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Téssa tutkimuksessa seurattiin neljan lapsen lukutaidon oppimisen etenemistéd esi-
koulusta aina ensimmaiisen luokan loppuun asti. Tutkimukseen valittiin sellaisia
lapsia, jotka eivit koulun alkuvaiheeseen mennessa olleet vield oppineet lukemaan.
Lukutaidon oppimisen kannalta keskeisimpana pidetaian kielellisen tietoisuuden
kehittymistd. Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd niita keinoja, joilla
kielellisen tietoisuuden kehittymista tuettiin kotona, paivakodissa ja koulussa. Tut-
kimuksessa selvitettiin myos, millaisia kokemuksia lapsilla oli lukemisesta ennen

kouluun menoa sekd lukemaanoppimisprosessin vaiheita.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena. Aineiston keradminen aloi-
tettiin erdassa Jyviaskylildisessd paivakodissa haastattelemalla kaikki tyontekijat
sekd tutkimukseen valitut lapset ja heiddn vanhempansa. Lasten siirryttyd kouluun
haastateltiin myos heidan luokanopettajansa ja koulun erityisopettaja. Haastatte-

luita kertyi 29 kappaletta, joista yksi oli videoitu.

Tutkimus osoitti, ettd neljasta lapsesta kolme oppi lukemaan ensimmdisen luokan
aikana. Lapsista yksi selvisi ilman erityisopetusta, kaksi tarvitsi sitd muutaman
kuukauden ajan ja yhdelld se jatkui lukuvuoden loppuun asti. Ne lapset, jotka eivit
koulun alkuvaiheessa osaa vield lukea, kaipaavat enemmén opettajan huomiota
kuin jo lukevat oppilaat. He myos tarvitsevat usein erityisopetusta oppimisensa
tueksi. Joillakin oppilailla omien taitojen vertailu muihin aiheuttaa itsetunto-

ongelmia, joiden seurauksia myohempédan oppimiseen on vaikea ennustaa.

Avainsanat: kielellinen tietoisuus, lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen, esikoulu,

koulun aloittaminen
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1 POLKU LUKUTAITOON

Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ei ala vasta silloin, kun lapsi aloittaa ensim-
miisen luokan. Jokaiselle lapselle on jo varhaislapsuudesta alkaen kertynyt koke-
muksia ja kisitys siitd, mitid lukeminen ja kirjoittaminen tarkoittavat. Puhutun kie-
len omaksuminen on lapselle luonnollinen tapahtuma, joka valmistaa héntad myos
lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen. Lukemaan oppiminen vaatii kuitenkin lap-
selta jo korkeampaa puheen tuottamisen ja ymmartamisen siantdjen tuntemista eli
kielellistd tietoisuutta. Kielellinen tietoisuus tarkoittaa lapsen kykya irrottautua
sanojen merkityksistd ja suunnata huomio puhutun kielen rakenteisiin — toisin sa-
noen ottaa kieli ajattelunsa kohteeksi (Tornéus 1991). Ensimmaisen luokan opet-
taja kohtaa monessa eri lukemaanoppimisprosessin vaiheessa olevia lapsia, joiden

erilaisiin tarpeisiin hanen tulisi pystya vastaamaan.

Ajatus tutkimukseemme syntyi halusta syventdi lukemaan oppimisen eri vaiheiden
tuntemista. Koska olemme opiskeluissamme suuntautuneet juuri luku- ja kirjoitus-
héiridisten lasten opettajiksi, kisittelemme tulevassa ty¢ssaimme nimenomaan néi-
den alueiden ongelmia. Erityisopettajan on hyvé tiedostaa, ettd lapsilla on hyvin
erilaisia tapoja oppia lukemaan. Opetuksen tehtdvina on 16ytad kunkin lapsen op-

pimisen erityispiirteet ja tukea yksilollista oppimista.

Valitsimme tutkimuksen tekotavaksi laadullisen tapaustutkimuksen ja kaytimme
aineistonkeruumenetelmiini teemahaastattelua. Niin pyrimme saamaan esille tut-
kittavien lasten omia tuntemuksia ja kokemuksia lukemaan oppimisesta. Lasten
haastattelujen lisdksi tarvitsimme myos lasten lahipiiriin kuuluvien aikuisten kom-
mentteja. Haastattelemalla vanhempia pyrimme selvittamain lasten varhaiskoke-
muksia lukemisesta ja heidin kiinnostustaan sitd kohtaan. Paivikodin henkilokun-
nalta taas saimme tietoa siiti, kuinka sielld tuettiin lapsen kielellisen tietoisuuden
kehittymisti. Lasten lukemaan oppimisen etenemisestd koulussa kertoivat lapsien ja
vanhempien lisiksi myos luokanopettajat ja erityisopettaja. Tutkimuksessamme

asioiden esitysjarjestys on kronologisesti eteneva.



Selvyyden vuoksi olemme tekstissd kayttaneet termid “lukemaan oppiminen”, jolla
tarkoitamme kuitenkin seka lukemaan etta kirjoittamaan oppimista. Niiden taitojen
oppiminen on niin kiintedsti sidoksissa toisiinsa, ettd emme tissd tutkimuksessa

katsoneet oleelliseksi ryhtyi erottelemaan niita.



2 PAIVAKODISTA KOULUUN

Yhi useammat lapset viettdvit suuren osan arkipaivistddn paivikodeissa, joissa
lapsista huolehtivat asianmukaisesti koulutetut henkilot. Tavoitteena on luoda tuttu
ja turvallinen ymparisto, jossa lapset voivat leikkia ja kasvaa rauhassa. Paivakodis-
sa lapsella on useita aikuisia hoitamassa ja auttamassa hdntd paivittéisissa toimin-
noissa. Lapsi oppii pédivakodin rutiinit, mutta saa myos leikkid vapaasti ja huolet-
tomasti. Esikouluryhméin siirtyminen tuo lapsen elimaéin joitakin koulumaisia asi-
oita, joiden my6ta lapselle pyritddn antamaan valmiuksia selvitd koulumaailmassa.
(Yrjonsuuri 1992.) Lapset oppivat my6és monia ns. piilo-opetussuunnitelmaan si-
saltyvid taitoja. Niitd ovat esimerkiksi oman vuoron odottaminen, toisten kanssa
toimeen tuleminen, toisten mielipiteiden huomioiminen sekid opettajan huomion
jakaminen. Ne ovat taitoja, joiden osaaminen on koulussa selviamisen kannalta
valttamatontd, mutta joita ei kuitenkaan sielld varsinaisesti opeteta. (Julkunen

1993, 8; ks. myos Broady 1994.)

Mikkeldn (1985, 77) mukaan kasvuympiristolla on ratkaiseva merkitys lapsen ke-
hitystasoon koulun alkaessa. Jokaisella 6—7 -vuotiaalla lapsella on jo oma henkilo-
historiansa. Hinen opettajinaan ovat olleet isd, aiti, sisarukset — kaikki hénen koh-
taamansa ihmiset ja tapahtumat. (Julkunen 1993, 8.) Vanhemmat ovatkin avain-
asemassa oman lapsensa kehityksen seuraajina ja tukijoina. Tutkimusten mukaan
vanhempien tarjoamat lukemismallit ja kodin virikeympéristd ovat yhteydessd sii-
hen, miten hyvin lapsi ymmértad lukemisen tarkoituksen. (Viitala 1993, 25.) Useat
lapset ovat nykyisin kuitenkin paivikodeissa hoidossa jo hyvin pienesté pitéden, jol-
loin péiviakodin henkiloston vaikutus lapsen kehitykseen saattaa olla merkittava.
Henkilostén ammattitaito, koulutus ja kokemus tuovat lapsen kasvatukseen koke-
muksellista nikokulmaa, joka vanhemmilta saattaa nykypdivini puuttua. Varsinkin
kokeneet lastentarhanopettajat kykenevit usein ennustamaan esimerkiksi lasten

tulevat lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet. (Mikkeld 1985, 115-117.)



Koulussa koko luokkaa varten on useimmiten vain yksi aikuinen — opettaja. Opet-
tajan resurssit ovat rajalliset, eikd hian ehdi huomioimaan kaikkia oppilaitaan joka
hetki tasapuolisesti. Ensimmdisen opettajasuhteen onnistuminen on kuitenkin lap-
sen koulunkdynnin kannalta erittdin tirkead. Opettajan tehtdva on herittdd lapsen
luontainen uteliaisuus ja myOnteinen kiinnostus oppimista kohtaan. (Julkunen 1993,
100-101.) Lapselta vaaditun suoritustason on oltava tasapainossa lapsen taitojen
kanssa. Monille lapsille kasaantuu valitettavasti jo koulunkdynnin alussa epionnis-
tumisen kokemuksia, joiden myotd hinen itsearvostuksensa heikkenee ja tavoite-
tasonsa laskee (Mikkelda 1985, 139-140). Keltikangas-Jarvinen (1995) puhuu
alisuoriutumisesta, jolloin lapsi ei suoriudu tehtédvistd kykyjaian vastaavalla tavalla.
Alisuoriutumiseen tai opittuun avuttomuuteen lapsi saattaa paitya joutuessaan rat-
komaan liian vaikeita ongelmia. Naiden jilkeen hin ei osaa enii ratkaista helppoja-
kaan tehtavid — hin on oppinut sanomaan “en mind osaa”. (Keltikangas-Jarvinen

1995, 39; Mikkeld 1985, 139-142.)

Koulun alkaessa lapset ovat taidoiltaan, tarpeiltaan ja kokemuksiltaan erilaisia. Ero
nopeimmin ja hitaimmin kehittyneiden lasten valilld voi olla hyvinkin suuri. (Mik-
kela 1985, 77.) Liikanen (1984) luettelee koulutulokkailta vaadittavia yleisia val-
miuksia, joita ovat mm. ilyllinen valmius, motorinen valmius, havaitsemisen ja
hahmottamisen valmiudet seki sosiaaliset valmiudet. Naiden liséksi riittdvan vahva
itsetunto ja myonteinen mindkuva edesauttavat toimimista koulun vaatimissa vuo-
rovaikutustilanteissa. (Liikanen 1984, 17-24, ks. myos Aho & Tarkkonen 1999.)
Osa lapsista tuntee kouluun tullessaan vasta muutamia kirjaimia, kun taas jotkut
osaavat jo lukea sujuvasti. Viitalan (1993, 131) mukaan lapsi hyotyy selvisti eniten
ensimmaisen vuoden lukemaan opetuksesta, jos hin tuntee jo ennestdan kirjaimet ja
aénteet. Lapsen kouluvalmiuksilla on koulun alkaessa kuitenkin suurempi merkitys
kuin silla, osaako lapsi jo lukea vai ei. Valmiuksiltaan hyvi, tasapainoinen oppilas
saavuttaa ensimmadisen luokan loppuun mennessi ne toverinsa, jotka osasivat lukea

jo ennen koulun alkua. (N6jd 1990, 84-85.)

Koulun alku aiheuttaa myos monessa perheessd ongelmatilanteen: koulupdiva
saattaa alkaa myohemmin ja olla lyhyempi kuin vanhempien tyopéiva. Lapsen hoi-

don jérjestaminen tuottaa vaikeuksia ja osa lapsista jadkin selvidmiédn yksin. Kou-



lun jilkeistd iltapdivihoitoa on ryhdytty uudestaan lamavuosien jilkeen jarjesti-
mééan, mutta silti monet lapset menevit edelleen koulun jilkeen tyhjdan kotiin.
(Toivanen 1992, 152.) Suomen tasa-arvokulttuurissa on tuettu voimakkaasti mo-
lempien vanhempien tyossiakidyntid sovittamatta tydaikoja perheiden tarpeiden mu-
kaisesti. Lasten odotetaan olevan itseniisid, vaikka todellisuudessa he vieli kaipaa-

vat vanhempien lasnioloa ja tukea. (Pulkkinen 1992, 17-20.)

Paivakodin vaihtuminen syksylla kouluksi on pienen ithmisen eliméssi suuri asia.
Siitd seuraavat muutokset arkipdivdin voivat olla joillekin stressaavia. Koulussa
lapsen ajankédyton paatarkoitus ei endi ole leikkiminen, vaan sielld tehdédén oppimi-
sen tyotd. Lapsi saa omat oppikirjat, kynit ja kumit seki laksyjen teon huolehditta-
vakseen. Han joutuu ottamaan vastuuta itsestddn, tekemisistddn ja tavaroistaan.
Usein myos tuttu kaveripiiri hajaantuu lasten sijoittuessa eri kouluihin. Uusien ys-
tidvien saaminen ei ole kaikille lapsille itsestddn selvad. Koulussa lasta ymparéivit
monet uudet ihmissuhteet ja vaatimukset, jotka saattavat aiheuttaa hammennysti ja
turvattomuuden tunnetta. Toisille koulun aloitus taas on vain mukava uusi koke-
mus ilman sen suurempaa dramatiikkaa. Jos lapsi kuitenkin ja4 ndiden muutosten
keskelle yksin tai ei saa tarvitsemaansa tukea, on mahdollista, etti ne ilmenevit

erilaisina oppimisen ongelmina.
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3 LUKEMAAN OPPIMINEN

3.1 Lukemaan oppimisen nakokulmia

Lukemisen ja kirjoittamisen oppimistapahtumaa voidaan tarkastella mm. neurofy-
siologisena, psykologisena, lingvistisend sekd pedagogisena toimintona. Neurologi-
sena prosessina oppiminen koostuu useiden eri aivoalueiden yhteistoiminnasta
(Korhonen 1995). Lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvid toimintoja ovat tarkkaa-
vaisuuden suuntaaminen, muistin rakenne ja toiminta, puheen tuottaminen, erilaiset
oppimisstrategiat ja ongelmanratkaisuprosessit. Bakker (1990) kuvaa lukutaidon
kehittymista tasapainomallin avulla. Tasapainomalli perustuu siihen, ettd molem-
milla aivopuoliskoilla on omat roolinsa oppimisen vaiheesta riippuen. Lukemisen
alkuvaiheessa, kun lapsen huomio on kiinnittynyt kirjoitetun kielen visuospatiaali-
siin yksityiskohtiin, painottuvat oikean aivopuoliskon prosessit. Lukutaidon auto-
matisoituessa neurologinen kisittely siirtyy vasempaan aivopuoliskoon, jossa on
mahdollista antaa luetulle tekstille merkityksia. (Bakker 1990, Ahvenaisen & Kar-
pin 1993, 36-37 mukaan.)

Psykologian nikokulmasta lukeminen on tapahtuma, jossa lukija ottaa informaa-
tiota tekstista, kasittelee sitd ja reagoi sithen. Lukeminen on kuin tekstin ja lukijan
vililld tapahtuvaa vuorovaikutusta. Tekstistd saatu tieto herattad lukijassa ajatuksia
ja tunteita, jotka yhdistyvit lukijan aikaisempaan tietoon ja kokemukseen. Lingvis-
titkassa taas korostetaan lukemisen ja kirjoittamisen kognitiivisia prosesseja ja kie-
lellisia piirteitd, joilla pyritdan luomaan tekstiin merkitys ja sisaltd. (Ahvenainen &
Holopainen 1999, 45.) Omassa tutkimuksessamme keskitymme késitteleméain lu-
kemista pedagogisena toimintona, jolloin lukeminen késitetddn taitona, jota voi-
daan opettaa ja kehittad. Lukemisprosessi voidaan maaritella silloin hierarkkisesti
kehittyvaksi kielelliseksi taidoksi, joka sisdltad useita tiedonkésittelyn osaprosesseja
alkaen visuaalisesta aistihavainnosta ja paattyen tekstin sisaltdméin informaation

ymmartamiseen. (Ahvenainen & Karppi 1993, 38.)
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3.2 Lukemaanoppimisprosessi

Lukemaan oppiminen on yksilollinen prosessi, jossa jokainen lapsi etenee omalla
tahdillaan. Harste (1990) on tehnyt lukemaan oppimisen kehityksestd yleisid huo-
mioita, joissa korostuu se, ettd monipuoliset kielen oppimistilanteet valmistavat
lasta vastaanottamaan myos kirjoitettua kieltd. Usein jo kolmevuotias lapsi toimii
eri tavoin “kirjoittaessaan” oman nimensa kuin piirtdessddn oman kuvansa. Luke-
mista matkiessaan lapset taas muuttavat adntdén “lukudaneksi”. Lapset siis tavoit-
televat jo selkeasti kirjoittamisen ja lukemisen systeemeja. Lukemaan oppiminen
etenee tutuista asioista tuntemattomiin. Lapsilla taytyy olla mahdollisuus yhdistaa
uudet asiat jo olemassa oleviin tietoihinsa ja kokemuspiiriinsa. Kouluun tullessaan
lapsilla on jo jonkin asteinen kasitys oman kulttuurinsa mukaisesta kirjallisesta il-

maisusta. (Harste 1990, 316-317.)

Lukemaan opettelevan lapsen on opittava kirjain-ddnnevastaavuus eli kyettava
painamaan mieleensi kirjainten nimet ja muodot seké opittava yhdistdméan ne niitd
vastaaviin danteisiin. Tamd edellyttdd Viitalan (1993, 6-7) mukaan tiettyja motori-
sia, visuaalisia ja auditiivisia havaintotoimintoja. Lukemistapahtuman aikana lapsen
on pystyttdva palauttamaan mieleensd oppimansa informaatio ja yhdistettdvi eri
aistialueiden havainnot toisiinsa. Toimintojen integrointi tapahtuu véhitellen yha

nopeammin, kunnes lopputuloksena on sujuva lukutaito. (Ponsila 1996, 88-91.)

Lukemisessa tarvitaan Ahvenaisen ja Holopaisen (1999) mukaan kahta paaproses-
sia: tunnistamis- eli koodausprosessia ja tulkinta- eli ymmértamisprosessia. Ne
tukevat toinen toistaan, mutta toisen osaaminen ei vield kuitenkaan takaa toisen
toimivuutta. Lukemaan oppimisesta on tehty monia malleja. Niissd on usein ku-
vattu lukemisprosessia joko alhaalta ylospdin (bottom up) tai ylhialtd alaspdin (top
down) etenevani ketjuna. Alhaalta ylospéin etenevissa mallissa edetddn hierarkki-
sesti alemmalta tasolta korkeammalle kohti syvallisempaa tulkintaa. Ylhaalta alas-
pédin mentdessé taas oletetaan, ettid korkeampien tasojen prosessit ohjailevat infor-
maatiovirtaa alemmilla tasoilla, jolloin lukija toimii oman ajattelunsa ohjaamana
eikd ulkoisen visuaalisen informaation pohjalta. Nykyisen kasityksen mukaan luke-

misessa tarvitaan molempiin suuntiin tapahtuvaa prosessointia. Monimutkaisessa
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lukemistapahtumassa on tarpeen erilaisten lukemisstrategioiden joustava kaytto.

(Ahvenainen & Holopainen 1999, 48.)

Myés Tornéuksen (1991) mukaan lukemistoiminnassa on kaksi osa-aluetta: de-
koodaus ja luetun ymmértaminen. Dekoodaus tarkoittaa kirjoitusmerkkien kainta-
misté erilaisiksi kielellisiksi yksikoiksi eli tavuiksi ja sanoiksi. Luetun ymmartami-
nen ja dekoodaus ovat keskendin monimutkaisessa vuorovaikutussuhteessa. De-
koodaus helpottuu, jos on ymmértinyt aiemmin luetun tekstin, toisaalta ymmérté4-
minen voi karsié, ellei dekoodaus suju ongelmitta. Monilla lapsilla luetun ymmdr-
tdmisen ongelmat aiheutuvat dekoodauksen hitaudesta ja sen vaatimista ponniste-

luista, jolloin ymmartamiselle ei enda riita resursseja. (Tornéus 1991, 21.)

Hoien ja Lundberg (1989) ovat kehittaneet lukemisen kaksikanavamallin, jossa
kirjainjonojen tulkinta tapahtuu joko ortografisen tai fonologisen prosessin kautta.
Ortografisessa prosessissa sanahahmo aktivoi visuaalisen sanan tunnistusyksikon,
joka sisaltdd muistiin varastoituja kirjainmerkeistd muodostuvia visuaalisia kuvia.
Lukemaan opetuksen tavoitteena on saada lapsen muistiin tallentumaan néité orto-
grafisia kuvia. Lukemaan oppimisen alkuvaiheessa kiytetddn useimmiten fonolo-
gista etenemistapaa, jolloin sana prosessoidaan kirjain kirjaimelta tai tavu tavulta.
Télla tavalla edetessdadn lukijan on osattava yhdistad erilaisia kielellisia yksikoita
suuremmiksi kokonaisuuksiksi eli muodostaa dédnteistd tavuja ja tavuista sanoja.
Yleensa sujuvassa lukemisessa kdytetdan ortografista etenemistapaa, mutta oudon
tai vierasperdisen sanan kohdalla palataan fonologiseen prosessointiin. Onnistunut
lukeminen on molempien prosessointitapojen hyvaa yhteistyota. (Hoien & Lund-

berg 1989, 185-201; Ahvenainen & Holopainen 1999, 48-53.)

3.3 Lukutaidon oppimisen edellytykset

Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen edellyttdd lapselta monenlaisia taitoja. Tar-
keimpid niistd ovat kielen omaksuminen seki kielellisen tietoisuuden kehittyminen.
Julkusen (1993) mukaan muita perustaitoja ovat visuaalinen havaitseminen, auditii-

vinen tarkkuus ja erottelukyky, puhe-elinten motoriset taidot seki muistitoiminnot.
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Lukemaan oppiminen ei tapahdu muusta kehityksesta erillaan, vaan kaikki kehityk-
sen osa-alueet vaikuttavat toisiinsa ja tukevat uuden oppimista. (Julkunen 1993,

56-61.)

Briigelmann (1990, 21-25) on laatinut erainlaisen didaktisen kartan lukemisen ja
kirjoittamisen avaintaidoista. Hianen mukaansa lukemaan oppiminen ei etene tasai-
sesti eikd kumulatiivisesti, vaan lapsi omaksuu niitd avaintaitoja omaan tahtiinsa
samalla kun hénen ajattelunsa kehittyy ja monipuolistuu. Tamé didaktinen kartta

koostuu kahdeksasta osa-alueesta:

¢ Puhutun kielen analysointi ja ddnteiden erottaminen.

e Eri kirjasintyyppeihin tutustuminen.

e Erilaisten symbolien ja niiden kdyttdtapojen ymmartaminen.

¢ Erilaisten tekstien rakenteiden ja niiden osatekijoiden merkityksen ymmartami-
nen.

¢ Kirjainten ryhmittelyn ja sanojen osiin jakamisen oppiminen.

¢ Erilaisten tekstien tuottaminen ja ymmartaminen.

e Kirjoitetun kielen kayttaminen eri tarkoituksiin.

e Sanahahmoihin perustuvan henkilékohtaisen sanaston muodostuminen ja niiden

tunnistamisen automatisointi.

Lapsen lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen vaikuttaa myos lasta ympéaroiva
maailma. Alle kouluikiiselld keskeisimmissd asemassa ovat koti ja vanhemmat.
Vanhemmilla on mahdollisuus luoda kotiin virikeymparistd, joka antaa lapselle
runsaasti tietoa lukemisprosessista ennen koulua. (Viitala 1993, 5.) Tarkeda on,
ettd lapsi nakee ymparilladn kirjoitettua kieltd, on osallisena kirjoitusta edellyttavis-
sd tilanteissa ja kuulee monenlaista kielti. Keskustelemisella ja lapselle lukemisella
on lukijaksi kasvamisessa yhta tiarkei asema. Kirjoitettu kieli on usein paljon mut-
kikkaampaa kuin puhuttu kieli, joten kirjoitetun kielen kaytintojen tunteminen hel-
pottaa lukemaan oppimista. (Julkunen 1993, 21.) Cambourne (1995, 187) korostaa
my0s havainnollistamisen tarkeytta lukemaan oppimisessa: lapset tarvitsevat lukui-

sia havaintoesimerkkeja siitd, kuinka kirjoitettua kieltd kaytetdan ja kuinka se muo-
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dostuu. Nurss (1988, 33) esittdd jopa, ettd jotkut lapset kasvaessaan tillaisessa
paljon kirjoitettua kielti kasittelevassa ympdristosséd, oppivat kirjoitustaidon ennen

lukutaitoa osana luonnollista vuorovaikutuksen kehitysprosessiaan.

Seuraavissa luvuissa kisittelemme tarkemmin lapsen kielen ja kielellisen tietoisuu-
den kehittymistd. Omassa tutkimuksessamme olemme seuranneet nimenomaan sel-
laisia lapsia, joiden perusedellytykset lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen ovat

kehittyneet normaalisti, varsinainen luku- ja kirjoitustaito kuitenkin vield puuttuu.

Lapsen kielellinen kehitys

Kielen oppimista on tutkittu mm. behavioristisesta ja kognitiivisesta tutkimuspe-
rinteestd kasin. Behavioristisen teorian mukaan ne kielelliset reaktiot, jotka saavat
positiivista vahvistusta yksilon ja ympériston vilisissa arsyketilanteissa, sailyvit ja
ne opitaan. Nykyisen kasityksen mukaan kognitiiviset teoriat selittdvat paremmin
kielen oppimista. Niissd painotetaan mielen ja muistin merkitystd sekd kokemusten
tajuamista ja tiedon organisointia. (Ahvenainen & Karppi 1993, 7-17; Ahvenainen
& Holopainen 1999, 16.) Erityisesti Piaget (1988) on korostanut lapsen kielen ke-
hityksen riippuvuutta kognitiivisesta kehityksestd. Hanen mukaansa kehityksessé
voidaan erottaa kausia, joille ovat ominaisia tietyntyyppiset toiminnot. Namé kau-
det etenevit aina samassa jarjestyksessd ja edellisen kauden toimintojen hallitsemi-

nen on seuraavan kauden taitojen oppimisen ehto.

Rosen (1982) mukaan kielitaito on sarja toisiinsa suhteessa olevia ajattelemisen
prosesseja, joihin kuuluvat kuuntelemisen, puhumisen, lukemisen ja kirjoittamisen
taidot. Vaikka ndmé alueet nayttavat kehittyvan itsendisesti, ne todellisuudessa
ovat aina toisiinsa kytkeytyneitd. Alkuvaiheessa lapset yleensa etenevit kehityksel-
lisessa jarjestyksessid kuuntelusta puhumisen kautta lukemiseen ja viimeiseksi kir-
joittamiseen. Kehityksen kulku ei kuitenkaan ole ndin suoraviivaista, vaan jokainen

kielitaidon kehitysaskel yhdelld alueella tukee kehitysté toisella. (Rose 1982, 9.)
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Halliday (1981, 10) ldhtee siité, etti lapsi oppii kielen ymmaértiaessaan, mité silld voi
tehdé ja mihin sitd voi kayttad. Kieli on lapselle keino ilmaista itsedén ja ajatuksi-
aan. Kielen omaksuminen auttaa lasta jasentamain ymparistodan ja muodostamaan
maailmankuvaansa. Sen avulla hankitaan tietoa ja varastoidaan sitd muistiin, tyos-
tetddn ajatuksia, tunteita ja asenteita sekd opitaan sosiaalisen ympariston arvot ja

normit. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 15.)

Kielen omaksuminen on lapselle luonnollinen tapahtuma. Puhutun kielen oppimista
pidetddn primaarina kielellisend toimintona: sen lidhes kaikki oppivat normaalisti
osana omaa sosialisaatioprosessiaan (Ahvenainen & Holopainen 1999, 11). Hars-
teen (1990, 316) mukaan kieltd ei opita erityisten kielenkayttoharjoitusten avulla
vaan enemminkin arjessa kayton kautta. Tama kehitys alkaa, kun vauva kuulee
ympirilladn puhetta ja alkaa toistella sitd ja hakea ndin kontaktia muihin ihmisiin.
Lapsi oppii pian, etti kielelld on jokin funktio — sen avulla saa ilmaistua tahtonsa ja
tarpeensa. Lapsen kasvaessa hinen eliménpiirinsd laajenee ja kokemuksensa li-
sdantyvat. Talloin tarve kertoa asioista tdssd-ja-nyt -tilanteen ulkopuolta kasvaa.

(Tornéus 1991, 7.)

Lapsen kielellinen kehitys varhaislapsuudesta alkaen valmistaa hantd myos luke-
maan ja kirjoittamaan oppimiseen. Erilaiset kokemukset kielen kayttoon liittyen
vaikuttavat kykyyn hallita kielen kayton eri aspekteja. Julkunen (1993, 60) koros-
taa puhumisen merkitysta lukijaksi kasvamisessa. Lukemaan oppimisen voi siten
ajatella alkavan periaatteessa jo heti syntymén jialkeen. Lapsuuden kokemukset
vaikuttavat sithen, miten lapsen kielellinen kehitys etenee. Satujen lukeminen ja
asioista keskusteleminen auttavat lapsen kielen monipuolistumista ja edesauttavat
kielellisen tietoisuuden kehittymista. (Julkunen 1993, 13-23, ks. my6s Ylonen
1998.) Vibhitellen lapsi alkaa kiinnostua kielesti sinansa — kirjoitettu ja puhuttu kieli
irtoavat valittomastd merkitysyhteydestddn ja lapsi oppii tarkastelemaan niitd ul-

koapiin (Tornéus 1991, 5).

”Ldheinen ja rikas vuorovaikutus muiden ihmisten kanssa on se ravinto, jota lap-

sen puhe tarvitsee kehittydkseen”

Tornéus 1991.



16

Kielellisen tietoisuuden kehittyminen

Kielelliselld tietoisuudella (metalinguistic awareness) tarkoitetaan lapsen kehityk-
sessd 4—-8 ikdavuoden vililla tapahtuvaa kielellistd toimintaa, jolloin lapsi alkaa kiin-
nittdd huomiota puhutun kielen rakenteisiin ja oppii ottamaan kielen systeemejd
ajattelunsa kohteeksi. Normaali kielenkayttoprosessi on automaattinen, kun taas
kielellinen tietoisuus edellyttda oman kontrollin mukanaoloa. (Tunmer & Cole

1985, 295.)

Tornéuksen (1991, 9) mukaan kielellinen tietoisuus merkitsee ulkopuolista asen-
noitumista kieleen, kielen ottamista pohdinnan kohteeksi. Han kayttda tistd myos
nimitystd metalingvistinen asenne. Pienet lapset ovat kiinni 1ihinng sanojen merki-
tyksissd, eivatkd pohdiskele niinkidn niiden muotoa tai ddnnerakennetta. Lapset
ovat usein tdysin uppoutuneita meneillién olevaan toimintaan: leikkiin, keskuste-
luun tai ympariston tutkimiseen. Kommunikaatiotilanteissa kielen kiyttiminen ja
ymmaértadminen vaativat lasten kaiken huomion, he eivit pysty samanaikaisesti tark-
kailemaan sekd puheen merkitystd ettd ilmaisumuotoa. Idn myotd heidin kykynsi
irtautua sanojen merkityksistd kasvaa ja he pystyvit kiinnittimain huomiota kieleen

sindnsd — he tulevat tietoisiksi kielesta. (Tornéus 1991, 5-8.)

Kielellisen tietoisuuden taidot edustavat korkeampaa puheen tuottamisen ja ym-
mértdmisen sdantojen tuntemista. Ne tarkoittavat kykyd muokata ja sopeuttaa
omaa kieltdsn kielen sdintojen mukaiseksi. Lapset alkavat tehdd arvioita oman
puheensa oikeellisuudesta ja korjata my6s muiden puhetta. “Kielellinen tietoisuus
tarkoittaa taitoa puhua puhumisestaan, taitoa puhua ajattelustaan ja taitoa ajatella
puhumistaan.” (Tiegerman-Farber 1995, 27-28.) Kielellisen tietoisuuden taitojen
avulla lapsi kykenee kisittelemédn niitd ajatusprosesseja, joita hdn tarvitsee ym-
martamiseen, muistiin, tiedon kisittelyyn, paattelyyn ja ongelmanratkaisuun

(Brown 1978, Tiegerman-Farberin 1995, 28 mukaan).

Esikouluikéisind monet lapset tekevit spontaaneja kielen muotoja koskevia ha-
vaintoja. Lapset maistelevat dinid ja leikkivit niilld, sekoittelevat sanojen osia tai

muuntelevat aantamystd. Esimerkiksi riimittelyssd ja loruilussa painuu sanojen
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merkitys taustalle ja huomio kiinnittyy sithen, miltd sanat kuulostavat. Ajan myota
tietoisuuden kehitys mahdollistaa yksittaisten ilmididen asettamisen laajempiin yh-
teyksiin. Talloin kyky havaita asioiden vilisid yhteyksia kehittyy ja lapsi alkaa nah-
d4 asioita eri nakokulmista. Hian oppii myos reflektoivan asenteen itsensé ja muun

maailman suhteen. (Tornéus 1991, 9-10.)

Kognitiivinen kehitystaso muodostaa pullonkaulan lapsen kielellisen tietoisuuden
kehityksessd. Se vaikuttaa lapsen kykyyn suunnata tahdonalaisesti tarkkaavaisuut-
taan kielen muotoon merkityksen sijasta. Kielellisen tietoisuuden kehittymisessi on
suuria eroja eiki pohdiskeleva asennoituminen kieleen ole mitenkaén itsestaén selva
osa lapsen kielellistd kehitystd. (Tornéus 1991, 9-10; Lundberg 1984, 34-39.)
Myos ympiristén antamat kielelliset virikkeet ovat tarkeitd kielellisen tietoisuuden
kehittymisen kannalta. Laakso (1999) on tutkinut varhaisen vuorovaikutuksen vai-
kutusta lapsen kielelliseen kehitykseen. Han on todennut, ettd lapsen kanssa kes-
kusteleminen ja hanelle lukeminen edesauttavat lukemaan oppimisessa tarvittavien
taitojen muodostumista. Erityisilld kehittamisohjelmilla voidaan myds auttaa sellai-
sia lapsia, joilla on virikkeiden vahaisyydestéd johtuvia kielellisen kehityksen viivis-

tymia. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 13; ks. myds Tornéus 1991, 10.)

Tornéus (1991) jakaa kielellisen tietoisuuden neljaén osa-alueeseen: fonologiseen,
morfologiseen, syﬁtaktiseen ja pragmaattiseen tietoisuuteen. Fonologinen tietoi-
suus tarkoittaa kielen ddnnerakenteen oivaltamista, morfologinen tietoisuus tietoi-
suutta sanoista, syntaktinen tietoisuus lauseiden rakenteiden hallitsemista ja prag-

maattinen tietoisuus kielen kédyttétapojen tuntemusta.

Ponsila (1996) nostaa ndistd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kannalta tér-
keimmaiksi fonologisen tietoisuuden. Han perustaa viitteensi sille, ettd aakkosel-
lista systeemii kayttavissd kielissd puhe ja kirjoitus liittyvit toisiinsa kielen danneta-
solla. Fonologinen tietoisuus koostuukin vaiheittain kehittyvistd ja monipuolistu-
vista kyvyistd kohdistaa huomio sanan sisallostd sen aédnteelliseen rakenteeseen,
tehda havaintoja sanan dénteellisestd rakenteesta ja toteuttaa dannerakenteeseen
kohdistuvia kielellisid operaatioita. Kyseessd on siis joukko taitoja, joiden kehitty-

minen alkaa varhain ja jotka ovat yhteydessa yleisen kielellisen kehityksen eri aluei-
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siin. Myos luku- ja kirjoitustaidon ymmarretdan nykyisin olevan kehittyvia kielelli-
sid taitoja, joille luodaan pohja jo varhaisen lapsuuden kielenoppimisen yhteydessa.

(Ponsila 1996, 79-80.)

Fonologinen tietoisuus voidaan Swankin ja Cattsin (1994) mukaan maaritelld tie-
toisuudeksi tai herkkyydeksi kielen d4nnerakenteita kohtaan. Lukemaan oppiminen
edellyttid sanan dinteiden ja niitd vastaavien kirjoitettujen merkkien yhteyden eli
kirjain-d4nnevastaavuuden ymmértamistd. Taméin yhteyden oppimiseen tarvitaan
heidiankin mukaansa nimenomaan fonologista tietoisuutta. (Swank & Catts 1994,
10.) Joidenkin lasten on vaikea hahmottaa sitd tosiasiaa, ettd sanat muodostuvat
pienemmisti yksikoistd eli danteistd. Tama johtuu siitd, ettd ddnteet ovat vaikeasti
toisistaan erotettavia kielen yksikoits, jotka vield muuntuvat riippuen siitd, minka

muun d4nteen kanssa ne ovat yhteydessa. (Griffith & Olson 1992, 516.)

Tornéus (1991) jakaa fonologisen tietoisuuden vield kahteen eri osa-alueeseen:
sanojen eritteleminen #inteiksi eli dannesegmentaatio ja &dinteiden yhdistaminen
sanoiksi eli d4nnesynteesi. Adnnesegmentaatio on abstraktia analyysia, jota ei var-
sinaisesti tarvita puheen tuottamisessa etkd ymmirtamisessi. Adnteiden erottelu on
usein lapsille vaikeaa, mutta vield vaikeampaa saattaa olla danteiden yhdistdminen
sanoiksi. Puheen tuottaminen ja ddnteiden yhdistdminen saattavat vaikuttaa sa-
malta asialta, mutta niilli on kuitenkin selvd ero. Puheessa kaiken liht6kohtana on
sanottavan merkityssisalto, kun taas danteiden yhdistdmisessd merkityksellinen ko-
konaisuus on se, mihin paddytdan. Luonnollisessa puhetilanteessa ei milloinkaan
lahdeta liikkeelle erillisistd danteistd, vaan danteet tulevat miettimittd, kunhan ensin

tiedetadn, mitd halutaan sanoa. (Tornéus 1991, 15-29.)

Useat tutkimukset ovat osoittaneet kielellisen tietoisuuden vaikuttavan suuresti
sithen, sujuuko lukemaan oppiminen ongelmitta vai onko se hankalaa ja taynni
vastoinkdymisid (Tornéus 1991, 13). Etenkin fonologisen tietoisuuden ja lukutai-
don yhteydestd on vahvasti niyttod. (ks. Bradley & Bryant 1985; Gilbertson &
Bramlett 1998; Holopainen 2000.) Catts (1997) on tutkimuksessaan todennut, ettd
useimmissa tapauksissa lukemisen ongelmien taustalla on kielen kehitykseen liitty-

vid ongelmia. Huonosti lukemaan oppivilla lapsilla on usein puutteita juuri fonolo-
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gisen tietoisuuden alueella. Niiden puutteiden varhaisella havaitsemisella ja niihin
vaikuttamalla voidaan vahentd4 lukemaan oppimisen vaikeuksia ja mahdollisia epé-

onnistumisen kokemuksia. (Catts 1997, 86-87.)

“Kielellinen tietoisuus on osa laajempaa kokonaisuutta. Viime kddessd on kysy-
mys syvillisestd henkisten toimintojen uudelleen jdsentymisestd, mikd tekee mah-
dolliseksi ajattelun vapautumisen tilannesidonnaisuudesta. Kyky ndkokulman
vaihtamiseen ja reflektoivaan ajatteluun antaa siivet ajattelulle.”

Tornéus 1991.

3.4 Lukemaan oppimisen ongelmia

Lukemaan oppimisen vaikeuksien takaa loydetddn harvoin selkedd perussyyta.
Syytausta voidaan kuitenkin jakaa yksilon rakenteeseen liittyviin syihin tai ympa-
ristostd johtuviin syihin. Niiden molempien oletetaan vaikuttavan lapsen kes-
kushermostojarjestelmin rakenteeseen tai sen toimintaan. Aivotoiminnan poik-
keavuudet ja lukivaikeudet littyvat toisiinsa fonologisten prosessien hallinnan

kautta. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 63-65; Korhonen 1995.)

Alahuhta (1990) on médritellyt joitakin varhaisoireita, joiden perusteella voidaan
ennustaa mahdollisia vaikeuksia lukemaan oppimisessa. Naita oireita ovat mm.
ongelmat seka hieno- etta karkeamotoriikassa, keskittymattomyys, epavarmuuden,
arkuuden ja turvattomuuden tunteet sekd kyvyttémyys kuunnella. Oireiden alkupe-
rdn tiedostaminen auttaa ymmértamaan lasta paremmin ja estdd tekemaistd virhe-
padtelmid lapsen alykkyydesti tai esimerkiksi huolimattomuuteen johtavista syisté.

(Alahuhta 1990, 94-99; ks. myos Liikanen 1984, 17-24.)

Lukemisessa ja kirjoittamisessa esiintyvisti erilaisista ongelmista kiytetdan useita
nimityksia. Suomessa on kayttoon vakiintunut nimitys lukemis- ja kirjoittamisvai-
keus eli lyhennettyna lukivaikeus. (Ponsila 1996, 78.) Lukivaikeudesta voidaan

joissain tapauksissa kayttad myos nimitystd dysleksia, jolla tarkoitetaan erityisia



20

neurologisperusteisia lukemiseen liittyvid ongelmia. Dysleksiasta on kyse, kun lu-
kutaito on selvisti dlykkyystason alapuolella. (Holopainen 1996, 62-63.) Lukivai-
keudelle ovat tyypillisia oppimisvaikeudet, useat tietyntyyppiset virheet, hitaus ja
vaivalloisuus lukemisessa ja kirjoittamisessa seké luetun tekstin ymmértamisen on-
gelmat. Lapsi tarvitsee télloin erityisopetusta lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvis-
sa asioissa. Tallainen lapsi ei kuitenkaan ole valttamatta luokan heikoin kaikissa
aineissa. Hinelld saattaa olla esimerkiksi erittdin hyva muisti, jolla han voi kompen-
soida heikkoa lukutaitoaan muiden aineiden opiskelussa. (Ahvenainen & Karppi

1993, 61-62.)

Kielellisiin oppimisongelmiin liittyy usein kyvyttomyys arvioida omia kielellisia
taitojaan tai tunnistaa kielen erilaisia rakenteita eli kielellisen tietoisuuden kehitty-
mattomyys (Holopainen 1993, 152). Lapsilla, joilla myohemmin koulussa on on-
gelmia ymmaértivissd lukemisessa, on usein ollut vaikeuksia jo perustavissa luke-
mistaidoissa. Lapsi saattaa jaada jo alkuvaiheessa taidoiltaan muista jalkeen ja vaa-
timusten kasvaessa vaikeudet kasaantuvat: ne saattavat ilmetd paitsi oppimisen
ongelmina myos sosiaalisina ja emotionaalisina ongelmina. (Vauras 1990, 58)
Miiller ja Kokko (1999, 4) korostavatkin ajoissa aloitetun kuntoutuksen tarkeytta.
Riittdvan ajoissa aloitetulla kuntoutuksella voidaan valttaa ikavat oppimiskoke-
mukset ja edesauttaa lukemaan oppimisen normaalia etenemistd. Jo ennen kou-
luikad toteutetulla systemaattisella ja runsaalla kielellisen tietoisuuden kehittdmi-
selld voidaan parantaa lukemisen ja kirjoittamisen oppimistuloksia ensimmadisten

kouluvuosien aikana (Ponsila 1996, 89).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtavit

Tutkimuksemme keskeisend tavoitteena oli seurata lasten luku- ja kirjoitustaidon
kehitystd paiviakodista kouluun siirryttiessd. Kartoitimme myos lasten ja heidan
lahipiirinsd kokemuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen prosessista koulun

alkuvaiheessa. Tutkimustehtdviksemme muotoutuivat seuraavat kysymykset:

1. Millaisia kokemuksia lapsella on lukemisesta ennen kouluun menoa?
- Onko lapselle luettu kotona ja minka verran?
- Onko lapsi ollut kiinnostunut lukemisesta ja kuuntelemisesta?
2. Mitka ovat paivikodin keinot tukea lapsen kielellisen tietoisuuden
kehittymistd?
- Luetaanko, harjoitellaanko, tutustutetaanko kirjaimiin ja teksteihin?
- Kaytetaanko erityistd opetusohjelmaa?
3. Miten lukemaanoppimisprosessi etenee koulussa ensimméisen luokan aikana?
- Millaisia ovat vanhempien, opettajien ja lasten kokemukset

lukemaan oppimisesta?

4.2 Tutkimusmenetelmi

Tutkimusmenetelméksi valitsimme laadullisen ldhestymistavan. Laadullisen tutki-
muksen keinoin on mielestimme mahdollista saada tutkittavien lasten kokemus-
maailma paremmin esille. Laadullisella tutkimuksella on myds mahdollista 16yt4a
thmisten itsensd antamat merkitykset ja tulkinnat ilmitille (Bogdan & Biklen 1992,
32). Varto (1996, 23-24) kutsuu tallaisia merkityksid elamismaailmaksi, joka muo-
dostuu tutkittaessa yksilod, yhteisod, sosiaalista vuorovaikutusta, arvotodellisuutta
ja ihmisten vilisia suhteita. Tynjdlan (1991, 388) mukaan laadullisessa tutkimukses-
sa muodostuu vibhitellen nikokulma ilmi6on eika silld tavoiteta objektiivista to-

tuutta siitd. Laadullisessa tutkimuksessa korostuukin tutkijan kyky sietda tiedollista
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epavarmuutta. Tutkija voi keskittyd ennemmin tutkimuksen luomaan kuvaan tut-
kittavasta asiasta kuin sen tuomaan totuuteen ja varmuuteen. (Patton 1990, 483.)
Tutkijalla on mahdollisuus paista lihelle ihmisia ja ilmioita; talloin myds tutkijan
omista kokemuksista ja tulkinnoista muodostuu tirked osa tutkimusta (Patton

1990, 40).

Syrjila ja Numminen (1988, 80) toteavat laadullisen tiedon olevan elavaa, konk-
reettista ja yksityiskohtaista kuvausta luonnollisista tapahtumista, tilanteista, erilai-
sista kokemuksista, tunteista, mielipiteistd ja nikemyksistd. Ilmion eldvan kuvailun
on tarkoitus antaa tarkkailtavasta tilanteesta lukijalle kasitys siitd, millainen se to-
dellisuudessakin on. Kun tutkimuksessa ldhdetdin liikkkeelle aineistosta ilman edel-
tdvad teorian muodostusta, puhutaan Straussin ja Corbinin (1990) mukaan aineis-
tolahtdisestd tutkimuksesta (grounded theory). ”Tutkija ei ldhde liikkeelle teorian-
muodostuksesta ja sen todentamisesta, vaan hén valitsee tutkimusalueen ja pyrkii

tuomaan esille siind ilmenevit olennaiset asiat”. (Strauss & Corbin 1990, 22-23.)

Laadullisen tutkimusotteen etuna on sen joustavuus. Tam4 tarkoittaa sitd, ettd tut-
kimuksen edetessd voidaan tehdi tarkistuksia ja suunnan muutoksia esille tulevan
aineiston mukaan. (Patton 1990, 42.) Meidankin tutkimuksessamme tutkimusteh-
tavit muuttuivat ja tarkentuivat aineiston lisddntyessa ja omien havaintojen karttu-

€8s8a.

"Aineistoldhtoisessd tutkimuksessa ei koota palapelid, jonka kuva on jo etukdteen
tiedossa. Siind rakennetaan tuntematonta kuvaa, joka hahmottuu sitd mukaa, kun
tietoa kertyy ja sitd kdsitelldadn”

Bogdan & Biklen 1992.
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4.3 Tutkimusprosessi

Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseemme osallistuivat erddan Jyviskylaldisen péivikodin henkilokunta ja
esikouluryhmén lapset. Piivikoti valittiin soittamalla satunnaisessa jarjestyksessa
puhelinluettelossa oleviin paivikoteihin. Ensimmaiinen paivakoti, josta suostuttiin
yhteistyohon, valittiin tutkimuskohteeksi. Lapsista valitsimme péivikodissa tehtyjen
testien (mm. KPT: LIITE 1), hoitajien kanssa kiytyjen keskustelujen ja itse teke-
méimme KIM-leikin (LIITE 2) perusteella neljd tutkimuslasta: Veeti, Osmo, Mikki
ja Elli (nimet muutettu). Tarkeimpini valintaperusteena oli se, etteivat valitut lap-
set osanneet vield lukea. Haastattelimme ndiden lasten vanhemmat ennen ja jalkeen
koulun aloittamisen. My6hemmin koulussa haastattelimme my6s luokanopettajat ja
koulun erityisopettajan. Tutkimukseemme osallistui kaikkiaan 40 henkilo4 ja haas-

tatteluita kertyi yhteensa 29 kappaletta, joista yksi videoitiin.

Valitsimme nelja tapauslasta, koska halusimme saada tutkimukseemme erilaisia
kokemuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta ja kielellisen tietoisuuden ke-
hittymisestd. Lapset olivat hyvin erilaisissa lukemaanoppimisprosessin vaiheissa.
Veeti ei vield varsinaisesti ymmartanyt puhutun ja kirjoitetun kielen valistd yhteytta
— eiké ollut siitd juuri kiinnostunutkaan. Hénen fonologinen tietoisuutensa ei ollut
vield edennyt sille tasolle, ettd hin olisi kyennyt kdantamain huomionsa sanan si-
sdllosta sen ddnteelliseen rakenteeseen. Osmo oli askeleen pidemmalld kuin Veeti;
hén ymmarsi, ettd sanat muodostuvat kirjainjonoista ja ettd puhe ja kirjoitettu kieli
ovat yhteydessé toisiinsa. Hin myds joskus onnistui selvittdméadn sanan alkudan-
teen. Mikki oli lukemaan oppimisesta kiinnostunut ja utelias ottamaan asioista sel-
vaa. Kaksi isompaa veljed saattoivat edesauttaa sitd, ettd lukeminen oli Mikille jo
asiana tuttu. Hén sai joistain sanan danteista kiinni “maistellessaan” sanaa suussaan.
Elli tunnisti ja osasi kirjoittaa paljon tuttuja sanoja, joten sanakasite oli hanelle sel-

va. Adnteiden erottaminen sanasta ei kuitenkaan onnistunut lainkaan.
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Seuraavasta taulukosta kiy selville lasten syntymaaika, perheessid olevien lasten
maari sekid lyhyt kuvaus kielellisen tietoisuuden kehityksen vaiheesta paiviakodissa

kevailld 1999,

TAULUKKO 1. Tiedot lapsista

Nimi |Syntymiaika | Monesko / Lyhyt kuvaus kielellisen
monestako tietoisuuden kehityksen
lapsesta vaiheesta

Veeti 10/92 1/1 Osaa kirjoittaa  yksittéisia
kirjaimia, et pysty aina ni-
medmadn niita.

Osmo 8/92 2/3 Sanakaisite selvilla, tuttujen
sanojen alkudanteiden tapai-
lua.

Mikki 2/92 3/3 Kirjoittaa yksittaisid kirjai-

mia, yrittad kirjoittaa sanasta
kuulemiaan dénteita.

Elli 1/92 5/5 Kuvakirjoitusta. Osaa kir-
joittaa yksittaisid kirjaimia ja
tuttuja sanoja, ei saa dinteista
kiinni.

Aineiston keruu

Toinen tutkijoista aloitti paivikotiin tutustumisen syksylld 1998. Tammikuun ja
maaliskuun 1999 aikana haastateltiin kaikki paiviakodissa silloin tyodskennelleet
henkil6t, harjoittelijat mukaan lukien. Tuolloin tehtiin myos kaikille esikouluryh-
mén lapsille (N=18) KIM-leikki, jolla arvioidaan esikirjoittamisen astetta (ks.
LITE 2). Maaliskuussa 1999, toisen tutkijan tultua mukaan, tutustuimme lasten
péiviakodissa tekemiin testeihin, joiden tulokset vaikuttivat tutkimuslasten valin-
taan. Maaliskuun lopussa teimme valituille lapsille yhteisen videohaastattelun ja sen
jalkeen haastattelimme ensimméisen kerran ndiden lasten vanhemmista toisen —
kaikilla haastateltavaksi lupautui diti. Koulun alettua odottelimme lokakuulle, jotta
oppilaat saisivat rauhassa totuttautua kouluun ennen kuin jatkaisimme tutkimuksen

tekoa. Marras-joulukuussa 1999 haastattelimme oppilaiden luokanopettajat, eri-
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tyisopettajan ja uudelleen vanhemmat. Samaan aikaan uusimme KIM-leikin, jotta
voisimme havainnoida lapsissa tapahtunutta kehitysta. Kevaalla 2000 teimme vield
oppilaiden yksilohaastattelut ja saimme opettajilta lasten kirjoittamistestien tulok-

sia.

TAULUKKO 2. Tutkimuksen aineiston keruuaikataulu

Ajankohta Tutkimuksen vaiheet

Syksy 1998 Piivikotiin tutustuminen alkaa

29.1.99-3.2.99 Ensimmainen KIM-leikki kaikille paivikodin
esikouluryhmaliisille (N=18)
27.1.99 —25.3.99 Paivikodin henkilokunnan haastattelut

17.3.99 Tutkimuslasten valinta yhdessa lastentarhan-

opettajien kanssa

25.3.99 Lasten ryhmahaastattelu videolle

26499 -11.6.99 Vanhempien ensimmaiset haastattelut

Lokakuu 1999 Kouluun tutustuminen alkaa

8.11.99-18.11.99 |Luokanopettajien ja erityisopettajan haastattelut

10.11.99 Toinen KIM-leikki

16.11.99 - 20.12.99 | Vanhempien toiset haastattelut

15.3.2000 Lasten yksilohaastattelut

Tutkimus toteutettiin pitkalld aikavalilld, koska halusimme rauhassa muodostaa
lapsiin luottamukselliset suhteet. Lukemaanoppimisprosessin vaiheita ei myoskaan
erota, jos seuranta-aika on kovin lyhyt. Kdvimme useaan otteeseen pdivikodilla ja
koululla osallistuen lasten toimintaan. Pyrimme luomaan lasten vanhempiin hyvah
kontaktin, koska he kuitenkin olivat ensisijainen tiedonldhteemme lasten varhaisista
lukukokemuksista. Kerroimme tutkimuksemme tarkoituksen kaikille asianosaisille,
jotta vaarinkidsityksia ei syntyisi. Samalla pyysimme ja saimme tutkimusluvat

(LIITE 3). Tutkijan rehellisyys ja avoin asenne ovat térkeitd, jotta tutkimustilantee-
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seen ei liittyisi haastateltavan pelkoja tai epaluuloja siitd, mihin tutkija saamiaan

tietoja tulee kayttdmain (Syrjaldinen 1994, 87).

Kiytimme haastattelua aineistonkeruumenetelmana, koska haastattelun kautta on
mahdollista etsié tutkittavan omaa nikemystd ja tuntemuksia kasiteltavasta asiasta.
Teimme haastatteluja varten teemarungot (LIITE 4), joita etenimme sitten haasta-
teltavan ehdoilla, siten ettd kaikki aiheet tulivat kuitenkin kasiteltya. Tallaista
haastattelutyylid Patton (1990, 280-283) kutsuu puolistrukturoiduksi haastatteluk-
si. Hirsjarvi ja Hurme (1982, 35) kutsuvat samankaltaista avointa, valjaa haastat-
telumuotoa teemahaastatteluksi. Pyrimme haastatteluissa keskustelunomaisuuteen
ja toisen ajatusten kasinkosketeltavuuteen. Patton (1990, 40) korostaa kuitenkin,

ettei tutkija saa manipuloida haastateltavaa téllaisessa haastattelutilanteessa.

Lasten ensimmdisen haastattelukerran toteutimme ryhméhaastatteluna. Koimme,
ettd lapset olivat niin pienid, etta he tarvitsivat vield tutuilta kavereilta saatua tukea
kuitenkin hiukan jannittavissa haastattelutilanteessa. Teemahaastattelu sopii kes-
kustelunomaisesti etenevini hyvin myos ryhmétilanteeseen. Morganin (1988) mu-
kaan ryhmahaastattelutilanteesta voi olla tutkijalle hyotya tutkittavien maailmaan
sisallepaasemiseksi (Morgan 1988, Bogdanin & Biklenin 1992, 100 mukaan).
Ryhmatilanteessa keskustellessaan osallistujat antavat virikkeitd toinen toisilleen
kommentoidessaan aihepiiria (Bogdan & Biklen 1992, 100). Verrattuna myohem-
min tekemiimme lasten yksilohaastatteluihin oli ryhméhaastattelusta saamamme
aineisto huomattavasti monisanaisempaa. Yksilohaastattelutilanteessa lapset vastai-
livat melko lyhyesti ja haastattelu kulki hyvin pitkalti kysymys-vastaus -linjalla.
Ryhméhaastattelussa lasten vastaukset lahtivat ronsyilemdin ja kisittelemain tee-

maa laajemmin.

Haastattelut teimme rauhallisissa tiloissa péiviakodilla, koululla tai lapsen kotona
ennalta sovittuina aikoina. Haastattelut olivat yksilohaastatteluja lasten videohaas-
tattelua lukuun ottamatta ja ne kestivdt viidestd kolmeenkymmeneenviiteen mi-
nuuttiin. Nauhoitimme kaikki haastattelut ja sen jilkeen litteroimme ne kirjalliseen
muotoon. Tutkimusraportissamme olemme kéyttineet haastateltavien puheesta

suoria lainauksia. Nama lainaukset on tekstissa kursivoitu. Jos lainauksesta on ji-
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tetty sanoja tai muita osia pois kesken lauseen, ne kohdat on merkitty sulkeilla ja
kolmella pisteelld (...). Tunnistamisen vilttimiseksi olemme muuttaneet kaikkien
haastateltavien ja haastatteluissa esiintyvien henkildiden nimet. Tutkimusaineistoa
kertyi litteroituna 1,5 rivivalilla 318 sivua. Tutkimuksemme esittdmisjarjestys ete-

nee kronologisesti varhaislapsuudesta ensimmaisen luokan loppuun.

Aineiston analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston keruu ja analysointi ovat tiiviisti toisiinsa
yhteydessa (Mikeld 1990, 45). Bogdanin ja Biklenin (1992, 154) mukaan aineistoa
voidaan analysoida samanaikaisesti aineiston keruun kanssa tai vasta sitten kun
koko aineisto on keritty. Laadullisen aineiston analyysin tavoitteena on aineiston
pilkkominen helpommin tulkittaviin osiin, siten ettd saatua materiaalia voidaan
myohemmin tarkastella joustavasti uudelleen. Talloin aineistosta voidaan etsid esi-
merkiksi vain tiettyd aihepiirid kasittelevat kohdat. (Eskola & Suoranta 1999, 156-
157.) Alasuutarin (1994, 31) mukaan pelkistiminen tapahtuu supistamalla teksti-
massaa hallittavammaksi maaraksi erillisid “raakahavaintoja”, joita toisessa vaihees-
sa edelleen karsitaan yhdistamalld havaintoja. Tata samaa tapahtumaketjua Strauss

ja Corbin (1990, 57) kutsuvat koodaamiseksi.

Omassa tutkimuksessamme teimme ensin kaikki haastattelut, litteroimme ne ja
vasta sitten aloitimme aineiston varsinaisen analysoinnin. Luimme kumpikin omilla
tahoillamme haastatteluja useaan kertaan lapi samalla muistiinpanoja tehden. Nain
pyrimme saamaan kokonaiskuvan tutkimusaineistosta ja hahmottamaan sen sisil-
taman informaation. Tamaén jilkeen teimme yhdessa yhteenvetona alustavan koo-
dausluokituksen. Seuraavaksi kdvimme aineistoa uudelleen lédpi ja testasimme koo-
dausluokituksen sopivuutta. Koodausluokkia muodostui lopulta 22 kappaletta.
Muodostimme jokaisesta oman tiedoston ja kdvimme aineiston lapi “leikkaa-
liimaa” -menetelmilld, jolloin jokaiseen tiedostoon kerdantyi samaa aihepiiria k-
sittelevdt maininnat. Niitd edelleen lapikdydessémme supistimme aineiston yhdek-

saan pailuokkaan, joiden pohjalta ryhdyimme tuottamaan tekstia.
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4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tynjala (1991, 390-392) on kaintinyt suomeksi Lincolnin ja Guban (1985, 289-
331) laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit. Kasittelemme tutkimuksemme

luotettavuutta niiden kriteerien perusteella.

e Vastaavuus: kuinka hyvin tutkijan valittima kuva 16ydoistd ja hanen niistd te-
keminsi johtopadtokset vastaavat alkuperaista tutkimustilannetta?

o Siirrettavyys: kuvaileeko tutkija riittavésti aineistoa ja tutkimusta, jotta lukija
voi pohtia tutkimustulosten soveltamista muihin konteksteihin?

¢ Tutkimustilanteen arviointi: ottaako tutkija huomioon kaikkien ulkoista vaih-
telua aiheuttavien tekijoiden lisaksi tutkimuksesta ja ilmidista itsestddn johtuvat
erilaiset tekijat?

e Vahvistettavuus: onko tutkija varmistanut erilaisia tekniikoita kéyttamalld tut-

kimuksen totuusarvon ja sovellettavuuden?

Vastaavuus tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksen tulokset ja tulkinnat vastaavat ai-
neistoa. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan liiallinen subjektiivisuus ja omat en-
nakkokasitykset voivat jattdd todelliset 16ydot huomiotta. Omassa tutkimukses-
samme pyrimme vastaavuuteen silld, ettid raportoimamme 16ydot vastaavat paiva-
kotihenkilokunnan, opettajien, vanhempien ja lasten kasityksid lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisesta. Hyvai vastaavuutta tukee myos se, ettd vietimme pitkié aikoja
tutkimukseen osallistujien parissa sekd se, ettd tutkijoita oli kaksi. Nain valtyimme
liialta subjektiivisuudelta. Aineiston analysointia tehdessimme pystyimme pohti-
maan ja miettimadn tulkinnallisia kysymyksid molempien niakokulmista. Syrjala ja
Numminen (1988, 140-141) kayttavat tdstd nimitystd tutkijatriangulaatio. Heiddn
mukaansa myos tiedon hankkiminen useilta asianosaisilta eli tietolahdetriangulaatio
auttaa saamaan kattavan kasityksen tutkittavasta asiasta. Toteutimme téta haastat-
telemalla lapsia, opettajia ja vanhempia. Niin saadut erilaiset nakokulmat tdydenta-

vit ja todentavat tilanteesta muodostuvaa kuvaa.
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Siirrettivyys. Tutkimustulosten siirrettdvyys riippuu siitd, miten samanlaisia tut-
kittu ympiristo ja sovellusympéristd ovat. Tutkimuksen eri vaiheet on kuvailtava
rittdvan tarkasti ja totuudenmukaisesti, jotta lukija voi pohtia tutkimustulosten
sovellettavuutta muihin ymparistoihin. Olemme toteuttaneet tatd omassa tutkimuk-
sessamme kuvaamalla yksityiskohtaisesti ja huolellisesti tutkimuksen etenemist.
Laadullisen tutkimuksen erityinen piirre on ihmisten yksittiisten ja ainutkertaisten
kokemusten huomioiminen ja niiden esilletuominen (Varto 1996, 79). Talloin on
kyse erittain henkilokohtaisista tuntemuksista, mielipiteistd ja kokemuksista, jolloin

siirrettavyytta pystyy arvioimaan lahinné 16ytojen hyvaksikayttaja.

Tutkimustilanteen arviointi. Laadullisen tutkimuksen edetessi voi esiintyd vaih-
telua tutkijassa, tutkittavissa olosuhteissa tai tutkittavassa ilmiossd. Bogdan ja
Biklen (1992, 29) toteavat tutkijan olevan tutkimuksensa padinstrumentti. Tutkijan
vaikutusta tutkimuskohteeseen ei edes pyritd kieltimdan, vaan subjektiivisuus on
osa laadullista tutkimusta. Subjektiivisuudella tarkoitetaan tassa tutkijan ja tutkitta-
van vilisti ldheistd vuorovaikutusta, jolloin on mahdollista saada riittdvaa ja totuu-
denmukaista tietoa ilmitstid. Tama edellyttda myos sitd, ettd tutkija ja haastateltava
puhuvat samasta asiasta ja samoilla kasitteilla. (Syrjalainen 1994, 100-102.) Osassa
tutkimuksemme haastatteluista kaytetty “kielellinen tietoisuus” -termi osoittautui
haastateltaville vaikeasti hahmotettavaksi kasitteeksi. Asiana se oli kuitenkin tuttu
suurimmalle osalle. Huomasimme tdmén ongelman jo tutkimuksemme alkuvaihees-
sa, joten kdytimme jatkossa enemman aikaa kasitteen selittdmiseen. Silti jdi hieman
epaselviksi se, tuliko kisite ymmarretyksi oikein vai antoivatko haastateltavat sel-

laisia vastauksia, joita olettivat tutkijan odottavan. (ks. Hirsjarvi 1997, 202-203.)

Tassa tutkimuksessa haastatteluja teki kaksi eri thmista, joten haastatteluista muo-
dostui haastattelijasta riippuen erilaisia. Haastattelut teimme rauhallisessa paikassa
siten, ettd ldsnd olivat vain haastattelija ja haastateltava — lukuun ottamatta yhta
tilannetta, jossa ditid haastateltaessa olivat ldsni myo6s perheen lapset aiheuttaen

pientd hélinda. Muuten haastattelut sujuivat padosin ilman ulkoisia héiriotekijoita.

Vahvistettavuus -kisitteelli on korvattu perinteinen objektiivisuuden vaatimus.

Objektiivisuuteen pyrkiminen sisalsi kasityksen yhden ainoan totuuden olemassa-
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olosta ja timén totuuden saavuttamisen mahdollisuudesta. Laadullisella tutkimuk-
sella tavoitetaan pikemminkin nakokulmia kuin totuutta sindnsd. ~Objektiivi-
suudella on tarkoitettu myos tutkijan riippumattomuutta, neutraalisuutta ja tiettya
etdisyyttd tutkittavista henkiloistd” (Krefling 1991, Tynjalan 1991, 392 mukaan).
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavan suhde on toisenlainen kuin maa-
rillisessi tutkimuksessa. Tutkijan on saavutettava tutkittavansa luottamus, jolloin
etdisyyttd tutkijan ja tutkittavan valilla tietoisesti pyritddn vahentdméaan. Patton
(1990, 481) puhuu objektiivisuuden sijaan tutkijan luotettavuudesta, uskottavuu-
desta, rehellisyydestd ja tasapainosta. Tutkijan tuleekin olla tietoinen myos siité,

miten oma viitekehys vaikuttaa kenttiatyohon.

Vahvistettavuus saavutetaan, kun varmistetaan erilaisia tekniikoita kayttden tutki-
muksen totuusarvo ja sovellettavuus. Jotta tutkijan ja tutkimuksen rehellisyytt,
luotettavuutta ja uskottavuutta voidaan pitdd korkeina, on tutkimusmenettelyt do-
kumentoitava tarkasti. Tutkimuksemme vahvistettavuutta olemme varmistaneet
tarkalla dokumentoinnilla, tutkija- ja tietoldhdetriangulaatioilla sekd ulkopuolisen

tarkastajan kaytolla.
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5 ASKELEET ENNEN KOULUIKAA

Tassd luvussa kuvailemme aineistomme pohjalta, millaisia kokemuksia Veetilld,
Osmolla, Mikilld ja Ellilld oli lukemisesta ennen koulun alkua. Selvitimme my0s
lasten kiinnostusta kirjoitettua kieltd kohtaan seka paivakodin henkilokunnan kei-

noja tukea lasten kielellisen tietoisuuden kehittymista.

5.1 Varhaiskokemuksia lukemisesta

Meitd ympérdiva maailma on tidynni erilaisia kirjoitettuja viesteja kauppojen mai-
noksista television tekstitettyihin lastenohjelmiin. Jokaiselle lapselle on koulun al-
kuun mennessé kertynyt omanlaisensa kokemukset luetusta ja kirjoitetusta kielesta.
Tavallisimmin tutustuminen kirjoitettuun kieleen oli tutkimuslapsillamme alkanut
kotoa, kun heille luettiin satuja. Useimmat vanhemmat olivat pyrkineet lukemaan
lapselle jo pienestd pitden. Lukemisen ja kuuntelemisen kautta lapsi oppii ymmar-

tamaén luetun ja kirjoitetun kielen valista yhteytta.

No ihan pdgivinmittaan saatetaan ndin, kun tullaan kotia hoidosta, ni hetki-
sen rauhottua ja luetaan siind sitten tai sit illalla luetaan. Ei meil ihan
sddnmnollisesti oo niinku iltalukemista, vaikka se semmonen oikeestaan ihan-

ne meilld olis. (Osmon diti)

Lasten osoittamassa kiinnostuksessa luettua tekstid kohtaan ei ollut suuria eroja:
kaikki olivat pitaneet siitd, ettd heille luettiin satuja. Lapset olivat aktiivisesti myos

toivoneet vanhempien lukevan heille.

Tykkda et satuja kylla joka ilta luetaan ja luetaan montaki satua... (Ellin

diti)
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Hdiin tykkdd hirveesti et luetaan. (...) Hdnelld on joitakin lempitarinoita,
mitd hdn niinku haluaa useamman kerran kuunnella, ehkd ne on semmosia

Jannittavid... (Osmon diti)

Paivikotihenkilokunta ja opettajat pystyivat kertomansa mukaan erottamaan lap-
sista ne, joille oli luettu paljon. Lapsen sanavarasto oli laajempi ja han pystyi ilmai-

semaan itsedédn monipuolisemmin.

(...) ettd ndiikee selkeesti sellaset lapset, keille on luettu paljon ja sitte sella-
set, joille ei ole paljoa luettu — kelle puhutaan niinku rikasta kieltd ja kelle
sellasta yksinkertasempaa kieltd. (Lastentarhanopettaja Kyllikki)

Vanhempien sisarusten vaikutus nakyi joillakin lapsilla siiné, ettad kiinnostus luke-
mista kohtaan oli herannyt koululeikkien kautta. Toiset taas olivat ehkd omaksu-

neet varhaistaitoja ihan huomaamattaan isomman sisaruksen opettelun myo6ta.

Saara, tad kolmasluokkalainen tdd 10-vuotias sisko, pitdd kouluja ja lukee

Jja opettaa silldlailla... (Ellin dgiti)

- (...) ootsd huomannu et Osmolla on herdnny jotain kiinnostusta lukemi-

seen ja kirjottamiseen enemmdn?

- No ehkd sitten isosiskon myotd, et no hdn osaa aakkoset esimerkiks. (Os-

mon diti)

5.2 Paivikotiaika

Lasten kiinnostus kirjoitettua kielti kohtaan

Yleensa lapsella on kuusivuotiaaksi mennessd herdnnyt jonkinasteinen kiinnostus
kirjoitettua kielta kohtaan. Esikouluidssa myos tutkimuslapset alkoivat pohtia lue-
tun tekstin tai yksittdisten sanojen merkityksid ja sisaltoda. Tama oli nikyva merkki

kielellisen tietoisuuden kehittymisesta.
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(...) ettd joku tekee sitd, ettd panee vaan kirjaimia perdjdlkeen ja sitten ( ...)
pyytdd aikuista lukemaan, ettd "mitd tdssd nyt lukee, kun on kirjaimia pe-
rdjalkeen?” ja aikuinen yrittdd tavata sitten sitd, ja sitten lasta huvittaa hir-
Veesti, ettd "ai son tommosta, mitd mdd oon siihen paperille pannu!” (Las-

tentarhanopettaja Hertta)

Kaikki lapset eivit kuitenkaan vield tdssdkadn vaiheessa osoittaneet selkedsti ha-
vaittavaa kiinnostusta kirjoitettua kieltd kohtaan. Tama oli huomattu seké paivako-
dissa ettd kotona. Edes piivakodin esikoulutehtaviat eivit jaksaneet motivoida
kaikkia lapsia. Tdmi ei kuitenkaan tarkoita sita, etteiko kielellisen tietoisuuden
kehittyminen olisi kdynnissd. Kiinnostuksen uskottiin heraavan viimeistaan koulun

alkaessa.

Ja sit just se kiinnostus ei jollain lapsella oo ollenkaan, se ei niinku vdlitik-
kdidn siitd, ettd eikd hdnen niinku tarvitsisikaan ajatella vield sitd, ettd tds

lukee "poyta” ja tad on poytd... (Lastentarhanopettaja Senni)

(...) niin se kiinnostus niinku tietyssd vaiheessa herdd — sen ndkee tdssd
rvhmdssd niin selkeesti aina ja yleensd se on tdd kevdtkausi — ja sitte ku ndd
on tota sen kuus tdyttiny, (...) ihan semmosta niinku kielenkin tai sanojenki
loytiamistd on ollu niinku tdnd vuonna. (...) Ja sit just se kiinnostus ei jollain
lapsella oo ollenkaan, (...) ettd ne kiinnostuksen alueet on aivan muualla

vield. (Lastentarhanopettaja Senni)

Lahiympariston aikuisten rooli on tirked lapsen kiinnostuksen kehittymiselle. Péi-
vikotihenkilokunta korosti vuorovaikutuksen tarkeyttd lasten kanssa toimittaessa.
Lapsi tarvitsee rohkaisua yrityksissain, vastauksia kysymyksiinsd sekd keskustelua
hénti kiinnostavista asioista. Lapsia ohjattiin ottamaan selvié asioista ja miettimaan

niiden syitd ja mahdollisia seurauksia.

- (...) sen tuen merkitys siihen [kielellisen tietoisuuden] kehitykseen?
- No mun mielestd se aikuisen kiinnostus vaikuttaa hirviticvisti sekin, ettd

Ja sitten kun saa kysymyksilleen vastauksia, niin sehdn innostaa jatkamaan.
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Tai kehotetaan pohtimaan, ett "mietippds sitd, miten se on?" — se innostaa

lasta. (Lastentarhanopettaja Kyllikki)

Vuorovaikutus on kaikille suotavaa ja sallittua keskustella lapsen kanssa ja
lapsen kysymyksiin vastaaminen ja lapsen kuunteleminen ja siihen, ettd to-
della olis edes — edes joka pdiva — semmonen hetki, ettd tulis kuulluksi.

(Lastentarhanopettaja Sirkku)

Lapsen uteliaisuus uusia asioita kohtaan virittda valmiuksia oppia myos lukemaan.

My®6s hyvin muistin avulla lapsi pystyy omaksumaan ja kisittelemaan uutta tietoa.

(...) ja se muistaa. Sil on hirveen hyvd muisti. (...) Mikille jaa kaikki [mie-

leen], siis se on aivan uskomatonta. (Mikin diti)

Positiivinen kaikessa, kylld siis se oli niinku tarhassakin niin kaikki, mitd se
oppi muualta pdin niin, se niinku oikein imee niitd asioita. Mikki tykkdd
katella uutisia just ja kaikkee tammosid, ettd mitd tapahtuu maailmalla ja

sit se aina kertoo niinku ollaan saunassa, et "ootko diti kuullu?". (Mikin di-

ti)

Tutkimuslapset eivit osanneet viela lukea esikouluikdisind. Tamé ei kuitenkaan
merkinnyt sitd, etteiko heilld olisi ollut jo tiettyja lukemisen ja kirjoittamisen perus-
valmiuksia. Kaikki tunsivat joitakin kirjaimia ja osasivat kirjoittaa oman etunimen-
sd. Osa lapsista osasi jopa kirjoittaa useita tuttuja sanoja, padasiassa ne olivat sisa-
rusten ja kavereiden nimid. Seuraavassa on lyhyesti lainattu lasten ja éitien kuvailua

naista taidoista.



Veeti
- Tietddiko hdn, etti Veeti alkaa veelldi?
- Mun mielestd tietdd, joo. Ja tuntee kylld suurimman osan
kirjaimista — tai jossain vaiheessa tunsi, ettd en tiedd nyt

ihan viime aikoina tdstd. (Veetin diti)

~ Joo, entds Veeti?

Veeti: Nii?

- Osaat sd lukea?

Veeti: En.

- Osaatsd lukee Veeti-nimen jos sd ndit jossain?

Veeti: En. (Videohaastattelu)

Osmo
Kylla hdn kirjottaa oman nimensd ja siskon nimen ja... md
mietin et onks Janin [veli] nimee kirjottanu, mut Tiinan
[sisko] ainakin... Kyl héin silleen kirjaimia — ja sitten toki

r:n, Rastaan [sukunimi] tekee mun mielestd. (Osmon diti)

- Entds Osmo? Osaatsé lukee?
Osmo: En.
- Oman nimen kuitenki, eiko niin?

Osmo: Joo. (Videohaastattelu)
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Mikki

- (...) yrittidko kirjotella jotain juttuja...?

- Jatkuvasti. Mikki tykkdd hirveesti piirrelld erilaisia, jo-
tain niinku tarinaaki, ihan paperille ja justiin niinku ndd,
ettd "Aiti: EI —se alkaa eelld. Aiti — se alkaa koolla, arvaa
mikd se on? Se on KYLLA.” Se osaa niinku hahmotella ndd

etukirjaimet ihan tdysin jo. (Mikin diti)

- Minkds verran Mikki osaat lukea?
Mikki: Than vihdsen vaikka osaan lukea... Tammikuu ja

helmikuu ja maaliskuu. (Videohaastattelu)

Elli

Elli kirjottaa kaikkee — et nyt se on oppinu sukunimensd
kirjottamaan. Ja meijin kaikkien perheenjcsenten nimic se
kirjottaa, sit meijin vanhimmalla tyttarelld on kolme koi-
raa, ni niitten nimet se on silleen niinku osannu jo pitkdnki

aikaa... (Ellin diti)

- Osaat sdd lukee mitddn? Oman nimen kuiteski, eiko niin?
Elli: Nii ja osaan mdd semmosia, mitd ne on, jotain sem-

mosia tuttuja nimid. (Videohaastattelu)

36



37

Kielellisen tietoisuuden kehittymisen tukeminen

Kielellisen tietoisuuden kehittymista tuettiin paivikodissa monin ert tavoin. Tavalli-
simpia tapoja olivat loruilu, satujen lukeminen, rytmissé taputtaminen, vastakohtien
ja synonyymien etsiminen seki keskustelut lasten kanssa. Lapset myos keksivit itse
satuja, jotka hoitajat kirjoittivat muistiin paperille. Kirjaimiin tutustuminen lahti
yleensa kayntiin oman nimen alkukirjaimesta, jota kdsiteltiin eri tavoin, muun mu-

assa piirtden ja askarrellen.

(...) satuja luetaan, mitkd mun mielesta tukee sitd varmaan hyvin ja sitte
kaikkia tammosia laululeikkejd ja muita ja sitten on ollu jotain semmosia
rytmijuttuja, ett taputetaan niin samalla luetaan jotain loruja ja tdlleen.

(Iyomarkkinatukiharjoittelija Minttu)

(...) on kayty omia kirjaimia: oman nimen alkukirjaimia ja oman nimen
hahmottamista, ensin ollaan ne kirjaimet esimerkiksi leikattu tai etsitty ja
vdritetty ja niistd sitte hahmoteltu se oma nimi (...) ja seindlld on ndd, ettd
"kuka alkaa milldkin kirjaimella, alkukirjaimella?". (...) ja monta kertaa jo-
ku sanoo "Miia alkaa dm-kirjaimella, Mattikin alkaa am-kirjaimella”, et tin

tyyppisid. (Lastentarhanopettaja Sirkku)

Paivikodissa ei ollut kaytossa mitdin systemaattista opetusohjelmaa. Esiopetuksen
opetuskaytannét olivat muokkautuneet kokemuksen myo6td ja niitd toteutettiin so-

veltaen ja yhdesséd suunnitellen.

Henkilékunnan vaikutusmahdollisuudet kielellisen tietoisuuden kehittymi-

seen

Lapset viettivit monta tuntia paivastdan paivikodissa ja sielld heille syntyi hoitajiin
laheinen ja luottamuksellinen suhde. Piivikodin henkilokunta koki oman vaikutus-

mahdollisuutensa lasten kehitykseen melko suureksi. Heidén mielestdan kaikki kes-
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kindinen vuorovaikutus antaa mahdollisuuden tukea kielellisen tietoisuuden kehi-

tystd ja motivoida lapsia itseilmaisuun.

Mielettomdit, laajat — niin elikkd hirveesti voi vaikuttaa, omalla puheellaan,
lukemalla, nayttamdlli tunteita, yhistelemdlld niitd niihin ilmaisuihin ja —

valtavat. (Lastentarhanopettaja Kyllikki)

- Elikkd se kiinnostaa sua ilmiond tdd kehitysvaihe, eiké niin?

- (...) voisko sanoa niin, ettd nauttii siitd, mitd ndkee tapahtuvan, eli jos
ajatellaan, etti meillon jotku tavotteet ja jotenkin selkeesti ndin pddssd ole-
massa, mut ne on sitte tinne sisikuntaan menny, (...) kyllahdn meillon ihan
siis rajattomat mahollisuudet, (...) mdd niinku ndkisin sen, ettd yks semmo-
nen tdrkein ois, ettd me niinku pystyttdis innostamaan, ku lapsessa huomaa
Jjonkun, niin tukemaan sitd just sen lapsen omaa niinku tadlld. (Lastentar-

hanopettaja Hertta)

Piivikodin toimintaan vaikuttivat monet ulkopuoliset tekijit, joihin henkilékunta ei
pystynyt suoranaisesti vaikuttamaan. Tallaisia asioita olivat esimerkiksi erilaiset
médréarahat, jotka heijastuivat muun muassa tyontekijamaédradn, materiaalien han-
kintaan seka tilojen kuntoon. Tyontekijét kaipasivat myos koulutusta pysydkseen

ammatillisesti ajan tasalla.

- No ei kai ne koskaan riittavdt oo [resurssit].
- Mistd ois niinku puutetta? Vai kaikistako?
- No kai se on aika ja niin — ehkd se ittelld nyt on sitte taitokin. (Lastenhoi-

taja Piia)

Kylla sita materiaaliakin nyt jonku verran on, milld pystyy opettaan — ai-

kahan se joskus on vihdn puutteellista. (Lastenhoitaja Ilona)

Piivikodin henkilostolle varattujen palkkamédrarahojen vihyys nakyi siind, ettd

tyontekijoita ei ollut tarpeeksi. Lapsiryhmit olivat muodostuneet isoiksi, jolloin
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yhté tyontekijaa kohden tuli liian monta lasta. Yksilollistd aikaa lapsen kanssa toi-
mimiseen ei jadnyt tarpeeksi. Hoidossa jouduttiin enimmaékseen keskittymaan pe-
rushoitoon eli pukemiseen, riisumiseen, syomiseen, ulkoiluun ja vessassa kdymi-

seen. Tyontekijan sairastuessa tai ollessa lomalla ei sijaista valttaméttd palkattu.

(...) md koen nykyddn varmaan kaikkein niinku vaikeimpana osana, ettd
hirveen vihdn on semmoselle pienelle ryhmdille aikaa, ettd joutuu kattoon,
ettd se koko homma pelaa, niin on vaikee keskittyd siihen pieneen ryhmaddn.

(Lastentarhanopettaja Kyllikki)

No ihan rehellisesti sanottuna: ei riittdvasti [resursseja]. Et toki ois ihanne
— el niinkddn ehkd taloudellisesti, materiaaleista tai muista ei niinkddn —
vaan nimenomaan siitd, ettd ois henkilokohtasta aikaa, et ois enemmdn ai-

kuisia suhteessa lapsiin. (Lastentarhanopettaja Sirkku)

Hoitajat kokivat itse huolta siitd, ettd aikaa lasten kanssa rauhassa olemiseen ei
ollut. Pienen ryhmén tai yksittdisen lapsen kanssa ei yksinkertaisesti ehditty tar-
peeksi syventyd keskustelemaan. Kaikista puutteista huolimatta lasten hoidon pa-
rissa tyoskentelevilld thmisilld oli usein selvi tietoisuus omasta vastuustaan. Tyotad
tehtiin olemassa olevilla resursseilla niin hyvin kuin kyettiin ja kaytettiin kaikki va-

haisetkin hetket hyodyllisesti.

No ihan silla tavoin esimerkiksi ndissd perushoitotilanteissa, ettd mdd jut-
telen lapsen kanssa ja jos lapselta... ja oon niinku tavallaan herkkd — kor-
vat herkkand, et mitd siltd lapselta tulee ja vastaan siihen ja saatan kehittdd
Jjotain juttua eteenpdin ja sitten tietysti myos pukemistilanteessa (...) (Las-

tentarhanopettaja Sirkku)

(...) meijan talossa pyritddn tekemdidn siitd huolimatta hirveen tunnollisesti
Ja hyvin tdta tyotd, vaikka resurssit tdlla hetkelld ei oo niin hyvdt (...) valilla
ollaan vdsyneitd (...) yks on monta viikkoo pois aina siitd ryvhmdstd talvilo-

mien aikaan — niin ei se oo helppoo. (Lastentarhanopettaja Hertta)
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5.3 Valmistautuminen koulun alkuun

Péivakodissa ei suoranaisesti opetettu lapsia lukemaan ja kirjoittamaan. Lapsia ha-
luttiin sadstad ja jattdad aikaa nimenomaan leikkimiselle — varsinainen oppiminen
saisi jadda kouluun. Lapsia kuitenkin pyrittiin valmistamaan koulua varten vahvis-

tamalla itsetuntoa ja antamalla ryhméssé toimimisen taitoja.

On ilman muuta hirmu tdrkeetd [kielellisen tietoisuuden vahvistaminen] —
Yksid niitd perustaitoja ja semmosia asioita, jotka on hyvd hallita kouluun
mennessd, ettd sitte on se niinku se varmuus ja jo tietdd jotain tiettyjd asi-
oita ja tietdd, mitd toi sana tarkottaa ja tietdd, ettd miten oma nimi kirjote-
laan ja tietdd, ettd — yleensdkin kirjaimet ja vihdn niinku ndin, ettd — on,

on erittdin tarkeetd. (Lastentarhanopettaja Senni)

(...) et miten me pystytdicdn niinku tukemaan sille semmosta tai auttamaan
sitd loytamddn semmosta vahvaa itsetuntoo, jollon sitten — se on niinku se
asia, joka helpottaa sitd kaikkee oppimista. Ja semmonen itseensd luottami-

nen. (Lastentarhanopettaja Hertta)

Paiviakodin ja koulun erona nihtiin tietynlainen vapaus, joka piaivikodissa vield
mahdollistaa valintojen tekemisen. Lapsille pyrittiin antamaan myonteisia koke-
muksia ja herattamain intoa ja iloa oppimista kohtaan ilman sitovia opetussuunni-

telmia ja aikatauluja.

(...) et ku menndicn kouluun niin sielld se tismennetddn siihen lukemisen ja
kirjottamisen muotoon, johon me ei niinku ikddn kuin niin hirveesti puututa
(...) me vdhdn varotaan sitd, ettei mennd liian pitkdlle vaan, et sit jdis sinne
kouluun se semmonen, et sinne jdis jotaki uutta ja erilaista. (Lastentarhan-

opettaja Hertta)
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Koulunaloitus jannitti lapsia ja heiddn vanhempiaan. Lapsia mietityttivat koulun
tuomat muutokset ja vastuun ottaminen. Samat asiat huolestuttivat my6s vanhem-
pia, jotka toivoivatkin koululta ja opettajilta toimivaa yhteistyotd ja hyvaa tiedon-

kulkua.

Must tuntuu et Veeti ei ehkd vield sitd koulua silla lailla... Se ei mun mie-
lesta oikeen tajua sitd, et mitd se koulu on. (..) Mun mielestd Veeti on
enemmdn leikkiva lapsi vield kuin koululaisasioista kiinnostunut. (...) Kiel-
tamdttd mua aivan jdannittdd, ettd oppiiks se lukemaan ja onks silld niin
paljon pitkdjannitteisyyttd, et se jaksaa opetella lukemaan ja... Kylld mua
Jdnnittdd mitenkd kdy. (Veetin diti)

- Millasta sdd odotat et kodin ja koulun, kodin ja opettajan yhteistyo tulis
olemaan?

- No tietenki semmosta et puolin ja toisin, jos tuntuu et on jotain ongelmaa
tai sellasta, mikd ois hyvd sitte vastapuolen tietdd, ni molemminpuolin osa-
taan sit niistd tiedottaa. Ja toki se, et miten vaikka Osmoo vois sitten auttaa
Jjossakin oppimiseen liittyvdssd asiassa niin md haluisin opettajalta vihdn

vinkkejd siihen, jos siind tarvitaan apua. (Osmon diti)

(...) mut olihan se hyvd tdssd yhtend iltana tuumas, ettd voi ettd nyt alkaa
koulu, se alko miettimdcicin sitd “onhan se ihan kivaa, MUTTA sit md en
saakkaa endd samalla tavalla mennd ja tehd, pitdd tehddkki laksyt.” (Mikin

diti)

(...) Kylla ne koulussa sitte opettaa... ja nykyisin, ku on se tukiopetus, ni en

md sitd oikeestaan sillee jannita. (Ellin diti)
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Lasten oma kasitys koulusta, lukemisesta ja kirjoittamisesta oli vield epaselvd. Seu-

raavana otteita lasten ajatuksista videohaastattelusta.

- Mita pitdad tehdad, ettd osaa kirjottaa? Tai mitd pitdd osata, ettd pystyy
kirjottaa?

Osmo: Kirjaimet.

- Kirjaimet taytyy osata. Nii, mitds niille kirjaimille sitte tehddn ku kirjote-
taan?

Elli: Niistd tehddn niitd sanoja niistd kirjaimista.

Mikki: Laitetaan ne sanat silleen...

(..)

- No mikds on sana?

Mikki: Tota niin joku... oi ettd... ettd... vaikka Mikki tai joku puu tai joku
sellanen.

- No onkos Orkko, onks se sana?

Mikki & Osmo: Ei.

- Miks se ei oo sana...?

Mikki: Eiku on!

- Miks se susta on sana?

Mikki: Tota niinku siind on semmosia niinku kirjaimia niistd tietdd, ettd sii-
na niinku lukee.

- Tarkottaaks se orkko mitdicn?

Mikki: Ei.

(..)

- Etta mita siin on vaikeeta siind lukemisessa ja kirjottamisessa?

Mikki: Siks ko...

Osmo: Ku pitdd tietdid mitd se... mitd se kirjain tarkottaa.

(...)

- Mikd sun mielestd on vaikeeta lukemisessa?

Veeti: Ettd laittaa oikeet sanat.
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6 HARPPAUS KOULUMAAILMAAN

6.1 Sopeutuminen kouluun

Kaikki lapset aloittivat koulunkdynnin samassa koulussa. Elli, Mikki ja Osmo olivat
samalla luokalla, kun taas Veeti oli sijoitettu rinnakkaiselle luokalle. Hianen luokal-
laan ei ollut ketddin muita samasta paivakodista tulleita. Kaikilla lapsilla oli hyvi
suhde luokanopettajaansa ja luokassa oli tutustuttu syksyn mittaan uusiin kaverei-
hin. Mikilld ja Veetilld oli molemmilla ollut alkusyksystd pientd vilienselvittelys

muiden poikien kanssa, mutta tilanne oli nopeasti tasaantunut.

(...) niin meijdn luokassa on ollu pelkkdd positiivista — héin [Mikki] on hyvin
semmonen empaattinen ja toiset huomioiva kaveri ja kauhean innokkaasti
aina mukana kaikissa tehtdvissd ja kaikissa jutuissa. Riippumatta siitd, onko

vahvuusalue vai ei. (Luokanopettaja Sari)

(...) kylla se [Elli] tykkdd kéydd tosissaan koulua. Se nytki, ku oli syysloma,
ni se oli "tosi typerdd” — et se on oikeen innostunu. Et ei se moittinut mi-
tenkdd — viihtyy koulussa; ajoissa pitdd olla ja ei oo kiirusta kotiakkaan

lahtee. (Ellin diti)

Uusien kavereiden saanti oli koulun alussa tietenkin tirkedd, mutta ei vilttaméitta
itsestadn selvdd. Lapset myos etsivit paikkaansa ryhmissid — tdméi tuo mukanaan

myos vertailua ja epavarmuuden tunteita.

Oon kylla silla lailla tyytyviinen, ettd se on pieni luokka ja Osmolla sujuu
ihan mukavasti. ( ...) et Osmolla sillee ei oo siind porukassa kuitenkaan ehkdi
than samanlaista, samantyyppistd kaveria ollu. Mut et ymmcirtdcikseni Osmo

tulee juttuun myos niinku kaikkien kanssa. (Osmon diiti)
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(...) semmosta md huomasin ku koulu alko, ettd hdn vertas niinku omaa ko-
koaan — hdn on pienikokonen — ni hdn vertas... hdn sano, et hdn yrittdd
seistd mahollisimman suorana, et hdn nayttds mahollisimman pitkdltd.
Semmosta voimien vertailua... vihd sellasta, miten md sanoisin, epavar-
muutta — ei ehkd pelko oo oikee sana, mut epdvarmuutta siitd, et jos tulee
Joku ylldttiva muutos esimerkiksi tai on Veetilld niinku tunti vapaata ja hén
ei tiedd, mitd silloin tapahtuu. Hdnen pitdd hyvin tarkkaan tietida. (Veetin

diti)

Koulun alkuun liittyi myds monien uusien asioiden hallitsemista. Koulumatkojen
kulkeminen, vessassa kiyminen, ruokailutilanteet ja vilitunneilla kiyminen vaativat
lapsilta totuttelua. Uusien asioiden hallitsemista oli myos koululaisen roolin oppi-
minen, johon siséltyy paljon ns. piilo-opetussuunnitelmallisia taitoja. Nama ovat
sellaisia taitoja, joita oli pyritty harjoittelemaan jo péivikodissa, mutta vasta kou-
lussa niita varsinaisesti tarvittiin. Lasten oli opittava mm. huolehtimaan ja vastaa-
maan omista tavaroistaan, odottamaan vuoroaan, istumaan pulpetissa paikallaan

sekd toimimaan osana ryhmaa.

(...) osaako odottaa omaa vuoroa... taito ei ole pitkdlld, jos Veetid ajattelee
— eltd malttamaton. Ja sitten puhua vuorotellen — esiopetuksessa jo sen
harjottelu ymmdartdcdkseni pdivikodissa jo alotetaan... Niin meilla viittaa-
mistaito on tdnd pdivdndkin ollut tdysin nolla. Sanonut kaikki ddneen. Ha-
lukas niin kuin huutamaan ryhmdn yli saadakseen huomiota. Tdammosid,

Jjotka on niin kun sosiaalisia, ryhmdssd olemisen taitoja. (Luokanopettaja

Vappu)
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6.2 Lukemaanoppimiskokemukset

Jokaisella seuraamallamme lapsella oli erilainen lukemaanoppimisprosessi. Téhédn
vaikuttivat mm. lasten persoonalliset ominaisuudet, erilaiset kotiolot ja kokemuk-
set. Seuraavaksi kuvaamme lasten oppimisen etenemistd ensimmaéisen luokan aika-

na.

VEETI

Veetin luokka koostui esikoululaisista ja ensimméisen luokan oppilaista. Naistéd
kukaan ei ollut entuudestaan Veetille tuttu; paiviakotikaverit jakaantuivat muille
rinnakkaisluokille. Koulun alkuun liittyvat uudet asiat saivat Veetissa aikaan epa-
varmuutta. Hanelle oli tarkedd tietdd tarkkaan tulevat tapahtumat ja tilanteet —
vastuu omasta itsestd pelotti. Lukemaan oppimisessa Veetilld oli aluksi ongelmia
kisitteiden hallinnassa, tarkkaavaisuuden kohdentamisessa, keskittymisessa ja ha-

vaintojen erottelussa.

Ei tuntenut mielestini kiisitettd sana eikd varsinkaan tavu, tavuviiva, sana-
vadli, (...) rivikdsitettd ei ndkojadn — sehdn on olennainen — ja se suunta
niinku lukemisessa. Ei tuntenu, koska mind nyt muistan, ohjasin sormet
“paa tuohon noin ja tdstd ndin, tinne pdin liikuta sormeasi”. (...) Sormi ei
Yleensdkdan pysy eikd silmd siind, mitd luetaan (...) se tarkkaavaisuus, ei
kuulo eikd ndko eikd niinku tuntoaistikaan valttdmdttd oo siind tehtdvdssd

Jja se selittad sitd nditten hahmottamisvaikeuksien lisaksi. (Luokanopettaja

Vappu)

Opettaja ndki Veetin tilanteen niin huonona, ettd Veeti sai aloittaa erityisopetukses-
sa jo syyskuussa. Marraskuuhun mennessi luokassa oli jéljelld enda kolme oppi-
~lasta, jotka eivat osanneet lukea. Veeti oli yksi niista — ainoana ensimmadisen luo-
kan oppilaista. Ainakaan nidin koulun alkuvaiheessa Veeti ei opettajan mielestd

nédyttinyt karsivén tilanteesta — hanelld oli vield ”lapsenusko™ omiin taitoihinsa.
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Mielestdni hiin ei koe olevansa huono. Hdn ei sano, ettd “olen huono” tai
“huonompi kuin muut”, pdinvastoin: “olen hyva” ja han esittdd erddlld-

lailla tietynlaista kovista. (Luokanopettaja Vappu)

Syyslukukauden loppuessa Veeti oli siind vaiheessa, ettd hin oli oppinut kirjaimet
ja danteet, pystyi yhdistimaén kaksi dannettd ja lukemaan yksinkertaisia kaksitavui-
sia sanoja. Opettajan mielestd Veetin lukemaan oppiminen kylld eteni, mutta vaati

vield aikaa tullakseen sujuvaksi.

Veetilla on vaikeuksia hahmottaa kielta suussa. Oppii kylla ddanteet, koska
mindihdn annan sen mallin tavallaan, niin kylla hdn siind peilin kanssa te-
kee. Eli tuntee kirjaimet ja osaa tuottaa danteet. Veetilld on vaikeuksia
erottaa [alkuddnne] erityisesti sanoissa, jotka alkaa konsonantilla: Kuusi
vai uusi? Palli vai alli? (...) montako koota kuulet, lyhyesti vai pitkdsti? ( ...)
Vaikeuksia, on vaikeuksia. (...) Tdd on tyypillisen lukihdirioisen vaiva mei-

Jjan Suomessa. (Luokanopettaja Vappu)

Téa on ollu Veetille ddnteitten yhdistdminen tosi vaikeeta — se on vaikuttanu
arvaamiselta, sielt suusta tulee mitd tahansa. Mut nyt on hienoista edisty-
mistd nimenomaan, jos on kaks ddnnettd, ni niissd tavuissa. (Luokanopet-

taja Vappu)

Erityisopetuksessa Veeti oli saanut yksilollisempéa opetusta kuin suuressa luokassa
oli ollut mahdollista antaa. Siella hanelld oli tilaisuus tehdd rauhassa hanelle suun-
nattuja tehtévia, saada intensiivistd ohjausta ja valitonta palautetta. Erityisopettaja
niki Veetin tilanteen aivan normaalina — sellaisen lapsen tilanteena, joka ei kouluun
tullessaan osannut vield lukea. Sekd erityisopettaja ettd luokanopettaja nakivit
Veetissd lapsen, jonka lukemaanoppimisprosessi etenee poikkeuksellisesti kirjoit-

tamisen kautta.

(...) mutta jos on kolmi- ja nelikirjaimisia tavuja ollut kirjoitettavana ni sii-

nd on vield vaikeuksia. No itse asiassa tdd on ihan normaali tilanne silloin,
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Jjos lapsi ei ole vield osannut lukea kun tulee kouluun eikd kirjoittaa. Niin

kuin Veeti ei osannut. (Erityisopettaja Liisa)

Mutta Veetihdn kirjottaa paremmin kun lukee ja kdsiala ja kirjainmuodot on
aika kauniita ja innokashan Veeti on aina tehtdvid tekemddn. Eli kyseessd
saattaa olla lapsi joka kirjottamisen kautta oppii lukemista, sellasia lapsia-

han on. (Erityisopettaja Liisa)

Aiti oli huomannut, ettid Veetin lukemaan oppiminen eteni hitaasti, mutta hin ei
kuitenkaan ollut tilanteesta huolissaan. Merkkeja siitd, ettd Veeti vertasi itsedédn

muihin luokan oppilaisiin, oli alkanut vahitellen ilmaantua.

Lukeminen selvdsti teettdd toitd enemmdn kuin mitd ma aattelisin, ettd jol-
lakin ehki menee ndppdrdmmin, et se teettdd toitd ja ehkd kirjottaminen
myos (...) mun mielestd Veeti on nyt tiedostanu sen, ettd hdn joutuu lukemi-
sen eteen tekeen toitd... oikeestaan eilen illalla Veeti ensimmdisen kerran
sano, ettd Idhes kaikki heijdn luokan oppilaat lukee paitsi ei han... nii se oli
mun mielestd sellanen, et hdn oli arvioinu itseddn verrattuna muihin...

(Veetin diti)

Taideaineissa Veeti teki erilaisia ratkaisuja kuin mita opettaja odotti ja mitd muut

luokan oppilaat tuottivat.

Kuvis, kdasityo tarvitsee apua [Veeti] ja sielldhdn on semmosia erikoisia rat-
kasuja, ettei tee niin kuin oli tarkoitus. (...) eli kayttda taiteilijan vapautta,

mutta ndkyy selvdsti ne poikkeavat ratkaisut. (Luokanopettaja Vappu)

Joulun jilkeen Veetin lukemaan oppimisessa tapahtui selvd pyrahdys ja loppuke-
vaistd Veeti olikin oppinut jo lukemaan sujuvasti. Jopa pitkat ja oudot sanat sujui-

vat hyvin. Seuraavat lainaukset ovat Veetin loppuhaastattelusta.
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- ... mut ihan sanoja osaat kirjottaa?

Veeti: Kylli md osaan ne kirjaimetki, ni kylldhdn sitd osaa kirjottaaki.

()

- Miten susta tuntuu ettd sulla on menny tdd ekaluokka?

Veeti: Noo — kylld se on ihan kohtuullisesti.

- Kohtuullisen hyvin? Qotsd tykdnny olla koulussa?

Veeti: Joo ...no kylld md vahdsen

(...)

- No mitds kaikkee sd oot oppinu nyt ekaluokan aikana?

Veeti: Kylld sillon tota oppii lukemaan ainaki ekaluokalla ja sitte tota oppii

Jjo laskemaan silloin ja sitte tota... ja sitte vield kdsitoitd — ei muuta.

OSMO

Luokanopettajan mukaan Osmo oli luokassa aktiivinen, omatoiminen ja tyoskenteli
aina rauhallisesti. Uudessa kaveriporukassa Osmo oli hiljaisempi ja arempi mene-
méin mukaan leikkeihin. Hin oli luonteeltaan pohtija, etsien asioille perusteluja ja
johdonmukaisuuksia. Syksylli Osmo oli mm. asettanut koko lukutaidon tarpeelli-

suuden kyseenalaiseksi. Hanelld oli kuitenkin selvasti kova paine oppia lukemaan.

Hdnelle oli kova paikka syksylli se, ettd hdn ei osannut lukea (...) mdd
huomasin vaan Osmosta itsestdidn, ettd hdan laittoi itselle niitd korkeempia

tavotteita ja hdantd hdiritsi se ihan selvdsti. (Luokanopettaja Sari)

Kotona oli myods huomattu Osmon paine lukemaan oppimista kohtaan. Tilanne oli
kuitenkin mennyt nopeasti ohi, kun oli yhdessé harjoiteltu ja Osmo oli huomannut

véhitellen oppivansa lisda.

(...) musta tuntuu, ettd jossain vdlissd Osmolla oli semmonen tunne, ettd
hdinen pitdd oppia lukemaan ja se tuntu niin sillalailla Osmosta hankalalta

se asia, et "miten mind opin lukemaan?" ja sitten niinku niitd kirjaimia
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yhessd katottiin ja kylld nyt sitten tin syksyn myotd niin — ne ldhtee nykysin
niin nopeesti etenemdicn ja onhan sitd, kun hoksasi sen niin on ollu ihan in-

nostunu siitd. (Osmon diti)

Osmo tiesi paljon kiinnostavia asioita eldimistd ja kasveista ja pystyi niistd kerto-
malla saamaan onnistumisen eldmyksia luokassa jo silloin, kun ei vield osannut lu-
kea. Opettaja ymmiirsi kadyttas tilannetta hyodyksi ja rohkaisi Osmoa esittdméin

tietojaan koko luokalle.

(...) hdn on hyvin kiinnostunut kaikista luonnon ilmidistd ja kaikista eldin-
Jja kasvikunnan asioista, niin hdn tavallaan silla tavalla on monta kertaa

pddssy loistamaan tuossa luokan keskelld. (Luokanopettaja Sari)

Osmo oppi lukemaan lokakuun loppupuolella, syysloman aikoihin. Lukemisen
kdynnistyttyd se sujui ldhes virheettomisti. Ainoaksi ongelmaksi Osmon kohdalla
opettaja mainitsi hienomotoriikan, joka vaikutti muun muassa kirjoittamisen sel-

keyteen.

Eli hin lukee sujuvasti ja ehkd kuvaa hdnen niinku sellasta perusteellista

luonnetta, etti haneltd ei kylld juuri tule virheitd. (Luokanopettaja Sari)

Loppukevasstd Osmon lukeminen oli jo varsin sujuvaa. Lukemisen sujuvuuden
harjoittelulle oli ja4nyt runsaasti aikaa talven mittaan. Seuraavana muutamia Os-

mon kommentteja kevdan loppuhaastattelusta.

- No mitds sd oot oppinu tin ekaluokan aikana?

Osmo: No lukemaan ja laskemaan aika paljo ja sitte kdsitoitd ja kaikkee
semmosta.

- Sd osaat jo lukea?

Osmo: Joo.

(.)
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- Minkadlaisia juttuja sa osaat kirjottaa?
Osmo: No ihan sanoja kylla mdd kirjotan, mutta se on vahd vaikeeta, ettd

montako kirjainta siihe tulee.

MIKKI

Mikki oli koulussa tiedonhaluinen ja sinnikés, han jaksoi yrittda eikd lannistunut
pienistd. Luokassa han haki huomiota positiivilla keinoilla — iloisuudella ja avoi-
muudella. Han otti mielelldan opettajalta apua vastaan ja teki tehtdvia innokkaasti.
Lukemaan oppimisessa kirjain-dannevastaavuus oli aluksi tuottanut ongelmia,

mutta marraskuuhun mennessé sen oivaltaminen oli alkanut sujua paremmin.

Mikki on nyt miun mielestd pyrdhtiny eteenpdin, ettd vield joku aika sitten
mind ajattelin, ettd hdn ei — tamd ddnne-kirjainvastaavuus oli vield niinku
sellanen epdvarma ja epdselvd, mutta nyt hin rakentaa tavut todella ndppd-
rdsti ja erottaa ylldattivin hyvin. Viime viikolla oli justiinsa se sanelutesti,

niin hdn suoriutu siitd kylld niin todella hienosti. (Luokanopettaja Sari)

Marraskuun alussa Mikki oli aloittanut erityisopetuksessa, koska han alkoi jaada
luokkatovereistaan jilkeen. Opettajan mielestd Mikin oli tarpeen saada yksilolli-
sempédd opetusta rauhallisemmassa ymparistossa, silld luokan levottomuus vaikutti

Mikin keskittymiseen jonkin verran.

(...) hdn kylla mielelldicin tekee hommia ja innokkaasti, mutta tosiaankin, jos
luokassa on yhtdidan hdlindd tai muuta, hdn ei pysty sitten keskittymddin.

(Luokanopettaja Sari)

Opettajat eivat kuitenkaan pitaneet Mikin tilannetta huolestuttavana vaan arvelivat
hanen oppivan lukemaan melko pian. Mikki oli kuitenkin edistynyt lukemisessa

kohtalaisen hyvin sithen ndhden, ettei han osannut koulun alkaessa lukea.
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No Mikki kans oppii pian lukemaan (...) han pystyy lukemaan pikku tavuja
hyvin selkedsti ja hdn on siind jo aika varma, mutta sitten sanoissa hdn

saattaa alkaa arvailemaan. (Luokanopettaja Sari)

Mikin kohdalla — ottaen huomioon timdn, ettd hén ei lukenut yhtddn silloin
kun tuli kouluun — niin tdd tilannehan nayttdd aika hyvidlta. Ettd jos kaksi
kirjainta yhdistyy tavuksi marraskuussa, ni se on semmonen tavallinen ti-
lanne. Nayttds siltd, et han kylld parjdd tulevaisuudessa ihan hyvin, jos sitte
vahdnkddn jaksaa kotona harjotella. Tdlld hetkelld en nde hdnen tilantees-

saan mitddn halyttavdd. (Erityisopettaja Liisa)

Syyslukukauden loppuun mennessd Mikki oli oppinut lukemaan. Tama oli aidille
mieluinen yllatys, silld han ei omien kiireidensd takia ollut pystynyt seuraamaan

kovin tarkasti Mikin lukemaan oppimisen edistymista.

M jo luulin, et Mikki ei osaa lukea ollenkaan (...) Nyt kuulin pari viikkoa
sitten opettajalta, ettd Mikkihdn osaa lukea ja... md, ettd "ai jaa", ettd kyl

mdkin oon huomannu, et se osaa tavutella jo asioita ndin ja... (Mikin diti)

Aidin mukaan Mikki on aina huolehtinut tehtivistéén ja ollut itsendinen toimissaan.
Mikki huolehtii itse tai yhdessd veljien kanssa aamupalat ja kouluun ldhtemisen.

Tallaiseen omatoimisuuteen kolmen pojan yksinhuoltajaditi on kasvatuksellaan

pyrkinytkin.

Et taa [Mikki] on kaikkein paras meijan pojista, joka on ottanu semmosen
niinku tunnollisen kannan heti kaikesta ja uskoo ja tottelee, mitd opettaja

sanoo, ettd se on ndin. (Mikin diti)

Maaliskuussa Mikki osasi siis jo lukea, mutta lukeminen oli vield hiukan takeltele-

vaa. Téassa vield muutamia lainauksia Mikin loppuhaastattelusta.

- Hyvd. Osasit sdd tdllai lukea jo ennen koulun alkua?

Mikki: En.
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- ... elikka pikkusen oot oppinu lukemaan, eiks niin?
Mikki: Aika paljonki oppinu.

- Osaatko scdd Mikki kirjoittaa?

Mikki: Ossaan.

()

- Joo, entds tietokoneella — kirjotak sdd paljon?
Mikki: Kirjotan...

- Ja sieltd luet jo varmaan?

Mikki: No kato netissd — tossa kattoo noita sivuja ja erilaisii...
- Ja ymmdrrdt sieltd jotain? Joo hyva.

(.)

- Miten sun mielestd sulla on tdd ekaluokka menny?
Mikki: Hyvin. Vililld on menny huonosti.

- Mikd on menny huonosti?

Mikki: No jotkut laskut — en mdd niitd kaikkii ...

ELLI

Ellin oli selvisti vaikea hyviksya se, ettei hdn oppinut lukemaan samaa tahtia mui-
den kanssa. Jo se, ettd osa luokkatovereista osasi lukea heti koulun alkaessa, tuntui
luovan Ellille arvoasetelmaa “hyvit/huonot oppilaat”. Opettajan mukaan Elli saat-
toi peldtd epaonnistumista niin paljon, ettei sitten uskaltanut yrittadkaan. Onneksi
Elli pystyi ndyttimadn sekd myonteiset ettd kielteiset tunteensa eikd padonnut niita

sisalleen.

(...) just tdssd pari viikkoa sitten oli semmonen tavallaan pattitilanne — eli
hanelld oli semmonen olo, et hin ei halua mennd tdstd eteenpdin, ku tdd on
véihd vaikeeta ja muut tekee sen niin nopeesti, mihin hdnelld menee kauem-

min aikaa. (Luokanopettaja Sari)
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Han on semmonen “on ja off” -tytt6 eli hdn on joko todella innokkaasti mu-
kana tai sitten, jos on vaikea asia tai vaikea aine, ni sitte hin saattaa lyodd
itse jarruja pdcdlle ja haluaa, ettd mind menen hdntd tavallaan pistdmdidn

vauhtiin. (Luokanopettaja Sari)

Lukemisen perustaitojen oppiminen tuotti Ellille siis vaikeuksia. Han oli kylld
opettajan mielestid oppinut kirjain-dénnevastaavuuden, mutta ei jaksanut harjoitella
tatd, vaan olisi halunnut edetd suoraan sanojen lukemiseen. Ellilla oli mielessadn
“lista” tuttuja sanoja, jotka hdn pystyi tekstistd nopeasti tunnistamaan — eli luke-
maan. Tami Ellin kokonaissanahahmosta liikkeelle lahteva oppimistyyli poikkesi

huomattavasti luokan muiden oppilaiden tyyleista.

(...) Minusta tuntuu, ettd Ellin suurin ongelma on karsivdllisyys elikkd se, et
hdn vaan malttais pyschtyd ja ottaa selville tavuja. (...) hdnelld on sellanen
hauska tapa, et ne tutut sanat jotka hén osaa, ni hinelld on semmonen lista,
jossa on tietyt sanat, jotka hdn osaa jo lukea. Ni han pystyy todella sala-
mannopeasti etsimddn omasta aapisesta kaikki ne sanat. (Luokanopettaja

Sari)

Elli taas etenee toisinpdin [kuin Osmo]; hdn lukee mielellddn sanan ja léih-
tee siitd sanasta pdin liikkeelle eli hdn haluais aina saada selville sen sa-

nan. (Luokanopettaja Sari)

Ellin oppiminen vaati luokanopettajalta paljon erityishuomiota ja henkilokohtaista
tukea. Nailld keinoin Elli sai kylld myonteisia oppimiskokemuksia, mutta opettajan
aika ei riittinyt sellaiseen jatkuvasti. Huonommuudentunnettaan Elli oli kuitenkin

pystynyt korjaamaan onnistumisellaan matematiikassa.

(...) tunnillaki ni Ellid useissakin otteissa pyysin rakentamaan niitd tavuja
Jja jos hanelli meni vddrin, ni me yhdessd etsittiin ratkaisu — en ottanu ke-
tddn muuta vaan hénen kanssa etsittiin se ratkaisu ja hdn loysi sen ja kylld
hdnen naamasta huomasi, ettd silloin hdn on ilonen siitd, ettd tavallaan

kantapddn kautta saa oppia. (Luokanopettaja Sari)
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Opettaja uskoi vield tissd vaiheessa vahvasti Ellin lukemaan oppimiseen. Kehitysta
alkusyksyn tilanteeseen verrattuna oli jonkin verran tapahtunutkin. Syyslukukauden
lopussa, kun edistymisti ei kuitenkaan ollut tapahtunut tarpeeksi, Elli aloitti eri-
tyisopetuksessa. Sielld kiinnitettiin huomiota erityisesti hanen vaikeuteensa erottaa

danteita kuulemastaan sanasta.

Aiti seurasi Ellin lukemaan oppimista mielenkiinnolla ja hieman huolissaan, silla
hénelld oli itselld4n taustalla lukemaan oppimisen vaikeuksia aikana, jolloin niité ei

vield osattu kunnolla huomioida.

Ja se ei tunnu ite yhtddn niinku — se ei o hoksannu sitd... Ku se sano itekki
mulle, et “ku mua ei kiinnosta timd, et md en ymmdirrd tdstd mitddn” eli se
ei niinku oo tajunnu vield sitd. Sen korva ei kuule sitd, minkd se sanoo —
Jjonku kirjaimen (...) mut ite ku aattelee, ku se ei niinku osaa sitd. Md aina
sanon sitd, et "kuuntele, yriti kuunnella, et mikd tdd nyt on, tdd kirjain ja...
mikd tihdn vois tulla?” ni se menee ihan pdin honkia ( ...) eli se ei oo vield
silleen loksahtanu, et se tajuais mikd siind... kai sen taytyy jotenki loksah-

taa. (Ellin aiti)

Elli pystyi loppukeviistd lukemaan lyhyita kaksitavuisia sanoja. Kaksoiskonsonan-
tit eivit sujuneet ja dénteiden yhdistamisessa oli viela paljon ongelmia. Néin Elli itse

kommentoi osaamistaan loppukevéin haastattelussa.

- Ootko sdd oppinu lukemaan?

Elli: Oon mdd vahdn.

(..)

- Minkdlaisia sanoja sdd luet ja osaat lukea?
Elli: Kavereitten nimid.

(..)

- Osaatsd kirjoittaa?

Elli: En.

- Osaat sd kirjottaa jotain Iyhyitd sanoja?

Elli: Osaan mda oman nimen kirjottaa.
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- Entds oman sukunimen?

Elli: Osaan.

(..)

- Osaatsd lukea tin kirjan nimen?

Elli: En.

- Katotaas loytyyko vield, entds tuolla... tdssa.
Elli: En mind osaa.

- Sano vaan, kyl sdd sanoit sen ihan oikein.
(...)

- No oliko vihdn tylsdd tuo lukemaan opetteleminen?
Elli: Ol.

- Oliko muuta tylsda?

Elli: Ei.

6.3 Vanhempien ja opettajien tuki lapselle

Molemmissa luokissa oli yli puolet oppilaista sellaisia, jotka osasivat jo koulun al-
kaessa lukea. Opettajat pyrkivit luomaan luokkaan suvaitsevan ilmapiirin, jotta ne,
jotka eivit vield osanneet lukea, eivét tuntisi itseadn huonommiksi. Oppilaan suo-
rituksia verrattiin vain hianen omiin suorituksiinsa ja opettaja antoi palautetta pie-

nistakin edistysaskeleista.

(...) ja mdd yritin kokoajan niinku tossa luokassa korostaa sitd, ettd taval-
laan niinku siiti [lukemaan oppimisesta] ei tehdd mitddn kynnyskysymystd
— ettd on lupa kuulua kumpaankin ryhmddin ja hyvdksytdan jokainen sella-

sena kun on. (Luokanopettaja Sari)

(...) kaikki, missc hdn onnistuu, niin hdn saa erityishyvin palautteen. (...)
Ja erityisesti huolehdin, ettd missd hdn onnistuu lukemaan, niin hin saa

niissd kannustusta. (Luokanopettaja Vappu)
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Opettaja antoi oppilaille heidan kykyjensd mukaisia tehtavia ja kaytti luokassa apu-
na niitd oppilaita, jotka olivat lukemaan oppimisen kynnykselld. Suora ja ldheinen

kontakti lapseen koettiin tarkedksi avuksi oppimiseen keskittymisessa.

(...) semmosta mdd kéytin mielellddn, ettd menen siihen ldhelle oppilasta —
mielellcicin niinku hénen eteen silld tavalla, ettd kun kirjotetaan tavuja, niin
héin voi lukea niitd minun suulta ja tavallaan, ettd ollaan niinku silmdtysten
eli siind on se katsekontakti ja sitten myos se yhdessd niinku etsiminen.

(Luokanopettaja Sari)

Opettamisen tukena opettajat kayttivat kouluavustajia ja opetuksen eriyttamista.
Yksi opettajien tukikeinoista oli my6s oppilaan saaminen erityisopetukseen niissd
aineissa, joissa ongelmia ilmeni. Erityisopetuksessa oppilas sai yksilollisempaa

opetusta rauhallisissa tiloissa.

(...) tilld hetkelld md oon yrittany eriyttid mahollisimman paljon eli md
oon kayttiny kaikkia kouluavustajia ja erityisopetuksen antamia resursseja
— silld tavalla, ettd ne, jotka osaavat jo lukea hyvin saisivat harjoitusta sii-
nd lukutaidon kehittamisessd ja sit pysyisin ite perilld ja namd jotka lukevat
heikoimmin tai ovat vasta siind lukemisen kynnykselld ni saisivat taas

omantasoista ohjausta. (Luokanopettaja Sari)

(...) oppilaita erityisopetuksessa opettajan ohjauksessa on vihemmdn,
yieensd yhdestd viiteen oppilasta. Lukiopetusryhmissd tavallisin mddird on
kaks-kolme oppilasta. Ja tehtivit on laadittu yksilollisesti kutakin oppilasta

varten. (Erityisopettaja Liisa)

Opettajan mielestd vanhempien antama tuki lapsen lukemaan oppimiselle oli olen-

naista.

(...) Mai luulen, ettd tissd on auttanu se, ettd md pyysin tuolta kotoa tukee ja
neuvoin, miten niitd tavutauluja kahdella tavalla voi kayttdd. (...) Eli pyysin

vanhempia pdivittdin 15 minuuttia tekemddn niin, ettd toisaalta, ettd ne sa-
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nelee Veetille, ettd "ta”, (...) ja Veeti kirjoittaa, mitkd kaks ddnnettd hdn
sielld kuulee — eli sanelukirjoituksen tapaan. Ja toisaalta sitten [pyysin]
tuota lukemaan Veetid itse tietysti niitd, minkdlaisia tavuja sieltd tulee ...

(Luokanopettaja Vappu)

Vanhemmat tukivatkin lapsiaan tekemailld yhdessa ldksyja ja olemalla kiinnostuneita

heidén oppimisestaan.

- Sd ilmeisesti teetki paljo ldksyja Ellin kanssa?
- Joo, aina ku se tekee, ni md oon siing silldlailla, ku eihdn se osaa lukee

niinku sitd ohjetta, mikd esimerkiks vaikka matikassa on... (Ellin diti)

- Mites ldksyt? Teetteko Veetin kanssa yhessd kotona liksyjda?

- Joo, aina yhessd. (...) matikan Ildksyistd hdn kylla selvidd silla tavalla, et
luetaan ne otsikot, mitd siind tehtdvdssd pitdd tehdd, ni mun mielestd hdn
hyvin suoriutuu sitte niistd. (...) Lukemisessa tarvii enemmdn apua ja tukea,

et varmaan jdis tekemdittd kokonaan. (Veetin diti)

Vanhemmilla oli epavarmuutta omista kyvyistdan ohjata lastaan. Taméa johtui lu-
kemisen opetustapojen muuttumisesta omaan kouluaikaan verrattuna — vanhemmat
kokivat, etteivat hallitse koulun nykyisia menetelmia. Esteend saattoi olla myos

oma lukivaikeus, kuten esim. Ellin didilla.

(...) md en oo halunnukkaa ees opetella sen kans paljo kirjottamist sun
muuta, koska opettajat kirjotuttaa tind pdivind niin eri tavalla — ni mad

aattelin, et md en ollenkaan puutu siihe kirjotuspuoleen sitte. (Mikin diti)

Siitd lukemaan oppimisesta — md en oo ite oikeestaan siihe mitenkddn, ku
mulla itellc on lukihdirio ja mdd ~ nythdn siitd on vasta sitte ruvettu puhu-

maanki, ni md en sillee hirveesti (...) kylld ne koulus sitte opettaa. (Ellin di-

ti)
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6.4 Eroja vanhempien ja opettajien kasityksissa lapsen lukemaan oppimisesta

Veetin ja Ellin kohdalla opettajien ja vanhempien kasitykset lapsen lukemaan oppi-
misesta erosivat selkeisti toisistaan. Veetin opettaja niki Veetin lukemaan oppimi-
sen aikaa vaativana ja ongelmallisena, kun taas Veetin iti odotti sen tapahtuvan

normaaliin tahtiin.

- (...) lukeminen ja kirjoittaminen on kaikkein ongelmallisinta. ( ...)
- Mikd on sun oletus Veetin lukemaan oppimisesta?
- Tarvitsemme aikaa. Ajalla oppii kylla, mutta tarvitsemme aikaa. (Luokan-

opettaja Vappu)

(...) etti ehkd mulle on tullu viime aikoina sellanen ajatus, ettd opettaja nd-
kee Veetin lukemisen huolestuttavampana kuin mind itse. Ndin md ajatteli-

sin. (Veetin diti)

Ellin kohdalla tilanne oli toisin péin eli iti oli huolestuneempi kuin opettaja.

(...) hén [Elli] on hilkulla oppia lukemaan (...) et hdn on niinku jo hyvin
pitkdlld, et tietdd, mitd lukeminen on ja tietdd lausekokonaisuudet ja ( ...)
M luulen, ettd hdn oppii, sanotaan nyt vaikka marraskuun aikana luke-

maan. (Luokanopettaja Sari)

(...) opettaja sano mulle, et se on ihan pikkusta vajaa, et se [Elli] oppii ihan
Jjustiin, mut md oon kylld toista mieltd — tai sit md en nddi sitd silla lailla. Ku
mun mielest sil ei oo mitdcn haisua, ku se kotona tekee. Ni md en niinku us-
ko, et se on. Mut opettaja on sanonu — jo ihan tdssd varmaan ainaki kuu-
kauden pdivdt aina, ku on ndhty — et se on ihan ihan just, ku se oppii luke-

maan, mutta ei mun mielestd... (Ellin diti)
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Veetin oppimista oli tuettu jo alkusyksystd lahtien erityisopetuksen keinoin. Eri-
tyisopettaja niki Veetin kehityksen myonteisend, eikd olettanut, ettd mitaan vaka-
vampaa ongelmaa olisi odotettavissa. Hinen mukaansa Veetin kohdalla voi olla
kyse loppuvuodesta syntyneen pojan viivistyneestd kielellisesta kehityksesta, joka

kuitenkin yleensi tasaantuu ensimmaéisen luokan aikana.

Veetihdin on edistyny lukiopetuksessaki ihan huomattavasti tamdn syksyn ai-
kana ja ndyttdd siltd, ettd tdd oireisto vois olla saman ndkénen, niinku ihan
tavallisestiki voi olla sellasella oppilaalla, joka on syntyny loppuvuodesta ja
on poika — eli tdd kielellinen kehitys on hiukan keskitasoa jaljessd tai vii-
vdstyneesti kehittyy. (...) saattaa kdydd niin, ettd helmi-maaliskuussa Veeti
ei vaikutakkaan niin paljon ndissd asioissa jaljessd olevalta lapselta vaan

tietysti niinku saa tavallaan sitd luokkatasoa kiinni. (Erityisopettaja Liisa)

Elli taas aloitti erityisopetuksessa vasta joulukuussa, kun lukeminen ei kuitenkaan
lahtenyt kidyntiin opettajan odotusten mukaisesti. Ellin kohdalla tilanne jai avoi-

meksi — syytd lukemaan oppimisen hitauteen alettiin vasta etsia.

Vanhemmat eivit kuitenkaan turhia hétiilleet lastensa lukemaan oppimisen vuoksi.

(...) mut md en oo itekkddn siitd mitddn pulttia ottanu sen enempdd. (Ellin

diti)

(...) md aattelisin et se ois niinku normaalirajoissa jos ajatellaan laajasti.
Ehka luokan keskiarvoa heikommin mutta, ajattelis ettd keskitasoa. (Veetin

diti)

Molempien lasten kohdalla loppujen lopuksi kavi niin, etta idit olivat arvailuissaan

oikeassa: Veeti oppi lukemaan, Elli ei.
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7 POIMINTOJA POLUN VARRELTA

Seurasimme tasséd tutkimuksessa sitd lapsen kehitysprosessia, joka johtaa lopulta
lukutaidon oppimiseen. Tamén kehityksen voidaan karjistetysti sanoa alkavan lap-
sen syntymastd — heti vuorovaikutuksen maailman kanssa alettua (Julkunen 1993).
Jokaisella tdma polku lukutaidon saavuttamiseksi kiemurtelee omalla tavallaan,
eikd padmadran saavuttaminen ole aina itsestiddn selvda. Tavoitteenamme oli saada
kartoitettua muutama tallainen yksilollinen reitti ja padsta seuraamaan sen eri vai-
heita ja padmaarén eli lukutaidon saavuttamista. Halusimme my6s samalla kiinnittaa
huomiota koulun alkuvaiheeseen sellaisilla lapsilla, jotka eivit valmiiksi osaa lukea.
Koulutulokkaista saattaa nykyisin jo puolet osata lukea, jolloin opettajalla on edes-

sddn varsin eritasoinen oppilasryhma.

7.1 Kokemukset lukemisesta ennen koulun alkua

Lapsen kielelliset taidot kehittyvat luontaisesti ympariston kanssa tapahtuvan
kommunikoinnin tuloksena. Puhutun kielen taidot opitaan ensisijaisesti ja ne luovat
pohjan kirjoitetun kielen oppimiselle. (Holopainen 1996, 21; ks. myos Laakso
1999.) Niistd joka paiva saatavista kokemuksista lapselle muodostuvat kasitykset
kirjoitetun kielen tehtavisti ja sen suhteesta puhuttuun kieleen (Briigelmann 1990,
23). Julkusen (1990, 74) mukaan lukemaan oppimista tukee ja helpottaa, kun lapsi
oppii nimenomaan kirjoitetun kielen kayttdytymistd. Vanhempien kannalta tama
tarkoittaa sitd, ettd pelkkda puhuminen ja keskustelu lapsen kanssa ei riitd, vaan
huomiota on kiinnitettava kieleen sindnsi, miké tapahtuu parhaiten lapselle luetta-

€ssa.

Kirjoitettu kieli oli tuttu asia esikouluikdin ehtineille lapsille. Lapset olivat kaikki
olleet kiinnostuneita kuuntelemaan satuja ja niitd vanhemmat olivat heille lukeneet-
kin. Lapset ymmarsivit, ettd lukeminen on taito, joka pitad opetella. He eivit silti
pitaneet lukutaitoa vieli itselleen tarpeellisena asiana. Se yhdistettiin selkeasti kou-

luun; sielld opittavaksi ja tarvittavaksi taidoksi. Lukeminen on kuitenkin monimut-
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kaisempi taito oppia kuin esimerkiksi pyorillaajo: pyoralldajosta lapsi voi nihda,
mité pitad tehda silloin kun ajaa, kun taas lukemisesta ei voi etukéteen tietdd, miten

se tapahtuu (Heild-Ylikallio 1994, 67).

Tutkimuslastemme vanhemmat tiedostivat, kuinka tirkeaé lapselle lukeminen on.
Myos péivikodissa koettiin tiarkednd tutustuttaa lapsia kirjoitetun kielen maailmaan
ja osoittaa heille luetun ja kirjoitetun kielen vilinen yhteys. Julkusen (1993, 15)
mukaan lapsista tulisi pyrkid kotona ja pdivakodissa aistimaan herkkyyskausi, jol-
loin kielellisen tietoisuuden kehittyminen on otollisimmillaan. Talloin lapsi osoittaa
selvaa kiinnostusta kieltd ja sen eri kéyttotapoja kohtaan ja on myos herkka niitd

oppimaan.

Koulun alkuvaiheessa lapsen valmiuksilla oppia lukemaan on suuri merkitys. Noj-
din (1990, 84-85) mukaan hyvit kouluvalmiudet ennustavat lapsen oppivan en-
simmaisen luokan aikana lukemaan yhti hyvin kuin ne lapset, jotka osasivat lukea
jo koulun alkaessa. Niiden valmiuksien luojina vanhemmilla on tarkea rooli. Lasten
tulisi saada tutustua kirjoitettuun ja luettuun kieleen jo pienestd pitden, jotta heille

muodostuisi késitys siitd, miti lukeminen ja kirjoittaminen ovat. (Viitala 1993, 25.)

Piivakodin henkilokunta oli kiinnittdnyt huomioita lasten valmiuksiin tekemiensé
testien (esim. KPT, Breuer-Weuffen) ja omien kokemustensa perusteella. Heidan
tulkintansa mukaan tutkimuslasten kielellinen tietoisuus ei ollut vield niin pitkélle
kehittynyt kuin ryhmén muilla lapsilla. Kakkuri (1993) on tutkinut kouluunléhtevi-
en esikirjoittamista Briigelmannin (1990) tutkimuksen pohjalta soveltamansa KIM-
leikin avulla. Tilld tehtdvilli voidaan arvioida esikirjoittamisen taitoja ennen kuin
lapselle on annettu systemaattista kirjoittamisen kouluopetusta. Tulosten perus-
teella Kakkuri (1998) on kehittanyt kielellisen tietoisuuden harjaannuttamisohjel-
man, jonka tavoitteena ei ole lukemaan oppiminen vaan kielellisen tietoisuuden —
erityisesti fonologisen tietoisuuden — kehittaminen. Kaikille esikouluryhman lapsille
tekemidmme KIM-leikin perusteella lasten taidot vaihtelivat suuresti kuvakirjoituk-

sesta ja yksittaisista kirjaimista lahes oikein kirjoitettuihin sanoihin.
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7.2 Keinot, joilla lukemaan oppimista tuetaan

Kotona

Koti on lapsen varhaisimpien ja tarkeimpien ihmissuhteiden muodostumispaikka.
Namai ihmissuhteet luovat pohjan terveen mindkuvan saavuttamiselle. Myonteisen
mindkuvan merkitys taas on tiarkei kaikelle oppimiselle, myos kielelliselle kehityk-
selle. Kodin virikeympérist6 ja vanhempien antamat mallit vaikuttavat sithen, miten
hyvin lapsi ymmartdd lukemisen tarkoituksen. Se, kuinka hyvin lapsi ymmértas,
mitd lukeminen on, korreloi mm. kotona olevien kirjojen méaéraén, lapselle lukemi-
seen kéytettyyn aikaan, luettujen kirjojen maaraan seka vanhempien toivomukseen,

ettd kirjat kiinnostaisivat lasta. (Viitala 1993, 25-29.)

Vanhempien keinoja tukea lapsen lukemaan oppimista ennen kouluikaa olivat tut-
kimuksemme mukaan lapselle lukeminen, yleisimpien kirjainten opettaminen seka
lapsen kiinnostukseen vastaaminen. Lapselle luettiin yleensd iltasatuja jo pienesté
pitden ja mahdollisuuksien mukaan kirjoihin tutustuttiin myos muulloin. Esikoulu-
aikana vanhemmat alkoivat enemmaén kiinnostua lapsensa lukutaidon alkeiden op-
pimisesta. Hinen ei kuitenkaan oletettu vield oppivan lukemaan vaan léhinnd saa-
van valmiuksia koulua varten. Vanhemmat tuntuivat pitavin itsestdan selvana, ettd

péivakodissa naitd valmiuksia opetellaan.

Koulun alettua vanhemmat joutuivat enemmén paneutumaan lapsensa lukemaan
oppimiseen. He tekivit lidksyjd yhdessa lapsen kanssa ja saattoivat joutua osallistu-
maan aktiiviseen harjoitteluun esim. opettajan antamien lisdharjoitusten kautta.
Vanhemmat ndyttivit tiedostavan lapsen kokonaisvaltaisen tukemisen tdrkeyden
koulun alkuvaiheessa. Kodin ja koulun vilisella yhteistyolld oppimistapahtuman

tukijana onkin suuri merkitys lapsen myonteiselle kehitykselle (N6jd 1990, 84-91).
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Piiviikodissa

Esi- ja alkuopetusikd ovat Ahon ja Tarkkosen (1999, 2-7) mukaan itsetunnon voi-
makkaan muodostumisen aikaa. Tamai luo paivikodille merkittdvan vaikutusmah-
dollisuuden lapsen koulun aloitusta ajatellen. Tarkeitd asioita péividkodeissa ovat
perusturvallisuuden takaaminen, selkeit, mutta joustavat sdidnnét, myonteinen il-
mapiiri ja luottamukselliset suhteet lapsiin. Namé huomioon ottaen lapselle pyritdan
antamaan hinen tarvitsemiaan valmiuksia koulun aloittamiseen ja sen myota luke-

maan oppimiseen.

Paiviakodissa oli tiedostettu oman toiminnan merkitys lapsen kehityksen tukemises-
sa. Sielld pyrittiin monin tavoin ottamaan huomioon lasten erilaisuus ja tukemaan
hyvin itsetunnon kehittymistd. Tamén katsottiin auttavan lasta selvidméin uusissa

ja oudoissakin tilanteissa, joita lapsi varmasti kohtaa koulun aloittaessaan.

Lukemaan oppimisen valmiuksien antaminen lapsille koettiin tarkedksi. Lapsia oh-
jattiin jo pienten ryhmissa (1-5 v.) tutustumaan kirjoitettuun kieleen monin eri
tavoin. Ylonen (1998, 15-16) nostaa esille satujen kdyttamisen tunne-eldmén ja-
sentdmisen apuna. Tarinat voivat viedd lapset mukanaan vaikeuksien voittamisesta
kertovaan maailmaansa. Satujen avulla péiviakodissa kasiteltiin joskus vaikeita ja
arkojakin asioita ja etsittiin yhdessi ratkaisumalleja. Vasta esikouluvaiheessa alkoi-
vat varsinaiset opetustuokiot, joilla pyrittiin antamaan lapsille kouluvalmiuksia.
Lapsia ei suoranaisesti opetettu lukemaan, vaan heitd tutustutettiin kirjaimiin, kir-

joitettuun tekstiin ja yleensékin koulumaiseen kéyttaytymiseen.

Piivikodin merkitystd oppimisen ongelmien havaitsemisessa pitdisi mielestimme
korostaa. Selkedt poikkeamat taidoissa havaitaan helpommin paivikodissa, jossa
vertailu muihin samanikéisiin onnistuu paremmin. Péivdkodin henkilokunnalla on
kokemusta lapsen kehityksestd ja eri kehitysvaiheisiin kuuluvista taidoista. He
myos tekevit erilaisia testejd, joiden avulla on mahdollista arvioida lukemisen ja
kirjoittamisen oppimista. Mikkeldn (1985, 115-117) mukaan kokeneilla lastentar-
hanopettajilla on usein kyky ennustaa lasten tulevia lukemis- ja kirjoittamisvaikeuk-

sia. Heilld on myos mahdollisuus puuttua tilanteeseen ja valmiuksia etsid apua on-
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gelmiin oikeilta tahoilta. Tétd rajoitti tutkimuksemme mukaan kuitenkin tyonteki-

joiden ja ajan vihyys.

Koulussa

Koulun alkaessa tirkein asia on saada lapsi tutustumaan koulun tiloihin ja uusiin
ihmisiin ympérilldan seké tuntemaan olonsa siella turvalliseksi. Opettajien tehtdvana
on pyrkid luomaan luokkaan myos erilaisuutta hyvaksyva oppimisilmapiiri. Nama
ovat perusedellytyksid sille, ettd lapsi voi rauhassa oppia uusia asioita. (Aho &
Tarkkonen 1999, 6.) Adenius-Jokivuoren (2001) mukaan kuitenkin jopa joka neljas
lapsi tarvitsee lisitukea oppimiseensa. Oppimisvaikeudet heikentavat lapsen itse-
tuntoa ja koulumotivaatiota ja voivat heijastua myoéhempiin koulutus-, ammatti- ja
uravalintoihin. Oppilaiden ongelmat muodostavat haasteen myos opettajille. Ade-
nius-Jokivuori esittddkin erdidnlaisen resurssikeskuksen perustamista opettajien
avuksi. Siella sijaitsisivat mm. kirjasto ja materiaalilainaamo, joista opettajat 1oytai-
sivit apua ja ratkaisumalleja ongelmatilanteisiin. (Adenius-Jokivuori 2001, Elo-

maan 2001 mukaan.)

Lukemaan opettaminen on yksi opettajan tarkeimmistad tehtavistd koulun alkuvai-
heessa (Nojd 1990, 87). Lukemisen alkeiden opetteluun kaytettiinkin ensimméiselld
luokalla paljon aikaa. Opettajalla ei kuitenkaan ole mahdollisuutta vastata jokaisen
oppilaan yksilollisiin tarpeisiin, koska luokka etenee oppimisessa ryhmana. Prash-
nig (1996) nikee timin enemmaénkin opettajan kuin oppilaan ongelmana: opettajan
tulisi aina huomioida oppilaan oppimistyyli ja mahdollistaa sen mukainen oppimi-
nen. Mikili lapsen lukemaan oppiminen ei luokassa edennyt, oli opettajalla tutki-
massamme koulussa mahdollisuus kdyttda apunaan tukiopetusta, opetuksen eriyt-
tamistd, kouluavustajaa sekd erityisopetusta. Luokkaopetuksen ja erityisopetuksen
laheneminen, esim. erityisopettajan tyoskenteleminen samassa luokassa opettajan
kanssa, mahdollistaisi oppilaiden ongelmiin puuttumisen heti, kun ne havaitaan.
Niin erityisopetus muuttuisi osaksi kaikkien oppilaiden koulupiivié ja sen leimaa-

va vaikutus vahentyisi.
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Elokuussa 2001 voimaan tuleva laki kuntien velvollisuudesta jarjestda esiopetusta
vaikuttaa omalta osaltaan lasten lukemaan oppimiseen. Esiopetusta tullaan jirjes-
tdmadn paivakotien lisaksi myos kouluissa. Tamaén lisaksi tulee aina olemaan sellai-
sia lapsia, jotka eivit osallistu opetukseen sen kummassakaan muodossa. Esiope-
tuspaikkojen hajaantuminen vaikuttaa sithen, ettd ensimmdisen luokan alkaessa
lasten valmiudet lukemaan oppimiseen vaihtelevat yha enemman. Lastentarhan-
opettajat ilmaisivatkin olevansa huolissaan esiopetuksen siirtymisestd kouluihin,
koska sielld ei ehki osattaisi huomioida riittavésti pienimpien hoivan ja leikin tar-
vetta. Koulumuotoinen esiopetus saattaisi tarkoittaa lilan varhaista siirtymisté
koulumaailmaan ja sen mukanaan tuomiin sdant6ihin ja velvollisuuksiin. Lapsi ei

kuusivuotiaana ole vield valmis kantamaan vastuuta itsestdan.

7.3 Lukemaanoppimisprosessin eteneminen

Lapset tunsivat esikouluvaiheessa jo jonkin verran kirjaimia, osasivat kirjoittaa
oman nimensi ja tiesivit, ettd kirjaimista muodostuu sana. Tietoisuus kirjoitetun ja
puhutun kielen vilisestd yhteydesta oli selvilld, mutta taito erotella puhutun kielen
yksikkoja puuttui. Tama tarkoitti sitd, ettd kielellinen tietoisuus oli kehittymaéssa,
mutta fonologinen tietoisuus, jota kuitenkin Ponsilan (1996, 79-80) mukaan tarvi-

taan eniten lukemaan oppimisessa, oli vasta herdamaéssa.

Lasten odotukset koulua kohtaan olivat suuret: “sielld oppii lukemaan”. Kun lapset
sitten huomasivat, ettid koulussa jotkut jo valmiiksi osasivat lukea, saattoi lapsesta
oma osaamattomuus tuntua ikivaltd. Opettajan rooli oli silloin ratkaiseva. Hanen
piti tallaisessa tilanteessa pystya rohkaisemaan lasta oppimaan ja palkitsemaan
hanté taidoista, jotka hian saavuttaa. Mikkeld (1985, 139-140) korostaa, ettd lap-
selta vaaditun suoritustason on oltava tasapainossa lapsen taitojen kanssa. Oppilai-
den keskindistd vertailua ei opettajan puolelta saisi tapahtua. Hanen pitdisi kyeté
tukemaan jokaisen oppilaan kehitystd ja verrata lapsen suorituksia vain tamén

omiin, aiempiin suorituksiin.
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Tutkimuslapsista Osmolla ja Mikilld valmiudet lukemaan oppimiseen olivat hyvit.
Kumpikin pystyi saamaan sanasta selville jo esikouluidssa jonkin adanteen — eli fo-
nologisen tietoisuuden kehittyminen oli heilla niistd lapsista pisimmalla. Silti vain
Osmo oppi lukemaan normaalin luokkaopetuksen puitteissa. Mikki kavi erityis-
opetuksessa muutaman kuukauden ajan, kunnes lukeminen kédynnistyi. Veetilld ja
Ellilla valmiudet olivat vihdisemmait, mutta heistidkin Veeti oppi kevitlukukauden

puoleenviliin mennessi sujuvan lukutaidon.

Ellin tilanne oli monimutkaisempi: hénelld oli kylld melko hyvit koulunkayntival-
miudet, mutta lukemaan oppiminen ei silti edennyt odotetulla tavalla. Elli oli keran-
nyt tunnistavan sanavaraston tutuista sanoista, joka saattoi hamaiti opettajaa luule-
maan Ellin olevan lukemaan oppimisen kynnykselld. Nain ei kuitenkaan todellisuu-
dessa ollut. Elli aloittikin erityisopetuksen joulukuussa ja siella huomattiin hanella
olevan auditiivisen erottelukyvyn alueella ongelmia. Erityisopetus jatkui koko ke-

vétlukukauden ja Ellin lukemaan oppimisen tilanne jéi vield avoimeksi.

Cattsin (1997, 86-87) mukaan lukemaan oppimisen ongelmien taustalla on useim-
miten kielen kehitykseen liittyvid ongelmia. Hanen mukaansa niiden varhaisella
havaitsemisella ja niihin puuttumisella voidaan ongelmia ja epdonnistumisen koke-
muksia vihentdd. Erityisilld kehittamisohjelmilla (ks. Tornéus 1991; Kakkuri 1998)
on mahdollisuus auttaa sellaisia lapsia, joiden kielellinen kehitys on normaalia hi-
taampaa (Ahvenainen & Holopainen 1999, 13). Tissi tutkimuksessa mukana ol-
leilla lapsilla ei kuitenkaan ollut esikoulussa havaittu kielen kehitykseen liittyvid
ongelmia, joten esim. Ellid hyodyttavia erityisharjoituksia ei niin ollen ollut osattu

néhda tarpeellisena.

Ellin ja Veetin kohdalla lukemaan oppimisen vaikeutta voisi yrittda selittda heidén
poikkeavilla oppimistyyleilliin. Paaoppimiskanava molemmilla lapsilla néytti ole-
van visuaalinen havaitseminen. Ellilli kokonaissanahahmo oli se, mistd hin ldhti
liikkeelle selvittimaan sanan merkitystd. Veeti sen sijaan oli erityisopettajan arvion
mukaan lapsi, joka oppii lukemaan kirjoittamisen kautta (ks. Nurss 1988). Opettaja
ei kuitenkaan isossa luokassa pysty yksilollisesti huomioimaan jokaisen oppilaan

omaa oppimistyylid, vaan opetus usein kulkee enemmistén ehdoilla. Prashnigin
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(1996) mukaan olisi jokaisen lapsen etujen mukaista saada oppia oman oppimistyy-
linsd mukaisesti. Tutkimukseen haastattelemamme opettajat yrittivit parhaansa
mukaan hyodyntda kiytettdvissa olevia resursseja, esim. kouluavustajia, ertytti-

misté ja erityisopetusta, mutta ne eivit olleet Ellin kohdalla toistaiseksi riittaneet.

Toinen tapa ldhestyd Ellin lukemaan oppimisen ongelmaa on tarkastella luke-
maanoppimisprosessia hierarkkisesti kehittyvani kielellisena taitona. Kehitys etenee
tdlloin Ahvenaisen ja Karpin (1993, 36-42) mukaan varhaislapsuudesta alkaen tie-
tyssd jarjestyksessi juttujen kertomisesta ja valelukemisesta nimedmisen ja sanojen
arvaamisen kautta kiinnostukseen tekstin visuaalisista piirteistd. Tasta lukutaito
kehittyy edelleen kirjainten nimedmisen ja tietoisen fonologisen koodauksen kautta
ymmaértavaksi lukemiseksi. Elli olisi timén tulkinnan mukaan saavuttanut ensim-
maisen luokan syksylld vasta tason, jolla sanoja arvaillaan ja ollaan kiinnostuneita
tekstin visuaalisista piirteistd. Hanen lukemaanoppimisprosessinsa eteni tistd vai-

heesta melko vaivalloisesti ja hitaasti eteenpéin.

Tutkimuslapset havaitsivat luokkansa oppilaiden taitojen erilaisuuden ja nayttivit
tuntevan jonkin verran huonommuudentunteita, mutta kun lukemaan oppiminen
sitten eteni ja opittiin lukemaan, asia ndytti unohtuvan. Lasten itsensi puolelta ta-
pahtuvaa vertaamista muihin ei kuitenkaan voi valttad. Jos luokassa vallitsee
myOnteinen ilmapiiri jokaisen oppilaan osaamista kohtaan, ei lapsi valttamattd koe
itsedan heikommaksi kuin muut (Aho & Tarkkonen 1999). Tastéd huolimatta luku-
taidon puuttumisen aiheuttamia itsetuntovaikutuksia oli kuitenkin nahtavissa Ellilla,
joka ei ensimmdisen luokan aikana oppinut lukemaan. Lapsi voi kuitenkin myds
osoittaa osaamistaan muilla oppimisen alueilla kuin lukemisessa. Hén saattaa olla
taitava kadentaidoissa tai matematiikassa ja saada sita kautta tarkeitd onnistumisen
elamyksid. Joillakin lapsilla onnistumisen tunteet liittyivat koulun ulkopuolisiin asi-

oihin, esim. urheiluharrastuksiin.

Lukemaanoppimisprosessin ongelmien havaitseminen ja etenemisen ennustaminen
on vaikeaa. Tutkimuksessamme ilmeni, ettd Veetin ja Ellin kohdalla opettajien ja
vanhempien nikemykset lukemaan oppimisesta menivat ristiin. Veetin kohdalla

opettaja niki tilanteen hyvin synkkand, kun taas diti oli siina uskossa, ettd Veetin
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lukemaan oppiminen kylla kdynnistyy pikapuolin — normaaliin tahtiin. Ellin opettaja
taas oli syksyn mittaan vakuutellut kotiin pain Ellin lukemaan oppimisen olevan
kdynnistymissid mini hetkena hyvinsi. Aiti kuitenkin — itsekin lukihairidisena —
osoitti epdilyd asiaa kohtaan. Hénelld oli ehkd omien kokemustensa perusteella
mahdollisuus tunnistaa omassa lapsessaan samoja piirteitd. Lukivaikeuksien perin-
nollisyydestd on olemassa tutkimusten mukaan selvaid ndyttoda (ks. mm. Korhonen
1995; Korkman 1995). Sekd Veetin ettd Ellin tapauksissa osoittautui, ettd didin
mielipide oli se oikea. Mielestimme opettajien tulisikin olla tiiviissd yhteistyossa
vanhempien kanssa sekd kunnioittaa vanhempien tuntemuksia ja lasta koskevia

epailyja.
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8 POHDINTA

Luku- ja Kirjoitustaito ovat ihmiselle nyky-yhteiskunnassa selviytymisen kannalta
olennaisia taitoja. Jokainen ihminen on yhté arvokas, osasipa hén lukea tai ei, mutta
lukutaito antaa vapauden toimia itsendisemmin ja tehdd omaehtoisempia valintoja.
Koulunkiynti ja tydelamassi parjadminen on vaikeaa, jos lukeminen on hidasta ja
kirjoitus vilisee virheitd. Naiden taitojen oppiminen ei kuitenkaan tapahdu auto-
maattisesti, vaan ne vaativat tietoista opettelua — ne ovat tekniikkalajeja, joissa
harjoittelu tuottaa tulosta viela aikuisialldkin. Lukihdirio saattaakin olla syrjayttidva
ominaisuus, jos ihminen sen takia kokee itsensa huonommaksi kuin muut ja tyytyy
elamassaan vahempain kuin mista unelmoi. Kaikki tdmaé asettaa paineita varhaiselle
lukemaan oppimiselle. Perusta luodaan jo silld, ettd lapselle puhutaan ja luetaan
varhaisesta vauvaidstd alkaen. Vanhempien rooli kielellisen kehityksen tukemisessa
onkin oleellinen. Tami sama rooli siirtyy myos paivakodin henkilokunnalle lasten

viettdessd pitkia aikoja heidin hoidossaan.

Suurimmalla osalla koulunsa aloittavista lapsista on jo kasitys siitd, mitd lukeminen
ja kirjoittaminen tarkoittavat. Heille on kertynyt erilaisia kokemuksia puhutun ja
kirjoitetun kielen vélisestd yhteydestd. Mitd enemmén lapselle on luettu ja hénen
kanssaan on keskusteltu, sitd selkeampi kasitys héanelle tasta muodostuu. Lukemaan
oppimisen pohjana on lapsen kielellinen kehitys ja sen myoté kielellisen tietoisuu-
den heraaminen. Kielelliseen tietoisuuteen liittyy lapsen uteliaisuus uusia asioita
kohtaan, jota tulisi ruokkia antamalla riittavasti kielellisia virikkeitd. Tata uteliai-
suutta voivat aikuiset myos heritelld ja tukea monin erilaisin keinoin. Vuorovai-
kutus ja lapsen yksilollisyyden huomioiminen ovat oleellisia asioita mm. péiviko-
dissa. Tarkeintd on kuitenkin saada lapselle muodostumaan hyva itsetunto, jonka

avulla hin pystyy selvidméan elaman eri tilanteista.

Lukemaanoppimisprosessi kiaynnistyy lapsilla siis jo hyvin varhain. Péivdkodissa
sitd tuetaan aluksi leikinomaisesti ja esikouluvaiheessa jo tietoisemmilla harjoituk-
silla. Taméa tapahtuu kuitenkin melko kirjavin menetelmin, koska paivikodeilla ei

ole kaytossddn yhtendistd opetussuunnitelmaa. Jokainen péivdkoti toimii omien
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hyviksi kokemiensa kaytantojen mukaan. Téhan on nyt kuitenkin ehkd tulossa
muutos uuden esiopetuslain myotda. Osa esiopetuksesta on siirtymaéssa kouluihin ja
osa jaamaéssd paivakoteihin. Téstd huolimatta jotkut lapset eivit kuitenkaan osal-
listu kumpaankaan esiopetusmuotoon. Ajan my6ta nidhdadn, tuoko muutos muka-
naan helpotusta esim. kielellisten hairididen varhaiseen loytymiseen vai eriarvois-
taako se lapsia lukemaan oppimisen valmiuksien suhteen. Merkitseeké koulumuo-
toisempi esiopetus sitd, ettd itse asiassa koulunaloittamisikd laskee kuuteen vuo-

teen? Kéayko niin kuin lastentarhanopettajat pelkaéavat: leikki loppuu liian aikaisin?

Olisi kdytannossd mahdotonta olettaa, ettd kaikki kielellisen kehityksen ongelmat
havaittaisiin jo niiden muodostumisvaiheessa. Niihin voidaan torméta vasta koulus-
sa opettajan huomatessa, ettd oppilaan lukemaan oppimisen ongelmat ovat nor-
maalia suuremmat ja vaativat erityistoimenpiteitid. (Byers Brown & Edwards 1989,
29.) Oppimisvaikeuksien syyt voivat myos jaada kokonaan huomaamatta tai ne
diagnosoidaan vasta aikuisidlld. Téstd syystd varsinkin lasten kanssa tekemisissa
olevien henkiloiden tulisi olla tietoisia ongelmien erilaisista ilmenemismuodoista,
jotta ne loydettiisiin mahdollisimman aikaisessa vaiheessa ja niihin voitaisiin vai-
kuttaa myoOnteisesti. Tamé edellyttaa naiden asioiden syvallista kasittelyd jo lasten-

tarhanopettajien ja luokanopettajien koulutuksessa.

Hyodyllinen jatkotutkimuksen aihe nousi esiin pohtiessamme oppimisen ongelmien
mukanaan tuomia lisdvaikeuksia: alisuoriutumista, itsetunto-ongelmia ja kouluha-
luttomuutta. Miten ndmé vaikuttavat oppilaiden myéhemmin tekemiin ratkaisuihin,
kuten jatko-opiskeluun, tyéhon sijoittumiseen ja perhe-elamédan? Jos lukeminen ja
kirjoittaminen ja sen seurauksena oppiminen yleensd tuottavat hankaluuksia, am-
mattiin kouluttautuminen ei usein peruskoulun jilkeen enaé kiinnosta. Ongelmien
kanssa kylla oppii ehké tulemaan toimeen, mutta tunne-elamaén tulleet kolhut eivét

helpolla unohdu.

Tulevina erityisopettajina meista oli hyodyllista paastd nakemain konkreettisia esi-
merkkeja lukemaan oppimisen prosessista ja sen ongelmista jo ennen kuin siirrym-

me tyoelimadn. Tutkimuksen myoti saimme paremman kuvan siitd, kuinka lasten
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kielellinen tietoisuus kehittyy ja lukutaito opitaan. Tamé olikin mielestimme lop-

pujen lopuksi tutkimuksen tarkein anti meille itsellemme.

Tutkimuksemme aineisto perustui padosin haastatteluihin. Nyt jalkeenpain ajatellen
olisi ollut hyva tehdid myos enemmin havainnointeja ja kenttamuistiinpanoja. Nii-
den avulla olisi voinut mydhemmin paremmin palauttaa mieleen tutkimuksen alku-
vaiheessa syntyneitd oivalluksia ja tapahtumaketjuja. Paivakirjan pitdminen olisi
my0s helpottanut parin vuoden ajalle jakautuneen tutkimuksemme tekovaiheiden

jasentdmista.

Laadullisessa tutkimuksessa meidat yllatti sen tekemisen vaatima pitka aika. Tama
saattaa tietenkin johtua my6s omista luonteenpiirteistimme (laiskanpulskeita mutta
pilkuntarkkoja). Haastattelujen tekeminen ja niiden litterointi olivat ylldttavan hi-
taasti etenevid prosesseja, kuten myos koko tutkimuksen lopullinen kokoaminen-
kin. Tyoskentelytapamme oli nimittdin sellainen, ettd joka ikinen tutkimustekstin
sana taytyi yhdessid punnita ja pohtia. Tarkoituksemme oli kuitenkin pystya eld-
méédn normaalia perhe-elaméd tutkimuksen teon ohella sekd myos sailyttda keski-
néinen ystavyyssuhteemme. No, tdssd onnistuimme jotakuinkin... Kaiken kaikkiaan

tutkimusprosessimme voisimme tiivistad seuraaviin Kahlil Gibranin sanoihin:

“Kilpikonnat tietavdt tiestd enemmdn kuin janikset.”
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LIITE 1: KPT:n eli kontrolloidun piirrostarkkailutestin tuotoksia
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LIITE 2: KIM-leikin kuvaus, arviointitaulukot ja lasten tuotokset 1/5

Kouluunlahtevien esikirjoittamista selvittdva mittaus (Irma Kakkurin sovellus
H. Brigelmannin pohjalta. Arviointitaulukoita muokattu.)

Tehtavi on yksinkertainen. Se rakentuu tutun KIM-leikin ympirille. Péydaille lai-
tetaan esineitd ja joku otetaan pois niin, ettd lapset eivat nde. Lapset yrittdvit
muistaa, mikd esine on otettu pois. Kun esineet on laitettu poydille riviin lapsesta
katsoen vasemmalta oikealle, sanotaan: "Nyt leikitadn KIM-leikkid, olen laittanut
tahdn poydille esineitd. Saatte hetken kuluttua laittaa silmét kiinni ja mind otan
yhden esineen pois. Te saatte yrittdd muistaa, minka esineen olen ottanut pois.
Jotta sind paremmin muistaisit, mitd esineitd tdlli poydalla on, annan nyt sinulle
paperia ja kynan, saat kirjoittaa ylos, mitd esineita poydalld on.”

Jaetaan paperit (A 4-koko, ruudullinen paperi) ja kynit ja pyydetdan lapsia ensin
kirjoittamaan oma nimensd. Lapset luultavasti sanovat jossain vaiheessa, ettd he
eivat vield osaa kirjoittaa. Vastaa niin: “Kirjoita niin kuin sind osaat.” He voivat
my6skin kysyd, ettd saako piirtdd — vastaa silloinkin: “Kirjoita niin hyvin kuin
osaat.” Ala kayté itse missdéin vaiheessa sanaa piirtdd, jotta et viritd heitd piirtami-
seen.

Ennen kuin lapset alkavat kirjoittaa, sano: ”Se, mité kirjoitat, on sinun oma salai-
suutesi, 4la nayta sitd kenellekdan!” On hyvi, jos lapset istuvat valjasti, jotta luon-
nollinen kurkkiminen jdisi pois. Anna aikaa tehdi tyo kaikessa rauhassa, nopeasti
valmistuville voit antaa lisdd paperia piirtdmistd varten, jotta he pysyvit rauhallisi-
na.

Kun kaikki ovat valmiit, kerdd paperit pois ja leiki KIM-leikkia. Merkitse my6-
hemmin lasten papereihin i4t, vuodet ja taydet kuukaudet (esim. 6v. 2 kk).

Poydilla olevat esineet jarjestyksessa lapsesta katsoen vasemmalta oikealle:

[a—y

1 nukke (pieni)

2 leikkiautoa

2 palloa

4 lammasta (pienid muovisia)

»

1 hevonen
3 lehmii ?

1 talo (pieni, esim. legoista)
2 avainta

1 kirja

A B AR B o o

10. 3 sikaa (pienid muovisia)
(atkuu)



Arviointitaulukko: 1. KIM-leikin tulokset, esikouluryhma

2/5

Luokan ku- | Tytot | Pojat | Yhteen- [Ién vaihtelu- |Luokan tulkinta

vaus sé vili

1. aMeq- Tohrimista

2. 1 1 6 v. 6kk Ei tuotosta

e 2 1 1 5v. 4kk Riimustusta, jotain on
£ perikkéin

4. 1 1 7v. Kuvakirjoitusta, kuva

= /':( Elli esineesta tai esineluo-
L-" kasta
5. a 1 1 6v.3kk Yksittaisia tuttuja
p Veeti kirjaimia
6. acckks... |1 2 3 5v.5kk— [Leikkikirjoitusta,
6v. eripituisia kirjain-
jonoja

7. skai 3 3 5v. 11 kk — | Sanakasite selvilla,

amls Osmo 6v.5kk kirjainjonoja noin 10

8 a 2 2 6v.9kk— |Tavoittaa sanasta

n Mikki 6v.11kk |jonkun danteen

9. Matti Kirjoittaa oikein sen,
Mari minka osaa
(tuttuja
sanoja)

10. Au.. 1 1 6v.7kk Oikeita tai ldhes oi-
Leh.. keita tavuja, ei koko
Ta.. sanaa

11. Kirrja 3 2 5 5v.9kk - [Oikeita tai ldhes oi-
Palo 7v. keita sanoja

YHTEENSA |7 11 |18 5v.4kk-




Tutkimuslasten tuotokset esikoulussa

PP

. . . .

82

3/5

S osMo



Arviointitaulukko: 2. KIM-leikin tulokset, tutkimuslapset, 1. Ik:n syksy 4/5

Luokan ku- | Tyt6t | Pojat | Yhteen- |lan vaihtelu- |Luokan tulkinta

vaus sé vili

IRy, Tohrimista

2. Ei tuotosta

3. e Riimustusta, jotain on
ya perakkain

4. 1 1 2 7 v. (Veeti) |Kuvakirjoitusta, kuva

I:L a. Elli |Veeti 7v. 10kk. |esineesti tai esineluo-
T (Elli) kasta

5 a Yksittaisid tuttuja
p kirjaimia

6. acckks Leikkikirjoitusta,

eripituisia kirjain-
jonoja

7. skai Sanakasite selvilla,
amls kirjainjonoja noin 10

8 a Tavoittaa sanasta
n jonkun dinteen

9. Matti Kirjoittaa oikein sen,
Mari minkd osaa
(tuttuja
sanoja)

10. Au.. 1 1 7v. 9kk. Oikeita tai ldhes oi-
Leh.. Mikki keita tavuja, e1 koko
Ta.. sanaa

11. Kirrja 1 1 7v.3kk Oikeita tai lahes oi-
Palo Osmo keita sanoja

YHTEENSA |1 3 4 Tv.—

7v. 10 kk.
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LHTE 3: Tutkimuslupa

Hei! 19.3.99

Olen Anita Rautiainen ja opiskelen viimeista vuotta erityisopettajaksi Jyvaskylan
yliopistossa. Olen kuluvan talven aikana tehnyt tailla A***n paivikodilla alkavaan
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvdd proseminaarity6tani. Jatkan nyt aiheesta
opiskelutoverini Tytti Kaislan kanssa pro gradu-tyotd. Tarkoituksenamme on seu-
rata neljan lapsen matkaa piiviakodista kouluun. Seuraamme ldhinné luku- ja kir-
joitustaidon kaynnistymista sellaisilla lapsilla, jotka eivit osaa koulun alkaessa viela
lukea eivatka kirjoittaa. Tarkoitus ei ole testata lapsia vaan kartoittaa niitd ympa-

riston muuttujia, jotka taitojen kehittymiseen vaikuttavat.

Tutkimukseemme tulee sisiltyméin lasten videoitu ryhmahaastattelu (n. 10 min),
jossa keskustelemme mm. seuraavista atheista: mikd on sana, mitd on kirjoittami-
nen, mihin sitd tarvitaan, miksi tarvitaan lukutaitoa jne. Video tulee ainoastaan
omaan tutkimuskdyttoomme ja se tuhotaan tyon valmistumisen jilkeen. Lasten

nimié ei tulla tutkimuksessa kayttamaén.

Syksylld koulun alkaessa seuraamme muutamia oppitunteja ja teemme koko luokan
kanssa leikin, jolla seurataan kirjoittamisen alkamista. Tutkimuksestamme ei tule
olemaan hdiri6ti lasten koulunkédynnille: tarkoitus on nimenomaan nihdi tilanne

sellaisena kuin se on ja kuvailla prosessia ilman mittauksia.

Ystavillisin yhteistyoterveisin
Anita Rautiainen Tytti Kaisla
Puh. *** Puh, ***

Soita ja kysy, jos tarvitset lisitietoa!

Lapseni saa osallistua tutkimukseen.

Paikka pvm huoltajan allekirjoitus




LIITE 4: Haastattelurungot 172
Piivikodin henkilokunta
* Taustatiedot
* Kielellinen tietoisuus
- mita kasittaa kielellisella tietoisuudella
- oma kiinnostus asiaan, pitadko tiarkeana
- millaisina kokee omat vaikutusmahdollisuutensa
- miten olennaiseksi kokee lapsen kannalta
- resurssit
- kaytannon toteutustavat
- onko systemaattista ohjelmaa

* Ongelmat

* Lasten valmistelu koulun alkamiseen

Vanhemmat
* Perheen tiedot
* Lapsen leikit
* Lukemiseen liittyvét asiat
- onko lapselle luettu
- onko lapsi ollut kiinnostunut

* Koulun alkuun littyvit asiat

(jatkuu)
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Koulun alettua opettajat ja vanhemmat 2/2

* Koulun alkuun liittyvit asiat

sopeutuminen, kaverit

ongelmat

* Lukemaan oppimiseen liittyvit asiat

kielellisen tietoisuuden tukeminen
taman hetkinen tilanne

ongelmat

oletus lapsen oppimisesta

erityisopetus

* Yhteistyo vanhempien/opettajien kanssa

Lapset piivikodissa ja koulussa

* Paivakodissa viihtyminen, leikit

* Mitd ymmartai lukemisen ja kirjoittamisen olevan

* Miten lukemista ja kirjoittamista harjoitellaan paivikodissa

* Odotukset koulua kohtaan

* Ensimmadisen luokan tunnelmat (kevailli)

* Lukutaidon tila (lukuniyte)

* Lapsen oma arvio oppimisestaan
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