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SAATTEEKSI

Timin tutkimuksen innoittajina ovat olleet lapset ja ihana niky: lukeva lapsi istuu sohvan lai-
dalla... hin kannattaa kirjaa sylissiin. .. hinen katseensa liukuu rivié, rivilti riville (Aronpuro
1986). Olen kirjoittanut tutkimuksen tutkijayhteison lisiksi kiytinnon tyontekijsille, pedago-
gisesti tietoisille opettajille, jotka tekevit tirkedd tydtd suomalaislasten lukutaidon hyviksi. Par-
haimmat kiitokset asiantuntevasta ohjauksesta annan ohjaajalleni, professori Reijo Raivolalle.
Hinen osoittamansa luottamus kannusti itsendiseen tydskentelyyn, ideoihin ja ratkaisuihin.
Selkei palaute ja tarkentavat huomiot ohjasivat uppoamasta perusteellisuuden suohon ja lihteiden
kuljetettavaksi. Kiitokset professori Timo Ahoselle ja dosentti Hannele Dufvalle erittdin huolel-
lisesta esitarkastuksesta. Heidén palautteensa auttoivat minua viimeistelemain viitoskirjani.

Kiitokset Suomen Kulttuurirahaston Pirkanmaan rahastolle ja Tampereen yliopiston kasvatus-
tieteiden laitokselle saamastani taloudellisesta tuesta. Tutkimusvapaat olivat tarpeen. Ne auttoi-
vat tavoittamaan toimintatutkimuksen ytimen: kiytinnén toiminnan ja teoreettisen tutkimuksen
vuorovaikutuksen. Kenttityon onnistumisesta kiitin liheisiksi tulleita esioppilaita seki lasten-
tarhaopettajia Piivi Viiloa ja Arja Salokannasta. Heidin innostunut sitoutumisensa harjoitustut-
kimukseen loi perustan tille kirjalle. Yhteistydssi on voimaa!

Lampimit kiitokset Himeenkyron kirjaston henkilokunnalle, erityisesti kirjastonhoitaja Liisa
Koivurinteelle ystivillisestid vaivanniosti ja avusta kirjallisuuden hankkimisessa. Kiitin ysti-
viini, filosofian kandidaatti Asko Mielosta tekstin oikoluvusta. Hinen huomionsa ohjasivat
sanomaan lyhyemmin ja tarkemmin. Kiitin ystividni kiinnostuksesta, kannustuksesta ja sen
sietimisestd, ettd yhdessi ollessamme katosin. Karkasin liian usein keskustelemaan vygotskien
ja gombertien kanssa.

Viitostutkimuksen tekeminen on suku- ja perheprojekti. Kiitin siskoni Leenan ja kummi-
tyttdni Sariannan apua kuvioiden tydstimisessi. Parhaimmat kiitokset vanhemmilleni, jotka
kiinnostuksellaan tukivat aikaa vievid projektiani. Limpimin halauksin kiitin lapsiani liroa ja
Inaria ymmirtimyksestd, tsemppauksesta ja avusta. Sydimelliset kiitokset annan miehelleni
Ilkalle. Hinen kirsivillisyytensd, mydtdelimisensi ja rohkaisunsa kantoivat tihin. Opin pal-
jon. Viimeiselld rivilli huomaan: toivon voivani jatkaa tutkimustydti entistd innokkaampana
ihanan niyn tihden — yhdessi muiden kanssa.

Himeenkyréssi 30.10. 2002

Marita Mikinen






TIVISTELMA

Perusopetuslaki (n:0 628/1998) korostaa koulutuksellista tasa-arvoa. Se mairittelee esiopetuksen
tavoitteeksi parantaa lasten oppimisedellytyksii. Niin ikdin esiopetussuunnitelman perusteet
(2000) mirittelevit kielen ja vuorovaikutuksen sisiltoalueiden tavoitteiksi luku- ja kirjoitustai-
don pohjan luomisen ja mahdollisten vaikeuksien ennalta ehkiisyn. Psykolingvistiikan ja peda-
gogiikan aloihin sijoittuvan tutkimuksen tarkoituksena oli kehittid esiopetukseen sellaisia kiy-
tintdjd, jotka vahvistavat esioppilaiden luku- ja kirjoitustaidon oppimisvalmiuksia. Tutkimuk-
sen lihtokohtana olivat psykologisen ja kielitieteellisen tutkimuksen kisitykset fonologisen tietoi-
suuden merkityksestd luku- ja kirjoitustaidon pohjustajana ja lukemisvaikeuksien ominaispiir-
teend. Fonologinen tietoisuus on kyky tietoisesti Kisitelld puhuttujen sanojen osia. Tutkimuk-
sen teoriapohjaksi muotoutui nikskulma kielen prosessointitaidoista fonologisen tietoisuuden
jalukemaan oppimisen taustavaikuttajina. Lisiksi tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, miti vaatimuk-
sia kielemme dénnerakenteen piirteet asettavat suomalaislasten fonologisen tietoisuuden kehitty-
miseen. Samalla tutkimuksen keskidssi oli fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma pedago-
gisena prosessina.

Harjoitustutkimus toteutettiin osallistuvana toimintatutkimuksena pirkanmaalaisessa kun-
nassa. Siind kiytettiin kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusotteet yhdistivii lihestymista-
paa. Tutkimusprosessi kesti puolitoista vuotta esiopetuksesta koulun ensimmiisen lukuvuoden
tammikuuhun (vuosina 2000-2002). Tutkimukseen osallistuivat kaksi harjoitusryhmii (N =
16) ja heidin esiopettajansa sekd vertailuryhmi (N = 15). Lisiksi fonologisen tietoisuuden
alkutestiin osallistui 37 koulutulokasta. Tutkimuslapset osallistuivat koko ikiluokalle (N = 58)
suoritettuun alkavan luku- ja kirjoitustaidon kausitestiin koulun ensimmiisen luokan tammi-
kuussa. Aineisto muodostui alku-, loppu- ja lukutaidon testeistd seki esiopetusvuoden mittai-
sen harjoitusohjelman nauhoitteista, lasten luomasta dokumenttiaineistosta seki esiopettajien
reflektointi- ja havaintopiivikirjoista.

Testien tehtivien vaativuutta ja oppilaiden suoriutumista tarkasteltiin tilastollisen vertailun
ja ryhmittelyn menetelmin. Laadullisessa analyysissi luokiteltiin esioppilaiden ilmaisuja suomen
ddnnerakenteen piirteiden pohjalta. Lisiksi fonologisen tietoisuuden kehittymistd alkavaksi
lukutaidoksi kuvattiin laadullisen parivertailun avulla. Ohjelman pedagogiset suuntaviivat muo-
toutuivat erittelemilld esiopettajien kirjoitusten sisiltdji ja niiden muuttumista. Fonologisen
tietoisuuden kehittymistd alkavaksi luku- ja kirjoitustaidoksi kuvattiin siirtymisend fonologisen
herkistymisen tasolta sanan ja sen osien tietoisen kisittelemisen tasolle. Niiden viliin jdivi
sanan osien havaitsemisen taso muodosti lukemisvalmiuden pullonkaulan. Sanan osien havaitse-



mista vaativissa tehtivissd korostuivat lapsen tavu- ja dinneanalyysin ja synteesin taidot. Tietoi-
suus kielen #nnerakenteesta vaati lapselta myds kontrolloitua ajattelua ja tarkkaavaisuutta.
Esioppilaiden fonologisen tietoisuuden piirteet ja niiden kehittyminen kulkivat yleisind kehi-
tyslinjoina ja yksilollisind polkuina kohti alkavaa luku- ja kirjoitustaitoa. Analyysi paljasti, ettd
kielemme tavuajoitteisuus ja monitavuiset sanat ovat keskeisessd asemassa fonologisessa dekoo-
dausprosessissa. Fonologisen tietoisuuden ja metakognitiivisten taitojen harjoittaminen esiope-
tuksessa tuki luku- ja kirjoitustaidon oppimista koulussa. Parhaiten lukukoodin avaamista tukivat
sellaiset tehtivit, joiden suoriutumisessa korostuivat sanan lineaarisuuden oivaltaminen, sanan
tavujen havaitseminen, nimeiminen ja kisitteleminen seki sanan alkuddnteen nimedminen.

Lukuvuoden aikana fonologisen tietoisuuden harjoittaminen kehittyi opetusmenetelmiksi,
jonka pedagogisiksi avaimiksi nimettiin toiminta, tunteet ja ajattelu. Onnistuneen harjoitushet-
ken elementit olivat tarkkaavaisuutta ja haasteellista ajattelua edistivit tydtavat, kiinnostuksen
herittiminen ja onnistumisten ilon tuottaminen. Ohjelman pedagogisiksi menetelmiksi muo-
toutuivat temaattinen toimintaleikki ja opetuskeskustelu. Leikki heritti mielenkiinnon ja suuntasi
tarkkaavaisuuden tehtiviin. Opetuskeskustelu tuki esioppilaiden ajattelun ja metakognitioiden
kehittymistd. Oppiminen oli vuorovaikutusprosessi, jossa vertaisryhmin ja oppimistilanteiden
kontekstit olivat keskeisid. Tutkimusprosessin aikana esiopettajien pedagoginen ajattelu kehit-
tyi pedagogisesti tietoiseksi. Esimerkiksi oikean vastauksen ja helpon onnistumisen korostami-
nen vaihtui didaktiseen herkkyyteen tunnistaa ja johdattaa esioppilaiden fonologisen tietoisuu-
den kehittymisti ja ajattelua kohti lukutaitoa.

Asiasanar. Fonologinen tietoisuus, alkava lukutaito, fonologinen prosessointi, metakognitiiviset
taidot, esiopetus, harjoitustutkimus, temaattinen toimintaleikki, opetuskeskustelu, ammatilli-
nen kehittyminen



ABSTARCT

The Finnish act of compulsory education (n:0 628/1998) lays stress on educational equality. It
states that the aim of pre-school education is to improve children’s preconditions for learning.
Also the principles of the pre-school curriculum (2000) also specify the creation of foundations
for the ability to read and write and the prevention of possible difficulties as the aims of the
language and interaction. The objective of the research, which belongs to the fields of psycho-
linguistics and pedagogics, was to develop such practices for pre-school education which
strengthen pre-school pupils’ facilities for learning to read and write. The starting points of the
research were the views of psychological and linguistic research about the significance of
phonological awareness as the groundwork for the ability to read and write and as a feature of
reading difficulties. Phonological awareness refers to the ability to manipulate units of speech.
The theoretical framework of the research is based on the view that the linguistic processing
skills work as a catalyst for phonological awareness and learning to read. Furthermore, the
requirements, which the features of the phonological structure of our language lay upon the
development of the phonological awareness of Finnish children, are examined in the research.
Besides, there was a training programme for phonological awareness as a pedagogic process in
the core of the research.

The training study was carried out as a participating action research in a local authority area
in Pirkanmaa. An approach which combined the quantitative and qualitative samples was used
in the research. The research process took one and a half years from pre-school education until
the January of the first school year (2000-2002). 16 pupils (training group) and their teachers
from two pre-school groups and 15 pupils from a control group participated in the research.
Furthermore, 37 school newcomers participated in the pre-test on phonological awareness. In
January, the whole age group including the research children (N=58) participated in the period
test on the elements of reading and writing skills. The research material was composed of the
pre, post and literacy tests, the taped recordings of the 50 lessons of the training programme,
which lasted for the pre-school year, the document material created by the children and reflection
and observation diaries of the pre-school teachers.

Statistical variance and factor analyses were used to examine the standards of the tasks and
the performance of the pupils. In the qualitative analysis of the phonological awareness test the
expressions of the pre-school pupils were categorised on the basis of the phonological structure
of Finnish. The development of phonological awareness into initiating literacy was described
by qualitative comparison of pairs. In the training programme process, the pedagogic guidelines
were shaped by analysed the contents of the pre-school teachers’ texts and the changes in the



contents during the programme. The development of phonological awareness into initiating
the ability to read and write was described as a transition from the stage of sensitisation (epi-
phonological) to the stage of manipulating the segments of words (metaphonological). Between
those two stages lies the stage of identifying of the segments of words (pre-metaphonological)
which creates the bottleneck of the reading facility. The pre-metaphonological exercises
emphasised the child’s abilities in syllable and phoneme analysis and synthesis. Phonological
awareness also demanded controlled thinking and close attention from the child. The features
of the phonological awareness of the pre-school pupils and the development of those features
formed general lines of development and individual paths towards the initiating ability to read
and write. The analysis revealed that the periodicity of syllables and the polysyllabic words of
the Finnish language are in a central position in the phonological decoding process. The pre-
school training of phonological awareness and meta-cognitive skills supported the learning to
read and write at school. The best support to decoding was given by such exercises, which
emphasised the skills in recognising the linearity of words, identifying, naming and manipulating
the syllables the of words and naming the initial phoneme of the word.

During the pre-school year, the training of phonological awareness developed into a teaching
method, whose pedagogic keys were named as action, emotions and thinking. The elements of
a successful training lesson consisted of working methods which improved attentiveness and
challenging thinking, and of practices which aroused interest and brought the joy of success.
The pedagogic methods of the programme consisted of thematic action play and teaching
dialogue. The play aroused interest and directed attention to the tasks. The teaching dialogue
supported the development of pre-school pupils” thinking and meta-cognition. Learning was
an interaction process, in which the contexts of the peer group and the learning situations were
central. During the research process, the pre-school teachers pedagogic thinking became
pedagogically conscious. For instance, the emphasis of correct answer and easy success was
changed into didactic sensitivity to identify and guide the development of pre-school pupils’
phonological awareness and their thinking towards literacy.

Keywords: phonological awareness, initial reading, phonological processing, meta-cognitive skills,
pre-school education, training research, thematic action play, teaching dialogue, professional
training.
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1 JoHpANTO

Aukusti oli vanhin poika joukossa eiki tuntenut vieli kaikkia kirjaimiakaan.

Hiintii sanottiin Ruunankuwmmiksi. Se oli héijy ruma haukkumanimi.

Ja sen pahemp, siti kykeni kiyttimdiin miki naatti hyvéinsi. .

Se oli kova urakka Aukustille se lukemisen oppiminen.

— Tiimiin olen laittanut sinulle, sanoi iiti hyvintuulisesti. Saar syodi sen yksin.

Aukustin suuhun kiertyi vettii, minki hin suinkin ehti nielli... Mutta Giti lempeiilli

Ja houkustelevalla iinelli sano.

— Luetaan ensin vithin.

Siindi silminripiyksessi Aukustin pii oli hartioitten vilissii ja posket kalman kalpeina.

Hiin haki kirjansa ja astua hoippuroi piydiin iéreen. Pian levisi kertomus tiistii ihmetapauksesta,
ettii Starkin Aukusti oli oppinut lukemaan ihan yhtikkii. Eiki kulunur pitkii aikaa siihen,
leun Aukusti stvuutti monet entisistii hiimdittelijoistiiiin.

Teuvo Pakkala, Piispantikku, 1913/1955

Ldhtokohta

Lukutaidon saavuttaminen on koulun alkutaipaleen keskeisin tavoite. Sen oppiminen on mys-
teeri, josta meilld jokaisella lukutaitoisella on oma tarinamme. Joidenkin tarinat — yhtikkii
kysyin didiltii, ettii lukeeko tuolla STWA — ovat tiynni iloa ja ihmetystd. Toiset kertovat, kuinka
ovat joutuneet ponnistelemaan lukukoodin ratkaisemiseksi. Muistan hyvin lapsuuden suunni-
telmani: sitten kun osaan lukea, luen kaikki maailman kirjat. Pettymyksekseni en vield ensimmiisen
joulujuhlan aikoihin saanut aapisen teksteisti selvii. Tunnen mydtituntoa ylli olevan novellin
Aukustia kohtaan, jonka lukemaan oppimisen ensiaskeleet olivat varsin kiviset. Niiden ylittimi-
nen vaati uhrauksia sekd pojalta ettd didiltd. Mitd mielipahan tuntemuksia lukemaan oppimi-
sen vaikeudet Aukustille tuottivatkaan! Vaikeudet altistavat lapsen kielteisiin kisityksiin itses-
tddn, siitd miten hin arvostaa ja luottaa itseensi osaajana. Katkelmassa Pakkala antoi Aukustin
tuntea sitkein ponnistelun palkkana onnistumisen elimyksen. Aidin pedagogiset periaatteet —
sddnnéllinen harjoittelu ja ymmirtivi tukeminen — ovat ajankohtaisia vield tind piivinikin.
Auttaessani erityisopettajana Aukustin kaltaisia, lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien kans-

sa kamppailevia oppilaita olen toivonut, ettd heiti olisi voitu tukea jo ennen epionnistumisten
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ja turhauttavien kokemusten ilmaantumista. Viitostutkimustani siivittikin tahto etsid sellaisia
kiytintoji, jotka vahvistavat lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen keskeisid valmiuksia.

Vuonna 2001 alkanut esiopetusuudistus tukee tutkimukseni pyrkimyksid. Se miirittelee
esiopetuksen perusopetuslain alaisuuteen ja asettaa tavoitteeksi koulutuksellisen tasa-arvon. Esi-
opetussuunnitelman perusteet (2000) méirittelevit esiopetuksen tehtiviksi taata lapsille tasaver-
taiset mahdollisuudet oppimiseen ja koulun aloittamiseen. Tehtivi edellyttid esioppilaiden kas-
vu-, kehitys- ja oppimisedellytyksii edistivii ja mahdollisia vaikeuksia ennalta ehkiisevii toimin-
taa. Kielen ja vuorovaikutuksen sisiltgalueet korostavat esiopetuksen merkitysti luku- ja kirjoitus-
taidon oppimisen pohjan luomiselle.

Esiopetuksen uudet tuulet haastoivat meidit — esi- ja alkuopettajat seki erityisopettajan/
tutkijan — yhteisen poydin ympirille. Palavereissamme vilittyi esiopettajien huoli siitd, ettd he
eivit mielestddn pysty riittdvisti tukemaan lasten lukemaan oppimisen valmiuksia. Alkuopettajat
toivoivat voivansa vastata paremmin oppilaiden erilaisiin oppimisvalmiuksiin. Kaikki opettajat
painottivat, ettd lapsen yksilsllisid oppimisedellytyksii edistivid tavoitteita on mahdoton saavut-
taa, jos ei tiedetd, mitkid ovat lapsen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kannalta keskeisid
kielellisid taitoja. Lisdksi on kyettivd tunnistamaan niiden puutteet. Haasteellisin tehtivi on
kehittdi esiopetukseen tieteellisesti perusteltuja opetusmenetelmis, joiden tavoitteena ei ole
opettaa lukemaan ja kirjoittamaan varhemmin ja nopeammin, vaan vahvistaa lasten lukemaan

oppimisen valmiuksia ja tarjota heille aikaa kasvaa lukijoiksi ja kirjoittajiksi.

Ndkokulmat

Teoreettisen nikskulman valintaan vaikutti ensisijaisesti psykologian alaan kuuluva lukemisentut-
kimus, joka on vuosikymmenten ajan keskittynyt etsiméin lukemisen vaikeuksien aiheuttajia
ja ennustajia. Toisaalta 1990-luvulla tutkijat ovat havainneet, ettd hyvin lukutaidon ennustaja
el vilttimittd ole sama kuin lukemisvaikeuksien aiheuttaja. Keskeiseksi on noussut lukutaidon
pohjustajan tunnistaminen. Tllaiseksi pohjustajaksi on méiritelty fonologinen tietoisuus, jon-
ka heikkoutta pidetiin lukivaikeuksien yhteni ominaispiirteend. Fonologisella tietoisuudella
tarkoitetaan yleisesti lapsen kykyi tietoisesti kisitelld puhuttujen sanojen osia. Silli on vilitén
yhteys lukutaitoon. (Mm. Heien & Lundberg 1990; Torneus 1991; Gombert 1992; Poskiparta
& Niemi 1994; Frith 1997; Scarborough 1998; Wimmer et al. 2000.)

Tutkimustulokset fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon yhteydesti osoittavat, etti fono-
logisen tietoisuuden harjoittaminen tukee luku- ja kirjoitustaidon oppimista. Toisaalta viimeaikai-
set lukemisen vaikeuksiin pureutuneet tutkimukset ovat tuottaneet aiempia monivivahteisempia

ja samalla ristiriitaisempia tuloksia fonologisen tietoisuuden harjoittamisen vaikutuksesta lukutai-
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don kehittymiseen. Esimerkiksi Torgesenin (1997) tutkimusryhmi raportoi varsin lohdutto-
man tuloksen, jonka mukaan suurin osa lukemisen vaikeuksista kiirsivisti lapsista ei hydtynyt
fonologisen tietoisuuden harjoittamisesta. Yhteni kynnyskysymyksend niyttdi olevan se, mi-
ten piisti eteenpiin fonologisen tietoisuuden diagnosoivasta merkityksesti. Useimpien tutkimus-
ten kiinnostus on kohdistunut puheen ja kirjoitetun kielen saumakohtaan. Fonologinen tietoi-
suus ja lukutaito kohtaavat hetkess, jolloin lapsi tulee tietoiseksi d4nteen ja kirjaimen vastaavuu-
desta. Toisaalta fonologisen tietoisuuden méritelmit korostavat kielen dénnerakenteen kisittely-
taitoa, johon paiosin tilastollisin menetelmin toimivan psykologisen tutkimuksen on ollut vai-
tietoisuuden piirteisiin ja niiden kehittymiseen.

Paneuduin tarkastelemaan fonologista tietoisuutta myds kielen nikskulmasta. Fonologia-
kisite johdatti kielitieteellisen tutkimuksen kentille (Karlsson 1998; Hikkinen 1998). Kielitie-
de tutkii esimerkiksi kielen dénnejirjestelmin rakennetta ja kuvaa lapsen fonologista kehittymisti
analysoimalla hinen kielellisi ilmaisujaan (Ingram 1989; livonen 1990). Lapsen kyky Kisitelld
puhuttua kieltd vaikuttaa hinen kykyynsi kisitelld kirjoitettua kieltd. Niin ikddn didinkielem-
me vaikuttaa sithen tapaan, jolla tunnistamme kielen yksiksitd. Silt fonologisen tietoisuuden
tutkimuksessa on hyvin vihin otettu huomioon sitd, miten yksittiisen kielen sanarakenteet
vaikuttavat tietoisuuden kehittymiseen puheen fonologisista osista (vt. Stahl & Murray 1994;
McBide-Chang 1995). Suomalaisia tutkimuksia kielemme dinnerakenteen vaikutuksesta fono-
logisen tietoisuuden kehittymiseen ei tietdikseni ole. Kuitenkin kielemme dinnerakenteen piir-
teissd on ominaisuuksia, jotka saattavat vaikuttaa suomalaislasten fonologisen tietoisuuden kehit-
tymiseen. Tarkastelin niiti kielitieteilijoiden kiinnostuksen kohteita ja psykologian alaan kuuluvia
kielen kehittymisen teorioita sek rinnakkain ettd erillisind nikokulmina. Yhdessi ne nivoutuivat
tutkimukseni teoreettiseksi viitekehykseksi ja toivat syvyytti fonologisen tietoisuuden ja luke-
maan oppimisen yhteyden ymmirtimiseen.

Fonologisen tietoisuuden harjoitustutkimukset perustuvat siinnélliseen harjoittamiseen,
mutta ohjelmien pedagoginen ote on jidnyt vihille huomiolle. Tutkimukseni haasteena oli
luoda edelld kuvaamani poikkitieteellisen teoreettisen tietimyksen ja kiytinnon opetus- ja oppi-
mistilanteiden vilille kiinted vuorovaikutus. Sen onnistuminen edellytti yhtiiltd teorian yhdisti-
mist ja jisentimisti esiopetuksen pedagogisiksi kiytinnéiksi — lukuvuoden mittaiseksi harjoitus-
ohjelmaksi. Toisaalta periaatteet merkitsivit yhteistyo- ja vuorovaikutusprosessia tutkimuksen
avainhenkildiden — esioppilaiden ja esiopettajien kanssa. Pedagogisen lihestymistavan myoti
tutkimuksen keskion nousi konstruktivistisen oppimiskisityksen viitoittamana esioppilaiden
fonologisen tietoisuuden oppimisprosessien kuvaaminen. Tydskentely esioppilaiden ja esiopet-
tajien kanssa innoitti myds tarkastelemaan pedagogisen leikin, vuorovaikutuksen ja lapsikeskei-

syyden merkityksii fonologisen tietoisuuden harjoittamisessa. Tutkimustani voi luonnehtia peda-
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gogisesta nikokulmasta tehdyksi psykolingvistiseksi tutkimukseksi, jossa lukemisvalmiuksia vah-
vistavan pedagogisen menetelmin kehittimisen lisiksi oli keskeisti opettajien tyon kehittimi-

nen.

Tehtdvi

Tutkimukseni tehtidvi muotoutui kahdesta toisiinsa kietoutuneesta osasta. Ensimmiinen osa
korosti edelld kuvaamaani psykologista ja kielitieteellistd teorianmuodostusta. Suunnittelin poik-
kitieteellisen tutkimustiedon varassa esiopetusvuoden mittaisen harjoitusohjelman, jossa rutkin
esioppilaiden fonologista tietoisuutta, sen kehittymistii ja yhteyttii alkavaan luku- ja kirjoitustaitoon.
Tutkimustehtivin toisessa osassa tutkin harjoitusobjelman pedagogisia edellytyksiii ja mahdollisuuk-

sia soveltua lukemaan ja kirjoittamaan oppimista tukevaksi menetelmiksi esiopetuksessa.

Toteuttaminen

Tutkimuksen toteuttaminen esiopetuksessa osallistuvana toimintatutkimuksena avasi minulle
erityisopettajana ja tutkijana mahdollisuuden vaikuttaa esiopetuksen kiytintdjen, kielen ja vuoro-
vaikutuksen sisiltsjen kehittimiseen lasten lukemisvalmiuksien hyviksi. Samalla se tarjosi niko-
alapaikan tarkastella koulutuksellisen tasa-arvon toteutumista lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
sen suunnasta. Miten luvun alussa esittelemini Aukustin kohtalotoverien mahdolliset luku- ja
kirjoitustaidon oppimisvaikeudet niyttiytyivit esiopetuksessa? Miti lukemisvalmiuksia vah-
vistavaa ja vaikeuksia ehkiisevii toimintaa onnistuimme toteuttamaan?

Puolentoista vuoden mittainen tutkimusprosessi esiopetuksesta koulun ensimmiisen
lukukauden loppuun antoi mahdollisuuden tutkia kahden harjoitustyhmin seki vertailuryhmin
esioppilaiden lukemisvalmiuksien kehittymispolkuja alkavaksi luku- ja kirjoitustaidoksi. Samalla
saatoin seurata harjoitusryhmin esiopettajien pedagogisen ajattelun muutoksia. Tutkimusaineisto
koostui laatimastani fonologisen tietoisuuden testistd, johon esioppilaat osallistuivat esiopetus-
vuotensa alussa ja lopussa sekd koko ikiluokalle suoritetusta alkavan luku- ja kirjoitustaidon
kausitestistd, johon tutkimuslapset osallistuivat ensimmiisen luokan tammikuussa. Harjoitus-
ohjelman kuluessa kertyi laaja aineisto nauhoitetuista harjoitushetkisti seki kirjallisesta materiaa-
lista, jonka tuotimme esiopettajien kanssa suunnitellen, havaintoja tehden, reflektoiden ja har-
joitushetkii yhdessi ruotien.

Testien analyysin periaatteena kiytin menetelmillistd triangulaatiota. Analysoin testiaineiston

ensin tilastollisin menetelmin, jotka kuvasivat tehtdvien vaativuutta ja oppilaiden suoriutumis-
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ta. Fonologisen tietoisuuden lopputesti seki luku- ja kirjoitustaidon testi antoivat mahdollisuuden
vertailla harjoitus- ja vertailuryhmin fonologisen tietoisuuden kehittymisti esiopetusvuoden
aikana alkavaan lukutaitoon asti. Laadullisen analyysin pohjana olivat fonologisen tietoisuuden
testin aikana kirjaamani lasten kaikki ilmaisut seki luku- ja kirjoitustaidon testissi lasten itse
kirjaamat vastaukset. Lasten tuotosten luokittelu ja parivertailu toivat esiin esioppilaiden fono-
logisen tietoisuuden piirteitd, yksilollisid kehittymispolkuja ja solmukohtia seki sitd, miten kie-
lemme vaikutti tehtivisti suoriutumiseen. Samalla tulokset suuntasivat harjoitusohjelman sanas-
ton ja tehtivien laadintaa. Harjoitusohjelmasta kertyneen laadullisen aineiston analysoin kehit-
telemini menetelmin avulla eri nikskulmista. Ne valottivat fonologisen tietoisuuden harjoitta-
misen keskeisid elementteji ja esiopettajien pedagogisen ajattelun muutoksia harjoitusohjelman
aikana.

Harjoitustutkimus osoitti, etti lukemaan oppimisen mahdollisten vaikeuksien varhaisella
tunnistamisella ja fonologisen tietoisuuden harjoittamisella voidaan tasoittaa esioppilaiden luke-
maan oppimisen lihtokohtien eroja. Niin ikiin heidin fonologisen tietoisuuden kehittymisen-
sd kohti alkavaa luku- ja kirjoitustaitoa nidyttiytyi yksilollisind kehityspolkuina, joihin vaikutti-
vat myds lapsen ajattelun ja metakognitioiden kehittyneisyys. Fonologisen tietoisuuden tehti-
vien vaikeutuva sanasto valotti esioppilaiden fonologisia ja kognitiivisia prosessointitaitoja. Pi-
dyin nimeimiin seitsemin luku- ja kirjoitustaidon oppimista tukevaa fonologisen tietoisuu-
den taitoa. Harjoitusohjelmassa hahmottuivat myds fonologisen tietoisuuden harjoittamisen
edellytykset ja mahdollisuudet niin esiopetussuunnitelman perusteiden asettamien tavoittei-
den, esioppilaiden kuin esiopettajienkin nikokulmasta. Toiminnallinen harjoitustutkimus vi-
ritti esiopettajat kehittimain pedagogista ajatteluaan ja opettamistaitojaan. Tutkimuksessa muo-
toutuivat fonologisen tietoisuuden harjoittamisen pedagogiset avaimet ja onnistuneen harjoitus-
hetken elementit. Toivon tutkimukseni tulosten antavan poikkitieteellisid suuntaviivoja kiytts-
kelpoisten opetusmateriaalien suunnitteluun, fonologisen tietoisuuden harjoittamiseen ja peda-
gogisesti tietoisen esiopettajan kasvamiseen. Opettajan valmius vastata lapsen yksilollisiin oppi-
misvalmiuksiin on vihintidn yhti tirkedd kuin lapsen luku- ja kirjoitustaidon oppimisvalmius.
Tutkimusprosessista muotoutui yhteiséllinen polku kohti puheen paloja ja sanan saloja.
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2 FONOLOGISEN TIETOISUUDEN JA LUKEMISEN
TUTKIMUKSEN SUUNTIA

... Kaikki nikyviinen on muotoa ja muodon hyve on tybjyys,
saviastian hyve ei ole savi vaan astia,

oven ja ikkunan hyve ei ole pun eikii lasi vaan aukko.
Astiaan kaadetaan, se tiyttyy, menemme ikkunaan,
katseessa maisema syttyy, sammun katseeseen,

kuulemme sanan, luemme sanan:

sithen virtaa mieli meidin mielestimme.

Tuomas Anhava, Yleiset opit, 1955

Fonologisen tietoisuuden ja lukemisen kisitteet kohtaavat toisensa padosin kielitieteellisesti tai
psykologisesti painottuneissa tutkimuksissa. Niissd fonologinen tietoisuus vilahtaa lapsen kie-
len ja kognitiivisen kehittymisen, luku- ja kirjoitustaidon oppimisen, lukemisvaikeuksien seki
vieraan kielen opiskelun yhteydessi. Toisaalta psykologien ja kielitieteilijsiden tarkastelukulmat
kumpuavat tieteenalojen erilaisista taustateorioista, tutkimusmetodeista ja kisitteistdstd. Lisik-
si kieli, sen kehittyminen ja lukutaidon oppiminen ovat niin monitahoisia ilmiditi, ettd mi-
kidn yksittdinen lihestymistapa tai méiritelmi ei voi kattaa niiti. Yhteistd psykologiselle ja
kielitieteelliselle tutkimustraditioille on liittdd fonologinen tietoisuus kielen kehittymiseen ja
lukutaidon oppimiseen seki nihdi yhteys kielenkehityksen seki lapsen ja ympiriston vuorovai-
kutuksen vililld. Viime vuosikymmenini on otettu kiyttoon termit kielipsykologia ja psyko-
lingvistiikka kuvamaan kielitieteilijoiden ja psykologien yhteisid kielenkehityksen kiinnostuk-
sen kohteita.

Leiwo (1980, 10) kiyttdd termid psykolingvistiikka tatkoittaessaan tutkimussuuntauksia,
jotka ovat kiinnostuneita kielen oppimisesta, kielenkehityksen yhteydesti muuhun kehityk-
seen, poikkeavan kielenkehityksen eroista normaalikehitykseen, yksilsiden vilisistd kielellisistd
eroista seki kielen, puhumisen ja ajattelun yhteyksisti. Psykolingvistiikka tarkastelee kielt yksilon
ajattelun ja kidyttdytymisen osana. Se pyrkii selvittimiin ajatteluprosessin ja kielen vilisid yhteyk-
sid. Lukemaan oppimista tarkastellaan yhteni kielellisen kehityksen osana. (Mattingly 1972,
134; Whitehead 1997, 7; Hikkinen 1998, 24; Karlsson 1998, 33-34.) Toisaalta kielenkehityksen
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jalukemisen tutkimusten lihestymistavat ja kisitteet ovat periisin kunkin tutkijan omasta lihto-
tieteenalasta, eikd niiti painotuksia useinkaan eritell tai seliteti. Niin lapsen kielen ja fonologisen
tietoisuuden kehittymisen kuin lukemaan oppimisenkin tutkimuskirjallisuus niyttiytyy varsin
kirjavana ja vaikeasti hallittavana kenttini.

Pedagogiikka ja didaktiikka vievit fonologisen tietoisuuden ja lukemisen tutkimusta oppimi-
sen ja opettamisen suuntaan. Nikskulmien kirjoa lisddvit vield huomiot siitd, ettd lapsi voi
oppia lukemaan ja kirjoittamaan useita erilaisia strategioita kiyttien (Korhonen 1995, 155; ks.
mm. Doman 1991; Ayst6 & Das 1995). Erilaisten lihestymistapojen yhteiseni punaisena lankana
nidyttid onneksi kulkevan kisitys siitd, etti lukeminen ja kirjoittaminen ovat hierarkkisesti jirjes-
tdytynyt kielellinen toimintakokonaisuus. Siksi lukemisen tutkimus tarvitsee eri tieteenaloja
tiydentimdin toisiaan. Tutkimuksessa kiyttimani kisitteet mérittyvit psykologian ja kielitie-
teen pohjalta. Yhdessi ne luovat pohjan tutkimukseni fonologisen tietoisuuden, lukemaan oppi-
misen ja niiden kehittymisen tarkastelulle seki kisitteiden méirittelyille. Niiden avulla muo-
dostan tutkimukseni fonologisen tietoisuuden kehittymisen psykolingvistisen viitekehyksen.

2.1 Kielen kaksoisjasennyksen jaljilla

Kielen luonne

Kieli on sopimuksenvarainen, rajaton dinnesymbolijirjestelmi... luova systeemi (Hakki-

nen 1998, 34).

Kieli on vuorovaikutuksen, ajattelun, ymmirtimisen ja oppimisen viline (Marttinen et al.
2001, 19).

Ylld olevat lainaukset heijastavat kielitieteellisten ja psykologisten tutkimussuuntausten niké-
kulmaeroja kielen luonteesta. Hikkiseltd (1998, 34) lainaamani sitaatin mukaan kieli on kuin
monimutkainen palikkarakennelma. Se kuvaa kielitieteilijin kisityst kielen olemuksesta. Kieli-
tieteellisen tutkimuksen pohjana voi karkeasti pitid strukturalistista perinnettd, jonka perusaja-
tuksena on kehittdd universaaleja malleja kielestd. Strukturalistisen teorian alullepanija Euroopassa
oli de Saussure (1857-1913). Hinen teorioidensa ydinajatuksena on, ettd kieli on jirjestelm,
jonka eri osat ovat kiinteissi yhteydessi toisiinsa. Kieli on monimutkaisten suhteiden verkosto
jaabstrakti sosiaalinen jirjestelma. Jirjestelmin rakenteen kannalta olennaisinta ovat osien viliset
vastakohdat eli oppositiot. Kieli on siten vastakohtien verkosto, jossa korostuu kielen kaksijakoi-

suus eli binaarisuus (kieli/puhe, muoto/rakenne). de Saussure (1983) erottaa puheen ja kielen.
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Kielen abstraktisen ja sosiaalisen jirjestelmin hin nimeid koodiksi (langue). Puhe (parole) on
timin koodin yksilollisti kiyttod. Puheen ja kielen ylikisitettd hin kutsuu kieleksi (language).

Kielitiede on siten seki kieltd ettd puhetta; kielioppi vain koodikieltd. de Saussure hahmottelee
nidin kielen kaksoisjisennyksen kielitieteellisen nikokulman. Kieli on metkkien eli symbolien
jarjestelmd, jossa kielellinen merkki koostuu merkityksestd ja muodosta. Kielen kaksoisjisennys
tarkoittaa kielen kaksitasoista jirjestelm, jossa dinnetason yksikoilli ei ole itseniistd merkitysti,
mutta niisti voidaan rakennella merkityksellisii jonoja, sanoja. Kieli on kielitieteessi tarkastel-
tavana oleva objekdi, jota tutkitaan kielen avulla. Kielentutkimus viittaa siis kielelld kieleen. (de
Saussure 1972, 13-20, 96-97; Hikkinen 1998, 11, 31, 62-63; Karlsson 1998, 3, 12; White-
head 1997, 5-6, 42.)

Marttinen et al. (2001, 19) kuvaavat psykologista kisitysti kielestd. Sen mukaan kieli on
viline, jonka avulla jisennimme maailmaa ja sidtelemme kiyttdytymistd. Vygotski (1982, 18)
on todennut, ettd kielen luonne on dialoginen (ks. myds Bruner 1996, 176). Kieli on sosiaali-
sen vuorovaikutuksen, ajatusten ja tunteiden viestintiviline. Kieli on puhujasta ja hinen sosiaa-
lisesta kontekstistaan riippuvainen. Thmiset eivit puhu vain tuottaakseen puhetta vaan kom-
munikoidakseen muiden kanssa. Psykologeja kiinnostaa kielen ja ajattelun vilinen yhteys. Erityi-
sesti kehityspsykologia ja kognitiivinen psykologia etsivit vastauksia kielen luonteeseen ajatte-
lun ja kognitiivisten toimintojen yhteydesti. Toisaalta Gombert (1992, 1-5) luonnehtii psykolo-
gisen kielentutkimuksen olevan kiinnostunut kaikista kieleen liittyvistd tekijoistd. (Ks. Piaget
& Inhelder 1977, 87-88; Leiwo 1980, 61-64; Vygotski 1982, 12-15; Lyytinen 1995b, 105;
1999, 216-220; Silven et al. 1996, 89-96; Chapman 2000, 34, 44-45.)

Kielen kehittyminen

Kuten edellisisti kielen méiritelmisti saattoi ptelld, ihmiselld nihdiin olevan luontainen kyky
oppia tai omaksua kieli. Kieli mairittelee ihmisen, it is language that informs the defenition of
man (Barthes 1984, Boysson-Bardiesin 1999, 1 mukaan). Tistii kielen oppimisen kyvysti tai
lahjasta seuraa toinen kielitieteilijoiden ja psykologien vilinen nikemys- tai suuntautumisero.
Se liittyy lapsen kielen omaksumisen tai kehittymisen luonteeseen. Erityisesti lapsen kielen
kehittymisen nopeutta pidetiin ihmeeni. Lapsi oppii didinkielensi noin viiden ensimméisen
elinvuotensa aikana (Lyytinen 1995b, 105). Psykologit suuntaavat huomionsa piiosin lapsen
kielen kehittymisprosessiin. Heidin mukaansa lapsen kielen oppiminen on kirjistetysti ajatel-
len kypsymisen ja sosiaalisen jljittelyn tulosta. Kielitieteilijit taas ovat sitd mieltd, ettd thmisen
on mahdoton oppia kieltd niin nopeasti vain jiljittelemilld. Heidin kiinnostuksensa kohdistuu

itse kieleen sen omaksumisen eri vaiheissa. Seuraavat lainaukset peilaavat titi suuntautumiseroa:
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Jokaisella normaalilla lapsella on luontainen kyky omaksua luonnollinen kielijirjestelma
(Hikkinen 1998, 10).

Kielen kehitys ei ole passiivista aikuisten mallien jiljittelyd vaan toimintaa, jossa lapsi kog-
nitiivisen kehitystasonsa mahdollistamissa rajoissa valikoi kuulemaansa kielti ja pyrkii siti
aktiivisesti muokkaamaan (Lyytinen 1995b, 105).

Hikkisen méiritelmi viittaa Chomskyn generatiivisen kielentutkimuksen perusajatukseen ihmi-
sen kielellisestd kompetenssista eli kyvysti kiyttdd kieltd. Teorian mukaan lapsella on syntyes-
sddn tieto ihmiskielen luonteesta. Lapsella on synnynniinen herkkyys havaita universaalin kieli-
opin piirteet, joihin hin sovittaa oman kielensi erityispiirteet. Niin lapsi omaksuu ja tulee
tietoiseksi siitd kielestd, mitd kuulee ympiristossiin kiytettdvin. Lapsen kieli kehittyykypsymisen
my6td ja se on kielen universaalin sintojirjestelmin kehittymisti. Toisaalta Chomsky koros-
taa, ettd lapsella on kielen omaksumisessa luova rooli. Kielellisten irsykkeiden avulla lapsen
synnynniinen kyky aktivoituu. Hin havaitsee kielen yksityiskohtia ja rekistersi ne kulloisenkin
kielioppinsa mukaiseksi kokonaisuuksien osiksi. T4td synnynniistd, universaalia kielellistd kom-
petenssia Chomsky kutsuu generatiivisessa transformaatiokieliopissaan kielen abstraktiksi syvii-
rakenteeksi. Kielen pintarakenne taas kuvaa kielen konkreettisia, merkityksellisid osia. Niin
Chomsky erottaa toisistaan kielellisen kompetenssin ja puhesuorituksen eli performanssin. Teo-
riansa avulla Chomsky pyrki mallintamaan kielisysteemin, joka kuvaa kielen binaarisuutta hiu-
kan toisin kuin de Saussuren malli. Chomsky hahmottelee erddnlaisen kielen kaksoisjisennyksen
lauseen tasolla. Teoria tuottaa tietoa kielest ja sen olemuksesta, mutta se ei pysty kuvaamaan
kielen kiyttod tai sen kehittymisti. Kysymykseksi jid, millaista on ihmisen intuitiivinen tieto
kielestd sekd miten ihmisen todellisia kielen tuottamisen ja tulkitsemisen prosesseja voisi kuva-
ta. Ristiriitoja aiheuttaa myos syvi- ja pintarakenteen suhde, joka on hankala méritelli. Choms-
kyn ajatukset drimmilleen vietynd merkitsevit, ettd lapsen kielikyvyn saa selville tutkimalla
aikuisten puhetta, etsimilli eri kielien yhteisid piirteiti ja muodostamalla niistd sintdji. (Ks.
mm. Chomsky 1972, 5-18, 100-114; 1997, 311-319; Hakkinen 1998, 10, 73-75; Leiwo
1980, 45; Karlsson 1998, 3, 9.)

Toinen ylld oleva lainaus heijastaa psykologista niikemysti kielen kehittymisesti. Lyytisen
(1995, 105) kuvaus liittdd kielen kehittymisen laajasti lapsen varhaiskehityksen vaiheisiin. Varsin-
kin kognitiivis-kehityspsykologinen tutkimus korostaa, etti lapsen kielen kehittyminen edellyttii
seki normaalisti kehittynyttd keskushermostoa ettd kielellistd ympiristod (Lyytinen et al. 1995,
40-65; Lyytinen 1995b, 105-121; Chapman 2000, 43). Boysson-Bardies (1999, 8) miiritte-
lee lapsen kielen kehittymiselle kolme edellytysti. Ensiksi lapsen tulee kyetd aistimaan ympiris-
tonsd informaatiota seki erottamaan ja poimimaan puheesta kielelle ominaisia piirteitd. Toisek-

si lapsen tulee kyeti erottelemaan ja luokittelemaan puhevirran merkityksellisii d4nii. Kolmas

23



puheen kehittymisen edellytys miiriytyy puheen merkityksen suunnasta. Lapsen tulee oivaltaa
puheen viestimistarkoitus.

Psykologisessa kielentutkimuksessa lapsen kielen kehittymisti tutkitaan useimmiten
vygotskilaisesta ja piagetilaisesta nikokulmasta. Vygotskin teoriat painottavat kielenkehityksen
sosiaalisia juuria, Plagetn teoriat kielen ja kognitiivisen kehityksen yhteyttd. Vygotskin mu-
kaan lapsen sosiaalinen, vuorovaikutteinen yhteys toisiin ihmisiin on kaikkien korkeimpien
symbolisesti vilittyvien psyykkisten toimintojen edellytys. Siten lapsen ja aikuisen vuorovaiku-
tuksella nidyttdd olevan keskeinen merkitys lapsen kielenkehitykselle. (Ks. mm. Piaget 1962;
1973; Leiwo 1980; Vygotski 1982; Sutherland 1992; Lyytinen 1999; Silven et al. 1996; Ruoppila
1995.) Bruner (1996, 163-174) kuvaa lapsen ja aikuisen vuorovaikutuksen alkavan silloin,
kun lapsella on mahdollisuus tehdi sosiaalisen vuorovaikutuksen aloite. Silloin lapsi onnistuu
sdtelemdin aikuisen kiyttdytymistd, suuntaamaan huomiota yhteiseen kohteeseen. Bruner
(1996, 163) miirittelee vuorovaikutuksen jactuksi tarkkaavaisuudeksi, jossa seki aikuisen ettd
lapsen huomio on kohdistunut samaan kohteeseen. Hinen miiritelminsi korostaa myds vas-
tavuoroisuutta; seki lapsella ettd aikuisella tulee olla mahdollisuus vaikuttaa toisen kiyttiytymi-
seen. Lyytinen et al. (1995, 63-64) nostavat Brunerin tapaan lapsen kielenkehityksen tirkeiksi

tekijiksi aikuisen taidon tunnistaa ja tukea lapsen aloitteita.

Kieli ja ajattelu

Piaget’'n (1962) mukaan lapsen kognitiivinen kehitys on mahdollista ilman kieltd, mutta kielen
omaksuminen on kiinteisti yhteydessi yleiseen kognitiiviseen kehitykseen. Piaget'n (1959) kehi-
tysteorian mukaan lapsella ei ole valmista, perittyi kielellistd kykyi, vaan synnynniinen tapa
reagoida ympiristoon. Lapsi on aktiivinen oppija, jolla on halu itse rakentaa kisityksensi seki
kielestd ettd ympirdivistd maailmasta. Piaget kuvaa lapsen totaalisen kielen kehittyvin vihitel-
len kaudelta toiselle. (Sutherland 1992, 8-25; Vygotski 1982, 27-32.) Piaget’n ja Inhelderin
(1977, 34) mukaan lapselle muodostuu identiteettinsi ja ilmaisuvoimansa mukainen kiinty-
mys kieleen. Vestly (1994, 26) sanoo lapsen ottavan maailman kisiinsi kokonaisuutena.
Tomasellon (2000, 13) mukaan lapsen kielen kehittyminen perustuu jaljittelyn lisiksi analogioi-
den ja abstraktioiden kiiyttoon seki erilaisten kielellisten rakenteiden yhdistelyyn. Lisiksi Lyytinen
(1995b, 106) muistuttaa, etti kielen kehittymisen tarkastelussa tulee ottaa huomioon se, etti
kognitiivinen ja kielellinen kehitys ovat sitoutuneet vahvasti myds emootioihin. Tunteilla on
yhti tirked merkitys kielen kehittymisessd kuin motivaatiolla oppimisessa.

Seki Piaget ettd Vygotski olivat kiinnostuneita kielen ja ajattelun vilisestd suhteesta. Piaget'lle
kieli kumpuaa esikielellisisti kognitiivisista toiminnoista ja kehittyy yhtiaikaa ilyllisten
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operaatioiden kanssa. Vygotskin mukaan ajattelu ja kieli ovat geneettisesti eri alkuperi, mutta
tietyssd pisteessi kehityslinjat leikkaavat. Ajattelusta tulee kielellisti ja kielesti tulee alyllistd.
(Piaget 1973, 109-111; Piaget & Inhelder 1977, 87-88; Vygotski 1982, 92-94.) Vygotski
(emt. 19-20) miirittelee yksikon, jolla on kaikki kielelliselle ajattelulle kuuluvat ominaisuu-
det. Tillainen yksikkd on sanan metkitys. Ajattelun ja kielen kannalta on olennaista, etti kieli
heijastaa todellisuutta. Sanan merkitys on yhtiaikaa kieltd ja ajattelua. Vygotskin (1982, 16)
mielestd lapsen kielen kehittymisen yksi tirkeimmistd vaiheista on sanan muodon ja merkityk-
sen eron oivaltaminen. Niin Vygotski mairitteli kielen kaksoisjisennyksen psykologisen niko-
kulman.

Liekon (1995, 245) mielesti lapsen kielenkehityksen kannalta kielitieteilijid kiinnostaa se,
miten lapsi omaksuu kielt ja mitd hiin osaa missikin idssi. Ajatuksen juuret johtavat Chomskyn
teoriaan kielellisestd kompetenssista. Kielitieteilijit otaksuvat, ettd lapsi omaksuu didinkielensi
luontaisesti ilman muodollista opetusta, kun hin saa mahdollisuuden olla tekemisissi muiden
ihmisten kanssa. Kielikyky puhkeaa, kun lapsi piisee puheyhteison jiseneksi. Psykologinen
tutkimus asettaa kyseenalaiseksi timin kisityksen. Tomasellon (2000, 2, 13) mukaan lapsen
ilmaisut eivit vilttimited perustu kieliopilliseen sisiiseen kielioppiin ja sen erittelyyn, vaan
lapsi omaksuu kielen jaljitellen, kognitiivisiin prosesseihin liittyvien toimintojen ja ympiriston
vilisessd vuorovaikutuksessa. Tillaisia kognitiivisia toimintoja voivat Ahosen et al. (2001, 15)
mukaan olla tarkkaavaisuus, assosiaatioiden muodostaminen seki muisti. Viimeaikainen psyko-
loginen tutkimus on pyrkinyt selvittimain kielen yksilollisten kehittymiserojen merkitysti mys-
hemmiille kielitaidolle seki lukemisen ja kirjoittamisen oppimiselle. Niin ikdin on painotettu
lasten kielenkehityksen erityisvaikeuksien selvittdmisti. Kielen ongelmia ja kehitysviiveitd tut-
kimalla on I8ydetty sen kehitykseen vaikuttavia prosesseja ja mekanismeja. (Lyytinen et al.
1996, 163-165; Lyytinen 1999, 212-228; Marttinen et al. 2001, 21-32.)

Toisaalta psykologian puolella ei juurikaan ole tehty lapsen 4dnnejirjestelmin kehittymisti
kuvaavia tutkimuksia, kuten kielitieteessi. Usein logopedian alaan sijoittuvat tutkimukset kuvaa-
vat lasten fonologian omaksumista tapaustutkimuksen keinoin. Ne antavat tietoa lapsen kielen
fonologian peruspiirteisti ja kehityskuluista. Tutkimukset palvelevat kiiytinnon intressej, esimer-
kiksi puheterapeuttien tyotd poikkeavan puheenkehityksen kuntouttamisessa. (Itkonen 1977;
Vihman & Greenlee 1987; Iivonen 1991; Savinainen-Makkonen 1996.) Tosin aivan viime
vuosina psykologisen tutkimuksen alalla on tehty havaintoja, etti ensimmiiset merkit kielenkehi-
tyksen viiveistd olisi nahtivissi jo ddntelyn kehityksessi. (Ks. mm. Koopmans-van Beinum 1993;
Bates et al. 1995; Silven et al. 1996; Lyytinen et al. 1996.)
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2.2 Puhe on tie kirjoitettuun kieleen

Pube... kawavaisin teko, perunttamattomin, piirtyy ilmaan,

Johon ei jiii, josta ei lihde jilki ja aivot jirjestiviit pubeen kiihkeist,
levollisesti veren vauhdin mukaan:

sydimen rytmi, keuhkojen paine, kiitten eleet,

eliimiimme liike tuntwvat sanojen alla kuin vedet,

syoksyvit lauseissa kuin virmat ja uuriavat.

Tuomas Anhava, Yleiset opit, 1955.

Lapselle puhe on viestintid. Tirkeid on se, miti sanotaan. Puhe on yhteisen ongelman ratkai-
sua tai lapsen toiveiden ja tarpeiden ilmaisemista. Kieli itsessiin ei ole lapsen tavoite, vaan hin
kiytedd sitd johonkin tarkoitukseen (ks. mm. Halliday 1976). Lapsen puhe toimii parhaiten
tilanteissa, joissa puhujat ovat tiiviissi vuorovaikutuksessa ja aihe koskee asioita, jotka ovat
puhujien nihtivissi. Puheessa sanan voi sanoa, lausua monella tavalla riippuen siitd, missi yhtey-
dessi se on. Artikulaatio voi olla huolimatonta ja epitiydellisti. Puhevirrassa ei tarvita taukoja
sanojen vilissd, kun kommunikaatiotilanne sitoo puheen ajatuksiksi. Puhe on kuin musiikkia:
olennaisia asioita ovat ilmaisu ja intonaatio (Vygotski 1982, 177).

Vaikeudet tulevat, kun tarvitaan abstraktia kieltd, kun puhutaan yleispitevistd asioista ja
tapahtumista (ks. Piaget 1959). Silloin kieli on etidnnytetty tistd ja nyt. Hoien ja Lundberg
(1990, 16) pitavit kirjoitettua kieltd juuri tillaisena etddnnytettyni kieleni. Kirjoitetusta kielesti
puuttuvat suullisen kommunikaation variaatiot. Kirjoitetulla kielelld on kiinted muoto. Sana
nikyy tdydelliseni. Jokaisella rakennusosalla on oma graafinen merkkins. Toisaalta kirjoituksessa
tiytyy tyytyd yhteen rekisteriin, koko puheen rikkaus tulee vilittdd 28 kirjainmerkin avulla.
Toisin sanoen kirjoitetussa kielessi sanan tulee seisti omilla jaloillaan. Tutkijat ovat keksineet
vertauksia erottamaan puhetta ja kirjoitettua kieltd toisistaan. Puhe on korvaa varten, kirjoitus
silmii varten. Kirjoitettu kieli on muistiinmerkittyd puhetta; saada sana suusta tai kynisti.
Puhuttu kieli etenee ajassa, kirjoitettu kieli avaruudessa. Puhuttu kieli on aritmetiikkaa, kirjoi-
tettu kieli algebraa. (Ks. Vygotski 1982, 176-177; Hoien & Lundberg 1990, 14-17; Alahuhta
1990, 23.)

Puhuttu kieli on siis havainnollista, kirjoitettu kieli kisitteellistd ajattelua. Vygotskin (1982)
mukaan juuri tistd syysti kirjoitetun kielen oppiminen ei kily lipi samoja kehitysvaiheita kuin
puhutun kielen oppiminen (vrt. Piaget 1959). Vygotski loytid yhteyden kirjoitetun kielen ja
sisiisen puheen vilille. Lapsi oppii ensin suullisen ja sitten sisdisen puheen. Kirjoitetun kielen
vuoro tulee vasta sisdisen puheen jilkeen, mutta edellyttii sisiisen puheen olemassaoloa. Sisii-
sen puheen rakenne poikkeaa sekd puhutusta etti kirjoitetusta kielestd. Vygotski asettaa sisdisen

puheen ja kirjoitetun kielen syntaksit (sidnnét) toisilleen vastakkaisiksi. Niiden ddripaiden vi-
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liin sijoittuu puhe. Sisiinen puhe on Vygotskin teorian mukaan tiivistettyi ja lyhennettyi pu-
hetta. Jos sisiinen puhe saatettaisiin kuultavaksi, se olisi kisittimitontd, paitsi puhujalle itsel-
leen. Vygotskin mukaan sisiinen puhe muodostaa tietoisuuden taustan. Siten kirjoitetun kie-
len kehitystaso ei vastaa puhutun kielen kehitystasoa, mutta ne ovat kiintedsti yhteydessi toisiinsa.
Esimerkiksi jos lapsen puhe on episelvii ja epitarkkaa, ts. fonologinen prosessointi on hanka-
laa, hinelld on pitkd matka kirjoitettuun kieleen. (Vygotski 1982, 168-169, 176-178.)

Lukukoodin avaamisen suurimpia vaikeuksia tuottaa se, etti kirjoitettu kieli on yksinomaan
ajattelua, joka vaatii d4nnesymbolien symbolisoimista. Kirjoitettu kieli vaatii toimimaan #lylli-
semmin kuin puhuminen. Vygotskin teorioiden mukaan siirtyminen puheesta kirjoitettuun
kieleen noudattaa samoja lainalaisuuksia kuin tietoisuuden kehittymisen vaiheet. Lukiessa ja
kirjoitettaessa on tiedostettava jokaisen sanan dinteellinen rakenne. Se on luotava uudelleen
kirjainmerkkien avulla, jotka on tiytynyt opetella ja pitdd muistissa erikseen. Mattingly (1972)
tarkastelee kuuntelemisen, puhumisen ja luettavan tekstin vilisid yhteyksia Chomskyn (1972)
generatiivisen transformaatiokieliopin pohjalta (ks. myds Jakobson 1968; Gombert 1992, 1,
mukaan). Mattinglyn mukaan lukeminen liittyy liheisesti kuuntelemiseen, mutta on erilainen
"jossain” ratkaisevassa suhteessa. T4min ratkaisevan eron hin nimitti kielelliseksi tietoisuudeksi.
Se yhdistid kuuntelemisen primaarit ja lukemisen sekundaarit toiminnot. Niin Mattinglyn
ensimmiisend miirittelemi kielellisen tietoisuuden kisite pohjautuu kisitykseen puhutun ja
kirjoitetun kielen vilisestd erosta. (Mattingly 1972, 134-145.)

Niin ikdin Heien ja Lundberg (1990, 32) tarkastelevat puhutun kielen vihittiisti tarken-
tumista kirjoitetuksi kieleksi. Heiddn nikemyksensi mukaan vasta kokemukset kirjoitetusta
kielestd muuttavat lapsen kielikisityksid. Sana, jota lapsi aikaisemmin kéytti tavallisessa puhees-
saan, saa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen avulla toisenlaisen, tarkan ja tismillisen ulko-
asun. Yhteenvetona tutkijoiden ajatuksista puheen ja kirjoitetun kielen eroista piirtyy ajatus,
ettd kielenkehityksen tirked solmukohta on siirtyminen puheesta kirjoitettuun kieleen. Solmulle
on annettu nimeksi kielellinen tietoisuus. Puhe on tie kirjoitettuun kieleen. Pizosin lapset kiin-
nostuvat luonnostaan kirjoitetusta kielestd ja pysihtyvit hetkiksi leikkimain sanoilla, maistele-
maan puheen inid. Niin he osoittavat spontaanisti kehittdvinsi tietoisuuttaan kielesti. Lapset
ovat kuitenkin erilaisia. Kaikki lapset eivit jatka kielenoppimistaan yli sen, miti tarvitaan pu-
humiseen. Mattinglyn (1984, 24-25) mielestd tillaisten lasten kielenoppimiskapasiteetti on
nukahtanut. Heilld on suuri riski kohdata vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa,

jos he vasta kouluun tullessaan piisevit ensimmiisen kerran kirjoitetun kielen direen.
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2.3 Alkavan lukemisen vaiheilla

Kun Puuperin Hannu tavasi,

hiin pani“iiin yy tee” ja kun olisi pitinyt sanoa nyt,
Hannu sanoi aina “nytty onno taalvi’.

Kun tuli Miikelin Paulin vuoro, hiin tavasi niin hitaasti,
ettdi ef pédissyt kuin nelji sanaa,

Ja opettaja sanoi melkein kaikki kirjaimer paitsi aan ja iin.

Antti Hyry, Alakoulu, 1965

Antti Hyry kuvaa suomalaislasten lukemaan oppimisen ensiaskeleita ja sen yksilllistd edistymistd.
Kun novellin kertoja jo lukee sujuvasti, niin Pauli ja Hannu opettelevat nimeimin kirjaimia ja
liittiman kirjainsymboleja niitd vastaaviin puheiinteisiin. Pojilla niyttdd olevan vaikeuksia
kirjain—44nne-vastaavuuden oivaltamisessa seki dinteiden kokoamisessa merkityksellisiksi, luet-
tavaan tekstiyhteyteen liittyviksi sanoiksi. Hyryn katkelmasta vilittyy — psykologisen, kielitieteel-
lisen ja pedagogisen kirjallisuuden mukaan tulkittuna — kuva lukemisesta moniulotteisena yksi-
lollisesti kehittyvind kielellisend taitona. Niin ikdin kuvauksesta voi piitelld, ettd lukemaan
oppiminen, toisin kuin kielen oppiminen, edellyttii opettamista ja opettelua. Lukeminen on
kulttuurinen taito, jota voi tarkastella erilaisissa viitekehyksissi. Pedagogisesti painottuneessa
kirjallisuudessa lukeminen kuvataan usein koostuvan kirjoitetun kielen, lukemistilanteen seki
lukijan, lukemisprosessin ja niiti yhdistivin taitosisillon yhteisvaikutuksesta (Lehmuskallio
1983, 69; Lehtonen 1998, 9). Tarkastelukulmat vaihtelevat tutkijoiden lihtskohtien, intressien
ja taustateorioiden mukaan. Lukemisen tutkimuksen kenttii voisi hahmottaa Fawcettia ja Nicol-
sonia (1994, xvii) mukaillen mustetarhatestianalogian avulla. Se on monipolvinen kimppu piir-

teitd, joiden tulkinta kertoo enemmin tutkijan omasta suuntautumisesta kuin itse ilmigsti.

Dekoodaus ja ymmdrtaminen

Y1l oleva lainaus viittaa — timin tutkimuksen tapaan — lukemisprosessin tarkastelemiseen luke-
maan oppimisen alkutaipaleella. Silloin huomio tulee suunnata seki lukemisen oppimistapahtu-
man ettd lukemisen oppimisprosessin eri kehitysvaiheiden kuvaamiseen. Lukemistapahtuman
tarkastelussa huomio kohdistetaan sithen, miti lukemisprosessissa tapahtuu ja miti se luke-
maan oppijalta vaatii (mm. Adams 1990, 157-191; Holopainen 1993, 34-41; Hoien & Lund-
berg 1990, 32-35). Lukemisen kehitysvaiheiden tarkastelussa lukemaan oppiminen liitetiin
yhdeksi etapiksi lapsen kielellisessi ja kognitiivisessa kehityksessd. (Ingram 1976, 11; White-
head 1997, 161; Chall etal. 1990, 12-15.) Jos Hyryn lukemisprosessin kuvausta lihtisi tarkaste-

lemaan vain lukemistapahtuman nikékulmasta liittimécti sitd lapsen lukemaan oppimisprosessin
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alkuvaiheeseen, katkelman voisi tulkita kuvaukseksi lukemisen vaikeuksista, dysleksiasta. Heik-
kojen lukijoiden ja lukihiiridisten lukeminen muistuttaa aloittelevaa lukijaa. Lukemisvaikeuksien
tutkimus onkin yksi haastavimmista lukemisen tutkimuksen osa-alueista. Jos taas Hyryn kuvauk-
sen ymmirtiisi ainoastaan aloittelevan lukijan vaihekuvauksena, vilittyisi yleiskatsauksen tapaisia
viitteitd lasten lukemaan oppimistaitojen yksilollisistd eroista ja aloittelevan lukijan perustekniikan
opettelemiseen liittyvistd seikoista ja saavutetuista taidoista. Tarkastelukulmien nivominen yh-
teen luo kehykset lukemisen erilaisille méritelmille ja lukemisen tutkimuksen nikokulmille
seki ohjaa lukemisen opettamisen pedagogisia suuntaviivoja.

Lukeminen on kirjain-dnne-vastaavuuksiin perustuvaa sanan tunnistamista...kirjoitetun
kielen ymmirtimistd rakenteellisella, tulkitsevalla, kriittiselld ja luovalla tavalla (Chall et al.

1990, 11-14, 45).

Alkavan lukemisen vaiheessa lapsi oivaltaa dinteen ja kirjaimen vastaavuuden seki kykenee
muuttamaan kirjoitetun koodin puhecksi (dekoodaus) ... lapsi oppii lukemisen perustek-
niikan, lukee tuttuja sanoja ja helppoja teksteji (Chall et al. 1990, 11-12).

Edelld olevista méritelmistd ylimmiinen sisiltdd useiden tutkijoiden miiritelmien ydinajatuksen
lukemisesta. Lukemisen keskeisimmiksi elementeiksi tutkijat ovat méiritelleet dekoodauksen
ja ymmirtimisen (Mattingly 1972, 134; Lundberg 1982, 94; Hoien & Lundberg 1990, 20;
Silven 1990, 1; Torneus 1991, 21-24; Vauras et al. 1994, 23). Alimmainen miiritelmi kuvaa
tutkijoiden tapaa hahmottaa varsinainen lukemaan oppiminen alkamaan silloin, kun lapsi op-
pii tunnistamaan kirjoitutun kielen sanan ja ymmirtimain sen merkityksen (ks. mm. Chall et
al. 1990, 12-15; Hoien & Lundberg 1990, 24-34). Kun miiritelmii tarkastelee rinnakkain,
huomaamme, etti lukemaan oppimisen alkuvaiheessa lapsen tulee oivaltaa koko lukemisen
ydin. Dekoodaus on kirjoitetun koodin tulkintaa. Se on prosessi, jonka avulla lapsi muuntaa
kirjoitetun sanan puhuttuun muotoon ja tunnistaa sanan (Chall et al. 1990, 11; Silven 1990;
Torneus 1991). Sanan ymmirtiminen ja tulkitseminen edellyttivit vuorovaikutteista ajattelupro-
sessia dekoodauksen ja muistitoimintojen kanssa (Holopainen 1993, 40).

Hoien ja Lundberg (1990, 20-21) kiyttivit dekoodauksen tilalla termid avkodning. Sen
voisi suomentaa avaamiseksi tai koodin purkamiseksi. Mattingly (1972, 134) kiyttdd koodaa-
misesta kahta termid. Decoding tarkoittaa visuaalisten merkkien (kirjaimien) kintimistd audi-
tiivisiksi; encoding auditiivisten merkkien (d4nteiden) muuntamista kirjaimiksi. Lukeminen ja
kirjoittaminen ovat siten kidnteisid prosesseja. Aloittelevan ja harjaantuneen lukijan dekoo-
daustaidot eroavat toisistaan siten, ettd harjaantuneen lukijan dekoodaus on automatisoitunutta.
Kiytin tutkimuksessani termid dekoodaus, koodaus tai koodin avaaminen tarkoittamaan kir-
jain—d4nne-vastaavuuden tai #nne-kirjain-vastaavuuden oivaltamista seki lukemaan etti kirjoit-

tamaan oppimisen yhteydessi. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen luonteen ja sen ongelma-
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kohtien ymmirtimiseksi seki pedagogisen nikékulman hahmottamisen avuksi kuvaan vield
Iyhyesti dekoodausprosessin piirteiti.

Dekoodausprosesseja ohjaavat monimutkaiset neurologiset prosessit. Ne ovat niin aivotut-
kijoiden kuin neuropsykologien kiinnostuksen kohteena varsinkin lukemisvaikeuksien tutkimuk-
sessa. Dekoodausprosessin kulkua tutkijat kuvaavat erilaisten lineaaristen tapahtumaketjujen
avulla. Mallit vaihtelevat sen mukaan, miten sanan ymmirtimisprosessi liitetiin sanan tunnista-
miseen, seki sen mukaan, nihd#inks sanan tunnistaminen tapahtuvan kaksikanavaista vai vuoro-
vaikutteista viyldd pitkin. Hoienin ja Lundbergin (1990, 32) malli kuvaa dekoodausprosessin
kulkevan kahta viylii. Taitava lukija tunnistaa sanan leksikaalisesti (Stuart 1995), automaatti-
sesti kiyttimalld ortografista viyldi, jossa sana tunnistetaan kokonaisena. Jos lukija ei onnistu
tunnistamaan sanaa ortografisesti, hin kiyttii aloittelevalla lukijalle ominaista fonologista viy-
144, jossa luettava sana prosessoidaan kirjain kirjaimelta tai tavu tavulta. Stuart (1995) kutsuu
titd subleksikaaliseksi dekoodaukseksi (Lehtonen 1998, 53).

Lukemaan opetteleva lapsi prosessoi sanan fonologisesti soveltaen kirjain—44nne-vastaavuuk-
sia. Lukemisen dekoodausprosessin perustana pidetiin kielen fonologisten yksikoiden auditii-
visen yhdistelemisen ja erittelemisen kykyi. Lapsen on kyettivi muodostamaan #inteisti tavuja
ja kokoamaan ne yhteen auditiivisessa tydmuistissaan. Fonologisen synteesin tuotoksia lapsi
vertaa alemmin opittuun sanastoonsa. (Ks. Adams 1990, 104; Heien & Lundberg 1990, 32;
Holopainen 1993, 34-40; Lyytinen 1994, 41; Ahvenainen & Holopainen 1999, 49.) Adams
(1990, 158-185) korostaa dekoodausprosessin ja ymmirtimisen vuorovaikutteisuutta. Hinen
mukaansa yhti lailla aloittelevan kuin taitavankin lukijan sanan tunnistaminen on ortografisen,
fonologisen ja ymmirtimisprosessien seki sanan kontekstin kiinteitd, vuorovaikutteista yhteis-
tyotd. Niistd prosesseista Adams nostaa fonologisen prosessointikanavan ja muistin keskeisim-
miksi sanan tunnistamisen komponenteiksi. Lisiksi hin esittdd, ettd eri prosessit mahdollisesti
voivat kompensoida toistensa haavoittuneita ja heikkoja alueita.

Dekoodaus ja ymmirtiminen kulkevat kisi kidessi ja ovat keskendin monimutkaisessa
vuorovaikutussuhteessa. Niemi ja Vauras (1994, 46) kokoavat nykytutkijoiden paitelmit sano-
malla, ettd nopea ja varma sanojen tunnistaminen on hyvin lukutaidon pohja (ks. Chall et al.
1990, 45; Ahvenainen & Holopainen 1999, 55-56). Niin ikdin Torneus (1991, 24) viittaa
sanan tunnistamisen ja ymmirtimisen vuorovaikutteisuuteen sanomalla, ettd kirjain—dinne-
vastaavuuksien oivaltaminen on lukemaan oppimiselle vilttimiton, mutta ei riittdvi ehto. Toisaal-
ta dekoodauksen vaikeudet ovat usein syyni lukemisen ymmirtimisen ongelmiin. Hoienin ja
Lundbergin (1990, 20-21) mielestd lukemisen ymmirtiminen on prosessi, joka toimii yli sa-
nan tunnistamisen tason. Dekoodauksen ja ymmirtimisen vilinen suhde lukemisessa vaikut-
taa olevan samanhenkinen kuin Vygotskin (1982, 16-18) esille nostama sanan muodon ja

merkityksen vilinen suhde kielenkehityksessi. Niin lukemaan oppimisen voisi méritelld kie-
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Sanan liittaminen
asiayhteyteen

I

Sanan merkityksen
ymmartaminen

| |

Ortografinen Fonologinen sanan
sanan tunnistaminen tunnistaminen
Lukeminen Kirjoittaminen Puhuminen

Kuvio |. Lukemisen ja kirjoittamisen vuorovaikutteisen
dekoodausprosessin malli (Adams 1990, 395).

len kaksoisjisennyksen oivaltamiseksi kirjoitetun kielen tasolla. Lukeminen on kirjainsymbolien

ymmirtivid tulkitsemista.

Alkava likeminen

Palatkaamme edelli esittelemiini Challin et al. (1990, 11) alkavan lukemisen misritelmain.
Siitd vilittyy Piaget'n kognitiivisen kehittymisen vaiheajattelu sekd pedagoginen suuntautumi-
nen lukemisen oppimisprosessin kuvaukseen. Kehitysvaihemallien mukaan lukutaidon kehitty-
minen on hierarkkinen prosessi, joka etence vaihe vaiheelta lukemaan oppimisesta lukemalla
oppimiseen. Challin et al. (1990, 12-15) ja Loganin et al. (1972) mallit koostuvat kuudesta
kehityksen vaiheesta; Smithin (1975) vaihemalli sisiltdd nelji kehityksen vaihetta (Lehmuskal-
lio 1983, 72-81). Vaiheiden kuvaukset korostavat ajatusta, ettd lapsen kasvaminen lukijaksi
alkaa kauan ennen varsinaista lukutaidon oppimista ja jatkuu koko yksilén elimin pituisena
prosessina (Niemi & Vauras 1994, 45). Kielenkehityksensi eri vaiheissa lapsi saa haltuunsa ne
tiedonkisittelyn koodit, jotka muodostavat myshemmiin lukutaidon osatekijit (Gombert 1992,
27-33, 151; Lehmuskallio 1983, 94-97; 1997, 113-116). Toisaalta lukutaidon kehittyminen
vaiheesta toiseen antaa ihannemallin, jossa lapsen tulee hallita edellisen vaiheen tavoitteet en-

nen seuraavaan siirtymistd.
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Kuten Challin et al. (1990) miritelmistd ilmeni, sitd kehitysvaihetta, jossa lapsi avaa luke-
misen koodin, tutkijat kutsuvat usein alkavan lukemisen vaiheeksi (Logan, Logan & Paterson
1972; Smith 1975; Lehmuskallio 1983, 92; Chall et al. 1990, 12-15), aakkosellisen (Hoien &
Lundberg 1990, 28-32) tai sukeutuvan (emergent) lukemisen vaiheeksi (Lehmuskallio 1997,
104).Tosin sukeutuva lukeminen on miiritelty puhkeavaksi lukutaidoksi, jonka edellytykseni
on, ettd lapsi saavuttaa sen itsendisesti oivaltamalla. Rajanveto itsenisesti oivalletun ja opetetun
vililli on hankalaa, koska lapsen varhaiseen lukemaan oppimiseen vaikuttavat ratkaisevasti lap-
sen ympiriston tuottamat kielelliset ja kirjalliset virikkeet. Kiytin alkavan lukemisen vaihe
-termid kuvaamaan yleisluontoisesti sitd vaihetta, jolloin lapsi ottaa varsinaisen lukutaidon
ensiaskeleita avaamalla lukemisen koodin. Ajallisesti se sijoittuu piidsddntoisesti koulun
ensimmiiselle luokalle.

Alkavan lukemisen vaiheessa keskeisid ovat edelld kuvatut dekoodaustaidot. Kun lapsi avaa
koodin, hin oivaltaa, ettd sanan voi jakaa dinteiksi. Ne ovat kielen analyysid ja synteesid. Lapsi
oppii tunnistamaan ja nimeimiin sanan kirjaimet, dinteet ja dnneketjut seki kisittelemiin ja
yhdistimain niitd. Jotta lapsi voi dekoodata kirjoitettua kieltd, tdytyy hinen kyetd kidntimiin
huomionsa sanan muotoon ja ymmirtii, ettd puhe koostuu sanoista ja sanat voi jakaa osiksi ja
yhdistid kokonaisuuksiksi. Tédtd oivallusta Hoien ja Lundberg (1990, 28) kutsuvat lingvisti-
seksi tietoisuudeksi. Chall (1990, 12-15) puhuu alkavan lukemisen yhteydessi Mattinglyn (1972,
134) tapaan lukemisen perustekniikan hallinnasta. Lapsi oppii alkavan lukemisen vaiheen aika-
na lukemaan yksinkertaisia teksteji, usein toistuvia sanoja niin, ettd hinen ei tarvitse lausua
niitd dineen ymmirtiikseen ne (Hoien & Lundberg 1990, 28-32; Chall et al. 1990, 12-15).
Toisaalta lapsen yksilolliseen kehitysprosessiin lukemisen alkutaipaleelta kehittyneeseen luku-
taitoon liittyy kirjainten ja d4nteiden vilisten vastaavuuksien oivaltamisen lisiksi muita proses-

seja.

Lukemisvalmius

Samoin aika ennen alkavaa lukutaitoa sisiltid moni-ilmeisid kehityksen vaiheita. Lukemisen
kehitysvaihemalleissa vaihetta ennen varsinaista lukemisen koodin avaamista on kutsuttu valmius-
vaiheeksi (Logan, Logan & Paterson 1972; Smith 1975, Lehmuskallion 1983, 72-81 mukaan),
esilukemisen (Chall 1990, 12-15; Adams 1990, 55) seki pseudo- ja logografisen lukemisen
vaiheiksi (Hoien & Lungberg 1990, 24-27). Lukemisvalmiustutkimuksissa keskityttiin 1960
80-luvuilla Kisitteen mirittelyyn ja sisillon hahmottamiseen. Lukemisvalmius jaettiin osateki-
joihin, joita olivat esimerkiksi kielen, aistihavaintojen ja dlykkyyden kehittyminen, yleinen ter-
veys- ja kypsyystaso, persoonallinen kokemustausta, auditiivinen ja visuaalinen erottelukyky,
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asenteet ja motivaatio seki opetusmenetelmit. Niihin aikoihin loydettiin my6s lukutaitoa ennus-
tava tekijd. Se oli kirjainten tunnistamis- ja nimeimisnopeus koulussa. Tutkijat antoivat pedago-
gisia ohjeita kuuntelemisen ja suullisen ilmaisun harjoittamista varten seki auditiivisen, visuaali-
sen erottelukyvyn ja suuntien hahmottamisen vahvistamiseen. Lisdksi lapset tuli opettaa mahdol-
lisimman varhain tuntemaan kirjaimia. Niin ikd4n lapsen oikean asenteen luominen lukemista
kohtaan varmisti lukemisvalmiutta. (Salminen 1982, 66-68; Lehmuskallio 1983, 70-81;
Alahuhta 1976; 1990, 85, 94-107.)

Edelld kuvatuista ajoista nikskulma niin lukemaan oppimiseen kuin sen valmiuksiin ja
vaikeuksiin on osin muuttunut ja tarkentunut. Uusia nikemyksid edustavat Adamsin (1990,
60-89) ja Challin et al. (1990, 12-15) esilukemisen seki Hoienin ja Lundbergin (1990, 24—
28) logografisen lukemisen vaihekuvaukset. Lukemisen valmiusvaiheen aikana lapsi saa ensim-
miiset kokemuksensa kirjoitetusta kielestd. Hin prosessoi sanoja visuaalisina hahmoina, logoina.
Hin tunnistaa kirjoitettuja sanoja jonkin kriittisen piirteen perusteella. Esimerkiksi sanan pi-
tuus, lapsen huomion kiinnittivi kirjain tai kirjainyhdistelmi auttavat sanan tunnistamisessa.
Kirjain itsessidn on merkitykseton ja abstrakti kisite, mutta sana on mielekis ja kiinnostava.
Adamsin (1990, 55-82) mukaan esilukemisen vaiheessa on kolme keskeisti tekij, jotka helpot-
tavat lukemisen koodin avaamista. Nami tekijit ovat analyyttisen ja loogisen ajattelun taidot,
kirjainten tunteminen seki foneeminen tietoisuus. Sen sijaan visuaalisen ja auditiivisen hahmot-
tamisen taidoilla ei Adamsin (emt. 61) mukaan ole merkitysti lukemaan oppimiseen.

Kirjainten tunteminen on useiden tutkimusten nojalla edelleen paras lukutaidon ennustaja.
Adams korostaa, etti kirjainten ulkokohtainen opettelu ei ohjaa lasta kirjain—dinne-vastaavuuk-
sien oivaltamiseen (ks. Niemi & Vauras 1994, 45). Hin mainitsee kaksi perustelua siihen,
miksi kirjainten tunteminen on tirkedd lukutaidon oppimisen kannalta. Jos lapsi on oppinut
dinteiden tunnistamiseen, nimeimiseen seki sanan kokoamiseen inteistd. Toiseksi kirjain—
symboli toimii kirjaimen dinteen yhteyden vilittdjina. Se visualisoi, konkretisoi ja auttaa havait-
semaan ja muistamaan puheidnteitd. Siten kirjainten tunteminen haastaa ja ohjaa lapset luonte-
vasti liittdiméin kirjaimen sitd vastaavaan ddnteeseen. (Adams 1990, 61-62.)

Scarboroughin (1998, 83) havainnot viittaavat samaan tulokseen. Hin sanoo, ettd testaamalla
kuinka monta kirjainta lapsi onnistuu nimeimiin saadaan yhti hyvi ennuste tulevasta luku-
taidosta kuin kiyttimilli kattavaa lukemisvalmiustestistdd. Toisaalta kun riskilapset tunniste-
taan kirjainten nimeimisen avulla, lydetddn vain kolmannes heikosti lukemaan oppijoista.
Siksi tarvitaan lisitietoa lasten lukemisvalmiuksista. Uusimpien lukemistutkimusten tulokset
ovat lisinneet tietoa ja ymmirrysti lukutaidon kehittymisesti ja vaihtelusta eri yksilsilld seki
lukemisvaikeuksien syistd ja taustaongelmista. Useat lukemisen oppimista kuvaavat teoriat pitdvit

Adamsin tapaan foneemista (fonologista) tietoisuutta lukemaan oppimisen yhteni perusedelly-
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tykseni. Erityisesti tietoisuus puheen pienimmisti osista, d4nteistd, on noussut keskeiseksi tekijik-
si kirjain-ddnne-vastaavuuksien oivaltamisessa. (Adams 1990, 65-81; Hoien & Lundberg 1990,
28; Siiskonen, Aro & Holopainen 2001, 59; Niemi & Vauras 1994, 45; Gombert 1992; Poski-
parta 1995; Scarborough 1998, 83.)

Viime vuosina on toteutettu harjoitustutkimuksia, joissa on pyritty vahvistamaan lukemis-
valmiuksia. Niidenkin tutkimustulokset korostavat kielellisen tietoisuuden ja sen yhden osa-
alueen, fonologisen tietoisuuden, merkitysti lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen pohjustajana.
Joidenkin harjoitustutkimusten liitteend on ilmestynyt myds varhaiskasvatuksen ja erityisope-
tuksen kiyttoon soveltuvia kiytinnon harjoitusohjelmia, joihin on koottu harjoitteita, jotka
tahtddvit kielellisen tietoisuuden lisidmiseen. (Mm. Torneus et al. 1991; Poskiparta 1995; Pelto-
maa & Korkman 1995; Mikinen 1998; Blachman et al. 2000.) Toisaalta lukemisvaikeustutki-
muksissa on l8ytynyt viitteitd siitd, ettd fonologisen tietoisuuden heikkouden rinnalla useat
muut tekijit saattavat aiheuttaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ongelmia (Scarborough
1998, 76). Palaan niihin seikkoihin oppimisvaikeuksien yhteydessi luvussa nelja.
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3 FONOLOGINEN TIETOISUUS — SILTA
PUHEESTA KIRJOITETTUUN KIELEEN

Saippuakauppias on saippuakauppias
dssdistd dssddn.

Takaperinkin luettuna alasti tai puettuna
ei se siiti mihinkiin piise

etti saippuakauppiaaksi se jid.

Kirsi Kunnas, Tiitidisen tuluskukkaro, 2000

Luria (1946) on sanonut, ettd lapsi ei kuule kieltd, vaan sen merkityksen. Lapsi ei pohdiskele tai
tiedosta puheensa rakennetta eiki sen yksikéitd, vaan kieli antaa hinelle mahdollisuuden hahmot-
taa ja jisentdd maailmaansa seki olla vuorovaikutuksessa ympirilldén olevien ihmisten kanssa.
Nikemystiin Luria nimittii kielen lasiteoriaksi. Sen mukaan lapsi ei ymmirri kieltd systeemini,
vaan menee suoraan sithen, mitd viestilli tarkoitetaan. Hin eldd kieltd lasin ldpi. (Downing
1984, 40; Lehmuskallio 1997, 114.) Miki sitten saa lapsen kirkkain silmin, posket hehkuen
kysymiin: Miki syntyy, kun kissa ja hevonen meniviit naimisiin? (- hepokatti). Miksi me puhu-
taan didin kielti? Kysymyksilldin lapsi osoittaa oivallusta kielen kaksoisjésennyksesti. Puhe on
viestimisen ja kommunikaation viline, mutta samalla sitd voi tarkastella kuin auton moottoria
ja miettid, mistd se rakentuu. Kun lapsi alkaa tietoisesti leikkid sanoilla, hin tutkii ulkopuolise-
na puhumaansa kieltd. Hin oivaltaa, ettd puhe koostuu osista, kuten Kirsi Kunnaksen runossa

saippuakauppiaasta.
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3.1  Fonologinen tietoisuus kielellisen tietoisuuden
alueena

Useimmiten kielellisen tietoisuuden kisite liitetdn luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen. Toden-
nikoisesti Mattingly (1972, 133, 309-314) otti ensimmiiseni kiyttoon termit lingvistic awareness
ja lingvistic consciousness lukemisen tutkimukseen edelld mainitsemallani tavalla. Hin mériteeli
kielellisen tietoisuuden olevan lukemaan oppimisessa kielen perussiintsjen eli lukemisen teknisen
kielen hallintaa. Kirjallisuudessa nikee kiytettivin myds termeji metalinguistic abilities,
-awareness, -skills, -functioningja -activities. Ne korostavat lapsen kielellistd tietoisuutta kehittyvini
taitoina (ks. mm. Gombert 1992, 16-27; Torneus 1991, 13-14). Suomenkielisii termeji ovat
edelld mainitun kielellisen tietoisuuden lisiksi lingvistinen ja metalingvistinen tietoisuus seki
kielen tiedostuminen (Lehmuskallio 1983, 90-91; 1997, 115; Torneus 1991, 5).

Kielitieteessi metalingvistiikka-kisite on Gombertin (1992, 1) mukaan ollut kiytdssi jo
1950-60-luvuilla. Kisitteen voisi yleisesti hahmottaa Jakobsonin (1963) mallin avulla. Hin
jakaa kielen primaariin ja sekundaariin funktioon. Primaariin kuuluvat ne kielen tehtivit, jot-
ka koskettavat suoraan kommunikoinnin osallistujia, puhujaa ja kuuntelijaa seki itse viestii.
Kielen toissijainen tehtivi irtautuu viestimisesti. Se sisiltdd seki vuorovaikutteisen yhteyden
osapuolten vililli ettd kielelld leikkimisen, vitsailun tai runoilun sekd metalingvistisen funktion.
Kielen metalingvistinen funktio tarkoittaa toimintoja, jotka liittyvit metakieleen. Metakieli on
puhetta kielesti. (Gombert 1992, 1-2.) Meta-alkuliite viittaa kielen ja kielenkiyton kerroksel-
lisuuteen. Kielitieteilijit puhuvat metalingvistisista ilmauksista. He etsivit kielellisid ilmauksia,
jotka osoittavat kieleen itseensi viittaavia prosesseja. Psykolingvistit puolestaan analysoivat henki-
loiden kiyttiytymistd loytiikseen elementteji, jotka osoittavat tietoisia kognitiivisia prosesseja.
He puhuvat metalingyvistisesta tietoisuudesta, kyvystd, kiyttiytymisestd ja asenteesta. (Gombert
1992, 1-5; Torneus 1991, 9.)

Gombertin (1992, 4-5) mukaan psykologisessa kielentutkimuksessa metalingvistinen viit-
taa kielen tietoiseen kontrolliin, jossa korostuu toiminnallisuus ja vuorovaikutus (ks. myos
Vygotski 1982, 18). Silloin metalingvistinen koskee toimintaa, jossa puhutaan sanoista. Se on
kielellisti vuorovaikutusta, joka ottaa kielen itsessidn puhumisen kohteeksi. Se nihdiin jatkuvasti
kehittyvini taitona ja osana laajempaa kognitiivista kehitystd (metalinguistic abilities, -awareness,
~skills, -functioning, -activities). Metalingvistinen kyky on mahdollisuutta nousta kielen ylipuolel-
le, abstrahoida, erottaa itsemme siitd ja tarkastella sitd. Siten metalingvistinen toiminta riippuu
kyvysti viitata kielelld kieleen. Koska kyky on metalingvistisen toiminnan perusta, se edellyttid
kognitiivista ponnistusta. Torneus (1991, 9) puhuu kielellisen tietoisuuden herddmisestd, missi
on kyse kyvysti vaihtaa nikkulmaa ja ohjata ajattelua. Meta-alkuliitteen kiyttd vaihtelee puhut-

taessa kielellisesti tietoisuudesta tai sen osa-alueista. Tutkijat eivit yleensi perustele, miksi kiytti-
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vit tai ovat kiyttimittd meta-alkuisia termeji (vrt. Mattingly 1972, 309; Tunmer, Herriman &
Nesdale 1988, 134; Torneus 1991, 5; Gombert 1992, 13). Suomenkieliseen termiin kielellinen
tietoisuus on vaikea liittdd meta-alkuliite. Jos tutkija haluaa korostaa kerroksellisuutta, hin ottaa
apuun englanninkielisen termin. Toisaalta ndyttd siltd, ettd meta-alkuliitteen kiyttd kielellisen
tietoisuuden yhteydessi, varsinkin lukemisen tutkimuksessa, on viistymissi. Se tuo eteen kriteeri-
ongelman: kuinka tietoista tietoisuus on? Mattingly (1972, 1) ratkaisi ongelman méirittelemall

kielellisen tietoisuuden erdinlaiseksi tiedostamattomaksi tieksi kieleen.

3.2  Fonologinen tietoisuus ja kielen kaksoisjasennys

Kielellinen tietoisuus on huomion kiinnittimisti kielen muotoon, sen rakenteeseen. Torneus
(1991,12) vertaa kielti timanttiin. Kielessi on useita ulottuvuuksia, joihin huomion voi koh-
distaa. Kun kielitimanttia kidntelee, kielen rakenne niyttiytyy eri suunnista. Tutkijat jakavat
kielellisen tietoisuuden osa-alueisiin, joiden avulla kielitimanttia voi kiinnelld ja siten nihdi
kielen rakenteen eri nikokulmista. Kielellisen tietoisuuden alueita tarkasteltaessa on otettava
apuun kielen rakenteita tutkiva kielitiede. Kielen rakennetta tutkittaessa voidaan kiinnostus
kohdistaa joko merkitykseen (semantiikka) tai ddnnerakenteeseen (fonologia). Lisiksi kielen
rakenteen tutkimuskohteina voivat olla morfologia eli muoto-oppi tai lauserakenteen ja siin-
tdjen eli syntaksin tutkiminen. Kielen rakenne voidaan jakaa siis neljiksi osajirjestelmaksi:
fonologinen, morfologinen, syntaktinen ja semanttinen. Osajirjestelmit eivit ole riippumatto-
mia vaan ne muodostavat hierarkian, jossa ylimpini oleva semantiikka rakentuu vaiheittain
syntaksin, morfologian ja fonologian varaan. Mikiin tasoista ei toimi irrallisena muista. (Karls-
son 1998, 15; Leino 1990, 27.) Torneus (1991) ja Gombert (1992) jakavat kielellisen tietoisuuden

neljiin osa-alueeseen seuraavasti:

¢ kielellisen dinnerakenteen oivaltaminen (fonologinen tietoisuus),
* tietoisuus sanoista (morfologinen tietoisuus),

* tietoisuus kielen sddnnoisti (syntaktinen tietoisuus) ja

¢ tietoisuus kielen kiytdsti (pragmaattinen tietoisuus)

Hoienin ja Lundbergin (1990, 28-30) mukaan kielellinen tietoisuus muodostuu kahdesta osasta.

¢ Tietoisuus kirjoitetusta kielestd. Se kehittyy luonnostaan, kun lapselle luetaan tai hin saa seura-
ta muiden luku- ja kirjoitusharjoituksia. Lapsen kyky tunnistaa ja nimeti kirjaimia on tyypilli-
nen osoitus siitd, ettd hinen tietoisuutensa kirjoitutusta kielestd on kehittynyt.
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¢ Adnnetietoisuus. Se tarkoittaa lapsen kykyi jakaa kuulemaansa puhetta osiin, tavuiksi ja dnteiksi
seki kykyi rakentaa kokonaisuuksia sanan osista. Kun lapsi suoriutuu kaikista niistd, hin on
valmis lukemaan ja kirjoittamaan. Useat lapset sanovatkin kuuntelevansa kirjaimia, jotka nike-
vit kirjoitettuna.

Fonologisen tietoisuuden kdsite

Psykologisessa kirjallisuudessa fonologinen tietoisuus Kisitteend on saanut niin vankan jalansi-
jan, ettd sen mérittelyn perusteita tai sisiltod ei tarkasti ruodita. Siitd kiytetdin myds nimityk-
sid phonological awareness, phonemic awareness, metaphonological skills ja phonemic analysis (ks.
Lewkowicz 1980; Ball & Blachman 1991; Lundberg et al. 1988; Cunningham 1990; Wagner
etal. 1997; Salonen et al. 1998; Poskiparta et al. 1999). Viimeaikaiset fonologisen tietoisuuden
midritelmit ovat toisaalta hyvin yksinkertaisia ja operationaalisia, toisaalta ne heijastavat tutki-
jan nikokulmaa ja tutkimuskohdetta. Pidosin fonologisen tietoisuuden méiritelmic kumpua-
vat neljistd suunnasta. Tiivistelméin 1 olen koonnut 1990-luvun tutkijoiden joitakin méritel-
mii kuvaamaan niiti erilaisia fonologisen tietoisuuden nikokulmia. Ne heijastavat vaikeutta
midritelld kisitertd yksiselitteisesti.

Ensimmiinen miiritelmd kuvaa useimpia fonologisen tietoisuuden méiritelmid. Ne viit-
taavat kielen ddnnerakenteen yksikdiden tunnistamiseen, erittelemiseen ja tietoiseen Kisittele-
miseen (mm. Ball & Blachman 1991; Stahl & Murray 1994). Fonologinen tietoisuus nihdiin

kehittyvini taitona, jossa toiminnallisuus on tirkedd. Témin suuntauksen méritelmit eroavat

Tiivistelma 1. Fonologisen tietoisuuden viimeaikaisia maaritelmia neljasta
niakokulmasta.

Fonologinen tietoisuus on

|. tietoisuutta puheen ddnteistd, joka tulee ilmi kyvyssd riimitelld, tunnistaa sanan alkukonsonantteja
ja laskea sanan ddnteitd puheesta (Stahl & Murray 1994, 221).

2. tietoisuutta puheen fonologisista osista, joita kirjoitetussa kielessd vastaavat kirjaimet (Blachman
et al. 2000, xiii).

3. tietoisuutta ja kykyd kdsitelld puheen ddnnerakennetta (Wagner et al. 1997, 469).

4. lapsen herkkyyttd didinkielensd sanojen fonologiselle rakenteelle (Schneider et al. 1999,
429).
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toisistaan siind, mitd pidetddn tietoisena toimintana. Kyky laskea puheen #inteitd viittaa
eksplisiittiseen ja kyky riimitelld intuitiiviseen tietoisuuteen kielen dnnerakenteesta. Méiritel-
mit viittaavat niin pitkdin kehittymisprosessiin intuitiivisesta tietoisuudesta kohti varsinaista
fonologista tietoisuutta.

Toisen suuntauksen miiritelmid kiytetdin useimmiten lukemisen harjoitustutkimuksissa.
Niissi fonologisen tietoisuuden miirittely liitetdn suoraviivaisesti tutkimustuloksiin, joissa on
todistettu fonologisen tietoisuuden ja lukemisen vilinen yhteys. Fonologinen tietoisuus nih-
ddin siltana puheen ja kirjoitetun kielen vililli (mm. Snider 1995; Poskiparta et al. 1994;
Blachman etal. 1999). Siten fonologisella tietoisuudella on viliton yhteys alkavaan lukutaitoon,
lukukoodin ratkaisemiseen. Fonologinen tietoisuus on kirjain—dénne-vastaavuuden oivaltamis-
ta. Se nihdiin edellisen suuntauksen tapaan kehittyvini taitona, jolla on vahva yhteys kognitii-
visten taitojen kehittymisen kanssa (Gombert 1992, 5-14, Poskiparta et al. 1999).

Kolmas tapa miiritelli fonologinen tietoisuus on liittdd se lukemisen vaikeuksien tutkimuk-
seen. Vaikka lukemisen ja fonologisen tietoisuuden vilinen yhteys on voitu todistaa, lukemis-
vaikeustutkijat esittdvit, ettd fonologisella tietoisuudella on vain lukemaan oppimista ennustava
rooli. Lukemisvaikeustutkimuksissa onkin tarkastelukulmaa laajennettu siten, etti fonologinen
tietoisuus liitetdin yhdeksi fonologisen prosessoinnin osaksi fonologisen muistin ja nimedmisen
taitojen rinnalle (mm. Wagner et al. 1997; Frith 1997; Winfuhr 1998; Wimmer et al. 2000).
Sen myéti tarkasteluun nousevat seki fonologisen ettd kognitiivisen prosessoinnin mekanis-
mit. Neljinnen nikékulman mukaan fonologista tietoisuutta tatkastellaan puheterapeuttisesta
suunnasta. Fonologista tietoisuutta ja sen kehittymisti tutkitaan lasten kielen normaalien kehitys-
linjojen ymmiirtimiseksi seki poikkeavan kielenkehityksen kuntoutusmenetelmien kehittimisek-
si (mm. Howell & Dean 1994; Dean 1995; Schneider et al. 1999). Lapsen fonologisen tietoi-
suuden kehittyminen liitetddn lapsen fonologian kehityskausiin seki fonologisten ja kognitii-
visten prosessointitaitojen kehittymiseen.

Useimmat miiritelmit viittaavat fonologisen tietoisuuden psykologisen tutkimusperinteen
mukaisesti puheen ja kognitiivisen prosessoinnin mekanismeihin. Muistiimme ovat varastoitu-
neet sanojen semanttiset ja fonologiset edustukset. Semanttisessa edustuksessa on varastoituna
sanojen merkitykset viittaussuhteineen. Fonologinen edustus sisilti kielen dnnejirjestelmin
ja kielen sanojen dnnerakenteet. (Tuovinen & Leppisaari 1999, 254-255.) Fonologinen tietoi-
suus koostuu siten kognitiivisista kyvyistd, kielellisestd tyomuistista ja puheen havaitsemisesta
(McBride-Chang 1995, 180). Vygotski (1982, 16) sanookin, etti sana on #inteen ja merkityk-
sen elivi ykseys, joka sisiltid kaikki kielellisen ajattelun perusominaisuudet. Ajatuksestaan irti-
repdisty d4nne menettdd kaikki ne ominaisuudet, jotka tekevit siitd inhimillisen puheen dénteen.
Vastaavasti sanan dinneasusta irtirepdistysti merkityksestd tulee pelkki kisitys. Toisaalta sanan

merkitystason yksikét tulevat nikyviin vain kielen rakenteellisten yksikoiden kautta. de Saussuren
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(1972) metaforaa kiiyttien kielen merkitys ja muoto liittyvit toisiinsa kuin paperin kaksi puol-
ta: kumpaakin on mahdollista tarkastella erikseen, mutta niitd on mahdoton irrottaa toisistaan
(Hakkinen 1998, 186). Fonologisen tietoisuuden miiritelmien neljin nikokulman seki de
Saussuren ja Vygotskin ajatusten johdattamana tutkimuksen fonologisen tietoisuuden miri-

telmid muotoutuu seuraavanlaiseksi:

Fonologinen tietoisuus on kielen kaksoisjisennyksen oivaltamista, joka on puheen osien ja
ajattelun prosessointia.

Esioppilaiden fonologisen tietoisuuden tarkastelussa tulee ottaa huomioon kaikki edelld maini-
tut médritelmit. Esiopetusikdinen on virallisen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kynnyk-
selld. Jotkut lapset ovat jo ratkaisseet lukemisen koodin, joillekin puhe ja kieli ovat vield vahvas-
ti viestimistd varten. Lisiksi joukossa on lapsia, joiden puheen ja kielen kehitys ei ole edennyt
normaalilla tavalla. Kaikki esioppilaat siirtyvit yhti aikaa koulun lukemisen ja kirjoittamisen
opetuksen piiriin. Siksi pedagogisessa fonologisen tietoisuuden miirittelyssi tulee nihdi kaik-
kien edelld esiin nousseiden fonologisen tietoisuuden Kisitteeseen liittyvien elementtien merki-
tys. Ennen kaikkea fonologinen tietoisuus tulee hahmottaa kehittyvien kielellisten ja kognitiivis-

ten taitojen kokonaisuutena.

3.3  Fonologisen tietoisuuden kehittyminen

Myés fonologisen tietoisuuden kehittymistd on lihestytty eri suunnilta. Perinteisin tapa on
tarkastella sit lapsen ikiin sidottuna (esim. Tunmer et al. 1988; Torneus 1991; Gombert 1992).
Silloin fonologisen tietoisuuden kehittyminen liitetidn piagetilaiseen ajatteluun lapsen kognitii-
visen kehittymisen muutoksista lapsen saavuttaessa konkreettisten operaatioiden kauden. Mal-
lia on vaikea soveltaa tuloksiin, joissa tutkijat ovat loytineet fonologisen tietoisuuden osoituk-
sia paljon nuoremmilta lapsilta. Tutkijat ovat voineet todistaa, ettd jopa alle kolmivuotias lapsi
kykenee joihinkin metafonologisiin toimintoihin (esim. Slobin 1978). Toisaalta tutkijat, jotka
osoittavat varhaisia fonologisen tietoisuuden kehittymisen merkkeji, ovat havainnoineet yksittii-
sid lapsia, jotka ovat osoittaneet erityisti edistymistd jossakin tietyssd taidossa. Tutkijat ovat
myds etsineet ikikausia, jolloin suurin osa lapsista on saavuttanut méiritellyn kriteerin (esim.
Bradley & Bryant 1983). Silloin tulokset ovat keskiarvoja.

Toiseksi on tarkasteltu sitd, mitd pidetddn fonologisen tietoisuuden osoituksena. Tutkijoita
kiinnostaa se, onko tietoisuus implisiictistd vai eksplisiittisti (Karmiloff-Smith 1986; Wagner et
al. 1994, 74; Poskiparta et al. 1999, 2), tiedostamatonta vai tietoista (Tunmer & Nesdale 1985,
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418), epifonologista vai metafonologista (Gombert 1992, 8-11). Gombertin mielesti fonologisen
tietoisuuden kehittymisen yhteydessi tulee pohtia sitd, pidetiinks fonologisena tietoisuutena
lapsen spontaania, tiedostamatonta puheen korjaamista vai ainoastaan tietoista d4nteiden mani-
pulointitaitoa. Kolmannen lihestymistavan tutkijat ovat kiinnostuneita fonologisen tietoisuu-
den kehittymisen taustalla olevista fonologisista ja kognitiivisista prosesseista. (Dean 1995, 72,
230; Wagner et al. 1997, 468). He liittivit fonologisen tietoisuuden kehittymisen informaation
prosessointiteorioihin. Neljis tapa lihestyd kysymystd on tarkastella sellaisia tehtivid tai har-
joitteita, joilla on mitattu fonologista tietoisuutta (mm. Lewcowize 1980; Yopp 1988). Tutkijat
ovat kartoittaneet sitd, minkilaisista fonologista tietoisuutta mittaavista tehtivistd eri ikiiset
lapset suoriutuvat. Samalla on tutkittu sitd, miti muita kykyji tehtivien suorittaminen lapsilta
vaatii. Nikokulma viittaa myds kysymykseen siitd, voiko fonologisen tietoisuuden kehittymisti
ylipditiin ohjata, voiko sitd harjoituttaa.

Luku- ja kirjoitustaidon oppimisen kannalta on tirkedi tarkastella fonologisen tietoisuu-
den kehittymisti kaikista neljisti nikskulmasta. Fonologisen tietoisuuden kehittymisen tausta
hahmottuu, kun tarkastellaan sitd, millaisia varhaisia viitteiti tai tunnusmerkkeji tutkijat ovat
loytineet siitd. Niin ikdin kysymykset siitd, milli tavoin fonologisen tietoisuuden kehittymi-
nen liittyy lapsen kognitiivisen kehittymisen vaiheisiin, ja minkélaista fonologista tietoisuutta
lapsi tarvitsee oppiakseen lukemaan ja kirjoittamaan, tulee nostaa pedagogisen tarkasteluun.
Lisiksi fonologisen tietoisuuden mittarien erittely ohjaa suuntaamaan katseet fonologisen tietoi-
suuden harjoittamiseen seki siihen, miten mittarit vaikuttavat fonologisen tietoisuuden kehitty-

misestd saamaamme kuvaan.

3.3.1  Fonologisen tietoisuuden varhaisia tuntomerkkeja

Fonologisen tietoisuuden kehittymisestd kiytetdin yleisesti kisitteiti fonologisen tietoisuuden
herdiminen, kehittyminen, huomion kiinnittiminen, asenteen tai nikokulman vaihtaminen
tarkoittamaan huomion siirtimistd kielen muotoon, sen rakenteeseen. Erimielisyytti tutkijoi-
den piirissi on kuitenkin herittinyt ajatus isti, jolloin lapsi voi saavuttaa erilaisia metafonologisia
taitoja. (Vrt. Torneus 1991; Gombert 1992; Dean 1995.) Tutkijat, jotka sitovat fonologisen
tietoisuuden kehittymisen ikdin, ovat esittineet piagetilaisittain, etti se on yhteydessi kognition
muutoksiin lapsen viiden ja seitsemin ikdvuoden vililld. Siten fonologinen tietoisuus niyttii
saavan alkunsa kognitiivisen kehityksen esioperationaalisessa vaiheessa. Tirked murroskohta
on lapsen siirtyessi konkreettisten operaatioiden kaudelle. Esioperationaalisen vaiheen ajatte-
lun hallitsevana piirteeni on egosentrisyys. Silld Piaget tarkoittaa lapsen kyvyttdmyytti erottaa
subjektiivinen ja objektiivinen nikékulma toisistaan. Lapsi ei pysty tatkastelemaan asioita toi-
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sen henkilon nikokulmasta. Esioperationaalisessa vaiheessa oleva lapsi kiinnittdd huomionsa
kohteen havaittaviin puoliin muiden ominaisuuksien kustannuksella. Lapsen ajattelulla on pyrki-
mys sentraatioon. (Piaget 1959; 1962; Sutherland 1992, 15.) Silloin hin ei esimerkiksi kykene
analysoimaan puhekielen ilmaisuja pienempiin yksikoihin. Kieltd tarkastellessaan lapsi havainnoi
vain joko merkitysti tai muotoa, mutta ei molempia samanaikaisesti. Egosentrismin vihetessi
lapsen ajattelu muuttuu joustavammaksi.

Lapsen siirtyessi konkreettisten operaatioiden vaiheeseen fonologisen tietoisuuden kannal-
ta tirkeitd ovat kehityksen piirteet, joita Piaget kutsuu ajattelun siilyvyydeksi, muuttuvuudeksi
seki palautettavuudeksi. Siilyvyys on ymmirrysti siitd, miki jii muuttumattomaksi muutokses-
sa. Muutoksen avulla lapsi oppii, etti kaikki todellinen ei ole aistein havaittavissa (Jauhiainen
1993, 78). Hallitessaan ajattelun palautettavuuden lapsi tietdd kuinka tilanteesta a on piisty
tilanteeseen b. Hin osaa palauttaa tilanteen lihtskohtaansa. Fonologisen tietoisuuden kehittymi-
sen kannalta, sanan tavujen tai d4nteiden nimeiminen, poistaminen ja vaihtaminen vaatii lap-
sen ajattelulta siilyvyyttd, muuttuvuutta ja palautettavuutta, kun hiin ymmirtii ja pystyy selictd-
miin, ettd kun sanasta porkkana poistetaan pork-, jiljelle jad kana. Piagetilaisittain ajattelun
muuttuminen mahdollistaa kielellisen tietoisuuden kehittymisen. Se antaa tilaisuuden tarkas-
tella kieltd uusista nikskulmista, liittdd yksittdiset ilmidt laajempiin yhteyksiin ja tehdi johtopdi-
toksid ilmididen vilisistd suhteista. Kehitys tapahtuu lapsen toimiessa aktiivisessa vuorovaikutuk-
sessa ympiriston kanssa. Lapsi kysyy, ihmettelee, etsii ja kokeilee. Ajattelun muuttuminen ja
omien toimintojen kontrollin kasvu ovat kuitenkin liian yleisii ja toisaalta liian kapeita selityk-
sid metalingvistisen tietoisuuden kehittymiselle. Vaikka Piaget'n teorian mukaan lapsi omak-
suu ja kehittyy toimiessaan aktiivisesti suhteessa ympiristéon, lapsi nihdéin silti yksindisend
ongelmanratkaisijana, egosentrisyytensd vankina. Lapsen ongelmanratkaisukyvyt eivit tule niky-

viin.

Virhe-oivallus

Useat tutkijat (esim. Slobin 1978; Tunmer et al. 1988) ovat esittineet huomioita lapsen fono-
logisen tietoisuuden kyvyistd jo huomattavasti varhemmin kuin Piaget'n teorian mukaan olisi
mahdollista. Slobin (1978) raportoi tyttirensi fonologisen tietoisuuden kehittymisti kolmen
jakuuden vuoden vililld. Slobin esittdd kronologisen jirjestyksen fonologisen tietoisuuden kehit-

tymisestd, joita ovat
¢ korjaukset omasta puheesta,

¢ huomautukset muiden puheesta,
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o cksplisiittiset kysymykset puheesta ja kielest,
¢ huomautukset omasta puheesta ja kielesti ja

¢ suorat vastaukset kysymyksiin kielestd ja puheesta

Slobin (1978, 49) esitti, ettd lapsen huomio dinteisiin ilmaantuu aiemmin kuin huomio sanojen
merkityksiin. Hin osoitti, etti lasten fonologinen tietoisuus kehittyy spontaanisti puhedinteilld
leikkimilld. Kun se tapahtuu luonnollisesti, se tuo lapselle iloa.

Eggs are beggs. Enough-duff. More-bore (Slobin 1978, 49).

Tunmer et al. (1988, 136-137) ovat samaan tapaan asettaneet intuitiivisen kielellisen tietoisuu-
den lihtopisteen nousemaan virhe—oivallus-mekanismista, jonka avulla lapsi kontrolloi puhet-
taan. He tulkitsevat lapsen kielenkiyton korjaukset alkaviksi metakognitiivisiksi taidoiksi, kos-
ka lapsella on selvi pyrkimys ymmiirtid toisen thmisen nikékulmasta seki tulla itse ymmirretyksi.
Samansuuntaisia ajatuksia ovat niin ikiin esittineet Vygotski (1982) ja Bruner (1987, 91-92).
Bruner viittaa tutkimuksiin, joissa on havaittu jopa 1,5-vuotiailla lapsilla omien ilmausten korjaa-
mista ja puheen sopeuttamista kuulijan mukaan. Hin pitii niitd osoituksena alkavasta kielellisesti
tietoisuudesta. Niyttdd, ettd lapsen intuitiiviset kieltd koskevat huomiot muuttuvat vihitellen
kehityksen myoti kontrolloiduiksi, eksplisiittisiksi kysymyksiksi ja vastauksiksi kielestd.
Miten fonologinen tietoisuus kehittyy? Piagetn teoria antoi mallin lapsen kognitiivisten
toimintojen organisoitumisesta. Slobinin (1978) ja Tunmerin et al. (1988) tuloksista on helppo
paitelld, ettd lasten fonologisen tietoisuuden kehittyminen jakautuu ainakin kahteen pavai-
heeseen: intuitiivisiin kieltd koskeviin huomioihin seki varsinaiseen kielelliseen tietoisuuteen.
Varsinkin Tunmer et al. ajatusten mukaan huomioiden kielesti tulee olla selkeiisti metakogni-
titvisia ollakseen eksplisiittisen tietoista, metafonologista tietoisuutta. He liittivit niin kielelli-

sen tietoisuuden osaksi metakognitiivista kehittymisti.

3.3.2  Fonologinen tietoisuus ja metakognitiivinen kehittyminen

Metakognition kisitettd kiytetddn mitd moninaisimmissa yhteyksissi niin psykologiassa, psy-
kolingvistiikassa kuin kasvatustieteessikin. Se juontaa juurensa piagetilaisesta kehitysteoriasta
tai oikeastaan sen kritiikistd (Vygotski 1982, 28-29). Sekd Piaget'a (Gombert 1992, 6) ettd
Vygotskia (Sutherland 1992, 46) pidetdin metakognitiivisen teorian isind. He oivalsivat kielen
ja ajattelun yhteytt ja kehittymistd tutkiessaan myds tietoisuuden kehittymisen olennaiset piir-
teet. Vaikka kumpikaan ei ole tuotannossaan kiyttinyt kisitteitd metakognitio tai kielellinen

tietoisuus, he sivuavat niitd useasti. Metakognitio-Kisitteen isind pidetdin Flavellia, joka on
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kiinnostunut harkitsevasti toimivasta tietoisesta ajattelijasta (Silven 1990, 4). Vaikeuksia ja erimie-
lisyyksid on ollut kysymyksess siitd, miten kognitio ja metakognitio eroavat toisistaan ja miten
ymmirtii metakognitiivisten ja metalingvististen kykyjen yhteys. Flavell keskittyy tutkimuksis-
saan pidosin ensimmiiseen kysymykseen, Gombert ottaa kantaa toiseen ongelmaan.

Flavell (1987, 21) mirittelee metakognition olevan kognitiota kognitiosta. Hin tarkoittaa
silld sellaisia ilyllisid toimintoja, jotka analysoivat ja kontrolloivat muuta kognitiivista toimin-
taa. Siis jos lukeminen, ymmirtiminen ja oppiminen miiritelldin kognitiiviseksi toiminnaksi,
niin niiden tarkkaileminen, ajatteleminen tai muisteleminen ovat metakognitiivisia toimintoja.
Metakognitio viittaa yksilon tietoon omista kognitiivisista prosesseistaan. Teoriaa soveltaen voim-
me pohtia sitd, miten on mahdollista, ettd lukeminen on kognitiivista toimintaa, kun taas luke-
maan oppiminen on metakognitiivista. Jos lukiessamme eteemme tulee vieras sana, jota emme
tunnista ensisilméaykselli, lukeminen hidastuu ja tarkentuu. Paloittelemme sanan tavuiksi ja
adnteiksi, etsimme siitd tuttuja aineksia, kunnes saamme sanasta selvin. Automaattisesti ja suju-
vasti lukeva voi koska tahansa palata tarkastelemaan kielen rakennetta ja jirjestelmii tai sen
kielioppia tietoisesti. Lukeminen muuttuu metafonologiseksi ja -kognitiiviseksi toiminnaksi.
Lukemaan opettelevan lapsen tulee samalla tavoin oppia kisittelemiin puhetta metakognitiivi-
sena toimintana. Hinen tulee tietoisesti kohdistaa tarkkaavaisuutensa kielen rakenteeseen ja
sen toimintaan sekd tunnistaa, muistaa ja liittid puhekielen 4inteiti kirjoitetun kielen symbolijar-
jestelméin. Metakognitio viittaa siis aktiiviseen tiedon prosessoinnin tarkkailemiseen ja ohjaami-
seen.

Gombert (1992, 7-8) liittii metakognitioon myds metatarkkaavaisuuden, -muistin, -oppimi-
sen ja -kielen. Samalla hin pohtii niiden alataitojen luonnetta. Onko metaoppiminen oppi-
maan oppimista, lmrning about lmming, metatarkkaavaisuus tarkkaavaisuutta tarkkaavaisuu-
teen, attention to attention ja metamuisti muistia muistista, memory of memory? Hin ehdottaa
kiytettiviksi kisitteiti tietoinen oppiminen, congition about learning, miki viittaa tietoon ja
kontrolliin oppimisprosessista; tietoinen tarkkaavaisuus, cognition about attention, miki viittaa
kykyyn suunnata tarkkaavaisuutta tahdonalaisesti ja tietoinen muisti, cognition about memory,
joka viittaa oman muistin kontrolloimiseen. Ne ovat tavoitteellisen toiminnanohjauksen taito-
ja. Tissi Gombert nikee eron kielitieteellisen ja psykologisen nikemyksen vililli. Kun puhu-
taan metalingvistisesti toiminnasta ei viitata kielitieteilijoiden tapaan kielelld kieleen vaan tietoi-
suuteen kielest. Siten se on osa metakognitiivisia toimintoja. Yleinen kisitys fonologisen tietoi-
suuden ja lukemisen tutkijoiden (mm. Torneus 1983, 22-23; 1991, 5-6; Cunningham 1990,
429; Ball & Blachman 1991, 64) piirissi on ollut pitdd metakognitioita edelld kuvaamallani
tavalla ylikisitteend, johon metalingvistiset kyvyt liittyvit olennaisena osana. Gombert (1992,
7) esittdd yleisen kisityksen vastapainoksi kolme tapaa lihestyd metakognitiivisten ja metaling-

vististen kykyjen yhteytti.
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*  Metalingvistiset ja metakognitiiviset kyvyt ovat riippuvaisia kognitiivisesta kehittymisestd, mutta
ne pitdd erottaa spesifeind, toisiinsa limittyvind kykyini. Kyvyt ovat havaittavissa, kun yksilo
siirtyy uudelle kognitiivisten kykyjen tasolle. Lihestymistapa mukailee Piaget'n kognitiivisen
tietoisuuden kehittymisen teoriaa.

*  Metakognitio ja metalingvistiset kyvyt ovat erotettavissa toisistaan. Ne ovat yhteydessi toisiinsa
useiden alataitojen kautta, mitki ovat riippuvaisia yleisesté tietoisuuden kehittymisesti. Nikokul-
ma on lihelld Vygotskin ajatuksia tietoisuuden kehittymisesti.

*  Metakognitiivisten ja metalingvististen kykyjen vililld on seki eroja etti leikkauspisteiti.

Tarkastelen ensimmiisti ja toista lihestymistapaa Piaget'n ja Vygotskin tietoisuuden teorioiden
metakognitiivisten ja metalingvististen kykyjen eroja ja yhtildisyyksid. Tulkitsen sen nykytutki-
joiden tapaan metakognitiokisitteen ja kognitiivisen prosessointiteorian pohjalta (mm. Dean
1995, 42). Siini fonologinen tietoisuus nihdiin osana fonologisia prosessointitaitoja, joiden

kehittymisen taustavaikuttajina ovat kognitiiviset prosessointitaidot.

Plaget'n siirtamisen laki

Varhaisin ja yksinkertaisin tapa yhdistid fonologinen tietoisuus ja metakognitiivinen kehittymi-
nen on liittd se Piaget'n ajatteluun tietoisuuden kehittymisesti konkreettisten operaatioiden
tasolla. Piagetilainen koulukunta nikee yleisen kognitiivisen kehityksen mairdivin metaling-
vistisen tietoisuuden kehitysti. Piaget' n mukaan ajattelun muuttuminen mahdollistaa tietoisuu-
den kehittymisen. Piaget'n siirtimisen laki (decalage) esittdd, ettd jonkin operaation tiedosta-
minen merkitsee sen siirtimisti toiminnan tasolta kielen tasolle (ks. Sutherland 1992, 18).
Toiminta luodaan siten uudelleen mielikuvituksessa ja ilmaistaan sanallisesti. Teorian mukaan
operaation siirtimisessi toiminnan tasolta sanalliselle tasolle esiintyvit samat hankaluudet ja
mutkat, jotka liittyvit operaation omaksumiseen toiminnan tasolla. Piagetlle tietoisuuden kehit-
tyminen liittyy lapsen ikdidn. Tasojen vilinen aikaero selittdd muutosta, joka on hidasta kummal-
lakin tasolla. (Vygotski 1982, 162.) Gombert (1992, 6) pyrkii tulkitsemaan metakognition
kisitettd Piaget'n teorian valossa. Gombertin mielesti metakognitio tulee nihdi luonteeltaan
introspektiivisend. Se on itsedén havainnoivaa tietoisuutta seki kykyi kontrolloida ja suunni-
tella omia ajatusprosesseja ja tuotoksia. Metakognitio voidaan luonnehtia yksilon kykyni muun-

taa omaa tietoa tehtivin asettamien vaatimusten mukaiseksi.
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Vygotskin lahikehityksen vyohykkeen laki

Vygotski (1982, 163-167) jakaa tietoisuuden kahteen tasoon. Hinen mielestiin mychempi
kehitys tapahtuu korkeammalla tasolla ja on psykologisesti luonteeltaan erilaista kuin varhai-
nen kehitys. Hin kertoo esimerkin solmunteosta. Vaikka tekisi solmun tietoisesti, tekiji ei pys-
ty kertomaan, miten hin tarkkaan ottaen sen tekee. Silloin tietoinen toiminta on tiedostamatonta,
koska tarkkaavaisuus kohdistuu solmun tekemiseen. Jos tietoisuuden kohteena onkin solmun
tekeminen, tilanne muuttuu. Kun tarkkaavaisuus kohdistuu solmun tekemistapaan, tietoisuus
kohdistuu tietoiseen toimintaan. Tétd korkeampaa tietoisuuden tasoa voi nykytutkijoiden ta-
paan nimittdd metakognitiiviseksi. (Flavell 1987, 21-25; Vauras et al. 1994b, 38-41; Silven
1990, 3-4.) Vygotskin (1982, 195, 214-218) teoriaa kutsutaan lihikehityksen vyohykkeen
laiksi. Sen mukaan analogiset jirjestelmit, kuten kielen dinnerakenne ja merkitys, kehittyvit
vastakkaisiin suuntiin ylemmilli ja alemmalla tietoisuuden tasolla. Niiden jirjestelmien vlilld
on riippuvuussuhde. Vygotski (1982, 168-169, 181) luottaa vahvasti opetuksen voimaan. Hinen
mukaansa tiedostaminen merkitsee kisitteen yleistimistd, mikd on mahdollista vain kun se
liitetddn johonkin kisitejirjestelméin. Oppiminen on Vygotskin mielestd siirtymisti tiedostami-

sen ja kontrollin vililla.

Metakognitiivinen tieto ja taito

Metakognitio-kisitteelld on niin viesti myds opetukselle. Lapset tulee saada tietoiseksi oppimises-
ta. Se edellyttid, ettd he tulevat tietoisiksi omista (ja myds muiden) kisityksistddn, kognitiivisis-
ta toiminnoistaan, ajattelustaan ja tietimisestddn (ks. Vauras et al. 1994b, 38). Flavell (1987)
jakaa metakognition tieto- ja taitokomponenteiksi. Lapsen kisitykset itsestdin (olen taitava...),
suoritettavasta tehtivistd (tehtivi on helpompi kuin ...) ja suunnitelma, miten hin tehtivin
ratkaisee (tehtivin suorituksen kannalta on parempi, etti...) ovat metakognitiivista tietoa. Meta-
kognitiiviset taidot taas ovat kykyi kiyttii titi tietoa oman oppimisen sddtelyssi. Lapsen itsed,
tehtivii ja strategioita koskeva tieto aktivoituu toiminnassa metakognitiiviseksi taidoksi. (Flavell
1987, 25-28; Silven 1990, 4-5; Vauras et al. 1994b, 39—-42.) Paris et al. (1983, 302-304)
luokittelevat metakognitiivisen tiedon hiukan toisin. He kiyttivit nimityksid

¢ deklaratiiviset tiedot, jotka vastaavat Flavellin metakognitiivisia tietoja. Ne tarkoittavat henki-
lon kisityksid itsestddn oppijana ja tehtivisti (sediin, ettii olen... tiediin, etti tehtivi on...),

¢ proseduraaliset tiedot, jotka ovat henkilon kisityksid siitd, miten erilaiset taidot pannaan toi-
meen (sanasta erotetaan tavu siten, etti...) ja
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* konditionaaliset tiedot, jotka puuttuvat Flavellin luokittelusta kokonaan. Ne ovat henkilén
kisityksid siitd, milloin ja miksi taitoja pannaan toimeen (sana kannattaa tavuttaa, kun. .. koska...).

Fonologisen tietoisuuden kehittyminen on jatkuva prosessi, jossa lapselta vaaditaan omien toimin-
tojen kontrollia, loogisuuden lisiintymisti ja toimintojen suunnittelua kielen avulla. Niin ikiin
pedagogisesti suuntautuneen tutkijan ja opettajan pitdi tiedostaa omat fonologisen tietoisuu-
den kiisityksensi. Kun tarkastellaan fonologisen tietoisuuden kehittymisti prosessina, tulisi dekla-
ratiiviset tietomme, tiediin, miti on lapsen fonologinen tietoisuus. .. tiedin, ettii lapsi on oivaltanut
sanan kaksoisjisennyksen kiinti proseduraaliksi kysymyksiksi, miten lapsen fonologinen tietoi-
suus kehittyy?...miten lapsi prosessoi fonologista informaatiota? tai konditionaaliksi pohdinnoiksi,
fonologisen tietoisuuden harjoittamisessa kannattaa ottaa huomioon. .. Silloin olemme kiinnostunei-
ta erityisesti siitd, mitd fonologisen tietoisuuden kehittymisen aikana tapahtuu ja miten lasten
metakognitiivisia ja -fonologisia taitoja voi harjoituttaa.

Kielellisen informaation prosessointi

Kuten edelld tuli ilmi fonologisen tietoisuuden kehittyminen vaatii lapselta kognitiivista kontrol-
lia. Edelli esittelemini metakognition méritelmit ja teoriat eivit vield anna pedagogille valmiuk-
sia tehdd edelld esittimiini proseduraalisia ja konditionaalisia kysymyksii ja pohtia sitd, miti
metakognitiivisen ja -fonologisen toiminnan aikana lapsen mielessi tapahtuu. Vasta perehtyminen
kognitiivisen prosessoinnin teorioihin luo kuvan lapsen kognitiivisesta ja fonologisesta kehittymi-
sestd tiedon prosessoinnin nikokulmasta. Informaation prosessointiteoria antaa mallin aivojen
toiminnasta tiedon kisittelyn aikana. Sen avulla voidaan tarkastella my®s lasten yksilollisid ero-
ja. Tdmi uuspiagetilaistenkin hyviksymi lihestymistapa ottaa huomioon sen, ettd lapsen fono-
loginen kehittyminen liittyy hinen kognitiivisten ja fonologisten prosessointitaitojensa kehit-
tymiseen. Informaation prosessointimalleissa kuvataan prosessin luonnetta Kisitteilld koodaa-
minen, mieleen palauttaminen, muistissa silyttiminen, analysoiminen ja sisiiset ajatteluprosessit.
(Sutherland 1992, 86-88; Dean 1995, 42; Kuusinen & Korkiakangas 1999, 47.)

Dean (1995, 256, 262) lysi ratkaisevan kiinteen lasten fonologisen tietoisuuden kehittymi-
sessd neljin ja viiden vuoden vililli. Nelivuotiaat suoriutuvat parhaiten tehtivistd, jotka kisitti-
viit havaitsemista ja fonologisen rakenteen tunnistamista valitsemalla sanajoukosta rakenteelli-
sesti yhteenkuuluvia tai toisistaan eroavia yksikoiti. Viisivuotiaat kykenivit fonologisiin tehti-
viin, jotka vaativat kisittelemiin ja pitimdin mielessd fonologisia yksikoitd. Dean piitteli, ettd
metafonologisten taitojen taustavaikuttajina ovat seki fonologisen ettd kognitiivisen proses-

soinnin taidot. Fonologisen tietoisuuden kehittyminen vaatii kognitiivisia taitoja, jotka sallivat
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havaitun irsykkeen analysoimisen ja sisdisten representaatioiden muistissa pitimisen ja mieleen
palauttamisen. Laheyn ja Bloomin (1994, Deanin 1995, 42 mukaan) havaintojen mukaan muis-
tissa siilyttdmisen ja sisdisten ajatteluprosessien kehittyminen voivat kulkea kahta rataa. Ensiksi
fyysinen kypsyminen lisi ja nopeuttaa prosessointikyky. Toiseksi tehostunut prosessointitaito
vapauttaa voimavaroja ja siten johtaa prosessoinnin muuttumiseen. Ajatteluprosesseissa tapah-
tuvat laadulliset muutokset ilmenevit lapsen kieltd ja puhetta koskevissa mielikuvissa, repre-
sentaatioissa. Juuri esikouluidssi kieli tulee mukaan lapsen mielikuviin ja niiden kisittelyyn.
Vihitellen lapsen ajattelu etddntyy havainnollisuudesta ja perustuu symbolisiin representaa-
tiothin (Kuusinen & Korkiakangas 1999, 105-1006).

3.3.3  Gombertin malli fonologisen tietoisuuden kehittymisesta

Karmiloff-Smith (1986, 102-113) on laatinut neljin toimintatason mallin fonologisen tietoisuu-
den kehittymisestd. Malli pohjautuu kognitiivisen prosessoinnin teorian periaatteisiin ja ymmir-
tdd myds metalingvistisen tietoisuuden kehittymisen prosessina. Malli on kiinnostava siksi, koska

se korostaa eroa implisiittisen ja eksplisiittisen tietoisuuden vlilli.

¢ Implisiittinen tieto on lapsen ensimmiinen kielellinen kyky. Silloin hin ei kykene kisittele-
miin kielen osia erillisind, vaan havainnoi siti kokonaisuutena.

¢ Eksplisiittinen tieto on lapsen tietoista symbolisiin representaatioihin rakentuvaa tietoa, joka
kehittyy vihitellen tasolta toiselle:

1. taso: Lapsen implisiittinen tieto organisoituu uudelleen muotoon, joka on rakentunut
entisiin representaatioihin. Tieto ei ole vield tietoisesti kisiteltdvissi.
2. taso: Tieto perustuu edelleen samoihin representaatioihin, mutta on valmis tietoiseen
kisiteelyyn.
3. taso: Tieto organisoituu uudelleen perustuen symbolisiin representaatioihin. Lapsi pys-
tyy koodaamaan ja verbalisoimaan kielellisti tietoa.

Implisiittisen tiedon varassa lapsi pystyy kielelliseen toimintaan, kuten puheen korjaamiseen,
mutta silli ei ole mitiin tekemistd vield varsinaisen tietoisuuden kanssa. Malli luo yhteyden
kognitiivisen ja fonologisen tietoisuuden kehittymisen vilille. Karmiloff-Smithin ja Gombertin
ajatukset eroavat siini, ettd miten lapsi etenee tasolta toiselle. Karmiloff-Smith (1986, 104)
ajattelee, etti lapsi kehittyy toistuvien onnistumisen ja erehdyksen -askelien avulla, jossa tieto
onnistumisen my6td vihitellen rakentuu symbolisiin representaatioihin. Gombert korostaa seki
mydnteisen ettd kielteisen palautteen merkitysti siirryttiessi tasolta toiselle. Gombert (1992,
182-192) on kehittinyt Karmiloff-Smithin pohjalta mallin, jossa hin jakaa fonologisen tietoisuu-

den kehityksen neljdin tasoon, jotka ovat
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* ensimmiisten kielellisten taitojen hankkiminen,
¢ epifonologinen kontrolli,
* metafonologinen tietoisuus ja

* metafonologisten taitojen automatisoituminen

Tutkimukseni kannalta kiinnostavia vaiheita ovat Gombertin mallin mukaisesti epifonologisen
kontrollin ja metafonologisen tietoisuuden tasot. Ensimmiisten kielellisten taitojen hankkimi-
nen luo pohjan kaikelle muulle kielelliselle kehittymiselle. Ensimmiisen tason aikana aikuisen
ja lapsen vuorovaikutuksessa lapsi saavuttaa kielenkiyton mallin. T4mi johtaa lapsen vihitellen
kognitiivisen kehittymisen myti toiminnalliseen tietoisuuteen kielisysteemist, joka on tiedos-
tamatonta, intuitiivista tietoisuutta kielestd. Samaan viittaavat Slobinin (1978) ja Tunmerin et
al. (1988) havainnot, etti kielellisen tietoisuuden alkuna on tiedostamaton kontrolli, kielenkiytén
korjaaminen. Kolmannelle tasolle lapsi paisee ainoastaan kiinnittimlli tietoisesti huomionsa
kieleen. Till4 tasolla keskeistd on fonologisen tietoisuuden sekd lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
misen yhteys.

Gombertin malli esittelee ne tekijit, joista fonologinen tietoisuus rakentuu: vuorovaikutus
lapsen kielen varhaisoppimisessa, kognitiivisen ja metakognitiivisen kehityksen yhteys kielelli-
seen tietoisuuteen, metakognitiivisen kielellisen tietoisuuden ja kognitiivisen kehittymisen liitty-
minen ikdin seki kielellisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen yhteys. Gombert'n mallin
erityisend ansiona on sen pyrkimys nihdi fonologisen tietoisuuden kehittyminen prosessina
seki liittdd metakognitiivinen tieto tihin prosessiin Parisin et al. (1983, 302-304) luokittelun
mukaisesti. Mallin heikkoudeksi taas voi laskea sen Piaget'n mallia mukailevat ikdin sidotut
kisitykset lapsen kognitiivisten operaatioiden kehittymisestd. Toisaalta ne antavat yleiskuvan
lapsen fonologisen tietoisuuden kehittymislinjoista, mutta samalla ne kaventavat mahdollisuutta
liitedd fonologisen tietoisuuden kehittyminen informaation prosessointiteorioihin. Tarkastelen
vieli tutkimustehtdvini suuntaisesti Gombertin (1992, 9-10) neljin kehitystason mallista epi-

fonologisen kontrollin ja metafonologisen tietoisuuden kehittymisen tasoja.

Epifonologinen tietoisuus

Gombert (1992, 35) puhuu epifonologisesta tietoisuudesta ennen varsinaista fonologista tietoi-
suutta. Epifonologinen tietoisuus on intuitiivista huomiota kieleen ja kielenkiyttoon. Epifono-
logisia taitoja voidaan havaita jo alle kolmivuotiailla lapsilla. Lapsi pystyy aktiivisesti ja spontaa-
nisti leikkiméin kielelld, muodostamaan rytmisii loruja. Nimi taidot eivit edellyti eksplisiittisti

asennetta tai tietoisuutta kisitelld puhetta. Lapsen huomiot ja kielen korjaukset perustuvat puheen
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riitasointujen havaitsemiseen tai sithen, ettd hin ei ymmirri ilmausta (emt. 198). Gombert on
havainnut jo alle 5-vuotiailla lapsilla segmentointiprosesseja, jotka tulkitaan helposti eksplisiit-
tiseksi tietoisuudeksi. Gombertin mielestd ne ovat enimmikseen spontaania dénteilld leikittelys,
eivit symbolisten osien paloittelemista ja uudelleen rakentamista. Tllaisia leikkej ovat esimerkik-
si lorut, joihin lapsi keksii rytmin ja riimiin sopivan lopun. Lapsi saattaa harrastaa myds riimin
tuottamista, jossa hin vaihtaa sanan alkuiinnettd. Tillaiset tehtivit vaativat intuitiivista kyky4
paloitella puhevirtaa. Lasta ympirdivd maailma antaa hinelle tiedostamattoman tietoisuuden
kielen d4nnerakenteesta. Gombert (1992, 191) kuvaa metafonologisen tietoisuuden kehittymistd
Parisin et al. (1983, 302-304) kisittein. Se etenee deklaratiivisesta proseduraaliseen tiedonkisit-
telyyn. Gombert arvelee, ettd deklaratiivinen tieto edeltid metalingvististd kontrollia ja sen sovel-
tamista. Epifonologisella tasolla lapsen metakognitiiviset tiedonkisitykset ovat luonteeltaan tie-
dostamattoman deklaratiivisia. Epifonologiset prosessit ovat todennikéisesti vilttimittomid
mydhemmille metafonologiselle taidolle ja myds johdonmukainen alku tietoiseen tietoisuu-
teen. (Gombert 1992, 18-23, 36-37, 188-189.)

Metafonologinen tietoisuus

Siirtyminen metafonologisen tietoisuuden tasolle vaatii kielen monitahoista ja intentionaalista
kontrollia. Gombert (1992, 36-37) esittdd huomion, ettd ensimmiisten epifonologisten ilmaus-
ten ja metafonologisten taitojen viliin ja4 runsaasti aikaa. Ensimmiiset metatason toiminnot
ovat mahdollisia kognitiivisen kehittymisen my6ti noin 6-7 vuoden iissi, aikaisintaan noin
viiden vuoden idssd (Gombert 1992, 191). Hin on my®ds havainnut, etti metafonologinen
tietoisuus kehittyy pikkuhiljaa, yksilollisesti (Gombert 1992, 36-37). Metafonologista tietoisuut-
ta ei voi midritelld dikotomisesti taitona, joka lapsella on tai ei ole. Koska metafonologinen
tietoisuus on luonteeltaan tahdonalaista, sen kehittyminen liittyy liheisesti lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimiseen tai harjaannuttamisohjelmien aktivoivaan vaikutukseen. Toisaalta lapset, jot-
ka kykenevit analysoimaan kielt tietoisesti, kiinnostuvat omachtoisesti myss kirjoitetusta kieles-
td. Miten sitten on mahdollista, ettd lapset voivat oppia lukemaan jo 4-vuotiaina esimerkiksi
Domanin menetelmin avulla (Doman 1991; Sarmavuori 1998)? Vai onko lukemaan oppimi-

sessa jotakin, mitd ei voi selittdd fonologisella tietoisuudella?
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3.4  Fonologisen tietoisuuden ja lukemisen yhteydesta

Kiinnostus fonologiseen tietoisuuden tutkimiseen kumpuaa halusta ymmirtdd yheeyttd, joka
on loydetty lukemisen vaikeuksien ja fonologisen tietoisuuden vilille. Tutkimukset voi jakaa
kahteen ryhmiin. Osa tutkijoista nikee fonologisen tietoisuuden siltana puhutun ja kirjoite-
tun kielen vililli. He etsivit fonologisen tietoisuuden luonnetta ja piirteiti seki korostavat
fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vilisti kausaalista yhteyttd. Tutkitaan lukutaidottomien
lasten tai koulussa huonosti lukevien metafonologisia taitoja tai fonologisen tietoisuuden ja
lukutaidon kehittymisen yhteytti piivikodista kouluun tai koulun alkutaipaleelta myshempiin
vuosiin. Ehki kaikkein kiinnostavin kysymys on ollut se, miten fonologinen tietoisuus ennus-
taa lukutaitoa.

Toinen lihestymistapa perustuu ajatukseen, etti fonologisella tietoisuudella ei voida selittid
koko lukemisen ja kirjoittamisen oppimisprosessin ilmiotd. Siten ei ole tarpeenkaan loytid kau-
saalista suhdetta fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vilille, vaan kiinnostus kohdistuu suo-
raan fonologisten ja kognitiivisten toimintojen seki lukutaidon vilisiin prosesseihin. Yhteyksid
tutkitaan lihinnd lukemisen vaikeuksien nikékulmasta monimutkaisina ja vuorovaikutteisina
malleina. Kiinnostava kysymys on ollut se, miten eri taustavaikuttajat edistivit tai jarruttavat
lukemaan oppimista. Téssi yhteydessi paneudun tarkastelemaan fonologista tietoisuutta pu-
hutun ja kirjoitetun kielen nikékulmasta. Seuraavassa luvussa kohdistan katseen fonologisen

tietoisuuden ja lukemisen vaikeuksien problematiikkaan.

Kausaalisuuden luonne

Veniliinen Elkonin (1963, 165-178) oli ensimmiisid tutkijoita, joka raportoi fonologisen tietoi-
suuden ja lukutaidon vilisestd yhteydestd. Hinen tutkimuksensa osoittivat, ettd foneemien seg-
mentointitaitojen ja varhaisen lukutaidon vililld on yhteys. Siitd lihtien tutkimukset ovat pyrki-
neet empliirisesti osoittamaan, ettd sellaiset tehtivit, jotka mittaavat fonologista tietoisuutta
ovat yhteydessi luku- ja kirjoitustaitoon (Bradley & Bryant 1983). Yhteys on varsin selkei ja
kiistaton, jos sitd tarkastellaan kirjoitun kielen nikékulmasta. Oppiakseen lukemaan lapsen on
opittava kiyttimain aakkosellista koodia. Siksi lapsen on oivallettava, ettd sanat voidaan paloitella
tavuiksi ja foneemeiksi (ddnteiksi), ja ettd foneemi on puhevirran yksikks, jota kirjoituksessa
merkitdin symboleilla, kirjaimilla. Varhaiset tutkimukset kuvaavat fonologisen tietoisuuden ja
kirjain—dinne-tuntemuksen yhteytti.

Tutkijoiden nikemykset kausaalisuuden luonteesta ovat myds nousseet esiin. Ne voi jakaa

kolmeen suuntaukseen. Ensimmiisen nikemyksen mukaan fonologisen tietoisuuden kehittymi-
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nen mahdollistaa tai ainakin helpottaa alkavaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Siten fono-
logisen tietoisuuden tulee olla tarpeeksi kehittynyt, ennen kuin lapsi voi oppia lukemaan ja
kirjoittamaan. Esimerkiksi jos lapsi erottaa, ettd sizli ja #ili alkavat eri dinteill ja sanojen keski-
ja loppuiinteet ovat samat, voidaan ajatella, ettd hinen dinteiden erottelukykynsi on riittivin
herkistynyt lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle. Tutkijat painottavat, etti fonologisen tietoi-
suuden saavuttanutta lasta ei endi voi estdd oppimasta lukemaan. Tukea tillaiselle yhteydelle on
voitu saada monista pitkittdistutkimuksista, joissa lapset osallistuvat fonologisen tietoisuuden
testiin ennen lukemaan opettamisen alkua piivikodissa ja lukemisen dekoodaustaidon testiin
mydhemmin koulussa. (Mm. Bradley & Bryant 1983, 419-421; Stanovich et al. 1984, 178
189; Torneus 1983, 33, 55; Tunmer & Nesdale 1985, 417; Cunningham 1990, 440; Ball &
Blachman 1991, 64; Lehto & Helander 1996, 330.)

Jospa lapsi vasta oppiessaan lukemaan ja kirjoittamaan sanat s7ili ja #ili tulee tietoiseksi
siitd, ettd sanoissa on yhteisid dinteitd? Ehki lapsi saavuttaakin eksplisiittisen tietoisuuden puhut-
tujen sanojen dinnerakenteesta ikdin kuin lukemaan oppimisen kaupanpiilliseni. Siten vaihto-
chtoinen nikemys pyrkii todistamaan, ettd vasta lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen mahdol-
listaa tai ainakin helpottaa fonologisen tietoisuuden kehittymisti. Nikemysti vahvistaa havain-
to, ettd lukutaitoisten aikuisten on todettu selvidvin fonologisen tietoisuuden tehtivisti parem-
min kuin lukutaidottomien (Morais 1991, Deanin 1995, 70 mukaan). Kolmas mahdollisuus
lihestyi lukutaidon ja fonologisen tietoisuuden vilisti kausaalista yhteyttd on ajatella, ettd molem-
mat edelli kuvatut nikemykset ovat osaltaan oikeassa. Lapsen alustava tietoisuus puhutun kie-
len dinnerakenteesta helpottaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimista ja lukemaan oppiminen
vahvistaa myohempii fonologista tietoisuutta. Tdmin nikokulman mukaan fonologisen tietoi-
suuden ja lukutaidon vilinen yhteys on kaksisuuntainen tai vastavuoroinen (Goswami 1990;
Lundberg et al. 1988; Wagner et al. 1994; Poskiparta et al. 1999; Scarborough 1998).

Gombert (1992, 30-31) pohtii laajasti lukemaan oppimisen ja fonologisen tietoisuuden
yhteyttd. Hin rakentaa ajatusmallinsa lukutaidosta kohti fonologista tietoisuutta seuraavasti:
Jos metafonologinen kyky olisi seurausta lukemaan oppimisesta, lukemaan oppiminen olisi
edellytys kielelliselle tietoisuudelle. Kuitenkaan yleisesti tietoisuus kielen osista ei kehity ennen
viiden tai kuuden vuoden ikdd. Gombert ehdottaa timin johtuvan siitd, ettd varhaislapsuudes-
sa ei ole tarkoitusta timin kaltaiselle tietoisuudelle. Toisaalta fonologinen kehittyminen ja luke-
misen ensiaskeleet ilmaantuvat ajallisesti samoihin aikoihin. Gombert ehdottaa, etti taidot poh-
jaavat samaan kykyyn. Kehitys yhdelli osa-alueella sysii kehitysti eteenpiin myds toisella. Toi-
saalta fonologisen tietoisuuden puute johtaa vaikeuksiin oppia lukemaan. Kutsun Gombertin
mallia lukemisen ja fonologisen tietoisuuden rinnakkaismalliksi. Ymmirrin rinnakkaismallin
siten, ettd fonologinen tietoisuus auttaa lukemaan oppijaa oivaltamaan puheen dinnejirjestelmin;

jakamaan puhevirtaa osiin sanoiksi, tavuiksi ja #nteiksi. Siten lapset, joiden fonologinen tietoi-
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suus on hyvin kehittynyt, ymmirtivit nopeasti, kuinka foneemit ja grafeemit liityvit kirjoitusjir-
jestelméin ja oppivat kiyttimiin taitoa ikdin kuin itseniisesti opittuna keinona (Snowling &
Nation 1997, 153). Lisiksi alkava lukemaan oppiminen on kirjain-44nne-vastaavuuden oivalta-
mista. Ehki lapsen on helpompi ymmirtii sana kirjoitetun kielen kuin puheen yksikoksi. Luke-
maan ja kirjoittamaan opetus tekee puheen visuaaliseksi, miki helpottaa sanan jakamista osiksi.
Puhevirta on niin vuolasta, ettd sen yksikot ovat vaikeasti erotettavissa. Lapselle ei ole itsestiin

selviid, ettd sana on seki puhutun ettd kirjoitetun kielen yksikko.

Metodologisia lahestymisid fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon
Yhteyteen

Fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon yhteyttd on tutkittu kolmella erilaisella metodologisella
otteella: korrelaatio-, pitkittiis- ja harjoitustutkimuksilla tai niiden yhdistelmilld. Tarkastelen
vain viitteellisesti kahden ensimmiisen otteen antia fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon yhtey-
den tutkimukseen. Korrelaatiotutkimukset ottavat kantaa kysymykseen onko fonologinen tie-
toisuus tulevan lukutaidon ennustaja (esim. Stanovich et al. 1984; Tunmer & Nesdale 1985;
McBride-Chang 1995; Stahl & Murray 1994; Hoien et al. 1995; Poskiparta & Niemi 1994;
Scarborough 1998). Ne paneutuvat myds pohtimaan siti, minkilaiset tehtévit parhaiten korreloi-
vat lukutaidon kanssa. Lisiksi tulokset antavat vihjeitd fonologisen tietoisuuden rakenteesta ja
luonteesta. Pitkittdistutkimukset (esim. Bradley & Bryant 1983; Olofsson & Niedersoe 1999)
pyrkivit saamaan otetta pitkin ajan vaikutuksiin fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vilille.
Samalla voidaan selvittdd fonologisen tietoisuuden kehittymisti ja sen luonnetta lapsen kypsyessi.
Pitkittdistutkimukset voivat ottaa kantaa sithen, onko fonologinen tietoisuus lukutaidon
ennustaja vai seuraus, onko yhteys yhdensuuntainen vai vastavuoroinen.

Seki pitkittiis- ettd korrelaatiotutkimusten avulla on l6ydetty erilaisia nikokulmia fonolo-
gisen tietoisuuden ja lukutaidon tarkasteluun. Niyttdd siltd, ettd 1980-luvun tutkimuksissa
kausaalisuuden osoittajaksi riitti fonologisen tietoisuuden tehtivien yhteys seki toisiinsa ettd
lukutaitoon. Testattavia lapsia oli useimmiten verrattain suuri joukko (N = 58-403) ja heidit
oli valittu keski- tai ylemmin sosiaaliluokan kouluista (esim. Bradley & Bryant 1983; Stanovich
et al. 1984; Tunmer & Nesdale 1985). Siten muutamat heikot suoritukset, jotka olisivat olleet
lukemisen tutkimuksen kannalta merkittivid, jiivit vihille huomiolle.

Viime vuosikymmenen tutkimuksia sivyttii pitiytyminen fonologisen tietoisuuden opera-
tionaalisessa, tehtividpainotteisessa miirittelyssi. Edelleen tutkimukset keskittyvit vakuutta-
maan fonologisen tietoisuuden vaikutusta lukutaidon oppimiseen ja kehittymiseen. Viimeaikais-

ten tutkimuksen kohteeksi on noussut fonologisen tietoisuuden luonne ja rakenne. Tutkijat
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ovat asettaneet fonologisen tietoisuuden tehtivid vaikeusjirjestykseen lapsen seki kielellisen
ettd kognitiivisen kehittymisen nikokulmasta. Tutkimukset ovat osoittaneet foneemitasoisten
tehtivien; foneemin tunnistamisen, nimeéimisen, poistamisen tai vaihtamisen (Stahl & Murray
1994; Hoien et al. 1995; Poskiparta et al. 1999) korreloivan lukutaitoon. Uusina kiinnostuk-
sen kohteena on ollut hakea yhteytti kielen rakenteen (Stahl & Murray 1994; McBride-Chang
1995) tai puheen kehittymisen (Stackhouse & Wells 1997; Olofsson & Niedersoe 1999) nikokul-

mista.

3.5  Fonologisen tietoisuuden harjoittamisesta

Kiytinnéllisin lihestymistapa fonologisen tietoisuuden kausaalisten yhteyksien lsytimiseen on
harjoitustutkimus. Suoraviivaisesti ajatellen: jos erityisesti harjoitettu taito johtaa lukemaan
oppimiseen, todiste kausaalisesta yhteydestd on vakuuttava. Useat harjoitustutkimukset jakavat
osallistujat kahteen tai useampaan ryhmin, joista kukin saa erilaista, systemaattista harjoitus-
ta. Tuloksina vertaillaan ohjelmien vaikutusta lukutaitoon. Harjoittaminen on joko yhden tai
useamman fonologisen tehtivityypin harjoittamista. Raporteissa kuvataan ryhmien ohjelman
piirteitd ja vaikutusta lukemaan oppimiseen. Harjoitustutkimukset eroavat toisistaan sen mu-
kaan, kuinka picki ajanjakso harjoittamiseen kiytetdin. Airipiini voisi mainita, ettd Cunning-
ham (1990) ohjasi pienid lapsiryhmii kahdesti viikossa 10 viikon ajan, Lundberg et al. (1988)
pdivittdin saman kokoista ryhmii (3-5 lasta) 8 kuukauden ajan, kun taas Wagner et al. (1997)
ohjasivat lapsia yksilollisesti 2,5 vuoden ajan. Harjoitustutkimusten tehokkuutta ja vaikutusta
lukemaan oppimiseen on niin ollen mahdotonta ja hyddytonti vertailla keskeniin.
Harjoitustutkimuksia on paras tarkastella sen mukaan, minkilaisen nikékulman ne tuovat
fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen yhteyteen. Jaottelen tutkimukset tissd ohjel-
man ajoittumisen mukaan; tiydentiiks ohjelma virallista lukemaan opettamista vai harjoite-
taanko lapsia ennen lukemaan opettamisen aloittamista. Tutkimustehtivini kannalta kiinnos-
tava, mutta vihin kiytetty ohjelman ajoitus on harjoituttaa lapsia ennen varsinaisen lukemaan
opettamisen alkua. Toinen kiinnostava jaotteluperuste on se, harjoitetaanko satunnaisesti valit-
tua lapsijoukkoa vai ns. riskilapsia, joille on ennustettu mahdollisia lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisen vaikeuksia. Lopuksi tarkastelen harjoitustutkimusta vield harvoin huomioidusta syste-

maattisen ohjauksen nikokulmasta.
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3.5.1  Harjoittaminen lukemaan oppimisen rinnalla

Suurin osa varsinkin englantilaisella kielialueella tehdyistd fonologisen tietoisuuden harjoitustut-
kimuksista on ajoitettu virallisen lukemaan opettamisen rinnalle. Useat ohjelmat keskittyvit
harjoittamaan kirjain—4énne-vastaavuuden oivaltamista seki suuntaamaan lasten huomion sa-
nan #innerakenteeseen (esim. Bradley & Bryant 1983; Byrne & Fielding-Barnsley 1995; Ball
& Blachman 1991; Blachman et al. 1999). Bradleyn ja Bryantin (1983) harjoitusohjelmassa
kirjain-ddnne-vastaavuuden harjoitteisiin yhdistettiin riimittelyyn perustuvia luokitteluharjoi-
tuksia, Byrnen ja Fielding-Barnsleyn (1995) ohjelmassa sanan alku- ja loppufoneemien tunnis-
tamistehtdvid. Kummankin ohjelman piipaino oli silti kirjain—dinne-vastaavuuden harjoittami-
sessa.

Byrne ja Fielding-Barnsley (1995) ohjasivat kirjaimen yhdistimisti dnteeseen julisteiden
ja opetusmonisteiden avulla. Esimerkiksi kun lapsille opetettiin s-kirjain, heitd ohjattiin etsi-
miin kuvasivulta kaikki /s/-alkuiset sanat. Kontrolliryhmin lapsille opetettiin kirjaimia erilai-
sin kriteerein, kuten virin tai muodon perusteella. Harjoitusryhmi pystyi harjoituksen myotd
yleistiméiin tietonsa niihinkin kirjaimiin, joita ei ollut erityisesti opetettu. Samat lapset testat-
tiin uudelleen vuoden pist. Testi sisilsi foneemien tunnistamista, poistamista, kirjainten tunte-
musta, merkityksellisten ja merkityksettomien sanojen lukemista ja kirjoittamista. Testiin oli
valittu merkityksettémii sanoja, koska niiden lukeminen on puhdasta fonologista dekoodaamista.
Lapset, jotka olivat oivaltaneet kirjain-ddnne-vastaavuuden olivat parempia seki merkityksellisten
ettd merkityksettomien sanojen lukemisessa vield kolmen vuoden kuluttua harjoitusohjelman
alusta. Bradleyn ja Bryantin (1983) ohjelmassa ne lapset, joita harjoitettiin monipuolisella yhdis-
telméohjelmalla olivat kolmen vuoden kuluttua lukemisnopeudessa noin yhdeksin kuukautta
kontrolliryhmii edelli.

Poskiparta et al. (1994; 1999) ovat tehneet kaksi harjoitustutkimusta, jotka ajoittuivat kou-
lun ensimmiisen luokan syksyyn, lukemaan oppimisen rinnalle. Ensimmiisen tutkimuksen
tulokset olivat varsin rohkaisevia. Tiivis kielellisen tietoisuuden harjaannuttaminen koulunkéyn-
nin alkuvaiheessa, lukemaan opettamisen rinnalla, kehitti ns. riskilasten kielellisti tietoisuutta
sekd luku- ja kirjoitustaitoa. Ensimmiisen luokan keviilli riskilapset olivat ryhmini samalla
tasolla luku- ja kirjoitustaidossa kuin ne lapset, jotka eivit lukeneet ennen koulunkiynnin al-
kua, mutta joiden kielellinen tietoisuus oli keskimirin hyvin kehittynyt.

Kuten Byrnen ja Fielding-Barnsleyn (1995) ohjelmasta selvisti on tulkittavissa, fonologisen
tietoisuuden harjoitustutkimusten kirjain-44nne-vastaavuuden harjoittaminen vastaa Pohjois-
maissa perinteisesti kiytettyd synteettisti lukemaan opettamismenetelmii. Harjoitustutkimukset
tuovat niin englantilaisen kielialueen perinteiselle kokosana-menetelmille tieteellisesti perus-
tellun vaihtoehdon (mm. Blachman et al. 1999; 2000), jonka pyrkimykseni on ehkiisti luke-
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maan oppimisen vaikeuksia vahvistamalla oppilaiden kirjain—4énne-vastaavuuksia. Pohjoismaissa
taas luku- ja kirjoitustaidon opetus aloitetaan myshemmin, jolloin koulutulokkaat ovat kogni-
tiivisilta taidoiltaan englantilaisen kielialueen lukemaan oppijoita kypsempii, ja enemmisto
oppilaista onnistuu avaamaan lukukoodin vaivattomasti. Toisaalta Suomen perinteisen kirjain—
ddnne-vastaavuutta painottavan opetusmenetelmin rinnalle soveltuisivat Bradleyn ja Bryantin
(1983) harjoitustutkimuksissa kiytetyt sanan dinnerakenteen havaitsemista kehittivit fonolo-

gisen tietoisuuden tehtivit.

3.5.2  Harjoittaminen ennen lukemaan oppimista

Harjoitustutkimuksia, joissa paneudutaan pienten lasten fonologisen tietoisuuden vahvistami-
seen, on varsin vihin. Korrelaatio- ja pitkittdistutkimukset ovat antaneet niukasti todisteita
siitd, ettd foneemitietoisuutta ja kirjain—4inne-vastaavuuksia helpommat tehtivit olisivat yhtey-
dessi lukutaitoon. Riimitehtivien ennustusarvo on ollut vaihteleva (vrt. Bradley & Bryant 1983;
Stanovich et al. 1984; Hoien etal. 1995). Kysymykset siitd, millaiset harjoitteet parhaiten vahvis-
tavat fonologista tietoisuutta ovat jiineet vaille vastausta. Pohjoismaissa laajimman tutkimuk-
sen fonologisen tietoisuuden harjoitteiden vaikutuksesta lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
seen ovat tehneet tanskalaiset Lundberg et al. (1988). He tekivit kahdeksan kuukautta kestivin
fonologisen tietoisuuden harjoitustutkimuksen, johon kuului yli kaksisataa esiopetusikiisti lasta.
Lapsiryhmit osallistuivat pdivittdin 15-20 minuuttia kestiviin fonologisen tietoisuuden leik-
keji sisiltavdin harjoitushetkeen. Harjoitteissa i kiytetty kirjaimia lainkaan. Litkuntaa, rytmid
ja kuvia kiytettiin monipuolisesti apuna. Kontrolliryhmi sai tavallista esiopetusta. Loppumit-
tauksessa tutkijat havaitsivat harjoitusryhmin saaneen merkittivisti paremman fonologisen tietoi-
suuden tuloksen kuin kontrolliryhmi. Suurin ero oli sanojen dinneanalyysitaidoissa. Lasten
lukemaan ja kirjoittamaan oppimista seurattiin kolmannelle luokalle saakka. Silloinkin harjoi-
tetun ryhmin heikoimmat selvisivit lukutaidon mittauksesta paremmin kuin koko kontrolliryh-
mi. Kirjoittamisessa harjoitetun ryhmin heikoimmat ylsivit samalle tasolle kuin koko kontrolli-
ryhmi.

Tiiviin keskustelun kohteena on ollut kirjainten kiytén metkitys harjoitusohjelmissa (ks.
Cunningham 1990; Ball & Blachmann 1991; Blachman et al. 1999; 2000). Kun harjoittami-
nen on osana lukemaan opettamista, kirjaimet on luontevaa liittid mukaan harjoitukseen. Kysy-
mys liittyykin varhaiseen harjoittamiseen. Tulisiko harjoituksen olla pelkistin auditiivista vai
pitdisikd sithen liittdd kirjainsymbolit? Tukevatko kirjaimet myshempai kirjain-ddnne-vastaavuu-
den oivaltamista vai hiiritsevitkd ne keskittymistd auditiiviseen tydskentelyyn? Cunningham
(1990) harjoitutti piivikotilapsia kahdesti viikossa kymmenen viikon ajan. Fonologisen tietoisuu-
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den harjoitteiden lisiksi ohjelmassa painotettiin dineen ajattelua selvittimalld lapsille koska,
missd, miten ja miksi fonologista tietoisuutta kiytetdin lukemaan oppimisessa. Tutkimuksen
tirkednd mielenkiinnon kohteena oli, miten taito siilytetidn muistissa ja siirretdin harjoitushet-
kien ulkopuolelle. Ohjelmassa ei ohjattu lapsia kirjain—44nne-vastaavuuden oivaltamiseen, mutta
harjoitteiden yhteydessi jokainen puhuttu sana ja d4nne niytettiin visuaalisesti. Ohjelmassa oli
mukana dinteiden segmentointitehtivid. Yhteys kirjoitetun symbolin ja puhutun inteen vilil-
14 osoitettiin ndyttimilld tunnistettavan, poistettavan tai listtivin inteen paikka sanahahmossa.

Esiopetusvuosi olisi Suomessa oivallinen ajankohta vahvistaa lasten fonologisen tietoisuu-
den taitoja varhentamatta virallista lukemaan opettamisen alkua. Helposta kirjain—4inne-vastaa-
vuudesta, siis optimaalisesta ortografiasta, huolimatta osalla suomalaislapsista on vaikeuksia
oppia lukemaan. Lukemaan opettaminen aloitetaan ikdin kuin vuoren huipulta. Oletetaan,
ettd lukemisvalmiuteen tarvittava herkistyminen kielen ddnteelliselle rakenteelle on kehittynyt
itsestddn ennen virallisen lukemaan opettamisen alkua. Varhaista harjoittamista voisi perustella
kielemme rakenteen piirteiden, esimerkiksi sanojen monitavuisuuden ja dinteiden kvantiteetin
vaihtelulla (ks. luku 5). Kysymys on menetelmien valinnasta ja ajoituksesta. Gombert (1992,

35) kiteyttid esiopetuksen lukemaan opettamisen tavoitteen.

The introduction, in preschool education, of activities that require the child first to pay
attention to the phonology of his language and then to analyse his utterances into smaller
and smaller constituents may help the potential backward reader when he is later with the
task of learning to read.

3.5.3  Riskilasten harjoittaminen

Tulokset vakuuttavat yksimielisesti fonologisen tietoisuuden harjaannuttamisen puolesta. Ohjel-
mat osoittavat, ettd tehokasta fonologisen tietoisuuden harjoitusta saaneet lapset oppivat luke-
maan ja kirjoittamaan yhti helposti kuin ne lapset, jotka alun alkaen selviytyvit hyvin d4nteiden
segmentointitehtivistd. Useimmat tutkimukset ovat keskittyneet selvittdméin sitd, millaiset har-
joitukset parhaiten ovat yhteydessi lukemaan oppimiseen. Kun tarkastelun kohteeksi otetaan
harjoitusohjelmiin osallistuneiden lasten valintaperusteet, tutkimustulokset néyttiytyvit moni-
vivahteisessa valossa. Rohkaisevimpia tuloksia fonologisen tietoisuuden harjoittamisen puoles-
ta osoittavat tutkimukset, joissa on harjoitettu kaikkia testattuja lapsia (esim. Lundberg et al.
1988; Cunningham 1990). Tulokset pysyvit edelleen mydnteisind, kun harjoitusohjelmaan
valitaan lukutaidottomia lapsia (esim. Ball & Blachman 1991). Mutta kun harjaannutetaan
lapsia, jotka asettuvat alkutestien perusteella heikoimpaan 10-30 %:iin, tuloksiin tulee ristiriitais-
ta sirmi. (Vrt. Olofsson 1993; Torgesen & Davis 1996; Poskiparta et al. 1999.) Kun keskiéén
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nostetaan lapsen yksilollinen kehitys- ja kykyprofiili, kysymykseksi nousee, hyédyttadké fono-
logisen tietoisuuden harjoittaminen kaikkia lapsia.

Olofssonin (1993) ja Poskiparran et al. (1994; 1999) tulokset osoittavat yleisesti tulkittuna,
ettd lapset, jotka ovat osallistuneet intensiiviseen fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmaan
esiopetuksen tai ensimmiisen luokan aikana, suoriutuvat lukemisen testeistd koulussa parem-
min kuin kontrolliryhmin lapset. Huomion arvoista on se, etti ero vieli kasvaa ylemmilli
luokilla. Wagnerin ja hinen tutkimusryhmiensi (Torgesen & Davis 1996; Wagner et al. 1997)
tulokset ovat huomattavasti pessimistisempid. Heiddn tuloksensa osoittivat, ettd yksilollisestd,
jopa 2,5 vuoden mittaisesta intensiivisestd fonologisen tietoisuuden harjoittamisesta huolimat-
ta jotkut lapset eivit kehittyneet juuri lainkaan. Kolmasosa ei onnistunut loppumittauksessa
segmentoimaan inteiksi yhtd sanaa enempii ja joka kymmenes ei onnistunut sen paremmin
ddnteiden yhdistimistehtivissi. Lisiksi melkein neljinnes harjoitetuista lapsista silyi myohem-
minkin keskimirdistd heikompina lukijoina. Tulosten mukaan suurin osa lukemisen vaikeuksista
kirsivisti lapsista hyotyi hyvin vihin harjoittamisesta. Toisaalta tutkimuslapset olivat jo luke-
maan oppimisyrityksissiin epionnistuneita ehki lannistuneita lapsia. Voi kysy, olisiko varhai-
semmaksi ajoitettu harjoittaminen tuottanut paremman tuloksen.

Suomalaistutkijoista Poskiparta et al. (1994; 1999) ovat tehneet kaksi harjoitustutkimusta,
jotka ajoittuivat koulun ensimmiisen luokan syksyyn, lukemaan oppimisen rinnalle. Kumpaan-
kin tutkimukseen seulottiin mukaan luku- ja kirjoitustaidottomia esioppilaita, joiden kielelli-
nen tietoisuus ja kirjainten nimeimis- ja kirjoittamistaito arvioitiin. Kielellisen tietoisuuden
harjaannuttamisohjelmaan valittiin testin perusteella heikoimpaan 10 %:iin kuuluneet lapset.
Kummassakin tutkimuksessa lapset tyoskentelivit 3-6 lapsen ryhmissi lihes piivittiin noin 20
minuuttia kerrallaan, yhteensi 47 tuokiota. Ensimmiisen raportin mukaan tiivis kielellisen
tietoisuuden harjaannuttaminen koulunkiynnin alkuvaiheessa antoi rohkaisevia tuloksia. Riski-
lasten kielellinen tietoisuus kehittyi nopeasti, samoin heidin luku- ja kirjoitustaitonsa. Ensimmii-
sen luokan keviilli riskilapset olivat ryhmini samalla tasolla luku- ja kirjoitustaidossa kuin ne
lapset, jotka eivit lukeneet ennen koulunkiynnin alkua, mutta joiden kielellinen tietoisuus oli
keskiméirin hyvin kehittynyt.

Toisessa tutkimuksessa (Poskiparta et al. 1999) alkumittausta laajennettiin sisiltimain fono-
logisen tietoisuuden testin lisiksi kuullun ymmirtimisen sekd kognitiivisten taitojen (WISC-R)
mittauksen. Varsinaiseen harjoitus- ja kahteen kontrolliryhmiin valittiin edellisen tutkimuk-
sen tapaan riskilapsia, joilla kaikilla oli tutkimuksen alkaessa samantasoiset fonologisen tietoisuu-
den taidot. Harjoitettavat lapset osallistuivat ensimmiisen luokan aikana samanlaiseen fonolo-
gisen tietoisuuden harjoitusohjelmaan kuin edellisessikin tutkimusohjelmassa. Ensimmaisen
kontrolliryhmin lapset saivat perinteisti erityisopetusta lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen

tueksi. Toisen kontrolliryhmin lapset osallistuivat ainoastaan luokan yleiseen lukemisen ope-
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tukseen huolimatta lukemaan oppimisvaikeuksien riskisti. Tutkijoita kiinnosti se, ketki hyoty-
vit fonologisen tietoisuuden harjoittamisesta ja minkélaiset harjoitteet parhaiten vahvistavat
lukemaan ja kirjoittamaan oppimista.

Ensimmiisen luokan lopussa heikoimpia lukijoita olivat lapset, joilla heikon fonologisen
tietoisuuden lisiksi oli niukat kielelliset kyvyt seki vaikeuksia tydmuistissa, laskutaidoissa ja
kirjaintuntemuksessa ja jotka olivat saaneet perinteisti erityisopetusta lukemaan oppimisena
avuksi. Keskitason lukijoita olivat ne lapset, joiden kognitiivinen suoritustaso oli vahvempi ja
jotka olivat saaneet samanlaista erityisopetusta. Parhaita lukijoita olivat ne, joiden kognitiivi-
nen profiili muistutti keskitason lukijoita ja jotka olivat olleet mukana fonologisen tietoisuu-
den harjoitusohjelmassa. Tutkijat paittelivit, ettd lukemaan oppiminen riippuu fonologisen
tietoisuuden lisiksi yleisisti kognitiivisista taidoista. Fonologisen tietoisuuden heikkous ei yksin
atheuta lukemisvaikeuksia, ei ainakaan kouluissa, jotka painottavat kirjain—dinne-vastaavuutta
lukemaan opettamisessa. Siten lukemaan oppimisen vaikeudet johtuvat monen neurokognitii-
visen tekijin yhteisvaikutuksesta (ks. Lyytinen 1995, 9-15; Torgesen & Davis 1996; Wagner et
al. 1994). Patelmii tukee myds tulos, ettd korkeamman kognitiivisen profiilin omaavat riskilap-
set selviytyivit lukutaidon testissi keskitasolle pelkin luokkaopetuksen turvin.

Pedagoginen ndkokulma

Poskiparran et al. (1999) tutkimus antoi lohduttoman kuvan perinteisen lukiopetuksen mahdol-
lisuuksista auttaa lapsia. Lukiopetukseen seuloutuvat ne lapset, joilla on laaja-alaisia oppimis-
vaikeuksia. He niyttivit hy6tyvin hyvin vihin perinteisesti lukiopetuksesta, jossa on kiytossi
pddosin samat menetelmit kuin luokkaopetuksessa. Erityisopetuksen valttina on ainoastaan
mahdollisuus ohjata lapsia joko yksilollisesti tai pienissi ryhmissi. Tutkimus osoitti myds, ettd
fonologisen tietoisuuden harjoittaminen edesauttaa lukemaan oppimista aina. Teoreettinen tut-
kimustieto ei kuitenkaan ole edennyt pedagogien arkipiivin tyokaluiksi (ks. Blachman et al.
1999; 2000). Tutkimuksissa ei ole liiemmin paneuduttu fonologisen tietoisuuden harjoittami-
sen pedagogisiin nikokulmiin.

Poikkeuksen tuo Schneiderin (1997) tutkimusryhmin toteuttama fonologisen tietoisuu-
den harjoitustutkimus, johon liitettiin pedagoginen ote. Tutkijat vertasivat johdonmukaisen
fonologisen tietoisuuden harjoittamisen ja satunnaisen harjoittamisen eroa toisiinsa. Tutkimus
alkoi koulun aloitusvuonna, jolloin lapset testattiin 4lykkyyden ja fonologisten prosessointitai-
tojen testilld. Testi sisilsi fonologisen tietoisuuden, fonologisen muistin sekd nimedmisen nopeu-
den mittauksen. Varhaista lukutaitoa mitattiin kirjaintuntemuksen sekd merkityksellisten ja

merkitseméttomien sanojen lukemisen tehtivilld. Fonologisen tietoisuuden testi sisilsi foneemien
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luokittelua (Bradley & Bryant 1983), sanan alkufoneemin poistamista ja foneemien yhdistimisti.
Testin jilkeen harjoitusryhmi osallistui ohjelmaan, jossa lasten fonologista tietoisuutta vahvistet-
tiin kuuden erilaisen fonologisen harjoitteen avulla Lundbergia et al. (1988) mukaillen. Tulok-
set osoittivat, ettd harjoittaminen kehitti lasten fonologista tietoisuutta. Lisiksi mitattiin opetta-
jien ohjauksen laatua. Lapset oli jaettu kahteen ryhmiin: johdonmukaisen ja satunnaisen ohjauk-
sen ryhmiin. Johdonmukaisessa ohjauksessa kiytiin lipi koko suunniteltu ohjelma, satunnaisessa
vain osia siitd. Tulokset osoittivat, etti johdonmukaisesti ohjattujen lasten fonologinen tietoi-
suus kehittyi parhaiten. Satunnaisesti ohjattu ryhmé ja kontrolliryhmi suoriutuivat lopputestisti
samantasoisesti. Tutkijat paittelivit, ettd fonologisen tietoisuuden kehittymisen vaikutus luku-
taitoon riippuu harjoituksen laadusta.

Tutkimus jatkui, ja samat lapset jatkoivat harjoitusryhmissi. Nyt oli tarkoitus parantaa opetta-
jien opetuksen laatua entisestdin. Tutkija tapasi opettajaa viikoittain. He keskustelivat vaikeuksis-
ta, joita opettajat olivat havainneet ohjelmassa. Tulokset osoittivat ensimmiisen tutkimuksen
tapaan, etti harjoitusohjelman lapset kehittyivit merkitsevisti paremmin kuin kontrolliryhmé.
Tulokset painottivat fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vilisen yhteyden lisiksi
harjoituksen laadun merkitysti. Tutkimus korosti opettajien koulutuksen vilttimattomyyttd
fonologisen tietoisuuden harjoittamisessa seki johdonmukaisen ja huolellisesti suunnitellun

harjoitusohjelman merkitysti. (Schneider et al. 1997; ks. myds Blachman et al. 1999.)

3.6  Fonologisen tietoisuuden mittareista
harjoitusohjelman tehtaviksi

Olen sivunnut fonologisen tietoisuuden taitoja, harjoitteita, mittareita ja tehtivii samaan ta-
paan kuin tutkimusraportit yleensi; niitd erittelemittd ja niihin syvillisesti paneutumatta tai
luokittelematta. Kuten edelld tuli ilmi, tutkijoilla on vield paljon keskeneriisid kysymyksi niis-
td mekanismeista, jotka selittivit fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vilistd yhteyttd. Niin
ikiin ratkaisematta on se, miten tutkijat mairittelevit lukemaan oppimiselle riittivin fonologisen
tietoisuuden. Kymmenet tutkimukset ovat mitanneet niin pienten lasten kuin aikuistenkin
fonologista tietoisuutta monin tavoin. Siten on kertynyt valtava miiri fonologista tietoisuutta
mittaavia tehtivid. Siitd seuraa se, ettd tehtivien vaikeus- ja vaatimustaso vaihtelee. Tehtivien
vaikeustason vaihtelu aiheuttaa tulosten ristiriitaisuuksia siitd, onko fonologinen tietoisuus syy
vai seuraus lukemaan oppimisessa. Toisaalta fonologisen tietoisuuden mittareita arvioitaessa on
pidettivi mielessi se, ettd fonologinen tietoisuus on kiinnostavaa juuri siksi, ettd se on yhteydessi

dekoodauksen oppimiseen. Se vaikuttaa myés fonologisen tietoisuuden mérittelyyn, mittaami-

60



seen ja harjoittamiseen. Esittelen ja arvioin seuraavaksi fonologisen tietoisuuden mittareita,
koska ne luovat pohjan ohjelman harjoitteiden laatimiseksi.

Fonologisen tietoisuuden mittarien laajuus vaihtelee. Kun Bradley ja Bryant (1983), Tunmer
ja Nesdale (1985) seki Ball ja Blachman (1991) luottavat yhteen tehtivityyppiin mitatakseen
lasten fonologista tietoisuutta, niin Stanovich et al. (1984), Lundberg et al. (1998), Hoien et al.
(1995) sekd Wagner et al. (1994; 1997) kiyttivit laajaa tehtivipatteristoa kartoittamaan lasten
fonologisen tietoisuuden osa-alueita ja niiden yhteyksii lukemaan oppimiseen. Toisaalta yhden
tehtivityypin mittarien vaikeustaso vaihtelee riimittelytaitoa vaativasta d4nneluokittelutehtivésti
tiydellistd segmentointitaitoa vaativaan sanan #inteiden laskemiseen. Pidosin mittarit sisilti-
vit tehtivid, joista suoriutuminen edellyttid kirjaintuntemusta ja kirjain—4nne-vastaavuuden
oivaltamista (ks. Ball & Blachman 1991; McBride-Chang 1995; Wagner et al. 1997; Stahl &
Murray 1994; Blachman et al. 1999).

Tutkimusten tehtivid on vaikea vertailla tai luokitella. Jaottelun periaatteet ovat riippuvai-
sia valitusta nikskulmasta: nihdizinks fonologinen tietoisuus erilaisten osatehtivien kausaalisena
yhteyteni lukutaitoon vai kehittyvini taitona, jolloin tehtivii luokitellaan ensisijaisesti niiden
vaativuuden mukaan. Tutkimustehtivini mukaisesti kehittyviksi taidoksi mériteltyni fonolo-
gisen tietoisuuden tehtivid on luokiteltu kielen tai kognitiivisen kehittymisen suunnasta. Yksi
kielen yksikdiden luokitteluperuste on erilaisten analyysi- ja synteesitehtivien erojen, yhteyksien
ja vaikeutuvan jirjestyksen luominen (ks. Perfetti et al. 1987; Gombert 1992; Hoien et al.
1995; Wagner et al. 1994; 1997). Toinen kielellinen luokitteluperuste on vasta ottamassa jalan-
sijaa fonologisen tietoisuuden tutkimuksessa. Siind tehtivit jaetaan yksittiisen kielen raken-
teen vaatimusten mukaisesti vaikeusjirjestykseen (Stahl & Murray 1994; McBride-Chang 1995).
Toistaiseksi kielen ddnnerakenteen piirteitd on eritelty padosin englanninkielisissd tutkimuksis-
sa. Toisaalta yksittdisten kielien dnnerakenteen erityispiirteiden mydtd fonologisen tietoisuu-
den tutkimus eriytyy kansalliseksi kielialuetutkimukseksi. Kolmannen luokitteluperusteen
mukaan huomio kiinnitetdén suoritettavaan toimintaan. Silloin joudutaan perehtymiin sii-
hen, millaisia vaikeutuvia kognitiivisia tai fonologisia prosesseja tehtivin suorittaminen lapsel-

ta vaatii (ks. Adams 1990, Gombert 1992; Dean 1995; Stackhouse & Wells 1997).

3.6.1  Analyysi- ja synteesitehtavia
Yksinkertaisinta tehtivien luokittelu on kielen nikékulmasta. Perfetti et al. (1987) seki Wagner

et al. (1994; ks. myos Wagner et al. 1997) jakavat tehtivit niihin, jotka vaativat analysointia ja
niihin, jotka vaativat syntetisointia. Analyysi tarkoittaa, ettd kokonainen sana paloitellaan monin
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eri tavoin dinteiksi. Synteesissi lihdetddn irrotetusta puheen ddnteesti ja yhdistelemilli tuote-

taan kokonainen sana.

Analyysitehtdvid

62

Aiinteiden luokitteleminen, riimin tunnistaminen. Lapsen pitii kuunnella sanoja ja poistaa se,
joka ei kuulosta vastaavan annettua avaindinnettd, tai yhdistii ne sanat, jotka kuulostavat sopi-
van yhteen. Avainddnne voi olla sanan alussa, keskelli tai lopussa. (Bradley & Bryant 1983;
Cunningham 1990; Wagner et al. 1994; Stackhouse & Wells 1997; Olofsson & Niedersoe
1999; Hoien et al. 1995.)

sanaa. (Stachouse & Wells 1997.)

Sanan ensimmiisen dinteen tunnistaminen. Lapsen pitid poimia kuvasarjasta se, joka alkaa
samalla dinteelld kuin rivin ensimmiinen. (Lewkowicz 1980; Stanovich et al. 1984; Lundberg
et al. 1988; Wagner et al. 1994; Hoien et al. 1995.)

Sanan loppuiinteen tunnistaminen. Lapsen pitii loytid vaihtoehdoista virikesanan kanssa sa-
maan #inteeseen loppuva sana. (Stanovich et al. 1984.)

Sanan alkudinteen nimedminen. Lapsen pitid erottaa ja tuottaa sanan alkuddnne tai nimetd
ddnne, joka on poistettu sanaparin toisesta sanasta. (Lewkowicz 1980; Poskiparta et al. 1999.)

Kahden sanan alkuiinteiden vaihtaminen. Lapsen pitii vaihtaa kahden virikesanan alkuiinteet.
(Stackhouse & Wells 1997.)

Alkusointujen tuottaminen. Lapsen pitdi tuottaa useita samalla didnteelld alkavia sanoja.
(Stackhouse & Wells 1997.)

Sanan alkudinteen vaihtaminen. Lapsen pitdd poistaa virikesanan ensimmiinen dénne ja korva-
ta se annetulla dinteelld. (Lewkowicz 1980.)

Sanan #dinteiden segmentoiminen. Lapsen pitdi luetella sana ddnteittdin. (Lewkowicz 1980;
Lundberg et al. 1988; Stanovich et al. 1984; Wagner et al. 1994; Blachman et al. 1999.)

Aiinteen poistaminen sanasta. Lapsen pitid toistaa tutkijan antama sana, poistaa siiti pyydetty
ddnne ja muodostaa uusi (merkityksellinen) sana. (Lewcowicz 1980; Stanovich et al. 1984;
Lundberg et al. 1988; Hoien et al. 1995; Poskiparta et al. 1999; Compton 2002.)

Aiinteiden laskeminen. Lapsen pitii laskea hinelle tuotetun sanan #inteet. (Hoien et al. 1995;

Olofsson & Niedersoe 1999.)



Synteesitehtdvid

¢ Sanan yhdistiminen dinteistd. Lapsen pitid muodostaa sana, joka tuotetaan dinne kerrallaan.
(Lewkowicz 1980; Lundberg et al. 1988; Wagner et al. 1994; Hoien et al. 1995; Stackhouse &
Wells 1997; Poskiparta et al. 1999.)

*  Merkityksettomin sanan yhdistiminen #inteisti. Lapsen pitid muodostaa sana, joka tuotetaan
ddnne kerrallaan. (Wagner et al. 1994.)

Seki Perfettin et al. (1987) ettd Wagnerin et al. (1994) tutkimusten mukaan fonologinen analy-
sointi- ja synteesitaito ovat kausaalisessa yhteydessi lukutaitoon. Perfettin et al. (1987) tulokset
osoittavat, etti synteesi- ja analyysitaidot ovat erilaisessa kausaalisessa yhteydessi lukutaitoon.
Synteesitehtivit ovat yhteydessi sanan varhaisen tunnistustaidon kanssa. Myés Poskiparran et
al. (1999) tulosten mukaan synteesitehtivit ovat hyvin harjoittamisalttiita. Siten fonologinen
synteesitaito edesauttaa lukemaan oppimista. Poskiparran (1999) tutkimusryhmi huomasi myds,
ettd ensimmiisen luokan oppilaat edistyivit helppojen seki merkityksellisten ettd merkityksettd-
mien sanojen lukemisessa ennen kuin onnistuivat vaikeissa fonologisen tietoisuuden tehtivissi.
Lukutaito auttoi siis fonologisen analyysin, erityisesti segmentointitaitojen kehittymisti. Perfettin
etal. (1987) mielestd analysointi- ja synteesitaitojen suhde heijastaa yleisti eroa varhaisen fono-
logisen herkkyyden ja eksplisiittisen fonologisen tietoisuuden vililld. Varhainen fonologinen
herkkyys viittaa fonologiseen huomion ja tarkkaavaisuuden suuntaamisen taitoon, jota tarvi-
taan riimien tuottamisessa ja tunnistamisessa. Eksplisiittinen fonologinen tietoisuus taas viittaa
taydellisempain tietoisuuteen sanan yksittiisistd foneemeista. Varhainen fonologinen herkkyys
riittdd fonologisen synteesin kehittymiseen ja sitd kautta alkavan lukemaan oppimisen pohjak-
si, kun taas fonologinen tietoisuus on vilttimiton ehto fonologisen analyysitaidon kehittymi-
selle. (Vrt. Wagner et al. 1994.)

Elkonin (1963, 166-167) painottaa varhaisissa tutkimuksissaan, ettd analyysitehtivien
adnteiden segmentoiminen ja synteesitehtivien dinteiden yhdistiminen ovat foneemisen tietoi-
suuden perustehtivid. Muut tehtivit ovat kiyttskelpoisia vain, jos ne ovat helpompia kuin
adnteiden segmentoiminen ja yhdistiminen ja jos ne helpottavat niiden kahden perustehtivin
oppimista. Lewkowiczin (1980) havaintojen mukaan riimin tunnistaminen on tillainen avustava
tehtivi, mutta kiyttokelpoisin segmentoinnin oppimiseen ohjaava tehtivi on sanan alkuiinteen
nimedminen. Se on ensimmiinen askel kohti segmentaatiota. Seuraavat askeleet ovat sanan
keski- ja loppudinteen nimeiminen. Ne ovat lapselle hankalia, koska hin ei voi aloittaa seg-
mentointia sanan alusta. Elkonin (1963, 568) mielesti ainoa tapa harjoittaa analyysitaitoja on
ddneen segmentoiminen, miki taas vahvistaa sujuvan lukutaidon kehittymisti.

Useat tutkijat ovat asettaneet tehtivid vaikeutuvaan jirjestykseen (esim. Lewkowicz 1980;

Stanovich et al. 1984; Stahl & Murray 1994; Hoien et al. 1995; Poskiparta et al. 1999). Tehti-

63



vien jaottelu analyysiin ja synteesiin vaikeuttaa jirjestyksen luomista ja on siten rajoitetusti
kiyttokelpoinen. Esimerkiksi foneemien yhdistiminen on osoittautunut segmentointia helpotta-
vaksi tehtiviksi, miki tukee Perfettin (1987) edelld esittelemiini jaottelua. Lewkowicz (1980)
huomauttaa, ettd analyysi kaikkinensa sisiltdd monenlaisia toimintoja. Esimerkiksi fomeenin
vaihtaminen, poistaminen ja jiljelle jaineiden osien uudelleen yhdistiminen vaativat seki syn-
teesi- etti segmentointitaitoa. Lisiksi ne rasittavat tyomuistia. Ainteiden vaihtamisharjoitus on
Elkonin (1963, 171) mielesti silta segmentaation ja dekoodauksen vililld. Siis analyysin ja
synteesin yhdistiminen johdattaa kohti kirjain—ddnne-vastaavuutta ja lukukoodin avautumis-
ta. Miten kiy dinteiden vaihtaminen sanoissa ennen lukemaan oppimista? Tuottaessaan riimi-
juoksutuksia katti—patti—matti lapset vaihtavat spontaanisti sanan alkuddnnettd, samoin lasten
keksimien salakielien koodisto perustuu sanan #inteiden vaihtamiseen.

Analyysi- ja synteesitutkimuksen vaikeutena on ensiksi se, ettd niitd mittaavat tehtdvit edellyt-
tavit pelkin tavu- ja dinnemanipuloinnin lisiksi muita taitoja. Tutkijat (Niemi et al. 1986, 40;
Wagner et al. 1997; Poskiparta et al. 1999) mainitsevat muun muassa tyémuistin, sanojen
vertailun ja hankalien ohjeiden ymmirtimisen vaikeuden. Toiseksi metafonologista analyysii
ja synteesid ei ole pystytty mérittelemiin yksiselitteisesti. Gombert (1992, 18-22) ja Torneus
(1991, 18) vaativat miiritelmiin tarkkuutta. He huomauttavat esimerkiksi, ettid kahden kielellisen
ddnteen erottelukykyi (diskriminaatio) ei voi pitid metafonologisena dnteiden analysointitai-
tona. Diskriminaatiotehtivissi erotetaan minimiparit, sanat jotka eroavat vain yhdeltd dinteel-
tddn, kuu/lun. Useimmat 4-5-vuotiaat pystyvit kuulemaan, etti on kyse eri sanoista. Tami ei
kuitenkaan merkitse sitd, ettd he pystyisivit jakamaan sanan 4dnteiksi. Gombertin (1992, 18-
22) mielestd on huomattava ero taidoilla analysoida puhetta tismallisesti fonologisiin osiin tai

tiedostamattomasti ja automaattisesti havaita kielen olevan koostunut fonologisista yksikaistd.

3.6.2  Kielen yksikoiden kasittelytehtdvia

Toinen tapa jaotella fonologisen tietoisuuden tehtivii kielen nikékulmasta on luokitella ne sen
mukaan, mihin puhevirran yksikkdon lapsen pitid kohdistaa huomionsa. Edelld esittelin jo
tehtivid, joissa huomio kohdistettiin dinteisiin. Niiden lisiksi fonologisen tietoisuuden tehti-

vissi huomio kohdistetaan sanoihin tai tavuthin.
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Huomio sanoihin

*  Lauseen sanojen laskeminen. Lapsen pitid laskea hinelle sanotun lauseen sanat. (Lundberg et

al. 1988; Poskiparta et al. 1994.)

¢ Lauseen tuottaminen sana kerrallaan. Lapsen pitii tuottaa tutun "katkelman” sanat, jotka tut-

kija kirjoittaa. (Chaney 1989.)

¢ Sanan pituuden arvioiminen. Lapsen pitd valita hinelle tuotetusta kahdesta virikesanasta pi-
tempi sana. (Lundberg et al. 1988; Poskiparta et al. 1994; Olofsson & Niedersoe 1999.)

¢ Pitkin ja lyhyen sanan tuottaminen. Lapsen piti tuottaa lyhyt/pitki sana, jonka tutkija kir-
joittaa. (Kahmi et al. 1985.)

Huomio tavuihin

¢ Sanan tavujen laskeminen. Lapsen pitii tavuttaa sana ja laskea sen tavujen miiri. (Poskiparta

et al. 1994; Lundberg et al. 1988; Olofsson & Niedersoe 1999; Hoien et al. 1995.)
¢ Sanan tavuttaminen. Lapsen pitdi tuottaa sana tavuittain. (Lundberg et al. 1988.)

¢ Tavujen yhdistiminen sanaksi. Lapsen pitiid muodostaa kokonainen sana, kun se tuotetaan
hinelle tavuittain. (Lundberg et al. 1988.)

¢ Tavun poistaminen sanasta. Lapsen pitdd tuottaa jiljelle jidnyt sana, kun siitd poistetaan tavu.

(Poskiparta et al. 1999.)

¢ Tavun lisidminen sanaan. Lapsen pitii tuottaa sana, kun siihen liitetdén tavu. (Poskiparta et al.

1999.)

¢ Sanan ensimmiisen tavun nimedminen. Lapsen pitdi segmentoida ja tuottaa sanan ensimmii-
nen tavu. (Gombert 1992.)

Lapselle sanat ovat sitoutuneet ennen kaikkea merkitykseensi. Ne eivit erotu puhevirrasta.
Tutkimusten mukaan 8-9-vuotiaat lapset eivit suoriudu tehtivistd, jossa heidin pitdi erottaa
puheesta sen sanat. Adamsin havaintojen mukaan lapset ehki tietdvit intuitiivisesti, mitd sanat
ovat, mutta he eivit ymmirri sanan kisitettd. Ehki myds sanojen laskeminen on vaikeaa. Puhe-
virran semanttiset ja prosodiset ominaisuudet kdintdvit heidin huomionsa ennemmin
lausekkeisiin (esimerkiksi substantiivi + adjektiivi/pronomini) kuin yksittisiin sanoihin. Chaney
(1989) pyysi tutkimuksessaan 5-6-vuotiaita lapsia tuottamaan tutun ulkoa osaamansa tekstin
katkelman sana kerrallaan. Tulokset osoittivat, ettd lasten kehitysrata sanan erottelemiseen lau-
seista kulki lausekkeiden ja tavujen erottamisen kautta yksittiisen sanan erottamistaitoon lau-
seesta. (Adams 1990, 296-297; Torneus 1991, 32; Dean 1995, 16.)
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Lapsen on siis helpompi erottaa puhevirrasta tavu kuin sana. Tavu on myds Jakobsonin
(1968) universaalin fonologian kehittymisjirjestysmallissa lapsen ensimmiinen kielellinen il-
maus (ma-ma, pa-pa). Tavu kuulostaa samalta riippumatta sitd seuraavista tai edeltineistd
ddnteistd (ks. Torneus 1983, 42-43). Toisaalta fonologiset virheet (ks. luku 4) pyrkivit
yksinkertaistamaan lapsen dntimystd, sen sana- ja tavurakennetta (mm. Grunwell 1987, 212~
226). Harvat tutkijat ovat tehneet havaintoja lasten kyvysti kisitelld tavuja. Muutamat tutkijat
ovat sisillyttineet mittareihinsa tavuttamis-, alkutavun nimeimis- ja tavujen manipulointiteh-
tavid. Niistd mikdin ei ole osoittautunut erityisen onnistuneeksi mittariksi. Liberman et al.
(1974), Lundberg et al. (1988) ja Poskiparta (1994) kiyttivit tavuttamistehtivii. Liberman et
al. pyysivit 5-7-vuotiaita lapsia toistamaan mainitun monitavuisen sanan ja sen jilkeen nipiyt-
timé4n sormillaan péytidn jokaisen sanomansa tavun kohdalla.

Poskiparran et al. (1994) tutkimuksessa lasten piti laskea sanan tavut. Lundberg et al. (1988)
taas pyysivit lapsia muodostamaan tutkijan irrallisina lausumista tavuista kokonainen sana ja
pdinvastoin jakamaan kokonainen sana tavuiksi. Kaikissa tutkimuksissa tehtivit osoittautuivat
varsin helpoiksi. Tutkijat huomasivat, etti jopa 5-vuotiaat lapset suoriutuivat tehtivistd hyvin
(Liberman et al. 1974). Koska tavuttaminen liittyy luonnolliseen puheen rytmiikkaan, se on
riippumaton systemaattisesta harjoituttamisesta. Tavut ovat irrallisia, keskeisid ja vihemmin
abstraktisia. Lapsi oppii tavuttamistaidon pienelld ohjauksella. Toisaalta voi kysy4, mittaako
sanojen rytmin mukainen tavuttaminen tavutietoisuutta.

Tavujen manipulointitehtdvit ovat sitd vastoin osoittautuneet lapsille ylivoimaisiksi. Niissd
lapsen tulee poistaa tavu sanan alusta, keskelti tai lopusta. Poskiparran et al. (1994, 33)
tehtdvipatteristossa lapset onnistuivat poistamaan keskimiirin vain alle kaksi tavua kymme-
nestd sanasta. Lihes 40 % lapsista ei onnistunut yhdessikéin tehtivissi ja vain muutama sai yli
puolet tehtivistd oikein. Poskiparran et al. (1999) toinen interventiotutkimus osoitti tavujen
poistamistaidon kehittyvin vaatimattomasti, eikd silld ndyttinyt olevan merkitsevid yhteytd
alkavaan lukutaitoon (ks. myds Salonen et al. 1998, 163). Varsinkin keskitavun poistaminen
vaatii eksplisiittisen fonologista tietoisuutta, koska sen poistamiseksi lapsen pitdi kyetd analy-
soimaan koko sana. (Gombert 1992, 23-24).

Gombert (1992, 23-24) ehdottaa parhaimmaksi ja luotettavimmaksi tavutietoisuuden mitta-
riksi, tehtivi, jossa lapsen tulee toistaa sanan alkutavu. Hinen havaintojensa mukaan se onnistuu
suurelta osalta esioppilaita. Sanan lopputavun toistaminen onnistuu vain puolelta lapsista.

Toisaalta tehtivissd suoriutuminen on kiinni myds tehtivin asettelusta. Whitworth ja Zubrick
(1983) teettivit lapsille tavun paljastamistehtivin, jossa he piilottivat sanan sisille ”pienen sa-
nan’. Esimerkiksi suomen /uumu-sanan sisille on piilotettu sana uu ja porkkanan sisilti 16ytyy
kana. Tutkijat huomasivat, etti vain 65 % lapsista pystyi segmentoimaan eli [dytiméin ensimmii-

seksi tavuksi piilotetun sanan ja vain neljinnes 1oysi sen sanan lopusta. Tutkijat ehdottavat, ettd
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vaikeus ei johdu ainoastaan heikosta segmentointitaidosta, vaan siitd, ettd lapsen on vaikea
irrottautua sanan merkityksestd. (Dean 1995, 15.)

Tutkijat ovat huomanneet, etti englannissa varhaista tavun hahmottamista seuraa tavua
pienemmin yksikdn, onset ja rime, havaitseminen. Sanojen onset-rime -segmentoimisen taito
on osoittautunut herkimmiksi lukemaan oppimisen ennustajaksi ja on kausaalisesti yhteydessi
mydhempin lukutaitoon. He esittivit, ettd tietoisuus pienemmistd yksikoisti kuten foneemeista,
kehittyy myshemmin ja on osittain seurausta lukutaidon kehittymisesti. (Adams 1990; Stahl
& Murray 1994; McBride-Chang 1995; Dean 1995.) Siten tavu- ja d4nnetietoisuuden viliin
tavun alkukonsonantti ja rime/tavun loppu) seki tavun lopun jakaminen vokaaliin ja konso-
nanttiainekseen. Suomen kielessi tavua pienemmit yksikot ovat jadneet vaille huomiota, koska
suomen tavut ovat verrattain lyhyiti ja siten helposti kokonaisena hahmotettavissa. Sanan jakami-
nen tavua pienempiin segmentteihin voisi koskea siis ainoastaan sanoja, joissa on konsonantti-
yhtymi ensimmiisen tavun lopussa. Esimetkiksi porkkana hahmotetaan tavusegmentteini pork-
ka-na ja onset-rime-osina p-ork-k-a-n-a. Suomen Finnerakenteen piirteisiin onset—rime-ositta-
mista on siten vaikea soveltaa.

Yopp (1988) arvioi tutkimuksessaan fonologisen tietoisuuden tehtivien sanastoa niiden
ddnnerakenteellisen vaikeuden perusteella. Hin huomasi, ettd yleisimmin Kiytetyissi tehtivissi
on ongelmana tehtivien ddnnerakenteellisen vaatimustason vaihtelu sekd tehtivien sisilld ettd
niiden vililld. Esimerkiksi joissakin sanojen yhdistimistehtivissi on kiytetty sekd merkityksel-
lisid ettd merkityksettomid sanoja. Joihinkin mittareihin on laadittu hyvin lyhyiti yksitavuisia
sanoja, kun toiset sisiltivit vaikearakenteisia, pitkid sanoja. Yleensi fonologisen tietoisuuden
tutkimuksissa on hyvin vihin otettu huomioon, miten yksittdisen kielen erilaiset sanarakenteet,
siis kielen fonologisen jirjestelmin yksikoiden keskiniset suhteet, vaikuttavat tietoisuuden kehit-
tymiseen puheen fonologisista osista.

Stahl ja Murray (1994) seki McBride-Chang (1995) ovat tutkineet sitd, miten erilaiset
sanarakenteet englannin kielessi vaikuttavat sanojen segmentointiin ja miten fonologisen tietoi-
suuden tehtivit asettuvat sanarakenteensa perusteella vaikeusjirjestykseen. Stahlin ja Murrayn
(1994) tutkimuksissa osoittautui, ettd sanan jakaminen ddnteiksi oli vaikeinta sanoissa, joissa
esiintyi konsonanttiyhtymi (kvkk) sanan lopussa. McBride-Chang (1995) jaotteli sanarakenteet
Stahlia ja Murrayta yksityiskohtaisemmin. Hin havaitsi, ettd esimerkiksi soinnittomat konso-
nantit /k, p, t/ olivat vaikeampia segmentoida kuin frikatiivit /v; s, j, h/ ja, ettd sanan loppukon-
sonanttia oli helpompi manipuloida kuin alkukonsonanttia. Suomessa esiintyy konsonantti-
yhtymi vain ensimmiisen tavun lopussa (poikkeuksena lainasanat, krokotiili, strussi). Toisaalta

suomen #innerakenteessa on ehki joitain sellaisia piirteitd, jotka asettavat vaatimuksia suoma-
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laislasten fonologisen tietoisuuden kehittymiselle. Tarkastelen suomen dinnerakennetta ja sen

erityispiirteiti tarkemmin luvussa viisi.

3.6.3  Kielellisen ja kognitiivisen yhteistoiminnan tehtavia

Adams (1990, 80-81) yhdistii useita tutkimustuloksia (Bradley & Bryant 1983; Tunmer &
Nesdale 1985; Perfetti et al. 1987) ja jakaa fonologisen tietoisuuden tehtivit lapselta vaaditta-

van toiminnan mukaan viiteen vaikeutuvaan tasoon.

* Riimittelytehtivit ovat fonologisen tietoisuuden yksinkertaisimpia tehtivid. Tehtivit vaativat

auditiivista herkistymisti kuuntelemaan, muistamaan ja tuottamaan riimeji ja loruja.

¢ Sanarakenteiden vertailutehtivit mittaavat lapsen taitoa verrata sanojen ddnnerakenteita riimeissi
ja alkusoinnuissa. Tehtavit vaativat sekd herkkyyttd tunnistaa sanan innerakenteiden saman-
kaltaisuuksia ja erilaisuuksia, mutta mys kykyi kiinnittéi erityishuomio niihin piirteisiin, jot-
ka saavat sanat kuulostamaan samanlaisilta tai erilaisilta. Tehtivit on yleensi suunniteltu niin,
ettd lapsi voi poistaa piirteiltddn joukkoon kuulumattoman sanan (oddity tasks).

¢ Sanojen jakamis- ja kokoamistehtivit mittaavat lapsen kykyi oivaltaa, ettd sanat voidaan jakaa
pieniin, merkityksettomiin osiin, tavuihin ja ddnteisiin. Lapsella tulee olla taito kuunnella irral-
lisia tavuja ja foneemeja, nimetd sanojen alkudinteiti sekd muodostaa yksitellen dinnetyisti
ddnteistd sanoja.

¢ Segmentointitehtivit (tapping tests) vaativat lapsilta tdyttd segmentointitaitoa. Ei riitd, ettd
lapsi tajuaa, ettd sanat voidaan analysoida dnnejonoiksi vaan hinen tulee analysoida ne tiydel-
lisesti.

*  Foneemien manipulointitehtivit mittaavat lapsen taitoa tietoisesti kisitelld sanojen inne-
rakennetta. Lapsen pitid kyetd lisidmiin, poistamaan ja muuttamaan foneemin paikkaa ja sen
jalkeen muodostamaan uusi sana.

Adams (1990, 81) huomauttaa, etti siitd huolimatta, etti kahden viimeisen tason tehtivilli on
osoitettu olevan vahva yhteys luku- ja kirjoitustaitoon (mm. Stanovich et al. 1984; Hoien et al.
1995) ne vaativat mahdottomia sellaiselta lapselta, joka ei ole saanut virallista lukemisen opetusta.
Ne niyttivitkin kehittyvin lukemaan opettamisen seurauksena. Adams nikee helppojen tehti-
vien, joilla on niin ikdin osoitettu olevan yhteys myohempiin lukutaitoon (esim. Bradley &
Bryant 1983) etuna olevan se, ettd niiti voidaan harjoittaa ennen lukemaan opettamista, jopa
kolmi- ja nelivuotiaiden kanssa. Entd miki merkitys on tehtivilld, jotka jdivit helppojen ja
vaikeiden viliin? Kumpikin taso niyttiisi vastaavan esioppilaiden taitoja.

Stackhouse ja Wells (1997) luokittelevat fonologisen tietoisuuden tehtivit Adamsin (1990)

tapaan lapselta vaadittavan toiminnan mukaan. Kun Adams pohtii tehtivien kognitiivisia vaati-
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muksia ja yhteytti lukutaitoon, niin Stackhouse ja Wells tarkastelevat tehtivien yhteyttd luku-
taitoon puheen prosessoimisen nikokulmasta, johon paneudun seuraavassa luvussa. He luokit-
televat tehtivit puheen input- ja output-prosessointia edellyttiviin tehtiviin. Input-prosessointia
edellyttivit erilaiset tunnistamistehtivit, esimerkiksi dnteiden luokitteleminen ja inteiden
yhdistiminen sanaksi (kuvat apuna). Output-prosessointia taas vaativat tuottamistehtivit, joissa
lapsen piti kisitelld puheensa ddnnerakennetta. T4llaisia tehtivid ovat esimerkiksi riimin tuotta-

minen, sanan (tavun) loppuiinteen nimeéiminen ja sanojen alkudinteiden vaihtaminen. (Stack-

house & Wells 1997, 192-208.)
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4 PUHEEN PROSESSOINTITAIDOT FONOLOGISEN
TIETOISUUDEN JA LUKEMAAN OPPIMISEN
TAUSTAVAIKUTTAJINA

Kieleni rajar merkitseviit maailmani rajoja.

Wittgenstein (Karlsson 1980, 3)

Vanhemmat tekevit spontaanisti huomioita lapsensa puheen kehittymisestd. Uusi sana tai 4in-
ne on yhteinen ilon aihe. Ymmirrimme intuitiivisesti, ettd puhe kehittyy pikkuhiljaa rakentu-
malla osista. Se on jatkuva, katkeamaton sarja erilaisia kehityksen kausia ja vaiheita, jotka arkikie-
lessi ymmirrimme erilaisten havaintojemme kuvailuna. Englanninkielisessd, niin kielitieteellisesti
kuin psykologisestikin painottuneessa kirjallisuudessa kiytetdin usein kisitteitd period tai stage
tarkoittamaan lapsen puheen omaksumisen (acquistion) tai kehittymisen eri vaiheita, kausia tai
tasoja. Piagetilainen ikiin ja kausiin sidottu kehittymisen nikokulma ja on siten istutettu Choms-
kyn kielen omaksumisen teoriaan (vrt. Piaget 1959; Chomsky 1972; Hikkinen 1998, 75).
Psykologisen nikemyksen mukaan lapsen puhe ja sen kehittyminen liittyy puheen havaitsemi-
seen ja tuottamiseen. Nikokulma johdattaa tutustumaan lapsen puheen prosessointimekanis-
meihin, jossa ilmenevien ongelmien puolestaan on todettu johtavan mahdollisiin lukemisvai-

keuksiin.

4.1 Lapsen fonologian kehittyminen

Chomskyn (1972) generatiivisen teorian ajatus kielellisestd kompetenssista kiteytt nativististen
lihestymistapojen yhteisen perusoletuksen lapsen fonologian kehittymisesti. Teoriat eroavat
toisistaan siini, miti ne korostavat puheen tuottamisen alkutaipaleella. Kypsymisteoriat painot-
tavat lapsen universaalia kyky4 omaksua kaikkien ihmiskielien 4dnteet, konstruktivistiset teoriat

taas korostavat lapsen aktiivisuuden ja kokemuksen merkitysti fonologian omaksumisprosessissa.
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Jakobsonin (1941/68) universaali kypsymisteoria jatkaa de Saussuren alullepaneman struktura-
listisen koulukunnan perinteiti. Teoria liittd4 nimensd mukaisesti lapsen fonologian kehittymi-
sen yleiseen fyysiseen kypsymiseen. Jakobsonin' (1968, 21-31) mukaan lapsella on syntyessiin
kyky artikuloida kaikkien ihmiskielien #inteet, mutta hin unohtaa ne #inteet, joita ei esiinny
hinen omassa ympiristdssidn. Jakobson rakensi mallin kielen segmentaalisten yksikéiden omak-
sumisjirjestyksesti. Olennaisinta Jakobsonin teoriassa on se, ettd lapsen fonologia kehittyy univer-
saalin hierarkkisesti. Lisiksi lapsen fonologian omaksumisessa heijastuu se, ettd inteiti erottavista
piirteistd jotkut ovat muita keskeisempi. Toisaalta Jakobsonin malli ei Kisittele lainkaan déntei-
den syntagmaattisia piirteitd eli yhteyksid tai suhteita sanan muihin #inteisiin.

Konstruktivistisen sopeutumisteorian (Oller 1980) mukaan synnynniisen kyvyn lisiksi kielel-
liset kokemukset vaikuttavat kehittymiseen. Konstruktivistisuutta teoriassa osoittaa nikemys,
ettd lapsi ei opi esikielellisten ddnteiden jilkeen ilmaantuvia dinteiti mydtisyntyisesti, vaan hin
oppii ne kokemusten kautta, aktiivisena oppimisprosessiin osallistujana. Oller esittd, ettd lapsi
alkaa puhua fysiologisen ja henkisen kypsymisen sekd intentionaalisen tutkimisen seurauksena.
Lapsen tavoitteellista, aktiivista ja tutkivaa osallistumista oppimisprosessiin Oller perustelee
silld, ettd lapsi osoittaa luonnostaan olevansa kiinnostunut jiljittelemiin puhetta kiymilli dia-
logia aikuisen kanssa. Puheen artikulaation lapsi oppii, kun hin leikkii aktiivisesti ja intensiivi-
sesti ddnteilld. (Oller 1980, 96-110.) Chomsky yhdistii edelliset nikemykset korostamalla yhril-
td, ettd lapsi omaksuu kielen sddnnét geneettisen aikataulun mukaisesti. Toisaalta lapsi ei toista
kaikuna aikuisen puhetta vaan muodostaa ja testaa hypoteeseja kielestd kuulemansa perusteella.
Puhtaan strukturalistisen teorian heikkoutena voikin pitii sité, ettd lapsen fonologian kehittymis-
ti selitetddn erilaisilla sidnnsilld, jotka eivit kuitenkaan kuvaa lapsen fonologista kehittymis-
prosessia. Teoriassa jid vaille huomiota myds aikuisen ja lapsen varhainen vuorovaikutus (ks.
Lyytinen et al. 1996b).

Teorioiden (Jakobson 1968; Oller 1980; Chomsky 1972; 1997) perusajatuksena on ollut
jasentdd universaali malli lapsen fonologian kehittymisjirjestyksesti. Lapsen persoonallisuuden
ja kognitiivisen kehittymisen vaikutus nikyy malleissa vihiisend. Universaalien teorioiden kri-
tisoijat korostavatkin yksiléllisyyttd ja kognitiivisen kehittymisen yhteytti fonologian kehittymi-
seen. Fergusonin ja Yeni-Komshian (1980, 1-6) mukaan lapsi ei ole omaksumassa fonologista
jarjestelmi vaan sanoja, jotka vaikuttavat hinen fonologiseen kehittymiseensi. Heidin mieles-
tddn dinteiden universaali omaksumisjirjestys ei ole mahdollista, vaan jokaisella lapsella on

oma strategiansa omaksua fonologiaa. Myds Watersonin (1987) havainnoissa korostuu fonologian

Ferguson (1964, 103-114) l8ysi yhteisid piirteitd kuuden kielen lastenkielissi. Kaikista niistd puuttuivat konso-
nanttiyhtymi, sek niissi esiintyi /t/:n substituutiota ja sanojen redublikaatiota. Menyuk (1968, 138-146) havait-
si, ettd japanilaiset ja amerikkalaiset lapset omaksuivat tietyt fonologiset piirteet yhtenevissi jrjestyksessi.
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omaksumisen yksilollisyys. Hinen mukaansa lapsilla on yksilllinen puheen vastaanottokyky,
joka luo yksildllisyyttd myds puheen tuottamiseen. Stoel-Gammon ja Cooper (1984) liittivit
fonologian omaksumisen ja kognitiivisen kehittymisen kiinteisti yhteen. He esittivit, ettd lapsi
kiyttdd d4nnerakenteen oppimisessa samoja strategioita kuin kognitiivisen kehittymisen muillakin
osa-alueilla. (Savinainen-Makkonen 1996, 21.)

Lapsen fonologian kehittymisen kaudet

Kaudet, tasot vai vaiheet. Universaaleihin fonologian kehittymismalleihin liittyy ajatus, ett
lapsen fonologia kehittyy tiettyi jirjestysti noudattaen. Suomalaisista tutkijoista Itkonen (1977)
ja livonen (1991; 1994) ovat havainneet lasten fonologian kehittymisprosesseissa samankaltai-
suuksia. livonen on havainnut kahden poikansa fonologian kehityksen kulkevan samoja kehitys-
linjoja; Itkonen on esittinyt poikansa vokaalien ja konsonanttien esiintymisjirjestyksen. Lasten
fonologian kehittymistd on usein kuvattu jakamalla havainnoitu kehitysprosessi ikiin sidotuiksi
jaksoiksi, joista tutkijat kiyttivit kisitteitd vaihe, taso tai kausi ymmirtien ne joko arkikésityksin
tai taustateoriansa mukaisesti. Ingram (1989, 35-37) on vertaillut erilaisia tapoja maritelld ja
kiytedd kisiteittd stage, period, platean ja spurt lapsen kielen kehittymisen yhteydessi. Hin tarkas-
telee kisitettd ajan ja miirin ulottuvuuksilla, yksittiising, toisiaan seuraavina jaksoina seki
useamman yhtiaikaisen kiyttdytymispiirteen suhteena.

Yleisimmin kausi (stage) ymmirretidn luvun alussa kuvaamallani arkikisityksen tavalla.
Useimmiten vertaamme lapsen kielellisten ilmausten miirdd ja laatua aikaan. Kehittymisen
kaudet mirittyvit lasten erilaisten ilmausten lisidntymiseni tai vihenemisend. Toisen ajattelu-
tavan mukaan kehittyminen etenee tasolta (plateau) toiselle (ks. Piaget 1959; Piaget & Inhelder
1977, 102-103; Sutherland 1992, 25). Tillaisessa kuvaustavassa korostuvat kullekin tasolle
miiritellyt aikuisen kielentaitoihin perustuvat tasovaatimukset. Kun lapsi on saavuttanut edel-
lisen tason vaatimukset, muodostetaan uudet tavoitteet. Kolmas tapa kuvata lapsen puheen
kehittymisti on suunnata huomio tasolta toiselle siirtymiseen, jolloin lapsen saavuttama kehityk-
sen vaihe (period) nihdiin viliaikaisena pysihdykseni kehityksen ketjussa.

Neljis tapa kuvata kehittymistd perustuu negaatioajatteluun. Ensin tarkastellaan aikaa, jol-
loin mitéin kehityksen siirtymisti tai muutosta ei ole havaittavissa. Sitten vaihdetaan nikokul-
ma piinvastaiseksi, jolloin kehityskausi miirittyy kohdaksi, jolloin tapahtuu aktiivista muutos-
ta. Tillainen kehittymisen miritteleminen sopii Ingramin mukaan oppimiseen, koska oppi-
misprosessissa edistymisen nihdiin tapahtuvan progressiivisesti ja pyrihdysmiisesti (spurt) (ks.
Vygotski 1982, 119, 164-165). Niin ajateltuna fonologian kehittyminen jakautuu kausiksi,
jotka midrittyvit lapsen 4dnnerakenteen kehittymisen kirivaiheiden perusteella. Lapsi siirtyy
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kaudelta toiselle silloin, kun hinen #inteisté6nsi ilmaantuu jokin periaatteellisen uusi seikka.
(Ingram 1989, 35-37.)

Kun lapsen fonologian kehittymisprosessia tarkastellaan edellisten lisiksi kahden tai useam-
man kiyttdytymisen suhteena, voidaan kehitys ymmirtd Ingramin (1989, 36-37) mukaan
toisiaan seuraavina perikkiisini ohimenevini kausina (succession) tai yhtiaikaa (co-occurrence)
ilmenevini jaksoina. Kausi méritellddn sen mukaan, painotetaanko jakson aikana vallitsevaa
vai uusinta esille noussutta kiyttiytymisen piirrettd. Kiyttdkelpoisin tapa méritelli kausi olisi
Ingramin mielestd sellainen, jossa huomioitaisiin kuhunkin kauteen liittyvi taustavaikuttaja
(principle), joka selittiisi lapsen kehittymisti samanaikaisesti usealla alueella.

Ingram (1989, 35-37) tahtoisi luopua kokonaan Piaget'n tasovaatimuksiin pohjautuvista
kehittymisen nikemyksisti. Sen sijaan Ingramin mielesti tulisi kielellisen kehittymisen tutkimuk-
sessa keskittyd spesifeihin aiheisiin, kuten lapsen fonologian kehittymisen saumakohtiin. Hin
chdottaa, ettd kausi mériteltiisiin tarkoittamaan sellaista kiyttdytymistd, joka voidaan selittd.
Se edellyttid, ettd kauden Kisitteenméirittelyyn liitetdin kehitysti ohjaava peruste tai taustavai-
kuttaja, jonka ei vilttimittd tarvitse olla mitattava muuttuja vaan kuvaileva periaate, teoria tai
todiste. Jos taustavaikuttaja puuttuu, silloin Ingram ottaisi kiyttoon termit period, plateau, spurt
ja point. Edelld esittimini erilaiset tavat ymmirtid kausikisite johtaa tutkimukseni kannalta
keskeiseen kysymykseen fonologisen tietoisuuden kehittymisen taustavaikuttajista, kuten fono-
logian kehittymiskausista seki fonologisista ja kognitiivisista prosessointitaidoista. Niin ikdin
tirkedmpid kuin liittdd lapsen fonologisen tietoisuuden kehittyminen Piaget'n kehitystasojaot-
telun mukaisesti lapsen esioperationaalisen tason intuitiiviseen vaiheeseen, on tutkia Ingramin
esittdmilld tavalla sitd saumakohtaa, missi ja miten lapsi esimerkiksi oivaltaa sanan kaksois-

jasennyksen ja siirtyy puheesta kirjoitetun kielen maailmaan.

Fonologian kehittymiskaudet

Tutkijat ovat vain harvoin yrittineet jisentii yleisii kausijakoja lapsen fonologian kehittymisesti
(Ingram 1989, 340). Useimmiten kausijaottelun mérittelyn peruste on ollut Ingramin (1976,
11) ehdottama oppimisprosessiin sopiva tapa nostaa keskioon jonkin uuden ilmion esiintymi-
nen lapsen kielen kehityksessi (ks. livonen 1994, 38—46). Lapsen tuottama ensimmiinen sana
on yleensi muodostanut kausijaon ensimmiisen jakajan. Tutkijat tarkastelevat lapsen kielen ja
varsinkin ilmaisun ja dntelyn kehittymisti yleensi joko ennen ensimmiisen sanan ilmaantumista
tai sen jilkeen. Siten lapsen fonologisen kehittymisen voi karkeasti jakaa esikielelliseen (esilek-
sikaaliseen) ja kielelliseen kauteen (Iivonen 1990, 9-11; 1994, 38-46; Ingram 1976, 15; Lyytinen
1999, 214-220). Toinen saumakohta useiden tutkijoiden kausijaottelussa on lapsen 50 ensimmii-

73



sen sanan raja (livonen 1994, 38-39; Ingram 1976, 17). Siiti kielen fonologinen kehittyminen
pisee kithtyviin vauhtiin. Ingram (1989, 342) kutsuu titd vaihetta sanaspurtiksi (ks. Lyytinen®
1999, 225).

livonen jakaa Ingramin (1976, 11) tapaan lapsen fonologisen kehityksen neljiin kauteen,
joista yksi sijoittuu esikielelliselle ajalle ja loput kielelliselle ajalle. Kielellisen ajan fonologisen

kehittymisen kaudet ovat
*  protosanojen (sanahahmojen) kehittymisen kausi,
¢ systemaattisen fonologian kehittymisen kausi ja

* fonologisen viimeistelyn kausi

Tutkimukseni kannalta merkityksellinen kausi on systemaattisen fonologian kehittymisen ja
fonologisen viimeistelyn kaudet. Toisaalta Ingramin (1976, 11) mukaan systemaattisen fonolo-
glan kehittymisen ja viimeistelyn vaiheet limittyvit, ja niiden vilille on vaikea vetdi tarkkaa
rajaa. Systemaattisen fonologian kehityksen kaudella lapsi alkaa havaita fonologisten rakentei-
den olemassaolon. Lapsi oivaltaa, etti sanojen rakenteiden vililli on systemaattisia eroja, ja ettd
jokainen ilmaus koostuu pienemmisti rakenneosista. Tdmin voi havaita lapsen puheesta. Adnteet
ovat helposti tunnistettavissa, lisiksi lapsi oppii helposti uusia dinnejirjestelmii. Titd kautta
on kutsuttu myds fonologisten prosessien kaudeksi (vrt. Stampe 1979; Wagner et al. 1994;
1997). Fonologisen viimeistelyn kaudella (3—12 v) lapsi kiyttii jo pitkii vaikearakenteisia sanoja.
Lapsi omaksuu viimeiset puuttuvat fonologiset yksikot ja sidnnét. Hin oppii viimeiset konso-
nanttiyhtymit seki viimeistelee /s/, /r/ ja /I/ fonologisessa ja foneettisessa mielessi. (livonen
1990, 9-11; 1994, 38-46.) Fonologisen tietoisuuden kehittyminen piisee myds vauhtiin.
livonen (1994, 35) liittd4 Jakobsonia mukaillen lapsen fonologis-foneettiseen kehitykseen
kuuluvaksi vokaalien ja konsonanttien omaksumisen seki dinneopin muidenkin yksikéiden ja
sddntdjen omaksumiseen. Hin jakaa fonologisen kehittymisen kielen rakenteen nikékulmasta
paradigmaattisten ja syntagmaattisten yksikdiden ja sidntdjen omaksumiseksi. Paradigmaattinen
kehitys on foneemioppositioiden eli fonologisten vastakohtien omaksumista (merkitddn vino-
viivojen sisiin / /), esimerkiksi vokaalien /e/ ja /4/ erottelua puheessa, veri—viri. Syntagmaattinen
kehitys on foneemi- ja tavuyhdistelmien omaksumista, esimerkiksi konsonanttiyhtymin tuotta-
mista oikein sanassa putki, eiki pukki. Jos lapsi korvaa vaikkapa foneemin /r/ /t/:1l on kyseessi
paradigmaattinen virhe. Kun lapsi vaihtaa foneemien paikkoja sanoen pirkinen, vaikka tar-

koittaa sanaa kdirpinen, on kyseessd syntagmaattinen virhe.

Lyytisen (1999, 225) tutkimusten mukaan kaksivuotiaiden sanaston méri ja ilmaisujen keskipituus ovat yhteydes-
si mydhempiin kielitaitoon.
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Syntagmaattinen kehittyminen vaatii livosen (1994, 36) mukaan lapselta artikulaatioelinten
likemallien koordinointia, perikkiisyytti sekd nopeaa siirtymisti foneemista toiseen. Syntag-
maattisuus liittyy kielen linaarisuuteen, jossa lapsen ilmaukset jisentyvit sanoiksi, tavuiksi ja
segmenteiksi. Lapsen kielen syntagmaattista kehittymisti tarkasteltaessa tulee livosen mukaan
kiinnittid huomiota kahteen asiaan. Ensinnikin lapsi kykenee aluksi tuottamaan vain yksinker-
taisia sanarakenteita. Hin sanoo aluksi papa tarkoittaen banaania. Hin tuottaa sanoja toista-
malla sanan alkua (reduplikaatio). Toiseksi on huomattava, etti vaikka lapsi osaisi tuottaa jon-
kin ddnteen tiysin oikein, hin ei osaa kiyttdd sitd kaikissa sanoissa. Hin sanoo kaketti tarkoit-
taen pakettia (assimilaatio).

Lapsen kielen fonologinen kehittyminen on siten nikékulman vaihtamista esikielellisen ja
kielellisen kauden saumassa osista kokonaisuuteen. Seuraavalla systemaattisen fonologian kaudella
lapsen holistiset ilmaukset vaihtuvat synteesisti analyysiin. Lopulta fonologisen viimeistelyn
vaiheessa sanat l6ytivit jilleen kokonaisen, automatisoituneen hahmon. Lasten fonologinen
kehittyminen kulkee yksilollisti rataansa. Siten esioppilaiden ja jopa koulutulokkaiden joukos-
sa saattaa olla lapsia, joiden fonologisessa tuottamisessa esiintyy vield runsaasti paradigmaattisia
ja syntagmaattisia virheitd. Kuinka pitkd matka lapsella silloin vield on fonologiseen tietoisuu-
teen ja lukemaan seki kirjoittamaan oppimiseen? Lisiksi tutkijat ovat havainneet fonologisen
tuottamisen ongelmien ja lukemisvaikeuksien vilisti yhteyttd (mm. Stackhouse & Wells 1997;
Olofsson & Niedersoe 1999).

4.2  Lapsen puheen fonologiset virheet

Lapsi havaitsee puhetta enemmiin kuin pystyy sitd itse tuottamaan. Lapsi muuntaa kuulemansa
fonologisen tuotoksen lapsenpuheeksi. Intuitiivisesti vanhemmat kiinnittivit huomionsa lastensa
puheen oppimisessa hinen lausumiinsa hassuihin sanoihin, puheen virheisiin. Harvemmin van-
hemmat kuitenkaan pysihtyvit tarkastelemaan, miti kielelle tapahtui tai miksi lapsi sanoi pér-
kiinen tarkoittaessaan kdrpisti. Stampe (1979, 9-10, 59) on rakentanut teorian ihmisen syn-
nynniisesti fonologisesta systeemisti. Systeemi on rajoitusten jirjestelmi. Hin nimittid malliansa
universaaleiksi fonologisiksi prosesseiksi.

Fonologisen jirjestelmin kehittyminen on siten niiden prosessien jrjestimisti. Lapsen fono-
logian omaksuminen perustuu synnynniisiin kielen yksinkertaistumisprosesseihin, joita fono-
loginen jirjestelma sisiltdi rajattoman méirin. Puhuessaan lapsi korvaa vaikeat dinteet tai #nne-
ryhmit sellaisilla d4nteilld, joissa ei ole puhumista hankaloittavia piirteitd. Fonologiset prosessit

ovat Stampen (1979, 9-11, 59) mallin mukaan lapsen automaattisia keinoja kisitell aikuiskieltd.
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Stampe (emt. 9) liittdd havaitsemisen ja tuottamisen toisiinsa niin, ettd havaitsemisen kehitty-
minen nikyy tuottamisen edistymiseni. Fonologiaa omaksuessaan lapsi voittaa vihitellen proses-
sien atheuttamat rajoitukset. Lopulta jiljelle jiivit kielelle ominaiset prosessit. Magnusson (1983)
mukailee Stampea. Hin méirittelee fonologiset prosessit strategioiksi, joilla lapsi yrittii kisitelld
kieltd rajoittuneilla taidoillaan.

Taulukossa 1 esittelen kokoelman tutkijoiden (Ingram 1976, 29-50; Leiwo 1980, 94;
Magnusson 1983, 23-24, 43; livonen 1994, 46-53) nimeimi yleisimpii fonologisia prosesse-
ja. Grunwellin (1987, 212-226) mukaan fonologisten prosessien vaikutus nikyy déntimyksen
yksinkertaistumisena. Hin on jakanut prosessit kahteen ryhmiin: prosesseihin, jotka yksinker-
taistavat sanan tai tavun rakennetta seki niihin, jotka yksinkertaistavat #@nnekontrasteja. Kiy-
tin kuitenkin kisitteiden erottamiseksi livosen tapaan termid fonologiset virheet tarkoittamaan

Taulukko I.  Fonologiset virhetyypit (Ingram 1976; Leiwo 1980; Magnusson

1983; livonen 1994).

Fonologisten virheiden Esimerkki
tunnistaminen
Paradigmaattiset
virheet
Substituutio Aanne korvautuu toisella danteella isd — ihd

ilman viereisten dinteiden vaikutusta

Syntagmaattiset
virheet
Tavun kato

Monitavuisissa sanoissa painoton lusikka — lukka

Tavunloppuisen lintu — liitu

konsonantin kato

Umpitavu yksinkertaistuu avotavuksi

Konsonanttiyhtyman hanska — hanka

yksinkertaistuminen

Konsonanttiyhtymasta jaa
danne toteutumatta
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Lisays
Metateesi

Assimilaatio

Typistyma
Reduplikaatio
Ekstrahointi

Kontaminaatio

Sanaan tulee siihen kuulumaton dinne
Ainteet vaihtavat paikkaa

Aiznne korvautuu sanan vahvalla,
mukauttavalla danteelld

Sana tai sen pditerakenne lyhenee
Sama tavu toistuu
Sanan tavurakenne samankaltaistuu

Kaksi tuttua sanaa sulautuvat
yhdeksi sanaksi

lapio — lapijo
harava — havara

kaksi — kakki
seepra — peeppa

silta — til
kampa — kaka
lapio — lapilo

kiitos + kiitoksia
kiikokf



niitd yksinkertaistamisprosesseja, joilla lapsi korvaa sanan vaikeat rakenteet. Kiytin termii fono-
loginen prosessointi tarkoittamaan psykologien kisitettd puheen fonologisesta prosessoinnista.

On huomattava, etti edellid kuvaamani fonologiset virheet ovat vain kuvailevia ja osin ristirii-
taisia. Tutkijat ovat kritisoineet Stampen (1979) luomaa fonologisten virheiden (prosessien)
teoriaa. Muiden muassa Dean (1995, 84, 104-105) on yhti mieltd Ingramin (1989, 392) kans-
sa siitd, ettd yksinkertaistamissidnnot kartoittavat kielen pintarakennetta aikuisen nikokulmas-
ta. Toisaalta Stampen ansio on kiinnittid huomio yksityiskohtaisesti aikuisen ja lapsen kielen
vastaavuuteen. Hin huomaa myds yksilslliset erot lasten fonologian omaksumisjirjestyksessi.
Fonologisten virhetyyppien analysointi voi antaa tyévilineen tarkastella lapsen fonologian kehit-
tymisen prosesseja. Samantapaiset virhetyypit nimittiin ndyttivit toistuvan osalla lapsista luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheissa seki jidvin pysyviksi virheiksi niille lapsille,

joilla on lukivaikeuksia.

4.3  Puheen fonologinen prosessointi

Miten lapsi havaitsee puhetta? On episelvid, kuinka episelvini tai kategorisoituneina lapset
havaitsevat aikuisen tuottamat puheen muodot. Kun lapsen puhetta tarkastellaan kehittymisen
nikokulmasta, tarkastelu on hyvi aloittaa paneutumalla lapsen puheen havainnointikyvyn mi-
ritelmiin. Ingram (1989, 197) miirittelee lapsen puheen havaitsemisen kyvyksi erottaa sanan
ddnteitd. Jos lapsi havainnoi puhetta tiysin aikuisen kaltaisesti, niin lapsen havaintojen jirjestiy-
tymistd voitaisiin kuvata vertaamalla lapsenkieltd aikuiskieleen. Silloin piddyttiin tarkkaan fonee-
miseen kuvaukseen kielen pintarakenteesta seki lapsen foneettisesta tuottamisesta. Tillainen
ajattelu tuottaa melkoisen ristiriidan lapsen havaitsemiskyvyn ja tuottamisen vilille. Ingram
havainnollistaa lapsen havaitsemista ja tuottamista tasoina. Varsinaisen fonologisen havaitsemi-
sen ja tuottamisen tasojen vilille hin nimeii organisaatiotason. (Ingram 1989, 197, 360, 384~
385.)

Ingram (1989, 342) esittdd olettamuksen, ettd lapsi kylld havaitsee aikuisen puheen dinti-
myksen, mutta ei pysty kiyttimiin sitd omassa puheessaan. Varsinkin sanaston kasvaessa tillai-
nen epitasapaino rasittaa lapsen primitiivistd fonologista jirjestelmii ja luo painetta yhteniis-
tid omaa tuottamista aikuisen puheen kaltaiseksi. Toisaalta kielen rakenteessa on erityispiirtei-
td, joiden omaksuminen vie runsaasti aikaa. Siten lapsen havaitsemisen ja tuottamisen omaksumi-
nen eivit tiydellisesti voi vastata toisiaan. Ingramin kolmitaso-malli luo kuitenkin yhteyden
havaitsemisen ja tuottamisen kuvaamisen vilille. Lapsen fonologian omaksumista voi edelli

kuvaamani perusteella kutsua havaitsemisen ja tuottamisen yhteniistimisprosessiksi.
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Edelli esittelemini Ingramin (1989) teoria edustaa kielitieteellistd nikemysti lapsen pu-
heen havaitsemisen ja tuottamisen omaksumisesta. Psykologisen nikemyksen mukaan havaitse-
minen ja tuottaminen ovat puheen prosessointia. Prosessiin kuuluu tirkeéini edeltivini vaihee-
na tarkkaavaisuuden suuntaaminen sekd sanan metkitysjirjestelmin aktivoituminen. Auditiivinen
prosessoiminen jaetaan input-prosessoinniksi, joka on puheirsykkeiden koodaamista eli vastaan-
ottamista sekd output-prosessoinniksi, jossa valitaan sopivat dinteet ja sarjoitetaan ne oikeaan
jirjestykseen. Tami liittyy Deanin (1995, 83-85) mukaan sisiiseen fonologiseen prosessointiin.
Puheen vastaanottamisen ja sarjoittamisen jilkeen lapsi valmistautuu 4ntiméin dinnejonon
tietylld tavalla. Tdmi suunnittelu yhdisti sisdisen fonologisen prosessoinnin ja viimeisen vai-
heen, jossa foneettisesti jirjestdytyneet tiedot siirretddn puhe-elimiin, muutetaan liikkeeksi eli
artikuloidaan. Tdmi toiminto liittyy Deanin mukaan neuromotorisiin toimintoihin. (Dean
1995, 83-85, 136; Tuovinen & Leppisaari 1999, 256-257.)

Timi input—output-malli sisiltdd oletuksen fonologisista edustuksista eli representaatioista,
jossa kielen ddnnejirjestelmin ja kielen sanojen dnnerakenteet ovat muistissa. Input-prosessointi
vastaa havaitsemista lapsen dekoodatessa puhetta. Output-prosessointi taas heijastaa lapsen dénti-
mistaitoja. Psykologinen havaitsemisen ja tuottamisen malli painottaa yhteyttd input- ja output-
prosessien vililli. Se korostaa myds yhteytti fonologisen prosessoinnin, fonologisen tietoisuu-
den, muistin, puheen prosessoinnin seki luku- ja kirjoitustaidon vililld. Sitd voi siten kutsua
vuorovaikutusmalliksi. (Dean 1995, 83-85; Stackhouse & Wells 1997, 182-231.)

Kun kielitieteellisen ajattelun mukaan ihmiselld on luontainen kyky segmentoida eli erotel-
la puhetta dinteiksi, psykologisessa tutkimuskirjallisuudessa fonologinen prosessointi mritel-
l44n funktionaalisesta, toiminnallisesta nikokulmasta. Yhteistd suuntauksille on nihdi didin-
kielen ja puhumaan oppimisen alkuvaihe segmentointitaitojen pohjana. Lapsi oppii vihitellen
kiinnittimain huomiota niihin ominaisuuksiin, joiden avulla juuri hinen didinkielensi dinteet
erotetaan toisistaan. Lapsi kehittyy tunnistamaan kielen tirkeitd yksikitd siitd huolimatta, ett-
eiviit ne aina toistu puheessa samankaltaisina. (Hikkinen 1994, 47.) Kaikkien lasten fonologinen
kehityspolku ei kuitenkaan kulje vaivattomasti. Sekd kehitykselliset ettd yksilslliset erot fonolo-
gisen prosessoinnin kyvyissi vaihtelevat ja ovat yhteydessi lukutaidon oppimiseen. Psykologisena
kisitteend fonologinen prosessointi viittaa useimmiten puhutun kielen dinnerakenteen kisittele-
miseen. Se on viime aikoina noussut lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien tutkimuksen keskison.
Puhutut sanat edustavat dinteiden tai foneemien yhdistelmid. Siten fonologinen prosessointi
miiritelldin dnteiden kiytoksi prosessoitaessa kirjoitettua ja puhuttua kieltd. (Wagner et al.
1994; 1997.)

Lyon (1995) on koonnut katsauksen lukemisen vaikeuksien miritelmisti. Useimmissa se
nostetaan kielelliseksi vaikeudeksi, joka kohdistuu yksittiisten sanojen tunnistamiseen. Vaikeuden

pohjaksi méiritellddn heikko fonologinen prosessointitaito. Neuropsykologisesti suuntautuneissa
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kielellisid hairioitd kuvaavissa tutkimuksissa lapsen fonologian kehittyminen on nostettu keskei-
seen asemaan. (Aro 1999, 275-277.) Hinninen (1999, 230) jaottelee Luriaa (1966) mukaillen
kielen perustoiminnot kuuteen alueeseen, joita hin piti olennaisina kielihairisiti diagnosoitaessa
ja kuntoutettaessa. Lihtokohta on se, ettd lapsi oppii puhumisen keskeiset toiminnot luonnolli-
sessa kehityksessddn. Niitd ovat ddnteen kinesteettinen tunnistus ja tuottaminen, dnteen audi-
tilvinen erottaminen ja tunnistus, ddnteen ja ddnnesarjan muistaminen, kineettinen eli 44nne-
sarjan sujuva tuottaminen, sanojen merkitysten ymmértiminen seki sijamuotojen ja lauseraken-
teiden kiyttd ja ymmirtiminen. Hinnisen jaottelussa kulkevat rinnakkain sanan muodon ja
merkityksen yhteys yhdistettynd muistiin ja puheen tuottamiseen. Niiti voi pitdd myds luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen perusedellytyksii. Niin puheen prosessointitaidot, fonologisen
tietoisuuden kehittyminen, lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen seki niissi ilmenevit vaikeudet

ovat sidoksissa toisiinsa.

44  Fonologinen nikokulma lukemaan oppimisen
vaikeuksiin

Suurin osa lapsista oppii lukemaan ja kirjoittamaan vihintdin tyydyttavisti riippumatta opetusta-
vasta tai kotioloista. Miksi niiden taitojen hankkiminen on sitten joillekin lapsille niin vaikeaa?
Usein ongelmat sulautuvat monipolviseen psyykkiseen kehitykseen, niin ettd varhaiset vaikeu-
det ovat vaikeasti tunnistettavissa. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ja niiden vaikeuksien
tarkasteluun tarvitaankin useiden tieteenalojen yhteistyotd. Kehityspsykologia tutkii lapsen kehi-
tyksen normaalia kulkua. Analyysissi paljastuu lapsen ja hinen lihiympiristdnsi vilinen vuoro-
vaikutus. Poikkeavan kehityskulun ymmirtimiseksi tarvitaan neuropsykologisen tutkimuksen
arviointimenetelmien ja diagnostiikan yhdistamisti kognitiivisen psykologian oppimista ja opet-
tamista koskevaan tietoon. Tutkimustani ei voi miritelld neurokognitiiviseksi lukemisvaikeus-
tutkimukseksi. Silti lyhyt neurokognitiivisen nikskulman tarkastelu auttaa lukemisen ja kirjoit-
tamisen oppimisen edellyttimien perustaitojen ja vaikeuksien hahmottamista seki lukemisvai-
keuksien monimuotoisuuden ymmirtamisti. Lihestyn siksi seuraavaksi fonologista tietoisuut-

ta lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksien nikékulmasta.
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44.1  Mitd on lukemisen vaikeus?

Dysleksia on liiketieteen ja psykologian lukemisen vaikeutta tarkoittava yleiskisite, joka on
viime vuosina yleistynyt julkisuudessa melko kiytetyksi kisittecksi. Sananmukaisesti se tarkoit-
taa lukemisen vaikeutta, mutta yleisesti sithen ajatellaan sisiltyvin myds kirjoittamisen vaikeus.
Kiytin kisitteitd dysleksia, lukivaikeus ja lukemisen (ja kirjoittamisen) vaikeus synonyymeina.
Monet tutkijat haluavat erottaa spesifin dysleksian normaalijakauman perusteella méritellysti
lievisti lukemisen vaikeudesta, garden variety (Stanovich et al. 1984) tai todellisen ndenniisestd
dysleksiasta, jolloin todellisen dysleksian perustan ajatellaan olevan synnynniinen poikkeavuus
(deficit) (Korhonen 1995b, 48). Tarkastelen tissi dysleksiaa todellisena, kehitykselliseni kielel-
lisend hiiriond. Dysleksian méiritelmit ovat kehittyneet samaan tahtiin lukemistutkimusten
kanssa. Seuraavat miiritelmit peilaavat kolmen vuosikymmenen aikana tapahtunutta

lukemisvaikeustutkimuksen painopisteiden muuttumista.

Dyslexia is a disorder in children who, despite conventinal classroom experience, fail to
attain the language skills of reading, writing and spelling commensurate with their intellectual
abilities (World Federation of Neurology 1967, Fawcett et al. 1996, 260 mukaan).

Dyslexia is a specific language based disorder of constitutional origin, characterised in sing-
le word decoding usually reflecting insufficient phonological prosessing abilities (Fawcett et

al. 1996, 261).

Ensimmiinen, yleisesti kiytetty mairitelmi on varsin yksiselitteinen ja yleisluontoinen. Se on
hengeltiin diagnostinen ja painottaa lukutaidon ja dlykkyyden vilisti epdgjohdonmukaisuutta.
Miiritelmin voisi nimetd lukemisvaikeuden ristiriitamaritelmiksi. Tosin mairitelmd sinl-
lddn on varsin ristiriitainen. Se perustuu oletukseen, ettd lukutaidon ja dlykkyyden vililld on
yhteys. Lukemisen vaikeus on ennalta aavistamaton lukemaan oppimisen epionnistuminen. Se
on lukutaidon kehittymisen ongelma, jota ei voida selittid dlykkyysidlld. Siten ristiriita-
midritelmin mukaan lapsilla, joiden AO on alhainen, ei voitaisi diagnosoida lukemisen vaike-
utta. Edelleen, jos lukutaito iin myoti kehittyy, dysleksia poistuu. Toisaalta se olettaa myds,
etti AO-testit olisivat paras lapsen kykyjen mittari. Miiritelmi johtaa umpikujaan. (Frith 1997,
1-2.)

Tillainen normeihin pohjautuva diagnostinen miiritelmi ei tarjoa ratkaisua nykypiivin
lukemisentutkijoiden kysymyksiin lukemisvaikeuden luonteesta ja taustaongelmista. Sen mu-
kaan lukemisvaikeus on havainnoitavissa, mutta mahdolliset taustavaikuttajat jiivit huomiot-
ta. Frithin (1997, 9) mielestd tillainen dysleksian maéritelmi on pinnallinen. Nykytutkijoiden
mielenkiinto kohdistuu lukemisvaikeuksien syihin ja keskeisiin piirteisiin. Pitdytyminen

ristiriitamédritelmissi rajoittaa mahdollisuuksia ymmirtid lukemisen vaikeuksia syvillisesti.
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Ongelmista huolimatta méritelma kiytetidn yhi laajasti lukemisen vaikeuksien diagnosoimi-
seen. Toisaalta lukutaidon ja dlykkyysiin vilisen erojen selvittiminen antaa hyvin lihtékohdan
dysleksian tutkimukselle. Objektiivisesti mitattava lukemisen suoritus tuo nihtiviksi ongel-
mia, jotka vaativat selitystd. Odottamaton heikko lukutaito ei ole ongelma itsessidn, vaan merkki
taustalla olevista vaikeuksista. Viimeaikoina on lukemisvaikeuden méiritelma paitsi tarkentunut
ja syventynyt myds laajentunut.

Fawcettin et al. (1996) dysleksian méritelma pytkii hahmottamaan dysleksian syyti ja luon-
netta. He miirittelevit dysleksian koskemaan kehityksellistd, ldpi eldmin siilyvii kielellistd
vaikeutta fonologisen tiedon prosessoinnissa. Kun 1960-luvun yleisesti ja viime vuosien
“kapeasta” dysleksian maritelmistd nostetaan yhteiseksi tarkastelun kohteeksi lukemisvaikeuden
spesifisyys, paistiin kohti dysleksian nykytutkimuksen ydinkysymyksid. Frith (1997, 4-5) esittid
kaksi vaihtoehtoa lihestyi lukemisvaikeuden spesifisyyttd. Ensimmiinen lihtee siitd oletuksesta,
ettd on olemassa jokin lukemisen ongelmia atheuttava ydinvaikeus. Avainkysymykseni on tun-
nistaa timi vaikeus. Toisen lihestymistavan mukaan syyti tulee etsii yleisid ongelmia lukemi-
sen vaikeuksien taustalta. Molemmat suuntaukset perustuvat ajatukseen, ettd dysleksiaa selitet-
tiessi tulisi etsid myds muita kuin niitd ongelmia, jotka ovat yhteydessd puhuttuun ja kirjoitet-
tuun kieleen. Korhonen (1995b, 46) kiteyttad Ellisin (1984) ajatuksen sanoiksi: misti dysleksiassa
perimmiltiiiin onkin kyse, siind ei ole kyse lukemisesta.

Seki yleiset etti spesifit teoriat johtavat Frithin (1997, 4) mielestd kysymykseen siitd, miten
ymmirretddn aivojen ja ajattelun yhteys. Ajattelun rakenteiden tutkimuksessa dysleksia onkin
yksi avainkohteista. Kieleen ja kielen varassa tapahtuvan kehittymisen tarkasteluun liittyy olennai-
sena osana siten kognitiivinen kehittyminen, johon kuuluvat kaikki ne prosessit, joiden vilityk-
selld yksils eri ikivaiheissaan tiedostaa ja kisittelee maailmaa. Silloin kognitiivinen kehitys voi-
daan tulkita ajattelun ja niihin kytkeytyvien havaitsemisen, motoristen toimintojen, muistitoi-
mintojen ja ndiden keskiniisten suhteiden muutoksiksi (Kuusinen & Korkiakangas 1999, 105).
Keskeisti on lapsen kognitiivisten taitojen rakenne, kehittyminen ja niiden yhteydet hermos-
ton toimintaan. (Ahonen & Aro 1999, 14; Frith 1997, 2). Tillainen neurokognitiivinen lihesty-
minen tuo uuden suunnan dysleksian méirittelylle ja lukemisen tutkimukselle. Dysleksia on
kognitiivinen oireyhtymi, johon voi kuulua useita tavanomaisesta kehityksesti poikkeavia piir-
teitd (Korhonen 1995b, 46).

Frith (1997, 2) hahmottelee dysleksian laajana, monitasoisena ilmioni (ks. myds Korhonen
1995b, 45). Hin esittelee mallin, joka selittid dysleksiaa biologisen, kognitiivisen ja havaitta-
van kiyttdytymisen eli lukemisen vaikeuksien tasoina seki niiden tasojen vilisini kausaalisina
suhteina. Malli kokoaa yhteen monet havainnoiden kootut lukemisvaikeuden piirteet. Frith
(1997, 2) selittdi lukemisen havaittavat vaikeudet kognitiivisten toimintojen puutteilla; kognitii-

visten toimintojen puutteet taas aivojen rakenteellisilla hiirigilld. Ketju aivoista ajattelun kaut-
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ta lukemiseen tulee hinen mielestdin ymmirtid ympiriston ja kulttuurisen taustan kontekstissa.
Kehityksellisid hiirioitd selitettdessd tulee erottaa eri tasojen kuvaukset. Biologisella ja ympirists-
tasoilla voidaan etsid syitd ja hoitokeinoja. Kognitiivinen taso asettuu ympiristotekijéiden ja
biologisten tekijiden keskelle ja on yhteydessi muihin tasoihin. Kiyttdytymisen tasolla voi-
daan tehdi vain havaintoja ja arvioita lukutaidon nikyvistd piirteistd. Kunkin tason luonne
antaa oman suuntansa lukemisvaikeustutkimuksen teoreettisille nikokulmille ja empiirisille
tutkimuskohteille. Korhonen (1995b, 45) varottaa suoraviivaisten pedagogisten johtopiitos-
ten tekemisesti biologiselta tasolta lukemisen vaikeuksien kuntoutuksen tasolle.

Usein lukivaikeudet havaitaan koulunkiynnin alussa. Ne eivit silti ole vaikeuksia, jotka
tulevat koulun my®ti ja poistuvat aikuisuudessa. Toisaalta dysleksian harjoitustutkimukset ovat
osoittaneet, ettd aika, luontainen kehittyminen ja vaikeuksien kompensoiminen tuovat muutoksia
sek lukemisen oppimiseen ettd lukivaikeuksien luonteeseen. Siten opetuksella ja sen menetelmilld
on mahdollista ehkiisti ja kuntouttaa lukemisvaikeuksia. Kuviossa 2 kuvaamani Frithin malli
antaa merkityksen myds Ahvenaisen ja Holopaisen (1999, 61) sekid opetusministerion luki-
ty6ryhmin tavoittelemille lukivaikeuden pedagogisille mairitelmille. Ne korostavat lukivaikeuk-
sien varhaista tunnistamista. Ahvenaisen ja Holopaisen mielesti lukemisen vaikeus tulisi méritel-
14 lukemisen ja kirjoittamisen oppimistavoitteiden pohjalta. Jos lapsi ei ole oppinut normaalis-
sa ajassa tavanomaisin menetelmin lukemaan ja kirjoittamaan, hinelld katsotaan olevan lukivai-
keus.

Myos opetusministerion luki-tydryhmi (1999, 8) mirittelee lukivaikeuden oppimistavoittei-
den pohjalta, mutta sen lihtskohta on piinvastainen. Tyoryhmi nikee lukivaikeuden yksilolli-
sen oppimistahdin ja koulun opetusaikataulun viliseni ristiriitana. Méiritelmi mukailee Pos-
kiparran ja Niemen (1994, 8) havaintoja, joiden mukaan joka kymmenes oppilas edistyy luku-
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Kuvio 2. Dysleksian kolmitasomalli (Frith 1997, 2).
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ja kirjoitustaidon oppimisessa niin hitaasti, ettd jii jilkeen muista. Lukivaikeus on lukemisen
ja kirjoittamisen alueelle painottuva, oppimisen rytmiin liittyvi erilaisuus, joka muuttuu vai-
keudeksi, kun lapsen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ajoitus ei ole sama kuin opetukseen
sisille rakennetun aikataulun ajoitus. llman Frithin (1997) tarjoamaa kokonaiskisitysti edelld
esittelemini suomalaismiirittelyt olisivat ristiriitaméiritelmén tapaan pinnallisia ja diagnostisia.
Niiden ansiona on kuitenkin tahto ymmirti, etti sekd oppilaan etti opettajan kannalta on
tirked tunnistaa erityisti tukea tarvitsevat lapset. Tunnistaminen ei kuitenkaan riitd. Tarvitaan
tietoa siitd, miten neurokognitiivisen mallin pohjalta voidaan rakentaa yhteistydssi tehokkaita
opetusmenetelmid. Tarkastelen vield dysleksian tutkimukseen liitettyji kognitiivisia teorioita ja
prosessointimalleja sen verran kuin pedagoginen nikékulma ja fonologisen tietoisuuden har-

joitusohjelman toteuttaminen vaativat.

4.4.2  Fonologisen prosessoinnin vaikeudet jarruttavat sanan
dekoodausta

Fawcett et al. (1996) miirittelivit edelld dysleksian useiden tutkijoiden tapaan kielelliseksi hii-
rioksi, jonka keskeisind piirteind ovat fonologisen prosessoinnin vaikeudet. Méiritelmi viittaa
tutkimustehtivini suuntaisesti lukivaikeuksia selittivien kognitiivisten teorioiden fonologiseen
nikskulmaan. Ennen kuin paneudun sen teoriaan tarkemmin, on vastapainoksi paikallaan luoda
katsaus kahteen vaihtoehtoiseen spesifiin teoriaan: motorisen kontrollin (ja automatisoinnin)
seki visuaalisten vaikeuksien teoriaan, jotta fonologinen nikékulma asettuisi oikeisiin mittasuh-
teisiin. Toisaalta teorioita ei pitiisi luokitella toisensa pois sulkeviksi, vaan ymmirtid lukemaan
oppimisen vaikeudet yksiléllisind ja moni-ilmeisind vaikeuksien yhdistelmin, joita tulee lihes-
tyd eri nikskulmia apuna kiyttien.

Nicolson ja Fawcett (1995) ovat havainneet, etti kielelliset ja motoriset vaikeudet kulkevat
kisi kidessi. He ovat tunnistaneet dyslektikoilla vaikeuksia erilaisissa motorisissa suorituksissa
sekd kognitiivisten ja motoristen toimintojen automatisoitumisessa. Dyslektikoilla on havaittu
vaikeuksia kontrolloida liikkeitdin, esimerkiksi tasapainoaan. Tutkijat arvelevat, ettd vaikeudet
atheuttavat myds motorisia, ajoitukseen ja automatisoitumiseen liittyvid ongelmia puheen pro-
sessoinnissa (Ahonen et al. 1996; Frith 1997, 14). Toinen kognitiivinen teoria nikee lukemisen
jakirjoittamisen vaikeudet visuaalisina hairidini. Visuaalisen hiirion teoriat perustuvat tutkimuk-
siin, jotka ovat osoittaneet, ettd dyslektikot tyypillisesti reversoivat kirjaimia (b/d) tai tutuilta
nidyttivid sanoja, kuten o7 ja no (Korhonen 1995, 50). Lukemisen ongelmat liittyvit paiasiassa
visuaalisen havaitsemisen hiirigihin (Niemi & Poskiparta 1986). Kolmannen, kielellisen vaikeu-

den teorian, esitti ensimmiiseni Vellutino (1979). Hin havaitsi, etti visuaalisten hiiriditten
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taustalla on kielellisid ongelmia, jotka lisévit visuaalisia vaikeuksia. Hin osoitti, ettd kun lap-
set nikevit sekaannusta aiheuttavan sanan, he eivit ymmirri sitd spatiaalisesti viirin vaan heil-
li on vaikeuksia visuaalis-verbaalisten assosiaatioiden tekemisessi tai osien luokittelussa. Toisin
sanoen dyslektikoiden kielellinen koodaus on epitarkkaa. (Korhonen 1995, 50; Windfuhr 1998,
61-65.)

Vellutinon (1979) kielellisten vaikeuksien teoria saa vastakaikua viel 20 vuotta myshemmin-
kin. Se on nyttemmin tarkennettu fonologisten vaikeuksien teoriaksi. Yksinkertaistaen fonolo-
gisen teorian voi tiivistid Scarboroughin (1998, 76) mukaan siten, ettd dekoodaamisen ja fono-
logisen tietoisuuden heikkoudet ovat lukemisvaikeuksien ominaispiirteiti niin lapsuudessa kuin
aikuisuudessakin. Teorian mukaan varhainen fonologisen tietoisuuden vaikeus saa aikaan ketju-
reaktion, jossa heikko fonologinen tietoisuus jarruttaa dekoodaustaitojen kehittymisti ja tuo
sanan tunnistamisen vaikeuksia, jotka taas estivit sanan ortografisten representaatioiden kehitty-
mistd. Fonologisen tietoisuuden ongelmat taas johtuvat edelli kisittelemistini puheen fonolo-
gisen prosessoinnin vaikeuksista, joihin liittyvit puheen havaitsemisen ja koodaamisen epi-
tarkkuudet, jotka johtavat "sameiden” tai "hatarien” fonologisten representaatioiden kehittymi-
seen. Teorian mukaan fonologisen prosessoinnin vaikeudet saattavat nikyi kielellisen tydmuistin
heikkoutena, koska fonologiset vaikeudet heikentivit tyomuistin kapasiteettia. Niin ikiin vaikeu-
det voivat ndyttdd myds nimedmisen ongelmilta, koska sanaston representaatiot ovat heikkoja.
(Scarborough 1998, 97-98; Goswami 1997, 139; Snowling & Nation 1997, 154; Wimmer et
al. 2000, 668.)

Fonologisten vaikeuksien teoriaa voi kutsua fonologisten representaatioiden teoriaksi. Luke-
misen vaikeuksista kirsivin on vaikea piirtii selked kartasto sanojen fonologisten ja ortografisten
representaatioiden vilille (ks. Compton 2002). Teorian fonologinen ketjureaktiomalli antaa
paipiirteisen kuvan lukemisvaikeuksien synnysti. Keskustelua ja erimielisyytti tutkijoiden pii-
rissi aiheuttaa se, minkilaisessa suhteessa nihdiin fonologisen prosessoinnin eri komponenttien
— fonologisen tietoisuuden, nimeimisen ja muistitoimintojen — olevan toisiinsa. Laajennetun
fonologisen teorian kannattajat haluavat nostaa fonologisen tietoisuuden rinnalle lukemisen
vaikeuksia selittimdin nopean nimedmisen vaikeudet (ks. mm. Wagner et al. 1994, 73; 1997;
Scarborough 1998, 98; Snowling & Nation 1997, 154; Wimmer et al. 2000, 668).

Frith (1997, 5-6) yhdistii useiden tutkijoiden kisitykset fonologisista ja lukemisen vaikeuk-
sista edelld esittiméini dysleksian tasomalliin. Siind kognitiivisen tason fonologisen prosessoinnin
vaikeudet nikyvit kiytinnon tasolla nimedmisen, fonologisen tietoisuuden ja muistitoimintojen
heikkoutena (ks. Windfurf 1998, 66; Dean 1995, 219; Wagner et al. 1997). Nimi kaikki
yhdessi johtavat lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin. Kun fonologinen prosessointi ymmir-
retddn ndin laajana ilmioni ja se liitetddn Frithin malliin kognitiivisten toimintojen tasolle, voi

fonologisen prosessoinnin ja siti kautta fonologisen tietoisuuden nihdi kognitiivisen ja fono-
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logisen prosessoinnin vuorovaikutuksena. Erityisesti Dean (1995, 219; ks. my6s Scarborough
1998, 98) painottaa kaikkien osatekijéiden vilistd vuorovaikutusta. Niytedikin, ettd tukeutu-
minen fonologisen prosessoinnin yhteen osatekijain, esimerkiksi fonologiseen tietoisuuteen on
virhe, mutta myds useiden osatekijoiden yhteisvaikutuksen osoittaminen johtaa helposti umpi-

kujaan.

Kielen ortografia ja lukemisen vaikeudet

Dysleksian piirteiden lisiksi tutkijoita on kiinnostanut sen olemuksen vaihtelu niin kielittdin
kuin yksiloittiinkin. Jos dysleksia méritellddn fonologiseksi vaikeudeksi vilittimatti kirjoitusta-
vasta, sitd voi tunnistaa kaikkialta maailmasta kirjoitusjirjestelmisti riippumatta, esimerkiksi
Kiinasta, Japanista ja jopa lukutaidottomista yhteiskunnista. Jos taas dysleksia ajatellaan vain
kirjoitetun kielen omaksumisen ongelmaksi, niin sitd voi tunnistaa vain niissi kielissi, joissa
kiytetddn aakkosellisista kirjoitusjirjestelmid. Muutamissa tutkimuksissa on vertailtu eri kielien
ortografioita lukemisvaikeuksien nikokulmasta. Tulokset osoittavat, ettd kielen kirjoitusjirjes-
telmilld on merkitystd dysleksian piirteisiin. Dyslektikoilla on vaikeuksia sanojen fonologisten
representaatioiden muodostamisessa. Tutkijat arvelevat, ettd kielissd, joiden ortografia tukee
kirjain—4dnne-vastaavuutta, lukemaan oppiminen tekee sanan rakenteen lipinikyviksi, miki
puolestaan auttaa fonologisten representaatioiden muodostamista. Kirjoitettu, visuaalinen kieli
siis tukee puhutun sanan hahmottamista. (Goswami 1997, 149.)

Niin ajateltuna kielet eivit ole tasavertaisia fonologiansa tai kielioppinsa monimuotoisuu-
dessa. Frith (1997, 8-106) esittdd, etti kirjoitusjirjestelmi ja lukemaan opettamisen menetelmi
saattavat lievittii ilmeisid lukemisen ongelmia, vaikka niiden aiheuttaja olisi olemassa. Kielem-
me miltei optimaalinen ortografia on niin ollen lukemaan oppimista tukeva, kun taas englannin
kielen ortografia jopa laukaisee lukemisen vaikeuksia. Lisiksi maassamme lukemisen opetusmene-
telmini kiytetddn padsidntoisesti synteettisti d4nnemenetelmdi. Suomessa lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen pitiisi olla, ainakin teoriassa, helpompaa kuin englantilaisella kielialueella.
Seuraavat kolme tutkimusta (Wimmer & Frith 1994; Landerl et al. 1997; Wimmer et al. 2000)
valaisevat lukemisvaikeuksien problematiikkaa kielen ortografian ja dysleksian monimuotoisuu-
den ja spesifiyden suunnasta. (Frith 1997, 10-12.)

Wimmer ja Frith (1994) vertasivat saksalaisten ja englantilaisten dyslektikoiden lukemisen
tarkkuutta ja nopeutta. He huomasivat, etti saksalaiset dyslektikot eivit tehneet lukiessaan
virheitd kuten englantilaiset. Saksalaiset kykenivit dekoodaamaan yksittdisen, pitkinkin sanan
tarkasti ja oikein. Ratkaisevaksi testiksi osoittautui dekoodauksen nopeustesti. Saksalaiset dys-

lektikot suoriutuvat testistd hitaasti ja antoivat usein periksi ennen kuin dekoodausprosessi oli
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lopussa. He kykeniviit siis dekoodaamaan tarkasti, mutta vaikeudet nikyivit lukemisen sujuvuu-
dessa. Toisessa tutkimuksessa Landerl et al. (1997) huomasivat edelliseen tutkimukseen viita-
ten, ettd vaikka kahden kielen lukemisvaikeuksien luonteet merkityksettsmien sanojen lukemi-
sessa ndyttivit erilaisilta, silti kummankin kielialueen dyslektikoilla oli yhti paljon vaikeuksia
foneemien manipulointitehtivissi. Tutkimuksessa jii ratkaisematta kysymys dyslektikoiden yksi-
Illisista eroista (ks. Snowling & Nation 1997) ja erilaisten lukemaan opettamismenetelmien
vaikutuksesta lukemisen vaikeuksiin. (Frith 1997, 10.)

Wimmer et al. (2000) jatkoivat tutkimusta selvittimalld edellisten tulosten viitoittamina
saksalaislasten fonologisen tietoisuuden, nopean nimeimisen seki lukemisen ja kirjoittamisen
taitoja. He ryhmittelivit lukemisen vaikeudet fonologisen dekoodaamisen, sujuvan lukemisen
ja ortografisen muistamisen vaikeuksiksi. Tulokset osoittivat, ettd englannin kielessi, jossa ei
ole selkedid grafeemi—foneemi-yhteyttd, fonologisen tietoisuuden varhaiset vaikeudet ennusta-
vat lukemisen vaikeuksia vahvemmin kuin ortografialtaan siinnollisemmissi saksan kielessi.
Tulosten mukaan saksan kielen synteettinen opetusmenetelmi ja s@nndllinen ortografia autta-
vat fonologiselta tietoisuudeltaan heikkoja lapsia dekoodaamaan sanoja tarkasti. Englantilaisil-
la lapsilla taas fonologisen tietoisuuden vaikeudet aiheuttivat sanan tunnistamisen vaikeuksia
heti lukemaan oppimisen alussa ja haittasivat lukutaidon kehittymistd. Varhaiset nimeimisen
vaikeudet siti vastoin ennustivat saksalaislasten myshempii lukemisen sujuvuuden ongelmia.
Seki heikko fonologinen tietoisuus ettd nopean nimeimisen ongelmat vaikeuttivat saksalaislasten
vieraan kielen oppimista mydhemmin. Heidén oli vaikea oppia déntimiin vieraita fonologisia
sanahahmoja, miki hankaloitti sanahahmojen siilymisti mys ortografisessa muistissa. Tutki-
jat arvelivat, ettd ortografisen muistin kohdalla ei ollut kyse visuaalisesta vaikeudesta, vaan heik-
koudet fonologisessa tietoisuudessa vaikeuttivat assosiaatioiden syntymisti kirjoitetun sanan ja
fonologisten representaatioiden vililld (ks. Compton 2002).

Saksalaistutkimuksen tuloksia voi soveltaa suomalaiseen lukemisvaikeuksien tutkimukseen.
Tulokset tukevat myds tutkimukseni pyrkimyksid. Ne osoittavat, etti kirjain—4dnne-vastaavuutta
korostava suomen kielen ortografia, lukemaan opettamisen synteettinen ddnnemenetelma seki
lukemisvalmiuksia vahvistava harjoitus ennen lukemaan opettamisen alkua voivat jopa estid
lukemisvaikeuksien ilmaantumista varhaisista fonologisen tietoisuuden vaikeuksista huolimat-
ta. Wimmerin et al. (2000) tuloksista voi vetdd johtopiitoksen, ettd fonologisen tietoisuuden
harjoittaminen seki synteettinen lukemaan opettamismenetelmi auttavat kirjain-dnne-vastaa-
vuuden oivaltamista ja sanojen fonologista dekoodausta. Tarkka fonologinen dekoodaaminen
taas vahvistaa sekd puheen fonologisten etti kirjoitetun kielen ortografisten representaatioiden
muodostumista (Goswami 1997, 131, 149-150).

Toiseksi Wimmerin et al. (2000) tuloksista on pédteltivissi, ettd fonologisen tietoisuuden

harjoittamisella voi vahvistaa lastemme vieraan kielen oppimisvalmiuksia, miki kansainvlistyvs-
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si maailmassa luo menestymisen mahdollisuuksia. Kolmanneksi tulokset osoittavat, ettd
fonologisen tietoisuuden harjoittaminen ei ratkaise kaikkia lastemme lukemisvaikeuksia. Varhai-
set nopean nimeimisen vaikeudet niyttivit tulosten mukaan ennustavan myshemmin seki
sujuvan lukemisen ettd vieraan kielen oppimisen ongelmia. Toisaalta episelvi kysymys edelleen
on se, kuinka paljon nimeémisen taitoja on mahdollista kehittid harjoituksella. Wimmerin et
al. (2000, 677-678) tulokset viittaavat laajennetun fonologisen nikokulman suuntaan, jossa
keskioon nousevat kysymykset siitd, kuinka laajasti puheen prosessointimekanismit kokonaisuu-
dessaan vaikuttavat oppimiseen. Tutkimus antaa aihetta myds pohtia pedagogisesti haastavia
kysymyksii esimerkiksi siitd, kuinka paljon lapsen muut kognitiiviset taidot tai persoonalliset
tekijit auttavat tai rajoittavat lukemaan oppimista seki erilaisten kompensaatiostrategioiden
kehittymistd. Muun muassa tarkkaavaisuuden vaikeudet saattavat korostua silloin, kun opetel-
laan jotakin uutta taitoa, esimerkiksi lukemista ja kirjoittamista. Niin ikddn lapsen yksilolliset
ominaisuudet vaikuttavat siihen, kuinka hin onnistuu kiyttimdin vahvoja alueitaan ja niilld
korvaamaan heikkoja puoliaan. Kun joku lapsi 16ytid yksilslliset oppimisen reitit, tarvitsee
toinen jatkuvaa tukea ja kannustusta.

Wimmerin et al. (2000) tutkimus nosti esiin myds lukemaan opettamisen menetelmit ja
kielen ortografian kuitenkaan paneutumatta niihin tarkemmin. Jokaisella kielelld on omat raken-
teelliset erityispiirteensd, jotka asettavat vaatimuksia lukemaan oppijoille. Optimaalinen kir-
jain—dinne-vastaavuus ei vilttimittd ole ainoa luku- ja kirjoitustaitoon vaikuttava tekiji. Lisik-
si opetusmenetelmilld on merkitysti sithen, miten lasten oppiminen etenee. Opetuksen keskei-
nen tehtivi on estdd lukemaan oppijan epionnistumisen kokemukset. Siksi lasten vaikeudet
tulisi tunnistaa, ennen kuin he ovat menettineet oppimisen iloa ja onnistumisen tunteita. Frith
(1997, 16) sanoo, etti diagnoosi on ensimmiinen terapeuttinen askel. Hin vertaa tehokkaita

opetusmenetelmii ja aivojen hermojirjestelmien tuntemista.

Lapsen lukemistapahtumasta on yhei pitkd matka aivojen hermojirjestelmin tuntemiseen
kuin on lukemistapahtumasta tehokkaiden opetusmenetelmien kehittimiseen (Frith 1997,

4-7).
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5 KIELEMME VAATIMUKSIA FONOLOGISEN
TIETOISUUDEN KEHITTYMISELLE

(Suomen kielen) pubujille ovat luonteenomaisia subteellisen

hiljainen

dimenkiytts, matala sivelasteikko, pienet intervallit,

tunnekorostuksen siyseys, huulien niukasta liikkumisesta aiheutuva
sunaukon subteellinen ahtaus ja kaken timin sekii yksittiisten iinteiden
hillin dintimyksen seurauksena yleissivyn ujo mumisevuus

(Hakulinen1979, 33).

Miten yhdistid psykologinen tietimys lapsen vihittiisen fonologisen prosessoinnin kehittymi-
sestd kielitieteelliseen kielen rakenteen ja sen osasten analyysiin? Fonologian kehityksessdin
loppusuoralla olevien lasten tuotoksista alkavat suurimmat sanaan vaikuttavat rajoitteet vihitellen
viistyd. Toisaalta on epivarmaa, miten kunkin lapsen yksilolliset, fonologiset virheet vaikutta-
vat puheen tietoiseen prosessointiin ja fonologisen tietoisuuden kehittymiseen. Lisiksi kielem-
me asettaa omat vaatimuksensa suomalaislasten fonologian ja sitd kautta fonologisen tietoisuu-

den kehittymiselle.

5.1 Fonologia kielen rakenteen tutkimuksen osana

Fonologia tutkii kielen d4nnejirjestelmii. Se tekee selkoa kielen dinnettivyydestd. Puheen fono-
logisen rakenteen selvittiminen lihteekin puhevirran segmentoinnista, sen jaksottelusta. Fono-
logian kannalta on tirkeid tutkia vain niiti ominaisuuksia, joiden avulla kielenkiyttijit pysty-
Vit erottamaan #inteet toisistaan. Fonetiikka tutkii 4dnteitd yksiloing, fonologia jirjestelmin
osana. Fonologiassa selvitelldin dinneainesta kielen rakenteen kannalta. (Yule 1996, 54; Karls-
son 1998, 63.) Karlsson (1980, 79) miirittelee fonologian funktionaaliseksi fonetiikaksi. Fono-
logisen ja foneettisen erottaminen toisistaan on usein hankalaa. Lapsen kielen fonologista kehit-

tymistd tarkastellessa on syyti painottaa kisitteiden eroa. Jos lapsi puhuessaan korvaa sanan
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adnteen toisella didinkieleen kuuluvalla dinteelld, kyseessi on fonologinen eli foneeminen vir-
he, rukka—sukka. Sanan merkitys muuttuu toiseksi, kuin mitd lapsen oli tarkoitus sanoa. Virhe
luokitellaan korvaamiseksi (substituutio), joka on lapsenkielen yleisin fonologinen virhetyyppi.
Puhuttaessa lapsen foneettisesta kehittymisesti tarkoitetaan lapsen 4dnteiden tuottamisen kehit-
tymistd. Foneettinen virhe ei aiheuta viidrinkisitysti. Lapsen sanoma dinne poikkeaa normatii-
visesta dntimistavasta, se viiristyy, mutta on tunnistettavissa lapsen tarkoittamaksi foneemiksi
(interdentaalinen /s/). (Wiik 1981, 192; Tivonen 1994, 37; Karlsson 1998, 64.) Foneettinen
analyysi on kielijirjestelmin kannalta oleellisten dinteellisten erojen selvittimistd. Fonologisessa
analyysissa taas osoitetaan rakenteiden suhde puheeseen ja konkreettiseen dintimykseen. Toisaalta
fonetiikkaa ja fonologiaa ei voi erottaa toisistaan. Karlsson (1998, 63) sanookin, etti fonetiikka
ilman fonologista nikskulmaa hukkuu yksityiskohtiin, fonologia taas ilman fonetiikkaa kiy
litlan abstraktiseksi.

Fonologisen tarkastelun tirkein on yksikkd foneemi. Karlssonin (1998, 67) kielitieteellisen
nikemyksen mukaan syntyperiinen puhuja tunnistaa kielensi foneemit. Nimi segmentit voi-
daan jakaa koostumaan ominaisuuksista eli piirteisti (ks. myds Hikkinen 1998, 87-88). Tutki-
jat esittivit foneemille useita mdrittelyji. Sekd Hikkinen (1998, 49) ettd Karlsson (1998, 72—
74) painottavat funktionaalista foneemimairittelyd. Sen mukaan foneemi on kielen pienin mer-
kitystd erottava yksikkd, jota ei voida jakaa pidemmille. Foneemit saadaan kielesti selville mini-
miparien avulla. Esimerkiksi sanoissa puu-kuu-luu-suu—muu—juu /p, k, 1, s, m, j/ ovat eri
foneemeja. Jos kaksi foneemia voivat esiintyd samassa ympiristossi ja jos niitd vaihtelemalla
saadaan sanojen merkitys muuttumaan, foneemien vilisen eron sanotaan olevan distinktiivinen
eli funktionaalinen. Sellaiset sanaparit, jotka koostuvat dinteellisesti toisistaan vain yhden fonee-
min verran eroavista ja merkitykseltiin erilaisista sanoista sanotaan olevan keskeniiin oppositiossa.
Sanaparia nimitetidn minimipariksi, esimerkkind sanapari kala—kana, mun—sun. (Wiik 1981,
162; Yule 1996, 56; Karlsson 1998, 64-67, 72-74; Hikkinen 1994, 48—49; 1998, 94,103—
105.)

Jarjestelmin sisiisid suhteita kutsutaan paradigmaattisiksi. Siten koko foneemijirjestelmi
on paradigma. Foneemien sisiiset suhteet voidaan lukea suoraan piirretaulukosta. Siten voi-
daan kuvata piirteiden fonologisia eroja. Foneemien syntagmaattisten suhteiden kuvaus sitoo
fonologista ja morfologista jirjestelmii yhteen. Se osoittaa, millaisiksi laajemmiksi yksikoiksi
foneemit voivat kytkeytyi. (Leino 1996, 86; Karlsson 1998, 74-75.) Foneemien paradigmaattisia
ja syntagmaattisia suhteita voidaan kiyttii lapsen fonologisen kehittymisen kuvaamisen apuna.
Siksi ne on hyvi tuntea kielen dinnerakenteen kehittymisti tutkittaessa. Rajaan perusteellisen
foneettisen kuvauksen tutkimustehtivini ulkopuolelle. Kuvaan suomen kielen dinnerakennetta
kahdelta kannalta: millaisen jirjestelmin (paradigman) sen foneemit muodostavat dintimis-

paikan ja -tavan perusteella, seki miti yhdistelmid sen foneemeista voi kiyttdd sanoja muodostet-
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taessa (fonotaksi). Juuri nim yksilélliset kielen piirteet muodostavat kielen fonologisen raken-
teen. Tarkastelen foneemeja siind mérin kuin tarvitsen niitd kuvaamaan esioppilaiden fonologista

tietoisuutta.

5.2 Sanat paloiksi

Kielen voi jakaa edelli esittimini kaksoisjasennyksen mukaisesti dinne- ja merkitysjirjestelméksi.
Siten kieltd voidaan tutkia joko sen rakenteen tai merkityksen puitteissa. Kielen rakenteen ku-
vausta sanotaan kielitieteessi kieliopiksi. Karlssonin (1998, 15-16) mukaan kielen osajirjestelmit
muodostavat hierarkian, jonka perustan muodostavat primitiivikisitteet sana ja lause. Myds
tavu on Wiikin (1981, 168) mukaan monissa kielissd tirkein puheen yksikks. Kielen paino,
korko ja kesto ovat riippuvaisia tavuista. Lausetta, sanaa ja tavua on mahdoton méiritelld yksiselit-
teisesti, mutta ne edustavat ihmisen psykologista todellisuutta ja ovat siksi kiyttokelpoisia. (Ks.

Karlsson 1998, 86.)

Sana

Sana on tutkimukseni peruskisite. Tutkin lasten kykyi erottaa sanan merkitys ja muoto seki
heidin taitojaan manipuloida sanan segmentteji, tavuja ja dinteiti. Miki on sana? Miten sanaa
kisitteend voisi ldhestyd? Miirittelen sanan ensin kielitieteelliseni kisitteend. Karlssonin (1998,
83) mielestd sanan yleispitevd miiritteleminen kielitieteellisesti on ylivoimaista. Hin lihestyy
sanaa kolmesta suunnasta. Hin liittii sen ensiksi kielitieteen jirjestelmin rankijirjestyksen osaksi:
lause, lauseke, sana, morfeemi, foneemi (Karlsson 1998, 16). Toiseksi Karlsson (1998, 84)

miirittelee sanan lihtemilld sanakirjan hakusanasta. Hin 1oytdd sanalle neljd ehtoa:
* sana on hakusanan toteutuma,

* sen taivutusmuoto,

¢ sen konkreettinen edustaja sekd

¢ johdannainen tai yhdyssana.

Kolmanneksi Karlsson (1998, 84) nostaa sanan kisitteen sisiltimiin sen merkityksen. Sanat
tarkoittavat jotain kisitettd ja niilld voidaan viitata todellisiin ilmisihin ja viestintitekoihin tai
niilld on puhtaasti kieliopillinen funktio. Hin pitii sanan merkitystd monisyisend ilmiéni, jota

el voi luonnehtia pelkistiin merkityksen avulla, ellei tukena ole tiydellistd semantiikan teoriaa.
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Monet tutkijat, kuten Ingram (1989, 140) ja Jakobson (1968) lihestyvit sanan Kisitettd lapsen
puheen kehittymisen nikokulmasta. He pitivit sanaa primitiivikisitteend eivitkd edes yritd
midritelld sitd. Toisaalta sanan mirittelemisen vaikeus osoittaa, ettd lapsen kielen kehittymi-
nen on vihittiinen prosessi. Lapselle sana on osa tarkoittamaansa asiaa, yksi sen ominaisuuksis-
ta. Vygotskin (1982, 214-215) havaintojen mukaan lapsen puhe etenee osista kokonaisuuteen,
puhe alkaa sanasta. Sanat kehittyvit semanttisesti. Silloin lapsen ensimmiinen sana onkin merki-
tykseltiin kokonainen lause. Semanttisesti lapsi alkaa kokonaisuudesta, lauseesta. Vasta myshem-
min hin oppii yksittdisten sanojen merkitykset. Puheen merkityksellinen ja dinteellinen puoli
kehittyvit siis vastakkaisiin suuntiin. Niiden yhteys vaatii, ettdi molemmat kehittyvit omaa
rataansa, mutta niiden vililli on jokin suhde. Kuulemme siis sanat yhtijaksoisena ddnivirtana.
Kun kiinnitimme huomiomme kielen rytmiin ja rakenteeseen, voimme jakaa sen segmentteihin

eli sanoihin, tavuihin ja dinteisiin.

Tavu

Meille lukutaitoisille on itsestiin selvii, ettd sanan voi jakaa pienemmiksi yksikoiksi, tavuksi ja
ddnteiksi. Jotta ymmirrimme tarkasti kisitteen tavu, on kohdistettava huomio hetkeksi sano-
jen rakenteen tutkimukseen. Suomen kielen prosodia tarkastelee painotukseen, rytmiin, jak-
sotteluun, kvantiteettiin (pituuteen), tauotukseen ja sivelkorkeuteen liittyvid piirteitd. Niitd
nimitetddn myds suprasegmentaalisiksi piirteiksi, koska ne liittyvit #nnetti laajempaan kokonai-
suuteen, esimerkiksi tavuun ja sanaan. (Karlsson 1983, 160-169; 1998, 58; Hikkinen 1998,
104.) Tavu on psykologisesti todellinen, koska pienet lapset pystyvit hitaasti puhuen jaksottamaan
sanat taukojen rajoittamiksi tavun mittaisiksi osiksi (Wiik 1981, 168). Tavu on Wiikin (emt.
168) mukaan myds monissa kielissi tirkein puheen yksikko. Karlsson (1998, 86) miirittelee
tavun fonologiseksi kisitteeksi, joka perustuu vokaalien ja konsonanttien vaihteluun. Kielen
rakenneanalyysissi tavu on apukisite, joka jakaa sanat pienemmiksi yksikoiksi, joilla kullakin
on oma sisiinen rakenteensa ja siinnonmukaisuutensa. Wiik (1981, 168) toteaakin, ettid tavu
on paras miiritelld kielikohtaisesti tavusiintdjen avulla. Hin (emt. 168) mirittelee suomen

yksinkertaisen ja yleisluontoisen tavusidnnon:

tavun raja sijaitsee jokaisen KV-jonon (k=konsonantti, v=vokaali) edelli.

Suomen kielen tavurakenne korostuu rytmissi. Kielen rytmi muodostuu painotuksen avulla.
Suomi on rytmiltdin tavuajoitteinen. Rytmijaksot koostuvat painollisten ja painottomien tavujen
melko tasaisesti vaihtelevista jonoista. Painolliset tavut jakautuvat lisiksi p#i- ja sivupainollisiin.

Tavujen paino riippuu tavun asemasta sanassa. Sanan ensimmiinen tavu on pidpainollinen ja
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kolmas tavu sivupainollinen. Painollista tavua seuraa aina painoton tavu; sanan viimeinen tavu
on aina painoton. Tavujen pituus rikkoo ajoittain rytmi, silld pitkit tavut ovat painokkaampia
kuin lyhyet. Jos sanan toinen tavu on esimerkiksi pitki, saa se enemmin painoa kuin sen asema
sanassa edellyttiisi ja vastaavasti painollisessa asemassa oleva lyhyt tavu saa vihemmin painoa
(a-vain). Tillainen tavun pituuden ja aseman aiheuttama ristiriita sotkee suomen muuten siinnél-
listd rytmikaavaa. (Karlsson 1983, 176; 1998, 86.) Wiik (1977, 265; vrt. Wiik 1981, 168)
jaottelee suomen kieleen kymmenen tavutyyppii.

Taulukko 2. Suomen tavutyypit (Wiik 1977, 265; Hikkinen 1998, 109).

Tavutyyppi Esimerkki Tavutyyppi Esimerkki
v i-lo, ko-e kvv kai-ta, sa-noi
kv ta-lo vk ait-ta
vk il-ta kvvk taas-kaan
kvk ras-kas vkk irs-tas, int-tdd
vv ai-ta, ko-me-aa kvkk myrs-ky, kant-ta

Hikkisen (1983, 52) mukaan suomessa on vokaaliin paittyvid avotavuja enemmin (58 %)
kuin konsonanttiin p#ittyvid umpitavuja. Konsonanttialkuisia tavuja taas on yli 90 %. Lisiksi
Iyhyet tavut ovat yleisid. Suomen yleisin tavu on tyyppid kv (40,4 %), miki universaalisestikin
on yleisin tavutyyppi (ks. Jakobson 1968, 21-31; Yule 1996, 57). Seuraavaksi yleisimpid ovat
kvk (27,5 %) ja kvv (12,7 %). Tavutyypeilld on myds jakaumarajoituksia. Kaikki tavutyypit
eivit esiinny kaikissa sana-asemissa. Sanan ensimmiinen tavu korostuu. Se on rakenteellisesti
eriytynein, koska kaikki perustavut voivat esiintyi sanan alussa. (Hikkinen 1983, 52; Wiik
1981, 168; Karlsson 1983, 137; 1998, 86.)

Adnne

Useimpien kielten kirjoitusjirjestelmit nojaavat aakkosperiaatteeseen. Foneemit merkitiin omilla
kirjainsymboleillaan. Karlsson (1980, 103) mirittdd optimaalisen kirjoitusjirjestelmin ehdot

seuraavasti:
¢ jokaista foneemia merkitdin aina samalla grafeemilla,

¢ jokaista grafeemia vastaa aina sama foneemi.

Suomen kielen rakenne on hyvin lihelld optimaalisen kirjoitusjirjestelmén ihannetta, siind 13-
hes jokaista kirjainmerkki vastaa puhutun kielen foneemi. Ainoastaan /n/-foneemi, jota mer-

kitddn ng- yhdistelmalld ja nkk- ja nk- konsonanttiyhtym, [pankki], [kenki] muodostaa poik-
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keuksen. Lukemaan oppimisessa nimi kaksi poikkeusta eivit ole vield ajankohtaisia, siksi kiy-
tin tutkimukseni yhteydessi termii dénne = foneemi vastaamaan suomen kielen kirjain = gra-
feemi. Termit ovat selkeitd ja yksinkertaisia kiyttdd myos lasten kanssa toimiessa. Suomen orto-
grafia on siis fonologista. Suomen foneemijirjestelm, johon kuuluu 13 konsonanttia ja 8 vokaa-
lia, on universaalisti suppea. Maailman kielissi foneemeja on 20-70. Etenkin konsonantteja
suomessa on niukasti. Foneemien vihiisyyttd kompensoi se mahdollisuus, etti melkein jokai-
nen foneemi voi esiintyd myds kahdentuneena. (Hakulinen 1979, 16; Karlsson 1998, 45, 80.)

Vokaalit. Kaikkien maailman kielien dénteet jactaan vokaaleihin ja konsonantteihin. Wiik
(1981, 35-36) erottaa vokaalit konsonanteista siten, ettd vokaaleissa ilmavirta /4ini virtaa jat-
kuvasti ja esteettd ulos. Lisiksi vokaaleissa dini ei saa tulla kokonaisuudessaan nenin kautta
(vrt. /m, n/). Vokaaleissa dini paisee jatkuvasti ja esteettd ulos suun keskeltd. Suomen kieleen
kuuluu kahdeksan vokaalifoneemia /i, ¢, 4, y, 6, u, o, a/. Tutkijat mairittelevit suomen kielen
vokaalit sellaisiksi #inteiksi, jotka voivat yksindin muodostaa tavun; konsonantit eivit. Suo-
ranskaa. Suomen kielelle luonteenomaista on vokaalien runsas kiytté konsonantteihin verrat-
tuna. (Hakulinen 1979, 16-17; Wiik 1981, 35; Karlsson 1998, 52-54.) Suomen vokaalit jae-
taan ddntimispaikan eli etisyyden mukaan etuvokaaleihin /i, y, e, 6, 4/ ja takavokaaleihin /u, o,
al. Adntimistavan perusteella vokaalit kuvataan viljyysasteen avulla: suppeat /i, y;, u/, puolisup-
peat /e, 6, of, viljit /4, al. Kolmanneksi vokaalit kuvataan pyéreyden perusteella. Vokaaleissa /y,
u, 0, 8/ huulet ovat pyoreit, vokaaleissa /i, e, 4, a/ ne ovat laveat. (Ks. Karlsson 1994, 44-46;
Wiik 1981, 36-48; Laaksonen & Lieko 1992, 13.)

Konsonantit méiritellddn piinvastoin kuin vokaalit. Ne eivit tdytd vokaalien ehtoja. Niissi
ddniviyld on joltakin kohdaltaan niin ahdas, ettd ilmavirta ei pise dinteen aikana lainkaan /k,
p, t/ tai vaivoin /f; s/ ulos. Suomen kielen sanojen konsonantit ovat /p, t, k, d, m, n, . I, s, h, v,
jl. Konsonantit luokitellaan soinnin, dntymipaikan tai -tavan mukaan. Suomen ydinkonso-
nanteista soinnillisia ovat /d, g, v, m, n, r, I/, soinnittomia /p, t, k, s/. Aintym%ipaikka voi
karkeasti jaotellen ulottua huulilta (bilabiaalinen) /p, m/, hampaista (labiaalis-dentaalinen) /v/
ja hammasvallilta (dentaalinen) /t, d, n, 1, s, 1/ kovaa (palataalinen) /j/ ja pehmeii (velaarinen)
Ik, g/ kitalakea pitkin kurkunpdihin (laryngaalinen) /h/. Artikulaattoreina on jokin kielen osa
tai alahuuli. Aiintymiitavan mukaisessa jaottelussa konsonantit luokitellaan sen mukaan, kuin-
ka vapaasti ilmavirta ja dini pdisevit ddnnettiessd virtaamaan ulos. Konsonantit luokitellaan
siten supistuman luonteen mukaan. Klusiileissa /p, t, k, d, g/ ilmavirran ulospisy estyy koko-
naan. Frikatiiveissa /v, s, j, h/ supistuma synnyttii hankaushilyi. Nasaaleissa /n, m/ on klusii-
limainen supistuma suussa, mutta neniviyld on auki. Lateraalissa /l/ sulkeuma on kielen keskelld,

mutta ilma virtaa vapaasti kielen laiteilta. Tremulantti /r/ on tirydinne, jossa kielen kirki tirisee
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hammasvallilla. Lisiksi /v, j/ voidaan miiritelld puolivokaaleiksi. (Hakulinen 1979, 20; Wiik
1981, 58-92; Karlsson 1994, 47-50; 1998, 54-57.)

Fonotaksi

Foneemeja ei voi yhdistii jonoiksi mielivaltaisesti. Fonotaksilla tarkoitetaan kielikohtaisia rajoi-
tuksia ja yhdistelysddntdji siitd, miten ddnteet voivat yhdistyi keskeniin ja esiintyd vierekkiin
tai samassa sanassa. Pyrkimyksend on karttaa liian samanlaisista foneemeista koostuvia yhdis-
telmid. (Karlsson 1983, 81; 1998, 79.) Fonotaksin tarkastelun kehykseni voivat olla sana, tavu
ja morfeemi. Térkein on sana. Opetusministerion mietinndssi (Kieli ja sen kieliopit 1996,
199) fonotaksi onkin suomennettu sanahahmoksi. Tavujenkin fonotaksia on paljon tutkittu.
Fonotaktiset rajoitukset sddtelevit millaisia sanoja ja tavuja suomessa voi esiintyi. Ne ilmais-
taan usein kielteisini ehtoina. Fonotaktiset rajoitukset koskevat erityisesti vokaali- ja konso-
nanttiyhtymid. Fonotaksi kuvaa siis kunkin foneemin syntagmaattiset ominaisuudet osoitta-
malla, millaisissa laajemmissa yksikoissi, syntagmoissa, se voi esiintyd (Leino 1996, 87; Katls-
son 1998, 77-78). Esittelen seuraavassa sanaan ja tavuun liittyvit fonotaktiset siinnot.

Vokaalien fonotaksia. Suomessa on kolmenlaisia kahden vokaalin jonoja: kaksoisvokaalit
eli kahden saman vokaalin yhtyma, diftongit seki vokaaliyhtymit. Suomen kielessd vokaalien
pituudella on tirked sanojen merkitysti erottava tehtivi. Diftongit muodostuvat kahdesta eri
vokaalista, jotka kuuluvat samaan tavuun, kuten /ei-pi. (Karlsson 1998, 54; Hikkinen 1998,
109.) Vokaaliyhtymin vokaalit kuuluvat eri tavuihin, kuten #alo-a. Vokaaliyhtymi voi muodos-
tua myds useammasta kuin kahdesta vokaalista, kuten hau-en. Tillaisten vierekkiisrajoitusten
lisiksi suomessa on etirajoitus, joka on vokaalisointu. Se tarkoittaa, ettd samassa sanassa on
vain joko taka- tai etuvokaaleja, poikkeuksina vain /e, i/. Vokaalisointu méirii, ettd vokaaleja
la, u, o/ jaly, 6, 4/ ei voi yhdistid samaan sanaan. (Karlsson 1983, 82; 1998, 77-79; Kieli ja sen
kieliopit 1996, 200; Hikkinen 1998, 108-110.)

Konsonanttien fonotaksia. Yksittiiskonsonanteista kaikki paitsi /d/ ja /ng/ voivat esiintyi
sanan alussa. Poikkeuksena vierassanat, kuten dyyni, duuni. Suomessa ei vanhastaan ole sanan-
eiki tavunalkuisia konsonanttiyhtymii. Poikkeuksena ovat vain lainasanat, joissa esiintyy kah-
den ja kolmen konsonantin yhtymii sanan alussa, zrakzori, prinsessa. Yksittiiskonsonantit esiinty-
vit vapaasti sanan sisilli. Sanan sisilld esiintyy sekd kvantiteetiltaan sekd pitkid ettd lyhyitd
konsonantteja ja konsonanttiyhtymii. Pitkd konsonantti (geminaatta) on kahden saman kon-
sonantin jono ja niiden vilissi on tavuraja. Pitkind konsonanttina voivat esiintyd muut suomen
konsonantit paitsi /h, j, v, d/. Hikkisen (1983, 48) mukaan kielessimme on kiytossi vain noin

kolmannes teoreettisesti mahdollisista kahden konsonantin jonoista. Suomen kielen pisimmit
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konsonanttijonot koostuvat kolmesta konsonantista. Suomessa esiintyy konsonanttiyhtymi
ainoastaan sanan ensimmiisen tavun lopussa ja nekin vain kahden konsonantin muodostamina
(Hikkinen 1998, 109). Tavunloppuisina voivat esiintyi vain seuraavat konsonanttiyhtymit: Ik,
It, Ip, Is, tk, rt, tp, 15, nk, nt, mp, ns (ks. Leino 1996, 86; Karlsson 1998, 78). Lisiksi dntimistd
helpottaa se, ettd seuraava tavu useimmiten alkaa samalla konsonantilla, mihin yhtymi pittyy,
joten ei jouduta dntimiin kolmea konsonanttia perikkiin, nilkka ja sorkka. Poikkeuksina
ovat sellaiset harvinaiset sanat kuin horsma, palsta, melske. Sanan sisiisissi konsonanttiyhtymissi
esiintyy neljin konsonantin jonoja vain lainasanoissa, hamstrata (Karlsson 1983, 107-108).
Sanan lopussa esiintyy vain dentaalisia yksittiiskonsonantteja /t, s, I, 1, n/, joita pidetiin hel-
poimmin #nnettivini kaikista konsonanteista. (Hakulinen 1979, 23-24; Leino 1996, 87.)

Kielemme piirteitd

Suomen kielelle ovat ominaisia d4nteiden pituuden merkitysti muuttava vaihtelevuus, vokaalien
runsaus ja konsonanttien vihiisyys, pitkisanaisuus seki runsas sijamuotojen kiyttiminen. Suo-
men kielen rakenteen hallitseva piirre on dinteiden kvantiteetti, lyhyt ja pitki (Karlsson 1983,
164; 1998, 58). Karlsson (1983, 70; 1998, 58) kutsuu ominaisuutta fonologisen tason kesto-
asteeksi tai dinteiden ajalliseksi ulotcuvuudeksi eli kvanticeetiksi. Adnteen kvantiteetti ja kesto
tarkoittavat eri asioita. Fonologisesti puhutaan pitkisti ja lyhyesti kvantiteetista, jonka vaihtuessa
sanan merkitys muuttuu, kuten suli-tuuli tai palo—pallo. Kestolla viitataan fyysiseen, foneetti-
seen, sanan sisiiseen suhteeseen liittyviin ominaisuuteen. Ainteiden kvantiteetti vaikuttaa myds
tavutasolla. Lyhyeen vokaaliin pdittyvi tavu on lyhyt tavu; pitki tavu voi piittyi pitkddn vokaa-
liin, diftongiin tai konsonanttiin (Karlsson 1998, 58). Hakulisen (1979, 27) mukaan suomen
kieli kiyttdd hyvikseen konsonanttien ja vokaalien lyhyen ja pitkin ’keston’ eroa enemmin
kuin muut Euroopan kielet. Téssi kohden suomi vaatii suurta dntimisen tismillisyyttd, koska
erot ovat semanttisesti merkityksellisid.

Suomen kielelle luonteenomaista on my#s se, ettd niin yksi-, kaksi- kuin useampitavuisiin
sanan vartaloihin liittyy runsaasti vokaalivaltaisia johto- ja taivutuspétteiti. Sanoihin voi peri-
aatteessa lisitd rajattoman mairin johtimia, esimerkiksi sanassa mirittelemdttimyydellinsikiin
(Hakulinen 1979, 30-32; Karlsson 1998, 80; Hikkinen 1998, 116). Hakulisen (1979, 30-31)
laskelmien mukaan yksitavuisia sanoja suomessa on partikkeleita lukuun ottamatta vain noin
50. Toisaalta Hakulisen (1979, 32) havaintojen mukaan suomen tavut ovat kevyempii kuin
muiden kielten, usein jopa yhden lyhyen vokaalin muodostamia, a-jau-tu-a, miki johtuu kon-
sonanttiyhtymien karttamisesta. Hankaluuksia taas tuo edelld mainittu tavun pituuden ja ase-
man aiheuttama ristiriita, fo-maat-i. Karlsson (1998, 86) muistuttaa, etti kielemme tavuajoit-
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teisesta rytmistd huolimatta kiytinnossd liheskiin kaikki sanat eivit d4nny padpainollisina,
miki edellyttid ddntimyksen tarkkuutta.

Hakulisen (1979, 33) mukaan suomen kielen dinnerakenteen piirteet vaikuttavat siihen,
ettd puheemme on ymmirrettdvi, vaikka ddntdisimme sitd veltosti ja pienin foneettisin ponnis-
tuksin. Karlsson (1983, 199) puolestaan huomauttaa, ettd kielen yksinkertaiset ominaisuudet
toisaalla aiheuttavat mutkistumista toisissa kielen rakenteissa. Samoin opetusministerion mie-
tinndssi (1996, 199) korostuu suomen helppodintdisyytti vastustava huomio. Hakulisen (1979,
33) kansanmielinen ja stereotyyppinen kisitys johtuu mietinnén mukaan suomen konso-
nanttiparadigmasta: puolet konsonanteista on dentaaleja (Hikkinen 1998, 109). Toinen syy

tihin on frikatiivien vihyys. Suomessa on vain yksi /s/-foneemi, vesihiisi sihisi hississi.
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0 AKTIVINEN LAPSI FONOLOGISEN
TIETOISUUDEN POLUILLA

Lapsen oppimista ohjaa uteliaisuus, tutkimisen halu ja
otvaltamisen ilo.

Elinikiisen oppimisen komitean mietints 1997, 42

Tutkimuksen lihtokohtana on viedi fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma toimintatutki-
muksena esiopetuksen arkeen. Ohjelma vaatii niin esioppilaiden, opettajien kuin tutkijankin
aktiivista, vuorovaikutteista ja sitoutunutta osallistumista yhteiseen hankkeeseen. Se edellyttd
myds tavoitteellista eli intentionaalista Kisitystd oppimisesta seki esiopettajan tyon kehittimi-

sestd.

6.1  Aktiivinen lapsi pedagogisessa ajattelussa

Kaikkea ihmisen toimintaa ohjaavat hinen kisityksensi, intentionsa ja tulkintansa todellisuu-
desta. Meilli jokaisella on kokemuksia ja ajatuksia oppimisesta, tiedosta ja lapsista. Niihin liit-
tyy paljon stereotypioita, jotka vaikuttavat toimintatapoihin tietoisesti ja tiedostamatta. Bruner
(1996, 46-47) kutsuu tillaisia ajatuksia kansanpedagogisiksi oppimisksityksiksi. Esimerkiksi
ajattelemme, ettd lapsi oppii parhaiten jiljittelemalld aikuista tai ettd lapsi oppii, kun hinelle
kerrotaan tosiasioita, periaatteita ja toimintasiintoji. Téllaiset kansanpedagogiset ajatukset ohjaa-
vat varsin syville juurtuneita toimintatapoja arkipiivin oppimiskulttuureissa. Lave ja Wenger
(1999, 24) nimittavit tillaisia toistavan toiminnan kulttuureiksi. Useimmiten lapsi nihddin
tyhjini astiana, jota tiytetdin staattisilla tiedoilla ja taidoilla. Lapsi muistaa, toistaa ja soveltaa.
Toisenlaista arkipedagogisia oppimiskisityksid edustavat Brunerin (1996, 50) mukaan sellaiset
ajatukset, joissa oppiminen nihdiin oppilaan aktiivisena ajatteluna. Tillaisten nikemysten taus-
talla on edellisii humanistisempi kisitys ihmisesti ja kognitivistisempi kisitys oppimisesta.

Oppilas nihdiin aktiivisena tiedon kisittelijin. Silloin tiedosta tulee konstrukeivistista, suh-
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teellista ja dynaamista. Tiedon ymmirtiminen oppilaan aikaisempien havaintojen ja kokemus-
ten pohjalta on tirkedmpid kuin ulkoa muistaminen.

Brunerin esimerkit arkioppimiskisityksisti raottavat pedagogisen ajattelun sisltojd. Niissi
kiy ilmi sama havainto kuin Patrikaisen (1999) viitéskirjatutkimuksen tuloksissa; oppimis-
ihmis- ja tiedonkisitykset kietoutuvat toisiinsa. Puhuessaan tyonsi sisllsistd opettajat kiytti-
vit ilmaisuja, joissa on kaikkien kolmen kisitteen merkityksii. Ndin oppimis- ihmis- ja tiedon-
kisitykset muodostavat dimensionaalisen kentin. Siind oppimiskisitysten kahtena vastakkaisena
adripadni ovat behavioristinen ja kognitivistinen kisitys. Objektivistinen ja konstruktivistinen
kisitys tiedosta muodostavat toisen dimension #iriparit. Kolmannelle ulottuvuudelle sijoittu-
vat teknokraattinen ja humanistinen ihmiskisitys. (Patrikainen 1999, 82, 137.)

Pedagogisessa kirjallisuudessa oppimiskisityksid lihestytdén eri tahoilta. Varhaiskasvatusta
kisittelevissi kirjallisuudessa oppimiskisitysti tarkastellaan useimmiten ihmiskisityksen suunnas-
ta. Humanistinen ihmiskisitys nikyy lapsikeskeisyyden korostamisena. Teksteissi siteerataan
esimerkiksi Rousseaun Emile-teosta. Niin ikéin Frobelin ja Pestalozzin ajatukset tukevat Kisityksii
lapsen toimintatarmosta ja aktiivisuudesta. Samoin reggio-emilialaiset ja montessorilaiset nike-
mykset tutkivasta ja luovasta lapsesta kuuluvat suomalaisten piivikotien arkipiivii ohjaaviin
ajatuksiin. (Mm. Ahola & Rissanen 1999; Brotherus et al. 1999, 42-63; Helenius 2001, 40—
56; Skinnari 2001, 204-208.) Lapsikeskeisyyden painottamisesta seuraa luontevasti, ettd oppi-
miskisitys nimetdin konstruktivistiseksi. Térkedd on arvostaa lasta yksil6llisend ja aktiivisena
toimijana. Oppimisessa korostetaan tiedon kognitiivista prosessointia sekd yhteiséllistd oppimista.
Kisitys tiedosta jii tarkasteluissa usein lapsipuolen asemaan. (Brotherus et al. 1999, 54-92;
Karila et al. 2001, 13-23.)

Vastaavasti koulutydti ja opetusta Kisittelevissi kirjallisuudessa oppimisnikemysten taustalla
vaikuttavat padosin epistemologiset kysymykset. Oppimisnikemysti lihestytiin tiedonkisityksen
ja opetussuunnitelmien suunnasta. Pohdinnat ja kisitykset ihmisestd kietoutuvat tarkasteluihin
vain intuitiivisesti. Patrikainen (1999, 146-148) havaitsi tutkimuksessaan luokanopettajien peda-
gogisesta ajattelusta, ettd opettajat puhuivat vihemmin ihmiskisityksistdin kuin tieto- ja oppi-
miskisityksistédn. Konstruktivismi, joka useissa yhteyksissd on nimetty uudeksi oppimiskisi-
tykseksi, rakentuu ndin konstruktivistisen tiedonkisityksen ja kognitivistisen oppimiskisityksen
varaan. Niiden mukaan oppilas ei tavoita todellisuutta pelkkien aistihavaintojen avulla vaan
tulkitsee havaintonsa ja siten konstruoi omat tietimysrakenteensa. (Niiniluoto 1999, 135; Tynjili
1999, 25; Patrikainen 1999, 61.) Kuitenkin perusopetuslaissa (n:o 628, 2§) vuodelta 1998
puhutaan paikoin lapsesta opetuksen kohteena: opetuksen tavoitteena on antaa lapsille eliimiis-
si tarpeellisia tietoja ja taitoja (Lahtinen et al. 1999, 375). Samoin peruskouludidaktiikassa

puhutaan piiosin sisillsllisisti tavoitteista ja ainedidaktisista menetelmistd (Patrikainen 1999,

146).
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Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Esiopetus on varhaiskasvatuksen lapsikeskeisten ihanteiden ja perusopetuksen tavoitteiden asetta-
mien paineiden ristitulessa. Toisaalta esiopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2000) huo-
kuu pyrkimys yhdistdd nimi kaksi nikskulmaa. Siind sanoudutaan irti objektivistis-behavio-
ristisista ajatuksista, tietoa ei voida suoraan opettamalla siirtii lapselle. Oppimisesta puhutaan
kognitivistis-konstruktivismin hengessi, oppiminen on aktiivinen, aikaisempiin tietomkenteisiin
pobjautuva piimiidrisuuntautunut prosessi, joka usein sisiltii ongelmanratkaisua. Tirkeind ele-
menttind oppimisessa nihdiin vuorovaikutus ja lapsen yksilsllinen oppimisprosessi, oppimista
tapahtuu opittavan aineksen, atkaisemmin muodostuneiden tietonakenteiden ja ajattelun vuorovaiku-
tuksessa sekii yhteisd, vertaisryhmin vnorovaikutustilanteissa lapset oppivat yhdessii wisten kanssa.
Opettajan tehtivind on ohjata oppimista, konkreettista kokeilemista, tutkimista, aktiivista osallis-
tumista seki muuta tiedon hankintaa ja ongelmien ratkaisemista vuorovaikutuksessa aikuisten ja
vertaisryhmien kanssa. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet korostavat niin lapsen aikai-
sempien kokemuksen, aktiivisen tiedon prosessoinnin seki yhteistoiminnan huomioimista suun-
nittelussa.

Humanistinen lapsinikskulma vilittyy esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000)
kahdella tavalla. Se nikyy aikuisen tulkintana siitd, millainen lapsi on ja mitd hin tarvitsee
lapsikeskeisyys edellyttiii ohjaavaa kasvatusta, jossa aikuinen asettaa lapselle rajoja ja lapseen kohdis-
tetaan odotuksia ja vaatimuksia. Tekstissi sanotaan myds, ettd lapsen nikikulmasta toiminnan
tulee olla tarkoituksenmukaista ja haasteellista. Toiseksi lapsikeskeisyys liitetdin oppimiskisitykseen.
Esiopetuksen tehtivini on edistii lapsen suotuisia kasvu- kehitys- ja oppimisedellytyksid... tue-
taan ja seurataan fyysisti, psyykkisti, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalista kehitysti. Samalla
ohjaajan tulee vahvistaa lapsen itsetuntoa myinteisten oppimiskokemusten avulla. Myds tydtapo-
jen valinnassa korostetaan lapsen nikokulman mukaan ottamista sydskentely perustuu leikin-
omaiseen toimintaan, jonka tulee olla lapsen nikikulmasta tarkoituksenmukaista ja haasteellista.

Esiopetussuunnitelman perusteet esittdvit konstruktivistiseen oppimisnikemykseen perus-
tuvia ajatuksia. Silti ohjaajien kisitykset lapsista, heidin kasvustaan, oppimisesta, tiedosta, ryh-
misti sekd organisaatiosta vaikuttavat opetussuunnitelman perusteita enemmin siihen, miten
lasten kanssa toimitaan. Samaan aikaan lapsen omat kisitykset vaikuttavat hinen kasvuunsa ja
oppimiseensa. Edelleen lasten kisityksiin itsestdin vaikuttaa se, miten heiti kohdellaan. Behavio-
rismin suuntauksen vahva perinne vaikuttaa edelleen kiytinnén toiminnassa, vaikka sithen
harvoin eni viitataan teorioissa. Varsin usein toiminnat ndhd4én ja suunnitellaan yhdensuuntai-
sen vaikuttamisen periaatteilla. Siini lapsi ja4 edelleen aikuisen toiminnan kohteeksi. Esiope-
tussuunnitelman perusteista ei [6ydy vastausta sen enempii oppimisen kuin lapsitutkimuksen

kentin keskeisimpidin kysymykseen: miten tavoittaa lasten maailma ja sen kiisitykset? Lapsiper-
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spektiivin [oytymisen ensimmiiseni edellytykseni on lapsille ominaisten toimintatapojen huo-
maaminen arkipiivin toiminnassa. Toiseksi opettajien tulisi kiinnostua tietoisesti analysoimaan
ja kehittimiin pedagogista ajatteluaan. Patrikaisen (1999, 146-148) tutkimustulosten mu-
kaan opettajien teoreettinen tietimys oppimisesta ja opetuksesta osoittautui varsin jésentymét-
témiksi. Heikko teorian tuntemus aiheuttaa Patrikaisen havaintojen mukaan ristiriitaa pedagogis-
ten kilytintdjen ja opetussuunnitelman perusteiden odotusten vilille. Téstd seuraa se, ettd vaik-
ka opettajalla olisikin ajattelussaan konstruktivistista otetta, siiti on mahdotonta saada aikaan

tavoitteellista kiytdnnon pedagogiikkaa.

6.2 Harjoitusohjelman oppimiskasityksen
muotoutuminen

Kuten luvun alussa mainitsin, fonologisen tietoisuuden harjaannuttamisinterventio edellyttii,
ettd ymmirrimme fonologisen tietoisuuden kehittymisen oppimisprosessina. Lisiksi se vaatii
lapsisubjektin loytimisti ja vuorovaikutteisen oppimisen periaatteiden saattamista toiminnak-
si. Tdmin saavuttaminen vaatii tutkimukseen valitun oppimiskisitysten syvillistd tuntemusta.
Tietoisista ja tiedostamattomista kisityksistimme ja intentioistamme riippuu se, millaisia valin-
toja teemme ja miten ohjelma toteutuu. Esittelen seuraavaksi tutkimuksen oppimiskisityksen

muotoutumisprosessin poissulkumenetelmai kiyttien.

Behavioristinen oppiminen

Jos fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmaa katsoo behavioristisesti, kisitys oppimisesta perus-
tuu objektiiviseen ja empiristiseen ajatteluun. Annamme esioppilaille drsykkeeksi etukiteen
suunniteltuja tehtivid, vaikkapa riimin tiydentimisti kiven takaa kurkkii peikko, takkutukka
metsin... Havainnoimme ja kirjaamme lasten reaktioita. Vahvistamme oikeita vastauksia anta-
malla palkkioita ja kannustusta. Ohjelma etenee vaiheittain. Ensin mirittelemme tavoitteet.
Sitten pilkomme tehtivit fonologisen tietoisuuden teorioiden pohjalta pieniin osiin, jolloin
lapsi vihitellen omaksuu ohjelman sisillon yksinkertaisista riimeisti monimutkaisiin tavumani-
pulointitehtiviin. Lopuksi mittaamme testilld oppimisen tulokset. Tillaisena ohjelman voisi
miiritelld ohjelmoiduksi opetuspaketiksi. Se kuulostaa tehokkaalta ja turvalliselta tavalta op-
pia, mutta ei kuitenkaan sovellu tutkimuksen oppimiskisitykseksi, koska se nikee lapsen aikui-

sen toiminnan kohteena. Aikuinen on aktiivinen tavoitteiden toteuttaja. Hin suunnittelee,
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motivol, antaa virikkeitd ja opettaa. Lapsi on passiivinen tiedon vastaanottaja, johon fonologinen
tietoisuus istutetaan. Ohjaajan tarkkaavaisuus suuntautuu suunnitelman lipiviemiseen. Lopuksi
aikuinen arvioi lasten tyotd asetettujen kriteerien pohjalta. Lapsen tehtivi on harjoitella ja toteut-
taa suunnitelma. Hinen tulee toimia aikuisen odottamalla tavalla. Lapsen tapa prosessoida

tietoa jid nikymittomiin.

Oppiminen informaation prosessoimisena

Miirittelin (luvussa 3) fonologisen tietoisuuden kehittymisen ja lukemaan oppimisen jatku-
vaksi prosessiksi. Siind oppimista tarkastellaan kognitiivisesta nikékulmasta. Johdonmukainen
tapa on nihdi lapsen fonologisen tietoisuuden kehittyminen informaation prosessointiteorian
mukaisesti kognitiivisen informaation prosessointina. Fonologisen tietoisuuden harjoitteet ovat
input, jonka lapsi prosessoi ja varastoi muistiinsa. Oppimisen tulos on output, fonologisen
tietoisuuden taito. Keskeistd nikemyksessi on inputin ja outputin viliin javd prosessoinnin
vaihe, jossa oppija kisittelee informaatiota tietokoneen tapaan. Oppimisprosessi on jirjestel-
mi, joka koostuu informaation tunnistamisesta ja sen kisittelemisesti erilaissa muisteissa (sen-
sorinen, lyhyt ja pitkikestoinen muisti). Oppiminen on muistamista. Riittivd kertaaminen ja
opittavan asian osittaminen pieniksi yksikoiksi auttaa informaation koodautumista muistiin.
(Tynjdld 1999, 32.)

Opetuksessa muistamista pyritiin helpottamaan tarinoiden ja mielikuvien avulla. Opittava
asia jasennetdin ja ryhmitellddn sopiviksi kokonaisuuksiksi. Tietoa kisitellddn aktiivisesti. Asiat
esitetdin usealla tavalla ja liitetdén usean aistikanavien avulla eri yhteyksiin. Moderni IP-teoria
korostaa, etti prosessoinnin ansiosta ihminen pystyy ymmirtimain asioiden todellisen olemuk-
sen. Teoria on lapsiystivillisempi kuin behavioristinen oppimisnikemys. Se korostaa yksilon
aktiivisuutta ja metakognitiivisten taitojen merkitysti tiedonmuodostuksessa. Yksilon tulee olla
tietoinen ajattelustaan, oppimisestaan ja muistamisestaan. Teoria pohjautuu kuitenkin dualisti-
seen nikemykseen ihmisen psyyken ja todellisuuden erillisyydesti. Se pohjautuu behaviorismin
tapaan tiedon korrespondenssiteoriaan. Sen mukaan tieto on totta silloin, kun se vastaa objektii-
vista todellisuutta (Tynjild 1999, 23, 31-37; Huttunen et al. 1999, 115-118). Oppiminen
nihdiin yksilokeskeisend muistamisjirjestelmini. Fonologisen tietoisuuden kehittymisessi ei
ole merkityksellistd sanaleikkien tai riimien ulkoa oppiminen, vaan se, miten lapsi kielen avulla
tulkitsee ja kisittelee kielen dinnerakennetta. Siksi IP-teoria ei sovellu sellaisenaan ohjelman
oppimiskisitykseksi. Se jittdi vaille huomiota lapsen aikaisemmat tiedot, joiden pohjalle uudet
tiedot ja taidot rakentuvat. Lisiksi se unohtaa oppimisen psyykkisen puolen. Oppimisen eli-
mys on tirked, kun puhutaan lasten oppimisesta ja fonologisen tietoisuuden kehittymisesti.
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Konstruktivistinen oppiminen

Parhaat oppimismenetelmiit ovat pitkilti samoja kuin ne, joita kiytimme pikkulapsina, kuten kaik-
kien aistien, musiikin tai tunteiden yhdistiminen oppimiseen, tiivistivit Dryden ja Vos (1997,
99) tutkimuksensa tuloksista. Lainaus sisiltid ajatuksen, ettd ihminen ei pysty tavoittamaan
todellisuutta pelkistdén aistihavaintojensa pohjalta. Thmisen mieli tulkitsee kaikki havainnot.
Silloin tietomme ei ole koskaan absoluuttista. Tieto on yksilon tai yheissjen rakentamaa. Totta
on kaikki se tieto, joka on kiytinndssi toimivaa ja elinkelpoista. Téllainen pragmatistinen totuus-
teoria on konstruktivistisen oppimiskisityksen pohjana. Rauste-von Wright ja von Wright (1994,
19) midrittelevit konstruktivistisen oppimisen.

Thmisen ns. kognitiiviset toiminnot kuten havaitseminen, muistaminen ja ajatteleminen
nivoutuvat toisiinsa saumattomasti. lhmiselle ominainen informaation prosessointi (vastaan-
otto, muokkaus ja tulkinta) on jatkuva, kokonaisvaltainen prosessi. Se aiheuttaa muutosta
tiedoissamme, kisityksissimme, taidoissamme ym. Yhteistd monenlaiselle oppimiselle on,
ettd ne kytkeytyvit toimintaan, auttavat meiti orientoitumaan, sopeutumaan, kehittymiin,
ratkaisemaan ongelmia ja vastaamaan haasteisiin.

Miiritelmin mukaan oppija prosessoi tietoa itse. Sitd ei voi opettaa. Tieto tavoitetaan toimi-
malla. Kisitteellisti tietoa voi konstruktivismin mukaan verrata tyékaluihin: niiden kiytté opi-
taan vain kiyttimilld niicd (ks. Palinscar & Herrenkohl 1999, 152). Niiti tapoja, joilla ihmiset
opettelevat uutta taitoa, Rauste-von Wright ja Wright (1994) kutsuvat oppimisen strategioiksi.
Oppijan kulloinkin kiyttiméstd strategiasta riippuu, miti hin oppii. Fonologisen tietoisuuden
ohjelman keskeinen tarkoitus onkin ohjata tapoja, joilla lapset itse kehittivit tietoisuuttaan
kielen #innerakenteesta. Opetuksessa on tirkei, etti opettaja kykenee havainnoimaan niiti
strategioita, ratkaisupolkuja, joita lapset kiyttivit suoriutuakseen harjoitteista. Konstruktivistinen
oppimiskisitys painottaa myds emootioita erottamattomana osana oppimista. Lapsen motivaa-
tio, asenteet, tuntemukset ja mielikuvat sitoutuvat aina osaksi opittavaa asiaa. Niiden kautta
oppija virittyy uusiin oppimistilanteisiin, miki edelleen ohjaa hiinen havaintojaan ja tulkintojaan.
Myénteinen tunnetila on tirked. Opittu palautuu mieleen usein tietoon liittyvin emootioiden
ja mielikuvin kautta. (Sura 1999, 219-222.)

Kognitiivisen konstruktivismin keskeisimmit kisitteet ovat Piagetn (1952) psykologiasta
tutut skeema, assimilaatio ja akkommodaatio. Skeema on yksilon sisiinen malli siitd, miti eri
asiat sisiltdvit. Skeemat ovat niitd tietorakenteita, joiden pohjalle yksilé jisentii ja tulkitsee
havaintojaan. Niin oppiminen ei koskaan ala alusta. Assimilaatio (sulauttaminen) on kognitii-
vinen mekanismi, jossa uusi havainto tai kokemus liitetddn olemassa olevaan skeemaan. Akkom-
modaatio tapahtuu, kun havainnot tai kokemukset eivit sovi aikaisempiin skeemoihin. Silloin

yksilé mukauttaa ja muovaa skeemoja, jolloin syntyy uudenlainen skeema. (Tynjild 1999, 41—
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42; Nummenmaa 2001, 33.) Fonologisen tietoisuuden kehittymisessi kiinnostavia kognitiivi-
sen konstruktivismin teorian kannalta ovat ne prosessit, joiden avulla lasten fonologisen tietoi-
suuden kisitteiden ja kisitysten skeemat muuttuvat ohjelman aikana.

Ohjelman suunnittelun pohjana ovat lasten aikaisemmat kokemukset, kisitykset ja taidot
kielen dinnerakenteesta. Harjoitusohjelmassa on keskeistd tehdi havaintoja siitd, miten kisit-
teet sana, tavu ja d4nne muuntuvat esioppilaiden ymmarryksessi, ja miten he oppivat kisittele-
miin kielen ddnnerakennetta niiden kisitteiden varassa. Kognitiivinen konstruktivismi koros-
taa piagetilaista yksilollistd tiedonmuodostusta, jossa lapsen aktiivisuus on hinen omachtoista
kiinnostustaan kognitiivisiin toimintoihin. Se jitti vihille huomiolle aikuisen roolin lapsen
opettajana. Adrimmilleen vietyni Piaget'n ajatuksista johdettu kognitiivinen konstruktivismi
jattdd lapsen oppimisprosessin hinen itsensi varaan. Fonologisen tietoisuuden taidoiltaan hi-
taasti kehittyvit jadvit silloin tuuliajolle. Lisiksi kognitiivinen konstruktivismi unohtaa lasten
yhteisen toiminnan ja vuorovaikutuksen, jotka ovat lasten elimin merkittivimpid sisiltoji.

Sosiokulttuurisen konstruktivismin piirteitd timén tutkimuksen oppimiskisitykseen tuo-
vat Vygotskin (1982, 12-15) ja Brunerin (1996, 163-174) ajatukset oppimisesta sosiaalisena
vuorovaikutustapahtumana. Sen periaatteet tihdentivi, ettd yksilon toiminnot sijoittuvat aina
laajempiin sosiaalisiin tai kulttuurisiin kehyksiin. Vygotskille (1982, 163-168) puhe ja kirjoitettu
kieli ovat merkkijirjestelmi, jotka toimivat psykologisina tydkaluina yksilon sosiaalisessa ympi-
ristdssd, toiminnassa ja ajattelussa. Kielelld on siten kaksi tehtivii: se on seki viline ettd merk-
ki. Kielen avulla luodaan ensin yhteys toiminnan ja ympiriston vilille. Oppiminen alkaa sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa ja muuttuu sisiiseksi psyykkiseksi prosessiksi. Oppimisen suunta kul-
kee siten ulkoisesta sisiiseksi. Kielen avulla tapahtuva toiminnan sisdistyminen muuttaa proses-
sin rakennetta (ks. myds Light & Littleton 1999, 91-100). Tieto on siten sosiaalisesti luotua,
sosiaaliseen ympiristoon sidottua ja sosiaalisesti valittyvii.

Oppimisprosessi ankkuroituu siten aina sosiaalisiin vuorovaikutussuhteisiin ja niiden vilityk-
selld syntyneisiin merkitysrakenteisiin. Vygotskin (1982, 184) mukaan oppimisprosessi etenee
lihikehityksen vychykkeen periaatteella. Vygotskin mukaan lapset oppivat suoriutumaan tehti-
vistd ensin yhdessi aikuisen tai toverien kanssa ryhmissi ennen kuin oppivat toimimaan oma-
toimisesti. Lahikehityksen vydhykkeelld Vygotski tarkoitti lapsen aktuaalisen ja potentiaalisen
kehitystason vilisti etdisyyttd. Aktuaalinen viittaa lapsen itseniiseen osaamiseen ja potentiaali-
nen sithen osaamiseen, johon hin yltd4 osaavamman ohjauksessa. Lihikehityksen vyshykkeen
periaatteesta seuraa, ettd toiminnan sosiaalinen konteksti on tirked. Jotakin opitaan aina jossa-
kin, ei koskaan yleensi. Yhdessi kontekstissa opittu tieto ei automaattisesti siirty toiseen tilantee-
seen. Oppimistilanteet ja ympiristdt olisikin suunniteltava taidon tai tiedon kiyttod varten,
tulevaa varten. Lisiksi toiminta, motivaatio ja oppijoiden persoonallisuus kytkeytyvit toisiinsa

tiiviisti. Palaan lihikehityksen vyshykkeeseen uudelleen tuonnempana.
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Symbolinen interaktionismi

Tutkimuksen ensimmiinen tehtivi on tutkia esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymisti
intervention aikana ja sen yhteyttd lukemaan oppimiseen. Ensisijaisena tarkastelukulmana on
lapsen yksilsllinen fonologisen tietoisuuden oppimisprosessi. Toisaalta lapsen oppimisprosessia
el voi ymmirtd ilman sosiaalista kontekstia. Tutkimukseni oppimiskisitys muotoutuu siten
Cobbin (1999, 143) miirittelemien symbolisen interaktionismin periaatteiden pohjalta. Siind
yhdistyvit sosiokulttuurisen ja kognitiivisen konstruktivismin keskeisimmit nikokulmat. Cobb
korostaa, ettd oppiminen on yhtiaikaa seki yksilollinen konstruointiprosessi ettd toiminnan
kautta kulttuuriin sosiaalistumisen prosessi. Asioille annetut merkitykset syntyvit sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, mutta ne ovat lapsen yksilollistd tiedon prosessointia ja tulkintaa. Oppimi-
sen sosiaalinen konteksti niyttiytyy lapsen yksilollisen edun nimissi. Oppimisympirist6lld,
lapsen vertaisryhmin ja ohjaajien vuorovaikutuksen keinoilla ja yhteistoiminnalla niyttii ole-
van vaikutusta sithen, minkilaiseksi lapsen yksiléllinen oppimisprosessi muotoutuu (ks. Riiheld
1996, 141).

Deweyn (1957, 95-103) ajatukset opettamisen periaatteista kiteyttivit symbolisen inter-
aktionismin ytimen. Opetuksessa on tirkeinti heriittid vuorovaikutuksen keinoin lapsen yksilsl-
linen oppimisprosessi. Dewey esittid kolme opetuksen periaatetta. Ensimmiisen periaatteen
mukaan opetus on ankkuroitava lapsen arkitodellisuuteen. Lapsen tulee tuntea uuden tiedon
tai taidon oppiminen itselleen tirkeiksi ja kiyttokelpoiseksi. Toiseksi, lapsi oppii parhaiten,
kun opetuksessa onnistutaan herittimiin lapselle tunne, ettd hin on itse keksinyt ongelman,
jonka myds itse ratkaisee. Kolmanneksi opetuksen tulisi herittdd lapsen aktiivinen kiinnostus.
Aktiivisuus ei kuitenkaan saa olla mitd tahansa, vaan tirkedd on se, miten toiminta saatetaan
osaksi suunnitelmallista oppimisen kokonaisprosessia.

Tutkimustehtivini toisessa osassa tutkin sitd, miten fonologisen tietoisuuden harjoitusohjel-
ma soveltuu esiopetuksen kiytintihin. Symbolisen interaktionismin henki soveltuu myds opetta-
jien oman tyon kehittymisen tarkasteluun. Opetustydn kehittimisessd on tirkedd ottaa huomioon
opettajien yksilolliset ohjaukseen liittyvit tietorakenteet, oppimis- ja lapsikisitykset. Lisiksi
yhteison normit ja vakiintuneet, niin tietoiset kuin tiedostamattomat tyétavat ja kiytinnot
ovat lihtékohtia, jotka suuntaavat ja ohjaavat tydn kehittimisprosessin kulkua. Aktiivisen yksi-

16n miiritelmén ja pedagogisen ajattelun kivijalan voi tiivistid Eskolan (1985, 52-53) sanoi-

hin:

... yksil§ ei tunnista itseddn subjekeiksi niinkédn katsellessaan, millainen hinen kuvansa
on, vaan tajutessaan, etti hin on elimin toiminnallaan itse muuttanut joitakin mahdollisuuk-
sia todellisuudeksi, ja etti erilaisia oppimiaan tai opittavissa olevia asioiden hallitsemiskeinoja
kiyttien voi tehdd niin myds tilld hetkelld ja vastaisuudessa.
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6.3  Vuorovaikutuksen ihanteista aktiiviseen yhdessa
toimimiseen

Lapsi osaa ja osallistuu. Lapsi on aktiivinen ajattelija, tiedon kisitteliji ja toimija. Lapsi tulee
kohdata kokonaisena — tuttuja konstruktivistisia lapsikeskeisyytti korostavia ilmauksia pedago-
gisesta kirjallisuudesta. Harvoin kuitenkaan pysihdymme pohtimaan sitd, miti lapsikeskeinen
kohtaaminen aikuiselta vaatii didaktisesti. Se edellyttdd osaamista ja osallistumista. Siihen tarvi-
taan aktiivista asennetta, halua tasavertaiseen kohtaamiseen ja yhdessi toimimiseen. Fonologisen
tietoisuuden harjoitusohjelman onnistuminen riippuu ensisijaisesti siitd, miten esioppilaiden
ja opettajien vuorovaikutuksessa vilittyy aito kohtaaminen, tulkinta ja ymmirrys seki ndiden
muuntuminen kasvatukselliseksi toiminnaksi (Nummenmaa 2001, 26). Onnistuneen vuorovai-
kutuksen perusedellytys on siis lasta ymmirtivi tulkinta. Lisiksi vuorovaikutuksen keskeisii
elementteji ovat aloitteet, jonkun asian esille ottamiset. Aloite voi olla kysymys, kehotus, kielto
tai aloitteiden jatkaminen. Vuorovaikutusprosessia hallitsee se, jolla on aloite kisissidn seki se,
63-64). Siten vuorovaikutus voi olla yhti lailla alistavan kontrollin kuin ihmisen kohtaamisen,
ajatusten vaihdon ja liheisyyden viline. (Riiheld 1996, 135, 164-165.)

Vuorovaikutusta voi tarkastella ja tulkita eri lihtokohdista. Oppimisen teorioissa keskity-
tidn useimmiten tarkastelemaan kahden yksilon, opettajan ja oppilaan vilisti vuorovaikutusta.
Myés yksilollinen oppiminen kisitetdin vuorovaikutteiseksi toiminnaksi (ks. Takala 1992, 70~
73; Lehtonen 1998, 9-15). Vuorovaikutusprosessi on viitekehys, jossa voidaan tutkia vaikkapa
oppilaan luetun ymmirtimisen taitojen kehittymisti. Opetuksen tehokkuuden tarkasteluissa
taas kuvataan oppijan ja opetussuunnitelmien vilistd yhteyttd vuorovaikutuksena (ks. Kohonen
& Leppilampi 1994, 45-51; Nummenmaa & Virtanen 2001, 21-22). Niin péistiin erittele-
miin erityyppisten opetussuunnitelmien ominaispiirteitd. Rajoitun tissd tutkimuksessa tarkaste-
lemaan yhteistoimintaa, vuorovaikutusta ja oppimista sosiaalisena vilittymisend edelld kuvaa-
mallani tavalla symbolisen interaktionismin hengessi (Salomon & Perkins 1998). Se tarkoittaa,
ettd sosiaalinen vuorovaikutus auttaa yksilon kognitiivisten rakenteiden kehittymistd. Ryhmis-
si oppiminen edistii yksilén oppimista. Pedagoginen toiminta on aikuisten ja lasten seki las-
ten keskindistd vuorovaikutusta seki aikuisten keskinisti toimintaa ja yhteistyotd. (Tynjild
1999, 150.)
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Kohtaamisia

Dialogifilosofit Buber (1993) ja Bathin (1979; 1991) ovat kirjoituksissaan pohtineet ihmisten
vilisen vuorovaikutuksen ja tasavertaisen kohtaamisen olemusta. Buberin (1993, 25-35, 163-
164) mukaan vuorovaikutuksen perustana on toiminta kahden yksilon tai elementin valilli.
Aidossa dialogissa kaksi erillisti persoonaa kidntyvit aktiivisesti toistensa puoleen, kohtaavat
toisensa. Buber (1993, 34) sanoo, etti kaikki aktuaalinen elimi on kohtaamista. Buberin dialogi-
filosofiasta vilittyy vahva pyrkimys lapsikeskeisyyteen. Hinen dialogifilosofiaansa pidetddnkin
sosiaalipedagogisen ajattelun perustana. Sen mukaan yksilén ja yhteison vilinen suhde pohjau-
tuu kahden yksilon viliseen suhteeseen. (Kurki 2001, 133.) Toisaalta Buber (1993, 163-164)
niki pedagogisten vuorovaikutustilanteiden olemuksen olevan erilainen kuin muiden Mini-
Sini-suhteiden. Opettajalla ja oppilaalla on kasvatustapahtumassa hinen mielestiin erilainen
tehtivi, minki tihden siini ei ole mahdollista piisti tdyteen molemminpuolisuuteen. Opetta-
jan pitid tuntea oppilaansa kokonaisuutena, ei vain pelkkini ominaisuuksien, pyrkimysten ja
esteiden summana (emt. 163). Lisiksi opettajalla tulee Buberin mielesti olla taitoa kohdata
oppilas tiydesti ja eldd opetustilanne bipolaarisesti, myds oppilaan nikskulman lipi. Sitd vasta-
vuoroista taitoa ei oppilaalta voi odottaa.

Bathinin (1979, 1991) dialogikisite liittyy yhteisélliseen olemassaoloon, jossa minuus on
olemassa vain suhteessa toisiin ihmisiin. Bathinin ajattelussa oppimiseen tarvitaan vuorovaikutus-
tilanteita, dialogeja. Tillaiselle vuorovaikutukselle on luonteenomaista polyfonia, moniini-
syys, jossa useat eri ddnet toimivat samanaikaisesti vuorovaikutussuhteessa. Erilaisuudet luovat
dialogin perustan. (Burbules 1993, 11; Dufva et al. 1996, 32-34.) Buberin nikemys opettajan
vaikutuksesta palauttavat huomion takaisin edelld kuvaamiini Vygotskin (1982), Deweyn (1957)
ja Brunerin (1996) ajatuksiin oppimisen sosiaalisuudesta ja vuorovaikutuksesta.

Sosiaalisen vilittymisen idea kuvastuu Vygotskin lihikehityksen vyshyke -periaatteessa. Lihi-
kehityksen vychykkeen kiisite perustuu jo saavutettuun kehityksen tasoon. Aktuaalisen kehityksen
taso kuvaa ikddn kuin takautuvasti lapsen saavuttamaa kehitystasoa, kun lihikehityksen vychy-
ke kertoo ennakoivasti lapsen kehityksesti. Aktuaalinen taso kuvaa siten lapsen kehityksen hedel-
mid, kun lihikehityksen vyohykkeelld niyteiytyvit lapsen kehityksen nuput tai kukat. (Vygotski
1978, 86-87.) Vygotskin mukaan opetuksen pitiisi suuntautua lihikehityksen vyshykkeelle ja
pyrkid laajentamaan sitd. Lapsi tarvitsee siten aikuista ohjaamaan hinti muodostamaan merkityk-
sid ja suhteuttamaan niitd maailmaansa. Toisin sanoen lapsen kehittymisen lopputulos on se,
mitd aikuinen osaa. Vygotski myontii, ettd lihikehityksen vyshykkeelli toimittaessa aikuinen
ja lapsi eivit ole taidoiltaan ja osaamiseltaan tasavertaisia. Sitd vastoin heilli on dynaaminen

intersubjektiivinen eli vuorovaikutuksellinen suhde. Se on yhteistd ymmirtimisti tehtivisti ja
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toiminnan tavoitteesta. Sekd lapsi ettd aikuinen tuovat oman osansa toimintaan, kumpikin
omista lihtokohdistaan. Aikuisen ja lapsen vuorovaikutus on parhaimmillaan kollaboraatiota,
yhteistoimintaa, jossa osallistujat oppivat toisiltaan ja vaikuttavat toisiinsa. Kollaboraatiossa
kieli on keskeisessi asemassa. (Palincsar & Herrenkohl 1999, 155-258; Hinnikidinen & Rasku-
Puttonen 2001, 175; Light & Littleton 1999, 91-100.) Puhumalla toisten kanssa lapsi kehittid
tietoisuutta omasta kielestdin ja ajattelustaan.

Vygotskin periaatteet, niin kuin péiosin kaikki muutkin vuorovaikutuskisitykset ja teoriat
osoittavat selvisti ideologista suhtautumista oppimiseen ja vuorovaikutukseen. Se, miten toiminta
lihikehityksen vyohykkeelld kiytinndssd tapahtuu, jii Vygotskilta tarkentamatta. Hin vain
toteaa, ettd yhteistoiminta, ohjaaminen ja lasten avustaminen tapahtuu niyttimilli, tekemalld
ohjaavia kysymyksii seki tuomalla esiin ongelmanratkaisun alkeiselementteji (Vygotski 1963,
29). Riihelin (1996, 174-175, 185) mukaan opettajan ja oppilaan kohtaamisen merkitykset
riippuvat juuri vuorovaikutuksen intentioista ja vallan jakautumisesta, vuorottelun periaatteis-
ta, dialogin sosiaalisesta kontekstista seki tiedon- ja oppimiskisityksisti.

Aloitin timin luvun pohtimalla, mitd aito kohtaaminen aikuiselta vaatii. Vastaus loytyy
lapsikeskeisten vuorovaikutustaitojen kehittimisestd. Toisaalta ilmaukset lapsen aktiivisuudesta
ja lapsikeskeisestd kohtaamisesta ovat muotoutuneet kirjallisuudessa miltei kliseiksi. Useimmi-
ten ne ovat jidneet vaille mairittelyi ja pohdintaa siiti, millaisesta lapsen aktiivisuudesta kulloin-
kin on kyse. Miti se vaatii lapselta? Niin Piaget kuin Vygotskikin painottavat lapsen aktiivisuutta
tiedon omaksumisessa. He puhuvat lapsen uteliaisuudesta ja aktiivisesta ajattelusta, oppimises-
ta ja toiminnasta. Vygotski korostaa aikuisen osuutta toiminnassa, mutta hin ei Kisittele kirjoituk-
sissaan sitd, mitd lapsen tulisi tehdi ollakseen aktiivinen toimija. Piaget'n dialogipedagogiikka
keskittyy sithen, miten aikuisten tulisi toimia ollessaan tekemisissi lasten kanssa. Hin korostaa
lapsen omachtoista toimimista, jonka rajat asettaa lapsen oma kehitysvaihe. Hinnikiinen ja
Rasku-Puttonen (2001, 176) muistuttavat Ginsgurgin (1981) tapaan siitd, ettd aktiivisuutta ei
saa kiisitedd pelkistiin konkreettisesti nikyvini tekemisend. Sen sijaan tulisi painottaa lapsen

aktiivista paneutumista ja sitoutumista oppimisprosessiin.

6.4  Vuorovaikutteisen opettamisen keinoja

Fonologisen tietoisuuden ohjelman pedagoginen onnistuminen riippuu siitd, miten kykenem-
me saavuttamaan edelld kuvaamani periaatteet. Seuraavaksi esittelen kirjallisuuden tarjoamia

vihjeitd lapsikeskeisen vuorovaikutuksen luomiseen, toiminnan yllipitimiseen kunkin lapsen
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lihikehityksen vyshykkeelld seki esioppilaiden mielenkiinnon ja tatkkaavaisuuden suuntaami-

seen fonologisen tietoisuuden tehtiviin.

6.4.1  Lapsen kohtaaminen vuorovaikutteisissa harjoitushetkissa

Opettajan ja oppilaan vilisessi vuorovaikutuksessa on joitakin piirteitd, jotka helposti rajoitta-
vat lapsikeskeisen vuorovaikutuksen syntymisti. Pedagoginen vuorovaikutus on formaalista ja
institutionaalista. Se eroaa arkisesta vuorovaikutuksesta siten, ettd siind keskustelu etenee vuo-
rottelun ja erilaisten sekvenssien rajaamana. Keskeinen ja herkki vuorovaikutuksen elementti
on kysymys. Sen mieli ja merkitys muotoutuvat vuorovaikutuksessa. Pedagogisessa vuorovaiku-
tuksessa kysymykset ovat paiosin opettajan hallussa. Lasten kysymykset ja pohdinnat sivuute-
taan helposti, koska ne Riihelin (1996, 174) mukaan ovat usein lyhyiti ja huomaamattomia.
Siksi opettajan on vaikea tarttua ja vastata niihin. Vastavuoroisen dialogin syntymisti vaikeut-
taa myds se, ettd opettajan ja oppilaan kysymisen konteksti on erilainen. Lapsi kysyy saadak-
seen tietoa, opettaja opettaakseen. Pedagoginen keskustelu ndyttid helposti tyrehdyttivin lap-
sen luontaisen tavan tydstid uusia asioita kysellen ja aktiivisesti prosessoiden. Siksi opettajan ja
oppilaiden vilinen pedagoginen vuorovaikutustilanne on monisyinen ja helposti haavoittuva.
Lasten kysymisen halun voi sekii kadottaa etti heriittid pedagogisin keinoin. (Riiheld 1996, 27;
Karlsson 2001, 60-63.)

Keskusteluanalyyseissi tutkijat ovat kiyttineet vastakohtapareja tarkastellakseen dialogin
luonnetta. Seuraavat vastakohtaparit antavat myds opettajalle lihtokohtia analysoida pedagogi-

sen vuorovaikutuksen onnistumista ja oppilaiden kohtaamista opetushetkissi:
¢ suljetut — avoimet kysymykset,
¢ avoimet — ajelehtivat kysymykset ja

¢ kolmen puheenvuoron kaava — soljuva dialogi

Suljettuihin kysymyksiin lapsi voi vastata vain kylld tai ei. Avoimet kysymykset antavat tilaa
lapsen ajatuksille ja kokemuksille. Siten ne korostavat lapsen keskeisti asemaa vuorovaikutuk-
sessa. Lapsi on todellinen toimija eiki opetuksen kohde. Gadamer (1982) kutsuu avoimia kysy-
myksid aidoiksi ja suljettuja ndenniisiksi kysymyksiksi. Aitous tai avoimuus ei kuitenkaan tarkoita
ajelehtivien (floating) kysymysten tuottamaa dialogia, jossa opettaja esittd liian laajoja kysymyk-
sid, jotka suuntaavat lapsen ajatukset irrelevanteille urille. Avoin kysymys on kehyskysymys,
joka herittii kiinnostuksen ja synnyttdd luovia oivalluksia. Avoin kysymys voi olla opettajan tai

oppilaan tekemi kriittinen kysymys, joka eksplikoi tehtivin olennaiset piirteet tai ns. tyhmi
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kysymys, joka auttaa opettajaa oivaltamaan, miten lapsi asian ajattelee. (Takala 1992, 76; Burbules
1993, 98; Haapasalo 1994, 275; Perikyld & Vehvildinen 1999, 331.)

Opetuskeskustelussa aloite on useimmiten opettajan kysymys, johon hin jo etukiteen tie-
tdd vastauksen (Karlsson 2001, 60; Burbules 1993, 98). Tillainen pedagoginen kysymys sitoo
dialogin institutionaaliseen muotoon, missi vuorovaikutustilanteet muodostuvat kolmesta pu-
heenvuorosta. Opettaja esittdd oppilaille kysymyksen, johon he antavat vastauksen. Opettaja
kommentoi vastausta ja esittdd uuden kysymyksen. Tillaisessa kolmen puheenvuoron kaavassa
jad lasten kysymyksille ja pohdinnoille varsin vihin tilaa. Se kaventaa lasten mahdollisuuksia
toimia aktiivisesti oman oppimisensa subjektina ja rajoittaa lapsen omatoimista tiedonhankintaa,
jossa lapsi tydstid uusia asioita kysellen. Soljuva dialogi puolestaan on demokraattista. Kenelld
tahansa, aikuisilla tai lapsilla on mahdollisuus tehdi aloite, jota kehitelldin yhdessi eteenpiin.
Soljuva dialogi takaa aktiivisen vuorovaikutuksen. Se on ohjattua osallistumista, jonka avulla
opettaja ymmirtdd oppilaiden kisityksid ja voi reagoida niihin. Siind korostuu dneen ajattelu,
jota pidetdin metakognitioiden esimuotona (Haapasalo 1994, 275; Silven 1990, 10-11). Soljuva
dialogi vaatii opettajalta halua ja herkkyyttd ymmirtad oppilaiden tarkoitukset. Lisiksi se edellyt-
tdd opetettavan sisillon hallintaa, jotta opettaja pystyy johdattamaan lapsen kisitteellisti oppi-
misprosessia. (Ritheld 1996, 27; ks. myés Liberg 1990, 16; Takala 1992, 76.)

Riiheld (1996, 185) toivoo lapsi-instituutioihin arkikeskustelujen tapaisia vuorovaikutuk-
sen muotoja, jossa aikuisen osaaminen ei korostuisi. Toisaalta arkikeskustelu pedagogisena vuo-
rovaikutuksena helposti korostaa Gadamerin (1982) nimeimii ajelehtivia kysymyksid, jotka
saattavat johtaa sellaiseen ajelehtivaan dialogiin, jonka tarkoitus ja mieli hajoaa osallistujien
kisistd (Burbules 1993, 97). Burbules (1993, 8-9) miirittelee avoimen pedagogisen dialogin
aktiiviseksi, uuden tiedon etsimiseksi ja ymmirtimiseksi. Se on sekd paamairi- ettd prosessi-
suuntautunutta. Vaikka dialogi alkaisi opettajan aloitteella ja selkeilld kehyskysymykselld, avoi-
men vuorovaikutuksen dynamiikka antaa osallistujille mahdollisuuden muuttaa dialogin suun-
taa ja tavoitetta. Opetusdialogi edustaa jatkuvaa ja kehittyvii ajatustenvaihtoa. Se lisdd kaikkien
toiminaan lasten lihikehityksen vyshykkeelli. Kaikkiaan opetusdialogin johtaminen vaatii opet-
tajalta Burbulesin (1993, xi) mukaan erityisti taitoa, jonka oppii vain kokemuksen ja harjoitte-

lun avulla.
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0.4.2  Tyoskenteleminen lapsen ldhikehityksen vyohykkeelld

Vygotskin tutkimukset osoittavat, etti lihikehityksen vychykkeelld on suurempi merkitys oppi-
misen kannalta kuin aktuaalisella kehitystasolla. Lapsi voi yhteistydssi ja ohjauksessa ratkaista
vaikeampia tehtivii kuin yksin. Rajoina ovat hinen kehitystilansa ja ilylliset mahdollisuutensa.
Vain sellainen opetus on tehokasta, joka kulkee kehityksen edelli ja veti sitd perissadn. (Vygotski
1982, 181-186.) Vygotski (1963, 29) antaa vain suuntaviivoja sithen, miten yhteistoiminta ja
ohjaaminen lasten lihikehityksen vyshykkeelld tapahtuu. Niin ikddn hin ei erittele sitd, miten
ryhmin toiminnassa taataan lapsen henkilskohtaisen lihikehityksen vyshykkeen syntyminen.
Vygotskin ideaa on myshemmin kehitelty ja luotu erilaisia sovelluksia ja tulkintoja (mm. Palincsar
& Herrenkohl 1999). Niisti tuettu osallistuminen (scaffolding) ja leikki ovat sopivia keinoja
varmistaa esioppilaiden lihikehityksen vychykkeelld toimiminen.

Tuettu osallistuminen (scaffolding)

Scaffoldingin kisite viittaa konstruktivistiseen tiedonrakentamisen metaforaan, vuorovaikutuksen
merkitykseen oppimisessa sekd lihikehityksen vyshykkeelld toimimiseen. Vuorovaikutteisessa
oppimisprosessissa opettajalla ja oppilaalla on erilainen, toisiaan tdydentivi tehtivi (ks. Buber
1993, 163-164). Opettajan tehtivind on asettaa "rakennustelineet”, joiden avulla oppilas pys-
tyy yltiméin tiedon konstruoinnissaan pidemmille kuin yksin tydskennellessiin. Opettaja on
lasten tukipilari ja epivarmuuden tunteiden poistaja. Canzenin (1988) mukaan scaffoldingilla
on kolme merkitystd. Ensimmiiseksi se antaa lapselle mahdollisuuden osallistua taitoa vaativiin
tehtiviin, koska opettaja tai toveri auttaa tarvittaessa. Toiseksi lapsi oppii vihitellen ottamaan
itse vastuuta suoriutumisestaan. Opettajan tirked tehtivi on kyetd havaitsemaan, milloin ku-
kin lapsi tarvitsee tukea ja koska sitd voi vahentdd. Kolmanneksi scaffolding takaa lapsen toimimi-
sen lihikehityksen vyshykkeelld, jonka merkkini on lapsen avun tarve tehtivin alussa ja itsenii-
nen suoriutuminen mydhemmin. Vygotskin (1963, 29) ajatuksiin nojaten tuetun osallistumi-
sen keskeisimpind keinoina on kiytetty opetuskeskustelua ja mallintamista (Burbules 1993,
123; Palinscar & Herrenkohl 1999, 156-157.)

¢ Opetuskeskustelussa kiydiin tehtivien suoriutumisprosessit yhdessi keskustellen lipi askel aske-
leelta, niin ettd lapset havaitsevat ja oivaltavat tehtivien ydinkohdat. Opettaja rohkaisee oppilaita
ilmaisemaan erilaisia nikemyksid, tulkintoja ja ideoita. Keskustelun aikana opettaja voi vilitts-
misti ja tarkasti havainnoida ja analysoida oppilaiden oppimisprosessien etenemisti. Lisiksi
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hin saa mahdollisuuden antaa palautetta ja lisitukea tarvittaessa seki kannustaa oppilaita tuke-
maan toinen toistaan ja [6ytiméin keinoja, jotka helpottavat tehtivin ratkaisemista.’

*  Mallintamisessa opettaja eksplikoi eli tekee ongelmanratkaisuprosessin nikyviksi, havainnolli-
seksi. Opettaja antaa mallin, miten tehtivin suorittaminen etenee puhumalla #éneen ohjeet
tehtivin tekemisestd ja noudattamalla omia ohjeitaan. Havainnoidessaan opettajan mallia oppi-
laat saavat Kisityksen niistd prosesseista, miti tehtivisti suoriutuminen vaatii. Sitten oppilaat
tekevit tehtivin aikuisen antamien ja lopulta oppilaan itselleen antamien kielellisten ohjeiden
mukaan.

Leikki

Vygotski (1981) kiytedd leikki-kisitettd lasten mielikuvitus- ja sidntoleikeisti (Hinnikiinen
1995, 22). Niiden osatekijoind ovat kuvitteellinen tilanne, siinnét, rooli ja jiljittely. Vygotskin
mukaan oikea leikki alkaa vasta, kun lapsi osaa erottaa mielikuvitustilanteen todellisuudesta.
Olennaisinta leikissd ei kuitenkaan ole kuviteltujen tilanteiden luominen vaan kuvitellun ja
todellisen vilinen jannite. Leikin keskeinen kisite on tietoisuus, jota Vygotski pitid yksilén
kehittymisen perustana. Leikkiessidn lapsi lisdd tietoisuuttaan maailmasta. Tietoisuusprosessia
Vygotski kuvaa dialektisin reproduktion ja produktion termein. Kun lapsi hankkii tietoa maa-
ilmasta, hin joutuu tulkitsemaan (reprodusoimaan) ja muokkaamaan kokemuksiaan uudelleen
(produsoimaan). Reproduktio liittyy muistiin, ja se on ajattelun edellytys, produktio taas on
uutta luovaa toimintaa. Kuvittelun avulla lapsi luo mielikuvia todellisesta maailmasta seki tul-
kitsee, yhdistelee ja muokkaa luomiaan kokemuksia ja tunteita. Vygotskille leikin ja kehityksen
suhde vastaa opetuksen ja kehityksen suhdetta. Siten leikki luo lapselle lihikehityksen vyshyk-
keen. (Vygotski 1981, 193-196; Lindqvist 1998, 67-68, 79; Hakkarainen 2001, 196-198;
Hinnikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 168-169.)

Burbules (1993, 99-101) esittelee Wadenin ja Armbrusterin (1990) kirjaamia ohjeita avoimen opetuskeskustelun

ohjaamista varten.

*  Tunnista etukiteen opetuskeskustelun tarkoitus vilttidksesi ajelehtivia kysymyksid. Kannusta myds oppilaita
tekemiin kysymyksid, pohtimaan ja ideoimaan.

¢ Ohjaa kognitiivista prosessointia. Rajaa kysymysten suunta, anna vihjeiti, johdata avainsanoilla, tarkenna op-
pilaiden ajatuspolkuja: "Selitd, kerro, mitiifmiten ajattelit... miten sait selville...”

*  Aktivoi aikaisempaa tietoa, liitd keskustelu tuctuihin kokemuksiin: "Miti tuttua. .. milloin, missi olet aikaisem-
min...”

¢ Suuntaa tarkkaavaisuus, nosta esiin keskeiset nikékohdat: "Miti eroavaisuntta huomaat... miten timi on pa-
rempi ...”

*  Seuraa oppilaiden kognitiivista prosessointia, ohjaa reflektoimaan ymmirtimisti ja ajatteluprosesseja: ”Miet,
miten ... misti tiesit...miten toisin.. etsi toinen selitys tai tapa...”
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Leikki on kehityksen alkusyy ja se tekiji, joka luo lapsen lihikehityksen vyohykkeen.. (lei-
kissd) lapsi on aina keskimiiriisen ikinsi ylipuolella ja jokapiiviisen kiyttiytymisensi yld-

Leikki tarjoaa lapselle uusia merkityksid ja yhteyksid niiden vilille. Niilli merkityksilli on
Vygotskin mukaan seki kielellinen etti sosiaalinen alkuperi. Puhe ja toiminta liittyvit kiinteis-
ti toisiinsa. Kieli on leikin tydkalu, jonka avulla lapsi tulkitsee. Leikki on edellytys lapsen ajat-
telun, tahdon ja tunteiden kehittymiselle. Leikkiessin esineiden merkityksilld — kun laatikosta
tulee laiva ja lapsesta kapteeni, joka ohjaa laivan seikkailuihin — lapsen abstrakti ajattelu kehit-
tyy. Leikissi lapsi suunnittelee ja toimii tahdonalaisten motiiviensa mukaisesti, miki luo itse-
kontrollia ja tahdonvoimaa. Vygotskin tapaan Piaget kytki leikin kehityksen ajattelun kehityk-
seen. Kun ajattelussa tapahtuu laadullinen muutos, my®s leikki muuttuu (Hakkarainen 2001,
186). Toisaalta Piagetlle kieli ei ole ajattelua vilittivi prosessi, kuten Vygotskille, vaan ajattelu
on loogisten toimintojen sisiistimisti. (Vygotski 1981, 193-196; Lindqvist 1998, 67-68;
Hakkarainen 2001, 196-199.)

Vygotskille leikin tirked merkitys on myds lasten keskinisyydessi ja sosiaalisuudessa. Yhdessi
tekeminen vertaisryhmissd on lasten luonnollisin toimintamuoto. Vygotski korosti aikuisen
osuutta toiminnassa. Aikuinen kasvattaa ja opettaa lapsia olemalla vuorovaikutuksessa heidin
kanssaan. Aikuinen luo toiminnalle kehykset. (Hinnikiinen & Rasku-Puttonen 2001, 169~
170; Lindqvist 1998, 79, 110.) Didaktisen ja vapaan leikin problematiikkaa kuvastaa Huttin
(1979) leikkimalli, jossa hin jakaa leikit opettaviin episteemisiin eli jirkiperisiin leikkeihin ja
ludisiin eli vapaisiin mielikuvitusleikkeihin. Toisenlaista leikin tulkintaa edustaa Lindqvistin
(1998, 71-75, 79) Vygotskin teorioita mukaileva leikkien jisennys. Hin jakaa lasten leikit
kahteen esteettiseen peruskaavaan.
¢ Dynaamisessa kaavassa leikki liittyy runouteen, musiikkiin ja litkkeeseen. Lapsen suhde kieleen

nihdiin runollisena. Rytmi ja liike on lapsilla verissi. Riimien ja lorujen melodia ja intonaatio

antavat lapsen leikille rytmin. Lapset ovat Lindqvistin mukaan tavattoman kiinnostuneita mah-
dottomuuksista, jirjenvastaisesta ja kaikesta hullunkurisesta.

¢ Kirjallisen kansansatukaavan keskiossi on toiminta. Leikki on kuin néytelmi. Se on kuvitteel-
lista toimintaa, jossa on kaikki niytelmin peruselementit: roolit, toiminta seki paikka ja aika.
Dramaattiset tehokeinot, kuten jannitys, vertauskuvat, rituaalit, rytmi ja puvustus ovat tirkei-
ti. Lasten leikkien suosituimpia aiheita ovat kansansatujen tapaiset toimintakaaviot: vaeltaminen,
matkustaminen, etsiminen ja seikkaileminen. Kirjalliseen kaavaan sisiltyvit myos sidntéleikit,
joissa toiminnat ovat kiinteiti rakenteita, siintoji. Roolit ovat staattisia ja sidnndt mairddvit
roolien vaihtamisesta.
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Lindgqvistin (1998, 46) mielest leikkien dualistinen jakaminen vapaisiin ja ohjattuihin leikkeihin
sivuuttaa kysymykset lapsen ja ympiriston vilisestd vuorovaikutussuhteesta ja sen luonteesta.
Ristiriita aiheuttaa se, ettd varhaiskasvattajat ovat epivarmoja siitd, miten heidin tulisi suhtau-
tua lasten leikkiin. Vapaasta leikisti on tullut kaunisteleva kiertoilmaus toiminnalle, jota ei saa
ohjata. Silti lasten leikkeihin puututaan epdsuorasti toiminnan rakenteiden kautta. Leikkid pide-
tdin ideologisesti tirkednd, mutta sitd ei voi kehittdi pedagogisena toimintana. Lindgvist (1998)
on hahmotellut leikkipedagogiikan, joka perustuu edelli kuvattujen peruskaavojen piirteille.
Siind opettaja kiyttdd temaattista tydskentelytapaa tietoisesti hyvikseen liittden reproduktion
ja produktion kiinteiisti toisiinsa. Leikkipedagogiikan avulla on mahdollista luoda lapsille uusia

merkityksii ja niiden vilisid yhteyksii.

6.4.3  Lasten tarkkaavaisuuden suuntaaminen fonologisen tietoisuuden
tehtaviin

Fonologisen tietoisuuden kehittyminen liittyy liheisesti kognitiiviseen kehittymiseen, ja siksi
tehtivistd suoriutuminen vaatii lapselta kontrolloitua ajattelua ja tarkkaavaisuutta. (Tunmer et
al. 1988, 136; Gombert 1992, 178). Tarkkaavaisuutta pidetdénkin kaiken oppimisen lihtskoh-
tana. Siksi sen hiiriot haittaavat lapsen kaikkea toimintaa ja suoriutumista. Lidketieteellisen
diagnoosin mukaan tarkkaavaisuuden hiiriditd pidetdin kiyttdytymistason hairioini. Sitd tarkas-
tellaan kiyttdytymisen poikkeavuutena, jota verrataan ikitovereiden kiyttiytymiseen. Eri tutki-
muksissa on todettu noin 3-5 prosentilla lapsista tarkkaavaisuuteen liittyvid hiirigied, kielihii-
ridisistd lapsista jopa 20-50 prosentilla. Tarkkaavaisuuden hirioon liittyy kaksi piirrettd: tark-
kaamattomuus ja ylivilkkaus-impulsiivisuus. Tarkkaamattoman lapsen on vaikea keskittyi tehti-
viin, hin visyy nopeasti, hiiriintyy ulkopuolisista drsykkeist ja hinelti jadvit helposti huomaa-
matta tehtivien yksityiskohdat. Ylivilkas ja impulsiivinen lapsi taas on kaiken aikaa levottomas-
ti liikkeessd, puhuu lakkaamatta ja hinen on vaikea odottaa vuoroaan. (Mm. Sandberg 1999,
122-126; Aro et al. 2001, 150; Michelsson et al. 2001, 18-19.)

Kognitiivisen nikokulman mukaan tarkkaavaisuus nihdiin tiedon hankintaan ja Kisitte-
lyyn liittyvind toimintana. Tarkkaavaisuuden havainnoinnissa ja arvioinnissa tarkastellaan sit,
miten vaikeudet haittaavat lapsen suoriutumista tehtivissi. Tarkkaavaisuutta on vaikea méiri-
telld yksiselitteisesti, koska se ei ole itsendinen toiminto vaan osa laajempaa kokonaisuutta. Se
ilmenee aina jonkin muun toiminnan tehokkuutena tai tuloksena. Tarkkaavaisuus koostuu osa-
prosesseista, joita ovat tarkkaavaisuuden kohdentaminen, yllipitiminen ja tarkkaavaisuuden
kohteen vaihtaminen. Tarkkaavaisuus on siten kyky kohdentaa havaitseminen tehtivin kan-

nalta olennaisiin piirteisiin, valita, yllipitii tilanteeseen parhaiten soveltuvia toimintatapoja ja
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siirtéd huomio joustavasti tehtivistd toiseen. (Ahonen et al. 1997, 48; Sandberg 1999, 125;
Aro et al. 2001, 154.)

Paneutumatta syvillisesti tarkkaavaisuushiirividen diagnostiikkaan tai kuntoutukseen fono-
logisen tietoisuuden harjoittamisen kannalta keskeisid ovat nelji tekijid, joilla tutkijoiden mu-
kaan voi vaikuttaa lasten tarkkaavaisuuteen. Ne ovat vireyden siilyttiminen, tavoitteiden asetta-
minen, sisdisen puheen vahvistaminen ja palautteen antaminen. Tarkkaavaisuuden ensimmii-
nen edellytys on lapsen sopiva vireystila. Liian matala tai ylivirittynyt tila esti lasta kohdentamaan
ja ylldpitimain tarkkavaisuuttaan. Samoin ulkopuoliset hiiritsevit tekijit haittaavat vireystilan
sdilytcimistd. Lisiksi lapsen yksilollisten tarpeiden huomioiminen ja tehtivien rytmittiminen
sopiviksi annoksiksi auttavat tarkkaavaisuuden kohdentamisessa ja yllipitimisessi. Selked ta-
voite ohjaa lapsen huomion tehtivin ydinkohtiin ja siirtd suoriutumista hiiritsevit tekijit
taka-alalle. Lapsella tulee olla selvi Kisitys siitd, mitkd ovat tehtivistd suoriutumisen kannalta
keskeiset asiat seki sithen vaadittavat tiedot ja taidot. Tavoitteet lisddvit myds lapsen kiinnostusta
tehtidvidin, miki auttaa ponnistelemaan sen vaikeutuessa. Henkilokohtainen tuki auttaa lasta
pitiméin tehtdvin tavoitteen mielessiin. Lurian (1982; 1961) ja Vygotskin (1982) kielen kehi-
tyksen teorioiden mukaan sisdinen puhe ohjaa toimintaa ja itsesiitelyd. Harjoittelemalla itse-
ohjaustaitoja lapsi oppii tietoisesti hallitsemaan tehtivien asettamia vaatimuksia ja tulee tietoi-
scksi omasta ajattelustaan. Puhe on toiminnan jisentiji. Lapsen sisiistd puhetta on pyritty
vahvistamaan edelli kuvaamani mallintamisen ja tehtivien osittamisen avulla. Osittamisessa
tehtivi jactaan tyovaiheisiin, joista jokainen kielellistetddn eli suunnitellaan déneen ennen tys-
hén ryhtymisti. Siinnéllinen ja johdonmukainen palaute auttaa lasta siilyttiméin tarkkaavai-
suutensa tehtivissi. (Silven 1990, 10-11; Ahonen et al. 1997, 48-52; Luotoniemi 1999, 151-
166; Nirhi 1999, 168, 171-174; Aro et al. 2001, 150-165; Michelsson et al. 2001, 85-91.)
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/  TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Lukeva lapsi istun sohvan laidalla

Lukeva lapsi istun keittokomeron jakkaralla
Hiinen jalkansa eivit yllii lattiaan

.. hebkulampun valo taittun

Hiin kannattaa kirjaa sylissiiin

Hiinen katseensa linkuu rivid, rivilti riville.

Kari Aronpuro, Thana niky, 1986

Tutkimukseni tarkoitus pohjaa tarpeeseen kehittid esiopetuksen kiytintdji lasten lukemisen ja
kirjoittamisen oppimisvalmiuksien parantamiseksi. Tavoitteeni on etsid lapsen fonologian ja
fonologisen tietoisuuden kehittymisen, suomen kielen rakenteen seki lukemisen tutkimuksen
nikokulmien viidakkoon pedagoginen lihestymistapa, joka antaa kiytinnén tyckaluja esi-
oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvalmiuksien vahvistamiseksi. Tutkimusteemaksi
hahmottuu niin kiytinnén ja teorian vuorovaikutus tieteellisen tutkimuksen keinoin. Se suuntaa

myds tutkimuksen toteuttamista ja metodisia valintoja.

7.1 Tutkimustehtiva

Tutkimustehtdvini on kaksiosainen, vaikkakin tutkimusprosessissa osat kietoutuvat toisiinsa.
Tutkimustehtivin ensimmiinen osa korostaa psykologista ja kielitieteellistd teorianmuodostusta
ja uusimman lukemistutkimuksen tulosten merkitysti tutkimuksen teoreettisena taustana. Tllai-
nen poikkitieteellinen tieto ohjaa esioppilaiden fonologisen tietoisuuden taitoja mittaavan tes-
tin laatimista seki esiopetusvuoden mittaisen fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman suun-
nittelemista. Lisiksi viisitoistavuotinen tydskentely lukiopettajana luo pohjan luku- ja kirjoitus-
taidon arvioimiselle koulun ensimmiisen lukukauden jilkeen. Niin ikiin tutkimustehtivin
ensimmiinen osa korostaa esioppilaita tutkimuksen avainhenkildini. Aikaperspektiivi antaa
mahdollisuuden kuvata heidin fonologisen tietoisuuden kehittymistdin alkavaksi luku- ja kir-

joitustaidoksi.
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Tutkimukseni ensimmiisend tehtivini on tutkia esioppilaiden fonologista tietoisuutta ja
sen kehittymisti harjoitusohjelmassa esiopetusvuoden aikana seki fonologisen tietoisuu-
den yhteytti alkavaan luku- ja kirjoitustaitoon.

Puran tutkimustehtivini ensimmiisen osan fonologisen tietoisuuden tehtivien, esioppilaiden
suoriutumisprofiilien seki suomen dénnerakenteen nikokulmasta kolmeksi tutkimusongelmaksi.

* Minkilaisia ovat esioppilaiden fonologisen tietoisuuden taidot esiopetusvuoden alussa ja lopus-
;
sal

¢ Miten kielemme piirteet vaikuttaa fonologisen tietoisuuden kehittymiseen?

¢ Helpottaako fonologisen tietoisuuden harjoittaminen esiopetuksessa alkavan luku- ja kirjoitus-
taidon oppimista koulussa?

Tutkimustehtivini toinen osa on ilmickeskeinen. Siini tarkastelen lukuvuoden aikana muo-
toutunutta harjoitusohjelmaa — interventiota — pedagogisesta nikokulmasta. Interventiossa tutki-
jan/erityisopettajan teoreettisen tieto kohdentuu esiopetuksen kiytinnon oppimisympiristoon.
Keskeiseksi nousee vuorovaikutus esioppilaiden kanssa seki moniammatillinen ja vuorovaikut-
teinen yhteistyd esiopettajien ja erityisopettaja/tutkijan vililld. Niin ikiin esiopetuksen opetus-
suunnitelman velvoittamat pedagogiset tehtivit, kielen ja vuorovaikutuksen tavoitteet ja sisil-
lot seki opetusmenetelmit ja tydtavat suuntaavat tutkimuksen kulkua. Tehtivi painottaa myds
esiopettajien oman tyon kehittdmistd, jossa aikaperspektiivi antaa mahdollisuuden pedagogi-

sen ajattelun muutokselle.

Tutkimuksen toisena tehtivind on tutkia harjoitusohjelman pedagogisia edellytyksii ja mah-
dollisuuksia soveltua lukemaan ja kirjoictamaan oppimista tukevaksi menetelmiksi esiope-
tuksessa.

Tutkimustehtivini toisen osan pedagogisen nikokulman selvittimiseksi etsin vastauksia seuraa-

vaan kolmeen tutkimusongelmaan.

*  Miti edellytyksi esiopetuksen pedagogiset tehtivit ja tavoitteet asettavat fonologisen tietoisuuden
harjoitusohjelman toteuttamiselle?

¢ Mitid vaatimuksia fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman toteuttaminen asettaa esiopetuksen
pedagogisille kiytinnaille?

* Minkilaisia esiopettajien pedagogisen ajattelun muutoksia intervention toteuttaminen tuottaa?

116



7.2 Tutkimuksen metodiset valinnat

Tutkimustehtdvini ensimmiinen osa korostaa poikkitieteellisen tiedon yhdistimisti sekd muok-
kaamista kiytinnéllisiksi lukemaan oppimisen valmiuksia vahvistaviksi harjoitusohjelman sisil-
loiksi. Siind esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymisprosessilla on keskeinen asema.
Tutkimustehtivin toinen osa haastaa esiopettajat pohtimaan kriittisesti oman ty6nsi kiytintdji
seki kehittimidin ja muuttamaan epitarkoituksenmukaisia tottumuksia. Tutkimusprosessille

on niin luonteenomaista se, ettd toiminta ja tutkimus kietoutuvat yhteen.

7.2.1 Osallistuva toimintatutkimus

Tutkimustehtivissini piirtyy toimintatutkimuksen keskeisin tavoite, vaikuttaminen ongelmalli-
seksi koettuun toimintatilanteeseen. Vaikuttamisella on tutkimuksessa kolme pyrkimysti: kiytin-
nén toimintojen kehittiminen, osallistujien ymmirryksen liséintyminen ja itse toimintatilan-
teiden kehittyminen (Carr & Kemmis 1986, 152). Tutkimukseni nimeiminen toimintatutki-
mukseksi ei luo sille valmiita menetelmillisid avaimia, mutta antaa kehykset tieteenfilosofiselle
lihestymistavalle ja tutkimusmenetelmilliselle prosessille. Tutkimuksen tarkoituksena on parantaa
vallitsevia esioppilaiden lukemisen valmiuksia vahvistavia kiytintojd ottamalla esioppilaat ja
-opettajat aktiivisiksi osallistujiksi tutkimukseen. Niin toiminta ja sen mysti tutkimus kytkeyty-
vit yhteiseen etuun. Samalla kaikkien tutkimuksessa mukana olevien ymmirrys tutkittavasta
kohteesta kasvaa. Yhtiaikainen kehittiminen ja tutkiminen tuovat toimintatutkimukselle kak-

soistehtivin, jonka Kemmis & Wilkinson (1998, 21) miirittelevit seuraavasti:

Toimintatutkimuksen tarkoituksena on auttaa ihmisid tutkimaan todellisuutta, jotta sit
voitaisiin muuttaa... Samalla voidaan sanoa, etti se mys auttaa ihmisii muuttamaan todel-
lisuutta, jotta sitd voitaisiin tutkia. (Kemmis & Wilkinson 1998, 21.)

Tutkimukseni epistemologiseksi lihtkohdaksi soveltuu usein kasvatustieteellisissd toimintatut-
kimuksissa kiytetyt Deweyn pragmatistinen kasvatusajattelu seki kriittisen teorian filosofia
(Habermas 1974; Carr & Kemmis 1986, 35; Gustavsen 1992, 31-34). Dewey (1974) pitid
oppimisen perustana toimintaa ja toistuvaa kokeilua, jossa oppijan aktiivinen rooli on oppimi-
sen perusedellytys. Oppija rakentaa tietoa aikaisempien kokemusten, toiminnan ja niiden ref-
lektoinnin kautta. Deweyn mielesti opettamisen haasteena on tarkastella niiti tekijoitd, jotka
vaikuttavat oppimisen onnistumiseen tai epdonnistumiseen. Tillainen tarkastelu edellyttdd, ettd
opettajat harjaantuvat havainnoimaan ja analysoimaan edistymisti ja sen syiti. Samoin Vygotskin

(1982) ajatukset ja symbolisen interaktionismin periaatteet korostavat oppimisen toiminnalli-
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suutta seki sosiaalista ja vuorovaikutteista luonnetta. Symboliseen interaktionismiin perustuvissa
oppimisen tutkimuksissa nostetaan tarkasteluun seki yksiléllinen tiedon konstruointi etti sen
yhteys ryhmin toimintaan ja kulttuurisiin ja institutionaalisiin edellytyksiin. Siten konstruki-
vistisella oppimiskisitykselld ja toimintatutkimuksella on yhteinen ydin. (Aaltola 1998, 34-35;
Aaltola & Syrjili 1999, 13; Tynjali 1999, 51; Huttunen 1999, 150-169.)

Kriittiselld teorialla ja toimintatutkimuksella on niin ikiin yhteiset intentiot. Molemmat
korostavat osallistuvaa seki moniulotteista ja -tieteellistd lihestymistapaa tutkimukseen. Toi-
seksi niiden pyrkimyksend on kiytinnon ja teorian kehittimisen yhteys. Kolmanneksi kumman-
kin pdimiirini on muutosorientaatio. Habermasin emansipatorisen tiedonintressin tarkoituk-
sena on toteuttaa ihmisen itsereflektiota, jonka avulla hin voi vapautua tapojen ja perinteiden
ohjaamasta ajattelusta ja epitarkoituksenmukaisista kiytinnoisti. Reflektio lisddntyy siti mu-
kaa, kun tutkimuksessa mukana olevat vapautuvat toimimaan. Samaan tapaan Carr ja Kemmis
ymmirtivit kasvatustieteen emansipatorisen toimintatutkimuksen olevan kriittistd, muutok-
tasolla ottamalla huomioon my®s vallitsevat olosuhteet ja tavanomaiset toimintatavat. Yhteisén
jasenet pohtivat ja suunnittelevat yhdessi muutosta seki etsivit ja kokeilevat erilaisia toteutus-
tapoja. Toimijat ovat itsens ja toimintansa omachtoisia subjekteja. Muuttuva toiminta on harkit-
tua ja se ottaa huomioon kaikki osalliset. Neljinneksi, niin toimintatutkimus kuin kriittinen
teoriakin pyrkivit muutokseen teorian avulla. Konkreettisen muutoksen edellytykseni on teo-
ria, joka yhdistii toimijat yhteiseen tehtdviin. (Carr & Kemmis 1986, 156, 202-207; Kemmis
& Wilkinson 1998, 23-24; Huttunen 1999, 167; Huttunen & Heikkinen 1999, 155.)

Kemmis ja Wilkinson (1998, 23-24) soveltavat Habermasin (1972) kriittisen teorian pohjalta
hahmottelemaa kommunikatiivista teoriaa osallistuvan toimintatutkimuksen periaatteissa ja
Gustavsen (1992) kommunikatiivisen toimintatutkimuksen miiritelmassiin. Kaikissa niissi
korostetaan yhteisollisyyttd, tasavertaisuutta ja vuorovaikutusta. Gustavsenin (1992, 35-38)
kommunikatiivisen toimintatutkimuksen avainsana on kielen ja toiminnan vuorovaikutus, jonka
periaatteet nojaavat Habermasin (1987) asettamille puhetilanteen ehdoille. Niitd ovat totuus,
autenttisuus, oikeudenmukaisuus ja ymmirrettivyys. (Lahtonen 1999, 206.)

Teorian ja kdytannon yhdistaminen
Dewey painottaa teorian ja kiytinnon yhteytti ja arvostelee tiedettd siitd, etti tieto ja toiminta
useimmiten erotetaan tosistaan. (Aaltola 1998, 34-35; Heikkinen 2001, 173.) Habermasin

(1974) mukaan kriittisessi tutkimuksessa on mahdollista saavuttaa vuorovaikutus kiytinnon
ja teorian vilille. Hin hahmottelee mallin siitd, miten teoreettiset ideat ja kiytinnén kokemuk-
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set ovat yhteydessi toisiinsa. Mallia voi kuvata kolmella askelmalla, jossa teoriasta kuljetaan
ajattelun kautta kiytintoon. Ensimmiiselld tasolla kriittiset teoreemat tuovat tieteelliseen keskus-
teluun viittimid. Toisella tasolla teorioiden soveltaminen ja yhteyksien oivaltaminen seki yhteinen
reflekeointi auttavat ymmirtiméin ilmiotd syvillisesti. Kolmannella askelmalla prosessi tuo-
daan kiiytintoon, jolloin voidaan tehdi harkittuja, viisaita péitoksid. Carrin ja Kemmisin mielesti
koulu on juuri sellainen yhteis, jossa toimintatutkimuksen avulla voidaan soveltaa Habermasin
mallia: kouluyhteisé voi muodostaa kriittisii teoreemoja eli nihdi vallitsevia ajatus—toiminta-
muotoja (viittimid). Sielld voidaan soveltaa, testata ja keskustella seki kehittdd yhteistd toimin-
taa (autenttisia oivalluksia). Lisiksi toiminta on mahdollista organisoida, kun paitskset ovat
harkittuja ja yhdessi perusteltuja (harkittuja piitoksid). (Huttunen 1999, 166; Huttunen &
Heikkinen 1999, 167; Carr & Kemmis 1986, 144-152.)

Searlen (1995, 127-147) mielestd ihminen voi toimia yhteisossi tuntematta niiti sidntoji
ja rakenteita, joille yhteison olemassaolo ja toiminta perustuvat. Toimintaa ohjaava tieto on
piilevid. Carr ja Kemmis (1986) erottavat toisistaan kisitteet kiytinnon toimintatapa (practice)
ja kiytinto (praxis). Toimintatapojen ja rutiinien muuttaminen kiytinnoiksi on toiminnan
teoretisoimista, kisitteellistimistd. Siten toimintatutkimuksen tavoitteena on auttaa tutkimuk-
seen osallistujia teoretisoimaan toimintatapojaan seki tarkastelemaan niiti teorioita kriittisesti
itse toiminnassa. (Carr & Kemmis 1986, 92-94; Suojanen 1992, 37; Nurmi 1993, 513.) Kemmis
ja Wilkinson (1998, 27) hahmottelevat reflektiivis-dialektisen nikskulman, jossa toiminta on
seki sosiaalisten rakenteiden ettd yksilollisten intentioiden ohjaamaa. Nikokulma luo kehykset
tutkimukseni fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman tarkastelulle esiopetuksen toiminta-
kiytinnoissi.

Esiopetus liittyy koulutusjirjestelmdmme rakenteisiin; sitd ohjaavat lait, asetukset ja muut
hallinnon miriykset; silld on valtakunnallisen esiopetussuunnitelman asettamat tavoitteet seki
kunkin kunnan esiopetuksen organisoinnin ja suunnitelmien asettamat velvoitteet. Toisaalta
esiopettajien tydskentely on varsin itsendisti. Heilld on hyvi mahdollisuus vaikuttaa oman esi-
opetustyhminsi toimintakiytintoihin seki tehdi yhteistydtd kollegoiden kanssa. Vaikuttami-
nen ja toimintatapojen muotoutuminen riippuu kunkin esiopettajan yksilollisistd kasityksisti,
arvoista ja taidoista, jotka muodostavat pedagogisten kiytintdjen taustan. Kunkin esiopetus-
ryhmin oppimista edistivin toiminnan organisointi ja toimintaa ohjaavien yhteistyémuotojen
luominen ovat ndin yhti aikaa seki vapaata ettd méiriytynyttd (ks. Moilanen 1999, 101).

Tutkimuksessani teorian ja kiytinnon yhteyttd luonnehtii edelld kuvaamani vuorovaikut-
teisuus. Kuviosta 3 selvidi se, miten vuorovaikutteisuuden lisiksi teoria ja kiytinto asettuvat
sisikkiin. Teorian ja kdytinnon vuorovaikutus ja sisikkiisyys ndyttiytyvit seki poikkitieteelli-
syydessi ettd yhteistyossi. Tieteenalojen erilaiset teorianmuodostuksen periaatteet, terminologia

seki metodologiset lihtokohdat tuovat haastetta ohjelman kisitteistélle ja yhteisen kielen loy-

119



tymiselle. Harjoitusohjelman lipivieminen koostuu suunnittelusta, toiminnasta, vuorovaiku-
tuksesta ja reflektoinnista. Ne vuorottelevat rinnakkaisina, perikkiisini ja sisikkiisin ketjuina,
joihin kaikkiin liittyy havainnointia, joka kohdistuu esioppilaiden fonologisen tietoisuuden
kehittymiseen, erityisopettajan/tutkijan toimintaan seki kunkin osallistujan itsereflektiiviseen

oman ajattelun ja toiminnan tarkasteluun.

Taustavaikuttajat:
Kognitiivisen, metakognitiivisen
ja kielellisen prosessoimisen kehittyminen

Suomen kielen danne-

Fonologinen tietoisuus e
rakenteen erityispiirteet

Fonologisen tietoisuuden alkutesti
(elokuu 2000)
Vertailuryhma Harjoitusryhma Koulutulokasryhma
(N =15) (N =16) (N =37)

Taustavaikuttajat:
Esiopetuksen organisointi,

opetussuunnitelma ja
Suunnittelu

pedagoginen ajattelu \
/ Fonologisen

tietoisuuden
harjoitusohjelma

(syyskuu 2000—
toukokuu 2001)

\ Toiminta /

Reflektointi
SNIN>|IBAOIONA

Fonologisen tietoisuuden lopputesti
(toukokuu 2001)
Vertailuryhma Harjoitusryhma
(N = 14) (N =16)

Alkavan luku- ja kirjoitustaidon testi
(tammikuu 2002)

Vertailuryhma Harjoitusryhma Ikdryhma
(N = 15) (N = 16) (N = 26)
Kuvio 3. Teorian ja kdytinnon sisikkiinen yhteys seka tutkimuksen

etenemisen aikataulu.
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Suunnittelu. Perehdytin esiopettajat etukiteen fonologisen tietoisuuden teorioihin ja kielem-
me piirteisiin. Niin ikdin harjoitushetkien fonologisen tietoisuuden tehtivien suunnittelu on
fonologisen tietoisuuden asiantuntijana ja tutkijana harteillani. Tarjoan esiopettajille pohjan,
johon he voivat kokeilla ideoitaan, pohtia oman toimintansa lihtskohtia seki saada vastakai-
kua itsereflektiiviselle prosessille (ks. Carr & Kemmis 1986). Esiopettajat tuovat varhaiskasvatuk-
sen ammattilaisina suunnitteluun omat kisityksensi, kokemuksensa ja arvonsa. Ohjelman kokeilu
kiytinnossi tuo uusia ideoita, mielipiteitd ja suunnitelman muutoksia. Moniammatillisuus luo
pohjan lukuvuoden mittaisen harjoitusohjelman muokkaamiselle. Viikoittaisissa suunnittelupala-
vereissa arvioimme harjoitushetkien kulkua sekd suunnittelemme seuraavan viikon ohjelmaa
kisikirjoituksen pohjalta. Pyrimme tarkastelemaan kriittisesti seki ohjelman sisiltdja ettd toimin-
toja. Myds esioppilaat ohjaavat ohjelman kulkua reaktioillaan ja ajatuksillaan. Carr ja Kemmis
(1986, 144) huomauttavat, ettd toimintatutkimuksen kriittisyys ei saa olla pelkkii kisitysten
arviointia, joka pyrkii muuttamaan nikokulmia, vaan sen tavoitteena tulee olla pidseminen
kriittiseen kiytintoon. Gustavsenin periaatteiden mukaan pyrimme liittiméin uudet ajatukset
ja ideat aina kiytdnnon toimintaan. Hylkiimme ja muokkaamme niitd tehtivid ja harjoitteita,
palaverit jisentivit ja kokoavat seki yksilollistd ettd yhteisollistd oppimisprosessia.

Toiminta. Harjoitusohjelman teoreettinen pohja antaa hahmon etukiteen kisikirjoitetulle
toiminnalle ja tuo esiopetukseen intentionaalisen toimintamallin. Moilanen (1999, 86-87) erot-
taa harkitun, intentionaalisen toiminnan ja tekemisen toisistaan (ks. Carr & Kemmis 1986,
92-94). Tekemisti ovat rutiinit, jossa tekeminen on itsestéin selvii eiki sitd perustella tai kyseen-
alaisteta. Tutkimusprosessissa pyrimme saattamaan esiopetuksen rutiinit uuteen valoon seki
ajattelun ja toiminnan kehittymisen mydti tarkastelemaan ohjelman edellytyksii soveltua esi-
opetuksen kiytintdihin. Toiminta on sosiaalista ja vuorovaikutteista yhteistoimintaa kahdella
tasolla. Tutkimuksessa kulkee kaksi lukuvuoden mittaista toiminnallista oppimisprosessia. Esi-
oppilaiden oppimisprosessin onnistumisen ehtoja, lapsikeskeisti kohtaamista ja vuorovaikutteista
ohjaamista olen Kisitellyt luvussa kuusi.

Toinen tutkimuksen toiminnallinen oppimisprosessi on erityisopettaja/tutkijan seki esi-
opettajien vuorovaikutteinen oppimisprosessi fonologisen tietoisuuden harjoittamisessa. Prosessia
voisi kutsua vastavuoroiseksi oppipoikaohjelmaksi (ks. Tynjili 1999, 64, 140). Teorian tunte-
mus, ohjelman kisikirjoituksen laatiminen ja tutkijan rooli seki erityisopettajan kokemukseni
luovat minulle ekspertin roolin harjoitushetkien vetdjini. Ohjaan ja mallinnan esiopettajille
viikoittain puolen tunnin mittaisen vuorovaikutteisen fonologisen tietoisuuden harjoitushetken
kummassakin esiopetusryhmissi. Esiopettajat tarkkailevat ja tekevit havaintoja hetkien aika-
na. Samalla he muodostavat kisityksid hetkien vetimisen vaatimuksista. Myshemmin samalla

viikolla he ohjaavat oman harkintansa mukaan saman tai sovelletun ohjelmahetken. Oppipoika-
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ohjelman vastavuoroisuus toteutuu siten, ettd esiopettajien asiantuntemus ndyttiytyy varhaiskas-
vatuksen ja esiopetuksen ammattilaisuudessa. He tarkkailevat toimintaani harjoitushetkissi ja
valmentavat fonologisen tietoisuuden tehtivien liittimisessi harjoitteiksi, lapsia kiinnostavaksi
toiminnaksi. He ideoivat ja soveltavat fonologisen tietoisuuden tehtivid esiopetukseen soveltu-
viksi pedagogisiksi leikeiksi.

Reflektio. Oppimisessa on Deweyn (1957) mielesti oleellista se, etti ihminen reflektoi omaa
toimintaansa ja sen seurauksia (Aaltola 1998, 34). Oman toiminnan reflektoiminen on kokemus-
ten mieleen palauttamista, niiden erittely4 ja uudelleen arviointia (Suojanen 1998, 62). Reflektion
tavoitteena on saada etdisyytti jokapiiviisiin kdytinnén tilanteisiin, tulla tietoiseksi toiminnan
itsestddn selvistd padmiristd ja toiminnan ohjaamisen tavoista (Moilanen 1999, 103; Kivinie-
mi 1999, 63). Seuraavat reflektion miiritelmit kulkevat huoneentauluna, johon palaamme
suunnittelupalavereissamme. Sen avulla pyrimme kehittimiin reflektiivisen ajattelun taitojam-

me.

Reflektiivisen ajattelun huoneentaulu

Reflektiiviseen ajatteluun liittyy epdilevd, hdmmdstelevd ja pddtoksentekoa pitkittdvd asenne,
uusia ndkékulmia metsdstdvd ja tutkiva mieli (Dewey 1933, 9-12).

Reflektio ei ole vain sisdinen, psyykkinen prosessi eikd pelkkdd pohtimista; se on
toimintapainotteista ja yhdistdd ajattelun ja toiminnan (Kemmis & McTaggart 1988, [3—14).

Reflektiivisyys auttaa luottamaan omaan asiantuntemukseen (Ojanen 1996, 52).

Reflektiivinen prosessi alkaa aina kokemuksesta, jonka tutkiminen lisdd ymmdrrystd ja saa
aikaan muutosta. Se edellyttdd kaksoisroolin omaksumista; olemista yhtd aikaa ndytelmdn
ndyttelija ja katsomossa istuva kriitikko (Ojanen 1996, 57).

Reflekiivisessi kehittimisprosessissa on lihtokohtana tiedostaa ja tehdi nikyviksi niitd ajattelu-
tapoja ja kiisitteellisid struktuureja, jotka ovat vaikuttamassa kiytinnén toimintaan (Kiviniemi
1999, 73). Schon (1988, 22-31) on luonut teorian reflektiivisestd ammattilaisuudesta. Hinen
mukaansa toiminnassa kolmenlaista tietoisuutta: piilevii tietoa, knowing-in-action, toiminnan
aikaista reflektiota, reflection-in-action ja toimintaan kohdistuvaa reflektiota, reflection-on-action.
Piileville toimintatiedolle on ominaista, ettd ajattelu ja toiminta eivit ole toisistaan irrallisia. S
on rutiineja ohjaavaa tietoa, jossa toiminta sujuu vaivatta. Kun rutiinien ohjaamaan toimintaan
tulee ongelmia, siti on ohjattava tietoisesti. Toimija miettii sitd, miksi toiminta ei johdakaan
haluttuihin tuloksiin. Tillainen toiminnan aikainen reflektio on hiljaista keskustelua itsensi

kanssa. Toimintaan kohdistuva reflektio edellyttii toiminnan keskeyttimisti ja siksi se tapah-
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tuu vasta toiminnan jilkeen. Se on toimintatilanteesta etdéntynyttd, joten toimintaa tarkastel-
laan ulkopuolisin silmin. Se on kisitteellisti ja mahdollistaa tiedon kommunikoinnin (Moila-
nen 1999, 90). Toisaalta Zeichner ja Gore (1995, 15) kritisoivat Schénin lihestymistapaa ref-
lektiiviseen opettamiseen. Heididn mielestdén se sopii joillekin opettajille, mutta siind menete-
tdin keksimisen ja omintakeisuuden arvo.

Tutkimusprosessin aikana reflektoimme Schonin teoriaa soveltaen kolmella tasolla. Vetimini
harjoitushetken aikana esiopettajat tekevit havaintoja esioppilaiden suoriutumisesta, vuorovaiku-
tuksesta ja fonologisen tietoisuuden kehittymisestd seki kirjaavat suoraan toimintaan liittyvid
huomioitaan. Harjoitushetkien jilkeen he reflektoivat ohjelman kulkua, kirjaavat ajatuksiaan
oppimis- ja opetusprosessista, hetkien vahvuuksista ja heikkouksista sek ideoivat toimintaa ja
suunnittelevat ohjelman etenemisti. Samalla tavalla he reflektoivat ohjaamansa harjoitushetken
toimintaa, ensin harjoitushetken aikana, jos se on mahdollista, ja sitten hetken jilkeen. Kolman-
nen reflektoinnin tason saavutamme yhteisissi suunnittelupalavereissa, joissa tutkijana pyrin
herkistymiin omalle ajattelulleni ja toimintatavoilleni seki tukemaan ja kannustamaan esi-
opettajien niin oman toiminnan kuin yhteisen reflektiivisyyden lisdintymisti. Moilasen (1999,
103) mielestd reflektiossa onkin kumppanin apu tarpeen. Omien toimintatapojen tiedostami-
nen voi olla vaikeaa. Niin ikdin tutkimusprosessi vaatii pohtimaan omia oppimis- ja ihmiskési-
tyksid sekd opettamisen perusteita.

Vuorovaikutus. Tutkimus on sosiaalinen prosessi, jonka avainsana on Gustavsenin (1992,
9) kommunikatiivisen toimintatutkimuksen periaate kaikkien osallistujien tasaveroisesta vuoro-
vaikutuksesta, jossa ihmisii kohdellaan aitoina persoonina’ (ks. Kemmis & Wilkinson 1998,
23). Gustavsenin periaatteet sivuavat Bathinin (1979) ajatuksia moniinisen keskustelun luo-
man jinnitteen merkityksestd vuorovaikutuksen perustana. Esiopettajat ovat tulleet tutkimuspro-
sessiin vapaachtoisesti. Tutkimukseni on siten arvosidonnainen ja subjektiivinen lihestymista-
pa, jossa yhteinen pyrkimyksemme luo pohjan lukuvuoden mittaiselle sitoutumiselle tutkimus-
prosessiin. Sovimme etukiiteen ammatilliseen yhteistyshon perustuvan roolijaon, ts. sen miti
kultakin osallistujalta prosessissa odotetaan. Niin jokaisen osallistujan henkilokohtainen tydkoke-
mus antaa oikeuden esittdd kriittisid mielipiteitd ja ideoita suunnittelupalavereissa. Tutkijan
suhdettani tutkimuskohteeseen kutsun sind ja me -suhteeksi (Kemmis 1994; ks. Heikkinen &
Jyrkimi 1999, 47). Tutkijana olen yhti aikaa demokraattinen toimija seki toiminnan aktivoija
ja vuoropuhelun yllipitiji. Tieto muotoutuu yhtdiltd yhteisistd kokemuksistamme, toisaalta
tutkimuskohteen kanssa kiymini vuoropuhelun ja siitd tekemieni tulkintojen kautta.

Pyrimme painottamaan Gustavsenin (1992, 35-36) korostaman yhteisen kielen 16ytymis-
td, kiytinnon ja kielen yhteisyyttd seki kokemusten tasavertaisuutta. Toiminta ohjautuu, jisentyy

Esioppilaiden kohtaamista ja vuorovaikutteisen ohjaamisen keinoja olen kisitellyt luvussa kuusi.

123



ja tulee tietoiseksi ajattelun ja kielen avulla. Toiminta ja ajattelu ovat niin vuorovaikutteisia ja
sisikkiisid prosesseja (Gustavsen 1992, 35-36). Viikoittaisten keskustelujen aiheet liittyvit fono-
logisen tietoisuuden teorian ja kiytinnon vuoropuheluun. Elliotin (1997) mukaan toimintatut-
kimus parhaimmillaan on paitsi jirkevii ja kekselidstd toimintaa, myds syvillistd filosofiaa ja
ajattelun taitoa (Heikkinen 2001, 171; ks. myds Gustavsen 1992, 32-34). Gustavsen (1992,
3-4) korostaa positiivista kehitystd ja edistysaskeleiden huomioimista. Hin painottaa kehittimisti
ennemmin kuin muuttamista. Tutkimusprosessissa esiopettajat lisdivit omaa asiantuntemus-
taan, kisitteellistivit ja yleistdvit omia kiyttdteorioitaan, mini tutkijana taas pyrin teorioiden
analyyttiseen yleistimiseen. Tutkimuksen keskidssi ei ole laaja-alainen esiopetuksen ulkoisten
toimintojen tarkastelu ja muuttamispyrkimys, vaan kiinnostus kohdistuu rajattuun sisillolliseen
toimintaan ja etukiteen hahmoteltuun toimintamenetelméin. Niin saatamme keskittyd suuntaa-
maan huomiomme ohjelman soveltamiseen ja muokkaamiseen, yhteiseen harjoitusohjelman

toiminnan reflektoimiseen seki esioppilaiden vuorovaikutteiseen kohtaamiseen harjoitushetkissi.

7.2.2  Kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen ote

Vaikka psykologinen lapsitutkimus on humanistinen tieteenala, se tutkii pidosin kokeellisin
menetelmin (Lieko 1993, 537-538). Samoin psykologiset lukemisen tutkimukset ovat piisiin-
toisesti kiyttineet strukturoituja tiedonhankintamenetelmii. Esimerkiksi lukemisen valmiuk-
sia tutkitaan erilaisilla mittareilla ja testeilli (mm. Graue & Walsh 1995, 137). Tirkedi on
ennustaminen ja kausaalinen selittiminen. Kokeellinen tutkimus on systemaattista ja taloudellis-
ta, sen avulla voidaan tutkia suuria lapsijoukkoja kerrallaan. Tutkimuksissa saavutetaan arvokasta
tietoa eri kykyjen ja taitojen yhteyksisti toisiinsa. Samalla [6ydetiin ilmididen taustavaikuttajia
seki lapsen yleisid kehityslinjoja ja poikkileikkauksia kielen kehityseroista. Toisaalta tillaiset
tutkimukset ovat verrattain kapea-alaisia; tuloksiksi saadaan tietoa esimerkiksi jonkin yksitti-
sen kielen elementin omaksumisesta. Lisiksi pienten lasten tutkiminen kokeellisesti on hanka-
laa. Kokeiden tehtivit osoittautuvat helposti teenniisiksi ja luonnollisesta kontekstistaan ero-
tetuiksi. (Ks. esim. Wagner et al. 1994; 1997.)

Kielitieteellisten lapsitutkimusten metodologiset valinnat suosivat Liekon (1993, 537-538)
havaintojen mukaan naturalistista lihestymistapaa, jota voi pitdd laadullisena otteena. Aineis-
ton keruussa korostetaan lasten luonnollisia olosuhteita ja havainnoidaan esimerkiksi lapsen
vapaata puhetta jokapiiviisissi askareissa. Lieko arvostelee kielitieteellistd lapsitutkimusta kvanti-
tatiivisen otteen nikokulmasta. Naturalistinen lihestymistapa on hinen mielestiin liian
kontrolloimaton, joten aineistoon jii helposti satunnaisia aukkoja. Lisiksi menetelmi on tys-

lis sek aikaa vievi ja jad usein tapaustutkimukseksi. Toisaalta hin tunnustaa, ettd aineisto on
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autenttinen ja yksityiskohtainen (emt. 538). Tillaisilla tutkimuksilla on mahdollista saada koko-
naiskuva lapsen kielikyvysti tietyssi idssi. Samoin voidaan selvittdd, minkilaisten vaiheiden
kautta kehitys kohti aikuisen kielen muotoja kulkee. (Ks. esim. Itkonen 1977; livonen 1994;
Savinainen-Makkonen 1996.)

Pedagogisessa tutkimuksessa on kiytetty molempia tutkimusotteita ja samalla kiyty kyden-
vetoa niiden paremmuudesta. Ehki tutkimusten luokittelu kvantitatiivisiin ja kvalitatiivisiin
itsessddn pitid ylld niiden kahden lihestymistavan vilisti vastakkainasettelua. Varsinkin kvali-
tatiivinen tutkimus usein nihddin kvantitatiivisen otteen vastaulottuvuutena ja méritellddn
erilaisten sanadikotomioiden avulla (Eskola & Suoranta 1996, 9-10). Toisaalta méirillisen ja
laadullisen tutkimuksen on yleisesti kisitetty sisiltivin toisilleen vastakkaisia ominaisuuksia.
Vertailen seuraavaksi niiti kahta otetta tutkimukseni metodologisen yhteistypytkimyksen niko-
kulmasta. Samalla esittelen tutkimukseni kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen lihestymistavan yh-
distimisen periaatteet toisiaan tdydentivind metodologista vuoropuhelua kiyvini otteina.

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa korostetaan yleispatevid syyn ja seurauksen lakeja. Taustal-
la on materialistinen ontologia, jonka mukaan todellisuus rakentuu objektiivisesti todettavista
tosiasioista. Kvantitatiivisen tutkimuksen keskeinen kysymys on se, miten tutkittavaa ilmioti
voidaan mitata (Erdtuuli 1998, 75). Se pyrkii muodostamaan sillan empiirisen tieteen ja matema-
tifkan vilille (Niiniluoto 1999, 189-190). Kvalitatiivisen tutkimuksen juuret sitd vastoin ovat
analyyttisen filosofian hermeneuttisessa ja fenomenologisessa ajattelussa. Sen pohjana on idealis-
tinen ontologia, jonka mukaan todellisuus rakentuu merkitysten pohjalta. Laadullinen tutki-
mus pohjaa antipositivistiseen tietoteoriaan, jonka mukaan tieto on persoonallista ja ainutlaatuis-
ta. Tiedonhankinta perustuu ihmisten tietoisuuteen ja intuitioon. Havaitseminen on aina tulkit-
sevaa. (Suoranta & Eskola 1996, 17; Puolimatka 2001, luentomoniste.) Cresswell (1994, 143—
145) miirittelee kvalitatiivisen tutkimuksen ymmirtimykseen perustuvaksi tiedonhankinta-
prosessiksi. Laadullinen tutkimus on niin kielen ja merkityksen analyysia, jossa ilmiéti pyri-
tdin kuvaamaan mahdollisimman kokonaisena (Hirsjirvi et al. 1997, 161; Puolimatka 2001,
luentomoniste).

Kagan (1989) tuo erilaiset metodiset lihestymistavat keskendin samanvertaisiksi vertaamalla
laadullista ja mirillisti tutkimusta selkeyden ja totuuden kisittein. Hin toteaa, ettd niiden
vililld on tdydentivi suhde, kuten mairillisen ja laadullisen otteen vililli. Kun tutkija etenee
kohti selkeyttd ilmion kuvaamisessa, hin etiintyy totuudesta. Kun tutkija kuvaa tutkimuskoh-
dettaan "luonnonmukaisen” tarkasti, hin on vihemmin selkei. (Munter 1993, 241.) Kvantitatii-
visen ja kvalitatiivisen tutkimuksen ontologisista ja epistemologisista eroavaisuuksista johtuu
myds se, ettd teorian asema niissi on erilainen. Kvantitatiivisen tutkimuksen etenemisti ohjaa
deduktiivis-hypoteettinen periaate. Tiedon hankinta edellyttdd ilmiéstd tehdyn aikaisemman

tutkimuksen ja sithen liittyvistd kisityksistd ja kisitteistd rakennetun teorian hallintaa. Teoria
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jasenti ja mallintaa todellisuutta. IImioti kuvataan, selitetdin ja ennustetaan teorian kisitteistolld
kehittimalli sille mittaustapoja. (Erituuli etal. 1996, 97.) Kvalitatiivinen tutkimus etenee induk-
titvisesti. Tutkimusongelma vilttdmitti ole ilmaistavissa tutkimuksen alussa selkeiisti, vaan se
tismentyy aineiston pohjalta tutkimuksen aikana. Toisaalta aineiston tarjoamat tulkintamah-
dollisuudet edellyttivit, ettd tutkijalla on mielessidn kysymyksid, joihin etsii vastuksia (Eskola
& Suoranta 1999, 82). Tutkimukseen liittyvit ratkaisut tehd4in kysymyksistd virinneiden johto-
lankojen, tyShypoteesien tai johtoajatusten varassa (Kiviniemi 1999, 69).

Tutkimustani johdattaa alusta alkaen fonologinen suuntautuminen lukemaan oppimisen
valmiuksiin seki pedagoginen ja lapsikeskeinen lihestyminen esiopetuksen kiytintoihin. Nii-
den myéti fonologisen testin ja harjoitusohjelman kisikirjoituksen suunnittelua kantavat aikai-
semmat tutkimukset, teoriat ja kiytinnén kokemukset. Tutkimustehtivin ensimmiinen osa
painottaa toisaalta deduktiivis-hypoteettisen tutkimuksen lihtékohtaa ja etenemisen logiikkaa.
Sen voisi nihdi edelld kuvaamallani tavalla teorian empiiriseni testaamisena kentilli. Toisaalta
tutkimukseen tuo aineistolihtdisyytti tutkimustehtivini toinen osa, jossa tutkin ohjelman sovel-
tuvuutta esiopetuksen kiytintoihin tydkiytintdjen ja niiden taustalla olevien kisitysten pohjalta.
Teorioiden ja kiytintsjen vuorovaikutuksessa ilmién keskeiset elementit vihitellen kisitteellis-
tyvit. Tutkimus noudattaa deduktiivisen pidttelyn logiikkaa, joka kiy vuoropuhelua induktiivisen
lihestymistavan kanssa.

Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen lihestymistavan samanaikainen kiytto on metodologista
vuoropuhelua, triangulaatiota. Analysoin fonologisen tietoisuuden ja luku- ja kirjoitustaidon
testien aineistot kahdella tavalla: perinteisesti tilastollisia menetelmii kiyttien seki laadullisen
analyysin keinoin. Mirillisen analyysin avulla voin verrata harjoitus- ja vertailuryhmin suoriu-
tumista toisiinsa seki kaikkien esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymisti lukuvuo-
den aikana ja sen vaikutusta alkavan luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen. Laadullisen otteen
avulla taas saan laajan Kkisityksen fonologisen tietoisuuden piirteistd sekd esioppilaiden vah-
vuuksista ja heikkouksista seki kielemme piirteiden vaikutuksesta dinnerakenteen kisittelemi-
seen. Harjoitusohjelman soveltuvuutta esiopetuksen kiytintsihin tutkin niin ikdén laadullis-
ten menetelmien keinoin. Siten on mahdollista tehd nikyviksi koko tutkimusprosessin etenemi-
nen, siitd syntyneet merkitykset sek tutkijan ja tutkittavien ajattelun muutokset tutkimuspro-
sessin aikana. Jos valitsisin puhtaan kvantitatiivisen lihestymistavan ja kokeellisen asetelman
vertailuryhmineen, tulokset eivit kuvaisi ja selittdisi ilmiotd niin syvillisesti ja laajasti kuin

otteet yhdistivilld menetelmlla.
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7.3  Tutkimuksen osanottajat

Seuraavaksi valittavana olivat tutkimuksen osallistujat; kaksi esiopetusryhmi harjoitusryhmiksi
sekd vertailuryhmi. Pirkanmaalainen kotikuntani on tarjonnut esiopetusta kaikille kuusivuotiaille
vuodesta 1998 alkaen. Vanhemmat ovat tarttuneet esiopetusoikeuteen akdiivisesti, lukuvuonna
20002001 siihen osallistui 95 % ikiluokasta. Esiopetus on hoidettu sosiaali- ja koulutoimen
yhteistyoni. Tutkimuksen kenttityon aloitussyksyni vuonna 2000 esiopetus siirtyi hallinnolli-
sesti koulutoimen alaisuuteen, mutta kiytinnon tyd jatkui entisenlaisena. Esiopetusta tarjot-
tiin piivikodeissa, koulujen 1-2 luokkien yhteydessi seki erillisissd esiopetusryhmissi. Vajaa
puolet lapsista kuului pdivikotien esiopetustyhmiin, haja-asutusalueen koulujen esiopetukseen
osallistui kolmannes esioppilaista ja taajaman erillisiin esiopetustyhmiin vajaa viidennes esi-
oppilaista. Kaikki esiopettajat olivat koulutukseltaan lastentarhanopettajia. Kylikouluilla esi-
opetus oli jacttu alkuopettajien ja lastentarhanopettajien kesken siten, etti esioppilaat toimivat
puolet viikosta 1-2 luokkien mukana luokanopettajan vastuulla ja toisen puolen omana esi-
opetustyhminidin kiertivin esiopettajan ohjauksessa.

Koska tydskentelin kiertdvind erityisopettajana, oli luontevaa valita kaikki osallistujat tys-
alueeltani, johon kuuluu viisi haja-asutusalueen perusopetuksen 1-6 luokkien koulua seki yksi
keskustaajaman koulu. Esioppilaita niissi oli yhteensi 31. He muodostivat tutkimuksen harjoi-
tus- ja vertailuryhmit. Piivikotien esioppilaiden tuleva koulu ei ollut tutkimuksen alkaessa
vield tiedossa, koska he aloittivat ensimmiisen luokan kunnan eri kouluissa. Siten he eivit
muodostaneet tutkimuksen kannalta yhteniisti esioppilas-koulutulokastyhmii. Piivikotien
esioppilaat osallistuivat tutkimukseen siltd osin kuin aloittivat ensimmiisen luokan tydalueeni
kouluissa. He sekd muualta muuttaneet ja esiopetukseen osallistumattomat lapset muodostivat
koulutulokkaiden ikiryhmin, johon peilasin seki harjoitus- ettd vertailuryhmin alkavan luke-
misen ja kirjoittamisen taitoja.

Harjoitusryhmit. Tydalueeni kahden suurimman esiopetusryhmin opettajat innostuivat
lihtemain mukaan tutkimusprosessiin. Kutsun tistd lihtien ryhmii Pdivin ja Arjan ryhmiksi.
Piivi ohjasi taajaman erillistd 10 lapsen esiopetusryhmi ja Arja haja-asutusalueen koulun 6
esioppilaan ryhmi. Piivin ryhmi toimi tehdastaajamassa ja oli kiinteiissd yhteistydssi taaja-
man koulun kanssa. Lapset tulivat esiopetukseen joko perhepiivihoitajan luota tai kotoa. Useat
vanhemmat tekivit vuorotydti ja lapset joutuivat olemaan hoidossa pitkid piivi. Jos esimerkiksi
vanhemmat olivat iltavuorossa, lapsi tuli piiviksi esiopetukseen ja iltapdivilli, kun vanhemmat
menivit tydhon, lapsi siirtyi perhepiivihoitoon.

Arjan ryhmi toimi pienelli 43 oppilaan kylikoululla. Kyli sijaitsee maaseudulla, muuta-
man kilometrin piissi taajamasta. Arja ohjasi esioppilaita omana ryhméniin kahtena piivini
viikossa. Lopun aikaa he tydskentelivit 1-2 luokkien opettajan ohjauksessa luokassa, jossa oli
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kolmena piivini viikossa yhteensi 18 oppilasta. Esioppilaista puolet olivat maatalojen lapsia.
Yhti perhetti lukuun ottamatta ainakin toinen vanhemmista oli syntyperiinen kylldinen. Mel-
kein kaikki lapset tulivat esiopetukseen kotihoidosta, vain yksi perhepiivihoidosta.

Vertailuryhmi. Tydalueeni neljin haja-asutusalueen koulun esioppilaat muodostivat vertailu-
ryhmin. Heitd oli yhteensi 15 esioppilasta. Kaikilla kouluilla esiopetus oli jirjestetty Arjan
ryhmin tapaan. Maatalojen lasten lisiksi esioppilaat olivat kylille muualta muuttaneista per-
heistd. Esiopetukseen lapset tulivat kotoa tai perhepiivihoidosta.

Koulutulokas- ja ikiryhmi. Laajennetun alkutestin koulutulokastyhmiiksi valitsin tydalueeni
kylikoulujen seki taajaman koulun toisen ensimmiisen luokan oppilaat. Heitd oli yhteensi 37.
Laajennetun luku- ja kirjoitustaidon testin ikiryhmin muodostivat jokaisen tydalueeni viiden
koulun ensimmiiselld luokalla aloittaneet harjoitus- tai vertailuryhméin kuulumattomat oppi-
laat. Heiti oli yhteensi 26 oppilasta. Suurin osa heisti tuli paivikotien esiopetustyhmistd. Muut
olivat paikkakunnalle vasta muuttaneita tai esiopetukseen osallistumattomia oppilaita.

Esiopettajat. Molemmat esiopettajat olivat koulutukseltaan lastentarhanopettajia. Heilld
oli takanaan pitki kokemus piivikotitydstd. Kummankin kolmas lukuvuosi esiopettajana kiyn-
nistyi tutkimussyksyn alussa. Ensitapaamisesta lihtien sekd Arja ettd Pdivi vaikuttivat hyvin
sitoutuneilta omaan esiopetusty6honsi sekd motivoituneilta tutkimusprosessiin mukaan tu-

loon. Niin he kertoivat itsestdiin ja tydstidn esiopetuksessa:

Piivi: Tyshoni on kuulunut viimeisen 20 vuoden aikana hoito, kasvatus ja esiopetus. Viimei-
set kaksi vuotta olen tydskennellyt esiopetustyhmissi, misti tydstini olen pitinyt. .. paivikoti-
urani alussa, muistaakseni, ei lapsilla ollut mitiin isompia kielellisii vaikeuksia eikd paljon
muitakaan ongelmia. Olen saanut uutta potkua tyshéni Breuer-Weuffen-luennoilea, esi- ja
alkuopetuksen perusopinnoista seki erilaisilta esiopetuskursseilta. Minua on aina jotenkin
kiinnostanut joku lapsen kielellisen kehityksen alueelta, huomaan sen tissi pohdiskellessani
ja muistellessani...

Arja: Valmistuin lastentarhanopettajaksi vuonna 1988. Sain viran piivikodista... tydsken-
telin 3—6-vuotiaitten ryhmissi. Syksylld -98 aloitin esikoulunopettajana. Ty on ollut mielen-
kiintoista ja mukavaa. Ero piivikotityshon on siind, et saan tydskennelli koko ajan saman-
ikiisten kanssa. Tdmin tyon hienoja puolia on ollut se, ettd nikee tyonsi tulokset, nikee
kuinka lapset kasvavat ja kehittyvit syksysti keviiseen. Yksikin piivi ei ole toisen kaltai-
nen. Ryhmissi l6ytyy aina joku, joka aiheuttaa haasteita. Voisin sanoa, ettd tydssini saan
sitd mitd tilaan. Oma mieliala, innostus kyll4 tarttuu lapsiin... ja palaute on sen mukaista.
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74  Fonologisen tietoisuuden mittaaminen

Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman tyéstiminen alkoi syksylli 1999. Esittelin tehtivien
ensimmiisen version tydalueeni yhdelle esiopettajalle, joka kiinnostui fonologisen tietoisuuden
ta ja edistymisesti sekd huomioitaan ja ehdotuksiaan tehtivistd. Sain varteen otettavia vihjeiti
tehtivien ja sanaston laadintaan. Pieni esitutkimus avarsi fonologisen tietoisuuden teorioiden
sdvyttimii testin ja ohjelman kisikirjoitusta varhaiskasvatuksen ammattilaisen kiytinnon nike-
myksilld. Tutkimuksen kenttityd pyérihti kiyntiin syksylld 2000, kun esi- ja alkuopetus olivat
piisseet hyviin alkuun kaikilla viidelld koululla ja yhdessi erillisessi esiopetustyhmissi. Kivin
kouluilla erityisopettajana viikoittain. Normaalisti tydskentelin etupiissi alkuopetuksen oppilai-
den kanssa lukemisen ja kirjoittamisen oppimista tukemassa. Esioppilaat eiviit kuuluneet varsinai-
sesti erityisopetuspalvelujen piiriin. Kivin esiopetusryhmissi vierailemassa muutaman kerran
ennen alkutestii varmistaakseni, ettd esioppilaat mielsivit minut tutuksi aikuiseksi. Ennen tes-
tid pidin kaikissa koulutulokasluokissa ja esiopetusryhmissd puolen tunnin mittaisen tutustumis-
ja harjoitustuokion, jotta lapset saivat tuntumaa siitd, minkilaisista tehtivisti testissd oli kyse ja
mitd heiltd niissi vaadittiin. Kdvimme leikinomaisesti lipi tulevan testin tehtivityypit. Sitten
kaikki lapset (N = 68) osallistuivat yksilélliseen puolen tunnin mittaiseen fonologisen tietoisuuden
testiin. Aloitin testin sanomalla lapselle seuraavaa:

Mini olen sinun sihteerisi, kirjurisi ja kirjoitan ylos tihin paperiin sen, mitd sini tehtivissi

sanot. Riittdd siis, ettd sind sanot, ja mini kirjoitan.

Testin tehtdvdit

Tehtivit jakautuivat Chaneyta (1989) ja Hoienia et al. (1995) mukaillen sana-, tavu-, riimi- ja
ddnnetehtiviin. Suoritustavaltaan ne olivat tunnistamis-, tuottamis- ja sanan yksikdiden kisittely-
tehtivid (Stackhouse & Wells 1997). Vain sanan pituuden arviointitehtivi jakautui suoritustaval-
taan tunnistamis- ja tuottamisosioihin. Tunnistamista vaativat tehtivit painottuivat niihin, joissa
huomio kiinnittyi sanoihin, riimeihin ja dnteisiin (ks. Bradley & Bryant 1983). Sanatehtivissi
lapsen piti tunnistaa ja valita kahdesta mainitusta sanasta pitempi, riimitehtivissi kolmesta
vaihtoehdosta riimipari ja dnnetehtivissd kolmesta virikesanasta samalla dénteelld alkava pari.
Tunnistamistehtivit sisilsivit siten myds arvausmahdollisuuden. Tuottamistehtivid testissd oli
vain sana- ja riimitehtivissi. Lapsen tuli keksid kaksi lyhytti ja kaksi pitkdi sanaa. Riimitehtivissi
hinen piti keksid annetulle sanalle sopiva riimipari. Kaikki tavu- ja dnnetehtivit vaativat lap-

selta sanan yksikoiden kisittelemisti. Sanan erottamisessa lauseesta pyysin lapsia toistamaan
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annetun lauseen ennen varsinaista suoritusta varmistaakseni, ettd he olivat ymmirtineet ja etti
lause pysyi muistissa riittdvin pitkdin. Tavu- ja ddnnetehtivissi toistin sanan, jos niytti silti,
ettd lapsen suoritus epdonnistui unohduksen takia. Tavu- ja dénnetehtivissi painottuivat ana-
lyysia vaativat tehtivit. Vaatimustasoltaan sopivia synteesitehtivii oli esioppilaille vaikea laatia.
Huomion kiinnittyminen sanoihin. Testi sisilsi kaksi sanatehtivii sekd yhden lapsen ajattelua
kartoittavan virikekysymyksen. Ensimmiinen tehtivi mukaili Chaneyn (1989) laatimaa tehti-
Vi, jossa lapsen piti erottaa sanat puhevirrasta. Toinen tehtdvd mukaili osittain Poskiparran et
al. (1994) sanatietoisuuden tehtivii.
1. Sanojen erottaminen lauseesta. Sanoin lapselle 2-5 sanan mittaisen lauseen ja pyysin hinti

ensin toistamaan sen perdssini varmistaakseni, ettd hin ymmirtii tehtivin ja muistaa lauseen.
Sano vielii hitaasti sana kerrallaan, niin ettii voin kirjoittaa ne.

2. Sanojen pituuksien vertaileminen. Tehtivin alkuosassa lapsen piti valita kahdesta sanomastani
sanasta pitempi, loppuosassa hinen tuli tuottaa itse kaksi pitkii ja kaksi lyhyttd sanaa. Sano,
kumpi sana kuulostaa pitemmiilti... Sano oikein pitkillyhyt sana.

Huomion kiinnittyminen tavuihin. Tavutehtivit mukailivat osittain Poskiparran et al. (1994),
Lundbergin et al. (1988) ja Gombertin (1992) tavutehtivid. Lapset suorittivat tavuttamisen,
tavujen laskemisen ja sanan alkutavun nimedmisen rinnakkain. Toisin sanoen samat virikesanat
kisiteltiin kolmella erilaisella tavalla: tavuttamalla, tavuja laskemalla sekd nimedmilld sanan
alkutavu. Jitin testisti pois tavusynteesitehtivin, joka tutkimuksissa (esim. Lundberg et al.
1988) on osoittautunut esioppilaalle liian helpoksi. Sisillytin testiin tavujen manipulointitehtivit,
vaikka ne puolestaan ovat olleet esioppilaille varsin vaikeita (Poskiparta et al. 1994; 1999;
Gombert 1992). Esitin ne testin lopuksi.

3. Sanojen tarkka tavuttaminen. Tavuta sana ... dineen kisilli rysmittien.

4. Sanojen tavujen laskeminen. Tavuta sana uudelleen dineen, laske samalla sanan tavur sormilla,
aloita peukalosta.

5. Sanan alkutavun nimedminen. Sano vieli, miki oli sanan alkutavu, miti sanoit peukalon kohdal-

la.
6. Tavun lisédminen sanaan. Miki uusi sana tulee kun lisiin ... loppuun/alkuun ...

7. Tavun poistaminen sanasta. Miki sana jiid jiljelle kun poistan ... alustallopusta ...

Huomion kiinnittyminen riimeihin. Liitin testiston sekd riimin tunnistamista ettd tuotta-
mista mittaavat tehtivit (Bradley & Bryant 1983; Lewkowicz 1980; Stanovich et al. 1984;
Stackhouse & Wells 1997). Riimin tunnistamisen valintatehtivissi kuvat tukivat muistia.
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8. Riimin tunnistaminen. Niytin ja nimesin lapselle kerrallaan kolme kuvaa. Niyti tai sano, mit-
kil kaksi sanaa kuulostavar melkein samanlaisilta.

9. Riimin tuottaminen. Sanoin lapselle virikesanan. Keksi sanalle ... samalta kunlostava sana pa-
riksi.

Huomion kiinnittyminen 4inteisiin. Testin kaksi 4nnetehtivii edellyttivit lapselta huomion
kiinnittymistd sanan alkuun useiden mittareiden tapaan. Lisiksi mukana oli yksi synteesitehtivi,
jossa lapselle tuotettiin sana dnne kerrallaan ja hinen piti yhdistii dénteet sanaksi. (Lewkowicz
1980; Stanovich et al. 1984; Wagner et al. 1994; Poskiparta et al. 1994; Stackhouse & Wells
1997.) Jitin tiyttd segmentointitaitoa mittaavat tehtivit pois testistd, koska ne ovat tutkimuk-

sissa osoittautuneet ylivoimaisiksi lukutaidottomille lapsille (Adams 1990, 81).

10. Sanan alkuiénteen tunnistaminen. Néytin ja nimesin lapselle kolme kuvaa kerrallaan. Nyt tai
sano mitki kaksi kuvaa kuulostavar alkavan samalla tavalla, samalla iinteelli.

11. Sanan alkudinteen nimedminen. Jos lapsi oli tunnistanut kahden sanan yhteisen alkuiinteen,
pyysin hinti nimeimiin yhteisen alkuiinteen. Millii dinteelli ne alkavat?

12. Aiinteiden yhdistiminen sanaksi. Sanoin lapselle sanan #inne kerrallaan. Mitii sanaa tarkoitan,
kun pubun kuin robotti, dinne kerrallaan?

Virikekysymysten tarkoituksena oli kannustaa esioppilaita pohtimaan 4ineen sanan kisitetti
ja kaksoisjisennystd seki tehtivien ratkaisutapoja. Virikekysymykset olivat mukana kuvaamas-
sa lasten metakognitiivisia tietoja tehtivistd ja niiden ratkaisutavoista (Flavell 1987; Paris et al.
1983). Sanojen erottaminen lauseesta -tehtivin jilkeen kysyin: miki on sana, sinun mielestisi?
Sanojen pituuden vertaamisen jilkeen kysyin: miten osasit valita, misti tiesit, kumpi on pitempi
sana? Riimin tunnistamistehtdvin yhteydessi varmistin sen, miten lapsi valitsi nimetyistd ku-
vista riimiparin kysymalld miksi valitsit pariksi juuri nuo kuvar? Testin lopuksi kysyin jokaiselta
lapselta, osaatko jo lukea? Jos lapsi vastasi mydntivisti, niytin tavuittain kirjoitettua lastenkirjaa
ja pyysin lukemaan muutaman lauseen. Jos lapsi vastasi kieltivisti, kysyin lapselta, tunnetko jo
kirjaimia. Niin varmistin, ettd hin oli ymmirtinyt, miti tarkoitin lukemisella. Lukutaidon
arvioin tissi testissi dikotomisesti. Lapsi joko osasi tai ei osannut (+/-). Lisiksi kirjasin lasten

testin aikaiset spontaanit kommentit ja ajatukset testin tehtivisti tai sen kisitteistd.

Testin analysointi

Testin aikana pisteytin lasten jokaisen osion suoritukset o/v-periaatteella. Lisiksi kirjasin lasten
kaikki vastaukset, kommentit ja muut ilmaukset. Testin analysointi ja tarkastelu tehtivien niko-
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kulmasta antoi tietoa tehtdvien vaativuudesta ja yhteydesti toisiinsa. Tulokset lasten suoriutumi-
sesta olivat vertailtavissa keskenadn, koska kaikissa tehtivissi maksimipistemari (10) oli sama.
Pistemiirind mitattu aineisto asettui jirjestysasteikolle, joka muistutti vilimatka-asteikkoa niin,
ettd sen analyysitekniikoiden soveltaminen oli mahdollista. Tutkimukseen osallistui vain 31
esioppilasta. Testin luotettavuuden varmistamiseksi laajennettuun alkutestiin osallistui lisiksi
37 koulutulokasta. Tilastollinen kuvaus, kaikkien lasten kokonaispistemairien keskiarvojen ja
-hajontojen laskeminen, antoi kuvan tehtivien vaativuudesta. Lisiksi ryhmittelin tehtivit faktori-
analyyttisen Maximum Likelihood -menetelmin avulla tehtivityypeiksi. Pearsonin kor-
relaatiokertoimien avulla tarkastelin tehtivien yhteytti toisiinsa. Laadullinen analyysi, kuten
esioppilaiden tehtivissi tekemien virheiden ja sanaston erityispiirteiden luokittelu antoi kuvan
siitd, miten testiin valittu sanasto vaikutti tehtivistd suoriutumiseen. (Yli-Luoma 1999.)

Testin tarkastelu esioppilaiden suoriutumisen nikékulmasta kuvasi esioppilaiden fonologisen
tietoisuuden piirteitd. Tarkastelin esioppilaiden suoriutumista frekvenssilukujen (prosentti), kes-
kiarvojen ja -hajontojen avulla. Pistemiiriluokkien avulla jaoin heidit tasoryhmiin. Vertasin
yksisuuntaisen varianssianalyysin (SPSS/Oneway-Anova) avulla harjoitus- ja vertailuryhmin,
lukutaitoisten ja -taidottomien seki eri tasoryhmiin sijoittuneiden esioppilaiden suoriutumista
toisiinsa. Esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymispolut sain nikyviin vertaamalla alku-
jalopputestin tuloksia tosiinsa. Vastausten laadullisessa analyysissi kiytin kuvailevan parivertailun
keinoja. Analyysi antoi tietoa siitd, miten eri ryhmien esioppilaat suoriutuivat tehtivistd ja minki-
laisia vahvuuksia ja heikkouksia suoriutumisessa paljastui. Kuvaan analyysin vaiheet sen tarkaste-
lun yhteydessi.

7.5  Alkavan luku- ja kirjoitustaidon mittaaminen

Tammikuussa koulun toisen lukukauden alkaessa kaikki harjoitus-, vertailu- ja ikiryhmin oppi-
laat (N = 57) osallistuivat alkavan luku- ja kirjoitustaidon testiin. Olin laatinut testin siten, ettd
se oli mahdollista toteuttaa ryhmitestind luokissa, 1-2 oppitunnin aikana. Testissd oli yhteensi
yksitoista tehtivid. Ne mittasivat yleisluontoisesti ensimmiisen lukuvuoden lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen tavoitteiden saavuttamista ja valaisivat kunkin oppilaan luku- ja kirjoitustai-
don oppimisen etenemisti. Testin tehtivit asettuivat vaikeutuvaan jirjestykseen siten, etti ensim-
miiset tehtivit sisilsivit ddnteiden tunnistamista, nimeimisti ja kirjoittamista sekd sanojen
tavuttamista. Ne kartoittivat oppilaiden kykyji segmentoida ja kirjoittaa sanan alku- ja loppu-
ddnteitd seki alkutavuja. Kirjoittamisen taitoja mittasivat lisiksi tavu- ja sanasanelut. Lukemi-

sen taitoja mittasivat sanojen ja lauseiden lukemisen tehtivit seki visuaalisen tavuttamisen teh-
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tivd. Molempia taitoja mittasi tehtivi, jossa oppilaiden piti lukea sanan alkutavu ja kirjoittaa

lopputavu(t).

Testin tehtdvit

1.

Sanan vokaalikvantiteetin tunnistaminen. Tehtivi kartoitti oppilaiden taitoa tunnistaa kuule-
mastaan sanasta vokaalin pitki tai lyhyt kvantiteetti. Sanoin oppilaille sanan. Kuuluuko sanassa
lasi lyhyt /al vai pitki /aal Kuunneltavat sanat olivat kaksi- ja kolmitavuisia.

Sanan alkudinteen nimeéiminen ja kirjoittaminen. Tehtivi oli tuttu fonologisen tietoisuuden
testistd, lisind vain nimetyn #inteen liittiminen sitd vastaavaan kirjainsymboliin. Sanoin oppi-
laille sanan. Kirjoita, miki dinne kuuluu sanan ...(esim. aita) alussa. Kaksi alkudénnettd olivat
vokaaleita, loput konsonanteeja /j, h, k, I, m, n, v, t/.

Sanan loppuidnteen nimeiminen ja kirjoittaminen. Tehtdvi mittasi oppilaiden kykyi kiinnit-
tid huomionsa sanan loppuun ja segmentoida sen viimeinen 4inne. Sanoin oppilaille edellisen
tapaan sanan. Kirjoita, miki iinne kuuluu sanan...(esim. kirves) lopussa. Sanat olivat kaksi tai
kolmetavuisia. Kolme alkuddnnetti olivat vokaaleja /o, e, i/, loput konsonantteja /s, n, 1, 1, t, p,
n/.

Sanan tavujen laskeminen. Tehtivi mittasi fonologisen tietoisuuden testin tapaan oppilaiden
taitoa rytmittdd sana tavuittain ja laskea tavujen méiri. Sanoin oppilaille sanan. Merkitse, kuin-
ka monta tavua on sanassa... (esim. raketti). Sanat olivat 1-5-tavuisia.

Sanan alkutavun segmentoiminen ja kirjoittaminen. Tehtivi mittasi oppilaiden taitoa hahmot-
taa sanan tavuraja ja segmentoida tarkasti alkutavu. Sanoin oppilaille sanan. Tavutetaan yhteen
diineen sana... (esim. kala—ka-la). Kirjoita sanan ensimmiinen tavu. Tavut olivat v-, kv-, kvv-,

kvk-, kvvk-, ja kvkk-tavuisia.

Sanan lopputavun kirjoittaminen. Tehtivéd mittasi oppilaan taitoa lukea tavu ja hahmottaa se
jonkin tuntemansa sanan alkutavuksi seki kirjoittaa kokonainen sana. Lue tavu, mieti minki
sanan alkutavu se on ja kirjoita sana valmiksi.

Tavusanelu. Tehtivd mittasi oppilaiden taitoja kirjoittaa kuulemansa, yksittdinen tavu. Sanon
sinulle tavun, kuuntele tarkasti ja kirjoita se. Kirjoitettavat tavut olivat kvv-, vk-, vwk-, kvvk- ja
kvkk-tavuisia.

Sanasanelu. Tehtivd mittasi oppilaiden taitoa kirjoittaa kokonainen sana. Sanon sinulle sanan,
kirjoita se niin hyvin kuin osaat. Sanat olivat kaksi- ja kolmetavuisia sanoja, joissa oli kv-, kvk-,
kvvk-rakenteisia tavuja.

Sanan visuaalinen tavuttaminen. Tehtivd mittasi oppilaiden taitoa lukemalla segmentoida sa-
nan ensimmiinen tavu. Lue sanat ja vedi samalla pystyviiva ensimmiiisen tavun jilkeen. Sanat
olivat kaksitavuisia ja sisilsivit vv-, kv-, kvv-, kvk-, kvvk- ja kvkk-rakenteisia tavuja.
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10. Sanan ymmirtivi lukeminen. Tehtdvi mittasi oppilaiden kykyi lukea ja ymmirtid yksittdisia
sanoja. Lue sanat ja merkitse niiti vastaavien kuvien numerot. Sanat olivat 2—4-tavuisia.

11. Lauseen ymmiirtivi lukeminen. Tehtivi mittasi oppilaiden kykyi lukea ja ymmiirtii yksinker-
taisia lauseita. Lue lauseet ja merkitse niitii vastaavien kuvien numerot. Lauseet sisilsivit 2-6
sanaa.

Testin analysointi

Testin analysointi antoi kuvan ensimmiisen luokan oppilaiden alkavan luku- ja kirjoitustaidon
kehittymisestid ensimmiisen lukukauden aikana. Testin yksitoista tehtivii sisilsivit pidosin
kymmenen osiota, joiden maksimipistemiri oli 10, kuten fonologisen tietoisuuden testissikin.
Poikkeuksina olivat sanasanelu seki sanan ja lauseen lukemisen tehtivi, joissa kussakin oli viisi
osiota (max 2 pistettd). Sovelsin jirjestysasteikkoiseen pisteméiridataan vilimatka-asteikon mene-
telmii. Luotettavuuden varmistamiseksi laajennettuun luku- ja kirjoitustaidon testiin osallistui
yhteensd 57 (N = 16 + 15 + 26) oppilasta. Testi tuli niin vertailukelpoiseksi fonologisen tietoisuu-
den testin kanssa. Tilastollisen kuvauksen (frekvenssi, keskiarvot ja -hajonnat) avulla sain tietoa
tehtivien vaativuudesta ja oppilaiden suoriutumisesta. Faktorianalyysin avulla testasin tehtivien
ryhmittelyn lukemisen ja kirjoittamisen tehtiviksi sekd Pearsonin korrelaation avulla luku- ja
kirjoitutaitoa mittaavien tehtivien yhteyden fonologisen tietoisuuden tehtiviin. Yksisuuntaisella
varianssianalyysilli vertasin harjoitus-, vertailu- ja ikiryhmien suoriutumista testissd, mika selitti
fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman vaikutusta oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon ke-
hittymiseen. Testin laadullisessa analyysissi kuvasin oppilaiden alkavan lukemisen ja kirjoitta-
misen taitoja tasoryhmittdin, pareittain vertailemalla seki yksittiisten oppilaiden vahvuuksia ja

heikkouksia erittelemilld. Kuvaan analyysin vaiheet sen tarkastelun yhteydessi.

7.6  Laadullisen aineiston kokoaminen ja analysointi

Tarkastelin lasten fonologisen tietoisuuden kehittymistd kolmesta suunnasta. Ensiksi tutkimus-
8

prosessin voi nihdi interventiona esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittimiseksi. Las-

ten eksaktit fonologisen tietoisuuden taidot niyttdytyivit alku- ja lopputestin tilastollisen ja

laadullisen analyysin avulla. Toiseksi tarkastelun kohteeksi otin harjoitusohjelmaprosessin. Laa-

dullisen analyysin avulla voin tehdi tulkintoja lasten fonologisen tietoisuuden kehittymisestd

prosessin aikana. Kolmanneksi tutkimusprosessi oli esiopettajien oman tyén tutkimista ja kehit-

timistd. Harjoitusohjelman pedagogisen nikokulman l6ytymisti varten kerisin laadullisen aineis-
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ton, jonka kokoamisessa kiytin ohjenuorana Carrin ja Kemmisin (1986, 3-5) mallia toimintatut-
kimuksen etenemisesti. Suunnittelu ohjaa toimintaa, joka joustaa, mukautuu ja ohjaa suunnitel-
maa. Havainnointi luo pohjan kriittiselle reflektoinnille; reflektointi palauttaa toiminnan mie-
leen. Osallistuvan intervention laadullinen aineisto koostui lasten dokumenttiaineistosta seki
materiaalista, jonka tuotimme tutkimusprosessin aikana suunnitellen, havainnoiden, reflektoiden
ja ohjelmaa ruotien.

Lasten luoma dokumenttiaineisto. Pyrin tiedostamaan kehityspsykologisen laadullisen lapsi-
tutkimuksen ongelman, jonka voisi kohdistaa myds kasvatustieteelliseen tutkimukseen. Munterin
(1993, 240) mielesti laadullinen lapsitutkimus on helposti aikuiskeskeisti ja antaa lapsista passii-
visen kuvan tutkimuksen kohteena. Esioppilaat ovat tutkimuksen tirkeimpii ja vilttimitts-
mid tutkimusaineiston luojia. Lukuvuoden aikana kertyi paljon lasten tuotoksia, yksilotehtivii,
piirustuksia, harjoitushetkien videointeja ja valokuvia. Lisiksi nauhoitin ja litteroin kumman-
kin ryhmin kaikki ohjaamani harjoitushetket, joita kertyi yhteensi 50. Tekstit antoivat puheen-
vuoron esioppilaille ja paljastivat opetusdialogin kulun. Lisiksi ne palauttivat mieliin havain-
nointien ja reflektointien autenttiset tapahtumat.

Tutkimuspiivikirja. Esioppilaat olivat tottuneet usean aikuisen yhtiaikaiseen lisnioloon.
Heille kerrottiin aikuisten tyonjako hetkien aikana. Mind, koulun puolelta vieraileva erityisopet-
taja/tutkija, ohjasin yhden harjoitushetken kerran viikossa. Valjastin tutkijana teoreettisen tie-
timykseni ja erityisopettajana ammatillisen asiantuntemukseni ja kokemukseni harjoitusohjelman
pohjaksi. Kirjasin hetkien jilkeen ajatuksiani tutkimuspiivikirjaan. Kirjoitin muistiinpanoja
tunnelmista, ohjauksen ja toiminnan onnistumisesta seki lasten suoriutumisesta.

Havaintopiivikirjat. Tutkijana ja erityisopettajana kannoin siis harjoitushetkien suunnittelun
péivastuun. Esiopettajien ei tarvinnut kiyttii voimavaroja fonologisen tietoisuuden kirjallisuu-
teen perchtymiseen. Asetin persoonani ja osaamiseni avoimesti heidin havainnoitavakseen. Niin
esiopettajien ammatillinen asiantuntemus ja pedagogiset havainnot saivat jalansijaa. Olimme
noviiseja toistemme kentilld. Asiantuntemuksemme tiydensivit toisiaan. Esiopettajat asettui-
vat ohjaamieni hetkien ajaksi ryhminsi toiminnasta sivuun. He eivit puuttuneet ohjelman
kulkuun. Esiopettajat kirjasivat hetken aikana ruutuvihkoon vapaasti ensihavaintojansa, lasten
lausahduksia ja mieleen virinneitd ajatuksia.

Reflektointitekstit. Hetkien jilkeen esiopettajat kirjoittivat ajatuksiansa reflektointilomak-
keeseen. Sithen valmiiksi kirjatut avoimet kysymykset ja ajatuksia suuntaavat virikesanat palautti-
vat heidit takasin harjoitushetken tapahtumiin. Reflektoinnin aluksi he analysoivat seuraamaansa
hetke kokonaisuutena miti hetkesti jiii paillimmiiseksi mieleen. Lisiksi he kirjasivat ajatuksiansa
tunnelmista, onnistumisista ja epdonnistumisista seki ideoitansa seuraavien hetkien suunnitte-
luun. Reflektointilomake yllytti myds vapaaseen ajatusten kirjaamiseen siitd, mitd tulvahti mie-

leen heti harjoitushetken jilkeen sekd myshemmin, yhteisten keskustelujen jilkeen.
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Viikon varrella esiopettajilla oli vapaat kidet suunnitella ja ohjata havainnoimansa hetken
pohjalta oma harjoitustuokio, jossa he kertasivat lasten kanssa fonologisen tietoisuuden har-
joitteita soveltaen ne esiopetuksen piiviohjelmaan sopiviksi. Kaikki uudet ideat, leikit ja kokei-
lut olivat tervetulleita ja reflektoinnin arvoisia. Jokaisen itse vetiminsi hetken jilkeen he tiyt-
tivit saman reflekcointilomakkeen. Kirjoittamisen ensisijainen tarkoitus oli se, ettd kirjallinen
reflekeointi tukisi sekd esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymisti ettd esiopettajien
oman tyon kehittimistd. Lisiksi se auttoi harjoitusohjelman suunnittelua.

Pedagoginen piivikirja. Tapasimme viikoittain yhteisessd palaverissa, jossa kokosimme aja-
tuksiamme, kertasimme viikon tunnelmia seki suuntasimme huomiomme seuraavaan hetkeen.
Palaverit eivit perustuneet luennointiin tai kirjallisuuteen perehtymiseen, vaan pyrimme osallis-
tuvan intervention vastavuoroisuuteen ja avoimuuteen. Lihdimme purkamaan hetkid kukin
omista lihtékohdistamme, kokemuksistamme ja tiedoistamme. Niin kunkin ammattilaisen
nikemyksid oli mahdollista peilata toisten kokemuksiin monesta nikokulmasta. Sitd kautta
padsimme syventymiin harjoitushetkien todellisiin tilanteisiin. Keskustelimme harjoitushetkien
toimintatilanteissa eteen tulleista sattumuksista ja ongelmista. Pohdimme keinoja nivoa yhteen
teoria lasten fonologisen tietoisuudesta kehittimisestd ja sen soveltaminen kiytinnén toimin-

taan. Kokosin ja kirjasin nimi ja muut esiin nousseet ajatuksemme pedagogiseen piivikirjaan.

Laadullisen aineiston analysointi

Lukuvuoden mittaisen osallistuvan ja vuorovaikutteisen intervention aikana kertyi runsaasti
aineistoa, kymmenii lasten piirustuksia, monistetehtivii, haja-ajatuksia sisiltivid rautuvihkoja,
tutkimus- ja pedagogisia piivikirjoja ja 25 tuntia litteroitua harjoitusohjelmatekstid. Lisiksi
esiopettajat tuottivat 200 arkkia reflektointikirjoituksia, niin hetkien ohjaajan kuin sivusta seu-
raajankin nikokulmasta. Yksityiskohtaisessa analyysissi kiytin kaikkia niitd kirjoituksia, joita
intervention aikana tuotimme.

Aineiston kisitteleminen alkoi nauhoitusten purkamisesta. Litteroin jokaisen nauhan vilitts-
misti harjoitushetken jilkeen. Koska ohjasin saman hetken kahdessa ryhmissi, ensin vetiméni
hetken litterointi oli pedagogista itsehavainnointia, joka opetti toisen samanlaisen hetken ohjaa-
mista. Oman ohjaamisen auki kirjoittaminen paljasti vuorovaikutuksen onnistumisen. Sain
autenttisen arvioinnin siitd, miten olin johdatellut harjoitteita, miten esioppilaat olivat ymmir-
tineet ohjeet ja miten tartuin lasten antamiin ajatuksiin ja vihjeisiin. Litteroidut tekstit ohjasi-
vat ohjelmaa niin kolmella ulottuvuudella. Ensiksi ne johdattivat suoraan toimintaan. Litte-
roinnin pohjalta suunnittelin seuraavia hetkii tai tein dkkimuutoksia ohjelmaan. Toiseksi litte-
roiduista teksteistd sain tietoa siitd, miten kukin lapsi osallistui hetken kulkuun ja minkélaisia
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viitteitd lapset osoittivat fonologisesta tietoisuudestaan ja sen kehittymisesti. Kolmanneksi tekstit
herittivit yleisid ajatuksia fonologisen tietoisuuden harjoittamisesta ja ohjelman suunnittelus-
ta, joita sitten kisittelimme ja kirjasimme yhteisissi palavereissa.

Toisen tekstilajin muodosti esiopettajien kirjoitukset. Analyysin tehtdvi oli tulkita sitd, miti
he havainnoivat ja kirjasivat (ks. Strauss & Corbin 1990; Karila 1999, 125-127). Analyysi-
tavaksi valitsin kehittelemini sisillon erittelyn (Eskola & Suoranta 1999, 188). Erittelyn lihto-
kohtana oli esiopettajien tekstien substanssi, ts. se mihin esiopettajat kohdistivat tarkkaavai-
suutensa, mitd ja milli tavalla he kirjoittivat huomioitaan muistiin ohjelman aikana. Lukuvuo-
den mittainen interventio antoi mahdollisuuden tarkastella kirjattuja ajatuksia myds aikajinteells,
jolloin esiin nousivat esiopettajien pedagogisen ajattelun ja kiytintsjen muutokset. Menetel-
mii voi kutsua myds muuttuvien tekstien lihiluvuksi. Tarkastelin kirjoituksia erityisopetuksen
ammattilaisen ja tutkijan esiymmirrykseni pohjalta. Pyrin silti [6ytiméin kirjoituksista yhtei-
sen, esiopetuksen ammattilaisten nikékulman. Tarkastelin ohjelman soveltuvuutta esiopettajien
tyokaluksi pistemiisesti: syvennyin mahdollisimman perusteellisesti niihin asioihin, joita esi-
opettajat nostivat esiin teksteissian. Pyrin [oytdméin kirjoituksista niiden oleellisimmat elementit
pitden mielessi tutkimukseni tavoitteen. Ryhmittelin huomioiden kohteet ensin yleisluontoisesti
piikategorioihin. Sitten erittelin analyysiyksikoiden sisiltdi ja yleisyyttd kategorioittain. Peilasin
niitd litteroituihin teksteihin. Ohjelman alun ja lopun merkinndissi havaitsin laadullisia eroja,
jotka pyrin tuomaan selkeisti esiin. Liitin mukaan paljon lainauksia esiopettajien teksteisti,
jotta heidin oivalluksensa, pohdintansa ja uudet kiytinnot tulivat nikyviin. Kirjoitan analyy-
sin etenemisesti yksityiskohtaisemmin sen tarkastelun yhteydessi luvussa yhdeksin.
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8 RIMHETKISTA LUKURETKIIN

— ESIOPPILAIDEN FONOLOGISEN TIETOISUUDEN PIRTEITA JA
KEHITTYMISPOLKUJA ALKAVAAN LUKUTAITOON

Kirjaimer virittivit eripituiset dinet

Ja sotvat, ja solmivat virit ja musitkin yhteen.

Oi vokaalien valoisuus, ja konsonantit

Jotka rakensivat pieniii kivid, kynnyksii vokaalien virtaan,
diinteiden hyppid solista, rientii sykihdellen

veren tapaan, tai askelten, kertomuksen.

Eeva-Liisa Manner, Timi matka, 1956

Tutkimuksen kenttity esiopetuksen ensimmiisesti riimihetkestid koulun tammikuisiin luku-
retkiin kesti puolitoista vuotta. Fonologisen tietoisuuden alkutesti kuvasi esioppilaiden fono-
logisen tietoisuuden piirteiti esiopetusvuoden alussa. Tulokset hahmottelivat suunnan myds
harjoitusohjelman toteuttamiselle. Harjoitusohjelmasta muotoutui tutkimuksen kehys, jossa
kohtasivat teoria ja kiytintd, opettajat ja oppilaat, esiopettajat ja tutkija. Harjoitusohjelman
piitteeksi suoritettu fonologisen tietoisuuden lopputesti todensi lukuvuoden aikana tekemiimme
havaintoja esioppilaiden taitojen kehittymisestd ja siini ilmenneistd solmukohdista. Kenttityd
pittyi luku- ja kirjoitustaidon kausitestiin tammikuussa. Alku-, loppu- ja tammitestin maril-
lisen ja laadullisen analyysin tulokset kertovat esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymi-
sestd kohti alkavaa luku- ja kirjoitustaitoa. Suomen erityispiirteisiin perustuvan testisanaston

analyysi antaa viitteitd kielemme vaikutuksista esioppilaiden fonologiseen tydstimiseen.

8.1  Alkutestista harjoitusohjelman alkuun

Kaikki 16 harjoitusryhmin ja 15 vertailuryhmin esioppilasta (sekd 37 koulutulokasta) osallis-
tuivat yksilglliseen, puolen tunnin mittaiseen fonologisen tietoisuuden testiin ennen harjoitus-

ohjelman alkua. Alkutesti palveli aluillaan olevaa harjoitusohjelmaa kolmella tavalla. Lasten
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suoriutumisen tilastollinen tarkasteleminen kertoi tehtivétyyppien vaativuudesta ja niiden yhtey-
desti toisiinsa. Lasten tyypillisten virheiden laadullisen luokittelun ja sanaston erityispiirteiden
analyysissi selvitin sitd, miten testiin valittu sanasto vaikutti lasten suoriutumiseen. Sain tietoa
siitd, miten tehtivid voi ohjelman kuluessa helpottaa ja vaikeuttaa. Toiseksi alkutestin tulosten
miirillinen ja laadullinen tarkastelu kuvasi esioppilaiden yleisid ja yksil6llisid suoriutumispro-
fiileja. Jakamalla esioppilaat tasoryhmiin ja vertaamalla ryhmien vahvuuksia ja heikkouksia toi-
siinsa tutkin sitd, minkilaisia esteitd on testissi heikoimmin menestyneiden ns. riskilasten fono-
logisen tietoisuuden kehittymisen tielld. Kolmanneksi harjoitus- ja vertailuryhmin tulosten
erittely antoi lihtokohdan harjoitusohjelman toteuttamiselle.

8.1.1  Vaikeutuvat tehtdvit fonologisen tietoisuuden mittana

Asetin tehtivit vaikeusjirjestykseen lasten niissi saamien keskiarvojen mukaan. Sanan tavujen
laskeminen, sanan pituuden arvioiminen seki riimitehtivit osoittautuivat helpoimmiksi; tavun
lisédminen ja poistaminen sanasta sekd sanan erottaminen lauseesta taas olivat vaikeimpia. Tehti-
vien pistemirit vaihtelivat keskimiirin kahden pisteen verran. Riimin tunnistaminen ja sanan
tavujen laskeminen osoittautuivat kaikille lapsille tasaisen helpoiksi. Niiden keskihajonnat oli-
vat lihimpini keskiarvosuoritusta. Samoin oli laita sanan tavuttamisen keskihajonnan kanssa.
Tehtivi oli vaikea kaikille lapsille.

Tehtivien vaikeusjirjestys muotoutui kahden ikiluokan, esioppilaiden (N = 31) ja koulu-
tulokkaiden (N = 37) suoriutumisesta. Koulutulokkaiden mukanaolo paransi tehtivien keski-
arvoja noin pisteen verran. Kuitenkin tehtivien vaikeusjirjestys pysyi kummallakin ikiluokalla

miltei samana; vain kaksi helpointa tehtivi vaihtoivat paikkaa. Esioppilaat suoriutuivat parhaiten

Taulukko 3. Tehtavien vaikeusjarjestys kaikkien lasten suoriutumisen
kokonaistestipistemaarin keskiarvojen (x) mukaan.

Tehtéavit X s
Riimin tunnistaminen 8,2 1,6
Sanan tavujen laskeminen 8,1 1,6
Sanan pituuden arvioiminen 7,7 2,0
Riimin tuottaminen 7,4 2,7
Sanan alkuianteen tunnistaminen 6,8 2,4
Sanan alkutavun nimeaminen 49 2,3
Ainteiden yhdistdaminen sanaksi 48 2,6
Sanan alkuiinteen nimeaminen 4.5 4,0
Tavuttaminen 4,1 2,0
Sanan erottaminen lauseesta 3,9 43
Tavun lisiaminen sanaan 3,8 2,9
Tavun poistaminen sanasta 2,7 3,1
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sanan tavujen laskemisesta, kun koulutulokkaat tunnistivat vaivattomasti riimipareja. Niin ikdin
koulutulokkaiden mukanaolo selittdd joidenkin tehtivien suurehkoa keskihajontaa’.

Lukutaitoisten (N = 10) ja lukutaidottomien (N = 58) lasten suoriutumisen erot olivat
yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan tilastollisesti erittiin merkitsevid kaikissa dénne-
tehtivissd (F = 35, 5-41,6*, p = .000, df 67) seki tavun lisd@misessd (F = 15,5**, p =.000) ja
poistamisessa (F = 26,1%*).

Tehtivien vaikeusjirjestys noudattaa tutkijoiden (Gombert 1992; Adams 1990) ajatuksia
fonologisen tietoisuuden asettamista vaatimuksista lapsille. Tunnistamistehtivi, riimin tuotta-
minen ja sanan tavujen laskeminen olivat helpohkoja kaikille lapsille. Keskiméirin esioppilaat
ratkaisivat niiden osioista yli puolet (x = 6,8-8,2). Nimesin ne Gombertia mukaillen epifono-
logisiksi tehtiviksi. Ne vastaavat Adamsin luokittelussa riimittely- ja sanarakenteiden vertailu-
tason tehtdvid. Gombertia mukaillen kutsun testin kolmea vaikeinta tehtivii metatason tehtivik-
si. Ne lihestyvit Adamsin segmentointi- ja foneemien manipulointitason tehtivid, silli erotuk-
sella, ett testistd puuttuivat dnnesegmentointi ja -manipulointitehtivit kokonaan. Lasten tie-
toista sanan osien Kisittelytaitoa mittasivat sanojen erottaminen lauseesta ja tavumanipulointi
-tehtdvit. Esioppilaat selvittivit niistd keskimiirin viidenneksen (x = 2,1)

Lisisin fonologisen herkistymisen epitason ja eksplisiittisen metatason viliin esimetatason,
joka vastaa Adamsin (1990) sanojen jakamisen ja kokoamisen tasoa. Esimetatason tehtivit
olivat vaativampia kuin epitason tehtivit, mutta eivit edellyttineet metatason tehtivien tapaan
taydellistd sanan osien Kisittelemisen taitoa. Harjoitusohjelman kannalta keskeinen laajennetun
alkutestin tulos oli se, ettd esimetatasolla esioppilaiden ja koulutulokkaiden viliset erot (F =
6,0%, p = .02, df 67) olivat pienimmillidn, kun taas lukutaitoisten ja lukutaidottomien lasten
erot korostuivat (F = 37,1***, p = .000, df 67). Miltei kolmannes niin esioppilaista kuin koulu-
tulokkaistakin sai esimetatason tehtivistd keskiarvokseen alle 3,3 pistetti. Esimetatason tehti-
vit ndyttivit muodostavan jonkinlaisen pullonkaulan esioppilaiden fonologisen tietoisuuden
kehittymisessi.

Yksisuuntainen varianssianalyysi osoitti koulutulokkaiden tilastollisesti erittdin merkitsevid etumatkaa esioppilaisiin
sanojen erottamisessa lauseesta -tehtivissi (F = 13,7**) sekd sanan alkuiinteen nimeimisessi (F = 8,7**) ja tavun
lisddmisessd sanaan (F = 11,0**). Olen tarkastellut esioppilaiden ja koulutulokkaiden fonologisen tietoisuuden
eroja erillisessi raportissa (Mikinen 2001).

Koulutulokkaat suoriutuivat metatasoisista tehtivisti tilastollisesti erittdin merkitsevisti paremmin (F= 17,1%, p
=.000) kuin esioppilaat.
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8.1.2  Tehtavatyypit huomion suuntaamisen ulottuvuuksina

Alkutestin tehtivit perustuivat aikaisempiin tutkimuksiin, teorioihin ja kokemuksiini lasten
fonologisesta tietoisuudesta ja sen kehittymisestd. Tehtivit mittasivat lasten kykyd kisitelld sa-
noja, tavuja, riimeji ja dnteitd. Varmistin ryhmittelyn faktorianalyyttisesti Maximum Likelihood
-menetelmilld, jonka visualisoin Cattelin Scree -testilld, Kaiserin sddnnon avulla. Valitsin
Varimax-rotatointitekniikan, koska se Yli-Luoman (1999, 86-87) mukaan on stabiili menetel-
mi ja antaa helposti tulkittavan mallin, vaikka oletettavaa olikin, ettd fakrorit korreloivat keske-
ndin. Fakcorianalyysi antoi kolmen faktorin mallin (ks. taulukko 4), jossa tehtivit ryhmittyivit
sana-, tavu- ja ddnnetehtiviksi kielen rakenteen ja fonologisen tietoisuuden méritelmien mukai-
sesti (Stahl & Murray 1994; Wagner et al. 1997; Schneider 1999). Sanatehtivit selittivit 30,3 %,
tavutehtivit 8,8 % ja dinnetehtivit 12,7 % kokonaisvaihtelusta.

Poiketen testissi kiyttimistini Hoienin et al. (1995) tulosten mukaisesta ryhmittelystd si-
joittuivat helpoimmat (riimitehtivit) ja vaikeimmat (tavun lisiminen ja poistaminen) sana-
tehtiviksi. Ne mittasivat lapsen kykyd ymmirtdd sanan kisite, erottaa ne puhevirrasta, oivaltaa
sanan kaksoisjdsennys, kisitelld tavuja seki herkistyd ddnnerakenteelle. Tavutehtdvit mittasivat
tavun hahmottamisen ja alkutavun segmentoimisen taitoja. Ainnetehtivit mittasivat lapsen

taitoa yhdistdd kuulemiaan dinteitd sanoiksi seki tunnistaa ja nimetd alkuddnteiti.

Taulukko 4.  Sana-, tavu- ja dannetehtivityypit kolmen faktorin
rotatoidun mallin mukaan.

Faktorit
| 2 3

lataus lataus lataus
Tavun lisddminen .90 Tavuttaminen .84 Alkudinteen nimeidminen 92
Tavun poistaminen .72 | Alkutavun nimedminen .60 Alkudinteen tunnistaminen .67
Riimin tuottaminen 46 | Tavujen laskeminen 44 | Ainteiden yhdistiminen 46
Sanan pit. arvioiminen .45
Riimin tunnistaminen .35
Sanan erottaminen .35

Huomio sanoihin Huomio tavuihin Huomio dinteisiin

(Goodness-of-fit = 33, 707/33 = 1,02 < 5).
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Tiivistelmad 2. Tehtavien sijoittuminen sana-, tavu- ja ddnnetehtiviksi epi-,
esimeta- sekd metafonologisen tietoisuuden tasoille.

Huomio sanoihin Huomio tavuihin Huomio aanteisiin
Epifonologisen ¢ Sanan pituuden
tietoisuuden arvioiminen * Tavujen laskeminen | * Sanan alkudinteen
taso ¢ Riimin tuottaminen tunnistaminen

¢ Riimin tunnistaminen

Esimetafonologisen » Sanan alkutavun * Ainteiden yhdistaminen
tietoisuuden nimeaminen sanaksi
taso e Tavuttaminen ¢ Sanan alkudinteen

nimedaminen

Metafonologisen ¢ Sanan erottaminen
tietoisuuden lauseesta
taso ¢ Tavun lisddminen
sanaan
¢ Tavun poistaminen
sanasta

Tehtdavdpolkuja harjoitusohjelmaan

Harjoitusohjelman suunnittelun kannalta oli tirkei 1oyt toisiinsa yhteydessi olevia tehtivii.
Kiinnostavaa oli my®s tarkastella dnnetehtivien yhteyttd muihin tehtiviin. Ne toimivat d4nne-
analyysid ja synteesid pohjustavina polkuina kohti dénnetietoisuutta. Harjoitusohjelman voi
aloittaa tillaisilla valmistavilla tehtivilli ennen huomion varsinaista kiinnittymisti ddnteisiin.
Faktorianalyysi osoitti, ettd puolet testin tehtivistd saivat latauksen paifakrorin lisiksi toiselle
faktorille. Summamuuttujilla laskettujen korrelaatioiden mukaan kaikki kolme tehtivityyppid
olivat merkitsevisti yhteydessi toisiinsa. Ainne- ja sanatehtivien vililli korrelaatio oli .66*,
ddnne- ja tavutehtivien vililld .39** seki sana- ja tavutehtivien vililli .40**. Niin ikédn merkitse-
viisti korreloivat epi- ja esimetatason (r =.73**), esimeta- ja metatason (r = 0.63**) seki epi- ja
metatason (r = .60**) tehtivit.

Taulukosta 5 selvidi Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla laskettuna yksittiisten tehtivien
yhteys ddnnetehtivien kanssa. Kaikista tehtivistd vahvimmin dinnetehtivien kanssa yhteydessi
ndyttivit olevan sanan pituuden arvioiminen seki tavun lisidminen ja poistaminen sanasta.
Lisiksi tavuttaminen, riimin tuottaminen ja tunnistaminen olivat tilastollisesti vahintdin merkit-
sevisti yhteydessd kaikkiin ddnnetehtiviin. Harjoitusohjelman lihtskohtatehtiviksi sopivat si-
ten testin kaikki sana- ja tavutehtivit. Ne ohjaavat fonologisen tietoisuuden kehittymisti kohti
adnnetietoisuutta. Vaikka tavun lisédminen ja poistaminen osoittautuivat testin vaativimmiksi,
sanan osien kisittelytaitoa edellyttiviksi tehtiviksi, kannattaa niitd kokeilla innetehtivii

edeltivini harjoitteina, koska ne eivit vaadi lapselta ddnteiden ja kirjaimien tuntemusta.
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Taulukko 5.  Aidnnetehtivien yhteys muihin tehtaviin Pearsonin
korrelaatiokertoimen avulla.

Alkuiinteen Alkuainteen Ainteiden

Tehtavit tunnistaminen nimeaminen yhdistaminen
Sanan erottaminen lauseesta 34 34
Sanan pituuden arvioiminen v 607 A6F*
Tavuttaminen 45 33%* A
Tavujen laskeminen .30* 24%

Sanan alkutavun nimeaminen 26%*

Riimin tunnistaminen koo 4K 27*
Riimin tuottaminen Kyl 27* .30%
Tavun lisaaminen sanaan 467+ 58 .60
Tavun poistaminen sanasta A48 59k A49F*

8.1.3  Esioppilaiden suoriutuminen alkutestissa

Kaikki 31 esioppilasta vastasivat tehtiviin niin hyvin kuin taisivat. Kukaan ei kieltiytynyt yhdes-
tikdin tehtdvisti. Harjoitus- ja vertailuryhmin suoriutumisen tarkastelu tehtivittiin kertoi,
miten ne erosivat toisistaan ennen harjoitusohjelman alkua. Vertasin ryhmien lasten keskiarvoja
yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Analysoin ryhmien suoriutumista testissi vertaamalla
toisiinsa kummankin ryhmin koko testin tulosta (F = 1,0, p = .32, df 30), sitten ryhmien
suoriutumista yksittiisiss tehtivissi seki tehtivitasoilla. Taulukosta 6 selvidi esioppilaiden kes-
kiarvot, niiden hajonnat ja yksisuuntaisen varianssianalyysin tulokset. Analyysi ei osoittanut
tilastollisesti merkitsevid eroa ryhmien suoriutumisessa. Harjoitus- ja vertailuryhmii voi siten

pitii tasavertaisina tutkimuksen alussa.

Taulukko 6.  Harjoitus- ja vertailuryhmien suoriutumisen vertailu.

Tehtdva Harjoitusryhma Vertailuryhma
x s X s df F a

Sanan erottaminen lauseesta 2,6 4,4 1,2 2,5 30 1,2 28 ns.
Sanan pituuden arvioiminen 7.3 2,4 6,3 1,9 30 1.6 22 ns.
Sanan tavuttaminen 43 1,9 4,1 1,8 30 0,1 79 nis.
Sanan tavujen laskeminen 7.8 2 7.9 1,5 30 0 .85 nss.
Alkutavun nimedminen 43 2,8 4,7 2,7 30 0,2 .67 ns.
Riimin tunnistaminen 7.4 1,7 77 1,4 30 0,2 61 ns.
Riimin tuottaminen 7.6 2,9 59 2,8 30 2,5 A2 ns.
Alkuddnteen tunnistaminen 6,4 2,2 6,5 1,8 30 0 .90 ns.
Alkuddnteen nimeaminen 32 3,8 2,9 33 30 0,1 20 ns.
Ainteiden yhdistaminen 4.5 2 3,6 2,3 30 1,3 .26 n.s.
Tavun lisdédgminen 3,1 3 2,1 2,3 30 1.8 20 ns.
Tavun poistaminen 2,4 29 1,1 2,3 30 1,2 .28 ns.
Tehtivitaso

Epifonologinen taso 6,9 1,4 6,7 1,3 30 0,7 43 ns.
Esimetafonologinen taso 3,4 1,4 3,7 1,9 30 0,1 72 ns.
Metafonologinen taso 1,8 1,8 1,2 1,1 30 2,5 A2 ns.

Merkitsevyystaso (a): * = p<.05, ¥ = p < .0l, *** = p <001, n.s.= ei merkitsevi
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Esioppilaiden kokonaiskeskiarvot vaihtelivat 1,9-8,6 pisteeseen. Suoriutumisjakaumasta erot-
tui selvisti kaksi keskiarvokasaumaa pistemiirien yli- ja alapiihin. Viidennes esioppilaista suo-
riutui alle kolmanneksesta tehtivien 10 osiosta, kun nelji parasta esioppilasta onnistuivat kes-
kiméirin kahdesta kolmasosasta tehtivien osioista. Niiden kahden joukon viliin sijoittuivat
kaikkien muiden esioppilaiden keskiarvot kasautuen heikointa kolmannesta kohti. Suoritusten
parhaimman kolmanneksen tuntumaan ylsivit seitsemin esioppilaan keskiarvot. He selvittivit
vihintiin puolet tehtivisti oikein. Esioppilaiden suoritukset alkutestissi jakautuivat siten
kokonaiskeskiarvon mukaan neljdin luokkaan seuraavasti: Esioppilaat, jotka saivat tehtivisti
oikein keskimairin

1. alle kolmanneksen (x = 1,9-3,25)

2. yli kolmanneksen (x = 3,3-4,9)

3. vihintdin puolet (x = 5,0-6,6)

4. yli kaksi kolmasosaa (x = 6,7-8,6)

ma osoittaa, ettd suurin osa lapsista suoriutui hyvin epitasoisista tehtivistd, mutta epionnistui
metatasoisissa. Epitason tehtdvit osoittautuivat helpoiksi ja vain vihin erotteleviksi, kun taas
metataso asetti esioppilaille huomattavan suuria vaatimuksia. Esimetatason tehtivissi esioppi-
laiden keskiarvot sijoittuivat pédosin kahteen alimpaan luokkaan. Kolmannes esioppilaista sai
keskiarvokseen alle 3,3 pistettd. Suoriutumisjakaumasta nousi esiin kysymys siitd, mit erityisid
vaatimuksia esimetatasoiset tehtivit asettivat esioppilaille, ja miti ne kertoivat heidin fonologisen
tietoisuuden taidoistaan. Siksi nostin ne tarkastelun polttopisteeseen.

Miidrittelin ja sijoitin esioppilaat neljiin tasoryhméin kiyttimalld kriteerini koko testin ja
esimetafonologisen tason tehtivien keskiarvoa siten, ettd lapsen heikompi keskiarvo ratkaisi
sijoittumisen. Koko testin tai esimetatason heikoimpaan keskiarvoluokkaan (x = < 3,3) sijoittuivat
yhteensi 16 esioppilaan keskiarvot. Heistd viiden keskiarvot tdyttivit molemmat mérittelykritee-
rit. Téten erityishuomion kohteeksi tuli yhteens yksitoista esioppilasta. Heistd kuusi oli harjoitus-
ryhmisti. Nimesin heidit torkkujiksi viitaten Mattinglyn (1984, 24-25) havaintoihin joiden-

Taulukko 7.  Alkutestin keskiarvojen jakautuminen keskiarvoluokkiin.

Keskiarvoluokat

Tehtavit 1. 2. 3. 4.
x= 1,9-3,25 x= 3,3-5,0 x=5,1-6,6 x= 6,7-8,6
f f f f >
Koko testin tehtivit 6 14 7 4 31
Epitason tehtavat 0 4 5 22 31
Esimetatason tehtivit 10 14 3 4 31
Metatason tehtivit 22 4 4 | 31
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kin lasten kielellisen tietoisuuden ja kielenomaksumiskapasiteetin nukahtamisesta. Mirittelin
heidit tutkimukseni mahdollisiksi lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen riskilapsiksi. Parhaim-
mat testikeskiarvot saivat nelji lukutaitoista lasta. Nimesin heidit lukijoiksi. Lukijoista kolme
kuului harjoitusryhmin.

Lukijoiden ja torkkujien viliin jii 16 esioppilaista. Yhdeksin lapsen keskiarvot sijoittuivat
toiseen (x = 3,3-4,9) keskiarvoluokkaan molempien miirittelykriteerin perusteella. Lisiksi neljin
lapsen keskiarvot sijoittuivat kolmanteen (x = 5,0-6,6) keskiarvoluokkaan koko testin perusteella,
mutta toiseen esimetatason tehtivien mukaan. Kutsuin niitd 13 esioppilasta Mattinglyn (1984,
24-25) ilmaisua johtamalla fonologisen tietoisuuden taidoiltaan vireiksi. Heistd kuusi oli har-
joitusryhmistd. Toiseksi parhaimpaan tasoryhmiin jii vain kolme esioppilasta, jotka sijoittui-
vat ryhmiinsi molempien mirittelykriteereiden perusteella. Heisti yksi oli harjoitusryhmistd.
Nimesin heidit ratkaisijoiksi - viitaten mahdolliseen lukukoodin avautumiseen (mm. Mattingly
1972, 134; Hoien &Lundberg 1990, 20; Chall et al. 1990, 12-15).

Taulukkoon 8 olen kirjannut harjoitus- ja vertailuryhmin lukijoiden, ratkaisijoiden, vireiden
ja torkkujien keskiarvot koko testissi ja esimetatasoisissa tehtivissi. Samalla taulukosta nikyy
poikien ja tyttdjen jakauma. Harjoitusryhmin kaikki pojat (N = 9) sijoittuivat kahteen alim-
paan tasoryhmiin, vertailuryhmin ainoa lukija oli poika, muut pojat sijoittuivat vireisiin tai
torkkujiin. Esioppilaiden iki ei antanut suuntaa tasoryhmiin sijoittumiselle (ks. Mikinen 2001,
51-57).

Kuviosta 4 voi havaita, ettd kaikki tehtivityypit olivat torkkujille hankalia. Erityisen vaikei-
ta olivat dinnetehtivit, joissa lukijat onnistuivat selkeiisti muita paremmin. Ratkaisijat ylsivit
lihelle lukijoiden keskiarvoa ja ero vireisiin oli neljd pistettd. Néytti siltd, ettd vain lukutaitoiset

ja lukutaidon kynnykselld olevat lapset kykenivit suuntaamaan huomionsa sanan pienimpiin

Taulukko 8. Harjoitus- ja vertailuryhmain suoriutuminen alkutestissa.

Harjoitusryhma
Pojat Koko testi Esimetataso Ika
N N X s X s X
Lukijat 3 0 7,7 0,5 7,0 0,3 59
Ratkaisijat | 0 6,6 0 6,0 0 6,6
Vireit 6 4 5,1 08 4,1 0,3 6,2
Torkkujat 6 5 3,5 0,8 2,2 1,1 6,0
Vertailuryhma
Lukijat | | 7.2 0 6,0 0 6,3
Ratkaisijat 2 0 58 0,2 6,6 0,5 59
Vireit 7 2 1,7 0,5 1,2 0,5 6,3
Torkkujat 5 4 32 1,0 1,8 1,1 6,3
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Keskiarvo

Torkkujat Vireit Ratkaisijat Lukijat

‘D Sana B Tavu OAinne O Epi MEsimeta DMeta‘

Kuvio 4. Torkkujien, vireiden, ratkaisijoiden ja lukijoiden suoriutuminen
alkutestissa tehtavatyypeittiin ja tasoittain.

yksikoihin, ddnteisiin. Samoin sanatehtivit korostivat lukijoiden taitoja ja torkkujien vaikeuk-
sia kisitelld sanojen #nnerakennetta. Sen sijaan tavutehtivistd parhaiten selviytyivit vireit ja
ratkaisijat, kun ne lukijoille olivat hankalin tehtivityyppi. Kun esioppilaiden suoriutumista
tarkasteli tehtivitasoilla, niyt siltd, ettd epifonologisissa tehtivissi onnistuivat myds torkkujat.
He ratkaisivat keskiméirin yli puolet osioista. Toisaalta lukijat selviytyivit niistd miltei tdydelli-
sesti. Viredt ja ratkaisijat suoriutuivat lihes tasaveroisesti keskiarvojen eron ollessa vain puoli
pistettd. Esimetatasolla ratkaisijat lihestyivit lukijoita ja vireit suoriutuivat selkeisti heikom-
min kuin kaksi parasta ryhmii, mutta olivat edelld torkkujien taitoja. Vaikka ratkaisijat lihenivit
lukijoita dEnnetehtivissi, metatasolla heidéin keskiarvonsa oli likempini vireitd ja torkkujia
kuin lukijoita. Ehki metatason tehtivit vaativat lapsilta sellaisia taitoja, jotka kehittyvit vasta

lukutaidon my®ti.

8.1.4  Esioppilaiden fonologisen tietoisuuden piirteitd
harjoitusohjelman alussa

Kirjasin esioppilaiden kaikki testi-ilmaisut sellaisinaan. Niistd muodostui aineisto testin laadulli-
seen analyysiin, jossa kuvasin esioppilaiden fonologisen tietoisuuden piirteiti ja tapoja prosessoida
tehtivid. Vertailin torkkujien, vireiden, ratkaisijoiden ja lukijoiden ratkaisutapoja ja tyypillisid
virheitd. Sain kuvan ryhmien fonologisen tietoisuuden vahvuuksista ja heikkouksista seki siit4,

miten valittu sanasto vaikutti kielen ddnnerakenteen tietoiseen kisittelemiseen.

146



Epifonologiset tehtdvit

Epifonologiset tehtivit, joissa huomio suunnattiin sanoihin, sisilsivit sanan pituuden arvioimista,
riimin tuottamista ja tunnistamista. Lapsen tuli kyetd kiintimdin huomionsa sanan muotoon
ja ylldpitimain sama asenne koko tehtivin ajan. Samalla piti hahmottaa intuitiivisesti sanan
adnnerakenteen erilaisuuksia ja samanlaisuuksia. Sanan pituuden arvioimistehtivin alkuosassa
lapsen piti valita kahdesta virikesanasta pitempi. Sanaparit korostivat sanan muodon ja merkityk-
sen eroa siten, etti muodoltaan lyhyempi sana oli merkitykseltiin konkreettisesti isompi, ku-
ten puu—piivinkakkara, vesipisara—meri, isi-pikkusisko. Hankalimmiksi sanapareiksi osoittau-
tuivat vesipisara—meri seki isi—pikkusisko, joissa jopa lukijat haksahtivat valitsemaan pidemmiksi
sanoiksi meren ja isin. Ehkd sanojen vahvan merkityslatauksen vuoksi esioppilaiden oli vaikea
suunnata huomionsa sanan muotoon ja sen lineaarisuuteen. Tehtivin loppuosa, jossa lapsen
piti itse tuottaa kaksi pitkid ja kaksi lyhyttd sanaa, osoittautui sangen vaikeaksi. Useimmilta
niin lyhyen kuin pitkin sanan keksiminen vei paljon aikaa. Lapset katselivat himilliin ympiril-
leen haeskellen virikkeitd. Mietittyddn he nimesivit jonkin nikeminsi tavaran tai kuvan kysyen
silmillddn kelpaako? He tuottivat pitkiksi sanoiksi merkitykseltdin isoja, karhu, meri, juna ja tie.
Yksi tytto tarjosi kirjaa ja tarkensi, iso ja painava kirja. Jotkut esioppilaat ehdottivat pitkiksi
sanaksi mieleen tulevan tajunnanvirtalausahduksen mustankissanpaksutposket tai ambulanssisam-
muttaatulipalon. Lyhyiksi sanoiksi lapset ehdottivat mm. perhonen, orava ja kukkanen, jotka
toivat mieleen pienen ja kevyen. Lapsen lyhyeksi sanaksi tuottama lausahdus pikkusanaonpik-
kurillinkokoinen sai innoituksen ehki Peukaloisesta kertovasta sadusta.

Lasten oli vaikea siilyttii tarkastelukulmansa sanan muotoon koko tehtivin ajan. Ajatus
herpaantui ja sanan merkitys vei mennessiin. Kolmannes lapsista onnistui tiydellisesti joko
tehtivin tunnistamis- tai tuottamisosasta. Tehtivin osat olivat siis yhti vaativia. Toisaalta ne
heijastelivat eroja ryhmien vililld. Vain kaksi lukijaa ja yksi vired onnistuivat siilyttiméin tark-
kaavaisuutensa johdonmukaisesti tehtivin molemmissa osissa. Kaikkiaan tehtivi oli lukijoille
varsin helppo. Ainoastaan tunnistamisosan vesipisara—meri sanapari tuotti vaikeutta. Tuotta-
misosassa lukijoiden ilmaisut pitkiksi ja lyhyiksi sanoiksi erosivat selkeisti toisistaan. He esitti-
vit lyhyiksi sanoiksi joko yksitavuisia sanoja puu ja tie tai lyhyiti kaksitavuisia kv- ja vv-tavuja
sisiltivid sanoja talo ja auto. Pitkiit sanat olivat paisiintdisesti yhdysanoja ovenkahva, lasipoyti
tai hammasliikiri. Koko testissi parhaiten menestynyt lukija kiytti taitavasti pitkini sanana
taivutettua muotoa mummolassa.

Kun lukijoille pitkin ja lyhyen sanan tuottaminen oli helppoa, niin ratkaisijoille ja vireille
pitkin sanan tunnistaminen onnistui hyvin. Tosin joillekin vireille tuotti vaikeutta sanaparin
isi—pikkusisko lisiksi meri—vesipisara. Sitd vastoin pitkin ja lyhyen sanan tuottamisessa ratkaisi-

joista ja vireistd vain kolme lasta esitti selkeiin eron pitkin ja lyhyen sanan vililld. Heidéin ilmai-
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sujensa pisteyttiminen toi kriteeriongelman, jonka ratkaisin hyviksymall pitkiksi sanoiksi kaikki
kolmitavuiset ja lyhyiksi sanoiksi yksi- ja kaksitavuiset sanat, joissa oli kv-, vv-, kvv- tai kvk-
tavuja. Kvkk- ja kvvk-rakenteisia sanoja en hyviksynyt sen paremmin pitkiksi kuin lyhyiksikiin
sanoiksi. Torkkujien oli vaikea siilyttdd sanan muotoon kohdistettu tarkastelukulma. Miltei
jokainen onnistui valitsemaan pidemmin sanan konkreettisista puu—péiivinkakkara- ja kirja-
hylly—ovi-sanapareista. Ehki kumpikaan sanapari ei harhauttanut lasta vertaamaan sanoja mer-
kityksen perusteella. Kaikki torkkujat kompastuivat vireiden tapaan sanapareihin vesipisara—
meri ja isi—pikkusisko. Lisiksi torkkujat tekivit virhevalintoja vaihtelevasti jokaisessa sanaparis-
sa. Pitkiin ja lyhyen sanan tuottamistehtivi ei sujunut tiysin oikein keneltikiin.

Riimin tunnistamistehtivi ei rasittanut lapsen muistia, koska sanat olivat nikyvilld kuvi-
na, kolmen kuvan sarjoina. Puolessa tunnistettavina olleista riimipareista kuvat olivat rinnak-
kain. Sanan asema sarjassa ei ndyttinyt vaikuttavan lasten riimiparien tunnistamiseen, miki on
osoituksena siitd, ettd he pystyivit pitimidin kaikki kolme sanaa mielessdin ja sanomaan tai
ndyttimiin vastauksensa. Tehtivin vaikeus vaihteli sanan pituuden ja tavurakenteiden vaikeu-
den mukaan. Hankalin sanasarja oli ronttu—kortti-portti. Melkein kaikki erehtyivit valitsemaan
riimipareiksi tonttu—portti. Sananalkuisten klusiilien /t/ ja /p/ dintdpaikan samankaltaisuus voitti
yhteisen sanavartalon -ors#i. Melkein yhti vaikea oli kvv-tavuja sisiltinyt nuoli-tuoli—kuori.
Riimiparin [6ytymistd vaikeutti l/r-sekaannus, ei tavurakenne. Kolmitavuisessa konsonantti-
yhtymii sisiltivissi jakkara—porkkana—makkara-sanasarjassa melkein puolet esioppilaista miel-
tyivit valitsemaan riimipariksi porkkana—makkara. Jos lapsen on vaikea havaita sanarakentei-
den samankaltaisuutta, hin ehki valitsee parin sanan merkitykseen nojaten.

Ratkaisijat selviytyivit tehtdvistd miltei taydellisesti, mutta lukijoiden kompastuskivin oli-
vat laukku—koukku—loukku- seki nuoli—tuoli—kuori-sanasarjojen aiheuttamat sekaannukset. Enem-
mist vireistd tunnisti vihintidn kahdeksan riimiparia oikein. Virhevalinnat kasautuivat samoi-
hin sanasarjoihin kuin lukijoilla. Kaikki torkkujat tunnistivat vihintdin puolet tehtivin riimi-
pareista. Toisaalta ryhmini he tekivit virheitd tasaisesti kaikissa sanarakenteissa. Vain yksi tork-
kuja onnistui kvkk-tavuisen riimiparin valinnassa.

Riimin tuottamistehtivi oli useimmille esioppilaille tuttu ja mieleinen. He ratkaisivat teh-
tivin suuntaamalla huomionsa joko sanan muotoon tai sen merkitykseen. Muotoon perustu-
van merkityksellisen riimiparin he tuottivat yleensi sangen nopeasti, jos 1oysivit sen sanastostaan.
Mutta jos riimipariksi kelvollinen sana ei tullut ripeisti mieleen, he turvautuivat toiseen ta-
paan, merkityksettomin riimin tuottamiseen, mulla on varalla katu—matu, mutta mi mietin ...
mii sanon katu—matu. Niin he osoittivat, ettd olivat ymmirtineet tehtdvin vaatimuksen, huo-
mion suuntaamisen sanan ddnnerakenteelliseen muotoon. Kolmas tapa vastata tehtiviin oli

tuottaa sanalle pari merkitykseen sitoutuen, vapaasti assosioiden.
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Suurin osa esioppilaista tuotti sanan muotoon nojaavan merkityksellisen tai merkityksettd-
min riimiparin neljdén ensimmiiseen virikesanaan, jotka kaikki olivat kaksitavuisia kv-, kvv- ja
kvk-substantiiveja. He keksivit eniten merkityksellisid riimipareja sanoille £ukko ja tossu, jotka
olivat ehki entuudestaan tuttujen riimilorujen sanastoa. Kaksi substantiivisanaa laukaisi joita-
kin fonologisia virheitd. Laudan riimipariksi tarjottiin paita ja kautta, joissa diftongi tai konso-
nanttikvantiteetti aiheuttivat sekaannuksen. Muutama lapsi tuotti vizlin riimipariksi vizvi tai
hiiri, tissd /1/ aiheutti substituution. Muutamat sanan merkitykseen nojaavat sanavalinnat oli-
vat vapaan assosiaation tuotoksia, viili—jugurtti, viili-makkara.

Loput kuusi virikesanaa tuottivat esioppilaille hankaluuksia. Niisti kolme oli verbeji ja yksi
sek verbind, substantiivina ettd adverbini kiytetty voi. Sanojen abstraktisuus vaikeutti tarkkaa-
vaisuuden siilymisti sanan muodossa. Esimerkiksi o7 kirvoitti monet keksimdin merkityksen
mieleen tuoman semanttisesti pariksi sopivan substantiivin keiju, veitsi tai leipd. Verbit heittiii,
luistella ja opettaa olivat vield hankalampia, myos rakenteeltaan. Useimmat assosioivat esimerkiksi
heittiiii lauseen aluksi ja keksivit jatkoa heittii pallo ikkunaan tai heittiii kivellii. Luistella taas
aktivoi lasten ajatuksia uistimiin, jiikiekkoon tai kaatumiseen seki opettaa aktivoi lasten ajatuk-
set apettajaan tai lapsiin. Kolmasosa lapsista onnistui tuottamaan muotoon perustuvan, useim-
miten merkityksettdmin riimiparin. Opettaa laukaisi muotoon perustuvissa valinnoissa riimi-
pariinsa useita fonologisia virheitd, kokettaa, rokettaa seki koheltaa ja koettaa. Sanavalinnat osoit-
tavat, ettd lapset olivat yrittineet [6ytdd merkityksellisen riimiparin.

Lukijoille riimin tuottaminen oli helppoa. Virheiti tuli ainoastaan kahdessa sanassa, gpes-
taa—koheltaa, kokettaa ja luistella—tkuiskelln. Lukijoiden kaikki virheet olivat siis fonologisia. Vireit
onnistuivat tuottamaan suuren méirin niin merkityksellisid kuin merkityksettomii riimipareja
neljille helpoimmalle sanalle lauta—nauta—sauta—rauta tai siili-kiili-tiili—piili. He tarjosivat sa-
nan merkitykseen perustuvia sanapareja alkuosan substantiivisanoissa vain satunnaisesti. Nel-
jan viimeisen sanan kohdalla tilanne kintyi. Puolet vireisti tarjosi merkitykseen viittaavia sana-
pareja, voi—keiju, opettaa—eskarilaisia, opettaa—syimiin kunnolla.

Enemmistd torkkujista tuotti merkityksellisen riimiparin neljissi ensimmaisessd sanassa.
Loput kuusi virikesanaa olivat miltei ylivoimaisia. He keksivit miti erilaisempia vapaan asso-
sioinnin tuotoksia, luistella—vois kaatua, heittii—kived, purkka—kiisseli, voi-mairo. Yksikiin ei
tehnyt fonologisia virheiti. Jos he eivit onnistuneet helposti tuottamaan merkityksellistd riimi-
paria, he eivit kyenneet tuottamaan merkityksetontikiin riimiparia, vaan antoivat mieluum-
min vallan vapaalle assosioinnille. Niin ikddn pieni ratkaisijoiden ryhmi epdonnistui riimin
tuottamisessa. Alun substantiivisanoissa he tekivit fonologisia virheitd, viili-viivi, hiiri.
Abstraktien sanojen riimipareja ratkaisijat tuottivat torkkujien tapaan keksimilld sanan merki-

tykseen nojaavia sanapareja. Ehki tehtivityyppi oli heille vieras esiopetusvuoden alussa.
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Epifonologisissa tehtivissi oli vain yksi huomion tavuihin kiinnittdvi tehtivi. Tavujen laske-
misessa korostui sanarytmin hahmottamisen taito ilman tarkan tavurajan paikantamista. Kon-
sonantin ja vokaalin kvantiteetti seki tavunloppuinen konsonanttiyhtymi eivit vaikuttaneet
tehtivistd suoriutumiseen. Tavujen laskeminen onnistui, vaikka lapsi ei hahmottanut tarkkaa
tavurajaa esimerkiksi sanoissa lamppu, seepra tai kiinnostuivat. Sitd vastoin vokaaliyhtymi ja
diftongi toivat pulmia. Useiden esioppilaiden oli vaikea erottaa eri tavuihin kuuluva vokaaliyhty-
mi sekd hahmottaa sellainen nelikirjaiminen tavu, jossa oli diftongi. Esioppilaat tavuttivat liitti-
milld vokaalit yhteen /z-pio tai hajottamalla diftongin e-li-in, lu-is-kah-dus. Sana salama oli
myds hankala tavutettava. Useat tavuttivat sen sa/-ma. Ehki sana kuuluu niiden murresanojen
joukkoon, joissa puheessa sanan painoton tavu yksinkertaistuu (vrt. peruna—perna, linja-auto—
liniauto).

Vieraiden, monitavuisten sanojen tavujen laskeminen osoittautui tehtivin solmukohdaksi.
Lasten tavutuksista saattoi havaita tutkijoiden (ks. Ingram 1976; Leiwo 1980; Magnusson 1983;
livonen 1994) nimedmii fonologisia virheitd, jotka yksinkertaistivat sanoja. Juuri pitkien sano-
jen tavutuksissa fonologiset virheet nidyttivit lyhentivin ja yksinkertaistavan sanarakenteita.
Sanan tavurytmi tai koko sana saattoi muuttua tavuttamisen ja tavujen laskemisen vilill, vaik-
ka toistin sanan ennen jokaista vaihetta. Hyp-paii-mii-sil-liin saattoi muuttua tavuja laskiessa
hy-pii-sil-liiiin. Useat lapset helpottivat suoriutumista laskemalla tavuja yhteen tai tavuttamalla
vain osan sanasta, kiinno-stui-vat tai sal-ma. Vaikein sana oli kuusitavuinen a-je-leh-ti-mas-sa,
jonka tavut laski oikein vain nelji lasta. Muiden tavutuksissa sana lyheni.

Lukijat, ratkaisijat ja viredt suoriutuivat tehtivistd saman tasoisesti, vireit jopa paremmin
kuin kaksi muuta ryhmii. Lukijat laskivat kaikki tavut oikein yhti lasta lukuun ottamatta, joka
tavutti ddnteittiin e-li-in, a-i-ku-i-sel-la. Hinen tavurytminsd lihenteli d4nnesegmentointia.
Kolme viredi onnistui laskemaan kaikkien kymmenen sanan tavut oikein. Toisaalta miltei kaik-
ki muut viredt kompastuivat ainoastaan kahden pisimmin sanan tavujen laskemiseen. Ratkaisi-
joista vain yhden lapsen tavuttaminen oli hailyvii. Hin sekaantui sekd kahdessa pisimmissi
sanassa ettd diftongin ja vokaaliyhtymin hahmottamisessa.

Epifonologisen tason tehtivistd huomio kiinnitettiin dinteisiin vain sanan alkuéinteen tun-
nistamistehtivissi. Se ei vaatinut esioppilailta dinne-kisitteen hallintaa, koska tehtivin instruk-
tio johdatti kuulonvaraiseen sanan alkujen vertaamiseen ja sanaparin valitsemiseen. Suurin osa
esioppilaista tunnisti vihintddn puolet samalla alkudinteelld alkavista sanapareista. He tunnis-
tivat kahden sanan yhteisen alkudinteen parhaiten vokaalialkuisista sanoista seki sellaisista kon-
sonanttialkuisista sanoista, joissa alkukonsonanttia seurasi yhteinen vokaali esimerkiksi /amp-
pu—lasi ja kello—kenkd. Yksittiisistd konsonanteista helpoin oli tunnistaa /r /-alkuinen sanapari,
vaikeimpia /k, p, t, m, s/ -alkuiset sanaparit. Sanasarjoissa tytti—kyni—tutti ja matto—lapaser—

mekko yli puolet esioppilaista valitsi samalla dinteelld alkaviksi sanoiksi zysi—kyni ja matto—
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lapaset. Yhteinen vokaaliaines tai etuvokaaliaines johdatti valintaa. Alkuiénteen tunnistaminen
oli hankalaa my®s sellaisissa sanasarjoissa, joissa etiassimilaatio vaikutti valintaan. Sanajonoissa
kissa—kassi—saapas yli puolet lapsista valitsi samalla alkudinteelld alkaviksi sanaparin kissa—saapas
vahvan /s/:n johdattamana. Sanan alkudinteen tunnistamisen vaikeusjirjestys oli’

1. vokaalialkuiset sanaparit,

2. konsonantti + yhteinen vokaali -sanaparit,

3. /t/-alkuiset sanaparit ja

4. /m/- ja [s/- sek klusiilialkuiset /k, p, t/ -sanaparit

Lukijat onnistuivat tdydellisesti yhtd virhettd lukuun ottamatta: #ysti—kyni tuli valituksi alka-
vaksi samalla alkuiinteelld. Samoin ratkaisijat [ysivit miltei kaikki samalla alkuiinteelld alka-
vat sanaparit. Heidin kompastuskivindin olivat lukijoiden tapaan sanaparit #ysti—kyni seki
reppu—lukko, jotka he tunnistivat alkavan samalla alkudinteelld. Enemmisto vireistd tunnisti
kolmen ensimmiisen ryhmin sanaparit. Vaikeimpia tunnistettavia olivat /m/- ja /s/-dinteilld
alkavat sanat. Torkkujien oli helpoin tunnistaa sanaparit ikkuna—imuri ja lamppu—lasi. Yllitci-
vid oli, ettd /a/-alkuisen sanaparin ankka—auto tunnisti vain viisi torkkujaa. Neljannen vaikeus-
tason alkuiinteiden tunnistaminen oli vaikeaa. Vain kolme torkkujaa tunnisti yhden klusiili-

alkuisen sanaparin.

Esimetafonologiset tehtdvit

Esimetafonologisia tavutehtivid testissi oli kaksi, tavuttaminen ja sanan alkutavun nimeimi-
nen. Sanan tavuttaminen kuvasi lapsen kykyi hahmottaa sana kokonaisuutena ja tuottaa se
hitaasti rytmittden. Sanan alkutavun nimeiminen kuvasi lapsen kykyd hahmottaa sanan tarkka
tavuraja ja keskeyttdd sanan sanominen alkutavun jilkeen. Tavuttamistehtivin tavutettavat
sanat mukailivat suomen kielen rakenteen piirteiti ja niiden esiintymistd sanastossamme. Suo-
men hallitsevin sanarakenteen erityispiirre on dinteiden kvantiteetti (Karlsson 1983, 164). Siti
esiintyi yli puolessa sanoista: konsonanttikvantiteetti kuusi kertaa ja vokaalikvantiteetti neljis-
ti. Konsonantti ja vokaaliyhtymii mukana oli yksi kumpaakin, diftongeja viisi. Lisiksi sanastossa
olivat tyypillisid suomen kielelle ominaiset pitkit sanat. Tavutettavista sanoista yli puolet oli 3—
0-tavuisia.

Tarkkaa tavurajan paikantamista vaativa tehtivi oli vaikea kaikille esioppilaille, kuten tilastol-
linen analyysi edelli osoitti. Tulos poikkeaa tutkijoiden (Liberman et al. 1974; Lundberg et al.
1988; Hoien et al. 1995) tavuttamistehtivisti saaduista tuloksista, jotka ovat osoittaneet, ettd

7 Vaikeusjirjestys on vain viitteellinen, koska testin sanastosta puuttui /h/-, /j/-, /l/-, Iv/- ja /n/-alkuiset sanat.
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puheen rytmiin liittyvi tavuttaminen on lapsille luontaista eik siten vaadi erityisti huomiota
tai harjoittamista. Esioppilaat onnistuivatkin parhaiten tavuttamaan kaksi- ja kolmitavuisia,
avotavuja sisiltivid sanoja, kuten la-pi-o, sa-la-ma ja e-liin. Kaikista esioppilaiden tekemisti
tavuttamisvirheisti suurin osa liittyi sanarytmin, konsonanttikvantiteetin tai umpitavun hahmot-
tamiseen. Sanan epitarkka tavurajan hahmottaminen aiheutti runsaasti rytmin virheitd. Lasten
kuulonvaraisessa, puheeseen ja sen rytmiin tukeutuvassa tavuttamisessa jii inteiden kvantiteetti
ja tavurajan tarkka paikantaminen luonnollisesti huomioimatta. Esimerkiksi kvkk-tavuisen lamp-
pu-sanan /p/:n pitkd kvantiteetti kuuluu taukona sanan keskelli. Kaikki esioppilaat tavuttivat
sen kuulemansa mukaan tauollisena, lzm-pu. Konsonanttiyhtymi ei sitd vastoin haitannut sa-
nan tavuttamista, koska se katosi kvantiteettivirheen myoti sanasta kokonaan.

Rytmi- ja kvantiteettivirheet korostuivat seitsemissi ensimmiisessi tavutettavassa sanassa.
Tavutusvirheiden miiri ja yksilollisyys lisddntyi selvisti tehtivin viimeisissd, monitavuisissa
sanoissa. Kuten sanan tavujen laskemisessa jo ilmeni, erilaiset fonologiset virheet yksinkertaistivat
lasten tavuttamia sanoja. Pitkien sanojen tavuttaminen ndytti olevan lapsille erityisen hankalaa.
Lapsille vieraiden, jopa kuusitavuisten sanojen tuottaminen hitaasti tavuttamalla rasitti muistia
ja fonologista jirjestelmai. Hankalin tavutettava oli hyppdimiisilliiiin, josta lapsen piti rytmin
ja diftongin lisiksi hahmottaa konsonantti- ja vokaalikvantiteetti. Kukaan ei tavuttanut sitd
tdysin oikein. Sana lyheni, tavut tai #nteet vaihtoivat paikkaa tai katosivat kokonaan ja samalla
tavurytmi sekaantui.

Usein lapsen tavutuksesta oli hankala tulkita sitd, miti sanalle tavutettaessa tapahtui. Mitki
fonologiset virheet vaikuttivat, kun lapsi tavutti esimerkiksi kiinnostunut tavuiksi ki-no-vas?
Vertasin kirjaamiani lasten tavutustuotoksia tutkijoiden (Stampe 1979; Ingram 1976; Leiwo
1980; Magnusson 1983; livonen 1994) kuvaamiin ja nimeimiin sanojen yksinkertaistamissain-
toihin eli fonologisiin virheisiin. Lasten tavutusvirheet niyttivit sisiltivin samanlaista d4ntimisen
yksinkertaistumista kuin miti tutkijat ovat osoittaneet lasten puheen fonologian omaksumises-
sa. Analysoin ja luokittelin lasten virheellisesti tavuttamat sanat fonologisiksi virhetyypeiksi.
Esitin muutaman esimerkin avulla, miten tulkitsin ja luokittelin lasten tavuttamia sanoja.

Paradigmaattiseksi, foneettiseen sanan hahmottamiseen liittyviksi substituutioksi luokittelin
tavutuksen ai-kui-tel-la, jossa s/ vaihtui /t/:ksi tai lui-ska-rus, jossa /d/ vaihtui /r/:ksi. Muut
virhetyypit olivat koko sanan rakenteeseen vaikuttavia syntagmaattisia virheiti. Assimilaatiota
esiintyi tavutuksissa seep-pa tai lal-ma, jossa vahva konsonantti hallitsi sanan tavuttamista. Meta-
teesiksi luokittelin virheet, joissa sanan dénteet vaihtoivat paikkaa, /z-i-po ja reduplikaatioksi
tavutuksen, jossa lapsi toisti vokaaliyhtymin kohdalla saman tavun kahteen kertaan lz-pi-jo-jo.
Vokaaliaineksen lisdystd oli havaittavissa tavutuksissa, lz-pi-jo ja diftongin katoa tavutuksessa
ai-ku-sel-la. Typistymiksi tulkitsin tavutuksen, jossa sana lyheni ilman muiden virhetyyppien

vaikutusta, esimerkiksi kun salama tavuttui sal-ma.
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Pitkien sanojen tarkka tavuttaminen toi variaatiota ja yksilollisyyttd esioppilaiden tavutta-
miseen. Lasten "Kisissd” sanat muuntuivat ja lyhenivit. Tavuttamista rajoittivat yhti aikaa useat
virhetyypit. Tavutuksessa a-je-ti-ma-sa lapsi kadotti konsonanttikvantiteetin lisiksi tavun Jeh-.
Lisiksi tulkitsin tavutuksesta ekstrahointia, koska lapsi pytki yksinkertaistamaan sanan kaikki
tavut kv-tavuiksi. Hyp-péi-ty-iiin-tavutuksen tulkitsin kontaminaatioksi, koska siit saattoi arvata,
ettd lapselle oli tullut mieleen pitkiisti ja vieraasta sanasta hyppiimiiisilliin kaksi tutumpaa
sanaa: hyppy ja hypirtyiin. Niin hin muodosti kahdesta rakenteesta tavuttamansa hyp-pii-ty-
din. Kun lapsi tavutti ki-no-vas, hinelti jii havaitsematta kiinnostuivat-sanasta vokaali- ja kon-
sonanttikvantiteetti, kin-nos-. Lisiksi katosi tavu sui- seki tavunloppuinen konsonantti /s/.
Samalla sana typistyi ja kadonnut konsonantti siirtyi viimeisen tavun loppuun vas-tavuksi. Tillais-
ta kadonneen konsonantin uudelleen ilmaantumista ei tutkijoiden (mm. Ingram 1976; livo-
nen 1994) luokitteluissa esiinny. Nimesin tillaisen kadonneen konsonantin siirtymiksi. Yh-
teen sanaan mahtui siten kuusi fonologista virhetyyppid. Samanlainen konsonantin siirtymi
esiintyi tavutuksessa hyp-pdi-mil-liin, jossa sanasta katosi mdi-tavu ja kadonneen tavun alkugiin-
ne /m/ siirtyi seuraavan tavun alkuun mil-. Samoin tavutuksessa a-jeh-ti-ma-sa sanasta katosi
tavu leh- ja kadonneen tavun loppukonsonantti /h/ siirtyi regressiivisesti sitd edeltivin tavun
loppuun.

Kolmessa pisimmissi sanassa virheiden yksilollisyys ja vaihtelu lisddntyi selvisti kaikissa
ryhmissi. Vain lukijat tavuttivat tismallisesti vaikeatkin sanat, hyppidmiisilliin lukuun ottamatta,
missd kahdella lukijalla esiintyi joitakin syntagmaattisia virheitd, typistymii ja tavun katoa.
Useimmilla ratkaisijoilla ja vireillid pitkien sanojen tavutusvirheet liittyivit rytmiin ja kvanti-
teettiin, joillekin tavuttaminen toi mukanaan moninkertaisia virheit, assimilaatiota, tavun katoa
ja siirtymi. Toisaalta vain kolmen virein ja ratkaisijan tavuttamissa sanoissa tavujen lukumi-
rd pieneni. Vireiden erityinen virhetyyppi niytti olevan sanan tavunloppuisen konsonantin
kato, /ui-ska-dus. Miltei viidennes vireiden tekemisti fonologisista virheisti oli sitd tyyppid.
Sanan rytmin ja kvantiteetin hahmottamisen vaikeudet korostuivat seitsemissd ensimmiisessi
sanassa. Vaikeutuvia sanarakenteita sisiltimien sanojen tavuttamisen virranjakajana niytti ole-
van sanan [uiskahdus tavuttaminen. Lukijat ja ratkaisijat onnistuivat tavuttamaan sen miltei
virheettdmisti. Vireiden kompastuskivini olivat sanan umpitavut, joista niin /s/ kuin /h/ kato-
sivat, lui-ska-dus. Melkein kaikilla torkkujilla esiintyi substituutiota, jossa /d/ korvautui /1/:ksi
tai /r/:ksi sekd sanan umpitavut muuttuivat avotavuiksi, jolloin tavunloppuiset konsonantit
katosivat, lui-ka-rus.

Torkkujat tekivit suurimman osan tavutusten kaikista fonologisista virheistd, kun edelld
kuvaamallani tavalla luokiteltuja virheiti esiintyi esioppilaiden tavuttamissa sanoissa yhteensi
332. Torkkujat tavuttivat sanat yksilollisesti, joten virhevariaatioita oli runsaasti. Torkkujien

erityistd virhetyyppid oli hankala loytid; poikkeuksina vain sanat lamppu ja seepra, joiden tyy-
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pillisind virheini olivat konsonanttikvantiteetti ja rytmi kuten muidenkin ryhmien kohdalla.
He tekivit moninkertaisia fonologisia virheiti miltei kaikissa sanoissa. Konsonanttikvantiteetin
kanssa esiintyi melkein aina muitakin virhetyyppeji, useimmiten tavujen katoa ja siirtymi.
Lihes kaikki pitkdt sanat lyhenivit tavutettaessa vihintiin yhdelld tavulla. Substituutiota oli
enemmin kuin muiden ryhmien tavutussuorituksissa. Niin ikiin torkkujien tavuttamissa sanoissa
esiintyi ekstrahointia, reduplikaatiota ja pyrkimysti kontaminaatioon. Torkkujien moninkertai-
set, syntagmaattiset fonologiset virheet niyttivit heijastavan puheen output-prosessoimisen epi-
tarkkuuksia, jotka viittaavat tutkijoiden kuvaamiin hatariin fonologisiin representaatioihin (mm.
Stackhouse & Wells 1997, 192-200; Scarborough 1998, 97-98). Taulukosta 9 selvidvit tork-
kujien tavutustuotokset ja niistd tulkitsemani fonologiset virheet.

Sanan alkutavun nimeéimisessi suurin osa esioppilaista ymmirsi sen, miti tatkoittaa sanan

alku ja alun erottaminen sanasta. Kukaan ei kuitenkaan onnistunut segmentoimaan kaikkien

Taulukko 9.  Torkkujien tavuttamisen fonologiset virhetyypit alkutestissa.

Sana Tavutus

eagRWMIN|
eaRRWMN|
onnnynsqns
ks
“JUBAY| ‘SUO)|
JUBAY DJOA
skesi|

oye)] ‘PIp
1s99)e30W
oneejlwisse
03®)] ‘suoy|
03®)] unAe)
Bwikysidhy
*idnpau
ulwejuoy|
‘Yea3syd
ewkyans

IS

I. La-pi-o la-pi-jo-jo

la-i-po

la-pi-jo

2. E-ldin 6 | eli-in
e-ld-din
e-lai

. Seep-ra 4  see-pra

4. Lamp-pu 0  lam-pu
la-pu
la-u-pu

5. Ai-kui-sel-la 2 ai-kui-se-la
a-i-ku-se-la
ai-ku-sel-la
ai-kui-te-la
ai-kui-sle

6. Sa-la-ma 7 | sal-ma
lal-ma

7. Luis-kah-dus 2 lui-ka-rus
lui-kal-lus
lui-ska-rus
lui-ka-rus
lu-is-ka-dus

8. Kiin-nos-tui-vat 0  kii-no-stui-vat
kii-nous-tui-vat
ki-noi-stui-vat
ki-no-vas
ki-nos-stu-ui-vat

9. Hyp-paa-mai-sil-lidn 0 | hyp-paa-mil-laan
hyp-pé-mai-si
hy-pé-mii-sil-ladn
hyp-pai-ty-aan

10. A-je-leh-ti-mas-sa 0 a-je-ti-ma-ta
a-je-li-ma-sa
aje-meh-la
a-je-leh-mi-sa
a-jeh-ti-ma-sa
a-leh-ma-sa

w

X X X X X
x
x

X X X X X
x

x
X X X X X
x
x

x
x

RWw—— RN —-WRU——RNWA RN —W—W——NNW——0~N—NNu— —
x
x
X X X X X X%
x
x

~
w
9
s
S
<
EN
)
=3
N %
SR
>
IS
S

154



kymmenen sanan alkutavuja, ja vain viisi esioppilasta erotti vihintiin kahdeksan alkutavua.
Sanan alkutavun nimeiminen osoittautui siten vaativammaksi tehtiviksi kuin miti Gombertin
(1992, 23-249) havainnot osoittivat. Tehtivissd onnistuminen riippuikin ratkaisevasti alkutavun
rakenteesta seki sanan pituudesta. Sanaston alkutavuista puolet olivat v-, vv- ja kv-tyyppisid
avotavuja, joita suomen kielen tavurakenteessakin on yli puolet (Hikkinen 1983, 52). Loput
muodostuivat kvk-, kvvk- ja kvkk-umpitavuista. Suurin osa lapsista hahmotti avotavuiset alku-
tavut, mutta vain viisi esioppilasta onnistui nimeiméin umpitavuja sanan alusta. Lamppu-,
kiinnostuivat- ja hyppéimiisilliin-sanojen alkutavut olivat vaikeimpia segmentoitavia. Myds
seepran [pr/-yhtymi vaikeutti tavurajan hahmottamista; enemmisto lapsista segmentoi see-.

Pidsidntoisesti esioppilaat nimesivit sanojen alkutavuiksi vokaaliainekseen paittyvin alun.
Umpitavut vaihtuivat avotavuiksi. Niin ikddn pitkistd sanasta oli vaikeampi erottaa alkutavu
kuin lyhyestd; poikkeuksen teki vain ajelehtimassa, josta enemmistd nimesi oikean alkutavun.
Jos pitki sana muuntui tavuttamisen ja tavujen laskemisen aikana, sanasta oli mahdoton irrot-
taa ja nimetd alkutavua. Lukijat nimesivit epitarkemmin alkutavuja kuin ratkaisijat ja vireit.
Lukijoiden ja vireiden lihes kaikki virhesuoritukset osuivat kvk-, kvvk- ja kvkk-alkutavuihin,
joissa ratkaisijat onnistuivat paremmin. Seki lukijat ettd viredt kadottivat systemaattisesti tavun
viimeisen konsonantin lamppu — lam-, luiskahdus — lui-. Lisiksi kaikki lukijat hajottivat aikui-
sella-sanassa diftongin ja tarjosivat alkutavuksi a-. Pitkisti sanoista hyppéiimiisilliin ja aikuisel-
la olivat muutaman virein kompastuskivid. He tarjosivat alkutavuksi hyppii-, hyppi- tai askui-.

Torkkujille alkutavun segmentoiminen sanasta oli vaikeaa. Yli puolet ei kyennyt irrotta-
maan niitd yhtiin. Vokaalin kvantiteetin hahmottaminen oli hankalaa, siksi torkkujat epionnis-
tuivat avotavuisenkin alkutavun nimeimisessi. Useimmat pidensivit alkutavun vokaalin sals-
ma — saa, eliiin — ee-. Pitkistd sanoista torkkujat toistivat annetun sanan sellaisenaan tai muodos-
tivat toisen, mahdollisimman merkityksellisen, alkuperiisti lyhyemman sanan, luiskahdus—luiska,
hyppédimiisilliin—hyppy, ajelehtimassa-ajaa.

Sanan alkuiinteen nimedmistehtivissd, toisin kuin sana- ja tavutehtivissi, oli hankala
varmistaa kiisitteen d4nne ymmrtimisti etukiteen. Esioppilaiden pisteméirit jakautuivat ddripii-
hin. Lapset onnistuivat tehtivissi joko/tai-periaatteella. Lihes puolet lapsista ei osannut nime-
td yhtddn alkuddnnettd ja 23 esioppilasta nimesi enintidn kaksi alkuddnnettd, /a/ ja /i/. Varsin-
kin konsonantteja esioppilaat nimesivit joko kaikki tai eivit yhtdin. Jotkut heisti tarjosivat
pienen lapsen tapaan sattumanvaraisesti jokaisen sanaparin kohdalle jonkin tietiminsi kirjai-
men nimen — yleensd /a/:n. Suurin osa kuitenkin nimesi alkudinteen oikein tai sanoi, ettei
tiedd sitd, milli kirjaimella (d4nteells) sana alkaa. He siis tiesivit tietimittdmyytensi.

Miltei kaikki lukijat nimesivit jokaisen alkudinteen, vain yksi haksahti ysto—tusti-sana-
parin tunnistamisessa ja sen myti alkuddnteen nimedmisessi. Ratkaisijat epionnistuivat klusiili

ja/r/-alkuisten sanojen alkuiinteen nimedmisessi. Vireiden suoriutumisprofiili osoittaa vokaalien
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tunnistamisen helppoutta ja konsonanttien vaikeutta. Melkein kaikki viredt nimesivit yhden
tai kaksi vokaalia, mutta vain kolme lasta nimesi enemmin kuin viisi alkudidnnettd. Kaksi tork-
kujaa piisi pisteille, toinen onnistui nimeiméin kaksi vokaalia, toinen yhden.

Ainteiden yhdistimistehtiviin valitsin kokemukseni perusteella sellaisia sanoja, joiden
ddnteistd tiesin lasten pystyvin yhdistiméin sanoja. Mukana oli ainoastaan v-, kv- ja kvv-tavuisia
sanoja. Konsonantteina olivat bilabiaalinen /m/, dentaalit /s/, /t/, /n/ ja /t/seki labiaalis-den-
taalinen /v/, kaikki siis etisid ja helposti tunnistettavia dinteitd. Silti ainoastaan yksi lukija yhdisti
oikein kaikki dénteittdin lausutut sanat. Lapset osasivat yhdistii keskimairin alle kolmen sanan
ddnteet sanoiksi. Kaksi esioppilasta ei ymmirtinyt lainkaan, misti tehtivissi oli kyse, eivitkd
he yhdistineet oikein yhtdin sanaa. Suurin osa esioppilaista teki tehtdvin innokkaasti ja tarjosi
jokaiseksi “robotin kielen” sanaksi jonkin #inteitten mieleen tuoman sanan.

Melkein kaikki esioppilaat hahmottivat sanan ovi, jossa kahden vokaalin vilissi oli dentaali,
frikatiivinen puolivokaali /v/. Sanan jokainen 44nne kuului ja nikyi. Vaikeimpia sanoja #nteittiin
lausuttuina olivat a-i-t-a, l-a~s-i, s-u-u seki s-a-m-a. Vain muutama lapsi onnistui yhdistimiin
adnteet sanaksi. Klusiileja sanastossa oli vain dentaalinen /t/. Aita osoittautui vaikeimmaksi
sanaksi, ehki diftongi /- ei sen enempid kuin klusiili /t/, jossa ilmavirran kulku on estynyrt,
auttanut lapsia yhdistiméin kuulemiaan dénteitd sanaksi. Eranassa taas hyvin kuuluvat vokaalit
helpottivat sanan muodostamista. Pydred diftongi y-6 oli helpompi yhdistdd kuin lavea a-.
Suurin osa virheellisistd ilmauksista oli lihelld oikeaa sanaa, vihintiin samalla alkuiinteelld
alkavia sanoja, kuten /-2--i yhdistyi sanoiksi laski, lapsi, lakki ja lakritsi ja s-a-m-a sanoiksi sana,
sammakko, salama ja saamari. Lasten vastauksista voi tunnistaa fonologisten virheiden aiheutta-
mia sanavalintoja. Assimilaation vaikutusta oli dinteiden i-s-0 muodostumisessa sanaksi simo
sekd s-a-m-a ahmaksi. Metateesin vaikutuksen voi havaita, kun lapsi yhdisti dinteet /-a-5-7 sa-
naksi aleksi ja s-a-m-a hahmottui asemaksi.

Lukijat ja ratkaisijat yhdistiviit yli puolet sanoista oikein. Virheet tulivat neljissi vaikeimmiksi
osoittautuneissa sanoissa lass, sama, aita ja sun. Virheellisiksi vastauksiksi he ehdottivat sanoja,
joissa oli kaikkien yhdistettdvien dinteitten lisiksi jokin lisi-d4nne, esimerkiksi /-2-s-i yhdistyi
sanoiksi lapsi, lakki tai laski. Suurin osa vireisti yhdisti sanoiksi nelji helpointa #inteittiin
lausuttua sanaa. Loput kuusi sanaa olivat siti vastoin hankalia. Ainteittiin lausutut sanat saivat
viredt tuottamaan sanan alkudinteen tai alkutavun mieleen tuomia vastauksia, kuten e-t-a-n-a
muotoutui sanoiksi ez anna, et arvaa, ethin avaa ja l-a-s-i yhdistyi sanoiksi lakritsi ja lapio.
Torkkujille tehtivi oli vaikea. He hahmottivat sanoiksi vain o-v-i ja y-4, eikd kukaan yhdistinyt
neljii vaikeinta sanaa. Lisiksi torkkujat eivit ehdottaneet mitiin vastausta varsinkaan vaikeim-
missa d4nteittdin lausutuissa sanoissa. Toisaalta ne sanat, joita he tarjosivat, sisilsivit oivallisesti

oikeita dinteitd. Esimerkiksi i-s-o yhdistyi liskoksi ja a-i-t-a Anitaksi.
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Metafonologiset tehtdvit

Kaikissa testin kolmessa metafonologisessa tehtivissi esioppilaiden tuli kohdistaa huomionsa
sanoihin. Sanan erottaminen lauseesta -tehtivin kysymyksen asettelu sano sana kerrallaan, etti
voin kirjoittaa ne johdatti joko/tai-osaamiseen ja dikotomiseen pisteyttimiseen. Jos lapsi ymmirsi
sana-kisitteen, hin pystyi erottamaan lauseesta sanat ja sai tehtivisti tiydet kymmenen pistettd
(vrt. Torneus 1991, 32). Enemmisté ei kuitenkaan oivaltanut ohjetta eiki sen my6ti saanut
tehtivistd yheddn pistettd. Millddn ryhmalli ei ollut tyypillistd suoriutumistapaa. Padosin lapset
toistivat lauseen kahteen kertaan yhteni sanajonona punainenautoonpihassa. Lukijoiden, ratkaisi-
joiden ja vireiden ryhmissi oli kussakin kaksi lasta, jotka lausuivat ohjeen mukaan sanan kerral-
laan. Jokaisessa ryhmissi oli lisiksi lapsia, joilla oli jonkinlainen kisitys sitd, miti tehtivi heiltd
vaati. He erottivat puhevirrasta lausekkeita ja joitakin yksittiisid sanoja, punainenauto on pihas-
sa. Osa lapsista tuotti lauseen tavuittain rytmittimalld, ja osa sekoitti Kisitteet sana, tavu ja
adnne. He sanelivat la p si nu kuu. .. tielli a jaa au ro. (Ks. Chaney 1989, Downing 1984, 34—
37; Torneus 1991, 32; Lehmuskallio 1997, 114.)

Tavun lisddmisessd sanaan yli puolet esioppilaista ymmirsi, miti tehtivissi oli tarkoitus
tehdd. He onnistuivat lisiimain vihintiin yhden tavun sanan loppuun. Tavun lisiiminen sa-
nan alkuun oli sitd vastoin miltei ylivoimaista: yli puolet epionnistui siini. Tehtivissi suoriutu-
miseen vaikutti jonkin verran testin sanasto. Parhaiten lapset onnistuivat liittiméin tavun sa-
nan loppuun sanoissa sa/a + ma ja villi + tys. Ehki virikesanat johdattivat assosioimaan merkityk-
seltidn tutun sanan. Yli kolmannes lapsista osasi yllittden liittdd anan alkuun tavun pork-.
Ehki tavun pork- merkityssisilto johdatti intuitiivisesti lapsen mieleen oikean sanan. Tehtivi ei
siten tissd kohdin mitannut tietoista tavumanipulointitaitoa. Tavun lisidminen yksitavuisten
sanojen loppuun oli esioppilaille varsin vaikeaa, fuu + mu, saa + pas. Kaikkein hankalin sana
ndytti olevan sata, jonka alkuun tuli lisitd tavu o-. Vain kolme lasta muodosti sanan osaza.

Lukijat suoriutuivat selvisti paremmin kuin muut ryhmit. He suoriutuivat joko/tai-periaat-
teella. He Kisittelivit virikesanoja tismillisen oikein tai jttivit vastaamatta kokonaan. Ratkaisijat,
vireit ja torkkujat toimivat toisin. He tarjosivat jonkinlaisen vastauksen miltei jokaiseen sanaan
aikailematta ja empimittd. Hyviksyttivid vastauksia sen sijaan tuli niukasti. Ratkaisijat onnistui-
vat lisidmiin joitakin tavuja sanan loppuun, mutta tavun lisidminen sanan alkuun oli hanka-
laa. Poikkeuksena oli edelld mainittu porkkana. Vireisti runsas puolet osasi hahmottaa oikein
korkeintaan kaksi sanaa koko tehtivistd. Torkkujille tavun lisidminen sanaan oli vield liian
vaativaa. Suurin osa heistd onnistui vain yhdessi sanassa, salz + ma. Kukaan ei saanut lisittyd
tavua yhdenkiin sanan alkuun.

Lukijoita lukuun ottamatta esioppilaat antoivat vastauksen jokaiseen kymmeneen osioon.

Suurin osa virheellisisti vastauksista olivat torkkujien ja vireiden tuottamia. Tarkastelemalla
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niitd virheilmaisuja sain kuvan lukutaidottomien lasten tavoista ratkaista tehtivi. Muutamat
esioppilaat yksinkertaisesti vain toistivat esitetyn sanan. Enemmisto prosessoi tehtivii omalla
tavallaan nojautuen johonkin omaan ratkaisuperiaatteeseen. Taulukosta 10 selvidd, ettd lasten
vastauksista erottui nelji erilaista ilmaisukategoriaa. He kisittelivit annettua sanaa tuottamalla
vastaukseksi joko virikesanan alkuosan, salz + ma = salaatti tai lisityn tavun, sala + ma = maba,
mieleen tuoman sanan. Kolmannen periaatteen mukaisesti vastanneet keksivit virikesanalle tai
-tavulle riimiparin, villi + tys = killi, tilli, hys. Vapaan assosioinnin ilmaisut olivat osoituksia
lapsen pitdytymisesti puhtaasti sanan merkityksessd, saa + pas = kakka. Useimmat esioppilaat,
varsinkin vireiit, keksivit lisityn tavun mieleen johdattamia sanoja, luu + mu = muumio, salama
+ ma = majava tai potku + ri = ritsriss. Torkkujien ilmaisut jakautuivat kaikkiin kategorioihin.
Toisaalta vapaan assosioinnin luokkaan sijoittui vain joka kymmenes ilmaisu, miki osoittaa,

ettd torkkujatkin oivalsivat, ettd sanalla oli tarkoitus leikkii.

Taulukko 10. Esioppilaiden ilmaisut tavun lisidminen sanaan -tehtavassa.

Tehtiva Vapaa assosiaatio Riimipari Lisdtyn tavun Sanan alkuosan
johdattama sana johdattama sana
Sana +
lopputavu
sala + ma mala, pala maa, maha, majava, salaatti
maito,
luu + mu lehmd tuu muumio, muuri, muki
villi + tys sika, ihminen, pyssy | killi, tilli, hys tyssy, tyyny
potku + ri rotku ritsrdits, rikki, possu, potkukelkka,
rikkoutunut potkuhousut
saa + pas kakka, dmpdri paa passi, Pasi salaatti
Sana +
alkutavu
pakko + lom lakko lommo pakkanen
sakki + py pakki byykki, pyssdd sdnky
sata + o meri pata Olli, on sata sato, sataa,
kuri + tai taimi, taikina, taivas, kurina
taika
kana + pork sorkka purkka, pora
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Tavun poistaminen sanasta -tehtivi oli esioppilaille jokseenkin ylivoimainen. Puolet lapsista ei
onnistunut yhdessikiin tavun poistamisessa ja uuden sanan tuottamisessa jiljelle jidneestd osasta.
Tulos vastaa Poskiparran et al. (1994; 1999) havaintoja tavumanipulointitehtivien vaativuu-
desta. Suurella osalla esioppilaista oli enintiiin kaksi oikein kymmenesti. Vain lukijat kykenivit
poistamaan vihintiin puolet tavuista ja hahmottamaan jiljelle jidneen osan uudeksi sanaksi.
Kaikille muille tehtivi oli vaikea, torkkujille ylivoimainen. Sanasto ei vaikuttanut tehtivissi
suoriutumiseen. Kun tavun lisidmisessi sanaan lapset tuottivat vastauksen miltei jokaiseen osioon,
niin tavun poistamisessa vastaamatta jadneiti osioita oli neljinnes. Silti edellisen tehtivin ta-
paan jii analysoitavaksi ja luokiteltavaksi runsaasti virhevastauksia, jotka olen koonnut tauluk-
koon 11.

Lukijoiden, ratkaisijoiden ja vireiden enemmistdn virheilmaisut asettuivat sanan alkuosan
nimeémisen kategoriaan, satama - ma = saa, sa. Niin he oivalsivat, ettd sana lyhenee, kun siiti

poistetaan tavu. Lapset ratkaisivat tehtividi keskeyttimilld sanan summittaisesti ensimmiisen

Taulukko Il. Esioppilaiden ilmaisut tavun poistaminen sanasta

-tehtavassa.
Tehtiva Vapaa Riimipari Sanan Sanan Poistetun tavun
assosiaatio alkuosa loppuosa  johdattama sana
Sana - lopputavu
kuusi - si kirves, viisi, uuni puusi, ruusi kuus siili
puhelin - lin rikkindinen, luuri kukelin, tin, Puh, puu,
kuhelin pu
satama - ma uppoutunut laiva patama, rakama saa, sa maa, majava
kysymys - mys tyhmd mytymys, tysymys kys, ky, kyy mys myssy
kotilo - lo lukko, lapio titilo, potilo ko, koo
Sana - alkutavu
silakka - si haarukka tilakka, takka si, sil, sila laka, la
mustikka - mus puolukka tustikka, mus, mu,
puppippa Musti
taikina - tai ikind taik, ta,tai taika
moukari - mou vasara, pyordyte- toukari, poukari mou, mouka
tddn ilmassa
puhveli - puh Nalle Puh tuhveli puh, puhve, li
puhi
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tavun kohdalta: Miki sana tulee, kun poistan pubelin-sanan lopusta -lin? — Pub, pu, pun. Ensim-
miisissi virikesanoissa tavu poistettiinkin sanan lopusta. Lasten strategia toistaa sanan alkutavu
tuotti lihes oikean tuloksen. Suurin osa lapsista kiytti samaa tapaa myos silloin, kun tavu piti
poistaa sanan alusta. Esimerkiksi kun pyysin poistamaan silzkka-sanan alusta tavun si-, useat
vastasivat jljelle jadvin si-, sil- tai sila.

Torkkujille tehtivi oli liian vaikea. Suurimpaan osaan virikesanoista he jittivit vastaamatta
kokonaan tai vain toistivat annetun sanan. Kaikki heidin tarjoamansa ilmaisut sijoittuivat riimi-
parin tuottamisen ja vapaan assosioinnin kategorioihin. Riimiparin valinneet lapset ymmirsi-
vit, ettd sanalla oli tarkoitus leikitelld. He keksivit riimiksi sopivia merkityksettomii sanoja,
satama—patama ja puhelin—kubelin. Toisaalta muutama vastaus osoitti, ettd lapsella oli jonkinlai-
nen kisitys siitd, ettd sana keskeytyy, kun sanan lopusta poistetaan tavu. Loput vastuksista oli-
vat virikesanan mieleen johdattamia vapaita assosiaatioita: satama - ma = rikkoutunut laiva,
moukari - mou = pyiriytetiiin ilmassa, kysymys - mys = tyhm, puhveli - puh = Nalle Pub. Suoritus-
tavat myotiilivit Vygotskin (1982) ajatuksia siitd, ettd lapsi pystyy tuottamaan kielen yksiksiti
sanan yhteydessd, mutta niiden kisitteleminen irrallisina ei onnistu.

Virikekysymyksid olin tehnyt kolmen tehtivin aikana; epifonologisista tehtivisti sanan
pituuden arvioinnin ja riimin tunnistamisen jilkeen seki metatasoisen sanan erottaminen lausees-
ta yhteydessi. Sanan pituuden arviointitehtivin jilkeen kysyin esioppilailta, miten osasit valita,
mistii tiesit kumpi sana oli pitempi? Kysymys aktivoi heitd pohtimaan ja sanomaan jotakin tyds-
kentelytavastaan ja sana-kisitteen hallitsemisesta. Vastaukset jakautuivat tyypillisiksi lukijoi-
den, ratkaisijoiden ja vireiden seki torkkujien ajatuksiksi. Selitykset antoivat myds viitteitd las-
ten tavasta kisitelld tietoa. Lukijat selittivit ensimmiisen osatehtivin pitkin sanan valintaa
vedoten kirjainten méirdin, kuuntelemiseen tai yhdyssanojen havaitsemiseen, luulen, etti siinii
on enemmiin kirjaimia. ..siini on enemmin sanoja. Lisiksi lukijat havaitsivat pitkien sanojen
muodostuneen yhdyssanoista. Lukijoiden kisityksii tehtivisti ja niiden ratkaisutavoista luonneh-
tivat Parisin et al. (1983, 302-303) nimeimit proseduraaliset kisitykset tehtivisti. Ratkaisijat
ja suurin osa vireistd esitti tehtdvin suoritustekniikakseen puhtaasti deklaratiivisiin kisityksiin
perustuvan kuuntelemisen ja kuulemisen, kuulin, ettii se oli pitki sana. Torkkujat selittivit valin-
neensa arvaamalla tai sanomalla iti on kertonut tai niytcimilli konkreettisesti kisilld meri on
néin pitempi.

Riimin tunnistamistehtivin yhteydessi kysyin, miksi valitsit juuri ne sanat pariksi? Puolet
lapsista ryhtyi pohtimaan tehtivin suoritustapaansa. Selitykset liittyivit joko toimintaan, 7
oon ennenkin menny tiitd. .. muistipelissi olen ottanut pareja. .. tiiin pareja tai ajatteluun ja osaami-
seen osaan valita. .. mi vaan mietin... mi oon kuullu. Lapset kertoivat deklaratiivisesti tietivin-
sd, arvaavansa, miettivinsi ja ajattelevansa, mutta eivit selittdneet sitd, miten toimivat riimiparia

valitessaan. He eivit pystyneet eritteleméin tehtivin vaatimusta ja ratkaisuprosessiaan. Torkkujien
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ja joidenkin vireiden pohdinnat liittyivit tihin kategoriaan. Toinen puoli lapsista, lukijat ja
ratkaisijat seki suurin osa vireistd, pyrkivit proseduraalisesti pohtimaan suoritusprosessiaan.
He liittivit tyoskentelystrategiansa tehtivin vaatimuksen mukaiseksi ja miettivit dineen sitd,
miten pédtyivit valitsemaansa riimipariin, kuuntelin oikein tarkasti... sanat kuulostivat samoil-
1a, vaikka ei 00 samat sanat... sanat kuulostaa runon sanoilta, kun ne liittiii yhteen.

Sanan erottaminen lauseesta -tehtivissi kysyin: miki mielestisi on sana? Kysymys oli kol-
mannekselle lapsista himmentivi. He vastasivat miettiméttd, ez #i. Muut esioppilaat innostuivat
pohtimaan sana-kisitetti. Vastaukset eivit jakautuneet eri ryhmille tyypillisiksi tai ominaisiksi
tavoiksi pohtia sanan kisitettd. Kolmasosa pohtimaan ryhtyneisti antoi esimerkkeji sanasta, se
on vaikka talo tai heinisirkka. .. Topi on sana...sano on sana. Useat liittivit sanan kysymiseen, se
on sitd, miti sanoo ja kysyy. Muutamat pohtivat muistamista, oppimista ja puhumista, 72 oon
oppinu...se on pubumista, ihmiset pubhuu. Oivallusta osoittivat lukutaitoisten lasten pohdinnat,
sana on sitd, ettii oppii sanalla tuntemaan kaiken... sana on kirjoituksessa, siini tulee toinen ja

toinen, erilaisia kirjaimia.

8.1.5  Harjoitusohjelman laatimisen ldhtokohdat

Tehtdvit ja sanasto

Alkutesti kuvasi esioppilaiden fonologisen tietoisuuden tasoa ja piirteitd ennen harjoitusohjelman
alkua. Lapsen oli oivallettava, miti tehtivit vaativat hineltd. Epitason fonologisen herkistymisen
tehtivit olivat helppoja miltei kaikille, kun taas metafonologiset osoittautuivat sangen vaativiksi.
Kaikki sana- ja tavutehtivit sopivat ohjelman lihtkohtatehtiviksi, koska ne ohjasivat kehitys-
ti kohti #nnetietoisuutta. Sanarakenteiden vaikeutuessa lapsen fonologiset ja kognitiiviset pro-
sessointitaidot tulivat nikyviin. Epifonologisella tasolla keskeiseksi nousi sanan kaksoisjisen-
nyksen johdonmukainen oivaltaminen. Lapsen tuli erottaa sanan muoto ja merkitys seki ylli-
pitdd nikokulma koko tehtivin ajan. Onnistuminen riippui myds testitehtivien sanastosta.
Tavutehtivissi vaikuttivat sanojen pituus, rytmi ja paino. Sanatehtivissi suoriutumista ohjasi
tavutyyppi ja ddnnetehtivissi ddnteiden ominaisuudet.

Alkutesti nosti nikyviin esimetatason, jossa heikkojen suoritusten méiri ja lukutaitoisten ja
lukutaidottomien tasoerot lisidntyivit. Tason tehtivit paljastivat lapsen tavu- ja ddnneanalyysin
ja synteesin sekd sanan fonologisen prosessoimisen taidot. Sanan tarkka tavuttaminen vaati
tasmillistd sanan hahmottamisen ja rytmittimisen taitoa. Tavutehtivissi onnistumiseen vaikutti

erityisesti dinteiden kvantiteetti ja tavutyyppien vaikeutuva jirjestys. Adnnetehtivissd ratkaisi
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konsonanttien tunnistamisen ja nimeimisen taito. Metatasolla sanaston merkitys suoriutumisessa
viheni, kun keskeiseksi nousivat lasten kyvyt oivaltaa se, miti tehtivissi oli tarkoitus tehdi.
Vain tavutyyppi ja sen sisiltimi metkitys ohjasi tavun poistamista ja lisidmistd.

Esioppilaat tasoryhmissd

Lukijoiden etumatka korostui metatasolla ja kaikissa ddnnetehtivissi. Heidin kokemuksensa
kirjoitetusta kielestd takasivat sanan ymmirtimisen lineaarisena kisitteend. Lukijat osasivat myds
manipuloida tavuja ja suunnata huomionsa dinteisiin. Tosin tarkkaavaisuuden kohdentuminen
ddnteisiin aiheutti epdonnistumisia tavutehtdvissi. Heiddn tavutusvirheensi liittyivit tapaan
kisitelld sanaa ddnteittdin tai hankaluuteen hahmottaa konsonanttikvantiteetti ja umpitavu.

Ratkaisijoilla oli selkei kisitys sanan kaksoisjisennyksestd. He suoriutuivat verrattain hy-
vin ddnnetehtivisti, joissa vain klusiilien tunnistaminen ja nimeiminen tuottivat vaikeutta.
Epifonologinen pitkin ja lyhyen sanan tuottaminen, jossa sanaa piti Kisitelld lineaarisena ja
"nikyvind” kisitteend, oli ratkaisijoille vaikeaa. Esimetatasoisista tavutehtivisti he suoriutuivat
paremmin kuin lukijat. He luottivat sanan tavurytmiin, koska eivit vieli kiintineet huomiotaan
ddnteisiin. Metatasoisissa tavun lisdimis- ja poistamistehtivissi he oivalsivat tehtivien idean,
mutta onnistuivat vain tavun lisiimisessi sanan loppuun.

Vireit selviytyivit epitason tehtivist yhtd hyvin kuin ratkaisijat. He erottivat sanan muo-
don ja merkityksen ja olivat intuitiivisesti herkistyneiti sanan dnnerakenteelle. Vireit osasivat
tunnistaa riimipareja ja tuottaa substantiiviriimejd, mutta abstraktit virikesanat suuntasivat huo-
mion sanan merkitykseen. Esimetatasoissa ja kaikissa dinnetehtivissi viredt onnistuivat heikom-
min kuin lukijat ja ratkaisijat. Tavutehtivissi heidin oli erityisen vaikea hahmottaa umpitavut
ja ddnnetehtivissd tunnistaa ja nimetd konsonantit. Metatasoisista tehtévistd vireit suoriutuivat
torkkujien tapaan heikosti. Tavun lisd@misen ja poistamisen ilmaisut kertoivat, etti he osasivat
suunnata huomionsa sanan rakenteeseen ja oivalsivat, ettd sanaa oli tarkoitus manipuloida.

Torkkujille kaikki tehtivityypit, erityisesti ddnnetehtivit, olivat miltei ylivoimaisia. Hei-
din oli vaikea siilyttdd muistissa tehtdvin instruktio. Parhaiten he onnistuivat epitason riimin
tunnistamisessa, vaikka sanan muotoon kohdistetun nikskulman siilyttiminen oli hankalaa.
Niin epi- kuin esimetafonologisissa tavutehtivissi torkkujien oli vaikea kisitell pitkid, vieraita
sanoja. Tavuttaessaan he tekivit runsaasti moninkertaisia fonologisia virheiti. Tavuttamisvirheet
olivat yksilollisid ja sisilsivit runsaasti erilaisia variaatioita. Tavun lisdimisessi ja poistamisessa
torkkujat eivit ymmirtineet tehtivin ideaa lainkaan, joten he tuottivat sanan merkitykseen

nojaavia vapaasti assosioituneita ilmaisuja enemmin kuin muut ryhmit.
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8.2  Harjoitusohjelman rakenne ja sisalto

Harjoitusohjelma muodostui yhteensi 25 erilaisesta harjoitushetkestd, jotka jakautuivat nel-
jadn jaksoon. Jaksot rytmittyivit esiopetuksen lukuvuoden ohjelmaan siten, ettd kaksi sijoittui
syys- ja toiset kaksi kevitlukukaudelle. Jokaisen harjoitushetken ohjelmaa tydstimme kahdesti
vitkossa. Harjoitteet jakautuvat virittymis-, syventymis- ja leikittelytehtiviksi. Virittymistehtivit
johdattivat lapsia suuntaamaan huomionsa sanan merkityksesti sen muotoon. Ne my®s herkis-
tavit lapsen tarkkaavaisuutta sanan dnnerakenteelle. Virittymistehtivissd tydskentelimme las-
ten aktuaalisen fonologisen tietoisuuden kehitystasoilla suuntana lihikehityksen vyohyke. Syven-
tymistehtivissd keskityimme toimimaan lasten lihikehityksen alueella. Kehitimme lasten tietoi-
suutta sanasta ja sen osista, tavusta ja ddnteisti avustamalla sekd yhdess toimimalla. Leikittely-
tehtivissi rentouduimme yhdessi ilottelemaan sanoilla ja niiden osilla. Leikittelytehtivit olivat
kaikille lapsille helppoja eivitk siten vaatineet intensiivistd ja tietoista tarkkaavaisuutta sanan
paloihin. Ohjelman sisillén rakennetta voi kuvata myds spiraalimaisesti vaikeutuvaksi jirjes-
tykseksi, joka pyrki suuntaamaan lasten tarkkaavaisuuden yhi pienempiin sanan yksikéihin.
(Ks. Vygotski 1963, 29; 1978, 86-87; 1982, 184, Dewey 1957, 95-103.)

Deweyn (1957) periaatteiden mukaisesti kaikki harjoitteet liittyvit lapsen arkitodellisuu-
teen. Liitimme harjoitteet leikkiin, peliin tai muuhun yhteiseen toimintaan. Fonologisen tietoi-
suuden tehtivissd heritimme mielenkiinnon sanan osiin lihtemalld lasten omista nimistd, nii-
den tavuista ja dnteistd. Kannustimme lapsia itseniiseen ajatteluun sekd yhdessi ddneen pohtimi-
seen. Tiivistelmistd 3 selvidd harjoitusohjelman rakenne ja sisiltd jaksoittain. Ohjelman yksittiis-
ten hetkien ja harjoitteiden kuvaukset, tehtivien sanasto, leikit ja pelit olen koonnut erilliseen

raporttiin (Mikinen, tulossa). Téssd raportissa kuvaan niitd padpiirteittdin muutamin esimerkein.

8.2.1  Virittymista lahikehityksen vyohykkeelle

Virittymistehtivit suuntasivat ja herkistivit lasten huomion sanan osille, tavuille ja ddnteille;
toisin sanoen fonologisen tietoisuuden tehtivityyppeihin. Ohjelman alussa harjoitteet perus-
tuivat teorioihin ja esiymmirrykseen esiopetusikiisten lasten fonologisen tietoisuuden taidois-
ta, alkutestin tuloksiin seki kiytinnén kokemuksiimme esi- ja erityisopetuksessa. Tehtivit oli-
vat helpohkoja lasten aktuaaliselle kehitystasolle suunnattuja tehtivii. Sanaston laadinnassa
kiinnitin erityistd huomiota siihen, etti kiytetyt sanat, riimit ym. liittyivit lapsen arkeen.

1V: Virittyminen sanan kaksoisjisennykseen ja hetkistyminen sanan rakenteelle. Jo esididit
oivalsivat aikanaan sormileikkien, koréttelyjen ja loruilun merkityksen lapsen kielen kehitykselle.

Riimin tdydentimistehtivit virittivit lapset kiinnittimdin huomionsa sanan muotoon. Lisiksi

163



Tiivistelmad 3. Harjoitusohjelman rakenne ja sisalto.

Jaksol/sisalto Virittyminen Syventyminen Leikitteleminen
() O] L)
Syksy 1V: IL:
l. sanan kaksoisjasennykseen loruilla ja
ja herkistyminen sanan riimeilla
rakenteelle
sanan tavuihin
2. 2V: 2S: 2L:
sanan osien lisddamiseen sanan tavujen sanan danne-
ja poistamiseen havaitsemiseen rakenteella
sanan ddannerakenteen
hahmottamiseen
Kevit 3V: 3S: 3L:
3. sanan danteisiin tuttuihin* danteisiin oman nimen
alkudinteelld
4. 4S: 4L:
adnteisiin danteiden yhdis-

tamiselld sanoiksi
sanan tavujen
havaitsemiseen

sanan osien
kasittelemiseen

* lapsiryhman nimien alkuginteisiin

riimien rytmi innosti ja johdatteli sanan rakenteen havaitsemista. Riimin tuottamisessa lapset
joko toistivat tai keksivit annetuille sanoille riimiparijuoksutuksia. Riimin tunnistamisessa lap-
set etsivit annetuista vaihtoehdoista riimipareiksi sopivat sanat. Sanojen pituuksien arvioimis-

tehtivissi lasten huomio virittyi suuntautumaan sanan lineaarisuuteen.

Riimin tunnistamista Arvaa kuka -leikissi: Keksitidn ryhmin lasten nimistd riimiloruja.
”Olen kuin pieni nalle, nimeni on ... Silld on voimakas ranne, se on meidin ...”

1V: Virittyminen sanan tavuihin. Tavuttamistehtivit virittivit lapset tunnistamaan sanarytmin
kautta sanan tavun. Sanoja taputettiin kisilld, tomistettiin jaloilla, napsutettiin sormilla. Sano-
jen lineaarinen luonne ja kisitys niiden pituudesta vahvistui, kun laskettiin sanojen tavujen
midrd. Samoin tavuttamisen keskeyttiminen ensimmiisen tavun jilkeen viritti lapsen huomion
sanan jakamiseen tavuiksi. Jokaisessa tavuja kiisittelevissi harjoitteessa tavutimme kolme kertaa
perikkiin: ensin kisilld rytmittien, sitten sormilla samalla laskien tavujen miirin ja lopuksi

toistamalla sanan alkutavun.
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Pitkien sanojen tavuttamista Kalastaja ja puput -leikissi: Yksi lapsista on kalastaja, kaksi
lasta pupuina ja loput metsin kuorona. Kalastaja onkii kaksi kalaa (sanaa) magneettiongella
lattialta. Opettaja lukee sanat. Kuoro tavuttaa ja laskee sanan tavut. Pupu kerrallaan hyppii
kuoron tavujen laskemisen tahdin tavujen verran latdalle piirrettyd ruudukkoa eteenpiin.
Pohditaan yhdessi, kumpi pupu hyppi pitemmille; kumpi sana on pitempi. Roolit vaihtu-
vat, leikki jackuu.

2V: Virittyminen sanan osien lisiimiseen ja poistamiseen. Harjoittelimme “avaruuskieltd” eli
tavusynteesid, jossa sana kootaan tavuista merkitykselliseksi sanaksi. Kiytimme koululaisvitseji
virittiméin lapset oivaltamaan, etti sanat muodostuvat osista. Miki kana nukkuu singyssi?
(Lakana). Virittymisti sanan poistamiseen ja lisidmiseen ohjasi tehtivit, joissa tunnistettiin
tutty, yksitavuinen sana toisen sanan sisilti. Hidas tavuttaminen suuntasi tarkkaavaisuuden

sanan osiin.

Yksitavuisen sanan tunnistaminen Sanan sisdin piilotettu kuva -leikissi: Jaetaan lapsille
yksitavuisen sanan kuva (puu, kuu, luu, suu, pdd, maa). Opettaja lukee sanan, jonka alku-,
loppu- tai keskitavuna on joku kuvista. Lapsi, jolla on sopiva kuva, saa sen itselleen ja
uuden kuvan pakasta.

3V: Virittyminen sanan inteisiin. Robotin kieli ohjasi lapset virittymiin #inteille. Siind opettaja
lausui sanan rytmikkaisti ddnne kerrallaan ja lapset tunnistivat ja nimesivit sanahahmon. Sa-
nojen alkudinteen tunnistaminen aloitettiin lasten omien nimien alkuinteiden tunnistamisel-

la ja liittimiselld muihin samalla alkuiiinteelld alkaviin sanoihin.

Sanan alkuiinteen tunnistaminen Kaveri-noppapelissi: Pelialustalle on liimattu lasten ni-
met perikkiin irtokirjaimina (ELINAJANAK U E E R O). Lapset tunnistavat
vuorollaan kenen nimeen heidin nappulansa kulloinkin pysihtyy; sitten etsivit poydiled
samalla alkuiinteelld alkavan kuvan.

8.2.2  Syventymista lahikehityksen alueella

Ensimmiisen jakson virittymistehtivien pohjalta muodostuivat seuraavan jakson syventymisti
vaativat tehtivit. Erityisesti virittymistehtivien esiin nostamat solmukohdat ohjasivat syventymis-
ti vaativien tehtivien laadintaa. Tehtivit syvensivit lapsen tietoisuutta sanan osista, tavuista ja
ddnteistd. Harjoitteissa lapset tarvitsivat ja saivat opettajan ja toisten lasten apua.

2S: Syventyminen sanan tavujen hahmottamiseen. Tavujen hahmottamisen tarkkuutta
syvennettiin siten, ettd lapset keskittyivit kuuntelemaan ja tunnistamaan sanaan piilotetun tavun.

Luonnollinen ja lapselle liheinen tapa oli aloittaa lasten nimien alkutavuilla.
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Lapsen nimen alkutavun piilotusbingo: Jaetaan lapsille bingoalustat, joihin on kirjoitettu
lasten nimien alkutavuja. Opettaja lukee sanoja, joiden alku- keski- tai lopputavuna on
jonkun lapsen nimen alkutavu. Lapset tavuttavat sanat hitaasti ja tarkasti seki tunnistavat
ja etsivit omalta alustaltaan sanan sopivan tavun. Bingo! — kun lapsi on tunnistanut sanois-
ta oman alustansa kaikki tavut.

3S: Syventyminen tuttuihin d4nteisiin. Sanan alkudinteen nimeéimisessi syvennyttiin segmen-
toimaan alkudinne seki liittimiin se vastaavaan kirjaimeen. Tyoskentelimme edelleen lasten
nimien alkuginteilld ja kirjaimilla. Lisiksi johdattelimme kirjain—44nne-vastaavuuden oivaltamis-
ta ndyttimilld ja nimeimilld ddnnettd vastaavan kirjaimen. Lapset harjoittelivat nimeimiin
ddnteitd opettajan kirjoittamien sanojen kirjaimista seki vaihtamalla sanan alkuiinnetti ja muo-

dostamaan siten uuden sanan.

Sanan alkudinteen nimedminen ja yhdistiminen vastaavaan kirjaimeen ongintaleikissi: Levi-
tetdin lattialle suuri joukko ryhmin lasten alkudinteilli alkavia kuvia. Lapset onkivat niitd
magneettiongilla ja kuljettavat onkimansa kuvan sen lapsen “saareen”, jonka nimen alku-
didnettd vastaavalla kirjaimella se on nimetty.

Sanan alkudinteen vaihtaminen J4itelokauppias-leikissi: Valitaan yksi lapsista kauppiaaksi.
Hiin valitsee tiskille levitetyistd kuvista “tarjousartikkelin”. Sitten hin niyttdd muille valit-
semansa (jiitelopuikkoihin liimatun) kirjaimen yhden kerrallaan ja kysyy: "Miki tim (pallo)
olisi, jos se alkaisi..? (niyttdd vaikkapa T-kirjainta).” Muut lapset saavat hakea jiitelspuikon
(kirjaimen) itselleen sitd mukaa, kun muodostavat uuden sanan, tallo. Kauppias vaihtuu,

leikki jatkuu.

48S: Syventyminen sanan kaikkiin dénteisiin. Viimeisessi jaksossa ddnteiden ja kirjaimien valikoi-
maan otettiin kaikki lapsiryhmin nimissi esiintyvit vokaalit ja konsonantit. Keskityimme nimeé-

miin sanan alku- ja loppudinteiti sekd yhdistiméin ne vastaaviin kirjaimiin.

Sanan alkuiénteen nimeiminen ja yhdistiminen vastaavaan kirjaimeen Game over -leikis-
si: Yksi lapsi istuu piirin keskelle magneettialustan direen, mihin on kiinnitetty paljon
irtokirjaimia. Piirissi istuville lapsille jaetaan kullekin nippu kuvia, joita he nimeivit nopeaan
tahtiin. Piirin keskelld oleva lapsi poistaa alustalta kuvan alkudinnettd vastaavan kirjaimen
sitd mukaa kun muut vuorollaan nimeivit kuvia ja alkudinteit. Peli paittyy — game over! —
kun alustalta ei 16ydy vastaavaa kirjainta. Kirjainten kidntiji vaihtuu, leikki jackuu.

4S: Syventyminen sanan tavujen hahmottamiseen. Viimeisen jakson tavutehtivissi korostet-
tiin tavuttamisen tarkkuutta. Tavutettavat sanat olivat pitkii ja niissi oli mukana runsaasti vokaali-
ja konsonanttikvantiteetin vaihtelua. Sanojen alkutavut olivat pitkii umpitavuja. Alkutavun
nimedmisessd ohjattiin lapsia kiinnittimdin huomio tavun lopussa kuuluvaan konsonanttiin.

Samoin otimme yhteisen pohdinnan kohteeksi erityisesti konsonanttien d4ntymisominaisuudet.
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Mietimme yhdessi, kuuluuko tavun lopussa esimerkiksi kopsahdus /k/, poksahdus /p/ vai top-
sihdys /t/. Leikeissi yhdistyi tarkka tavuttaminen, alkutavun ja -dénteen nimeiminen.

Tavuttaminen, sanan alkutavun ja -dinteen nimedminen posteljoonileikkini: Lapset nosta-
vat vuorollaan pinosta kuvan (porkkana, tulppaani, teltta...). Jokainen lapsi tavuttaa oman
sanansa ja nimedd sen alkutavun ja -dinteen. Yhdessi pohditaan tavun lopussa kuuluvaa
ddntd (dnnettd). Kuvat levitetddn latialle. Yksi lapsista on posteljooni, joka kulkee piirin
takana jakamassa laukustaan yhden kirjaimen kunkin lapsen postilaatikkoon (selin takana
oleviin Kisiin). Kun hin on jakanut postin kaikille, hin antaa merkin (lopettaa musiikin,
viheltdd pilliin tms.). Lapset tunnustelevat ja nimeévit saamansa kirjaimen ja etsivit edes-
tddn lattialta silld alkavan kuvan. Posteljooni vaihtuu ja leikki jatkuu.

4S: Syventyminen sanan osien Kisittelemiseen. Viimeisen jakson sanan tavujen kisittelemisen
taitoja syventivissi tehtivissi lapset tunnistivat ja nimesivit sanaan piilotettuja sanoja ja tavuja,
kuten jo toisessakin jaksossa. Téssi jaksossa lasten tuli pitdd mielessidn ja tunnistaa uudesta
sanasta vastikdin tavuttamansa sanan alku- tai lopputavu. Keskeistd viimeisen jakson harjoitteissa
oli mys paneutuminen sanan alku- ja lopputavun lisidmiseen ja poistamiseen. Lapsen huomio
kiinnitettiin sanan lineaarisuuteen. Tavun poistamista ja lisidmistd visualisoitiin kuvin ja erilai-
sin merkein, nappuloin, viivoin jne. Ainteen poistaminen ja lisiiminen osoittautuivat vaikeik-
si, ja siksi niitd harjoiteltiin vain viitteellisesti.

Sanaan piilotetun nimen ldytiminen, tavun lisidminen ja poistaminen, Pelipaidat pyykki-

narulla -leikissé: Levitetdin pyykkinarulle paidan muotoon leikatut nimilaput. Opettaja

sanoo virikesanan (meirami), lapset tunnistavat sanan sisdin piilotetun nimen. Nimetdin

sen alkudinne ja etsitiin vastaava pelipaita. Seuraavaksi opettaja niyttii ja kysyy: “Tissi

lukee Rami, miki sana tulee, kun Ramin eteen lisitdn tavu mei- ?” tai "Kenen nimi tulee,

kun sanan meirami alusta poistetaan mei-?” Tehtivi konkretisoidaan ndyttimill kirjoite-
tut sanat ja leikkaamalla poistettava tavu ird.

Alkuiinteen lisiminen sanaan vauvan puheen tulkkaamisleikkini: Yksi lapsista on tulkki.
Hin kuuntelee kuulokkeilla nauhalta sanan, josta on poistettu alkuiinne (otta, appi, eula,
ato) ja toistaa "vauvan kielen sanan” sellaisena, kun sen kuuli. Opettajan niyttimi kirjain
lisitdn sanan alkuun. Kun oikea sana loytyy, etsitdin sitd vastaava kuva.

8.2.3  Leikittelemista yhteisen toiminnan alueella
Jokaisessa jaksossa oli mukana vilipalaharjoitteita, jotka olivat jokaisen lapsen aktuaaliselle

kehitystasolle sopivia. Niiti kiytettiin erityisesti syventymistd vaativien tehtivien lomassa luo-

massa rentoutta ja yhteenkuuluvuuden tuntua.
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1L: Leikitteleminen loruilla ja riimeillid. Hetkien vilipaloiksi lapset saivat kuunnella paljon
riimi- ja lorukuvakirjoja. Samoin riimin tiydentimistehtivit olivat mieleisid arvoitus- ja tietokil-
pailutehtdvid. Lapset innostuivat helposti toistamaan ja esittiméin tuttuja riimeji. Lapsia kan-
nustettiin riimittelyjuoksutuksiiin ja nimilli ja sanoilla leikittelyyn.

Riimin tuottamisjuoksutusta: Hiiri-piiri-siiri-viiri... Aku-paku-Saku...
rotta-potta-sotta, se on aivan totta.

2L: Leikitteleminen sanan innerakenteella. Riimin tiydentimis- ja tuottamistehtivid jatket-
tiin toisessa jaksossa. Lapset riimittelivit ja loruttelivat mielellddn. He muistelivat ulkoa aikaisem-
pia riimien tdydentimisloruja ja esittivit niitd muille. Samoin he innostuivat jokaisesta uudesta
riimiarvoituksesta.

3L: Leikitteleminen oman nimen alkudinteelli. Kolmannessa jaksossa syvennyttiin lasten
omien nimien alkudinteilld alkavien sanojen tunnistamiseen ja nimeéimiseen. Innostimme lap-
sia leikittelemdin oman ja kaverien nimien alkudinteilli. He kuuntelivat, toistelivat ja keksivit
niitd itse.

Alkusointurunoilua: Anna ampaisi aamulla avantoon...Soili séi sipulia suu supussa.

4L: Leikitteleminen dinteiden yhdistimiselli sanoiksi. Lapset nauttivat salakielistd. Niitd harras-
tettiin koko ohjelman ajan. Avaruuskieli eli tavujen yhdistiminen sanaksi ja robotinkieli eli
ddnteiden yhdistiminen sanaksi erotettiin toisistaan kiyttimalld keppi- ja kisinukkeja. Ufon
avaruusmiehet puhuivat tavukieltd, ja robotti puhui ddnnekieltd. Lapset kuuntelivat, puhuivat

ja tulkkasivat toistensa robotin ja avaruusmiesten kielid.

8.3 Harjoitusohjelman paatteeksi lopputesti

Kaikki esioppilaat osallistuivat alkutestin tapaan yksilélliseen fonologisen tietoisuuden lopputes-
tiin harjoitusohjelman piityttyd esiopetusvuoden loppumetreilld. Vertailuryhmin esioppilaat
olivat osallistuneet tahoillaan koulujen yhteydessi jirjestettyyn esiopetukseen. Yksi vertailuryh-
min esioppilaista oli jittinyt esiopetuksen kesken lukuvuoden aikana eiki siten osallistunut
lopputestiin. Lopputestilli oli tutkimuksessa kolme tarkoitusta. Ensinnikin se antoi palautetta
harjoitusohjelman vaikutuksesta esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymiseen. Vertailin
harjoitus- ja vertailuryhmin lopputestin tuloksia toisiinsa kokonaisuudessaan seki tasoryhmini.
Toiseksi alku- ja lopputestin tarkasteleminen rinnakkain — seki tilastollisesti ettd laadullisesti —

kuvasi esioppilaiden yleisii ja yksilollisid fonologisen tietoisuuden kehittymisprosesseja esiope-
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Kuvio 5. Harjoitusryhman esioppilaiden esittely (nimet muutettu).
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tusvuoden aikana. Rinnakkainen testien tarkastelu antoi tietoa siitd, millaisia polkuja esioppi-
laiden fonologisen tietoisuuden kehittyminen eteni. Prosessin nikokulmasta tarkasteleminen
syvensi fonologisen tietoisuuden luonteen seki sen kehittymisen esteiden ja solmukohtien
ymmirtimisti. Kolmanneksi, vertailemalla esioppilaiden alku- ja lopputestin tuloksia ja kehit-
tymispolkuja sekd harjoitus- ja vertailuryhmien suoriutumista saatoin tehdi padtelmii siitd,
mitkd muodostuivat fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman pedagogisiksi vahvuuksiksi,

painopisteiksi ja kompastuskiviksi.

8.3.1  Esioppilaiden suoriutuminen lopputestissa

Miltei kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset suoriutuivat lopputestisti paremmin kuin alku-
testistd. Sanan erottamista lauseesta -tehtivid (x = 3,6) lukuun ottamatta jokaisen tehtivin
kokonaiskeskiarvo nousi (0,1-2,5 pistettd). Esiopetusvuosi oli vahvistanut esioppilaiden fono-
logisen tietoisuuden taitoja (ks. Makinen 2001). Analysoin ryhmien suoriutumista alkutestin
tapaan vertaamalla ryhmien suoriutumista toisiinsa yksittiisissi tehtdvissd. Lisiksi vertasin ryh-
mien suoriutumista, kun tehtivit oli ryhmitelty fonologisen tietoisuuden tehtivityypeiksi ja
vaikeutensa mukaan tehtivitasoiksi. Taulukoista 12—13 ilmenee se, miten alkutestissi tasaveroi-
sesti suoriutuneet harjoitus- ja vertailuryhmi erosivat toisistaan yksisuuntaisen varianssianalyysin
mukaan lopputestissi. Taulukoista nikyy myds se, ettd alkutestissi korostui lukutaitoisten fono-
logisen tietoisuuden taitojen vahvuus lukutaidottomiin verrattuna, lopputestissi nikyi harjoitus-
ryhmin etumatka vertailuryhmin fonologisen tietoisuuden taitoihin.

Alkutestin lukutaitoiset olivat erottuneet lukutaidottomista varsinkin sana- ja d@nnetehtivissi.
Lukemisen koodin avanneille lukutaitoisille sanan alkudinteen tunnistaminen ja nimeiminen
oli varsin helppoa. Lukutaitoiset osasivat kisitelld sanan tavuja; lisitd, poistaa ja muodostaa
uusia sanoja. Lopputestissi harjoitusryhmi oli vertailuryhmii tilastollisesti erittiin merkitse-
visti parempi. Harjoitusryhmin lapset olivat erityisesti kehittyneet tavu- ja sanatehtivissi. He
onnistuivat vertailuryhmin lapsia erittdin merkitseviisti paremmin niin tavuttamisessa, sanan
alkutavun nimeimisessi kuin tavun lisiimisessi ja poistamisessakin. Adnnetehtivissi ryhmien
vilinen ero oli tilastollisesti melkein merkitsevi. Yhteistd alkutestin lukutaitoisten ja lopputes-
tin harjoitusryhmin etumatkassa muihin niytti olevan onnistunut suoriutuminen kolmessa
sanatehtivissi: sanan pituuden arvioimisessa seki tavun lisidmisessi ja poistamisessa. Harjoitus-
ryhmin lapset olivat siis oivaltaneet lukutaitoisten tapaan sanan lineaarisen luonteen ja tavu-
manipuloinnin periaatteen. Edellisten lisiksi harjoitusryhmi oli vertailuryhmii tilastollisesti

vihintiin merkitsevisti edelld kaikissa tavutehtivissi sekd riimin tuottamisessa. Toisaalta alkutes-
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tissd lukutaitoisten etumatka korostui dénnetehtivissi, joissa harjoitusryhmi erottui lopputestissi
vertailuryhmistid melkein merkitsevisti.

Alkutestissi lukutaitoisiksi ja lukutaidottomiksi méirittelemieni esioppilaiden vliset erot
olivat lopputestissi selvisti pienentyneet. Tilastollisesti erittiin merkitsevi ero oli siilynyt tavun
poistamisessa (F = 16,7***, p = .000, df 29) ja alkuddnteen nimedmisessi (F = 13,4***, p =
.001), merkitsevi ero sanan pituuden arvioimisessa (F = 9,3**, p = .005) ja alkuiinteen tunnista-
misessa (F = 10,2**, p = .003) ja ddnteiden yhdistimisessi (F = 11, 9**, p = .002) sekd melkein
merkitsevi ero sanan erottamisessa lauseesta (F = 4,1* p = .05). Lopputestissd lukutaito oli
hankala miritell4 alkutestin tapaan joko/tai-periaatteella. Kolme alkutestin lukutaidotonta lasta
oli oppinut lukuvuoden aikana sujuvasti lukemaan. Lisiksi useat esioppilaat olivat edenneet
lukutaidon kynnykselle; he lukivat lyhyiti sanoja hitaasti d4nteitd maistellen. Esioppilaiden
fonologisen tietoisuuden kehittymistd valaisee parhaiten harjoitus- ja vertailuryhmin lukijoi-
den, ratkaisijoiden, vireiden ja torkkujien fonologisen tietoisuuden taitojen vertaaminen lopputes-

tissd. Tutkimuksen punainen lanka oli torkkujien edistyminen ja solmukohtien avaaminen.

Taulukko 12. Lukutaitoisten ja -taidottomien suoriutumisen vertailu
fonologisen tietoisuuden alkutestissa.

Alkutesti Lukutaitoiset Lukutaidottomat

Tehtavit X s X s df F a
Sanan erottaminen lauseesta 50 58 1,5 3,5 30 3,5 .07
Sanan pituuden arvioiminen 9,5 0,6 6,4 2,1 30 8,4 .0077*
Sanan tavuttaminen 56 1,0 39 1,9 30 3,6 .07
Sanan tavujen laskeminen 8,3 2,2 78 1,7 30 0,2 .65
Sanan alkutavun nimeiminen 43 1,3 4,6 2,8 30 0,0 .83
Riimin tunnistaminen 8,5 1,3 74 1,6 30 1,6 21
Riimin tuottaminen 9,0 0,8 6,4 3,0 30 2,8 .10
Sanan alkudinteen tunnistaminen, 9,8 0,5 6,0 1,6 30 20,7 .000%+*
Sanan alkuiinteen nimeiminen 9,8 0,5 2,0 2,6 30 38,1 .000%+*
Ainteiden yhdistiminen sanaksi 73 1,9 3,6 1,8 30 14,2 .00 |+
Tavun lisdaminen sanaan 73 3,0 1,9 1,9 30 23,7 .000%*
Tavun poistaminen sanasta 6,8 1,7 1,0 1,8 30 34,5 .000%**
Tehtivitaso

Epi 9,0 0,3 6,8 1,3 30 10,4 .003**
Esimeta 6,8 0,5 3,5 1,6 30 15,0 .00+
Meta 6,3 1,4 1,5 1,5 30 37,4 .000%+*
Tehtavatyyppi

Sana 7,7 0,6 4,1 1,3 30 28,5 .000%+*
Tavu 6,1 1,3 54 1,7 30 0,1 72
Ainne 8,9 0,8 3,9 1,7 30 34,4 .000%+*

Merkitsevyystaso (a): * = p<.05, ¥ = p < .0l, *** = p <.001, n.s.= ei merkitsevi
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Taulukko 13. Harjoitus- ja vertailuryhman suoriutumisen vertailu
fonologisen tietoisuuden lopputestissa.

Lopputesti Harjoitusryhma = Vertailuryhma
Tehtdvit X s X s df F a
Sanan erottaminen lauseesta 4,6 49 2,4 43 29 1,6 2l ns
Sanan pituuden arvioiminen 88 11 6,6 2,7 29 9,2 .005%*
Sanan tavuttaminen 7,1 1,8 3,9 1,5 29 27,1 .0007%#*
Sanan tavujen laskeminen 9,3 0,9 79 1,8 29 7,0 01+
Sanan alkutavun nimeéminen 8,2 1,3 4,6 1,6 29 44,0 .0007%¥*
Riimin tunnistaminen 9,1 1,1 81 1,7 29 33,5 .07
Riimin tuottaminen 9,8 0,4 7,5 3,0 29 9,5 .005%**
Sanan alkudinteen tunnistaminen 89 1,4 78 2,4 29 2,5 13
Sanan alkudinteen nimeaminen 81 2,3 58 3,8 29 4,0 .05*
Ainteiden yhdistiminen sanaksi 7,5 1,9 6,1 2,2 29 33 .08
Tavun lisaédminen sanaan 8,8 1,6 4,7 2,4 29 31,5 .0007%#*
Tavun poistaminen sanasta 73 32 2,9 3,6 29 12,8 .00 1%
Tehtdvataso
Epi 9,2 0,5 7,6 1,5 29 16,0 0007
Esimeta 7,7 1,3 5,1 1,7 29 22,2 0007
Meta 6,9 2,6 33 2,9 29 12,6 .00 [
Tehtavatyyppi
Sana 8l 1,5 5,4 2,1 29 17,0 0007
Tavu 8,2 1,0 55 1,3 29 41,0 0007
Adnne 8l 1,5 6,6 2,5 29 4,4 .05*
Merkitsevyystaso (a): * = p<.05, ** = p < .01, *** = p <001, n.s.= ei merkitsevi

Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan harjoitusryhmin torkkujat suoriutuivat lopputestis-
si vertailuryhmin torkkujia tilastollisesti erittdin merkitsevisti paremmin metatasoisissa teht-
vissi (ks. taulukko 14). Epi- ja esimetatasoilla erot harjoitus- ja vertailuryhmien torkkujien

vililli olivat tilastollisesti merkitsevid. Harjoitusryhmin torkkujat suoriutuivat vertailuryhmin

Taulukko 14. Torkkujien suoriutumisen vertailu lopputestissa.

Harjoitusryhma Vertailuryhma

Tehtdvataso X s X s df F a

Epi 8,9 0,5 6,6 1,5 10 12 .007%*
Esimeta 72 1,3 3,7 1,9 10 12,8 .006**
Meta 52 1,2 1,7 0,9 10 29,6 .0007*
Tehtavatyyppi

Sana 7,1 0,7 43 1,3 10 21,6 .00
Tavu 7.8 1,3 4,5 1,5 10 14,6 004
Ainne 74 1,3 45 2,7 10 55 .04*

172



torkkujia tilastollisesti vahintdin merkitsevésti paremmin kaikissa sana- ja tavutehtivissi. Har-
joitusryhmin torkkujat olivat oppineet hahmottamaan sanan lineaarisena kokonaisuutena ja
pystyivit hiukan paloittelemaan ja kisittelemédin sanan tavuja, kun vertailuryhmin torkkujille
se oli ylivoimaista. Adnnetehtivissi ero ryhmien vililli oli tilastollisesti melkein merkitsev.
Harjoitusryhmin vireit suoriutuivat vertailuryhmin vireiti tilastollisesti merkitsevisti parem-
min kaikilla tehtivitasoilla (ks. taulukko 15). Vaikka jo alkutestissi kaikki vireiit selviytyivit
hyvin epitason tehtivistd, lopputestiss harjoitusryhmin vireiden edistyminen ja ero vertailuryh-
miin oli selked. Harjoitusryhmin viredt olivat edistyneet torkkujien tapaan sana- ja tavutehti-
vissi, ero ryhmien vilill oli vahintdin merkitsevd. Harjoitusryhmin vireit olivat oppineet hah-
mottamaan sanan tavurajan. He onnistuivat sanojen tavuttamisessa ja sanan alkutavun nimei-
misessi. Samoin sanan tavujen manipuloiminen oli heille helpompaa kuin vertailuryhmén vireille.

Adnnetehtivissi ei tilastollisesti merkitsevii eroa ryhmien vililli nikynyt.

Taulukko 15. Vireiden suoriutumisen vertailu lopputestissa.

Harjoitusryhma Vertailuryhma

Tehtdvataso X s X s df F a

Epi 9,1 0,5 7,6 I, 11 9,2 0¥
Esimeta 7,6 1,5 5,5 0,6 11 10,8 .008**
Meta 72 32 2,5 2,2 1 8,9 0¥
Tehtavatyyppi

Sana 8,1 1,9 47 1,5 11 12,4 .006**
Tavu 8,5 0,9 6,2 0,5 I 29,9 .00
Aanne 78 1,6 6,9 Ll I 1,3 29

Edelli kuvaamani varianssianalyysin tulokset osoittivat harjoitusryhmin vahvaa fonologisen
tietoisuuden taitojen kehittymistd ja etumatkaa vertailuryhmiin. Yksilgllisemmin kuvan esi-
oppilaiden fonologisen tietoisuuden kehityspoluista saa vertaamalla lasten sijoittumista tasoryh-
miin alku- ja loppumittauksessa. Miirittelen kunkin lapsen alkutestin tasoryhmin hinen fono-
logisen tietoisuuden kehittymisen alkuaskelmaksi. Samalla tavalla mérittyi lapsen fonologisen
tietoisuuden kehittymisen loppuaskelma. Taulukko 16 osoittaa sen, miten esioppilaat sijoittui-
vat tasoryhmiin alku- ja lopputestissi. Kutsun tasoryhmii kehitysaskelmiksi kohti eksplisiittisti
fonologista tietoisuutta ja lukukoodin ratkaisua. Alku- ja loppuaskelmien vilissi kulkevat 30
esioppilaan lukuvuoden mittaiset fonologisen tietoisuuden kehittymisen polut.

Lasten sijoittuminen ryhmiin maérictyi alkutestin tapaan kahdesta — koko testin ja esimeta-
tason tehtivien — keskiarvosta heikomman perusteella. Miltei kaikki lapset mérittyivit ryhméin-

sd ensisijaisesti esimetatason keskiarvon perusteella. Esimerkiksi vireiden keskiarvoluokkaan
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Taulukko 16. Esioppilaiden sijoittuminen ryhmiin alku- ja lopputestissa.

Lopputestin

lukijat (N = 15) OO0 OO @@@ @g@

ratkaisijat (N = 9) @é? ® @@% e

vireat (N = 3) ® o ® o

torkkujat (N = 3

orkkujat ( ) ® ©0

Alkutestin torkkujat vireit ratkaisijat lukijat
(N=11) (N=12) (N=3) (N=4)

® = vertailuryhmin esioppilas
©= harjoitusryhman esioppilas

sijoittui koko testin perusteella viisi lasta, mutta heistd kaksi mérittyi esimetatason perusteella
torkkujiksi, joten vireitd oli yhteensi kolme lasta. Samaan tapaan erottuivat ratkaisijat lukijois-
ta. Nelji esioppilasta saavuttivat lukijoiden keskiarvon koko testissd, mutta ratkaisijoiden keski-
arvon esimetatasolla. Viisi esioppilasta tdytti molemmat ratkaisijoiden kriteerit. Lukijoiden keski-
arvon tuli sijoittua parhaaseen keskiarvoluokkaan molempien periaatteiden mukaan. Miltei
puolet kaikista esioppilaista sijoittui lukijoiden ryhmiin lopputestissi. Kun alkutestissi torkkujien
ja vireiden ryhmiin sijoittui yhteensi 24 lasta, niin lopputestissi ratkaisijoita ja lukijoita oli

saman verran. Kaikki harjoitusryhmin lapset sijoittuivat joko ratkaisijoihin tai lukijoihin.

8.3.2  Esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymisen polkuja

Suurin osa esioppilaista oli siirtynyt alkutestin marittimasti ryhmistiin yhden, kaksi tai jopa
kolme askelmaa ylempiiin tasoryhmiiin. Vain viisi vertailuryhmin torkkujaa ja viredi oli jidnyt
alkutestin ryhmizinsi. Torkkujat olivat siis ottaneet seki huimimmat ettd vihaisimmit fonologisen
tietoisuuden kehitysaskeleet. Tilastollisen analyysin lisiksi tarkastelin kirjaamiani esioppilaiden
lopputestin vastauksia alkutestin laadullisen analyysin tapaan. Vertasin kunkin esioppilaan alku-
ja lopputestin vastauksia toisiinsa. Siten sain kisityksen esioppilaiden yksilollisten fonologisen
tietoisuuden kehittymisprosesseista. Niin ikédn vertaileminen piirsi analyyttisen yleiskuvan esi-
oppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymisen luonteesta.

Kuvailen seuraavaksi kahdeksan esioppilaan fonologisen tietoisuuden kehittymisprosesseja
vertaamalla heidin alku- ja lopputestin vastauksia toisiinsa. Kuvaukset yksittiisten esioppilaiden
suoriutumisesta olkoot siten esimerkkeji fonologisen tietoisuuden kehittymisen tyypillisistd

linjoista, esteistd ja solmukohdista. Kuvausmenetelmini kiytin laadullista parivertailua. Siten
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saan intensiivisti tietoa fonologisen tietoisuuden kehittymisen monimuotoisuudesta ja yksilolli-
syydestd. Ensin kuvaan ja vertailen alkutestissi mériteltyjen kahden virein ja kahden torkkujan
kehittymispolkuja ratkaisijoiksi, sitten kahden torkkujan lukijaksi kasvamisen kanavia ja lo-
puksi kahden lopputestissi torkkujana pysyneen esioppilaan fonologisen tietoisuuden kehitty-

mislinjoja.

Virkistymisen virtaa - neljd polkua ratkaisjjaksi

Alkutestissi kaksi harjoitusryhmin esioppilasta — Jan ja Ari — mirittyivit heikoimmiksi tork-
kujiksi sekd kokonaistuloksen ettd esimetafonologisten tehtivien keskiarvojen perusteella, kun
vertailuryhmin kaksi esioppilasta — Helena ja Julia — sijoittuivat samojen kriteerien mukaan
vireiden parhaimmistoon. Lopputestissi kaikki neljd esioppilasta mairittyivit ratkaisijoiksi. Alku-
testin epifonologisista tehtivistd Jan ja Ari suoriutuivat alle puolesta tehtivien osioista, kun
viredt tytdt selvittivit niistd yli puolet. Pojilla i ollut johdonmukaista kiisitysti siitd, mitd tehti-
vissi oli tarkoitus tehdd, kun taas tyttdjen sanan muotoon kohdistettu nikskulma hiilyi vain
abstrakeeissa virikesanoissa. Pojat ymmirsivit sanan pdiosin semanttisena kisitteend, tytoilld
sen sijaan ndytti olevan aavistus sanan lineaarisesta luonteesta. Tosin pojilla oli havaittavissa
pienti herkkyytti sanarakenteille, koska kumpikin tunnisti intuitiivisesti muutaman riimiparin
ja vokaalialkuisen sanaparin. Tytsilld ndytti olevan taitoa herkistyd kuuntelemaan ja vertaile-

maan sanojen rakenteita. He tunnistivat yli puolet riimi- ja alkuiénnepareista.

Riimin tuottamisessa Ari ja Jan keksivit virikesanan assosioimia sanoja (viili-makkara, luis-
tella—jiiikiekossa). Sanan pituuden arviointi -tehtdvin pitkin sanan valitsemisessa he onnis-
tuivat satunnaisesti. Tuottaessaan niitd he lausahtivat jonkun esineen: rengas, kukka. Sana-
valinnoissa ei ollut havaittavissa muodon eiki merkityksen tuomaa johdonmukaisuutta.

Julia ja Helena epdonnistuivat riimin tunnistamisessa vain kvvk-tavuja sisltivissd riimi-
pareissa (laukku—koukku—loukkn) seki kolmitavuisissa riimipareissa (ankkurit—vankkurit—
piikkariz). Riimin tuottamisessa verbit johdattivat keksiméin vapaasti (heittii—keihis). Pit-
kien ja lyhyiden sanojen tuottamisessa he nimesivit ympdrillidn nikyvid esineitd (rorvi,
kello) sen enempii asiaa pohtimatta.

Virikekysymykseen “miten osasit valita pitemmin sanan” Jan ja Ari vastasivat: “Mi oon
ysymy )

harjotellu ditin kanssa, diti sanoo, etti tiytyy opetella, kun lihtee kouluun. .. siiti kun kirjahyl-
ly on pitempi kuin ovi.” Riimin tunnistamista he sanoivat: ” Osaan valita... mi tiiin pareja.”
Julia ja Helena vastasivat edelliseen kysymykseen vastoin onnistuneita valintojaan: ” Tavara-
Juna on pitki... koska se on iso.” Ja riimin tunnistamisessa he vastasivat: ” Tiesinpihin vain. ..
tiesin mitki piti valita.”
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Lopputestissi epifonologiset tehtivit sujuivat muilta paitsi vertailuryhmin Julialta tasaisen var-
masti. Muut olivat oivaltaneet sanan muodon ja merkityksen eron ja herkistyneet havaitsemaan
sanan rakenteita. He onnistuivat valitsemaan kahdesta sanasta pitemmin sekd tuottamaan yh-
den pitkin ja lyhyen sanan, niin ettd niiden pituusero oli selked. Hankaluuksia esiintyi vasta
toisen pitkin ja lyhyen sanan tuottamisessa. Riimin tunnistaminen ja tuottaminen onnistuivat
miltei tdydellisesti verbiriimiparin tuottamista my6ten. Lasten tietoisuus tavoistaan ratkaista
tehtivid oli myds muuttunut hiukan proseduraalisemmaksi. He pohtivat, miten olivat tehtivis-

ti selviytyneet. Julialle sitd vastoin esiopetusvuosi oli ollut epifonologisen taantumisen aikaa.

Julia kompastui pitkin sanan valintatehtivissi abstrakteihin sanapareihin (meri-vesipisara,
isi—pikkusisko), pitkin sanan tuottamisessa hin nimesi nikemidin esineitd. Riimin tunnis-
tamisessa hin teki virheitd kvkk- ja kvvk- sekd kolmitavuisissa sanasarjoissa, kun alkutestissi
oli tunnistanut miltei kaikki riimiparit. Riimin tuottamisessa verbiriimiparti johdattivat
harhaan (luistella—pihalla, heittiii-leijaa).

Virikekysymyksiin kaikki nelj lasta vastasivat samansuuntaisesti: "M tavutin sanat ja las-
kin sormilla kummassa oli enemméin...kun sanoin kirjahylly siini meni pitempi aika...mi
kuulostelin sanoja ja mitki kuulosti samalta.”

Alkutestin esimetafonologisista tehtivisti Ari ja Jan suoriutuivat keskimirin vain yhdesti osiosta,
kun tytdt selvittivit lihes puolet tehtivien osioista. Poikien oli vaikea tavoittaa sanojen tavurytmi
seka kisitelld pitkid, vieraita sanoja hitaasti tavuttamalla. Sana oli heille merkityksellinen koko-
naisuus, josta ei voinut irrottaa osia, esimerkiksi alkutavua. Tyt6t onnistuivat parhaiten juuri
tavutehtivissi. Vain alkutavun nimeimisessi heidin oli vaikea paikantaa tarkka tavuraja. Aznne-
tehtivit olivat pojille vield outoja, kun tytét osasivat jo nimetd vokaalialkuiset sanaparit ja

yhdistid muutamia 44nteittdin lausuttuja sanoja.

Arin ja Janin tavuttamissa sanoissa oli runsaasti rytmin ja konsonanttikvantiteetin virhei-
den lisiksi substituutiota, typistymii ja tavun katoja, kuten tavutuksissa a-leh-ma-sa, a-jeh-
ti-ma-sa, lui-ka-rus, hy-péii-mil-lidin. Kumpikaan ei osannut nimetd yhtdin alkutavua. P4i-
osin he pyrkivit muodostamaan sanan alusta mahdollisimman merkityksellisen, lyhyen sa-

nan (luiskahdus—luiska-).

Tyttwjen virheet tavutehtivissi olivat konsonantti- ja vokaalikvantiteetin virheitd. Pitkien
sanojen 4 tavuttamisessa esiintyi tavun katoa (a-leh-mas-sa). Alkutavuista he segmentoivat
sanan kaksi- tai kolmikirjaimisen alun (lemppu — la, luiskahdus — lu, kiinnostuivar — kii).

Lopputestissi kaikki neljd suoriutuivat tasaveroisesti esimetafonologisista tehtivistd selvittimalld
hiukan yli puolet osioista. Harjoitusryhmin pojat olivat astuneet tavutehtivissi huiman aske-

leen eteenpiin. He olivat vuoden aikana tavoittaneet sanojen tavurytmin. Kun he eivit alkutes-
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tissd onnistuneet tavuttamaan yhtdin sanaa eivitki nimeiméin yhtiin alkutavua, lopputestissi
he suoriutuivat yli puolesta osioista. Tyttdjen tavuttamista haittasi vain sanarytmin ja konso-
nanttikvantiteetin hahmottamisen vaikeus. Harjoitusryhmin poikien onnistumista ja huimaa
kehittymisti varjostivat tavuttamisen virhetyypit. Ne olivat luonteeltaan toisenlaisia kuin tytts-
jen. Poikien tavuttamista haittasivat pitkien sanojen syntagmaattiset virheet. Sanan alkutavun
nimeidmisessi tillaista vaikeuksia ei ollut. Alkutestin tapaiset merkityssisiltdiset sanan alkutavut
olivat tismentyneet; jopa umpitavujen segmentoiminen sanan alusta onnistui. Tytot nimesivit

sanan alkutavuja samaan tapaan kuin alkutestissikin nimeimilli sanan avotavuisen alun.

Poikien tavuttamista haittasi konsonanttikvantiteetin ja rytmin vaikeudet. Tavutuksissa esiin-
tyl myds substituutiota (/uis-kah-rus) ja typistymii (sal-ma). Pitkistd sanoista katosi tavuja,
kuten Arin tavutuksessa hyp-miii-sil-liiin. Janin tavutuksessa a-le-li-ta-ma-sa oli tavun ka-
don lisiksi, ekstrahointia, siirtymi ja konsonantin katoa.

Lopputestin dnnetehtivissi vertailuryhmin tytot olivat harjoitustyhmin poikia edelld. Julia ja
Helena olivat oivaltaneet inteen sanan yksikéksi. He tunnistivat ja nimesivit kaikkien sana-
parien alkuiinteet. Jan ja Ari taas olivat vasta herkistymissi sanan alkuddnteen tunnistamiseen
ja nimeimiseen. Ainteitten yhdistimisessi sanaksi kaikki nelji esioppilaista hahmottivat #in-

teittdin lausutut sanat diftongeja ja klusiileja sisiltivid sanoja lukuun ottamatta.

Arin ja Janin oli vaikea tunnistaa ja nimeti klusiili sanan alusta. Kello—tuoli—kenki-sana-
jonosta Ari tunnisti samalla alkuiinteelld alkaviksi kello—tuoli ja nimesi yhteiseksi alkuiin-
tecksi /1/. Nimeidmisess nikyi assimilaation vaikutusta. Janin valinnoissa, matto— lapaset ja
tytti—kynd, nikyi sanaparien yhteisen vokaaliaineksen vaikutus alkuddnteen tunnistamiseen.

Alkutestin metafonologiset tehtivit olivat ylivoimaisia seki pojille etti tytoille. Jokaisen suoriu-
tumista tehtivistd vaikeutti vahva kiinnittyminen sanan merkitykseen. Heidin oli vaikea erot-
taa sanoja puhevirrasta seki paloitella sanoja osiksi ja kisitelld niitd. Kysymysti miki on sana, ei
kukaan innostunut pohtimaan alkutestissi. Lopputestissi jokainen osoitti deklaratiivisesti tieti-

vinsd, miki on sana. He liittivit sen oppimiseen, puhumiseen, kertomiseen ja arvaamiseen.

Pojat onnistuivat lisiimain vain kana + pork, jonka alkutavu johdatti oikeaan ratkaisuun.
Virheilmaisut olivat joko tavun mieleen tuomia sanoja tai vapaita sana-assosiaatioita (sz2 +
pas = kakka). Kumpikaan ei osannut erottaa sanoja lauseista, vaan he toistivat lauseet yhte-
ni puhevirtana.

Tyttojen kaikki virheilmaisut olivat viriketavun johdattamia sanoja, tavun poistamisessa
assosioinnin tuotoksia (kuusi - si = kirves). Sanan erottamisessa lauseesta tytot toistivat lau-
seet puhevirtana.
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Virikekysymys ”miki on sana?” sai tytét pohtimaan: "Se oli se sana, minki mi just sanoin...
sanotaan.” Pojat vastasivat: ”Se on joku semmonen, kun tiytyy arvata... mitii voidaan opetella.”

Lopputestin metafonologiset tehtivit olivat edelleen vaikeita vertailuryhmin Julialle ja Helenalle.
He eivit kyenneet irrottautumaan sanan merkityksesti eivitki manipuloimaan sen osia, vaikka
alkutestin epifonologiset tehtivit olivat osoittaneet heilli olevan aavistus sanan lineaarisuudesta.
Harjoitustyhmiin pojat taas onnistuivat tavun lisidmisen tehtivissi miltei tiydellisesti. Vain
tavun poistaminen oli Arille vaikeaa. Jan sen sijaan lisisi ja poisti suvereenisti tavut sanan alusta

ja lopusta.

Tytot onnistuivat tavun liséimisessd sanan loppuun, mutta kun tavu piti lisitd sanan al-
kuun, he yhdistivit lisittivin tavun virikesanan loppuun (pakko + lom = pakkolom). Tavun
poistamisessa he toistivat kaikista virikesanoista sanan summittaisen alkutavun (kuusi - si =
kuus, moukari - mou = mou).

Arioli oivaltanut, etti sana lyhenee, kun siiti poistetaan tavu. Hin keskeytti sanan summittai-
sesti ensimmiisen tavun kohdalta (pubelin - lin = pu, pub). Kun tavu piti poistaa sanan
alusta, hin toisti sanan alkutavun (silakka - si = si). Tarkkaavaisuus ja johdonmukaisuus
karkasi tehtivin lopussa. Hin tarjosi mikina -tai-tavun johdattaman sanan zaimen ja mou-
kari - mou = monttu.

Edelld kuvailemani neljin esioppilaan fonologisen tietoisuuden kehittymispolkujen vertailu
nidytti, ettd alkutestin mérittimin kahden harjoitustyhmin torkkujan taidot olivat yltineet
lopputestissi samalle tasolle kuin alkutestin kahden vertailuryhmin viredn tyton. Arin ja Janin
fonologisen tietoisuuden ongelmat ohjelman alussa olivat tyypillisid torkkujien vaikeuksia, jot-
ka ndytedytyivit kaikissa tehtivityypeissi ja kaikilla tehtivitasoilla. Alkutestin perusteella niin
Jan kuin Arikin olivat lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen riskilapsia. Lopputesti osoitti har-
joitustyhmin poikien huimaa edistymistd ja vertailuryhmin tyttdjen epitasaista, joiltakin osin
jopa taantunutta, fonologisen tietoisuuden kehittymisti. Harjoitusohjelma oli ensisijaisesti vah-
vistanut Arin ja Janin intuitiivista tietoisuutta sanan fonologisesta dinnerakenteesta seki ekspli-
siittistd tietoisuutta sanan tavuista. Poikien tiedot tehtivien vaatimuksista ja suoritustavoista
olivat kehittyneet proseduraaliseen (ks. Paris et al. 1983, 302-303) suuntaan. Sana-kisitteen
ymmirtiminen sitd vastoin oli intuitiivisen deklaratiivinen.

Esimeta- ja metafonologisista tehtivistd pojat olivat oppineet tyttdji paremmin segmentoi-
maan sanojen alkutavuja seki manipuloimaan sanan alku- ja lopputavuja. Toisaalta harjoitusryh-
min poikien tavuttamisen tehtdvin runsaat syntagmaattiset fonologiset virheet viittasivat pu-
heen fonologisten representaatioiden hataruuteen (Dean 1995, 83-85; Stackhouse & Wells

1997, 182-231). Samoin #innetietoisuuden hidas kehittyminen oli havaittavissa vield loppu-
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testissikin, kun vertailuryhmin tytét olivat padosin vahvistaneet osaamistaan niissi. Tuleva luku-
vuosi koulun ensimmiiselli luokalla paljastaa, miten heidin lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
misensa sujuu. Haittaako poikien fonologisten representaatioiden hataruus lukemaan ja kirjoit-

tamaan oppimista? Miten kirjain—4inne-vastaavuuksien oivaltaminen sujuu?

Lukijaksi kasvamisen kanavia - kaksi torkkujan polkua lukijaksi

Alkutestissi harjoitusryhmin Vilho miirittyi torkkujaksi esimetafonologisten tehtivien perus-
teella ja Anna koko testin keskiarvon perusteella. Lopputestin tulosten mukaan niin Anna kuin
Vilhokin olivat edenneet lukijoiden ryhmiin. Alkutestissd Vilhon suurimmat hankaluudet oli-
vat esimetafonologisen tason tehtivissi. Hinen oli yhti vaikeaa hahmottaa sanan tavuja kuin
ddnteitd. Toisaalta tavuttamistehtivissi nikyi, ettd hin tavoitti sanojen tavurytmin, vaikka tavu-
rajan tarkka paikantaminen ei onnistunut. Lisiksi epifonologiset tehtivit osoittivat, ettd Vilholla
oli herkkyytti vertailla sanojen rakenteita seki silyttad nikskulma sanan muotoon koko tehti-
vin ajan. Hinelld oli myds aavistus sanan lineaarisuudesta. Silti hinelli ei esiopetuksen alkaessa
ndyttinyt olevan kiinnostusta kirjoitettuun kieleen, #inteisiin tai kirjaimiin. Epifonologisten
tehtivien virikekysymyksiin riimiparin ja pitkin sanan valitsemisstrategiastaan hin mielestiin

tiesi tietivinsi vastaukset.

Tavuttamisessa Vilho tavutti oikein vain avotavuja sisiltivit kaksi- ja kolmitavuiset sanat
(la-pi-0). Alkutavun nimedmisessi hin segmentoi sanojen alusta summittaisesti vokaaliin
paittyvin aineksen (lamppu — laa-). Tavuttamisen virheet olivat umpitavujen ja konsonant-
tikvantiteetin hahmottamisen vaikeuksia. Moninkertaisia virheiti ei juurikaan esiintynyt.
Vain ajelehtimassa-sanasta katosi kaksi painotonta tavua (a-leh-ma-sa). Adnnetehtivissi hin
tunnisti vokaalialkuiset sanaparit ja nimesi, /a/-alkuisen sanaparin seki yhdisti dinteittiin
lausutut y-d ja o-r-a-v-a.

Alkutestin tulosten mukaan Annalla oli vaikeuksia niin epi-, esimeta- kuin metatasoissa tehti-
vissd. Erityisesti epdonnistuminen sanatehtivissd osoitti, ettd hinelle sana oli vieli vahvasti viesti-
mistd varten. Hinen oli vaikea kiintii nikokulmansa sanan muodon tarkasteluun. Siksi hin ei
kyennyt vertailemaan sanojen 4innerakenteita eikd késittimdin sanan lineaarista luonnetta.
Virikekysymyksiin hin vastasi Vilhon tapaan vain tietivinsi vastauksen. Adnneteheivit olivat
miltei ylivoimaisia. Vahvimmillaan Anna sitd vastoin oli tavutehtivissi. Sanan tarkka tavutta-

minen oli hinelle jopa helpompaa kuin tavujen laskeminen.

Tuottaessaan pitkii ja lyhyitd sanoja Anna sanoi sattumanvaraisesti, auto, kukkaset, kirjahyl-
Jy. Riimin tunnistamisessa virheiti tuli kaikissa sanarakenteissa. Riimin tuottamisessa verbit
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johdattivat sanan merkitykseen (heittii—kiven). Tavuttaminen sujui, mutta tavujen laske-
minen sormilla oli vaikeaa. Hin tuskastui sormiinsa ja sanoi: ”Lasku meni véirin.” Pisim-
missi sanassa, a-je-li-ma-sa, esiintyi tavun kato ja siirtymé. Sanan alkutavun nimeéimisessi
hin segmentoi jopa umpitavuisen alkutavun (/uiskahdus — luis-). Sanan alkuiinteisti hin
tunnisti vokaalialkuiset sanaparit, mutta ei nimennyt yhtiin. Adnteittiin lausutuista sanoista

hin yhdisti etisid ddnteitd sisiltivit sanat y-, 0-v-i ja i-s-di.

Alkutestin metafonologiset tehtivit olivat ylivoimaisia niin Vilholle kuin Annallekin. Sana-
kisite oli kummallekin outo. Tosin Vilholla saattoi havaita pienii viitteiti sanojen kisittelemisen
taidoista. Hin onnistui lisdimédin muutaman tavun sanan loppuun ja yhdistiméin ne uudeksi
sanaksi. Muut tavumanipulointitehtdvit hin ratkaisi samalla tavalla kuin Anna, miki osoitti,

ettd heidin oli vaikea irrottautua sanan merkityksesti ja ymmirtid sanan koostuvan osista.

Tavumanipulointitehtivissi Anna joko toisti virikesanan tai tarjosi vastaukseksi lisityn tai
poistetun tavun mieleen johdattaman sanan (fus + mu = muuri). Sanojen erottamisessa
lauseesta hiin toisti virikelauseet tajunnanvirtana.

Lopputesti osoitti, ettd Vilho oli edistynyt esiopetusvuoden aikana eniten dnnetehtivissi. Hin
tunnisti ja nimesi miltei kaikkien sanojen alkudinteet. My6s dinteiden yhdistiminen sanaksi
sujui vaivattomasti. Hin oli oivaltanut sanan lineaarisuuden ja tullut tietoiseksi kirjoitetusta
kielestd. Vilhon tuottamat pitkit ja lyhyet sanat erottuivat selkeisti toisistaan. Virikekysymyksiin
hin vastasi selvittimilld vaihe vaiheelta, miten oli ratkaissut tehtivit. Vilho tavutti ja segmentoi
tasmillisesti sanojen avo- ja umpialkutavut. Anna taas osoitti herkistyneensi sanan dinneraken-
teelle. Epifonologiset sanatehtivit sujuivat vaivattomasti. Tavutehtivissi hin oli vahvistunut
entisestdin. Hin tavutti tdsmillisesti ja paikansi tavurajat. Sanan alkutavun nimedmisessi hin
segmentoi kaikkien sanojen alkutavut, myss umpitavut. Aznnetehtivissi klusiilien tunnistami-
nen ja nimeiminen ei vield onnistunut. Myds sanan lineaarisuuden kisittdminen oli hailyvii.
Hin ei "nihnyt” sanaa. Anna ei tehnyt selkei eroa pitkiin ja lyhyen sanan vilille niiti tuottaessaan
eiki ollut erityisen kiinnostunut kirjoitetusta kielestd. Virikekysymyksissd hin viittasi tehtivin
suoritustapaan, mutta ei ryhtynyt antamaan Vilhon proseduraalisen tarkkaa selvitysti tehtivien

ratkaisuprosessin etenemisesti.

Sanan pituuden ja riimin tunnistamisen virikekysymyksisti Vilho innostui. Hin kertoi:
"Katto ku, ekana, kun tuli pitempi sana, vaikka vesipisara, jos tavuttaa, niin... jollekin mille
tulee enemmiin niiti, on pitempi sana. Riimiparin voi tunnistaa, kun saa miettimisaikaa, kun
ne kuulostaa samanlaisilta, mutta siti ei voi todistaa.”

Lopputestin metafonologisissa tehtivissi molemmat ymmirsivit, ettd puhevirta koostuu osista

ja ettd sanan osia voi kisitelld. Kisitteet sana, tavu ja dnne sekaantuivat aika ajoin. Samoin

180



tarkkaavaisuuden ja johdonmukaisuuden siilyttiminen tuotti vaikeuksia. Parhaiten he onnistui-
vat lisidméin tavun sanan loppuun ja poistamaan sen alusta. Tavun poistamistehtivin he ratkai-
sivat hahmottamalla ja nimedmilli ikdéin kuin sanan sisiin piilotetun metkityksellisen sanan.
Tavun lis#@minen sanan alkuun ja poistaminen sanan lopusta oli edelleen vaikeaa niin Vilholle

kuin Annallekin. He pyrkivit ratkaisemaan tehtivid seuraavalla tavalla:

Tavun lisidmisess sanan alkuun Anna ja Vilho toimivat samaan tapaan (satz + 0 = satao,
sikki + py = sikkipy). Tavun poistamisessa sanan lopusta he oivalsivat, ettd sana lyhenee,
mutta katkaisivat sanan summittaisesti ensimméisen tavun kohdalta (kysymys - mys = kys).

Anna poisti tavut sanojen alusta yhti lukuun ottamatta, jossa hin tuotti jiljelle jidneelle
sanan osalle riimiparin (moukari - mou = tari). Sanan erottamisessa lauseesta -tehtdvin molem-
mat ratkaisivat paloittelemalla sanan vaihtelevasti sanoiksi ja dinteiksi (lapsi nuk kuu. ..
tiellii a jaa au t).

Alkutestin perusteella lukemaan oppimisen riskilapsiksi mairiteltyjen Vilhon ja Annan vahvuudet
olivat kantaneet heiti eteenpidin. Onnistuminen tavutehtivissi osoittaa, ettd kummallakin oli
ehjit sanojen sisiiset representaatiot, miki nikyi tutkittaessa tavuttamisen virhetyyppeji. Kum-
mallakaan ei esiintynyt moninkertaisia fonologisia virheiti. Lisiksi he onnistuivat sanan tavujen
kisittelemisti vaativassa tehtivissi. Vilho oli hyvin orientoitunut dinnetehtiviin, mutta An-
nalle ne olivat vaikeita. Lasten tietoisuus tehtivien ratkaisuprosesseista oli kehittynyt prosedu-
raaliseen suuntaan. Varsinkin Vilho nautti tehtivien ratkaisutapojen pohtimisesta.
Kumpikaan lapsista ei lukijoiden ryhmiin sijoittumisesta huolimatta osannut lukea harjoitus-
ohjelman piittyessi, kuten eivit muutkaan vireiden ja torkkujien ryhmisti lukijoiksi edenneet
esioppilaat. He olivat "lukutaidottomia lukijoita”. Tdssd yhteydessi ryhmin nimi “lukijat” on
ristiriitainen, siksi sitd on syyti vield hieman tarkastella. Ryhmin nimeiminen juonsi juurensa
alkutestistd, jossa lukutaitoiset esioppilaat onnistuivat parhaiten. Lopputestissi lukijoiden ryh-
miin sijoittui seitsemin sujuvasti lukevaa ja kahdeksan lukutaidotonta esioppilasta. Lukutai-
toiset ratkaisivat joitakin tehtivid "lukutaidottomia lukijoita’ johdonmukaisemmin. Ensiksi
pitkin ja lyhyen sanan tuottamisessa lukutaitoiset tuottivat useimmiten yhdyssanan ja lyhyeksi
yksitavuisen sanan. Riimin tunnistamisessa ja tuottamisessa sanan dinnerakenteen vaikeutuminen
el hankaloittanut tehtivisti suoriutumista. Tavun lisidmisessd ja poistamisessa lukutaitoisten
suoriutumisstrategia siilyi tehtivin vaatimusten mukaisena koko tehtivin ajan, kun lukutaidot-
tomilta saattoi tehtivin ratkaisulogiikan muuttuminen jiddi havaitsematta. Niin ikddn luku-

taitoiset olivat lukutaidottomia varmempia dinnetehtivissi.
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Kuka vield torkkuu? - Kahden torkkujan jdljilld

Alkutestissi vertailuryhmin kahdesta esioppilaasta Saara mirittyi torkkujaksi seki koko testin
ettd esimetafonologisten tehtivien keskiarvon perusteella, Atte taas esimetafonologisten tehti-
vien perusteella. Lopputestissi molemmat lapset mérittyivit torkkujiksi samojen kriteerien
perusteella. Saara suoriutui alkutestissi vain joistakin epifonologisisten tehtivien osioista, mut-
ta esimeta- ja metatason tehtivistd hin sai oikein korkeintaan yhden osion. Lopputestissi Saa-
ran suoriutuminen oli siilynyt entisellddn epitasoisissa tehtivissi, mutta pienti edistymistd oli
havaittavissa esimetafonologissa tehtivissi. Acte selviytyi alkutestissi keskimiirin puolesta
epifonologisen tason tehtivisti, mutta esimeta- ja metafonologisista tehtivisti hin onnistui
korkeintaan yhdessi osiossa. Lopputestissd Aten taidot olivat kehittyneet kaikilla tehtivitasoilla
keskimairin yhdelli pisteelli.

Alkutestin epitason tehtivit osoittivat, ettd Saaran oli vaikea kidntdd huomionsa sanan muo-
don tarkasteluun. Varsinkin riimin tuottaminen kirvoitti mielikuvituksellisiin sanavalintoihin.
Parhaiten hin onnistui riimin tunnistamisessa, koska riimiparin saattoi valita kolmesta vaihto-
chdosta. Atella taas oli intuitiivinen kyky tarkastella sanan muotoa, mutta sen ddnnerakenteesta
riippui, miten hin onnistui riimiparin tunnistamisessa ja tuottamisessa. Epitason tavutehtivissi
kumpikin laski sellaisten sanojen tavujen miirin, joissa fonologiset virheet eivit haitanneet
tavuttamista. Lopputestissd Atte ja Saara hahmottivat intuitiivisesti sanojen tavurytmin ja
vertailivat dnnerakenteiden yhtildisyyksid ja eroavaisuuksia. Atte silminnihden nautti sanoilla
leikittelystd, mutta Saara oli siilyttinyt sanan merkitykseen sitoutuneen nikékulman. Alku-
testin virikekysymykset vapauttivat varsinkin Saaran tehtivien vaatimuksista itselle tirkeisiin
asioihin ja ajatusten juoksuun. Atte ymmirsi kysymysten tarkoituksen, mutta vastasi niukasti.
Lopputestissi kysymysten tarkoitus oli tismentynyt. Saara tiesi tietiméttomyytensi, mutta Atte

antoi Saaraa proseduraalisempia selityksid ratkaisutavoistaan.

Niin alku- kuin lopputestin sanan pituuden arvioimisessa Saara valitsi pitemmin sanan
arvaamalla. Riimin tuottamisessa hin keksi kummallakin testikerralla assosioinnin tuotoksia
(voi~lintu nitki voita, katu—polkupyiri). Alkutestissd lyhyt ja pitki sana oli assosiaatio josta-
kin pienestd (hiirimeneesyimaiinjuustoa) tai suuresta (iso painava kirja). Lopputestissi Saara
oli oivaltanut sanan puhevirran osaksi. Silti hin keksi pitkiksi sanaksi merkitykseltiin isoja
sanoja (puu, kaappi) ja lyhyiksi sanoiksi kooltaan pienid (leppikerttu, heindsirkka).

Atte onnistui alkutestissi sanan pituuden arviointitehtdvissi, mutta lopputestissd hin tuot-
ti sanan merkityksen mukaiset lyhyet (penkks, silmilasit) ja pitkit sanat (kirja, Péivi). Riimin
tunnistamisessa hin valitsi riimipareiksi tonttu—kortti, laukku—loukkn, piikkarit—vankkurit.
Riimin tuottamisessa hin keksi riimipareja kummallakin testikerralla, vain assimilaatio haitta-
si verbiriimid (opettaa—kokettaa).
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Alkutestin virikekysymyksiin Saara vastasi: "Aiti on mulle niitii kertonut, kun kerran me
ditin kanssa... meri on néin isompi (niytti kisillin)... sit ikkii mi tiesin” Atte taas vastasi
lyhyesti, "en tid, oon mi kuulln.” Lopputestissi Saara kertoi arvaavansa pitemmin sanan ja
kuuntelevansa riimipareja. Atte selvitti sanan pituuden arvaamisen ratkaisuaan: "Sormilla
lasken niinku i~ siini on kaksi niiti. Riimeji ma jotenkin kuulin tarkkaan.”

Alkutestin kaikki esimetafonologiset ja metafonologiset tehtivit olivat ylivoimaisia. Varsinkin
tavutehtivit olivat vaikeita. Tavutuksissa esiintyi paljon moninkertaisia fonologisia virheiti.
Lopputestissi oli havaittavissa hienoista kehittymistd, vaikka pistemiirit eivit siti ndyttineet.
Tavutuksen moninkertaiset virheet olivat vihentyneet, mutta lasten oli edelleen vaikea hahmottaa
sanan tavuraja. Heidéin oli vaikea pitdd mielessiin pitkii sanoja. Metafonologiset tehtivit osoitti-
vat, etti kummallakaan ei ollut kisitystd sanan lineaarisuudesta. Saara tuotti ilmaisuja vapaasti
assosioimalla, Atte osasi hiukan leikitelld sanan muodolla ja tuotti virikesanoille useimmiten
riimiparin.
Saaran tavuttamisessa esiintyi moninkertaisia fonologisia virheiti niin alku- kuin lopputes-
tissikin, redublikaatioita (/a-pi-jo-jo) sekd tavun katoja, typistymid ja siirtymid (a-je-meh-
la). Lopputestissi monikertaiset virheet olivat hiukan vihentyneet. Silti tavuja katosi ja
sanat typistyivit (a-ja-ma-sa, hy-pi-mi-se-li). Lisiksi niissi oli taipumusta kontaminaatioon
ja ekstrahointiin.

Atte tavutti kummallakin testikerralla oikein sanat, e-liin, la-pi-o. Muut sanat hin tavutti
omaperiisesti kummallakin kerralla. Niissi esiintyi assimilaatiota (/al-ma, sees-ra) substi-
tuutiota (tee-pra), tavun katoa ja siirtymii (a-jel-mis-sa) sekd kontaminaatiota (hyp-pii-ty-
din).

Sanan alkutavun nimeéimisessi Saara ja Atte joko toistivat koko sanan tai sen merkityksellisen
alun (gja-, hyppii-). Lopputestissi he segmentoivat lyhyisti sanoista sanan avotavuisen alun
pidentien vokaalia (aikuisella — aa-, lamppu — laa-). Pitkissi sanoissa kumpikin irrotti sanan
alusta merkityksellisen, lyhyen sanan (ajelehtimassa—aja, luiskahdus—luiska).

Molemmilla testikerroilla tavujen kisittelytehtivissi virikesanat johdattivat Saaran vapaita
assosiaatiota (kana + pork = tipu, kuusi - si = seitsemin). Yhdessi osiossa hin tuotti poistet-
tavan tavun mieleen johdattaman sanan (kysymys - mys = mysli). Atte suoriutui tavun
lisédmisesti ja poistamisesta molemmilla testikerroilla keksimilld sanoille riimiparin (saza-
ma - ma = patama, villi + tys = killi) tai viriketavun johdattaman sanan (salama + ma =

maha, kotilo - lo = loki).

Alkutestissd Aten oli helpompi suunnata huomionsa #énteisiin kuin Saaran. Hin tunnisti puo-
let sanojen alkudinteisti ja nimesi kolme #Anteittdin lausuttua sanaa. Saaran ei osannut kiinnit-

tdd huomiotaan lainkaan samalla dénteelld alkaviin sanapareihin eiki kyennyt nimeiméin yhden-
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kdin sanan alkuddnnetti tai yhdistimain ddnteitd sanoiksi. Lopputestissi Atte oli taantunut
alkutestin alkuiinteiden tunnistamisen tuloksesta, mutta tunnisti ja nimesi vokaalialkuisten
sanojen alkudinteet. Saara sen sijaan tunnisti tai arvasi alkuddnteitd, mutta ei osannut nimeti
yhtiin. Toisaalta Saaralla oli jonkinlainen pienen lapsen kisitys siitd, mistd ddnnetehtivissi oli
kyse, silld alkutestin dinnetehtivid aloittaessamme hiin sanoi, mi tiedin vaan aan. Lopputestissi
hin tarjosi mieleen juolahtaneita kirjaimien nimii yhdenkéin osumatta kohdalleen, se alkaa
varmaan 4ssilli tai uulla. Lopputesti ei osoittanut kummankaan lapsen lisinneen dEnnetietoi-
suuttaan esiopetusvuoden aikana. Ainteiden yhdistimisessi sanoiksi oli kummallakin havaitta-

vissa pientd dnneherkkyyden herdimisti.

Alkutestissi sanan alkuiénteen tunnistamisessa Saara vastasi kuvasarjaan kissa—saapas—kassi:
" Kissa mahtuu saappaaseen.” Lopputestissi hin tunnisti /a/-alkuisen sanaparin sekd kello—
kenki- ja lamppu—lasi-sanaparit. Ainteiden yhdistimisessi hin antoi vastauksen innokkaas-
ti jokaiseen osioon arvaamalla. Joissakin ilmaisuissa oli virikesanojen dinneainesta (i-s-g =
SISAAN, S-A-M-4 = Asunmaa, e-t-a-n-a = en arvad).

Saara oli vahvistanut hiukan niitd taitoja, joita hinelld oli havaittavissa jo alkutestissi. Hinen
vahvuutensa oli siis hienoinen herkkyys sanarakenteille seki sanan rytmille. Tarkkaavaisuuden
suuntaaminen sanan muotoon ei ollut selvinnyt lopputestiin mennessi. Saaralla ei ollut havaitta-
vissa torkkujille tyypillistd sanan muotoon kohdistetun tarkkaavaisuuden hiilymisti. Huomio
suuntautui kokonaan sanan merkitykseen. Vain riimin tunnistamisessa hin tarkasteli johdon-
mukaisesti sanan muotoa ja valitsi parin sanarakenteen perusteella. Atte oli selvisti Saaraa kiinnos-
tuneempi kirjoitetusta kielestd, ddnteistd ja kirjaimista. Hin oivalsi jollakin intuitiivisella taval-
la sanan kaksoisjisennyksen. Aten oli lisiksi vaikea siilyttidd johdonmukainen tarkkaavaisuus
tehtivissi niiden loppuun asti.

Esiopetus oli tuonut Saaran huulille kisitteen kirjain, mutta silli ei ollut vield hinelle mi-
tddn kiytedd. Sanat olivat edelleen vahvasti merkityksessdin kiinni. Kirjoitettu sana oli vieras.
Hinelle sanat olivat vield tarinointia, satuja ja viestimisti varten. Tulevan kouluvuoden alussa
niin Saara kuin Attekin saavat kiteensi aapisen ja lukemaan oppiminen alkaa. Heilld on pitki
matka puheen palojen ja sanan salojen maailmaan. Tavut, dinteet ja kirjaimet ovat heille ulkokoh-
taisia, merkityksettomid opettelun aiheita, eivitki aakkoset tatkoita mitdin ennen kuin he itse
oivaltavat ja antaa niille merkityksen ja tarkoituksen. Aten ja Saaran kiinnostuksen puute kirjoi-
tetusta sanasta, sen ddnteistd ja kirjaimista, viitteet fonologisten representaatioiden hataruudesta
seki varsinkin Saaran kyvyttdmyys metakognitiiviseen pohdiskeluun vihjasivat lukemisen ja
kirjoittamisen oppimisen hankaluuksista koulun alussa. Samaan huoleen antoi aihetta laajennettu
alkutesti (N =31 + 37), jonka aineistosta vertailin esioppilaiden ja koulutulokkaiden fonologisen

tietoisuuden taitoja. Tulokset osoittivat yhtiiltd, ettd esiopetusvuosi on fonologisen tietoisuu-
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den taitojen kehittymisen aikaa. Kun lukijoiden ryhmissi oli vain nelji itsekseen lukemaan
oppinutta esioppilaista, sijoittui koulutulokkaista samaan ryhmiin kolmannes. Heisti yli puo-
let oli selkeiisti (+/-) lukutaidottomia. Toisaalta heikoimpaan fonologisen tietoisuuden kolman-
nekseen sijoittui yhti monta esioppilasta kuin koulutulokasta. Tulos johtaa seuraavanlaiseen
kysymyksen asetteluun: miksi joidenkin lasten fonologisen tietoisuuden taidor eivi piise kebitty-
misen vaubtiin esiopetusvuoden atkana? (Mikinen 2001, 55.)

8.3.3  Fonologisen tietoisuuden kehittymisen solmukohtia

Lopputestissd useimmat esioppilaat niyttivit oivaltavan, mitd tehtivissi heiltd vaadittiin. Enem-
mistd osasi suunnata huomionsa sanan dinnerakenteeseen ja ymmirsi, miten sanoja oli tarkoi-
tus kisitelld. Johdonmukaisuus siilyi yleensi tehtivin vaatimusten tai vaikeutuvan sanaston
aiheuttamaan solmukohtaan saakka. Miti useamman tehtivin solmukohdasta lapsi suoriutui
sitd eksplisiittisemmisti fonologisen tietoisuuden taidoista se kertoi. Epifonologisten tehtivien
solmukohdat laukaisivat lapsen mielessi sanan semanttisen luonteen ja johdattivat kisittele-
miin sanaa sen merkitykseen nojautuen. Tehtivissi korostuivat esioppilaiden kyvyt herkistyi
kuuntelemaan ja vertailemaan sanojen #énteellisid rakenteita toisiinsa. Epitason keskeisimmit
solmukohdat osuivat tuottamistehtiviin. Riimin tuottamisessa lapset keksivit substantiivisanoille
riimiparin, mutta verbit suuntasivat huomion sanan merkitykseen, heittii—keihistii. Sanan pituu-
den arvioimistehtivin tuottamisosioiden solmukohta oli lyhyen ja pitkin sanan keksiminen.
Kynnyskysymykseksi nousi se, minkélaisen eron lapsi onnistui hahmottamaan pitkin ja lyhyen
sanan vilille. Lopputestissi enemmisté esioppilaista tuotti helposti yhden lyhyen ja yhden pit-
kin sanan, mutta toisen samanlaisen keksiminen johdatti lapsen ajatuksen useimmiten viirille
urille. Esimerkiksi, kun Elisa oli keksinyt lyhyen sanan puu, toista tuottaessaan hin lausahti:
“... mutta tulppani on vielii pienempi sana.”

Esimetafonologisissa tehtivissd lapsen piti entistd tietoisemmin Kisitelld suomen pitkii ja
vaikearakenteisia sanoja seki havaita ja segmentoida tavuja ja dinteitd sanojen alusta. Tavutta-
mistehtivin solmukohtana oli pitkien sanojen tavuttamisen taito. Kynnyskysymykseni oli lap-
sen kyky havaita sanan tarkka tavuraja. Vaikeutuvan sanaston laukaisemat fonologiset virheet
kuvasivat lapsen fonologisten representaatioiden valmiutta. Koko sanan rakenteeseen vaikutta-
vat syntagmaattiset virheet antoivat vihjeitd niiden hataruudesta. Alkuiinteen nimeimisen solmu-
kohtana olivat konsonantit ja erityisesti klusiilit. Yleensi alkukonsonanttia seuraava vokaali
harhautti virheellisen alkudinteen nimeimiseen. Ainteiden yhdistimisessi lapset onnistuivat

solmukohtana olivat yksitavuiset, diftongeja seki klusiileja sisltivit sanat, a-i-t-4, s-u-u. Ehkd
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niissd d4nteiden yhdistiminen sanaksi vaati lapselta samanlaisen oivalluksen kuin kirjain—4in-
ne-vastaavuuden oivaltaminen, jossa dinteet tulee yhdistid liv'uttamalla toisiinsa. Metafono-
logisissa tehtivissi korostuivat kognitiiviset vaatimukset, sanan lineaarisuuden oivaltaminen ja
sanan tavujen Kisittelemisen taidot.

Keskeisimmiksi solmukohdaksi osoittautui suorituslogiikan muuttuminen tavumanipuloin-
titehtivissd. Tavun lisddminen ja poistaminen vaativat sanan visuaalisena nikemisti. Suurin osa
esioppilaista osasi lisitd ja poistaa sanan lopputavun, mutta kun esimerkiksi pakko alkuun lisit-
tiin tavu Jom-, muodostui uusi sana pakkolom. Tavun poistamisessa sanan alusta lapset toistivat
alkutavun koko tehtivin lipi. Muutamat paisivit aika lihelle oikeaa ratkaisua: silakka - si-osiossa
he ehdottivat jidvin jiljelle sanan lopputavun -ka. Elisa varmistikin tehtivin suorituslogiikan,

se viimeinen sid pédssi vai?

Tiivistelma 4. Fonologisen tietoisuuden testin tehtidvien solmukohdat.

Tehtdvien Tehtdva Tehtdivd = Suoriutumisen

tarkoitus tyyppi solmukohta
Epifonologiset * Sanan pituuden arvioiminen sana * lyhyen ja pitkdn sanan ero
tehtavit: * Riimin tunnistaminen * kvvk- ja kvkk -tavuiset sanat
sanan muodon ja mer- * Riimin tuottaminen * verbiriimi

kityksen erottaminen, * Sanan tavujen laskeminen tavu * monitavuiset sanat
herkistyminen sanan * Alkudinteen tunnistaminen danne * Klusiilit (k, p, t)
aannerakenteelle

Esimetafonologiset * Sanan tavuttaminen tavu * monitavuiset sanat
tehtavat: * Sanan alkutavun nimeaminen * umpitavu (kvk, kvvk, kvkk)

klusiilit
diftongit, klusiilit

* Sanan alkuiinteen nimeiminen danne
* Ainteiden yhdistaminen sanaksi

huomion kiinnittyminen
sanan alkuun, sanojen
tavurakenteen havait-

seminen
Metafonologiset * Sanan erottaminen lauseesta sana * sana-kisite
tehtavit: * Tavun lisddminen sanaan * tavu sanan alkuun

lineaarisen sanan
kasitteleminen
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8.4  Alkavia lukemisen ja Kirjoittamisen taitoja

Alkavan luku- ja kirjoitustaidon tammitestiin osallistui 57 ensimmiisten luokkien oppilasta.
Mukana olivat harjoitus- ja vertailuryhmin (N = 16 + 15) oppilaiden lisiksi 26 oppilasta, jotka
olivat aloittaneet ensimmiisen luokan tydalueeni kouluissa. He muodostivat toisen vertailuryh-
min, ikiryhmin, johon saatoin peilata harjoitus- ja vertailuryhmin alkavan lukemisen ja kirjoit-
tamisen taitoja. Tammitesti kartoitti ensiksi sitd, miten oppilaiden luku- ja kirjoitustaitojen
kehittyminen oli piissyt vauhtiin koulun ensimmiisen lukukauden aikana. Toiseksi, vertailemalla
ryhmien suoriutumista sain kuvan siitd, miten fonologisen tietoisuuden interventio voi tukea
oppilaiden alkavan luku- ja kirjoitustaidon oppimista. Kolmanneksi, tarkastelemalla harjoitus-
ohjelman alussa méirittimieni torkkujien, vireiden, ratkaisijoiden ja lukijoiden suoriutumista
alku-, loppu- ja tammitestissi sain kisityksen alkavan luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen vaikut-
tavista solmukohdista. Testin kokonaiskeskiarvo oli korkea (x = 8,4). Sen perusteella niytti, ettd
suurin osa oppilaista oli saavuttanut alkavan lukemisen ja kirjoittamisen taidot ensimmiisen
lukukauden aikana. Testi toimi niin diagnostisena alkavan lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
sen tavoitteiden saavuttamisen kausitestind. Asetin tehtivit vaikeusjirjestykseen oppilaiden teh-
tavistd saamien keskiarvojen mukaan (ks. taulukko 17).

Eniten kokonaiskeskiarvoa nostivat sanan alku- ja loppuiinteen kirjoittamisen seki vokaa-
likvantiteetin tunnistamisen tehtivit, joista jokseenkin kaikki oppilaat selviytyivit tiysin pis-
tein. Alku- ja loppuiinteen kirjoittaminen olivat fonologisen tietoisuuden testistd tuttuja kir-
jain—ddnne-vastaavuuden oivaltamisen varmistavia tehtdvid. Samoin vokaalikvantiteetin tun-
nistamistehtivi muistutti kouluikiisille helppoa dinteiden diskriminaatiotehtivii (Torneus 1991,
18; Gombert 1992, 16), eiki niin ollen erotellut oppilaiden kykyi hahmottaa sanan vokaa-
likvantiteetti (Karlsson 1983, 164). Sanojen ja lauseiden lukeminen sujui oppilailta helpom-

min kuin tavujen ja sanojen kirjoittaminen. Helpoimmaksi kirjoittamisen tehtiviksi osoittau-

Taulukko 17. Luku- ja kirjoitustaidon diagnostisen tammitestin tehtavien
keskiarvot ja -hajonnat.

Tehtavit X s
Sanan alkudénteen kirjoittaminen 9,6 1,5
Sanan loppuédnteen kirjoittaminen 91 2,1
Vokaalikvantiteetin tunnistaminen 9,1 1,5
Sanan lukeminen 8,9 2,6
Sanan tavujen laskeminen 8,6 2,2
Lauseen lukeminen 8,5 3,1
Tavun kirjoittaminen 8,0 3,0
Alkutavun visuaalinen segmentoiminen 7,8 2,6
Sanan alkutavun kirjoittaminen 7,7 3,0
Sanan lopputavun kirjoittaminen 7,7 3,1
Sanan kirjoittaminen 7,7 3,0
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tui irrallisen, sanellun tavun kirjoittaminen. Muissa kirjoittamisen ja visuaalisen tavuttamisen
tehtdvissi onnistumisen ratkaisi sanan tarkan tavurajan hahmottamistaito. Lauseiden ymmirtivin
lukemisen seki tavu- ja sanatason kirjoittamisen tehtivien suuret keskihajonnat puolestaan antoi-
vat viitteitd oppilaiden varsin erilaisesta lukemisen ja kirjoittamisen taitojen kehittymistahdista.

Kaikki tehtivit mittasivat oppilaiden tavujen ja ddnteiden segmentoimisen (kirjoittamisen)
jasynteesin (lukemisen) taitoja. Varmistin ryhmittelyn faktorianalyyttisesti Maximum Likelihood
-menetelmilli ja Varimax-rotatointitekniikalla. Faktorianalyysi antoi kahden faktorin mallin,
jossa tehtivit ryhmittyivit lukemisen ja kirjoittamisen faktoreiksi (ks. taulukko 18). Lukemi-
sen fakrori selitti 12,5 % ja kirjoittamisen faktori 58,2 % vaihtelusta. Analyysi osoitti myds,
ettd kahta lukuun ottamatta tehtivit saivat latauksen molemmille faktoreille. Ainoastaan sanan
alkudinteen kirjoittaminen latautui vain piifakrorille, ja sanan tavujen laskemisen kommuna-
liteettikerroin oli niin alhainen, ett se ei latautunut kummallekaan faktorille (kynnysarvo .30),

joten hylkisin sen jatkoanalyyseisti.

Taulukko 18. Lukemisen ja kirjoittamisen tehtavit kahden faktorin
rotatoidun mallin mukaan.

Faktorit
| 2

lataus lataus
Lopputavun kirjoittaminen .84 Lauseen lukeminen 91
Tavun kirjoittaminen 8l Sanan lukeminen .80
Sanan kirjoittaminen .76 Tavun visuaalinen segmentoiminen .63
Alkutavun kirjoittaminen 72
Sanan loppuianteen kirjoittaminen .65
Sanan alkudinteen kirjoittaminen 61
Sanan vokaalikvantiteetin tunnistaminen .55

Kirjoittaminen Lukeminen

(Goodness-of-fit = 34, 86,092/34 = 2,5 < 5).

8.4.1  Fonologinen tietoisuus siltana alkavaan luku- ja kirjoitustaitoon

Tutkimuksen tehtivini oli tutkia esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymisti ja yhteyttd
alkavaan lukutaitoon. Testien summamuuttujilla laskettujen Pearsonin korrelaatioiden mukaan
fonologisen tietoisuuden kaikki tehtivityypit olivat tilastollisesti merkitsevisti yhteydessi luku-
ja kirjoitustaidon testin tehtiviin (ks. taulukko 19). Alkutestin yksittiisistd tehtdvistd parhaiten
alkavaa lukutaitoa ennustivat esimetafonologiset tavutehtivit, joita olivat sanan alkutavun nimeé-
minen (r =.51**) ja tavuttaminen (r = .47**). Alkavaa kirjoitustaitoa puolestaan ennustivat
epifonologiset sanan pituuden arvioiminen (r = .69**), sanan alkuiinteen (r = .52**) ja riimin

tunnistaminen (r =.46**) seki esimetafonologinen #inteiden yhdistiminen sanaksi (r = .46**).
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Taulukko 19. Fonologisen tietoisuuden alku- ja lopputestin yhteys
tammikuun luku- ja kirjoitustaidon testiin Pearsonin
korrelaatiokertoimen avulla.

Alkutesti Lopputesti
Tammitesti Sana Tavu Ainne Sana Tavu Ainne
Kirjoittaminen S S Ry 62k 56+ .85%*
Lukeminen 4| ke 4|+ 62%* 567k 78%%

Tulokset tukevat osittain tutkijoiden havaintoja siitd, ettd varhaiset fonologisen synteesin taidot
luovat pohjan segmentoimiselle ja alkavalle lukutaidolle (Elkonin 1963; Perfetti 1987; Poski-
parta et al. 1999). Edelld mainittuja tehtivid voi kutsua alkavan luku- ja kirjoitustaidon ennus-
tajiksi. Lopputestin yhteys luku- ja kirjoitustaitoon ndyttiytyi vahvimmin epifonologisessa sa-
nan pituuden arvioimisessa (r = .69**) ja alkuddnteen tunnistamisessa (r = .85**) seki esimeta-
fonologissa tavu- (r = .49**~.51**) ja dinnetehtivissi (r = .45%-.59**). Metafonologiset tavun
lisidminen (r =.57**) ja poistaminen (r = .61**) olivat tilastollisesti erittdin merkitsevisti yhtey-
dessi luku- ja kirjoitustaitoon.

Alkutestin lukutaitoa ennustava epi- ja esimetafonologinen painopiste kiintyi lopputestissi
esimeta- ja metafonologisiin tehtidviin piin. Muutos kertoi luku- ja kirjoitustaidon oppimisen
kannalta merkityksellisistd fonologisen tietoisuuden kehittymisen piirteistd esiopetusvuoden
aikana. Lukemisen ja kirjoittamisen taitojen oppimiseksi ei riitd lapsen herkistyminen sanan
adnnerakenteelle ja alkudinteille. Tammitestin kanssa vahvimmin yhteydessi olevien tehtivien
suoriutumisessa painottuvat lapsen taidot oivaltaa sanan lineaarinen luonne, havaita ja kisitelld
sanan tavuja, segmentoida alkuiinteitd sekd syntetisoida kuulemansa ddnteet sanoiksi. Tulokset
vastaavat Gombertin (1992, 18-23) ajatuksia epifonologisen tietoisuuden piirteisti ja merkityk-
sestd vilttimdttomini kehityksen vaiheena kohti eksplisiittistd fonologista tietoisuutta.

8.4.2  Oppilaiden suoriutuminen tammitestissa

Harjoitus-, vertailu- ja ikiryhmi. Ryhmien suoriutumisen vertailu kertoi siitd, miten ne erosi-
vat toisistaan luku- ja kirjoitustaidoissa. Taulukosta 20 selvidd ryhmien suoriutuminen yksittiisissi
tehtivissi seki erikseen lukemisen ja kirjoittamisen tehtiviss. Yksisuuntaisen varianssianalyysi
osoitti, ettd vertailu- ja ikiryhmin kokonaistuloksissa ei ollut tilastollisesti merkitsevii eroa (F
= 1,6, p =.21, df 40). Harjoitus- ja ikiryhmin ero kokonaispistemirien vertailussa oli tilastolli-
sesti melkein merkitsevi (F = 3,5% p =.07, df 41). Tilastollisesti merkitsevii etumatkaa varians-
sianalyysi osoitti harjoitustyhmin eduksi vertailuryhmisti (F = 7,4, p = .01, df 30).
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Taulukko 20. Harjoitus- vertailu- ja ikiryhman suoriutuminen

tammitestissa.
Tehtavat Harjoitusryhma Vertailuryhma Ikaryhma
X s X s be s
Vokaalikvantiteetin tunnistaminen 9,4 1,0 8,6 2,0 91 1,5
Alkudinteen kirjoittaminen 10 0 9,3 1,6 9,5 1,9
Loppudinteen kirjoittaminen 9,8 0,8 84 2,8 9,0 2,2
Alkutavun kirjoittaminen 9,3 1,1 6,1 39 78 2,9
Lopputavun kirjoittaminen 91 1,2 6,4 4,0 75 3,1
Tavusanelu 9,1 N 6,9 42 7,8 2,9
Sanasanelu 8,9 1,2 6,9 3,8 7,5 3,0
Visuaalinen tavuttaminen 8,3 1,9 7,2 3,2 7,9 2,6
Sanan lukeminen 9,9 0,5 7,5 3,8 9,2 2,3
Lauseen lukeminen 9,9 0,5 6,7 4,5 8,6 2,6
Lukeminen 9,3 0,8 7,1 3,7 8,6 2,3
Kirjoittaminen 9,4 0,7 7,5 3,0 8,3 2,3

Taulukosta 21 nikyy se, ettd varianssianalyysin mukaan yksittiisissi tehtivissd harjoitusryhmin
paremmuus nikyi selkeimmin sanan alku- ja lopputavun kirjoittamisessa seki lauseiden luke-
misessa. Niin ikdin harjoitusryhmi suoriutui tilastollisesti melkein merkitsevisti paremmin
tavujen ja sanojen kirjoittamisesta. Tilastollisesti merkitsevid eroa ei sen sijaan nikynyt sanan
alku- ja loppuiinteen nimedmisessi ja vokaalikvantiteetin tunnistamisessa. Suurin osa oppi-
laista selviytyi niistd hyvin. Lisiksi tilastollisesti merkitsevid eroa ei ollut havaittavissa visua-
alisen tavuttamisen tehtivissi, jossa oppilaiden tuli erottaa lukemansa sanan alkutavu. Tehtivi

oli useimmille oppilaille vieras, ja heidin oli vaikea oivaltaa sen ideaa.

Taulukko 21. Harjoitus- ja vertailuryhman suoriutumisen vertailu
tammitestissd yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan.

Tehtivit df F a
Vokaalikvantiteetin tunnistaminen 30 2,3 .14 n.s.
Alkuainteen kirjoittaminen 30 2,8 10 ns.
Loppudinteen kirjoittaminen 30 34 .08 n.s.
Alkutavun kirjoittaminen 30 9,8 .004%*
Lopputavun kirjoittaminen 30 6,7 01®*
Tavusanelu 30 3,9 .06
Sanasanelu 30 4,0 .05%*
Visuaalinen tavuttaminen 30 1,4 24 n.s.
Sanan lukeminen 30 6,3 .02*
Lauseen lukeminen 30 8,2 .008**

Merkitsevyystaso (a): * = p<.05, ** = p<.0l, #¥* = p<.001, n.s. = ei merkitsevi
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Luku- ja kirjoitustaidon tasot

Oppilaiden kokonaiskeskiarvot vaihtelivat 2-10 pisteeseen. Suoriutumisjakauma painottui keski-
arvojen ylipaghin. Yli puolet oppilaista onnistui miltei tiydellisesti testin kaikissa osioissa (x =
9-10). Kaksitoista oppilasta selvitti keskimirin alle kolme neljinnesti tehtivien osioista (x =
2-7,45). He vastaavat eri maissa tehtyjen tutkimusten tulosta siitd, ettd noin joka viidennelld
oppilaalla on eriasteisia vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa (Ahvenainen & Holo-
painen 1999, 62). Heikoimmin menestyneet seitsemin oppilasta suoriutuivat keskimirin alle
puolesta tehtivien osioista. Parhaiden ja heikoimpien suoriutumiskasaumien viliin sijoittui kah-
deksan oppilaan joukko, joka suoriutui selvisti heikommin kuin parhaimpaan joukkoon sijoittu-
neet, mutta selvitti yli kolme neljannesti tehtivien osioista. Oppilaiden suoriutuminen luku- ja

kirjoitustaidon ensimmiisessd kausitestissi jakautui siten kokonaiskeskiarvojen mukaan nel-

alle puolet (x = 2-4,95)

vihintdin puolet (x = 5-7,45)

vihintddn kolme neljinnesti (x = 7,5-8,95)
vihintddn yhdeksin kymmenesti (x = 9-10)

B =

Frekvenssitaulukon 22 jakauma osoittaa, ettd suurin osa kaikkien ryhmien oppilaista oli saavut-
tanut alkavan luku- ja kirjoitustaidon ensimmiisen lukukauden aikana. Vertailu- ja ikiryhmisti
(N =9 + 17) ylimpain keskiarvoluokkaan sijoittuneiden oppilaiden lukemaan ja kirjoittamaan
oppiminen ei ollut riippunut esiopetusvuoden mittaisesta fonologisen tietoisuuden harjoitus-
ohjelmasta. Toisaalta vain vertailu- ja ikiryhmin oppilaita sijoittui kahteen alimpaan keskiarvo-
luokkaan, kun harjoitusryhmin heikoimmat oppilaat ylsivit kolmanteen keskiarvoluokkaan.
Taulukosta 23 ilmenee se, miten alkutestin perusteella méritellyt torkkujat, vireit, ratkaisijat
ja lukijat menestyivit luku- ja kirjoitustaidon tammitestissi. Kunkin oppilaan luku- ja kirjoitus-
taidon taso miirittyi erikseen lukemisen ja kirjoittamisen tehtivisti lasketun, alemman keskiarvo-

luokan mi4riimana.

Taulukko 22. Harjoitus- vertailu- ja ikiryhman oppilaiden sijoittuminen
luku- ja kirjoitustaidon tasoille.

Luku- ja kirjoitustaidon keskiarvoluokat

| 2 3 4 yht.

f f f f
Harjoitusryhma 5 I 16
Vertailuryhma 5 | 9 15
Ikaryhma 2 4 3 17 26
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Taulukko 23. Harjoitus- ja vertailuryhman torkkujien, vireiden,
ratkaisijoiden ja lukijoiden suoriutuminen luku- ja
kirjoitustaidon tammitestissa.

Tammitestin
© OO © ©0©
4. taso ® XX ® o ®
3. taso ©0000 @
®
2. taso
®
I. taso
RN ®
Alkutestin torkkujat vireat ratkaisijat lukijat
(N=11) (N=12) (N=3) (N=4)

@= vertailuryhmin oppilas
© = harjoitusryhmin oppilas

Alkutestin harjoitusryhmin torkkujat sijoittuivat luku- ja kirjoitustaidon kahdelle ylimmille
tasolle, kun vertailuryhmin yksi torkkuja ylsi ylimmille ja muut sijoittuivat alimmalle tasolle.
Yksisuuntainen varianssianalyysi niytti kokonaispisteméirien eron harjoitus- ja vertailuryhmin
torkkujien vililld olevan tilastollisesti merkitsevi (F = 14,7**, p = .004, df 10). Taulukosta 24
ilmenee se, ettd suurimmat erot olivat yksittiisen tavun, sanan alku- ja lopputavun seki sanojen
kirjoittamisessa seki lauseiden lukemisessa.

Alkutestin kahdestatoista vireistd kahdeksan ylsi lukutaidon ylimmille tasolle. He olivat
oppineet lukemaan ja kirjoittamaan vaivattomasti, eiki fonologisen tietoisuuden harjoitusoh-

jelma ollut antanut heille juuri etumatkaa vertailuryhmiin. Varianssianalyysi varmisti tulok-

Taulukko 24. Harjoitus- ja vertailuryhman torkkujien suoriutumisen
vertailu tammitestissa.

Tehtdvit Harjoitusryhma Vertailuryhma
(N=5) (N=6)
X s X s df F a

Vokaalikvantiteetin tunnistaminen 8,8 1,3 7.2 1,9 10 35 10 n.s.
Alkudinteen kirjoittaminen 10 0 8,0 2,3 10 4,5 .06*
Loppuiinteen kirjoittaminen 9,8 0,4 6,2 3,6 10 6,0 04+
Sanan tavujen laskeminen 9,4 0,9 8,0 1,4 10 4.8 .06*
Alkutavun kirjoittaminen 9,0 1,2 2,8 4,1 10 12,6 0067
Lopputavun kirjoittaminen 88 1,1 1,8 3,5 10 232 .00 | eex
Tavusanelu 8,3 1,2 2,1 3,6 10 17,1 003
Sanasanelu 78 1,2 2,7 3,5 10 12,5 .006%*
Visuaalinen tavuttaminen 6,2 1,3 5,0 2,9 10 1,3 .30 ns.
Sanan lukeminen 9,6 0,9 4.4 43 10 8,7 0l1*
Lauseen lukeminen 9,6 0,9 2,8 44 10 14,4 004

Merkitsevyystaso (at): * = p<.05, ** = p<.0l, ¥ = p<.001, n.s. = ei merkitsevi
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sen: harjoitus- ja vertailuryhmin vireiden suoriutumisessa ei nikynyt tilastollisesti merkitsevii
eroa. Toisaalta kaikki harjoitusryhmin vireit ylsivit kahdelle ylimmille tasolle, kun kaksi vertailu-
ryhmin viredi sijoittui kahdelle alimmalle tasolle. Kaikki alkutestin lukijat ja ratkaisijat onnis-
tuivat tiydellisesti. Tosin lukutaidon diagnostinen kausitesti kuvasi ainoastaan alkavan luku- ja
kirjoitustaidon kehittymisti. Siind korostui lukemisen kaksikanavaisen mallin fonologinen
dekoodausprosessi (ks. Hoien & Lundberg 1990, 32; Adams 1990, 104; Ahvenainen & Holo-
painen 1999, 49).

8.4.3  Oppilaiden alkavan luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen piirteitd

Analysoin tammitestin laadullisesti oppilaiden suoriutumisen vahvuuksien ja heikkouksien ja
kielemme rakenteen nikokulmista. Aluksi erittelin kullekin luku- ja kirjoitustaidon tasolle sijoit-
tuneiden oppilaiden suoriutumisen yhteisid piirteiti. Kuvasin alkavan luku- ja kirjoitustaidon
oppimisen kehityskaaria tarkastelemalla lopputestin analyysissi esittelemini kahdeksan oppi-
laan suoriutumista tammitestissi. Kuvausmenetelmini kiytin lopputestin tapaan laadullista
parivertailua. Alkavan lukemisen ja kirjoittamisen osataitojen tiheilli kuvaamisella pyrin saa-

maan oppilaiden yksilolliset oppimisprosessit ja niiden solmukohdat nikyviksi.

Oppilaat luku- ja kirjoitustaidon tasoilla

Sujuvat lukijat. Ylimmille lukemisen tasolle yltineet oppilaat lukivat ymmirtien sanoja ja lauseis-
ta. He hahmottivat ja kirjoittivat kokonaisia sanoja luettuaan sen alkutavun. Sujuvat lukijat
segmentoivat seki visuaalisesti ettd auditiivisesti avo- ja umpitavut (kvk, kvvk, kvkk) sanojen
alusta. He kirjoittivat tavuittain kokonaisia sanoja, joista hahmottivat myés vokaali- ja konso-
nanttikvantiteetin.

Tavurajan paikantajat. Kolmannelle lukutaidon tasolle kirineet oppilaat tunnistivat ja
ymmirsivit sanoja ja lauseita. He segmentoivat yhti lailla visuaalisesti ja auditiivisesti sanojen
alusta kaikki avotavut ja joitakin umputavuja. Tavurajan paikantajat kirjoittivat lukemiensa
alkutavujen perusteella kokonaisia sanoja. Tavusanelussa he kirjoittivat kolmikirjaimisia avo- ja
umpitavuja. Sanasanelussa heidin kirjoittamansa sanahahmot olivat ymmirrettivii. Kuitenkin
sanan tavurytmin, konsonantti- ja vokaalikvantiteetin seki konsonanttiyhtymin hahmottami-
sen vaikeus haittasi tarkan tavurajan paikantamista niin visuaalisessa, fontu — ton/ttu ja auditii-
visessa alkutavun segmentoimisessa, kimppu — kim kuin tavu- ja sanasanelussa, salaatti — sa-la-

11, sekid sanan kirjoittamisessa alkutavun perusteella, kurk — ii, kis — a.
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Avotavujen hahmottajat. Toiselle lukutaidon tasolle yltineet oppilaat tunnistivat ja ymmir-
sivit joitakin yksittdisid sanoja. Kokonaisen lauseen lukeminen ja sen sisillon ymmirtiminen
sen sijaan oli vaikeaa. He nimesivit sanojen alku- ja loppudinteet. Avotavujen hahmottajat
tunnistivat padosin sanan vokaalikvantiteetin kuulemistaan sanoista, mutta diftongi ja moni-
tavuinen sana toi epdvarmuutta erotteluun. He segmentoivat ja kirjoittivat kuulemiensa sano-
jen avotavuisia alkuja. Tavusanelussa avotavujen hahmottajat kirjoittivat kaksikirjaimiset tavu,
mutta umpitavut ja konsonanttiyhtyma tuottivat vaikeutta, siep — siip, siip; hark — hr, har. Sana-
sanelussa he kirjoittivat sanojen avotavuisen alun (kv) lisiksi joitakin erottamiaan #inteitd sa-
nan keskelti ja lopusta, mutta tavurytmin ja tavujen hahmottaminen oli epivarmaa, kugppa —
kpa, nokkonen — noko, nokon. Visuaalisessa sanan tavurajan segmentoimisessa he erottivat sanan
alusta avotavuisen alun, na/sta, kolira.

Aiinteiden nimejit. Alimman lukutaidon tason oppilaat nimesivit joitakin sanan alku- ja
loppuiinteiti sekd erottelivat kuulemastaan sanasta vokaalikvantiteetin. He kirjoittivat kuule-
mansa sanan alkutavun ensimmiisen dénteen. Samoin tavusanelussa dinteiden nimeéjit kirjoit-
tivat korkeintaan avotavun, juor — ju, lau — lu. Sanasanelussa he kirjoittivat joitakin erottamiaan
sanojen alku-, keski- ja loppudinteitd kotka — ka, nokkonen — nke, salaatti — sili. Tavujen, sano-

jen ja lauseiden tunnistaminen oli ylivoimaista.

8.4.4  Fonologisen tietoisuuden kehittymisen poluilta luku- ja
kirjoitustaidon taipaleelle

Fonologisen tietoisuuden lopputestin laadullisen analyysin yhteydessi kuvasin kahdeksan esi-
oppilaan kehityspolkuja vertaamalla heidin suoriutumistaan alku- ja lopputesteissi. Palaan tarkas-
telemaan ja vertailemaan niiden lukutaidottomiksi lukijoiksi kasvaneiden, verkkaan vertyneiden
ja alati torkkuvien luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen suuntaviivoja. Lapset edustavat harjoi-
tus- ja vertailuryhmin yleisid fonologisen tietoisuuden kehittymisen ja luku- ja kirjoitustaidon

oppimisen polkuja.

Virkistyjistda sujuviksi lukijoiksi

Vertailuryhmin alkutestin vireit Julia ja Helena kehittyivit esiopetusvuoden aikana ratkaisijoiksi.
Heidin onnistumisensa lopputestin dinne- ja tavutehtivissi antoi uskoa vaivattomaan luku- ja
kirjoitustaidon alkuun. He olivat kiinnostuneita kirjoitetusta sanasta ja osoittivat lopputestissi
proseduraalista tietoa tehtivien vaatimuksista ja omista suoritustavoistaan. Sen sijaan vaikeudet

metafonologisissa tavujen kisittelytehtivissi osoittivat, ettd he eivit vield "nihneet” sanan lineaa-
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risuutta. Tyttdjen luku- ja kirjoitustaidot olivat kehittyneet koulun ensimmiisen lukukauden
aikana niin, ett he sijoittuivat tammitestissi ylimmille, sujuvien lukijoiden tasolle. He menestyi-
vit lukemisen tehtivissi tiydellisesti, mutta kirjoittamisen osataidoissa nikyi pientd hataruutta

pitkin ja umpitavuisen tavurajan hahmottamisessa.

Kirjoittamisen virheet olivat tyt6illd samoissa tehtivissi ja osioissa. Sanan alkutavun seg-
mentointia ja kirjoittamista haittasivat diftongi ja konsonanttiyhtyma. Julia kirjoitti uistimer
— lu, kimppu — kip; Helena luistimet — lus, kimppu — kip. Lisiksi Juliaa haittasi lopputavun
kirjoittamisessa konsonanttikvantiteetti (pal — ka).

Torkkujien polkuja tavurajan paikantajiksi

Harjoitusryhmin torkkujat, Jan ja Ari, virkistyivit harjoitusohjelman mydti lopputestin ratkai-
sijoiksi, Anna ja Vilho puolestaan ylsivit "lukutaidottomiksi lukijoiksi”. Tammitestissi kaikki
nelji oppilasta ylsivit lukutaidon kolmannelle, tavurajan paikantajien tasolle. Nimi riskilapsiksi
midrittelemini oppilaat padsivit hyviin luku- ja kirjoitustaidon vauhtiin koulun ensimmiisen
lukukauden aikana. He olivat oppineet ymmirtien lukemaan sanoja ja lauseita. He onnistuivat
— jopa Juliaa ja Helenaa paremmin — sanan alkutavun segmentoimisessa. Sanojen visuaalisessa
tavuttamisessa Anna ja Vilho 6ysivit tavurajan myds pitkin konsonanttikvantiteetin sanoista.
Janin ja Arin lukemisen ja kirjoittamisen kompastuskiveni oli sanan tarkan tavurajan paikanta-
misen vaikeus, kun sanassa esiintyi konsonanttiyhtymi tai dinteiden pitki kvantiteetti. Lisiksi

Janilla oli dinteiden segmentoimisen vaikeutta pitkien umpitavujen kirjoittamisessa.

Visuaalisessa tavuttamisessa Jan ja Ari segmentoivat konsonanttikvantiteettia ja konsonant-
tiyhtymai sisaltivit sanat avotavuiksi (ha/ttu, ton/ttu). Myds konsonantti- ja vokaalikvanti-
teetti haittasivat kirjoittamista (finna — li-na; salaatti — sa-la-ti, saa-laa-ti). Pitkin tavun
(kvvk) kirjoittamisessa Janilla oli vaikeuksia diftongissa (veir — vit, juot — jout).

Annalla ja Vilholla ei esiintynyt erityisid vaikeuksia missddn tehtivissi. Annan virhesuoritukset
nikyivit padosin sanasanelussa, Vilhon taas vokaalikvantiteetin tunnistamisessa. Sitd vastoin

kummallakin lapsella nikyi epdjohdonmukaisia virheitd pitkin testid.

Tavun kirjoittamisessa Anna teki virheitd vwwk- ja vk-tavuijen kvantiteetissa (am — amm, din
— dinn). Sanojen kirjoittamisessa konsonantti- ja vokaalikvantiteetti haittasivat (n0-ko-nen,
sa-la-ti). Sanan alkutavun kirjoittamisen ainoa virhe tuli osiossa fuistimet — lui ja lopputavun
kirjoittamisessa zeh — hlkari. Vilho hahmotti sanojen lyhyiti vokaalikvantiteetteja, lasi, tor,
aamulla, pitkiksi. Tavusanelussa konsonanttiyhtymi ja -kvantiteetti (kurk — kur) haittasivat
kirjoittamista. Sanasanelussa vokaalikvantiteetti (salaatti — salt-ti) oli vaikea.
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Fonologisen tietoisuuden kehittymisesti ja lukemaan oppimisen kitkattomasta alusta huolimatta
Annalla ja Vilholla oli havaittavissa joitakin oppimiseen mahdollisesti vaikuttavia pulmia. Vilhon
oli ollut harjoitushetkissi vaikea suunnata tarkkaavaisuutensa ja yllipitii sitd tehtdvien keskei-
sissi piirteissd. Anna taas ei ollut osoittanut erityisti kiinnostusta kirjoitettuun kieleen, oppimi-
seen eikd tehtivien ratkaisuprosessien pohdiskeluun. Samoin hinen oli hankala muistaa d4nteitd

vastaavien kirjaimien nimii ja palauttaa niiti nopeasti mieleensi.

Alati torkkuvien tiet ddnteiden nimedqjiksi

Vertailuryhmin torkkujat Saara ja Atte mérittyivit torkkujiksi seki alku- ettd lopputestissi.
He olivat polkeneet paikallaan koko lukuvuoden ajan. Kumpikaan ei ollut lopputestissi kiinnos-
tunut kirjoitetuista sanoista, tavuista tai dnteistd. Saara vield lopputestissikiin onnistunut kiin-
timdin huomiotaan sanan muotoon. Heidin tietonsa oppimisestaan tai tehtivisti suoriutumi-
sestaan eivit olleet kidntyneet proseduraalisiksi. Heilld oli pitkien sanojen tavuttamisen vaikeuk-
sia. Tammitestissi molemmat sijoittuivat alimmalle, 44nteiden nimeijien tasolle. He olivat oppi-
neet kirjoittamaan sanojen alku- ja loppuiinteitd, mutta kirjaimen ja dinteen yhteyden oivaltami-

nen oli epivarmaa ja kirjainten yhdistiminen 4énteiksi, tavuiksi tai sanoiksi ei vield onnistunut.

Atte valitsi vokaalikvantiteetin tunnistamisessa diftongin pitkiksi (/yidd, leima). Saaran oli
vaikea tunnistaa pitki vokaali. Atte kirjoitti sanojen alku- ja loppudinteet, Saara ei kirjoitta-
nut alku-, (kylii -y nauru— a) eiki loppukonsonantteja (wistin — i, manner— e). Tavusanelussa
he kirjoittivat yhden tai kaksi d4nnetti (veiz — vt, hark -1, siep — sp). Alkutavun kirjoittamisessa
he kirjoittivat alkukirjaimet. Sanasanelussa Saara kirjoitti sanojen alkukirjaimen, Atte sen
lisiksi loppukirjaimen ja joitakin muita ddnteitd (nokkonen — nukon, salaatti - salti). Visuaali-
sessa tavuttamisessa he segmentoivat alku- tai loppukirjaimen tai avotavun (sah/a, hlattu,
to/nttu).

Fonologisen tietoisuuden yhteys alkavaan lukutaitoon

Tammitesti osoitti, ettd fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma oli antanut hyvin pohjan
oppilaiden dekoodaustaitojen omaksumiselle. Jokainen harjoitusryhmissi mukana ollut esi-
oppilas avasi lukukoodin koulun ensimmiisen lukukauden aikana ja saavutti Challin et al.
(1990, 12-15) méiritelmin mukaisen alkavan lukutaidon, jossa dekoodaus ja ymmirtiminen
kulkevat kisi kidessd vuorovaikutteisina prosesseina (Hoien & Lundberg 1990, 20-34; Adams
1990, 158-185; Torneus 1991, 24). Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ndyttiytyivit rin-
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nakkaisina ja kidnteisini kielen kaksoisjisennysprosesseina, joiden perustana olivat kielen fono-
logisten yksikdiden syntetisoimisen ja segmentoimisen taidot.

Fonologisen tietoisuuden kehittymisprosessi loi polun puheesta kirjoitettuun kieleen. Tulok-
set tukevat fonologisen tietoisuuden luonnehtimista kehittyvien taitojen yhdistelmiksi. Kuvioon
6 olen hahmotellut timin tutkimuksen osoittaman yhteyden fonologisen tietoisuuden ja luku-
taidon vilille. Tulokset mukailevat tutkimuksia, joissa fonologinen tietoisuus liitetdin kehitty-
vin fonologisen ja kognitiivisen prosessoimisen yhteyteen (ks. Dean 1995, 83-85; Stackhouse
& Wells 1997, 189-207). Lisiksi tulokset mukailevat Gombertin (1992, 192; ks. myds Paris et
al. 1983; Karmiloff-Smith 1986) ajatuksia fonologisen tietoisuuden ja metakognitiivisen tie-
don kehittymisen yhteydesti luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen (ks. Vauras et al. 1994, 51—
52).

Alkava luku- ja

\ / kirjoitustaito

Fonologinen
tietoisuus

!

Kognitiivinen
prosessointi

Puhe

Fonologinen
prosessointi

Metakognitiivinen
tieto

Kuvio 6. Fonologisen tietoisuuden ja alkavan luku- ja kirjoitustaidon vilinen
yhteys.
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9 NAMA OLKOOT SANATALKOOT
— OHJELMAN PEDAGOGISTEN SUUNTAVIIVOJEN JALJILLA

Yhdessii, yhdessii on niin mukavaa.
Yidessii paljon aikaan saa.
Yesiniiiin ei yksikiin

paljon pysty tekemiiiin.

Kaarina Helakisa 1988, Annan ja Matiaksen laulut

Seuraavaksi annan puheenvuoron esiopettajille. Valaisen sitd, mitd he nikivit, kokivat ja oppi-
vat intervention aikana; mihin heidin huomionsa kiinnittyi ja miten havaintojen painopisteet
muuttuivat ohjelman aikana. Ensiksi luin lukuvuoden aikana kertyneen aineiston — reflektoin-
tilomakkeiden teemojen sisdin ja vapaasti piivikirjoihin kirjoitetut ajatukset — useaan kertaan.
Pyrin karttamaan intuitioni varaan joutumista perustamalla analyysin tarkkaan luokitteluun ja
siitd tekemiini paitelmiin. Lisiksi peilasin teksteji litteroituihin harjoitushetkien nauhoitteisiin
sek tutkimus- ja havaintopiivikirjoihini. Niin sain mahdollisimman monta perspektiivii peda-
gogisen nikokulman luomiseksi. Ensimmiisen ryhmittelyn tein esiopettajien kaikkien kirjoitus-
ten sisillsistd. Erotin jokaisen esiopettajan kirjaaman ajatuksen omaksi yksikokseen. Niitd ker-
tyi vuoden aikana yhteensi 896. Luettavuuden lisddmiseksi olen merkinnyt vain muutamia
tasmillisid lukuja siitd, kuinka monta havaintoyksikkod kuhunkin havaintoluokkaan sijoittui.

Esiopettajien kirjaamat havainnot ja ajatukset jakautuivat teksteissi padosin kolmeen kategoriaan:
¢ huomioihin esioppilaista,
* fonologisen tietoisuuden tehtivisti ja

¢ harjoitteiden vuorovaikutteisesta ohjaamisesta.

198



9.1  Aktiivisen esioppilaan loytyminen

Esiopettajien teksteistd nousi esiin kolme sisillollistd tapaa tehdi havaintoja esioppilaista. Ne
kietoutuivat osittain toisiinsa. Havainnot kohdistuivat lasten tarkkaavaisuuteen ja impulssien
kontrolliin, tehtivien ratkaisujen ajattelupolkuihin seki lasten emootioihin hetkien aikana. Hah-
mottelin havaintojen laadullisia muutoksia tarkastelemalla havaintoyksiksiti (N = 467) ohjel-
man neljin jakson aikana. Lopuksi kerisin vield yksittiisistd lapsista kirjatut havainnot jaksoittain.
Sijoitin ne niin syntyneille kolmelle dimensiolle. Ensimmiiselle dimensiolle sijoittuivat alkutes-
tissd syntyneet ryhmit: torkkujat, vireit, ratkaisijat ja lukijat. Toinen dimensio muodostui esi-

opettajien kolmesta havaintokategoriasta ja kolmas harjoitusohjelman neljisti jaksosta.

9.1.1  Torkkujat ja viredt katseiden keskiossa

Esiopettajat tekivit eniten huomioita torkkujista ja vireisti. Ratkaisijat ja lukijat saivat koko
ohjelman aikana vain muutamia elliptisid hajahuomioita. Ne liittyivit heidin kiinnostukseensa
tehtiviin, Elinan silmit loistivat tai niiden ratkaisupolkuibin, kun hin auttoi Jania loytimdin n-
alkuista kuvaa. Kahdessa ensimmiisessi jaksossa opettajat kirjasivat huomioita padosin lasten
tarkkaavaisuudesta ja impulssien sddtelysti. Torkkujien ja vireiden oli vaikea keskittyi ja siilyt-
tid tarkkaavaisuutensa. Esiopettajat kiinnittdvit huomiota totkkujien ja vireiden impulsiivi-
suuteen ilmauksilla venkoilee, kieppuu, heiluttelee jalkojaan ja ei malta odottaa vuoroaan. Verbit
kuvasivat lasten ylivilkasta toimintaa, joka esti tarkkaavaisuuden tehtiviin. Toiseksi lasten tark-
kaavaisuus karkasi ympiriston aikaan saamien hiirididen tai keskeytysten takia, lasten ote herpaan-
tui pubelimen soidessa, huomio herkeiii auton dineen tai kaverin peukalon laastari vei huomion.
Kolmanneksi opettajat tekivit havaintoja lasten omien ajatusten kontrolloimisen vaikeudesta,
ajatus ronsyii porkkanasta kasvimaalle ja sana karkaa maailmasta matkailuun, miki haittasi tark-
kaavaisuuden yllipitoa. Kun lapsen huomio kiinnittyi tehtivin ratkaisun kannalta epioleelliseen,
ajatus lihti virheraiteille eikd hin suoriutunut tehtavisti.

Kahdessa viimeisessi jaksossa painopiste vaihtui tarkkaavaisuuden havainnoinnista huomioi-
hin yksittdisten lasten ratkaisupoluista ja emootioista. Suurin osa kirjatuista merkinngisti oli-
vat esiopettajien omia ajatuksia tai esimerkkeji lasten tavoista suoriutua, Eero tavutti va-au-va,
kolme tavua siini on...Aku sanoi paurinko, kun piti lisitii m sanan aurinko alkwun seki lasten
heikkouksista ja vahvuuksista harjoitteissa, Aki on hyvin mukana pelissi, mutta ei liydi tavuja.
Ohjelman loppua kohden esiopettajat alkoivat kiinnittd huomiota my®s lasten kiinnostukseen,
onnistumisen elimyksiin seki itseluottamukseen. He kirjoittivat piivikirjoihinsa, ettd lapset

olivat tarkkoja ja aktiivisia seki tydskentelivit intensiivisesti. Kun he kahdessa ensimmiisessi
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jaksossa kirjasivat harvakseltaan lasten tunneilmaisuihin liittyvid havaintoja, Jan on oikein innos-
tunut, kahdessa viimeisessi jaksossa niitd oli miltei yhti paljon kuin tarkkaavaisuuteen liittyvii,
Aki on hivkan epivarma, yrittii kylli kovasti ja on kitnnostunut... Tomas ja Nina siiteilevit, he
néyttiivit nauttivan tebtivist ja onnistumisesta. Ohjelman viimeisten hetkien paivikirjoissa tark-
kaavuuden havaintoja ei ollut endi lainkaan. Esiopettajien havainnot olivat vaihtuneet toimin-
taa ja akdiivisuutta painottaviin ilmaisuihin /ysi, mietti, hoksasi ja oivalsi.

Havaintojen muutosprosessia kuvaa esimerkit impulsiivisesta Eerosta ja tarkkaamattomasta
Akusta. Eero sijoittui alkutestissd vireiden ryhmain. Alkujaksojen aikana opettaja kirjasi hines-
ti vain tarkkaavaisuuteen liittyvid kielteisii havaintoja. Ensimmiisessi jaksossa esiopettaja ku-
vasi hintd ilmauksilla irti maasta. .. puuhailee omiaan. .. hislii. Toisessa jaksossa hin kirjasi, ettd
Eero ei pysy paikoillaan. .. edelleen vaikea keskittyi. .. hipittii. Toisen jakson lopulla opettaja huo-
masi ensimmiisen kerran, ettd Eero keksi hyvin riimipareja... hoksasi leikin... huomasi, miti jii
kun tavu poistetaan sanasta. Kahden viimeisen jakson merkinngistd suurin osa ilmaisi huomioi-
ta Eeron onnistumisista tehtivissi, kuten taitava...onnistui... tehtivit kohtalaisen helppoja tai
ne kuvasivat ja analysoivat pojan vastauksia, Eero ehdotti, etti kun sanaan appi, lisiitiin v/, tulee
vettu. Kahden viimeisen jakson havainnoissa Eerosta paljastui lisiksi empaattisuutta Eero auttoi
Akia liytimiin idinteen seki hetkkyyttd Eero ei halua yrittii yksin.

Aku sijoittui alkutestissi torkkujiin. Psykologisten tutkimusten mukaan hinelli oli taipumus-
ta reagoida tavanomaista herkemmin ympiriston drsykkeisiin. Lisiksi hinelld oli vaikeuksia
oman toiminnan ohjauksessa ja tarkkaavaisuuden yllipitimisessi. Ohjelman alkujaksossa opet-
taja kirjasikin runsaasti merkintdji tarkkaavaisuuden herpaantumisesta ja levottomuudesta. Hin
hiiiritsee muita ja vetelee hihojaan...haluaa olla koko ajan dinessi... touhu menee sibliilyksi.
Toisen jakson havaintojen piihuomio oli edelleen pojan raubattomundessa ja hiiritsevissi lii-
kehtimisessi. Jakson lopun merkintojen sivulauseissa opettaja huomasi pojan kehittyneen ilmauk-
silla malttamaton, mutta osasi ylliittivin hyvin ... pyorii, mutta keksii hyvin. Kahdessa viimeises-
si jaksossa pidhuomiot liittyivit pojan suoriutumiseen, [ysi /t/'n ja onnistui...vastasi kampa +
ta = kampaaja. Viimeisen jakson havainnoissa oli kaksi mydnteistd, emootioihin liittyvi merkin-
tad, Aku oli mukana ja kova yritys...innokkaasti mukana.

Esiopettajien merkinnit kertovat, ettd fonologisen tietoisuuden tehtivissi korostuvat en-
nen kaikkea tarkkaavaisuuden suuntaamisen ja yllpitimisen kyvyt. Havainnot osoittavat, etti
varsinkin torkkujien keskittyminen ja tarkkaavaisuus olivat helposti haavoittuvia. Esiopettajien
havaintojen painopisteen muuttuminen intervention aikana tukee kvantitatiivisen analyysin
tulosta varsinkin torkkujien ja vireiden tarkkaavaisuuden ja fonologisen tietoisuuden kehittymi-
sestd vuoden aikana. Havaintojen laadulliset muutokset kertovat myds esiopettajien kisitysten

muuttumisesta niin esioppilaista ja heidin kehittymisestidn kuin ryhmésti ja sen toiminnasta,
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miki on merkityksellistd ohjelman pedagogisten periaatteiden muovautumisen seki esiopettajien
pedagogisen ajattelun kehittymisen kannalta.

9.1.2 Rauhoittumisen ihanteesta toiminnalliseen tarkkaavaisuuteen

Kahden ensimmiisen jakson kaikissa merkinndissi lapsista useimmin toistuivat ilmaukset /evo-
ton, rauhaton ja héiritsevi. Kun aikuinen havainnoi lasta kielteisin merkityksin, se vaikuttaa
vuorovaikutuksen onnistumiseen. Jos lapsesta ei ole hyvid sanottavaa tai jos aikuinen ei keksi,
miti levottomuudelle voi tehdi, lapsi vaistoaa herkiisti kielteisyyden hylkiimiseni. Jokaisen
viikkopalaverin keskeisin ongelma oli lasten tarkkaavaisuuden yllipitiminen. Keskusteluissa ja
palavereissa kisittelimme tarkkaavaisuutta kahdesta nikskulmasta. Miten suhtautua lasten impul-
siivisuuteen ja tarkkaavaisuuden herpaantumiseen? Miten suunnata lasten huomio harjoitteisiin
ja ohjata heiti siilyttimain ajattelunsa ja tarkkaavaisuutensa tehtivien olennaisiin seikkoihin?
Ensiksi oli pohdittava, miten itse suhtauduimme levottomuuteen.

Mitki olisivat esiopettajien alussa kiyttimien ilmausten levoron, rauhaton ja hiiritsevii vas-
takohtapareja? Ehki sanat levollinen, rauballinen ja asiallinen kuvaisivat onnistuneiden harjoitus-
hetkien lapsia ja ilmapiirid aikuisen nikskulmasta. Esiopetus kamppailee kouluvalmiuden vaati-
musten ja varhaiskasvatuksen lapsikeskeisyyden ja leikin kautta oppimisen ristitulessa. Tulecko
siis esiopetuksessa pyrkid sellaisiin toimintoihin, joissa parhaiten siilyy tydrauha? Vastaako ja
kunnioittaako rauhoittuminen ja levollisuus tavoitteina esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden mukaista oppimiskisitysti, joka korostaa lapsen oppimisen aktiivista, pidmairisuun-
tautunutta ja vuorovaikutteista prosessia? Rauhoittumisen voi nihdi myds aktiivisuuden vasta-
kohtana. Se voi olla passivoitumista ennen torkahtamista. Jos siis havainnoimme lapsia levotto-
muus-rauhallisuus-akselilla, emme pysty havainnoimaan aktiivisia lapsia toiminnassa ja kiinnos-

tumaan heidin ajattelupoluistaan.

Levottomuudesta huolimatta lapset olivat mukana asiassa. Luultavasti omat odotukset ja
todellisuus eiviit kohtaa. Taidan odottaa lapsilta liian intensiivisti keskittymisti. Vaadinkohan
litkaa hiljaisuutta, rauhallisuutta. He nimittiin suoriutuvat niisti tehtivistd hydrinisti huo-
limatta. Kun pysytdin asiassa, innostus saa nikyi. (Arjan kuvaus 8. hetkesti.)

Oivalsimme, etti levottomuuden ja tarkkaavaisuuden ongelman tunnistamisesta lihtee muu-
tos. Ymmirsimme myds, ettd ohjelman fonologisen tietoisuuden, etupiissi auditiiviset harjoitteet
vaativat niin lapsilta kuin opettajilta keskittymisti ja intensiivisyyttd. Harjoitushetket tarvitsi-
vat myds hiiriéttomin ajan ja tilan. Ohjelman motoksi muotoutui lausahdus, levostomuus halli-
tuksi ja sallituksi. Siitd lihtien pyrimme suunnittelemaan ohjelman siten, etti se kanavoi lasten
levottomuuden sallituksi toiminnaksi. Rauhoittumisen orientaatio vaihtui toimintaorientaatioksi.
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Tarkkaavaisuuden suuntaamisen keingja

Esiopettajat kirjasivat ajatuksiaan ja havaintojaan niistd keinoista, joilla lasten levottomuus parhai-
ten kanavoitui aktiiviseksi ja tarkkaavaiseksi tehtivien prosessoimiseksi. Ensiksikin hetkien pi-
tuus seki tehtivien vaativuus ja méird vaikuttivat sithen, miten lapset siilyttivit tarkkaavaisuu-
tensa. Yli puolen tunnin mittaisiin, hidastempoisiin ja runsaasti vaikeita tehtivii sisiltiviin
hetkiin he reagoivat levottomuudella. Toinen kysymys oli se, miten tehtivit lapsille tarjottiin.
Hetket koostuivat padosin kahdesta osasta: opetuskeskustelusta ja toiminnasta. Opetuskeskus-
telussa opettaja johdatti tarkkaavaisuuden fonologisen tietoisuuden kisitteisiin ja tehtivien olen-
naisiin kohtiin. Lasten kiinnostus tehtiviin herisi kuitenkin parhaiten silloin, kun ne nivottiin
toiminnalliseen leikkiin tai peliin. Opetuskeskustelu toimi leikin instruktiona. Kiinnostava leikki
loi tarkkaavaisuuden. Lapsesta tuli aktiivinen toimija eiki toiminnan kohde. Toiminta suuntasi
lapset lahikehityksen vyohykkeelle, jossa yhdessi tekeminen ja lasten oppimisprosessien havain-
noiminen kivi luontevasti. Toiminta itsessiin oli tuettua osallistumista (scaffolding). Toiminnal-
liset pelit ja leikit jakautuivat kielellisiksi rytmileikeiksi, peleiksi seki temaattisiksi toimintalei-
keiksi.

Kielelliset rytmileikit. Kaikkien leikittelytehtivien, riimien ja lorujen rytmi kiehtoi lapsia
jasuuntasi heidin huomionsa kielen rytmiin ja d4nnerakenteeseen. Erityisesti lapset kiinnostuivat,
kun harjoitteessa yhdistyi kielen rytmi, litke ja salaperiisyys tai jinnitys, yi-yd, kuu-ta-mo-yi,
kum-mi-tuk-set, pei-kot, lak-rit-si-a, syi. Samoin salakielisanoilla ja omilla nimilli leikittely kiehtoi
lasta, Aki, aa, apataa, alliskoukku apsis.

Pelit. Noppa-, domino- ja korttipelien ja bingojen pelaaminen vahvisti lasten yhdessi toimi-
mista ja omachtoista oppimista. Pelien rakenne ja sdinnét suuntasivat tarkkaavaisuuden harjoi-
teltavaan asiaan. Lasten vilinen tukeminen onnistui parhaiten yhteisessi pelissi. Ne antoivat
mahdollisuuden opettajalle siirtyi taka-alalle havainnoimaan. Hin saattoi eriyttdd seki antaa
tarvittavaa tukea.

Temaattiset toimintaleikit. Kiinnostavimmaksi ja tehokkaimmaksi harjoitusmuodoksi muo-
toutui kuvitteellinen toiminta, jossa fonologisen tietoisuuden tehtivit liitettiin johonkin tee-
maan tai mielikuvaan. Leikeissi oli selked, lapsille mieleiseen paikkaan sidottu toimintakaava,
roolit ja viitteellinen rekvisiitta. Toiminnallinen liike oli olennainen osa leikkid. Niissi retkeiltiin,
kalastettiin ja seikkailtiin. Lapset tekivit tehtivii kalastajina, pupuina, posteljooneina, kauppiaina.
Leikin juoni, mielikuva ja yhdessd tekeminen suuntasivat tarkkaavaisuuden tehtdviin. Leikki
oli mielikuvitusta toiminnassa. Lapset loivat roolihahmoille ominaisuuksia (pelottava, didillinen,
rohkea) joiden ansioista toiminta heriisi eloon. Opettaja keskittyi toiminnan ohjaamiseen. Hin
johdatti lapset toimimaan tasavertaisesti lihikehityksen vyshykkeelld. Toisaalta mielikuvat ja
toiminta etenivit harjoiteltavan tehtivin ehdoilla. Siini todellisuus ja mielikuva yhdistettiin
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viljiksi fiktioksi siten, ettd kuvitteellisesta tilanteesta ja mielikuvista huolimatta lapset olivat
tietoisia harjoiteltavasta tehtivisti ja sen olennaisista piirteisti.

Temaattisessa toimintaleikissi opettaja tarjosi lapsille teeman, kehyskertomuksen tai mieli-
kuvan, johon lapset tarttuivat ja kehittivit sitd eteenpiin. Joskus lapset nimesivit mielikuvan,
jonka johdattamana harjoite toteutettiin, Aku: #ii kiva peli, tiii on siankylkipeli. Joskus opetta-
jan tarjoama teema tai mielikuva vei tarkkaavaisuuden virille urille. Niin kivi esimerkiksi
salaisuuden kitkemisleikissd, missi tulitikkurasiaan piilotettiin aarteeksi sanojen lopputavuja.
Rasia ja salaisuus johdattivat lasten ajatukset sitkukseen ja taikatemppuihin, Vilho: voisin esittii
muitakin taikatemppuja ja myihemmin vieli niyttii parhaimpia paloja sirkuksesta. Leikki ei
silloin palvellut fonologisen tietoisuuden kehittymisti. Syy sithen, ettid mielikuva assosioi lapset
tehtivin kannalta viirille urille, ei mielestimme johtunut tarjotusta mielikuvasta, vaan leikin
ja sitd edeltdvin opetuskeskustelun instruktion epionnistumisesta. Emme onnistuneet johdat-
tamaan lasten tarkkaavaisuutta tehtdvin tarkoitukseen ja ytimeen. Tarkastelen opetuskeskustelua
ja sen tarkkaavaisuuden séitelyn keinoja tuonnempana harjoitushetkien vuorovaikutteisen ohjaa-
misen yhteydessi.

Sanaparista toiminnallisuus—tarkkaavaisuus tuli yksi harjoitusohjelman peruspilareista. Toi-
mintaleikkimenetelmi perustui kehityspsykologiseen nikemykseen leikistd pedagogisena aktiivi-
sen oppimisen keinona. Leikki oli lapselle luonteva keino tarkastella kieltd asiayhteydestd irral-
laan ja paneutua sanojen muotoon ja merkitykseen rinnakkain. Leikin oli kuitenkin mukaudut-
tava fonologisen tietoisuuden tehtivien vaatimuksiin. Leikkimenetelmin piirteet mukailevat
Vygotskin (1981, 196) ja Lindqvistin (1998, 46) ajatuksia, jonka mukaan leikki on luovaa
pedagogista kiyttiytymisti ja mielikuvitus on yksi tietoisuuden muoto. Siksi leikkien jakami-
nen Huttin (1979) tapaan jirkiperiisen kehittiviin episteemiseen ja mielikuvitukselliseen ludi-
seen leikkiin ei kuvaa timin ohjelman pedagogisen leikkimenetelmin luonnetta (Lindqvist
1998, 61). Pedagoginen leikkimenetelmi saattaa aiheuttaa ristiriitaa niin varhaiskasvatuksen
frobeliliiselle pedagogiikalle (ks. Helenius 2001, 48) ominaisen vapaan leikin kuin rauhoittu-
misen ihanteeseen perustuvan koulumaisen tyokirjatydskentelyn puolestapuhujille. Lindqvis-
tin (1998, 57) mielesti ristiriita on jirjestyksenpidon ja lapsikeskeisyyden vililli. Lasten toi-
minnallisen aktiivisuuden tuomat hilydinet ja litkehdinti uhkaavat jirjestystd ja tyorauhaa.
Niin ikdin lapsen halua leikkiin pidetiin usein kouluvalmiuden mittana (ks. Lindqvist 1998,
58). Vapaan leikin kannattajat taas vastustavat kasvatukselle altistettua leikkiksitystd. Toisaalta
harjoitusohjelman temaattiset toimintaleikit herittivit seki lasten mielenkiinnon ettd takkaa-

vaisuuden.
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9.1.3  Oikeasta vastauksesta esioppilaiden ajattelupolkujen jdljille

Esiopettajien merkinniit lasten suoriutumisesta liséntyivit pitkin interventiota, kun taas kielteiset
havainnot lasten tarkkaavuuden herpaantumisesta ja levottomuudesta vihenivit. Viimeisessi
jaksossa miltei kaikki havainnot liittyivit esioppilaiden suoriutumiseen mydnteisessi hengessi.
Useimmiten lapsen osaamista kuvaava ilmaisu sisilsi kannustavan ja innostuneen lausahduksen,
Aki huomasi leikin jujun, hyvi... Tomas on erittiiin taitava... Soili osasi sujuvasti...tuntui tosi
hienolta, kun Aki alkoi hoksaamaan. Lasten epionnistumisen havaintoja esiopettajat pehmittivit
lisdilmaisuilla, tehtivi oli vihin hankala tai lapsi ei ihan hoksannut. Imaisut kertovat, etti
esiopettajat olivat pedagogisia ammattilaisia, jotka suhtautuivat vakavasti lasten ohjaamiseen.
He iloitsivat lasten onnistumisesta. Lisiksi he osoittivat olevansa erittdin sitoutuneita ohjel-
maan.

Suurin osa havainnoista oli dskeisten esimerkkien kaltaisia huomioita lasten onnistumisista.
[Imaisussa toistuivat verbit sujui osasi, hoksasilei hoksannut, onnistuilei onnistunut. Miirittelin
tillaiset havainnot vastaussuuntautuneiksi. Niissd opettaja kirjasi lapsen suoriutumista oikein/
vidrin-periaatteella. Prosessisuuntautuneeksi havainnoksi mérittelin sellaiset merkinnit, joissa
opettaja pyrki erittelemiiin ja ymmirtimain lapsen tehtivin ratkaisuprosessia. Kolmannes kai-
kista lasten tehtivistd suoriutumiseen viittaavista havainnoista oli tillaisia ohjaajan pohdintoja
siitd, miten lapsi tehtdvin ajatteli, alkudiinteen vaihtamisessa /v muuttui ve-tavuksi, vanba iinne
séiilys, uusi tuli eteen. Prosessisuuntautuneissa havainnoissa opettajat kirjasivat useimmiten virheel-
lisen ratkaisun ja jiivit miettimdin lapsen ajatuspolkuja, kun maaliskuu sanasta otetaan pois
maa, jdi haa. Esiopettajat kirjasivat myds lasten ratkaisuja sellaisenaan, Eero moutti ja vastasi:
va-au-va, kolme tavua siini on. Usein lapsen lausahdus nousi hetken helmeksi, joka kuvasi
lapsen fonologisen tietoisuuden kehittymistd, kuten Annan kysymys: Miksi on suora viiva ni-
men alkutaputuksen periissii?, Miron toteamus kun appuun lisitiiin In/ tulee nappu, mutta jos se on
M, se olis lappu ja Vilhon oivallus /m/:n muminasta, suu menee suppuun niin kuin olis ennenkin
nihty.

Sain ryhmitellyksi 80 % havainnoista vastaus- ja prosessisuuntautuneisiin merkintgihin.
Luokittelun ulkopuolelle jii kirjoituksia, joissa esiopettajat pohtivat yleiskisitteiden tasolla lap-
sen onnistumisen edellytyksid, vahvuuksia ja vaikeuksia, Aki onnistuu sanojen alkudinteen
nimedimisessi, mutta hinelli on vatkeuksia dinteen ja kirjaimen yhdistimisessi; hin hyityisi kab-
denkeskisestii pelaamisesta aikuisen kanssa. Tillaiset havainnot ansaitsevat erityisen huomion,
koska ne osoittavat opettajan vastuullista ja syvillistd paneutumista lasten fonologisen tietoisuu-
den kehittymiseen, ohjaamiseen ja lasten erityistarpeiden huomioimiseen. Miirittelin nimi

jaljelle jadnet havainnot tehtivi- ja tavoitesuuntautuneiksi.
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Aineiston kolme havaintoluokkaa vastaavat Parisin et al. (1983) tapaa jaotella metakogni-
tiivinen tieto. Vastauspainotteiset havainnot vastaavat heidin miiritteleméinsi deklaratiivista
tietoa. Esiopettajat kirjasivat havaintoja luottaen omaan tietoonsa lapsen kyvysti suorittaa teh-
tivi oikein, tiedin, etti Ari tietiii oikean/vidirin vastauksen. Prosessisuuntautuneet havainnot
taas olivat opettajan proseduraalista tietoa siitd, miten lapsi tehtivid pyrkii ratkaisemaan, Aku
vastasi Niinanko kun hin yritti lisiti aurinko-sanan alkuun /n/:n, eli Ninan alkudinteen. Parisin
et al. luokittelussa konditionaalinen tieto nihdiin kehittyneimpini tiedon kisittelyn muoto-
na. Esiopettajien tehtivi- ja tavoitesuuntautuneet havainnot vastaavat tillaista tiedon kisitte-
lyd. He kirjasivat havaintojaan lasten erityistarpeiden nikokulmasta, Ari rarvitsee ohjaajan tu-
kea... hin liytii alkuiinteen aikuisen suusta, ei onnistu listtimdin sitii kirjaimeen. Téllaisissa
havainnoissa on pedagoginen ja suunnitelmallinen ote, jolloin opetus voidaan suunnitella op-
pilaiden vahvuuksien pohjalta ja tukitoimet suunnata oppilaiden heikkouksien vahvistamiseksi.

Havainnoista 60 % oli deklaratiivisia eli vastaussuuntautuneita. Ohjaajan on tunnettava
hyvin seki lapset, oppiaines etti teoria, jotta hin voi tehdi proseduraalisia tai periti konditio-
naalisia havaintoja. Kaikki konditionaaliset havainnot sijoittuivat ohjelman loppupuolelle. Pro-
seduraaliset havainnot olivat alkujaksojen sattumia, lasten erityisen kiinnostavien lausahdusten
tai vastausten kirjaamisia. Kahdessa viimeisessi jaksossa, varsinkin dnneharjoitteissa, prosessi-
suuntautuneita havaintoja oli runsaasti. Fonologisen tietoisuuden ohjaamisen oppiminen niyt-
tdd kulkevan samanlaisia vihittiisen tietoisuuden kehittymisen polkuja kuin lasten kehittymi-

nen. Siind korostuvat metakognitiiviset tiedonkisittelyn taidot.

9.14  Levottomuudesta mielenkiinnon ldhteille

Ohjelman alun runsaat merkinnit lasten levottomuudesta vaihtuivat ohjelman loppua kohti
havainnoiksi lasten kiinnostuksesta. Jilleen torkkujat ja vireit saivat eniten kirjattuja havainto-
ja. Yleisin kiinnostukseen viittaava ilmaisu oli, etté lapsi oli innoissaan. Merkintdji lasten myontei-
sistd emootioista olivat myds adjekeiivit siteilevi, ilabtunut, virkei seki verbit osaa riemuita,
intoutui, loisti ja siiteili. Merkintoji kielteisistd tuntemuksista oli mukana jonkin verran. Yleisim-
min esiopettajat kuvasivat lasten kielteisid tuntemuksia adjekdiiveilla epivarma, arka ja vaisu.
[lmaisut kaipaa rohkaisua ja rohkaistunut kertoo esiopettajien herkkyydestd havainnoida ja kan-
taa huolta lasten mielialoista ja iloita itsevarmuuden lisdéntymisesti. He arvioivat hetkien onnis-
tumista sekd koko lapsiryhmin yleisen tunnelman etti yksittdisten lasten mielialojen kautta.
Usein havainnot lasten emootioista oli kirjattu sivulauseisiin, Elisa vastaili onnistuneests, misti
ilahtunut. Pidhuomio kiinnittyi lapsen onnistumiseen harjoituksessa, Ari liysi sanasta /t/:n ja

loisti. Merkinngistd vilittyi onnistumisen ilo. Kun lapsi onnistuu, hin innostuu. Havainnoissa
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tuli ilmi myds esiopettajien oma mielihyvi siitd, ettd lapset innostuivat. Kiinnostus ja innostus
tarttui. Osaaminen tuo hyvin mielen, kitjoitti Pdivi erddn hetken loppukaneetiksi. Opettajan
paras palkkio tyostd on lapsen mielenkiinto ja mielihyvi.

Kaikki merkinnit lasten kielteisistd emootioista liittyivit esiopettajien havaintoihin lasten
itseluottamuksen puutteesta, siitd miten lapsi koki itsensi toimijana, Aki on muita jiljessi, hin
¢i lnota itseensii tippaakaan. Kuudesta torkkujasta neljin ensimmiinen emootioihin liittyvi ha-
vainto kertoi lapsen itseluottamuksen puutteesta. Lapsi oli epdvarma, vaisu, arka tai epiileviinen.
Kiinnostus, vireys ja aktiivisuus kuitenkin vaihteli hetkestd toiseen. Jokainen innostui joskus.
Epiivarma Aki innostui ja arkaileva Mia piristyi. Vastaavasti yleensi innokkaalla Atsolla persi
hermot korttipelissi, koska sen tehtivit olivat liian helppoja. Esiopettajat olivat erityisen herkkid
huomaamaan sen, millaisissa tilanteissa lapset innostuivat, missi taas tunsivat itsensi aroiksi ja
epavarmoiksi. Pelit, leikit ja kaikki toiminta kiinnostivat ja loivat itsevarmuutta. Liian helpot
harjoitteet turhauttivat. Vaikeat taas laukaisivat epionnistumisen tunteen, Soilille oli robotin-
kieli vaikeaa, ilmassa oli hermostumisen merkkeji. Kielteisilli tunteilla oli vaikutus oppimiseen.
Epivarman ja aran lapsen oli vaikeampi omaksua, oivaltaa ja suunnata tarkkaavaisuutensa tehti-
vien ratkaisemiseen kuin rohkean ja innokkaan. Vahvat kielteiset tuntemukset tai visymys vei-
vit huomiokyvyn ja haittasivat tarkkaavaisuuden suuntaamista oleellisiin asioihin. Ehki onkin
syyti tarkastella emootioita lapsen suunnasta. Johdonmukaisinta olisi lihted analysoimaan havain-
toja lasten kiinnostuksesta fonologisen tietoisuuden harjoitteisiin motivaation nikokulmasta.
Tutkimuksen oppimiskisitys sisilsi kuitenkin ajatuksen, ettd lapsi on luonnostaan utelias ja
aktiivinen. Siksi asetimme kysymyksen seuraavasti: miten hyvin ohjelma tavoitti luonnostaan
aktiivisen ja toiminnallisen lapsen?

Kiytin motivaation sijasta termid mielenkiinto kuvaamaan lasten myonteisti aktiivisuutta
harjoitteisiin. Tarjoamalla lapsille heidin edellytystensi mukaisia, haastavia ja heille relevantte-
ja tehtivid sekd onnistumisen kokemuksia pyrimme vahvistamaan lasten mielenkiintoa. Vaikka
tillaisilla ulkoisilla situationaalisen mielenkiinnon suuntaamisen keinoilla saattaa Hidin (1990)
mukaan olla vain marginaalinen vaikutus oppilaan oppimiseen, niitd voidaan hinen mielestiin
kiyttid persoonallisen mielenkiinnon herittimiseksi varsinkin oppimisen alkuvaiheissa. Situa-
tionaaliset tekijit vilittivit Pintrichin (1993) mukaan motivaatiota ja kognitiota. (Laine 1999,
60.) Lasten kiinnostusta ja innostusta havainnoimalla suuntasimme ohjelmaa ja annoimme

tilaa heidin mielenkiintonsa herdimiselle.

Mielenkiinto edistdi oppimista vetoamalla syvempiin ymmirtimisen prosesseihin, johta-
malla suurempaan mielikuvituksen kiyttoon, stimuloimalla emotionaalisempaan, persoo-
nallisempaan ja laagjempaan relevanttien yhteyksien verkkoon kuin miti aiempi teto sellai-
senaan tekee (Laine 1999, 60-61).
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9.2  Fonologisen tietoisuuden tehtdavien pedagogisen
ytimen etsiminen

Ohjelmassa harjoitettiin fonologista tietoisuutta 22 erilaisen tehtivin avulla. Alkutestin tapais-
ten tehtidvien lisiksi ohjelmaan muotoutui 10 uudenlaista tehtivii. Aluksi erittelin havainto-
yksikdiksi kaikki esiopettajien tehtiviin liittyvit havainnot. Tasmillisid havaintoyksiksiden luku-
miirid oli vaikea laskea, koska osa merkinnaisti sisiltyi ja lomittui muiden havaintojen kanssa.
Tarkastelin kirjoituksia ensin esiopettajien nikokulmasta ryhmittelemilld havaintoyksikot jak-
soittain. Toiseksi tarkastelin havaintoja tehtivien suunnasta. Luokittelin havaintoyksikot tehti-
vittdin ja suoritustavoittain. Siten sain esiin, minkilaisia havaintoja esiopettajat eri tehtivistd

tekivit ja miti ne kertoivat esioppilaiden fonologisesta tietoisuudesta.

9.2.1  Helposta onnistumisesta haasteellisen ajattelun iloon

Ensimmiisen jakson tarkoituksena oli virittdd lapset sanan kaksoisjisennykseen ja herkistid
heidit sanan #Ennerakenteelle ja tavurytmille. Esiopettajien merkinngissi nikyi, ettd he vasta
virittiytyivit fonologisen tietoisuuden ohjelmalle ja tehtiville. Havainnot tehtivisti sisiltyivit
ja lomittuivat havaintoihin harjoitteista. Kiytin termid harjoite, kun tarkoitan kokonaisuutta,
joka koostuu fonologisen tietoisuuden tehtivisti seki menetelmisti, keinosta, jolla tehtivi
toteutetaan. Harjoite on siis leikki, peli tai muu toiminta, jossa harjoiteltiin jotakin fonologisen
tietoisuuden tehtivi. Yleensi alkujakson merkinnissi painottui opettajien tapa arvioida tehtivii
leikin tai pelin onnistumisen ja kiinnostuksen kautta, lapser osasivar muistipelissi riimeji hienos-
1i; peli ol riittiiviin lyhyt ja helppo. He kuvasivat tehtivien vaatimuksia sen mukaan, miten lapset
niistd yleisesti suoriutuivat, kaikille lapsille ei ollut selviii, miki on pitki ja lyhyt sana; fonttikoko
sekoitti tai mitii tehtiivit lapsilta vaativat, pitkien sanojen tavuttaminen vaatii tarkkaavaisuutta ja
hyviiii muistia.

Toisen jakson tehtdvit virittivit lapset sanan osien kisittelemiseen unohtamatta riimileikit-
telyji. Suuri osa esiopettajien tehtiviin liittyvisti merkinngistd limittyi havaintoihin lapsista.
Havainnoista vilittyi se, etti esiopettajat olivat oppineet tuntemaan oppilaansa. Lapsinikiokulma
nikyi havainnoissa, joissa he iloitsivat lasten pienestikin edistymisestd, aleutavun liytiminen
onnistui paremmin kuin viikko sitten ja innostuksesta, lapset oikein nauttivat hassutusriimien
keksimisestii. Samalla opettajien tarkkaavaisuus tehtdvien vaatimuksiin oli lisdéntynyt. He arvioivat
niitd padosin lasten yksilollisen suoriutumisen kautta, miti tarkastelin edelld lasten havaintojen
yhteydessi. Kirjoitusten joukossa oli muutamia pohdintoja, joissa esiopettajat erittelivit tehti-

vien vaatimuksia epionnistuneiden ratkaisupolkujen avulla, sanan muodostamisessa tavuista joil-
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lakin mielikuvitus tuotti sanan jo alkutavun kuulemisen jilkeen, kau-he-a = kau-ha. Lisiksi havain-
noissa nikyi halu arvioida sitd, miki teki tehtivistd lapsille vaikean, tehtivi tulee hankalaksi,
kun lasten nimien alkutavut piilotetaan muualle kuin sanan alkwun ja miten tehtivii wisi helpot-
taa, visualisointi lapulla helpottaa sanan paloittelua, jotta jokainen esioppilas onnistuisi.

Kolmannessa jaksossa virityttiin ja syvennyttiin lapsiryhmén nimien alkuiinteisiin. Esi-
opettajat havainnoivat tarkasti yksittiisten lasten dinne- ja kirjainvalikoiman laajentumista,
Aki keksi kolme kertaa oikean alkudiinteen, mutta ei tunne kirjaimia. Havainnoissa paljastui joiden-
kin lasten dénteiden ja kirjainten oppimisen aaltomaisuus. Esiopettajat ilahtuivat lasten dinne-
ja kirjainvalikoiman laajenemisesta, mutta samalla havaitsivat joidenkin lasten unohtavan seki
ddnteen ettd sitd vastaaman kirjaimen, kun harjoittamisessa on muutaman piivin tauko, Aki ei
tiindiin tunnistanut omalla kirjaimellaan alkavia sanoja. Kahdessa tehtivissi, ddnteiden yhdisti-
misessi sanaksi seki sanan alkuiinteen vaihtamisessa esiopettajat kirjasivat lasten tehtivien pro-
sessointiin liittyvid havaintoja. He kuvasivat tehtivien ratkaisupolkuja antamalla esimerkkeji
lasten suoriutumisesta tehtivistd, robotin kielessi lapset vastasivat v-e-s-a = vessa, vesikraana. ..
kun nappi-sanan alkwun laitetaan /vl, tulee veppi.

Viimeisen jakson tehtivisti suurin osa oli sanan osien kisittelemisti vaativia tehtivii. Lopuil-
laan oleva ohjelma viritti esiopettajat havainnoimaan ja kuvaamaan joko lasten suoriutumis-
polkuja tai pohtimaan tehtivien soveltumista ohjelmaan. He arvioivat tehtivien vaativuuksia
yleiselli tasolla, tavun lisiiminen sanan alkuun on vaikeampaa kuin sanan loppuun. He arvioivat
tehtivid myds sen mukaan, misti lasten oli vaikea suoriutua, alkudinteen poistaminen oli liian
vaikeaa, yleensii lapset poistivat koko alkutavun ja sanaan jii vain lopputavu, pallo - p = lo. He
kirjasivat myds tehtivid helpottavia tekijoitd, robotin kielessi dinteet on helpompi yhdistii sanak-
si, jos sanan tavut on lybyiti. Samalla he pyrkivit saamaan kokonaiskuvan kunkin lapsen fono-
logisen tietoisuuden tasosta tulevaa koulunaloitusta silmilli pitien, Eerosta esiopettaja kirjasi
seuraavaa: taitava poika, vaikka virtaa riittid, riimiparit loytyvit mukavasti, tavuttaa sanat oi-
kein, erottaa dinteet sanan alussa ja lopussa, yhdistiii kirjaimen ja iinteen, onnistuu keksimiin
sanan, kun sanan alkwun tai loppuun lisitiin tavu.

Kahden ensimmiisen jakson merkinngisti vilittyi lapsikeskeisyys. Opettajat ilahtuivat, kun
lapset innostuivat ja onnistuivat. Toisaalta kirjoituksista vilittyi sellaisen lapsikeskeisyyden
konventio, jossa esioppilas ndyttiytyi haavoittuvana ja avuttomana. Tehtivien tuli sen mukaan
olla kyllin helppoja, jotta esioppilaat suoriutuivat niistd vaivattomasti. Esiopettajat pohtivat ja
erittelivit sitd, miki tekee tehtivisti lapsille vaikean ja miten sitd voisi helpottaa niin, ettd
lapset selviytyisivit niisti leikiten. Alkujaksojen havainnoista vilittyi helpon onnistumisen ihanne.
Kolmannessa jaksossa havainnot muuttuivat yksilgllisemmiksi. Aiinteiden ja kirjaimien tunte-

minen on perinteisesti mielletty esioppilaiden lukemaan oppimis- ja kouluvalmiuden mitaksi.
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Esiopettajat kartoittivat tarkasti kunkin lapsen ddnteiden ja kirjainten oppimista. Helpon onnis-
tumisen tavoite kiintyi lasten kouluvalmiuden arvioimiseksi.

Viimeisessi jaksossa kirjattujen havaintojen méiri tehtivisti kaksinkertaistui edellisiin jak-
soihin verrattuna. Havainnot olivat pdosin pohdintoja ohjelman tehtivien yleisisti vaatimuksista
seki esimerkkeji lasten tavoista suoriutua niisti. Esiopettajat analysoivat tehtivien solmukoh-
tia ja lasten suoriutumispolkuja. Kirjoituksissa oli myds vihjeiti tehtivien johdatteluun niin,
ettd lapset oivaltaisivat perusidean ja miten tehtiviin saisi lisid haastetta. Opettajat huomasivat,
ettd onnistuminen oli ilo ponnistelujen jilkeen, Atson hermo petti, kun tehtivi oli liian helppo.
Merkintsjen joukossa oli myds kuvauksia siitd, miten lapset ja opettaja yhdessi ratkaisivat teh-

tivid; lasten ehdoilla, opettajan johdolla.

[stuimme pydrein poydin diressi. Sanan alkuddnteen lisidminen onnistui hyvin, appi +n =
nappi. Soili sanoi: jos olis H, se oli happi”. Alkuiinteen poistaminen oli vaikeaa eiki se
tahtonut onnistua. Vauvan kieli, eli ei sanota ensimmiistd d4nnettd, sekoitti lasten ajatuk-
set. Eero sanoi osaavansa, kun oli kuullut Rautiaisen vauvan puhetta. Vauvan kieli oli joiden-
kin lasten mielesti siti, ettd ei osata r-ddnnetti tai laitetaan l-4inne sanan eteen, tutti—lutti,
tori~toli. Lapset olivat mukana ja yrittivit innokkaasti. Jotain tapahtui: sanatulva oli mahdo-
ton, chdotuksia ja yrityksid tuli vuolaasti. Vililli onnistuttiin, vililld lapset poistivat koko
ensimmiisen tavun, vililli ehdotukset muuttuivat riimisanoiksi: talo - ¢ = alo, lo, palo, valo.
Tehtivissi olisi pitdnyt ndytedd konkreettinen sana ei kuvaa.

Helpon onnistumisen ihanne vaihtui ohjelman kuluessa haasteellisen ajattelun orientaatioksi.
Lapsi oli toimija, joka ratkaisi tehtiviid yhdessi opettajan kanssa. Tehtivien yhteinen prosessoi-
minen oli mieleisti ja mielekistd. Lapsi oli myds oman toimintansa informantti, jota aikuinen
tulkitsi. Lapset ohjasivat opettajan ajattelua tekemilli ratkaisupolkunsa nikyviksi. Seuraamalla
ja tulkitsemalla lapsen ajatteluprosesseja opettaja piisi tehtivien pedagogiseen ytimeen. Keskei-
seksi nousi kysymys siitd, miten lapsia voisi kannustaa ja johdattaa oivaltamaan tehtivin olennai-
set piirteet ja suunnitella ne niin, ettd jokainen lapsi saisi onnistumisen iloa optimaalisen ponnis-

tuksen jilkeen.

9.2.2 Tunnistamisesta sanan osien késittelemista vaativiin tehtéiviin

Esiopettajien muistiinpanot ohjelman tehtivisti jakautuivat epitasaisesti. Havaintojen miiri
lisdintyi ja niiden sisdlté muuttui ohjelman loppua kohti. Eniten havaintoja oli kirjattu ohjel-
man loppupuolen neljistd tehtdvisti: piilotetun sanan tai tavun nimeimisestd, tavun lisiimi-
sestd ja poistamisesta sekd sanan alkudinteen vaihtamisesta. Kaikki olivat tehtivid, joista esi-

opettajat olivat kirjanneet sekd prosessi- etti tehtivi- ja tavoitesuuntautuneita havaintoja. Tehti-
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vien suoritustavalla niytti olevan merkitysti siihen, millaisia havaintoja niisti voi tehdi. Siksi
luokittelin tehtivit suoritustapansa mukaan tunnistamista, tuottamista ja sanan osien kisittele-
mistd vaativiin tehtiviin (ks. Stackhouse & Wells 1997).

Miltei puolet tehtivistdi muodostui tunnistamis- ja tuottamistehtivistd. Mukana oli kuusi
tunnistamistehtdvid. Ne johdattivat lapset oivaltamaan sanan kaksoisjisennyksen ja herkistivit
sanan #nnerakenteelle. Tillaisia olivat sanan pituuden arvioiminen ja riimin tunnistaminen.
Kahdessa viimeisessi jaksossa sanan alku- ja loppuiinteiden tunnistamistehtivit loivat pohjaa
sanan ddnnesynteesille ja -segmentoimiselle. Tunnistamistehtiviksi luokittelin myds sanan alku-
ja loppuiinteen nimeimisen. Ohjelman nelji tuottamistehtivii virittivit lapset spontaaniin
fonologiseen tydskentelyyn. Riimin tuottaminen herkisti heitd tunnistamistehtivien tapaan sanan
ddnnerakenteelle ja kaksoisjisennykselle. Pitkin ja lyhyen sanan tuottaminen vahvisti lapsen
kisitystd sanan lineaarisuudesta. Monen samalla tavulla tai dinteelld alkavan sanan tuottami-
nen taas syvensi sanan tavurakenteen ja dénteiden hahmottamista. Loput 12 tehtivii vaativat
sanan osien Kisittelyd. Ne vaativat Stackhousen ja Wellsin (1997) jaottelun mukaan tuottamis-
tehtivien tapaan puheen output-prosessoimista. Lasten tuli havaita ja muistaa kisiteltivissi
oleva yksikks, sana, tavu tai dnne. Lisiksi heidin tuli osata kisitelld yksikkdd annetun ohjeen
mukaisesti.

Tunnistamistehtivisti opettajat kirjasivat vain vihin havaintoja. Sanan pituuden arvioimi-
sesta ja riimin tunnistamisesta he merkitsivit muutamia deklaratiivisia huomioita, kaikille lap-
sille ei ollut selviiii, miki on pitki ja miki lyhyt sana ja lapset olivat taitavia riimin tunnistamisessa
sekd kaksi proseduraalista havaintoa, sanan pituuden arvioiminen tavuttamalla ja tavuja laske-
malla onnistui hyvin ja sanojen merkitys johdatti harhaan rismiparin tunnistamisessa. Sanan
alkudinteen tunnistamisesta esiopettajat tekivit useita deklaratiivisia yleishavaintoja, sanan
alkudinteen tunnistaminen sujuu hyvin seki huomioita yksittdisten lapsen onnistumisesta, Ak
tunnisti kuvan ja alkudinteen, mutta ei muistanut kirjainten nimei... suunliikkeiden kowstami-
nen auttaa alkudinteen hahmottamisessa. Tunnistamistehtivit ohjasivat esiopettajia arvioimaan
piiosin oikein/viirin-akselilla ja yllyttivit lapsia arvaamaan. Parhaimmillaan ne kuitenkin aki-
voivat lapsen fonologisen jirjestelmin (ks. Stackhouse & Wells 1997, 192) ja suuntasivat ohjel-
maa lihikehityksen vychykkeelle. Proseduraalisia ja konditionaalisia havaintoja oli vain 4dnteen
ja kirjaimen vastaavuuden oivaltamisesta, miki onkin tirkedd koulun lukemaan oppimisen al-
kua ajatellen. Tunnistamistehtivien havainnot eivit sen sijaan paljastaneet mitdin tehtivien
luonteesta eivitk siitd, miten niitd voisi suunnitella lasten yksilsllisten tarpeiden mukaisiksi.

Merkinngissd tuottamis- ja kisittelytehtivisti korostuivat lasten suoriutumisen ja kehitty-
misen havainnoiminen esimerkein, kun aurinko-sanan eteen laitettiin M, sanasta tuli paurinko...
pitlotettu tavun liytyi paremmin kuin viikko sitten. Opettajien huomiot liittyivit usein myds

innostukseen ja akiivisuuteen, lapset keksiviit mieluiten merkityksettimii hassutusriimeji, siili-
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piili—kiili—niili. Tuottamis- ja kisittelytehtivistd opettajan oli mahdollista kirjata proseduraalisia
ja konditionaalisia havaintoja siitd, miten lapset ymmirsivit tehtivin ja miten heidin sanaraken-
teiden output-prosessoiminen sujui (Stackhouse & Wells 1997, 192). Miti innokkaammin
lapset olivat tehtivissd mukana, sitd lipinikyvimmiksi heidin suoriutumispolkunsa tulivat.
Merkinnit ratkaisupoluista antoivat yksilollistd tietoa lasten sanavaraston laajuudesta, fonolo-
gisten representaatioiden valmiudesta seki yleisesti kognitiivisesta kehityksesti. Havainnot tehti-
vien vaatimuksista, solmukohdista ja ajatukset siitd, miten niitd voisi helpottaa, sisilsivit kon-
notaatioita tehtdvien suunnitteluun, johtamiseen ja sanaston laadintaan. Seuraavaan luetteloon
olen koonnut ne tehtivit, joista esiopettajat kirjasivat proseduraalista ja konditionaalista tietoa
sisiltdvid havaintoja. Tehtivistd seitsemin on yhtenevii fonologisen tietoisuuden testin tehtivien
kanssa, loput muotoutuivat ohjelman kuluessa.

Riimin tuottaminen kiinnosti lapsia leikittelyluonteensa ansiosta. He tuottivat spontaanis-
ti riimejd ja loruja, etana seindi kiipee, perhonen ilmassa kiitiii. He kehittyivit nopeasti; muuta-
man harjoitushetken jilkeen ei kukaan enii tuottanut sanan merkityksen mukaisia sanapareja.
Mieluiten lapset tuottivat sanoille merkityksettémii riimiparijuoksutuksia, sizli—piili—kiili-viils.
Tehtivin vaativuutta lisittiin tarjoamalla virikesanoiksi vaikearakenteisia, monitavuisia tai
abstrakteja sanoja, jotka johdattivat lapset maistelemaan sanarakenteiltaan hankalia riimipari-
vaihtoehtoja. Varsinkin klusiilien pitkd kvantiteetti sanan keskelli herkisti pohtimaan riimiparien
yhteensopivuutta, harppi—karkki. Havaintoja tekemilli opettaja sai kuvan fonologisten virhei-
den vaikutuksesta.

Pitkiin ja lyhyen sanan tuottamisessa huomion siilyttiminen sanan muotoon niytti ole-
van vaikeampaa kuin riimitehtivissi. Suoriutuminen tehtivisti vaati kokemuksia kirjoitetusta
kielesti. Kirjoitettujen sanojen tutkiminen ja leikkaaminen virittivit lapset pohtimaan sanan
lineaarista luonnetta, pienellii kirjoitettu pitkii sana, seki lyhyen ja pitkin sanan eroa. Samoin
tehtivi konkretisoitui tavuttamalla, tavujen laskemisella ja niitd vertailemalla. Lasten spontaanit
kommentit kertoivat sanan pituuskisityksen ymmirtimisestd, kun se vaan on lyhys... se tuntun
pithilti.

Tavuttamisen taidot olivat esiopettajien alkuhetkisti kirjattujen merkintgjen mukaan var-
sin hyvit. Ohjelman kuluessa merkinnit muuttuivat koko ryhmin yhteistavuttamisen havain-
noimisesta, tavutus onnistu hyvin -merkintdihin koko ryhmin ja yksittiisten lasten taidoista
hahmottaa sanojen tarkka tavuraja. Yhdessi tavuttaminen ja esimerkiksi hyppiminen toisten
tavuttamisen tahdissa, hyppy + tavu, paransi keskittymistd. Lisiksi vuoro- ja vastarytmiin tavut-
taminen toi vaihtelua tehtiviin ja suuntasi tietoisuutta sanan tavuihin. Lisii vaikeutta tavutta-
miseen toivat pitkit sanat ja dnteiden kvantiteetin vaihtelu. Tavuttamista vaikeuttivat myos
sanat, joilla oli taipumusta laukaista fonologisia virheitd, salamoi: sa-ma-loi, sa-moi, sal-moi,

saa-moi. Tehtivissi korostuivat lasten fonologisten virheiden vaikutus ja lasten yksilolliset tavut-
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tamisen taidot. Sanojen tarkasta tavuttamisesta tuli silta miltei kaikkien sanan osien kisittele-
mistd vaativien tehtivien oivaltamiseen.

Sanan alkutavun nimeimisessi onnistuminen edellytti myds tavuttamisen tarkkuutta. Lasten
piti keskeyttdd sana tarkasti alkutavun jilkeen. Yhteistavuttaminen innosti ja varmisti alkutavun
hahmottamista. Samoin lasten nimien alkutavujen nimedminen johdatti tehtivin oivaltami-
seen, toistensa alkutavun nimedminen onnistu, perustuikohan muistiin ja visuaaliseen hahmottami-
seen. Umpitavun nimeiminen sanan alusta tuotti suurelle osalle lapsista vaikeutta, porkkana —
por-, moottori — moo-. Visualisointi ja alkutavun leikkaaminen konkretisoi nimeimisen oivalta-
mista.

Usean samalla alkutavulla tai -dénteelld alkavan sanan tuottaminen paljasti, miten vaikea
lasten on ymmiirtii ja erottaa Kisitteet tavu ja ddnne, lapsen taitaa olla helpompi erottaa sanan
alkudiinne kuin alkutavu. Varsinkin lyhyt alkutavu sotkeutui alkudinteeseen, esimerkiksi alku-
tavun a- ja alkudinteen /al seki alkutavujen an- ja a- erottaminen kirvoitti lapset kiinnostaviin
keskusteluihin, miks tidlli on mun nimessii timménen viiva periissi? Alkutavun ja alkudinteen
hahmottamista helpotti aloittaminen lasten omien nimien tavuttamisesta ja alkutavun nimeémi-
sestd. Lapset tuottivat lapsiryhmin nimien alkutavuilla alkavia sanoja, An-na — an-teeksi — An-
nika. Myshemmin he keksivit samalla alkudinteelld alkavia sanoja. Lapset innostuivat salakie-
len tuottamisesta, ts. he keksivit nimiensi alkuiinteilld alkavia merkityksettomid hassutussanoja,
Aki — appaa — akusa — aparti. Huomion suuntaaminen yhti aikaa sanan muotoon ja merkityk-
seen oli vaikeaa. Toisaalta riemu oli suuri, kun he lysivit tuottamastaan salakielen sanasta
merkityksen, Aku — abmatti. Lapsiryhmin nimien alkudinteisti virinneet alkusointulauseet sai-
vat suuren suosion. Aluksi lapset kuuntelivat ja toistivat opettajan tuottamia alkusointulauseita,
Jan joi juuri juuresmehua, myshemmin he tuottivat kahden sanan alkusointuloruja omista ja
kaverien nimistd, Janika — jalka. Virikekuvat tai esineet helpottivat sanojen tuottamista.

Tavuttamistehtivit tarkentuivat myds sanan sisiin piilotetun sanan tai tutun tavun nime-
mistehtiviksi. Ne taas virittivit tavujen lisidmiseen ja poistamiseen. Sanan sisiin piilotetun
sanan tai tavun oivaltamisen suurin este oli vaikeus irrottautua kokonaisesta sanasta ja kisitelld
sitd osina. Aluksi suurin osa lapsista pyrki suoriutumaan tehtivistd keksimilld virikesanalle
riimiparin, vohveli sanasta liytyi tohveli. Tehtivi vaati valtavaa keskittymistd, siksi sitd harjoiteltiin
pienini annoksina. Lapset kehittyivit nopeasti, piilotetun sanan loytiminen onnistui paremmin
kuin viikko sitten. Piilotetun sanan hahmottamisesta tuli ohjelman edetessi lasten lempipuuhaa,
kuka on piilotettu? — oli lapsille mieluista. Tutun nimen loytiminen esimerkiksi sanojen meira-
mi, palmikko sisilti loi myonteisen mielikuvan, lapser oikein nauttivat, kun loysivit kaksi eri
merkitysti, ensin pitkin sanan ja sitten lyhyen, tutun nimen. Yksitavuisen sanan (pdi, maa, suu,
luu) tai tutun lapsen nimen alkutavun ldytiminen sanasta johdatti tavujen havaitsemiseen.

Sanan tarkka tavuttaminen auttoi piilotetun sanan ja tavun l6ytamisti. Tehtivi vaikeutui, kun
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tuttu tavu oli piilotettu muualle kuin sanan alkuun, hyppaimissi. Visualisointi kuvien, korttien
ja nappuloiden avulla konkretisoi sanan lineaarisuutta ja helpotti tehtivid, sanoista tulee kisin
kosketeltavia. Toisaalta lapset oppivat nopeasti muistamaan sanoihin piilotetut sanat tai tavut,
jolloin tehtivi ei enidd aktivoinut fonologista tydstimistd. Harjoitteissa tuleekin siksi olla run-
saasti sanoja, joita vaihtamalla tehtivid voidaan toistaa useita kertoja.

Tavun lisddminen ja poistaminen sanasta -tehtivit vaativat paljon harjoitusta. Kuten edel-
lisessd harjoituksessa, lasten oli vaikea oivaltaa, miti oli tarkoitus tehdd. Sanan merkityksesti
irrottautumisen vaikeuden lisiksi tavun lisidminen ja poistaminen rasitti lasten muistia ja alku-
periisen sanan merkitys vaikeutti uuden sanan hahmottamista, tavun poistamisessa lapset toisti-
vat sanan helposti. ..sana oli vaikea keskeyttiid. .. kuu-tamo-sanan loppua haettiin pitkiin. Lapset
ratkaisivat tehtivii joko keksimilld virikesanan tai tavun mieleen tuoma sana, nuttu + ra =
rappu ... kampa + ta = kampaaja tai tuottamalla poistetulle sanalle tai tavulle riimiparin, kun
Aki poisti sanasta maapallo, tavun maa-, jii haa. Tavun lisiiminen sanaan oli helpompi oivaltaa,
ja se sujui paremmin. Sanan tarkka tavuttaminen ja edellisten tehtivien tapainen visualisointi
konkretisot ja auttoi lapset nikemiin sanan, jopa pédi-tavun poistaminen onnistui sanan keskeltii
sanassa hyppdaimissi, kun tavun paikka osoitettiin lapulla.

Aiinteiden yhdistiminen sanaksi -tehtivissi (robotin kieli) sanan hahmottaminen #inteittdin
lausuttuna oli aluksi vaikeaa. Salakielen tunnistamista muistuttava tehtivi oli lapsista kuiten-
kin hauska. Salakielimielikuvaa vahvistettiin lasten askartelemien robotti-kisinukkien avulla.
Lapset oppivat varsin nopeasti tunnistamaan sanoja, joissa on lyhyet tavut, esimerkiksi a-p-i-n-
a, e-t-a-n-a. Tehtivii vaikeutettiin lausumalla #inteittdin pitkid sanoja. Myds abstraktit sanat
seki klusiileja ja nasaaleja sisiltivit lyhyet sanat olivat vaikeita hahmottaa, m-e-n-e, o-i-k-e-a.
Adinteitten yhdistiminen sanaksi laukaisi joitakin fonologisia virheitd, v-e-s-2 = vessa, vesikraana,
m-e-n-e = vene, vesi. Kuvakortit virikkeind helpottivat ja muuttivat tehtivin tunnistamiseksi.
Tehtivii helpotettiin lausumalla vaikeasti hahmotettava sana tavuittain ja sitten uudelleen
ddnteitedin, pitkipube auttoi sanan ljytymisti. Adnnesynteesin oivaltamiseen johdatettiin myds
siten, ettd lapset koettivat itse lausua kirjoitetusta sanasta tunnistamiaan 4énteitd, osasivat sanoa
ddnteiti sanasta.

Aiinteen ja kirjaimen vilisti yhteytti harjoiteltiin kahdessa viimeisessi jaksossa. Kaikissa
ddnnetehtivissi kirjaimet olivat mukana visuaalisina virikkeind. Lasten mielenkiinto heritet-
tiin keskittymilld vain lapsiryhmin nimien alkudinteisiin ja kirjaimiin. Kirjaimen ja dénteen
vastaavuuden oivaltaminen oli tirkeimpad kuin aakkosten kaikkien kirjaimien nimeiminen.
Tehtivissi lasten piti nimeti sanan alkudinne ja liittdd se vastaavaan kirjainsymboliin. Haastet-
ta toivat konsonantit, varsinkin klusiilit (k, p, t) ja nasaalit (m, n). Alkuiénteen nimeimisti
helpotettiin suuntaamalla lasten tarkkaavaisuus ensin opettajan, sitten lasten omiin suunliik-

keisiin. Havainnoimalla lasten dinne- ja kirjainvalikoiman laajentumista opettaja sai kuvan
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kunkin lapsen dnnetietoisuuden kehittymisesti. Toiset lapset tiydensivit kirjain- ja d4nnevali-
koimansa nopeasti, Soili ja Atso esitteliviit kirjainpelii ja insivit kirjaimet vauhdikkaasti. Jot-
kut lapset unohtivat dnteiden ja kirjaimien nimet seuraavaan hetkeen mennessi, vaikka edelliselld
kerralla niyttivit hallitsevan ne hyvin, zindin Aki kysyi koko ajan onks tii...? Lasten vaikeudet
liittyivit joko alkuidnteen segmentoimiseen sanasta ja/tai dnnettd vastaavan kirjainsymbolin
tunnistamiseen ja/tai nimedmiseen, Anna nimesi kuvan ja alkudinteen, mutta ei muistanut kir-
Jaimen nimei. ..

Konsonanttialkuisen sanan alkudénteen vaihtamista harjoiteltiin heti, kun lapset osasivat
nimeti ja yhdistid oman ryhmén lasten nimien alkudinteet niiti vastaaviin kirjaimiin. Esimerkiksi
jaitelokauppias-mielikuva innosti lapsia harjoitukseen uudelleen ja uudelleen. Tehtivin nopea
tempo ja rytmi auttoivat oivaltamista ja lisisivit intensiivisyyttd ja tarkkaavaisuutta, rehsivi
muistutts riimin tuottamista. Vaikeutta sanan alkuidnteen vaihtamiseen toivat pitkit sanat, jot-
ka laukaisivat fonologisia virheitd, ruulimylly = muumimylly, kun alkwun vaibtui /m... vasara =
sarana, kun alkwun vaihtui /5/. Kirjaimen nimen vokaaliaines haittasi myds alkudinteen vaihta-
mista, Vilho lisisi nappiin v/, tuli veppi.

Tehtivit innostivat lapsia aktiiviseen fonologisen tietoisuuden kehittymisprosessiin ja antoivat
esiopettajille mahdollisuuden tehdd havaintoja prosessin etenemisesti. Tehtivit pohjustivat ja
kehittivit sana-, tavu- seki dinnesynteesi- ja segmentointitaitoja. Ne haastoivat niiden Kisittei-
den pohtimiseen ja ymmirtimiseen. Seuraavasta dialogista selvidi se, miten sanan muodon ja
merkityksen rinnakkainen tarkastelu ohjasi seki sanan osien kisittelemiseen ettd merkityksen

ymmirtimiseen ja kontekstiin sitomiseen.

Opettaja: Miki sydtivi on piilotettu sanaan silakka? Tavutetaan yhdessi si-lak-ka.
Anna: Pilakka

Aku: Kynsilakka

Jan: Sila

Opettaja: Aika lihelld olet. Tavutetaan vield hitaasti si-lak-ka.

Elina: Lakka

Aku: Suolla kasvaa lakkoja, sellasia marjoja

Opettaja: Tavutetaan ja kuunnellaan kuuluuko silakan lopussa se hyvinmakuinen lakka, si-
lak-ka.

Lapset riemuissaan: Juu lakka!

Tomas: Pannaan lakat suuhun.

Edelld kuvattujen tehtdvien vaatimukset, sanaston tuomat solmukohdat ja haasteet olivat riitti-
vin lipinikyvid, jotta niiden avulla oli mahdollista tarkastella niin lapsen fonologisen tietoisuu-
den kehittymisti, harjoittamista kuin sanastoa. Siten syntyi mahdollisuus opettajien deklaratii-

visten havaintojen tuoman tiedon muuttumiseen proseduraaliseksi ja konditionaaliseksi. Nimi
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kymmenen tehtivid muodostivat harjoitteiden pedagogisen ytimen. Toisaalta on muistettava,
ettd pedagogisen ytimen loytymisen edellytys oli opettajien kiinnostus ja orientoituminen haas-
teelliseen ajatteluun, fonologisen tietoisuuden harjoittamiseen ja tehtivien tarkasteluun.

9.3  Vuorovaikutteisen ohjaamisen onnistuminen

Fonologisen tietoisuuden harjoitushetket aloitettiin opetuskeskustelulla, jossa lapset aktivoitiin
kiintimdin huomionsa sanan muotoon ja sen osiin seki viritettiin hetken p#ittiviin leikkiin
tai peliin. Opettajien havaintotekstien kolmas teema koostui merkinnisti opetuskeskustelujen
ja ohjauksen sujumisesta. Kerisin edellisten havaintojen tapaan merkinnit ensin jaksoittain.
Siten sain kuvan siitd, mihin esiopettajat suuntasivat tarkkaavaisuutensa ja mielenkiintonsa
ohjauksessa ja vuorovaikutuksessa. Merkinnit kertovat mys sen, mistd tekijéistd onnistunut,
vuorovaikutuksellinen harjoitushetki koostui. Toiseksi kerisin ja analysoin lasten ja aikuisen
seki lasten keskiniiseen vuorovaikutusdialogiin liittyvit havainnot. Sain kisityksen siitd, mitd

pedagogisia vaatimuksia ohjelman vuorovaikutteinen ohjaaminen esiopettajalle asettaa.

9.3.1  Romanttisesta lapsikasityksesta didaktiseen sensitiivisyyteen

Ensimmiisen jakson aikana opettajat havainnoivat vuorovaikutuksen ja ohjauksen onnistumis-
ta tunnelman ja lasten kiinnostuksen kautta. He kuvasivat onnistunutta ohjausta ilmauksilla
iloinen, rento tunnelma ja vuorovaikutus, vilitin kontakti, kaikki kiinnostuneita. .. innostuivat,
kun saivat vapaasti keksiii riimejd. .. pidillimmiiseksi jii ajatus, ettii lapset haluavat néiti lisid.
Vuorovaikutuksen onnistumisen pidedellytys oli se, ettd ohjaaja innosti lapset mukaan ja har-
joitteet olivat sellaisia, joihin lapset saivat itse osallistua ja joista he nauttivat, lapset odottivat
kovasti, mitii tehdiin. Lisiksi kiinnostusta piti ylld tutun harjoitteen kertaaminen, eskarilaiset
Jaksavat kerta toisensa jilkeen innostua samoista tehtivisti, merkillisti, mutta mukavaa. Toinen
onnistuneen ohjaamisen merkki oli se, ettd opettaja onnistui virittimain lapset keskustelemaan
keskeniin, hyvi alkuviritys, lapset lishtivit aktiivisesti mukaan, ihania keskusteluja, jotka ronsyilivit
yhdestii sanasta.

Lasten mielenkiinnon laantuminen sai pohtimaan siti, miki ohjauksessa tai hetken suunnit-
telussa oli mennyt pieleen. Kielteiset tulkinnat ohjauksesta liittyivit pidosin hetken opettaja-
johtoisuuteen, tehtivit olivar ohjattuja, lasten kommentit vihiisii, keskustelua ei syntynys, mika

sai lasten tarkkaavaisuuden herpaantumaan. Lisiksi lapset visihtivit, kun hetki venyi litan pitkik-
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si tai harjoite oli monimutkainen ja tarkkaavaisuutta vaativa. Reflektoidessaan vetimidin het-
kid esiopettajat nostivat keskeiseksi vaikeuden suunnata tarkkaavaisuutensa yhti aikaa fonologisen
tietoisuuden harjoitteisiin, opetuskeskusteluun seki lasten suoriutumisen havainnoimiseen. Mer-
kinngissi oli runsaasti opettajien pohdintoja siitd, kuinka rooli ja nikékulma vaikuttaa siihen,
mitd he kulloinkin hetkistd huomasivat, sekoilin, keskityin liiaksi tehtiviin, en nihnyt lapsia enkii
pystynyt havainnointiin. Kun opettajat reflektoivat itseddn ohjaamassa, merkinnit painottuivat
itsekriittisiin kysymyksiin ja kehotuksiin, miten yllipitii lasten innostus ja rento fiilis?, miten
tehdii tehtiiviit mielenkiintoisiksi? Opettajat antoivat itselleen ohjeita seuraavan hetken ohjaamista
varten. Suurin osa niisti oli konkreettisia kiytinnén huomiota harjoitteista, pelin siinnit yksin-
kertaisiksi. .. yhden pelilaudan ympiirille ei saa laittaa litkaa lapsia. .. peli vei liian kauan. Kirjoituk-
sissa oli mukana myds ohjeita hetkien vuorovaikutuksen ja intensiivisyyden parantamiseksi,
Mirolle ja Vilholle enemmin huomiota... en valmistellut hetkei riittivisti, nyt jii tunne, ettii
tehtiin sinne péin.

Toisessa jaksossa tehtivit vaikeutuivat ja vaativat entistd intensiivisempii huomion suuntaa-
mista sanan osiin. Samalla opettajien havainnot ohjaamisesta ja vuorovaikutuksesta limittyivit
edellisen jakson tapaan ajatuksiin tunnelmista ja innostuksesta, mutta myds lasten tarkkaavai-
suudesta tehtaviin, meilli oli mukavaa, lapset innostuivat, kun alussa asennettiin jokaiselle tarkkaa-
vaisuuden korvat, keskittyminen parani huomattavasti. Merkinngissi toistui kysymys, miten saa-
da lapset tarkkaavaisiksi? Lisiksi oli didaktisia huomioita siitd, miki meni pieleen seki ideoita
siitd, miten lasten tarkkaavaisuus saataisiin suunnattua ja siilytettyd, bingo-peli olisi pitinyt pe-
lata piydiin diressi ... ei litkaa ohjelmaa... kirjan luku hyvi siirtymi ... sanan piilotus
tietokilpailuna onnistunut ja mielenkiintoinen. Teksteissd oli enenevisti merkintojd lapsen kiinnos-
tuksen herittivistd peleistd ja leikeistd, pelit ja leikit kiehtoo aina lasta, koska saa itse osallistua.

Opettajat huomasivat, ettd lasten tarkkaavaisuuden suuntaaminen ja siilyttiminen vaatii
myds ohjaajalta intensiivistd, virkeitii ja terivii mielti...opettajan tys on veitsenterillii likku-
mista. Opettajan oli heitettdvi oma persoonansa likoon jokaiseen hetkeen, jotta levottomuus
kidnnettiin hallituksi ja sallituksi tarkkaavaisuudeksi, objaaja vaihtoi nopeasti strategiaa kesken
harjoituksen. Lapset olivat hieman richakkaita ja halusivat esiintyii ja hauskuuttaa. Kun kesken
harjoituksen saivat sithen luvan niin, ettii tarkkaavaisuus muutettiinkin esitykseksi, jokainen suo-
riutui tehtivistiin, jokainen keskittyi hetkisen. Ohjaajien kielteiset huomiot hetkistd liittyivit
ensimmiisen jakson tapaan opettajajohtoisten tydtapoihin, istumista oli litkaa, niin ettii peput
puutuivat, se vaikutti keskittymiseen, miki johti tarkkaavaisuuden herpaantumiseen. Samoin
opettajat arvioivat kriittisesti omaa ja lasten visymystd syksyn pimeini hetkind. Alkujakson
merkinnit onnistuneen hetken mallista, jossa tunnelma, lasten innostus ja spontaanisti virinneet
keskustelut mérittivit onnistuneen ohjauksen, saivat rinnalleen onnistuneiden leikkien ja las-

ten tarkkaavaisen huomion suuntaamisen merkintdji. Lisiksi opettajat kirjasivat fonologisen
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tietoisuuden Kkisitteisiin liittyvid huomioita lasten kysymyksisti ja kommenteista, miks on suora
viia...?

Kolmannen jakson #inneharjoituksissa lasten tasoerot alkoivat nikyi. Hetkien emotionaa-
lisen ilmapiirin lisiksi esiopettajien havaintoja ja pohdintaa suuntasi kysymys, miten tehtivid
voisi eriyttdd, miten ohjata niin, etti jokaiselle olisi riittivisti haastetta? ja miten suunnitella
tyGtavat niin, ettd jokainen saisi optimaalisesti tehtivii. Esiopettajat pohtivat myds hetkien
rakenteen onnistumista, e/ litkaa ohjelmaa, alkwun yhteisti tarkkaavaisuutta vaativaa, loppuun
toimintaa. Toiminnallisuudesta tuli onnistumisen mitta, tas on mietittivi toimintatapoja
vilkkaalle porukalle... onkiminen oli niin hauska justu ettii sen varjolla voisi opettaa monta asi-
ad... oikea tekeminen oli erittiiin motivoivaa. Opettajat huomasivat, ettd toiminta itsessddn piti
tarkkaavaisuutta ylld, varmaa on, ettii ohjelmasta jii kiiteen juuri ne leikit, jotka itsessiiin suun-
taavat lasten huomion asiaan. Lasten kiinnostuksen, aktiivisen toiminnan ja onnistumisen eli-
myksen tunnistaminen olivat onnistuneen hetken merkkeji. Merkinnéissi toistui kysymys, miten
keksidi seuraavaksi kerraksi yhtii houkuttelevaa toimintaa, vaikka tehtivi pysyy miltei samana?

Neljinteen jaksoon olimme loytineet vaihtelevat tydtavat, parin kanssa tyiskentely sujui hy-
vin... tehtiin pienessi rybmiissi, yhteistoimintaa kaverien kanssa, tavujen miettimistd, olivat innos-
tuneita ja yhdessi dineen miettiminen auttoi asiaa. Opettajien huomioissa oli myds kauko-
nikoisyyttd. Huomiot ja ajatukset suuntautuivat fonologisen tietoisuuden tehtivien ydinkohtiin.
He pohtivat seuraamansa hetken pohjalta, miti seuraavalla kerralla tulisi painottaa, ensi viikon
Jéilkeen voisi palata tavun kisittelyyn. .. dinnetehtivit voisi jirtii jaihylle. Teksteissd oli runsaasti
merkint6ji tehtivien johdattamisesta, hienosti lapset hakivat diinteiti ensin ohjaajan, sitten omasta
sunstaan. Onnistunut ohjaus oli havainnollista, konkreettista ja auttoi lapsia oivaltamaan tehti-
vien idean. Opettajien merkinndissi toistui kysymys, miten johdattaa lapset asian ytimeen.

Esiopettajien lukuvuoden aikana kirjaamat itsekriittiset kysymykset kertovat halusta prose-
duraaliseen tietoon siitd, mitkd ovat fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman ja sen vuoro-

vaikutteisen ohjauksen onnistumisen keskeiset elementit ja miten ne saatetaan kiytinton.
1. Miten yllipitii lasten innostus ja rento tunnelma?

Miten tehdi tehtdvit mielenkiintoisiksi?

Miten saada lapset tarkkaavaisiksi?

Miten keksid houkuttelevaa toimintaa?

Miten ohjata niin, etti jokaiselle olisi riittivisti haastetta?

Miten johdattaa lapset asian ytimeen?

SN P

Kysymykset johdattavat pohtimaan onnistuneen harjoitushetken ja vuorovaikutuksen edellytyk-
sid. Vuoden mittaan herinneet kysymykset kertovat siitd, ettd seki esioppilaat ettd tehtivit
asettivat vaatimuksia hetkien ohjaamisen onnistumiselle. Esiopettajien lapsikeskeiseni lihtokoh-

tana oli mydnteisen, sallivan ja turvallisen oppimisympiriston ja vuorovaikutuksen luominen.
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Lasten kiinnostus, osallistuminen ja onnistumisen ilo olivat fonologisen tietoisuuden kehittymi-
sen peruspilareita. Tehtivien tuli palvella niiti vaatimuksia. Ne tuli suunnitella lapsia kiehtoviksi
ja mukaansa tempaaviksi. Lasten kiinnostuksen herittimistd ja onnistumisen ilon tuottamista
samoin kuin ohjelman lapsikeskeisii, toiminnallisia keinoja lapsen tarkkaavaisuuden suuntaa-
miseksi erittelin tarkastellessani opettajien havaintoja lapsista. Tehtivien piirteitd analysoin etsies-
sini niiden pedagogista ydinti. Lasten aktiivisuuden suuntaaminen riippui siitd, miten lasten ja
aikuisten vilinen vuorovaikutuksellinen kohtaaminen onnistui seki siitd, miten aikuinen johdat-
teli lasten ajattelua kielen dnnerakenteeseen. Siksi tarkastelin vield lopuksi harjoitusohjelman

vuorovaikutteisen opetuskeskustelun opettajalle asettamia pedagogisia vaatimuksia.

9.3.2  Ajelehtivasta dialogista hetkeen tarttumisen pedagogiikkaan

Opettajat kirjasivat 31 opetusdialogiin liittyvid havaintoa. Ryhmittelin ne jaksoittain huomioi-
hin lasten ja aikuisten vilisistd seki lasten keskiniisistd keskusteluista. Joitakin kirjattuja havaintoja
vastasivat litteroidut tekstit, jotka kuvasivat havainnon autenttista kohdetta. Pieni keskustelu-
analyysi valottaa ohjelman vuorovaikutteisen ohjaamisen ja lapsen kohtaamisen edellytyksii.
Esiopettajien lapsikeskeisyyttd kuvasivat heidin tarkat huomionsa lasten vilisisti keskusteluis-
ta, johon he varsinkin ohjelman alkujaksossa suuntasivat tarkkaavaisuutensa. Merkinnoist vilittyi
ajatus siitd, ettd esiopetuksen ohjauksellisena tavoitteena oli tillaisten keskustelujen virittiminen.
Opettajajohtoiset hetket, joissa opettaja kysyi tai kehotti ja lapset vastasivat saivat padsiantoi-
sesti kielteisid huomioita, tehtivit olivat opettajajohtoisia, ei pohdintoja tai keskusteluja. Opetta-
jan tuli havaintojen mukaan asettaa lapsille avoimia kysymyksii ja kannustaa yhteiseen dialo-
giin, lapset keskustelivat ihanasti keskendiin. Seuraavassa niyte opettajan mydnteisesti havainnoi-
masta soljuvasta dialogista, joka virisi, kun lapset olivat leikkaamassa sanomalehdesti pitkid ja
lyhyitd sanoja. Lasten keskustelun loppupuoli osoitti kuitenkin ajelehtivia merkkeja.

Atso: Tossa lukee sirkus.

Toiset lapset: Ei lue, miten niin lukee?

Soili Atsolle: No tiediitkd sit, mitd tossa lukee ( ndyttdd lehdestd sanaa ei)
Miro Atsolle: Miten niin si osaat lukea?

Atso: Mi oon oppinu lukeen. Tieditks sd, miki aapinen on? Siitd oppii kirjaimia ja oppii
lukeen.

Miro: Ethin si vid ole tuolla koulussa, kun si oot vii eskarilainen.

Atso: Mutta mi oon oppinu kotona.

Soili: Niin meilld kotona on iskin tai ditin vanha aapinen.

Atso: Mulla on oma aapinen

Muut: On vai?
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Atso: On, tossa lukee jo ja tossa lukee ei.

Eero: Tossa lukee ainakin, etti joo ja tossa nou. Se tarkoittaa ei. Mi oon oppinu englantia.
Aki: Tak ja vassokuu.

Soili: Hei, kuuntele: see’nare

Eero: Tiikks, hinghauing — se tarkoittaa kiinaks terve.

Soili: Se see’nare tarkoittaa ruattiksi moro tai terve.

Miro: Arvaa miti, eilen kun mi olin ¢#illd, niin mi yhdelld vilitunnilla...

Atso: Aina kun joku kysyy multa, ettd haluaisinko mi menni pelaan jalkapalloo mi sanon
el.

Seuraavissa jaksoissa nousi opetuskeskustelujen keskeiseksi tavoitteeksi lasten kontrolloidun
ajattelun ja tarkkaavaisuuden suuntaaminen ja ylldpitiminen fonologisen tietoisuuden
harjoitteissa. Opettajat pohtivat, kuinka paljon lasten omien keskusteluiden voi antaa ronsyti,
lapsilla on tehtivien lomassa uskomaton tarve kertoa omia juttujaan, jokainen varmisti, etti saa
varmasti pubua kaksi asiaa yhdelli kertaa. Lasten ajatuksen suuntaamisesta tehtiviin ja
harjoitteisiin ja niissi pysymisestd tuli koko ohjelmaa kantava pohdinnan kohde. Esiopettajat
kuvasivat, kuinka lapsen keskittymisen puute toisinaan nikyy valtavana tarpeena kertoa omia
juttuja, Vilho keskittyy tehtiviin paremmin ilman aikuista. Aikuisen seurassa omia juttuja pulp-
puaa helpommin. Opettajat kuvasivat, kuinka lasten ajatus karkasi tehtivisti ja kuinka he
vetdessidn hetkid pyrkivit siilyttimidn lapsen huomion niissd. Opettajat huomasivat, ettd ly-
hyt, intensiivinen ja nopeatempoinen opetuskeskustelu ohjasi ja siilytti parhaiten lasten tark-
kaavaisuuden tehtivissi. Lisiksi lasten omien tarinatuokioiden ja fonologisen tietoisuuden
harjoitushetkien tietoinen erottaminen auttoi lapsia pitimiin tarkkaavaisuutta ylli. Seuraava
esimerkiksi valaisee tarinahetken ja tehtivissd pysymisen vaikeutta oman nimen alkukirjaimella

alkavien sanojen tuottamistehtivissi.

Soili: Sipuli soutaa. (Vilho haluaa sanoa asiaa, en anna.)

Atso: Ajaa autoa.

Vilho: Villisika veneelld mence. (Vilho haluaa sanoa jotain, en anna.)
Aki: Auttaa. (Vilhon asia: Opettajankin pitiisi kertoa kuulumisensa.)

Opettajien havaintojen mukaan tehtiviin keskittymisti auttoi myés lasten yhteinen #ineen
ajattelu harjoitteen aikana. Lisiksi ratkaisuja d4neen pohdittaessa tuli lasten kehittymisprosessi
nikyviksi. Opettajan oli helppo suunnata tuki ja ohjaus siti tarvitseville sekd palauttaa ajatte-
lua mahdollisilta virheraiteilta ydinkohtien havaitsemiseen. Seuraava esimerkki riimiparin etsi-
misharjoitteesta osoittaa, kuinka lapset dneen sanoja maistellen herkistyivit dnnerakenteelle
paljastaen samalla suoriutumispolkunsa seki klusiilien aiheuttamien riimiparien tunnistamisen

vaikeuden.
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Aku: Mi tiedin heti kaikki parit. (Sorinaa... sanojen maiskuttelua.)

Aku: Nakki-takki-nakki-takki, helppoa (toisteli sanoja)

Ari: Nakki-takki, lappu—tukka.

Opettaja: Maistelepa vield paria lappu—tukka. (Aku toisteli sanoja.)

Aku: Ei kuulosta samalta, lappu-rappu.

Tomas: Lappi-pamppu

Jan: Katto—natto-hatto-latto-matto, hei katto-matto sopii. Hyvi, ettd me opitaan tiilld
eskarissa jotain.

Ari: Silli-villi-pilli. M4 oon syény joskus timmésti sillid purkista, nam-nam.

Tomas: Hei mi keksin hyvin: takki-matti—pappi.

Ari: Harppu — parppu on parit. Miki on parppu? Mulle tuli harppu—parpusta mieleen
harppuuna.

Lapset ohjasivat yhteisissi d4neen ajattelun tehtivissi myds toisiaan, Assosta tuli Akin tukihenkili.
Monesti kaverin auttaminen ja ohjaaminen oli niin hienotunteista, etti aikuinen ei paissyt siti
edes havainnoimaan. Lapset halusivat, ettd kaikki pysyivit mukana toiminnassa. Kenenkiin ei
annettu pudota kirryiltd. Kerran opettaja kirjasi yhteisen leikin aikana itse péisseensi osallisek-
si lasten “keskinisestd” avusta, kun hinen oma mielenkiintonsa kohdistui erdin toisen lapsen
tukemiseen, lapset auttavat toisiaan ihan huomaamatta. Posteljoonileikissi Elina sujautti kiiteeni
salamannopeasti /kl-lla alkavan kuvan, jota en ollut vieli ehtinyt lattialta etsii ja pidsteli /kin
kopsahtelua kurkustaan ... niin leikki sujui takeltelematta eteenpiiin.

Lapset ohjasivat tarkkaavaisuuden suuntaamista ja hetkien kulkua esittimilli aloitteita, kom-
mentteja ja kriittisid kysymyksid. Niistd opettaja saattoi tulkita, miten he ymmirsivit Kisitteitd.
Kysymykset vaativat opettajalta nopeaa oivaltamista ja ohjauksen suunnan tarkistamista. Esi-
opettajat kirjasivat runsaasti lasten kehittymiseen liittyvii kommentteja, lausahduksia ja kysymyk-
sid. Niistd tuli hetkien helmii. Opettajan hetkeen tarttumisen taidosta riippui, miten hin vei
eteenpiin lasten esille nostamia ajatuksia ja suuntasi heidin mielenkiintonsa ja huomionsa sa-
nan osien tarkasteluun. Seuraavassa ndytteessi on opettajan havainnoima, Sonjan aloittama

keskustelu tavun kisitteesti.

Soili : Miks on suora viiva mun nimen kirjaimien vilissd?

Atso: Sana loppuu kesken, kun on se viiva niiden kirjaimien vilissi.

Opettaja: Miki timi on? (niyttdd tavu Soi-)

Atso: Se on Soili.

Opettaja: Niin, siind lukee, ettd Soi-, ja kun me taputetaan se Soi -li, peukalolle tulee soi-
... Se peukalolle tuleva on tavu. Se on Soilin alkutavu, soi-.

Lasten kommentit ja aloitteet liittyivit myds leikin mielikuvan luomiseen. Opettaja motivoi
lapsia toimintaan antamalla avoimia vaihtoehtoja ja mahdollisuuksia ajatuksen lentoon. Lapset

tarttuivat ideaan ja loivat mielikuvan, jonka avulla mielenkiinto herisi ja tarkkaavaisuus suuntau-

220



tui tehtivain. Seuraavassa on esimerkki tillaisesta mielikuvan johtamisesta alkuddnteen nimei-

miseen.

Opettaja: Jaan jokaiselle nyt pienen korttipakan. Timi ei ole sikapossupelii eiki ristiseiskaa..
Jan: Minkilaista?

Opettaja: Se selvidd ihan pian.

Ari: Jan, onko tii haisunitis?

Tomas: T4i vois olla siankylkee.

Aku: T4 on kiva peli, tdd on siankylkipeli.

Opettaja: Kortit kisiin, siankylkipelissi kidnnetdin kuva piiloon ja kiinnetddn yksi kerral-
laan, sanotaan kuva ja heti perdin dinne, milld se alkaa. Siankylki tulee keskelle ja keri
magneettitaulusta kirjaimia pois sitd mukaa kun muut sanovat alkuiinteen omasta kuvastaan.
Jan: Kirjaimet loppu — game over!

Kahden viimeisen jakson keskeisimmin ongelman muodosti se, miten johdattaa lapset tehti-
vin ytimeen. Opettajan tuli virittdd ja johdatella lapset ottamaan kieli ja sen kiisitteet pohditta-
viksi. Litteroitujen opetuskeskusteluiden ja esiopettajien huomioiden mukaan johdattamisohjei-
den ja -kysymysten tuli olla lyhyit ja tismillisid, suoraan sanan osien kisittelemiseen ohjaavia.

Seuraavassa esiopettajan havainnoima johdatuskeskustelu /m/:n nimeimisest.

Opettaja: Miten suu pannaan, kun mietitdin Miraa?

Jan: Pannaan suu suppuun, niin mmm.

Opettaja: Millainen #ini silloin kuuluu?

Lapset: Mmm (muminaa)

Opettaja: Miki muu sana voisi alkaa niin, ettd laitetaan suu suppuun ja kuuluu muminaa:
Lapset: Mansikka, Marja, Marita

Ari: Marja mansikka, sydiin se.

Tomas: Mi kekkasin hyvin, Marja Makkonen

Aku: Mi keksin toisen. No ettd mampippa.

Opetuskeskustelu sanan lopputavun nimeimisen tehtivissi osoittaa, kuinka lapset prosessoivat
ja sovelsivat spontaanisti opettajan johdattamaa asiaa. Lasten vastaukset ja kommentit paljasti-

vat heidin fonologisen tietoisuuden kehittymistiin.

Opettaja: Tavutetaanpa yhdessd loma. (Kaikki tavuttavat nimesivit sanan lopputavun ma.)
Jan: Samulla on Sa-mu, se mu sii lopussa.

Tomas: Aksioriks, sielld on riks lopussa.

Opettaja: Tavutetaanpa sana jokeri..

Ari: Lopussa kuuluu ri.

Anna: Niin kuin hyppyri.
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Tarkkaavaisuuden suuntaamista tehtiviin seurasi johdattelu yhteiseen toimintaan, jossa lapset
itse prosessoivat tehtdvii. Toiminnan aikana opettaja havainnoi kauempaa suoriutumista ja
ajattelupolkuja. Hinelle tarjoutui my®s tilaisuus eriyttdd toimintaa. Hin saattoi kiydi kahdenkes-
kisid opetuskeskusteluja tukea tarvitsevien kanssa varmistaakseen tehtivin olennaisten piirtei-
den tai kisitteiden ymmirtimisen. Jotkut lapset tarvitsivat tehtiviin lisid haastetta ja ajattelun
yllykkeitd. Opettaja saattoi tarttua lasten viriin ajatusmalleihin ja ohjata niiti fonologisen
tietoisuuden kehittymisen raiteille.

Opettaja: Tinne on kirjoitettu lyhyitd sanoja ja pitkiid sanoja. Leikataan ne irti ja jactaan

kahteen kasaan, lyhyiden ja pitkien sanojen kasaan. Saatte sitten kertoa, miten olette jaka-

neet.

Atso: Mi teen kaikille erikokoisille oman kasan.

Soili: Kumpi niiistd on pikkunen sana? (Niyteid pienelld kirjoitettua pitki sanaa ja suurilla

kirjoitettua lyhytti sanaa.)

Opettaja: Miten valitsisit?

Soili: Nyt meni sekaisin. T4 isolla kirjoitettu, tissi on vaan kolme niiti.

Opettaja: Niin, ne on kirjaimia.

Soili: Téssd on paljon kirjaimia, timi isojen kasaan.

Opettaja: Niin, tissi lukee sitkuksessa, taputetaan se vield.

Soili: Niitd oli neljd.

Opettaja: Niin, tavuja oli neljd. Pitkiissi sanassa on paljon tavuja.

Soljuvan dialogin ihanne johtaa dirimmilldin ymmirrettyni ajatukseen, jonka mukaan lapsia
tulee kannustaa vapaasti assosioimaan ja ilmaisemaan ajatuksiaan. Dialogin sisilts rakentuu
edellisten puheenvuorojen varaa. (Karlsson 2001, 62-67.) Se on hyvi tavoite lasten osallisuu-
den ja yhteiséllisyyden parantamiseksi. Rajanveto soljuvan ja ajelehtivan dialogin vililld kuitenkin
himirtyy. Ohjelman keskeinen tavoite oli etsid keinoja, joilla lasten huomio suunnataan tehti-
vien tydstimiseen. Se vaati opettajalta lisnioloa. Lasten kysymykset olivat ennalta arvaamatto-
mia ja siksi vaikeasti havaittavia (ks. Riiheld 1996, 174). Ohjaaminen edellytti opettajalta kykyi
oivaltaa tehtivien oleellisimmat elementit ja [6ytii tapoja, joilla johdattaa lasten ajattelua fono-
logisen tietoisuuden kehittymisen kannalta keskeisten kisitteiden ymmirtimiseen ja sanan osien
kisittelemiseen. Soljuvan dialogin ihanne fonologisen tietoisuuden ohjelmassa muotoutui het-

keen tarttumisen pedagogiikaksi.
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10 PUHEEN PALAT JA SANAN SALAT

ESIOPETUKSESSA

— OHJELMA FONOLOGISEN TIETOISUUDEN JA
PEDAGOGISEN AJATTELUN KEHITTYMISESTA

Petri, 1998

Tutkimus kuvasi esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymisti ja sen yhteyttd alkavaan
luku- ja kirjoitustaitoon. Fonologisen tietoisuuden kehittymisprosessi loi polun puheesta kirjoi-
tettuun kieleen. Tulokset vahvistavat fonologisen tietoisuuden miirittelemisti kielen kaksois-
jasennyksen oivaltamiseksi ja sen luonnehtimisesta kehittyvien taitojen yhdistelmiksi. Esioppi-
laiden fonologisen tietoisuuden kehittyminen niyttiytyi seki yleisind kehityslinjoina ettd yksi-
Illisini polkuina kohti tietoisuutta kirjoitetusta kielesti ja lukukoodin ratkaisemista. Kielem-
me erityispiirteet toivat fonologisen tietoisuuden kehitysketjuun solmukohtia, joiden avaami-
seen harjoitusohjelma pyrki etsiméin keinoja. Kehityslinjojen seuraaminen nosti keskiéén tork-
kujat, fonologisen tietoisuuden taidoiltaan heikot esioppilaat, jotka mirittelin lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen riskilapsiksi. Tutkimus punnitsi myés harjoitusohjelman pedagogisia
edellytyksid ja mahdollisuuksia tukea lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen alkutaivalta. Ohjel-
man pedagogisten avaimien muotoutuminen edellyttikin opettajien kiinnostusta fonologisen
tietoisuuden, oppimisen ja vuorovaikutuksen teorioihin ja halua kehittid omaa tydtddn esi-

oppilaiden lukemisvalmiuksien vahvistamiseksi.
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10.1 Fonologisesta herkistymisesta sanan osien
kasittelytaitoon

Tehtivien jakaminen vaikeutensa mukaan fonologisen tietoisuuden tasoihin Gombertin (1992)
ja Adamsin (1990, 81) malleja mukaillen antoi mahdollisuuden kuvata tiheisti esioppilaiden
siirtymisti puheesta kirjoitetun kielen maailmaan. Kuvauksessa painottui Ingramin (1989, 35—
37) tarkoittama kielellisen kehittymisen tutkimisen yksityiskohtaisuus: kaksoisjisennyksen oival-
tamisen saumakohta. Tehtivien vaatimusten suuntainen tarkastelu hahmotteli myds fonologisen
tietoisuuden yhteytti kognitiiviseen ja metakognitiiviseen kehittymiseen. Tulokset mukailevat
tutkijoiden (mm. Dean 1995, 230, 256-262; Wagner et al. 1997, 468; Frith 1997, 5-6; Windfurf
1998, 66) havaintoja fonologisen tietoisuuden kehittymisen taustalla vaikuttavista kognitiivi-
sen prosessoimisen taidoista sekd Karmiloff-Smithin (1986, 102-113) ja Gombertin (1992,
182-192) ajatuksia metakognitiivisten tiedonkisitysten ja fonologisen tietoisuuden yhteydesti.

10.1.1  Fonologinen herkistyminen - osaan valita

Gombertia (1992, 35) mukaillen nimedmini epifonologiset tehtivit olivat fonologisen tietoisuu-
den virittdjid ja herkistdjid. Ne kuvasivat esioppilaiden riimittelyn ja sanarytmin hahmottami-
sen taitoja seki sanan ymmirtimisti lineaarisena kisitteend. Tunnistamistehtivien avulla esi-
oppilaat oivalsivat helposti ja nopeasti sanan muotoon ja lineaarisuuteen kohdistuneen tarkastelu-
kulman. Ne eivit rasittaneet liiemmin tydmuistia. Tuottamistehtivissi sitd vastoin ndyttdytyivit
suoriutumisen solmukohdat. Riimittely sek pitkien ja lyhyiden sanojen tuottaminen aktivoi-
vat sanan nimeimisen semanttisen ja fonologisen jirjestelmén.

Fonologiseen herkistymiseen haastavat tehtivit olivat alkavan luku- ja kirjoitustaidon varhai-
sia ennustajia. Sanan pituuden arvioimisen, riimin ja sanan alkudénteen tunnistamisen taidoilla
oli vahva yhteys luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen koulun alkutaipaleella. Toisaalta kausaalista
ennustamistakin tirkeimpi oli niiden rooli fonologisen tietoisuuden harjoittajina, koska leikki-
mielisen harjoittamisen voi aloittaa varhain, jopa ennen esiopetusikii. Tehtivit eivit edellyti
kirjainten tuntemusta, kirjain—dénne-vastaavuuden oivaltamista eivitki kokemuksia kirjoite-
tusta kielestd. Epifonologiset harjoitteet ovat merkityksellisii myshemmin metafonologisen
tietoisuuden pohjana (ks. Gombert 1992, 18-23, 36-37, 188-189; Dean 1995, 256-262).
Niistd suoriutuminen ei kuitenkaan taannut riittivin hyvid valmiuksia ratkaista lukukoodia.
Tulokset mukailevat Gombertin (1992, 18-23, 188-189) havaintoja siitd, ettd intuitiivisen
sanan ddnnerakenteelle herkistymisen ja kielen rytmilld leikkimisen lisiksi lukukoodin avaami-

nen edellyttdd eksplisiittistd asennetta ja tietoista sanan osien kisittelyn taitoa. Tutkimuksen
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torkkujien fonologisen tietoisuuden piirteet vastasivat korkeintaan epifonologisen herkistymisen
tason tehtivien vaatimuksia. Epifonologisen tietoisuuden saavuttaneille esioppilaille oli tyypil-
listd Parisin et al. (1983, 302-304) nimeimi deklaratiivinen tieto tiedin vaan, osaan valita,

omasta oppimisesta, tehtdvisti ja niiden ratkaisutavoista.

10.1.2 Sanan osien havaitseminen - kuuntelen erilaisia ddnid

Esimetafonologiset tehtivit kuvasivat esioppilaiden tavujen ja dinteiden havaitsemisen taitoja.
Gombertin (1992, 36-37) fonologisen tietoisuuden jaottelu epi- ja metatasoon jittid vihille
huomiolle intuitiivisen ja eksplisiittisen tietoisuuden viliin jadvin kehittymisjakson, vaikka hin
(emt. 36-37) mainitsee, ettd ensimmiisten epifonologisten ilmausten ja metafonologisten taitojen
viliin jii runsaasti aikaa. Nimeimini esimetafonologiset tehtivit olivat linkkini intuitiivisten
ja eksplisiittisten fonologisten taitojen vililli. Adamsin (1990, 80-81) luokittelussa niiti vastaavat
sanojen jakamis- ja kokoamistehtivit. Tehtivit edellyttiviit oivallusta siitd, ettd sanat muodostuvat
tavuista ja ddnteistd. Lapsen piti kidnti tarkkaavaisuutensa sanojen alkuihin: segmentoida alku-
tavu ja nimetd alkudinne. Esimetafonologiset havaitsemisen tehtivit kuvasivat myds sitd, mi-
ten esioppilaat oivalsivat sanan dinteen ja kirjaimen yhteenkuuluvuuden. Tehtivisti suoriu-
tuakseen tehtivistd heilld piti olla jonkinlaista tietoa kirjoitetun kielen olemassa olosta. Kyn-
nyskysymyksin olivat sanojen tavurajojen havaitsemisen ja alkukonsonanttien nimeimisen tai-
dot.

Sanan osien havaitsemisen tason tehtdvit muodostivat pullonkaulan esioppilaiden fonologisen
tietoisuuden kehittymisessi. Siind nikyivit lukutaitoisten ja lukutaidottomien sekd koulutulok-
kaiden ja esioppilaiden taitojen erot suurimmillaan, mutta heikkojen suoritusten erot esioppi-
laiden ja koulutulokkaiden (Mikinen 2001) vililld pienimmilldin. Onnistuminen esimetatason
tehtivissi ennusti vaivatonta lukemaan ja kirjoittamaan oppimista koulussa. Niin ikiin vaikeudet
nikyivit niin alku- ja lopputestissi kuin luku- ja kirjoitustaidon alimmalle tasolle sijoittumisena
ensimmiisen luokan tammikuussa. Sanan osien havaitsemistehtivien vaatimukset vastaavat rat-
kaisijoiden taitoja sekd proseduraalisia tiedonkisityksii esimetatason tehtivistd, kuuntelen erilaisia

225



10.1.3 Sanan ja sen osien kasitteleminen - en pysty ottaan sitd sanasta
it

Sanan osien Kisittelemistehtivit paljastivat lapsen kyvyn "nihd4” sanan lineaarisuus. Ne kuvasivat
esioppilaiden kykyji kisitelld tietoisesti puhevirran yksikitd, sanoja ja tavuja. Tehtivissi koros-
tuivat Gombertin (1992, 36-37) ja Adamsin (1990, 80-81) huomioiden mukaisesti kognitii-
viset vaatimukset. Lapsen oli ensisijaisesti oivallettava se, miti tehtivissi oli tarkoitus tehdi.
Lisiksi tehtivit rasittivat tydmuistia. Erityisesti tavun poistamisessa sanasta -tehtivissi esioppilaan
piti ensiksi oivaltaa, ettd sana lyhenee, kun siitd poistetaan tavu. Toiseksi hinen piti "keskeyt-
td4” sanan tuottaminen vaaditusta kohdasta. Tehtivi oli suurimmalle osalle esioppilaita liian
vaativa, kuten Poskiparran et al. (1999) tulokset ovat osoittaneet. Heidin oli vaikea irrottautua
sanan merkityksestd Kisittelemiin sen tavuja.

Alkutestissi nimi metafonologiset tehtivit erottelivat pdiosin lukutaitoiset ja -taidottomat
toisistaan. Tulokset osoittavat kuitenkin, etti tavujen kisittelemistaidot olivat hyvin alttiita
harjoitukselle, miki nikyi lopputestissi harjoitusryhmin etumatkana vertailuryhméin. Harjoitus-
ryhmin esioppilaat edistyivit ennen kaikkea tavun lisiimisessi ja poistamisessa sanan lopusta.
Suoriutumisen solmukohtana oli tavun poistaminen sanan alusta. Esioppilaiden oli vaikea havaita
ratkaisulogiikan muuttumista kesken tehtivin. llmaisut kuitenkin osoittivat heidin pidosin
oivaltaneen, etti sanoja oli tarkoitus kisitelld. Samalla ilmaisut kuvasivat esioppilaiden fonologisen
tietoisuuden kehittymisen vaiheita intuitiivisesta sanarakenteille herkistymisestd ja sanan osien
havaitsemisesta kohti tietoista sanan osien kisittelytaitoa. Lopputesti osoitti metafonologisissa
tehtivissi suoriutumisen vahvaa yhteyttd alkavaan luku- ja kirjoitustaitoon (vrt. Salonen et al.
1998; Poskiparta et al. 1999). Lukijoiden ja lopputestin "lukutaidottomien lukijoiden” suoriutu-
minen tehtivissi vastasi metafonologisen tietoisuuden tason vaatimuksia ja proseduraalista tie-

toa tehtivien ratkaisutavoista ja oppimisesta, en pysty ottaan sitii sanasta irti.

10.2 Puheesta kielen dannerakenteen hallintaan

Tutkimustulokset heijastavat esioppilaiden kaksoisjisennyksen oivaltamisprosessia. Tehtdvit ryh-
mittyivit kielen yksikéiden mukaan, kuten useissa fonologisen tietoisuuden tutkimuksissa (mm.
Lundberg et al. 1988; Poskiparta 1994; 1999; Hoien et al. 1995; Olofsson & Niedersoe). Ne
jakautuivat sana-, tavu- ja ddnnetehtiviksi. Tulokset tukevat viimeaikaisten tutkimusten kehitte-
lemii vuorovaikutusmallia, joka korostaa yhteytti fonologisen tietoisuuden, fonologisen pro-

sessoinnin, muistin sekd luku- ja kirjoitustaidon vililli (mm. Dean 1995, 83-85; Scarborough
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1998, 98). Tulokset vahvistavat mys havaintoja, joiden mukaan fonologisen prosessoinnin
vaikeudet liittyvit puheen havaitsemisen ja koodaamisen epitarkkuuteen, joka puolestaan saat-
taa johtaa hatarien fonologisten ja ortografisten representaatioiden kehittymiseen (Scarborough
1998, 76-98; Goswami 1997, 139; Wimmer et al. 2000, 668; Compton 2002, 208).
Tehtivien vaikeutuva sanasto antoi viitteiti siitd, millaisia vaatimuksia suomen kieli aiheut-
taa fonologisen tietoisuuden kehittymisessi. Kielemme #nnerakenteen piirteisti rytmi, paino,
sanojen pituus, ddnteiden kvantiteetti ja tavurakenne (ks. Karlsson 1998, 58-86; Hikkinen
1998, 116) asettivat erityisid vaatimuksia esioppilaiden tarkkaavaiselle ja johdonmukaiselle tehti-
vien ratkaisustrategioille seki fonologiselle prosessoimiselle. Siltd osin tulokset mukailevat tutki-
joiden (mm. Yopp 1988; McBride-Chang 1995; Stahl & Murray 1994) tekemid huomioita,
jotka korostavat kielen sanarakenteiden ja fonologisten yksikdiden keskiniisten suhteiden vaikut-

tavan sanan fonologiseen tydstimiseen.

10.2.1 Sana - se on vaikka talo

Sana oli esioppilaille outo Kisite. Abstraktiutensa vuoksi se oli vaikea ymmirtii ja selittdi.
Pienen kannustuksen jilkeen suurin osa heistd innostui kuitenkin pohtimaan sitd, miki sana
oikeastaan on. Lapset lihestyivit kisitettd kolmelta suunnalta. Ensiksi he liittivit sen tiedon
hankintaan, kysymiseen, muistamiseen ja oppimiseen. Heilld oli intuitiivinen, puhevirran merki-
tykseen sitoutunut kisitys siitd, mitd sana tarkoittaa. Esioppilaiden sanakisitykset kuvastavat
samaa kuin tutkijoiden (Adams 1990, 296-297; Karlsson 1998, 86) sanan miiritelmit: sana
on primitiivikisite, jota on vaikea méritelld. Suurin osa lapsista paloitteli puhevirtaa Vygotskin
(1982, 214-215) havaintojen tapaan semanttisesti. Sana oli ajatus. He jakoivat puheen virtaa
lausekkeiksi ja sanoiksi (ks. Karlsson 1998, 16; Chaney 1989). Samoin he avasivat sanan Kisi-
tettd konkreettisesti se on vaikka. .. -esimerkkien avulla. Vain lukutaitoiset lapset liittivit sanan
kirjoitettuun kieleen. He pysihtyivit pohtimaan sanaa fonologisesti muodon nikékulmasta.
He "nikivit” sanan ja jakoivat puhevirtaa kielemme rytmiin perustuen vaihdellen tavuiksi ja
dinteiksi (ks. Adams 1990, 269-297; Torneus 1991, 32; Dean 1995, 16; Karlsson 1998, 86).
Lopputestissd harjoitusryhmin esioppilaat olivat oivaltaneet vihintiin deklaratiivisesti sanan
fonologiseksi kisitteeksi, puhevirran osaksi. Tosin suurin osa heisti paloitteli puhevirtaa vieli
vaihdellen sanoiksi, tavuiksi ja dinteiksi.

Esioppilaille sana oli ensisijaisesti sitoutunut merkitykseensi (ks. Vygotski 1982, 124-215;
Dean 1995, 15). Sanatehtiviss suoriutuminen kuvasi heidin kykyain kohdistaa tarkkaavaisuus
merkityksen sijasta sanan muotoon, oivaltaa sen lineaarinen luonne seki herkistyi dinneraken-

teelle. Esimerkiksi pitkin tai lyhyen sanan tuottaminen oli hankalaa. Alkutestissi suurin osa
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esioppilaista tuotti sanan merkitykseen perustuvia “isoja” sanoja, karhu, meri, kirja—iso painava
kirja tai pitkin tajunnanvirtalausahduksia, ambulanssisammustaatulipalon. Lyhyiti sanoja las-
ten mielestd olivat merkitykseltddn kevyet perhoset ja kukkaser. Tehtavin kynnyskysymykseksi
nousi lapsen taito hahmottaa selkei ero pitkin ja lyhyen sanan vilille. Se edellytti kokemuksia
kirjoitetusta kielestd ja sanan lineaarisuuden oivaltamista.

Merkityksellisin esioppilaiden fonologisen tietoisuuden osoitin oli sanan muotoon kohdiste-
tun tarkkaavaisuuden johdonmukainen siilyttiminen. Siti koetteli sanaston tai tehtivin kogni-
tiivisten vaatimusten aiheuttama solmukohta, joka saattoi laukaista sanan semanttisen luon-
teen ja kidntid lapsen muotoon suunnatun huomion hetkessi sanan metkitykseen. Tehtiviin
saatiinkin haastetta vaikeuttamalla sanastoa tai kognitiivisia vaatimuksia tehtivin solmukohdan
mukaisesti. Riimiparin tunnistamistehtivin vaikeus vaihteli sanan pituuden ja tavurakenteiden
vaikeuden mukaan (ks. Wiik 1977, 265; Hikkinen 1983, 109). Riimin tuottamistehtivissi
lapsi tuotti riimivastineen nopeasti ja vaivattomasti tuttuun riimittelysanastoonsa kuuluvilla
Iyhyille substantiiveille. Vaikeita virikesanoja olivat verbit ja monitavuiset sanat. Niisti esioppilaat
pyrkivit suoriutumaan kahdella tavalla. Osa siilytti sanan muotoon kohdistuneen tarkkaavaisuu-
den ja keksi sanalle merkityksettomén riimiparin. Jotkut keksivit sanaparin vapaasti assosioiden.
Tehtivi paljasti myds riimittelyn laukaisemia sanan yksinkertaistumisprosesseja eli fonologisia
virheit, joita analysoin tutkijoiden luokittelujen mukaisesti (ks. Ingram 1976, 29-50; Leiwo
1980, 94; Magnusson 1983, 23-24; livonen 1994, 46-53).

Sanatehtivien leikittelyluonne kiinnosti esioppilaita. He nauttivat sanojen rytmittimisesti
ja riimittelysti. Muutaman harjoitushetken jilkeen kukaan harjoitustyhmin esioppilaista ei
tuottanut endi sanan merkityksen mukaisia riimipareja ja lopputestissi harjoitusryhmin esi-
oppilaat selviytyivit riimitehtivistd miltei tdydellisesti, kun vertailuryhmin esioppilaat suoriu-
tuivat samantasoisesti kuin alkutestissi. Mieluiten esioppilaat riimittelivit merkityksettomilli
sanoilla ja soinnuttelivat samalla #nteells alkavia merkityksettomi sanaloruja. Téllainen kiinnos-
tus viittaa Lindqvistin (1998, 71-75) mainitsemaan leikin dynaamiseen kaavaan. ”Salakielilli”
puhuminen antoi lapsille tilaisuuden unohtaa sanan metkityksen ja kidntii tarkkaavaisuuden
vain sen muotoon. Kun he sitten riimitellessiin vahingossa tuottivat merkityksellisen riimiparin,
se heritti vilittomisti heidin mielenkiintonsa. Riimit loivat leikin ja rytmin. Niin he ensin
irtautuivat ja sitten palasivat sanan merkitykseen. Téllainen sanan muodon ja merkityksen tarkas-
teleminen rinnakkain yhdessi muiden kanssa ohjasi sanan kaksoisjisennyksen oivaltamista.

Sanan tarkka tavuttaminen ja visualisointi auttoivat esioppilaita "nikeméin” sanan. Lapset
johdatettiin tavuttamisen avulla hahmottamaan sanan sisiin piilotettu metkityksellinen tuttu
nimi tai sana, pal-mikko. Tehtivi yllytti heidit riimin tuottamistehtivid tietoisempaan sanan
kaksoisjisennyksen rinnakkaiseen tarkasteluun. Sanan sisiin piilotetun sanan nimeiminen kehitti

seki sanan osien kisittelemisen taitoja ettd sanan merkityksen ymmartimistd. Ehki koululais-
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kaskujen suosio perustuu tahin sanan kaksoisjisennyksen tietoiseen oivaltamisen elimykseen.
Saussuren (1972) ja Vygotskin (1982) ajatuksia kielen merkityksen ja muodon yhteydesti jatka-
malla voi sanoa, ettd fonologisen tietoisuuden kehittymisprosessissa lapsen kielen merkitys-

tason yksikdt ovat eldvissi vuorovaikutuksessa sen rakenteellisten yksikoiden kanssa.

10.2.2  Tavu - se on pdtkdpuhetta

Sanojen tavuittain rytmittiminen oli lapsille luontaista, helppoa ja mieleistd. Ensihavaintojen
mukaan esioppilaat olivat varsin taitavia sanojen tavuittain rytmittijid, kuten monet aikaisem-
mat tutkimukset (Liberman et al. 1974; Lundberg et al. 1988; Poskiparta et al. 1994) ovat
osoittaneet. Ehki siksi tavutietoisuuden kehittyminen on jiinyt vihille tarkastelulle. Toisaalta
kielellemme tyypilliset pitkit sanat ja rytmin tavuajoitteisuus korostavat tavun merkitysti fono-
logisessa tydstimisessi. Lisiksi tavun hahmottaminen liittyy rytmin lisiksi kielen muihin pro-
sodisiin piirteisiin, kuten painotukseen ja kvantiteettiin (ks. Karlsson 1998, 160-169; Hakki-
nen 1998, 104). Tavutehtivit saivat uusia merkityksid, kun esioppilaiden tavuttamistaitoja tarkas-
teltiin fonologisen prosessoimisen, suomen #innerakenteen seki lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
misen nikokulmista. Sanan osien tietoinen Kisitteleminen vaati tavuttamisen ja yksittiisten
tavujen hahmottamisen tarkkuutta, miti taitoa tarvitaan myds lukemisen ja kirjoittamisen oppi-
misessa.

Tavun kisitteen ymmirtiminen oli esioppilaille miltei yhti vaikeaa kuin edelld mainitun
sanan ymmirtiminen. Tavu oli "pitkipuhetta’. Tavujen laskemisessa korostuikin sanarytmin
hahmottamisen taito. Se ei vaatinut tarkkaa tavurajan paikantamista. Laskeminen onnistui, jos
lapsi vain onnistui tuottamaan sanan hitaasti tavurytmissi (Lundberg et al. 1988; Poskiparta et
al. 1994). Sanan tarkka tavuttaminen siti vastoin oli kaikille esioppilaille alkutestiss vaikea
tehtivi. Kynnyskysymykseni oli lapsen kyky havaita sanan tavuraja. Sen paikantamista hallitsi
konsonantti- ja vokaalikvantiteetin sekd umpitavujen hahmottamisen taito. Lapsen fonologian
tutkijoiden (mm. Ingram 1976; Magnusson 1983; livonen 1994) nimeimit fonologiset vir-
heet vaikuttivat tavuttamisen onnistumiseen. Pitkiit sanat taivutuspiitteineen rasittivat lapsen
tyémuistia ja vaativat tarkkaavaisuutta. Esioppilaiden tavutuksissa sanat yksinkertaistuivat ja
Iyhenivit. Erityisen helposti katosi sanan painoton tavu. Samoin tavutuksissa esiintyi dinteiden
lisayksid, siirtymid ja sanojen typistymid. Sanan hidastettu tavuttaminen paljasti mahdollisia
fonologisen output-prosessoimisen vaikeuksia. Varsinkin moninkertaiset, syntagmaattiset vir-
heet, jotka muuttivat koko sanan rakennetta, viittasivat tutkijoiden kuvaamiin hatariin fonolo-
gisiin representaatioihin (ks. Dean 1995, 83-85; Stackhouse & Wells 1997, 192-200;
Scarborough 1998, 97-98; Goswami 1997, 139).
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Sanan alkutavun nimeiminen edellytti mys tavuttamisen tarkkuutta. Lapsen tuli kyetd
hahmottamaan kielemme pipainollinen alkutavu ja segmentoimaan se sanan alusta. Vaikka
suomen ensimmiinen tavu on eriytynein (ks. Hikkinen 1983, 52; 1998, 109), se oli hankala
segmentoida sanan alusta. Yksinkertaista esioppilaille oli segmentoida kielemme yleisin, kv-
tavutyyppi. Umpitavun hahmottaminen oli monille vaikeaa. Lapset pyrkivit yksinkertaista-
maan tavun rakenteen avotavuksi. Hankaluuksia tuotti my®s irrottautuminen sanan merkityk-
sestd. Sana piti ikddn kuin keskeyttdd alkutavun jilkeen.

Sanojen tarkasta tavuttamisesta tuli silta sanan osien Kisittelemisti vaativien tehtdvien oival-
tamiseen. Eri tavoilla tavuttaminen — kuorossa tai yksittdin, vuoro- tai vastarytmiin — seki
sanojen konkretisoiminen tavuja irti leikkaamalla ja yhdistimilld auttoivat esioppilaiden tarkkaa-
vaisuuden suuntaamista sanan lineaarisuuteen. Sanan tavuttamiseen liitettiin aina alkutavun
segmentoiminen. Tietoista tavun hahmottamista harjoiteltiin etsimilld sanan sisiin piilotettuja
yksitavuisia sanoja, pé loytyi sanasta hyp-péd-miis-sii tai lasten nimien alkutavuja, Vilhon alkutavu
oli piilossa sanassa kahville. Optimaalinen taso tehtiviin saatiin vaikeuttamalla ja helpottamalla
sanastoa sekd muuttamalla piilotettujen tavujen asemaa sanoissa. Tehtivien sanaston tuli olla
runsas, jotta niitd voitiin toistaa useita kertoja ja niin varmistaa esioppilaiden aktiivinen fono-
loginen tydstiminen.

Lopputestissi harjoitusryhmin etumatka korostui erityisesti tavutehtivissi. Tavuttaessaan
he eivit tehneet alkutestin tapaisia moninkertaisia, syntagmaattisia tavutusvirheitd. Kaikki har-
joitustyhmin esioppilaat olivat tismentdneet sanan tavurajan niin, ettd he onnistuivat myds
umpitavujen nimedmisess sanan alusta. Luku- ja kirjoitustaidon testissi eniten hankaluuksia
aitheuttivat konsonantti- ja vokaalikvantiteetin, pitkien tavujen seki konsonanttiyhtymin hah-
mottamisen vaikeus. Ne haittasivat sanan tavurajan paikantamista niin visuaalisessa kuin audi-
tiivisessa segmentoimisessa. Harjoitusohjelman tavutehtivit olivat vahvistaneet edelld mainit-
tuja taitoja niin, ettd suurin osa harjoitustyhmin esioppilaista osasi segmentoida ja kirjoittaa
sanan alusta jopa konsonanttiyhtymin, kimp. Taidot viittasivat tutkijoiden (Goswami 1997,
139; Wimmer et al. 2000, 678; Compton 2002, 208) arveluihin siitd, ettd lukutaidon oppimisessa
merkityksellistd on lapsen kyky muodostaa "kartasto” fonologisten ja ortografisten representaa-
tioiden vilille. Kielemme piirteet taas vaikuttavat sen, ettd suomalaislasten luku- ja kirjoitustai-
don oppimisessa on keskeistd fonologisen ja ortografisten tavurepresentaatioiden kehittymi-

nen.
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10.2.3  Aanne - se on niin ku sanan pikku dini

Esioppilailla oli vihintidn intuitiivinen Kisitys kirjaimista ja ddnteistd. He osasivat kirjoittaa
nimensi — logonsa — ja tunsivat nimensi alkukirjaimen. He nimesivit mielelldin oman ja tove-
riensa nimien alkukirjaimilla alkavia sanoja, jinis alkaa Janin kirjaimella. Silti oman kirjaimen
sanojen ~tietdmisestd” oli pitki taival sanan alkuiinteiden segmentoimisen ja synteesin taitoi-
hin seki ddnteen ja kirjaimen vastaavuuden oivaltamiseen. Esioppilaiden fonologisen tietoisuu-
den taitoerot nikyivitkin alkutestissi selkeimmin ddnnetehtivissi. Siltd osin lukutaito ja d@nnetie-
toisuus kulkivat kisi kidessi. Alkutestin d4nnetehtivissi suoriutuminen ennusti tulevaa luku-
ja kirjoitustaitoa useiden tutkimusten (mm. Snider 1995; Blachman et al. 2000) tapaan. Vain
lukutaitoiset ja aivan lukutaidon kynnykselld olevat esioppilaat osasivat suunnata huomionsa
tietoisesti sanan #dnteisiin, kirjaimiin ja niiden vastaavuuteen. Adnteet olivat “pikku dini”,
joita perikkiin kokoamalla muodostui sana.

Kielemme konsonanttiparadigmasta, tavujen keveydesti ja vokaalien runsaudesta (Hikki-
nen 1998, 109) seuraa se, etti sanahahmot ovat helposti konkretisoitavissa. Ainnesynteesin
taitoja kuvasi “robotin kielelli” puhuminen, joka oli esioppilaille aluksi vierasta ja outoa. He
pitivit sitd hauskana arvoitusleikkind. Sanan hahmottaminen riippui dinteiden ominaisuuksis-
ta seki asemasta sanassa. Oivalluksen avaimia antoivat lyhyiti avotavuja sisiltivit sanat, jotka
muodostuivat, helposti nikyvisti ja kuuluvista Zinneyhdistelmistd, 0-v-4, 0-7-a-v-a. Lisiksi ddnne-
synteesitehtivin haasteena olivat yksitavuiset ja diftongeja sisiltivit sanahahmot, s-u-u, a-i-t-a,
joissa ddnteiden hahmottaminen sanaksi vaati lapselta kirjain—d4nne-vastaavuuden tapaista oi-
vallusta, dinteiden yhdistimistd livuttamalla toisiinsa. Lisiksi fonologiset virheet vaikuttivat
joidenkin esioppilaiden sanojen hahmottamisen onnistumiseen. Kaikkien #dnnetehtivien
solmukohtina olivat konsonanttien ja erityisesti klusiilien tunnistamisen ja nimeimisen taidot.

Aiinnetietoisuutta harjoitettiin kahdessa kevitkauden jaksossa. Niiden tavoitteena oli herittii
lasten mielenkiinto sanan alkudinteeseen ja dnne-kirjain-vastaavuuteen. Kirjainten ja #nteiden
johdonmukainen opettaminen ei sitd vastoin kuulunut ohjelman tavoitteisiin. Emme puhu-
neet lainkaan lukemisesta, kirjoittamisesta tai niiden taitojen oppimisesta. Harjoitteisiin ei kuu-
lunut kirjoitetun sanan #inteiden yhdistimisti (eli lukemista) eiki sanan‘dinteiden segmentoi-
mista kirjaimiksi (eli kirjoittamista). Kuten sana- ja tavutehtivissi, kiinnostusta alkuiinteen
tunnistamiseen ja nimedmiseen vauhditti "salakielen” avulla merkityksettéman ja merkityksellisen
sanan rinnakkainen tarkastelu. Niin ikdin muutaman kirjaimen ja dinteen yhtiaikainen tar-
kasteleminen oli tirkeimpii kuin kaikkien aakkosten kirjaimien nimeiiminen. Ainneharjoitteissa
tunnistettiin, nimettiin ja vaihdettiin virikesanojen alkudéinteiti seki liitettiin niitd vastaaviin
kirjaimiin. Tehtivid konkretisoitiin ohjaamalla lapset seuraamaan #inteiden muodostumista

ensin opettajan ja myShemmin omasta suusta sekd néyttimilli dinnettd vastaava kirjainsymboli.
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Haastetta sanan alkuiénteen vaihtamiseen ja dinteitten yhdistimiseen sanaksi toivat pitkit sa-
nat, jotka laukaisivat helposti fonologisia virheiti.

Adinnetietoisuus asettui portiksi alkavaan lukutaitoon. Suurin osa esioppilaista innostui ryh-
minsi toverien nimien alkukirjaimien tunnistamisesta ja nimedmisesti. Kiinnostuksen myoti
he laajensivat omachtoisesti kirjainvalikoimaansa kuuluvaksi kaikki aakkoset. Jotkut lapset unoh-
tivat kirjaimien ja #nteiden nimet seuraavaan tapaamiseen mennessi, mikd haittasi dinteiden
segmentoimista, tunnistamista ja nimeimisti sanan alusta. Adnnejaksoja leimasivat esioppilaiden
taitoerot, mitk viittasivat fonologisen tietoisuuden, muistin, tarkkaavaisuuden tai nimedmisen
vaikeuksien vaikutuksiin luku- ja kirjoitustaidon oppimisessa (Dean 1995, 245-249; Scar-
borough 1998, 97-98; Ahonen & Aro 1999, 14; Frith 1997, 2; Wimmer 2000, 668). Toisaalta
lopputestissi useimmat esioppilaat olivat herkistyneet hahmottamaan sanojen alkuiinteet. Moni
varmisti tehtdvin instruktion, niin etti sanon millii se alkaa. Kaikki vertailuryhmin esioppilaat
olivat osallistuneet esiopetukseen tahoillaan. Perinteisesti esiopetuksen ohjelmaan kuuluu kirjai-
mien nimeéimiseen ja dinteitten tunnistamiseen liittyvid harjoituksia. Ehki vertailuryhmin esi-
oppilaat olivat saaneet harjoitusryhmii runsaammin harjoitusta #inteiden ja kirjaimien nime-
misessd. Harjoitusryhmin etumatka vertailuryhmiin oli vihiisimmilldin juuri d4nnetehtivissi.

Aiempien tutkimusten osoittama kausaalinen yhteys dinnetietoisuuden ja lukutaidon vlil-
14 nikyi tissd tutkimuksessa osin ristiriitaisena (vrt. Bradley & Bryant 1983; Byrne & Fielding-
Barnsley 1995; Schneider et al. 1999; Poskiparta et al. 1999; Blachman et al. 1999). Vaikka
alkutestissi lukutaitoisten ja lukutaidottomien erot nikyivit selvimmin dinne- ja sanatehtivissi
ja lopputestissi harjoitus- ja vertailuryhmin ero oli pienimmilldZnainnetehtivissi, niin luku- ja
kirjoitustaidon testissd kahdeksan kuukautta myshemmin jokainen harjoitustyhmiliinen oli
ratkaissut lukukoodin ja saavuttanut vihintiin tavurajan paikantajan tason. Adnnetehtiviss
suoriutuminen seuloi riskilapset, mutta sana- ja tavutehtivit antoivat dnnetehtivia monipuo-
lisemman kuvan esioppilaiden fonologisen tietoisuuden piirteistd, fonologisten representaatioiden
valmiudesta. Harjoitusryhmin esioppilaat edistyivit lukuvuoden aikana eniten juuri sana- ja
tavutehtivissi, joiden avulla he oivalsivat sanan lineaarisen luonteen, oppivat havaitsemaan
sanojen tavut ja paikantamaan tavurajat seki kisitteleméin tietoisesti sanan osia, tavuja. Luku-
ja kirjoitustaidon kehittymisen piirteet antoivat viitteitd alkavaan lukutaitoon liittyvien orto-

grafisten tavurepresentaatioiden kehittymisesti.
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10.3 Esioppilaat ohjelman suunnannayttdjind

Esioppilaiden fonologisen tietoisuuden piirteiden analyysi antoi lihtékohdan harjoitusohjelman
laatimiselle. Ohjelmaan osallistuneet esioppilaat suuntasivat harjoitushetkien kulkua ja ohjel-
man etenemistd aktiivisella osallistumisellaan, reaktioillaan ja tavoillaan tydstid laatimiamme
tehtivid. He tekivit fonologisen tietoisuuden kehittymispolkunsa nikyviksi esiopettajien ja tut-
kijan havainnoille. Tarkastelun keskion nousivat tutkimuksen riskilapsiksi maritteleméni esi-
oppilaat. Heidiin fonologisen tietoisuuden kapasiteettinsa oli Mattinglyn (19984, 24-25) ilmai-
sua lainatakseni “nukahtanut”. Siksi nimesin heidit torkkujiksi. Mérittelin heidit lukemaan
ja kirjoittamaan oppimisen riskilapsiksi. Enemmisto heisti oli poikia. Tulokset osoittivat usei-
den harjoitustutkimusten tapaan, etti fonologisen tietoisuuden harjoittaminen tuki lukemaan
oppimista (mm. Lundberg et al. 1988; Olofsson 1993; Poskiparta 1994; 1999, Blachman et al.
1999). Erityisesti torkkujat hytyivit lukuvuoden mittaisesta ohjelmasta (vit. Wagner et al.
1997). Toisaalta tulokset tukevat myds ajatuksia, joiden mukaan lukutaidon oppimisen keskison
tulee nostaa oppilaiden yksilolliset kehitysprofiilit ja nihdi lukemisen oppimisvalmiudet kehit-
tyvien taitojen yhdistelmini. Lukemaan oppimisen vaikeuksien taustalla saattavat vaikuttaa
tutkijoiden kuvaamien kognitiivisten ja metakognitiivisten taitojen, fonologisen prosessoimisen
jaltai tarkkaavaisuuden puutteiden lisiksi persoonalliset tekijit (Dean 1995, 219; Scarborough
1998, 98; Frith1997, 10).

10.3.1 Lukijat - md osaan jo lukea

Lukijoilla sanan muodon ja merkityksen vilisen tarkastelukulman ero oli hyvin selvilli. Heidin
havaitsemisessa. Lukijat olivat oppineet suuntaamaan huomionsa sanan #inteisiin. Vain tavu-
tehtivien sanan alkutavun nimeéimisessi ja tarkassa tavuttamisessa lukijat eivit juuri erottuneet
lukutaidottomista. Ehki kiinnostuksen ja tarkkaavaisuuden kiinnittyminen sanan #inteisiin
johdatti itsekseen lukemaan oppineen lapsen erottamaan sanasta pikemmin alkuddnteen kuin
tavurytmin johdattaman alkutavun. Tarkassa tavuttamisessa lukijoiden tavutusvirheet liittyivit
pidosin heiddn tapaansa kisitelld sanaa #inteittdin tai konsonanttikvantiteetin ja umpitavun
hahmottamiseen. Naytti siltd, ettd itsekseen lukemaan oppineet olivat kadottaneet sanan tavu-
rytmin. Toisin sanoen sanan tavurytmilli ei ole ollut heille mitdin kiyttsd lukukoodia avates-
saan. Toisaalta lukijoiden tavutusvirheissi ei juurikaan esiintynyt sanarakenteita yksinkertaistavia
fonologisia virheitd. Lukijoilla oli padsidntoisesti eheiit fonologiset representaatiot, joiden va-

raan kirjoitettu kieli oli muotoutunut.
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Lukijoiden tydskentelytapa oli varmaa ja tietoista. He olivat ratkaisseet kirjoitetun kielen
koodin ja kokemukset kirjoitetusta kielesti takasivat sen, ettd he ymmirsivit sanan lineaarisen
luonteen. Lukijat saattoivat kisitell4 sanaa visuaalisesti nikyvini. He oivalsivat helposti metatason
tehtivien vaatimukset. Suurin osa osasi seki lisitd ettd poistaa tavuja sanoista. Lukijoilla oli
myds proseduraalista (Paris et al. 1983) tietoa siitd, miten metatasoiset tehtdvit piti ratkaista.
He pyrkivit selvittimiin johdonmukaisesti vaikeatkin osiot. Lukijat olivat siten fonologisen
tietoisuuden taidoiltaan metatasolla. Lukijat todistavat kausaalista suhdetta fonologisen tietoisuu-
den ja lukutaidon vililld (ks. mm. Bradley & Bryant 1983; Stanovich et al. 1984; Ball & Blach-
man 1991). He onnistuivat parhaiten alkutestiss, joten voisi ajatella, etti eksplisiittisen fono-
logisen tietoisuuden ja metakognitiiviset taidot saavuttanut lapsi sukeutuu (ks. Lehmuskallio
1997, 104) lukemaan itseniisesti. Toisaalta esiopetusvuoden lopussa lukutaidosta oli tullut kuin
veteen piirretty viiva, jota ei voinut arvioida alkutestin tapaan joko/tai-periaatteella. Monet
alkutestin lukutaidottomat esioppilaat olivat oppineet esiopetusvuoden aikana lukemaan tai
edenneet aivan lukutaidon kynnykselle.

M3 osaan kirjoittaa, mutten lukea. Mi keksin kaikenlaisia sanoja...mi maistelen, miti sii-
ni kuuluu. M3 pyydin #itid lukemaan sen sanan (harjoitusryhmin Soili).

Soili ja hinen seitsemin ikiitoveriaan olivat "lukutaidottomia lukijoita’. Heidit erotti lukijoista
muksissa johdonmukaisemmin kuin lukutaidottomat lukijat. Toiseksi he tiedostivat sanan lineaa-
risuuden eksplisiittisemmin kuin lukutaidottomat. Sanat olivat heille konkreettisesti nikyvii
elementtejd, mi katon siti sanaa niin ku kirjassa. Siten heidin oli helppo kisitelld tillaisia visuaa-
lisia sanan osia. Samoin lukijoiden itse tuottamien pitkien ja lyhyiden sanojen vililld oli selkeid
ero. Toisaalta "lukutaidottomat lukijat” osoittivat olevansa erittiin taitavia kisitteleméén tyomuis-
tia rasittavia sanan abstraktisia osia. Kolmanneksi lukutaidottomien esioppilaiden suoriutumi-
nen #innetehtivissi oli lukutaitoisten suoriutumista epivarmempaa. Erityisesti yksitavuisten
sanojen ddnteitten yhdistimisessi, joka vaati lukemisen tapaista dinteiden yhdistimisti toisiin-
sa, onnistuivat vain lukutaitoiset. Lukutaito niytti auttavan lukijoita tydstimédin fonologisen
tietoisuuden tehtivid, miki oli osoitus vastavuoroisesta kausaalisuudesta fonologisen tietoisuu-
den ja lukutaidon vililli (Goswami 1990; Scarborough 1998; Poskiparta 1999). Fonologisen
tietoisuuden taidoiltaan lukijoiden ryhmiin yltineen lapsen lukukoodin ratkaisemisen hetki
tuli vistimitt ja kaikki "lukutaidottomat lukijat” saavuttivat vihintiin tavurajan paikantajien

tason luku- ja kirjoitustaidon testissd tammikuussa.
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10.3.2 Ratkaisijat - oon ihan itte Viivin aapisesta yrittdany lukee sangja

Ratkaisijoilla oli lukijoiden tapaan selkei kisitys sanan kaksoisjasennyksesti. He erottivat sanan
muodon ja merkityksen miltei taydellisesti sellaisissa tehtivissi, joissa he saivat valita annetuista
vaihtoehdoista sanan tai sanaparin, kuten sanan pituuden arvioimisessa seki riimiparin tunnista-
misessa. Tuottamistehtivissi heidin tarkkaavaisuutensa siilyminen sanan muodossa oli horjuvaa.
Yksikidn ratkaisija ei kyennyt itse tuottamaan selkeisti toisistaan erottuvia pitkid ja lyhyitd
sanoja.

Ratkaisijat olivat oivaltaneet, etti sana koostuu tavuista ja dinteisti. Tavutehtivisti he suo-
riutuivat paremmin kuin lukijat. He luottivat sanan tavurytmiin, koska eivit olleet kiinnitti-
neet huomiotansa vield sanan kokoamiseen dinteittiin. Sanan alkutavun nimeémisessi he onnis-
tuivat segmentoimaan myds umpitavuja sanan alusta, seeprz — seep-. Vain pitkien sanojen tavut-
taminen tuotti jonkin verran hankaluuksia. Ratkaisijoiden tavutusvirheet liittyivit padosin ryt-
miin ja kvantiteettiin. Lisiksi pitkien sanojen tavuttaminen laukaisi joitakin syntagmaattisia
virheitd, kuten tavun katoa ja siirtymi hy-péi-sil-liidin. Ainnetehtivisti he suoriutuivat miltei
lukijoiden veroisesti. Vaikeutta tuottivat vain klusiilien tunnistaminen ja nimeiminen sanan
alusta seki yhdistiminen sanaksi, 2-/-#-4. Ratkaisijoilla niytti olevan kisitys kirjoitetusta kieles-
td, mutta sanoilla ei ollut vield tarkkaa visuaalista hahmoa. Siksi tavun lisidminen ja poistami-
nen oli hankalaa. He onnistuivat lisidméin tavuja sanan loppuun, mutta tavun lisiimisessd
sanan alkuun he eivit oivaltaneet tehtivin ratkaisulogiikan muuttumista. Esimerkiksi kun sa-
nan pakko alkuun piti lisiti tavu Jom-, muodostui sana pakkolom.

Ratkaisijoilla olivat lukukoodin ratkaisun avaimet kisissain, mutta heidiin tydskentelytapansa
oli vaihteleva. He oivalsivat helposti, miti tehtivissi tuli tehdi. Heidin tietoisuutensa omista
taidoista olivat proseduraalisia epi- ja esimetafonologisissa tehtivissi. He tiesivit, mitkd niisti
olivat helppoja, mitki vaikeita ja miten tehtivit tuli suorittaa. Kun monimutkainen sanarakenne
vaikeutti osion ratkaisemista, he osasivat kertoa, miksi eivit osanneet ratkaista siti. Esimeta-
fonologisissa tehtivissi he olivat lihimpini lukijoiden taitoja. Metafonologisissa tehtivissi hei-
din kisitykseni suoritettavista tehtivisti olivat selkein deklaratiivisia. He tiesivit sen, ettd eivit
kyenneet suoriutumaan tehtivisti tarkoitetulla tavalla. Ratkaisijat asettuivat siten taidoiltaan
esimetafonologiselle tasolle. Ratkaisijoiden taidot viittasivat Gombertin (1992, 30-31) poh-
dintoihin fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon rinnakkaisesta yhteydesti. Ratkaisijoiden alus-
tavat metakognitiiviset ja fonologisen tietoisuuden taidot auttoivat heiti oivaltamaan tehtivien
tarkoituksen ja tydstimiin puheen virtaa osiksi.

Lopputestissi kaikki ratkaisijat sijoittuivat lukijoiksi ja suoriutuivat testisti miltei tiysin
pistein. Heidén tilalleen ratkaisijoiden ryhmiiin oli esiopetusvuoden aikana siirtynyt yhdeksin
viredi ja torkkujaa. He tiyttivit ratkaisijoiden fonologisen tietoisuuden piirteet, joita luonnehti
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seki ddnne- ettd tavutehtivissi onnistuminen ja metafonologisista tehtivisti suoriutumisen vai-
keudet. Tammitestissi alkutestin ratkaisijat sijoittuivat sujuvien lukijoiden tasolle ja lopputestin
ratkaisijat saavuttivat tavoitteet sujuvien lukijoiden tai tavurajan paikantajien veroisesti. Lukutai-
toa kysyttiessi esiopetusvuoden lopussa ratkaisijoiksi sijoittuneilla esioppilailla oli deklaratiivista

tietoa toisaalta lukemisen vaatimuksista, toisaalta omasta lukutaidottomuudestaan.

Olen yrittiny kukkakirjasta lukea harakankelloa... ihan itte Viivin vanhasta aapisesta sano-
ja (vertailuryhmin Helena).

10.3.3  Viredt - mad tieddn, mitd tossa lukee

Vireit oivalsivat padosin tehtivien vaatimukset, mutta kompastuivat vaikeutuvan sanaston luo-
miin solmukohtiin. Fonologisen herkistymisen tehtivistd he suoriutuivat ratkaisijoiden veroi-
sesti. He erottivat sanan muodon ja merkityksen seki olivat intuitiivisesti herkistyneitd sanan
ddnnerakenteelle ja lineaariselle luonteelle niin, ettd onnistuivat hyvin tunnistamistehtivissi.
Sitd vastoin tuottamistehtivissd heidin oli vaikea siilyttdd johdonmukainen nikskulma sanan
muotoon ja lineaarisuuteen. Esimerkiksi sanan pituuden arvioiminen kahdesta vaihtoehdosta
oli helppoa, mutta pitkin ja lyhyen sanan keksiminen oli vaikeaa. Niin ikdin virikesanoina
olleet yhdyssanat loivat sekaannusta niin, etti he ehdottivat pitkiksi sanoiksi Suomenhiihto-
kisat-tyyppisid "yhdyssanoja”. Riimin tuottamisessa verbit johdattivat heidin ajatuksensa har-
haan niin, ettd useimmat tuottivat merkitykseen nojaavan sanaparin heittii—keihdiin tai opettaa
~lapsia.

Sanan osien havaitsemisen tason ja kaikissa ddnnetehtivissd vireit onnistuivat selvésti heikom-
min kuin lukijat ja ratkaisijat. Poikkeuksen teki sanan alkutavun nimeiminen, joka sujui heiltd
jopa paremmin kuin lukijoilta. He tavuttivat sanat ratkaisijoiden tapaan kuulonvaraisesti eikd
lukijoiden tapainen huomion kiinnittyminen sanan 4nteisiin hajottanut heidin luontaista sana-
rytmin tajuansa. Toisaalta vihiiset kokemukset kirjoitetusta kielestd aiheuttivat sen, ettd sanahah-
mot ja tavurajat eivit olleet tismentyneet. Erityisid vaikeuksia heilli oli hahmottaa umpitavuiset
tavurajat, fui-ska-dus. Lisiksi pitkien sanojen tavuttamisessa esiintyi jonkin verran moninker-
taisia virheitd, hy-pai-sil-lidin, a-je-ti-ma-sa. Ninnetehtivissi vireilld nikyi selvisti olevan joita-
kin kisityksii dinteisti ja niiden yhteydesti kirjaimiin. Ainteiden yhdistiminen ja sanan alku-
ddnteen nimedminen riippui sanan dinteiden dntymisominaisuuksista siten, ettd he onnistui-
vat nimeimiin vokaalialkuiset sanat, mutta konsonanttialkuiset alkudinteet olivat heille vai-
keita. Samoin #inteiden yhdistimisessi sanaksi viredt onnistuivat vain sellaisissa sanoissa, jotka

muodostuivat helposti kuuluvista, etisistd ddnteistd.
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Metatasoisista tehtivistd vireit suoriutuivat heikosti. Tosin he tuottivat innokkaasti tavun
poistamisessa ja lisddmisessd jokaiselle virikesanalle jonkinlaisen vastauksen. Ilmaisut kertoivat,
ettd viredt kykenivit suuntaamaan huomionsa sanan rakenteeseen ja oivalsivat, ettd sanaa oli
tarkoitus manipuloida. He eivit kuitenkaan onnistuneet irrottautumaan sanan merkityksesti
niin, ettd olisivat kyenneet kisittelemain sanan tavuja ja muodostamaan lisitysti tai jiljelle
Pysty sanoon mitidn sanaa nurinpdin.

Vireiden tydskentelytapa oli hiilyvid. He oivalsivat ratkaisijoiden tapaan, mitd tehtivissi
tuli tehdi. Tehtivin suorittamisen johdonmukaisuus ja soveltamistaito kuitenkin katosi, kun
sanasto vaikeutti tehtivid. Vireiden tiedot taidoistaan ja tehtivisti olivat deklaratiivisia; he tie-
sivit, mitkd tehtivit olivat helppoja, mitki vaikeita, mutta he eivit osanneet selittdd tehtivien
suoritustapojaan. Vireit asettuivat siten taidoiltaan epi- ja esimetafonologisen tietoisuuden tasojen
vilimaastoon. Lukutaitoa kysyttdessd suurin osa liitti lukemisen kirjoihin, oppimiseen ja tieti-

miseen.

Mikin haluun lukee sanomalehtee... meen iskin viereen lukeen samaa lehtee... mi tiesin,
ettd siind luki Miina ja Manu (vertailuryhmén Tomi).

Vireiden tydskentelyn ja fonologisen tietoisuuden ja sen kehittymisen piirteet suuntasivat ratkai-
sevasti harjoitusohjelman kulkua. Heidin hiilyvi tyoskentelytapansa nikyi harjoitushetkissi
aika ajoin keskittymisvaikeuksina ja levottomuutena. Heidin taitonsa herittivit jo aiemmin
esittdmini kysymyksen fonologisen tietoisuuden heikkouteen ja lukemaan oppimiseen liittyvistd
piillekkiisistd vaikeuksista (Dean 1995, 245-249; Ahonen & Aro 1999, 14; Frith 1997, 2;
Wimmer 2000). Ohjelman toiminnallisten leikkien ja pelien avulla ohjattiin heidin tarkkaa-
vaisuutensa siilyttimisti tehtivissi. Taidot kehittyivitkin niin, ettd kaikki harjoitustyhmin viredt
sijoittuivat lopputestissi ratkaisijoiksi tai lukijoiksi. He suoriutuivat vertailuryhmii paremmin
kaikilla tehtivitasoilla. Vireit olivat oivaltaneet sanan lineaarisuuden ja oppineet hahmotta-
maan sanan tavurajan. He onnistuivat sanojen tavuttamisessa ja sanan alkutavun nimeimisess.
Samoin sanan tavujen manipuloiminen oli heille helpompaa kuin vertailuryhmin vireille. Siti
vastoin dinnetehtivissi harjoitus- ja vertailuryhmin vireit onnistuivat saman veroisesti eikd
kukaan oppinut esiopetusvuoden aikana lukemaan. Kuitenkin tammitestissi kaikki harjoitusryh-
missi virednd aloittaneet esioppilaat saavuttivat sujuvien lukijoiden tai tavurajan paikantajien
tason.

Vieli esiopetusvuoden lopussa vireiden ryhmiin sijoittuneiden kolmen vertailuryhmin esi-
oppilaan fonologisen tietoisuuden kehittyminen oli ollut verkkaista tai jopa taantunutta. Hei-
din kykynsi kohdistaa huomionsa sanan muotoon oli pysynyt hiilyvini. Lisiksi vaikeudet

tavutehtivissi viittasivat fonologisten representaatioiden hataruuteen ja sanatehtivit osoittivat
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kyvyttomyyttd nihdi sana lineaarisena. Heilld oli intuitiivinen oivallus sanan Kisittelemisesti,
mutta kiinnostus dnteisiin, kirjaimiin ja kirjoitettuun kieleen ei ollut vield herinnyt. Niin
ikdin metakognitiivinen pohdiskelu oli vierasta.

10.3.4 Torkkujat - diti on lukenu ... kissa mahtuu saappaaseen

Torkkujien oli vaikea kiintid tarkastelukulmansa sanan merkityksestd sen muotoon. Heidin
oli ylipditdin hankala ymmirti4 ja muistaa tehtivin instruktio. He kysyivit tavan takaa, miti
mun pitikiin tehdi? Torkkujille sanahahmot olivat niin kokonaisia ja merkitykseen sitoutunei-
ta, ettd he eivit kyenneet hahmottamaan sanan osia, puhumattakaan tavujen tai dénteiden kisit-
telemisestd, segmentoimisesta tai yhdistimisesti. Torkkujat onnistuivat parhaiten epifonologisen
herkistymistason tunnistamistehtiviss, jotka suuntasivat tarkkaavaisuuden automaattisesti sa-
nan muotoon. Niissi he saattoivat luottaa intuitiiviseen sanojen kuuntelemiseen. Lyhyen ja
pitkin sanan seki riimin tuottaminen sitd vastoin vaativat tunnistamista tietoisempaa ymmarrysti
sanan muodosta ja lineaarisuudesta. Pitkid sanoja tuottaessaan torkkujien oli miltei mahdoton
irrottautua sanan merkityksesti. Riimin tuottamisessa he keksivit riimiparin tutuille, lyhyille
substantiivisanoille, mutta kun sanan dinnerakenne vaikeutui, sanan muotoon kohdistettu tar-
kastelukulma herpaantui ja vapaa assosiointi piisi valtaan, purkka—kiisseli, hammas.

Kaikki tavutehtivit olivat torkkujille vaikeita. Sanojen tuottaminen hitaasti tavuttamalla
laukaisi fonologisia virheitd miltei jokaiseen virikesanaan. Virheet liittyivit padosin sanojen
syntagmaattisten yksikoiden hahmottamiseen. Torkkujien tavutuksissa esiintyi muille ryhmille
tyypillisten kvantiteetin ja rytmin vaikeuksien lisiksi miltei aina jokin muu virhetyyppi. Sanat
muuntuivat sisiltiméin runsaasti erilaisia tavutusvariaatioita ja siksi olikin vaikea nimeti tyypil-
lisid torkkujien virheitd. Erityisen vaikea torkkujien oli kisitelld pitkid, vieraita sanoja, joiden
mielessi pitiminen rasitti tydmuistia ja vaati tarkkaavaisuutta. Sanan alkutavun nimeiminen
oli heille ylivoimainen tehtivi. Heidin oli miltei mahdoton keskeyttid sana ensimmiisen tavun
jalkeen. He ratkaisivat tehtdvin toistamalla annetun sanan sellaisenaan, segmentoimalla sanan
alusta vokaaliin paittyvin aineksen tai muodostamalla virikesanaa muistuttavan, lyhyen sanan,
luiskahdus—luiska, ajelehtimassa—ajaa. Tavutehtivit antoivat viitteitd siitd, ettd torkkujien fono-
logiset representaatiot olivat horjuvia.

Aiinnetehtivit olivat torkkujille ylivoimaisia. He eivit olleet kiinnostuneita kirjoitetusta
kielestd, sen kirjaimista ja dinteistd. Epifonologinen sanan alkudinteen tunnistaminen oli ai-
noa, missi he onnistuivat jotenkin. Siini torkkujat saattoivat luottaa intuitioon tai arvata samalla
alkudinteelld alkavia pareja. Niin ikiin kaikki metafonologiset tehtivit olivat torkkujille liian

vaativia. Tavun lisidmisess ja poistamisessa he eivit ymmirtineet tehtivin ideaa lainkaan,
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joten he tuottivat enemmin kuin muut ryhmit sanan merkitykseen nojaavia vapaasti assosioi-
tuneita ilmaisuja, saa + pas = kakka, pubelin - lin = rikkiniinen luuri, puhveli - pub = Nalle Pub.

Torkkujien tyoskentelytapa oli spontaania. Naytti siltd, ettd heidéin ajatuksensa eivit suuntau-
tuneet tehtiviin. Heidin oli vaikea vastata muuten kuin valitsemalla tai vapaasti assosioimalla
mieleen tulevan ilmauksen. Torkkujat olivat tyytyviisid kunhan keksivit jotakin sanoakseen.
He selittivit osaavansa ja ratkaisevansa tehtivit, koska diti on kertonut ... mulla on tarkat kor-
vat... mé oon niin iso. Siten heidin tietonsa osaamisestaan tai tehtivisti eivit olleet deklaratiivisia,
vaan virikekysymykset tehtivien suoriutumispoluista vapauttivat heidit tarinoimaan valitse-
mastaan aiheesta. Lukutaitoa kysyttiessi he joko vaikenivat tai innostuivat kertomaan heille

luetun sadun tapahtumia. Lukeminen muistutti heitd yhteisesti hetkestd aikuisen seurassa.

Aiti on lukenu mulle ... siin hiiri menee syomiin juustoa ja kissa mahtuu saappaaseen
(vertailuryhmin Saara).

Harjoitusohjelman haasteena oli ohjata totkkujia kohti metakognitiivista ja -fonologista asennetta
sanoihin ja oppimiseen. Harjoitushetkien tavoitteena oli ensin heriitelld heidin fonologisen
tietoisuuden taitojaan intuitiiviselle, fonologisen herkistymisen tasolle ja sitten johdattaa vihin-
tddn sanan osien havaitsemisen tasolle, jolloin lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen olisi mahdol-
lista. Torkkujien tarkkaavaisuuden ja fonologisen tietoisuuden taidot vahvistuivatkin ohjelman
aikana, vaikka tarkkaavaisuuden suuntaaminen ja ylldpitiminen herpaantui helposti. Vireiden
tapaan he reagoivat vaativiin ja pitkiin tehtiviin levottomuudella. Ohjelman suunnittelun pi-
periaatteeksi muotoutui sellaisten harjoitteiden kehittdminen, jotka edistivit nimenomaan tork-
kujien tarkkaavaista, intensiivisti ja toiminnallista osallistumista.

Torkkujat vahvistivat ohjelman hyddyllisyyttd ja oikeaa ajoitusta alkavan lukutaidon tukemi-
sessa (vrt. Torgesen & Davis 1996; Wagner et al. 1997). Samalla heidin fonologisen tietoisuu-
den piirteens ja moni-ilmeiset vaikeutensa viittaavat Frithin (1997, 5-6) kuvaamien kognitiivisen
tason fonologisen prosessoinnin vaikeuksien (ks. myds Wimmer 2000) lisiksi muiden kognitiivis-
ten ja metakognitiivisten taitojen ja tarkkaavaisuuden vaikeuksiin. Lopputestissi harjoitusryhmin
torkkujat olivat kirineet etumatkaa vertailuryhmin torkkujiin kaikilla tehtivitasoilla ja erityi-
sen runsaasti metatasoisissa tavujen manipulointitehtivissi. Kaikki harjoitustyhmin torkkujat
sijoittuivat esiopetusvuoden lopussa lukijoihin tai ratkaisijoihin. Heidin tietonsa omista taidois-
taan, oppimisesta ja tehtivien vaatimuksista olivat kehittyneet proseduraaliseen suuntaan. He
olivat oppineet hahmottamaan sanan lineaarisena, ajassa etenevini kokonaisuutena. Niin ikiin
heidin tietoisuutensa sanan tavuista oli vahvistunut. Tosin lopputestissi oli havaittavissa viittei-
td joidenkin harjoitusryhmin torkkujien 4dnnetietoisuuden hitaasta kehittymisesti ja fono-

logisten representaatioiden hataruudesta.

239



Vertailuryhmin yhden torkkujan fonologisen tietoisuuden taidot olivat selkeisti vahvistu-
neet esiopetusvuoden aikana, mutta muiden askeleet olivat olleet hyvin vaatimattomia: kolme
midrittyi torkkujaksi vield lopputestissi. Lopputestin torkkujat olivat oppineet hiukan rytmit-
telemiin ja leikittelemiin sanoilla. Pddosin sanat olivat kuitenkin sitoutuneet merkityksiinsi
niin, ettd he eivit kyenneet kohdistamaan mielenkiintoaan tietoisesti niiden muotoon. Kirjain-
ten ja dinteiden tuntemus kulminoitui oman nimen kirjoittamisen taitoon. Alkavan luku- ja
kirjoitustaidon tammitestissi kaikki lopputestin torkkujat sijoittuivat lukutaidon alimmalle,

ddnteiden nimedjien tasolle.

10.4 Ohjelman pedagogiset avaimet: toiminta, tunteet ja
ajattelu

Harjoitusohjelman pedagogisen nikskulman muotoutumiseen vaikutti nelji keskeisti tekija:
esioppilaat, opettajat, esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000) seki fonologisen tie-
toisuuden harjoitusohjelma. Esioppilaat ohjasivat ohjelman muotoutumista, ja vastavuoroises-
ti ohjelman toteuttaminen ja fonologisen tietoisuuden tehtivit asettivat vaatimuksia esioppilaille.
Esiopettajien pedagogisia ajatuksia hallitsivat esiopetussuunnitelman perusteiden velvoitteet,
ohjelman vaatimukset ja niistd syntyneet ajatukset vallinneiden esiopetuksen arkikiytintsjen
sijaan. Ohjelman symbolinen interaktionismi (Cobb 1999, 143; Dewey 1957, 95-103)
oppimiskisityksend, esiopetussuunnitelman perusteiden pedagogiset tehtivit, tavoitteet ja kie-
len ja vuorovaikutuksen sisiltdalueet loivat niin ohjelman perustan yhdessi fonologisen tietoi-
suuden ja kielemme erityispiirteiden teorioiden kanssa. Intervention osallistujat muovasivat
tistd perustasta tutkimuksen pedagogiset avaimet. Lukuvuoden aikana syntyi leikkipedagoginen
menetelmi. Se korostaa tutkijoiden (Vygotski 182, 181-186; Bruner 1996,163-174; Lyytinen
1995, 63-64) ajatuksia kielellisen kehityksen ja oppimisen vuorovaikutteisuutta. Interventio
loi kiytinnon keinoja vygotskilaiseen perinteeseen pohjautuvaan yhteisolliseen lihikehityksen
vyohykkeelld toimimiseen (ks. myds Palinscar & Herrenkohl 1999, 156-157). Menetelmi si-
vuaa Lindqvistin (1998) kehittelemin esteettisen peruskaavan mukaista leikkipedagogiikkaa.
Samalla se korostaa opettajan pedagogista tietoisuutta ja vastuuta vuorovaikutteisten opetus-
hetkien ohjaajana (ks. Burbules 1993, 123).

Tietoisuus kielen ddnnerakenteesta vaati lapsilta kontrolloitua ajattelua seki tarkkaavaisuu-
den suuntaamisen ja yllipitimisen taitoa. Niiden vaatimusten toteutumisesta muotoutui on-
nistuneen harjoitushetken elementit. Keskeisin niistd oli tarkkaavaisuutta edistivien tyétapo-

jen kiyttiminen. Toisen perustan muodosti harjoitushetkien suunnitteleminen sellaisiksi, ettd
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ne kannustivat yhteisiin pohdintoihin ja haasteelliseen ajatteluun. Kolmas onnistuneen hetken
elementti oli lapsen kiinnostuksen herittiminen fonologisen tietoisuuden harjoitteisiin seki
onnistumisen kokemusten tuottaminen. Kaikki timi asetti vaatimuksia myds opettajalle ja ohjaa-
miselle. Fonologisen tietoisuuden harjoitteiden ohjaaminen vaatii opettajalta intensiivisti otet-
ta ja vankkaa teorian tuntemusta, jotta opettaja pystyi havainnoimaan ja johdattelemaan esi-
oppilaiden ajattelua. Lisiksi ohjelma vaati sensitiivisyyttd, jotta hetkien aikana siilyi vapautu-
nut ja vuorovaikutteinen tunnelma. Opettajan oli havaittava niin innostuksen kuin turhautumi-
sen merkit ja ohjattava lasten mielenkiintoa tavoitteiden suuntaisesti. Onnistuneessa fonologisen
tietoisuuden hetkessd yhdistyvit niin esioppilaan kuin opettajankin toiminta, ajattelu ja tun-
teet. Niiden kolmen toisiinsa kietoutuneen peruspilarin varaan rakentui tydskentely lasten lihi-
kehityksen vyshykkeelld, esioppilaiden ja opettajien kohtaaminen vuorovaikutteisissa hetkissi

seki lasten aktiivisuuden suuntaaminen fonologisen tietoisuuden tehtiviin.

Didaktinen sensitiivisyys
Toiminta Tunteet

Toiminnallinen
tarkkaavaisuus

Proseduraalinen ja Haasteellisen /  Hetkeen
konditionaalinen ajattelun tarttumisen
tieto lapsen ilo pedagogiikka

ajattelupoluista

Ajattelu

Kuvio 7. Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman pedagogiset avaimet.

Toiminta

Ohjelman harjoitteiden suunnittelu, esioppilaiden fonologisen tietoisuuden kehittymisen havain-
noiminen sekd hetkien ohjaamisen reflektoiminen palvelivat onnistuneen harjoitushetken edelly-
tyksid. Tarkkaavaisuuden vaatimusta lihestyttiin kahdesta suunnasta: miten suhtautua sen her-
paantumiseen ja miten suunnitella lasta kiinnostavaa ja tarkkaavaisuuteen yllyttivii toimintaa.
Levottomuutta hillitessién opettaja joutui tekemiin valintoja. Suoraviivaisinta olisi ehki ollut
vaatia lapsia hiljentymiin ja suunnitella ohjelma rauhoittumisen nikskulmasta. Pyrimme kuiten-
kin nikemiin lasten levottomuuden lipi ja tunnistamaan rauhattomuuden aiheuttajat (ks. mm.
Ahonen etal. 1997, 48-52; Michelsson et al. 2000, 85, 91; Aro et al. 2001, 150-165). Auditiiviset
fonologisen tietoisuuden tehtivit olivat erityisen hankalia torkkujille ja vireille. Heidin oli

vaikea keskittyi tydstimain kuulonvaraisia tehtivid. Lapset osoittivat fonologisen ja kognitiivi-
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sen prosessoinnin vaikeutensa rauhattomuudella, omiin ajatuksiin vaipumisella tai omien tari-
noiden tuottamisella. Myds monen lapsen impulsiivinen ja kiivas eliminrytmi syrjdytti kielen
rytmin ja sen luoman rauhan.

Temaattiset toimintaleikit herittivit parhaiten esioppilaiden mielenkiinnon ja suuntasivat
tarkkaavaisuuden fonologisen tietoisuuden lihikehityksen vyohykkeelle. Keskittymistd ja inten-
siivistd tarkkaavaisuutta lisisi se, ettd tydstimme selkeisti vain yht asiaa kerrallaan, jolloin lapsi
kykeni suuntaamaan tarkkaavaisuutensa jisentyneesti tehtivin keskeisimpiin piirteisiin. Het-
ket koostuivat opetuskeskustelusta ja toiminnasta. Lyhyt, intensiivinen ja nopeatempoinen ope-
tusdialogi ohjasi ensin lasten huomion tydstettivin tehtivin ytimeen. Sitten kiinnostava, mieli-
kuviin sidottu leikki loi tarkkaavaisuuden. Tillaisissa temaattisissa toimintaleikeissd harjoiteltavaa
asiaa toistettiin useaan kertaan. Leikin kulku oli selked ja yksinkertainen. Se jatkui riittivin
pitkiin, mutta ei uupumukseen asti. Niin ikdin sama tehtivi toistui erilaissa leikeissd. Toiminnal-
liseen tarkkaavaisuuteen liittyi myds jaettu osallistuminen, yhdessi tekemisen ilo. Vertaisten
tuki auttoi oppimista, ja yhdessi tekeminen piti mielenkiintoa ylli. Opettajan rooli oli johtaa
leikin kulkua, tunnistaa lasten aloitteita, tehdi havaintoja ja tukea tarpeen mukaan.

Ajattelu

Ohjelman pedagogisen ytimen muodostaneet kymmenen tuottamista ja kisittelemisti vaativaa
tehtivii innostivat lapsia aktiiviseen osallistumiseen ja sen mydti fonologisen tietoisuuden kehit-
tymisprosessiin. Lisiksi tehtdvit haastoivat esioppilaat pohtimaan ohjelman peruskisitteiden
sanan, tavun ja ddnteen merkityksid. Tehtivien vaatimukset seki sanaston solmukohdat ja haas-
teet olivat niin ldpinikyvid, ettd opettajan oli niiden avulla mahdollista havainnoida lapsen
fonologisen tietoisuuden kehittymisti. Intervention aikana opettajien deklaratiiviset tiedonkisi-
tykset fonologisen tietoisuuden harjoittamisesta muuttuivat proseduraalisiksi ja konditionaaliseksi
tiedoksi esioppilaiden kehittymisprosesseista (Paris et al. 1983). Oikeiden ja viirien vastauksien
tarkkailemisen sijaan opettajat olivat kiinnostuneita niisti lasten ajattelupoluista, jotka olivat
johtaneet tehtivin ratkaisuun. Opettajat kehittivit mallintamisen taitojaan (ks. Burbules 1993,
123; Palinscar & Herrenkohl 1999, 156-157). Havainnoissa oli pedagoginen ja suunnitelmal-
linen ote. Opettajat pohtivat eniten lasten onnistumisen edellytyksid, vahvuuksia ja heikkouk-
sia. Lisiksi esioppilaiden erityistarpeet ja niiden mukainen ohjaaminen nousivat esille.
Helpon onnistumisen orientaatio vaihtui ohjelman kuluessa haasteellisen ajattelun iloksi,
jossa nopean ja helpon suoriutumisen sijaan korostui tehtdvien yhteinen prosessoiminen. Se oli
esioppilaille mieleistd ja mielekistd. Esioppilaat ohjasivat opettajan ajattelua tekemilld tehtiviensi
ratkaisut lipinikyviksi. Oppilaiden kriittiset kysymykset puolestaan haastoivat opettajan pohti-
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maan sitd, miten johdattaa lapsen ajattelua eteenpiin. Esioppilaat olivat toimijoita, joka ratkaisivat
tehtivid yhdessi opettajan kanssa. Fonologista ja kognitiivista tydstimisti aktivoitiin ja mallin-
nettiin 4éneen ajattelun seki erilaisin visuaalisin ja toiminnallisin keinoin. Toiminta ja tehtdvien
visualisointi olivat konkreettisia ajattelun vilineitd. Ne tehostivat kehittymisti fyysisen aktiviteetin
kautta. Aineen ajattelu korosti oppimisen prosessiluonnetta. Kaikki vastaukset, ilmaisut ja poh-
dinnat hyviksyttiin, mutta samalla ne kyseenalaistettiin ja alistettiin yhteiseen pohdintaan. Niin
tehostettiin esioppilaiden metakognitiivista toimintaa ja autettiin heitd tulemaan tietoiseksi
omasta ajattelustaan (ks. Haapasalo 1994, 275; Silven 1990, 10-11). Sanan kaksoisjisennyksen
oivaltamista vahvistettiin varmistamalla sanan muodon tarkastelun yhteydessi sanan merkityk-
sen ymmirtiminen. Puheen paloja ja sanan saloja tarkasteltiin rinnakkain. Sanat liitettiin las-
ten aikaisempiin kokemuksiin. Lasten haasteellista ajattelua kannustettiin erottamalla se lasten
omien kokemusten, tapahtuminen ja tarinoiden kertomistuokioista. Niin siilytettiin seki Rii-
helin (1996, 27) nimedmin soljuvan ettd Burbulesin (1993, 8-9) korostaman johdattelevan
dialogin ihanteet eikid kummankaan merkitystd mititdity. Harjoitusohjelman onnistumisen edel-
lytykseni oli opettajan herkkyys tarttua lapsen tarjoamaan hetkeen, kysymykseen tai oivalluk-

seen ja auttaa hintd ymmirtiméin tehtivin olennaiset piirteet.

Tunteet

Aktiivinen oppimiskisitys toi haasteen ohjaamiselle. Tavoitteenamme oli suunnitella hetket
niin, ettd tavoitamme luonnostaan aktiivisen, uteliaan ja oppimishaluisen esioppilaan. Esiopet-
tajat havainnoivat herkisti lapsen mielialoja ohjelman aikana. He arvioivat hetken onnistumis-
ta seki lapsiryhmiin ettd yksittdisten lasten mielialojen kautta. Romanttisen lapsikeskeiset havain-
not, joissa lapset nihtiin toisaalta haavoittuvina ja avuttomina, toisaalta taas rauhattomina ja
opetusta hiiritsevini, vaihtuivat ohjelman mydti oppimisprosessin ja intensiivisen toiminnan
aikaan saamien mielialojen tulkitsemiseen. Rauhoittumisen, helpon onnistumisen ja oikean
vastauksen luoman tyytyviisyyden sijaan keskeisti oli tuottaa esioppilaille iloa ja my®dnteisii
ponnistelun kokemuksia. Prosessi- ja toimintasuuntautuneet havainnot esioppilaiden kielteisisti
tunnetiloista liittyivit useimmiten esioppilaiden itseluottamuksen puutteeseen ja sithen, millai-
seksi oppijaksi lapsi koki itsensd. Tutkimus todensi Dryden ja Vosin (1997, 99) nikemyksid
kaikkien aistien ja tunteiden vaikuttamisesta oppimistuloksiin. Samoin tulokset vahvistivat Lyy-
tisen (1995, 106) havaintoja kognitiivisen ja kielellisen kehityksen sitoutumista emootioihin.
Epdvarman lapsen oli vaikea oivaltaa harjoiteltavan tehtivin tarkoitus ja suunnata tarkkaavai-
suutensa sen ratkaisemisen oleellisiin piirteisiin. Samoin aikuisen johtamat, liian vaikeat tehti-

vit laukaisivat epdonnistumisen tunteen, liian helpot taas turhauttivat.
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Usein toiminta ja tunteet mielletdin liittyviksi yhteen. Pelit seki kielelliset rytmi- ja temaat-
tiset toimintaleikit herdttivitkin kiinnostusta, iloa ja itsevarmuutta. Pyrimme liittimiin yh-
teen myds ajattelun ja tunteet. Ohjelman leikit toimivat siten kehittivini potentiaalina. Leikki
loi Vygotskin (1981, 193-196) nimeimin lihikehityksen. Se heritti lapsen metafonologisten
ja -kognitiivisten taitojen kehittymistd edistivddn tahdonalaiseen toimintaan. Se takasi lapsen
osallisuuden oppimisensa subjektina. Leikissi mielenkiinto kumpusi lapsesta itsestdin. Temaat-
tisissa toimintaleikeissi annettiin tilaa lapsen omille mielikuville ja luovuudelle. Ne eivit olleet
kuitenkaan draamaa siind mielessd, ettd mielikuvat olisivat kuljettaneet toimintaa. Mielikuva
johdatti tarkkaavaisuuden harjoiteltavan tehtivin keskeisiin piirteisiin. Lapsen piti olla niistd
tietoinen. Ajattelu, toiminta ja tunteet olivat lisnd yhti aikaa. Myonteisen, paineettoman tyds-
kentelyilmapiirin luomisessa seki esioppilaiden mielialojen, intensiivisen kiinnostuksen ja tehti-
vien prosessoimisen havainnoimisessa korostui opettajan didaktinen sensitiivisyys. Parhaimmil-
laan fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma saavutti kannustajan roolin, joka ohjasi esioppilaat
iloitsemaan ponnistelusta, thmettelystd, pysihtymisesti ja kielen ottamisesta tietoisen pohdin-
nan kohteeksi. Fonologisen tietoisuuden kehittyminen oli niin sidoksissa sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen luomaan, yhteisélliseen fonologiseen tietoisuuteen, kielen merkityksen ja muodon yksey-
teen seki fonologisen ja kognitiivisen prosessoinnin mekanismeihin (mm. Vygotski 1982, 18;

de Saussure 1972; Dean 1995, 72, 230).
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11 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

The greater becomes the volume of our sphere of knowledge,
the greater also becomes its surface of contact
with the unknown.

Jules Sageret (Scarborough 1998, 75)

Koko tutkimusprosessia ja raportin rakenteen hahmottumista vaikeutti lukemistutkimusten
tukevat teoriat ja maritelmat. Pohtimista vaati my®s tillaisen poikkitieteellisen tiedon siirtiminen
harjoitusohjelman pedagogisiksi rakenteiksi ja sisilloiksi. Toisaalta aika ajoin fonologinen niks-
kulma rajoitti lukemaan oppimisen nikemistd moni-ilmeisend kokonaisuutena. Pohdin vield
tutkimukseni luotettavuutta ja sen hyddyntimismahdollisuuksia lukemisen tutkimuksessa ja

opetuksessa.

11.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Tutkimuksen luotettavuus perustuu sithen, miten hyvin tutkittavan ilmion perusrakenne ja
tutkimusmenetelmi vastaavat toisiaan. Tutkimusmenetelmi ei siten itsessddn ole luotettava tai
epiluotettava, vaan luotettavuus miirdytyy suhteessa tutkittavaan ilmioén. (Perttula 1995, 40;
Erdtuuli et al. 1996, 109.) Seki tutkimukseni metodisia valintoja ettd luotettavuuden tarkaste-
lua siivittivit monitieteisen lukemisentutkimuksen usein vastakkaisina pidettyjen ulottuvuuk-
sien ja tieteenfilosofisten kisitysten yhtiaikainen lisndolo. Samoin toimintatutkimus enem-
min lihestymistapana kuin tutkimusmenetelmini asetti vaatimuksia luotettavuuden tarkaste-
lemiselle laajemmasta nikskulmasta kuin perinteiset paradigmat (ks. Suojanen 1998, 66). Eri
ulottuvuuksien samanaikaisuus muotoutui menetelmi-, aineisto- ja analyysitriangulaatioiksi,
jotka vahvistavat tutkimukseni luotettavuutta. Sen tarkastelun periaatteena pidin Eskolan ja
Suorannan (1998, 210) mainitsemaa epiily4. Tutkimukseni luotettavuus rakentuu kaikista niist

tekijoistd, jotka tietoisesti tunnistan sen pitevyyttd lisddvind tai heikentivini asioina.
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Tutkimuksen totuuden tavoittaminen

Timin tutkimuksen totuuskriteerit rakentuvat kolmen totuusteorian varaan. Deduktiivis-hypo-
teettinen periaate ja kvantitatiivinen menetelmé nojaavat positivistisen tutkimuksen totuuden
korrespondenssiteoriaan, jonka mukaan totuus on yhti kuin viitteiden ja asiantilan vilinen
vastaavuus. Tutkimukseni pitevyys riippuu siten fonologisen tietoisuuden ja alkavan luku- ja
kirjoitustaidon mittareiden tuottaman aineiston ja niiden tilastollisen analyysin kyvysti tuottaa
objektiivista tietoa esioppilaiden fonologisesta tietoisuudesta ja sen yhteydesti lukemaan oppi-
miseen. Tutkimuksen induktiivinen eteneminen ja kvalitatiivinen menetelmi taas korostavat
tulkinnallista totuuskisityst, jonka mukaan totuus on ”paljastumista’. Tieto perustuu kokemuk-
seen, arvostelukykyyn ja tietoisuuteen, jotka ovat jatkuvassa kehittymistilassa. Toimintatutki-
muksen nikokulmasta katsottuna tyoni tavoitteet korostavat laaditun harjoitusohjelman kokeilua
kiytinndssi ja nojaa siten pragmatistiseen totuusteoriaan. Kolmanneksi tutkimuksen pitevyys
riippuu osallistujien tasavertaisesta osallisuudesta sen tuloksiin ja uusien kiytintdjen kehittimi-
seen, miki viittaa totuuden konsensusteoriaan. Se painottaa niiti menettelytapoja, joiden kaut-
ta pddstdin yhteisymmirrykseen. (Suojanen 1998, 66; Kemmis & Wilkinson 1998; Aaltola &
Syrjild 1999 21; Niiniluoto 1999, 111; Huttunen et al. 1999, 111-133.)

Luotettavuuden tarkastelun sanasto

Tutkimukseni luotettavuuden tarkastelussa kiytin kvantitatiivisen tutkimuksen validiteetin ja
reliabiliteetin kisitteitd®. Testien laadullisen analyysin ja toimintatutkimusprosessin luotettavuutta
tarkastelen laadullisen’ sanaston avulla, koska objektivistiset luotettavuuskisitteet eivit Tynjilin
(1991, ks. myos Lincoln & Cuba 1985) mukaan sovi kvalitatiivisen tutkimuksen kisitteiksi
erilaisten taustaoletusten ja tavoitteiden takia. Toimintatutkimuksen luotettavuutta tarkastelen
koko tutkimusprosessin luotettavuutta kattavin kisittein. Tutkimusprosessin raportointi on koko-

Tutkimusasetelman validiteetista puhuttaessa se jactaan sisiiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Erdtuuli (1998) erottaa
sisdiseen validiteettiin kuuluvaksi mittausten virheettémyyden ja tarkkuuden sekd pysyvyyden eli reliabiliteetin.
Ulkoinen validiteett eli yleistettivyys kertoo tutkitun aineiston suhteesta perusjoukkoon. Sisillon validiteetti puo-
lestaan on mittauksen operationalistamisen onnistumista. (Erdtuuli et al. 1996, 99-107; 1998, 83; Eskola & Suo-
ranta 1996, 166.)

Sisdistd validiteettia vastaa totuusarvo, jonka kriteerind on vastaavuus/uskottavuus. Tutkijan on tarkistettava
vastaavatko hinen kisitteellistimisensi ja tulkintansa tutkitcavien kisityksid (Tynjild 1991, 390; Pertcula 1995, 42;
Eskola & Suoranta 1996,167). Ulkoista validiteettia vastaa siirrettivyys/yleistettivyys. Tutkijan on arvioitava, ovat-
ko tulokset sovellettavissa vastaavaan ilmiéén toisissa olosuhteissa (Perttula 1995, 43). (Tynjild 1991, 391; Eskola
& Suoranta 1996, 167.) Objektiivisuutta vastaa neutraalisuus, joka tarkoittaa, etti tehdyt tulkinnat saavat tukea
toisista vastaavaa ilmioti tarkastelleista tutkimuksista (Eskola & Suoranta 1998, 212). Reliabiliteettia vastaa tutkimus-
tilanteen arvioiminen, joka on ilmién johdonmukaista ja huolellista tarkastelua (Varto 1992, 95-104).
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naisuudessaan tutkimuksen luotettavuuden osoittamista. (Ks. Lincoln & Cuba 1985; Tynjili
1991; Perttula 1995; Eskola & Suoranta 1996.)

11.1.1 Testien luotettavuuden arviointia

Sisillon validiteettia kuvaa se, kuinka hyvin laatimani testit kattavat fonologisen tietoisuuden
jaalkavan lukutaidon kisitteet kaikkine osa-alueineen (Erdtuuli 1998, 85). Tutkimukseni teoria-
pohjan jasiitd johdettujen testien rakentumista vaikeutti se, etti kisitteiden ja teorioiden ymmir-
timinen vaati paneutumista kahteen minulle vieraaseen tieteenalaan. Tutkimukseni taustateoriat
kielen ja ajattelun kehittymisestd, fonologisen tietoisuuden yhteydesti lukutaitoon seki kielen
tutkijoiden havainnot lapsen fonologian kehittymisesti kirkastuivat tutkimuksen perustaksi
prosessin edetessi. Tutkimuksen rakennevaliditeettia ja objektiivisuutta lisdvit aikaisempien
tutkimusten vahvistama yhteys fonologisen tietoisuuden seki lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
sen vililli.

Kivin ldpi kymmenid fonologisen tietoisuuden tutkimuksia, joista kerisin testiin sopivia
tehtivid. Lisiksi olin kiyttinyt erilaisten fonologisen tietoisuuden mittarien tehtivid tydssini
lukioppilaiden harjoitteina. Minulla oli siksi kokemuksia siitd, minkilaisista tehtivistd esioppilaat
selviytyvit ja mitki ovat heille ylivoimaisia ennen lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen al-
kua. Jitin joidenkin tutkimusten (mm. Stanovich et al. 1984; Poskiparta et al. 1994, 35; Wag-
ner et al. 1994) osoittamat luku- ja kirjoitustaitoa ennustavat ddnnetehtivit, kuten 4inteiden
lisédmisen ja poistamisen, testisti kokonaan pois, koska kokemuksesta tiesin, ettd ne ovat lilan
vaikeita alle kouluikiisille. Tehtivien valinta onnistui tiltd osin hyvin. Lapset tekivit tehtivit
mielelldin. Koska tehtivit eivit olleet vaatimuksiltaan ylivoimaisia, sain arvokasta analysoitavaa
lasten ilmaisuista. Ne kuvasivat ja selittivit lapsen fonologisen tietoisuuden prosessointistrategioita
ja kielemme vaikutuksia niihin. Vain tavun poistaminen sanasta oli niin vaikea, ettd en voinut
havaita sanaston vaikutusta sen prosessointitapoihin. Myos luku- ja kirjoitustaidon testin teh-
tivit perustuivat alkavan lukutaidon teorioihin ja kokemuksiini koulun lukemaan opettamisen
ensimmiisen lukukauden tavoitteista.

Sisiistd validiteettia osoittaa testien tehtdvien pisteyttiminen selkelld ja yksiselitteiselld o/v-
periaatteella (1-10). Tilastollisessa analyysissi kiytin SPSS 9.0 -ohjelmaa, jolloin analyysia voi
pitdd tarkkana ja virheettomini. Reliabiliteetin arvioimisen yleisin tapa, kahden rinnakkais-
mittauksen varianssien suhteen tai niiden vilisen korrelaation laskeminen Pearsonin tulomoment-
tikertoimen avulla ei ollut tutkimuksessani mahdollista (Erdtuuli et al. 1996, 101). Saman
mittauksen uusiminen ei ollut mielekistd, koska tarkastelun kohteena oli juuri esioppilaiden

fonologisen tietoisuuden kehittymisen seuraaminen alku- ja lopputestin avulla seki alkavien
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luku- ja kirjoitustaidon tavoitteiden saavuttaminen. Niin ikiin kahden yhdenveroisen mittavili-
neen kiyttiminen ei tullut kysymykseen, koska varsinkin fonologisen tietoisuuden testi oli
laaja ja sen suorittaminen aikaa vievi. Testid laatiessani perehdyin laajaan valikoimaan kiytetty-
jd testejd, joten sitd voi pitid yhdistelmind eri testeistd. Samoin mittarin puolittaminen oli
ongelmallista. Testien tehtivit eivit olleet vaativuudeltaan tasavertaisia, koska toteutin ne vai-
keutuvassa jirjestyksessi.

Reliabiliteetin arvioimiseksi kiytin reliabiliteetti-indeksind ns. sisiistd konsistenssia, joka
kertoo tehtivien keskindisen yhdenmukaisuuden Cronbachin o -kertoimien avulla (ks. taulukot
25-26). Kertoimien lihtokohtana ovat osioiden korrelaatiokertoimet (r) testin kokonaispiste-
miirien kanssa. Alfa (r) kertoo, miki olisi korrelaatiokerroin, jos tehtivi poistettaisiin analyysisti.
Niin ikdin faktorianalyysin kommunaaliteettikertoimet estimoivat reliabiliteetin arvot muut-
tujittain (Yli-Luoma 1999, 84, 88). Erituuli et al. (1996, 103) huomauttaa, ettd reliabiliteetti
on aina suurempi kuin kommunaliteetti.

Niin fonologisen tietoisuuden kuin luku- ja kirjoitustaidon tammitestinkin kaikkien tehti-
vien korrelaatiokertoimet olivat positiivisia, miki osoittaa, ettd testit mittasivat saman suuntai-
sesti ja samaa asiaa. Heikoimmat korrelaatiot olivat kummankin testin sanan tavujen laskemisessa.
Tammitestissi tehtivin kommunaliteettikerroin (kynnysarvo .30) oli niin alhainen, etti poistin
sen jatkoanalyyseistd kokonaan. Tehtivi osoittautui verrattain helpoksi, mutta toisaalta useat
lukutaitoiset, jotka olivat orientoituneet sanan #inteille, tekivit virheiti juuri sanan tavujen
laskemisessa. Tehtivissi onnistuminen ei siten kertonut lapsen tietoisesta sanan osien kisittele-
misen taidosta (ks. Hoien et al. 1995, 184). Tosin siini suoriutuminen tammitestissid antoi
viitteitd siitd, kuinka paljon tavuttamiseen oli kiinnitetty huomiota lukemaan oppimisen yhtey-
dessi.

Niin ikidn heikko korrelaatio nikyi fonologisen tietoisuuden testin sanan alkutavun nimei-
misessd. Ehki suomen #dnnerakenne vaikuttaa siihen, etti tehtivi antoi alkutestissi epiloogisen
kuvan lasten sanojen Kisittelemisen taidosta. Toisaalta lopputestistd tekemini reliabiliteettiajon
tulosten (N = 30) mukaan sanan alkutavun nimeimisen reliabiliteettikerroin oli noussut (r =
.62), kuten miltei kaikkien muidenkin tehtivien ja oli nostamassa koko testin reliabiliteettia.
Tehtivin yhteys luku- ja kirjoitustaitoon oli vahva (r = .55**). Kolmas alhainen korrelaatioker-
roin oli sanan erottamisessa lauseesta -tehtivissi. Sen vastausten dikotominen jakauma kertoi
siitd, kuinka vaikeasta kisitteestd oli kyse. Reliabiliteettiajon perusteella voi kuitenkin todeta,
ettd kummankin testin tehtivit mittasivat samansuuntaisesti lasten fonologisen tietoisuuden
kehittymisti ja alkavaa luku- ja kirjoitustaitoa.

Faktorianalyysin kommunaliteettikertoimet osoittavat saman kuin Cronbachin alfa: sanan
erottaminen lauseesta -tehtivi kuvasi heikosti lasten sanatietoisuutta. Verrattain alhainen kom-

munaliteettikerroin oli myds fonologisen tietoisuuden testin sanan tavujen laskemisessa seki
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Taulukko 25. Fonologisen tietoisuuden (N = 68) testin tehtdvien sisdisen
konsistenssin ja faktorianalyysin kommunaliteetin

osoittaminen.
Fonologisen tietoisuuden testi Kommunali-
teetti
Tehtava r a (.86) r
Sanan erottaminen lauseesta .39 .87 .18
Sanojen pituuden arviointi .64 .84 43
Sanan tavuttaminen 49 .85 .76
Sanan tavujen laskeminen 32 .86 22
Sanan alkutavun nimeiminen 37 .85 .39
Riimin tunnistaminen 42 .85 .23
Riimin tuottaminen .48 .85 .29
Sanan alkudinteen tunnistaminen .66 .84 .65
Sanan alkudinteen nimeaminen 72 .83 .99
Ainteiden yhdistaminen sanaksi .65 .84 51
Tavun lisadminen sanaan 72 .83 .89
Tavun poistaminen sanasta 71 .83 .67

Taulukko 26. Luku- ja kirjoitustaidon testin (N = 57) tehtdvien sisdisen
konsistenssin ja faktorianalyysin kommunaliteetin

osoittaminen.
Luku- ja kirjoitustaidon tammitesti kommunali-
teetti
Tehtava r a (.95) r
Sanan vokaalikvantiteetin tunnistaminen .78 95 .59
Sanan alkudinteen kirjoittaminen .62 95 44
Sanan loppuiinteen kirjoittaminen .84 94 72
Sanan tavujen laskeminen .30 96 -
Sanan alkutavun kirjoittaminen 79 94 .67
Sanan lopputavun kirjoittaminen .90 94 92
Tavusanelu .94 .94 .96
Sanasanelu 93 .94 92
Sanan visuaalinen tavuttaminen 77 .94 .65
Sanan ymmartava lukeminen .82 94 .82
Lauseen ymmartava lukeminen .87 .83 99

riimin tunnistamisessa ja tuottamisessa. Sanan tavujen laskemisen ongelmat tulivat esille jo
kummankin testin alhaisena Cronbachin alfa -kertoimena. Helpohkot riimitehtivit antoivat
niin ikdin epijohdonmukaisen kuvan esioppilaiden ja koulutulokkaiden sanatietoisuudesta.
Laadullinen analyysi kuitenkin vahvisti riimitehtivien kiyttékelpoisuutta. Vaikeat sanarakenteet
laukaisivat fonologisia virheitd ja kuvasivat niin lapsen sanan dinnerakenteen prosessoimisen

taitoja.
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Valintani kiyttii testien analysoinnissa méirillistd ja laadullista lihestymistapaa teki tutki-
muksen analysointivaiheesta melko tyéldin. Toisaalta se toi hedelmillisen metodisen vuoropu-
helun otteiden vilille. Kvalitatiivinen analyysi tdydensi ja syvensi kvantitatiivisia tuloksia. Molem-
pien testien laadullinen analyysi perustui lasten ilmaisujen luokittelemiseen niin tutkimuksen
tissd kiytin alkutestissi luomiani kategorioita, joten niiden vertailu oli mahdollista. Toisaalta
pyrkiessini tulkitsemaan samaa aineistoa kahdella tavalla, tuli vaikeaksi irtautua miirillisen
analyysin tavoista edeti ja tulkita. Luokittelin aineiston samaan tapaan kuin méérillisessi tulkin-
nassa: usein litkaa kvantifioiden. Toisaalta fonologinen taustateoria ja kielemme piirteet toivat
uusia ulottuvuuksia testien analysointiin. Siten saatoin kuvata ja vertailla esioppilaiden fonolo-
gisen tietoisuuden kehittymisen solmukohtia ja alkavaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimista.
Toisaalta kumpikaan testi ei antanut kuvaa siitd, miten varhain lukemaan oppineiden lasten
fonologinen tietoisuus ja lukutaito kehittyivit. Testeistd puuttuivat lukutaitoisia erottelevat teh-
tdvat.

Testin analyysi loi pohjan my6s harjoitusohjelman ja sanaston suunnittelulle. Testin runsas
tehtivien miiri takasi mahdollisimman laaja-alaisen kuvan esioppilaiden fonologisen tietoisuu-
den piirteisti. Lukuvuoden aikana fonologisen tietoisuuden taitoja harjoitettiinkin kiyttimalla
yhteensi 22 erilaista tehtivi, joista osa oli testissi olleiden tehtivityyppien kaltaisia. Harjoitus-
ryhmin lapsille tulivat ndin tehtivityypit varsin tutuiksi lukuvuoden aikana, minki voi ajatella
vaikuttavan lopputestissd suoriutumiseen. Toisaalta lopputestissi kukaan ei osoittanut muista-
neensa alkutestiin osallistumistaan. Analyysi osoitti varsinkin torkkujien fonologisen tydstimisen
taitojen solmukohtia. Esimerkiksi fonologisten representaatioiden hataruuteen viittaavat
tavuttamisen sekd d4nnetietoisuuden taitojen vahvistaminen vaatii aikaa ja johdonmukaisuut-
ta. Ohjelman tarkoituksena oli yllyttid heitd tarkastelemaan ja prosessoimaan sanarakenteita.
Pedagogiset keinot ja oivaltamisen ytimeen johdattaminen nousivat keskioon. Tehtivien sijaan
harjoittelimme fonologisia taitoja. Ainteiden ja kitjaimien opetteleminen puolestaan olisi ollut
verrattavissa lukemaan opettamiseen, miki nikyi harjoitusryhmin vihiisend etumatkana dénne-
tehtivissi.

Testin ulkoista validiteettia kuvaa testeihin osallistuneiden oppilaiden miird. Fonologisen
tietoisuuden alkutestiin osallistuivat ne esioppilaat (N = 31), jotka aloittivat syksylld 2000 tys-
alueeni koulujen esiopetuksessa. Validiteetin lisddmiseksi suoritin alkutestin vield 37 koulu-
tulokkaalle (ks. Makinen 2001) ja tammikuun luku- ja kirjoitustaidon testin tyéalueeni kaikil-
le ensiluokkalaisille (N = 57). Valintani testata 68 lasta yksil6llisesti laajalla fonologisen tietoisuu-
den testilld hidasti aineiston hankintaa. Testiin kului puoli tuntia lasta kohden. Toisaalta alkutestin
kiyttovarmuutta lisisi se, ettd sain kaikkien lasten suoritukset mukaan analyysiin. Lopputestiin

osallistuivat yhti lasta lukuun ottamatta kaikki esioppilaat (N = 30). Tammikuun luku- ja kirjoi-
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tustaidon testi sitd vastoin oli suoritustavaltaan yksikertainen ja nopea ryhmitesti. Sen olisi
voinut helposti suorittaa isommalle osallistujajoukollekin. Toisaalta toimintatutkimuksen idea
oli rajata tutkimus tiettyyn toimintaympiriston, joten paddyin pieneen tutkimusjoukkoon.
kertyi laajennetussa alkutestissi 6840 ja lopputestissikin 3600.

Kvasikokeellisen tutkimusasetelman ja lasten vihidisen miirin takia tutkimustuloksia on
vaikea verrata psykologian kokeellisiin tutkimuksiin. Pieni osallistujien méiri turvasi sen, ettd
tutkijana hallitsin tutkimuskohteeni ja tavoitin lasten yksil6llisid kehityspolkuja. Aineiston ja
johtopiitdsten kiinted suhde mahdollistaa testien tulosten soveltamisen myds laajempaan jouk-
koon. Olen pyrkinyt kuvaamaan selkeisti ja johdonmukaisesti seki tutkimusjoukkoa etti tes-
tin analyysin vaiheita, jotta lukija voi pohtia tulosten siirtimistd muihin konteksteihin. Toisaal-
ta testin sovellusarvon voi miiritelld joko jatkamalla tutkimusta esimerkiksi seurantatutkimuk-
sena tai arvioimalla tuloksia sen mukaan, miten niitd voi hyddyntid opetukseen ja kuntoutuk-

seen.

11.1.2 Osallistuvan toimintatutkimuksen luotettavuuden arviointia

Eskolan ja Suorannan (1996, 176-177) mukaan toimintatutkimuksen luotettavuutta piti tar-
kastella reflektiivisen kiytinnon nikokulmasta. Koska tutkimuksen tulokset muotoutuvat kon-
strukiivisiksi kdytinnéiksi, niiden luotettavuudelle ei voida asettaa mitiin ehdottomia ja objek-
tiivisia kehyksid. Toimintatutkimuksen pitevyyden kriteereistd loytyi viisi tutkimukseni luotet-
tavuuden kriteereiksi soveltuvaa. Niitd ovat tutkimuksen totuusarvo, tutkimustilanteen arvioimi-
nen, subjektiivisuus ja siirrettivyys (ks. Huttunen et al. 1999; 126-127; Suojanen 1998, 66;
Kurtakko 1990, 15-1; Kuula 1999, 204-213; Gustavsen 1992).

Totuusarvo: Demokraattisesti luotu reflektiivinen tieto. Tutkimuksen lihtokohta aiheutti
sen, ettd emme voineet johtaa uusia kiytintdji entisistd toimintatavoista. Lukemisvalmiuksia
vahvistavien kiytintsjen kehittiminen edellytti osallistujilta itsereflektiivisti otetta toimintatapoi-
hin ja teoriaan pohjautuvien kiytintsjen kehittelemisti kriittisen kokeilun ja vapaan keskuste-
lun kautta. Tutkimuksen luotettavuus riippuu siitd, miten onnistuimme saavuttamaan osallistu-
van toimintatutkimuksen keskeisimmit piirteet reflektiivisyyden, avoimuuden ja vastavuoroisuu-
den. (Ks. Huttunen et al. 1999, 126.) Harjoitusohjelmassa mukana olevien esioppilaiden (N =
16) mukaan ottaminen tiedon luomiseen oli yksi tutkimuksen haastavimmista tehtivisti. Osallis-
tuva havainnointi olikin fonologisen tietoisuuden testin lisiksi toinen keino koota aineistoa

esioppilaiden kehittymisestd, vuorovaikutuksesta ja toiminnasta. Niin tutkimusprosessin onnis-
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tumisen pidedellytykseni oli herkkyytemme ja kykymme ammattilaisina tehdi havaintoja, tulkita
ja ymmiirtii esioppilaiden reaktioita, ajatuksia ja ilmaisuja ohjelman etenemisen suuntaajina.

Avoimien havaintojen tekeminen kirjallisesti takasi sen, ettd esiopettajat tallettivat hetkien
mielestdin keskeisimmit tapahtumat ja lasten ilmaisujen helmet. Menetelmi oli lifan hidas
kaikkien opetuskeskusteluiden tallentamiseen. Joskus hetki imaisi esiopettajat mukaansa niin,
etteivit he ehtineet kirjata havaintojaan. Harjoitushetkien nauhoittamisen ja litteroimisen ansios-
ta saatoin peilata muistiinpanoja hetkien tapahtumiin, miki lisisi havainnoista tehtyjen tulkinto-
jen luotettavuutta. Reflektiivinen havainnoiminen onnistui parhaiten ohjaamistani hetkist,
joissa esiopettajat ensin kirjasivat vapaasti huomioitaan ja ajatuksiaan havainnointipiivikirjaan
ja myshemmin reflektointilomakkeeseen. Tillainen yhdessi tydskenteleminen ja kahden havain-
noijan lisniolo lisisi esiopettajien seki hetkien aikana kirjaamien havaintojen ettd myshempien
reflektointien miirii ja tarkkuutta. Esiopettajien havainnot seki esioppilaista ettd tydskente-
lystini olivat tarkempia ja yksityiskohtaisempia kuin heidin pohdintansa itse ohjaamistaan het-
kistd. Ehki yksin tydskennellessiin ja havainnoidessaan he olivat tahtomattaan tarkkaamatto-
mampia ja vihemmin analyyttisid ja kriittisid kuin minun ja esioppilaiden tyoskentelyd havain-
noidessaan ja arvioidessaan. Esiopettajien mielestd erityisen antoisaa oli etiintyi tekemiin havain-
toja omassa tydympiristossiin. Toisaalta yhtdaikainen esioppilaiden ohjaaminen, havainnoi-
minen ja reflektoiminen oli heistd hankalaa ja hajottavaa.

Reflektoinnin kolmas taso toteutui suunnittelupalavereissa. Prosessin alussa esiopettajat koki-
vat yhteisen hetkien suunnittelun ja suoran palautteen antamisen erityisopettaja/tutkijalle vai-
keahkoksi. Samoin he pitivit oman toiminnan arvioimista hankalana. Vihitellen onnistuimme
luomaan avoimen ja keskustelevan ilmapiirin. Yhteistyon tasavertaisuus perustui etukiteen méi-
riteltyyn roolijakoon ja vastuualueisiin. Myds yhteissmme pienuus, esiopettajien tutkimukseen
liittymisen vapaachtoisuus ja vahva sitoutuminen vaikuttivat siihen, etti ristiriitoja ja muutosvas-
tarintaa ei esiintynyt. Fonologisen tietoisuuden harjoittamiseen liittyvit ajatukset siilyivit yhtei-
sen tarkastelun keskipisteeni koko lukuvuoden ajan. Toisaalta esiopettajien aikaisempien kiy-
tintdjen analysointi jii vihiseksi, koska he olivat kiinnostuneita fonologisen tietoisuuden teorias-
ta seki hyvin motivoituneita kokeilemaan ja soveltamaan tehtivid harjoitushetkien ulkopuolella-
kin.

Harjoitusohjelmaprosessin oppipoikamallin téysi vastavuoroisuus jii toteutumatta. Kun esi-
opettajat havainnoivat ohjaamiani hetkii, niin vastavuoroisesti en aikapulan vuoksi tehnyt havain-
toja heidin ohjaamistaan harjoitushetkisti. Se vihensi analysoitavan aineiston ja siiti tekemieni
luoda paineita ja tehdi tutkimusprosessin esiopettajille entistd raskaammaksi. Nyt he saivat
rauhassa ideoida ja reflektoida fonologisen tietoisuuden harjoitteiden vuorovaikutteista ohjaamis-

ta. Tutkimusraportissani olen pyrkinyt kirjoittamaan keriityn aineiston analyysin ja tulkinnan
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niin lipinikyviksi, ettd lukijalle vilittyy tutkimusprosessin eteneminen, esioppilaiden kehittymi-
nen, esiopettajien pedagogisen ajattelun muutosprosessit ja kaikkien yhteison jisenien dinet”
tutkimuksen tiedon luojina.

Tutkimustilanteen arvioiminen: Toiminnan kehittyminen. Kemmisin ja Wilkinsonin (1998,
22) mukaan toimintatutkimuksen onnistumisen kriteeri on se, minkilaiset nikemykset osallis-
tujilla on omista toimintakiytinndistdin ja kuinka voimakkaasti he pyrkivit niitd muuttamaan.
Kurtakon (1990, 15-17) mukaan toimintatutkimuksen luotettavuustarkastelussa on tirkedi
arvioida onko toiminnan ja tutkimuksen avulla onnistuttu hankkimaan sellaisia taitoja ja val-
miuksia, jotka auttavat aikaisempaa paremmin hallitsemaan tutkimuksen kohteena olevia tilan-
teita. Seki lukemisen- ettd toimintatutkimusten nikskulmien ja teorioiden runsauden vuoksi
oli tirkedd rajata sekd aineisto ettd ajanjakso, jonka tutkimusprosessi kestid. Toisaalta Munter
(1993, 245) korostaa, etti tutkittaessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa kehityst tiytyy ajanjak-
son olla riittivin pitki.

Tutkimuksen kenttitydvaihe kesti esiopettajien perehdyttimisesti (kevit 2000) koulun toi-
sen lukukauden alkuun (tammikuu 2002), kaikkiaan miltei kaksi vuotta. Harjoitusohjelma
kattoi koko esiopetusvuoden. Niin oli mahdollista laatia ohjelma, joka eteni kiireettomisti,
mutta johdonmukaisesti vaikeutuen. Esiopettajien pedagogisen ajattelun ja tyon kehittymiselle
lukuvuosi siti vastoin on varsin lyhyt aika. Ohjelman toteuttaminen ja muokkaaminen erilaissa
esiopetusryhmissi seki esiopettajien oma kiinnostus ja persoonalliset mieltymykset muokkaa-
vat ohjelman sisilt6ji ja esiopetuskiytintoihin asettumista. Ohjelman mahdollisuuksia lukemisen
ja kirjoittamisen vaikeuksien ehkiisijind, esiopettajien pedagogisen ajattelun ja ammatillisen
kehittymisen edistdjini sekd esiopetuksen kiytintdjen muuttajana tulisikin tarkastella mys-
hemmin uudelleen. Lukukausi on lyhyt aika lukutaidon kehittymisess, mutta alkavan lukemi-
sen ja kirjoittamisen dekoodaustaitojen oppimisessa koulun ensimmiinen lukukausi on keskei-
nen. Niin tutkimusprosessi antoi tietoa esi- ja alkuopetuksen tirkeisti lukukoodin ratkaisemi-
sen vaiheesta. Tutkimusprosessin lopuksi pyysin vield esiopettajia kirjaamaan paillimmaiseksi
ohjelmasta mieleen jidneitd myonteistd ja kielteistd ajatuksia. He kirjoittivat yhteisesti seuraa-

vaa:

+ Lapset kehittyneet taidoissaan valtavasti.

+ Olemme saaneet omaan tychon paljon ideoita; "paketin” lukemaan oppimista vahvistavia
harjoitteita.

+ Yhteistyd erityisopettajan kanssa oman tyén tukena seki linkkind kouluun; riskitapaukset
havaitaan ajoissa.

+ Mukanaolo on antanut varmuutta omaan tyshon ja uskoa omiin kykyihin. Niemme lasten
taidot ja kyvyt kielellisen kehityksen alueella paremmin kuin ennen.

+ Nykydin osaamme etsid ja keritd varastoon aiheeseen liittyvid pelejd ja leikkejd seki soveltaa
ja muokata niiti.
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- Harjoitteet padasiassa ryhmitehtivid, jaiimme kaipaamaan yksilotehtivid hitaasti kehittyville.
- Reflektointilomakkeen tiytt tydlistd; asioiden kirjaaminen ei aluksi meinannut onnistua,
tapahtumia tuli niin spontaanisti. Paremminkin jii mieleen kokonaiskuva hetkesti.

Aineiston analyysiprosessin uskottavuuden kriteeriksi ei kelpaa yksioikoisesti tutkittavien arvioint
muksen aikaisesta kehittymisesti. Niin esiopettajat tutkittavina kuin mini tutkijana olemme
enemmin tai vihemmin sokeita kokemuksillemme ja tilanteille (Eskola & Suoranta 1998,
212). Oman pedagogisen ajattelun muuttumista, uusien taitojen ja valmiuksien hankkimista
on vaikea havaita ja eritelld silloin, kun osallistuu itse tutkimusprosessiin. Esimerkiksi oman
pedagogisen kehittymiseni perustana pidin seki nauhoitetuista hetkistd saamaani itsereflekeiivisti
palautetta ettd esiopettajien huomioita ja arvioita. Niin oppipoikamallimme antoi minulle tutki-
jana/erityisopettajana erilaiset puitteet tyoni kehittimiseen kuin esiopettajille, joiden omaa
arviointia kehittymisestiin en tarkastellut lainkaan.

Piidyn ajatukseen, ettd tutkimukseni aineisto muodostaa riittivin luotettavan ja kattavan
dokumentin tutkimusprosessista. Analyysin perustana oli koko aineisto. Sen yksikét muodostui-
vat kirjatuista ajatuksista, lauseista. Tulkinnat eivit perustu satunnaisiin poimintoihin aineistosta
(ks. Eskola & Suoranta 1999, 216).Tosin analyysia vaikeutti se, etti sama analyysiyksikka sijoittui
monimerkityksisyytensi vuoksi eri luokittelukategorioihin sen mukaan, misti nikokulmasta
lausetta tarkastelin. Toisaalta kirjattujen lauseiden vilittimien monien merkitysten mukaan
ottaminen analyysin lisisi sen kattavuutta. Lopuksi esiopettajat lukivat ja hyviksyivit analyysin
vaiheet ja siitd tekemini tulkinnat ennen raportin viimeistelyi.

Subjektiivisuus: Tutkijan ja kohteen yhteys. Osallistuvan toimintatutkimuksen luotettavuu-
den tarkastelussa keskeisid ovat ne sitoumukset, jotka korostavat tutkijan ja tiedon vilistd yhteytti.
Tiedon piitevyys riippuu ajallisesta ja paikallisesta asiayhteydesti sekd tutkijan ja tutkittavien
vilisestd suhteesta. Kuulan (1999, 228) mukaan yhteisen kielen [6ytyminen on keskeisinti tut-
kijan ja yhteison vilisen yhteistyon rakentumisessa eiki yhteisen aaltopituuden loytymiselle ei
ole olemassa yleisid siint6ji, vaan vuorovaikutuksen luominen on kiinni yhteisdn jisenisti.
Tutkimuksen neutraalisuus tai vahvistettavuus tuleekin nihdi subjektiivisuuden tunnistamisena.
Se oli tutkimusyhteisén uskottavuutta ja rehellisyytti. Tunnistaessani oman subjektiivisuuteni
oletan, ettd minun on mahdollista nostaa pyrkimys dialogisuuteen ja vuorovaikutukseen yhdeksi
tutkimuksen paiméiriksi. Lukuvuoden mittainen kenttitoiminta toi osallistujat lihelle toisiaan.
Tiivis kanssakdyminen antoi oivat mahdollisuudet luotettavan tiedon kerdimiselle ja tarkista-
miselle sekd oikeiden tulkintojen tekemiselle. Yhteisen kielen loysimme sitoutumisen ja kiin-

nostuksen kautta.
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Tutkija/erityisopettajan viitekehykseni vaikutti sekd menetelmivalintoihin ettd kenttityshon.
Tutustuimme toisiimme, tutkimusteemaan ja teorioihin hyvissi ajoin ennen tutkimuksen kentti-
vaiheen alkua. Esiopettajat saivat harjoitusohjelman alustavan kisikirjoituksen kiyttéonsi tutus-
tumista ja kokeilua varten edellisen lukuvuoden kevitkaudeksi. Vastavuoroisesti esiopettajat
kartuttivat tutkija/erityisopettajan tietimystini varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen kokemuk-
sillaan ja kiyttoteorioillaan prosessin aikana. Esioppilaisiin tutustuin ennen tutkimuksen kentti-
vaiheen alkua vierailemalla esiopetusryhmissi ja ohjaamalla pienen fonologisten harjoitteiden
hetken ennen alkutestid. Tutkijan roolini oli esioppilaiden tiedossa, mutta pazosin lapset mielsivit
minut entuudestaan tutuksi erityisopettajaksi. Toimin niin yhteison sisilld ja tutkimusty® limittyi
osaksi esiopetuksen arkirutiineja. Kaikkien tutkimukseen osallistujien vilinen yhteys muodosti
ndin tutkimuksen luotettavuuden kehyksen, joka oli kaikkien tutkimukseen osallistujien rehelli-
syyttd ja oikeutta omien havaintojen, ajatusten ja tunteiden ilmaisuille. Rehellisyys oli myds
riittdvyyted. Useissa palavereissa keskustelimme siitd, ettd tutkimukselle riittdd se mitd olemme,
ajattelemme ja tuotamme analysoitavaksi aineistoksi. Tieteellisyyden nimissi ei tarvinnut yltdd
resurssejamme korkeammalle.

Siirrettivyys: Teorian ja kiytinnén vuorovaikutus. Tynjilin (1991, 390) mukaan tulosten
siirrettivyys toiseen kontekstiin riippuu siiti, miten samankaltaisia ovat tutkittu ympiristo ja
sovellusympiristd. Toisaalta tutkija ei voi tehdi johtopiitoksid siirrettivyyden onnistumisesta,
koska hin tuntee ainoastaan tutkitun ympiristén. Toimintatutkimuksen tulosten siirrettivyyden
arvioimisen vaikeutena on Suojasen (1998, 66) mielesti se, ettd osallistujien tutkimuksen kuluessa
hankkimaa tietotaitoa ei sellaisenaan voi siirtdd toiseen ympiristoon ja toisille ihmisille, vaan
kehittymisen aikaan saamiseksi on tutkimusprosessi koettava omakohtaisesti. Tutkimustulos-
ten siirrettdvyytti voivat arvioida ensikidessd tutkimuksessa mukana olleet esiopettajat sen
mukaan, miten he omaksuivat fonologisen tietoisuuden ja pedagogisen ajattelun teorioiden ja
kiytinnon vuorovaikutuksen kiyttokelpoiseksi, tulevissa esiopetusryhmissi kiytettiviksi ohjel-
maksi. Edelld olevista esiopettajien kirjaamista huomioista ohjelman lopussa voi piitelld, etti
ohjelmasta muotoutui tydviline tuleville esiopetusryhmille.

Esiopettajien pedagogisen ajattelun kehittymisen siirtyminen toisiin olosuhteisiin ji4 osallis-
tujien omiksi kokemuksiksi ja ammatillisen kehittymisen arvioiksi. Toiseksi tulosten siirrettd-
vyytti voivat arvioida timén raportin lukijat. Pyrin kirjoittamaan tutkimuksen teoreettisen
taustan, harjoitusohjelman onnistumisen edellytykset ja sen mukanaan tuomat esteet seki ohjel-
man kulun mahdollisimman seikkaperiisesti ja tiheisti, jotta lukija voi vetdd johtopiitoksid
sen sovellettavuudesta ja kiyttokelpoisuudesta. Toisaalta ohjelman ja tulosten soveltaminen edel-
lytead kiytedjaleddn teoreettista kiinnostusta fonologisen tietoisuuden kehittymiseen ja luke-
maan oppimiseen sekd soveltamiskykyd tiedon saattamiseksi kiytintoon. Esiopetuksen atkea

on se, ettd toimintaan vaikuttavat mm. toimintaympiristé ja ryhmin koko, esiopettajien ja
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-oppilaiden henkilskohtaiset ominaisuudet, mielenkiinnot ja kokemukset seki esiopettajien
ammatillinen orientoituminen ja yhteistydmahdollisuudet. Varsin monet tekijit ratkaisevat siis
sen, millaisiksi pedagogiset sisillot ja toiminnat kussakin esiopetustyhmissi muotoutuvat.
Tutkimustulosten siirrettivyyttd lisd4 tutkimusprosessin aikana muotoutunut harjoitusohjel-
man Kisikirjoitus ja materiaalipaketti, jonka esiopettajat saivat haltuunsa ohjelman paityttyi.
Materiaali sitoo tutkimusprosessissa aikaisemman ja luomamme uuden teorian seki siitd muo-
toutuneen toiminnan toisiinsa. Kuvasin jokaisen harjoitushetken tehtivit liittimilld ne teoreet-
tiseen taustaansa — miti fonologisen tietoisuuden aluetta kullakin tehtivilld oli takkoitus harjoittaa
— sekd ideoimalla kuhunkin tehtiviin sopivan toiminnan; leikin tai pelin. Hetkien kuvaus
sisiltdd myds jokaisessa harjoitteessa kiytetyn sanaston sekd pedagogisia vihjeiti esioppilaiden
fonologisen tietoisuuden kehittymisen havainnointiin, opetuskeskustelujen ohjaamiseen seki

harjoitteiden helpottamiseen ja vaikeuttamiseen. (Mikinen, tulossa.)

11.2 Tutkimuksen anti lukemaan oppimisen tukemiseen

Fonologisen tietoisuuden testi oli tutkimuksen peruspilari. Siitd tekemini analyysin avulla ku-
vasin esioppilaiden fonologisen tietoisuuden piirteiti ja kehittymistd. Tunnistin lukemisen ja
kirjoittamisen oppimisen riskilapset seki hahmottelin heidin tuntomerkkinsi. Testin laadulli-
nen analyysi kuvasi ja selitti esioppilaiden fonologisen tietoisuuden prosessointistrategioita.
Samalla se selvitti suomen #innerakenteen vaikutusta suoriutumiseen. Se loi pohjan myés har-
joitusohjelman suunnittelulle, sanaston ja havaintojen tekemiselle. Testi sopii mielestini diag-
nosoivaksi ja esiopetuksen sisiltoji muokkaavaksi tyovilineeksi esi- ja erityisopettajille. Tosin se
on laaja ja lasten yksilollinen testaaminen tydldsti ja aikaa vievii. Toisaalta lapsen taitojen pei-
laaminen esittdmiini yleisiin kehityslinjoihin ja solmukohtiin kiy nopeasti. Lisiksi testi osoit-
taa tehtdvien varsin vahvaa yhteytti alkavaan luku- ja kirjoitustaitoon. Ajan puutteessa testin
vol tiivistdd niin, ettd lukuvuoden alussa testataan esioppilaiden epi- ja esimetafonologiset tai-
dot. Niistd saa riittivin kuvan esioppilaiden fonologisen tietoisuuden yksiléllisistd piirteisti.
Niiden perusteella esiopettaja voi suunnitella ja toteuttaa opetuksen piivittiisid sisiltoji. Luku-
vuoden lopussa suoriutuminen esimeta- ja metafonologisissa tehtivissi kuvaa oppilaiden luke-
misen ja kirjoittamisen valmiuksia kouluun siirryttiessi.

Lasten kehittymisen kuvaaminen ilmaisujen kielitieteellisilld analysointitekniikoilla fono-
logisten virheiden ja suomen kielen erityispiirteiden nikokulmasta antoi uuden tavan hahmot-
taa lasten fonologista prosessointia ja siin esiintyvid solmukohtia. Samoin fonologisen tietoisuu-

den tehtivien jakaminen kolmeen tasoon vaikeutensa mukaan ja tehtivityyppeihin kielen yksi-
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koiden mukaan loi hienojakoisen sanaston kuvaaman esioppilaiden yksiléllisid kehittymispro-
sesseja siind saumakohdassa, jossa lapsi siirtyy puheesta ja kirjoitettuun kieleen.

Lapsen elimissi luku- ja kirjoitustaidon oppiminen on myds psyykkisen hyvinvoinnin kysy-
mys. Koulun aloittaminen on vaihe, jossa mahdolliset vaikeudet nousevat esiin usein yllittien.
Siksi esiopetuksen lukemisvalmiuksien hyviksi tekemi tyé on ennaltachkiisevid, kun se kou-
lussa kiintyy useimmiten vaikeuksia korjaavaksi. Riskilasten varhaisen tunnistamisen, intensiivi-
sen ja johdonmukaisen ohjaamisen avulla on mahdollisuus vihentdd piillekkaisid vaikeuksia.
Samalla tehokkaiden opetusmenetelmien kehittiminen keventdd ruuhkia ja kustannuksia kun-
toutus- ja erityispalveluissa. Esimerkiksi ne vertailuryhmin esioppilaat, jotka mérittyivit tork-
kujiksi alkutestissd ja sijoittuivat koulun tammitestissi alimmalle lukutaidon tasolle, pityivit
ensimmiisen kouluvuoden lopussa luokan kertaukseen ja/tai jatkotutkimuksiin. Oppilaiden
psyykkistd hyvinvointia rasittavien epdonnistumisen tunteiden lisiksi koko yhteiskuntamme
eduksi olisi suunnata resurssit ennakoivaan tyshén seki oppimista tukeviin keinoihin, johon
timi tutkimus antoi yhden mallin. Tutkimus todensi myos fonologisen tietoisuuden heikkouk-
sien lisiksi muita riskilasten lukemaan oppimiseen vaikuttavia tekijoiti. Pedagogin nikokulmasta
keskeiseksi nousivat varsinkin torkkujien selkeisti tydskentelyd haittaavat keskittymisen ja tark-
kaavaisuuden vaikeudet. Tutkimus loi yhden opetusmenetelmillisen tavan ottaa vastuun erilaisista
oppijoista. Harjoitteet haastoivat esioppilaat niin kognitiiviseen, metakognitiiviseen kuin fono-
logiseenkin tydstimiseen.

Tutkimustulokset panevat myds pohtimaan luokattoman esi- ja alkuopetuksen kehittdmis-
ti. Jos oppimisvaikeudet méritelldin oppimistavoitteiden suunnasta, yksillliseen kehittymi-
seen sidottu koulun aloittaminen vihentiisi lukemisvaikeuksia. Johdonmukaisesti harjoitta-
malla ja kehittymispolkuja havainnoimalla opettajat saisivat pohjan arvioida lapsen kouluun
siirtymisen ajankohdan. Koulun aloittamisen joustava ajoitus kunnioittaisi lapsen yksilollisyyt-
td tarjoten aikaa lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksien kehittymiselle ja kuntouttavalle ohjaa-
miselle. Tutkimukseni jitti syiti jatkaa luku- ja kirjoitustaidon oppimisen tutkimista fonologisesta
nikokulmasta. Lukemaan oppimisen mekanismien kannalta olisi tirked tutkia sitd, miten oppi-
misprosessissa muotoutuu fonologisten ja ortografisten representaatioiden vilinen kartasto ja
miten sen syntymisti voisi tukea. Voidaan myds kysyd, mitkd muut kuin fonologisen tietoisuu-
den piirteet vaikuttavat luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen. Mielenkiintoista olisi seurata ti-
min tutkimuksen oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon kehittymisti ja peilata siti esiopetusvuoden
alun fonologisen tietoisuuden taitoihin. Varsinkin torkkujien edistyminen ja vaikeuksien muun-
tuminen vuosien varrella olisivat kiinnostava seurantatutkimuksen aihe. Jiin pohtimaan myds
sitd, miksi torkkujiksi nimedmini esioppilaiden enemmistd oli poikia. Onko pojilla suurempi
riski kohdata lukivaikeuksia vai eikd heilli ole tarkoitusta timin kaltaiselle tietoisuudelle ennen

koulun lukemaan opettamista? Samoin tutkimuksen laajentaminen vieraan kielen oppimiseen
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voisi selvitti sitd, minkilaisia vaikutuksia varhaisella fonologisen tietoisuuden harjoittamisella
on siihen.

Tutkimus nosti pedagogisen nikokulman psykologisen ja kielitieteellisen lukemisen tutki-
muksen rinnalle. Se osoitti ettd, poikkitieteellinen ja moniammatillinen yhteistyd avaa mahdol-
lisuuden tarkastella lasten fonologisen tietoisuuden taitoja yhtd aikaa niin fonologisen ja kognitii-
visen prosessoinnin, kielen rakenteen, oppimisen kuin opettamisen nikskulmista. Lukemisen
tutkimus suuntautuu niin yhiilei kielikohtaiseksi tutkimukseksi. Toisaalta pedagogisen tutki-
muksen tulisi mielestini ohjautua entisti enemmin lukemisen ja kirjoittamisen oppimispro-
sessien ymmirtimiseen seki sitd tukevien menetelmien kehittimiseen. Toimintatutkimusprosessi
todensi myds sen, ettd teoreettinen tieto ja opetussuunnitelman perusteet sinilldin eivit takaa
uusien opetusmenetelmien, oppimiskisitysten ja sisdltsjen kehittymistd. Tarvitaan opettajien
kiinnostusta tyonsi kehittimiseen. Vaikka tutkimuksessa jdivit tarkastelematta koulun luke-
maan opettamismenetelmien ja alkuopettajien pedagogisen ajattelun nikskulmat, niytedd sil-
ti, ettd opettajien tietotaidot lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta ja opettamisesta ovat vaihte-
levia. Monitieteisen yhteistyon sisillyttiminen opettajien koulutukseen tukisi uusimman tutki-

mustiedon integroitumista opetusmenetelmiksi pedagogien kiyttdon.
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12 Lopuksi

Helena, 2001

Puheen palat ja sanan salat esiopetuksessa -tutkimusprosessi piirsi kehityskaaren esioppilaiden
fonologisen tietoisuuden kehittymisesti alkavaan luku- ja kirjoitustaitoon. Niiden vilinen yh-
teys niyttdytyi tutkimuksessa vastavuoroisena ja rinnakkaisena. Esiopetusvuoden alussa testatut
lasten fonologisen tietoisuuden taidot ennustivat tulevaa luku- ja kirjoitustaitoa. Alkutestissi
itsekseen lukemaan oppineiden lasten fonologisen tietoisuuden taidot olivat ylivertaisia luku-
taidottomiin verrattuna. Erityisen hyvin lukutaitoiset onnistuivat tavujen manipulointi- ja d4nne-
tehtivissi. Kokemukset kirjoitetusta kielestd auttoivat heitd nikeméin sanan tismillisen, lineaa-
risen ulkoasun ja kisitteleméin tavuja konkreettisina sanan osina. Niin ikdin lukukoodin ratkai-
seminen oli edellyttinyt kiinnostumista kirjaimista, tietoisuutta sanojen dinteellisesti rakenteesta
sekd ddnne- ja kirjainsymbolien yhteyden oivaltamista. Lisiksi lukutaitoisten metakognitiiviset
kiisitykset suoriutumisesta ja tehtivistd olivat proseduraalisempia kuin muiden esioppilaiden.

Vastavuoroisesti fonologisen tietoisuuden harjoittaminen tuki alkavaa lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimista. Ohjelma loi tietoisuuden sanan osista esioppilaille tarkoitukselliseksi ja mielek-
kiiksi. Tehtivit ja harjoitteet ankkuroituivat lasten arkitodellisuuteen. Harjoitteet aktivoivat
lasten fonologista jirjestelmid, koska lukutaidottomina he eivit voineet tukeutua visualisoidun
sanan Kkisittelemiseen. Puhevirran abstraktien yksikoiden Kisitteleminen vaati erityisen inten-
siivisti ja tarkkaavaista sanan muotoon kohdistettua asennetta. Kielemme rakenteen erityispiirtei-
den mukaisesti vaikeutuva sanasto, jossa korostuivat sanan rytmi, paino ja pituus seki dénteiden
kvantiteetti, asetti lisivaatimuksia sanan osien tydstimiselle.

Harjoitusryhmiliiset olivat esiopetusvuoden kuluessa kehittyneet erityisesti tavu- ja sanatie-
toisuuden taidoissa. He olivat oppineet sanan muotoon kohdistuneen asenteen, oivaltaneet
sanan lineaarisen luonteen, oppineet havaitsemaan ja kisitteleméin sanan tavuja seki paikanta-

maan tavurajat. He olivat myds herkistyneet sanan dénteelliselle rakenteelle, mutta taidot
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ddnteiden nimedmistd vaativissa tehtivissi olivat vieli vaihtelevia. Koulun ensimmiisen luku-
kauden aikana jokainen harjoitusryhmin oppilas oli ratkaissut lukukoodin ja saavuttanut hyvit
sanan tunnistamisen ja ymmartimisen seki kirjoittamisen taidot. Luku- ja kirjoitustaidon tammi-
testissd harjoitus- ja vertailuryhmin taitojen erot nikyivit sanojen ja lauseiden lukemisen lisik-
si sanojen alku- ja lopputavujen kirjoittamisessa, joissa harjoitusryhmin oppilaat onnistuivat
paikantamaan ja segmentoimaan tarkasti sanojen umpitavuisetkin tavurajat.

Fonologisen tietoisuuden edistyminen kohti luku- ja kirjoitustaidon oppimista nikyi kehitty-
vien taitojen yhdistelmini. Fonologisen tietoisuuden tehtivien tydstiminen vaati lapselta ensi
sijassa oivallusta siitd, miti niissi hineltd vaaditaan. Metakognitioiden kehittymisesti riippui
se, miten tahdonalaisesti ja johdonmukaisesti lapsi tydsti tehtdvid ja pystyi analysoimaan suo-
riutumispolkuja ja tehtivien vaatimuksia. Myds tehtivien sanasto vaikutti onnistumiseen ja
johdonmukaisuuden siilyttimiseen. Fonologisen tietoisuuden kehittymisprosessissa keskeistd
ei ollut ainoastaan lapsen kyky suunnata huomionsa sanan merkityksestd muotoon vaan se,
miten hin prosessoi sanaa. Kun tehtivien sanasto vaikeutui, lasten kognitiiviset ja fonologiset
prosessointitaidot tulivat nikyviin.

Fonologisen tietoisuuden kehittymisti ja sen mydtd lukemaan ja kirjoittamaan oppimista
siivitti erityisesti esioppilaiden fonologisten representaatioiden valmius, joka niyttiytyi kielem-
me tavurytmin, dinteiden kvantiteetin ja tavurajan paikantamisen hallitsemisena seki pitkien
taivutuspaitteellisten sanojen hahmottamisena. Puhutun sanan tavuttaminen ja tavujen seg-
mentoiminen edelsivit ja harjaannuttivat tavujen kisittelemisen taitoja, jotka puolestaan vahvis-
tivat sanan lineaarisuuden oivaltamista. Luku- ja kirjoitustaidon oppimista edelsivit lapsen her-
kistyminen sanan dinteelliselle rakenteelle ja alkudiinteille, erityisesti konsonanttien tunnistami-
selle ja nimeémiselle. Alkavan luku- ja kirjoitustaidon oppimista tukivat parhaiten sellaiset fono-

logisen tietoisuuden tehtivit, joista suoriutumisessa korostuivat seuraavat taidot:
e sanan lineaarisuuden oivaltaminen,

* sanan tavujen havaitseminen,

*  sanan tavurajan paikantaminen,

* sanan alkutavun segmentoiminen,

¢ sanan alku- ja lopputavujen kisitteleminen,

¢ sanan alkuiinteen segmentoiminen,

¢ kuultujen ddnteiden syntetisoiminen sanaksi.

Niiden taitojen hallitseminen loi polun luku- ja kirjoitustaitoa kohti. Niiden harjoittaminen

cheytti esioppilaiden fonologisia representaatioita, jotka taas tukivat lukemaan oppimisessa kes-
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keisten ortografisten tavurepresentaatioiden rakentumista. Térkedd harjoittamisessa oli lisiksi
se, ettd sanan fonologisiin yksikéihin kohdistetun tarkastelukulman rinnalla huomio suunnat-
tiin sanan merkitykseen, sen selittimiseen. Fonologisen tietoisuuden harjoittamisessa painottui
ndin kielen kaksoisjisennyksen oivaltaminen. Suunnitelmallinen ja johdonmukainen taitojen
harjoittaminen rakensi sillan puheesta kirjoitettuun kieleen ja toimi luontevana siirtymiseni
koulun virallisen lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen piiriin. Siksi ehdotan ylli olevien fono-
logisen tietoisuuden taitojen mairittelemisti esiopetuksen alkavan luku- ja kirjoitustaidon opetta-
misen tavoitteiksi ja sisiltoalueiksi.

Varhainen fonologisten taitojen vahvistaminen vihensi turhauttavien kokemusten syntymisti
koulun lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen yhteydessi. Harjoitusohjelman yhteisolliset opetus-
menetelmit, leikin ja mielikuvien kiyttiminen, vahvistivat oppilaiden tarkkaavaisuutta ja aktii-
visuutta. Opetuskeskustelu tuki esioppilaiden ajattelun ja metakognitioiden kehittymisti. Oppi-
minen oli vuorovaikutusprosessi, jossa vertaisryhmén, oppimistilanteiden ja ympiriston konteksti
oli keskeinen. Opettaja saattoi haastaa taitavia oppilaita vaikeutuvien tehtivien ja sanaston avulla
seki tukea riskilasten vasta aluillaan olevia fonologisen tietoisuuden taitojen kehittymistd. Oppi-
misprosessi eteni kunkin esioppilaan yksilélliselld lihikehityksen vyshykkeelld. Tillainen ajattelu-
prosesseja vahvistava mielikuvien kiyttoon perustuva pedagoginen leikkimenetelmi voisi toi-
mia linkkini varhaiskasvatuksen ja koulun opetusmenetelmien vilill4 esi- ja alkuopetuksen yhtei-
send lukemaan opettamisen menetelmini. Siind korostuu opettajan kiinnostus ja taito havain-
noida, diagnosoida ja ohjata oppilaiden yksilllisid oppimispolkuja.

Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma teki nikyviksi harjoitustyhmin esioppilaiden
kehittymispolut, niiden yksilélliset piirteet ja solmukohdat. Ohjelma osoitti, etti fonologisen
tietoisuuden ja metakognitiivisten taitojen harjoittaminen pedagogisin keinoin tukee luku- ja
kirjoitustaidon oppimista. Huolimatta harjoitusryhmin oppilaiden vahintdin tavurajan pai-
kantajien tasolle yltineestd luku- ja kirjoitustaidosta huolimatta, tulokset tukevat myds ajatusta
siitd, ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on enemmin kuin useiden taitojen summa.
Luku- ja kirjoitustaidon tammitestissi heikoimmin menestyneiden harjoitustyhmin oppilai-
den taustalla oli havaittavissa alku- ja vieli lopputestissikin fonologisten representaatioiden
hataruutta ja ddnnetietoisuuden kehittymisen hitautta. Lisiksi harjoitushetkien aikana kirjatut
opettajien havainnot viittasivat joidenkin esioppilaiden vaikeuksien liittyvin nimeimiseen,
muistiin ja tarkkaavaisuuden ongelmiin seki kognitiivisen kehittymisen verkkaisuuteen.

Oppilaiden suoriutumisen tarkastelu alku-, loppu- ja tammitestissi osoitti, etti lasten luku-
ja kirjoitustaidon oppimisprosessiin liittyi my®s sellaisia tekijoitd, joita ei voinut suoraviivaises-
ti ennustaa esiopetusvuoden alussa tehdyn fonologisen tietoisuuden testin perusteella. Esimerkiksi
oppilaiden persoonalliset ominaisuudet ja oppimisen kokemukset sekd lukemisen ja kirjoitta-

misen opetusmenetelmit saattoivat vaikuttaa sithen, millaisia reitteji lukemaan oppiminen ete-
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ni. Harjoitusohjelman tehokkuuden arvioiminen on siksi mahdollista vasta myhemmin tarkas-
telemalla oppilaiden peruslukutaidon vahvistumista, kun dekoodaustaidot automatisoituvat ja
luku- ja kirjoitustaidosta tulee oppimisen viline. Lasten luku- ja kirjoitustaidon oppimisen
tukeminen edellyttiikin malttia, herkkyyttd ja uskallusta. Maltti on johdonmukaista ja siénnél-
listd lasten yksil6llisten kehittymispolkujen johdattamista. Se edellyttdd opettajalta harjoitteiden
tarkoitusten ja tavoitteiden hallintaa seki kykyi eheyttdd ne lapsia kiinnostaviksi toimintakoko-
naisuuksiksi. Herkkyys on lapsen kehittymisti estivien solmukohtien tunnistamista ja avaamista.
Fonologisen tietoisuuden harjoittaminen edellyttii jatkuvaa diagnoosia, ja diagnoosi ohjaa oppi-
misprosessin etenemistd. Uskallus on vuorovaikutteisiin opetushetkiin heittdytymist, reflekeii-
vistd ja aktiivista otetta sellaisten opetusmenetelmien kehittimiseen, joissa toiminta, tunteet ja

ajattelu saavat sijaa.
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LIOTTEET

Liite 1a

Fonologisen tietoisuuden testi

1.

Toista sanat perissini. Sano vielii hitaasti sana kerrallaan, niin ettii voin kirjoittaa ne.

o Lapsi nukkuu.

*  Tielld ajaa auto.

*  DPunainen pydri on pihassa.

*  Matti ja Maija leikkivit kotona.

o Miki on sana sinun mielestisi?

Sano, kumpi sana kuulostaa pitemmélti.
*  Tuoli - ilmapallo

o Isi - pikkusisko

*  Vesipisara — meri

*  Puu —piivinkakkara

*  Tie - tavarajuna

*  Kirjahylly - ovi

o Sano kaksi otkein pitkii sanaa. ..
o Sano kaksi oikein lybyttii sanaa. ..

*  Miten osasit valita, misti tiesit, kumpi on pitempi sana?

Tavuta sana dineen kisilli rysmittien. 4, Laske tavut
1. Lapio
2. Eliin

3. Seepra
4. Lamppu
5. Aikuisella

6. Salama

7. Luiskahdus

8. Kiinnostuivat

9. Hyppéimiisilliin
10. Ajelehtimassa
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Liite 1b

6.

Mikii wusi sana tulee, kun lisiin sen loppuun. ..

Mikii sana jii jiljelle, kun poistan sen lopusta. ..

sala + ma
luu + mu
villi + tys
potku + ri
saa + pas

.. alluun.

pakko + lom
sikki + py
sata + ma
kuri + tai

kana + pork

kuusi — si
puhelin - lin
satama — ma
kysymys — mys
kotili — lo

... ja alusta.

Niyti tai sano, mitki kaksi sanaa kuulostavat melkein samanlaisilta (kuvas).

silakka — si
mustikka — mus
taikina — tai
moukari — mou

puhveli - puh

hiiri - juuri - muuri

hikki — lakki — sikki

nappi — tuppi — pappi

hammas — kirves — lammas

tatti — ratti — kuppi

nuoli — tuoli — kuori

laukku - koukku —loukku
tonttu — kortti — portti
piikkarit — ankkurit — vankkurit

Miksi valitsit juuri nuo kuvat?
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Liite 1c

9. Keksi sanalle samalta kuulostava sana pariksi.

e kukko
e Jauta

*  tossu

o viili

e katu

*  voi

o purkka
*  opettaa
o heittii

o luistella

10 -11. Niiytii tai sano, mitki kaksi sanaa kuulostavat alkavan samalla tavalla, samalla dinteelli.
Milli dinteellii ne alkavat? (kuvat)
alkudinne
e auto — ankka — ovi
o ikkuna — vain —imuri
¢ lamppu - haarukka — lasi
¢ reppu — lukko — rusett
*  sukka - tyyny — sormus
¢ possu — nukke — pappi
e kello — tuoli — kenki
o tyted — kynd — tutti
¢ matto —lapaset — mekko
¢ kissa — kassi — saapas

12. Mitii sanaa tarkoitan, kun pubun kuin robotti, dinne kerrallaan?

* 50

L] y-O

* 0V

LI S

*  o-r-a-v-a
*  et-a-n-a
o l-a-s-i

*  ai-ta

*  s-u-u

*  sa-m-a

Osaatko jo lukea?
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Liite 2a.

Luku- ja kirjoitustaidon tammitesti

1. Kuuntelutehtivi.

ajaa ylyy 000 1 uuu

1 ||0/00 elee| a/ad u uu

o

2.—4 Kuuntelutehtivit.

1. 2.3 4 5 6. 7.18]9. 10

5. Tavuta sana. Kirjoita sanan alkutavn. 6. Kirjoita sanan lopputavu.

r’? Kou-
’Q‘ éE t| Pal-
Saa-

& @ Suk-
- —_— Lak-

J Hiih-
[ @ — Poy-

Teh-

% Q Kurk-

Kis-

279



Liite 2b

7. Tavusanelu. 8. Sanasanelu.
1. 6. 11.
2. 7. 12.
3. 8. 13.
4, 9. 14.
5. 10. 15.

9. Lue sana. Tavuta sana. Vedi pystyviiva alkutavun jilkeen.
saha nasta sormi ruukku
hattu aura koira tyttod

tonttu  huppu

10-11. Lue. Merkitse kuvan numero vivalle (sanan ja lauseen ymmiirtivi lukeminen).

Kuk-ko

Lu-ku-kir-ja
Lim-mit-tdd

Kor-ko-ken-ki

AR

Pu-nai-nen helt-ta

Au-rin-ko pais-taa

Mart-ta lu-kee kir-jaa

Nau-hat o-vat sol-mus-sa

Ul-ko-na- on kau-nis il-ma

RANANR I

Har-ras-tuk-sis-ta haus-kin-ta
Mar-tan mie-les-ti on lu-ke mi-nen.
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Liite 2c.

Luku- ja kirjoitustaidon tammitestin sanasto

1. Sanan vokaalikvatiteetin tunnistaminen.
o lasi, tyyli, sohva, tiira, muualla, leima, ly6di, teeri, pille, aamulla

2. Sanan alkuiédnteen nimedminen ja kirjoittaminen.
*  aita, etana, juoni, haamu, kyli, lukko, mies, nauru, vaiva, tukki

3. Sanan loppudinteen nimeiminen ja kirjoittaminen.
¢ kirves, uistin, katko, manner, esite, sivel, talot, rasti, stop, hevonen

4. Sanan tavujen laskeminen.
o raketti, ja, kurkkia, kohtelias, terttu, iloinen, reippaat, karuselli, helikopteri, hiihtii

5. Sanan alkutavun segmentoiminen ja kirjoittaminen.
¢ kala, saapas, tupsu, sammakko, lukko, orava, reppu, leipd, luistimet, kimppu

6. Sanan lopputavun kirjoittaminen.
¢ esim. koulu, pallo, saapas, sukka, lakki, hiihti, poytd, tehtivi, kurkku, kissa

7. Tavusanelu.
¢ lau, ais, veit, kurk, juot, hark, siep, am, huuh, in

8. Sanasanelu.
*  kotka, linna, kuoppa, nokkonen, salaatti

9. Sanan visuaalinen tavuttaminen.
* saha, hattu, tonttu, nasta, aura, huppu, sormi, koira, ruukku, tyttd

10. Sanan ymmirtivi lukeminen.
*  kukko, lukukirja, limmittid, korkokenkd, punainen heltta.

11. Lauseen ymmirtivi lukeminen.
*  Aurinko paistaa. Martta lukee kirjaa. Nauhat ovat solmussa. Ulkona on kaunis ilma. Har-
rastuksista hauskinta Martan mielestd on lukeminen.
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