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Tiivistelma

Tasséa tutkielmassa tarkastellaan Puheesta lukemaan —menetelméé, joka on analyyttiseen
LPP-menetelmddn perustuva lukemaan opettamisen menetelmd. PL-menetelméa
analysoidaan lukemaan opettamisen teoriaa ja Kkielitieteellistda taustaa vasten
kirjallisuuden, tekstiaineiston ja haastattelujen avulla. Tutkimuksen lahtokohtana on
saada selville, millainen PL-menetelm& on Kkirjoittamaan oppimisen menetelmana ja
erityisesti tuottavaan Kirjoittamiseen ohjaavana menetelménd. Tutkimus on luonteeltaan
kuvaileva.

Aineistona tutkielmassa on kéytetty 35:t4 PL-menetelmalld opetetun alakoulun 2.
luokan oppilaan kirjoitelmaa. Naita kirjoitelmia on verrattu 91:een muulla menetelmélla
opetetun 2-luokkalaisen kirjoitelmaan. Kirjoitelmia tutkitaan ulkoisten ja sisdisten
kriteerien  perusteella; tutkielmassa analysoidaan ja verrataan Kirjoitelmien
kertomusrakenteen hallintaa, sanama&rad, lausemaaraa ja tehtavanannossa pysymista.
Aineiston analyysi osoittaa, ettd PL-menetelméalld opetettujen 2-luokkalaisten kirjoitelmat
eivat ole kertomusrakenteeltaan Kkehittyneempia eivatkd sana- tai lauseméaaraltaén
pidempid kuin vertailuaineiston Kirjoitelmat, mutta ne pysyvét keskiméaarin hyvin
tehtdvanannossa.

Tutkielmassa pééadytaan siihen, ettd PL-menetelmén ero Suomessa perinteisesti
kaytettyihin synteettispohjaisiin menetelmiin ei ensisijaisesti ole synteettis-analyyttisella
tasolla, vaikka PL-menetelma onkin analyyttispohjainen. LPP-pohjainen menetelma
muokkautuu suomen kielen ominaispiirteiden mukaan synteettisemméksi muun muassa
menetelman rinnalle tarvittavien synteettisten harjoitusten my6td. PL-menetelman ero
muihin menetelmiin tulee esiin ensisijaisesti didaktiikassa, silla PL-menetelmén
luokkahuoneproseduurit eroavat muista perinteisesti kaytettyjen sekamenetelmien
proseduureista. PL-menetelmall ei tdmén tutkielman valossa ndytetd saavan parempia
tuloksia tuottavassa Kirjoittamisessa, mutta sen etuna voidaan haastattelujen perusteella
pitdé sen oppilasta motivoivia tydskentelytapoja, joilla voidaan ndhda olevan positiivinen

vaikutus tuottavaan kirjoittamiseen.
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1. Johdanto

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Kiinnostuin lukemaan opettamisen alkeismenetelmien tutkimisesta opiskellessani
luokanopettajan monialaisia opintoja sivuaineena H&meenlinnan
opettajankoulutuslaitoksessa. Monialaisten didinkielen opinnoissa kasiteltiin Puheesta
lukemaan —menetelméda yhtena lukemaan opettamisen menetelmdnd, ja opintoihin
kuuluneessa harjoittelussa tutustuttiin vield tarkemmin tdhdn menetelmaén. Puheesta
lukemaan —menetelmd eli PL-menetelm& tarjosi minulle uudenlaisen lahestymistavan
lukemaan opettamiseen, silld aiemmat kokemukseni ja tietoni lukemaan opettamisesta
olivat perustuneet l&hinna tyypillisiin synteettisiin sekamenetelmiin.

Opinnoissani perehdyttiin lukemaan opettamisen didaktiikkaan, ja didaktiikan
kautta kiinnostuin my6s Puheesta lukemaan —menetelman kielitieteellisestd taustasta.
Tavoitteenani on pystyd raottamaan didaktiikan ja Kkielitieteen suhdetta toisiinsa
lukemaan oppimisessa ja opettamisessa. Siksi halusin yhdistdd tutkielmassani
luokanopettajakoulutuksesta ja suomen kielen opinnoista saamani valmiudet ja tarkastella

lukemaan opettamista seké kielitieteellisestd ettd didaktisesta nakokulmasta.

1.2 Tutkimuksen tavoitteet

Taman tutkimuksen tavoitteena on luoda ndkemys siitd, millainen Puheesta lukemaan
-menetelma on Kirjoittamaan opettamisen menetelména. Samalla tyossa pyritaan luomaan
katsaus lukemaan opettamisen menetelmiin yleensé ja tita kautta Puheesta lukemaan- eli
PL-menetelmén paikkaan muiden lukemaan opettamisen menetelmien rinnalla.
Tutkimuksessa pyritddn selvittaméan keratyn aineiston avulla, millaisia teksteja
talld menetelmalld opetetut toisen luokan oppilaat kirjoittavat. Padhuomio analyysissa on
tekstin kokonaisuuksissa, joita ovat muun muassa lauseet ja tekstin looginen eteneminen.
Kertomustyyppisessa tekstissé looginen eteneminen on esimerkiksi kertomusrakenteen

hallintaa ja tehtdvdnannossa pysymistd. Oppilaiden Kirjoittamia tekstejd arvioidaan



kokonaisuutena sen perusteella, miten oppilas hallitsee tekstin kertomusrakenteen.
Kertomusrakennetta l&hestytdan osittain Kirjallisuuden tutkimuksen kasitteista lahtien,
mutta analysointikriteerit painottuvat kielenkehitystd arvioiviin hahmotusstrategioihin.
Kertomusrakenteen lisaksi tekstejd analysoidaan sanamadrén, lausemé&ardn ja
tehtdvanannossa pysymisen pohjalta.

Puheesta lukemaan —menetelmdsséd tuotetaan yhdessa Kkirjoitettua tekstid
viikoittain koko ensimmaisen syyslukukauden ajan. Tutkimuksessa halutaankin selvitta,
mitd vaikutusta talla yhteisollisella kirjoittamisella on oppilaan my6hempéén
Kirjoitustaitoon. Tukeeko yhteisollinen Kirjoittaminen oppilaan omaa
Kirjoittamisprosessia ja edistdakod se joitain ulkoisesti mitattavia oppimistavoitteita
kirjoittamisessa? Ovatko tekstit loogisempia tai pidempid tai nakyyko niissa esimerkiksi
kertomusskeeman hallinta?

Taman tutkielman tiivistetyt tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millainen LPP-menetelméén pohjautuva PL-menetelmd on lukemaan ja
kirjoittamaan opettamisen menetelmana?

2. Mitd vaikutusta PL-menetelmdn yhteisollisen kirjoittamisen kautta tuotetuilla
kokonaisilla teksteilla on oppilaan omaan tuottavaan Kirjoittamiseen?

3. Milla perusteilla PL-menetelméaa voidaan arvioida Kielitieteellisistd ja didaktisista
lahtokohdista kasin?

1.3 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistona tassé tutkimuksessa kaytetddn kolmesta lansisuomalaisesta koulusta
kerattyja 2. luokan oppilaiden tekstejd, joita on yhteensd 35 kappaletta. Kaksi kouluista
on taajamakouluja ja yksi kaupunkikoulu. Kahdessa ndisté kouluista oppilaita on opetettu
1. luokalla Puheesta lukemaan —menetelmélld ja yhdessa koulussa on ollut kaytossa
samantyyppinen LPP-menetelmén sovellus. Kéytén tassé tutkimuksessa koko aineistosta
nimitystd PL-aineisto. Aineisto on kerétty alkuvuodesta 2012. Tekstien aiheena on
unelmieni pdivé ja yhdessa aineistossa unelmien koulupaiva.

Vertailuaineistona tutkimuksessa kaytetddn Pajusen, Purasen ja Yli-Paavolan

koulukorpusaineistoa, joka on keratty Tampereen yliopiston suomen kielen oppiaineessa
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tehtdvaa  kielenkehityksen  tutkimusprojektia  varten. Aineisto on  Kkerétty
lansisuomalaisesta kaupunkikoulusta 2. luokan oppilailta, ja sen laajuus on 91 tekstia.
Aineisto on keratty kevatlukukauden alkupuolella samoihin aikoihin vuodesta kuin
tutkimusaineistokin. Tekstien aiheena on unelmien péiva. Sek& tutkimusaineisto ettd
vertailuaineisto on Kirjoitettu yhden 45 minuutin pituisen oppitunnin aikana. Molempien
aineistojen kerdyksessa on kaytetty samaa ohjeistusta, jonka on antanut joko luokan
opettaja tai tutkielman tekija.

Taman tutkielman aineisto on 7:84 tekstia lukuun ottamatta pohjustettu

seuraavalla tehtavanannolla:

Kirjoita unelmien péivésta. Paivé voi olla
a.) todellinen, jo tapahtunut
b.) paivéd, jonka haluaisit tapahtuvan tai

c.) paivé, joka voisi tapahtua, jos mikéa tahansa voisi olla totta.

2. Tutkimuksen taustaa

2.1 Lukemaan opettamisen teoriatraditio

2.1.1 Whole language -nédkemys

Englanninkielisissd maissa on kéaytossa kaksi lukemaan opettamisen traditiota: Whole
language ja Phonics-traditiot. Traditioilla on erilainen ndkemys lapsen kehityksestd ja
oppimisesta sek& tiedosta. Traditioista Phonics-traditio on synteettinen ja Whole
language -traditio analyyttinen. (Trageton 2003:228)

Whole language -ndkemys perustuu  konstruktivistiseen nakemykseen
oppimisesta.  Oppimisteoriana konstruktivismi pohjautuu siihen, ettd oppiminen on
aktiivista uusien kokemusten ja tietojen sovittamasta aiempaan tietoperustaan. Teoria
korostaa sitd, ettd oppija ei ole tiedon passiivinen vastaanottaja vaan aktiivinen

muokkaaja, joka rakentaa oman tietdmyksen ja taitonsa itse aiempien tietojen ja taitojen



pohjalle. Oppimisessa korostuu ymmartaminen, aktiivinen ajattelu ja tiedon kasittely seké
metakognitiiviset  taidot, joiden avulla oppija séatelee  oppimisprosessia.
Metakognitiivisina taitoina ndhdd&n muun muassa oppijan taidot seurata ja ohjata omaa
oppimisprosessiaan. (Kaartinen 1996:13)

Oppiminen on konteksti- ja tilannesidonnaista, mink& vuoksi on tarke&a, etta
erilaiset oppimiskontekstit sidotaan todellisiin tiedon tai taidon kayttotilanteisiin. (Rauste
von Wright — von Wright 1994:33) Lukemaan opettamisessa tdma tarkoittaa esimerkiksi
sitd, ettd lukeminen ja luettavat tekstit pyritd&dn sitomaan todellisiin teksteihin ja lapsen
omaa kouluympéristdd laajempaan oppimiskontekstiin. Tehokas oppiminen on aina
tavoitetietoista ja yhteistoiminnallista vuorovaikutuksen tulosta. Oppiminen tapahtuu
vuorovaikutuksessa muiden kanssa muun muassa kommunikaation ja reflektoinnin
avulla. Olennaista oppimisessa on oppijassa herddvat kysymykset, oma kokeilu,
ongelmanratkaisu ja ymmartaminen. (Kaartinen 1996:13, Rauste von Wright, 1997:17,
Rauste von Wright — von Wright 1994:37)

Whole language -ndkemyksen mukaan lukemaan oppiminen on samalla tavalla
luonnollinen osa Kielellistd kehitystd kuin puhumaan oppiminenkin. Oppiminen on
ndkemyksen mukaan helppoa, kun se on kokonaista, todellista, mielekéstd ja
funktionaalista. Lukemisopetuksessa pyritddn konstruktivismin periaatteiden mukaisesti
kommunikaatioon, jossa oppija on aktiivinen. Kommunikaation valineend kieli ndhdaan
persoonallisena ja sosiaalisena, joka lahtee yksilon siséltd pain halusta kommunikoida.

Analyyttisyys traditiossa ilmenee etenemissuunnassa: kokonaisnakemys on
perusta, jonka kautta edetddn kokonaisuuksista osiin. Oppimisen n&hdaan etenevan
kokonaisuuksista osiin, tutusta tuntemattomaan, yleisesta spesifiin ja kontekstuaalisesta
abstraktiin. Nakemys kokonaisuudesta liittyy myo6s kielenkehityksen jatkumoon ja
tekstien valintaan, silla luettavissa teksteissa painotetaan ensisijaisesti luonnollisuutta ja
todellisuutta. Suuntauksessa kéytetddn merkityksellisid tekstejd, joiden kautta halutaan
tarjota oppijalle lukuinto. Aluksi lapset lukevat tuttuja merkityksellisia kokonaisuuksia,
mutta myéhemmink&én lapselle ei tarjota luettavaksi aapista, vaan oikeita Kkirjoja, sill&
ndkemyksen yhten& mottona on, ettd vain oikeat kirjat luovat oikeita lukijoita. (Trageton
2003:228, Frost 2002:11)



Foneemitietoisuuden merkitysta ei pidetd nédkemyksessd kovin tdrke&nd, vaan
tarkeampad on péatellda merkitys ja tarkistaa se sanan ensimmaisestd Kirjaimesta.
Tarkoituksellinen &&nteiden ja kirjainten systemaattinen opetus ndhdaan jopa haitallisena.
(Sarmavuori 2011:116) Psykolingvisti Kenneth S. Goodmanin mukaan lukeminen on
kokeilevaa tiedonkasittelyd, jossa tehd&in arvauksia pienimmén mahdollisen
tekstuaalisen tiedon pohjalta. (Goodman 1981:4) Lukemiseen sisédltyy nékoaistiin,
havaintoihin, lauseisiin ja merkityksiin liittyvid kokeiluja, joiden pohjalta lukija tekee
valintoja: lukija ennustaa vahvistaa ja korjaa graafisia, foneettisia, syntaktisia ja
semanttisia merkitysavaimia. (Trageton 2003:234).

Goodman  kritisoi  synteettistd mallia konstruktivismin hengessd lapsen
luontaisesta oppimistavasta késin. Goodman painottaa tarkoituksen, funktion, edeltdavan
muotoa varhaisessa kielenoppimisessa. Aktiivisena tiedon késittelijana lapsi tietad, mité
tehda kielelld ja hanelld on tarve kayttaa kieltd, mitd taas seuraa tarve kontrolloida
muotoa. Goodman Kyseenalaistaa etenemissuunnan tradition kysymalla tarvitseeko &éanet
hallita ennen puhumista, &anteet ennen lukemista, tavutus ennen kirjoittamista tai sanasto
ennen kielenkayttoa. (Goodman 2006:17)

Whole language -teoreetikko Frank Smith esittelee luonnollisen lukemaan
oppimisen jatkumona: Ensinndkin aikuinen lukee lapselle paljon lapsen kannalta
merkityksellisid tekstejd, joiden sisaltd sopii sek& lapsen sanavarastoon ettd
kognitiiviseen kasitevarastoon. Varsinainen lukemaan oppiminen tapahtuu siten, ettd
aikuinen lukee lapselle, jonka jalkeen lapsi lukee aikuisen tukemana ja lopulta omin péin.
Smithin mukaan lukemisessa lahdetdén liikkeelle koko merkityssisallostd, jonka jalkeen
tulee lausetaso, sanantunnistaminen, grafeemi- ja foneemianalyysi ja mahdollisesti
aantaminen, jos muut lukustrategiat eivét ole riittavié. (Trageton 2003:228)

Teoriaa on kehitetty englanninkielisessd ymparistdssa, joten puhdas Whole
language -ndkemys pitda siiviloidd kunkin kasiteltdvan kielen ominaispiirteiden l&pi.
Suomen kielen kirjain-ddnne-vastaavuus luo uuden viitekehyksen teorialle. On
ilmiselvad, ettei suomen Kielesséd ddnteiden ja Kirjainten systemaattinen opetus ole
haitallista, sill4 &&nnetietoisuutta voidaan hytdyntaa heti alkeellisessakin dekoodauksessa
ja &anteen tunnistaminen sanassa auttaa tunnistamaan kokonaista sanahahmoa. (Trageton
2003:232)



Phonics-traditio

Phonics-traditio l&hestyy lukemisprosessia eri laidalta kuin Whole language-
nédkemys: lukeminen ei ole luonnollinen vaan ihmisen konstruoima prosessi, jonka
tarkoituksena on oppia kirjoituskieli. Téllaisessa osamenetelmaén perustuvassa traditiossa
dekoodauksen omaksuminen on ratkaisevaa, silla lukeminen perustuu automaattiseen
dekoodaamiseen. Foneemitietoisuus on olennaista, silla sanat tunnistetaan ensisijaisesti
osina, kuten &anteina ja aanteiden yhdistelmind. Lukemaan oppimista ldhestytd&n bottom
down -ndkdkulmasta késin, mika tarkoittaa, ettd oppimisprosessissa siirrytaan
pienimmista osista kohti suurempia kokonaisuuksia. Kaiken perusta on dekoodaus, silla
lukeminen vaatii sitd, ettd lukija osaa automaattisella tavalla dekoodata sanoja. (Frost
2002:12). (Sarmavuori 2011:117, Trageton 2003:229)

Phonics-ndkemyksen mukaan alkavan lukijan lukeminen on menetelmaéllisesti
erilaista kuin tavanomainen lukeminen. Siksi lukemaan opettaminen vaatii siihen
erityisesti soveltuvia tekstejd. Naitd helpotettuja teksteja on perinteisesti tarjottu
aapisissa. Sisallon ymmartdminen rakentuu vahvan foneemitietoisuuden pohjalle: sisallon
ymmartaminen edellyttdd varmuutta sanojen dekoodaamisessa.  Phonicsin eli ns.
osamenetelmén kannattajat kritisoivat kokonaisvaltaisen kielen oppimisen mallia. Heidén
mukaansa osamenetelmd eli &&nnemetodi on ymmartamisen kannalta vélttdmaton
perusta. Jotkut osamenetelmén arvostelijat taas pitdvat menetelmaa kasvatuspsykologian
kannalta vanhentuneena ja kritisoivat yksipuoliseen tekniseen lukutaitoon painottamista,
joka ei tue luetunymmartamistd. Esimerkiksi Jargen Frostin mukaan osamenetelm&
perustuu behavioristiseen oppimiskasitykseen, jossa teorian muodostaminen perustuu
rationaalisiin kokeiluihin. Tallainen kasvatuspsykologiaan nojaava leimaaminen vie
helposti keskustelun vaarille urille, silld niinkin pragmaattisessa toiminnassa kuin
lukemaan opettaminen teoriatraditiot kaytdnnossa limittyvat. Tatd Frostkin painottaa, sill&
hén on omalta osaltaan pyrkinyt nivomaan eri teoriatraditioita yhteen. Frostin mukaan
lukemiseen liittyvat prosessit toimivat samanaikaisesti ja vuorovaikutuksessa: toisin
sanoen ilman dekoodausta ei tapahdu ymmartdmista ja ilman ymmartamista ei tapahdu
dekoodausta. (Trageton 2003:230-231)



Suomalaisessa keskustelussa lukemaan opettamisesta lahdetaan harvoin liikkeelle
Whole language vs. Phonics -tyyppisesta vastakkainasettelusta eikd ole mielestéani
tarpeenkaan. On tarked4 tiedostaa teoriapohja, johon keskustelu nojaa, mutta suoranainen
vastakkainasettelu varsinkin lukemaan opettamisen menetelmistd keskusteltaessa on
tarpeetonta, sillda menetelmaétasolla lukemaan opettaminen on pragmaattista, tavoitteista ja
tarpeista lahtevaa kaytannon didaktiikkaa. Taméan tutkielman haastatteluista kéy ilmi, etta
kéytdnnon tasolla ei ole synteettistd ilman analyyttistd eikd Frostin sanoja lainaten
ymmartamistd ilman dekoodausta.

Mitédén lukemaan opettamisen menetelmaa ei voi tarkastella eristettyna eiké ole
olemassa ns. puhtaita menetelmé (Lehtonen 1998:59). Kaiken kaikkiaan on havaittavissa,
ettd esimerkiksi PL-menetelmé&ssd analyyttisyys ja synteettisyys kulkevat kési k&dessa.
Whole language -nakemys tulee menetelméssd voimakkaimmin vastaan arvostus- ja
nédkemyspohjalla, silla lukemaan oppiminen prosessina ja lapsi lukijana nahdaan samalla
tavalla: lukemaan opettelun tulee alusta asti olla vuorovaikutuksellista, kokonaista,
todellista, mielekasta ja funktionaalista. N&kemykset ja arvostukset ohjaavat selkedsti
toimintaa, mik& on havaittavissa haastateltujen opettajien tyttavoissa ja mielipiteissa.
Esimerkiksi mielekkyyteen ja funktionaalisuuteen pyrkiminen tulee esille haastatteluissa
seka opettajan etta oppilaan motivaation yhteydessa. Vaikka teoriatasolla PL-menetelman
periaatteet ja arvot juontuvat Whole language -ndkemykseen, kdytannéssa suomen kieli
ja lapsen kielenoppiminen ohjaavat menetelmaa synteesimenetelmaksi, jossa menetelmé

taipuu kulloistenkin lukemaan oppimisen tavoitteiden saavuttamiseksi.
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2.2 Lukemaan opettaminen ja suomen kielen ominaispiirteet

Lukemaan oppiminen on yhteydessa kielen kirjoitusjarjestelmaan. Taman takia englannin
kielen lukemaan oppimiseen tarkoitettuja malleja ei tule sovittaa sellaisenaan suomen
kieleen. On otettava huomioon suomen kielen erityispiirteet. (Aro 2004:38) Ensinnékin
jo mainittu l&hes taydellinen &&nne-kirjain-vastaavuus asettaa lukemaan opettamiselle eri
lahtokohdat.

Englannin kieli on opaakki kieli, jossa Kirjain-adnnevastaavuudet ovat epaselvié ja
monimutkaisia. Epasddnnénmukaisia sanoja on paljon ja sanat eivéat juuri taivu. Talléin
synteettinen lukustrategia tarvitsee rinnalleen analyyttisen strategian. (Siiskonen ym.
2001:59) Suomi taas on ortografisesti harvinaisen lapinakyva kieli. Aanteist4 ainoastaan
ang-aanteelld ei ole omaa merkkia aakkosissa. Muita vahemman merkityksellisid
poikkeavuuksia ovat muun muassa jaannoslopukkeen merkitsematta jattdminen ja -pa ja -
pé péaatteita edeltdvd n-kirjain, joka lausutaan m-&anteend. Ahvenainen ja Holopainen
painottavat, ettd ortografinen yhdenmukaisuus tulee huomioida hyvin lukemisen ja
Kirjoittamisen opetuksessa, erityisesti niiden oppilaiden kohdalla, joilla on
oppimisvaikeuksia. (Ahvenainen & Holopainen 2005:104)

Suomi on voimakkaasti agglutinoiva synteettinen kieli, jossa sanavartalon perdéan
lisatadn liitteitd ja paatteitd. Suomen kielessa agglutinoivuus on osittain epasaannollista
esim. kissa - kissoissa (ei kissaissa). Taméan lisaksi sanavartalo muuttuu astevaihtelun
takia. Kokonaisuudessaan taivutusjarjestelmd on monimutkainen ja yhdella sanalla voi
olla tuhansia erilaisia muotoja. Naista seikoista johtuen suomen kielessa on pitkia ja
raskaita sanarakenteita. Sanan sisaltdmat useat morfeemit kuormittavat tyOmuistia
etenkin oppimisen alkuvaiheessa. (Siiskonen ym.2001:59)

Useampia morfeemeja sisaltdva taivutusmuoto ei sanahahmoltaan muistuta
yksimorfeemista perusmuotoa. Tdman takia analyyttinen sanahahmon tunnistaminen ei
alkeislukuvaiheessa samalla tavalla auta lukijaa tunnistamaan sanaa kuin vaikkapa
englannin kielesséd. Suomen kielessa sanan vartalon tunnistaminen ei hyddyté, jos sana on
taipunut. Taivutus usein vaikuttaa myos sanan vartaloon. (Aro 2004:15) Lukemaan
opettamisen menetelmaa valittaessa onkin otettava huomioon, mikd menetelma tukee

morfeemien erottamista ja ymmartamistd lukiessa.  (Ahvenainen & Holopainen
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2005:104)

Suomen kielessd on vahva ja verrattain selkeésti erottuva puhe- ja tavurytmi.
Puherytmi perustuu kaksitavuiselle tahdille eli jalalle. Puhekielessd& paino on
ensimmaisella tavulla ja neli- tai useampitavuisilla sanoilla on lisdksi sivupaino.
Sivupaino sijoittuu parittomille tavuille siten, ettd viimeinen tavu on kuitenkin aina
painoton. (Hakulinen ym. 2004:48) Selkean puherytmin vuoksi jo alle kouluikéinen lapsi
oppii helposti pienellda harjoittelulla taputtamaan sanoja tavuiksi. Erityisesti pitkien
sanojen tavuttaminen auttaa pilkkomaan sanat pienemmiksi kokonaisuuksiksi, jolloin ne
on helpompi lukea ja kirjoittaa. Silloin ei mydskaan kuormiteta turhaan informaation
késittelyjarjestelmad. (Ahvenainen & Holopainen 2005:104, Makihonko 2006:39)

Suomen kielessé kaikilla aénteilld on olemassa kaksi pituusastetta, pitka ja lyhyt.
Tosin d, h, j ja v esiintyvat vain marginaalisesti geminaattoina. (Hakulinen ym. 2004:60)
Kirjoittamisessa geminaattojen ja pitkien vokaalien oikeinkirjoitus tuottaa usein
ongelmia. Adnteen pituus on distinktiivinen eli sanojen merkityksia erottava piirre, jonka
vuoksi pituusasteiden luku- ja kirjoitusvirheet voivat vaikeuttaa luetun ymmaértamista.
(Mékihonko 2006:38)

Lehtosen (1978:60-61) mukaan suomen Kirjoitetun kielen lukemisen virheet
johtuvat suomen kielen tavurakenteesta: kun tavurajalle tai tavuun syntyy kahden
samanlaisen konsonantin tai vokaali jono, syntyy fonologinen hahmotusvaikeus, silla
pitka d&nne ei todellisuudessa olekaan sama kuin kaksi kertaa lyhyt &anne. Lehtosen
mukaan taméa ei kuitenkaan johdu niinkaan Kirjoitusjarjestelman puutteista vaan itse
kielen kvantiteettijarjestelméan heikkoudesta. Pitkdan ja lyhyen &inteen eroja voidaan
kuitenkin harjoitella parhaiten tavutasolla, joten synteettinen fonologisen tietoisuuden ja
tavutasoisen lukemisen harjoittelu on perusteltua. (Ahvenainen & Holopainen 2005:104).

Vahva kirjain-ddnne-vastaavuus ja  yksinkertainen tavurakenne  ovat
todennékoisesti syynd siihen, ettd suomalaislapset saavuttavat tarkan ja suhteellisen
sujuvan lukutaidon jo ensimmaisen kouluvuoden aikana. (Lerkkanen 2003:23)
Useimmille suomalaislapsille lukutaito ndyttdd aukeavan oivalluksenomaisena
harppauksena ei-lukijasta lukijaksi. Paitsi lukutaito myds suomalaislasten kirjoitustaito
kehittyy nopeasti. Aron tutkimuksen mukaan Kirjoitustaito naytti etenevan kasi kadessa

lukutaidon kanssa ensimmaisend kouluvuotena. (Aro 2008:115, Aro 2004:26) Toisaalta
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suomen kielen rakenne tuottaa lukijoille haastetta luetun ymmartdmisessd. Luetun
ymmartdmista vaikeuttavat pitkat sanat, silla pitkien sanojen ymmartaminen vaatii
kielellisi& prosessointitaitoja. Suomessa sanoilla on paljon eri muotoja ja morfologia on
monimutkaista. Sanavartalot vaihtelevat ja my6s paatteilla on useita eri variantteja.
Tallaiset luetunymmartamisen seikat ovat erityisesti suomen oppijoiden haaste, mutta

myos aloitteleva lukija kohtaa samat haasteet. (Martin 2001: 120,122)

2.3 Lukemaan opettamisen alkeismenetelmia

Suomessa kaytettavat lukemaan opettamisen menetelmat voidaan luokitella kolmeen eri
ryhmé&an: synteettisiin, analyyttisiin ja sekamenetelmiin. Suomalaisessa lukemaan
opettamisen perinteessé on suosittu synteettisid menetelmid, ja synteettisilla menetelmilla
on edelleen vankka sija opetuksessa. (Lerkkanen 2006:60)

Synteettisissd menetelmissa lahtokohtana on Kirjain, &anne tai tavu, joita
yhdistelemélld opitaan lukemaan sanoja. Lukemaan oppimisen harjoittelu etenee siis
kielen pienistd osista kohti suurempia kokonaisuuksia. Menetelmida kuvaillaan
etenemissuunnan mukaan bottom up -—menetelmiksi, ja ne ovat periaatteeltaan
induktiivisia eli yksittdisesta yleiseen etenevid menetelmid. Lukemaan opettelussa
edetddn yhdistelemalla Kirjaimet &anteiden kautta tavuiksi ja edelleen sanoiksi.
(Lerkkanen 2006:60, Koponen 2006:45)

Synteettinen menetelmé soveltuu suomen kieleen, jossa on vahva Kirjain-aanne-
vastaavuus mutta ei niink&an Kieliin, joissa on heikko ortografinen yhdenmukaisuus.
Suomessa kéytettyja synteettisia lukemaan opettamisen menetelmid ovat muun muassa
kirjainnimeen  perustuva  tavaaminen, &dnteen  mukainen tavaaminen ja
liukumismenetelmd. N&ma menetelmat ovat syrjdytyneet suosituksi tulleen KAats-
menetelman tieltd. (Lerkkanen 2006:61-63, Koponen 2006: 46)

Analyyttiset lukemaan opettamisen menetelmét ovat nuorempia kuin synteettiset
menetelmdt. Analyyttiset menetelmét ovat lahtoisin 1700-luvulta, mutta Suomeen
menetelmat rantautuivat 70-80-luvuilla 1&hinnd ruotsin- ja englanninkielisistd maista.

Analyyttisissd menetelmissé korostetaan sanojen, lauseiden ja virkkeiden sisallon ja
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merkityksen ymmartamistd. Vasta ymmartdmisen jdlkeen lasta ohjataan pienempien
osasten, aanteiden ja kirjainten, merkityksen oppimiseen. Analyyttisid menetelmid ovat
sana-, lause-, kertomus- ja sanaryhma eli fraasimenetelma. Menetelmien etuna on néhty
se, ettd opeteltava sana tai lause on aina merkityksellinen eikd menetelmassa pyoritella
merkityksettomia aanteitd ja tavuja kuten synteettisissa menetelmissd. Menetelmi& on
kritisoitu siitd, ettd menetelmat painottavat liiaksi luetun ymmartdmista ja sanojen
tunnistusta. On epadilty, ettd painotus saattaa ehkaistd tdsmaéllista ja tarkkaa lukemista.
(Raes 1997:26, Malmqvist 1975:56)

Sekamenetelmissd on piirteitd sekd synteettisista ettd analyyttisistd lukemaan
opettamisen menetelmistd. Tunnetuimpia sekamenetelmia ovat Sakari Karpin kehittaméa
Kats-menetelmad ja Ulrika Leimarin LPP-menetelmd. Seuraavassa luokitellaan Kats-
menetelmd  synteettiseksi  sekamenetelmaksi ja LPP-menetelmd analyyttiseksi
sekamenetelméksi menetelman painotuksen mukaan.

Tahan on valittu tarkasteltavaksi kaksi lukemaan opettamisen alkeismenetelméaa,
jotka molemmat luokitellaan sekamenetelmiksi. Kats-menetelmd on synteettinen

sekamenetelm& ja LPP-menetelma analyyttinen sekamenetelma.

2.3.1 Kats — synteettinen sekamenetelma

Suomessa Sakari Karppi on kehittdnyt Kats-menetelmdn, jossa opetetaan rinnakkain
sanojen tunnistamista, niiden lukemista ja Kirjoittamista. Karpin mukaan Kéats-menetelma
ei ole alkeisopetusmenetelmd, vaan lukemisvaikeuksien korjausmenetelmd, mutta se tuli
alkeismenetelména kayttoon 80-luvulla l&hes koko maahan. Katsisté tuli vahitellen vahva
perusmenetelmd, jonka elementtejd lahes kaikki nykyiset lukemaan opettamisen
menetelmat edelleen jossain mééarin soveltavat. (Lerkkanen 2006:63, Karppi 1983:86)
Kats-menetelmé&n nimi tulee sanoista kirjain, &&nne, tavu ja sana. Menetelma
etenee kirjainyhdistelmén mukaisesti kirjaimen tunnistamisesta kirjainten muuttamiseen
danteiksi. Adnteet yhdistetdan toisiinsa tavuiksi ja tavut lopulta sanoiksi. Kaéts-
menetelmassd on nelja erillistd osaprosessia: 1. kirjaimen muuttaminen &anteeksi, 2.

aanteiden yhdistdminen, 3. tavun hahmottaminen ja 4. sanan hahmottaminen.
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Kun kirjain muutetaan aanteeksi, oppilaalle opetetaan kirjaimen avulla kirjainta vastaava
aanne. Vokaalista tarkastellaan oikeaa kestoa ja konsonanteista pudotetaan pois Kirjaimen
nimessa olevat vokaalit. Aant6a tarkastellaan havainnoimalla kielen asentoa, aantéliiketta
ja ilmavirtaa. Opeteltavat &anteet harjoitellaan tuottamaan nopeasti, silla lukemiseen
katsotaan tarvittavan nopeaa Kirjain-ddnnevastaavuuden tajuamista ja perusyksikoiden
vahvaa hallintaa. (Karppi 1984:87)

Aanteet yhdistetaan siten, ettd opeteltujen vokaalitavujen eteen ja taakse liitetaan
konsonantteja, jotka yhdistetdan toisiinsa esimerkiksi &antéd venyttamalla ja
dantdasennosta liukumalla. Aanteita yhdistettidessa kaytetdan runsaasti drilliharjoituksia,
joissa erilaisiin vokaaliyhdistelmiin liitetdan eri konsonantteja. Aanteen ja &innon
mukaisesta perustekniikasta siirrytddn vahitellen tavun tunnistamiseen. (Karppi 1983:87-
88)

Tavun tunnistamista harjoitellaan tavurajan nayttdmisella: kirjoitetussa tekstissé
tavurajaa korostetaan tavuviivoilla ja luettaessa keskitytddn lukemaan tavu kerrallaan.
Tavu on semanttisesti merkitykseton mutta sanaa ennakoiva yksikkd. Tavuennakoinnilla
harjoitetaan sanan muodostamista merkityksettomistd tavuista keksimalla alkutavun
perusteella sanoja, esimerkiksi mar - su, mar - ja. Karpin mukaan viimeista vaihetta,
sanan hahmottamista, ei erikseen tarvita, jos tavujen hahmottaminen on nopeaa ja
varmaa. Silloin kun tavujen hahmottaminen on hidasta ja epamaéaraista, tarvitaan liséksi
sanan hahmottamista kokonaishahmona. Samalla voidaan tarkistaa sanan ymmartdminen.
Kéats-menetelmassé jatketaan tavuittain lukemista niin kauan, kunnes oikeinkirjoitus on
varmaa. (Karppi 1983:89)

Kaétsissd korostetaan, ettd puhutun kielen rakenneyksikéiden hahmottaminen on
tarkedd luku- ja Kkirjoitustaidon oppimisessa. Varsinkin Katsin alkuharjoitukset
painottavat tdtd hahmottamista ja kielellista tietoisuutta yleensa: harjoituksissa pyritaan
hahmottamaan ja analysoimaan puhuttuja tavuja ja sanoja. (Lerkkanen 2006:63) Kats-
menetelmadn etu on se, ettd systemaattisen harjoittelun avulla lapsi oppii lukemisen ja
kirjoittamisen perustekniikan suhteellisen nopeasti. Toisaalta on taas havaittu, ettd
virheiden korjaamiseen painottuva menetelmé néyttda heijastuvan kielteisesti luovaan
Kirjoittamiseen. My0s luetun ymmaértamisen taitojen kehittdminen j&& myodhempéén

vaiheeseen. Menetelmén systemaattisuus ja hidas eteneminen tukevat erityisesti
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riskilasten lukemaan oppimista, mutta toisaalta hidas ja junnaava eteneminen ja
yksitoikkoisuus koetaan ongelmaksi. Katsia kyseenalaistetaan myds sen takia, etté lapsen
motivaatio ei valttdmatta riitd merkityksettémien d&anteiden ja tavujen kanssa

operoimiseen ennen kuin lapsi saavuttaa varsinaisen lukutaidon. (Lerkkanen 2006:66)

2.3.2 LPP — analyyttinen sekamenetelma

Ruotsalainen Ulrika Leimar on kehittanyt 1960-luvun lopulla menetelman Lasinlérning
pa talets grund (LTG), josta kaytetaan suomessa nimea Lukemaan Puhumisen Perusteella
(LPP). Menetelm& luokitellaan kuuluvaksi sekamenetelmiin. Top down -tyyppisena
analyyttisend sekamenetelménd LPP:ssda edetddn kokonaisuuksista osiin. LPP-
menetelman vaihetyoskentelyssa ollaan aluksi lahelld analyyttisia kokonaismenetelmia,
mutta tydskentelyn edetessa opetus on synteettistd.(Jarvinen 1993:7) LPP:ssé opetuksen
lahtokohtana on lasten oma puhekieli, joka muutetaan kirjoitetuksi kieleksi. Menetelméa
korostaa puhumista ja kuuntelemista lukutaidon opetuksessa. (Koponen 2006:49)
Opetuksen lahtékohtana on lapsen oma puhe, ajattelu ja kokemukset. (Jarvinen 1993:6)
Lasten omaa puhekieltd hyddynnetddn menetelméssa siten, ettd opettaja ohjaa lapset
keskustelemaan yhdessé opettajan ja koko ryhman kanssa. Keskustelun jalkeen yhdessé
puhuttu muutetaan kirjoitetuksi kieleksi. (Lerkkanen 2006:69)

Leimar (1974:64) esittdd menetelmalleen kuusi paékohtaa.

1. Lukemaan oppimisen perustana on lasten oma puhekieli, jolle lasten keskustelut
yhteisistd kokemuksista ja konkreettisista tapahtumista muodostuvat. Lapset
sanelevat tekstin, jonka opettaja kirjoittaa ylos.

2. Lapselle tulee olla alusta asti selvaa, ettd teksti on kirjoitettua puhetta, jolla on
merkitys.

3. Lapsella on nahtavilladn luokassa kaikki aakkosten kirjaimet, joita han vahitellen
omaksuu taitojensa mukaan.

4. Aéanteet ja niiden yhteenliittiminen opetellaan perinteisten (Synteettisten),

kullekin sopivien harjoitusten avulla.
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5. Luovaa kirjoittamista opetetaan yksilollisesti jokaiselle lapselle lukemaan
opettamisen yhteydessé.
6. Lapsella tulee olla saatavilla lukemisen virikkeend runsaasti kirjoja, joista han voi

valita mieleistdan luettavaa.

Menetelma etenee viiden eri vaiheen avulla, jotka ovat keskusteluvaihe, saneluvaihe,

laborointivaihe, uudelleenlukemisvaihe ja jalkikasittelyvaihe.

1. Keskusteluvaihe

Oppilaat keskustelevat ryhmassa oppilaiden valitsemasta aiheesta, joka on yleensé joku
kaikkia oppilaita koskettava tapahtuma tai asia. Leimarin mukaan keskusteltavan aiheen
tulee olla ehdottomasti kaikille yhteinen kokemus, jotta jokainen voi osallistua
keskusteluun ja Kkertoa mielipiteitddn. Keskustelussa opettaja ohjaa oppilaita
perustelemaan mielipiteensd. Opettajan rooli on olla keskustelun organisoija esimerkiksi
puheenvuorojen jakajana, mutta han ei kommentoi jokaista puheenvuoroa tai veda
keskustelua opettajajohtoisesti. Keskustelulle on asetettu menetelmédssa myos
kasvatuksellisia tavoitteita: keskustelun opettelussa korostetaan muun muassa vuorotellen
puhumista ja toisen kuuntelemista. Keskusteluvaihe kestdda noin 10-20 minuuttia.
(Jarvinen 1993:24, Lerkkanen 2006:69)

2. Saneluvaihe

Saneluvaihe seuraa valittomasti keskusteluvaiheen jalkeen. Saneluvaiheen tarkoituksena
on saada oppilas huomaamaan puheen ja kirjoitetun kielen vélinen yhteys, jotta oppilas
ymmartdd dekoodauksen merkityksen. Saneluvaiheessa opettaja kirjoittaa lasten
ehdotusten mukaisesti selailulehtidlle tai taululle yhden asian kerrallaan. Teksti
koostuukin lasten sanavalinnoista ja ilmaisuista. Tosin opettaja voi ohjata tekstid

jarkevaksi kokonaisuudeksi ja auttaa lapsia hahmottamaan asioita esimerkiksi
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apukysymysten avulla. Teksti tuotetaan kokonaisena ja todellisena, silla teksti
kirjoitetaan kokonaisuudessaan ilman tavuviivoja ja opettaja ottaa huomioon tekstisséa
myo6s kaikki oikeinkirjoitusseikat pilkuista l&htien. Tekstia Kirjoitettaessa opettaja ja
oppilaat lukevat tekstin yhteen &&neen jokaista &&nnettd korostaen ja tdman jalkeen
valmis lause luetaan vield luonnollisella tavalla dantden. Sanelun lopuksi koko teksti
luetaan vield liukuen, tavuittain ja luonnollisesti dantden. Saneluvaiheen jalkeen teksti
luetaan &aneen yhdessé samalla kun opettaja osoittaa luettavaa kohtaa. (Jarvinen 1993:
24-26, Lerkkanen 2006:70)

3. Laborointivaihe

Laborointivaiheessa eli kasittelyvaiheessa opetetaan lasta analysoimaan puhetta ja
Kirjoitettua tekstia ja tuetaan kielellista tietoisuutta. Opettaja valitsee sanellusta tekstista
kohtia, joita tarkastellaan yhdessa. Laborointivaiheessa luetaan ensin teksti yhdessa
aaneen. Tekstistd keskustellaan ja opettaja valitsee tekstista yksityiskohtia, jotka hén ottaa
tarkastelun kohteeksi. Yksityiskohdat voivat olla esimerkiksi yksittéisia kirjaimia, lyhyita
tai pitkia vokaaleja, lauseita tai yhdyssanoja. Opettaja on tehnyt tarkasteltavista asioista
laborointilappuja, joita tarkastellaan yhdessa. Lopuksi lapset saavat itselleen
laborointilappuja, jotka he laittavat siihen kohdin valmista tekstid, mistd ne ovat.
Lapuista tunnistetaan kirjaimia ja danteitd ja kokonaiset sanat tavutetaan. Jarvisen
mukaan laboroinnin Kirjain- ja adnneanalyysi ei poikkea aapisen analyysista muuten kuin
tarkasteltavan tekstin osalta, ja han ehdottaakin kirjain- ja aanneanalyysiin esimerkiksi
Ké&ts-menetelman hyddyntamisté. (Jarvinen 1993: 28-30, Lerkkanen 2006:72)

4. Uudelleenlukemisvaihe

Uudelleenlukemisvaiheessa jokainen lapsi saa tekstistd oman monisteen, jonka jalkeen
lapset lukevat ryhmissé tekstin ja kuvittavat kertomuksen. Jokainen oppilas lukee tekstin
uudelleen yhdessd opettajan kanssa. Oppilas lukee opettajalle sen, mitd han osaa, ja
opettaja tarvittaessa varjolukee tekstid oppilaan kanssa. Opettajan tehtdva on auttaa

oppilasta saamaan sanoista ja tekstistd selvdd, mutta opettaja ei kontrolloi lapsen
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lukemista. Lukemisen aikana tai paatteeksi lapsi valitsee ne sanat, jotka han haluaa
opetella jéalkikasittelyvaiheessa. (Jarvinen 2006:36, Lerkkanen 2006:72)

5. Jalkikésittelyvaihe

Jalkikésittelyvaiheessa oppilas tekee niistd sanoista itselleen sanakortteja, jotka hén
valitsi uudelleenlukuvaiheessa. Oppilas kirjoittaa sanakortille opeteltavan sanan, ja sen
jalkeen sana tavutetaan korvakuulolta. Kun oppilas osaa lukea sanan ja analysoida sen
tavuiksi ja &danteiksi, hdn kuvittaa kortin ja laittaa sen sanalaatikkoonsa
aakkosjarjestyksen mukaiselle paikalleen. Jalkikésittelyvaine on péaéasiassa lapsen
itsendisté tyoskentelyd. (Jarvinen 2006: 43, Lerkkanen 2006: 72-73)

LPP-menetelman etuna on sen lapsilahtdisyys, yksilollisyys ja vuorovaikutuksellisuus.
Lapsia motivoi toiminnallinen tydskentely ja he kokevat tydskentelyn yleensé helpoksi ja
hauskaksi. LPP-menetelm& on saanut my0s Kkritiikkia: LPP-menetelm&a pidetaan
ty6laand, koska opettaja joutuu valmistamaan joka kerta uutta opetusmateriaalia uuden
ryhman kanssa. Lasten omat sanavalinnat voivat johtaa siihen, ettd tekstimateriaali on
oppilaalle liilan monimutkaista. Suomen Kielen raskaat sanarakenteet ja useat morfeemit
sanassa voivat tehdd sanoista vaikeasti segmentoitavia ja hahmotettavia. (Lerkkanen
2006:73) Tutkimustulosten perusteella on havaittu, ettd ensimmaisellda luokalla lasten
lukutaidossa on enemman lukemis- ja oikeinkirjoitusvirheitd, tavuttamisen ongelmia ja
lukemisen hitautta pidempaén kuin synteettisilla menetelmilla opetetuissa luokissa, mutta
erot tasoittuvat 2. luokan aikana. (Julkunen 1986:3).

Julkusen tutkimuksen (1984) mukaan LPP ohjaa muita menetelmid aikaisemmin
ymmartamaan, ettd luetussa pitdd olla jarked. Kirjoitetun kielen funktionaalisuuden
oppiminen ei kuitenkaan néayta olevan yhteydessé parempiin luetun ymmartamistaitoihin,
silla luetunymmértamistaitojen oppimisessa ei tutkimuksessa ilmennyt eroja eri
menetelmien valilla. (Julkunen 1984:3) Itsesséan luetunymmartdminen on monitahoinen
prosessi, jota LPP-menetelmd toisaalta tukee mutta osaltaan myds hémartdd. LPP-
menetelmassé painotetaan merkityksellisia tekstejd ja ymmartdmista, mutta menetelma ei

sindnsa korosta lukemisen tehtavaa eli sitd, ettd lukemalla saa selville asioita. (Huovi ym.
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1996: 50)

2.3.3 Kirjoittamisen opetus Katsissé ja LPP-menetelméssa

Kaétsin Kkirjoittamaan opettamisen menetelma on alun perin tarkoitettu oikeinkirjoituksen
korjausmenetelmaksi, mutta se soveltuu Karpin mukaan (1983:97) mink& tahansa muun
lukemismenetelman rinnalle oikeinkirjoituksen perustekniikan harjoittelemiseen. Kats-
kirjoitusmenetelmé jakaantuu viiteen osaprosessiin, jotka ovat 1. sanan muistaminen, 2.
tavuerottelu puhuen, 3. &anne-erottelu Kkirjainten nimilla ja &anteilla, 4. tavun
kirjoittaminen ja 5. tavun vahvistaminen ja tarkistus.

Kétsin Kirjoitusmenetelmé etenee sanantunnistuksesta esimerkiksi siten, etta
oppilas toistaa sanan tavuerottelua kayttden taputtamalla. Karpin (1983:97) mukaan
rytmikas ja selkeé tavujakoa korostava toisto selkeyttdd puhetta ja helpottaa muistamista.
Toisessa vaiheessa tavut erotellaan puhuen, jolloin oppilas sanoo tavun sellaisena kuin se
irrallisena tavuna luetaan. Tavun viimeinen kirjain sanotaan loppuun saakka ja se voidaan
artikuloida yliselkeésti, jotta tavuloppuiset heikosti hahmottuvat &anteet ja
klusiiligeminaattojen ensimmaiset aanteet saadaan kuuluviksi.

Kolmannessa ainne-erottelun vaiheessa aanteet luetellaan. Aantéa venytetdan,
jotta danteet on helpompi havainnoida. Aénne-erottelun avulla tarkistetaan ennakoimalla,
jotta tavun Kirjoittaminen onnistuu. Vasta tavun Kkirjoittamisen vaiheessa siirrytaan
puheesta visuaalisen muistin ja motoriikan alueelle. Tavun kirjoittamisen jalkeen tavu
tarkistetaan esimerkiksi vertaamalla oikeaan vastaukseen. (Karppi 1983:99)

LPP-menetelmassa ei ole samanlaista vaiheittain etenevaa kirjoitusmenetelmaa,
vaan Kkirjoittamista harjoitellaan erilaisten harjoitteiden avulla. P&3paino on
merkityksellisessé tuottamisessa. Merkityksellista tuottamista harjoitellaan alusta lahtien
sanakortteja tuotettaessa, ja tdman lisdksi Kirjoittamista harjoitellaan esimerkiksi
ilmaisemaan itseddn vapaasti Kirjoittamalla eiké& oikeinkirjoitusta aseteta padhuomion
kohteeksi. (Leimar 1974:113)

On huomattava, ettd Kats- ja LPP-menetelmat lahestyvat Kirjoittamista aivan eri

suunnista eivdatkd ne ole menetelmétasolla vertailtavissa, koska ne pyrkivat
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harjoituttamaan  kirjoittamisen  eri  osa-alueita. = Kats tdhtdd sanatasoiseen
oikeinkirjoittamiseen ja LPP tuottavaan kirjoittamiseen, joskin oikeinkirjoitus on myos
tarkastelun kohteena. Téssé tydssa tarkasteltavassa PL-menetelméssd kirjoittamaan
opetus sijoittuu ndiden kahden menetelmén véalimaastoon, missd Kirjoittamista
lahestytddn LPP:n ldhtokohdista Katsin harjoitteita hyédyntden. Kaiken kaikkiaan PL-
menetelmdssa toistuu tdma LPP:n periaatteiden sulautuminen synteettispohjaisiin
harjoitteisiin. Tdhan aiheeseen palataan sekd seuraavassa luvussa ettd haastattelujen
yhteydessa.
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2.3.4 PL-menetelman suhde LPP-menetelmé&én ja Katsiin

PL-menetelma on Sitomaniemen ja Suonperdn kehittdmd LPP-menetelmén sovellus,
jossa on samat viisi vaihetta kuin LPP-menetelmésséd. Etenemisessa PL-menetelma eroaa
LPP-menetelmasta siind, ettd PL-menetelméssa kaydaan jokaisella viiden vaiheen
kasittelykierroksella l1api joku uusi Kirjain systemaattisesti, kun taas LPP-menetelmé&ssa
opettaja valitsee kielen piirteitd haluamassaan jarjestyksessa.

Toisin  kuin  LPP-menetelmdan PL-menetelmé&an liittyy luokittelu- ja
lajittelutehtdvid.  LPP-menetelmddn ei  myoskdadan samalla tavalla  kuulu
laborointivaiheessa sanan pilkkominen ja &anteistd uusien sanojen rakentaminen kuten
PL-menetelmaan. Kéytanndsséd PL-menetelmdsséd toimitaan niin, ettd opettaja valitsee
yhdessa tehdysta tekstistd sanan, jota analysoidaan opettajajohtoisesti. Analysoinnin
jalkeen lapsi pilkkoo monistetun sanan tavuiksi ja sitten kirjaimiksi. Kirjaimista oppilas
rakentaa uusia sanoja ja tekee sen jalkeen keksimistadn sanoista sanakortteja. Esimerkiksi
”’siili”-sanasta oppilas voisi tehdd sanakortit sanoista isi ja Liisi. (Sitomaniemi — Suonpera
2010: 124)

Puhtaassa LPP-menetelméssa ei myoskadn keskitytd fonologisen tietoisuuden
tehtéviin, kuten tavujen erotteluun, yhté paljon kuin PL-menetelméan laborointivaiheessa.
Jotkut laborointivaiheen harjoitukset l&henevat ennemmin Kéats-menetelmad. Esimerkiksi
tavuerottelu tavurytmin perusteella taputtamalla on térked osa niin PL-menetelm&a kuin
Kats-menetelmaikin. Aanteitd segmentoidaan sanoista sekd laborointivaiheessa etti
osaltaan myds saneluvaiheessa. Kun oppilaat sanelevat saneluvaiheessa Kirjoitettavan
tekstin, opettaja kirjoittaa tekstin hitaasti ja samalla lukee Kkirjoittamaansa &&nteité
liloitellen. Opettaja demonstroikin ddnteiden yhdistdmista Kats-menetelmén tapaan
aanteita venyttamalla ja liukumalla d4nteesté toiseen. (Lehtonen 1998:87)

Tiettyd Kkirjainta opeteltaessa &anteen opettaminen etenee pitkélti Kats-
menetelman mukaan. Aannettd maistellaan ja samalla tutkitaan, miten 4anne muodostuu
suussa. Mainittavin ero Kats-menetelm&an on siing, ettd &&nne opetellaan ensin
késiteltavassa sanassa olevana danteend, josta se segmentoidaan puhtaaksi danteeksi.

Vasta &inteen segmentoinnin ja harjoittelun jalkeen siirrytd&dn Kkirjaimen nimeen.
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Kirjaimen nimi opetetaan viimeiseksi toisin kuin Kats-menetelmassd, jossa adnteen koko
tarkastelu aloitetaan kirjaimesta ja kirjainnimesta. (Karppinen 1983: 87)

PL-menetelmdssé painottuu Kats-menetelmén tavoin korjaavien ja diagnosoivien
saneluiden toistuva pitdminen. PL-menetelmédn menetelméoppaassa ei ohjeisteta
saneluiden pitdmistd, mutta mikéali opettaja pitaa sanelut aapisten ohjeiden mukaan (esim.
Pikkumetsan aapinen 2012, Salainen aapinen 2006), sanelut etenevdt Katsin
kirjoitusmenetelman osaprosesseja mukaillen. Katsin harjoituksilla on téll& tavoin vahva
pohja oppikirjoissa, mikd tadydentdd PL-menetelmdd, mikali opettaja kdyttdd aapista
apunaan opetuksessa.

LPP-menetelmén kehittdja Ulrika Leimar luopui kokonaan kaupallisten aapisten
kéytostd opetuksessaan, mutta PL-menetelmddn aapinen liittyy oheislukemistona.
Opettaja valitsee aapisesta teksteja lisaharjoitukseksi, mutta aapisen ei haluta sitovan
opettajaa. PL-menetelméssa aapista kuljetetaan mukana opetuksessa, silla aapinen on
merkityksellinen lapsen ensimmaisend oppikirjana. (Sitomaniemi & Suonperd 2010:126)
Aapisen keinotekoisuutta ei nadhdd samalla tavalla ongelmana kuin LPP-menetelmassa,
sillda PL-menetelmaéssé ei lahtokohtaisestikaan sitouduta yhta vahvasti Whole language —
traditiosta lahteviin periaatteisiin, vaan periaatteilla on selkedmmin valinearvo. Niita
periaatteita noudatetaan ja korostetaan, joiden nahdaan hyodyttavan oppimisprosessia.
Tallainen toimintatapa voidaan n&hdd PL-menetelmé&n vahvuutena ja heikkoutena.
Periaatteiden valinearvona ndkeminen saattaa edistéda toimivia luokkahuoneproseduureja
mutta samalla erkaannuttaa taustalla olevasta teoriataustasta.

Kielellisen tietoisuuden kehittdminen on PL-menetelmé&ssé avainroolissa, mutta
kielellista tietoisuutta pyritdan kehittdméan samanaikaisesti eri osa-alueilta. Kun Kats-
menetelmdssa keskitytddn ensin fonologiseen tietoisuuteen, PL-menetelméssa pyritaan
lahestymaan Kielellisen tietoisuuden kaikkia osa-alueita alusta lahtien samanaikaisesti.
Kokonaisten tekstien kautta pyritddn saamaan lapsi havainnoimaan esimerkiksi lauseita ja
kehittdmaan syntaktista tietouttaan. Kyse on siis ensisijaisesti tietoisuuden kehittamisesta,
silld lauseiden analysoimisen ei odoteta suoraan johtavan esimerkiksi oikeiden
lopetusmerkkien kayttoon.

Kats-menetelméssa fonologinen tietoisuuden kehittdminen korostuu esimerkiksi

runsaiden tavutusharjoitusten vuoksi. PL-menetelmaén on tuotu samanlaista fonologisen
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tietoisuuden kehittdmista tavutusharjoituksilla, mutta myés muilla kielellisen tietoisuuden
osa-alueilla n&hddan olevan tarkeé rooli. Téllaisissa eroavaisuuksissa on néhtévissa PL-
menetelman ja Ké&ts-menetelmén erilainen luonne. Korjaavana menetelménd Kaétsissa
harjoitellaan kerrallaan yhtd osataitoa intensiivisesti ja virheitd valttden ja korjaten ja
muut tatd osataitoa mydhemmin seuraavina taitoina nadhdyt asiat jatetddn huomioimatta.
PL-menetelmdsséd taas oppimisprosessia ei néhdd osataidosta toiseen etenevana
tapahtumana, vaan kieli esitelladn alusta asti kokonaisvaltaisesti, josta voidaan poimia
opeteltavia ja tarkasteltavia asioita tilanteen mukaan.

Edellisissé synteettis- ja analyyttispohjaisten menetelmien esittelyissé lahdetaén
ajatuksesta, ettd eri menetelmissd lahtokohtainen ero on teoriatasolla ja Kielellisessé
lahestymistavassa joko synteettiseltda tai analyyttiseltd pohjalta. Kuitenkaan lukemaan
opettamisen lahestymistapoja ei voida kapeuttaa ainoastaan opetusmenetelmien
tarkasteluun, silla lukemaan opettaminen on menetelmésta riippumatta toimintaa, jolla on
moninainen pedagoginen ja didaktinen sisaltd. (Lehmuskallio 1983:188) Voidaankin
vaittaa, ettd esimerkiksi Kats-menetelman ja PL-menetelm&n ero on suurin ensisijaisesti
pedagogisella ja didaktisella tasolla eika niinkdan synteettis-analyyttisella tasolla.

Southgate ja Roberts (1970) ovat koonneet lukemisenopetuksen lahestymistapaan
eri sisallot, joista varsinaiset lukemaan opettamisen menetelmét ovat vain yhtena
siséltond. Yhteensa sisaltoja on nelja:

1. Varsinaiset lukemaan opettamisen menetelmat, joihin kuuluvat analyyttiset,
synteettiset seké analyyttisen ja synteettisen menetelmén yhdistelmét.

2. Materiaalit eli kaikki Kkirjat, kortit, liuskat, pelit, kuvastot ja Kkortistot.
Tietotekniikan koko ajan yleistyvdn kayton myo6ta materiaaleihin  kuuluvat
luonnollisesti myos erilaiset tietokoneohjelmat ja sahkoiset materiaalit.

3. Viline, jota kaytetdan puhutun kielen esittdmiseen kirjoitetussa muodossa. Valine
eli medium voi olla kirjaimisto tai esim. varikoodit tai muut merkitsemistavat.

4. Menettelytavat eli luokkahuoneproseduurit ovat tapoja, joilla luettavaa materiaalia
kéaytetddn stimuloimaan lukemisprosessia. Luokkahuoneproseduurit ovat termi,
joka kasittd kaiken sen toiminnan, jolla pyritddn lukemisprosessin edistdmiseen.
(Lehmuskallio 1983:188-189)
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Mielestdni  LPP-sovellusten todelliset eroavaisuudet esim. Katsiin nojaaviin
sekamenetelmiin ovat ensisijaisesti luokkahuoneproseduureissa. Lukemisprosessia
pyritdén stimuloimaan yhteisollisist, toiminnallisista ja lapsilahtoisista tavoitteista késin,
ja ndmé tavoitteet nakyvat kaytdnndssa opetuksen jarjestamisessa ja toimintatavoissa.
Luokkahuoneproseduurit sindnsa ovat menetelmédd kayttdneiden ja kehittaneiden
opettajien kokemusten mukaan tuloksellisia ja innostavia. Tama kay ilmi esimerkiksi
luvun 4 haastatteluista. Yhteistoiminnallisuus motivoi opettajaa ja oppilasta ja
monipuolisia tyotapoja voidaan hyddyntdd eriyttdvasti, mika on arvokasta lukemaan
opettamisen alkumetreilld, silld taitotaso on heterogeenista ja positiivinen
luokkahuoneilmapiiri olennaista. Toimivien luokkahuoneproseduurien ei kuitenkaan
yksistadn pida perustella menetelmén kayttoa.

Vaikka PL-menetelmd ei ole varsinaisesti analyyttinen menetelméd, se perustuu
analyyttiseen l&dhestymistapaan. Sen takia PL-menetelmaéd kaytettdessa tulisi perustella
kielitieteelliseltd pohjalta luokkahuoneproseduurit LPP-menetelmén taustalla olevien
Whole language -periaatteiden ja suomen kielen ominaispiirteiden kautta. Tallaista
syvéllistd perustelua ei 16ydy viel& tdhanastisesta lukemaan opettamisen tutkimuksesta.
Taman lisaksi PL-menetelmén menetelmdopas ei ole tarpeeksi kattava selittdaméén ja
perustelemaan menetelméssa kaytettyja harjoitteita.

Syvdllisen analyysin puute tekee PL-menetelmdstd opettajan kayttoon siind
mielessd haastavan, ettd PL-menetelmaa kayttavan opettajan tulee analysoida ja reagoida
omatoimisesti menetelman suomen Kkielen lukemaan opettamisen erityispiirteisiin.

Opettajan on oltava ndista piirteista tietoinen ja valmis analysoimaan oppimisprosessia.
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3. Kirjoittaminen

3.1 Kirjoittaminen toimintana

Kirjoittaminen on tuottavaa ja luovaa toimintaa, jonka tarkoituksena on ennen kaikkea
omien ajatusten tuottaminen Kirjoitettuun muotoon. Yhteiskunnan né&kokulmasta
kirjoitustaito on sosiaalinen valmius, jonka avulla yksilo voi olla vuorovaikutuksessa
yhteisén jasenten kanssa. (Ahvenainen, Karppi & Astrém 1979:34) Lukemisella ja
kirjoittamisella on paljon yhteisia piirteitd, mutta ne eroavat prosesseina varsinkin siin,
ettd vaatiessaan tuotosta Kirjoittaminen on hitaampi ja monimutkaisempi kognitiivinen
prosessi kuin lukeminen. (Ahvenainen & Holopainen 2005:67, Sarmavuori 2007:169)

Kirjoittaminen voidaan maaritelld monella tapaa riippuen esimerkiksi siitd, mita
Kirjoittamisen painotusta, osaprosessia tai funktiota halutaan korostaa. Linnakylan (1983:
42) mukaan Kirjoittaminen on kognitiivinen tuottamisprosessi, joka vaatii luovaa ajattelua
ja ongelmanratkaisua. Prosessiin liittyy ajatusten verbalisointi ja niiden muuntaminen
kirjoituskieleksi ja tekstiksi, jonka lauseet, sanat ja Kirjaimet siirtyvat kdden motoriikan
kautta luettavaksi. Matilaisen (1989:21) mukaan Kirjoittamisessa korostuu sen
kokonaisvaltainen merkitys ihmisen kannalta: Matilaisen mukaan Kirjoittaminen on
kieltg, ajattelua, havaintotoimintoja, elaméankokemuksia ja tunteita, mekaanista suoritusta
ja erilaisia strategioita siséltdva toiminta.

Kirjoittaminen voidaan jakaa neljdédn eri muotoon: jaljentavaan kirjoittamiseen,
sanatasoiseen  kirjoittamiseen, toistokirjoittamiseen ja luovaan Kirjoittamiseen.
(Ahvenainen ym. 2005:33-34) Jéljentdva Kirjoittaminen perustuu kykyyn jéljentaa
kirjainmuotoja eli grafeemeja. Jaljentdva Kkirjoitustaito voidaan saavuttaa jo ennen
varsinaista lukutaitoa, mikali lapsi pystyy motorisesti toistamaan Kkirjaimia. Sanatasoinen
kirjoittaminen ja toistokirjoittaminen vaativat rinnalleen lukutaitoa, mutta vield ei ole
kyse Kkirjoittajan omasta tuotoksesta. Luovalla kirjoittamisella tarkoitetaan t&ssa
yhteydessé ylipdataan tuottavaa Kirjoittamista, joka on kirjoittamisen muotojen sarjassa
vaativin taso.

Tuottava Kirjoittaminen vaatii teknisen Kirjoitustaidon hallinnan lisaksi kykya

tuottaa sisélt6d. Sisallon tuottaminen taas vaatii Kirjoittajalta tilanteeseen sopivia
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ajattelustrategioita, tietoja, kokemuksia ja motivaatiota. (Ahvenainen & Karppi 1993:45)
Alahuhdan (1995:25) mukaan my®s motivaatio on olennaista tuottavassa Kirjoittamisessa,

silld yksilo tarvitsee halun Kirjoittaa.

3.2 Kirjoittamisen oppiminen, opetus ja arviointi

Smithin ja Elleyn mukaan (1998:122-126) Kkirjoittamisen oppimista voidaan
kuvata kuusiportaisella kehitysmallilla. Malli jakaantuu kuuteen vaiheeseen:
leikkikirjoittamisen, kokeilevan Kkirjoittamisen, alkavan kirjoittamisen, sujuvan
kirjoittamisen, taitavan Kirjoittamisen ja edistyneen Kirjoittamisen vaiheeseen.
Alkuopetus keskittyy kokeilevan kirjoittamisen ja alkavan Kkirjoittamisen vaiheen
tukemiseen. Alkavaa kirjoittamista edeltavéassa kokeilevan Kirjoittamisen vaiheessa lapsi
ymmartéa puhutun ja kirjoitetun sanan valisen yhteyden ja ylipaataan sen, ettd puhunnos
voidaan muuttaa kirjoitukseksi. Lapsen omassa kirjoituksessa sanat ja kielen rakenteet
ovat yksinkertaistuneita, mika nakyy esimerkiksi siing, etta vain sanojen voimakkaimmin
aantyvat danteet on muutettu kirjaimiksi.

Alkuopetuksessa on tavoitteena edetd alkavan kirjoittamisen vaiheeseen, jonka
aikana lapsi oppii kirjoittamaan itselleen merkityksellisié viesteja. Alkavan kirjoittamisen
vaiheessa lapsi kayttdd kirjoittamisessa vield fonologista strategiaa, jolloin sanasta
erotellaan jokainen yksittdinen &anne. Adnteiden erottelusta edetdan fonologiseen
koodaamiseen ja kirjoitusmerkkien tuottamiseen, jonka aikana jokainen &anne muutetaan
kirjoitetuksi kieleksi. (Merisuo-Storm 2002:62) Alkavan kirjoittamisen vaiheessa lauseen
késite alkaa selkiytya ja lapsi alkaa kayttada lopetusmerkkeja. Tuottavassa Kirjoittamisessa
lapsen tekemét tekstit alkavat muistuttaa rakenteeltaan tarinaa, mik& on n&htdvissa tdman
tutkielman aineistossa. (Smith & Elley 1998:122-126) Tarinan rakenteen oppiminen on 2.
luokan loppupuolella vield keskenerdisessa vaiheessa mutta aluillaan. Yksil6lliset erot
ovat suuria, mik& kertoo siitd, ettd oppilaat ovat kylla siirtyneet alkavan kirjoittamisen
vaiheeseen mutta ovat hyvin eri kohdissa tata vaihetta.

Kirjoitustaito kasitteend voidaan jaotella kasialaan, oikeinkirjoitukseen ja

tuottavaan  kirjoittamiseen.  Alkuopetuksen  Kirjoittamisen  opetus  painottuu
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kirjoittamisessa perustekniikan harjaannuttamiseen, johon kuuluvat olennaisessa osassa
késiala ja oikeinkirjoitus. Opetettavat asiat liittyvatkin suurelta osin kirjoituksen
muotoon. (Ahvenainen, Karppi & Astrém 1979:33) Kirjainmuodoista ensimmaisella ja
toisella luokalla opetellaan sek& pienet tekstauskirjaimet ettd kasialakirjaimet.
Suuraakkoset kerrataan, silldi ne opetetaan jo esikoulussa. (Lerkkanen 2006:131)
Opetuksessa edetadn tavanomaisesti siten, ettd ensin opetellaan Kirjoittamaan tavuja ja
sanoja ja myohemmin lauseita ja kokonaisia virkkeitd. Sanojen oikeinkirjoituksen
opettelu on tarkedssa roolissa, ja sitd harjoitellaan 1&pi alkuopetuksen esimerkiksi
sanelujen avulla.

Omien tekstien tuottaminen seuraa Kirjoittamisen perustekniikan kehittymista:
kun oppilaalla on hallussaan kirjoittamisen alkeelliset konkreettiset vélineet, eli tarpeeksi
kehittynyt hienomotoriikka ja alkava oikeinkirjoitustaito, hanen on mahdollista edeté
varsinaiseen tuottavaan kirjoittamisprosessiin. Maki (2002:12) esittelee Berninger et al:n
(1995) malliin pohjautuvan kuvauksen aloittelevan Kirjoittajan kirjoittamisprosesseista.
Mallin mukaan lapsi tarvitsee tietyt valmiudet puhutussa kielessd, kasin kirjoittamisessa
sekd tavaamisessa ja oikeinkirjoituksessa (engl. spelling), jotta tuottava kognitiivinen
Kirjoittamisprosessi olisi mahdollinen. Tuottava Kirjoittaminen sisaltdd kognitiivisen
Kirjoittamisprosessin  lisdksi nelja muuta komponenttia: itsesdatelyn taidot,
muistitoiminnot, motivaatiotunne-tekijat sekd sosiaalisen kontekstin, jossa Kirjoittaminen
tapahtuu. Itsess&an kognitiivinen Kirjoittamisprosessi muodostuu  suunnittelusta,
kirjoituksen muodostamisesta ja tarkastelusta, jotka voivat prosesseina olla toiminnassa
joko useampi samanaikaisesti tai perakkdin. (Mékihonko 2006:26-27) Tuottava
kirjoittaminen vaatii ndin lukuisten eri osaprosessien hallintaa ja komponenttien
yhdistamistd, mika luo aloittelevalla Kirjoittajalle haastetta itsessadn. Tata taustaa vasten
on luonnollista, ettd alkuopetuksen kirjoittamisopetus ei painota tuottavaa Kirjoittamista,
vaan vasta sana- ja lausetasoista oikeinkirjoitusta. (POPS 2004:48)

Alkuopetuksen kirjoittamisen arvioinnissa voidaan l&hted perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa méaéritellyistd tavoitteista, jotka alkuopetuksessa tulisi
saavuttaa 2. luokan loppuun mennessd. Kirjoittamisessa hyvan osaamisen Kriteeriné
mainitaan, ettd oppilas pystyy ilmaisemaan itsedan kirjallisesti niin, ettd han selviytyy

oman arkensa kirjoittamistilanteista. Smithin ja Elleyn (1998:122-126) luokituksen
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mukaan téllaiset oman arjen Kirjoittamistilanteet kuuluvat alkavan Kirjoitustaidon
sisaltoihin, joihin alkuopetuksessa pyritdan paneutumaan.

Opetussuunnitelmassa mekaanisen kirjoitustaidon ja kehittyvan tekstilajitiedon
ohessa tavoitteena on, ettd oppilas osaa kayttdd myos mielikuvitustaan Kirjoittaessaan.
Oppilaan oma tuottava Kirjoittaminen mainitaan opetussuunnitelman alkuopetuksen
sisalléissa vain kerran ja hyvdn osaamisen Kriteereissa toisen kerran: alkuopetuksen
tavoitteena on, ettd oppilas pystyy tuottamaan omiin arkikokemuksiin, havaintoihin,
mielipiteisiin ja mielikuvitukseen perustuvia teksteja siten, ettd pd&huomio on sisallossé
ja luomisen ilossa. Oikeinkirjoituksen osalta tavoitteena on, ettd oppilaan oikeinkirjoitus
on kehittynyt sille tasolle, ettd hdn osaa Kirjoittaa helppoja ja tuttuja sanoja lahes
virheettomasti ja on alkanut k&yttdd lopetusmerkkeja ja isoja alkukirjaimia lauseen
alussa. (POPS 2004: 42) Naitad tavoitteita vasten kirjoittamisen arviointi painottuu
sanatasoiseen kirjoittamiseen alkuopetuksen aikana. Lausetasoista kirjoittamista vield
harjoitellaan, joten tuottavassa Kirjoittamisen arvioinnissa pé&apaino ei ole

oikeinkirjoituksessa vaan sisallossa.
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4. Pohdintaa LPP-sovelluksista haastattelujen pohjalta

LPP-tyyppisten menetelmien kaytostd suomalaisissa kouluissa on hyvin vahan tietoa.
Suomen kieltd varten tehdyt menetelméoppaatkin rajautuvat 1&hinnd omakustanteisiin ja
opettajan oppaiden mainintoihin. (Suonpera — Sitomaniemi 2009, Peltola — Raes 2010,
lloinen aapinen — Opettajan opas) Onkin hankala arvioida LPP-sovelluksia tdman
tutkimuksen kontekstista ja pohtia sovellusten roolia osana suomenkielistd lukemaan
opettamisen kenttdd, mikali esimerkiksi PL-sovelluksen pohdinta j&a vain menetelmén
esittelyn ja suppean tutkimusotannan varaan. Tahan tutkielmaan kuitenkin saatiin
haastateltavaksi kolme LPP-sovelluksia kayttavaa opettajaa, jotka arvioivat ja kuvailivat
kayttamaansa menetelmad oman opettajakokemuksensa pohjalta.

LPP-sovellusten kayttaminen opetuksessa vaikuttaa olevan suhteellisen
harvinaista, silla sekd minun ettd kahden haastateltavani on ollut vaikea l6ytaa LPP-
sovellusten kayttajid omiin tutkimuksiinsa. Vaikka tata tutkielmaa varten onnistuttiin
Ioytdmaan haastateltavat, on huomioitava, ettd tdma tutkielma esittelee kolmen LPP-
menetelmaddn paatyneen opettajan kokemuksia ja mielipiteitd, mutta tyossa ei tule ilmi
vastakkaista ndkdkulmaa. On luonnollisesti myds sellaisia opettajia, jotka tuntevat LPP-
menetelman, mutta ovat poissulkeneet menetelman omasta opetuksestaan.

Haastattelin kolmea opettajaa, jotka kéyttdvat opetuksessaan LPP-menetelmaén
perustuvia lukemaan opettamisen menetelmid. Haastattelut tehtiin sahkopostitse
alkuvuodesta 2012. Yksi opettajista kayttda PL-menetelmaa lahes sellaisenaan ja kaksi
opettajaa kéayttdd omia sovelluksiaan LPP-menetelméstd. Molemmat sovellukset
pohjautuvat yhteisesti tehtyjen tarinoiden tekemiseen, analysoimiseen ja lukemiseen
kuten PL-menetelmékin, ja niiden pohjana on samanlainen vaihetyoskentely. Olen
nimennyt opettajat Opettaja 1:ksi, Opettaja 2:ksi ja Opettaja 3:ksi.

Opettaja 1 kayttdd PL-menetelmdd ja Kats-menetelmaa rinnakkain. Opettaja 1 on
hiljattain valmistunut luokanopettajaksi, ja hé&n alkoi kayttdd PL-menetelmaa heti
saatuaan 1. luokan opetettavakseen. Opettajat 2 ja 3 kayttdvat omia LPP-menetelmén
sovelluksiaan ja Katsin menetelmid opetuksen tukena. Opettaja 2 on toiminut useita
vuosia luokanopettajana, mutta h&n on tutustunut LPP-menetelmdan vasta tyduransa

aikana. Opettaja 2 on kehittdnyt LPP-menetelmdstd oman sovelluksensa, jonka
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kuvauksen han on julkaissut omakustanteisessa kirjassa yhdesséd Opettaja 3:n kanssa.
Opettaja 3 on tutustunut PL-menetelmdan opintojensa aikana ja teki PL-menetelmasta
my6s gradunsa. H&n kokeili PL-menetelm&& valmistuttuaan  opettaessaan
alkuopetusluokkia. H&n muokkasi PL-menetelm&& omaan k&yttéonsé soveltuvaksi ja
kehitti samalla tavalla oman LPP-sovelluksensa kuin Opettaja 2:kin. Myds han on
julkaissut menetelménsa perusteet samassa omakustanteisessa julkaisussa Opettaja 2:n
kanssa. Téall& hetkelld Opettaja 3 tekee vditoskirjaa LPP:std ja omasta LPP-
sovelluksestaan. Haastattelujen yhteydessa kéytetddn PL-menetelmastd ja kahdesta LPP-
menetelman sovelluksesta yhteisnimitystad LPP-sovellus.

Kaikille haastateltaville esitettiin samat haastattelukysymykset, ja vastausten
perusteella haastatteluaineisto on teemoiteltu. Olen koonnut seuraavaan nelja teemaa,
jotka tulivat esille kaikissa haastatteluissa. Kunkin teeman kasittelyn yhteyteen on liitetty
pohdintaa siitd, miten vastaukset peilaavat tdman tutkimuksen lahtokohtia ja

kysymyksenasetteluja.
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4.1 Synteettisten harjoitusten tuki menetelman rinnalla

Kaikki kolme opettajaa kéyttdvat opetuksessaan LPP-sovelluksen lisdksi adnteiden
yhdistdmis- ja tavutusharjoituksia Kats-menetelman tyylilla. Opettaja 1 perustelee Kats-
menetelman kayttoa silla, ettd toisille oppilaille Katsin avulla oppiminen on
luontevampaa. Hanen mielestdédn PL-menetelman sanojen purkamisen rinnalla tarvitaan
myo6s Kats-menetelmédn harjoituksia sanojen yhdistdmisesta &énteistd ja tavuista.
Opettajan kokemuksen mukaan PL-menetelman ja Kaétsin harjoitukset sopivat hyvin
rinnakkain kéytettaviksi. Opettaja paitsi kayttaa Kéatsia PL:n rinnalla myos soveltaa PL-
menetelmdd enemman kokoavan lukemisen suuntaan, silld hdn on muuntanut PL-
menetelmadd tavuerottelun paremmin huomioivaksi lisdédméalld laboroitaviin tarinoihin
tavutuksen.

Opettaja 2 kuljettaa Kats-menetelmdd mukana LPP-sovelluksen rinnalla.
Hénen mukaansa osa oppilaista oppii danteiden yhdistdmisen tarinoiden perusteella,
mutta osa taas tarvitsee opettajalta tiedon siitd, miten &anteet yhdistetddn sanoiksi.
Opettaja 2 mainitsee, ettd kirjoittamisen opetuksessa pitdd kiinnittaa erityistd huomiota
kaksoiskonsonanttien, pitkien vokaalien ja tavutuksen harjoittelemiseen. Opettaja 3 taas
on kokemuksensa perusteella huomannut, ettd pelkdt LPP-sovelluksen harjoitteet eivét
riitd tarpeeksi tarkan kirjoittamisen ja tavuttamisen oppimiseen. Hé&n taydentdd omaa
menetelmddnsa runsailla tavutusharjoituksilla ja saneluilla. Opettaja 3 listaakin
taydentavat harjoitukset yhdeksi menetelméansa heikkoudeksi.

Kéytdnnon opetustydssaan kaikki kolme opettajaa kayttavat rinnalla Kats-
tyyppisid harjoituksia. Aanteiden yhdistamis- ja tavutusharjoitukset nahdaan tarpeellisena
lisdn& luku- ja kirjoitustaidon oppimisessa. Haastatteluista kay ilmi, ettd LPP-sovellusta
opetustyossaan kayttdvan opettajan on sovellettava menetelmaddnsd kulloistenkin
tarpeiden mukaan. Kukaan opettajista ei kdytd puhtaasti mitddn menetelmas, vaan
tdydentéa ja soveltaa valitsemaansa menetelmaa.

Haastattelun perusteella voidaan huomata, ettd kirjoittamisessa suomen
kielelle ominaisia vokaalien ja konsonanttien kestoeroja ja selkedd tavurytmié ei

automaattisesti opita menetelmén lomassa, vaan niihin pitéé kiinnittaa erityistd huomiota
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aanne- ja tavuharjoitusten avulla. Toisaalta menetelmdstd riippumatta vokaalien ja
konsonanttien kestoerot ovat kirjoittamisessa suomen kielen haastavinta ainesta
aloittelevalle kirjoittajalle. Opettaja 2:n ja 3:n menetelmé&oppaassa (Raes- Peltola 2011:
77) tuodaan esille, ettd LPP-menetelm& ei yksinddn riitd useimpien oppilaiden
oikeinkirjoituksen opettamiseen. Oikeinkirjoitukseen on oppaan mukaan paneuduttava
erikseen ja saneluita on pidettdva useasti silloin, kun oppilailla on kirjoittamisessa
vaikeuksia.

Jokainen haastateltava tuo esille kokoavan lukemisen perusperiaatteen,
tavutuksen. Suomen kielen pitkétkin sanat on mahdollista pilkkoa selkeisiin rytmisiin
kokonaisuuksiin, joiden avulla pitkd sana on lukemisen tavujaksotuksen perusteella
periaatteessa yhtd yksinkertainen lukea kuin lyhytkin sana, silld samantyyppisid
tavujaksoja on vain enemman. Opettaja 3 korostaa runsasta saneluiden pitdmista. Sanelut
paitsi diagnosoivat Kirjoitustaitoa myds vahvistavat voimakkaasti oikeinkirjoitusta.
Sanelu on yksi Katsin tarkeimmista kirjoitusharjoituksista, jolla pyritddn korjaamaan
oikeinkirjoitusta. (Karppi 1983: 97, 104) Myo6s PL-menetelmédssa sanelut ovat
keskeisessa asemassa. Menetelméoppaan mukaan saneluita pidetddn vahintddn kerran
viikossa ja ne perustuvat vahvasti &anne- ja tavuerotteluun. (2010: 34)

Haastateltavien vastaukset ilmentdvat, ettd opettajat ovat vastanneet niihin
haasteisiin, jotka analyyttispohjainen menetelmé tuo mukanaan. Lerkkasen (2006: 67)
mukaan analyyttisten menetelmien ongelmana on pidetty niiden epasaanndllisiin kieliin
pohjautuvaa suhdetta kirjoitetun kielen analysointiin. Tdma on saattanut aiheuttaa kirjain-
aannevastaavuuden hahmottumattomuutta seké vaikeuksia danteiden kestojen erottelussa
sekd morfeemien ja tavurajojen hahmottamisessa. Opettajat vaikuttavat haastattelujen
perusteella olevan tietoisia naistd ongelmakohdista ja pyrkivat tietoisesti keskittyméaan
opetuksessa niihin erityisesti synteettisid harjoituksia hyddyntamalla.

Haastateltavien omien kokemusten perusteella nayttdd varmistuvan, ettd LPP:n
kaytannot sovellukset muuntautuvat vaistamattdkin suomen kielessé synteettisempéén
suuntaan, silla kokoavat harjoitukset ovat suuressa roolissa liséharjoituksina.
Synteettisten harjoitusten lomittuminen LPP-sovelluksiin ja k&ytdnnén sovellusten
painottuminen kokoavaan luku- ja Kirjoitustaitoon vahvistaa ké&sityksen siitg, etta PL-

menetelma tai muut LPP-sovellukset eivét todellisuudessa suomenkielisessa opetuksessa
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asetu analyyttisten menetelmien joukkoon. Mielestdani on jopa voimakas linjaus
maéaritelld, ettd PL-menetelmé@ on analyyttinen sekamenetelmd, silla analyyttisyys ja
synteettisyys kulkevat menetelméssa rinta rinnan lahes tasavahvoina. Analyyttinen ote on
vahvana tarinan saneluvaiheessa, sanantunnistamisessa ja yhteislukemisen vaiheessa,
mutta muuten menetelma tukeutuu pitkalti synteettisiin harjoituksiin. On huomattavissa,
ettd suomen Kkielessd analyyttinen menetelmé lienee kaytannén tasolla analyyttisia
harjoituksia hyodyntava sekamenetelmd, jonka ero perinteisesti kéytettyihin synteettisiin
sekamenetelmiin ei ole niinkaan analyyttisyys-synteettisyys-tasolla, vaan kaytdnnon
pedagogiikassa.

PL-menetelmd eroaa didaktisesti olennaisesti esimerkiksi Katsista, mutta
lukemaan opettamisen teoreettisella tasolla menetelmét eroavat toisistaan yllattdvan
vahan. On kuitenkin huomattavissa, ettd analyyttisten menetelmien tausta-ajatukset
kokonaisvaltaisesta kielenoppimisesta ja kielen funktionaalisuudesta ovat vahvasti esilla
PL-menetelmdssd. Haastattelut tukevat norjalaisten Hgienin ja Lundbergin (1996:75)
havaintoja lukemaan opettamisesta. Heiddn mukaansa useat LPP-opettajat ymmartévat
dekoodauksen perusteellisen opettamisen merkityksen. Tastd syystd kdytannon tasolla
lukemista harjoitellaan &&nnetasolla, jolloin harjoitukset muistuttavat hyvinkin paljon
perinteisid ddnnemenetelmié.

Kaikista kolmesta haastattelusta huomataan, ettd LPP-sovellukset vaativat
opettajalta paneutumista lukemaan opettamisprosessin jatkuvaan tarkkailuun. Opettaja
3:n mukaan menetelman kayttd vaatii opettajalta ymmarrystd lukemaan opettamisen
edistymisestd. Menetelmdn soveltamisen kykyéd tarvitaan, kun huomataan, ettd
menetelman harjoitukset eivét itsessaan riitd tai ne ovat tietylle ryhmalle soveltumattomia
esimerkiksi vaikeutensa tai ryhmén suuruuden tai heterogeenisuuden vuoksi. Kolmen
opettajan haastattelun voidaan ndin nahda, ettd menetelméansa perehtyneelld opettajalla
taytyy olla taitoa sukkuloida synteettis- ja analyyttispohjaisten harjoitusten valilla kunkin
ryhmén tarpeiden mukaan.

Frostin mukaan erilaisen lukemaan opettamisen traditioiden ei tarvitse
sulkea pois toisiaan, vaan eri menetelmid voidaan k&yttdd tukemaan toisiaan. (Frost
2002:22) Tama ajatus tulee vahvana esiin haastateltavilla. Eri menetelmid ja harjoituksia

kéaytetddn kunkin luokan tarpeiden mukaisesti. Haastateltavat tiedostavat synteettisten
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menetelmien tarpeen ja vastaavat tarpeeseen tilanteen mukaan. Tdma vaatii opettajalta
ajan tasalla olemista ja vahvaa sitoutumista lukemaan oppimisen prosessin tarkkailuun,
mihin ainakin haastateltavat vaikuttavat jo lahtokohtaisesti sitoutuneen LPP-sovelluksen
kayttoon paadyttyaan.
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4.2 Aidinkielen eri osa-alueiden kehittyminen

Kaikki kolme opettajaa korostavat LPP-sovelluksen hyvéna puolena menetelman
kokonaisvaltaisuutta. Opettajat painottavat monipuolista aidinkielen eri osa-alueiden
harjaantumista menetelmén avulla. Opettaja 1 nostaa esille lukemisen rinnalla
vahvistuvat aidinkielen ja vuorovaikutustaitojen osa-alueet. Puheilmaisu seké
kommunikointi- ja ryhmatyoskentelytaidot harjaantuvat hanen mukaansa lukutaidon
kehittymisen rinnalla.

Opettaja 3:n mielestd kokonaisvaltaisuuden tulokset ndkyvat kirjoittamisessa
siing, ettd oppilas tuottaa yksittdisten sanojen sijaan tarinaa kertomalla. Hdnen mukaansa
kaikilla oppilailla on vahva késitys tarinan rakenteesta. Samanlaisia ajatuksia tuo esille
myo6s Opettaja 2. Hanen mukaansa tarinat ovat alusta alkaen pidempié ja niissé on alku,
keskikohta ja loppu. Tarinat ovat rakenteeltaan lausemallisia, vaikka ne voivat olla
hyvinkin virheellisid oikeinkirjoitukseltaan.

Kaikki kolme haastateltavaa tuovat voimakkaasti esille varsinaisen dekoodauksen
ulkopuolelle jadvat tavoitteet, joita menetelmat haastateltavien mielesta tukevat. Téllaisia
tavoitteita ovat muun muassa Yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot. Kielen
kommunikatiivinen funktio tulee esille varsinkin Opettaja 1:n haastatteluvastauksissa.
Kokonaisvaltaisuuden, vuorovaikutuksen ja kielen kommunikatiivisuuden korostuminen
kielii haastateltavilla LPP-menetelmédn “arvojen” omaksumisesta. Ulrika Leimar
painottaa LPP-menetelmdoppaassaan lapsen oman puheen merkitysta: puhe itsessaan
syntyy tarpeesta kommunikoida, ja LPP-menetelmdssé pyritddn hyodyntdmaan se
dynaaminen oppimisprosessi, jossa lapset voivat oppia toisiltaan kommunikoinnin kautta.
(Leimar 1974:64) Ajatus yhdessd oppimisesta mukavan tekemisen kautta nayttaytyy
yhtend haastateltuja opettajia yhdistdvand periaatteena. Voidaan Kiteyttad, etté
haastatelluilla opettajilla on tavoitteena puskuroida oppilaan kasvavaa motivaatiota, jonka
taas uskotaan nakyvan oppimistuloksissa.

Haastateltavien opettajien vastauksissa on nahtévissa tiettyjen pedagogisten
arvojen omaksuminen, jotka liittyvat Kkieleen ja kielenoppimiseen, yleisiin
oppimistavoitteisiin ja kasvattamiseen. Ne ndhdaan tarpeelliseksi ja mahdolliseksi

yhdistdd aidinkielen oppimiseen LPP-sovelluksen kautta. Opettaja 2:n ja Opettaja 3:n
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julkaisemassa menetelmédoppaassa LPP-sovellukseen liittyvéat laajemmat tavoitteet ja
arvot tulevat esille toistuvasti. Heidan mukaansa yhteisten tarinoiden tekeminen on mita
parhainta sosiaalisten taitojen ja kompromissien teon harjoittelua. Sosiaalisina taitoina
vahvistuvat esimerkiksi oman vuoron odottamisen ja oman asian esittdmisen taidot.
(Peltola - Raes 2011: 79)

Opettaja 3 pitdd menetelmansa etuna sitd, ettd kokonaisvaltaisena
menetelmdnd LPP-sovellus osoittaa lapselle kirjoitetun kielen todellisuuden jo
varhaisessa vaiheessa. Hanen mukaansa LPP-sovelluksen etuna ovat sen monipuolisuus
ja monenlaiset vaiheet. Menetelméoppaassa on listattuna eri luku- ja kirjoitustaidon osa-
alueet, jotka LPP-sovelluksessa nahdaan kehittyvan. Osa-alueissa korostuu
kommunikatiivisten tavoitteiden lisaksi tutkiva ja kokeileva ote kieleen. LPP-sovelluksen
eri vaiheiden ajatellaan kehittdvan esimerkiksi lausetajua, Kielitajua, kielen rakenteen
tutkimista ja sanavarastoa. (Peltola — Raes 2011:75)

On huomattava, ettd edelld mainittujen laajojen kielen oppimisen osa-
alueiden kehittyminen on mahdollista hyvin erilaisilla menetelmilla ja eri konteksteissa.
LPP-sovelluksessa tavoitteet on koottuna yhteen, mutta menetelmé& sindnsé on vain yksi
tapa muiden joukossa paasta néihin tavoitteisiin. On mahdotonta perustella, ettd juuri
LPP-sovellusten kayttd olisi tehokkain tapa péastd naihin tavoitteisiin. Voidaan silti
olettaa, ettd naiden tavoitteiden tiedostaminen ja esiin tuominen voi edesauttaa
tavoitteiden toteutumista. Kun opettaja on perehtynyt menetelmddnsd ja kuljettaa
mukanaan tietoisesti useita eri tavoitteita, on mahdollista, ettd itse opetuskin tukee néité

tavoitteita.
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4.3 LPP-sovellusten motivoivuus

Kaikki opettajat tuovat esiin motivaatioon liittyvid asioita. Opettaja 1 perusteli PL-
menetelman valintaa silld, ettd menetelméssa jokaisen oppilaan on mahdollista osallistua
ja osata jotakin. Ei-lukijatkin pystyvét tunnistamaan sanojen Kirjoitusasuja samaan
aikaan kun lukijat voivat jo lukea tarinaa. Han valitsi PL-menetelm&n oman luokkansa
lukemaan opettamisen menetelmaksi osaltaan siksi, koska hé&n oli huomannut
harjoitteluluokassaan, ettd oppilaat olivat innostuneita ja pitivat sanakorttien teosta ja
uusien sanojen keksimisesta.

Opettaja 2 pitdd menetelmanséd hyvana puolena sitd, ettd kokonaiset omat tarinat
kiinnostavat lapsia. Kuten Opettaja 1 tuo jo esille, Opettaja 2:n mukaan menetelméa
tarjoaa jokaiselle jotakin. H&nen mukaansa jo lukevat oppilaat eivét pitkasty talla
menetelmalld opetettaessa.

Opettaja 3 tuo menetelmansd motivoivuuden esiin varsinkin kirjoittamisen osalta.
Hénen kokemuksensa mukaan into Kirjoittamiseen on selvésti huomattavissa. Opettaja
mainitsee innon lahteend sen, ettd oppilas ymmartaa tuottavansa merkityksellista asiaa.
Ylipadtaan Opettaja 3:n mielestd oman tekstin tekeminen tuottaa oppilaalle suurta iloa.
Tuottamisen ilo ja into liittyvét paitsi itse tuotettuihin teksteihin myos yhteisten tekstien
tuottamiseen tai tarinan sanelemiseen, mikéli oppilaan omat kirjoitustaidot eivat riita
itsendiseen kirjoitusprosessiin.

Kaikki opettajat toivat esille LPP-sovellusten monipuolisuuden. Monipuolisuus
nakyy haastateltavien mukaan sek& eri didinkielen osa-alueiden huomioimisessa ettd
menetelman monipuolisissa tydvaiheissa. Opettaja 2:n ja Opettaja 3:n mielesta erilaiset
tyovaiheet ovat LPP-menetelman suuri oivallus. Heiddn mukaansa kaikenlaiset oppijat
voivat onnistua menetelmén eri vaiheissa. Esimerkiksi heikot oppilaat ja luki-oppilaat
saavat onnistumisen kokemuksia LPP-menetelman ensimmaisistd vaiheista, ja niisté
saadut positiiviset kokemukset luovat intoa oppia myds myohemmissa, vaikeammissa
vaiheissa. (Peltola — Raes 2011: 78)

Haastateltavien havainnot oppilaiden motivaatiosta ovat arvokasta tietoa, kun
pohditaan LPP-sovellusten paikkaa muiden lukemaan opettamisen menetelmien joukossa.

Morgan ja Fuchs (2007:172) ovat tutkineet motivaation merkitystd lukutaidon
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kehittymisessd. Heidan katsauksensa mukaan motivaatio ennustaa lukutaidon
kehittymista mutta myods lukutaito ennustaa myohempdd motivaatiota. Lukutaidon
kehittymiseen liittyvid motivationaalisia konstruktioita ovat mindkuva, tydskentelytavat
ja mieltymykset. Mindkuva vaikuttaa oppimistuloksiin tyoskentelytapojen kautta, joilla
taas on yhteys koulumenestykseen. Tydskentelytavat tulevat ilmi lapsen tavassa toimia ja
ajatella haasteiden edessa. Heikosti menestyville oppilaille on tyypillistd epdonnistumisen
pelko ja sitkeyden puute. Hyvin menestyvat oppilaat sen sijaan uskovat kykyihinsé
selviytya vaativistakin tehtévistd, mink& lisdksi he kykenevat sitkeyteen vaikeuksia
kohdatessaan. (Lerkkanen ym. 2010:118)

Mikali opettaja voi opetusta jarjestdessdan luoda oppilaalle tilanteita, jossa
heikosti menestyvd oppilas kokee onnistumisen tunteita ja pystyy valttamaan
epéonnistumisen pelon, on silla luonnollisesti vaikutusta motivaatioon ja mindkuvaan.
Tassa kohtaa voitaneen huomioida haastateltavien esiin tuomat LPP-sovelluksen vaiheet,
jotka luovat kaikille onnistumisen kokemuksia. On tosin taas korostettava, etta opettajan
rooli opetuksen jarjestdjand on ensiarvoisen tarked. Monenlaisilla eri harjoituksilla
voidaan saada aikaan nditd onnistumisen kokemuksia, mutta se vaatii opettajalta
harjoituksien mukauttamista ryhman tasolle sopiviksi. Opettaja 3 toi esiin PL-
menetelman uusien sanojen keksimisen vaiheen, joka ei hdnen mielestdén onnistu kuin
kunnolla lukevalta. Hanen mukaansa silloin kun lukutaidoton oppilas ei onnistu
keksim&an annetusta sanasta uusia sanoja, oppilas tuskastuu ja opettaja ei ehdi auttaa
kaikkia lukutaidottomia. Tdman vuoksi opettaja 3 ei opetakaan laborointivaihetta samalla
tavalla kuin PL-menetelméassd. Nayttadkin siltd, ettd LPP-sovellusten jonkin verran
toisistaan poikkeavat tyGvaiheet perustuvat suurelta osin siihen, mik& koetaan toimivaksi
ja motivoivaksi.

Minakuvan ja tydskentelytapojen lisdksi motivaatioon vaikuttaa sisaltd- ja
oppiainekohtaiset mieltymykset ja arvostukset. Wigfieldin ja Ecclesin mukaan oppilas,
jolla on hyva oppijamindkuva ja oikeanlaiset tyoskentelytavat, ei sitoudu tehtavén
tekemiseen, mikali han ei arvosta sité tai se ei kiinnosta hanta. (Wigfield, Eccles 2000:
77-78) Lerkkasen ym. (2010: 125) tutkimuksesta kay ilmi, ettd lapsen motivaatio ja luku-
ja kirjoitustaidon kehitys kulkevat kasi kadessd. Tutkimuksessa havainnoitiin

lukivaikeuden riskiryhm&an kuuluvia lapsia, varhaisia lukijoita ja ns. keskiryhmaa.
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Tutkimuksessa mitattiin ndiden kolmen eri lapsiryhméan lukemisvalmiuksia, luku- ja
Kirjoitustaitoa ja motivaatiota. Lukivaikeuden riskiryhmaéan kuuluvilla oli heikommat
tulokset paitsi lukemisvalmiuksissa ja luku- ja Kirjoitustaidoissa myGs motivaatiossa.
Riskiryhman lapsilla oli véhemman kiinnostusta lukemista kohtaan kuin keskiryhmalla ja
varhaisilla lukijoilla seka esiopetuksessa ettd 2. luokalla. Riskiryhman lasten
oppijamindkuva lukemiseen ja kirjaintuntemukseen oli my6s heikompi kuin muilla
rynmilld.  Lisaksi riskiryhmalld oli muita lapsia enemmén tehtdvad valttavaa
kayttaytymista.

Motivaatio ja luku- ja Kirjoitustaidon osatekijat nayttaytyvat yhteisvaikutuksessa
keskendan, mika tulisi huomioida myds opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.
Vaikka motivationaaliset konstruktiot ovat syiltdédn monitahoisia, motivaatioon on
mahdollista vaikuttaa ulkoisilla tekijoilla kuten opetusmenetelmén valinnalla. PL-
menetelman ero nykyisesti kéytdssd oleviin sekamenetelmiin nakyy ensisijaisesti
opetuksen muodossa ja jarjestelyssa eika juurikaan teoriatasolla. Opetuksen muoto PL-
menetelmdssa vaikuttaa olevan yhteydessa motivaatioon, silld haastatteluissa korostuu
opettajien havainnoima lasten hyvd motivaatio lukemaan oppimiseen. Pohdittavaksi j&a,
mistd opettajien havaitsema motivaatio on perdisin. Voi olla, ettd LPP-sovelluksissa
korostuva periaate siitd, etta jokainen pystyy osallistumaan ja onnistumaan harjoituksissa
lahtotasosta huolimatta, tukee oppilaan positiivista mindkuvaa ja tatd kautta oppimiselle
suotuisaa tehtdvaorientautumista ja oikeanlaisia tyoskentelytapoja.

Wigfieldin ja Ecclesin (2000:77) mainitsema kolmas motivaatioon vaikuttava
tekija, sisaltd- ja oppiainekohtaiset mieltymykset ja arvostukset, kietoutuvat minakuvaan
ja tyoskentelytapoihin. Kun oppilas saa onnistumisen kokemuksia ja oppii ilon kautta,
lienee silla myos vaikutusta siihen, miten h&n suhtautuu lukemaan ja Kkirjoittamaan
oppimiseen.

Kokonaisuudessaan ~ motivaatio ja  tunne  ovat  térkeitd  tekijoit4
kirjoittamisprosessissa ja sen kehittymisessd, silld motivaatio ja tunnetekijat sisaltavat
arviot paamaéaristd, uskomuksista, asenteista, hyodyista ja mieltymyksista. Naiden lisaksi
sosiaalisella kontekstilla on suuri vaikutus kirjoittamisprosessiin. Mékinhongon mukaan

motivaatio ja tunnetekijat jaavat esimerkiksi koulukirjoittamisessa joko hyvin vahélle
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huomiolle tai kokonaan ilman huomiota. Kognitiivisen Kirjoittamisprosessi vie
paahuomion, silla sitd opetetaan ja arvioidaan. (Makihonko 2006: 29)

Lerkkasen ym. (2010:126) tutkimustulokset korostavat taitojen ja motivaation
vuorovaikutuksellisuutta. Lerkkasen mukaan lasten motivaation yllapito esimerkiksi
lasta Kkiinnostavan toiminnallisuuden ja lapsen aktiivisen osallisuuden vahvistamisen
avulla on suuri haaste opetukselle. LPP-sovellusten kayttd haastatelluilla opettajilla
vaikuttaa  vastanneen  tah&n  haasteeseen.  Menetelmén  toiminnallisuus  ja
vuorovaikutuksellisuus on nahtdvd etuna, jonka vaikutus koko luokkahuoneen
motivaatioon nadyttaytyy positiivisena. Mikali menetelman avulla onnistutaan luomaan
motivoiva luokkahuoneilmapiiri, on silld vaikutusta myds oppilaiden taitojen
kehittymiseen. (Hamre & Pianta 2005: 958-961)

41



4.4.0pettajan suhde menetelméénsa

Haastattelujen perusteella on huomattavissa, ettd LPP-sovellusten kaytt0 vaatii opettajalta
vahvaa perehtymistd ja sitoutumista menetelmén kayttoon. Opettaja 1 valitsi
luokanopettajakoulutuksessa harjoitteluluokkansa sillé perusteella, ettd hén saisi perehtya
kunnolla PL-menetelm&&n. Han opetti PL:44 kahdella pitkalla harjoittelujaksolla ja myos
paattoharjoittelussa. Harjoittelujen kautta han koki saaneensa menetelmaésté tarpeeksi
tietoa ja tdaman pohjalta 1ahti itse opettamaan omaa 1. luokkaansa PL-menetelmalla.

Opettaja 3:n mukaan LPP-sovelluksen kayttd vaatii opettajalta vahvaa
itsetuntoa puolustaa oman menetelménsa kayttdd. Hanen mukaansa opettajilla on vahvat
ennakkoluulot menetelm&& kohtaan: menetelmdn n&hddan olevan hankala, vaikea ja
tyolas. Myodskéan mikéén aapinen ei Opettaja 3:n mukaan kannusta LPP-menetelmaan.
Opettaja 3:n ollut vaikea l6ytaa kirjallisuutta ja tutkimusta LPP-menetelmastd, silla sita
on ylip&&taan vahan.

Menetelmad kayttdvien opettajien oma motivaatio ty6lddn menetelman
kayttdmiseen on korkea, silla kukaan opettajista ei ollut halukas vaihtamaan johonkin
joko ennen kéayttamaan menetelméaan tai muuhun eri menetelméan. Opettaja 2 ja Opettaja
3 kiteyttavat menetelmdoppaassaan (Peltola - Raes 2011: 76) ty6layden ongelman
seuraavasti: "Kun opettaja alkaa toteuttaa jotain opetusmenetelméé, hinelld menee aikaa
sithen perehtymiseen. Tama koskee kaikkia metodeja, mitd opettaja aikoo tydsséén
kayttad; ryhmatyotd, ongelmakeskeistd opetusta tai KiVa-koulu -materiaalia.”

Haastattelujen perusteella nadyttaa siltd, ettd haastatellut opettajat ovat eri
menetelmien kayttod punnitessaan tulleet siihen tulokseen, ettd mika tyolaydessa
hévitaan, se oppimismotivaatiossa ja oppimistuloksissa voitetaan.

Viimeaikaisissa tutkimuksissa on havaittu, ettd lasten akateemisten taitojen
edistymisen ja motivaation kannalta ensisijaista on opettaja-oppilasvuorovaikutussuhde ja
ohjauksen laatu eik& niink&an opetustoimintojen muoto ja sisaltd. (Lerkkanen 2010: 126)
Hamren & Piantan (2005) tutkimuksessa on osoitettu, ettd opettajan antaman
ohjauksellisen tuen ja tunnetuen laatu vaikuttaa luokan ilmapiirin muodostumiseen ja sita
kautta oppilaiden taitojen kehittymiseen. PL-menetelméssa korostetaan siséllollisesti

opetuksen muotoa ja jarjestdmistd, mutta on tarpeen my6s pohtia PL-menetelméa
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kayttdvan opettajan roolia opetuksen luojana. On arvailujen varassa, mika vaikutus
opettajan omalla korkealla motivaatiolla on luokan ilmapiirin muodostumiseen lukemaan
opettamisen opetustilanteissa.

Opettajan oma innostus motivoivien harjoitteiden kayttdmiseen vaistamattakin
tukee myds oppilaan motivaatiota. PL-menetelma vaatii sitoutumista ja perehtymistd,
mika taas tuo menetelman kayttdmiseen omakohtaisuutta ja henkilokohtaisen aspektin.
PL-menetelm& on siis merkityksellinen opettajalle itselleen, joten on oletettavaa, ettd
opettaja tiedostamattaankin panostaa opetustilanteissa motivaation  yllapitoon,

luokkailmapiirin vaalimiseen ja tunnetuen antamiseen oppilaille.
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5.Tekstien kokonaisrakenteen analyysi
5.1 Kertomus tekstilajina

Teksti voidaan méaritella kuuluvaksi johonkin tekstilajiin eli genreen sen perusteella,
millainen kokonaisrakenne tekstilla on. Rakenteen pohjalta tekstilajilla on seké ulkoiset
ettd sisaiset kriteerit. Tekstilajin ulkoisiin kriteereihin kuuluvat kontekstiin liittyvét
piirteet, kuten diskurssiyhteison ja sosiaalisten kaytanteiden piirteet, kun taas siséiset
kriteerit liittyvat tekstin kielellisiin piirteisiin, kuten sanastollisiin ja rakenteellisiin
piirteisiin. (Mantynen 2006:42) Taman tutkielman kannalta olennaista ovat tekstilajin
sisaiset Kriteerit, joiden perusteella kontekstistaan irrotettuja koulukirjoitelmia voidaan
tarkastella.

Kertomus ei ole yksiselitteinen tekstilaji. Sen perustana on suullinen kertominen,
jossa on lasna seka kertoja etta kuulija tai kuulijat. Diskurssin lajina kertomus on teksti,
jonka skemaattinen rakenne mahdollistaa tapahtumien ja tapahtumasarjojen esittamisen.
(Siikala 1987:107) Kertomusta voidaan kuvata aikajanalla, sill4 se aina alkaa jostakin ja
paattyy johonkin. Kertomus eroaa esimerkiksi kuvauksesta siing, ettd tapahtumat ovat
aikajanalla paasaantoisesti perattaisia, kun taas kuvauksessa tapahtumat ovat aikajanalla
samanaikaisia. (Heikkila — Kantola 1983: 234)

Yksityiskohtaisesti Prince (1973:18-20,23) madrittelee siséisten kriteerien
perusteella kertomuksen sellaiseksi tekstilajiksi, jossa on véhintddn kolme toisiinsa
liittynyttd tapahtumaa. Tapahtumat ovat kausaalisessa suhteessa keskenddn ja
kertomuksessa ensimmadisen ja viimeisen tapahtuman valilla on inversio. Hasan (1989)
vie tekstilajien kriteeriston laajemmalle tasolle ja maarittelee kunkin tekstilajin
rakennepotentiaalin mukaan. M&éritelmédn mukaan jokaisessa tekstilajissa on siihen
kuuluvia valttdmattomia ja valinnaisia osia. Tekstilaji méaraytyy ndiden valttaméattdmien
rakenneosien perusteella, jotka ovat semanttisesti madriteltavissa. Kuten Princenkin
maéritelmdssd, Hasanin mukaan sadussa (tai kertomuksessa) on kolme valttamatonta
semanttista osaa eli tapahtumaa, joita han nimittd4 rakenneosiksi. Ndmé rakenneosat ovat

alkutapahtuma, perédkkaéistapahtuma ja lopputapahtuma. Mantynen (2006:48-49)
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Kertomuksen sisdiset kriteerit ovat pohjana tdman tutkielman analyysille.
Analyysi on uskollinen Princen ja Hasanin méaritelmille siten, ettd analyysiosassa
kertomuksiksi ja skripteiksi on luokiteltu vain sellaiset tekstit, jotka tayttavat
kertomuksen pakolliset kriteerit ja joissa on valttamattoméat rakenneosat. Téallaisissa
teksteissé tapahtumien valilla on kausaalinen yhteys, jollaista taas ei 16ydy listoiksi
luokitelluista teksteisté.

Unelmien péiva -tekstin tehtdvdnannossa ei ole madritelty tekstille valmista
tekstilajia, vaan kirjoittaja saa itse hahmotella tekstilajin. Vaikka oppilaita ei ole ohjattu
kirjoittamaan kertomusta, valtaosa Kkirjoittajista pyrkii kertomustyyppisen tekstin
rakentamiseen. Tama johtunee siitd, ettd kertomus on oppilaalle kenties tutuin tekstilaji.
Kertomus on tuttu paitsi lastenkirjoista myos aapisesta ja lukukirjasta, joiden siséltd nojaa
kustantajasta riippumatta yksittdisten kertomusten jatkumoon. Lisaksi kertomuksen
Kirjoittamista harjoitellaan tekemalla omia pienid kertomuksia ensimmaisestd luokasta
lahtien. Omien kertomusten tuottaminen painottuu toiselle luokalle, jolloin Kirjoittamisen
perustekniikka on jo kehittynyt. Oletettavaa siis on, ettd Unelmien péiva -teksti ei ole
ensimmainen kertomustyyppinen teksti, jonka oppilas Kirjoittaa.

Toteutettavana tehtdvanantona Unelmien pdiva -tekstin kirjoittaminen soveltuu
alkuopetuksen sisaltdihin, silla se on oppilaan omaan havaintopiiriin kytketty aihe, jossa
mielikuvituksen kayttoa ei ole rajattu. Vaikka tehtdvénanto on avoin, se ohjaa kirjoittajaa
tiettyyn suuntaan ja tietynlaisiin teksteihin. Vesala (2012:7) mukaan esimerkiksi
otsikossa oleva pdiva ohjaa Kirjoittajaa kertomaan yhdestd pdivastd. Toisin kuin
esimerkiksi Matilaisen (1989) aineistossa kuvaustyyppiset tekstit puuttuvat tdmén
tutkielman aineistosta l&hes kokonaan. Selityksend tdh&n voidaan pitd4 kertomustekstin
tuttuuden lisdksi otsikkoa: otsikossa oleva péivd ohjaa aikajanalla etenemiseen ja tata
kautta kertomustyyppisen tekstin rakentamiseen. Kertomus ei silti ole tekstien standardi,
vaikka usea Kkirjoittaja siihen pyrkiikin. Sama huomio tulee ilmi Vesalan (2012)
tekemasta koulukorpusaineistoon perustuvasta tutkimuksesta, jossa on tutkittu kerronnan
kehittymista peruskouluikéisten teksteissa.

Vesalan tutkimusaineistossa 2. luokan oppilaiden teksteista vain vajaa viidennes
on kertovia teksteja. Vesalan mukaan monella toisluokkalaisella voi olla alustava kasitys

kertovasta tekstistd, mutta tekstitaidot eivat vield riitd onnistuneen kertovan tekstin
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tuottamiseen. (Vesala 2012:19) Yhtend syyné kertovien tekstien vahéisyyteen voidaan
pitdd luonnollisesti nuorten oppilaiden puutteellisia tekstinrakennustaitoja. Toisaalta
myos tehtdvénanto osaltaan johdattelee kertomustyyppiseen tekstiin mutta myos helposti
ohjaa nuoren Kirjoittajan harhapoluille; unelmien pdiva aiheena houkuttelee helposti
kirjoittajaa laatimaan toivomuslistan paivalle, jolloin kertomuksenomaisuus jaa varjoon.
Taméa seikka on otettava huomioon, kun tarkastellaan alakouluikaisten kirjoittamia
teksteja laajemmassa kontekstissa. Listamaiset tekstit tulevat tdssé aineistossa vahvasti
edustetuksi, mutta jollain toisenlaisella tehtavédnannolla listamaiset tekstit olisivat voineet

jaada vahemmalle.
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5.2 Tekstien analysointikriteerit

Tassa luvussa selvitetddn kriteerit, joiden mukaan tutkimusaineiston tekstit on jaoteltu.
Jaottelun laht6kohtana on arviointi siitd, miten Kirjoittaja on onnistunut mukailemaan
kertomusta tekstilajina. Vaikka kertomus on tavoite, johon Kriteereissa tahdat&an,
nuorella kirjoittajalla vaillinainenkin teksti usein tayttda opetukselle annetut tavoitteet,
joten tdman tutkimuksen Kkriteeristd ei mukaile opetuksen tavoitteita tai ikatasolle
asetettuja odotuksia.

Tassé tutkielmassa on hyddynnetty Pajusen (2012) ja Matilaisen (1989)
koulukirjoitelmien analysointikriteereitd, joista on muokattu tdhan tutkielmaan soveltuva
kriteeristd. Vaikka Pajusen ja Matilaisen kriteerit on otettu kokonaisuudessaan kayttoon,
kriteereitd on tulkittu tdmén tutkielman aineistosta ja lahtokohdista kasin. Tamén takia
kriteeristolla saavutetut tulokset eivat ole suoraan siirrettavissa muihin vastaaviin
tutkimuksiin, esim. Tampereen yliopiston suomen kielen oppiaineessa tehtyihin
koulukorpustutkielmiin.

Matilainen (1989) on tutkinut vaitdskirjassaan oppilaiden Kirjoitelmien
hahmottamisstrategioita. Hahmottamisstrategioita on havainnoitu oppimisen yhteydessé
yritettessa selvittdd oppimisen taustalla olevia hahmotustapoja. (mm. Marton 1976, Pask
1976, Svensson 1976) Kirjoittamisen yhteydessd hahmottamisstrategialla tarkoitetaan
tapaa, jolla oppilas kasittelee aihetta ja kokoaa aiheeseen liittyvét ajatuksensa ja ideansa
luettavaksi tekstiksi. Hahmottamisstrategioita voidaan erottaa tekstin tuottamisen eri
nakokulmista (Vauras 1991:36-40), mutta tdman tutkimuksen kannalta on olennaista
kuvailla hahmottamisstrategioita, jotka arvioivat tekstin kokonaisuuden rakentumista.
Né&itd hahmottamisstrategioita Matilainen erottaa nelja: atomistisen, serialistisen,
holistisen ja analyyttisen. (Matilainen 1995: 55) Oppilas kayttda niitd hahmottamisen
strategioita, jotka vastaavat hdnen kykyjaan, mutta strategioiden valintaan vaikuttavat
my06s muun muassa motivaatio ja oppimisymparist. (Matilainen 1989:39-40, tarkemmin
Biggs 1985, Bos ja Filip 1984)

Matilainen on tutkinut 2. luokan oppilaiden k&yttdmid hahmotusstrategioita
kahdessa tutkimuksessa. (Matilainen 1989 ja 1993). Aiemman tutkimuksen mukaan

toisluokkalaisista 34 % Kkirjoitti atomistisesti, 64 % serialistisesti ja 2 % holistisesti.
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Myb6hemmaéssa tutkimuksessa atomistisia Kirjoituksia oli 25 %, serialistisia 68 % ja
holistisia 7 %. Aiempien tutkimusten perusteella on odotettavaa, ettd aineistossani ei
esiinny yhtdkadn analyyttista tekstid ja holististenkin tekstien m&&rd jad muutamaan.
Pa&dhuomio kiinnittyykin atomististen ja serialististen tekstien jakaumaan. Analyyttisten
tekstien puuttuminen 2. luokkalaisten teksteistd Matilaisen tutkimuksessa on ohjannut
tdman tutkielman Kriteeriston laadintaa. Kriteeriston kehittyneimmassé tekstimuodossa,
kertomuksessa, ei tassd tutkimuksessa tarvitse olla analyyttisia piirteité, eli esimerkiksi
tarkkaa havainnointia tai tekstissa kauttaaltaan nakyvad eheyttd. Ndain ollen tdmén
tutkielman kriteeristd on l6yhempi kuin esimerkiksi Vesalan tutkimuksessa, silla halusin
saada selville tietyn ikdryhman valisia keskindisia eroja enka vertailla eri-ikéisten teksteja
kuten Vesalan tutkimuksessa.

Pajusen (2012:9-11) tutkimuksessa koulukorpuksen tekstit on luokiteltu neljaan
eri luokkaan: listoihin, skeemaltaan vaillinaisiin teksteihin, skripteihin ja kertomuksiin.
Pajusen luokittelu kulkee osittain samoja linjoja kuin Matilaisen luokittelu, joten
Matilaisen ja Pajusen luokitteluja voidaan osittain kayttdd tadydentdmadn toisiaan.
Selvitdn seuraavassa Kkriteerit, joiden mukaan Pajusen ja Matilaisen luokittelut

taydentavat toisiaan.

Listamaiset tekstit

Listamaisiin teksteihin kuuluvat tassé luokittelussa listat ja listamaiset kertomukset, joita
ei rakenteensa perusteella voi luokitella viela kertomustyyppisiksi teksteiksi. Niita

yhdistaa luettelevuus ja kokonaan tai osittain puuttuva tekstin koherenssi.

1. Lista
Lista on teksti, jossa kokonaisuus jaa luettelevaksi ja unelmat on listattu joko sanoilla tai
lauseilla. (Pajunen 2012:9) Lista myotdilee atomistisen tekstin rakennetta: Matilaisen
mukaan atomistinen teksti sisaltaa l&hinna irrallisia ajatuksia lueteltuna. Tekstistd puuttuu
yhtendisyys, ja asiat kasitell4&n irrallisina osasina. Yksityiskohdat eivét ole liittyneina
kokonaisuuteen, eikd tekstistd muodostu johdonmukaista kokonaisuutta. (Matilainen

1989 ja 1993) Asiat on pelkéstddn yhdistelty perakkdin eivatka yksityiskohdat ole
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liittyneind toisiinsa minkaan péaateeman kautta. Atomistiselle tekstille onkin ominaista
integraation puute, joka ilmenee tdssé aineistossa yhteen liittymattéminad ajatuksina ja
lauseina. (Matilainen 1989: 36-37)

Esimerkki listasta:

"Mind toivon sellaista pdivid ettd saisin oman koiran ja kaiken lisdksi haluaisin pddstd
laivaristeilulle toisen kerran. Min& haluasin silloin oman hamsterin ja haluaisin mygs

’

oman kanin.’

Tyypillisimmilld&n tdman tutkielman aineistossa lista on luettelo niistd asioista, joita
kirjoittaja haluaa tehda tai jotka h&n haluaa saada. Toivomuslistan tyyppisté tekstié ei
harvoja tapauksia lukuun ottamatta sidota tapahtuma-aikaan eika paikkaan. Tekstista ei
myo6skaan ole erotettavissa alkua, keskikohtaa tai loppua.

Listat ovat yleisesti aineistossa lyhyimpié tekstejd, joka kielii siitd, ettd Kirjoittaja
on lopettanut kirjoittamisensa, kun on luetellut toivomuksensa eiké& keksi endd lisaa
toivottavaa. Tekstin lihottaminen ja vérittdminen yksityiskohdilla on harvinaista, mika
nékyy esimerkiksi adjektiivien kayton suppeutena. Predikaattiverbeja listoissa on
runsaasti suhteessa sanamaarééan, sill4 haluamista ja toivomista ilmaisevat fraasit toistuvat

useaan kertaan samaan tapaan kuin esimerkkitekstissa.

2. Listamainen kertomus

Téassd tutkimuksessa listamaisella kertomuksella tarkoitetaan samaa kuin Pajusen
madritelmalla tekstistd, jolla ei ole skeemaa tai skeema vaihtuu. Listamaisessa
kertomuksessa kertomusskeema ei ole hallinnassa tai sen kéytossd ei ole onnistuttu.
Tekstissa kerronta ei ole koherenttia vaan juoni katkeaa, episodi ja& kesken tai se vaihtuu
kesken kerronnan. (Pajunen 2012:9)

Skeemattomuus tulee tyypillisesti esiin listamaisessa kertomuksessa siten,
ettd kerronta ei pysy yhdessé péivassa ja loogisesti tietyssa paikassa, vaan se voi hyppia
sekd aikajanalla ettd tapahtumapaikassa. Listamainen teksti eroaa pelkésta listasta siiné,

ettd siind on pyrkimys tekstin siséiseen koherenssiin ja alkeellisiin kertomuspiirteisiin:
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tapahtumille madritelldan ylipdatddn tapahtumapaikka ja/tai aika, vaikka niissé ei

valttamatta onnistuta pysymaan.

Esimerkki listamaisesta kertomuksesta:
[ITt45:  “Unelmien pdivd on joulu. Jouluna kdyn saunassa ja olisin pihalla
serkkujenkanssa. Me soisimme niin kauvan kun vatsa on taynna. Jossain valissa

1

avaisinne lahjat. Aikuiset joisivat kahvia.’

Esimerkin listamaisessa kertomuksessa onnistutaan tapahtuma-ajassa pysymisessd, silla
tapahtumien ajankohdaksi maéritelladn joulu. Tapahtumia ei kuitenkaan sidota
aikajanalle onnistuneesti, vaan Kkirjoittaja luettelee sattumanvaraisesti, mitd asioita
jouluna tehddan. Teksti onkin lista, joka eroaa listasta siind, ettd se saa koherenssinsa
siitd, etta tapahtuma-aika on méaritelty.

Listamainen kertomus voi téssa kriteeristossd saada koherenssinsa paitsi
miljoon tai tapahtuma-ajan maadrittelystd my0s esimerkiksi kertomusskeeman
alkeellisesta jaljittelysta tai yksityiskohtien sitomisesta kokonaisuuteen. Seuraavassa
esimerkissa ei ole onnistuttu madrittelemadén tapahtumapaikkaa eika -aikaa, mutta
kirjoittaja on satujen tyypillistd “olipa kerran”-rakennetta hyoddyntamalld esitellyt
onnistuneesti tekstinsa paahenkilén ja luonut tarinalleen myds loppuratkaisun. Kaikessa
lyhyydesséan teksti tayttad Princen madritelman kertomuksesta, jossa on véhintdan kolme

yhteen liittynyttd tapahtumaa.

Toinen esimerkki listamaisesta kertomuksesta:
IITp6: Olipa kerran Sirpa. Han haaveili paasta hammas laakéariksi. Han paasi laakariksi
ensnmaisella kerralla se ei oikein onnistunut. Mutta sitten onnistui ja vahitellen hanesta

tuli l1aakari.

Vaikka edellinen esimerkki on alkeellisuudestaan huolimatta kertomus, se pysyy tdmén
tutkielman kriteerien perusteella listamaisena kertomuksena sen vuoksi, ettei mitdan
yksityiskohtia ole integroitu tapahtumiin eikd kirjoittaja pysy tapahtuma-ajassa yhdessa

paivassa.
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Listamainen kertomus muistuttaa Matilaisen luokittelun mukaisesti
ennemmin atomistista kuin serialistista tekstid. Se ei tapahtumien yhteen sitomisessa eika
loogisuudessa yll& serialistisen tekstin tasolle mutta on kehittyneempi kuin alkeellinen
atomistinen teksti. Listamainen teksti sijoittuukin atomistisen ja serialistisen tekstin
valimaastoon siten, ettd se erottuu atomistisesta tekstistd jonkin tekstida koherenssia
parantavan keinon avulla. Naitd tekstin koherenssia parantavia keinoja voivat olla
esimerkiksi miljoon tai tapahtuma-ajan méaérittely, henkiléiden esittely, yksityiskohtien
sitominen kokonaisuuteen, jonkin tekstuaalisen skeeman hyddyntdminen tai tapahtumien

alkeellinen jarjestaminen aikajanalla.

51



Kertomustyyppiset tekstit

Tassa tutkielmassa skriptit ja kertomukset luokitellaan kertomustyyppisiksi teksteiksi,

silla niissd on kummassakin ndhtavissa kertomusskeeman ainakin osittainen hallinta.

3. Skripti
Skripti on teksti, joka noudattelee tehtdvénantoa: teksti kuvailee unelmien pdivan
tapahtumia toisiinsa jaksottuneina lauseina ja se etenee aikahorisontissa jatkumona. Se
tayttdd kertomuksen kriteerin siing, ettd tapahtumat on sijoitettu ajalliseen jarjestykseen,
vaikkakin ajallinen sitominen j&& ainoaksi merkitsevaksi tekstin sidoskeinoksi.

Pajusen mukaan skriptit perustuvat yleensa paivéan kulun selittdvaan rakenteeseen,
jossa selostetaan tapahtumat aikajarjestyksessa mutta kaavamaisesti. Siirtymét saavat
suuren painoarvon, mika tulee omassa aineistossani nékyviin runsaana ajan ilmausten
kayttdmisend tekstin sitomisessa. (Pajunen 2012:9)

Skriptissd kokonaisajatuksen, tekstin padidean, esiintuominen jaa hataraksi:
tekstissd voidaan luetella unelmien pdivan tapahtumat koherentisti, mutta esimerkiksi
tietyn suuren unelman toteutuminen pdivassa ei korostu, silla Kkirjoittaja ei ole kyennyt
holistisesti kokoamaan tekstia yhtendiseksi paéajatusta tukevaksi kokonaisuudeksi.

Padpiirteissaan skripti edustaa Matilaisen luokittelun serialistisen tekstin
rakennetta. Matilaisen mukaan serialistinen teksti etenee ketjumaisesti ajatuksesta toiseen
sarjoittuvana. Teksteissd on tyypillista “ja”, ja sitten” ja “sitten” lauseet. Asiat on
kirjoitettu siing jarjestyksessa kuin ne on muistettu, opittu tai kuin ne ovat tapahtuneet.
(Matilainen 1993: 25) Matilaisen mukaan serialistisen ja sitd kehittyneemman tekstin ero
on siind, serialistisesti etenevassa tekstissd kiiruhdetaan asiasta ja tapahtumasta toiseen
mutta kehittyneemmaéssa tekstissa selitetddn ja kuvataan ideaa syvallisemmin, jolloin

ilmaisu tiivistyy ja kirjoitelmasta tulee looginen kokonaisuus. (Matilainen 1989:133)
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Esimerkki skriptista:

ITp17: ”Aamulla herasin kello:9tai 10. Sitten minulle tuotiin aamupala séankyyn. Sitten
meidan perhe lahti laskettelemaan. Kun olimme oleet vahan aikaa rinteissa niin
menimme juomaan kuumaa kaakaota. Lahdimme jonkun ajan kuluttua. Kun tulimme
kotiin oli kello 15. Sitten pelasin X-boxsia puolitoista tuntia. Sitten olin kavereiden

kanssa. Ja sitten menin nukkumaan. ”

Edellisessa esimerkissd on selkedsti nahtavissa siirtymien painoarvo. Kirjoittaja etenee
tekstisséan siirtymaésté toiseen eiké pysahdy kuvailemaan mitédén tapahtumaa. Tekstista ei
kay ilmi, mik& paivéssa oli varsinaista unelman tayttymista, silla tapahtumat esitell&an
ketjumaisesti ja saman painoarvon saa niin nukkumaan meneminen kuin laskettelukin.
Kerronta pysyy loyhand, koska lauserakenteen hallinta on vasta kehittymassa.
(Matilainen 1989:127)

On huomattava, ettd skripti on aloittelevalle kirjoittajalle jo varsin onnistunut
teksti, silld se pysyy skeemaltaan yhtendisend ja yleensd kokonaisuudeltaan rajattuna
tekstind. Runsas ajanilmausten kayttd sitomisessa tekee tekstista toisaalta ketjumaisen
mutta toisaalta aloittelevan Kirjoittajan tekstista tulee konnektiivien kautta sidosteinen ja
rajattu. Skripteissé on juonirakenna ja ne ovat yleisesti myds pidempia teksteja kuin listat
ja listamaiset kertomukset. Tama kertoo skriptien kehittyneisyydesté suhteessa listoihin ja
listamaisiin kertomuksiin, silla Pajusen mukaan (2012:7) sanamééran kasvua voidaan

pitaa tietylla varauksella lisdéntyvien kirjoitustaitojen mittarina.

4. Kertomus

Kertomus on teksti, jonka kokonaisrakenne on hallittu ja siséinen koherenssi on tekstissé
hyva. (Pajunen 2012:9) Kertomus on listaa, listamaista tekstié ja skriptid kehittyneempi
teksti monella eri osa-alueella: Yleisesti kertomus on muita tekstimuotoja pidempi ja
siind onnistutaan madrittelemaan tapahtumapaikka ja -aika. Kertomuksen Kirjoittaja
raamittamaa tekstiddn tapahtumapaikalla ja -ajalla, joka luo puitteet henkildille ja

tapahtumille ja sitoo tekstin aikajanalle. Raamittaminen voi olla summittaista mutta
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selkedsti suunniteltua ja tekstinrakennustaidoista kertovaa. Summittaisen raamittamisen
apuna voidaan kayttdd esimerkiksi satujen ja kertomusten tyypillisid aloituksia ja

ajanilmauksia, kuten olipa kerran tai erdané péivana.

Esimerkki tapahtuma-ajan raamittamisesta:

[1Tt1: Olipa kerran sika! Se tykkasi seikkailemisesta. Eraana kauniina kesapaivana sen

teki mieli 1&htea merelle onkimaan. - -.”

Kertomus erottautuu muista tekstimuodoista eheédn sidonnan ja tekstin siséisen
kehystamisen takia. Kehystdaminen wvoi tulla ilmi esimerkiksi alkeellisen
kehyskertomuksen rakentamisena tai metatekstind. Seuraavassa esimerkissd on

hyodynnetty kehyskertomuksen ideaa metatekstin muodossa:

IITt5: “Olen hiiri. Nimeni on. Hipsu. Toivon ettd saisin ison juuston. Ja sitten se toteutui,

siitd mina kerron! - -.”

Onnistunut kertomus myotédilee Matilaisen kuvausta holistisesta tekstista: Holistinen
teksti valottaa yhtd pédajatusta eri perustein. Aiheesta muodostuu tekstin perusteella
kokonaisuus, jossa on otettu huomioon eri nakokulmia. Tekstin osat on yhdistetty
paateemaan sopiviksi. Holistisessa tekstissé monipuolinen yksityiskohtien kuvaus
selventaa ja rikastuttaa ilmaisua. Tekstissa on selked alkukuvaus kokonaisuudesta, jota
voi verrata Labovin kertomusrakennemallin abstraktiin seka tasméllinen aihetta kokoava
loppu, joka taas on verrattavissa Labovin paatantoon. (Labov, W. 1977:227-234,
Matilainen 1993: 25)

Parhaimmillaan hyvin onnistuneessa 2-luokkalaisen kertomuksessa on piirteita
analyyttisesta tekstistd, vaikkakin 2-luokkalaisen teksti vain ani harvoin ylta4 analyyttisen
tekstin tasolle. (Matilainen 1989) Matilaisen mukaan analyyttinen teksti on padajatuksen
syité ja seurauksia pohtiva kirjoitus. Tallaisessa tekstissa kasitelld&n aihetta pohdiskellen
ja esitetddn syy- ja seuraussuhteita, vaihtoehtoja, yhteenvetoja ja kritiikkid. Tekstissa

tehddan paatelmia ja vertailua. Mielipiteitd tuodaan parhaassa tapauksessa esille
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syvéllisesti ja pohdiskelevasti arvioiden. Analyyttisessa tekstissd tuodaan esille
subjektiivisia tuntemuksia, reaktioita, persoonallisia mielipiteita ja kriittisia kannanottoja.
Matilainen 1993:25) Omassa aineistossani yksikaan teksti ei varsinaisesti tayttanyt
analyyttisen tekstin tasolle, vaikka joistakin teksteistd 16ytyi piirteitd analyyttisyydesta.
On tosin huomioitava, ettd analyyttisen tekstin kriteerit ylittavat 2-luokkalaisen taitotason
ja tavoitteet (esim. POPS 2004).
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5.3 Aineiston analyysi

5.3.1 Eri tekstimuodot aineistoissa

Tassé alaluvussa on luokiteltuna tdméan tutkimuksen aineisto Kriteeriston mukaisesti
kertomustyyppisiin teksteihin, eli skripteihin ja kertomuksiin, ja listamaisiin teksteihin,

eli listamaisiin kertomuksiin ja listoihin.

PL-aineiston 35:st& tekstistd kertomuksia on 3, skripteja 8, listamaisia kertomuksia 10 ja
listoja 14. Vertailuaineiston 91:std tekstista kertomuksia on 6, skripteja 34, listamaisia
kertomuksia 30 ja listoja 21.

Vertailuaineiston 91:std tekstistd kertomuksia on 7, skripteja 34, listamaisia
kertomuksia 29 ja listoja 21. Seuraavassa taulukossa on esitetty PL-aineiston ja

vertailuaineiston eri tekstimuotojen osuudet suhteessa kunkin aineiston kokonaismaaraan.
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Taulukko 3. Eri tekstimuotojen osuudet aineistoissa.
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Taulukosta voidaan nahda, ettd skriptien ja listojen osuudet poikkeavat eniten
toisistaan eri aineistoissa. Kertomusten maard on molemmissa aineistoissa pieni eika
osuuksista voi vetaa kunnollisia johtopaatoksia. Skriptien maaréssa taas ilmenee selked
ero. Vertailuaineistossa skriptien osuus on selkeésti suurempi kuin PL-aineistossa.
Skriptia voidaan kertomustyyppisend tekstind pitdd onnistuneena kertovana teksting,
joten vertailuaineiston kirjoittajat ovat onnistuneet paremmin tallaisen kertovan tekstin
luomisessa.

Listamaisten kertomusten maard on molemmissa aineistoissa samansuuntainen,
mutta on huomattavissa, ettd aineiston keskindinen jakauma erilainen. Listamaisista
teksteistd vertailuaineisto painottuu  kehittyneempiin listamaisiin  teksteihin eli
listamaisiin kertomukseen ja PL-aineisto listoihin. Taulukon kuvaajat havainnollistavat
tdtd jakaumaa selkedsti, ja aineistojen painottuminen joko listamaisuuteen tai
kertovuuteen on néhtdvissa skripteistda ldhtien: vertailuaineiston tekstit muodostavat

listoista skripteihin kasvavan jakauman ja PL-aineisto painvastaisesti listoista skripteihin
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pienenevan jakauman. Kokonaisuutena voidaan siis néhdd, ettd vertailuaineiston
Kirjoittajat ovat kertomusrakenteen hallinnassa kehittyneempid, joka nakyy aineiston
painottumisena kertovuuteen eiké listamaisuuteen kuten PL-aineistossa.

Kesken&an erilaiset tekstit nayttaytyvat kauttaaltaan suhteellisen samanlaisina
molemmissa aineistoissa. Tekstien sanamaardinen pituus ja tekstin tyyppi seuraavat
oletettua suuntaa: kehittyneemmét Kkertomustyyppiset tekstit ovat sanamaaraltaan
pidempid kuin listamaiset tekstit. Sekd PL-aineistossa ettd vertailuaineistossa
kertomukset ovat keskimaaraisesti pisimpid tekstej&, skriptit toiseksi pisimpi, listamaiset
kertomukset toiseksi lyhyimpia ja listat kaikkein lyhyimpia.

Kertomukset ovat selkedsti pisimpid teksteja molemmissa aineistoissa. PL-
aineiston kertomukset, joita tosin on vain 3, ovat keskipituudeltaan 73,3 sanaa.
Vertailuaineiston skriptit ovat keskimé&arin ldhes 30 sanaa pidempid kuin PL-aineiston
kertomukset, eli 102,4 sanaa. Listoja on kummassakin aineistossa niin vahan, ettei
kertomusten keskipituuden eroista aineistoissa voi tehdd luotettavia johtopaatoksia.
Skriptit ovat molemmissa aineistoissa keskipituudeltaan 60-70 sanaa. Vertailuaineiston
skriptien keskipituus on 67,9 sanaa. PL-aineiston skriptit ovat keskipituudeltaan hiukan
lyhyempia, keskimaéarin 60,1 sanaa.

PL-aineiston listamaiset kertomukset ovat keskiméérin 38,5 sanan mittaisia, kun
vertailuaineistossa ne ovat 41,9 sanan mittaisia. Niin PL-aineistossa kuin
vertailuaineistossakin lista on keskimé&arin tismalleen samanpituinen, 30,4 sanaa. Eri
tekstimuotojen pituutta tarkasteltaessa PL-aineisto ja vertailuaineisto eivat erotu
tilastollisesti merkitsevasti toisistaan erityisesti pienestd otannasta johtuen, mutta
tuloksista silti nakyy, ettd vertailuaineiston tekstimuodot ovat listaa lukuun ottamatta
kaikki pidempid kuin PL-aineiston tekstit. Sanamaérad voidaan pitdd yhtend kehityksen
mittarina, johon palataan seuraavassa luvussa, mutta tdsséd kohtaa vertailuaineiston
tekstimuotojen pidempi sanamé&ard puoltaa sitd padtelméad, ettd vertailuaineiston tekstit

ovat jonkin verran kehittyneempid kuin PL-aineiston tekstit.
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5.3.2 Poikien ja tyttdjen tekstit aineistoissa

PL-aineistossa tyttojen 18:sta tekstistd kertomuksia on 3 ja skripteja 4. Koska
kertomukset ja skriptit luokitellaan tdssé tutkielmassa kertomustyyppisiksi teksteiksi,
tyttdjen teksteistd vajaa puolet on kertomustyyppisid. TyttGjen aineistossa on eniten
listamaisia kertomuksia, joita on 6. Listoja on lahes yhtd monta, yhteensd 5. Nain ollen
yli puolet tyttojen teksteistd on listamaisia.

Aineistossa tyttojen ja poikien viélinen ero tulee esille, mutta se ei ole
silmiinpistavd. Poikien 17:ssé tekstissd ei esiintynyt yhtakaan kertomusta. Skriptien
madra on sama kuin tytoilla, eli 4, mutta listamaisissa teksteissa poikien aineisto
painottuu listoihin. Listamaisia kertomuksia on 4 ja listoja 9. Poikien teksteistd neljasosa
on kertomustyyppisia ja 3/4 listamaisia. PL-aineistossa ero voi menna tilastollisen
vaihtelun piiriin, mutta vertailuaineiston samankaltaista tulosta tarkasteltaessa on syyta
panna merkille, ettd poikien tekstit esiintyvat kauttaaltaan listamaisempina kuin tyttdjen
tekstit.

Vertailuaineistossa tyttdjen 45:sta tekstistd 7 on kertomuksia. Tyttdjen aineistossa
esiintyy lukumaaraltaan eniten skripteja, joita on yhteensa 22. Listamaisia kertomuksia
on 13 ja listoja 3. Poikien 46:ssa tekstissé ei ollut yhtdk&an kertomusta. Skriptejé poikien
aineistossa on 12, listamaisia kertomuksia 16 ja listoja 18.
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Taulukko 2. Tytt6jen ja poikien tekstimuodot aineistoissa
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Ero tytt6jen ja poikien vélilla on merkittdva. Tyttdjen teksteista 2/3 on
kertomuksia tai skriptejd, joissa kummissakin kertomusrakenne tulee havaittavasti esiin.
1/3 teksteistd on listoja tai listamaisia kertomuksia, joista pelkkien listojen osuus jaa
pieneksi. Kertomustyyppisten tekstien ndinkin suuren méaaran perusteella voidaan olettaa,
ettd suurin osa vertailuaineiston tytoistd jollain tasolla hallitsee kertomusskeeman.
Poikien kohdalla oletus on toisenlainen: poikien teksteistd yleisimpia ovat listat ja
listamaiset kertomukset, mika viittaa siihen, ettd kertomusskeemaa ei ole vielda omaksuttu
tai sen oppiminen on vasta alkutekijoissédan. Kertomusskeeman ulkopuolelle jaavat listat
ja listamaiset tekstit muodostavat yli 2/3 kaikista poikien teksteisté. Skriptej& on vajaa 1/3
ja kertomukset jdavat kokonaan puuttumaan poikien aineistosta.

PL-aineistoa ja vertailuaineistoa verrattaessa kdy ilmi, ettd PL-aineiston tytot
hallitsevat kertomusskeeman heikommin kuin vertailuaineiston tytét. Erotus on vajaa
kolmannes, eli vertailuaineiston tytoistd vajaa kolmannes enemman Kirjoittaa

kertomustyyppisia teksteja verrattuna PL-aineistoon. Poikien valilla eri aineistossa ei ole
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yhté suuria eroja: Niin PL-aineiston kuin vertailuaineistonkin pojista neljannes Kirjoitti
kertomustyyppisen tekstin. Listojen ja listamaisten kertomusten valilla on nahtévissa jo
aiemmin esiin tullut ero siind, ettd PL-aineiston listamaiset tekstit painottuvat listoihin,
kun taas vertailuaineistossa listamaisia kertomuksia ja listoja on ldhes saman verran.
Itsesséan tallaisesta erosta ei voida vetda johtopaatoksid nain pienessa aineistossa, mutta

havainto tukee kokonaiskuvaa, joka aineistojen vertailusta muodostuu.
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5.3.3 Tulosten pohdintaa

Kaija  Matilaisen  molemmista  tutkimuksista k&y ilmi, ettd harppaus
hahmotusstrategioiden k&ytossa on 1. ja 2. luokan valilld suuri. Vuoden 1989
tutkimuksessa ensiluokkalaisista 78 % Kkirjoitti atomistisesti ja 22 % serialistisesti, ja
vuoden 1993 tutkimuksessa 68 % Kirjoitti atomistisesti ja 25 % serialistisesti. Kun
kirjoitustaito kehittyy, oppilas pystyy esittdmaddn ajatuksensa serialistisesti tietyssé
jarjestyksessa: aika-, tapahtuma- ja/tai térkeysjarjestyksessa. (Matilainen 1993:71).
Matilaisen tutkimustulokset vahvistavat aiemmin teoriassa (Fransson 1977, Hillocks
1984, Scardamalia ja Bereiter 1986, Svensson 1977) esitetyn ndkemyksen siitd, ettd
aloittelevat kirjoittajat valitsevat yksinkertaisia strategioita ajatustensa ilmaisemiseen.
Pohdittavaksi j&a, mitkd ovat ne valilliset tekijat, jotka vaikuttavat nédinkin suureen
harppaukseen yhden vuoden aikana. On ilmeistd, ettd syyna ei voi pitdd Kirjoittamisen
opetusta tai varsinkaan menetelmien eroja, joilla kirjoittamista opetetaan.

Kielen kehitys on yhteydessa kognitiiviseen kehitykseen, ja kirjoittaminen
monimutkaisena prosessina vaatii kehittyneité kognitiivisia taitoja. Piaget'n mukaan lapsi
siirtyy uudelle kehitykselliselle kaudelle, konkreettisten operaatioiden kaudelle, noin 6-8
vuoden iassd. Talla kehityskaudella lapsi alkaa kayttaa ajattelussaan uudenlaisia keinoja
ja kykenee uudentyyppiseen loogiseen ajatteluun. (Piaget & Inhelder 1966: 91, Flavell,
Miller & Miller 1993:113, Boyd & Bee 2006:35) Piaget'n mukaan kehitys etenee
liukumalla. T&lldin koulun aloittaessaan suurin osa lapsista on siirtynyt konkreettisten
operaatioiden kaudelle (Hautamaki 1995: 242), mutta 2. luokan aikana tdman uuden
kauden kyvyt ovat olennaisesti vahvistuneet.

Toisaalta voidaan heittad ilmoille ajatus siitd, ettd lapsen pa&seminen sisalle
kirjoitettujen tekstien omakohtaiseen tutkimiseen voi stimuloida hahmotusstrategioiden
kéayttod. Oppiessaan lukemaan lapsi siirtyy kirjoitettujen tekstien kuuntelijasta lukijaksi,
autonomiseksi toimijaksi. Lapsen autonomisuutta kirjoittajana tukee paitsi lukutaito myos
fyysisen  kirjoitustaidon  kehittyminen.  Monelle aloittelevalle  kirjoittajalle

kirjainhahmojen muodostaminen on haaste sin&dnsd, mika luo fyysisenkin esteen
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tuottavalle Kirjoittamiselle. Toisella luokalla kirjoitustaito on jo vahvistunut ja oman
késialan kehittdminen on lahtenyt alulle.

Omassa aineistossani serialististen tekstien maaré, kaytdnnossa skriptit, on
pienempi kuin Matilaisen aineistossa. Matilaisen aineiston tehtdvanantona on Kirjoittaa
aiheesta “Paras ystdvdni”’, kun taas téssd tutkielmassa aitheena on “Unelmien pdiva”.
Unelmien péiva —aiheen voisi ajatella johdattavan kirjoittajaa hahmottamaan tekstié
aika- ja tapahtumajdrjestyksessd, kun taas ystdvastda kertomisessa aika- ja
tapahtumajérjestys ei ole samalla tavalla lasnd. Téastd huolimatta vertailuaineistossa on
suhteessa vahemman serialistisia teksteja kuin Matilaisen aineistoissa. Pajusen (2012:8)
mukaan Matilaisen 80-luvun tutkimusaineisto nayttdisi viittaavan kokonaisuudessaan
parempaan didinkielen hallinnan tasoon verrattuna koulukorpusaineistoon. Té&ssékin
tutkielmassa sekd PL-aineisto ettd vertailuaineisto jéavat heikommalle tasolle kuin
Matilaisen 2-luokkalaisten aineisto.

Vaikka tdma tutkielma ja Matilaisen tutkimukset eivat ole taysin vertailtavissa, on
syytd miettid, miten opetuksen kautta voitaisiin tukea kertomusskeeman hallintaa ja
hahmotusstrategioiden kayttoa. Jos tekstin tuottamistaidot ovat huonontuneet
parissakymmenessd vuodessa jo huomattavasti pelkastdan alaluokkia vertailtaessa, on
alkuopetuksen suunnittelussakin kiinnitettdva huomiota tahén asiaan. Mikali alkuopettaja
lIoytdd itselleen luontevan tavan tukea esimerkiksi oppilaan lukuharrastusta ja
motivaatiota, voitaneen tastd hyotyd myos oppimistuloksissa.  Taman tutkielman
tuloksista ei voida vielda paatelld, etteiké PL-menetelméstd voisi olla hyotya
Kirjoittamisskeeman oppimisessa. Kuitenkin tdmén suppean aineiston valossa PL-
menetelman hyodyt painottunevat toisiin lukemaan- ja kirjoittamaan oppimisen osa-

alueisiin.
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6.Tekstien rakenteellinen analyysi

Tassé luvussa analysoidaan aineistoja ulkoisten kriteerien perusteella. Naitd kriteereja
ovat tekstin pituus, lauseiden lukumééra ja tekstien lauserakenteellinen kompleksisuus.

6.1 Tekstien pituus

Voidaan ajatella, etta tekstin pituus on varsinkin nuorilla kirjoittajilla yhteydessa
kirjoittamisen taitoon mutta my6s motivaatioon: taitavalle ja motivoituneelle kirjoittajalle
tekstin tuottaminen on helpompaa kuin kirjoittajalle, jolle Kirjoittaminen itsessdén on
hankalaa ja ehk& epdmieluistakin. (Sintonen 2011:15). 2. luokan oppilailta aineistoa
kerattdessd on etuna se, ettd nuoret oppilaat suhtautuvat tehtdviin yleensa tosissaan ja
haluavat onnistua. Toisaalta yleensa hyvén tehtdvasuuntautuneisuuden vastapainona ovat
muut motivaation haasteet kuten hairiintyminen uudenlaisesta Kirjoittamistilanteesta tai
epaonnistumisen pelko. Téssa tutkimuksessa aineistoja vertailtaessa ei kuitenkaan tarvitse
ottaa huomioon Kirjoittamistilanteen tuomia haasteita, silla kirjoittamistilanteet on pyritty
toteuttamaan mahdollisimman samanlaisina.

Mikali tekstien pituutta pidetdén tekstien laadun kriteering, on otettava huomioon,
ettd 2. luokan oppilaalle tekstin pituuteen vaikuttaa paitsi Kirjoittamisen taito ja
motivaatio myds olennaisesti fyysinen kirjoitustaito ja hienomotoriikan kehittyminen.
Kirjoittamiseen tarvitaan useita eri taitoja ja taitojen taustalla olevia valmiuksia, joista
kognitiiviset valmiudet ovat vain yksi, joskin merkittavd, tekija. (Chu 1997:517)
Ajattelultaan luovan nuoren Kirjoittajan teksti voi jaada hyvinkin lyhyeksi, jos
kirjoittamisen tarvittavat motoriset toiminnot eivat ole vield tarpeeksi kehittyneitd. On
opettajasta riippuvaista, millaisessa aikataulussa alkuopetuksessa kaydaan 1&pi
késialakirjaimet ja milloin oppilaat alkavat kirjoittaa kasialalla. T&mankin takia unelmien
paiva —tekstien tehtdvénannossa ei asetettu vaatimuksia kasialalla kirjoittamisesta, vaan
kaikki oppilaat saivat kayttad tekstauskirjaimia, jotta motorinen toiminto ei veisi
kirjoittajan huomiota itse tuottamisprosessista.

Sanamaéarien laskennassa olen kéyttanyt samoja periaatteita kuin Sintonen (2011)
omassa tutkimuksessaan. Sanamaaréat on laskettu siten, ettd yhdyssanavirheet on korjattu

yleiskieliseen muotoon, jotta yhdyssanavirheitd sisdltavat tekstit eivat nayté
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sanamaariltddn suuremmilta kuin oikeakielisemmin Kirjoitetut. Sanaméariin ei lasketa
mukaan vélimerkkeja, mutta symbolit, kuten hymi6t ja euronmerkit, on laskennassa
mukana.

Tutkimusaineiston 35:ssd tekstissd on sanoja yhteensa 1511. Keskimaarin yhdessé
tekstissé on 43 sanaa. Pisin teksti on 109:n sanan mittainen ja lyhin teksti on 7:n sanan
pituinen . Tyttdjen tekstit (n= 18) ovat keskimé&arin 50:n sanan pituisia ja poikien tekstit
(n= 17) keskimé&&rin 36 sanan pituisia. Tyttojen tekstit ovat keskimaarin 24 sanaa
pidempid kuin poikien tekstit.

Vertailuaineisto myoétéilee tutkimusaineiston linjaa ja erottuu keskimaaréisilta
sanapituuksiltaan edukseen varsinaisesta tutkimusaineistosta. Vertailuaineiston 91:ssd
tekstissé on sanoja yhteensé 4815. Keskimadrin yhdessé tekstissa on 53 sanaa. Pisin teksti
on 125 sanan mittainen ja lyhin teksti 10 sanaa. Tyttdjen teksteissd (n=45) sanoja on
keskiméarin 67 ja poikien (n=46) aineistossa 41. Tyttdjen tekstit ovat siis keskiméaéarin 26

sanaa pidempia kuin poikien tekstit.

Kuvaaja 1. Sanamadrat PL-aineistossa ja vertailuaineistossa
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Tutkimusaineistoa ja vertailuaineistoa tarkasteltaessa huomataan, etta yhteisollista
kirjoittamista hyddyntéva ja luovaan kirjoittamiseen ohjaava PL-menetelmé ei itsesséén

néyta tuottavan sanamaariltdan pidempia tekstejd 2. luokkalaisilla. Téssa otoksessa seka
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tyttdjen ettd poikien tekstit olivat PL- ja LPP-sovelluksia kéyttavissé luokissa itse asiassa
lyhyempid kuin vertailuaineistossa. On huomattava, ettd tdméan tutkimuksen otos on
varsin pieni eikd lukemaan opettamisen menetelméaa voida pitadd kuin yhtend oppilaiden
tekstien laatua selittdvana kriteerind. Muita kriteereitd ovat esimerkiksi oppilaiden
senhetkinen kielellinen kyvykkyys, luku- ja kirjoitusharrastuneisuus, motivoituneisuus ja
ulkoiset tekijat Kirjoitustilanteessa. On myos selvéd, ettd pienessa aineistossa Kirjoittajien
yksilolliset erot selittavat tuloksia luultavasti enemman kuin mikain muu tekija. Silti on
huomattavissa kuten tekstimuotojenkin yhteydessd, ettd pienehkdt mutta tilastollisesti
merkitsevat erot luovat kokonaiskuvaa aiheesta. Tuottavan kirjoittamisen osalta PL-
menetelman edut eivét siis ole nahtévissa pidempina teksteina tassa tutkielmassa.

Mékihonko (2006:69) sekd Havukainen ja Salmi (2011:97) ovat tutkimuksissaan
saaneet samansuuntaisia tuloksia tyttojen ja poikien Kirjoitelmien pituuseroista.
Mékihongon tutkimuksessa keskiméaardinen 2. luokan oppilaiden Kirjoitelmien sanamaara
on 40 sanaa ja Havukaisen ja Salmen tutkimuksessa 59 sanaa. Maékihongon
tutkimuksessa tyttdjen teksteissa on keskimé&arin 18 sanaa ja Havukaisen ja Salmen
tutkimuksessa keskimaarin 20 sanaa enemman kuin poikien teksteissd. Tyttdjen ja
poikien tekstien pituuserot aiemmassa tutkimuksessa ja tdssa aineistossa seké tassa tyossa
aiemmin esiin tulleet ero kertomusskeeman hallinnassa vahvistavat omalta osaltaan
kasitysta tyttGjen ja poikien kirjoitustaidon eroista.

Kirjoitustaitojen erot tyttdjen ja poikien valilla on havaittu suuriksi, suuremmiksi
kuin esimerkiksi lukemisessa (Korkeakoski 2001:98). Viimeaikaisista tutkimuksista,
esim. Lappalainen (200, 2001, 2004, 2006), Korkeakoski (2001) ja Silverstrom (2002,
2004, 2006), kdy ilmi, ettd sukupuolten véliset erot Kkirjoitustaidossa ovat erittéin
merkitsevat. Korkeakosken (2001) tutkimuksessa havaitaan, ettd tyt6t menestyvét
kaikissa Kirjoittamisen osataidoissa paremmin kuin pojat. (Korkeakoski 2001:96).
Lappalaisen (2001) tutkimuksessa kirjoitustaito on kielentuntemuksen ohella peruskoulun
paattavien oppilaiden &idinkielen heikoin osa-alue, jossa lisaksi korostuu poikien heikko
menestys: peruskoulun paattavilla pojilla kirjoitustaidon taso on keskim&arin vain
valttava tai kohtalainen, kun taas tytt menestyvat tyydyttavésti. (Lappalainen 2001:90,
137)
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Sukupuolten valiset erot nékyvét paitsi luku- ja Kkirjoitustaidoissa myos
motivaatiossa. Lerkkasen ym. (2010:123) tutkimuksesta kdy jopa yllattavéasti ilmi, ettd
motivaatioerot ovat ilmeiset jo esiopetuksesta lahtien. Poikien motivaatio lukemiseen on
koko alkuopetuksen ajan heikompi kuin tyttdjen, ja ndm& motivaatioerot sukupuolten
valilla nayttaytyvat taitotasosta riippumatta. Tutkimuksessa havaitut alkuopetuksessa
kauttaaltaan néayttaytyvat sukupuolten valiset motivaatioerot ovat seikka, joka tulisi
huomioida opetuksen suunnittelussa. PL-menetelmén etuna voidaan n&hda se, ettd
motivaatioseikkoihin kiinnitetddn huomiota, mutta vasta perusteellisempi tutkimus voisi
osoittaa, korreloiko motivaatioon panostaminen jollain tapaa oppimistuloksissa. Taméa

tutkielma ei viela tue olettamusta.
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6.2 Lauseiden lukumaara

Aineistosta on kerétty kirjoitelmakohtaisesti lauseiden ja sanojen lukumé&ard. Lauseiden
lukumé&&ra on saatu Kirjoitelmista laskemalla yksinkertaisesti yhteen predikaattiverbien
lukumééra. Seuraavassa taulukossa on esitetty rinnakkain lause- ja sanamaarien

keskiarvot eri aineistossa.

Taulukko 1. Lauseiden ja sanojen madrien keskiarvot

PL-aineisto Vertailuaineisto
lauseet (ka) sanat (ka) lauseet (ka) sanat (ka)
Tytot 10,67 50,00 15,84 66,67
Pojat 7,41 35,94 9,26 40,80
Kaikki 9,09 43,17 12,52 53,59

Taulukkoa tarkasteltaessa nahdaan, ettd PL-aineiston lause- ja sanamadrat jadvat
vertailuaineiston maaria pienemmiksi. Erot ovat varsinkin tyttdjen kohdalla selkeét.
Vertailuaineiston tytot kirjoittivat keskimé&arin 5 lausetta enemmén kuin PL-aineiston
tytot. Poikien kohdalla ero on kapeampi mutta tilastollisesti merkittdva: PL-aineiston
pojat kirjoittivat keskimaéarin kaksi lausetta véhemman kuin vertailuaineiston pojat.

Tassa aineistossa lauseiden lukuméardan voidaan analysoida olevan yhteydessa
tekstin sisdisiin analysointikriteereihin. Listamaiset tekstit, eli listat ja listamaiset
kertomukset, ovat keskimadrin Iyhyimpid tekstejd sekd sanaméaréltdédn ettd
lausemadraltdén. Yleisesti listamaisessa tekstissa verbit ovat sanaluokkana edustettuna
hyvin, silla listamaisessa tekstissd yksinkertaisuudessaan luetellaan asiat, joita halutaan
tehdd tai jotka halutaan saada. Listamaisessa tekstissd on vain védhdan kuvailua ja
esimerkiksi adjektiivit ovat aliedustettuina verrattuna substantiiveihin ja verbeihin.
Verbejd on yleisesti runsaasti, mutta ne eivat ole predikaattimuotoisia.
Predikaattilauseiden maara jaa varsinkin alkeellisimmissa listamaisissa teksteissa
vahaiseksi. Listamaisen tekstin lauserakenne tulee hyvin nakyviin seuraavassa

kirjoitelmaesimerkissa.
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IITpl6: “Haluaisin nukkua niinkaujan kuin haluan. Haluaisin saada syodd mita vaan
aamiaiseksi. Haluaisin pelata isin ja aidin kanssa monopolia. Sitten haluaisin menn&

ulos kavereiden kanssa. Haluaisi pelata play station2 koko pdivin.”

Itsesséan esimerkkikirjoitelmassa on 11 verbid, joista predikaattimuotoisia verbeja on
vain 6. Kirjoitelma on voimakkaasti toimintaa korostava mutta keskittyy vain toiminnan
luettelemiseen eikd toiminnan kuvailuun. Taulukko 1:ss& ei tule ilmi taméa
predikaattiverbien ja lauseen muiden verbien suhde eri aineistojen valilla, vaikka PL-
aineistossa on tilastollisesti merkitsevasti enemman listamaisia teksteja kuin
vertailuaineistossa.

Lauseiden lukum&dra PL- ja vertailuaineistossa tukee jo kertomusskeeman
hallinnan ja sanamaaran analysoinnissa esiin tullutta havaintoa siitd, etta vertailuaineiston

kirjoitelmat ovat hieman kehittyneemmalld tasolla kuin PL-aineiston Kirjoitelmat.
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6.3 Rakenteellinen kompleksisuus

Aineistosta on keratty teksteissa esiintyvien sivulauseiden maaré. Sivulauseiden kéytt6a
voidaan pitdd yhtend rakenteellisen kompleksisuuden merkkind. Sivulauseita
kayttdessdan kirjoittaja on siirtynyt pelkista padlauseista alkavaan yhdistettyjen paa- ja

sivulauseiden tuottamiseen.

Sivulauseita on kolmenlaisia: konjunktiolauseita, relatiivilauseita ja epasuoria
kysymyslauseita. Sivulause ei voi esiintyd yksinddn ilman padlausetta, vaan se
esimerkiksi padlausetta koskevaa temporaalista, kausaalista, konsessiivista tai
konditionaalista taustatietoa. (VISK 8 884) Aineistossa tosin esiintyy lauseopillisesti
virheellisia sivulauseita, joissa sivulause esiintyy ilman péalausetta. Naméa lauseet on

kuitenkin tulkittu sivulauseiksi virheellisyydestaan huolimatta.

[IKaut37: “Ettd pddsisin Kyprokselle uimaan meree. ja ottamaan aurinkoa. polskimaan

uimaaltaaseen. tai Etta olisi ihatavallinen paiva ja kaikki olisihyvin.”

Seuraavassa on esiteltyna eri sivulausetyypit méaritelmén mukaisesti.

Konjunktiolauseet

PL-aineiston sivulauseista suurin osa on konjunktiolauseita, joita on yhteensa 37.
Konjunktiolauseita on myo6s vertailuaineistossa eniten, 148 kappaletta. Yleisimpid
alistuskonjunktioita ovat kun ja ettd. Konjunktiolauseiden suurehkolla mééralla lienee

yhteyttd aikajanalla etenevéaan kerrontaan pdivan kulusta.
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Relatiivilauseet

Relatiivilauseiden kayttoa pidetddn kehittyneen Kirjoitustaidon yhtena merkkina.
(Matilainen 1989:171) PL-aineistossa esiintyy 9 relatiivilausetta.

Vertailuaineistossa esiintyy 28 relatiivilausetta. Kummassakin aineistossa lauseet
ovat lahes yksinomaan joka-pronominilla alkavia lauseita, joita kédytetddn annettaessa
lisdtietoa jostain henkilost4 tai asiasta.

’

Esim. 1IKaup30: "Oli kerran 3. vuottavanha lapsi jonka nimi oli Pena - -.’

Epésuorat kysymyslauseet

Epasuoria  kysymyslauseita ~on  tutkimusaineistossa vain 1 eikd niita
vertailuaineistossakaan ole kuin 7 kappaletta. Niiden analysointiin ei kannattanekaan

kiinnittad huomiota.

Kokonaisuudessaan PL-aineiston 35:ssd tekstissd esiintyy yhteensa 47
sivulausetta.  2/3  Kkirjoittajista  kaytti  teksteissddn  sivulausetta/sivulauseita.
Kolmanneksella sivulauseita ei ollut lainkaan. Varsinkin pojat kayttivat niukalti
sivulauseita, silld poikien teksteissd vain vajaassa puolessa oli sivulauseita. Tytdista
sivulauseita jatti kayttaméatta vain kuudennes. Samantyyppinen jako tulee nakyviin myos
vertailuaineistossa. 50 sanan tekstissa pojilla esiintyy keskimaarin 1,1 sivulausetta.

Tytoilla samanpituisessa tekstissa on keskiméaarin 1,9 sivulausetta.

Vertailuaineiston 91:ssd tekstissd esiintyy yhteensd 187 sivulausetta eli
keskimé&arin yhdessé tekstissa on 2 sivulausetta. Sivulausetta/sivulauseita teksteisséan
kaytti kaikkiaan 3/4 kirjoittajista. Ero tyttdjen ja poikien véalilld on merkittava: pojista
kolmannes ei kayttanyt sivulauseita ollenkaan, kun taas tytoista vain joka kymmenennella
ei ollut tekstissadn sivulauseita. 50 sanan tekstissa pojilla esiintyy keskimaarin 1,5

sivulausetta, kun taas tyttdjen samanpituisessa tekstissé sivulauseita on keskimaarin 2,2.
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Kuvaaja 2. Sivulauseiden keskiméardinen mééra kirjoitelmaa kohden
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Kuvaajasta nadhdaan, ettd PL-aineistossa sivulauseita on kirjoitelmaa kohden vdhemman
sekd tytoilla ettd pojilla. Kuvaajaa vééaristaa se, ettd vertailuaineiston tekstitkin olivat
pidempid kuin PL-aineiston, joten sivulauseita voidaan olettaa sisaltyvan pidempiin
teksteihin enemman. Kun lasketaan sivulauseiden suhteellinen osuus koko sanamé&arésta
molemmissa aineistossa, havaitaan, ettd senkin jalkeen PL-aineistossa on suhteellisesti
vahemmaén sivulauseita.

Eroa PL-aineiston ja vertailuaineiston vélill&4 ei voida néin pienessé aineistossa
pitdd kovin merkittdvand, mutta joitakin johtopaatdksia tuloksista voidaan hahmotella.
Vertailuaineiston Kkirjoitelmat ovat rakenteeltaan kompleksisempia, mik& vahvistaa
aiemman analyysin paatelmaa siitd, ettd kirjoitelmat ovat kehittyneempid kuin PL-
aineiston kirjoitelmat. Sivulauseilla luodaan muun muassa syy- ja seuraussuhteita ja
tuetaan aikajanalla etenevaa kerrontaa esimerkiksi konjunktiolauseilla. Onkin luonteva

tulos, ettd skripteihin ja serialistiseen hahmotustapaan painottuvassa vertailuaineistoissa
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esiintyy sivulauseita enemman kuin PL-aineistossa, jossa listamaiset ja atomistiset tekstit

ovat enemmistossa.
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7. Tekstien sisdllon analyysi: tehtdvanannon tayttyminen

Tehtdvanannossa pysyminen on taman tutkimuksen kannalta olennainen seikka, silla
tehtdvanantoon sitoutuminen osoittaa Kirjoittajan taitoa luoda sisdisiltd Kriteereiltddn
toimiva teksti annetun ohjeistuksen mukaisesti. Laheskaan kaikki tekstit eivét kuitenkaan
taytd tehtdvanantoa. On huomionarvoinen asia, ettd rakenteeltaan onnistunut kertomus
voi itsessddn ohittaa tehtdvanannon, jos sitd ei voida yhdistdd mihink&an tehtdvanannon
vaihtoehdoista. Tassé tyossa tehtdvanannon tayttymisen arviointi on ratkaistu siten, etta
tekstit on luokiteltu kolmeen luokkaan, jotka ovat 1. tehtdvanannon tayttavat tekstit, 2.
tehtdvanannon osittain tayttavat tekstit ja 3. tehtdvanannon ohittavat tekstit.

Tehtévéananto katsotaan tayttyneeksi sellaisissa teksteissa, joissa pysytédén yhdessé
paivéassa ja joissa tulee esille unelma-nakokulma. Tehtdvananto tulkitaan tayttyneeksi
silloinkin, kun unelma tuodaan esille, mutta tekstia ei sijoiteta paivaskeemaan. Tallaiset
tekstit ovat yleisimmin listoja, joissa luetellaan omat unelmat.

Tehtévéananto ¢ antaa seké& kirjoittajalle ettd tekstin lukijalle tulkinnanvaraa, silla
tehtdvananto c:n ohjeistus (pdivé, joka voisi tapahtua, jos mika tahansa voisi olla totta)
antaa kirjoittajalle suhteellisen vapaat kadet. Onkin ratkaistava, tayttadko sellainen teksti
tehtdvanannon, jossa kerrotaan vaikkapa jonkun eldimen pdivasta. Ei voida vaittaa, etta
eldimen ndkokulmasta kirjoitettaessa tehtdvananto ohittuisi, silla laajahko tehtavéananto
sallii monenlaiset ratkaisut. Téllaiset tekstit kuitenkin osittain ohittavat tehtdvanannon,
mikali unelma-aihe jaa taka-alalle.

Tehtavanannon tayttdvissd ja osittain tehtdvanannon tayttavissa teksteissd voi
esiintyd positiivisten asioiden lisdksi my0s negatiivisia asioita, mutta unelman
toteutuminen on kuitenkin etualalla. Tehtdvananto ohittuu osittain, jos kirjoittaja ei pysy
yhdessa pdivassd, vaan laajentaa kertomuksen aikajanaa useamman pdivan ajalle.
Tehtdvananto jaa osittain tayttymattd myos sellaisissa teksteissd, joissa unelma tuodaan
esille, mutta se ja& toteutumatta. Esimerkiksi seuraava teksti on osittain ohittanut

tehtavanannon:

2Kaut6: Olipa kerran koira koka halusi monta monta kasaa luita han karkasi kotoa koska

halusi paljonluita nyt han on jo kaukana kodista. Sitten se néki luuauton ja l&htisen
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perdan. Sitten han sai senkiinni mutta ne olivat niin korkealla Sitten han alkoi hyppiméaan

ja sitten han sai kiinni ja oliviemassa niita kotiin niin se lahti.

Tehtdvanannon ohittavassa tekstissd lukija ei pysty tulkitsemaan minkain
unelman toteutumista tekstin padhenkilélle. Esimerkiksi seuraavan tekstin alku on

edustava esimerkki tehtdvanannon ohittavasta tekstista.

IIPL”’Mind harrastan jaékiekkoa se on tosi kiva harrastus. Mina pelaan futista siina
oppii erillaisia liikkeitd. Min& haluan oppia englantia tosi tosi paljon englantia. Min&

osaan tosi hyvin luistella jos sita harjoittelee tosi paljon. - -”

PL-aineistossa tehtdvanannon tayttavia teksteja on yhteensa 32 kappaletta, tehtdvdnannon
osittain ohittavia tekstejé 2 ja tehtdvédnannon ohittavia teksteja 1.

Vertailuaineistossa tehtdvanannon tayttavid teksteja taas on 68 kappaletta,
tehtdvanannon osittain tayttavid teksteja 21 ja tehtdvanannon ohittavia teksteja 2
kappaletta.
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Kaavio 3. Tehtédvanannon téyttavien tekstien osuus prosentteina.
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Tutkimusaineiston ja vertailuaineiston vélilld on t&ssd tutkimuskysymyksessé
ero: vertailuaineistossa on moninkertainen maard tehtdvanannon osittain ohittavia
teksteja, kun taas tutkimusaineiston tekstit muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta
tayttavat tehtavanannon. Syynd tdhan voidaan pitdi kirjoitettujen tekstilajien erilaisuutta.
Vertailuaineistossa osittain tehtdvanannon ohittavat tekstit ovat useimmiten kuvitteellisia
tarinoita, jotka on Kirjoitettu 3. persoonassa ja joissa unelman toteutuminen unohtuu. PL-
aineistossa tallaisia kuvitteellisia 3. persoonassa Kirjoitettuja tarinoita on vain véhan.

Vertailuaineistossa suhteellisen yleiset tehtdvanannossa l0yhasti pysyvét tarinat
ovat epatyypillisid PL-aineistossa. Tallaisissa tarinoissa saatetaan onnistua kaikissa taman
tutkielman rakenteellisten analysointikriteerien tayttdmisessa aina kertomusskeeman
hallinnasta rakenteen kompleksisuuteen asti, mutta sisélto ja& lopulta kryptiseksi. Néissa
tapauksissa palataan ymmartdmisen ja rakenteiden hallinnan kaksijakoisuuteen: kuten ei
ole lukemistapahtumassa ymmartdmistd ilman dekoodausta, ei ole tekstin

tuottamistaidoissakaan rakenteiden hallintaa ilman koherenttia siséaltoa.
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Vaikka tehtdvanannossa pysymisen eroavaisuudet ovat osaltaan selitettdvissé
tekstilajien kautta, PL-aineisto erottuu tdsséd analyysissa positiivisella tavalla. On
katsottava PL-aineiston eduksi se, ettd vaikka tai ehk& juuri sen takia, ettd tekstit ovat
listamaisempia, ne pysyvat hyvin tehtdvanannossa. Listamainen teksti ei helposti ronsyile
tehtdvanannon ohittaen toisin kuin esimerkiksi skripti, jossa ketjuttuen eteneva teksti
saattaa kadottaa padideansa.

On liian suoraviivainen johtopd&tds olettaa, ettd PL-menetelmalla itsesséan olisi
vaikutusta saatuun tulokseen. Kuten sanottu, tulos johtunee ensisijaisesti tekstilajien
eroista, mutta voidaan ajatella, ettd yleisella tasolla yhteisollinen Kirjoittaminen
toimintana luo  edellytyksia  tekstinymmartamis- ja  sisallontuottamistaitojen
kehittymiselle. Keskustelu, ryhmén sisdinen ongelmanratkaisu ja vuorovaikutus seka
kompromissien tekeminen auttaa tyostamé&&n aihetta ja ratkaisemaan tehtdvénantoon
liittyvid epaselvyyksia. Voidaan myo6s ajatella, ettd tekstinrakennustaidot ja ymmartava
Kirjoittaminen ovat taitoja, jotka kehittyvdt eri menetelmisséd epétahtiin, silld ne
priorisoituvat eri tavalla sen mukaan, mit4 asioita missakin menetelmassa korostetaan.
Voi olla ettd PL-menetelmalld opetettu 2-luokkalainen asettaa ymmarryksen ja
merkityksellisen tuottamisen mielikuvituksen ja rakenteiden hallinnan edelle ja kehittyy

esimerkiksi kertomusskeeman hallinnassa myohemmin.
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8. Loppupohdinta

Luku- ja Kirjoitustaidolla on keskeinen rooli oppimisessa ja koko koulumenestyksessa.
On arvioitu, ettd lukutaito selittdd koulumenestyksesté l&hes puolet. (Lehtonen 1993:243)
Lukemaan oppiminen ja lukeminen on jatkuvasti Kkehittyva taito, mutta on erityisen
tarkead, ettd oppilas saa myonteisen alun lukutaidon kehitykselle alkuopetuksen aikana.
(Lehmuskallio 1983: 87, Lehtonen 1993:251) Lukemaan opettamisen merkitys korostuu
tata taustaa vasten, silla positiivinen alku oppimisille vaikuttaa koko mydhempaan koulu-
uraan. Ei ole samantekevad, minka lukemaan opettamisen menetelmén opettaja valitsee
kaytettavakseen, silla eri menetelmissé korostuvat kielen eri osa-alueet. Téssa tydssa on
tutkittu PL-menetelman kéayttdmisen vaikutusta 2. luokkalaisten tuottavan Kirjoittamisen
taitoon. Lisaksi LPP-sovelluksia on taustoitettu ja arvioitu haastattelujen perusteella.

Taméan tutkielman tulos ei anna viitteitd siitd, ettd yhteisollistd kirjoittamista
hyodyntavalla PL-menetelmélla olisi ratkaisevaa vaikutusta oppilaiden tuottavaan
Kirjoitustaitoon 2. luokalla ainakaan tdmén tutkielman valossa. Tutkimusaineiston
kirjoitelmat ovat keskimaarin hiukan lyhyempid ja listamaisempia kuin vertailuaineiston
tekstit. Listamaisuus nakyy paitsi kertomusskeeman hallinnassa ja sana- ja lausemaaréssé
myo6s rakenteellisen kompleksisuuden vahaisyytend. PL-aineiston teksteissa on
vahemman mielikuvituskertomuksia ja tarinoita, mutta toisaalta tekstit pysyvat
tiukemmin tehtdvanannossa kuin vertailuaineiston tekstit. Syitd ndihin eroihin voidaan
etsida  aineiston  suppeudesta, oppilasaineksen heterogeenisuudesta  kuin itse
menetelmastakin.

Taman tutkielman tuloksista ei voida paatella, ettd PL-menetelman avulla
opittaisiin varsinaisesti heikommin tuottavaa kirjoittamista, mutta merkittdvad etuakaan
ei havaittu tutkimusaineiston perusteella. Se, ettd PL-menetelmalld opetetut kirjoittajat
onnistuivat hyvin tehtdvdnannon raameissa pysymisessd, on tuottavan Kirjoitustaidon
kehittymisen  kannalta myonteinen  seikka. Ymmartadva  Kirjoittaminen  on
Kirjoitusprosessin perusta, jonka pohjalle oppilas myéhemmin rakentaa esimerkiksi
hallitun kertomusskeeman. Puheesta lukemaan —menetelmadssé yhteisollinen koko luokan
diskurssin  kautta  toteutuva  Kirjoittaminen  vahvistanee oppilaan  kasitysta

merkityksellisestd ja koherentista tekstista. Se, ettd koherenttius ei ndy kertomusskeeman
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hallinnassa, voi kertoa oppimisen senhetkisestd vaiheesta: Oppilas priorisoi
tehtdvanannossa pysymisen ja merkityksellisen tekstin rakentamisen tarkeimmaksi
kriteeriksi ja ldhtee tekstin rakentamisessa tasta lahtokohdasta. Voi olla, ettd
kertomusskeeman oppiminen nakyisi tuottavassa Kirjoittamisessa vasta my6hemmin,
mikali oletetaan, ettd tehtdvanantokriteerin painottuminen hidastaisi hetkellisesti
kertomuksen rakentamistaitojen nakymista teksteissa.

On huomioitava, ettd luotettavampien tulosten saamiseksi oppilaiden tuottavan
kirjoittamisen taitoja olisi pitdnyt seurata laajemmalla otannalla ja pidemmall&
aikavdlilla. 2-luokkalaisten aineistossa on nahtévissd oppilaiden senhetkiset taidot ja
kypsymisen taso, mutta vasta laajempi ja pidemman aikavalin tutkimus voisi paljastaa
luotettavasti menetelmén mahdolliset edut ja heikkoudet.

Vaikka aineiston analyysi ei nosta esiin PL-menetelmdn etuja tuottavassa
Kirjoittamisessa, haastattelut antavat osaltaan rohkaisevaa kuvaa itse menetelmasta.
Menetelman voidaan katsoa olevan nykyiseen alkuopetukseen monipuolinen ja
motivoiva. Monipuolisuus ja motivoivuus ovat olennaisia nykyisessa omat haasteensa
sisaltdvassé alkuopetuksessa, silla taitotaso on hyvin heterogeenistd ja motivaatioerot
suuria.

Motivaation yllapitaminen alkuopetuksesta lahtien on olennainen asia, ja
varsinkin poikien motivaation yllapitdaminen on merkittdva haaste niin alkuopetuksen
kuin koko perusopetuksenkin didinkielessa. Lerkkasen ym. (2010:123) tutkimuksesta kay
ilmi, ettd motivaatioerot sukupuolten vélilld ovat ilmeiset jo esiopetuksesta lahtien.
Poikien motivaatio lukemiseen on koko alkuopetuksen ajan heikompi kuin tyttdjen, ja
motivaatioerot sukupuolten valilla ndyttaytyvét taitotasosta riippumatta. Tutkimuksessa
havaitut alkuopetuksessa kauttaaltaan nayttaytyvat sukupuolten valiset motivaatioerot
ovat seikka, joka tulisi huomioida opetuksen suunnittelussa. Jos PL-menetelmalla
onnistutaan haastatteluiden mukaisesti motivoimaan niin tytét kuin pojatkin, on se jo
onnistuminen sindnsa.

Kaiken kaikkiaan voidaan kiteytetysti sanoa, ettd mikéli opettaja pystyy luomaan
menetelman avulla innostavan luokkahuoneilmapiirin ja on itse sitoutunut menetelméén
ja oppimisprosessin tarkkailuun kielemme ominaispiirteet huomioiden, Puheesta

lukemaan —menetelmalld lienee ansaittu paikkansa suomalaisessa lukemaan opettamisen
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menetelmien jatkumossa. Lopulta tarkeintd mita tahansa opetusmenetelmaa valittaessa on
muistaa lapsen lukemaan oppimisprosessin luonne, jota Lehtonen (1998:63) kuvaa

seuraavasti:
”Opetettiinpa milla menetelmalld tahansa, keskeisté on kasittaa, ettd lukeminen on

kielellinen prosessi ja lahtokohdan taytyy olla lapsen oma kieli. Oppiminen voi lopultakin

tapahtua vain lapsen omilla ehdoilla.”
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