Sujuvasti
lukevat koulutulokkaat voivat tuntua opettgasta hel potukselta, mutta asettavat opetuk-
selle myds omat haasteensa.

5.1 Lahjakkuuden monimuotoisuus

Haastateltavani Kaisa kertoo mieltévansa kasitteen lahjakkuus orastavana, kontekstiin ja

tehtéviin sidottuna ominai suutena:
Se e ole aina ndkyvaa, emmeka voi tietad, millaisena se vuosien kuluttua nayttay-
tyy. Sanaa lahjakkuus kéaytan harvoin vanhempainilloissa, mutta kahdenkeskisissa
keskusteluissa saatan kysya, oletteko huomanneet, etta lapsenne osoittaa kiinnos-
tusta ja lahjakkuutta siind ja siind. Kun lahjakkuus liitetdan akateemisiin oppiai-
neisiin, tullaan aremmiksi. Paljon helpompi on sanoa, etta lapsi on lahjakas ku-
vallisessa ilmaisussa. Lahjakkuus liittyy geeneihin, ymparistoon ja sosioekonomi-
seen taustaan. Se on herkka alue vanhemmille. Vanhemmille korostan Gardnerin
gjatuksia: lahjakkuutta on vahintadn kahdeksaa, yhdeksaa intelligenssia, kaikki

tarkeita. Jokaisen yksilon profiili on erilainen, mutta kaikki intelligenssit ovat kui-
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tenkin jossakin maarin kehitettavia. Onko kaikkien sitten hallittava kaikkea? Oli-
siko hyva vaatia perusasioita yhteiskunnassa tarvittavien taitojen osalta itsestaan
selvasti, vai voisimmeko sitdkin enemman keskittya vahvuuksiin? Ne tuovat itse-

luottamusta, nostavat motivaatiota, ja niilla on transfer-vaikutusta.

Kaisa-opettagja on pohtinut asiaa monipuolisesti ja syvallisesti. Uusikylan (1991, 299—
304) mukaan koulukasvatuksesta vastaavilta voidaankin edellyttéa tutkimuksiin perus-
tuvaa analyysia lahjakkuudesta ja sen vaalimisesta koulussa. Lahjakkuus on kulttuu-
risidonnainen kasite, ja niinp& sen merkitys onkin vaihdellut eri aikoina. Y hdysvalloissa
on kymmenittain erilaisia lahjakkaiden opetuksen mallgja, mutta myds Suomessa on
viime aikoina puhuttu jonkin verran lahjakkaiden opetuksesta. Mita lahjakkuudella tar-
koitetaan? "Nerot”, ”akateemisesti lahjakkaat”, "hyvin lahjakkaat” ja "hyvin luovat”
ovat pelkkien ”lahjakkaiden” ja”luovien” lisdks kaytettyja kasitteitd. Miké on ”lahjak-
kaan” ja"hyvin lahjakkaan” valinen ero? 1980-luvulla termit " gifted” ja " talented” ero-
tettiin lahjakkaiden opetuksessa: enssmmaisella tarkoitetaan korkean alykkyysosamaé-

rén omistavia oppilaita, toisella taiteessa, urheilussata muulla alalla erityislahjakkaita.

Uusikyla (2002, 69) painottaa, etta jokainen erityislahjakas ("talented”) on myds syn-
nynnaisesti lahjakas (" gifted”). Kaikista synnynnéisesti lahjakkaista ei kuitenkaan syys-
ta tal toisesta koskaan tule erityislahjakkaita. Uusikyla (2005, 36-44) kayttda teksteis-
saén lahjakkuutta ja dlykkyytta 1ahes synonyymeina. Alykkyys onkin tavallatai toisella
mukana |dhes kaikissa lahjakkuuden maaritelmissd. Uusikyla kuvailee Storferin tavoin
alykkyyttd monitahoiseks timantiksi, jonka kaikkia osa-alueita e voi koskaan téysin
ymmartda. Ei ole olemassa mitdan yleisesti hyvaksyttya alykkyyden maaritelmai. Lap-
sen lahjakkuutta, erityisesti akateemista kyvykkyytta el voida luotettavasti mitata muu-
ten kuin dlykkyystesteilla Luovuus ja moni erityislahjakkuus on arvokasta, mutta niita

on vaikea mitata luotettavasti.

Kaisan mainitsemat Gardnerin intelligenssit eli lahjakkuuden 1gjit ovat lingvistinen,
loogis-matemaattinen, spatiaalinen, kehollis-kinesteettinen, musikaalinen, intraper-
soonallinen (kyky ymmartaa itsed) ja interpersoonallinen (kyky ymmaéartda muita ihmi-
sid) intelligenssi. Edella luetellut seitsemén lahjakkuutta ovat ilmeisesti tarkeimmét lah-
jakkuusalueet, mutta mychemmin Gardner on |6ytanyt niita lisagkin. Uusikylan (1991,
301; 2005, 66-69) mukaan Gardner kyseenalaistaa kielellisen ja loogis-matemaattisen
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intelligenssin erityisaseman ja kannattaa alykkyyksien tasa-arvoistamista. Uusikyla on
kuitenkin tasta eri mieltd, silla modernissa yhteiskunnassa kielellisen lahjakkuuden ja
loogisen paattelyn taidot ovat erityisen téarkedt. Jostakin syysta akateemisten taitojen
yhteydessa arkaillaan adjektiivin lahjakas kayttda. Kuten Kaisakin sanoo, on paljon hel-
pompi puhua taiteellisesta lahjakkuudesta kuin esimerkiksi kielellisesta lahjakkuudesta.
Ehkdpa musikaalinen, kuvataiteellinen tai liikunnalinen lahjakkuus on helpommin
konkretisoitavissa kuin kielellinen lahjakkuus. Akateemisissa kouluaineissa hyvét ar-
vosanat voi saavuttaa myos ahkeruudella. Miten ahkeruus ja lahjakkuus voidaan erottaa

toisistaan?

Sternbergin (1993, ks. Pehkonen & Scheinin 1997, 5-6) viisikulmioteoria pyrkii paase-
maan kasiksi siihen, mita yleensa pidetéan lahjakkuutena. Toistaiseks e ole mitdan
yksiselitteista tapaa |ahjakkuuden mittaamiseen, ja Sterberginkin teoria on implisiittinen
eli epamuodollinen ja kayténnonldheinen. Sternbergin mukaan yksilon on taytettéava
samanaikaisesti viis vaatimusta, jotta hanta voidaan pitéa lahjakkaana: (1) erinomai-
suuden vaatimus, (2) harvinaisuuden vaatimus, (3) tuottavuuden vaatimus, (4) osoitetta-
vuuden vaatimus ja (5) arvostuksen vaatimus. Taitoa arvioidaan suhteessa vertaisryh-
maan — erinomaisesti hallitun taidon tulis olla vertai sryhméssa harvinainen. Esimerkik-
s lukutaitoa ei voida pitda lahjakkuuden osoituksena, jos vertaisryhmassa moni muukin
hallitsee sen taidon. Lahjakkuuden osoittamiseen on perinteisesti kaytetty kouluarvosa-
noja ja dykkyystesteja, mutta nykyaan niiden patevyytta tdhan tarkoitukseen epéilléén.
Jotta yksil6a voidaan pitéa lahjakkaana, hanen erinomaisesti hallitsemansa harvinaisen,
tuottavan ja osoitettavan taidon tulisi myds olla yhteiskunnan arvostama. Arvostuskri-

teerit vaihtelevat gan ja paikan mukaan.

Renzullin (1986, 66—76) kolmen ympyran malli (kuvio 3) antaa selkeén kuvan lahjak-
kuuden ilmenemiseen vaikuttavista tekijoistd. Keskitason ylittavalla kyvykkyydella tar-
koitetaan esimerkiks korkeatasoista abstraktia gattelua, verbaalista ja numeerista jér-
keilyd, hyvda muistia ja sujuvasanaisuutta. Erityisen kyvykkaalla ihmisella on nopea,
tarkka ja valikoiva muistiinpalauttamisen taito. Lisaksi han kykenee |gjittelemaan ol eel-
lisen informaation epaoleellisesta ongel manratkai sutilanteessa. Myds motivaatiolla on
merkittava osuus lahjakkuuden muodostumisessa. Motivoituneella on kyky innostua,
kiinnostua, jopa lumoutua kohteena olevasta tehtavasta. Motivaatio auttaa tyoskentele-
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le tydlleen korkeat tavoitteet ja kykenee ottamaan vastaan myds kritiikkia. Luovuus
ilmenee gjattelun sujuvuutena, joustavuutena ja omaperdisyytend. Luova henkilé on
avoin ja utelias uusille kokemuksille. Han uskaltaa ottaa riskej& héanella on herkkyytta

jahalua reagoida ympériston arsykkeisiin sekd omiin ideoihin jatunteisiin.

Renzullin mallin mukaan 1ahjakkuuden lgjeja on olemassa kymmenid, jopa satoja. On-
kin tarkedd huomata, etta lahjakkuutta voi ilmentyd hyvin monella alalla. Lahjakkaita
ovat kuitenkin vain ne lapset, joilla keskitason ylittava kyvykkyys, motivaatio ja luo-
vuus muodostavat sopivan interaktion. Lapsen pitéaisi kyeta viela soveltamaan omaa
lahjakkuuden aluettaan johonkin arvokkaana pidettavaan toimintaan. Renzullin mukaan
niille lapsille, jotka ovat taman maaritelman mukaan lahjakkaita, tulis jarjestéd runsaas-
ti sellaista toimintaa, joka e sisédlly tavanomaiseen opetukseen. (Renzulli & Reis 1986,
218-222))

Yleislahjakkuuteen
Keskitason i i temaatti
. Motivaatio - ma ttinen
( ylittivi kyvykkyys - kielellinen
- looginen piiiittely
jne.
V' ... johtavat ...
Erityislahjakkuuteen
- chkil satoja lajcja

KUVIO 3. Renzullin malli (1986, 76, suomentanut L ehtonen 1994, 14-15) lahjak-
kuuden osa-alueista.

Kodilla on tarkea merkitys lapsen varhaisessa kielen ja gjattelun kehityksessa, kuten jo
aikaisemmin on tullut ilmi. My6s Uusikyla (1998, 76-78) korostaa emotionaalisesti
turvallista ja lasta arvostavaa ilmapiiria varhai slapsuudessa. Lasta kuunnellaan ja hanta
ohjataan erilaisten virikkeiden pariin. Riittavan rikas kielellisen kehityksen pohja auttaa
kouluiassa kehittamadan gjattelua, omaksumaan kasitteita ja ratkaisemaan ongelmia.
Vaikka koti vaikuttaakin ratkaisevasti dykkyyden ja erityislahjakkuuksien kehittymi-
seen, Uusikyla varoittaa kilpailuhenkiselta lasten kehittamiseltd. Vanhempien on ym-

marrettdva, mika ero on terveellisten virikkeiden ja tehovalmennuksen valilla. Tarkoi-



54

tuksellinen ihmelasten kasvattaminen voi olla kohtalokasta: opettgjat ja vanhemmat
saattavat vaatia oppilailta hyvia suorituksia pelkéstéén omaa kunnianhimoa tyydyttaak-
seen.

Taman tutkielman aihe valikoitui omasta tarpeestani vastata |ahjakkaiden oppilaiden
asettamiin haasteisiin, jotta my6s he kokisivat koulunkdynnin mielekk&ana. Ensisijaise-
na tavoitteenani el ole |0ytéd menetelmid, joiden avulla juuri omat oppilaani paésisivét
tya parempia oppimistuloksiakin. Lahjakkuudesta puhumiseen kaipaan toisaalta liséa
rohkeutta, mutta ymmarran siind piilevét vaarat. Kilpailu ja vertailu elvét saa vaardla
tavalla savyttéaé lasten opiskelua. Oppilaiden kykyjen jataitojen erilaisuuden pitédisi olla

luonnollinen asia: jokaiselta lapselta |6ytyy omanlaistaan lahjakkuutta.

5.2 Kieldlisen lahjakkuuden tunnistaminen

Noin sata vuotta sitten huomattiin, ettéa ihmisen a@ykkyytta voidaan mitata testaamalla.
Sen seurauksena syntyi gjatuksia rodunjalostuksesta ja eugeniikasta: toiminta kaantyi
ihmisyytta vastaan. Alykkyystestit mittaavat ihmisen lahjakkuutta vain hyvin kapealta
aluedlta, ja aettiinkin puhua mieluummin lahjakkuudesta ja kyvyistd. Useimmat ihmiset
ovat lahjakkaita jossakin asiassa. |hmistd, joka on aarimmaisen lahjakas jollakin el&
ménalueella, voidaan nimittda jopa neroksi. (Hakala 2002, 9.) Uusikylan (1991, 300,
302) mielestd on hyva asia, ettd Y hdysvaltojen kaltainen testausinnostus ei ole saanut
Suomessa jalansijaa. Myo6s edella mainitsemani yhdysvaltalainen alykkyystutkija Ho-
ward Gardner huomasi, etta lahjakkuus nékyy parhaiten observoimalla oppilaita heidéan

tavallisissa toimissaan omassa luokassa

Tuleva huippulahjakkuus on kuitenkin usein vaikea erottaa lapsijoukosta. Tarkkasilméi-
nen ja kannustava opettaja on varmasti tallaiselle lapselle se onnenkantamoinen, mika
auttaa hantd eteenpain omissa pyrkimyksissdan. Mannikoén (1998a, 116-124) mukaan
alykkyys ilmenee uusien asioiden nopeana oppimisena, asioiden tarkastel emisena koko-
nai suuksina ja useista nakokul mista, ongel manratkai sukykyna seka nopeana paéttel yky-
kynd. Tutkimuksissa lahjakkaiks havaittujen sanavarasto on suurempi ja puhe moni-

mutkaisempaa kuin ikétovereilla. Koulunkdynnin aloituksesta lahjakkailla on saman-
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suuntaisia mielikuvia: moni kertoo menneensa kouluun suurin odotuksin, mutta pitkas-

tyneensa siella ajan mittaan.

Kielellisesté lahjakkuudesta ja varhaista lukutaitoa ennustavista tekijoista on Suomessa
tehty viime vuosina useita tutkimuksia, joita olen téssa tutkielmassani jo aikaisemmin
kasitellyt. Suotuisa puhekielen kehitys ennen viidetté ikavuotta ennakoi myos kirjallisen
kielen varhaista oppimista: sanaston lagjuutta ja sanataivutusten hallintaa voidaan pitéa
todellisina lukutaidon ennustgjina (Silvén 2006, 59-60). Leppéasen (2006, 40-41) tutki-
musten perusteella voidaan todeta, ettd mythempadan lukutaitoon ja erityisesti luetun
ymmartamiseen ovat yhteydessa varhaiset lukujonotaidot ja metakognitiivinen tietoi-
suus. Lukujonotaidoilla tarkoitetaan kykya luetella erityyppisia lukujonoja eteen- ja
taaksepain. Metakognitioiden avulla lukija kykenee tiedostamaan omaa |ukemisproses-
Siaan ja kayttdmaan tietoisesti sopivia lukustrategioita (Lerkkanen 2006, 119). Hyva
Kirjaintuntemus ja dannetietoisuus esiopetusvuoden alussa ennustavat hyvaa lukutaitoa
(Aunola & Nurmi 2004, 7). Holopaisen (2002, 46) tutkimuksen mukaan nopean sarjalli-
sen nimedmisen taidot ennustavat parhaiten lukusujuvuuden kehittymista.

Koskisen ja Siepin (1994, 17) mukaan Suomessa on virinnyt keskustelu tarpeesta saada
tietoa ja koulutusta lahjakkaiden lasten kasvatuksesta ja opetuksesta. Jo |ahjakkuuden
tunnistamiseen tarvittaisiin lisda tietoa. Lehtonen (1994, 24-25) pitéa adlykkyystestien
kaytt6a suomal ai sissa ol osuhtei ssa tarpeettomana aivan erityistapauksia lukuun ottamat-
ta. Testien lagjamittainen kaytto vaatisi liian paljon aikaa ja koulutettuja testagjia. Sen
sijaan lahjakkuusteorioihin ja lahjakkuuden monipuoliseen kasitteeseen tutustuakseen
opettajat tarvitsisivat lisékoulutusta. Lahjakkaiden lasten piirteista on tehty listoja, joita

voidaan kaytt&a tukena lahjakkai den tunnistamisessa.

Feldhusen (1986, 115) on tehnyt listan piirteista, jotka ilmentavét |ahjakkuutta:
1. Laaja tietomaara tai poikkeuksellisia taitoja hyvin nuorena
2. Hyva muisti ja jarkeilykyky tulevat nékyviin varhaisessa vaiheessa
3. Hyva keskittymiskyky, opiskelulle omistautuminen, energisyys
4. Riippumattomuus, halu opiskella yksin
5. Vahva mindkuva, hyva sisdinen kontrolli, kasitys itsesta luovana persoonana
6. Hakeutuminen muiden |ahjakkaiden lasten ja aikuisten seuraan
7. Voimakas keskittyminen yksityiskohtiin tydskentelyn aikana
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8. Taiteellisista kokemuksista hy6étyminen ja nauttiminen

Uusikyl& on koonnut teoksensa Lahjakkaiden kasvatus (2005, 205-218) loppuun kéyt-
tokelpoisia liitteité lahjakkaiden lasten tunnistamiseen ja kasvattamiseen. Renzullin ja
Roeperin listat lahjakkaiden lasten tunnusmerkeista tarjoavat opettajalle katta pitempéa
tunnistamisen vaikeassa tehtdvassa. Listoissa olevat asiat kuvailevat lapsen aykkyyteen
jalahjakkuuteen liittyvia piirteité hyvin monipuolisesti, mutta kielelliseen lahjakkuuteen
liittyen Roeperin listasta (Uusikyl& 2005, 208-209) voi poimia muutamia esimerkke &

Lahjakas lapsi pystyy abstraktiin ajatteluun, ennen kuin on henkisesti kypsa kasit-
teleméddn asioita. Lahjakas laps oppii usein puhumaan aikaisin, ja hanella on
ikdisiéan parempi sanavarasto. Lahjakas lapsi rakastaa sanojen madrittelya.
Muut lapset eivat valttamatta taysin ymmarra hanta. Lahjakkaalla lapsella on hy-
va muisti. Han kayttda kommunikointiin verbaalisia kykyjaan toiminnan sijasta.
Lahjakkailla on usein kehittynyt huumorintaju. Vitsit ja sanaleikit huvittavat heita,
vaikka keskiverto laps el tajuaisi niissd mitdan hauskaa. Lahjakkaat oppivat usein
itse lukemaan. Useimmat lahjakkaat lapset rakastavat kirjoja. Lahjakkaat tarvit-
sevat aikaa olla yksin ja mietiskella. Lahjakkaalla lapsella on usein tiedonjano.
Vaikka lahjakkaat ovat aktiivisia, he jaksavat my6s keskittya pitkaan, kun jokin

asia kiinnostaa heita.

Alykkaankin lapsen kasvatuksen |ahtokohta on kokonainen lapsi. Myds hanella on tarve
kuulua sosiaaliseen yhteiston, kokea turvallisuutta, yhteenkuuluvuutta ja rakkautta.
Huomattava on myos se, etté huippudykkdan kykyrakenne voi olla hyvin vaihteleva:
musikaalisuuden, sosiaalisten taitojen, kaden taitojen, kayténndllisen lahjakkuuden tai
luovuuden eri osa-alueilla voi olla suuria vaihteluita. Lahjakkuus on harvoin yleislah-
jakkuutta. Koti- ja koulukasvatuksella on ratkaiseva merkitys, kenen synnynnaisesta
adlykkyydesta jalostuu aikuinen lahjakkuus, ja millainen ihminen alykkaasta lapsesta
kehittyy. Jotta @lykkaiden tarpeita ymmarrettdisiin, 8ykkyytté on opittava tunnistamaan.
Uusikylén (1998, 68) mukaan tasapainoinen, kypsa persoonallisuus ja korkea moraali

yhdistettyna @ykkyyteen jaluovuuteen on erittéin arvokas ja harvinainen yhdistelma.

Kielellisten taitojen taso on suhteellisen helposti tunnistettavissa koulun aloitusvaihees-

sa yksinkertaisesti toteutettavien luvussa 4.2.2 kasittelemieni l&htttasotestien avulla
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L 8ht6tasotestit eivat kuitenkaan anna kovin syvdlista tietoa oppilaan lahjakkuuden ta-
sosta. Varsinaisen kielellisen lahjakkuuden tunnistamiseen on Feldhusenin ja Roeperin
listoista varmasti hyotya Lukutaitoiset oppilaat erottuvat aoittelevien koululaisten
ryhmésta nopeasti — heita nykydan onkin enssmmaisessé luokassa jo suuri joukko. To-
delliset kielelliset lahjakkuudet tarvitsevat opetukselta kuitenkin vield enemman kuin
monet lukutaidon saavuttaneet luokkatoverinsa. Lukevienkin oppilaiden ryhméssa on
suuria eroja kielellisissa taidoissa. Toiset hallitsevat mekaanisen lukutaidon, toiset luke-
vat jo vaikeatguisiakin kirjoja. Taidoissaan pitkalla olevan ja lahjakkaan oppilaan vélis-
t& eroa on vaikea méaritella Lahjakkuuden tunnistaminen on vaativa tehtévé, johon

opettgjien olisi hyva saada lisékoul utusta.

5.3 Lahjakaslaps koulussa

Snellmann ja Réty (1998, 86-87) kyselevéat, minne lahjakkuus katosi 1990-luvun kou-
lunuudistuksissa? Lahjakkuuskasite e ole yksisdlitteinen, ja siitd on olemassa erilaisia
tulkintoja. Onkohan siind syy koko sanan kayton kaihtamiseen koulumaailmassa? Toi-
nen syy voi olla lahjakkuuteen liitetty eré@nlainen elitismin leima. Lis&antyvan valin-
nanvapauden ja opetuksen yksildllisten erojen huomioonottamisen pelé&téan johtavan
vanhempien sosiaadlisiin taustoihin perustuviin jakoihin. PISA 2000 ja 2003 -
tutkimukset osoittavat, ettd suomalaiset saavat olla tyytyvéisia peruskouluunsa. Tasai-

sen menestyksen takaa voi |0ytyéa myas joitakin ihmettelyn aiheita.

5.3.1 Tasa-arvosta tasapdistamiseen

Vélijarven (1998, 90-92) mukaan tasa-arvon tavoite méaritteli suomalaisen koulukes-
kustelun pohjavireen 1970- ja 1980-luvuilla. Tasararvo ja yksildllisyys koulutuksen
tavoitteina vaikuttavat olevan sovittamattomassa ristiriidassa. Kansainvalisissé vertai-
luissa suomalaislasten oppimistulokset ovat olleet hyvin tasaisia. Nayttda silta, ettd ta-
sapaisyydesta on tullut suomalaisen peruskoulun ihanne. Valijarvi on huolissaan asen-
teesta, ettd lahjakkuus on koulussa pikemminkin ongelma kuin voimavara. Suomalaiset
huippuosagjat saattavat j8ada |0ytyméttd, jos lahjakkaiden lasten erityistarpeita e huo-

mioida
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Kansainvélisten lukutaitotutkimusten tuloksista voidaan todeta, ettd suomalaisnuoret
peruskoulun paéttévaiheessa ovat kansainvalisesti katsottuna tasaisen taitavia lukijoita:
suomalaisnuorten koetulokset vaihtelevat melko kapealla alueella, ja heikot koetul okset
puuttuvat |dhes taysin. Tietoyhteiskunnan kannalta riittavan hyvaan lukutaitoon yltéa 80
prosenttia ja erinomaiseen lukutaitoon puolet 15-vuotiaiden ik&luokasta. Toisaalta mo-
nesta muusta maasta l6ytyy huippuosagjia suunnilleen yhta pajon ja Uudesta
Seelannista jopa enemman kuin Suomesta. PISA (Programme for International Stu-
dents Assessment) on OECD:n jasenmaiden yhteinen tutkimusohjelma, jossa arvioidaan
15-vuotiaiden nuorten osaamista matematiikassa, luonnontieteissa, lukutaidossa ja on-
gelmanratkaisussa. Vuoden 2003 PISA-tuloksissa heikkoja suomalaislukijoita oli hie-
man vahemman kuin vuonna 2000. Kuitenkin myds huippulukijoita oli huomattavasti
vahemman kuin aikaisemmin. Tésta vois paatellg, ettd lahjakkaiden lukijoiden kehitty-
miseen e ole kiinnitetty tarpeeksi huomiota. Suomalaisen peruskoulun lieva tasapais-
tyminen on tuloksista havaittavissa. (Linnakyla 1995, 198; Linnakyla & Malin 2004,
119; Linnakyla & Sulkunen 2005, 54; Vahasalo 2006, 168.)

Voimme tietenkin olla iloisia suomalaiskoululaisten menestyksestd kansainvalisessa
vertailussa. Menestyksen tulisi kannustaa opettajia eteenpéin lukutaidon kehittémisesss,
silla lukutaitoa on aina vara parantaa. Lukutaito ei periydy, eika silla ole ylargjaa. Taito
voi kehittyd koko elinidn moneen eri kayttttarkoitukseen; valikoivaa, soveltavaa ja
kriittista lukutaitoa voi kehittéd monella tavalla. Huippulukijoiden osuuden véhenemi-
nen on kuitenkin huolestuttava ja vakavasti otettava haaste. (Linnakyla 1995, 205; Lin-
nakyla & Sulkunen 2005, 41, 51.) Tukitoimet lukivaikeuksiin ndyttavét tuottaneen tu-
losta. Onkin ensiarvoisen térkeéd, ettd jokainen suomalainen saavuttaisi aktiivista kan-
salaisuutta edellyttéavan lukutaidon. Ristiriitaiselta sen sijaan tuntuvat tutkimustul okset,
joiden mukaan yhéa useampi koulutulokas osaa lukea jo kouluun tullessaan, mutta toi-
saalta huippul ukijoiden maara perusopetuksen paéttovaiheessa on vahentynyt. On tosin
muistettava, etté PlSA-tulokset kertovat muutaman vuoden takaisesta tilanteesta. Laa-
jentuneen esiopetuksen vaikutukset eivét vield ndy Pl SA-tutkimuksissa.

Vahasalon (2006, 173-176) mukaan joku irvileuka onkin todennut: ” PISA-tutkimus
paljasti, ettei Suomessa ole erityisen lahjakkaita oppilaita, mutta maamme tyhmimmét
ovat maailman viisaimpia.” Vaikka perusopetuslaki lahtee siita, ettd kaikille oppilaille
tulee antaa opetusta omien |ahtokohtien perusteella, 1ahjakkaiden opetusta pidetdan eli-
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tistisend ja syrjayttavana. Lahjakkaiden opetus tuntuu olevan maassamme tabu. Koulu-
tuksen tasa-arvo e kuitenkaan toteudu, jos molempia éripéita ei huomioida. Professori
Kari Uusikyla (ks. Vahasalo 2006, 175) on esittényt Suomi 2015 -ohjelman loppurapor-
tissa toimenpide-ehdotuksia koulun kehittamiseksi. Yksi hanen teeseistéan on, etté kou-
lutuksen on autettava jokaista |6ytamaan erityislahjansa ja luovuutensa. Yksi keino sii-
hen olisi lisété opettajankoul utukseen lahjakkuutta ja luovuutta késittel evia opintojakso-

ja

Kari Uusikyla kannattaa voimakkaasti suomalaista peruskoulua. Hanen kirjoituksistaan
voi tehda pddtelman, etta lahjakkaiden koulutuksen puutteet eivét johdu peruskoulusta
sinansa. Lahjakkaiden erityisopetukseen liittyy elitismin ongelma: sen vastustajat véit-
tavéat, ettd |ahjakkaiden erityisopetus johtaisi itserakkaiden etuoikeutettujen luokan syn-
tymiseen (Uusikyla 2005, 164). Tama ongelma on maailmanlagjuinen. Geake ja Gross
(2008, 218) viittaavat artikkelissaan useisiin tutkimuksiin (Gallagher 1976; Bégin &
Gagne 1994; Geake 1997; Gross 1997, 1999, 2001) Australiassa, Britanniassa, Y hdys-
valloissa ja Euroopassa, joiden mukaan akateemisia erityisryhmia pidetdan elitistisind.
Tutkimustul okset osoittavat, etta enemmisto opettgjista, jotka vastustavat dyllisesti lah-
jakkaiden oppilaiden erityiskohtelua, eivét vastusta urheilussa tai musiikissa lahjakkai-
den oppilaiden erityisryhmiéa tai opetuksen nopeuttamista. Talla tavalla gjattelevat opet-
tagjat ndkevét, ettd liikunnallisesti tai taiteellisesti lahjakas oppilas tuo iloa koko yhtel-
sb0n, kun taas dlykas lapsi hyotyy itsekkéista ponnisteluistaan vain itse. Tama ilmio el
ole sidottu mihinkdan yksittdiseen maahan tai kulttuuriin. Esimerkiks Itavallassa, joka
on kuuluisa laadukkaasta koululaitoksestaan, e ole erityisemmin panostettu lahjakkai-
den koulutukseen — my0ds siella lahjakkaiden koulutus néhddan elitistisend. Tosin Uusi-
kylan (2005, 166) mukaan elitismin pelko on Pohjoismaissa ollut 88rimmillaén. Geake
ja Gross (2008, 219) kuitenkin arvelevat, ettéa kyseessa on pikemminkin yhteiskunnalli-

sesti kiusallinen psykososiaalinen ilmi® kuin opettajien rajoittunei suus.

Voidaankin kysyd, saavatko lahjakkaat oppilaat riittéavasti mahdollisuuksia yksil6lliseen
opetukseen ja virikkeitéd omien taipumustensa kehittéamiseen? Kielellinen lahjakkuus on
monessa mielessa suuri etu lapselle. Koulun tydtavat perustuvat verbaalisuuteen ja opet-
tajg ohtoisuuteen. Onkin todettu, ettéd koulussa menestyvéat parhaiten ne oppilaat, jotka
jo ennen koulun alkua osoittautuvat kielellisesti lahjakkaiksi. (Kuusisen 1992, 51.) Jos
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lahjakkaiden erityisluokat johtavat elitismiin, 16ytyisikod ratkaisu ongelmaan opetuksen

eriyttamisesta tavallisessa luokassa?

5.3.2 Motivoitunut menestyja vai alisuoriutuva luovuttaja

Lapsen lahjakkuuden eri osa-alueilla voi siis olla suuriakin vaihteluja. Esimerkiksi kie-
lellisesti 1ahjakkaalla lapsella voi olla paljon puutteita sosiaalisissa taidoissa. Varhaisten
lukijoiden vanhemmat ovat kysyneet joskus minulta esiopettajana mielipidetta lapsensa
alkaistettuun koulunaloitukseen. Olen aina suhtautunut siihen varauksella. Harvoin olen
tavannut lasta, joka olisi kaikilla osa-alueilla muita vuoden edella. Méannikko (1998a,
127) varoittaa, etté pienelle lapselle asetettuja vaatimuksia el pitéisi mitoittaa pelkastadan
hanen tiedollisen tasonsa mukaan. Nain voi kayda silloin, kun aykas laps sijoitetaan
kouluun ikaisidan vanhempien ryhmaéan. Laps saattaa joutua ponnistelemaan kohtuut-
tomasti niissi asioissa, joissa han e ole ikédisiddn edella. Kielellisesti lahjakkaat |apset
luokassa vaativat kuitenkin opettajalta aina toimenpiteitd. Vanhemmat ovat olleet oike-
assa huolestuessaan siita, ettd sujuvasti lukevat lapset saattavat pitkastya ensimmaisen

luokan &idinkielen oppitunneilla.

Alykkaat lapset odottavat kouluun passemista uuden ja mukavan oppimisen toivossa.
Monesti he kuitenkin joutuvat pettymaén muiden odotteluun ja opettajan huomion puut-
teeseen. Lahjakkaan lapsen gatellaan liian usein pérj&8van itsekseen, vaikka myds heil-
le opettaja on tarked kodin ulkopuolinen aikuinen, jonka avulla oma mina rakentuu.
Opettgja saattaa pitda selviong, ettd lahjakas suoriutuu kaikesta hyvin. Siksi han jaéa
usein ilman tunnustusta ja kiitosta. Lahjakkailla lapsilla ensimmaéiset kouluvuodet saat-
tavat kulua taysin turhauttavaan oleskeluun. Talla kokemuksella saattaa olla kauaskan-
toiset vaikutukset opiskel uasenteeseen. (Ménnikko 1998a, 127; Uusikyla 2005, 141.)

Uusikylan (1998, 71-72) mukaan lapset, joiden a@ykkyysosamaéra on noin 150 sopeu-
tuvat yleensa kouluun: heille koulunk&ynti on helppoa eika hyvien arvosanojen saami-
nen edellytéa ponnistelua. Tata alykkdammille lapsille opiskelu tavallisessa |uokassa
lahes aina aiheuttaa tympaantymista. Alykkaiden lasten aktivaatiotaso on yleensa kor-
kea ja mielenkiintoisia haasteita tarjoamaton opetus saattaa johtaa téllaisen oppilaan

jopa héirikoijaksi, vaikka tarpeeks haastaviin tehtaviin lahjakas oppilas pystyisi keskit-
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tymaan pitkiakin aikoja. Tassa kohtaa edellytetéén opettajalta ymmartamysta, silla syn-
nynnainen alykkyys tai erityislahjakkuus vaatii ponnistelua ja harjoittelua ennen kuin se
jalostuu aikuisen lahjakkuudeksi. Lahjakkuutta syttyy ja sasmmuu eldamén varrella, silla
kukaan el selvia elamasta vain silla, ettéd on saanut syntymalahjakseen enemman kuin
muut. Vaarana on, etta oppilas heittaytyy kapinalliseksi laiskuriksi, joka ei motivoidu
nesty koulussa niin hyvin kuin hanen kykynsa edellyttéisivat (Uusikyla 2005, 128). On-
kohan sitten syytd vai seurausta, kun Geaken ja Grossin (2008, 217) mukaan opettajat
yhdistévét alyllisen lahjakkuuden helposti sosiaaliseen sopeutumattomuuteen?

Alykkyys e siis valttamétta muutu saavutuksiksi. Alykkaankin lapsen on tunnistettava
omat kykynsa ja mahdollisuutensa. Siithen han tarvitsee usein aikuisen apua, silla myds
alykas laps kaipaa kannustusta ja hyvaksyntaa. Ponnistel ematta saavutettu alimitoitetun
tehtavan lopputulos € motivoi, vaan siita seuraa helposti alisuoriutumisen kierre. Aly-
kas lapsi on yleensa kokeilunhaluinen ja ottaa asioista selvaa. Tehtavien eteen ponniste-
leminen ja niista suoriutuminen tuottaa myos alykkaéle lapselle oppimisen iloa. Syy
huippuélykkai den ikavystymiseen koulussa saattaakin 10ytya Siité, etteivét siella tarjotut
lilan helpot tehtavét tarjoa heille motivoivia huippukokemuksia. (Mannikkd 1998b, 47—
48.) Motivaatio menestymiseen on osa lahjakkuutta. Tama lahjakkuuden piirre tulee
usein esiin jo enssmmaisina kouluvuosina. Lahjakkaat oppilaat ovat monesti hyvin in-
tensiivisia valitsemalleen kiinnostuksen kohteelle ja ndkeva omat mahdollisuutensa
padmaaransa saavuttamiseen lahes rgjattomina. (Feldhusen 1986, 114.) Siihen koulun

tulisi antaa mahdollisuus.

On huomattava myos piileva vaara, etta lahjakkaalta |apselta odotetaan aina hyvié suori-
tuksia, ja huomio kiinnitetéén helposti ainoastaan hanen dylliseen ja tiedolliseen kehi-
tykseensa (Uusikyla 1998, 79). Yksipuolinen uppoutuminen pelkastdan oman lahjak-
kuusalueen maailmaan saattaa olla uhka lapsen tasapainoiselle kasvulle. Oppiminen on
olennaiselta olemukseltaan sosiaalista vuorovaikutusta — sosiaalisuus ja vuorovaikutuk-
sellisuus korostuvat lasten oppimisen ldhteend. Oppimistilanteessa valittyva henkil 6-
kohtainen palaute opettajalta ja opiskelutovereilta on voimakkain yksittdinen oppimis-
prosessia ohjaava tekija. (Vaijarvi 1998, 96-100.) Delcourt, Cornell ja Goldberg (2007,
359) korostavat, etté lahjakkaiden lasten opetusta suunniteltaessa on aina yhdistettéva

akateemisten taitojen oppiminen realistisen ja positiivisen minakasityksen kehittami-
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seen. Ennen esikouluatai sen aikana lukemaan oppineiden kasitys itsestdan lukijana on
positiivisempi kuin koulussa lukutaidon oppineilla (Lepola 2006, 51). Vaikka vahvuuk-
siin e pidakaan uppoutua litkaa, sujuvasti lukeva koulutulokas tarvitsee sopivasti haas-

teita. Muuten hanta voi uhata alisuoriutuminen.

Kontoniemen (2003, 90-92, 213) tutkimuksen mukaan alisuoriutuminen ja kouluhal ut-
tomuus voi alkaa jo ensimmaisen kouluvuoden aikana. Alisuoriutujat ovat useimmiten
poikia. Poikien aisuoriutuminen akaa tytt6ja alkaisemmin ja sen piirteet ovat naky-
vampia Alisuoriutujat ovat &aripaden oppilaita:

hiljainen — vilkas

el mistadn kiinnostunut — taysin harrastuksissaan eléava

eristaytynyt — joukkoihminen

ahdistunut — hauska pelle

ajelehtija —johtaja.
Poikien alisuoriutuminen ilmenee yleensa oikean laidan kuvauksen muodossa ja on siis
nakyvampaa kuin tyttdjen velvollisuudentunteen ja sosiaalisen joustavuuden sévyttdma
kayttaytyminen. Toisaalta tyttdjen realistisuudesta saattaa tulla jopa este kykyjen rohke-
alle kaytolle. Uusikyla (2008, 63-64) arvelee, etta tyttdjen hiljaista alisuoriutumista
voidaan perustella myds attribuutioteoriala: yksil sisdistéd muuttumattomina ne omi-
naisuudet, jotka ympéristd on haneen liittéanyt. Jos joku uskoo, ettei ole aykas, hanesta
tulee alisuoriutuja. Kaiken kaikkiaan pojat uskovat keskimaarin tyttdja enemman itseen-
sd — kun vain viitsii opiskella, menestysta seuraa. Oman kokemukseni mukaan voisin
yleistden todeta, ettd pojat ottavat ronkeammin riskgjd, kun taas tytét hoitavat kiltisti ja
tunnollisesti velvollisuutensa. Tyt6t tavallaan alistuvat rutiininomaiseen tyoskentelyyn,

mutta pojat tuovat selvemmin ilmi turhautumisensa. Tasta lienee kysymys.

Alisuoriutujien tunnistamisen avuksi Rimm (1995, 10 — 24) on luokitellut heidét neljaéan
padryhmaan, joista muodostuu erilaisia yhdistelmétyyppejd Rimmin mielesta alisuoriu-
tuminen on opittu kayttdytymis- ja toimintatapa, joten erilaisten opiskelua haittaavien
tapojen voidaan gatella osoittavan tai ennustavan alisuoriutumista. Tallaisen kartan
(kuvio 4) avulla opettaja voi tarkkailla omia oppilaitaan ja erottaa alisuoriutumiselle
atistavaa kayttdytymista. Varmaankin helpoimmin luokasta erottuvat hyperaktiiviset
tyypit ja passiiviset vetelehtijat. Jotkut alisuoriutujat ovat luovia tai erityslahjakkaita
jollakin tietylla alueella. He saattavat antautua téysin vain télle omalle kiinnostuksen
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kohteelleen ja laiminly6védt muita alueita haviamisen pelossa. Enta sitten, jos he eivét

saa mahdollisuutta edes oman erityi sosaami sensa kehittamiseen?

sopeutuva
A

riippuva < > hallitseva

v

sopeutumaton

KUVIO 4. Alisuoriutumisen luokat (Rimm 1995, 11).

Lehtosen (1994, 8) mukaan lahjakkaat oppilaat kéyttaytyvat koululuokissa eri tavoin:
yleismmét roolit ovat hiljainen ja sopeutunut uurastaja, sosiaalinen menestyja seka tur-
hautunut héirikkd. Hiljainen ja vaivaton oppilas j&4 usein syrjaén, eilka hénen tarpeitaan
huomata. Toinen &rimmaisyys on hairikéimalla omaa turhautumistaan ilmentéva ayk-
ko. Liian helpot ja samaa toistavat tehtavat kyllastyttavat hanta Hairikdinti el tietenkaan
ole aina merkki lahjakkuudesta. Uusikyla (1992, 55) korostaa, ettéd useimmiten |ahjak-
kaat sopeutuvat vallitseviin olosuhteisiin joustavasti. Yleensa lahjakkailla oppilailla on

positiivinen mindkuva, vahan ahdistunei suutta ja korkea suoritusmotivaatio.

Uusikylan (1998, 73) nuorille mensalaisille (kansainvélinen aykkyytensa testanneiden
jarjestd) tekeman tutkimuksen mukaan osa alisuoriutujista syytti ympériston ymmartéa
mattomyytta, osa itsedan. Toisaalta joku lahjakas ja kypsa ihminen voi tahallaankin jét-
taytya kilpailuyhteiskunnan oravanpyorasta. Alykkaiden alisuoriutumiseen ja tavoittei-
den alimitoittamiseen on usein etsitty syyta siita, etté he eivét ole oppineet tekeman
tyoté tavoitteidensa eteen. He ovat saavuttaneet riittdvan hyvan tuloksen ilman ponniste-
luakin. Tassa tilanteessa tarvitaan vanhempien ja opettajien herkkéa vaistoa: myos aly-
kas laps tarvitsee kannustusta ja hyvaksyntaé touhuilleen. Lapsen kykyja ei pitdisi ali-

arvioida.

Syy huippuaykkaiden ikavystymiseen koulussa saattaa |6ytya siita, etteivéat siella tarjo-
tut tehtévat saa aikaan motivoivia huippukokemuksia (Mannikkd 1998b, 47-48). Vy-
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gotskylainen lahikehityksen vyohykkeella tapahtuva opetus tulisi muistaa |ahjakkai den-
kin oppilaiden kanssa tytskennellessa. Sopivat tavoitteet, niiden eteen ponnisteleminen,
onnistuneiden saavutusten tuottama oppimisen ilo lisddvét kaikkien koululaisten oppi-
mismotivaatiota. Myds |ahjakkaiden lasten tulisi saada tdméa kokea.

Suuret Kiinnostus
Ahdistus
HAASTEET Huolestuminen Hallinnan tunne
V ahai set I k&vystyminen

Matala TAITOTASO Korkea

KUVIO 5. Flow-kokemus ja muut tunnetilat taitotason ja tehtdvan haasteellisuu-
den vaihdellessa (Csizentmihalyi 1997, 31).

Jos oppilaalla on vahva siséinen motivaatio tavoitetta kohti ponnistellessaan, han voi
saavuttaa jopa flow-kokemuksen. Flow on tila, joka edellyttéd toiminnan vapaaehtoi-
suutta, sisdistd motivaatiota ja toiminnan hallinnan tunnetta. Tila syntyy tehtéavan sopi-
van haasteellisuuden sek& omien taitojen ja kykyjen optimaalisesta suhteesta (kuvio 5).
Flow-kasitteen luojan, Csikszentmihalyin, mukaan myoénteiset emootiot, kuten onnelli-
suus, vireys ja innostuneisuus synnyttavét tietoisuuteen jarjestysta ja eheytta. IThminen
voi ik&éan kuin unohtaa itsensé ja keskittya tekemaan jotakin itsensd ulkopuolella. (Sil-
kela 2002, 239-241.) My0s gjan taju saattaa unohtua. Oppilaat ovat flow-tilassa, kun he
kaksoistunnin aikana kysyvét: ”Oliko tama ensmmainen vai toinen tunti?” (McLean
2003, 84).
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Uusikylaja Atjonen (2005, 138-139) korostavat, etta koulutehtavien vaikeuden on olta-
va sopiva suhteessa yksilon taitoihin: flow-tilan saavuttaminen on kouluopiskel ussakin
mahdollista ja tarked& Taitojen ja tietojen kehittyessa haasteita tulee lisdta siten, etté
oppilas joutuu ponnistelemaan tavoitteet saavuttaakseen. Oppilaan pitéis tuntea, etta
han kykenee vield parempiin tuloksiin. Saavuttaakseen flow-tilan han voi heittéytya
rohkeasti virran vietdvaksi, mutta voi itse maarata tyoskentelynsa suunnan ja nopeuden.
McLean (2003, 83-85) vertaa flow-tilassa tydskentelya automaattiohjauksella toimimi-
seen, niin helpolta se tuntuu. Flow voidaan néhda ihanteellisena tilana, jossa oppilaat
kykenevét sisdisen motivaation avulla uppoutumaan opiskeluun. Vaikka taydellisen
sisdisen motivaation tilassa aktiivisesti tydskenteleminen onkin ihanteellista, McLean
muistuttaa, etta myos toimettomuuden hetket ovat tarkeita. Oppilaat tarvitsevat rauhalli-
sia lepohetkid, jolloin he voivat kutsua esiin omia sisdisia voimavarojaan. Se voi olla
oppilaan kehitykselle jopa merkityksellisempéé kuin jatkuva aktiivisuus. Oppilaiden el

ainatarvitse toimiatéydella teholla.

Motivaation esteend ja alisuoriutumisen syyna voi olla toki muitakin tekijoita kuin ope-
tuksen laatu. Kyse on kuitenkin hyvin monivivahteisista asioista. Mika sitten voisi olla
menestymisen tielld, jos oppilaalla on lahjakkuutta, kykyja ja halu oppia, jos opetus
tarjoaa siihen sopivasti haasteita ja oppilaala on sopiva kodin tuki takanaan? Kuten
oppilaantuntemusta késittelevassa luvussa 4.2.2 totesin, Keltikangas-Jarvisen (2006,
95-97, 266) mukaan synnynnainen temperamentti on sellainen tekija Lahjakkuuskaan
el auta silloin, kun lapsen temperamenttipiirteend on matala sinnikkyys. Tallainen lapsi

el jaksa ponnistellaja néhda vaivaa, tydskennella maaréti etoi sesti.

Temperamentiltaan sinnikés ja perédnantamaton lapsi ei luovuta, vaikka tehtava tuntuisi
hanesta vaikealta. Vaikeus on hénelle haaste. McLean (2003, 123-128) tdhdent&d, etta
motivaatio on monen tekijan summa, joka saa ihmisen toimimaan tiettya tavoitetta koh-
ti. Motivaatio antaa pyrkimyksille suunnan ja syvyyden, se johdattaa hanta tavoitteeseen
tietyll& innostuksen asteella. Oppimisen téarkein, tehokkain ja palkitsevin motivaatio
tulee oppijasta itsestdan. Lapsi tarvitsee sen kehittdmiseen aikuisen tukea ja ohjausta.
Sopivan haasteelliset tavoitteet ovat varmaankin oppimismotivaation syntymisen ehdo-
ton edellytys.
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5.3.3 Opetuksen eriyttamisesta vastaus haasteeseen

Onko totta, ettéd suomalainen koulu typistda yksilollisen lahjakkuuden ” maaramittoihin”
ja tuhoaa sen uutta luovan innovatiivisuuden? Opettajan merkitys lahjakkuuden tunnis-
tamisessa seka | ahjakkaan oppilaan motivoinnissa ja rohkaisussa on ratkaisevan térkea
Opettajan on opittava hyvaksymaan se, etté oppilaat oppivat eri tavalla, eri aikatauluissa
teisyyden ja haasteiden rohkean vastaanottamisen vahvistumiselle? Lahjakkuuden ke-
hittyminen vaatii melkein aina lapselta jo varhain emotionaalista, kognitiivista ja moti-
vationaalista panostusta. V&hin, mita koululta voidaan odottaa |ahjakkuuden tukemises-
sa, on raivata esteita yksilon kehitykselta Alykkyyden lisaksi lahjakkuus edellyttaa
vahvaa tehtéavaan sitoutumista, motivaatiota ja innovatiivisuutta. Eri tavallalahjakkaille
lapsille on pystyttdva luomaan monipuolisia mahdollisuuksia edeta oppimisessaan. Po-
tentiaalisen lahjakkuuden kehittyminen korkeatasoiseksi suoritukseks seka yhteiskun-
taa hyodyttaviks taidoiksi on haaste, johon koulun pitéis pystya vastaamaan. Kansa-
kuntanameilla ei ole varaa tuhlata lahjakkuutta. (Valijarvi 1998, 90-103.)

Laadukas koulutus on hyvéks seké yksildlle ettd yhteiskunnalle (Ahonen 2003, 204).
Y hdyn kuitenkin mielelléni Uusikylan (1991, 303) ndkemykseen, ettd kansallisen edun
periaate yksilon lahjakkuuden kriteerind on ylikorostuneena vaarallinen. Jos kansainvéa-
lisen taloudellisen kilpailun takia ndhdaan tarpeelliseksi esimerkiksi aikaistaa koulun
aoitusta vuodella, ollaan hakoteilla. Lahtokohtana tutkimukseni aihevalinnale e suin-
kaan ollut kansallinen etu. Tutkimukseni alkuunpanijana oli puhtaasti huoli yksittéisesta
lapsesta, hanen oppimismotivaationsa ja oppimisen ilonsa séilymisesta. Lahjakkaista
yksiloista riippuu hyvin pitkélle se, mihin maailma on menossa (emt.). Siind mielessa
tutkielmani aiheella on myds kansallista merkitysta

Kielellisen lahjakkuuden tunnistamiseen [6ytyy siis joitakin apukeinoja lahjakkuustutki-
joilta. Lahjakkuutta tai yksinkertaisesti sanottuna taidoissaan pitkalle etenemisté osoit-
taa luonnollisesti myos se, ettd oppilas selvittda helposti ensimméisen luokan 1&hto-
tasotestit. Kun omassa luokassaan havaitsee keskiryhméaa edella olevia oppilaita, se
merkitsee aina heldan opetuksensa eriyttamista ylospain. Joku opettaja voi kokea tilan-
teen mielenkiintoisena haasteena, toinen rasitteena. Varmaankin jokaisesta luokasta
|Oytyy eriytettévaa seka ylos- ettd alaspdin. Lahjakkuus-kasitteen pohtimiseni lopputu-
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los on, ettéa sen kayttdmista on turha peldtd. Lahjakas e tarkoita mitéén kauhean juhlal-
lista ja lopullista arviota lapsesta. Kokenut Kaisa-opettaja ja Suomen ehka kokenein
lahjakkuustutkija Kari Uusikyl8k&én eivat osaa sanoa tyhjentéavaa vastausta siihen, keta
voidaan pitéé lahjakkaana. Molemmat kuitenkin toteavat, ettd |ahjakkuus on kontekstiin

sidottu kasite: kenenk&an tulevaisuutta el opettaja voi tdysin ennustaa.

Sternbergin (1993, ks. Pehkonen & Scheinin 1997, 6) mukaan lahjakkuuden kriteerina
on harvinaisuus vertaisryhmassa. Sekin on aika suhteellinen kéasite. Toisaalta onkin sa-
ma, piddmmeko lasta lahjakkaana vai emme. Pelkastéén se, etta hdn on muita luokkato-
vereita edelld, edellyttdd hénen opetuksensa eriyttdmista sopivasti yléspain. Jo sana
tasoinenkin lukutaito edellyttéd eriyttdmista silloin, kun toiset vasta opettelevat kirjai-
mia. Lahjakkuus el ole ainoa syy ylospéain eriyttamiseen — jollakin oppilaalla voi yksin-
kertaisesti vain olla korkea motivaatio ja halu tehda t6ita muita oppilaita enemman
(Phillips 2008, 50). Lahjakkuuden ja koulumenestyksen yhteys el todellakaan ole yksi-
selitteinen: koulussa menestyy mydos yrittdamall, vaikka alykkyys ei olisikaan huipputa-
soa. Toisaalta joku huippudlykds menestyy koulussa joko keskinkertaisesti tai kehnosti
syystatai toisesta. (Uusikyld 2005, 144-145.)

Varhaista lukutaitoa voidaan tutkimusten mukaan pitaa jonkinlai sena lahjakkuuden mit-
tarina ja hyvana koulumenestyksen ennustgjana. Julkusen (1987, 76; 1991, 82) mukaan
ennen koulun alkua lukemaan oppineet ymmartavét lukemaansa paremmin vieléd yhdek-
sannelldkin luokalla kuin vasta koulussa lukemaan oppineet. Aikaiset |ukijat osaavat
tehda paételmia ja perustella asioita lukemansa perusteella monipuolisesti. Heidén kou-
lumenestyksensa on kaikissa oppiaineissa myéhemmin lukemaan oppineita parempaa.
Laakson (1992, 97-98) tutkimus vahvistaa varhaisen lukutaidon merkitystd mychem-
maélle koulumenestykselle: varhaiset |ukijat menestyivat muita paremmin aidinkielessa
viela peruskoulun loppuvaiheessakin. Laakson mukaan yl&asteen adidinkielen koulume-
nestysta voidaan ennustaa melko hyvin koulunaloitusvaiheessa arvioidun lukemisval-

miuden perusteel la.

Tulevan koulumenestyksen melko hyvastd ennustettavuudesta huolimatta monenlaisia
yllatyksidkin on tyohistoriani aikana tullut suuntaan ja toiseen. Keltikangas-Jarvisen
(2004; 2006) tutkima temperamentin sinnikkyysaste ndyttéa vaikuttavan ylléttévan pal-

jon koulumenestykseen varsinkin ylemmilla luokilla. Liian vahéiseen ponnisteluun tot-
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tuminen enssimmaisina kouluvuosina tuskin vahvistaa sinnikkyyttd. Esiopetusvuoden
perusteella voi ndhda oppilaan tulevan opinpolun suuntaviivoja, mutta tarkkoja ennus-
teitael voi elka tarvitsekaan tehda. Tarkeintd on huolehtia siita, ettd laps saa juuri talla
hetkell& sellaista opetusta, joka on hdnen kehitysvaiheelleen sopivan haastedllista. Kai-
sa-opettajan motto ” Ei kenenkaan tarvitse opetella uudelleen lukemaan” on niin osuva,

etta siitd koko tutkielmani sai nimensa.

Nyt on aika |0ytda konkreettisia eriyttamisen keinoja. Toivon, ettd nelja vuotta sitten
esioppilaanani olleen Annin kaltaisten lasten ei tarvitse ensmmaisella luokalla tyytya
Kirjainten opetteluun. Sain Annilta muistoksi esikouluvuoden kevadla hanen itsensa

kauniilla kasialalla kirjoittaman riimirunon.

Kissaruno

Kerran aamulla saattaa nahda kissan,
joka tekee pissan.
Kerran aamulla saattaa nahda kalan,
tuon kissan aamupalan.
Kerran aamulla saattaa nahda koiran villin,
vaan mita se soittaa,
seon pilli.
Anni 6v

Anni oli vertaisryhméassdan niin harvinainen, ettéd hanta uskallan kutsua kielelliseksi
lahjakkuudeksi. Kysyin Annilta lupaa téman runon julkaisemiseen ja kuulin, ettd hanen
aidinkielennumeronsa on nyt neljannella luokalla kymmenen. Koulussa hdnen lempiai-
neensa on didinkieli, ja hén nauttii edelleenkin tarinoiden kirjoittamisesta. Anni suunnit-
teli kesdpuuhinaan kirjoittavansa videofilmin ké&sikirjoitusta. Anni vaikuttaa t&ssi vai-
heessa monilahjakkuudelta, silla héan harrastaa my6s esimerkiksi kasitoita jaleipomista.

Esiopettajana oli mielenkiintoista seurata entisten oppilaiden opintietd. Huomasin juuri
yliopistojen opiskelijavalintalistoja selatessani, ettd alussa siteeraamani turhautuneen
ekaluokkalaisen kirjeen kirjoittaja oli tullut valituksi |&8ketieteelliseen tiedekuntaan.
Kirje on ollut siis poytadlaatikossani jo useamman vuoden; tuntuu kuin tadma tai doissaan
pitkdlle ehtineiden koulunaloittajien turhautumisen problematiikka olisi painanut miel-
tani jo pitkan aikaa. Aiheenvalintani sai lisdpontta, kun havaitsin veljenpoikani koulu-
motivaation laskun viime syksynad. Asia on siis yha ajankohtainen.
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Keskella kiireistéa kouluty6ta opettajan on hyva valilla asettua oppilaiden asemaan ja
pohtia, palveleeko opetus kaikkia oppilaita. Enssmmaisen luokan oppilaat ovat yleensa
hyvin motivoituneita koululaisia. Enp& muista koskaan tavanneeni esikoululaista, joka
e olis innolla odottanut ensimmaéiselle luokalle menemista. Lasten odotukset koulun
suhteen ovat siis suuret: opettajat ovat vaativan tehtdvan edessd, jotta innostus saisi Séi-
lyd Yks olennaisista asioista motivaation séilymisen kannalta on mité ilmeisimmin
tehtévien ja taitotason kohtaaminen. Ensimmaisen luokan oppilaat ovat tiedoiltaan ja
taidoiltaan niin heterogeeninen joukko, etta ainoana keinona oppimismotivaation saily-

miseen nayttda olevan opetuksen eriyttaminen.

Innostuksen hiipuminen koulunkayntia kohtaan uhkaa seka erityista tukea tarvitsevaa
etta taidoissaan pitkdlla olevaa lasta. Lahjakkaat oppilaat turhautuvat liian helpon op-
piaineksen &arella samalla tavalla kuin erityista tukea tarvitsevat liian vaativia tehtavia
tehdesséén. Molempien daripaiden oppilaiden opettaminen vaatii opettgjalta erityista
paneutumista — oppimismotivaation séilymiseksi ja alisuoriutumisen estamiseks adin-
kielen opetuksen eriyttdminen my0ds ylospéin on vattamaonta Silloin kenenkéén el
tarvitse opetella sellaisia asioita, jotka han jo osaa. Oppilaisiin tutustuessaan opettaja
|6ytaa luokastaan lukevien ryhmén. Myos kielellisesti erityisahjakkaiden lasten tunnis-
tamiseen on olemassa keinoja. Apuna voi kayttéa esimerkiksi Uusikylan (2005) Lahjak-
kaiden kasvatus -kirjan lopusta |0ytyvia tunnistuslistoja. Lahjakkuuden tunnistamiseen
jalahjakkaiden lasten opettamiseen opettgjien olisi tosin hyva saada lisdkoulutusta. Op-
pilaiden taitotaso on syyta olla selvillg, silla uuden oppimisen ja oivaltamisen ilon tuot-
tama flow-tila voi syntya vain tehtdvan sopivan haasteellisuuden seké omien taitojen ja
kykyjen optimaalisessa suhteessa. Sen kokemiseen on oikeus myds |ahjakkaalla lapsel -

la
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6 LAHJAKKAIDEN LASTEN OPETUS

Noin kaksi prosenttia oppilaista el pysty seuraamaan normaaliopetusta. He tarvitsevat ja
tal erityislahjakkaita, jotka eivét juuri hyddy tavallisesta opetuksesta. Hekin tarvitsisivat
erityisopetusta. Lahjakkaiden opetuksen asiantuntijat korostavat, ettéa ylospéin eriyttéd
van opetuksen tulee kehittda lapsia monipuolisesti. Alyllisten haasteiden lisaksi myos
lahjakkaat 1apset tarvitsevat sosiaalista, eettistd ja emotionaalista kasvatusta. Usein gja-
tellaan, etté lahjakkaat lapset ovat ongelmattomia, helppoja tapauksia. Lahjakas laps ei
kuitenkaan ole aikuinen — hanella on ikdtasonsa mukainen tunne-elédma ja héan tarvitsee
sen mukaisesti hyvaksyntéa ja turvallisuutta. Han e kaipaa liiallisia vaatimuksia tai
ylenméaréistd palvontaa, mutta alisuoriutumisen estamiseks tehtévien tulis vastata
yksildllisia kykyja. (Uusikyla 2005, 138-168.)

6.1 Ylospdin eriyttamisen mahdollisuuksia

Runsaan (1991, 239) mukaan |ahjakkaiden opetukseen suhtautuminen on ollut voimak-
kaasti kaksitahoista. Toisaalta on vaadittu opetuksellisin perustein erityisopetuksen jar-
jestamista lahjakkaille, toisaalta on vaadittu lahjakkaiden pysyttelemistd normaaliope-
tusryhmissé sosiaalisin perustein. Lahjakkaiden opetus e ole mikdan uusi asia, sillajo
vuosikymmenid Suomessakin opettajat ovat kohdistaneet lahjakkaisiin oppilaisiinsa
erityistoimenpiteitd, kuten luokan yli sirtoja ja lisdtehtévien antamista. Ensimmaisen
kerran peruskoulun opetussuunnitelmakomitea pyrki virallisesti ottamaan kantaa lah-
jakkaiden opetukseen jo vuonna 1970 vaatimuksella, etté jokaisen oppilaan tulisi saada
edetd opiskelussaan omien edellytystensd mukaisesti. Tama vaatimus kirjattiin tosin
tilanteessa, jossa rinnakkaiskoulujarjestelma korvattiin peruskoululla. Uusikyla (2003,
16) pohtiikin, ettd 1970-luvulla luodun peruskouluideologian ehké suurin virhe oli lah-
jakkuuserojen kieltaminen oppilaiden valilla. Opetussuunnitelmiin kirjatusta vaatimuk-
sesta huolimatta |ahjakkaimmat oppilaat ovat joutuneet kérsimaan koulunsa |&pi. Aikai-

semmin torjuvan suhtautumisen kohteeksi joutunut |ahjakkaiden erityisopetus saa nyky-
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aan yha enemman kannatusta Euroopassa — Suomessakin valtioneuvosto on méaaritellyt
sen viraliseks opetuksen kehittamistavoitteeksi (Uusikyla 2005, 168).

Joissakin suomalaiskouluissa on erityisesti paneuduttu lahjakkaiden oppilaiden opetuk-
seen. Esimerkiksi Helsingissa toteutettiin Helsingin opetusviraston ja Helsingin yliopis-
ton yhteistyona luonnontieteellisesti 1ahjakkaille yléasteen oppilaille suunnattu opetus-
kokeilu lukuvuonna 1995-1996. Projekti oli nimeltéan Sillanrakentajat. Siind 30 oppi-
laalla 16:sta eri helsinkilaiskoulusta oli tilaisuus tutustua Helsingin yliopiston laitosten,
tiedekeskus Heurekan ja tahtitieteellinen yhdistys Ursan toimintaan ja tydskennella eri
projekteissa alansa asiantuntijoiden ohjaamina. (Pehkonen & Scheinin 1997.) Hameen-
linnan normaalikoulussa kehitettiin opetuksen yksiléintia ja |ahjakkaiden opetusta eri-
tyisesti 1990-luvulla. Sen tuloksena on kirjoitettu useampiakin tutkimusraportteja.
(esim. Lehtonen 1994). Erikoisluokkia, joissa annetaan syventavaa opetusta musiikissa,
liikunnassa tai luonnontieteissa on Suomessa useilla paikkakunnilla. Erikoistumisai-
neessa annetaan lisdopetusta, muuten opetussuunnitelma on sama kuin muillakin. Eri-
koisluokkiin hakeudutaan paésykokeiden kautta. (Vahasalo, 2006, 174.) Suomessa lah-
jakkaiden opetuksesta on kirjoittanut ja puhunut erityisesti ”lahjakkuusprofessori” Kari
Uusikyld Suurin osa hdnen tuotannostaan nayttda olevan 1990-luvulta, mutta hén pu-

huu ai heesta edelleenkin, emeritusprofessorina.

6.1.1 Eriyttdmisen terminologiaa

Eriyttéminen on pedagogista ja organisatorista toimintaa. Se voi olla yhtendistavaa, jol-
loin tavoitteena on kaikkien oppilaiden pdasy samoihin tavoitteisiin, tai erilaistavaa
eriyttamistd, joka palvelee oppilaiden p&dsemista omiin tavoitteisiinsa. Taloin puhutaan
lahjakkaiden opetuksesta. Lahjakkaiden opetuksessa kiinnitetéan erityisesti huomiota
opetuksen yksildintiin. Laajuusdifferoinnilla tarkoitetaan sitd, etté toiset oppilaat etene-
véat oppiaineksessa pidemmalle kuin toiset. Yksilollistdvana tekijana on siis oppiainek-
sen médra. Syvyysdifferoinnissa eriytetty opetus syventyy johonkin oppiaineksen osaan
yleisopetusta perusteellisemmin. Nopeusdifferoinnissa erottavana tekijana on oppimi-
seen kaytetty aika. Differoinnin tekijéina voivat olla myds yksilinnin aloitusaika, yksi-
[6innin maard, osittaisuus tai kokonaisuus, tilannekohtaisuus tai jatkuvuus seka itseoh-
jautuvuuden aste. (Runsas, 1991, 240.) Oppimistyyli el Lahdeksen (1997, 201-202)
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mukaan ole eriyttamisen didaktinen ulottuvuus. Se on oppilaan tapa edeta eriytymispro-
sessissa. Oppimistyylit on kirjava késite, ja opettgjan on hyva vaihdella opetusmenetel -

mid siten, etta ne sopivat sekd impulsiivisille etta harkitseville oppilaille.

Eriyttémisen tilannekohtainen tarve on opettajan aina tarkasti arvioitava. Esimerkiksi
ensimmaisen luokan a@idinkielen oppitunneilla eriyttamisen tarve on hyvin suuri. Luku-
taidon tasoerot kuitenkin pienenevét nopeasti, joten pysyvia tasoryhmia kannattaa vélt-
téé. (Leppanen ym. 2004, 86-88; Lerkkanen 2006, 20-21.) Enssmmaéisella luokalla lah-
jakkaiden eriyttdminen saattaa olla liiankin itseohjautuvaa, jos opettajalla e ole aikaa
heille. Itseohjautuva opiskelu vaatii kuitenkin oppilaalta vahvaa itsekontrollia, mikéa
ensimmaisen luokan alussa e viela valttamétta ole kovin korkealla tasolla. Aarnoksen
(2003, 15-21) mukaan ulkoinen kontrolli muuttuu sisdiseks i&n mukana. Sisdinen kont-
rolli on térkea taito, jota koulun aloitusvaiheessa kannattaa erityisesti harjoitella. Valin-
nan mahdollisuudet ja vastuun ottaminen omasta opiskelusta toisaalta kehittévat sisdista
kontrollia ja lisdévét itseohjautuvuutta. Skinnerin ym. (1990, ks. Aarnos 2003, 19) tut-
kimuksista ilmenee, etté lahjakkaat oppilaat positiivisen palautteen perusteella tietavat,
ettda he omilla ponnisteluillaan p&dsevét hyviin tuloksiin. Tutkimustuloksista voidaan
padtel 8, etta siséisen kontrollin tunteminen riippuu palautteen lisdksi myds ympéariston
tarjoamista mahdollisuuksista. Oppilaalla on oltava mahdollisuus kayttda omaa potenti-
aaliaan maksimaalisesti. Kaisa-opettaja kuvailee eriyttémisen etenevan itseohjautuvaksi
"|uottaen, vapautta ja vastuuta pienin askelin antaen” .

Lahjakkaiden lasten opetuksen padperiaatteena on, ettd opetus yksinkertaisesti eriyte-
téén vastaamaan heidan kykyjdan ja tarpeitaan (Uusikyld 1992, 147). Uusikyla (2005,
164) kayttaa termia opetuksen rikastaminen yleiskésitteend, kun tarkoittaa normaaliope-
tuksen lagjentamista ja syventamista seka opetug arjestelyilla etté oppisisalldilla. Eriyt-

tamiseen liittyvassa termien viidakossa Uusikylan valinta tuntuu selkedlta

6.1.2 Opetuksen rikastaminen

Opetuksen rikastaminen voidaan toteuttaa joko ryhmitteleméalla tai nopeuttamalla sita.
Opetusta voidaan nopeuttaa kouluuntuloa aikaistamalla, luokan yli hyppdamalla tai
omaan tahtiin tapahtuvalla opiskelulla. (Uusikyla 2005, 169-170.) Ryhmittelya havain-
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nollistamaan Davis ja Rimm (1989) esittavét lahjakkaiden opetuksen pyramidimallin
(kuvio 6). Sen mukaan erityisopetus voidaan jakaa 1) tavallisessa luokassa annettavaan
erityisopetukseen, jossa kaytetddn esimerkiks erilaisia ryhmityksia ja lisamateriaal g a,
2) taysiaikaiseen erityisluokkaopetukseen ja 3) kokonaan erityiskouluissa tapahtuvaan
opetukseen. Pyramidin huippua kohti mentéessi opetettavien joukko pienenee ja opetus
keskittyy yha kapeammalle alueelle. (Davis & Rimm 1989, 169-170.)

erityis-
koulut

sopiva

atenemis-

erityisluokat

rikastaminen tavallisessa
luokassa

KUVIO 6. Lahjakkaiden opetuksen pyramidimalli (Davis & Rimm 1989, 170).

Uusikyla (2005, 170-171) korostaa, ettd jokaisen koulun on itse luotava omat eriytta
mismallinsa. Ryhmittely lahjakkaiden osa-aikaisiin ryhmiin, jotka tytskentelevét esi-
merkiksi tunnin paivassa omassa resurssiluokassaan asiasta kiinnostuneen opettajansa
kanssa, on yks eriyttdmisen vaihtoehto. Tallaisia kokeiluja on toteutettu Suomessakin
ainakin erdiss normaalikouluissa, muun muassa Hameenlinnassa. Koskisen ja Siepin
(1994, 19) seka Uusikylan (2005, 174-175) mukaan osa-aikainen ryhmittely on vahan
resursseja vaativa tapa, joka voi hyvin suunniteltuna tarjota lahjakkaille heidan kaipaa-
miaan haasteita ja kehitysmahdollisuuksia. Malli on joustava: opetus voidaan toteuttaa
omin henkilOresurssein elka sité varten tarvita erillisia opetustiloja tai valineitd. Osa-
aikaiseen ryhmittelyyn osallistuvat ovat edelleen kiintedsti mukana oman kotiluokkansa
tyoskentelyssa, eivatka entiset toverisuhteet katkea. Oppilas vain osallistuu muutaman
tunnin viikossa lahjakkaiden | asten opetusryhméén.

Myas Phillips (2008, 51-54) nakee lahjakkaiden osa-aikaisissa ryhmissa paljon etuja.
Oppilas saa edeta tietyssa aineessa omalla tasollaan ilman ylemmalle luokalle siirtymis-
t& Opetuksen rikastaminen ehkéisee alisuoriutumista, mutta han voi harjoitella edel-
leenkin sosiaalisia taitoja ikéistensd kanssa. |kérgjoja pitéaisi ylittéa rohkeammin lahjak-
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kaiden ryhmissd, jotta oppilaat voisivat edetd opinnoissaan yksildllisesti. Uusikyla
(2005, 174) pitéd samanikéisten lahjakkaiden ryhméa oppilaan kannalta parempana
vaihtoehtona kuin eri-ikdisten kanssa ryhmittelya. Phillipsin (2008, 51) mukaan uh-
raamme hyvin motivoituneiden oppilaiden oppimisintoa, jos emme anna heidan edeta

hyvin hallitsemissaan oppiaineissa omaa tahtiaan.

Ryhmittelylla on my6s huonot puolensa. Oppilaiden valinta ryhmiin on hankalaa, silla
lahjakkaidenkin ryhméssa on suuria yksildllisid eroja. Oppilaiden ja vanhempien odo-
tukset ja késitykset eivét aina kdy yksiin opettajan ndkemysten kanssa. Niinpa ryhmien
muodostaminen vaatiikin avoimuutta ja neuvottelutaitoa. Lahjakkaiden lasten ryhmista
el pida tehda elitistisiksi leimattuja ryhmid, vaan ne olis nahtéva opetuksen yksilollis-
tamisen keinona kuten muukin erityisopetus. (Koskinen & Sieppi 1994, 20; Uusikyla
2005, 175.)

Opetuksen nopeuttaminen on joskus aihedllista, jotta lahjakas oppilas saisi tilaisuuden
todelliseen etenemiseen: lahjakkaita tulisi rohkaista opiskelemaan omaan tahtiin. Oppi-
laille, jotka eivét saa tavallisessa opetuksessa tarpeeksi haasteita, saattaa kehittya heik-
koja opiskeluasenteita ja ty6tapoja. Tavallinen téysiaikainen opiskelu saattaa olla lah-
jakkaalle lapselle jopa turhaa ajan haaskausta, kun taas opetuksen nopeuttaminen edis-
téd oppilaan henkista valppautta ja tuotteliaisuutta. Toisaalta opetusohjelmia voidaan
tehda haastavammiksi my6s muilla tavoilla kuin nopeuttamalla. Nopeuttaminen eli ak-
seleraatio voi eristéd lahjakkaat oppilaat tovereistaan liian pitkalle vietyna. Luokan yli
hypanneella voivat opiskeluun jédneet aukot vaikuttaa oppimisen laatuun myéhemmin,
silla lapsen kehitys eri adoilla voi olla epétasaista. (Uusikyld 2005, 174.) Tulis aina
muistaa, etta pienen lapsen tarkein asia @ ole mahdollisimman suuren tietomaarén ke-
rédminen. Vahintdan yhté téarkedd on oppia tulemaan toimeen itsensé ja muiden kanssa.
Tama tapahtuu parhaiten vuorovaikutuksessa ikéistensa seurassa. Jos alykas laps sijoi-
tetaan kouluun ikdisiéan vanhempien ryhmaén, han saattaa joutua ponnistelemaan koh-
tuuttomasti niilla eldmanalueilla, joilla han el ole ikdisidan edella (Mannikkd 1998a,
127.)

Olen lukenut paljon Kari Uusikylan kirjoja ja artikkeleita sek& kuunnellut ja lukenut
hénen haastattelujaan. Han on todennut monessa yhteydessa, etta |ahjakkaat |apset tar-
vitsevat erityisopetusta. Useista haastatteluista (esim. Puupponen 2009, 13) on kaynyt
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ilmi, ettd han e silti kannata erillisia lahjakkaiden luokkia ja kouluja alakoululaisille.
Lahjakkaiden erityisopetus olisi hdnen mukaansa parasta toteuttaa eriyttamisena nor-
maaliluokassa erilaisin menetelmin. Kaikesta kritiikistd huolimatta Uusikyl& puolustaa
suomalaista peruskoulua ja uskoo sen mahdollisuuksiin (Uusikyléa 2003, 222—-223). Va-
hasalo (2006, 174-175) taas ndkee erikoisluokat ilonpilkkuina muuten tasapéi sessa pe-
ruskoulussamme. Han kannattaa jopa niiden liséamista. Malin ja Mannikko (1998, 141)
ovat sita mieltd, ettd huippudlykkaét lapset eivét tarvitse erityiskouluja alykkyytensa
kehittdmiseen vaan dlyllista kehitysta tukevaa ympéristéa. He perustelevat mielipidet-
téaan s, etté dykaskin laps tarvitsee sosiaalisessa kehityksesséan samanikaisten ryh-
maa, mutta toisaalta tiedollisen kehityksen tukemista. Runsaan (1991, 243) mukaan
lahjakkaiden opetuksessa e ole tapahtunut samanlaista kehitysta kuin on tapahtunut
muilla erityisopetuksen sektoreilla. Lahjakkaiden opetus on ollut perinteisesti opettajan
varassa tapahtuvaa pedagogista eriyttamista. Peruskoulun tavoitteenasettel ussa on halut-
tu valttaa tiedollisten tavoitteiden ylikorostamista sosiaalisten tavoitteiden kustannuksel -
la. Kéytannossa tama merkitsee lahjakkaiden erityistarpeiden huomiocimista luokan si-

siisin jarjestelyin mahdollisuuksien mukaan.

Olen keskustellut asiasta usein lasten vanhempien ja erilaisten koulujen opettgjien kans-
sa. Asiassa on todellakin kaksi puolta. Kouluissa, joissaon esimerkiksi vieraisiin kieliin,
matematiikkaan tai musiikkiin painottuneita luokkia, oppilasaines jakautuu hyvin epéta-
saisesti. Lahjakkaat saavat omissa luokissaan painotettua opetusta ja se on heille ilman
muuta hyva asia. He vievét kuitenkin omasta luokasta mukanaan monenlaista |ahjak-
kuutta. Lahjakkaat oppilaat todennakdisesti rikastaisivat koko luokkaa ja saisivat my6s
muut innostumaan. Nainhan koululuokissa yleensa nayttda tapahtuvan. Erityisluokat
ovat kuitenkin marginaalinen ryhma ja luokat joka tapauksessa hyvin heterogeenisia,
joten jokainen opettaja kohtaa tydssaan eriyttdmisen problematiikan. Opetuksen eriyt-
téminen omassa luokassa on aina ensisijainen eriyttamisen keino (Lerkkanen 2006,
124). Erikoisluokat ja muut erityigarjestelyt on suunnattu yleensa vasta kolmannesta
luokasta ylospéin. Niinpa pysahdynkin tutkielmassani pyramidin alimmalle portaalle.

Uusikylén (1996, 122) mukaan seuraava askel suomalaisen koulun kehittémisessa on se,
ettd oppilaita kohdellaan yha enemman yksil6ind. On gjattelematonta kohdella kaikkia
samalla tavalla: opetuksen yksildllistaminen ja eriyttdminen on koulun velvollisuus, jos
se tekee tehtévansd kunnolla. Haastateltavani Kaisa pohtii oppilaiden yksildllisyytta:
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" Paamadranani on, etta oppilaat saisivat sdilyttaa persoonansa ja oppia omista laht6-
kohdistaan. Jos oppilas on potentiaali, hdnelle tulis jarjestda sellaista opetusta, joka
héanta parhaiten tukee.” Ennen konkreettisiin eriyttamismenetelmiin perehtymista pe-
rustelenkin eriyttamista viela lyhyesti nykyisellaihmis-, oppimis- jatiedonkasityksella

6.2 lhmis-, tiedon- ja oppimisk&sitys eriyttamisen perusteena

Suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelma pohjautuu konstruktivistiseen oppimiské-
sitykseen. Sen mukaan oppiminen ymmarretdan yksilolliseks ja yhteisolliseks tietojen
ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka seurauksena syntyy kulttuurinen osallisuus. Op-
piminen on tavoitteellista toimintaa, jossa oppilas aiempien tietorakenteidensa pohjalta
kasittelee ja tulkitsee uutta tietoa. Oppimisen yleiset periaatteet ovat kaikille samat,
mutta oppiminen riippuu oppijan aiemmin rakentuneesta tiedosta, motivaatiosta seké
oppimis- ja tyoskentelytavoista. Y ksil6llistéa oppimista tukee vastavuoroisesti yhteisolli-
nen oppiminen. (POPS 2004, 18.) Konstruktivistisen oppimiskasityksen keskeisin teesi
onkin, etta uutta tietoa opitaan aina aikaisemman tiedon pohjalta (Tynjadla 2002, 72).
Taman vuoks oppilaantuntemus on hyvin térked& konstruktivistinen opettaja pyrkii
selvittdmaan oppilaiden kasitykset opetettavasta asiasta (Puolimatka 2002, 242). Toteu-
tuuko tdma ihanteellinen tavoite kaytannon koulutydssa? Miten opettajana kykenen

suunnittelemaan opetuksen jokaiselle oppilaalleni sopivaksi?

6.2.1 Oppilas on yksil6

Viime aikoina ilmassa on ollut ristiriitaisia gjatuksia ihmisen yksildllisyydesta ja yhtei-
sollisyydesta. Rauhalan (1998, 92—-107) mukaan liiallisen kollektivisoinnin ja yhteisol-
listdmisen paineet ovat vaikuttaneet ihmista koskevaan yleiseen ideaalinmuodostukseen.
Pinnallinen sosiaalisuus, puuhakas osallistuminen ja ithmissuhteiden maéra ovat muo-
dostuneet jonkinlaisiksi ihmisen arvon ja kansalaiskel poisuuden mitoiksi. Hyvét ihmis-
suhteet ja sosiaaliset taidot ovat kuitenkin ennemminkin seurausta ihmisen persoonalli-
suuden kehittymisestéa. Yksilollisyyden vieroksunta samastetaan usein itsekeskeisyy-
teen, sosiaaliseen kylmyyteen ja eristéytyneisyyteen. Aidon yksildllisyyden perustana
on itsensd tunteminen: omat voimavarat, puutteet ja heikkoudet on tunnettava. Se on

elamantaidon valttamaton edellytys. Yksildllinen ihminen pystyy sietdmaén myos yksi-
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naisyyttd, jopa nauttimaan siitd. Joskus yksindisyys on oman luovuuden toteutumisen
yksi ehto. Monissa tilanteissa yksittdista ja ainutkertaista ei voida yleistysten kautta
ymmartda ja hallita. Nama Rauhalan gjatukset voidaan soveltaa my6s koulumaailmaan:
opettgjan on annettava arvoa jokaisen oppilaan yksilollisyydelle. Se on suorastaan ope-

tuksen suunnittelun lahtdkohta.

Toisaalta nykyaika on nostanut ihanteeksi persoonallisuustyypin, jonka téytyy saada
itselleen nopeasti kaiken haluamansa: rahaa, mainetta ja julkisuutta. Tallainen narsisti-
sesti hairiintynyt itsekeskeinen persoona e kuitenkaan saavuta onnea. (Uusikyla & At-
jonen 2005, 110.) Tasta e yksilollisyydessa olekaan kysymys. ” Aito yksildllisyys el
tarkoita itsekkyyttd, omahyvaisyytta tai eriytyneisyytta Yksildllisyys e ole elitismig,
vaan loppujen lopuksi toiminta koituu koko luokan hyvéksi, myds heitkompien”, kirjoit-
taa Kaisa-opettgja. Lahjakkaat yksilot ovat rikkaus. Heita e pitaisi kadehtia, silla jokai-
sesta ihmisesta 10ytyy lahjakkuutta muodossa tai toisessa. Pitédisi hyvaksya se tosiasia,
ettaihmiset ovat erilaisia, vaikkaihmisina ovatkin samanarvoisia. (Uusikyla 2005, 195.)
Opettgjan tulis ndhda oppilaansa rohkeasti yksil6in&: opettajan tyon tarkoituksena el
ole tayttéd kouluvuoden aikana jokaisen oppilaan pédta samalla tiedolla samoin tavoin
(Uusikyla & Atjonen 2005, 96). Yksil6 voi ollayksilo ainoastaan yhtei sossa, silla yhtel-
sb antaa ihmiselle yksildllisen leiman. Thmisen erottuminen omaksi itsekseen, roolin ja
aseman |0ytyminen, edellyttéa yhteisty6td. Y ksipuolinen sosiaalinen toiminta kaventaa
ihmisen personallisuutta. (Jarvilehto 1995, 139-143.) Siks lasten onkin tarkeda olla
tekemisissa erilaisten tovereiden kanssa, hyvaksya erilaisuus ja erilaiset tavoitteet opis-

kelussa.

Luvussa 5.1 siteerasin Kaisan gjatusta siitg, etta oppilaiden vahvuuksiin keskittyminen
saa aikaan transfer-vaikutusta. Tietojen ja taitojen opettelemiseen liittyy yleensa odotus,
etta niita pystytdan kayttdmadn muuallakin kuin siind kontekstissa, jossa ne on opittu
(Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 124). Tama voidaan ymmartéa siten,
etta oppilas voi siirtéé ja soveltaa hyvin halitsemiaan tietoja ja taitoja myos muihin op-
piaineisiin ja elamaan yleensakin. Aidinkielen taidot, jos mitka, ovat juuri talaisia. Su-
juvasta luku- ja kirjoitustaidosta on hyttyé kaikessa opiskel ussa ja eldméssa. Transfer-

vaikutus voi nékya paitsi oppilaan itsensd, myds koko kouluyhteison opiskelussa. Tik-
kasen (2007, 34) mukaan Englannissa ollaan lahjakkaiden tukemisessa Suomea pidem-
mall& vuodesta 1999 alkaen sielld on koulutettu opettgjia koordinaattoreiksi |ahjakkai-
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den opetuksen jérjestdmisessd omissa kouluissaan. Heidan gjatuksenaan on, etta ” nou-
suvesi nostaa kaikki laivat” . Englannissa lahjakkaita oppilaita etsitéén ja tuetaan erityi-
sesti heikoissa kouluissa, silla sielld uskotaan |ahjakkaiden oppilaiden tarpeisiin huomi-
on kiinnittamisen nostavan kaikkien oppilaiden tasoa. Y ksilon tarpeiden huomioiminen

hyodyttda siis koko yhtei sba.

6.2.2 Opiskelua |ahikehityksen vyohykkedl4

Oppimisen ja kehityksen yhteys seké opettajan ja muun sosiaalisen ympériston merkitys
oppimisessa ovat mielenkiintoisia asioita, joista on olemassa erilaisia suuntauksia. Pe-
rinteisen opettajgjohtoisen behavioristisen suuntauksen rinnalle nousseen konstruktivis-
tinen oppimiskasityksen taustalla ovat Piaget’'n ja Vygotskyn kehitysteoriat (esim. Pass
2004). Piaget'n ja Vygotskyn painopisteet poikkeavat paljon toisistaan erityisesti sosi-

tauksia havainnollisesti (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Oppimisen ja kehityksen suhteen paalinjat Berkin ja Winderin

(1995) mukaan (Haring 2003, 27).

Nakokulma | Kuvailu Kasitys lapsesta ja 1900-luvun
sosiaalisesta teoria
ymparistosta

Oppiminen | Kehitys on dominoiva Aktiivinen lapsi; Piaget'n

jakehitys prosessi; oppiminen seuraa sosiaalinen ymparistd | kognitiivinen

ovat kehitysté seka selvittéajapa- | pidéttaytyy hairitse- kehitysteoria
irrdlisia rantaa jo olemassaoleviara- masta luonnollista ke-

ilmigita. kenteita. hitysta.

Oppiminen | Kehitys on taysin oppimisen Passiivinen lapsi; Behaviorismi

jakehitys tulosta; sosiaalinen ymparistd | sosiaalinen ymparistd

ovat tarjoaa virikkeet, jotkalapset | ottaatayden vastuun

identtisia. omaksuvat valmiiks annettui- | kehityksesta.

na.

Oppiminen | Oppimisellaon tarkea rooli Aktiivinen lapsi jaak- | Vygotskyn

johtaal kehityksess4, silla se edistéa tiilvinen sosiaalinen sosiokulttuu-

edeltda kehitysté lapsen saadessaope- | ymparisto tytskentele- | rinen teoria
kehitysta. tusta kykenevammaltd osapuo- | vét yhteisesti kehityk-

lelta l&hikehityksen vyohyk- sen synnyttamiseks ja

keel18 ol evissa tehtavissa. edistamiseksi.
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Piaget’lla oli hyvin optimistinen usko siihen, etta lapsi kykenee ohjautumaan luonnos-
taan itsendisesti ja omatoimisesti oman jarkevan etunsa mukaan (Puolimatka 2002,
254). Piaget’' n gatukset ovat siis oppilaan itseohjautumiseen perustuvan radikaalin yksi-
|6konstruktivismin taustalla. Vygotskyn sosiokulttuurinen teoria taas korostaa aktiivisen
sosiaalisen ympdriston ja opettajan merkitysta ja johtaa |ahinna sosiokonstruktivismiksi
nimitettyyn konstruktivismin suuntaukseen. Se painottaa vuorovaikutusta ja sosiaalisia
suhteita oppimisessa, mutta antaa myds opettajalle mahdollisuuden edistda oppilaan
mielekasté oppimista ja auttaa hantd sisdisen motivaation |6ytdmisessa (Kauppila 2007,
48-49). Sosiaalisen konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan lapsi e opi itsekseen
ilman apua, vaikka konstruktivismi sinénsa korostaakin lapsen omaa aktiivisuutta. Var-
sinkin pienten lasten opetuksessa opettajan rooli on merkittava, silla tottuneetkaan oppi-
jat eivét aina osaa valita strategioitaan tarkoituksenmukaisesti ilman ohjausta (Rauste-
von Wright ym. 2003, 165).

Yks Vygotskyn pedagogisen gjattelun keskeinen kasite on lahikehityksen vyothyke,
josta olen jo ailkaisemmin useammassakin yhteydessd maininnut. L&hikehityksen vyo-
hykkeen alargja méarittyy sen mukaan, mihin lapsi pystyy jo itsendisesti kyseisessa asi-
assa. Ylérgja taas méaarittyy sen mukaan, mihin lapsi pystyy aikuisen ohjauksen tai ke-
hittyneempien tovereiden vertaistuen avulla. Téaman vyohykkeen lagjuus antaa kuvan
lapsen kehitysvalmiuksista kyseessd olevassa asiassa. Se ennustaa |apsen tulevaa suori-
tuskykya huomattavasti paremmin kuin pelkét suoritustestien tulokset. Siksi opetus tuli-
s suunnata |dhikehityksen vyohykkeelle tavoitteena lagjentaa sitd. Opetuksen tulisi siis
edeltda kehitysta eika kulkea sen perassi. (Vygotsky 1978, 84-91, 281-302; Rauste-von
Wright ym. 2003, 160.) Koulun aloitusvaiheessa tehtévien lahtGtasotestien tulokset an-
tavat tietoa lahivydhykkeen aargjasta ja opetus on suunnattava sen yl&puolelle. Juuri
tasté on eriyttévassa opetuksessa kysymys. Lahikehityksen alueella méaritelléén ne ke-
hitykselliset tavoitteet, jotka ovat viela nuppuina, mutta joilla on mahdollisuus avautua

téyteen kukkaansa sopivissa ol osuhteissa.

6.2.3 Opetuksen suunnittelun realismia

Piaget' n ja Vygotskyn ihanteen mukaisesti opetus tapahtuisi ilman luokkarajoja: jokai-
nen saisi kehittya omaan tahtiinsa (Pass 2004, 108). Suomalaisissa peruskouluissa on

kuitenkin perinteisesti opetettu kaikkia samanikéisia oppilaita yhtena luokkana. Luokat
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ovat taidoiltaan ja kyvyiltddn hyvin heterogeenisia, ja jokaisen oppilaan |ahikehityksen
vyohykkeen tunnistaminen voi tuntua mahdottomalta tehtavalta. Hyva oppilaantunte-
mus toki on suurena apuna, mutta suuret luokkakoot ja muut resurssien puutteet asetta-
vat opetukselle omat rajoituksensa. Voivatko konstruktivismin jayksilollisyyden kauniit
gjatukset toteutua?

Vastuun opetuksesta kantaa aina viime kadessa opettagja, olipa opetuksen lahtokohtana
millainen ihmis- tai oppimiskasitys tahansa (Uusikyla & Atjonen 2005, 25). Suomalai-
nen opettaja on saanut ja pystynytkin suhteellisen itsendisesti kehittdméaén omaa tapaan-
sa opettaa (Hyténen 1997, 133). Hyvasta tahdostakaan huolimatta téydellinen opetuksen
yksildllistaminen el luonnollisesti ole mahdollista, ja yksildllisten opetussuunnitelmien
laatiminen kaikille oppilaille e ole gjatuksena realistinen. Hytdnen (2007, 100) painot-
taa, ettd etukadteen tasapainoisiks laaditut valtakunnalliset, kuntatason ja eri yksikoiden
omat opetussuunnitelmat ovat paras tapa turvata kaikkien lasten tasapainoinen kehitys
julkisessa koululaitoksessa. Se on lahtokohta, jonka pohjalta jokainen opettaja suunnit-
telee opetustaan. Haastattelemani opettgjat toteuttavat eriyttémistd ryhmissi — harvassa
luokassa on mahdollisuutta yksilolliseen eriyttdmiseen ainakaan jatkuvasti. Ryhmét,
joilla @ tarkoiteta nakyvia tasoryhmid, 10ytyvéat perusldhtokohdat selvittamalla. Kaisa
on kayttanyt enssmmaisen luokan alussa kolmea tai neljaa opetustasoa, Marja ja Aino
kolmea. Jos omasta luokasta |6ytéa nama ryhmét, joille voi suunnata sopivan tasoisia
haasteita, 1&hikehityksen vyohyke ei varmaankaan voi olla kovin kaukana.

Eriyttémisen taustalla oleva ihmis-, tieto- ja oppimiskasitys voidaan tiivistaa lyhyesti.
Oppilas on yksilo, jonka |ahtokohdat otetaan opetuksessa huomioon. Opetettava uus
tieto rakentuu aikaisemman opitun pohjalle. Oppiminen tapahtuu [dhikehityksen vyo-
hykkeell& opettgjan ohjauksessa ja vuorovaikutuksessa luokkatovereiden kanssa. Taméa
edellyttéa hyvaa oppilaantuntemusta, jotta tavoitteet voidaan asettaa sopivan haastavik-
si. Opetusmenetelmét sinansa voivat olla vaihtelevasti tarpeen mukaan behaviorostisia,
eli opettajgjohtoisia, yksilokonstruktivistisen itseohjautuvia Piaget’'n malliin tai vygots-
kylaisen sosiokonstruktivisia vaikkapa yhteistoiminnalliseen tapaan. Taitava opettaja
kayttégdkin opetusmenetelmia monipuolisesti, silla mink& tahansa opetusmenetelman
yksipuolinen soveltaminen johtaa opetuksen koyhtymiseen (Puolimatka 2002, 290).
Taustalla oleva ymmarrys oppilaiden yksildllisista tarpeista auttaa opettajaa opetuksen

suunnittelussa. Opettgjan e tarvitse olla mikaén yli-ihminen, annetutut resurssit ovat
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realistinen tosiasia, mutta sisdistetty pyrkimys oppilaiden yksilolliseen huomioimiseen
kantaa jo pitkalle. Jos opetus perustuu oppilaiden lahtdkohtiin eika pelkéastéan oppikirjo-

jen sisdltoon, eriyttdminen on luonnollista.

" Eriyttdminen vaatii opettajalta tosi paljon suunnittelua ja ylimaaraista tyota” , kirjoit-
taa Aino ja jatkaa. ” Eriyttaminen kuuluu oleellisesti opettajan tyéhdn. Olen tarvinnut
koulutusta, jotta osaisin sité tehda. Olen kouluttautunut padsaantdisesti omalla kustan-
nuksellani, erityispedagogiikan opintoja ja muuta taydennyskoulutusta, koska olen ollut
kilnnostunut asiasta.” Kaisa kertoo eriyttdneensa opetusta suunnitellusti viimeisten pa-
rinkymmenen vuoden aikana. Han on tehnyt opettajan tyota jo 32 vuotta. Marja toteaa,
etta kokemuksen myo6ta eriyttdminen on helpompaa: se on jo osa hormaalia ty6ta. Ha-
nen mukaansa oppimateriaaleista on nykydan aikaisempaa enemman apua. " Omissa
opinnoissani 80-luvulla en muista eriyttamista juuri harjoitelleeni ohjatussa harjoitte-
lussa. Sita kylla puhuttiin silloin jo, mutta se oli 1&hinna tukiopetusta” , kertoo Marja.
Omassa koulutuksessanikin opetuksen eriyttamista kasiteltiin hyvin vahan. Yha edel-
leenkin se vaatii opettgjalta aktiivista oma-aloitteista perehtymisté. ” Eriyttamisen keino-
ja loytyy oppaista, kollegoilta kuulee ja niita sitten olen oman luokan tarpeisiin sovelta-

nut” , toteaa Kaisa.

Eriyttdmisen |ahtokohtana on siis kaikille yhteinen opetussuunnitelma, jonka pohjalta
opetusta eriytetdan oppilaiden taitojen mukaisesti. Eriyttavéa opetusta suunnataan 1&
hinna luokasta |6ytyville tasoryhmille. Opetuksessa on hyva kayttaa erilaisia, vaihtele-
via opetusmenetelmid, jotka tukevat temperamentiltaan ja oppimisorientaatiotyypiltéén
erilaisia oppilaita. Opetuksen rikastaminen erilaisten ryhmittelyjen sek& oppiaineksen
syvyyden ja lagjuuden avulla ovat ne keinot, joilla opettgja yleisimmin eriyttda opetus-
taan ylospain. Suomalaisessa peruskoulussa erityislahjakkaidenkin lasten akuopetus
annetaan yleensa tavallisessa luokassa. Eriyttamisen menetelmid onkin pystyttava to-
teuttamaan taidoiltaan hyvin heterogeenisessa ryhméassa. Seuraavassa luvussa esittelen
muutamia kirjallisuudesta ja haastateltaviltani saamiani tavallisessa ensimmaisessa luo-

kassa toteutettavia aidinkielen opetuksen yléspain eriyttamisen tapoja.
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7 AIDINKIELEN OPETUKSEN YLOSPAIN ERIYTTAMISEN ARKEA

Muutkin kuin varsinaisesti lahjakkaiks todetut lapset tarvitsevat ylospéain eriyttamista
koulun aloitusvaiheessa eriyttémisen tarve on suurimmillaan. Lahes 40 prosenttia lap-
sista osaa lukea kouluun tullessaan, osa sujuvastikin, mutta kuudella prosentilla on vai-
keuksia oppia lukutaito enssmmaisen luokan aikana (Leppanen ym. 2004, 86-88). Lu-
kutaitoiset koulutulokkaat odottavat lukutaitonsa kehittémiseen toisenlaisia haasteita
kuin vasta ensiaskeliaan ottavat. Opetuksen eriyttdminen omassa luokassa on ensisijai-
nen keino reagoida oppilaiden taitojen ja edistymistahdin erilaisuuteen. Arkikielessa
opettgjat puhuvat alaspain ja ylospain eriyttamisesta. (Lerkkanen 2006, 35, 124.) Laht6-
tason kartoituksella luokasta 16ytyy yleensa kolme ryhméaé. Kaisan-opettgjan mainitse-
ma neljas ryhma vois olla ne kahteen prosenttiin kuuluvat erityislahjakkuudet, jotka
lukevat paksuja kirjoja jo ennen kouluikda. Opettajan tulee tarjota myos heille riittéavan

motivoivia, oman kehityksen lahivyohykkeen mukaisia tehtavia

7.1 Eriyttava Pikkumetsan aapinen

Aapinen oheismateriaaleineen on edelleenkin térked opetuksen tyovaline useimmille
ensimmaisen luokan opettgjille. Aapinen on séilynyt perusrakenteeltaan hyvin saman-
laisena vuosikymmenestd, jopa vuosisadasta toiseen — kirjaimet esitelléan yks kerral-
laan. Tavudrillgja oli aapisessa jo vuonna 1865 (Liukko 1994, 92). Selailin omaa aapis-
tani 41 vuoden takaa. Kirja on minulla tallessa ehyena ja siisting, téarkedna muistona
ensimmaisesta kouluvuodesta. Vasta nyt kiinnitin huomiota aapiseni nimeen: Opin lu-
kemaan (Kuosmanen ym. 1968). Olin osannut lukea jo monta vuotta ennen kouluun
menoa. Siita huolimatta kirjasta tuli minulle rakas ja tdrked. Minulla e ollut taitoa yhta
Kriittiseen asenteeseen opetusta kohtaan kuin johdannon alussa kuvailemallani kirjeen-
Kirjoittgjatytdlld, vaikka tavaamisen opettelun tarkoitusta ihmettelinkin. Useimpien tyt-

t6jen tapaan sopeuduin jatyydyin vallitseviin olosuhteisiin.
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Arvelen, etta aapinen on nykyaankin rakas kirja koulunsa aloittaville lapsille heidan
|ahtotasostaan huolimatta. Opettajan on kuitenkin huomattava, etta aapinen on vain yksi
oppimateriaali muiden joukossa. Aapisella on mahdoton tehtava tayttéa seké romaaneja
lukevan etta muutaman kirjaimen tuntevan oppilaan tarpeet: sujuvalle lukijalle aapinen
e edelleenk@én annariittévasti haastetta. Uudet aapiset ndyttavat onneksi kiinnittéavan jo
huomiota myds ylospéin eriyttamiseen. Myoskaan kirjaimia ei piilotella enda entiseen
tapaan. Useimpien aapisten alussa nayttda olevan aakkoslaulu, jonka avulla tutustutaan
heti kaikkiin kirjaimiin (esim. Wére ym. 20083, 6—7). Kaikki kirjaimet laitetaan heti
luokassa esille, ovathan ne tulleet tutuiksi jo esikoulussa. Kuten jo luvussa 3.2.2 totesin,
Holopaisen (2002, 45) tutkimustulosten mukaan koulun alkuvaiheessa |dhes puolet op-
pilaista tuntee kaikki suomalaiset kirjaimet nimeltéa ja 88 prosenttia osaa nimeta yli puo-
let suomalaisista kirjaimista. Kirjaimet eivét siis endd ole mikaan suuri salaisuus kou-
luuntulijoille. Toki myds erityisté tukea tarvitsevat oppilaat on otettava huomioon, eiké
etenemisnopeus heidéan kannaltaan saa olla lilan nopea — ylospéin eriyttéamista e pida
toteuttaa alaspain eriytettavien kustannuksella. Seuraavassa esitteleméani eriyttamisen
keinot palvelevat samalla tavalla molempia ryhmid, mutta ndkokulmani tassa tutkiel-

massa on ylospéin eriytettavien asemassa.

Valitsin tutkimukseni esimerkkimateriaaliksi ja tutustumiseni kohteeksi yhden uusim-
mista kéytossd olevista aapisista, Pikkumetsan aapisen (Ware ym. 2008d). Valintani
osui ilmeisesti oikeaan, silla kaikki haastateltavani olivat sithen hyvin ihastuneita. Kaisa
kiteytti kollegoidensa mielipiteen: ” Pikkumetsan aapinen on kuin nena paahan. Sella
on sita eriyttavaa materiaalia, jota opettaja ennen muinoin itse kyhaili.” Pikkumetsan
aapisessa luku- ja kirjoitustehtavét on valmiiks jaoteltu kolmeen ryhmaan. Varistekstit
on tarkoitettu sujuvasti lukeville, hiirilauseet jo v8hén osaaville ja sanalistat mopoille,
jotka eivét osaa ollenkaan lukea. Marja toteaakin, ettd on ” aivan myyty” Pikkumetsan

aapisen suhteen, koska siind on my6s sujuville lukijoille vamiiksi materiaalia.

Opettajan oppaassa (Wéare ym. 2008c, 21) Pikkumetsan aapisen tekijét kehottavat oppi-
kirjan ensmmadisen jakson aikana opettgjaa tutustumaan oppilaisiinsa ja heidan tai-
toihinsa. lhanteellisessa tilanteessa tutustuminen alkaa jo esikouluvuoden aikana, ja
Pikkumetsan aapisen liitteista 10ytyykin ohjeita opettajalle seka tehtévia esikoululaisilie
tutustumisvaiheeseen (Wére ym. 2008b, 11-16). Alkukartoitukseen voidaan kayttda
moniste- ja kalvopohjissa olevaa liitetta 16-17 (Ware ym. 2008b, 26-27) tai ARMI -
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arviointimateriaalia (L erkkanen ym. 2006). M onistepohjissa on myos hyvaa materiaalia
kotiin monistettavaksi: kirje vanhemmille koulun alkuun liittyvista asioista, Pikkumet-
san aapisen esittely seka tietoa lukemaan opettamisesta.  Monistepohjista |6ytyy myds
lapsen taitoja kartoittava kyselykaavake (Ware ym. 2008b, 32-35). Wareen ym.
(2008c, 21) mukaan viela tassd vaiheessa e ole syyta osoittaa oppilaiden erilaista taito-
tasoa. On tarkedd, etta jokainen oppilas kokee olevansa tervetullut luokkaan ja on hy-
vaksytty juuri sellaisena kuin on. Lukutaitoisetkin haluavat tulla luokkayhteison jése-
niksi. Jatkuvampi lukutaidon mukainen eriyttdminen aloitetaan myéhemmin, aapisen
toisesta jaksosta. Kaiken kaikkiaankin eriyttdmisen on oltava hienotunteista: parhaim-
millaan eriyttéamisesta tietda vain opettaja (Niskanen 1980, 55). Toisaalta, jos eriyttami-
nen on luonnollinen osa luokan tydskentelyd, sita el tarvinne salaillakaan. Eriyttavia
lisdtehtavia 16ytyy jo aloitugaksoon monistepohjista (Wéare ym. 2008b, 104-109, liite
3).

Harjoitusvihkon (Wére, Suonranta-Hollo & Lerkkanen 2006) kirjainkohtaiset perusau-
keamat on tarkoitettu kaikille oppilaille. Lisatehtavét sen sijaan on jaoteltu kaikille tar-
koitettuihin lisatehtéviin, moposivuihin (mts. 54-77) ja lukijoille suunnattuihin hii-
risivuihin (mts. 78-94, liite 2). Perussivujen ja hiirisivujen alareunassa on taitoa vaativia
ylospéin eriyttévia omenatehtavia (kuvio 7), jotka voi tehda suullisesti tai kirjallisesti,
yksin tai pareittain, kotonata koulussa (Wére ym. 2008c).

@ Et-si aa-pi-sen ku-vas-ta sa-no-ja.

Sa-nas-sa pi-tdd ol-la ai-na-kin kak-si [j]-kir-jain-ta. Mal-li: kel-tai-[fle[i]

KUVIO 7. Esimerkki harjoituskirjan omenatehtavasta (Ware ym. 2006, 13).

Lerkkasen (2006, 126) mukaan alkuopetuksessa erityisesti lukutaidon harjoitukset vaa-
tivat eriyttdmista. Kirjoitustaidossa ei ole niin suuria eroja kuin lukemisessa. Harjoitus-
kirjan perusaukeamat ovatkin tarpeellisia kaikille oppilaille, silla myds hienomotoriset
taidot vaativat ohjausta ja harjoitusta (Krokfors & Ware-von Hedenberg 2002, 87).
Luokan taitavat ja innokkaat kirjoittgjat tarvitsevat kuitenkin motivaation ndkékulmasta
tilaisuuksia tarinoiden kirjoittamiseen. Sisdltd on kirjoitelmissa muotoa térkedmpi:
pelkka mekaaninen kirjoittaminen vie ilon kirjoittamisesta. (Lerkkanen 2006, 126; Lin-
na 2004, 95.)
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Huolimatta siitd, ettéd aapinen e tarjoa tarpeeks haasteita sujuvalle lukijalle, on tarkeda,
etta myos han paasee sisdlle aapisen maailmaan. Nykyiset aapiset, kuten Pikkumetsan
aapinenkin, ovat lumoavia kokonaisuuksia eldinhahmoineen, lauluineen ja leikkeineen.
Aapisen maailma on yhteinen koko luokalle. ” Kun aapisen tarinoita luetaan, lauluja
opetellaan tai kuunnellaan kuunnelmia, kaikki ovat yhdessa, eika silloin eriytetd” , ker-
too Marja-opettgja. Eriyttavaa lukemista [6ytyy kaikille oppilaille myds muualta. Opet-
tgjille on kirjalista ja vihjeitd kirjojen kasittelyyn Pikkumetsdn aapisen kotisivuilla
(www.wsoy.fi), jotka vaativat avautuakseen rekisterditymisen. Samoilta sivuilta 16ytyy
eriyttévia tehtévia oppilaille. Hyvié lukuvinkkeld on myds netlibriksen kirjatarjottimilla

(www.netlibris.net). Sielta |6ytyy esimerkiksi kaikkien varhaisten [ukijoiden esikuvan,

Matildan (Dahl 1990), mukaan nimetty kirjatarjotin. Kéaytan Pikkumetsan aapista oppi-
Kirjanani, kun esittelen muutamia vaihtoehtoja yléspain eriyttdmisen toteuttamiseksi.
Ansa-oravan, Ossi-janiksen, Alaska-pesukarhun ja Hukka-Uuno -kirjastonhoitajakoiran
avulla tekemista |6ytyy toivottavasti myos variksille, sujuvasti lukeville koulual okkail-

le.

7.2 Y16spdin eriyttamista tavallisessa ensimmaisessa luokassa

Eriyttémiseen paneutuminen vaatii opettgjalta paitsi vaivanndkoa, myos yhtei styokykya.
L ehtosen (1994, 100) mukaan oppijakeskeisten opetusmenetel mien toteuttaminen isois-
sa heterogeenisissa luokissa edellyttéd joustavaa ryhmittelya: opetuksen kehittéamiseen
tarvitaan koko kouluyhteisd. Tavallisessakin koulussa eriyttdmiseen |6ytyy monia vaih-
toehtoja, jos yhteistyokumppaneina voi kayttda koulunkdyntiavustajia, erityisopettajia
tai rinnakkaisluokan opettajia. Erityisesti suunnittelutydssa kannattaa tehda yhtei sty 6téa.
Kaisaja Marjakertovat kayttavansa erityisopettajan apua myads ylospéin eriyttamisessa.
Taitavatkin lukijat kdyvét erityisopettgjan luona, eivét vain erityista tukea tarvitsevat.
L uokanopettaja ja erityisopettaja toteuttavat joskus samanaikai sopetusta omassa luokas-
sa, jolloin eritasoiset oppijat voidaan ottaa paremmin huomioon. Alkuopetuksen didin-
kielen oppitunneista 0sa, yleensa kaksi tuntia viikossa pidetéan puolelle luokalle kerral -
laan. Opettgja jakaa oppilaat ndihin ryhmiin tason tai jonkin muun perusteen mukaan.
Joka tapauksessa puolen luokan @idinkielen tunneilla opetus on huomattavasti helpom-
paa ja tehokkaampaa kuin koko ensimmaisen luokan kanssa. Erilaiset ryhmittelyt ja

vaihtelevat tehtavét tuovat intoa myo6s lukutaitoisten & dinkielen opiskeluun.
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7.2.1 Eriyttavia yksilotehtavia

Eriyttaminen ensimmaisella luokalla tapahtuu yleensa siten, etta lukutaitoiset oppilaat
saavat vaativampia tehtavig, pidempia tekstgd, lisatehtavig, kayttavat koulun kirjastoa
tal lukevat pulpettikirjaa silla aikaa, kun opettgja opettaa toisille lukutaidon akeita
(Lerkkanen 2006, 125). Erilaisilla tehtévilla opetusta voidaan differoida: |ahjakkaat op-
pilaat etenevét oppiaineksessa pidemmalle ja syventyvét siihen perusteellisemmin. He
voivat myos edeta joissakin asioissa luokkatovereitaan nopeammin. (Runsas 1991, 240.)
Kaisan luokassa” oppilas voi hakea vaikka satasivuisen romaanin kirjastosta tai kirjoit-
taa omaelamankerran halutessaan. Kunhan han tekee sen omasta halustaan, intohimos-
ta, el opettajaa tai vanhempia miellyttadkseen” . Aluks yksilGtehtévét vaativat opettajan
ohjausta, mutta vahitellen oppilaat oppivat itsenédisesti valitsemaan itselleen sopiviateh-

tavia

Brunellin (1993, 41) mukaan taitavat lukijat pystyvéat heikkoja lukijoita paremmin opis-
kelemaan itsendisesti. He saavat enemman irti lukemisestaan ja koulutyostdan. Uusikyla
(2005, 191) painottaakin itseohjautuvuuden merkitystd. Lahjakkaiden, ja muidenkin
lasten, tulisi saada suunnitella omaa opiskeluaan tottua tapaa enemman. Suunnittelun
harjoitus voidaan aloittaa jo alimmilla luokilla esimerkiks valitsemalla itse muutamista
vai htoehdoi sta oppisisdltdjen painotuksia ja tydtapoja. Kapinallisella oppilaalla e oman
valinnan jalkeen ole kapinoimista, ja syrjdan vetdytyneet lapset saavat harjoitusta itse-
ndiseen toimintaan. ” VVahitellen alan opettaa lapsia siihen, ettd mina en heita eriyta,
vaan annan heille materiaalgja, jopa valittavaksi. Yhdessa yritamme valita tehtavia,
jotka eniten miellyttavét, kiinnostavat ja ovat taitoihin ndhden tasapainossa. Oppilaat
huomaavat, etta silloin itsekin nauttii oppimisesta, eika ole mitdan mielté piilottaa puut-
teitaan tai yrittada jotakin, mihin el olevield valmis’, kirjoittaa Kaisa.

Pikkumetsan varistehtavat

Varikset ovat taitavia lukijoita. Aapisesta he lukevat koko aukeaman, mutta perehtyvét
erityisesti heille tarkoitettuihin varisteksteihin. Niissa keskeisté on sujuvan ja ymmarta-
van lukutaidon kehittaminen sek&a suulliseen ja kirjalliseen ilmaisuun innostaminen.
Yksinkertaisiakin perustehtavia voidaan nain eriyttada ylospéin. Varsinaisten varisteks-
tien avulla lukijat saavat harjoitella kriittista lukutaitoa. Ne tutustuttavat myos erilaisiin
tekstityyppeihin, kuten raporttiin, pdivakirjaan ja kirjeeseen. Varistekstit sisdltavét aina
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kaks kysymysté ensimmainen edellyttda luetun ymmartamisté ja padtel mien tekemista,
toinen ohjaa soveltamaan luettua, vertaamaan tekstia omaan elamaan, keksimaan ja ku-
vittelemaan. Kysymyksiin voi vastata yksin tai parin kanssa, kirjallisesti tai suullisesti.
Varikset harjoittelevat lukemaan tekstinsa sujuvasti ja ilmeikk&asti. Tarina voidaan esit-
taé lukijateatterina myos koko luokalle. (Wére ym. 2008c, 14-15.)

Varis lausuu runon

Mi-nd lau-sun teille ru-non.
O-len kek-si-nyt sen it-se.
Se on téal-lai-nen.

Tai-vaal-la pilven on hat-ta-roita,
nii-tyl-ld pdi-vdn on kak-ka-roi-ta,
mi-nd syén mauk-kai-ta mak-ka-roi-ta.

Ei-kd ol-lut-kin kau-nis ru-no,
oi-kein her-kul-li-nen?
Nyt mais-tui-si nak-ki.

1. Kuka oi kek-si-nyt ru-non?

2. Jat-ka va-rik-sen ru-no-a
tai kek-si o-ma ru-no.

KUVIO 8. Esimerkki Pikkumetsan aapisen varistekstista (Ware ym. 2006, 23).

Esimerkkiteksti (kuvio 8) on Pikkumetsadn aapisen akupuolella oleva lukutaitoisille
tarkoitettu tehtdva. Pikkumetsén aapisen ansiona on se, ettd myos taitaville lukijoille ja
kirjoittgjille on mielekasta tekemistd alusta asti. Nain he voivat olla mukana aapisen
maailmassa, vaikka tarvitsevat my6s vaativampaa luettavaa siind ohessa. Pikkumetsan
aapisen tekijat ovat todellakin paneutuneet ylospéin eriyttémiseen. Opettajan oppaassa
(2008, liite 1) on runsaasti ideoita kaikille tasoryhmille.

Hiljaisia toita

Jokainen alkuopettgja joutuu kehittelemaén omalle luokalleen sopivan jarjestelman,
jossa hiljaiset, itsendisesti tehtavét tyot |0ytyvat nopeasti, ja jokaisella on omalle tasol-
leen sopivaa tekemista. Wareen ym. (2008c, 215) mukaan oppilaat on hyva ohjata alusta
asti tehtavasuuntautuneisiin tydtapoihin. Niskanen (1980, 52-53) ehdottaa, etta eriyttd-
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mista varten opettgja valmistaisi luokan jokaiselle oppilaalle oman pussin, ja sinne so-
pivantasoisia lisdtehtavia. Pienessa luokassa tdma voi onnistuakin, mutta Pikkumetsan
oppilaille on luontevaa laittaa omat lisétehtavalokeronsa variksille, hiirille ja mopoille.
Jos varisten ryhméasté erottuu viela pidemmalla &idinkielen taidoissaan olevia oppilaita,
heille laitetaan oma tehtavalokero. Alykas lapsi el kesta saman tankkausta eika kym-

menkertai sta maaraa rutiinitehtavia (Uusikyla 2003, 91).

Niskasen (1980, 53-54) mukaan oppilaat oppivat vahitellen hakemaan lokerosta lisdteh-
tavia heti, kun muut tehtévét on tehty. Eriyttavia tehtavia voivat olla esimerkiks varsi-
naisesti eriyttdmiseen suunnitellut tehtévat, tyokirjojen tayttamatta jadneet sivut, nayte-
kappaleiden irrotetut sivut tai salaperaiset kirjeet. Opettaja voi joskus kirjoittaa oppilaal -
le pienen henkil 6kohtai sen viestin, jossa hdn neuvoo sopivaa tekemista. Tehtavavoi olla
vaikkapa tarinan tai kirjeen kirjoittaminen. Vamiit lisétehtavét palautetaan sovittuun
paikkaan. Niiden tarkastamiseen e opettgjan kannata kayttéa tarpeettomasti aikaa:
luokkansa tunteva opettagja ymmartag, mitka tehtévat on syyta tarkastaa huolellisesti,
mitka voi vilkaista vain ohimennen. Tarkeinta on, ettd lapsilla on mielekasta tekemista.
Monistettavia eriyttavia tehtavia 10ytyy esimerkiksi Pikkumetsan aapisen liitteista (W&
re ym. 2008b). My6s monet alkuopetukseen suunnatut tietokoneohjelmat antavat vaih-

toehtoja itsendiseen, hiljaiseen eriyttamiseen.

Toimiva luokkakirjasto

Opettajan tehtdvana on muodostaa luokastaan lukijoiden yhteisd. Han voi itse olla mal-
lina aktiivisesta lukijasta lukemalla oppilaille erilaisia teksteja aéneen péivittain. Y hdes-
sa koetut tarinat rakentavat myos luokkahenked. Luokassa tulisi olla erilaisia kirjoja
hyvaks lukijaks tullaan vain harjoittelemallajalukemalla paljon. (Linna 1999, 19; W&-
re ym. 2008c.) Kaikkien el tarvitse lukea samoja teksteja, eiké opettgjan ole tarpeen
kontrolloida kaikkien lukemisia. Toisaalta lukemista motivoi se, etté opettaja on kiin-
nostunut oppilaiden lukemisesta ja lukukokemuksia vaihdetaan toisten kanssa. Oppilaat
saavat valita lukemisekseen itseddn kiinnostavia ja itselleen sopivan tasoisia kirjoja.
Hyva luokkakirjasto on alkuopetusiuokan sydan. Kirjat ovat lasten saatavilla, ja niiden
lukemiseen tarvitaan miellyttava, rauhallinen paikka. Luokkakirjaston tulisi olla luokan
viihtyisin alue mattoineen, tyynyineen ja sohvineen. Lukevasta luokasta ndkyy, etta
kirjoja on tyostetty: luokan seinilla on lukutoukka tai lukupuu, kirja-arvosteluja ja kir-

joihin liittyvia piirustuksia seka muita toita. Lapsilla taytyy olla aikaa kirjojen lukemi-
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seen. (Linna 1999, 95-113; 2002, 105-110.) Lukutaitotutkimuksen mukaan lukutaidon
taso on merkitsevasti korkeampi niissa luokissa, joissa erilaista lukumateriaalia on tar-
jollarunsaasti (Linnakyld, 1995, 132). Tilanteen mukaan kirjoja lainataan toki yleisesta
Kirjastostakin.

Lukuvartit kotona

Kodin ja koulun vdisella yhteistydlla voidaan liséta lasten lukemisharrastusta. Yksi
suosittu yhteistybmuoto on Vartti péivassa -ohjelma. Vanhemmat ja lapset varaavat
alkaa 15 minuuttia joka paiva yhteiseen lukuhetkeen. Lukuvartti on mainio tapa eriyttda
lukemista, silléa jokainen perhe voi valita itselleen sopivan tavan toteuttaa lukuhetkensa.
He voivat lukea yhteista kirjaa vuorotellen déneen, tai joskus kaikki perheenjésenet lu-
kevat hiljaa omia kirjojaan. Y hteinen lukutuokio rakentaa perheesté lukijayhteisoa. Per-
heenjésenet jakavat eldmyksiaan luetusta kirjasta, ja koulussa keskustellaan siitd, mitéa
lapset ja vanhemmat ovat kotona lukeneet. (Linna 1999, 69; Makeld 2001, 35-36.) Sep-
panen (2004, 19-21) aloittaa lukuvarttiprojektin vanhempainillalla. Siella opettaja ker-
too lukuprojektista ja antaa vanhemmille kirjavinkkeja hyvista &8neen luettavista kir-
joista. Vanhemmat saavat mukaansa lukupdivakirjan, johon luettuja kirjoja ja niisté vi-
rinneitd keskusteluja kommentoidaan. Lukupaivakirja kulkee kodin ja koulun vélia.
Lukuvartin jokainen opettgja ja perhe voi toteuttaa omalla tavallaan. Tavoitteena on,
etta lukutaitoinen laps lukee itse kirjaa 88neen, mutta aikuisenkin lukemisen kuuntelu
on hanelle edelleen térkeda. Lukutuokiot tarjoavat lapselle rauhallisen hetken aikuisen

seurassa.

Oman tason mukaiset laksyt

Kansainvdlisen lukutaitotutkimuksen (Linnakyla 1995, 204) mukaan kotitehtavien rooli
suomalaisessa koulukulttuurissa on erikoinen: monissa muissa maissa parhaat |ukijat
tekevét kotitehtévia muita enemman, Suomessa eniten kotitehtavia on heikoilla lukijoil-
la. Parhaat lukijat ehtivét tehda usein kaikki tehtavét jo tunnilla. On lahjakkaiden luki-
joiden potentiaalin vajaakayttta, jos heidan e tarvitse tehda mitéén lukemisen eteen.
Uusikyla (2005, 174) varoittaakin, ettd liian vahaiset haasteet johtavat heikkoon opiske-
luasenteeseen ja vaariin tyotapoihin. Ware ym. (2008c, 222) kehottavat opettajaa totut-
tamaan oppilaansa alusta asti séénndlliseen kotitehtévien tekemiseen. Tehtévien laatu ja
maadra mukautetaan oppilaiden taitoihin. Sopiva léksy on selke&: laps selviytyy sitéa



90

ilman aikuisen jatkuvaa tukea. My@s taitavien ja nopeiden lasten on opittava huolehti-

maan kotitehtavista ja nékemaan vaivaa niiden eteen.

7.2.2 Eriyttamista ryhmissa tai pareittain

Luokan kaytossa olevat jakotilat helpottavat opetuksen eriyttamistd. Marja-opettgjalla
on kéytettavissdan eriyttdmistila oman luokan léheisyydessa. ” Tyérauha on silloin pa-
Kaikki vain eivat pysty keskittymaan, jos danta on paljon.” Opetuksen eriyttdminen
pitéisikin ottaa huomioon jo koulurakennuksia suunniteltaessa. Omassa toivel uokassani
olis erillinen ikkunallinen tila luokan takaosassa. Siella pienryhma voisi tydskennella
rauhassa valvovien silmieni ala. Ensimmaéisen luokan oppilaillatulisi olla mahdollisuus
vadilla rauhalliseen lukuhetkeen ja valilla dantakin tuottavaan leikkituokioon. Parhaassa

tapauksessa kdyttssani olisi myds pateva koulunkayntiavustaja.

Oppilaat on hyva totuttaa erilaisiin tytapoihin. Mikéaén opetusmuoto, oppilaskeskeinen,
yhteistyohon perustuva tai opettajajohtoinen, e ole toistaan huonompi. Menetelma vali-
taan opetuksen tavoitteiden perusteella. Myds oppilaiden yksiléllisia taipumuksia ja
tyGtapamieltymyksid on syyta kunnioittaa. (Uusikyla & Atjonen 2005, 112.) Yl6spéin
eriyttdminen on perinteisesti ollut lisétehtavien yksin tekemisté. Lahjakkaallakin lapsel-
la on tarve kuulua sosiaaliseen yhteisdon, kokea turvallisuutta, yhteenkuuluvuutta ja

rakkautta (Uusikyla 1998, 68). My6s han kai paa opettajan huomiota ja aikaa.

Yksilollisyyden positiivinen kehittyminen tarvitsee ympérilleen erilaisuutta arvostavan
yhteison. Yksilollisyytta tukevassa ja kannustavassa ymparistdssa oppilaat huomaavat,
etta he tarvitsevat toisiaan oppiakseen uusia asioita. (Linna 2002, 110.) Vygotskyn
(1978, 86-90) mukaan opetus on hyvaa silloin, kun se kulkee sopivasti kehityksen edel-
& sen, mité lapsi osaa tehda autettuna tandan, han kykenee tekemaan itsendisesti huo-
menna. Sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan lapset voivat oppia my6s
toisiltaan — kykenevampi lapsikin voi ollatoisen auttgja (Haring 2003, 27). Vanhan vii-
sauden mukaan paras tapa oppia jokin asia on joutua opettamaan se jollekulle toiselle
(Linna 1999, 74). Ryhmi& muodostetaan siks tilanteen mukaan joko seka- tai tasoryh-
miksi. Pikkumetsén ryhmét on muodostettu taitotason perusteella. Niiden koostumusta

on syytatarkistaa aika gjoin, sillalukutaito kehittyy yksiléllisesti (Lerkkanen 2006, 21).
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Pikkumetsan lukuryhmat

Marja-opettaja on |6ytanyt Pikkumetsan aapisesta luontevan tavan eriyttamiseen. ” Syys-
lukukaudella teimme kahdella—kolmella aidinkielen lukutunnilla viikossa niin, etta jaoin
luokan kolmeen ryhmaan. Varikset (jo sujuvasti lukevat) lukivat ensin hiljaa itsekseen
antamani lukutehtévan, sitten toisilleen aaneen, sitten harjoittelivat yhdessa lukukappa-
leen esityskuntoon. Hiiret (vahan jo osaavat) tekivat pari- tai ryhmaty6ta varisten tyy-
liin (vuorokeskusteluja) ja mopot (eivat vield osanneet ollenkaan lukea) opettelivat lu-
kemaan opettajan avustamina aapisen tavu- ja sanajuttuja.” Marja huomauttaa myas,
etta "viela kevatlukukaudella variksilla on vaikeuksia tavuttaa sanoja oikein” . Varhain
lukemaan oppineiden fonologinen tietoisuus vaati siis edelleenkin harjoittelua. Tavutte-
lu- ja muut fonologista tietoisuutta kehittavét harjoitukset ovat tarpeellisia koko luokal-
le.” Eriyttamista ei tarvitse tehda kaiken aikaa” , kirjoittaa M arja-opettaja.

33:} Mi-nd me-nen td-nddn met-sddn.
%{3 Min-ne met-saan si-na me-net?

=0 i-na me-nen |-ki-met-saan.
3ey Mina

Ei sin-ne saa men-na.
Siel-ld on kaar-mei-ta.

&
\’i;) Niin on, mut-ta ei nii-tda e-nda na-e.
@ Mik-si si-nd me-net |-ki-met-saan?
“F3 |-ki-met-sds-sd on kau-nis-ta.

Ker-ro sit-ten, mi-ta nait.

KUVIO 9. Esimerkki Pikkumetsan aapisen vuoropuheluista (Wéare ym. 2006, 58).

Suurimmalla osalla @dinkielen tunneista lukutaitoiset oppilaat kuitenkin tarvitsevat
omia, haasteellisempia tehtdvia, jos osa oppilaista vield harjoittelee kirjain-
dannevastaavuutta. Aapisessa olevia kaikille tarkoitettuja yksinkertaisia vuorokeskuste-
luja (kuvio 9) varikset harjoittelevat lukemaan ilmeikkaasti omassa ryhméssaan. He
saavat myos keksia ja kirjoittaa, miten vuoropuhelu voisi jatkua. (Ware ym. 2008c, 14.)
Tamantyyppiset tehtévat ovat hyva esimerkki Pikkumetsan aapisen eriyttdmiseen pa-
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neutumisesta: yksinkertaisiltakin nayttavista tehtavista |6ytyy monta tasoa. Vuoropuhe-

luavoi jatkaa niin pitkalle kuin mielikuvitusta riittéa.

Parilukeminen
Parilukemisessa kaksi oppilasta lukee yhdessa samaa tekstia, valilla hiljaa itsekseen,
vdlilla vuorotellen toisilleen &8neen. Teksti voi olla lyhyt kertomus, asiateksti tai koko-
nainen kirja. Kuvalukeminenkin sopii ensimmaiseksi parilukutehtévaksi ensimmaisen
luokan alussa. Luokkaan on hankittu eritasoista lukemista kaksin kappalein. Aluksi lu-
kuparit kannattaa muodostaa lukutaidon kehitysvaiheen perusteella. Pari valitsee yhdes-
sa opettgjan kanssa kiinnostavan ja sopivan tasoisen luettavan. Opettgja antaa lukuteh-
tavalle aikataulun: sovitaan, missa gjassa kirja pitda lukea ja milla tunnilla parit keskus-
televat kirjoistaan. Pari lukee kirjansa osittain kotona— vanhemmat tukevat parilukupro-
jektia. Prosess voidaan aluks toteuttaa viikossa. Maanantaina lukuparit valitsevat kir-
jan ja saavat kirjaan liittyvét tehtavét. Perjantaina luetusta kirjasta keskustellaan pareit-
tain: lukijat vaihtavat midipiteita ja perustelevat omia nékdkulmiaan. Pidemmassa pro-
jektissa koulussa kirjaa luetaan ja kasitelléén kerran viikossa, kotona parin yhdessa so-
pimamaara. Kirjoja voidaan tyostéd monellatavalla, esimerkiksi:

e Piirrdlukemaasi kirjaan liittyva kuva.

o Esittele kirjan padhenkil 6 tai -hahmo. Kirjoita sanoja, jotka liittyvét haneen.

e Tuo kotoajokin esine, jokaliittyy kirjaasi. Kerro, miksi se liittyy kirjaan.

e Vamistele parisi kanssa poytéteatteriesitys kirjastasi.

e Etsi kirjastasi hauska/jannittéva/ihmetysta heréttéava kohta.

e Rakennamiellekartta kirjan henkil 6i sté&/tapahtumapaikoista.
Parilukeminen on hyva aoitus yhteistoiminnallisten tytskentelytapojen oppimiseen.
Aluksi parit voivat keskustella hyvin yksinkertaisista kysymyksista. Kirjoista keskuste-
lemaan oppimisessa oppilaat tarvitsevat aluksi yleensa paljon opettgjan apua, mutta va-
hitellen lapset tottuvat vaihtamaan gatuksia lukemistaan kirjoista ja tarinoista. Parilu-
kemista voidaan toteuttaa myds kahden rinnakkaisluokan yhteistyona. Silloin pareja on
ohjaamassa kaksi opettgjaa ja mahdollisuuksien mukaan myos erityisopettgja. Jos en-
simmaéisen luokan oppilailla on koulukummit ylemmilla luokilla, lukuhetket heidan
kanssaan sopivat hyvin parilukemisen gatukseen. (Jyrkidginen & Koskinen-Sinisalo
2008, 4-6; Nieminen 2008, 8; Olin 2004, 30-34.)
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Parilukeminen tuo mukavaa vaihtelua koulutyohon. Sita pystyy toteuttamaan monella
tavalla — luettujen tekstien tydstamiseen opettaja ja oppilaat voivat kayttéa omaa mieli-
kuvitustaan. Pareittain lukeminen on monipuolinen keino eriyttéd lukemista koulun
aloitusvaiheessa, jolloin lukutaidon tasoerot ovat hyvin suuret. Kirjaan liittyvét tehtévét
on helppo eriyttéa lukuparin taitotason mukaan: koko luokan ei tarvitse lukea samaa
kirjaa elka tehda samoja tehtavid. Vaikka heterogeenisessa luokassa toivotaankin, etté
" nousuves nostaa kaikki laivat”, silloin talléin on hyva kayttéa myds homogeenista
ryhmittelyd. ” Osa-aikaisessa ryhmittelyssd samantasoiset lapset padsevat ajoittain yh-
teen”, kirjoittaa Kaisa. Kun erilaisiin ryhmiin jakautumisesta tulee tapa, lapset pitavét

sité luonnollisena tydmuotona (Niskanen 1980, 54).

Kirjoittamista yhteistyona

Opettajien yleinen tapa eriyttéa taitavien kirjoittajien opetusta on antaa heidan tehda
omia kirjoitelmiaan itsendisesti. Marjan luokassakin ” taitavat kirjoittajat saavat kirjoit-
taa kuvista tai otsikon avulla, muiden kanssa tehdaan ohjatummin”. Ryhmétyd tuo
vaihtelua myos kirjoittamiseen. Oppilaita voi ohjata tekemaan yhteisty6ta Kirjoituspro-
sessin aikana: kun kirjoittgja keskustelee ja kertoo gatuksistaan, sanottava selkiytyy
hanen mielessadan. Keskustelu opettgjan tai luokkatoverin kanssa auttaa kirjoittgjaa. Kir-
joittgjalle annetaan ideoita ja palautetta, mutta kirjoittajalla on oikeus paéttéd omasta
tekstistéddn. Vapaisiin kirjoitelmiin e merkita kirjoitusvirheitakdan, jos oppilas & itse
sitéd halua. (Linna 1999, 52-53.) Kirjoitelma on taideteos, johon opettajan punakyna ei
kuulu. Sanojen tarkkaa oikeinkirjoitusta harjoitellaan muiden harjoitusten ja sanelujen
avulla. (Ware ym. 2008c, 220.)

Sanelukirjoitus tasoryhmissa

Sanel ukirjoituksessa oppilaat on syyta jakaa tasoryhmiin (Niskanen 1980, 53). Taitavien
Kirjoittajien oikeinkirjoituksessa opettaja kiinnittéd huomiota eri asioihin kuin aivan
alkutaipaleella olevien. Niinpa heidan sanelutehtdvansa ovat vaativampia kuin aloittele-

vien.
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7.2.3 Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita

Luokassa opiskellaan vdlilla yksin tai kaksin, valilla ryhmissa tai koko luokan kanssa
yhdessd. Opettgja valitsee opetustavan muodon ja menetelméan opetettavaan asiaan so-
pivaksi. Edella esittelemani pari- ja ryhmatyémuodot ovat hyvaa harjoitusta yhteistoi-
minnalliseen oppimiseen. Jarvisen (2002, 255-257) mukaan yhteistoiminnallisesti toi-
miva luokka helpottaa opettajan tyéta ja antaa oppilaille mahdollisuuden toimia oman
lukutaitonsa tasolla. Tydskentely ryhmissa sujuu rauhallisesti, jos heti aluksi sovitaan
yhteiset peliséanntt. Silloin esimerkiks pelien pelaaminen ja hiljaiset lukutehtéavat su-
juvat samanaikaisesti. Hakkarainen ym. (2005, 164-165) toteavat, ettd pienryhmétyds-
kentely on keskeisin yhteisollisen toiminnan muoto. Mita pienemmisté oppilaista on
kyse, sitd enemman yhteisollinen tydskentely vaatii puhumista, koska useimmat eivét
vield osaa kirjoittaa. Opettgjan haasteellinen tehtavd on opettaa oppilaat puhumaan
kontrolloidusti ja kurinalaisesti. Helpompi olisi opettaa heidéat olemaan aivan hiljaa.

L uokanopettaja ohjaa samaa luokkaa péivasta, viikosta ja usein myos vuodesta toiseen.
Yleensa hdn myos tyoskentelee samassa kotiluokassa suurimman osan koulupéivasta.
Na&in han oppii tuntemaan oppilaansa hyvin ja pystyy tukemaan heidan kasvuaan ja vuo-
lien jérjestdminen omassa kotiluokassa on helppoa. Uuden luokan kanssa yhtei stoimin-
nallinen tytskentely kannattaa aloittaa pienissi ryhmissé ja pienin tehtéavin. Aluks pda-
asia on keskittya ensisijaisesti yhteistoiminnan oppimiseen — viestintdan, vuorovaiku-
tukseen ja yhteisi sté sd8nndi sta sopimiseen. (Koppinen & Pollari 1993, 91-93.)

Y hteistoiminnallinen oppiminen e ole ryhmétyon synonyymi. Se el tarkoita oppilaiden
istuttamista saman poydan &dreen keskustelemaan ja tekemaén omia tehtavigén. Se el
myo6skaan tarkoita kaytant6a, jossa nopeat auttavat hitaita tai tuotosta, jonka yksi tekee
jamuut allekirjoittavat. Y hteistoiminnallisuus on paljon enemman kuin pelkka fyysises-
ti 18hella tyoskenteleminen ja gjatusten vaihtaminen. (Johnson & Johnson 1992, 66.)
Y htei stoiminnalliseen oppimiseen perehtyneen Aino-opettajan kasitys on juuri téllainen:
" Ajattelen, etté yhteistoiminnallinen oppiminen on minulle enemman kuin tyétapa. Se
on nakokulma, joka heijastuu myds yksin ja kaksin oppimisessa, emme tydskentele aina
ryhmissa. Tarkeintd on oppia ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Oppilas on
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vastuussa siita tehtavastg, joka hanelle on annettu. Vastuun ottamista harjoittelemme

yhteistoiminnallisissa ryhmissa.”

Y hteistoiminnallisen oppimisen toimintatavat Saattavat tuntua tyoléilta ainakin pienten
oppilaiden kanssa. Aino kertoo kayttdvansa yhtei stoiminnallisen oppimisen menetelmia
kuitenkin aivan ensimmaisen luokan alusta asti. Han on itse hankkinut lisdkoulutusta
asiaan. " Metodi korostaa erilaisten oppijoiden huomiocimista oppimistapahtumassa,
suosittelen tutustumaan” , kirjoittaa Aino. Olisi kiinnostavaa seurata kaytannéssa Ainon
luokan tyGskentelya.

Jaettu tehtava

Toiminnan |8htokohtana on jaettu tehtava, jonka toteuttaminen e ole yksin mahdollista.
Perustana on gjatus, etta oppilaat tarvitsevat aidosti toinen toistensa tietoja ja panosta.
Se on merkityksellinen jaetun asiantuntijuuden elementti. Tavoitteena on luoda tilanne,
jossakaikilla oppilailla, e ainoastaan lahjakkailla, on jotakin tarpeellista asiantuntemus-
ta, jota muut oppilaat tarvitsevat tehtévansa ratkaisemiseen. Jokaisella oppilaalla tulee
olla vastuuta ja velvollisuuksia omasta oppimisestaan yhtei solli sestéa tydskentel ysta huo-
limatta. Vaarana ovat toisaalta vapaamatkustgjat, jotka nojautuvat muiden oppilaiden
ponnisteluihin enemmén kuin omiinsa ja toisaalta tehokkaat oppijat, jotka pitévéat yhtei-
sollistd oppimista vain rituaalina. Y hteistoiminnallinen oppiminen vaatiikin opettajalta
taitavaa ohjausta. (Hakkarainen ym. 2005, 169-173.) Aino-opettajan luokassa pienryh-
man kaikilla jasenilla on omatéarkea roolinsa: lukija, ymmartamisen tarkastaja, tarkkai-
lija ja jarjestelija. Lukutaitoinen oppilas lukee annetun tehtévan ohjeet muille ryhman
jésenille. Ymmartamisen tarkastgja huolehtii, etta kaikki ovat ymmartaneet tehtavan.
Tarkkailija seuraa, ettd kaikki ottavat vastuun omasta osuudestaan. Jérjestelija huolehtii
tarvittavat valineet tasapuolisesti kaikille ryhmén jasenille, sek& huolehtii esimerkiksi
ryhman éénen kaytosta. Roolit auttavat yhteisen tehtavan aérella ponnistelemaan myos

yhteisiin tavoitteisiin.

Y ksinkertainen esimerkki yhteistoiminnallisen ryhman tydskentelysta voisi olla esimer-
kiksi Pikkumetsan harjoituskirjan tehtévan tekeminen omassa kotiryhmassa. Jarjestelija
huolehtii, ettd kaikilla on tarvittavat valineet esilla Lukija lukee tehtavan &é&neen ja
ymmaértamisen tarkastaja huolehtii, etté kaikki kasittavét tehtévan. Tarkkailija seuraa,



96

etta kaikki keskittyvat omaan tehtdvadnsa. Y hteistoiminnallisten taitojen kehittyessa

tehtdvia voidaan muuttaa vaativammiksi.

Oppilaat tytskentelevét tehtavansa parissa, kunnes kaikki ryhman jasenet ovat onnistu-
neet ymmartadmaan ja suorittamaan sen. Y hteistoiminnallisessa oppimisessa oppilaille
annettu vastuu on kaksijakoinen: oppia tehtavdks annettu asia ja huolehtia sita, etta
kaikki muutkin ryhmén jasenet oppivat sen. Oppilaat havaitsevat, etté heidan panoksen-
sa vaikuttaa toisten menestykseen — he ovat puolin ja toisin vastuussa toistensa oppimi-
sesta. Yhteistoiminnallisen oppitunnin peruspiirteitd ovatkin positiivinen riippuvuus
toisista, opiskelua edistava vuorovaikutus, yksildllinen vastuu ja tilivelvollisuus seka
sosiaaliset taidot. Positiivista keskindista riippuvuutta voidaan kehittda jakamalla tyot
ryhman jasenten kykyjen mukaisesti. (Johnson & Johnson 1992, 67—68.) Yksi yhteisol-
lisen oppimisen perusideoista on saada paremmin menestyvien oppilaiden omaehtoisesti
hallitsemat gjattelun ja oppimisen strategiat kaikkien oppilaiden nahtaville (Hakkarainen
ym. 2005, 162).

Kotiryhma

Y hteistoiminnallisessa oppimisessa kdytetdan kahdenlaisia ryhmi& kotiryhmié ja asian-
tuntijaryhmia (Koppinen & Pollari 1993, 66). Kotiryhmé on perusryhmé, jonka toimivin
koko on yleensa kahdesta nelj&an jasenta (Hakkarainen ym. 2005, 167). Ryhmavoi olla
Ryhmien muodostaminen vagatii opettajalta hyvad oppilaantuntemusta; kun opettaja tun-
tee oppilaiden motivaatio- ja suoritustason, han voi suunnitella ryhmét siten, etté oppi-
laat oppivat myos toisiltaan. Opettgja voi tarvittaessa sijoittaa jokaiseen ryhmaan jéase-
nen yhden tietyn muuttujan suhteen, esimerkiksi sujuvan lukijan.

Na&in toimii myos Aino. Hanen kaytannon kokemuksensa myotéilee tutkimustuloksia,
joiden mukaan noin 40 prosenttia koulutulokkaista osaa lukea. ” Meidan koulussamme
ensimmaisissa luokissa on noin 20 oppilasta, joista kuudesta yhdeksdan lasta osaa lu-
kea jo kouluun tullessaan. Muodostan oppilaista kolmen tai neljan hengen kotiryhmét,
ja jokaiseen ryhmaan tulee yksi lukutaitoinen oppilas.” Lukutaitoinen oppilas saa heti
koulun alussa kéyttda hallitsemaansa taitoa ryhmén hyvaksi. Han on ikéén kuin mallina
muille oppilaille ja rohkaisee muitakin lukemaan daneen lukutaidon opittuaan. Aino on

kokenut, ettd tdma tehtdva motivoi paljon lukutaitoista koulun aloittgjaa. Vahitellen, kun
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ryhmésta |6ytyy muitakin lukijoita, kaikkia tehtévia voidaan vaihtaa. Tarkoituksena on,

etta kaikki ovat vuorotellen kaikissa tehtévissa.

Epéasuositun oppilaan viisas opettaja sijoittaa myonteisten ja sosiaalisesti taitavien ryh-
maan. Joskus opettaja voi suunnitella ryhmien kokoonpanoa yhdessé oppilaiden kanssa,
joskus hén voi muodostaa ryhmét taysin sattumanvaraisesti. (Koppinen & Pollari 1993,
66—67.) Joskus on todettava, ettéd ryhma toimii tehokkaammin, kun oppilaat saavat itse
valita tyotoverinsa — tama koskee myds opettagjien valista yhteisty6ta. Jotta oppilaat op-
pisivat toimimaan kaikkien tovereidensa kanssa, on kuitenkin mielekastd, etta opettaja
maarad ryhmien kokoonpanon ainakin joskus. (Hakkarainen ym. 2005, 167.) Kotiryh-
maét voidaan pitda koossa yhden aihekokonaisuuden gjan ja jarjestda ne sitten uudelleen.
Ihanteena olisl, ettéjokainen oppilas tytskentelisi lukuvuoden tai -vuosien aikana jokai-
sen luokkatoverinsa kanssa. Ryhmétoverien vaihtaminen parantaa |luokkahenked seka
lisda oppilaiden keskindista tuntemusta ja arvostusta. Kun ryhmanmuodostuksen peri-
aatteet tehddan heti koulun alussa selviksi, oppilaat tietavét saavansa tehda yhteistyota
jossakin vaiheessa myds parhaan kaverinsa kanssa. Kotiryhmét voivat olla samat kaikil-
la oppitunneilla, ja ne voivat pysyd samana koko lukuvuodenkin. Tavoitteena on, etta
ryhma pysyy samana niin kauan, etta se oppii toimimaan yhdessd. Samat ongel manrat-
kaisutaidot patevét uudessakin ryhmassa, ja siksi vain hyvin toimivan ryhman voi hajot-
taa. (Koppinen & Pollari 1993, 67.)

Aino vaihtaa kotiryhmid vain kolme tai nelja kertaa vuodessa. Hanen mielestdan on
tarkedd, etta ryhma oppii toimimaan yhdessa ennen kuin se hgjotetaan. Oppilaat arvioi-
vat itse ryhmansa toimintaa ja omaa osuuttaan siind. My6s opettaja antaa oman arvion-
sa. Ainon opetusmenetelméssa tarkein oivallus on, ettéa ” yhteistoiminnallisuus on nako-
kulma” . Se ei siis tarkoitakaan sitd, ettd luokka tydskentelee koko gjan ryhmissi. Ope-
tuksen tarkeimpana tavoitteena on oppimaan oppimisen taito, vastuun ottaminen omasta
oppimisesta. Koulun alussa Aino pitaékin erittain tarkeana tyoskentel ytapojen oppimis-
ta, sks hén el eriyta opetusta alkuvaiheessa kovinkaan paljon. Myos lukutaitoiset tar-
vitsevat ohjausta luokan yhteisiin toimintatapoihin, ryhmaytymiseen ja uuteen aapiseen
tutustumiseen. Alusta asti Aino-opettaja kuitenkin eriyttda l18ksyt, ja kun lukutaitoa har-
joittelevat lukevat alussa yksinkertaisia tavuharjoituksiaan, lukeville on varattu sopivaa
lukemista ja lisdtehtavid. Eriyttdvda materiadlia on aina tarjolla. Aino korostaa, etta

my6s lukutaitoisten lukemista on opettajan tarkedé ehtiéa kuuntelemaan.
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Asiantuntijaryhmat

Asiantuntijaryhmia kaytetdan tilapaisesti erilaisissa projekteissa. Asiantuntijaryhmissa
kotiryhman j&senet kerdavét tietoa nopeasti ja tehokkaasti ja tuovat ne sitten kotiryh-
maan kasiteltaviksi. Kotiryhmastakin voidaan muodostaa esimerkiks kahden oppilaan
asiantuntijaryhmig, jotka perehtyvét toistensa tuella uuteen asiaan ja opettavat sen sitten
kotiryhmansa jasenille. Yhteistoiminnallinen palapeli on erdanlainen malli toteuttaa
oppimista asiantuntijaryhmissa ja kotiryhmissa. Kotiryhman jasenet hgjaantuvat asian-
tuntijaryhmiin ja perehtyvét huolellisesti annettuun tehtéavaan, jotta voivat esitelld sen
omassa kotiryhmassaan ja auttaa ryhmansa jésenia oppimaan uusi asia. Tavoitteena on,
etta kotiryhmassa uudesta asiasta keskustellaan ja tyoskennell88n aktiivisesti. Tarkoitus
el ole nielld asiantuntijan opetusta sellaisenaan. Kotiryhmassa roolit jaetaan niin, etta
keskustelua ohjaa se, joka on vuorollaan tytskentelyn johtaja. Palapelimenetelman yksi
ansio on siing, etté luokan lahjakkaatkin ovat riippuvaisia muista ja saavat tehda yhteis-
ty6ta erilaisten oppijoiden kanssa. Tama ty6tapa on vaativa, ja sita kannattaakin kayttda
harkiten. (Koppinen & Pollari 1993, 67-68.) Tata menetelmaa voi kayttéa sitten, kun
luokka toimii jo hyvin ja yhteistoiminnallista tyttapaa on harjoiteltu yksinkertaisilla
tehtavilla

Hyviaja huonoja puolia

Taitavasti toteutettu yhteistoiminnallinen oppiminen ndyttéa palvelevan mainiosti didin-
kielen opetuksen ylospéin eriyttdmisté. Lukutaitoinen oppilas voi auttaa ryhmaansa ja
harjoittaa lukutaitoaan ryhméan hyvaksi myds muilla oppitunneilla. Lehtonen (1994, 81)
varoittaa kuitenkin, etta liiallinen ja yksipuolinen ryhmétyon kaytto saattaa heikentda
oppimista ja kyllastyttda sellaista oppilasta, joka haluaa tutkia ja pohtia asioita itsek-
seen. Motivaatio oppimiseen voi laskea, jos lahjakas oppija joutuu vetdmadn heikompia
ryhmaédisia tyon aérelle. Se voi arsyttda ja vieda ilon oppimiselta. Hakkaraisen ym.
(2005, 162) mukaan " opettajana’ toimiminen on toisaalta hyvin kasvattavaa, sillatoisil-
le opettaessaan huomaa usein oman ymmarryksensa aukot. Opettaminen on kaikkein
tehokkain oppimistapa: jakaessaan tietoa ja osaamistaan muille hyvin menestyva oppi-
las el ole ainoastaan antavana osapuolena. Yhteinen ponnistelu avaa uusia ideoita ja

nakokulmia.

PISA -lukutaitotutkimuksen mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen e edista huippu-

lukutaitoa, vaikkakin yhdessa tekeminen voi vahvistaa sosiaalisia taitoja (Linnakyla &
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Malin 2004, 128). Tama on ymmarrettavaa erityisesti, jos yhtei stoiminnallista oppimista
toteutetaan aina heterogeenisissa ryhmissa. Toisaalta homogeenisissékin ryhmissa on
tasoeroja, eika huippulahjakkaalla oppilaalla ehka ole muilta ryhman jéseniltd omiin
taitoihinsa mitéan uutta saatavaa. Vaikka sosiaaliset taidot ja yhteisty® kaikkien luokka-
tovereiden kanssa onkin tarkeda myos lahjakkaille oppilaille, homogeeniset lukuryhmét
ovat heidan kannaltaan hyva ratkaisu. Tahan tulokseen on tullut myds Jarvinen (2002,
249-257), kun han esitellessdan yhteistoiminnallista oppimista alkuopetuksessa kertoo
ryhmittelevansa oppilaat lukemaan opettamisen tilanteissa tasoryhmiin, vaikka koti-
ryhmét ovatkin heterogeenisid. Tahan suuntaan ohjaa my6s Pikkumetsan aapinen, kun

se jakaa lukijat variksiin, hiiriin jamopoihin.

Y hteistoiminnalliseen oppimiseen syvallisesti perehtynyt Aino-opettgja tuntuu kayttd-
van taman menetelman suomia keinoja viisaasti. Y hteistoiminnallisuus on kuin punai-
nen lanka vastuun ottamisessa luokan toiminnasta ja omasta oppimisesta. Tama tavoite
paamaaranaan oppilaat tyoskentelevét valilla yksin, kaksin tai ryhméssa. Heterogeeni-
sissa kotiryhmisséa lukutaitoiset voivat auttaa ryhmaénsa taidollaan, mutta samalla myds
tyydyttéd patemisen tarvettaan. Valilla myds Ainon luokassa lukutaitoiset tydskentele-

vat omassa ryhmassaan, kun aloittelevat lukijat hiovat taitoaan.

Tasoryhmissa tyoskentely onkin luontevaa ja tehokkaalta vaikuttavaa eriyttamista.
Opettagjan on mietittava, haluaako hén kertoa oppilailleen, mill& perusteella mopot, hii-
ret ja varikset on jaoteltu. Oppilaat ovat tosin hoksaavaisia ja huomaavat pian lukutai-
don olevan ryhmdjaon perusteena. Opettajan on térkeé korostaa, etté varhainen lukutaito
el tee ketdan toista arvokkaammaksi. Lukutaito on vain taito, jonka toiset oppivat aikai-
semmin, toiset mychemmin. Itse olen kallistumassa siihen suuntaan, etta alusta asti on
hyva tehda oppilaille selvaksi, etteivét kaikki oppilaat tee aina samanlaisia asioita. Ei
opettgjaitse saa arkailla opetuksen eriyttamista. Opetusta eriytetéédn myos matematiikan
tunneilla ja enkdpa taito- ja taideaineissakin. Opettgja luonnollisesti suhtautuu tasapuo-
lisesti ja arvostavasti kaikkiin oppilaisiinsa. Eriyttamista ei pida korostaa, mutta e sita
ole syyta turhaan piilotellakaan. Ryhmittelyistéa huolimatta aivan yksilolliseenkin tyos-
kentelyyn on téarkeda jarjestéa tilaisuuksia: lukuryhmissa voidaan tydskennelld itsendi-
sesti tai yhteistoiminnallisesti. Koulussa opiskellaan siis vélilla yksin, kaksin tai erilai-
sissaryhmissa.



100

8 YHTEENVETOA —

MITEN NUPPU VOISI PUHJETA TAYTEEN KUKKAANSA?

Aidinkielen opetuksen ylospéin eriyttamiseen ensimmaisella luokalla on olemassa run-
saasti perusteitac myo6s lukutaitoiset oppilaat tarvitsevat haasteita séilyttdakseen moti-
vaation ja tunteakseen oppimisen iloa. Lukutaitotutkimusten ja kokeneitten alkuopetta-
jien kokemuksen mukaan yléspain eriyttdmisen tarve ndyttéa lisdéntyneen. Kayttokel-
poisia eriyttamisen menetelmia 10ytyy opettajan oppaista ja muista kirjoista seké opetta-
jatovereilta. Jokainen opettaja voi muotoilla eriyttamisen menetelmét itselleen ja omalle
luokalleen sopiviksi. Yhteisty0 opettajakollegoiden ja koulun muun henkildkunnan
kanssa kuitenkin helpottaa eriyttdmista ja tuo siihen uusia mahdollisuuksia. Opetuksen
eriyttdminen vaatii opettgjata aina vaivannakoa ja mielelldan myos lisakoul utusta, silla
hyvan opetuksen takana on hyva opettaja. Hienotkaan opetusmenetelmét eivét tuota
tulosta, jos opettaja ei née oppilaitaan arvokkaina ja ainutlaatuisina yksiléina Olen tut-
kielmassani pohtinut |ahjakkaan oppilaan olemusta. Millainen on lahjakas opettaja?

8.1 YlG6spéin eriyttdmiseen on aihetta

Aidinkielen opetus painottuu alakouluun. Alkuopetusvuosina eli ensimméisella ja toi-
sella luokalla didinkieltéd on yhteensa 14 viikkotuntia (POPS 2004, 304). Kaytanndssa
tamatarkoittaa, etta kahtena ensimmaéi sené kouluvuotena oppilaalla on lukujérjestykses-
sédn seitseman viikkotuntia @idinkielen opetusta. Se on suuri tuntimaard. Jos lapsi osaa
lukea jo kouluun tullessaan ja adinkielen opetuksen tavoitteena akuopetuksessa on
lahes pelkastdan opettaa lapset lukemaan, se on todella suuri tuntimadaréa melkein huk-
kaan heitettya aikaa. Se on vain muiden oppilaiden lukutaidon kehittymisen odottelua,
jotta he kolmannella luokalla olisivat suurin piirtein samalla tasolla. Luku- ja kirjoitus-
taito ovat vasta alku johonkin uuteen. Niiden avullalapsi voi tehdé ja oppia monia asioi-
ta itsendisesti ta yhdesséa muiden ndma taidot hallitsevien tovereiden kanssa. Ahosen

ym. (1995, 183) mukaan matematiikan oppimista pidetdan selvemmin aikaisemmin opi-
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tun varaan rakentuvana kuin monien muiden oppiaineiden rakentumista. Matematiikan
opetuksen eriyttaminen on siksi toisella tavalla haasteellista kuin d@dinkielen eriyttami-
nen. Myos lukutaito kehittyy hierarkkisesti (Ma&ki 2000, 16) kasi k&dessa kirjoitustaidon
kanssa, mutta ne opittuaan lapsi voi toimia uusien taitojensa kanssa hyvin vapaasti ja
itsendisesti sopivan ohjauksen tuella. Luku- ja kirjoitustaito on kuin nuppu, joka tarvit-

see sopivaa hoitoa pystyakseen avautumaan téyteen kukkaansa.

Kaisa-opettga puhuu ”orastavasta, kontekstiin ja tehtaviin sidotusta” |ahjakkuudesta.
Kielellinen lahjakkuus e padse ndkyviin, jos oppilas e saa sitd harjoittaa. Nupun puh-
keaminen ilman muiden nuppujen kehittymisen odottelua antaa iloa ja hyotya seka op-
pilaalle itselleen ettéd mahdollisesti myds koko kansakunnalle. PlISA-tulosten mukaan
suomalainen peruskoulu ei paneudu riittavasti lahjakkaiden lukijoiden opetukseen (Lin-
nakyla 1995, 205; Linnakyla & Sulkunen 2005, 41, 51). Silti opettajalla tulee lahjak-
kaan oppilaansa tukemisessa olla paallimmaisena 1ampd ja oppilaan oma hyva. Koulun
tulee auttaa lasta kehittymaan ja voimaan hyvin omien resurssiensa rgjoissa (Tikkanen
2007, 35.) Kielellisesti lahjakkaat oppilaat eivét vattamétta ole |ahjakkaita kaikissa asi-
oissa. " Lukutaitoiset lapset tarvitsevat yleensd samalla tavalla oppimaan oppimisen
taitojen harjoittelua kuin muutkin lapset” , toteaa Aino-opettgja. Tama e silti merkitse

Sitg, ettéd lukemaan pitais opetella uudelleen.

Julkunen (1990, 79-80) on vertaillut eri vuosina tehtyja tutkimuksia koulutulokkaiden
kielellisista taidoista. Vertailu osoittaa, ettéa ennen koulua lukemaan oppineiden maarés-
sa on tapahtunut huima nousu viisikymmentauvulta [ahtien. Lukutaitoisten koul utul ok-
kaiden méaran e luulisi ainakaan vahenevan tulevaisuudessa, koska suuntaus on ollut
sama jo vuosikymmenid. Myds haastateltavani, joilla on pitka tyokokemus, ovat huo-
manneet lukutaitoisten koulutulokkaiden lisdantymisen. Kaisa pohtii myds, etta ” toi-
saalta yksilollisia tarpeita, essmerkiks kykyjen erilaista kypsymisté tai temperamenttia
el ole aiemmin nain vahvasti korostettu”. Keltikangas-Jarvisen (2006, 93) mukaan
temperamentin ja ddinkielen opintomenestyksen korrelaatio ndyttéd vahaiseltd, mutta
opetusmenetelmien valintaan silld on oma vaikutuksensa. Hitaammin syttyvalla tempe-
ramentilla varustettu lapsi vaatii kaiketi enemman aikaa ja rauhaa opiskelulleen kuin
nopeasti syttyva ja innostuva. Toivottavasti tama yksildllisyyden huomioiminen johtaa
my0s opetuksen eriyttamiseen ja opetusmenetel mien vaihtelevaan kayttoon.



102

Itsekseen lukemaan oppineet lapset ovat oppineet taitonsa teksteistd, jotka miellyttavét
tai kiinnostavat heitd. Heidan motivaatiotaan lukemiseen e varmaankaan lisda se, etta
he koulussa joutuvat ik&&n kuin taantumaan aapisen tasolle. He tarvitsevat myos kou-
lussa kiinnostavia ja haastavia tekstegja. Aapinen antaa mukavan kehyksen koko ensim-
maisen luokan opiskelulle, mutta lahjakkaalle lukijalle ja kirjoittgjalle se e tarjoa tar-
peeksi haasteita. Lehtonen (1993, 256) toteaa, etté lukemaan oppimisen jalkeen luetta-
vien tekstien kasittelyn tulisi olla monipuolista: luettujen tekstien médra el ole tae luetun
ymmartamisen kehittymisesta. Kokemukseni mukaan esikoulussa lapset pystyvét en-
simmaéistéa luokkaa vapaammin valitsemaan |8hikehityksen vyohykkeelld olevaa teke-
mistéd. Ensimmaisen luokan opettajan tyd on vaativaa, olenhan sen itsekin kokenut tyds-
kennellessani kaksi vuotta siina tehtévassa. Siita huolimatta rohkenen kysya, olisiko

lahikehityksen vyohykkeell& toimiminen mahdotonta my6s koulussa?

Esi- ja alkuopetuksen taite vaikuttaa kriittiselta vai heelta tyskentel ytaitojen omaksumi-
sessa. Jo esiopetuksessa on syyta ohjata lapsia tehtdvaorientoituneeseen tydskentelyyn,
mutta erityisesti enssimmaisen kouluvuoden aikana kaytetyt tyoskentelytaidot |uovat
pohjaa koulutaitojen kehitykselle. Sks olis hyva, ettd myds pidemmall& taidoissaan
oleva oppilas oppisi ponnistelemaan ja ndkemaéan vaivaa koulutytn eteen: sinnikkyytta
heessa. Jos koulu e tarjoatarpeeks haasteita, varsinkin lahjakkaita poikia uhkaajo kou-
lutien alkuvai heessa alisuoriutuminen (Kontoniemi 2003, 91; Uusikyl& 2005, 153). Tyt-
t6jen alisuoriutumista voidaan usein perustella attribuutioteorialla, jonka mukaan yksil
sisdistéa muuttumattomina ne ominaisuudet, jotka ympéaristé on haneen liittanyt. Jos
joku uskoo, ettei ole dlykas, hanesta tulee alisuoriutuja. (Uusikyld 2008, 63.) Lehtosen
(1993, 207) tutkimuksen mukaan hyvilla lukijoilla on kuitenkin muita positiivisempi
kasitys itsestd oppijana. Nayttéa siltg, etta riittévien haasteiden puuttuminen on suurin
alisuoriutumiselle atistava tekija. Kontoniemi (2003, 103) tarjoaa |88kkeeksi opetuksen

eriyttamista ja motivointia.

Kontturin (2007, 96) mukaan koulutulokkaiden sisdinen motivaatio on yleensi korkea.
Oppimismotivaation sdilymisessd merkittavimpana tekijana nayttdd olevan oppilaan
taitojen ja tehtdvan haasteiden sopiva kohtaaminen. Tydskentely l&hikehityksen vyo-
hykkeen ylargjoilla pitda mielenkiinnon yll&, mutta e ole lapselle ylivoimainen (Uusi-

kyla 2003, 210). Taméa e ole mahdollista ilman opetuksen eriyttéamista. Y hteistyo van-
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hempien kanssa tulee esiin useissa eriyttamisen menetelmissa. Lapselle onkin merkityk-
sellistd, ettd vanhemmat ja opettaja ovat kiinnostuneita hanen koulunkaynnistaan.
L uokkayhteisoon kuuluminen liséd myds oppimismotivaatiota. Taitavaakaan oppilasta
el pida jattéad huomiotta: ryhman ulkopuolelle jaaminen aiheuttaa ahdistusta myds hé-
nelle (Mannikkd 1998b, 49-50). Vaikka lahjakkaat oppilaat tuntuvat kykenevan itsendi-
seen tyohon ja kaipaavat yksildllisyyttd, heilld on myods tarve olla huolehdittujajatoisiin
sitoutuneita. Lahjakkaat oppilaat eivét tarvitse mitdan erityishuomiota eivéatka jalustalle
nostamista. Keskitasoa pidemmalle edenneet oppilaat ansaitsevat vain sopivan tasoista
opetusta ja sopivia haasteita séilyttaakseen mielenkiinnon ja motivaation oppimista koh-
taan. Opetuksen ylospéin eriyttdmisen tulis olla yhta luonnollista kuin alaspain eriytté-

misenkin.

8.2 Eriyttdmisen menetelmista vaihtelua opetuk seen

"’No’, neiti Honey sanoi, 'tama on vain arvailua, mutta nain mina luulen. Ollessasi
minun luokallani sinulla el ollut mitdan tekemistd, el mitddn miké olis pakottanut sinut
ponnistelemaan. Snun kerrassaan suunnattoman suuret aivos olivat seota turhautumi-
sesta.” ” (Dahl 1990, 229.) Mainion Matilda -lastenkirjan opettaja e kyennyt jarjestéd
maan |ahjakkaalle oppilaalleen eriyttévaa opetusta omassa luokassaan, ja siksi Matilda
sirrettiin ylemmalle luokalle. Opettaja oli oikeassa siing, etta ennen kouluun tuloa klas-
sikkoja lukenut oppilas tarvitsee haasteita saadakseen aivoilleen ponnistelua. Suomalai-
sessa peruskoulussa opetuksen nopeuttamista siirtymalla vanhempien oppilaiden ryh-
miin e pideta ensisijaisena eriyttamisen vaihtoehtona. Uusikylan (2005, 172) mukaan
|ahjakkaatkaan oppilaat eivét voi oikaista liikaa: oppiminen vaatii aikaa gjatella ja poh-
tia Lahjakkaat oppilaat saattavat olla dyllisesti kypsid, mutta sosiaalisesti ja emotionaa-
lisesti jopaikatovereitaan alemmallatasolla

Kielellisesti 1ahjakas oppilas el vélttamétta ole erityisen lahjakas kaikissa oppiaineissa
kaan, esimerkiksi matematiikassa. Varhennettu koulunaloitus vaatii aina psykologin,
tarvittaessa myos laakarin lausunnon (Ekebom ym. 2000, 13). Lapsuus on niin lyhyt ja
arvokas aika ihmisen eldmassg, ettéa sen lyhentaminen koulun aloitusta aikaistamalla on
aina harkittava hyvin perusteellisesti. Olen pitkan tytskentelyni aikana esikoululaisten
ja péaivakotilasten parissa vain kerran suositellut varhennettua koulunaloitusta. Eriytté
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misen keinoja olisikin |8ydyttava omaan luokkaan. Kuuselan ja Hautaméen (2002, 326)
mukaan luokan siséinen eriyttaminen on didaktisesti kaikkein vaativinta eriyttamista:

siind on otettava huomioon koko opetusryhman heterogeenisuus.

Lahjakkaille tarkoitetun opetuksen tulee soveltua muuhun opetukseen (L ehtonen 1994,
99). Erilaiset opetusmenetelmét tuovat vaihtelua kaikkien oppilaiden koulupéivaan.
Toistuvat rutiinit ja haasteiden puute tappavat innostuksen — motivoiva opetus sisdltéa
riittavésti uusia elementtgjd.  Erilaisten opetusmenetelmien kayttd e kuitenkaan ole
itsetarkoitus, vaan tavoitteena on saada aikaan kasvatuksellisesti hyvia oppimistuloksia.
Koska oppilaat ovat erilaisia, mikéén menetelma tai opetugérjestely e sinansi ole
yleispateva tai kaikkein paras. (Uusikyla 2006, 99, 110.) Opetuksen eriyttdminen on
vaativa tehtava ja edellyttda hyvad oppilaantuntemusta seké opetusmenetelmien hallin-
taa. Joskus se on kuitenkin niin yksikertaista, etta sitd on vaikea edes toisille kuvailla.
Aino-opettgja toteaakin, etta ” yksinkertainen materiaali voi palvella hyvin monenlaista
oppimista”. Pikkumetsan aapisen esimerkit ovat siita hyva osoitus. Vaativalta tuntuva
gjatus opetuksen eriyttdmisesta tuntuu jo paljon selkeAmmaltd, kun léhtotasotestien ja
oppilaisiin tutustumisen jalkeen 10ytaa luokasta kolme ryhmé&é, joille voi suunnata ope-

tustaan.

Eriyttamisella ei tarkoiteta temppukokoelmaa, vaan kokonaisvaltaista ymmarrysta oppi-
laiden yksildllisista tarpeista. Opetuskeskustelukin voi olla eriyttavda. Siind voi olla
Sisdltdd, josta monentasoiset oppijat saavat osansa. Olen esikoululaisten kanssa huo-
mannut, etta kielellisesti lahjakkaat oppilaat ymmartavét hyvin huumoria ja vertausku-
via. Ei ole vaarallista, jos esimerkiksi kirjaa luettaessa kuulijoiden ymmarryksen taso on
erilainen. Toisin kuin opetuskeskustelussa, kertomusten kuuntel emisessa kaikkien sano-
jen ja kasitteiden ymmartaminen el ole aina vattamétonta. Dahl (1990, 18) antaa lasten-
kirjassaan tahan oivallisen neuvon: ” Alaka valita niista kohdista, joita et ymméarra, An-
na kaikessa rauhassa sanojen tulvehtia ymparillas kuin musiikin.” Opetuksen eriytté
minen e tarkoita mitéén juhlalista elkd se aina vaadi erityistoimenpiteita tai -
jarjestelyja. Aivan kuten Marja-opettgja toteaa: ” Se on ihan normaalia ty6td.” Erilaisiin
eriyttdmisen menetelmiin on kuitenkin aihetta tydskentelyn toimivuuden parantamiseksi

perehtya.
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Aloittel evasta opettajasta ensimmaéisen luokan vastaanottaminen tuntuu ymmarrettavasti
vaativalta, silla didinkielen ylospéin eriyttdmisen onnistuminen edellyttda hyvaa op-
piaineksen hallintaa. Vasta sen jadkeen opettaja kykenee eriyttdmaén opetustaan luonte-
vasti. Y hteistyé mahdollisen rinnakkaisluokan opettajan, muiden alkuopettgjien tai eri-
tyisopettajan kanssa helpottaa suunnittel uty6ta ja eriyttavan opetuksen toteutusta. Kiin-
ted yhteisty® esiopetuksen kanssa auttaa ensimmaisen luokan opettajaa vastaanottamaan
koulutulokkaat: tiedonsiirto esiopetuksesta alkuopetukseen mahdollistaa opinpolun yh-
tendisen jatkumisen. Joissakin kouluissa on kokeiltu jopa vuosiluokkiin sitomatonta
opiskelua yhdistetyssa esi- ja alkuopetuksessa (essm. Leppdd, 2007). Sen ideana on,
etta oppilas voi edetéd omaan tahtiinsa eri oppiaineissa kolmen vuoden aikana. Lukutai-
toiset esikoululaiset voisivat olla totuttua enemman yhteistytssa ensimmaisen luokan

oppilaiden kanssa ilman varsinaista luokatonta opetustakin.

Oppilaat oppivat eri tavalla: toiset oppivat parhaiten ryhmassa, toiset vaativat omaa
keskittymisrauhaa. Siksi opetusmenetelmia on hyva vaihdella. Tynjala (2002, 166-167)
punnitsee yhteistoiminnallisen oppimisen hyvié ja huonoja puolia. Y hteistoiminnallises-
sa oppimisessa ryhman tuki ja kannustus tuottavat positiivisia emotionaalisia kokemuk-
sia ja vaikuttavat myonteisesti sisdiseen motivaatioon. Itseohjautuvuutta voi harjoitella
my06s ryhmassa ottamalla vastuuta omasta osuudestaan. Ryhmétoiminnalla opitaan ny-
kyaén erityisesti arvostettuja sosiaalista vuorovaikutusta, yhteistyd- ja kommunikaatio-
taitoja seka itseilmaisua. Joskus voi kuitenkin olla kohtuutonta vaatia, etté hyvin hetero-
geeninen ryhma voisi toimia ehjana kokonaisuutena. On tosiasia, etté toiset oppilaat
tydskentelevat mieluummin yksikseen kuin ryhmissa. Myds siihen tulee antaa mahdolli-
suus. Uusikyla (1996,136) korostaa, etta erityislahjakkuuksien kehittyminen vaatii myos
yksilollisia tyémuotoja. Lahjakkaiden oppilaiden kayttd pelkkina apuopettgjina el ole
heidan kannaltaan oikeudenmukaista eiké hyodyllistd. Oikein ymmarretyssa yhteistoi-
minnallisessa oppimisessa |ahjakkaalla oppilaalla ei koskaan olekaan apuopettajan roo-
lia. Aino-opettajan gatus yhteistoiminnallisesta oppimisesta tyOtavan sijasta nakokul-
mana oli minulle avartava nékemys. Aion ehdottomasti kokeilla omassa tydssani hanen

menetel miaan.

Olen Hytdsen (1997, 128-130) tavalla pohtinut opetuksen painopisteitd yhteiskunnan
tarpeiden ja lapsen omien tarpeiden kannalta. Ajattelen, etta lapsen etu on ensisijainen.

Tietysti my6s hanen tulevaisuutensa ja sijoittumisensa yhteiskuntaan on otettava huo-
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mioon kasvatuksessa ja opetuksessa. Kautta koulunkdynnin historian on pohdittu, ketka
ansaitsevat eniten koulun voimavaroja: lahjakkaat, jotka hyodyttavét eniten yhteiskun-
taa vai heikot, jotta he eivét syrjaytyisi. Opettajana koen velvollisuudekseni tehda par-
haani kaikkien oppilaiden puolesta. Lahjakkaiden opetuksessa en gjattele yhteiskunnal-
lista hy6tyd, vaan lapsen omaa parasta. Hytonen pohtii yhteistoiminnallisen tytskente-
lyn perustetta myds yhteiskunnan arvostamien sosiaalisten taitojen kannalta. Tassa on
varmaankin peréa — sosiaaliset taidot yleisesti ottaen helpottavat elamaa. Kuitenkin lap-

sen yksilollisyytta tulee kunnioittaa myds opetusmenetel mié valittaessa.

Lukutaitoisenkaan koulutulokkaan innostus lukuharrastukseen e ole itsestéénselvyys.
Ympériston, koulun ja kodin, on annettava sille tukensa. Opetusmenetelmien ja -
materiaalin valinnassa tulisi ottaa huomioon lasten aikaisemmat kokemukset ja mielen-
kiinnon kohteet. On luotava erilaisia tilaisuuksia ja tarpeita lukemiseen, jotta lasten
sisdinen motivaatio kehittda edelleen lukutaitoa lukijoiden yhteisdssa syntyisi, ja lapset
sitoutuisivat lukemisen harrastamiseen. (Lerkkanen 2006, 57.) Kigellisesti 1ahjakaskin
lapsi tarvitsee aikaa ja huomiota opettgjalta, myos hanella on oikeus saada omien taito-
jensa mukaista opetusta peruskoulussa. Riittdvan hyvét resurssit — sopivat ryhmakoot,
tilat ja valineet — helpottavat opetuksen eriyttémista. Hienotkaan ulkonaiset puitteet ei-
véat kuitenkaan ole tae opetuksen eriyttdmisen onnistumiselle. Opetuksen eriyttamisen

onnistumiseen tarvitaan pysyva opettaja, joka tuntee oppilaansa syvallisesti.

8.3 Lahjakas opettaja eriyttavan opetuksen takana

Linnakyla (1995, 192—-193) maarittelee hyvéan lukemisen opettagjan piirteitd suomalai-
sessa kolmannessa luokassa. Hanen mukaansa hyva lukemisen opettaja on useimmiten
nainen, jolla on pitka opettajankokemus ja joka on itse innokas lukija. H&n lukee mielel-
|&8n sek& ammaitti- ettd kaunokirjallisuutta. Hyva opettaja osallistuu aktiivisesti jatko- ja
téydennyskoulutukseen. Han diagnosoi oppilaiden lukemisvaikeudet tarkasti. Hyva
opettaja luo oppilailleen mahdollisuuksia lukea paljon my6s luokassa: niinpa han pyrkii
luomaan oman luokkakirjaston. Hanen opetuksessaan painottuu kaunokirjallisuuden
lukeminen, oppilaskeskeinen tydskentely ja oppilaiden omat kirjavalinnat. Taitava lu-
kemisen opettgja arvostaa selvasti lukuilon ja -harrastuksen luomista, joten han innostaa

oppilaitaan lukemaan myds vapaa-aikanaan, kertomaan lukemistaan kirjoista ja vertaa-
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maan kirjojen kokemuksia oppilaiden omiin kokemuksiin. Hyva opetus tukee luetun
ymmartamista, mutta el vaheksy mekaanisenkaan lukutaidon varmistamisen merkitysta.
Linnakyldn mukaan systemagttisella arvioinnilla e ole lukutaidon edistamisessa kovin
merkittévaé roolia, vaan opettgja luottaa pikemminkin lukuhalun ja -ilon virittémaan

motivaatioon.

Nama piirteet sopivat hyvin myds hyvaan ensimmaisen luokan opettajaan. Muutamaan
kohtaan kuitenkin teen korjauksen. Hyva opettga e pelkastédén diagnosoi lukemisvai-
keuksia vaan lukemisvalmiuksia kaikilta oppilailta. Vasta sopivantasoisten haasteiden
|6ytyminen voi synnyttéd lukuhalua ja -iloa. Tama edellyttéa nimenomaan systemaattis-
ta arviointia. Kokemus ja téaydennyskoulutus helpottavat opettajan ty6td, mutta aloitte-
levakin luokanopettaja pystyy opettamaan monenkirjavaa oppil agoukkoaan. Han joutuu
vain ndkeméén vaivaa kokenutta kollegaansa enemman. Enssmmaisen luokan opettajan
tyO vaatii huolehtimista ja pikkutarkkaakin paneutumista. Nama ovat ehka keskimaarin

nai sopettajille miehia tunnusomaisempia piirteita

" Ensimmaisen luokan oppilaat ovat innokkaita koululaisia ja oppivat juuri sellaisiksi
koululaisiksi kuin opettaja heidat opettaa ja kasvattaa” , lupaa Jarvinen (2002, 247). En
voi enka haluakaan taysin yhtya téhan ajatukseen. Ensinnakin gjattelen, etta hyva opet-
taja ndkee jokaisen oppilaansa arvokkaana yksil6ng, eikd hdnen ensisijainen tavoitteensa
ole kasvattaa oppilaista juuri sellaisia kuin hén haluaa. Toiseksi kukaan opettgja ei Sii-
hen edes kykene. Opettajan oma arvomaailma kuitenkin leimaa véistamétta opetusta,
sillé opettaja haluaa oppilailleen hyvaa. Varri (1997, 19-29) pohtii vaitoskirjassaan kas-
vatuksen olemusta. Han korostaa, etta kasvatuksen paamaarat ovat riippuvaisia kasva-
tustodellisuudesta. Kasvattgja e voi sivuuttaa oman yhteiskuntansa olemassaoloa tai
edustamansa julkisen kasvatusinstituution viralista ideologiaa ja kasvatustavoitteita.
Joskus kasvattajan omien arvojen ja yhteisollisten normien valilla voi olla jannitetta ja
jopa rigtiriitaisuutta, mutta opettaja on tahdostaan riippumatta myos instituutionsa ideo-
logian ja padmé&arien edustaja. Kasvatuksen |8htokohdat ovat aina kiinnittyneet yleiseen
jasosiaalisesti arvotettuun. Suurin ongelma kasvatuksessa on ollut Menonin paradoksi:
kasvatuksen tavoitteena on hyva elama, vaikka kasvattaja ei itsekéén voi maaritella kas-
vatusideaalien tasméllista sisdltoa. Kasvattgalla on kuitenkin oltava ndkemys hyvasta
elamastd, jotta kasvatus olis mahdollista ja eettisesti perusteltua. Kasvattgjan taytyy
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silti muistaa, ettd hanella e ole oikeutta distaa kasvatettavan kokemuksia oman maail-

mankuvansa mukaisiksi.

Vaikka opettaja e voi muovata oppilaitaan mielensd mukaan, ilmapiirin ja toimintakult-
tuurin muodostumiseen héan voi vaikuttaa ratkaisevalla tavalla. Siina juuri ensimmaisen
luokan opettaja on avainasemassa, saman olen kokenut ottaessani useana syksyna vas-
taan uuden esikoululaisten ryhman. Toimintakulttuurin muotoutumisessa opettajan on
oltava koko gjan lasna ohjaten ja rgoja asettaen. Uuden luokan kanssa tyskentel emisen
aloitus vaatii vaivanndkdd, mutta tuottaa tulosta: selkeét toimintatavat helpottavat seka
oppilaita etta opettgjaa. Ulkonaisten puitteiden toimivuuden liséksi opettajan on paneu-
duttava oppilaiden |aht6tasoon, jotta tydskentely uuden luokan kanssa alkaa sujua jokai-

sen oppilaan kehityksen |ahivyshykkeell4.

Hyva opettaja on joustava — han osaa vaihdella opetustapojaan itsendisesta tyoskente-
lysté yhteistoiminnallisuuteen tarpeen mukaan. Taitava opettgja ottaa huomioon oppi-
laidensa yksil6llisyyden opetusmenetel mia valitessaan. Han uskaltaa olla sopivan tiukka
ja vaativa, dilla lilan vahédiset vaatimukset eivét edistéa oppilaan oppimista. (Uusikyla
2006, 97-98.) Han luo oppilaille mielekkéaita oppimistilanteita ja auttaa heita kehittd-
maan sisdista motivaatiotaan (Jyrkidinen & Koskinen-Sinisalo 2008, 3). Hyva opettaja
eriyttéd opetustaan. Eriyttdminen edellyttéa opettajalta pedagogista tahdikkuutta ja hie-
notunteisuutta. Tahdikkuus on improvisointia, intuitiivista ja spontaania toimintaa. Sii-
hen liittyy valitdén havainnointi, tunne ja tieto siitd, mita ja miten tulee tehda. (Meri &
Toom 2006, 61.) Eriyttaminen vaatii opettajalta vankkaa ennakkosuunnittelua, hyvaa
oppiaineksen hallintaa, tietoa oppimisprosesseista, joustavaa tilanteiden arviointia seka
rohkeaa ja luovaa asennetta opetukseen. Eriyttéava, oppilaiden yksilolliset kehitysmah-
dollisuudet huomioonottava opetus on seka tiedetta etta taidetta. Aidinkielen oppimisen
teoriat ja tutkimuksen |10ydokset ovat tiedettd, luovaa taidetta taas oppilaiden ja tavoit-

teiden mukaiset sovellukset. (Linnakyl& 1980, 36.)

Sosiokonstruktivistisesta oppimisndkemyksesta katsottuna hyva opettaja motivoi oppi-
laita osoittamalla, etta tehtdva on heille mielekas. Opettgja jakaa tehtéavan sdllaisiin
osiin, etta yhteisty6 sen parissa on mahdollista. Taitava opettaa lisda sopivasti suoritus-
paineita ja kannustaa oppilaita parempiin suorituksiin. Han antaa oppilailleen tunnustus-

ta ja huomiota sekd vahvistaa oppilaiden pyrkimyksid suorittaa tehtavét loppuun.
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(Kauppila 2007, 123.) Viisas opettgja ymmartaa, etta nykyisen oppimiskasityksen mu-
kaiset opetussuunnitelmat ovat joustavia: ne ottavat huomioon niin oppijan valmiudet
kuin tiedon suhteellisuuden ja muuttuvuudenkin. Parhaimpiin tuloksiin paasevét opetta-
jat, jotka rikastavat tehtavia ja luovat oppilaille mahdollisuuksia onnistumisen, edisty-
misen ja kasvun tunteille. (Ruohotie 1998, 12, 70.) Taitava opettaja huomaa toiminnal-
lisessa opetuksessa piilevét sudenkuopat. Jos tekeminen on itseisarvo, eika silla ole sel-
keitd kasvatuksellisia ja sisdlldllisia tavoitteita, opetus on pelkk&a puuhastelua. (Krok-
fors & Patrikainen 2006, 35.)

Koulu ja oppiminen muuttuvat vain, jos opettgjat muuttuvat. Opettaja vastaa oppi-
misymparistostd ja jarjestda opetuksen parhaaksi katsomallaan tavalla. Opettgjalta vaa-
ditaan rohkeutta, oma-aloitteisuutta, spontaanisuutta, sensitiivisyytta ja pedagogista
luovuutta. Vamius oppia uutta ja kyky muutoksiin ovat vahvan ja joustavan ammeatti-
identiteetin tunnusmerkkejd. Opettajan on osattava kestéa myds keskenerdisyyden tun-
netta. (Laine, 1999, 235-251.)

L ahjakkaan opettajan kuvaukset saattavat tuntua saavuttamattomalta tavoitteelta. Lisdan
kuitenkin vielg, ettd téydellinen opettaja el ole lahjakkaan opettajan synonyymi. Kes-
kenerdisyyden tunne on tuttu varmaankin kaikille opettajille. Uusikyla (2006, 78—79)
lohduttaakin aloittelevaa opettgjaa: opettajan pedagogiset erityiskyvyt kehittyvat vahi-
tellen luontaisten kykyjen pohjalta, kun opettgja saa harjaannusta pedagogisten ongel-
mien ratkomiseen. Ajattelen, etta vahin ja térkein, mita opettgja voi tehda, on raivata
esteet pois kehittymisen tieltéd. Kehittymisen esteeksi voi muodostua esimerkiksi liialli-
nen oppikirjaan sitoutuminen. Pikkumetsén aapisen opettgan opas on monipuolinen ja
ottaa huomioon myos lukutaitoiset — sen avulla aloitteleva opettgja voi turvallisesti teh-

datyo6tdan. Aapinen e kuitenkaan pelkastéan riita kaikille oppilaille oppimateriaaliksi.

Itsellani on kokemus aloittelevana ensimmaéisen luokan opettgjana. Jouduin lyhyella
varoitusgjalla, lastentarhanopettgjan koulutus ja muutaman vuoden tyokokemus taustal-
lani, ottamaan vastaan ensimmaisen luokan. Tunsin todellakin tekevani ty6ta, kun tutus-
tuin oppilaisiin, perehdyin lukemaan opettamisen menetelmiin seka aapiseen ja muuhun
oppimateriaaliin. Lapsiryhméssa toimiminen ja ryhmén hallinta oli minulle tuttua, mika
tietysti auttoi opettgjan tydssa. Oppiainekseen perehtyminen ja hitaasti edistyvien tuke-

minen vel kuitenkin niin paljon voimia ja aikaa, ettei opetuksen yléspain eriyttéamiseen
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juuri jdanyt voimavaroja. Eipa siitéa tosin tuolloin, 1990-luvun alussa juuri puhuttukaan
— ainakaan tuon gjan oppimateriaali e erityisemmin sisdltanyt eriyttévia elementtgja
Tyoskentelin alkuopetuksessa yhteensa kolme vuotta. Ne olivat ty6laitd, mutta antoisia
ja mieleen painuneita vuosia, joiden virittdmana nyt olen valmistumassa luokanopetta-
jaksi. Naiden vuosien vdilla sain toimia mielenkiintoisen ajanjakson esiopetuksessa.
Koko pitkén tyéurani olen siis tydskennellyt esi- ja alkuopetuksen parissa. Tyokoke-
muksen myd6té olen yha enemmaén alkanut pohtia lapsen yksildllista olemusta. Jokainen
lapsi tulee kouluun oma kehityshistoriansa ja kotitaustansa mukanaan. Jokainen lapsi on
ainutlaatuinen ja arvokas. Ison luokan tai lapsiryhmén kanssa toimiessani olen tuntenut

monesti riittamattomyytta: miten voin tarpeeks huomioida jokaista lasta.

Opettgjan tyo vaatiikin ennen kaikkea pedagogista rakkautta. Opettajalla on oltava sy-
déan paikallaan, jotta hén pystyy nékemaan jokaisen oppilaan arvokkaana ihmisend, jon-
ka kehityspotentiaalin tukeminen ja omien lahjojen |6ytaminen on opettajan vastuulla.
Pelkkéa sydan e silti riita. Opettgjalla on oltava myds gjattel ukykya, mika tarkoittaa teo-
reettisen tietdmyksen ja kéytannon yhteen sovittamisen taitoa vaihtel evissa opetustilan-
teissa. Lahjakkaalla opettgjalla on rohkeutta ja ennakkoluul ottomuutta, halua kehittya ja
oppia uutta itsekin. (Uusikyla 2003, 136.) Aino-, Kaisa- ja Marja-opettgjat ovat juuri
tallaisia kokeneita, rohkeita, avarakatseisia opettgjia, jotka oma-aloitteisesti ovat kehit-
téneet omaa tyotéén. He elvét ole koulutuksessa aikoinaan saaneet riittévasti tietoa eriyt-
tamisestd, mutta ovat perehtyneet siihen itsendisesti tarpeen mukaan. Samaa oma-
aloittei suutta vaaditaan meilta mychemminkin opettajiksi valmistuvilta: opettajankoulu-
tus e tuota valmiita opettajia. Uusikylan (2003, 137) sanoin "hyva koulu on luotava
joka ikisena péivana uudestaan. Se on arvokas tehtéva. Svistynyt kansakunta huol ehtii

sekd padnsa etté sydamensa hyvinvoinnista.”

Y hteiskunnallinen tilanne ja koulun kéytdssa olevat resurssit ovat ikuisuuskysymyksia,
jotka pohdituttavat vuosikymmenesta toiseen. Elamme laman kourissa, ja monilta suun-
nilta kantautuu viesteja kouluihin kohdistetuista sdastOpdatoksistd. Opettajan on tyydyt-
téva vallitsevaan tilanteeseen, eika hanelté voida tietenkdan vaatia ylivoimaisia ponnis-
teluja myoskaan eriyttdmisen suhteen. Eriyttamisen perusolemuksen, oppilaan yksildlli-
syyden, ymmartaminen on l&htokohta, joka auttaa toteuttamaan eriyttamisté huonoissa-
kin olosuhteissa ja vaéhaeleisesti. Sen el tarvitse aina olla kovin suurimuotoista ja naky-
vaa. Niskanen (1980, 55) oivaltaakin: ” Parhaimmillaan eriyttédmisesta tietéda vain opet-
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taja. Ja hieman keinotekoisesti kaantaen: Parhaimmillaan opettaja tietda eriyttamises-

ta.”

Haavion (1954, 37-54, 67—73) kayttdmét kasitteet pedagoginen tahdikkuus, pedagogi-
nen rakkaus ja oppilasyksil6llisyyksien ymmartaminen ovat aina yhta ajankohtaisia. Ne
ovat my6s hyvan, eriyttavan opettajan tuntomerkkejd, kuten edelléa olen jo todennut.
Tahdikkaalla opettgjala on hyvéa havaitsemis- ja harkitsemiskyky: hdn reagoi nopeasti
luokassa vaihteleviin tilanteisiin ja pystyy vastaamaan niihin joustavasti ja tarkoituk-
senmukai sesti. Haavion mukaan pedagogisen tahdikkuuden nopea huomiokyky, liukuva
tarkkaavaisuus ja avoin silma ovat synnynnaisia ominaisuuksia. Hankittu osa tahdik-
kuutta on opettajan toimintaa ohjaava pedagoginen ihanne, opettajan rakkaus lapsia
kohtaan, itsehillinté ja pedagoginen kokemus. Pedagoginen tahdikkuus on herkkyyten-
S8, nopeutensa ja intuitiivisen oikeaan osumisensa vuoksi suorastaan kasvatuksen taidet-
ta. Pedagoginen rakkaus on luontevuutta, 18mpda ja sydamellisyytta oppilaita kohtaan.
Sen seurauksena opettaja tuntee myoétatuntoa, Kiintymysté ja auttamisenhalua. Pedago-
gisen rakkauden tavoitteleminen ja sen jatkuva hoito ovat kasvatustoiminnan onnistumi-
sen tarkeimpia edellytyksia. Oppilaiden ymmaértamisen avuksi Haavio kehottaa opetta-

jaa muistelemaan omia lapsuusel amyksiéan.

My6s Webbin (2002, 2-8) mukaan hyva opettgja tarvitsee aina luovuutta (creativity),
rohkeutta (courage) ja pedagogista rakkautta (caring). Nama ”kolme ceetd” Uusikyla ja
Atjonen (2005, 98) hoystavat loogisella dylla, sosiadisellaintelligenssilla ja erityislah-
jakkuuksilla. Rohkeus on tullut esille jo monessa yhteydessa. Opettgjan e tarvitse vedo-
ta opetussuunnitelman ragjoituksiin opetusta suunnitellessaan. Suomessa opettgjala on
paljon vapauksia jos tyokirjassa on huonoja tehtavid, e niit kannata teettéd. Rohkea
opettaja joustaa, antaa oppilaille vapautta, kannustaa heita luovuuteen ja kayttda hyvaksi
my&s oppilaiden omiaintressgia (Uusikylaja Atjonen 2005, 137.) Vastuu eriyttamises-
ta ja opetuksesta yleensékin on aina yksittéisella opettgjalla. Glass (1982, Lahdeksen
1997, 208 mukaan) toteaa, ettéa pieni ryhma antaa mahdollisuuden hyvaéan opetukseen.
Héan jatkaa kuitenkin, jos opettaja on huono 30 oppilaan luokassa, hdn on huono myds
15 oppilaan luokassa. Pienessd luokassa on paljon paremmat mahdollisuudet oppilaiden
yksildlliseen tuntemiseen ja opetuksen eriyttédmiseen — opettgjalla on yksinkertaisesti
paljon enemman aikaa oppilasta kohti. Ryhméakoon pienentaminen ei tietysti automaat-

tisesti paranna opetuksen laatua: opettgjan on pystyttava tama etu hydyntamaan.
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Mité isommasta luokasta on kysymys, sitd enemman oppilaalta vaaditaan taitoa keskit-
tya omiin tehtaviinsa. Niinpa taitava opettaja tukee myds oppilaan itsekontrollin kehit-
tymistd. Tehtévasuuntautunut tyoskentely on lahjakkaalle oppilaale tyypillinen, mutta
el itsestédn selva ominaisuus. Oppilaiden hyva itsekontrolli helpottaa eriyttémisen to-
teuttamista — oppilaat kykenevét vastuuntuntoiseen itsendiseen tyoskentelyyn. ltsekont-
rollin kehittymisen tukeminen on yks keskeisista alkuopetuksen oppimaan ohjaamisen
tehtavistd. Lapsi, jolla on hyva siséinen kontrolli, ymmartaa, etté asioiden eteneminen
riippuu hénen omista sisdisisté tekijoistdan (Aarnos 2003, 17-23). Aarnoksen (emt., 64—
65) kuvailema taitava opettaja pyrkii rakentamaan yhdessa lasten kanssa turvallisen
ilmapiirin, jossa erehdyksetkin ovat inhimillisia Se rohkaisee oppilaita itsenéisyyteen ja
vastuunottoon, omien valintojen tekemiseen. Lahjakkaalla opettgjalla on inhimillista,
ihmisyydesta kumpuavaa auktoriteettia, jonka seurauksena oppilaat ja opettaja kunnioit-
tavat toisiaan ja luottavat toisiinsa. Se johtaa sisdisen itsekontrollin vahvistumiseen.

Opettajat, oppilaat ja opetustilanteet ovat erilaisia. Myos jokainen hyva opettaja on eri-
lainen — siihen el ole olemassa mitéén standardimallia. Opetuksen eriyttaminen kuiten-
kin edellyttéa opettagjata rohkeutta, luovuutta ja innostuneisuutta, kykya irrottautua kaa-
voista. Vain silloin opetus voi muotoutua oppilaiden |ahtokohtien mukaiseksi. Franklin
(1981, 102) gjatusta haaviolaisittain mukaillen taitava opettaja kykenee nékemaan oppi-
laansa olennaiset piirteet ja ominaisuudet: mahdollisuudet siihen, miké& viela odottaa

toteutumistaan. Pedagogisen rakkauden avulla opettgja tekee oppilaansa kykenevéksi
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9 TUTKIMUSTYON KUVAILUA JA ARVIOINTIA

Aidinkieli on ollut koulussa aina lempiaineeni. Myds sen opettaminen on ollut minulle
laheistd ja tarkedd. Siksi olen esiopettgjana seurannut lasten siirtymista ensimmaiselle
luokalle joskus huolestuneena — 16ytyykd éd@idinkielen opetuksesta kaikille oppilaille
sopivia haasteita. Olen aikaisemmissa opinnoissani perehtynyt lukivaikeuksiin. Nyt ha-
lusin saada tietoa my6s asian toisesta puolesta, didinkielen taidoissaan pitkalla olevien
opetuksesta. Luokanopettajanopintojeni alusta asti oli selvag, ettéa haluan syventya lop-
putydssani aiheeseen, josta saan kaytannon hydtya opettajan tyohoni. Toivon, etta myos
muut alkuopettajat saavat tutkimusraportistani joitakin ajatuksia omaan tyohonsa. En-
nen muuta toivon, etta tulevat oppilaani saavat yksilollisempééa opetusta kuin ovat saa-
neet ennen taman tutkimuspolun |gpikaymista.

Pohdin pitk&an tutkimukseni toteuttamisen muotoa. Epéilin, saisinko opettgjia haastatte-
lemalla uutta tietoa eriyttdmisesta. Monet opettgjatuttavani ovat nimittain valitelleet,
etta tastd aihepiiristd on koulutuksessa puhuttu kovin vahan. Sama on my6s oma koke-
mukseni. Yllatyin, etta siité el ole tehty Suomessa tutkimustakaan. Ainoat |0ytamani
eriyttamista yleensa ja didinkielen opetuksen eriyttamista kasittelevét suomalaiset perus-
teokset Viljanen (1975) ja Koppinen (1980) ovat jo kovin vanhoja. Olin jo vaihtamassa
tutkimukseni aihetta. Kiinnostukseni aiheeseen e kuitenkaan sammunut, silla kirjalli-
suutta, tutkimuksia ja artikkeleita yleensa aidinkielestd, opetuksesta ja lahjakkuudesta
|6ytyi runsaasti. Esi- ja akuopetusikéisten lasten lukutaitoon liittyvista asioista on tehty
useita tutkimuksia Suomessa télla vuosituhannella. Ulkomaalaisia, erityisesti yhdysval-
talaisia artikkeleita lahjakkaiden opetuksesta |0ytyi Internetin avulla. Onnekseni 10ysin
my6s kolme asiaan vihkiytynytta kokenutta opettajaa, jotka sain yhtei stydkumppanikse-

ni.

Hermeneuttinen keh& kuvaa hyvin taman tutkimustyon kulkua: vélilla koin kirjaimelli-
sesti olevani sen vietavissa. Tutkimuspolkuni tuntui kiertavan kehéé ja johtavan asiasta

toiseen. Ohjagjani opastuksella valitsin  tutkimusmetodikseni  fenomenologis-
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hermeneuttisen tutkimuksen. Tassé tapauksessa olisi ollut keinotekoista kasitella teoria
ja kaytannon kokemukset erilléén. Alkuvaiheessa tosin epéilin, ettei tydskentelyni ole
tutkimuksen tekoa. Vasta kun |8ysin haastattelemieni opettgjien kirjoitelmista tukea
kirjalisille 16yddilleni ja ihmettelin heidan viisaita ajatuksiaan niité teoriaan peilatessa-
ni, ty6 alkoi tuntua tutkijan ty6ltd. Fenomenologisen kasityksen mukaan yksittéiset il-
miot voivat olla esimerkkega yleisesta. Uskon, ettd Ainon, Marjan ja Kaisan kokemukset
jaomat muistelukseni voivat olla yleistettéavissa kaikkien opettajien tyon todel lisuuteen.
Kirjalisuudesta, tutkimuksista ja artikkeleista |6ytyi paljon tietoa, mutta vasta sen pei-
laaminen arjen kokemuksiin tekee siitd arvokasta ja antoisaa.

Tutkimuspolkuni sai suuntansa haastateltavieni kirjoitelmien pohjalta. Kaisa paneutui
erityisesti ylospain eriyttamisen filosofiseen taustaan. Hanen innoittamanaan perehdyin
filosofien gjatuksiin oppilaan yksilollisyydesta seké lahjakkuuden kysymyksiin. Marja
kirjoitti paljon arvokkaita kokemuksiaan eriyttamisen kdytannon keinoista Pikkumetsan
aapiseen perustuen. Ainon kehotuksesta taas tutustuin yhteistoiminnallisen oppimisen
maksi. Se jai harmittamaan. Vaikka jo heidan ensimmaéiset séhkopostin liitetiedostona
tulleet kirjoitelmansa olivatkin antoisia, aioin kdyda vuoropuhelua vield myéhemmin
tutkimuksen kuluessa. Varsinaisen tutkimusraporttini kirjoitus painottui loppukevagseen
ja kesdan, enka halunnut héirita kevétkiireisia ja kesdlomalaisia opettgjia. Ainon kanssa
tosin viestittelimme vield elokuussa, kun kaipasin kdytannon esimerkkej& yhteistoimin-
nalliseen oppimiseen lukutaitoisen ensimmaisen luokan oppilaan nakdkulmasta. Toi-
saalta keskusteluni kevéttalvella puhelimessa Ainon, Kaisan ja Marjan kanssa ja heidan
silloin lahettdmansa kirjoitelmat olivat niin syvalisia, ettd yhdessd omien kokemusteni

kanssa ne kuljettivat koko hermeneuttista polkuani hyvin tiiviisti.

Kirjallista aineistoa hankkiessani pystyin tekemaan jonkinlaisia paatel mia lahjakkaiden
opetuksen tilanteesta. Y hdysvalloissa nayttda ilmestyvan paljon lahjakkaiden kasvatuk-
seen ja opetukseen liittyvia tieteellisia lehtid. Niista 10ysin useita mielenkiintoisia tuo-
reita artikkeleita lahteikseni. Lahjakkaiden opetukseen ilmeisesti paneudutaan siella
hyvin, ainakin tutkimusta tehddan jatkuvasti. Tieto muiden maiden lahjakkaiden ope-
tuksesta myds avarsi nékemysta: elitismin pelko e ole yksin tasapéi stamisesta syytetyn
suomalaisen peruskoulun ongelma. Suomessa jonkinlainen buumi lahjakkaiden kasva-

tuksessa ndyttad olleen 1990-luvulla, jolloin professori Kari Uusikylé kirjoitti aiheesta
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useita teoksia. Samalla vuosikymmenella Suomessa oli myds muutamia lahjakkaiden
opetukseen liittyvia kokeiluja. PISA-tutkimusten tulosten perusteella on kayty keskus-
telua mahdollisesta hukatusta lahjakkuudesta. 2000-luvulla Suomessa on tehty paljon
lukutaitoon liittyvia tutkimuksia, ja niiden tulosten pohjalta adinkielen opetuksen eriyt-

tamistd ensimmaéisell& luokalla oli helppo perustella.

Tutkielmani valmistumisen aikoihin luin lehdesté hyvia uutisia: opetushallitus on kayn-
nistényt lahjakkuutta ja erityisvahvuuksia tukevan kehityshankkeen, jonka tarkoituksena
on |6ytaa keinoja lahjakkaiden oppilaiden 16ytamiseen ja tukemiseen tavallisessa koulu-
luokassa (Puupponen 2009, 13). Sen edistymisté seuraan nyt mielenkiinnolla. Hanke on
jo heréttanyt vastustusta (esim. Laaksola 2009, 39), kuten usein kéy |ahjakkuudesta pu-
huttaessa. Laaksola pelkda lahjakkaiden tunnistamisen ja erityisvahvuuksia tukevan
opetuksen jakavan oppilaat jo varhain onnistujiin ja epdonnistujiin, lahjakkaisiin ja ei-
lahjakkaisiin arjalaiseen tyyliin. Toivon, ettd tamantapaiset kommentit eivéat haittaa

hankkeen etenemista

Olen tutkimusprosessin aikana seurannut aihepiiriin liittyvaa keskustelua ja kirjoittelua,
seka tarttunut 18hes kaikkeen saatavilla olevaan aiheeseen liittyvaan kirjallisuuteen. Tut-
kimusraporttia lukiessani huomaankin kayttaneeni siind hyvin paljon lahteita 1ahteet
muodostavat suurimman osan tutkimukseni aineistoa. Toivon, etta gatuksenkulkuni ja
omat pohdintani nakyvét siing, mita lahteita olen kirjalliseen aineistooni valinnut, ja
miten ne johdattavat tutkimukseni etenemisté. Laadullisesta aineistosta on harvoin nos-
tettavissa selkeita tuloksia ilman viittauksia teoriaan ja aikaisempiin tutkimustuloksiin;
tutkimuksen térked osa onkin keskustelu aiempien kirjoittgjien kanssa (Eskola 2007,
163). Olen kerannyt kirjallista aineistoa ja tutustunut siihen kesasta 2008 asti. Tama
aika on ollut hyvin mielenkiintoista ja antoisaa. On ollut hienoa tutustua viisaisiin teks-
teihin, filosofisiin ja kdytéannonldheisiin. Raporttiin mahtui vain hyvin pinnallinen raa-
paisu aineistosta. Ajattelenkin, ettd lahdeluettelon perusteella aihepiirista kiinnostunut
voi |0ytaa liséa tietoa. Lukutaitoiselle koulutulokkaalle 10ytyy tekemistd, silla maailma
on taynna kiinnostavia kirjoja ja kirjoittamattomia sivuja. Kenenkadan ei kannata kayttaéa

aikaansa uudelleen lukemaan opettel emiseen.

Haastattelemieni opettajien kokemukset koulutuksesta saaduista evéistéa ovat suunnil-

leen samat kuin meilld, vuonna 2009 luokanopettajiksi valmistuvilla. Samoin esimerk-
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kioppilaideni, 1996 ja 2008 koulunsa a oittaneiden sujuvien lukijoiden, tunnelmat olivat
samankaltaiset. Olen kesén aikana keskustellut useiden vanhempien kanssa, jotka ovat
myds pohtineet lukutaitoisen tai muulla tavalla taitavan koulutulokkaan osaa. Aihepiiri
valkuttaa siis yha gjankohtaiselta, kuten kaynnistetty hankekin osoittaa. Kari Uusikyla
on pitanyt lahjakkaiden opetuksesta keskustelua ylla naihin asti. Nayttada kuitenkin silta,
etta erityisiad toimenpiteita keskustelu e ole saanut aikaan: opettajankoulutukseen el
ainakaan viela ole ilmaantunut |ahjakkuutta kasittelevia kursseja. Opetuksen eriyttémis-
tayleensakdan e juuri kasitelty. Opetusharjoittel uissa yhtena painopisteal ueena tosin oli
mika toisaalta on ymmarrettavaa opetettavien aineiden tiiviiden kurssien takia. Jo pel-
kastédn perusoppiaineksen sisdistamisessa aloittel evalla opettgjalla on paljon tyostamis-

ta. Lahjakkaiden opetukseen tulisikin jarjestédé tdydennyskoul utusta.

Tutkimustehtévanani oli perustella didinkielen opetuksen ylospéin eriyttdmisen tarpeel-
lisuutta seka etsia siihen kayttokelpoisia menetelmié. Loysin tutkimustehtaviini monia-
kin vastauksia. Laineen (2007, 44) mukaan tutkimus on onnistunut, jos se auttaa tutkijaa
nakemaan tutkittavan ilmion aikaisempaa selkedmmin ja monipuolisemmin. Kun tutki-
muksen kokonaisrakenne on valmis, tutkija voi vapauttaa itsensé aineistol éhtoisyyden
asettamista rajoista ja tarkastella tutkimuksen tuloksia mista tahansa tutkimuksen kan-
nalta merkityksellisesta ndkokulmasta. Minulle kavi juuri nain: tutkimukseni lopulla
kiinnitin huomioni opettajan merkitykseen opetuksen eriyttamisesss, vaikka se ei ollut
alkuperdinen agjatukseni. Toisaalta hyvan opettgan olemuksen pohtimiseni voi ndhda
my®s hermeneuttisen kehan auki kerimisen tuloksena — sielta 16ytyi koko tutkimuskoh-

teeni ydin.

Aidinkielen opetuksen ylGspéin eriyttamiseen |0ytyi useita perusteluja. Tarkein peruste
on yksinkertaisesti sanottuna se, etta koulutulokkaiden kielelliset taidot vaihtelevat
muutaman Kirjaimen tuntemisesta |&hes taydelliseen lukutaitoon. Samanlainen opetus ei
siis voi palvella kaikkia oppilaita. Kielellisissa taidoissaan pitkalla olevat lapset tulevat
kouluun innokkaina ja motivoituneina oppimaan uusia asioita. Siihen opetuksen pitéisi
pystya vastaamaan. Eriyttdmisen keinoista esittelin muutamia vaihtoehtoja, joita jokai-
nen voi kehitella omiin tarpeisiinsa sopiviksi. Lopuks péadyin kuvailemaan ja pohti-
maan hyvan opettgjan olemusta. Huomasin, etté opetuksen, myds ylospéain eriyttamisen,

ydin on siing, etta opettaja nékee jokaisen oppilaansa yksilona. Eriyttamista voi tehda
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hyvin monenlaisin menetelmin. Tama tutkimusraportti antaa siihen joitakin virikkeita,
mutta tarkeinta on kuitenkin se, ettd jokainen opettagja ymmartéa eriyttamisen olevan
tydskenteleminen on hyvin antoisaa: seké opettgja ettd oppilaat voivat kokea tyon iloa
silloin, kun opetuksen haasteet ja oppilaiden taitotaso kohtaavat toisensa sopivallataval-

la

Olisikin mielenkiintoista ndhda pitkittaistutkimus, jossa seurattaisiin ylospéin eriyttami-
sen vaikutusta kielellisesti lahjakkaiden oppilaiden kehitykseen ja oppimismotivaation
sdilymiseen. Yleensdkin eriyttamisen aihepiiri odottaa tutkimuksen tekij6ita. Tassa tut-
kielmassa oppilaiden ndkokulma jai muutamiin esimerkeiks ottamiini gjatuksiin. Vas-
taavan tutkielman ldhtokohtana voisikin olla lahjakkaiden, kielellisissa taidoissaan pit-
kalla olevien lasten omat gjatukset ja kokemukset opetuksen haasteiden ja oman taitota-

son kohtaamisesta. Nain tutkimuksen ndkokulma siirtyisi opettajasta oppil aaseen.

Toivon, ettd tutkielmani lukijavoi pohtia tutkimustul oksia ja paétel mia omiin kokemuk-
siinsa peilaten. Toivon, ettéa se heréttelisi seka itsedni, ettd muita opettajia punnitsemaan
omia toimiamme ja kdytanteitamme. Tutkielmani lopputulos on fenomenologiseen ta-
paan yleistettéavissa: jokainen opettaja |Oytéa varmasti menetel mia édinkielen opetuksen
ylOspéin eriyttamiseen, jos on ensin oivaltanut sen tarpeen ja valttdméattomyyden. Opet-

tgjatarvitsee ty0dssdan tietoa, taitoaja sydanta.
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Liite 1. Esimerkkisivu Pikkumetsan aapisen opettajan oppaasta.

Eriyttdminen

Eriyttiminen toimii kahden aukeaman materiaalin avulla.
Oppilaat voi jakaa mopoihin (aloittelijat), hiiriin (harjoit-
televat lukijat) ja variksiin (taitavat lukijat) lukutaidon vai-
heen mukaan ja antaa erilaisia luku- ja kirjoitusharjoituk-
sia seki kotitehtavii niille ryhmille. Selviisti erilaiset tehti-
viit annetaan toisen aukeaman materiaalista vuorokeskus-
telu, sanalistat, hiirilauseet ja varisteksti.

Mopoille ja harjoitteleville lukijoille on monisteet Hiiren
tavuleikkeji/sanaleikkeji kotiin (Liite 85 ja 86).

Taitaville lukijoille 16ytyy eriyttivi moniste Hiiren pari-
tehtévid taitaville lukijoille (Liite 101) tavupalkkien ja sana-
listojen lukemisharjoittelun ajaksi. Lisdksi varisteksteihin
on yleistehtavid (Liite 100).

Vuorokeskustelu

* g
+ Mopot (aloittelijat)

- Harjoittelevat opettajan johdolla ja pareittain.
- Katsovat ja seuraavat sormella luettavaa tekstid.
« Hiiret ja varikset
- Harjoittelevat ilmeikdsti luentaa.
- Keksivit, miten vuorokeskustelu voisi jatkua.
» Kotitehtivit
~ Mopot opettelevat yhden roolin ja muut koko

vuorokeskustelun,
e e
Sanalistat :E‘) }‘l ﬂ B %‘%18
« Mopot e e
— Lukevat valitut sanalistan sanat opettajan/parin
kanssa ja yksin. (Listat taitojen mukaan.)
~ Sanelevat pareittain toisilleen sanoja.
— Keksivit suullisesti lauseita, joissa kiyttivit sanoja.
« Hiiret ja varikset
- Kirjoittavat tikkukirjaimilla lauseita, joissa kiyttadvit
sanalistan sanoja.
— Sanelevat/kirjoittavat pareittain sanalistan sanoja.
« Kotitehtiivit
= Valitaan 1-4 sanalistaa lukulidksyksi,
- Kirjoitusliksy: Lue - Peiti - Kirjoita - Tarkista.
Valitse sanojen miiri taitojen mukaan.

Hiirilauseet
= Hiiret ja varikset
- Opetellaan lukemaan sujuvasti lauseet
ja kysymykset, jotka esitetiin parille/
koko luokalle ja joihin yritetdin vastata
muistin mukaan tai tarkistamalla kuvasta.
— Vastaukset voi piirtdd/kirjoittaa tikkukirjaimin.
- Keksitiin itse lisid samanlaisia lauseita ja kysymyksid
parille/luokalle.

Varisteksti
« Varikset (taitavat lukijat)

- Aiheliittyy kunkin kirjaimen kuvaan ja kertomukseen.
Varis tarkkailee tapahtumia ja tutkailee tekstissi asioi-
ta omasta toisenlaisesta nikékulmastaan, Tekstit edus-
tavat eri tekstityyppeji, ovat rakenteeltaan vaativia ja
edellyttivit hyvia lukutaitoa.

— Harjoitellaan lukemaan sujuvasti ja eldytyen ensin
itsekseen ja sitten parille/kotona. Ilmeikis lukeminen
ja oppilaan pitimit tauol ja painotukset tukevat aina
myds luetun ymmirtdamistd. Esitetdin teksti luokka-
tovereille.

~ Vastataan kysymyksiin suullisesti/kirjallisesti.

Toinen varistehtivé tehdddn piirtien ja/tai kirjoittaen.
Keksitddn lisdd kysymyksia parille/luokalle,

- Tekstisti keskustellaan luokassa/parin kanssa:
verrataan, mitd samanlaista/erilaista opettajan
lukemassa kertomuksessa ja varistekstissi on.

Miti hassua varis ajattelee?

- Jos luokassa ei ole lukijoita, opettaja voi lukea
tekstin (kuullun ymmirtiminen).

- Muut voivat lukea Varis-teksteja myshemmin kevailla.

— Ohjaa myds kotiviked lukemaan teksteji kotona
aloittelevalle lukijalle.

Harjoitusvihko
« Perussivujen uusi tehtivityyppi

I Kirjobts sopive tasu

N ni L7\ nu
7‘._ no ggfﬁ’\\ no
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« Moposivujen uusi tehtiviityyppi

KN MiB kefain on sanan lo-pusas? Mabit svald

Arviointi

« Harjoitusvihko kertausaukeama s, 20-21.

« Arkihavainnot. Varmista, etti kaikki hallitsevat
sujuvasti opetellut diinteet ja niitid vastaavat
kirjainmerkit. Jirjestd tarvittaessa tukipetusta tai
erityisopettajan tukea.

« Mopon katsastus 2 (Liite 157): Tarkista, ketkd oppilaat
osaavat opeteltujen kirjainten kirjain-dannevastaavuu-
den ja ketkid osaavat erottaa tuttuja ddnteitd sanojen
alusta seki tavuista. Opettajan ohjeet ovat monisteiden
johdannossa.

+ Sanojen lukeminen 1 (Liite 165)

« ARMI. Taitojen kartoittamista voidaan jatkaa erityis-
opettajan johdolla niille lapsille, joille 1. kirjainjakso
on ollut haastava (kielellisen tietoisuuden tidydentdvid
tehtivid s. 35-43 tai havaintolomakkeita 44-51).

57
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Liite 2. ESmerkki Pikkumetsan aapisen harjoituskirjan lisatehtavista.

1] So-pii-ko sa-na ku-vaan? Sopii. E Ei sovi. O]

1. tuoli D 6. lamp-pu D 11. peh-me-a D
2. mat-to l:l 7. i-mu-ri |:| 12. ko-va D
3. tyy-ny D 8. ka-me-ra [] 13. si-le-a []
4. kuk-ka [ ] 9. kat-ti-la [ ] 14. ruu-dulinen [ |
5. pyd-ra [] 10. kynttila [ | 15. rai-dallinen [ |

(2 | Tay-den-na ku-vaa.

¢ Piir-rd ku-vaan tau-lu, mat-to ja lamp-pu. 4
e Piirra ku-vaan tik-kaat, ik-ku-na ja ko-ri.

e Piir-rd ku-vaan kak-si tuo-li-a, as-ti-oi-ta ja kol-me ys-té-vaa.

@- Piir-rd hii-ren ys-tad-van ko-ti.

e Kek-si o-ma teh-tava. So-pii-ko sa-na ku-vaan?

E% 78 Kopiointi ehdottomasti kielletty
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Liite 3. Esimerkki Pikkumetsan aapisen moniste- ja kalvopohjista. Lisatehtava
lukutaitoisille variksille.

nimi . — . paivays

1. Lu-e ja piirra.
* Va-ri-ksel-la on hat-tu.
* Varik-sel-la on lauk-ku.
* Maas-sa on a-vain ja le-lu.
¢ Le-lu-laa-ti-kos-sa on au-to ja pal-lo.
e Y-lim-méi-ses-sa laa-ti-kos-sa on man-si-kan ku-va.
 Y-lim-méi-ses-ta laa-ti-kos-ta kur-kis-taa hii-ri.
e Kes-kim-mai-ses-sd laa-ti-kos-sa on paa-ry-nan ku-va.
e Kes-kim-mai-ses-sd laa-ti-kos-sa on vii-si kir-jain-ta.
e A-lim-mai-ses-sa laa-ti-kos-sa on o-me-nan ku-va.

e A-lim-mai-sen laa-ti-kon ym-pa-ril-ld on na-ru.
2. Va-ritd ku-va.

3. Mitéd ku-vas-sa ta-pah-tuu? Kek-si ja kir-joi-ta.

104 Liite 94: Lue ja piirrd 1 (varis) — Pikkumetsan aapinen @ WSOY Oppimateriaalit Oy



