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Tassa tutkimuksessa on tarkasteltu 1970-1980-lukujen kontekstiin sidottua kuvausta
hyvin perinteisesta lukemaan opettamisen menetelmasta, kirjainmenetelmasta, jota
myos tavaamismenetelmaksi kutsutaan. Kirjainmenetelma pitaa sisallaan tavaamista
kirjainten nimilla. Menetelma ei ole enaa kaytdssa, mutta se palveli suomalaisia usean
vuosisadan ajan. Valtaosa suomalaisista on oppinut lukemaan sen avulla. Ymmartaak-
semme kirjainmenetelman aikaista lukutaidon opetusta tarkastellaan tassa tutkimuk-

sessa eri aikakausien lukemaan oppimisen oppimiskasityksia.

Tutkimusaineisto on koottu kuudesta kirjainmenetelmaa kuvaavasta tekstista. Niista
nelja on akateemisia teksteja ja kaksi on elakoityneiden opettajien vapaamuotoisia Kir-
joitelmia kirjainmenetelman kaytosta tyovuosiltaan. Nama tekstit muodostavat yh-
dessa tutkimukseni aineiston. Aineistossa kuvataan kirjainmenetelman tyypillisia piir-

teita ja millaisin ratkaisuin opettajat edistivat oppilaidensa lukutaidon kehittymista.

Tutkimus on kvalitatiivinen diskurssianalyyttinen tutkimus. Vapaamuotoisten kirjoitel-
mien johdosta tutkimuksessa on myos kerronnallisia piirteita. Aineiston analyysissa
kirjainmenetelmasta nousi kolme selvaa diskurssia, jotka nimesin: tavaamisen dis-
kurssi, toiminnan diskurssi ja turhautumisen diskurssi. Tavaamisen diskurssi valikoitui
siksi, etta se ilmenee kaikissa teksteissa menetelman perusluonteena. Toiminnan dis-
kurssi valikoitui taas siksi, etta siina on kaksoismerkitys, silla toisaalla toiminnallisuutta
oli aikaan nahden sopivasti, mutta toisaalla sita oli niukasti. Turhautumisen diskurssi
valikoitui puolestaan siksi, etta se pitaa sisallaan niin opettajien kuin oppilaidenkin tur-
hautumista. Turhautuminen nousi esille pitkaveteisyydessa ja tavaamisen vaikeu-

dessa. Haasteistaan huolimatta kirjainmenetelmalla saavutettiin lukutaidon oppiminen.
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This research examines reading teaching method, called alphabetic principle, based
on 1970-1980°s context. This alphabetic principle includes spelling with letter names.
The method is not in use anymore but it has been the main method for teaching Finnish
people to read for centuries. With the aim of understanding the teaching of reading
through the alphabetic principle, learning concepts from different eras are being exam-

ined in this research.

The research material has been combined from six texts on the alphabetic principle.
Four of them are academic texts and two free-form writings by retired teachers. To-
gether, these texts form the material of my research. The research material describes
the typical features of the alphabetic principle and the solutions used by teachers to

promote the development of their students' reading skills.

This research is a qualitative discourse analytical study. Due to the free-form writings,
the study also has narrative features. In the analysis of the data, three clear discourses
emerged from the alphabetic principle, which | named: the discourse of spelling, the
discourse of action, and the discourse of frustration. The discourse of the spelling was
chosen because it appears in all texts as the basic nature of the method. The discourse
of action was chosen because it reveals a dual meaning, for on the one hand there
was functionality appropriate to the time, but on the other hand it was scarce. The
discourse of frustration, in turn, was chosen because it involves the frustration of both
teachers and students. Frustration arose in the longevity and difficulty of spelling. De-

spite its challenges, the alphabetic principle achieved learning of reading.
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1. Johdanto

Taman tutkimuksen lahtdkohtana on kiinnostukseni perinteiseen, mutta kaytosta pois-
tuneeseen lukemaan opettamisen menetelmaan, kirjainmenetelméén. Kirjainmene-
telma tunnetaan myos tavaamismenetelmana. Se on palvellut suomalaisia useiden
vuosisatojen ajan ja se katkee sisalleen monenkirjavaa historiaa katekismuksesta, eh-
doista, rangaistuksista, peloista, uudistuksista ja oppimisesta (Lerkkanen, 2017). Kir-
jainmenetelma pitaa sisallaan tavaamista kirjainten nimilla (Ahvenainen, Karppi & Ast-
rom, 1977, s. 92; Karppi, 1983, s. 80; Sarmavuori, 2011, s. 102), jota havainnollistaa
seuraava esimerkki: AA (A) KOO Il (KI) A-KI. 1800-luvun kuvaukset lukemaan opetta-
misesta toimivat Iahtdolettamuksinani lukemaan oppimisesta kirjainmenetelmalla. Tar-
kemmin sanottuna olen rakentanut mielikuvani lukutaidon oppimisesta siten kuin Alek-
sis Kivi (1966) kuvaa Jukolan veljesten lukemaan oppimisen tapahtuneen eli pitkalti

pakon ja negatiivisuuden kautta.

Seitseman veljesta ilmestyi ensimmaisen kerran kevaalla 1870. Kivi (1966) kuvaa vel-
jesten lukemaan opettelun olleen epamieluista kahdestakin syysta: kirjaimet olivat vai-
keita oppia ja lukkari oli ankara opettaja. Ymparistd painosti kuitenkin sivistymaan, jo-
ten veljekset alistuivat epamieluisuuteen (Kivi, 1966). Kasilla olevan tutkimuksen tar-
koituksena on selvittaa, millaisena kirjainmenetelma nayttaytyi 1970-1980-luvuilla. Ta-
voitteenani on tuottaa tietoa paitsi suomalaisten lukemaan oppimisen ja opettamisen
historiasta lahelta ja vahan kauempaakin, myos nykypaivan lukemaan opettamisme-
netelmien yleisesta luonteesta. Lisaksi tavoitteena on lisata ymmarrysta siita lukemaan
opettamisen pohjasta, jonka kirjainmenetelma muodostaa ja josta nykypaivan luke-

maan opettamisen tavat ovat ponnistaneet.

Tutkimukseni on kvalitatiivinen diskurssianalyyttinen tutkimus, jossa on kerronnallisia
piirteita. Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisena juonteena tallakin tutkimuksella ta-
voitellaan ymmarrysta tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta (Juuti & Puusa, 2020,
s. 9), kirjainmenetelmasta, sita tuottavan aineiston kautta. Juutin ja Puusan mukaan
kvalitatiiviselle tutkimukselle on ominaista selvittaa, miten ilmiét on koettu. Vaikken
talla tutkimuksella yritakaan tulkita itse kokemuksia, on ilmidsta nostettavissa opetta-
jien ilmausten kautta, millaista menetelman kayttdé on ollut (pitkaveteista, ihmettelya

herattavaa) seka millaisia reaktioita se on oppilaissa ja opettajissa herattanyt
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(turhautumista). Diskurssianalyysi toimii tassa valjana teoreettisena ja metodologisena
viitekehyksena (Siltaoja ja Sorsa, 2020, s. 230; Vilkka, 2015, s. 175), seka aineiston
analyysitapana. Kyseessa on teoreettinen tutkimus, jota ohjaa seuraava tutkimusky-

symys:

Millaisia diskursseja kirjainmenetelmésté on tunnistettavissa 1970—-1980-lukujen luke-

maan opettamisessa?

Tutkimuksessa on kaksi teoriaa, jotka ohjaavat aineiston analyysia. Ensimmainen
koostuu aiemmista lukutaitoa ja sen opettamisen kehittymista kuvaavista tutkimuksista

ja toinen diskurssianalyyttisesta teoreettisesta viitekehyksesta.

Tutkimusaineisto koostuu kahdesta toisiinsa nahden erilaisesta tekstilajista: neljasta
akateemisesta teoksesta ja kahdesta vapaamuotoisesta kirjoitelmasta. Nama tekstit
muodostavat yhdessa tutkimukseni aineiston. Akateemisista teksteista kaksi on jatko-
opiskelututkielmia (Heikkila, 1981; Isosaari, 1976), kolmas syventaviin opintoihin kuu-
luva pro gradu -tutkielma (Isotalus, 1990) ja neljas peruskoulu-uudistusta varten tuo-
tettu lukemisen ja kirjoittamisen alkuoppimista tukeva teos (Ahvenainen ym. 1977).
Kaksi vapaamuotoista kirjoitelmaa ovat elakoityneiden luokanopettajien muisteloita kir-
jainmenetelmalla opettamisesta. Vapaamuotoiset kirjoitelmat sain omien kontaktieni

kautta.

Tutkimuskiinnostukseni sijoittuu 1970—1980-lukujen lukemaan opettamiseen Kkirjain-
menetelmalla. Olen asettanut ajanjaksolle perusteluksi sen, ettei aikaisemmilta vuosi-
kymmenilta l10ytynyt kelpaavaa valmista tekstiaineistoa, eika liioin enaa vapaamuotois-
ten kirjoitelImienkaan laatijoita. 1990-luku taas asettui takarajaksi lukemaan opettamis-
menetelmien murroksen vuoksi, silla tuolloin kirjainmenetelmasta alettiin luopua. Lerk-
kanen (2006, s. 61), Jamsa (2000) ja Kiiveri (2006, s. 83) ovat todenneet, ettd 1970-
luvulla alkanut lukemaan opettamismenetelmauudistus eteni kuitenkin hitaasti ja kir-
jainmenetelma oli vahvasti kaytossa viela koko 1980-luvun, ja jotkut opettajat kayttivat

sita viela 1990-luvullakin.

Tama pro gradu -tutkimus on jatkotutkimus kandidaatin tydlleni (Valta, 2020), joka ka-
sitteli myos lukemaan opettamista. Kandidaatin tutkielmassa kiinnostuin kirjainmene-
telmasta siind maarin, etta paatin jo sita tehdessa jatkaa aiheen tutkimista pro gradu -
tyossa. Halusin tietaa, millainen syntytarina kirjainmenetelmalla on ja millainen se on

ollut lukemaan opettamisen menetelmana.
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2. Tutkimuksen menetelma ja toteutus

Tassa luvussa avaan ensin tutkimukseni menetelmaa, joka on diskurssianalyysi. Seli-
tan diskurssianalyysin mahdollisuuksia ja vahan myods, kuinka sita itse kaytan. ltse
analyysin toteutukselle on myohemmin oma lukunsa. Tutkimuksen toteutusta avaan

tassa luvussa myoskin.

2.1 Tutkimusmenetelmana diskurssianalyysi

Kirjainmenetelmaa koskeva tutkimukseni on kvalitatiivinen diskurssianalyyttinen tutki-
mus. Koska tutkimusaineistossa on vapaamuotoisia kirjoitelmia, pitaa aineisto sisal-
laan kerronnallisia piirteita. Tutkimus ei ole kuitenkaan narratiivinen, vaan diskurssi-
analyyttinen. Heikkisen (2002, 185-187) seka Puusan, Hannisen ja Monkkosen (2020,
s. 216—217) mukaan narratiivisuudella voidaan viitata tietamisen tapaan ja tiedon luon-
teeseen, mutta myos tutkimusaineistoon, aineiston analyysitapoihin tai tutkimuksen
kaytannolliseen tarkoitukseen. Tassa tutkimuksessa aineiston kerronnallisuus ilmenee
opetuksen lahtéhetken ja oppimisen edistymisen seka opetustilanteiden ja lukemaan
opettamisessa kaytettyjen ratkaisujen kuvauksina. Kerronnallisuudelle ominaista lope-
tustilannetta aineistosta ei nouse — lukemaan oppimista lukuun ottamatta. Aineisto si-
saltaa hiukan myds kirjainmenetelmaan liittyvien tilanteiden ja koko menetelman arvi-

ointia, mika on yksi narratiivisuuden maare (Puusa ym. 2020, s. 217).

Siltaoja ja Sorsa (2020, s. 230) kertovat diskurssianalyysin tutkivan vain harvoin muuta
kuin puhuttua tai kirjoitettua viestintaa. Englanninkielinen sana Discourse voidaan ym-
martaa esimerkiksi keskusteluna, esitelmana ja puheena. Fendlerin (2010) mukaan
diskurssit ovat symboleissa, sanoissa, ilmauksissa, keskusteluissa ja niista paljastu-
vissa merkityksissa. Diskurssit tuovat esille ajatuksia, tunteita, normeja, arvoja ja kay-
tanteita, jotka nayttaytyvat tai ovat nayttaytyneet tietylla tavalla tiettyna aikana (Pieti-
kainen & Mantynen, 2009, Luku 1: Diskurssitutkimuksen perusajatuksia). Diskurssitut-

kimuksella muodostetaan toisin sanoen kasitysta siita, millainen jokin ilmi6 on (Siltaoja



ja Sorsa, 2020, s. 228). Diskurssien on mahdollista kertoa vallasta, kontrollista, alista-
misesta ja mukana olosta, mutta myos aanettomyydesta ja tilallisesta jarjestaytymi-
sesta (Foucault, 2014, s. 152). Ne voivat tuoda ilmi prosesseja, suhteita ja rakenteita
(Fairclough, 2003, s. 124). Diskurssianalyysilla voidaan selvittaa, kuka sanoi, mita ja
miksi sanoi, mita tarkoitti, mihin pyrki ja keneen pyrki vaikuttamaan (Sarmavuori (2007,
s. 41).

Diskurssitutkimus tutkii siis kielta, mutta myos toimintaa ja tilannetta, seka naiden va-
listd vuorovaikutusta (Pietikdinen & Mantynen, 2009, Luku 1.1: Kieli sosiaalisena toi-
mintana). Eskola ja Suoranta (1998, Luku 4: Diskursiiviset analyysitavat) vaittavat kie-
lenkayttda voivan tarkastella kahdesta nakokulmasta: todellisuuden kuvana tai todelli-
suuden rakentajana. He selittavat realistisen nakdkulman kielesta todellisuuden ku-
vana viestivan kielen kayton olevan valine, jolla kuvataan olemassa olevia totuuksia.
Sosiaalisen konstruktionismin mukainen nakdkulma kielesta todellisuuden rakentajana
tulkitsee Eskolan ja Suorannan mukaan puolestaan kielta todellisuuden osana. Dis-
kurssianalyyttinen tutkimus pohjautuu konstruktionistiseen nakemykseen (Eskola &

Suoranta, Luku 4: Diskursiiviset analyysitavat).

Pietikainen ja Mantynen (2009, Luku 1.1: Kieli sosiaalisena toimintana) jatkavat kie-
lenkayton olevan paitsi kielellista myds sosiaalista. Heidan mukaansa kieli ei ndin ollen
jarjestaydy pelkastaan kieliopin mukaan, vaan diskursiivisten ja sosiaalisten normien,
arvojen ja kaytanteiden mukaisesti. He muistuttavat kielen uudistuvan koko ajan, mika
tarkoittaa, ettd aikaisemmat normit eivat ole staattisia. Tasta johtuen entiset sadannot
ja kaytanteet muuttuvat tai unohtuvat ja tilalle syntyy uudenlaisia kielenkayttotapoja
uusia tilanteita ja tarkoitusperia varten. Nain ollen kieli voidaan nahda monitasoisena
ja mukautumiskykyisena resurssina (Pietikdinen & Mantynen, 2009, 1.1 Kieli sosiaali-

sena toimintana).

Vilkkaa (2015, s. 175) mukaillen diskurssit voidaan ymmartda sdannénmukaisten mer-
kityssuhteiden jarjestelmina. Han selittda ihmisten kielellisesti tuottamien merkitysten
ja merkityssuhteiden muodostuvan sosiaalisissa kaytannoissa ja ne hanen mukaansa
rakentavat, yllapitavat ja mydskin muuttavat todellisuutta. Naita erityisesti etsin kirjain-
menetelmassa. Mitka tavat ja toimet ilmentavat kirjainmenetelmaa? Eskolan ja Suo-
rannan (1998, Luku 4: Diskursiiviset analyysitavat) mukaan diskurssianalyysin avulla

tutkitaan sita, millaisin keinoin naita merkityksia tuotetaan. Vilkka ja Fairclough (2003,



s. 128) jatkavat yhdella ilmidlla voivan olla useita diskursseja ja ne saattavat olla kes-
kenaan ristiriitaisiakin. Foucault vaittaa (2014, s. 49) diskurssien rakentavan koko tar-
kasteltavan ilmion, silla niiden avulla ilmiéta voidaan kuvata, selittaa, rajata ja arvioida.
Fendler (2010, s. 35-36) puolestaan esittaa, etta diskurssien avulla voidaan maarittaa
millainen tieto ja kenen aani nousee kuuluville seka toisaalta mika tieto tai aani jaa
piiloon. Tutkijana minulla on Fendleriin ja Juhilaan (1999, s. 212-213) nojaten mahdol-
lisuus vaikuttaa vahvistanko jo ennestdan vahvaa tai nostanko esiin esimerkiksi pii-

lossa olevaa tai ristiriitaista todellisuutta.

Tutkin diskursseja kuvaillen. Tutkijana keskityn niihin sanoihin, ilmaisuihin ja proses-
seihin, joiden tulkitsen tuottavan tai yllapitavan kirjainmenetelman todellisuutta merki-
tyssysteemien kautta. Kuvailevan diskurssianalyysin tavoitteena on saavuttaa koko-
naisvaltainen ymmarrys tutkittavasta ilmiosta, ei vain yhtenevaisten teemojen kautta,
vaan sen kautta miten asioista puhutaan (Siltaoja & Vehkapera, 2011). Kuvailevan
diskurssitutkimuksen etuna on Juhilan (1999, s. 212-213) mukaan se, etta aineistoa
on mahdollista tulkita monella tavalla, kunhan tulkinta pohjautuu ja perustelut sille |0y-

tyvat aineistosta. Tutkijana asemoidun diskurssien tulkitsijaksi.

Siltaoja ja Sorsa (2020, s. 247) toteavat, ettei diskurssianalyysitutkimus tarjoa kaytan-
ndn ohjeita aineiston analyysiin ja tulkintaan. Tasta johtuen heidan mielestaan jokai-
selta tutkijalta vaaditaankin perehtymista diskurssitutkimusta kasittelevaan kirjallisuu-
teen tutkimuksellisten ratkaisujen selkenemiseksi. Saman suuntaisia huomioita teki
aiemmin myds Fendler (2010, s. 35-36) esittdessaan, etta on tutkijasta kiinni millaisia

ja kenen aania diskurssianalyysilla nostetaan tai mita jatetaan nostamatta.

2.2 Tutkimuksen toteutus

Aluksi aloin etsia kirjallisuutta laajalla otannalla, joka kasitteli suomalaisten lukutaidon
oppimista. Hain lahteitd Oulun yliopiston Oula-Finna-tietokannasta, EBSCO-tietokan-
nasta ja Google Scholarista. Kaytin etsimiseeni useita hakusanoja mm. lukemaan
opettaminen, reading teaching, lukem* AND opet*, reading AND (teaching OR learning
OR education). Etsin ja myos l0ysin aikaisemmin tehdyista lukemaan opettamisen



tutkimuksista hyvia lahteita. Hyddynsin seka Kuopion varastokirjaston etta Oulun yli-

opiston kokoelmia. Usein haluamani kirjallisuus oli hankalasti saatavilla.

Lukemisstrategiani oli seuraava: lukiessani merkitsin muistiinpanoja vihkoon sivunu-
meroiden kanssa, jotta pystyin myohemmin palaamaan tarvittuun kohtaan. Tama me-
nettely palveli minua erittain hyvin, silla siten tiesin koko ajan mitka kirjat olin jo lukenut
ja mita ne pitivat sisallaan. Etsin myos verkosta aiempia pro gradu- ja vaitostutkimuksia
kartoittaakseni miten niissé on lukemaan opettamista ja varsinkin kirjainmenetelmaa
tutkittu. Muistiinpanot nopeuttivat kirjoittamisprosessia myos lahdeviittausten osalta.
Koska tyoskentelin tiiviisti tiukassa aikataulussa, syntyi teoreettinen viitekehys melko
nopeasti. Aiempaa kandidaatintutkielmaa olen hyoédyntanyt teoriaosuudessa lukutai-

don oppimiskasityksissa ja lukemaan opettamisen tavoitteissa.

Kuten edella on kaynyt ilmi, aineistoksi valikoitui kolme kirjainmenetelmaa tutkivaa mo-
nografiaa ja yksi lukemaan opettamisen uudistusvaiheeseen tydstetty kirja. Nama nelja
teosta |Oytyivat tietokantahakujen ja useiden kymmenien tekstien lapikaynnin tulok-
sena. Hain kirjainmenetelmaa kasittelevia teksteja Oulun yliopiston Oula-Finna-tieto-
kannasta hakusanoilla tavausmenetelmé, lukemaan opettaminen seka opetusmene-
telmat AND lukeminen. Tutkimuksen aikarajauksen vuoksi aineiston haussa olivat

1970- ja 1980-luvuilla kirjoitetut tekstit tai tuona aikana toteutetut tutkimukset.

Sopivan aikarajauksen tayttavien tekstien Idytaminen osoittautui yllattavan vaikeaksi.
Pyysin kirjaston informaatikon apua aineiston etsintdan ja hyoddynsin paljon myos
aiempien tutkimusten lahteistoja. Etsinndista huolimatta aineistossa oli vasta nelja
tekstia, mika tuntui riittamattomalta. Toisen opiskelijan innoittamana paadyin kasvatta-
maan aineistoani pyytamalla kirjainmenetelmaa kayttaneita opettajia laatimaan vapaa-
muotoisen Kirjoitelman niista nakdkulmista, joista he inspiroituvat, sen mittaisena kuin
haluavat. Aineistoni pitaa sisallaan siis nelja akateemista tekstia ja kaksi vapaamuo-

toista kirjoitelmaa, jotka yhdessa muodostavat tutkimukseni aineiston.

Siltaoja ja Sorsa (2020, s. 247) selittavat, ettei diskurssianalyyttinen tutkimus tarjoa
kaytannon ohjeita aineiston analyysiin ja tulkintaan. Heidan kehotuksestaan aloin etsi-
maan useita diskurssianalyysia sisaltavia tutkimuksia saadakseni mallia ja tukea omille
ajatuksilleni, miten rakentaa analyysini. TyOvaiheet alkoivat seljeta. Karkeasti sanoen

analyysini alkaa aineiston kokonaisymmarryksen muodostamisesta. Seuraavaksi
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jatkuu toistuvien asioiden hahmottamiseen ja edelleen tarkempien yksityiskohtien et-
simiseen. Diskurssien muodostamisessa ja tulkinnassa olen tietoisesti etsinyt jotakin
ilmiselvaa ja jotakin ristiriitaista. Alla oleva Kuva 1 havainnollistaa aineiston analyysi-

ja tulkintaprosessiani.

Kuva 1. Aineiston analyysi ja tulkinta.

Aineiston luenta:
Kokonaisymmarryksen
muodostaminen
kirjainmenetelmasta lukemaan
opettamisen menetelmana

Yhtenevien
teemojen etsinta

Aineiston

uudelleen |api- _ _ Teemojen
kaynti, tulkinta ja Diskurssien pilkkominen.

sen muodosta- Merkityssystee-
varmistaminen minen mien esiin
aineistosta nostaminen

nousevaksi

Aloitin aineiston tydstamisen rajaamalla monografioista ja lukemaan opettamiseen
tyostetysta kirjasta kirjainmenetelmaa koskevat osuudet. Vapaamuotoiset kirjoitelmat
sisalsivat lahes taydellisesti pelkkaa kirjainmenetelman kuvausta. Ensimmaiseksi luin
aineistoa lapi useita kertoja kokonaiskuvan muodostamiseksi. Kokonaiskuvan hahmot-
tamisen jalkeen aloin muodostamaan teemoja, jotka auttaisivat merkityssysteemien
loytamisessa. Teemojen Ioytamiseksi kaytin luennassa kahta apukysymysta, jotka oli-
vat: mitka asiat toistuvat ja mitkd kuvaukset tarkoittavat samaa. Vastauksiksi 16ysin
seuraavia teemoja: kuvat, kirjainten nimet, tavaaminen, liike, opettajan persoona

ja materiaalit.

Teemojen valikoitumisen jalkeen aloin lukemaan aineistoa uudelleen, jonka aikana
poimin tarkemmin sellaisia tekstikohtia, jotka liittyivat aiemmin muodostettuihin teemoi-
hin tai selittivat niita. Kiinnitin erityisesti huomiota sellaisiin kohtiin, jotka ilmensivat ope-
tuksen ratkaisuja ja nousivat esille useasti. Tallaisia kohtia 10ytyi runsaasti. Ne ovat
Siltaojan ja Vehkaperan (2011) seka Vilkan (2015, s. 175) peraankuuluttamia merki-
tyssysteemeja, jotka rakentavat ja yllapitavat kirjainmenetelman todellisuutta. Naita

nostoja ovat mm. laulaminen, tomistely, tunnustelupussi, hiekkalaatikko, ylimaaraiset
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vokaalit, pitkat ja vieraat sanat, kirjainten etsiminen, paikallaan istuminen, yhteen aa-

neen lausuminen, materiaalit, karttakeppi ja polkkykirjaimet.

Seuraavaksi huomasin, etta aiemmin poimimani asiat paisuttavat teemoja siten, etta
niissa oli nyt uutta syvyytta ja runsautta. Ymmarsin, etta nahdakseni mita merkityssys-
teemit oikeastaan kertovat, tuli minun ottaa ikaan kuin askel taaksepain ja tarkastella
laajemmasta kulmasta poimimieni otteiden sanomaa. Poimimistani otteista alkoi muo-
dostumaan kolme diskurssia, jotka nimesin tavaamisen diskurssi, toiminnan diskurssi

ja turhautumisen diskurssi.

Tulkinnat nousivat aineistosta melko selkeasti ja ne tulivat diskursseista esille vahan
kuin itsestaan. Tulkinnassa aineisto yhdistyy aikaisemmin tehtyyn lukutaidon tutkimuk-
seen oppimiskasityksen ja lukemaan opettamisen menetelmauudistuksen kohdilta. Ai-
neistoani taydentaneet elakoityneet opettajat ovat elaneet menetelmauudistuksen myl-
lerryksen ja heidan kokemuksensa vanhasta ja uudesta menetelmasta tuo selkeytta-
van ikkunan ymmartamaan kirjainmenetelman aikaista ajanhenkea. Elama oli tuolloin
kaiken kaikkiaan hidastempoisempaa ja virikkeettomampaa kuin nykyaan, jonka
vuoksi siihen maailmaan kirjainmenetelma sopi. Ajattelen aineistoni olleen sopivan laa-

jan, silla sen hallinta onnistui mielestani hyvin.
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3. Katsaus suomalaisten lukutaidon kehittymiseen ja opetta-
miseen

Taman luvun tarkoituksena on kartoittaa suomalaisten lukemaan oppimisen ja opetta-
misen historiaa ensin vahan kauempaa 1600-luvulta ja sitten myds lahempaa 1970-
luvulta. Tuon esille tutkimukseni keskidéssa olevan kirjainmenetelman synnyn ja sen
valineellisyyden kirkon tarkoitusperissa. Osoitan tdman luvun aikana kirjainmenetel-
man yhteyden pelkoihin, ehtoihin ja rangaistuksiin. Luvun lopussa kasittelen kirjainme-
netelman kayton hiipumista, joka alkoi 1970-luvulla, mutta joka eteni kuitenkin varsin
hitaasti. 1970-luvulla lukemaan opettamisessa tapahtui suuri menetelmauudistus, joka
kaynnisti opettajien mittavat taydennyskoulutukset uuden opetusmenetelman vakiin-
nuttamiseksi. Kirjainmenetelma oli joissakin kouluissa kaytossa viela 1990-luvun alus-

sakin.

3.1 Ulkoluvusta sisalukuun

Lerkkanen (2017) esittda suomalaisten lukutaidon kehittymiseen vaikuttaneen eri ai-
kakausien sivistyksen paamaarat, arvot ja aatteet. Vikman (1910, s. 3) kirjoittaa suo-
malaisten lukemaan opettamisen tapahtuneen 1300-luvulta lahtien ulkoa opettelun
kautta. Hanen mukaansa lukutaidolla oli aluksi uskonnolliset juuret, silla lukutaito nah-
tiin valineena levittda uskonoppeja paremmin. Laine ja Laine (2010, s. 259) selittavat
1500-1600-lukujen ajan arvoina olleen Raamatun tuntemisen. He muistuttavat histo-
rian osoittaneen kuitenkin Raamatun tulkinnan johtaneen helposti ylilydnteihin, joten
tarvittiin jokin sellainen teos, joka sisaltaa Ison Kirjan ydinasiat selkeasti. Laine ja Laine
jatkavat, etta haluttiin yksinkertaisimmankin talonpojan ymmartavan sanoman oikein
ilman vaarintulkinnan vaaraa ja tahan tarpeeseen syntyi katekismus. Katekismuksia oli
ollut jo keskiajalla, mutta uskonpuhdistuksen myadta tarvittiin erityisesti oman usko-

nopin vahvistusta omalla kielella (Laine & Laine, 2010, s. 259).

Doria (2016) selittda Agricolan Abckirian ilmestyneen todennakdisesti vuonna 1543 ja

olleen tarkoitettu opettamaan paitsi lukutaitoa myos uskon paakohtia. Alla olevat Kuva
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2 ja Kuva 3 havainnollistavat Abckirian tarkoitusperia. Agricola sisallytti Suomen en-
simmaiseen aapiseen kirjaimiston, tavuharjoituksia ja otteita katekismuksesta (Doria,
2016). Lehmuskallio (1983, s. 25) harmittelee Abckirian kadonneen aikojen saatossa
lahes jaljettomiin, mutta sailyneista osista paatellen sen tiedetaan sisaltaneen aapiston
lisdksi ainakin "Ne Kymenen Kaskyt Hebrein textiin jalkiin, edelleen uskon kappaleet,
Isa meidan -rukous, Enkelin tervehdys ynna lopuksi kolme sakramenttia; kasteen, py-
han ripin ja Kristuksen ruumiin ja veren sakramentti” (Lehmuskallio, 1983, s. 25). Lerk-
kasen (2017) mukaan Abckiriassa ei ollut kuvia, alkulehden koristeellisuutta lukuun
ottamatta.

Lehmuskallio (1983, s. 25) kirjoittaa Agricolan aloittaneen suomentamaan Uutta Tes-
tamenttia ennen Abckirian kirjoittamista. Agricola oli Lehmuskallion mukaan oivaltanut
kuitenkin, ettei papisto pysty ymmartamaan Uuden Testamentin kaannosta, ellei heilla
ole siihen tarvittavaa opaskirjaa. Lerkkanen (2017) ja Doria (2016) jatkavat Agricolan
kirjoittaneen siksi ensin Abckirian, jotta papisto kykenisi opettamaan kansaa lukemaan
uskon ydinasioita. Lehmuskallion mielesta Agricolan tekema tavausosasto oli hanen
aapisensa erityisyys, silla aikansa muissa aapisissa tavausohjeita ei viela ollut, vaan

ne yleistyivat aapisiin kuuluviksi vasta paljon myéhemmin (Lehmuskallio, 1983, s. 27).

Kuva 2. Abckirian alkulehti (Doria, 2016). Kuva 3. Tavausosasto (Doria, 2016).

N

O DLl SR e 0 T () o
% Abctiri OF BOCRSTAL EHLT
s Abclivia, Ljiee

, . Ba. Be, B, B HBu. b, &,
2“;&?@!@«! %qrtcola % it eb, vbs: Ca gi ¢, ::;s., s
ol jftian s OX e, e i, 8¢, Uc, g, d% di. do,
Ek)(‘; @bl‘lﬁm(‘lem? @ﬂ 62 ‘D A0, b 1d: 0d, 80, fa. 12,
Ok Oppe nyt wanbafia noori | x(O fi. (o, foe Aff of. 'ﬂ_,;ﬁ.'_ gﬂ:"
%0 joilla ombi Sydhencoori. sk (.50. ge,- gl §o. gi <G %‘
Ox Jumalan tefbye | ia miclen| %O ig. og. ug He be bl bo. b
*() totcaraidhac Somen Fielen, (% Ra. e, F1, Bs Eu. UL ek @
OQx Aati] fe Siclunbimutea)  Ox oF ub ¥4 me mi, mo. mio. Zm.
O muce Criftus fen taslodbutea. %k (O > m o um-Lla ne i ne
*O .E.ueﬂ]sl;yuc.l‘.apﬁuﬁej Ox gm i ¢ cHm -4
O 2Alcu oppt ilman effe. *O nu. Zn en i on un Pa pe
*Q) Llite muifta Llemesaina | ()x “pi popu Up.ep tp Op VD,
:(l:)(:t): nin Jefus finun Avrmons laina % O Ra re ri ro m Ar er ;‘; o.r
SRR o of B f o e
*OtO*O#C#O!O#C\*iS § ‘ 3 : g

vy

14



Agricola kehottaa Abckirian ensimmaisella sivulla Dorian (2016) ja Lerkkasen (2017)

mukaan:

Oppe nyt wanha / ia noori / joilla ombi Sydhen toori. Jumalan keskyt / ia mielen / iotca
taidhat Somen kielen. Laki / se Sielun hirmutta / mutt Cristus sen tas lodhutta. Lue sijs
hyue Lapsi teste / Alcu oppi ilman este. Nijte muista Elemes aina / nin Jesus sinun
Armons laina (Doria, 2016; Lerkkanen, 2017).

Laine ja Laine (2010, s. 264), Lerkkanen (2017) seka Vikman (1910, s. 79) kuvaavat
Vuonna 1664 Turun piispaksi valitun Johannes Gezeliuksen halunneen kansalaisten
oppivan katekismusta nopeammin, minka arvellaan olleen syyna, etta han alkoi kehit-
tamaan lukutaitoa ulkoluvusta sisalukuun. Heidan mukaansa Gezelius painotti lukemi-
sen ymmartamista lukutaidon kehityksessa, silla kansan tuli ymmartaa lukemansa,
eikd vain osata luetella uskon paakohtia (Laine & Laine, 2010, s. 264; Lerkkanen,
2017; Vikman, 1910, s. 79).

Lerkkanen (2017) ja Vikman (1910, s. 79-80) esittavat Gezeliuksen korostaneen myo6s
opettajan asemaa, lukemisen harjoittelemista ja opitun kertaamista. Heidan mukaansa
Gezelius ohjeisti opettamaan kirjaimia vahan kerrallaan ja yhdistamaan kirjaimet toi-
siinsa tavaamalla. Kirjaimia tavaamalla siirryttiin sanojen ja koko lauseiden lukemiseen
(Lerkkanen, 2017; Vikman, 1910, s. 79-80). Tama Gezeliuksen kirjainten nimeami-
seen ja tavaamiseen perustuva kirjainmenetelma raivasi tiensa vuosisatojen ajaksi
Suomessa yleisimmin kaytetyksi lukemaan opettamisen menetelmaksi (Lerkkanen,
2017). Kiiverin (2006, s. 83) sanoin Suomen kansan voidaan todeta oppineen luke-

maan pitkan historian omaavan kirjainmenetelman avulla.

Sarmavuori (2011, s. 102) kirjoittaa Aleksis Kiven vuonna 1870 ilmestyneessa Seitse-
man veljesta -teoksessa veljesten lukemaan opettelun tapahtuvan kirjainmenetelman

keinoin. Kivi (1966) kuvailee veljesten lukemaan opettelua seuraavasti:

Niin he, aapiskirjat avattuina kourissa, harjoittelevat lukua hartaasti hikisilla otsilla.
Mutta ainoastaan viisi Jukolan poikaa nahdaan istuvan penkilla poydan takana.
Missa ovat Juhani ja Timo? Tuollahan hapeanurkassa lahella ovea he seisovat, ja
heidan tukkansa, jossa asken oli kiemurrellut lukkarin janteva koura, torottaa viela

korkeassa porrossa. (s. 34-35)
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Vallan vitkaa edistyi veljesten oppi, jota ei jouduttanut heidan opettajansa peloit-
tava kiinteys, vaan painvastoin kangisti aina enemmin heidan haluansa ja miel-
tansa. Juhani ja Timo tunsivat tuskin enemmin kuin A:n; toisten taito oli kuitenkin
astunut muutaman kirjaimen kauvemmas. Mutta huikean poikkeuksen heista kai-
kista teki veli Eero, joka jo oli jattanyt aapiston ja harjoitteli tavaamista oikein vik-
kelasti. (s. 35)

Lukutaidon kehittyminen ulkoluvusta sisalukuun oli merkittava askel lukutaidon kehit-
tymisen historiassa. Sisalukutaidon kehittyminen mahdollisti nopeamman oppimisen,
mika Gezeliuksen tavoitteena nimenomaan olikin. Vaikka ulkoluku kulki viela pitkaan
sisaluvun rinnalla, alkoi sisalukutaito saada ulkolukua suurempaa arvostusta. Arvos-

tuksella nayttaisi olleen nopeuttava vaikutus lukutaidon oppimisen leviamisessa.

3.2 Pelosta uudistukseen

Lehmuskallion (1983, s. 29) ja Vikmanin (1910, s. 80) mukaan Gezelius maarasi pap-
peja ja lukkareita seka opettamaan etta valvomaan varsinkin nuorten lukutaidon edis-
tymista. Laine ja Laine (2010, s. 266—-267) lisaavat, etta jarjestettiin lukukinkereita,
joissa opeteltavat kappaleet testattiin ja tulokset merkittiin rippikirjoihin. Lukukinkereilla
valvottiin kahta asiaa, lukutaidon kehittymista ja uskon ydinasioiden oppimista (Laine
& Laine, 2010, s. 266—-267; Vikman, 1910, s. 80). Lukutaito asetettiin ehdoksi ehtoolli-
selle osallistumiselle ja avioliittoon vihkimiselle (Laine & Laine, 2010, s. 259, 267; Vik-
man, 1910, s. 80-83). Melin (1977, s. 11) toteaa lukutaidon opetuksen muuttaneen
kirkollisia toimituksia. Hanen mukaansa aiemmin pappien tehtavana ollut seurakunta-
lauman ohjaaminen muuttui koulutustilaisuuksien pitamiseksi. Papit olivat enemman

koulumestareita, kuin Jumalan sanaa opettavia paimenia (Melin, 1977, s. 11).

Laine ja Laine (2010, s. 263, 267) kuvaavat lukutaidottomuuden aiheuttaneen hapeaa
ja pelkoa lahes kaikkialla Euroopassa. Heiddn mukaansa nain oli myds Suomessa.
Koska useat tutkijat esittavat lukutaidon oppimattomuudesta seuranneen varoituksia
ja rangaistuksena saattoi olla raipan iskuja tai jalkapuu, alettiin kuulustelutilaisuuksia

valttelemaan tai niista jopa karattiin (Laine & Laine, 2010, s. 263—264; Sarmavuori,

16



2011, s. 47; Vikman, 1910, s. 80-83). Seitseman veljeksen lukutaidon opettelu ja luk-
karin opetuksesta ikkunan kautta karkaaminen kuvaa Laineen ja Laineen (2010, s.
263) mukaan ajan henkea totuudenmukaisesti. He paljastavat ympari Suomen olleen
useita tapauksia, joissa lukutaidon kuulustelun kerrotaan aiheuttaneen suurta pelkoa.
Esimerkkeina Laine ja Laine mainitsevat tilanteen Kuopiosta vuodelta 1670, kun moni
saapui kirkkoon tahallisesti myohassa vasta sitten, kun kuulustelut olivat ohi. Lisaksi
he toteavat, ettei Pieksamaella vuonna 1695 kuulusteltavia ilmaantunut ollenkaan ja
Kiteella vuonna 1780 kuulusteluista osa karkasi kesken kirkosta ulos. Lukutaidon ete-
neminen oli ymmarrettavasti hidasta siihen liittyvien pelkojen ja rangaistusten vuoksi
(Laine & Laine, 2010, s. 263—264).

Aleksis Kivi (1966) kuvaa veljesten kuumentuvia tunnelmia lukkarin koulussa ennen

heidan ikkunasta karkaamistaan:

Juhani: Mita pahaa olen mina tehnyt, etta lukkari minua nain raakkaa? Onko se
rikos, ettd minulla on niin kova paa? Eihan paljon puutu etten itke.

Timo: Mitd mina olen tehnyt, koska nain riivatusti tukkaani vanutetaan? Siitako
syysta, etta on minulla se jarki, jonka Jumala minulle kerran viisaudessansa an-
toi?

Lauri: Kolme tukkapdllya olen mina saanut.

Juhani: Kaikilla meilla on taaltd makeita muistoja. — Ovi auki!

Aapo: Huomaa, etta olemme telkien takana.

Timo: Puskuri on paalla, vahva puskuri.

Juhani: Katkee kuin korsi; mutta toiseksi; onhan tuossa akkuna. Yksi huhmaus

pussillani, jaa kuuluupa korea helina ja kilina. (1966, s. 38—39)

Lukutaidon opetus toi Laineen ja Laineen (2010, s. 264) mukaan tullessaan myds pe-
lon talonpoikaisarvojen muuttumisesta. He avaavat johtavia talonpoikia olleen Jukolan
Juhanin (Kivi, 1966) kaltaiset fyysisesti vahvat ja karuissa olosuhteissa parjaavat mie-
het, mutta Eeron kaltaisten lukemaan oppineiden alkaneen kuitenkin haastamaan tata
johtavaa nakemysta. Vahvat talonpojat nakivat Laineen ja Laineen mielesta lukemaan
oppimisen pelottavana vieraana, joka tuli hairitsemaan heidan perinteisesti ihailtua

miehuuttaan.
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Myllyntaus (1991) selittdd suomalaisten tulleen pappien arvioiden mukaan lukutaitoi-
siksi 1700-luvun puolivaliin mennessa. Pappien arviota pidetaan hanen mukaansa kui-
tenkin epaluotettavana, silla pappien luokituksiin epaillaan vaikuttaneen pelkka uskon-
kappaleiden sujuva ulkoa lukeminen. Myllyntaus jatkaa kansainvalisella lukutaidon (li-
terate) kasitteella tarkoitettavan luku- ja kirjoitustaitoa, joten suomalaisten kohdalla ei
voitu puhua lukutaidosta viela 1700-luvulla, silla 1860—1870-lukujenkin taitteessa yli
14-vuotiaista osasi kirjoittaa vain alle 10 %, vaikka lukutaidon olikin saavuttanut jo 95
%. Myllyntaus toteaakin, etteivat kirkolliset kierto- ja pitajankoulut kyenneet opetta-
maan kirjoitustaitoa lukutaidon opetuksen rinnalla. Suomalaisten kirjoitustaito lahti kui-
tenkin kansainvalistakin huomiota saaneeseen jyrkkaan nousuun kansakoulun ja ylei-
sen oppivelvollisuuden astuessa voimaan vuonna 1921, silla kirjoitustaitoa uudelleen

mitattaessa vuonna 1930 suomalaisista 77 % osasi myos kirjoittaa (Myllyntaus, 1991).

Lerkkanen (2017) esittaa, ettd lukemaan opettamisen menetelmien kohdalla tapahtui
mullistavin muutos vuonna 1970, kun pitkaan kaytdssa olleesta kirjainmenetelmasta
alettiin luopua. Hanen mukaansa havaittiin, etta kirjainten nimilla tavaaminen itse asi-
assa hidasti lukutaidon oppimista. Lerkkanen avaa, etta kirjainten nimista siirryttiin
aanteilla liukumiseen, jota kaytetaan Linda Heiskasen (2007) kehittdmassa oivaltavan
lukemisen menetelmassa, Sakari Karpin (1983) KATS (kirjain-danne-tavu-sana) -me-
netelmassa ja Dagmar Kemilan (Heiskanen, 2007, s. 28) liukumismenetelmassa. Siis-
konen, Aro ja Holopainen (2001, s. 74) esittelevat olemassa olevan my0s tavuittain
liukumisen, jonka kehittelijasta minulla ei ole tietoa. Ymmarrykseni mukaan liukumista
iimenee myOs muissa niin sanotuissa omissa yhdistelmissa, joita opettajat tekevat pe-

dagogisina ratkaisuinaan kokemuksensa ja mieltymystensa pohjalta.

Lerkkanen (2017) jatkaa lukemaan opettamisuudistuksen vaikuttaneen mittavan opet-
tajien tdydennyskoulutuksen koko maahan. Puhakka-Makinen (Heiskanen, 2007) kir-
joittaa opettajien tunnelmia taydennyskoulutuksista: "Kurssin jalkeen ajattelin, etta
menkoon syteen tai saveen, mina kokeilen, ja Asariaskin oppi! Kesakursseja jatkettiin,
tulijoista ei ollut puutetta... Kontioniemen 1. luokka oppi jo lokakuussa opettajansa al-
listykseksi” (s. 17). Lemmetty (1996) esittaa eraan opettajan muiston taydennyskoulu-
tusten jalkeen: "Olin kahtena vuotena saanut ekaluokkani hienosti lukemaan ja kirjoit-

tamaan, kolmantena syksyna paatin vaihtaa systeemia ja kokeilla perinteista
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tavaamista. Siina sita sitten tavata paukutettiin, ja viimeiset oppivat lukemaan vasta
huhtikuulla” (s. 11).

Toisaalta Isosaari (1976, s. 19) osoittaa, ettei lukemaan opettamisen menetelmalla ole
vaikutusta lukutaidon oppimisen aikatauluun. Hanen tutkimuksessaan mukana olleista
kahdesta luokasta molemmat oppivat lukutaidon samaan aikaan, vaikka toista opetet-
tiin kirjainmenetelmalla ja toista kokosanamenetelmalla (Isosaari, 1976, s. 19). Han ei
tosin ilmaise, missa aikataulussa hanen tutkimuksessaan mukana olleet oppivat luke-
maan. Lerkkanen (2006, s. 61) ja Jamsa (2000) toteavat, ettd vaikka kaytanndssa
kaikki alkuopettajat koulutettiin uuden liukumistavan kayttajiksi, kaytti heista yli 80 %
kirjainmenetelmaa viela 1980-luvulla ja Kiiverin (2006, s. 83) mukaan jotkut opettajat

kayttivat sita viela 1990-luvun alussakin.

Lerkkanen (2017) maalaa menetelmauudistuksen mullistaneen opetuksessa kaytetta-
vat aapiset ja tuoneen markkinoille opettajien oppaat, oppilaiden tydkirjat ja muut ma-
teriaalit. Ymmarran opettajien saaneen tydhénsa ennen nakematonta helpotusta uu-
distuksen vaikutuksesta. Lerkkanen jatkaa, etta oppaissa opettajia ohjattiin tarkasti mil-
lainen aanne vastaa mitakin kirjainta, millaiselta aanne kuulostaa seka missa ja miten
se syntyy (Lerkkanen, 2017). Alla oleva Kuva 4 havainnollistaa my0s aapisten saa-
neen kuvia mallintamaan aanteiden opettelua. Vertailun vuoksi alla on myds Kuva 5

kirjainmenetelman aikaisesta ja mukaisesta aapisesta.

Kuva 4. Oma aapinen (Heiskanen, Julkunen & Piippo, 1980, s. 16—-17).
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Kuva 5. Lasten oma aapinen (Somerkivi, Tynell & Airola, 1958, s. 8-9).
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Lerkkanen (2006, s. 54-55; 2017) toteaa, ettd menetelmauudistuksen jalkeen luke-
maan opettamisessa painotettiin entisestaan opettajajohtoista opetustapaa. Tang ja
kollegat (2017) vahvistavat opettajajohtoisen opetuksen olevan hyddyllista etenkin esi-
ja alkuopetuksessa. Lerkkanen (2017) jatkaa uudistuksen jalkeiseen opetukseen tul-
leen drilliharjoituksia (toistoharjoituksia), joiden havaittiin tukevan kirjain-dannevastaa-
vuuden ja lukemisen perustekniikan oppimista (Lerkkanen, 2017). Lemmetty (1996)
tuo ilmi liukumalla lukemaan opettamisen aiheuttaneen hammennysta joillekin van-
hemmille. Eraan savolaisvanhemman mielipide uudesta tavasta kuului: "Tialla on en-

nennii opetettu tavvoomalla, mittee se tama uus hompaotys oekkee on” (s. 49).

Isosaari (1976, s. 10) ja Heiskanen (2007, s. 44) paljastavat opetustavan muutoksen
vuoksi vanhempia pitaneen kieltda osallistumasta lastensa lukemaan opettamiseen,
elleivat he osanneet opettaa uuden menetelman mukaisesti. Kielto perusteltiin Heis-
kasen mukaan silla, etta lukemaan opettelu on lapselle paljon osaamista vaativa pro-
sessi, eika monia menetelmia saanut olla yhta aikaa sekoittamassa pienta oppilasta.
Heiskanen kertoo jarjestaneensa vanhemmille omia tilaisuuksia, joissa heille tata uutta

lukemaan opettamisen tapaa esiteltiin (Heiskanen, 2007, 44).

20



4. Lukutaidon taustalla olevat oppimiskasitykset

Kasitykset ja teoriat lukutaidosta ja sen oppimisesta ovat Lerkkasen (2006, s. 54) mu-
kaan muokkautuneet ajan kuluessa tiedon lisaantymisen ja ympariston vaatimusten
myo6ta. Sama ajatus nousee Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014,
s. 9), jossa pelkan lukutaidon kehityksen sijaan tarkastellaan koko yleissivistyksen ja
koulutusjarjestelman muokkautumista tasa-arvoisemmaksi ja laadukkaammaksi. Ku-
ten Lerkkanen on tutkiessaan havainnut, koulutusjarjestelman on pitanyt uudistua, silla
koulua ympardiva maailma on muuttunut. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teisiin nojaten koulun tehtavana on pystya tarjoamaan oppilaille riittdva taito- ja sivis-
tystaso ja mahdollisuus kasvaa tayteen potentiaaliinsa ihmisena ja yhteiskunnan jase-
nena (2014, s. 9, 11).

Voidaksemme ymmartaa kirjainmenetelman aikaista opetusta ja ajanhenked, on syyta
tutustua Lerkkasen (2006, s. 54; 2017) esittamiin teorioihin lukutaidon oppimiskasityk-
sista. Lerkkanen selittaa niiden alkaneen 1900-luvun alusta kypsymisen teorian ajalla
ja jatkuneen siita kehityksen teoriaan, sukeutumisen teoriaan ja sosiokulttuuriseen teo-
riaan. Esitan teorioita sen verran kuin naen niiden olevan oleellisia kirjainmenetelman

ymmartamiseksi.

4.1 Kypsymisen teoria

Lerkkanen (2006, s. 54; 2017) kuvaa kypsymisen teorian ajalla vallinneen kasityksen,
jonka mukaan lapsen oli mahdollista oppia lukutaito saavutettuaan tietyn alykkyysian
biologisen kypsymisen ja kehittymisen kautta. Kolehmaisen, Saarisen ja Konnun
(2015, s. 34) mukaan alle kouluikaisten lasten kehitysrytmin nahtiin olevan sisaisesti
maaritelty, eika sitd sen ajan ymmarryksen mukaan voitu nopeuttaa ulkoa pain. So-
merkivi (1958, s. 35, 92) avaa yleisesti vallalla ollutta kasitystad, jonka mukaan lukemi-
nen kannatti aloittaa sitten, kun lapsi on tayttanyt 6 72 vuotta. Tama kasitys pohjautuu

Somerkiven mukaan Iukemaan oppimisen ja alykkyystason rinnasteisuuden
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tutkimukseen. Tutkimus tehtiin vuonna 1931 ja siina osoitettiin alykkyystasolla olevan
vaikutusta lukemaan oppimiseen. Tutkimuksen mukaan lukemaan oppimisen vaikeu-

det vahenivat mita Iahempana lapsi oli 6 2 vuoden ikaa (Somerkivi, 1958, s. 92).

Lerkkanen (2006, s. 54; 2017) selittaa, etta lapsen alyllinen ika voitiin tarkistaa sita
varten olevalla testilla, jotta saatiin varmuus, onko lapsi valmis aloittamaan lukemaan
opettelun. Somerkivi (1958, s. 35) avaa, ettéd suuren alykkyysosamaaran (AO yli 130)
omaavien oppilaiden huomattiin oppivan lukemaan varhain ja edistyvan lukemises-
saan nopeasti, kun taas alhaisen alykkyysosamaaran (AO alle 100) omaavien oppilai-
den havaittiin oppivan lukemaan vasta vanhempina ja edistyvan lukemisessaan verk-
kaisesti. Johtopaatokseksi tehtiin lukutaidon vaikeuksien johtuvan alhaisesta alyk-

kyysosamaarasta (Somerkivi, 1958, s. 35).

Somerkivi (1958, s. 36-38) esittda uusien tutkimusten paljastaneen lukemisen vai-
keuksia esiintyneen kuitenkin myds lahjakkailla ja joskus jopa hyvin lahjakkailla oppi-
lailla. Somerkivi (1958, s. 92) avaakin, ettd kasvatuksen tutkijoiden pareissa alettiin
ymmartaa, ettei alykkyys ole ainoa merkittava tekija lukemaan oppimisessa, vaan
suurta roolia nayttelevat myods olosuhteet, materiaalit ja metodit. Lerkkanen (2006, s.
54; 2017) toteaa, etta tyypillista oli kuitenkin ajatella, etta koulun alkaessa lapsella it-
sellaan ei ole juurikaan tietoa ja ymmarrysta lukutaidosta, eikd vanhemmilla uskottu
olevan vaikutusta lapsen lukemaan oppimiseen. Hanen mukaansa ajateltiin, etta vasta

koulussa lapset opettelisivat kirjainten nimet (Lerkkanen, 2006, s. 54; 2017).

1900-luvun alussa vaikuttanut kasvatustieteilija ja professori Aukusti Salo (1917) ih-
metteli oppilaiden huonoa puhetaitoa seuraavasti: "Kun lapsi tulee kouluun, on hanen
puhetaitonsa verrattain epaselvaa, murteellista ja hiljaista. Puhe on myos virheellista:
ankyttamista ja sammaltamista tai joidenkin aanteiden virheellistd aantamista” (s. 7).
Viela nelja vuosikymmenta Salon kirjoituksen jalkeen Oljymaki (1960) kuvaa koulunsa

aloittaneita oppilaita seuraavasti,

Suurimmalla osalla koulualokkaita ei ole minkaanlaista kasitysta aidinkielesta. Pu-
hetekniikka on taysin kehittymatonta. Lasten puheessaan kayttamat sanat ovat
vaillinaisia, epamaaraisesti aannettyja ja usein aivan virheellisiakin. Lapsi on oh-
jattava puhumaan, kertomaan, kuulemaan, ymmartamaan, nakemaan ja vahitel-
len myods lukemaan. Kouluun tullessaan lapsi ei ole tottunut minkaanlaiseen hen-

kiseen ponnisteluun. (1960, s. 9)
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Lerkkanen (2017) muistuttaa lukemaan opettelun perustuneen tavaamiseen eli kirjain-
ten nimilla lukemiseen. Syyna oppilaiden epapuhtaaseen ja virheelliseen puheeseen
on Salon (1917, s. 7) mielesta lukemaan opettamisen menetelma. Han vaikuttaa ole-
van puoli vuosisataa aikaansa edelld todetessaan, ettd lukemaan opetuksen alussa
huomio tulisi kiinnittaa kirjainten oppimisen sijaan aanteisiin, silla oppilaan tulisi oppia
ensin tuntemaan, kuulemaan ja lausumaan aanteet ja vasta taman jalkeen opetella
kirjainmerkit (Salo, 1917, s. 7). Ajattelen, etta lukutaidon opettamisen ankaruudella on

voinut olla myds epaselvaa puhetta, hiljaisuutta ja ankytysta aiheuttava vaikutus.

Kirjainmenetelma ei ollut kuitenkaan ainoa lukemaan opettamisen menetelma, vaikka
yleisin se olikin. Somerkivi (1958) toteaa kaytdssa olleen myods analyyttisen kokonais-
metodin. Han esittelee vuosina 1954—1955 ja 1955-1956 tekemaansa tutkimusta,
jossa selvitettiin lukemaan opettamisen kaytantoja kyselylomaketutkimuksen kautta.
Tutkimuksen ensimmainen otos suunnattiin Helsingin suomenkielisten kansakoulujen
alakoulunopettajille ja toinen maalaisopettajille. Helsingin opettajista lomakkeen pa-
lauttivat 241 ja maalaisopettajista 142 (Somerkivi, 1958, s. 7). Somerkiven tutkimuk-
seen perehtynyt Isosaari (1976, s. 2) selittda lukemaan opettamisen menetelmina ol-
leen kirjainmenetelman tai analyyttisen kokonaismetodin. Tutkimuksessa selvisi, etta
3 % oppilaista oppi lukemaan kokonaismetodilla ja loput synteettisella kirjainmenetel-
malla (Isosaari, 1976, s. 2; Somerkivi, 1958, s. 108). Opettajien vastauksista selvisi,
etta varsin monet niista opettajista, jotka eivat olleet kayttaneet analyyttista menetel-
maa, olisivat kiinnostuneita kayttamaan sitd (Somerkivi, 1958, s. 108). Esittelen syn-
teettisia ja analyyttisia menetelmia lisda luvussa 7 Synteettiset ja analyyttiset lukemaan

opettamisen menetelmat.

4.2 Kehityksen teoria

Lerkkanen (2017) esittaa, ettd lukutaidon tutkimuksen lisdéntyessa saatiin selville,
kuinka lukutaidon edellyttama kehitys alkaa jo paljon ennen kouluikda. Hanen mu-
kaansa havaittiin, ettd lukemisessa tarvittavat taidot alkavat kehittya itse asiassa jo
syntymasta lahtien ja etta kehitys edellyttda lapselta aktiivista toimijuutta. Lerkkasen

(2006, s. 54-55; 2017) mukaan 1960-luvulla vaikuttaneen kehityksen teorian aikana

23



alettiin useisiin esiopetusyksikdihin luomaan kouluun valmistamisohjelmia, joiden tar-
koituksena oli heratella ja tukea lapsen lukemisessa tarvittavia edellytyksia. Varsi-
naista lukutaidon opettamista ne eivat saaneet kuitenkaan sisaltaa, silla lukemaan

opettaminen sai edelleen alkaa vasta koulussa (Lerkkanen 2006, s. 54-55; 2017).

Nykytiedon valossa tiedetaan, etta lukutaidossa tarvittavat taidot ja valmiudet alkavat
kehittya lapsen ensimmaisista kirjanlukuhetkistda vanhemman tai jonkun laheisen
kanssa (Niklas & Schneider, 2013). Heidan seka Kiiverin ja Maatan (2012) mukaan
lapsen ja laheisen aikuisen yhteiset lukuhetket ovat merkittavia, silla niiden avulla lapsi
oivaltaa kirjan kuvien ja tekstien liittyvan siihen, mita lukija kirjasta lukee. Julkusen
(1984, s. 25, 27-28, 36) ja Smithin (2012, s. 212) mukaan lukemaan oppimisen kan-
nalta lapsen on siis ymmarrettava kirjoitetun tekstin ja puheen valinen yhteys. Kiiveria
(2006, s. 58) ja Raesta (2015, s. 60) mukaillen, lapsen on oivallettava sanojen tarkoit-
tavan samaa painettuina ja puhuttuina. Lukutaidon oppimisen kannalta tarkea luku-
suunnan tiedostaminen voi tasmentya lapselle mydskin jo lapsuuden lukuhetkissa
(Raes, 2015, s. 60).

Lukutaidon oppimisessa tarvittavia valmiuksia ovat puhe ja kielen kehitys (mm. Jul-
kunen, 1984, s. 27; Kiiveri, 2006, s. 47, 53), kognitiivinen kehitys (Julkunen, 1984,
s. 28, 36; Kiiveri, 2006, s. 48), nakd (Julkunen 1993, s. 56-59), kuulo (Heiskanen,
2007, s. 26; Julkunen 1993, s. 56-59; Kiiveri, 2006, s. 54), motoriset taidot (Malm-
quist, 1975, s. 54; Melin, 1991, s. 9; Sarmavuori, 2003, s. 10), muisti (Julkunen, 1993,
s. 59; Karppi, 1983, s. 81), hahmottamiskyky (Karppi, 1983, s. 26—-27), minapysty-
vyys (Bandura, 1986; Pulkkinen, Tolvanen & Rautopuro, 2018; Ronimus, Eklund,
Westerholm, Ketonen & Lyytinen, 2020), keskittymiskyky (Malmquist, 1975, s. 53;
Oljymaki, 1960, s. 19; Kiiveri, 2006, s. 42) ja motivaatio (Euroopan komission Educa-
tion, Audiovisual and Culture Executive Agency, 2011, s. 36, tasta eteenpain Euroopan
komissio; Heiskanen, 2007, s. 26; Kiiveri, 2006, s. 21; Lerkkanen, 2006, s. 42, 76;
Pang, Muaka, Bernhardt & Kamil, 2003, s. 15; Soodla, Torppa, Kikas, Lerkkanen &
Nurmi, 2019). Nama valmiudet ovat tiivistetysti ilmaistuina alla olevassa Kuvassa 6.

Lukutaidon valmiuksista kielen kehittyminen on laajuudessaan painavin.
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Kuva 6. Lukutaidon oppimisen edellyttamat valmiudet.
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4.2.1 Puhe ja kielen kehitys seka kognitiivinen kehitys

Kiiveri (2006, s. 47, 53) lisaa koulunsa aloittavilla pitdvan olla sanavaraston, lausera-
kenteiden hallinnan ja selkean artikulaation riittavalla tasolla. Kiiverin tavoin useat tut-
kijat kayttavat puheen kehitysta laajempaa termia, kielen kehitysté. Kielen kehityksella
tarkoitetaan pelkistetysti kielen tuntemusta ja ymmarrysta (Aerila & Kauppinen, 2019,
s. 19; Julkunen, 1984, s. 27; 1993, s. 60; Kiiveri, 2006, s. 46; Nurmilaakso, 2011, s.
33).

Tutkijoista mm. Niklas ja Schneider (2013) vaittavat kielen kehityksen olevan suuresti
riippuvainen Kielellisistd kokemuksista. He ja alla nimetyt muutkin tutkijat ovat yhta
mielta siita, ettd mitd enemman lapsi on ollut tekemisissa kirjoitetun kielen kanssa,
esimerkiksi vanhemman kanssa saatujen lukukokemusten kautta ja mitd enemman ja
eri tavoin hanen kanssaan on keskusteltu ja esimerkiksi laulettu ja loruiltu, seka otettu
vuorovaikutukseen mukaan aikuisten ja toisten lasten toimesta, sita laajempi sanava-

rasto lapsella on, sita rikkaampia kielellisia kokemuksia talla on ja sita kehittyneempaa
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hanen kielensa on (Euroopan komissio, 2011, s. 35; Julkunen, 1984, s. 27; Malmquist,
1975, s. 52; Melin, 1991, s. 9; Niklas & Schneider, 2013; Pang ym. 2003, s. 12; Psyri-
dou, Eklund, Poikkeus & Torppa, 2018; Raes, 2015, s. 59-60; Torppa, Lyytinen, Ers-
kine, Eklund & Lyytinen, 2010). Mita vahemman lapselle on kertynyt kielellisia koke-
muksia, sen vaikeampaa lukutaidon opettelu hanelle on (Julkunen, 1984, s. 27; Nur-
milaakso, 2011, s. 33). Voidaan ajatella, ettd nykyisin lapsen ja vanhemman valisia
lukuhetkia on enemman kuin ennen. Myoskin lasten kanssa vietettya aikaa ja keskus-
telua on enemman. Kiven aikaiset vanhemman kanssa tapahtuneet lukukokemukset
olivat harvinaisia ja ovat varmastikin heijastuneet tavalla tai toisella lukutaidon opette-

luun.

Lukutaidon oppimisen kannalta kielen kehityksen osa-alueen, kielellisen tietoisuuden
(linquistic awareness) kehittyminen on valttamaténta (Ahvenainen & Holopainen,
2014, s. 14-15; Nurmilaakso, 2011, s. 33; Torppa ym. 2010; Siiskonen ym. 2001, s.
59). Koska kielellinen tietoisuus tarkoittaa ymmarrysta ja huomiointia kielen muodoista,
rakenteista ja saanndista, on sen kehittyminen riippuvainen lapsen kognitiivisesta ke-
hitystasosta (Kiiveri, 2006 s. 48). Kiiveri (2006, s. 49) Nurmilaakso (2011, s. 33) ja
Sarmavuori (2007, s. 211) avaavat kielellisen tietoisuuden muodostuvan neljasta eri
tietoisuuden kentasta. He erittelevat naita kenttia olevan fonologinen (adnnerakenne),
morfologinen (muotorakenne), syntaktinen (lauserakenne) ja semanttis-pragmaattinen

(merkitys- ja kayttorakenne) tietoisuus.

Ahvenainen ja Holopainen (2014, s. 14-15) selittdvat fonologisella tietoisuudella tar-
koitettavan oivallusta kirjainten ja puheen aanteiden valisesta yhteydesta, joka liittyy
keskeisesti kirjain-aannevastaavuuden omaksumiseen. Fonologisen tietoisuuden ke-
hittyminen on edellytys lukemaan oppimiselle (Ahvenainen & Holopainen, 2014, s. 14—
15; Niklas & Schneider, 2013; Siiskonen ym. 2001, s. 59, 67; Torppa ym. 2010). Useat
tutkijat esittavat fonologisen tietoisuuden ennustavan lukutaidon kehitysta varsinkin lu-
kemaan opettelun alkuvaiheessa (Euroopan komissio, 2011, s. 32; Siiskonen ym.
2001, s. 60; Torppa ym. 2010; Virinkoski, Lerkkanen, Holopainen, Eklund ja Aro,
2018). Myodhanen (2011, s. 67) tdsmentaa varsinkin danteiden tunnistamisella, alku-
tai loppuaanteen erottamisella ja yleisesti foneemien muuntelu- tai poistamiskyvylla

olevan vaikutusta lukemaan oppimiseen.
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Nurmilaakso (2011, s. 34) selittdad morfologisen tietoisuuden tarkoittavan kielemme sa-
nojen, niiden rakenteiden ja muotojen ymmartamista. Ahvenaisen ja Holopaisen (2014,
s. 9) mukaan morfologia tarkoittaa kielen pienimpia merkityksia sisaltavia yksikoita,
morfeemeja (esim. uuni/ssa/mme/kin). Myohanen (2011, s. 69-70) ja Nurmilaakso
(2011, s. 34) toteavat morfologisen tietoisuuden olevan yhteydessa fonologiseen tie-
toisuuteen vaikuttaen dekoodaukseen, tavujen ja sanojen kokoamiseen aanne aan-
teelta seka luetun ymmartamiseen. Myohanen (2011, s. 70) toteaa morfologisen tietoi-

suuden kehittyvan viela pitkaan, jopa vuosia lukemaan oppimisen jalkeen.

Syntaktisella tietoisuudella tarkoitetaan Nurmilaakson (2011, s. 35) mukaan ymmar-
rysta kielen saantojarjestelmasta, lauserakenteesta, sanajarjestyksesta ja puheen il-
meikkyydesta, kuten rytmista ja danen painoista. Syntaktinen tietoisuus tutkii kieliopin
oikeellisuutta ja virkkeiden rakenteita (Ahvenainen & Holopainen, 2014, s. 9; Myoha-
nen, 2011, s. 57). Se pitaa sisallaan myds puherytmissa olevien vihjeiden, kuten sa-

nojen valien ja yhdyssanojen huomioimista (Nurmilaakso, 2011, s. 35).

Huomaan semanttis-pragmaattisen tietoisuuden jakavan tutkijoita. Sarmavuori (2007,
s. 211) kirjoittaa pelkastaan semanttisesta tietoisuudesta, kun Kiiveri (2006, s. 50) kir-
joittaa pragmaattisesta tietoisuudesta. Nurmilaakso (2011, s. 35) yhdistada nama mo-
lemmat. Nurmilaakson ja Sarmavuoren mukaan semanttisella tietoisuudella tarkoite-
taan sanojen merkitysten ymmarrysta, joissa sanojen konnotaatiot eli mielleyhtymat
ovat tarkeita. Pragmaattinen tietoisuus tarkoittaa Nurmilaaksoa ja Kiiveria mukaillen
ymmarrysta siita, miten kielta kaytetaan. Pragmaattiseen tietoisuuteen kuuluu heidan
mukaansa monimerkityksellisyyden ymmartaminen. Kiiveri vaittaa, ettei alle 8-vuoti-
ailla monimerkityksisten ilmausten ymmartaminen ole viela kehittynyt, mutta on Nur-
milaakson mielesta kehitettavissa lukemisen ja varsinkin yhteisen lukuhetken jalkeisen
keskustelun kautta, joiden avulla voidaan vahvistaa omia havaintoja ja huomioita teks-
tista (Kiiveri, 2006, s. 50; Nurmilaakso, 2011, s. 35).

Voidaan todeta, etta oppiakseen lukutaidon lapsen on oivallettava monia asioita aan-
teiden ja kirjainten yhdistamisesta, tavujen kokoamisesta ja sanojen muodostumisesta
virkkeiksi (Heiskanen, 2007, s. 46; Julkunen, 1984, s. 46). Kun edella avatut kielellisen
tietoisuuden osa-alueet saavat kehittya suotuisasti, peilautuvat ne lukutaitoon suju-
vana ja ymmartavana lukemisena (Julkunen, 1984, s. 28, 36; Nurmilaakso, 2011, s.
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32). Koska kielellisia ja kognitiivisia kykyja on vaikea erottaa toisistaan, voivat ne mo-

lemmat joko helpottaa tai vaikeuttaa lukemaan oppimista (Julkunen, 1984, s. 28, 36).

Lukutaidon tutkimus oli hyvin vahaista kirjainmenetelman aikana. On selvaa, ettei lu-
kemaan opettamista voi kehittaa, jos ei ole tiedossa lukutaidossa tarvittavia osateki-
joita ja miten niita tuetaan. Kirjainmenetelman aikana opetuksessa painotettiin kirjainta,
ei aannetta. Kirjaimen nimi saattoi sotkea joitakin oppilaita, koska kirjaimen aanne jai
sen nimen alle kuin piiloon. Tastakin huolimatta, ettei fonologista tietoisuutta, tai mui-
takaan tietoisuuksia osattu opettaa, saati niiden tiedetty olevan olemassa, kirjainme-
netelman aikaiset oppilaat oppivat lukemaan. Lukemista jatkettiin mekaanisesti kirjai-
mista tavuihin, tavuista sanoihin ja sanoista lauseisiin niin kuin ne aapisissa eteen tu-

livat.

4.2.2 Nako, kuulo, motoriikka, muisti ja hahmotus

Julkunen (1993, s. 56-59) avaa ndén olevan lukutaidon kannalta valttamaton siksi,
etta sen avulla lapsi oppii erottamaan ja tunnistamaan kirjaimet toisistaan. Kuulollaan
lapsi pystyy erottelemaan puheen osia ja havaitsemaan aanteita (Heiskanen, 2007, s.
85; Julkunen, 1993, s. 56-59; Kiiveri, 2006, s. 54). Nako- ja kuulovammaisten luke-
maan oppimiseen tassa tutkimuksessa ei oteta kantaa. Motoriikasta lapsi tarvitsee var-
sinkin silmakasikoordinaatiota voidakseen lukiessa kuljettaa sormeaan rivin alla ja suo-
rittaakseen kirjoitusharjoituksia lukemisen tukena (Malmquist, 1975, s. 54; Melin, 1991,
s. 9; Sarmavuori, 2003, s. 10).

Muistia ja hahmottamiskykyé Julkunen (1993, s. 59) ja Karppi (1983, s. 26-27) selitta-
vat tarvittavan kirjainten muotojen ja danteiden, tavujen ja sanojen, seka naiden suun-
tien oppimisessa. Karpin mukaan varsinkin avaruudellisen suuntatajun kehittyminen
on lukutaidon oppimisessa tarkeaa. Muistiin tallentaminen ja uudelleen kayttoon nos-
taminen ovat Julkusen (1993, s. 59) mukaan valttamattémia kykyja lukemisproses-
sissa. Tavaamiseen perustuva lukeminen on erityisesti edellyttanyt muistia, silla kirjai-
mia on toistettu edestakaisin ja sanan alkuun on palattu aina uudelleen (Julkunen,
1984, s. 29; 1993, s. 59; Karppi, 1983, s. 81; Kiiveri, 2006, s. 83).
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4.2.3 Minapystyvyys

Minapystyvyydella tarkoitetaan Banduran (1986), Pulkkisen ym. (2018) seka Ronimuk-
sen ja kollegoiden (2020) mukaan oppilaan kasityksia tai arvioita omista kyvyistaan ja
kuinka tama niiden mukaan onnistuu tyoskentelyssaan. Lerkkanen (2006, s. 42) nimit-
taa samaa pystyvyytta minakuvaksi. Hanen mukaansa silla, miten lapsi nakee itsensa
lukijana, on vaikutusta hanen lukemismotivaatioonsa ja lukemisen kehittymiseen. Ko-
kemusten ja ymparistosta saadun palautteen avulla minapystyvyytta voidaan vahvis-

taa tai lannistaa (Bandura, 1986; Ronimus ym. 2020).

4.2 .4 Keskittymiskyky ja motivaatio

Malmaquist (1975, s. 53) ja Oljymaki (1960, s. 19) selittavat keskittymiskykyé tarvittavan
opettajan ja luokkatovereiden seuraamisessa ja kuuntelussa. Kiiveri (2006, s. 42) kir-
joittaa oppilaan omaan tekemiseen liittyvasta, keskittymiskykya laajemmasta valmiu-
desta, tarkkaavuudesta. Han selittaa tarkkaavuuteen kuuluvan kohdentamisen, yllapi-
don tai valppauden ja joustavan siirron. Han kirjoittaa tarkkaavuuden olevan parhainta
silloin, kun oppilaalla on selkea tavoite tekemisessaan ja tama tietaa, mitka asiat ovat
oleellisia. Lukemaan oppimisen motivaatiota ei Heiskasen (2007, s. 26) ja Lerkkasen
(2006, s. 42, 76) mukaan koulunsa aloittavilta puutu. Motivaatio on tarkea, silla Kiiverin
(2006, s. 21) mukaan silla on vaikutusta lukemisaktiivisuuteen ja lukemiseen panosta-
miseen. Euroopan komissio (2011, s. 36) seka Pang ym. (2003, s. 15) muistuttavat
lukemisen tarkoituksen vaikuttavan motivaatioon. Soodla ja kollegat (2019) lisaavat,
ettd antamalla oppilaille mahdollisuuden valita itse oman lukemisensa, voidaan heidan

motivoituneisuuttaan tukea.
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4.2.5 Muut kouluvalmiudet

Edella esiteltyjen lukemaan oppimiseen vaikuttavien valmiuksien lisaksi ovat Doman
(1964, s. 61) ja Malmquist (1975, s. 45) esittaneet jo puoli vuosisataa sitten, etta luku-
taidon valmiuksien lisaksi tulisi huomioida lapsen kouluvalmius kokonaisuudessaan.
Sarmavuori (2003, s. 10) tasmentaa, etta lapsen tulee kestaa koulupaivan ja -matkan
tuottama fyysinen rasitus seka hanen on kyettava huolehtimaan itsenaisesti wc-asioin-
neistaan, pukemisestaan ja ruokailustaan. Malmquist (1975, s. 45) muistuttaa, etta
lapsi joutuu opettelemaan tasmallisyytta, keskittamaan huomionsa siihenkin mika ei
valttamatta olisi edes mieluista ja hillitsemaan itsensa tekemasta vain houkuttelevia
asioita. Hanen mukaansa koulussa lapsen on opittava kotioloja enemman kuuntele-
maan, erittelemaan, arvioimaan ja vastaamaan. Lukemaan opettelukin on itsessaan jo

vaativa prosessi (Kiiveri & Maatta, 2012).

Kiiveri (2006) vaittaa kuitenkin kaikkien edella mainittujen lukemisessa tarvittavien val-
miuksien listan jalkeen Smithiin (1994, 1-2) nojautuen, ettei lukemaan oppiminen

vaadi kuvien katselua suurempia taitoja:

Se ei aseta mitaan erityisvaatimuksia aivoille, ei vaadi erityisia silmanliikkeita, ei
erityista visuaalista taitoa, eika luettava kieli aseta mitaan erityisia vaatimuksia.
Jokainen lapsi, joka nakee riittdvan hyvin ja pystyy tunnistamaan henkilot valoku-
vasta ja joka ymmartaa perheensa ja ystaviensa puhetta, pystyy oppimaan luku-
taidon. (Kiiveri, 2006, s. 53)

Itsessani tama Kiiverin (2006, s. 53) ajatus herattaa toisaalta lohtua, mutta toisaalta
ristiriitaisuutta. Lukutaitoa ja sen oppimista on tutkittu paljon ja olen tutkijana tullut va-
kuuttuneeksi, etta kaikki aiemmin esitetyt valmiudet vaikuttavat lukemaan oppimiseen.
Niitd aktivoimalla ja tukemalla lukemaan oppimista voidaan helpottaa. On kuitenkin
totta, ettéa lukemaan oppiminen on mahdollista, vaikka jossakin valmiudessa olisi suu-
riakin puutteita. Doman (1964) todistaa, ettd kehitysvammaisen on mahdollista oppia
lukemaan paljon aiemmin kuin terveen, kunhan opettamismenetelma on oikea. Kiiveri
ei toki mainitse ylla olevassa vaitteessaan mitaan lukemaan oppimisen aikataulusta.
Olen samaa mielta: lukemaan oppiminen ei vaadi mitdan erityistaitoja, mutta valmiuk-

sien puuttuessa lukemaan oppiminen vaatii enemman tukea ja oikean menetelman.
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Kirjainmenetelman aikana lukutaidon opettelussa ajateltiin riittavina valmiuksina ole-

van naon, kuulon ja puhekyvyn (Heiskanen, 2007, s. 26).

4.3 Sukeutumisen teoria

Kehityksen teorian aikana oli siis ymmarretty, etta kielen kehittyminen alkaa varhais-
lapsuudessa. Sukeutumisen teorian aikana tama kielen kehittamisen ymmarrys laajeni
Lerkkasen (2017) mukaan niin, ettd varhaiskasvatukseen synnytettiin kielellisesti rik-
kaita oppimisymparistdja ja kieleen pohjautuvia opetussuunnitelmia tukemaan ja her-
kistamaan lasta lukutaidolle, toisin sanoen herattelemaan lapsen sukeutuvaa lukutai-
toa. Lerkkanen jatkaa, ettd lukutaidon varhaista oppimista alettiin edistamaan painot-
tamalla lukemisen, kirjoittamisen, puhumisen ja kuuntelemisen valisia yhteyksia. Ha-
nen mukaansa ymmarrettiin, etta ymparistolla on vaikutusta. Han lisaa aikuisen tehta-
vana olleen sailyttaa ja siirtaa lapsille myonteista asennetta lukemista kohtaan, havain-
noida lasten kanssa ymparistdssa olevia teksteja, seka ohjata lapsia tutustumaan kir-
joihin ja itse kirjaimiin. Sukeutumisen teoria ajoittui 1970-1980-lukujen ajalle (Lerkka-
nen, 2017). Ovatko kielellisten oppimisymparistdjen ja opetussuunnitelmien vaikutuk-

set ehtineet nakya 1970-1980-lukujen kirjainmenetelmaan, on hyvinkin mahdollista.

Sukeutumisen teorian aikana ymmarretty kielen tukeminen oli merkittava havainto lap-
sen kokonaiskehityksen kannalta (Nurmilaakso, 2011, s. 31; Siiskonen ym. 2011, s.
19-21). Siiskonen ym. esittavat kielen olevan tarpeellinen vuorovaikutukseen, ajatte-
luun ja ymmartamiseen. Nurmilaakso lisaa kielen olevan valine, jota kaytetaan tietojen
muistiin tallentamisessa seka itsensa ilmaisussa. Han jatkaa kielen avulla voivan vies-
tia, seka ilmaista ajatuksia, tunteita ja toimintaa. Erityisen tarkea kieli on Nurmilaakson
mielesta kuitenkin oppimisen kannalta, silla tiedot ja taidot hankitaan kielen valityksella
esimerkiksi lukemalla, kuuntelemalla ja keskustelemalla (Nurmilaakso, 2011, s. 31).
Alla oleva Kuva 7 tiivistaa tutkijoiden ajatuksia kielen merkittavyydesta ja valineellisyy-

desta.
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Kuva 7. Kielen valineellisyys.
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Mita ilmeisimmin oppilaat ovat 1970-1980-luvuilla osanneet kouluun tullessaan kes-
kustella, kuunnella ja kayttaa kieltéd vuorovaikutukseen, silla tutkimusaineistoni kirjalli-
suudessa, eika elakoityneiden opettajien kirjoitelmista ei nouse Oliym&en (1960) tai
Salon (1917) kirjoitusten kaltaisia huomioita oppilaiden epaselvasta puheesta tai vail-
linaisista keskustelutaidoista. Aineistoni kirjallisuuden ja opettajien kirjoitelmien perus-
teella keskustelua ei tarvinnut myodskaan erityisemmin oppilaille opettaa, mika kertoo
mielestani sen olleen jo opittu taito. Kehityksen teorian aikana alkanut kielen kehitty-
misen huomiointi ja sukeutumisen teorian aikana jatkunut kielen syvempaan kehitty-
miseen panostaminen olivat oikeita kehityssuuntia. Aineistossani mukana ollut elakoi-
tynyt opettaja B totesi, etta yleensa oppilaat tunsivat kouluun tullessaan kirjaimia jo

aika hyvin.

Kiiveri (2006, s, 54, 204) ja Smith (1994, s. 17) selittavat sukeutuvan lukutaidon kasit-
teen olevan nykyisin se suurennuslasi, jonka lapi kehittyvaa varhaista lukutaitoa tar-
kastellaan. Sukeutuvan lukutaidon katsotaan heidan mukaansa kasittavan niita luke-
miseen ja kirjoittamiseen liittyvia kasitteita, taitoja ja valmiuksia, jotka edeltavat ja joh-

tavat lukutaitoon. Toisin sanoen, niin kuin aiemmin jo kavi ilmi, ettd mita enemman
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lapsi on ollut tekemisissa kirjoitetun kielen kanssa, esimerkiksi saanut lukukokemuksia
laheistensa kanssa ja oppinut havainnoimaan ymparistonsa teksteja, sita laajempi sa-
navarasto talla on, sita rikkaampia kielellisia kokemuksia talla on, sita kehittyneempaa
hanen kielensa on ja sita helpompaa hanen lukemaan oppimisensa on (Euroopan ko-
missio, 2011, s. 35; Julkunen, 1984, s. 27; Malmquist, 1975, s. 52; Melin, 1991, s. 9;
Niklas & Schneider, 2013; Pang ym. 2003, s. 12; Psyridou ym. 2018; Raes, 2015, s.
59-60; Torppa ym. 2010). Tutkijana ajattelen sukeutuvan teorian mukaisen ajattelun
olleen merkittava askel kohti helpompaa lukemaan oppimista menetelmalla kuin me-
netelmalla. Ne, jotka olivat osallistuneet varhaiskasvatukseen, olivat todennakoisesti

sukeutuvan lukutaitonsa osalta toisia edella.

4 .4 Sosiokulttuurinen teoria

Ymmarran sosiokulttuurisen lahestymistavan alkaneen vaikuttamaan kirjainmenetel-
man jalkeen. Lerkkanen (2017) avaa sosiokulttuurisuuteen kuuluvan, etta tieto on so-
siaalista ja etta sosiaaliset vuorovaikutustilanteet edistavat lukutaidon oppimista. So-
siokulttuurinen nakemys on aistittavissa vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa asiakirjan lapileikkaavana ajatuksena (Lerkkanen, 2017; POPS,
2014). Asiakirjassa vuorovaikutus ja yhdessa toimiminen ovat korostetusti oppimisen
ytimessa. Oppilaasta puhutaan aktiivisena toimijana, joka oppii vuorovaikutuksessa
toisten kanssa. Ajattelun ja oppimisen taitojen tarkeytta painotetaan ja oppimisen to-
detaan tapahtuvan kokonaisvaltaisesti kielta, kehollisuutta ja eri aisteja hyodyntaen.
Oppimisen kuvataan olevan yksin ja toisten kanssa tekemista, ajattelemista, suunnit-

telemista, tutkimista ja niiden onnistumisten arviointia (POPS, 2014, s. 17).

Kirjainmenetelmaa koskevasta tutkimusaineistostani on ainakin rivien valista luetta-
vissa, ettda menetelman aikana alettiin olla tyytymattdmia menetelman passiivisuuteen.
Aineisto antaa ymmartaa, etta toivottiin helpotusta monenlaiseen tilanteeseen, kuten
materiaalin saatavuuteen, luokkakokojen pienenemiseen, ryhmajakoihin ja opetuksen
toiminnallistamiseen. Niin kuin Lerkkanen (2006, s. 54) on tutkimuksissaan havainnut,
piti koulutusjarjestelman uudistua, silla koulua ympardiva maailma muuttui. Kirjainme-

netelman aikainen kouluarki alkoi esittdmaan uudenlaisia vaatimuksia, joihin
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sukeutuvan teorian mukainen oppimiskasitys ei enaa pystynyt vastaamaan. Tata selit-
taa lisda vapaamuotoisen kirjoitelman laatinut opettaja A. Sosiokulttuurinen teoria oh-
jasi kirjainmenetelman jalkeen tullutta toiminnallisuutta ja oppilaan aktiivisuutta koros-
tavaa liukumismenetelmaa. Liukumismenetelma on kirjainmenetelmaa tutkivampi
(Heiskanen, 2007). Sosiokulttuurisella teorialla on Lerkkasen (2017) mukaan vaikutuk-

sensa vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin.

34



5. Kirjainmenetelma 1970-1980-lukujen lahdekirjallisuuden
ja vapaamuotoisten kirjoitelmien kuvauksena

Tassa luvussa esittelen kirjainmenetelmaa lukemaan opettamisen tapana 1970-1980-
lukujen akateemisiin tekstikuvauksiin ja elakoityneiden opettajien kokemuksiin pohjau-
tuen. Tutkimusaineistoni koostuu kahdesta eri tekstityypista. Kasittelen naita aineisto-
tyyppeja rinnakkain toisiaan tukien, mutta erillaan. Erilaisuudestaan johtuen ne rikas-
tuttavat kijanmenetelmasta saatavaa kuvaa. Toinen niista sisaltada nelja valmista aka-
teemista tekstia ja toinen kaksi elakoityneiden opettajien vapaamuotoista kirjoitelmaa.

Nama kuusi tekstia muodostavat yhdessa tutkimukseni aineiston.

Valmiista teksteista kaksi on jatko-opiskelututkielmia (Heikkila, 1981; Isosaari, 1976),
kolmas syventaviin opintoihin kuuluva pro gradu -tutkielma (Isotalus, 1990) ja neljas
peruskoulu-uudistusta varten tuotettu lukemisen ja kirjoittamisen alkuoppimista tukeva
teos (Ahvenainen ym. 1977). Pyydetyt vapaamuotoiset kirjoitelmat ovat laatineet ela-
koityneet luokanopettajat, jotka tavoitin omien kontaktieni kautta. Kirjoitelmien laati-
joille annettiin vapaus kirjoittaa kirjainmenetelman kaytosta ja kokemuksista niin kuin
tahtoivat, toisin sanoen niista asioista kuin halusivat ja niin pitkasti kuin halusivat. En-
simmaisen Kirjoitelman pituus oli viisi sivua ja toisen kolme. Kirjoittajien anonyymiuden
suojaksi heidat on koodattu opettajiksi A ja B. Tekstiviitauksissa kaytan pelkastaan
kirjaimia A ja B.

A:n kirjoitelma sijoittuu suurin piirtein vuosiin 1975-1978. Hanen kirjoitelmansa 10ytyy
litteesta 1. Kirjoittaja B kuvaa kirjainmenetelman opetusvuosia ajalta 1969—1983. B:n
kirjoitelma on luettavissa liitteessa 2. Isosaaren (1976) jatko-opiskelututkielmassa kir-
jainmenetelman tutkimusvuotta ei ilmaista, kuten ei myoskaan Heikkilan (1981) tutkiel-
massa. Tutkimustensa julkaisuvuoden perusteella hyvaksyn ne osaksi aineistoa. Iso-
talus (1990) on julkaissut pro gradu -tutkielmansa aikarajaukseni ulkopuolella, mutta
on tutkinut kirjainmenetelmaa vuosina 1973-1974 ja 1974-1975. Tutkimusajankoh-
dastaan johtuen hyvaksyn hanen tutkimuksensa osaksi aineistoani. Isosaaren, Heikki-
lan ja Isotaluksen tutkimuksissa on kaikissa vertailtu lukemaan oppimista kahden eri
lukemaan opettamisen menetelman valilla. Isosaari tutki jatkotutkimuksessaan kirjain-
menetelmaa ja analyyttistd kokonaisuusmenetelmaa, kun Heikkila ja Isotalus puoles-

taan tutkivat kirjainmenetelmaé ja KATS-menetelmaa. Ahvenaisen ym. (1977) teos on
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haluttu osaksi aineistoa kirjoittajien maineikkuuden ja teoksen julkaisuvuoden perus-
teella. Tekijoilta l1oytyy uudempiakin teoksia lukemaan opettamisesta ja lukemaan
opettamisen menetelmista, mutta ne eivat ole sopivia taman tutkimuksen aikakehyk-
seen nahden. Heikkilan (1981) kuvaus kirjainmenetelmasta ei ole taysin puhdas, silla

siind on mukana visuaalista ainesta.

Tutkijana olen halunnut yhdenmukaistaa aineistossa tavaamisen kuvaamiseen liitty-
vaa vaihtelevuutta. Osassa teksteissa tavaaminen esitetaan pienin kirjaimin, osassa
taas isoin kirjaimin. Kokoavan tavun ilmaisussa esiintyi eroavaisuutta myoskin, silla
sita esitettiin suluissa, ilman sulkuja ja alleviivauksen kanssa. Riippumatta miten alku-
perdisessa tekstissa tavaus on esitetty, tassa aineistossa se ilmaistaan YY HOO (YH)
DEE EE AN (DEN) (YH-DEN) AM UU (MU) (YH-DEN-MU) KOO AA Il (KAI) (YH-DEN-
MU-KAI) AS EE AS (SES) (YH-DEN-MU-KAI-SES) TEE Il (TI) (YH-DEN-MU-KAI-SES-

TI) — olipa kyse suorasta lainauksesta tai ei.

Tassa luvussa esiteltava kirjainmenetelman kuvaus on rakennettu koko aineiston poh-
jalta. Kuvaus on yleinen. Syvempi ja yksityiskohtaisempi selvitys seuraa luvussa 8,

jossa analysoin menetelmaa valitsemieni diskurssien kautta.

5.1 Lukemaan opettamisen aloitus

Elakoityneet opettajat toteavat aloittaneensa kirjainmenetelman opetuksen aapisen
mukaisesti, mika kaytanndssa tarkoitti, etta aloitettiin AA:sta ja opeteltiin kirjaimia siina
jarjestyksessa kuin ne aapisessa esitettiin (A; B). Kirjallisuus esittaa, etta kirjaimia ope-
teltiin niiden nimillda (Ahvenainen ym. 1977, s. 92; Isosaari, 1976, s. 4), mista johtuen
kirjainten nimissa oli mukana vokaaliainesta, esim. AA, KOO, PEE (Ahvenainen ym.
1977, s. 92). Ylimaaraiset vokaalit saattoivat vaikeuttaa joidenkin oppilaiden lukemaan
oppimista (Isotalus, 1990, s. 27). Kirjallisuudesta nousi esille, ettd oppilaiden kanssa
tutkittiin aapisessa olevia kirjainkuvia seka muita kuvia, joita opettaja halusi opetukses-
saan kayttaa (Heikkila, 1981, s. 4, 6). Opettajat A ja B osoittivat kayttaneensa myods
aapisessa olevia kuvia ja kirjainkuvatauluja kirjainten opetteluun. Milta kirjain nayttaa,
miten se piirretdan ja missa sanoissa sita esiintyy, olivat tyypillisia harjoituksia kirjain-

ten opettelussa (A; B). Sitd mukaa kun sanoja kuvista l6ydettiin, niitd ja niiden
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alkukirjaimia harjoiteltiin yhteen daneen lausuen (A). Opettajien mukaan kirjainten ku-
vien esilla pitaminen, seka niiden muotojen piirtamisen harjoittelu useille eri alustoille
nahtiin oppimista tukevana (A; B). Kirjainmenetelmassa kirjaimet opeteltiin kirjoitta-
maan aluksi pelkilla isoilla kirjaimilla, silla pienet kirjaimet tulivat vasta myohemmin (A;
B).

5.2 Tavaaminen

Tavaamalla lukeminen oli menetelman ydin ja siitéd kertoo seka kirjallisuus (Ahvenai-
nenym. 1977, s. 92; Heikkila, 1981, s. 4-5; Isosaari, 1976, s. 16; Isotalus, 1990, s. 27)
etta elakoityneet opettajat (A; B). Seka kirjallisuus etta opettajat selittavat tavaamisen
tarkoittavan kirjainten nimien luettelemista ja niista tavuksi kokoamista. Opettajat A ja
B selvittavat tavaamista kirjallisuusaineistoa seikkaperaisemmin. B kertoo ohjan-
neensa tavaamista ensin opettajajohtoisesti yhteisesti, etta oppilaat osaisivat tavata
myohemmin itsendisesti. A ja B mainitsevat karttakepin olleen oleellinen valine tavaa-
misen ohjaamisessa ja tekstikohdan osoittamisessa taululla (A; B). Valilla oppilaatkin
saattoivat paasta taululle apuopettajaksi karttakepin kanssa toisten lukemista ohjaa-

maan (A).

Kirjallisuuden mukaan tavaamisessa kasiteltiin sanaa edestakaisin (Ahvenainen ym.
1977, s. 92; Isotalus, 1990, s. 27). Edestakaisuudesta kertovat myos opettajat (A; B).
Opettaja A avaa, etta kun tavattaviksi tuli pitkia sanoja, saattoivat ne tuottaa joillekin
vaikeuksia. Han antaa esimerkin: "TEE EE (TE) AL EE (LE) (TE-LE) VEE Il (VI) (TE-
LE-VI) AS 1l (SI) (TE-LE-VI-SI) OO (TE-LE-VI-SI-O)” (A). Hanen mukaansa pitkien sa-
nojen tavaamisessa tarvittiin arvatenkin hyvaa muistia (A). Kirjallisuusaineisto tuo
esille tavaamisen vaikeuden yksikirjaimisissa tavuissa (Isosaari, 1976, s. 16). Kirjalli-
suudesta nousee myds kokonaisten virkkeiden kokoamisen vaikeus, silla tavu- tai sa-
nahaasteet saattoivat ajaa oppilaita sanojen arvaamiseen tai korvaamiseen (Ahvenai-
nen ym. 1977, s. 93; Heikkila, 1981, s. 7; Isosaari, 1976, s. 16-17; Isotalus, 1990, s.
27).

Opettaja A nostaa lukemaan oppimisen ensimmaisen luokan tarkeimmaksi tavoitteeksi

menetelmalla kuin menetelmalla. Molemmat opettajat toteavat tdman tavoitteen
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toteutuneen kirjainmenetelmalla (A; B), mita B viela tdsmentaa, ettd nopeimmat oppi-
vat lukemaan ennen joulua ja loputkin kevaan aikana. Kirjallisuudesta myos Heikkila
(1981, s. 12) myontaa suurimman osan oppineen lukemaan kirjainmenetelmalla hyvin,
vaikka haasteitakin siina oli. Muut puhuvat kirjallisuudessa enemman haasteista kuin
onnistumisista (Ahvenainen, 1977; Isosaari, 1976; Isotalus, 1990). Opettajat puoles-
taan eivat esita kirjainmenetelmassa olleen negatiivisuutta siina maarin, kuin kirjalli-
suusaineisto ilmaisee. Kirjallisuudesta ei nouse esille, miten oppimisen haasteita tuet-
tiin. Elakoityneet opettajat sen sijaan esittavat, etta esimerkiksi oppilaiden lukemisen
tasoeroihin vastattiin etsimalla kullekin oikean tasoista luettavaa (A) tai keksimalla jo-
tain sellaista tekemista, joka eriyttaa jo itsessaan, kuten erilaiset lukemisen tavat (A)
tai tehtavat (B). Kirjallisuusaineistosta ei noussut esille vastaavia opetusratkaisuja,

vaan lahinna niin kuin jo totesin, millaisia vaikeuksia kirjainmenetelmalla kohdattiin.

5.3 Muuta opetukseen liittyvaa

Kirjainmenetelman aikainen opetusmateriaalien vahyys tai niiden saamisen vaikeus
nousee esille seka kirjallisuusaineistosta (Isosaari, 1976, s. 18) etta opettajien koke-
muksista (A; B). Kirjallisuudesta varsinkin Isosaari esittaa opetusmateriaalien puutteen
johtaneen eriyttamisen vaikeuteen (Isosaari, 1976, s. 18). Elakdityneista opettajista B
iimoittaa ratkaisseensa tarvittavien lisamateriaalien saatavuusongelman tekemalla
niita itse (B). Mita ilmeisimmin han on saanut tehtya tarvittavaa materiaalia riittavasti,
silla han ei tuo esille eriyttamisen haasteita, ei edes luokkakokojen suhteen. Han sanoo
tyoskennelleensa valilla yhdysluokissa, joissa pienempia opetusryhmia tuli luonnos-
taan. Kirjallisuusaineistosta Isosaari toteaa taas kaivanneensa luokkien jakamista ope-

tuksen helpottamiseksi (Isosaari, 1976, s. 18).

Opettajat kertovat koulun arjesta oppilaiden kannalta varmasti mieleisia ratkaisuja. Mo-
lemmat (A; B) kertovat perjantain viimeisen tunnin olleen yleensa jo paivan muita tun-
teja kevyemman, vahan kuin viikonloppuun valmistavan tunnin. Talléin oppilaiden
kanssa tehtiin jotain poikkeavaa, kuten leikittiin tai nayteltiin (A; B). Usein oppilaat ha-
lusivat aloittaa kevyempana myds uuden kouluviikon kertoillen maanantai aamuna vii-

konlopun kuulumisiaan (B).
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Kirjoittamaan oppimisesta on aineistotyyppien valilla eroja. Kirjallisuusaineistosta nou-
see Kkirjoittamaan oppimisen tapahtuneen joko lukemisen kanssa samaan aikaan
(Heikkila, 1981 s. 5) tai lukemaan oppimisen jalkeen (Isotalus, 1990, s. 27). Opettajista
B puhuu kirjoittamaan oppimisesta ja toteaa sen tapahtuneen lukemisen kanssa sa-
maan aikaan (B). Vanhempien kanssa tehtavasta yhteistyota kirjallisuusaineisto ei
mainitse mitaan. Opettajat sen sijaan esittelevat poikkeaviakin tapoja hoitaa yhteyden-
pitoa. B:n uran alussa vanhempien kanssa tehtava yhteistyo oli sita, etta opettaja kavi
oppilaan kotona kotikaynnilla (B). Opettaja A kuvaa kayttaneensa tavanomaisempia
menetelmia, kuten reppuvihkoja, vanhempain vartti - tyylisia tapaamisia ja jossain pain

jo vanhempainiltojakin (A).

Tassa luvussa esitetty kuvaus kirjainmenetelmasta on koottu valitsemani kirjallisuuden
ja saamani kahden opettajan kirjoitelman pohjalta. Vaikka nama tekstit eivat ole toisil-
lensa vertaiset toisten tieteellisyydesta ja toisten subjektiivisesta kokemuksesta joh-
tuen, toimivat ne toisiaan rikastuttavina ja edistavat kirjainmenetelmasta saatavaa ku-
vausta. Opettajaksi opiskelevan nakdkulmasta ovat elakoityneiden opettajien kirjoitel-
mat painavampia, silla ne sisaltavat runsaammin tarkkoja arjessa kaytettyja ratkaisuja.
Siitakin huolimatta, ettei kirjainmenetelma ole enaa kaytdssa, ovat opettajien kuvauk-
set pitaneet sisallaan joitakin sellaisia tapoja tai malleja, joita voi hyodyntaa edelleen.
Tallaisia vielakin toimivia tapoja ovat esimerkiksi laulaminen, taputtaminen, tomistely,
tunnustelupussi ja hiekkalaatikko. Tieteellisesti katsoen on aineiston kirjallisuus puo-
lestaan painavampaa. Avaan naita arjen tilanteita ja ratkaisuja yksityiskohtaisemmin

luvussa 8, jossa analysoin kirjainmenetelmaa kolmen diskurssin avulla.

Muistutan kirjainmenetelman olevan jo pois kaytosta jaanyt menetelma. Se on aika-
naan ollut tavallisesti ainoa tapa, jolla oppilaat on opetettu lukemaan, eika muuta ole
osattu kaivatakaan. Nain asian ilmaisivat elakoityneet opettajat A ja B. Kirjainmenetel-
malla opettaneista opettajista suurin osa lienee oppinut itsekin lukemaan kirjainmene-
telmalla, joitakin analyyttista menetelmaa kayttavia opettajia lukuun ottamatta. Jotkut
saattoivat toki oppia lukemaan ennen koulun alkua esim. seuraamalla isompien sisa-

rustensa lukemaan opettelua.

Tutkimustieto lukemaan opettamisesta alkoi yleistya kirjainmenetelman kayton hiipu-
misen aikoihin. Kirjainmenetelman aikana ei tiedetty mika siina on toimivaa ja mika ei,

ennen kuin tutkimusta lukemaan oppimisesta alettiin tekemaan enemman ja toisia
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menetelmia syntymaan sen rinnalle. Kirjainmenetelma muodostaa haasteineen kuiten-
kin tarkean pohjan lukemaan opettamiselle ja siksi tieto ja ymmarrys tasta vanhasta

menetelmasta auttaa kasittdmaan lukemaan opettamista tanaan.
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6. Lukemaan opettamisen tavoitteet

Lerkkanen (2006, s. 75) ja Malmquist (1975, s. 58) toteavat, etta tarkasteltaessa luke-
maan opettamisen menetelmia huomataan, ettei ole ollut, eika varmasti tule olemaan-
kaan yhta kaikille sopivaa menetelmaa. Kirjainmenetelma ei myoskaan ollut kaikille
paras — mutta niin kuin aineistossani mukana olleet kirjoittajat A ja B asian ilmaisivat,
siihen aikaan heilla ei ollut juuri muita vaihtoehtoja. Somerkivi (1958, s. 7, 108) esittaa
olemassa olleen kylla myos analyyttisen kokonaisuusmetodin, mutta sen kayttd on

mita ilmeisimmin ollut paikallista eika kansallista.

Lerkkanen (2006, s. 75) esittaa jonkin menetelméan ohjaavan nopeaan tai sujuvaan
teknisen lukutaidon oppimiseen ja toisen ymmartavaan lukemiseen. Hanen mukaansa
suurin osa alkuopettajista painottaa kirjain-aannevastaavuuden oppimista lukemisen
pohjana. Malmquist (1975, s. 58) muistuttaa, etta kaikissa koulunsa aloittavissa luo-
kissa on suuret tasoerot, minka vuoksi on tuskin mahdollista, etta yksi menetelma so-
pisi kaikille. Todennakoisempaa onkin, etta opettaja joutuu kayttamaan useita meto-
deja edistddkseen luokkansa jokaisen oppilaan lukemaan oppimista (Lerkkanen,
2006, s. 59; Magga, 1992, s. 9; Raes, 2015, s. 66).

Lerkkanen (2006, s. 75) esittaa, etta tapahtuipa lukemaan oppiminen milla menetel-
malla tahansa, sen tulisi opettaa ja edistaa tiettyja lukemisessa tarvittavia avaintaitoja.
Lerkkasen mukaan naita taitoja on nelja. Ahvenaisen ja Holopaisen (2014, s. 110) mu-

kaan niita on kuusi.
Lerkkasen (2006, s. 75) mielesta avaintaidot ovat:

1. Tekstikoodin purkaminen. Tama tarkoittaa toisin sanoen dekoodaustaitoa, eli
kirjain-aannevastaavuuden oppimista ja sen avulla tavujen, sanojen ja virkkei-
den lukemista.

2. Tekstin ymmartaminen. Tama tarkoittaa taitoa kayttaa, tulkita ja arvioida luke-
maansa.

3. Tekstien funktionaalinen kayttd. Tama tarkoittaa tietoisuutta ja ymmarrysta eri-

laisista teksteista ja niiden kayttdtarkoituksista.
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4. Tekstin analysointitaito. Tama kattaa taidon lukea tekstia analysoiden esim. mi-
hin tarkoitukseen teksti on kirjoitettu ja millaisia vaikuttamiskeinoja siina ilmenee
(Lerkkanen, 2006, s. 75).

Lerkkanen (2006, s. 75) toteaa, ettei edella lueteltuja taitoja saavuteta valttamatta juuri
tassa jarjestyksessa, mutta kaikkien niiden oppiminen on kuitenkin valttamatonta toi-
mivan lukutaidon saavuttamiseksi ja siksi niita tulee harjoitella jo lukutaidon opettelun

alkuvaiheessa.

Ahvenaisen ja Holopaisen (2014, s. 110) mukaan lukutaidon menetelman tulisi opettaa

ja edistaa seuraavia avaintaitoja:

1. Puheen ilmaisun kehittaminen. Tama tarkoittaa lasten itseilmaisun, sanava-
raston ja virkerakenteiden kehittamista.

2. Kirjain-dannevastaavuuden oppiminen. Tama tarkoittaa toisin sanoen de-
koodaustaitoa.

3. Tavujen muodostaminen. Tata taitoa tulee harjoitella heti opittujen aantei-
den avulla.

4. Sanan kokoaminen tavuista. Tama taito tavoittelee lukemisen automatisoi-
tumista ja vaatii siksi pitkajanteista tavujen toistamisharjoittelua. Harjoittelua
voi tehda esimerkiksi drilliharjoitteiden kautta.

5. Tavuerottelun oppiminen. Tama tarkoittaa kuultujen sanojen tavuttamista.
Tavuttamista voi harjoitella esimerkiksi taputtamisen avulla. Tarkka ta-
vuerottelun oppiminen helpottaa oikein kirjoitusta.

6. Lukemisen ymmartaminen. On lukemisen paatarkoitus. Ymmartavaan luke-
miseen tulee tahdata lukemisen alkuhetkista Iahtien (Ahvenainen & Holopai-
nen, 2014, s. 110).

Lerkkasen (2006, s. 75), Ahvenaisen ja Holopaisen (2014, s. 110) lisaksi myds Raes
(2015) seka Soodla ja kollegat (2019) esittavat lukutaidossa olevan kaksi jaottelua,
mekaanisen lukutaidon ja luetun ymmartamisen. Raeksen (2015) mukaan: "Lukemi-
sessa on nain kaksi padkomponenttia. On dekoodaus eli kirjainten, tavujen, sanojen
ja lauseiden tunnistaminen ja avaaminen, joka perustuu tekstin ja kielen rakenteeseen
ja tuottaa mekaanisen lukutaidon. Toinen komponentti on luetun ymmartaminen, joka
perustuu luettavan tekstin merkityksen avaamiseen ja tulkintaan” (s. 22). Lerkkanen

(2006, s. 10) jatkaa Ilukutaidon opettamisen paapainon pitdvan olla aluksi
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peruslukutaidon oppimisessa, mutta siirtya lukemisen kehittyessa ja oppilaan kypsy-
essa toimivaan ja kriittiseen lukutaitoon ja lukemisen hyodyntamiseen oppimisen pro-

sessissa.

Ahvenainen ja Holopainen (2014, s. 110), Julkunen (1984, s. 37), Jamsa (2000) ja
Smith (2012, s. 216) toteavat ymmartamisen olevan lukemisen paatarkoituksen. Tama
lukemisen syvin tavoite on ilmaistu myos jo pari vuosituhatta sitten Raamatussa
(2008). Apostolien teoissa (8:30—31) kuvataan tilanne, jossa Filippos kuulee Etiopian
kuningattaren taloudenhoitajan lukevan Jesajan kirjaa. Filippos kysyy: "Sina kylla luet,
mutta mahdatko ymmartaa” (jae 30). Taloudenhoitajan vastaus sisaltaa ytimekkaasti
opettajien ammattikunnan tarpeen ja tarkoituksen: "Kuinka ymmartaisin, kun kukaan
ei minua neuvo” (jae 31). Raes (2015, s. 66) jatkaa, etta jos lukija ei ymmarra luke-

maansa, ei lukeminen edista oppimista edes virheettomana ja sujuvana.

Kivi (1966) kuvaa Jukolan veljesten lukemaan opettelun alkavan peruslukutaidon opet-

telusta, niin kuin se Lerkkasen (2017) mukaan kuuluukin alkaa. Kiven mukaan:

Ja nyt, kun joulu oli mennyt, alkoi luku ja puuha. Siind opettajana istui Eero ja
oppilaisina hanen veljensa, jotka yhdesta suusta huusivat kirjainten nimet, niin
kuin nuorin veli heille saneli. Yhdesta suusta he huusivat, ja maikkyi avara pirtti.
Tyolasta ja tuskaa taynna oli heille tama tyo, tuskaa taynna alussa varsinkin; sur-

keasti siina puhkailtiin ja hikoiltiin. (s. 190)

Joka kerta Kiven (1966) Seitsemaa veljesta lukiessani, toivon itselleni iskostuvan, etta
opettamisen tulee olla myonteista ja innostavaa. Uskon, etta positiivisuuden kautta lu-
kemaan oppimisen tavoitteet saavutetaan paremmin kuin pelon tai rangaistusten
kautta. Vaikka tulkitsenkin veljesparkojen lukemaan opettelun koomiseksi, voi lukemi-
sen opettelu olla tanakin aikana jollekin tuskainen kokemus. TallGin lempea opetus voi
olla ratkaisevassa roolissa. Myonteisyys on perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2014) mukaista, silla siind maaritellyn oppimiskasityksen mukaan "Myontei-
set tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta edistavat oppimista ja in-
nostavat kehittdmaan omaa osaamista” (s. 17). Innostusta ei oltu Kiven (1966) kuvaa-
massa Jukolassa nahtykaan.
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7. Synteettiset ja analyyttiset lukemaan opettamisen me-
netelmat

Tutkijoiden mukaan lukemaan opettamisen menetelmat voidaan ryhmitella karkeasti
synteettisiin ja analyyttisiin menetelmiin (Ahvenainen & Holopainen, 2014, s. 109; Jul-
kunen, 1984, s. 44; 1993, s. 109; Jamsa, 2000; Kiiveri, 2006, s. 81, Lehmuskallio,
1983, s. 171; Magga, 1992, s. 8; Malmquist, 1975, s. 55-56; Melin, 1991, s. 16; Raes,
2015, s. 66). Tutkimuskiinnostukseni kohteena oleva kirjainmenetelma kuuluu synteet-
tisiin menetelmiin. Naen kuitenkin lukemaan opettamisen tapojen kokonaiskuvan
vuoksi tarkeaksi avata myos analyyttisia opetusmenetelmia. Menetelmat eroavat toi-
sistaan lukemisen tarkastelun suhteen (Ahvenainen & Holopainen, 2014, s. 109). Jam-
saa (2000) mukaillen, ensimmainen aloittaa lukemisen pienista osista, joista etenee
kokonaisuuksiin ja toinen aloittaa kokonaisuuksista, josta etenee osiin. Ahvenainen ja
Holopainen lisaavat, etta synteettisten ja analyyttisten menetelmien erot huomataan
my0s kirjainten yhdistamisessa ja luetun ymmartamisen kehittymisessa (Ahvenainen
& Holopainen, 2014, s. 109).

Magga (1992, s. 8) selittaa synteettisten menetelmien olevan analyyttisia vanhempia.
Hanen ja Ojasen (1985, s. 19) mukaan perinteisen lukkarinkoulun kaltaisesta, kirjain-
ten nimia sanojen tunnistamiseen kayttavasta menetelmasta I16ytyy varhaisimmat mer-
kinnat kreikkalaisen kieliopinkirjoittajan Dionysoksen tallentamana jo vuodelta 90 eKr
(Magga, 1992, s. 8; Ojanen, 1985, s. 19). Systemaattinen kirjainten nimilla lukemaan
opettaminen aloitettiin 1500-luvulla (Lehmuskallio, 1983, s. 171; Raes, 2015, s. 66), ja
kirjainmenetelman kayttd alkoi 1600-luvulla Johannes Gezeliuksen toimesta (Lerkka-
nen, 2017; Vikman, 1910, s. 79-80). Ahvenainen ja Holopainen (2014, 109), Jamsa
(2000) ja Raes (2015, s. 66) selittavat synteettisten menetelmien olevan osasta koko-
naisuuteen etenevia menetelmia. Heidan mukaansa niita yhdistaa bottom up -nake-
mys, milla tarkoitetaan lukemisen alkamista pienista yksikoista kohti suurempia. Alla

oleva kuva 8 havainnollistaa synteettisten menetelmien etenemisen.
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Kuva 8. Synteettiset menetelmat opettavat lukemisen osista kokonaisuuksiin.

kirjain, koko

" sana lause .
aanne teksti

Useat tutkijat (Ahvenainen & Holopainen, 2014, s. 109; Ketonen, 2019, s. 109; Lerk-
kanen, 2006, s. 59-60; Malmquist, 1975, s. 56; Raes, 2015, s. 67; Siiskonen ym. 2001,
s. 73) ajattelevat synteettisten menetelmien suosion perustuvan siihen, etta ne tukevat
saanndénmukaisen kielemme rakennetta. Lerkkasen (2006, s. 60) mukaan synteettis-
ten menetelmien etuina on, etta ne ohjaavat tarkkaan mekaaniseen lukutaitoon, minka
ansiosta ennestaan tuntemattomienkin sanojen lukeminen onnistuu. Han jatkaa niiden
sopivan rauhalliseen tahtiin edistyville lapsille. Ketonen (2019, s. 109) toteaa, etta syn-
teettisten menetelmien huolellisuuteen ohjaavan otteen vuoksi sujuvan lukutaidon op-
piminen voi kuitenkin hidastua. Lisaksi haittana nahdaan lukemisen alkuvaiheessa ole-
vat danneyhdistelmat, jotka peilautuvat lapselle usein tuntemattomina ja siksi mielen-
kiinnottomina kasitteina (Malmquist, 1975, s. 56; Raes, 2015, s. 74-75). Synteettisia
menetelmia on moitittu myos aantamisen mekaanisuudesta ja yksitoikkoisuudesta
(Malmquist, 1975, s. 56).

Analyyttisia menetelmia on kehitelty 1700-luvulta lahtien sellaisten maitten tarpee-
seen, joissa on epasaanndénmukainen kielen rakenne (Lehmuskallio, 1983, s. 171).
Siiskonen ym. (2001, s. 75) ja Lerkkanen (2006, s. 66) selventavat epasaannénmukai-
suudella tarkoitettavan puhutun ja kirjoitetun kielen valista heikkoa yhteytta. He jatka-
vat epasaannénmukaisissa kielissa, kuten englannissa ja ranskassa, sanojen vartaloi-
den pysyvan muuttumattomina ja tasta syysta lukemisen perustuvan luontevasti koko-
sanahahmojen tunnistamiselle. Soodlan ja kollegojen (2019) mukaan epasaannénmu-
kaisissa kielissa lukemaan oppiminen on sdannénmukaisia kielid hitaampaa. Euroo-
pan komissio (2011, s. 33) toteaa eron olevan jopa kaksin kertainen saannénmukais-
ten kielten eduksi. Taustastaan huolimatta analyyttisia menetelmia kaytetaan myos
Suomessa, vaikka synteettisten menetelmien ndhdaankin sopivan paremmin kie-
lemme rakenteeseen (Jamsa, 2000; Lerkkanen, 2006, s. 59-60; Raes, 2015, s. 67,
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Siiskonen ym. 2001, s. 73). Alla oleva kuva 9 havainnollistaa eurooppalaisten kielten

kirjoitusjarjestelman saannonmukaisuutta vertailuakselin avulla.

Kuva 9. Kirjoitusjarjestelmien saannonmukaisuus-epasaannonmukaisuusakseli Sar-

mavuorta (2007, s. 79) mukaillen:

s3annon- -suomi

mukainen . I . o .
-kreikka, italia, espanja, saksa, norja, islanti

-portugali, hollanti, ruotsi

-ranska, tanska
epasaannon .
mukainen -englanti

Analyyttisissa menetelmissa opetus aloitetaan Ahvenaisen ja Holopaisen (2014, s.
109) seka Jamsan (2000) mukaan kirjoitetusta tai puhutusta lauseesta tai sanasta,
joka pilkotaan pienemmaksi. Lauseet puretaan sanoiksi, sanat tavuiksi ja lopussa tavut
kirjaimiksi ja aanteiksi. Analyyttiset menetelmat edustavat top down-nakemysta, joka
tarkoittaa ylhaalta alaspain tai kokonaisuuksista osiin etenevaa opetusta. Tata kuvaa
alla oleva kuva 10. Analyyttisia menetelmia nimitetaankin usein "kokonaismenetel-

miksi” (whole language method).

Kuva 10. Analyyttiset menetelmat opettavat lukemisen kokonaisuuksista osiin.

kirjain,

lause sana o
danne

Raes (2015, s. 74), Magga (1992, s. 8-9) ja Malmquist (1975, s. 56-57) kertovat ana-
lyyttisten menetelmien perusajatuksena olevan aloittaa lukemaan opettamisen oppi-
laille tutulla ja merkityksellisella sanastolla. Heidan mukaansa tuttuus auttaa motivoi-

tumaan lukemaan opetteluun vaikeasti hahmottuvia kirjainyhdistelmia paremmin.
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Selkeana analyyttisten menetelmien etuna synteettisiin nahden on, etta ne tukevat ko-
konaisuuksien ja varsinkin luetun ymmartamista (Ahvenainen & Holopainen, 2014, s.
109; Jamsa, 2000). Ne ohjaavat myos vahvasti puhutun ja kirjoitetun kielen valisen
yhteyden ymmartamiseen (Ketonen, 2019, s. 112; Raes, 2015, s. 75). Lerkkanen
(2006, s. 67) ja Jamsa (2000) selittavat niiden ohjaavan myoés runsassisaltdisten ja
monipuolisten tekstien tuottamiseen. Ongelmana sen sijaan nahdaan mahdollisesti
heikoksi jaava kirjain-aannevastaavuuden ymmarrys seka aanteiden kestojen ja ta-

vurajojen vaikea hahmottuminen (Lerkkanen, 2006, s. 67).

Vaikka kirjainmenetelma ei ole enaa kaytossa, on synteettisia menetelmia edelleen.
Mielestani on tarkedad ymmartaa kirjainmenetelman luoma merkitys suomalaisten |u-
kemaan opettamiselle. Naen sen muodostavan tarkean pohjan menetelmauudistuk-
sen jalkeiselle lukemaan opettamiselle. Lerkkanen (2017) selittaa, etta tutkimustiedon
lisaantyminen auttoi kasittamaan kirjainmenetelman heikkouksia. Tiedon lisaantymi-
nen saikin Lerkkasen mukaan aikaan lukemaan opettamisuudistuksen, joka kasittaak-
seni ajoittui koko peruskoulu-uudistuksen yhteyteen. Lerkkanen jatkaa uudistuksen
saaneen aikaiseksi myllerryksen, jonka seurauksena opettajat saivat opettajien op-

paita opetuksensa tueksi ja oppilaat saivat tyokirjat ja -vihot (Lerkkanen, 2017).
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8. Aineiston analyysi

Olen pyrkinyt saavuttamaan kokonaisvaltaisen ymmarryksen kirjainmenetelmasta ku-
vailevan diskurssianalyysin keinoin. Tama on tarkoittanut kirjainmenetelmaa koskevan
kirjallisuuden ja elakoityneilta opettajilta saatujen vapaamuotoisten kirjoitelmien lapi lu-
entaa useasti. Luennan jalkeen aloin etsimaan seka kirjallisuudesta etta opettajien kir-
joitelmista yhtenevaisia teemoja, minka jalkeen hain teemoista viela tarkemmin merki-
tyssysteemeja teemoihin liittyen tai niita selittdaen. Naista merkityssysteemeista I0ytyi
kolme selvaa diskurssia, jotka nimesin: tavaamisen diskurssi, toiminnan diskurssi ja
turhautumisen diskurssi. Ne eivat ole toisistaan taysin irrallisia, vaan samat merkitykset
saattavat keskustella useassa diskurssissa. Ne vastaavat kysymyksiin, miten ja miksi
puhutaan. Diskurssien kuvaamiseen on aineiston analyysissé huomioitu aineiston kir-
jallisuudessa ja opettajien kirjoitelmissa olevia ajatuksia ja huomioita, joilla perustel-

laan analyysia ja analyysissa syntyneita paatelmia.

8.1 Tavaamisen diskurssi

Tavaamisella tarkoitetaan kirjainten lukemista niiden nimilld. Tama nousee esille yh-
teisesti seka kirjallisuudesta (Ahvenainen ym. 1977, s. 92; Isosaari, 1976, s. 4) etta
elakoityneiden opettajien kirjoitelmista (A; B). Kirjainten tutkiminen nostettiin kirjallisuu-
dessa hyvin keskeiseksi ratkaisuksi tavaamisen pohjalle, silla kirjaimet tuli osata tun-
nistaa ja lausua, etta niilla osasi tavata (Ahvenainen ym. 1977, s. 91; Heikkila, 1981,
s. 2). Kirjainten tutkiminen ja tunnistaminen oli keskeista myo6s opettajien kirjoitelmissa
(A; B). Opettajat esittavat, etta kirjaimia tutkittiin aapisesta ja muista kuvista, joita he
halusivat opetuksessaan kayttaa (A; B). Kirjallisuudesta nousi Heikkila (1981, s. 4, 6),
joka selittaa opetuksessa olleen kaytdssa monipuolisesti kaikenlaisia kuvia, jotka vain
sopivat lapsen maailmaan. Han listaa mukana olleen "diakuvia, kuvatauluja, mainoksia
ja piirroksia” (s. 4). Opettajat tasmentavat kirjoitelmissaan kayttdneensa kuvia keskus-
teluihin, kuvalukemiseen ja kirjainten opetteluun siten, etta kuvista etsittiin opetelta-

valla kirjaimella alkavia sanoja (A; B). Taitavimmille opettaja B kertoo eriyttdneensa
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tehtavan siten, ettd he etsivat opeteltavaa kirjainta kuvista 16ytyvien sanojen sisalta
(B). Mielestani tavaamisen pohjaa rakensi myds kuvista 16ydettyjen sanojen selkea
toistaminen, ja niiden alkukirjaimen kirjoittaminen, joista opettaja A kirjoittaa. Toista-

malla ja kirjoittamalla vahvistui aanne ja kirjain.

Opettajat toteavat, etta opeteltaessa kirjaimia niita alettiin valittomasti yhdistamaan
aiemmin opittuihin (A; B). Ei siis opeteltu ensin kaikkia aakkosia ja vasta sitten yhdis-
telty tavuiksi, vaan B:n esimerkin mukaisesti: "TEnsimmaisena opittiin AA ja toisena I,
joten naita yhdisteltiin Al, AAl, All ja mydskin IA, 1lA, IAA -ja heti oppilaita kehuttiin,
tehan luette!” (B). Kirjallisuudesta nousee, etta kirjainten nimilla lukemisen tulkittiin kui-
tenkin sekoittavan joitakin oppilaita. "Vaikka oppilas kuinka tavaisi esim. KOO AA UU,
han ei osaa sanoa KAU. -Missa on vika, ihmettelevat opettajat” (Heikkila, 1981, s. 7).
Toisaalta elakoityneet opettajat ilmaisevat, ettei lukemaan opettelussa ollut vaikeuksia

ja kaikki oppivat tavaamalla lukemaan (A; B).

Kirjallisuudesta nousee, etta vieraiden tai muuten haastavien, esim. pitkien sanojen
kohdalla tavaamiseen kului enemman aikaa ja se saattoi johtaa joillakin oppilailla luet-
tavan sanan arvailuun tai uuden keksimiseen (Ahvenainen ym. 1977, s. 93; Heikkila,
1981, s. 7; Isotalus, 1990, s. 27). Opettajista A tuo myds esille pitkien sanojen tavaa-
misen vaatineen aikaa enemman kuin lyhyiden, mutta han ei tarkoita niiden johtuneen
tavaamisen vaikeudesta. Opettaja A antaa silmia avaavan esimerkin pitkan sanan ta-
vaamisesta: TEE EE (TE) AL EE (LE) (TE-LE) VEE Il (VI) (TE-LE-VI) AS Il (SI) (TE-
LE-VI-SI) OO (TE-LE-VI-SI-O)” (A).

Kirjallisuudessa Ahvenainen ym. (1977, s. 93) selittavat aapisissa olevien kuvien ja
niiden alla olevien kuvatekstien voineen erityisesti houkuttaa oppilasta arvailuun. Sa-
masta kirjoittaa kirjallisuuden Isotalus (1990) ja antaa esimerkin: "Kuvan alla lukee PE-
TAJA. Oppilas tavaa PEE EE (PE) TEE AA (TA) (PE-TA) JIl AA (JA) - - - MAN-TY” (s.
27). Ahvenainen ym. jatkavat, ettd kuvan avulla oppilas pystyi etukateen tietdmaan
mita tavaamisesta pitaisi syntya ja yrittivat helpottaa omaa ty6taan arvaamalla sanan
(Ahvenainen ym. 1977, s. 93).

Kirjallisuudesta nousi myds Isosaaren (1976, s. 17) ajatus outojen sanojen vaikeu-
desta. Hanen mielestdan oudot sanat tulisi poistaa aapisista kokonaan. Han vaittaa,
etta oppilaiden lukemaan oppiminen helpottuisi, kun sanasto olisi tuttua ja yksinkertai-

sempaa. Han mainitsee esimerkkeind mahdottomiksi osoittautuneita sanoja, kuten
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"tassuttaa, luolassa (luettiin "pusikossa”), nuolaisee, maapallolla, itsenainen (aivan
mahdoton tavata ja ymmartaa), onneton (luettiin "tonneton” tai "hermoton”)” (Isosaari,
1976, s. 17). Isosaaren mukaan myos yksi kirjaimiset tavut aiheuttivat oman haas-
teensa. "Esimerkiksi sanassa O-MA ei tiennyt oppilas eika liioin opettajakaan, pitaisikd
tavaaminen tehda OO AM AA (MA) (OMA) vai OO (O) AM AA (MA) (O-MA)” (Isosaari,
1976, s. 16).

8.2 Toiminnan diskurssi

Mielestani toiminnan diskurssissa on kaksoismerkitys. Se kuvastaa toisaalta sita osal-
listamista ja toiminnallisuutta, mitad kirjainmenetelmassa ilmeni, mutta ehka vielakin
suuremmin kuitenkin sita mita ei ollut, jolloin pitaisi puhua paremminkin osallistumat-
tomuudesta tai passiivisuudesta. Nykypaivan opetusmenetelmiin verraten kirjainme-
netelman aikainen osallistaminen oli vahaista. Opettajan persoonalla oli toki vaikutusta
jo tuolloin, miten toiminnalliseksi opetuksensa halusi tai ymmarsi tehda. Suurin osa
toiminnan diskurssin muodostavista merkityksista tulee opettajien kirjoitelmista. Ajan
oppimiskasitys ei kuitenkaan ohjannut opetuksen toiminnallistamiseen niin kuin nyky-
aan.

Toiminnallisuutta ilmentavat keskustelut, joita opettajien mukaan harrastettiin oppilai-
den kanssa erilaisista kuvista (A; B), viikonlopun kuulumisista (B) ja maalauksista (A).
Kirjallisuudesta Heikkila (1981, s. 4) ilmaisee keskustelleensa oppilaiden kanssa ku-
vista. Opettajista A kuvaa hakeneensa piristystd oppimiseen lorujen ja hokemien
kautta, joita harjoiteltiin esimerkiksi kuiskaten ja nopeuttaen. Kirjainten kirjoittamisen
oppimista opettajat ilmoittavat ohjanneen erilaisille alustoille: "ilmaan, harjoituspape-
rille, taululle ja vinkoon” (A; B). My0Os kaverin selkaan saatettiin piirtaa (A; B). Laulami-

nen osoittaa toimintaa mydskin. Opettaja A kuvaa opettaneen aakkosia laulun kautta.

Opettajilta ilmeni lisda toiminnallisia ratkaisuja. Opettaja A kertoo apuopettajana toimi-
misen ja taululla toisten lukemisen ohjaamisen karttakepin avulla olleen oppilaista ha-
luttu tehtava. Hiekkalaatikko- ja tunnustelupussiharjoitteet ovat mielestani aikaansa

nahden oivallisia. Naista kertoi opettaja B. Hiekkalaatikko on houkuttanut tutkimiseen
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ja motivoinut oppilaita keskittymaan siihen liittyviin harjoitteisiin. B:n mukaan luokassa
ollutta hiekkalaatikkoa kaytettiin esineen ja sen nimen alkukirjaimen tai alkutavun yh-
distamiseen. Tunnustelupussiharjoitteessa oli sama tarkoitus: yhdistaa esine ja sen
alkukirjain tai alkutavu. Naissa yhdistamistehtavissa on pitanyt siirtya pois omalta pai-

kalta, mika on tuonut toiminnallisuutta mydskin (B).

Tavujen muodostamisessa A kertoo kayttaneensa taputtamista, tomistelya ja polkai-
semista, jotka ovat tulleet vaikutteina Linda Heiskasen kehittaman menetelman koulu-
tuksista. Myds Heikkila (1981, s. 4-5) kertoo rytmittamisen auttaneen tavurakenteen
oppimista, muttei kerro sen tarkemmin millaista rytmittamista tarkoittaa. "Lukemaan
oppiminen tuotti oppilaille iloa. Hei, ope, nyt mina osaan lukea! Tallainen iloinen huu-

dahdus piti kdyda kertomassa opettajanpdydan aaressa” (A).

8.3 Turhautumisen diskurssi

Turhautuminen ilmenee seka kirjallisuudessa etta opettajien kirjoitelmissa. Kirjainme-
netelma kuvataan kirjallisuudessa negatiivissavytteisempana kuin opettajien Kirjoitel-
missa, mika nakyy Kirjallisuudessa suurempana turhautumisena. Tutkijana tulkitsen
turhautumista seka opettajien, etta oppilaiden positioista. Opettajien turhautumista ku-
vastaa seuraava ilmaus: "Vaikka oppilas kuinka tavaisi esim. KOO AA UU, han ei osaa

sanoa KAU. -Missa on vika, ihmettelevat opettajat” (Heikkila, 1981, s. 7).

Turhautuminen on aistittavissa myds opettaja A:n kirjoitelmasta: "Oli koetettava miet-
tia, miten saisi kiinnostuksen sailymaan oppilailla, jotka osasivat jo lukea suoraan. Luo-
kissa oli yleenséa pieni luokkakirjasto, josta heille saattoi 10ytya lukemista, kun enem-
mistdn kanssa opeteltiin helppoja aanteita, tavuja ja lyhyita sanoja” (A, korostukset
tutkijan). Korostamillani ilmaisuilla opettaja A antaa mielestani ymmartaa, etta joskus
eriyttavaa tai lisdluettavaa oli tarjottavana, mutta ei aina. Mita ilmeisimmin lisdluettavaa

olisi toivottu olevan saatavilla aina.

Lisa- ja eriyttdvan materiaalin tarve nousee myos kirjallisuudesta. Isosaari (1976) esit-
tda oman turhautumisensa sanoen "Materiaalia ei ole, tai on olemassa mutta kouluilla

ei ole varaa hankkia sita” (s. 18). Opettajista B ei mainitse harmistusta tai turhautumista
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materiaalin puutteista, mutta ilmoittaa, etta tarvittavat lisamateriaalit oli tehtava itse.
Koska han ei tuonut ilmi eriyttamisen vaikeutta, uskon hanen myos pystyneen laati-
maan tarvitsemansa lisdmateriaalit. Itse tydmaaran uskon synnyttaneen B:lle kuormit-

tuneisuutta.

Oppilaiden turhautuminen on ymmarrettavissa seuraavasta opettaja A:n ilmaisusta:
"Osalle oppilaista saattoi tavaaminen olla pitkaveteista” (A). Kirjallisuudesta nousee
Isosaaren (1976, s. 18) toteamus oppilaiden motivaation laskusta, minka han yhdistaa
johtuvan isoista oppilasryhmista. Kirjallisuudesta kumpuava Heikkilan (1981, s. 12) ky-
symys: "Miten herattaisi lukuhalun, mita pitaisi tehda, kun oppilas vain katselee ikku-
nasta ulos?” kertoo jostakin sellaisesta, jota ei ole onnistuttu saavuttamaan. Heikkila
pukee luullakseni monen ajatukset sanoiksi kysyessaan "Eivatkod kirjainmenetelman
keinot tavoita nykyajan toiminnallista lasta?” (s. 12). Heikkila jatkaa kirjainmenetelman
olleen mekaaninen ja tietylla tavalla surullinen. Opettajat (A; B) eivat tuoneet negatiivi-
suutta esille edella mainittua pitkaveteisyytta lukuun ottamatta. Ajattelenkin, etta oliko
ilottomuus enemman opettajan puolelta tulevaa ja eikd opetuksesta haluttu tehda kan-
nustavaa ja motivoivaa. Opettajilta (A; B) tulleet kirjoitelmat osoittavat, etta opetuksen
tunnelma oli myos opettajasta kiinni. He eivat valittaneet menetelmasta, vaan antavat
vaikutelman nahneensa vaivaa oppilaiden motivoimiseksi ja oppimisen ilon sailytta-

miseksi.
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9. Aineiston tulkinta

Tassa luvussa pyrin tulkitsemaan kolmea aiemmin selittdmaani diskurssia 1970-1980-
lukujen kirjainmenetelmasta. Olen huomannut keskittyvani tarkastelussani tietoisesti
diskursseissa oleviin ristiriitaisuuksiin. On ollut hyvin silmia avaavaa, miten eri tavoin
kirjainmenetelma on opetusarjessa koettu ja millaisin asentein sita on toteutettu luke-
maan opettamisen menetelmana. Mielenkiintoista oli se, ettd aineistoni kirjallisuu-
dessa kirjainmenetelmassa nahtiin runsaasti negatiivisuutta, mutta opettajien kirjoituk-

sissa sopeutumista ja onnistumisia.

Kirjallisuudessa menetelman ydin, tavaaminen, nostetaan ongelmalliseksi varsinkin
yksi kirjaimisten tavujen (Isosaari, 1976, s. 16), pitkien ja outojen sanojen seka virkkei-
den vuoksi (Ahvenainen ym. 1977, s. 93; Heikkila, 1981, s. 7; Isotalus, 1990, s. 27).
Mielestani on yllattavaa, etteivat aineistoni opettajat ole kokeneet samoja tavu, sana
ja virkesisaltdja ongelmallisiksi. Opettaja A toteaa “pitkissa sanoissa tarvittin enem-
man harjoitusta” (A), mutta haasteita han ei niissa nahnyt. Mydskaan opettaja B ei tuo

ilmi, etta tavaamisessa olisi ollut haasteita.

Toiminnan, niin kuin aiemmin ilmaisin, nden olevan kaksijakoinen. Toisaalta erilaista
aktivointia ja toiminnallista tekemista oli, mutta toisaalta sita taas ei ollut. Opettajien
kirjoitelmat sisalsivat l1ahes kaiken toimintaan ja oppilaiden aktivointiin liittyneen ku-
vauksen, mita kirjallisuudesta ja opettajien kirjoitelmista I0ytyi. Tutkijana minulle heraa-
kin kysymys, etta eiko toiminnallisuutta todellakaan kaytetty muualla, vai eiko sita vain
tuotu esille? Toiminnallisuutta kuvaavista maininnoista olen paatellyt, etta toiminta ta-
pahtui usein oppilaan omalla paikalla. Silloin kun jotain tapahtui muualla, se ilmaistiin
erikseen: "Oppilas paasi taululle” (A), "piti tulla kertomaan opettajalle” (A), "toisten
edessd” (A) ja mitd todennakoisimmin myods "kaverin selkaan piirtdminen” sisalsi pie-
nen siirtymisen tai ainakin asennon vaihdon. Hiekkalaatikon ja tunnustelupussin kayttd

sisalsivat omalta paikalta pois siirtymisen (B).

Toimintoja, joissa ei mainita paikkaa ovat: Keskustelu (Heikkila, 1981, s. 4), tomistely
(A), taputtaminen (A), polkaisu (A), laulaminen (A) ja rytmittdminen (Heikkila, 1981, s.
4-5). Paikan maarittelemattdomyydesta johtuen ajattelen niiden tapahtuneen joko

omalla paikalla tai aivan oman paikan vieressa istuen tai seisten. Taman paivan
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oppituntien aktiivisuuteen verraten kirjainmenetelman aikainen toiminnallinen tydsken-
tely oli hyvin vahaista. Silmiinpistavaa oli, ettei pari- tai ryhmatéitd mainittu kirjallisuu-
dessa eika opettajien kirjoitelmissa. Tulkitsen taman tarkoittavan, ettei niita joko ollut,

niitd oli vahan tai niita ei pidetty tarkeina, eika niita siksi edes mainittu.

Turhautuneita huomioita nousee paaosin aineistoni kirjallisuudesta, mutta myos ai-
neistoni opettajilta. Opettajien kirjoitelmissa turhautuminen ei ole kuitenkaan paasa-
noma, vaan se tuodaan julki kuin ohimennen. Kirjallisuudessa Isotalus (1990, s. 47)
esittaa, etta kirjainmenetelmassa olisi pitanyt hyodyntaa enemman aistipohjaista oppi-
mista. Toisaalta opettajat taas osoittavat kayttaneensa aisteja oppimisen tukena. Ais-
tien hyddyntamista ilmenee tunnustelupussissa (B), hiekkalaatikossa (B) ja piirtami-
sessa kaverin selkaan (A; B), mutta oppimiskasitys ei tahan viela ohjannut, mista ajat-

telen johtuneen, ettei aistioppiminen ollut kovin yleista.

Kuten aiemmin esitin, minua kiinnostaa, miten sama lukemaan opettamisen mene-
telma voidaan kokea seka haastavana etta toimivana. Heikkila (1981, s. 1) vaittaa tut-
kimustiedon puuttumisen vaikuttaneen kirjainmenetelman aikaiseen opetukseen. Han
toteaa, etta lukemaan opettamista on vaikea edistaa, jos ei ole tunnettua tietoa luke-
maan oppimisesta ja siihen liittyvista tekijoista. Heikkila jopa esittaa, ettei opettajilla
ollut riittdvaa koulutusta kirjainmenetelman kayttoon opettajien oppaista puhumatta-
kaan. Opettajista B vahvistaa vaitteen oppaiden puuttumisesta, mutta toteaa itse saa-
neensa varman koulutuksen kirjainmenetelmaan opiskeluaikoinaan. Han esittaa, etta
siksi opettajien oppaita ei edes ollut, koska luotettiin siihen, etta kirjainmenetelma on
ollut kaytdssa jo kauan ja opettajat ovat itsekin oppineet lukemaan silla. Kirjainmene-

telman ajateltiin olevan opettajilla niin sanotusti selkaytimessa (B).

Kirjainmenetelman rauhallisuus on sopinut ajanhenkeen ja oppimiskasitykseen opet-
taja A:n mukaan ainakin aiemmin. Han kirjoittaa: "Nykyajalle on ominaista nopeatem-
poisuus ja lyhytjannitteisyys, mika ei vastaa kirjainmenetelman aikana vallinnutta ajan-
henkea. Tuolloin monet asiat tehtiin itse, eika ymparilla ollut liiketta, aania tai virikkeita
niin runsaasti kuin nykyaan on. Tuolloin opetusmenetelmienkin oli sopivaa olla rauhal-
lisia” (A). Ajanhenki ja kirfjainmenetelma eivat mita ilmeisimmin kohdanneet enaa toisi-
aan 1970-1980-luvuilla ja on siksi joillakin saattanut purkautua ulospain turhautumi-
sena ja levottomuutena, mika on puolestaan johtanut opetuksen eriyttamisen, lisdope-

tusmateriaalin ja ryhmiin jakamisen (Isosaari, 1976, s. 18) kasvavaan tarpeeseen.
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Taman paivan tutkimustietoa ei tuolloin ollut saatavilla. Lisa- ja eriyttavan opetusma-
teriaalin tarpeen esittivat myos opettajat A ja B, mutta heille tuttuna tapana tarvetta ei

tuotu esille vaatien, vaan sopeuduttiin aikaan ja ratkaistiin itse mita ratkaistavissa oli.

Opettaja A summaa viisaasti kirjainmenetelman pitkaaikaisen kaytén, mutta myos sen

hiipumisen:

"Koska elamassa ja yhteiskunnassa tapahtuu jatkuvasti muutosta, muuttuvat
myOs opetusmenetelmat vastaamaan kunkin ajan tarpeita. Kirjainmenetelman
mekaanisuus ja hidastempoisuus ei sovi nykyajan kuvaan. Muutoksiin sopeutumi-
nen on kuitenkin monille ihmisille vaikeaa. Toiset taas kokevat innostavana, etta
asioita uudistetaan. He ovat valmiita luomaan uudenlaisia kaytantoja. Tassa pii-
leekin kenties yksi selitys, miksi kirfjainmenetelma sailyi kaytossa niin pitkaan. Ei

haluttu vaihtaa tuttua ja turvallista tapaa uuteen” (A).

Opettajat A ja B esittavat, ettei kirjainmenetelman aikana osattu ajatella sen olevan
jotenkin huono menetelma. Koska heiddn mukaansa muusta ei tiedetty, muuta ei
osattu kaivatakaan. Molemmat heista tuovat esille, etta kirjainmenetelman avulla saa-
vutettiin ensimmaisen luokan tarkein tavoite eli kaikki oppivat lukemaan. Saan opetta-
jien kirjoitelmista sellaisen kasityksen, ettd he ovat seka idearikkaita etta itsevarmoja
ja ovat selvasti sisaistaneet kayttamansa menetelman. He ovat osanneet opettaa ja
saaneet kirjainmenetelmallakin kaikki oppilaansa oppimaan. Mista johtuu, etta sa-
masta menetelmasta oli kovin toisenlaisiakin nakemyksia ja kokemuksia, vaikka kaikki

todennakoisesti kohtasivat samankaltaisia olosuhteita?

Tarkemmin tarkasteltuna kirjainmenetelmasta nousseet kaikki kolme diskurssia sisal-
tavat kaksoismerkityksen. Tavaaminen koettiin seka haastavana, etta toimivana. Toi-
mintaa oli toisilla aikaan nahden sopivasti, kun toisilla taas sita ei kuvattu olevan ollen-
kaan tai sitd kuvattiin olevan mitattdman vahan. Turhautumista ilmeni enemman tai
vahemman niin opettajilla kuin oppilailla. Aineiston kirjallisuus kuvaa kirjainmenetel-
maa haastavana, muttei tarjoa ratkaisuja, kuinka haasteisiin vastattiin. Aineiston opet-
tajat kohtasivat samoja olosuhteita vaikeita sanoja tavaavien oppilaiden ja jo lukevien
oppilaiden kanssa, jotka tarvitsivat opetuksen eriytysta tasolleen, mutta toisin kuin kir-

jallisuudesta, heidan kirjoituksistaan nousee ratkaisuja, kuinka tilanteista selvittiin.
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10. Johtopaatokset

Tutkimukseni tekemista on ohjannut seuraava tutkimuskysymys:

Millaisia diskursseja kirjainmenetelmé&stéa on tunnistettavissa 1970—1980-lukujen luke-

maan opettamisessa?

Nostin kirjainmenetelmaa koskevasta kirjallisuudesta ja opettajien kirjoitelmista esille
kolme diskurssia, jotka nimesin: tavaamisen diskurssi, toiminnan diskurssi ja turhautu-
misen diskurssi. Tavaamisen diskurssi oli kaikista ilmeisin, silla se esiintyi kaikissa kir-
jallisuuden teksteissa ja molemmissa opettajien kirjoitelmissa. Toiminnan diskurssi
nousi taas sen kaksijakoisuuden vuoksi, silla toisaalta sita ilmeni, mutta enimmakseen
ei ilmennyt. Turhautumisen diskurssi nousi toistuvien ihmettelyjen vuoksi oppimisen

vaikeudesta, hitaudesta tai pitkaveteisyydesta johtuen.

Kirjallisuudesta ja opettajien kirjoitelmista on luettavissa kahdenlaista asennetta kir-
jainmenetelmaa kohtaan. Ensimmainen on kirjallisuudesta nouseva negatiivisuus ja
kirjainmenetelman haasteet. Toinen on opettajien kirjoitelmista valittyva positiivisuus
ja osaaminen. Kaikki kirjainmenetelmaa kayttaneet ovat kohdanneet samankaltaisia
olosuhteita kirjainten, tavujen, sanojen ja virkkeiden kanssa. Miksi ne nahtiin toisaalla
hidasteina ja toisaalla ratkaistavissa olevina asioina? Koska kirjallisuus kasittaa aineis-
toni sisallosta yli puolet, nojaan Eskolaan ja Suorantaan (1998, Luku 2: Yleistaminen)
todetessani, etta kirjainmenetelma nayttaytyy enemman negatiivisena kuin positiivi-

sena lukemaan opettamisen menetelmana.

Taman tutkimuksen johdannossa selitin lahtdolettamukseni kirjainmenetelmasta ole-
van Kiven (1966) kuvaaman lukemaan opettelun kaltainen. Olin rakentanut ajatukseni
lukemaan oppimisesta siten, kuin Kivi esittaa sen 1800-luvulla olleen eli pakkoon ja
rangaistuksiin perustuvaa. Tata tutkimusta tehdessa olen huomannut olettamukseni
olleen vaaristyneen. Kirjainmenetelmalla oppiminen on ollut lapsen maailmaan so-
peutettua ja toden totta muutakin kuin pulpetin aarella istumista, vaikka omalla paikalla
istumista paljon sisalsikin. Yleistaen voisinkin sanoa, etta toiminnallisuutta on ollut

enemman kuin Jukolassa, mutta vahemman kuin 2000-luvun opetuksessa.

Oppimiskasityksella on vaikutusta opetukseen. Lerkkanen (2017) esittaa, etta 1970—
1980-lukujen sukeutumisen teorian mukainen oppimiskasitys nousi kielen kehityksen
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vahvistamisesta. Hanen mukaansa ymmarrettiin, ettd kielen kehityksen tukemisella
tuetaan samalla lapsen kokonaiskehitysta. Han jatkaa, etta varhaiskasvatukseen alet-
tiin luomaan kieleen pohjautuvia opetussuunnitelmia herkistdmaan lasta lukutaidolle,
silla haluttiin, etta lapsi saa kokemuksia kirjoitetusta kielesta jo ennen koulun alka-
mista. Lerkkasta mukaillen, ymmarrettiin, etta kielen kehityksen vahvistaminen tukee
oppilaan lukemaan oppimista. Nykytutkimuksen valossa tiedetaan, etta mita enemman
lapsi on ollut tekemisissa kirjoitetun kielen kanssa ja mita rikkaampia kielellisia koke-
muksia talla on, sita laajempi sanavarasto hanella on, sita kehittyneempaa hanen kie-
lensa on ja sitd helpompaa hanen lukemaan oppimisensa on (Euroopan komissio,
2011, s. 35; Julkunen, 1984, s. 27; Malmquist, 1975, s. 52; Melin, 1991, s. 9; Niklas &
Schneider, 2013; Pang ym. 2003, s. 12; Psyridou ym. 2018; Raes, 2015, s. 59-60;
Torppa ym. 2010). 1970-1980-lukujen kirjainmenetelmaa kuvaavasta aineistostani
opettaja A kuvasi koulunsa aloittavien olevan innokkaita oppijoita ja opettaja B totesi

monien oppilaiden tunteneen kirjaimia jo kouluun tullessaan melko hyvin.

Luotettavuutta pyrin tukemaan mahdollisimman lapinakyvalla selostuksella tutkimuk-
sen sisallosta toteutuksineen. Tavoitteenani on Eskolan ja Suorannan (1998, Luku 5:
Luotettavuus ikkuna todellisuuteen) neuvomana mahdollistaa saman tutkimuksen te-
keminen jollekin toiselle mahdollisimman samankaltaisin tuloksin. Aineiston tyhjentava
selittdminen ei ole tarkoituksenani, vaan ymmarryksen lisaaminen tiettyjen valitsemieni
nakokulmien kautta (Eskola & Suoranta, 1998, Luku 5: Luotettavuus ikkuna todellisuu-
teen). Luotettavuutta parantaen esitdn aineistossani kayttamani kirjallisuuden tark-
koine sivuineen. Opettajilta saadut kirjoitelmat ovat luettavissa tutkimukseni liitetie-
doissa. Heidan nimensa ja paikkakuntatietonsa olen suojannut heidan anonymiteet-
tinsa sailyttamiseksi. Eettinen asianmukaisuus tutkimukseni lahdekirjallisuuteen on
kaikkea tydoskentelyani ohjaava nuora. Ajattelen, etta tuomalla esille muiden tutkijoiden

saavutukset reilusti ja selvasti osoitan kunnioitusta ja arvostusta heita kohtaan.

Kirjainmenetelma palveli suomalaisia kauan. Vaikka siind oli omat haasteensa, kuten
esimerkiksi mekaanisuus ja kirjaimen nimen epajohdonmukainen aantoé kokoavaan ta-
vuun nahden, mika saattoi sotkea oppilaita, oppivat kovapaisimmatkin "Jukolan Juha-

nit” lukemaan sen avulla. Kiven (1966) mukaan:

Ja loppui tyo ja raataminen ulkona, jossa kaikki jo lepasi kinosten alla, mutta pir-

tissa jo alkoi askare toinen, askare aapiskirjan kanssa tuolla pdydan aaressa.

57



Ahkerasti harjoittelivat veljekset lukua taas, ja heidan taitonsa karttui, vaikka vahi-
tellen. Lukivat he jo kelpo lailla sisalta, ja kavivat nyt puuhaan oppiaksensa ulkoa
aapiaisen kappaleita; jamaten ja horisten joka nurkassa nyt pyrittiin kohden kuk-
koa. Sinne ehtivat he myos viimein toinen toisensa jaljessa: ensimmaisena Lauri,
sitten Aapo ja Simeoni ja vihdoinpa Tuomaskin, mutta kaukana heista viela tyos-
kentelivat Juhani ja Timo. Lopultahan paasi myds Timokin toivottuun satamaan,
koska Juhani vield uskontunnustuksessa hikoili, huokaili ja kiukkuisena puhkaili.
Leikkelipad hanen sydantansa, etta han oli viimeinen mies; mutta eihan auttanut
tuossa muiden armo, vaan ainoasti oma ahkeruus ja ty6. Sisalta luki han ehka
selvemmin ja nopeammin kuin Timo, mutta voittipa Timo hanen taasen ulkoa-op-
pimisessa... Ja viimeinpa, tullessa kevaan, oli hankin (Juhani, tutkijan lisays) op-
pinut kirjansa kannesta kanteen; ja ylpeasti katsahtaen painoi han sen umpeen.
(s. 195-196)

Kirjainmenetelman kayttd alkoi hiipua lukemaan opettamisen menetelmauudistuksen
myota. Uudistus toi tullessaan varmasti paljon kaivattua, ainakin opettajille opettajien
oppaat ja oppilaille tyokirjat ja -vihot. Koko peruskoulu-uudistus tapahtui lukemaan
opettamisen menetelmauudistuksen yhteydessa. Mita kaikkea uudistusmyllerrykseen

liittyi, olisi oivallinen tutkimuskohde jollekin toiselle tulevalle maisterille.
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Liitteet

Liite 1 Vapaamuotoinen kirjoitelma (Kirjoittaja A)

LUKEMAAN OPETTAMINEN TAVAAMALLA

Olen itse oppinut lukemaan 1950-luvun lopulla tavaamismenetelmalla. Tasta johtuen
tuntui luonnolliselta opettaa samalla tavalla myds omia oppilaita. Toisaalta vaihtoeh-
toisia menetelmia ei juuri ollut. Kirjainten opettelu nimeamalla ja kirjoittamalla oli myos
tarkeaa, joten se sopi hyvin lukemaan oppimisen pohjaksi. 1975 opetin ensimmaista
kertaa alkuopetuksessa Kuopiossa. Tasta muutaman vuoden paasta alettiin tavaami-
sen sijaan kayttaa uusia menetelmia soveltaen. Lukemaan opettaminen oli varmaan

tarkein opetettava asia ekaluokkalaisille.

Tavaamaan opettaminen oli hyvin opettajajohtoista. Aapinen ja isot kirjainkuvataulut
olivat nakyvimmat opetusvalineet. Opettamisesta muodostui helposti rutiini, minka

avulla edettiin. Ja kaikkihan oppivat lukemaan. Se oli tietenkin palkitsevaa.

Lukukauden alkaessa ekaluokkalaisten suuri odotus tuntui olevan Aapisen saaminen.
Kun rauta on kuumana, on taottava. Tahan innostukseen oli syyta tarttua. Alkuun tuli
melko vaivattomasti kartoitus oppilaiden valmiudesta oppia lukemaan. Aapisen ensim-
maisilla sivuilla oli kauniita maalauksia kesaisista maisemista ja puuhista ja tietenkin
komea iso kirjain johonkin kuvaan liittyen. Keskusteltiin kuvista ja selvitettiin, mika kir-
jain sivulla komeili. Aika moni sanoi, etta osaan jo lukea. Annoin tallaisen oppilaan
loistaa ja toistimme viela yhteen aaneen kirjaimen nimen. Liitutaulun ylapuolella oli isot
aakkostaulut, niista etsittiin myds kyseinen kirjain. Taulussa oli kiva kuva, jonka alku-
kirjaimesta oli kyse. Kirjainmuotoa piirrettiin ilmaan seisomaan nousten. Taululle sai
my0s kayda kirjoittamassa kirjaimen. Alkuun kirjoitettiin suuraakkosilla. Sanottiin kirjai-
men nimi selkeasti ja kirjoitettiin vihkoon. Tasoerot oppilaiden valilla tuntuivat isoilta.
Oli koetettava miettia, miten saisi kiinnostuksen sailymaan oppilailla, jotka osasivat jo
lukea suoraan. Luokissa oli yleensa pieni luokkakirjasto, josta heille saattoi I0ytya lu-
kemista, kun enemmiston kanssa opeteltiin helppoja aanteita, tavuja ja lyhyita sanoja.
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Joillekin oppilaille oli vaikea kirjaimen muoto tai kirjaimen kaantyminen, rotaatio tapah-
tui. Oikeaa suuntaa ja muotoa harjoiteltiin isokokoisena taululle, ope kirjoitti ja yndessa
piirrettiin ilmaan tai kaverin selkaan. Eri aistit tulivat mukaan. Joku oppilas tai opettaja
naytti karttakepilla taululle kirjoitettua kirjainta piirtden ja lausuttiin yhdessa kirjaimen
nimi. Sitten harjoituspaperille ja lopulta vihkoon kirjoitettiin. Varsinkin tukiopetuksessa
saatettiin piirtaa tai maalata kirjainta isolle sanomalehden sivulle. Lehtia oli kuvaama-
taidossa aluspapereina ja aidinkielessa luettavana - kierratysta! Kokonaisopetus val-
tasi alaa ja nain eri oppiaineiden opetus muodosti kokonaisuuksia, joissa samalla tun-

nilla toteutui esim. uskonnon, musiikin, aidinkielen ja kuvaamataidon harjoitusta.

Kunkin kirjaimen harjoitteluvaiheessa voitiin keksia lauseita, joissa jokainen sana al-
koi kyseisella kirjaimella. Varmistui aanne ja kirjain. Lisaksi sanavarasto ja luova ajat-

telu toteutui. Lisaksi se oli hauskaa.

Kuvia kaytettiin myos keskustelun pohjana. Niista keksittiin esim. sanoja, jotka alkoivat
AA:lla, I1:l1a tai UU:lla. Sanat toistettiin selkeasti yhteen aaneen. Kuvat kiinnitettiin tau-
luun sinitarralla ja myohemmin magneettitaulujen yleistyttya magneettinappuloilla. Al-
kukirjaimia harjoiteltiin heti aantamisen jalkeen my0os kirjoittamalla erilaisille alustoille:
ilmaan, harjoituspaperille, taululle ja vihkoon. Opettaja kirjoitti liitutaululle kirjaimen
isossa koossa malliksi. Siten tuli myos selvaksi, miten kirjoitus sijoittuu vihkon viivas-
toon. Tauluille oli yleensa maalattu viivasto kirjoitusta varten ja ruudukko numeroiden

harjoitusta varten.

Vahitellen opittiin pienia yhden tavun sanoja, jotka tavattiin kirjainten nimet luettele-
malla: AA Il (Al), UU Il (Ul) jne. Nama luettiin yhteen daneen rytmikkaasti - varsinainen
pikku sana nopeasti ja adnekkaasti. Kun aakkoset olivat koko ajan nakyvilla, niitd myos
opeteltiin jo varhaisessa vaiheessa laulaen. Koska meita kasketaan mielessamme pi-
tamaan... -laulu oli muutoinkin tuttu tuohon aikaan ja sen savelelld myos aakkosia lau-
lettiin. Nain ne jaivat paremmin mieleen. Noihin aikoihin elaman rytmi oli hidastem-
poista ja monet tyot tehtiin kasin. Kun lukemaan opettelussa edettiin pidempiin sanoi-

hin, oli selva, etta aikaa kului ja harjoittelua tarvittiin.

Kun televisiot alkoivat yleistya, tuli melkoinen urakka tavata monitavuinen sana. TEE
EE (TE) AL EE (LE) (TE-LE) VEE Il (VI) (TE-LE-VI) AS Il (SI) (TE-LE-VI-SI) OO (TE-
LE-VI-SI-O). Tassa saattoi tavatessa joillakin oppilailla unohtua jo sanahirvion alku.

Toisaalta tavaaminen tuki oikeinkirjoitusta, mutta lukeminen olikin vaikeaa. Harjoitus
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tekee mestarin ja niin selviydyttiin vaikeistakin sanoista. Jo helpompiakin sanoja ope-
teltaessa saatettiin kayttaa tavulappuja apuna. Esimerkiksi taululla oli kuva autosta.
Alapuolelle laitettiin lappu, jossa luki AU sitten tavuviiva - ja viereen lappu, jossa luki
TO. Noustiin seisomaan ja luettiin ja taputettiin tai tomisteltiin 2 x hitaasti ja selkeasti
AU TO AU TO ja sitten "lyétiin" tavut yhteen nopeasti taputtaen ja polkaisten. Saatiin
sana AUTO. Tama tekniikka on Linda Heiskasen menetelmaa mukaileva. Kun koko-
naisopetus alkoi tulla kokeiluun ja kayttoon harjoiteltiin sanoja ja kirjaimia myds maa-
laten tai piirtaen. Suullisen ilmaisun harjoituksena oppilas sai halutessaan esittda maa-
lauksensa luokan edessa, kertoa miten se liittyy harjoiteltavaan sanaan. Joskus lau-
seen jokaisen sanan tuli alkaa samalla kirjaimella. Aamulla Anne ajaa autolla. Tama
lause saatettiin lausua yhteen aaneen tavuittain ja opettaja tai joku oppilas katkaisi
sanat sitd mukaa pystyviivalla tavuihin. Aa I mullla Anlne aljaa aultollla. Tama
my0s Kirjoitettiin. Saatettiin myds kuunnella, missad kohtaa kuului pitkd AA ja missa
lyhyt A. Joku halukas sai alleviivata pitkat kahdella viivalla ja toinen lyhyet yhdella.
Oppilaista oli yleensa hauskaa, jos paasi taululle kirjoittamaan tai piirtdmaan tai ohjaa-
maan karttakepilla tavuittain lukemista nayttamalla kyseista tavua, jonka luokka sanoi

yhteen aaneen.

Yleensa kotilaksyksi tuli pieni luku- ja kirjoitustehtava Aapisesta ja/tai tyokirjasta. Koti-
laksyt kuulusteltiin seuraavalla aidinkielen tunnilla. Joskus luettiin yhteen aaneen
laksy, valiin rivittain vuorotellen lause tai kappale kerrallaan. Joskus sai pyytaa viittaa-
malla, kun halusi lukea aaneen. Joskus kontrolloin, miten oppilaat pysyivat mukana
yhteen aaneen luettaessa, pysayttaen yhdessa lukemisen, minka jalkeen jonkun oppi-
laan piti jatkaa yksin lukemista kappale loppuun. Jos tuli vastaan vaikea sana saivat
toiset auttaa sanomalla aaneen tuon sanan. Siita ei huomautettu tai nuhdeltu, vaan
autettiin. Rivittain luettaessa oli otettava huomioon, ettei kukaan tullut nolatuksi, jos ei

osannut lukea vuorolleen osunutta kohtaa.

Yleensa ensimmaisen luokan kevatlukukauden alussa Aapisen teksti oli jo kirjoitettu
pienaakkosilla, joita opeteltin myos kirjoittamaan suuraakkosten rinnalle. Aa, Bb jne.
Tavuviivat oli myos jo jatetty teksteista pois.

Tavurajan oppiminen oli tarkeaa varsinkin, kun kirjoittaessa sanan joutui jatkamaan eri
riville. Tavaamismenetelmassa sanan jakaminen tavuihin kavi aika helposti. Ehka se

auttoi myos kirjoittamaan oikein pitkan vokaalin ja kaksoiskonsonantin.
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Vaihtelua opetukseen toi tuolloin erityisopettaja, joka oli tarvittaessa luokassa saman-
aikaisopetuksessa tai kutsui oppilaita vuoroin erilliseen erityisopetustilaan. Han tuki
vaikeuksissa olevia oppilaita ja teki koko luokallekin testeja lukemaan oppimisesta.
Erityisopettajalla oli kivoja oppimispeleja. Niista tutuiksi tulivat Mini-Luko- ja Luko-pelit.
Peleja kaytettiin yksilolliseen oppimiseen. Esimerkiksi perjantaisin saatettiin pitaa op-
pimispelitunti tai ns. luokan yhteinen tunti, jolloin oppilaat saivat esittaa omia ohjelmi-

aan luokan edessa.

Osalle oppilaista saattoi tavaaminen olla pitkaveteista. Tuolloin oli pyrittava eriytta-
maan opetusta. Kaikille yhteisia "valipaloja" olivat lorut ja hokemat. Niitd harjoiteltiin
kuiskaamalla, kovaaanisesti lausumalla, nopeuttamalla tai vaikkapa tavuittain. Pyrittiin
selkeaan ja reippaaseen aantamiseen, vaikka ulkoa oppiminen ei ollut enaa itsetarkoi-
tus. Tallaiset runot jaivat helposti mieleen. Esimerkkeina voisi mainita hokeman papu-
padasta: Pappilan apupapin papupata hellalla porisee ja kiehuu... Kirsi Kunnaksen:

Kattila ja perunat, jota lausuttaessa lisattiin vauhtia ja @anen voimakkuutta.

Lukemaan opettamisessa kaytin joillakin tunneilla hiljaista lukemista, jolloin oppilaat
lukivat omassa tahdissaan mieluista kirjaa. Osa varmaan tavasi mielessaan ja pidem-
malle ehtineet hahmottivat jo lausekokonaisuuksia ja ennattivat lukea paljon kokonai-
sia kirjojakin. Joillekin oppilaille oli vaikeaa aaneen lukeminen toisten kuullen, tuolloin
otin avuksi hauskan tavan, jossa luokka muuttui porinapadaksi tai ampiaisen pesaksi.
Kaikki lukivat aaneen yhta aikaa omia tekstejaan. Joskus oppilaat saivat vuoroin kayda
lukemassa pienen patkan minulle vaikkapa luokan nurkkauksessa, jolloin toiset eivat

kuulleet.

Lukemaan oppiminen menetelmasta rippumatta loi tietenkin perustan kaikelle muulle-
kin oppimiselle. Kaikesta paatellen lukemaan oppiminen tuotti oppilaille iloa. Hei, ope,
nyt mina osaan lukea! Tallainen iloinen huudahdus pita kdyda kertomassa opettajan-

poydan aaressa.

Reissuvihko kulki aina repun taskussa yhteydenottoja varten koulun ja kodin valilla.
V. 1975-1982 toimin Kuopiossa luokanopettajan viroissa, viimeksi Lansi-Puijon kou-
lulla. Tuolloin olin mukana Eira Korpisen johtamassa sanallisen tiedotteen ja kodin ja
koulun valisen yhteistydn kehittdmisen ryhmassa kokeilevana opettajana luokkani

kanssa. Vanhemmille jarjestettiin henkildokohtaiset tapaamiset koululainen mukanaan
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opettajan kanssa. Lisaksi oppilaat tayttivat itsearviolomakkeita ja vanhemmat seura-

sivat naita. Myos vanhempainiltoja jarjestettiin luokkakohtaisesti.

Edistymisesta annettiin sanallisia tiedotteita, tarkoituksena positiivinen arviointi. Tama

vahvistaisi oppilaan itsetuntoa ja kannustaisi oppimiseen.

Kirjainmenetelmassa eteneminen oli hitaampaa ja toisaalta perusteellisempaa. Olihan
muutoinkin moni asia hitaampitempoista tuolloin eikda ymparilla ollut liiketta, aania tai
virikkeita niin runsaasti kuin nykyaan. Ei ollut niin paljoa koneita tai yleensa tarjontaa,
joten tehtiin moni asia itse kasin vaihe vaiheelta. Oli totuttu keskittymaan arkiaskarei-
siin tai harrastuksiin, jotka yleensa olivat enemman hyodyllisia kuin viihdetta. Alkuun
tuli vaikutelma uusiin menetelmiin siirryttdessa, etta vanha tuki oikeinkirjoitusta, mutta
aannemenetelmalla lukemaan oppiminen oli nopeampaa tai sujuvampaa. Luettaessa
tavuittain saattoi edestakaisin vilkuilu ja saman alun toistaminen sekoittaa ajatukset
niin, ettei sanasta saatukaan selvaa. Tassa ei onneksi kaynyt ihan niin hassusti, kuin
mita setani opetti minulle ennen alakouluun menoa tavaamisesta. Han kertoi pilke sil-
makulmassa, etta tavaaminen on sitten tallaista: AS Il (SI) - MUIKKU!!! En tullut ihan

vakuuttuneeksi asiasta, mutta seta olikin kalamies.

Aznnemenetelméassa sovellettin myds liukuvaa lukemistapaa. Siind saattoi tavuraja
halventya ja lukeminen kuullosti venyvalta - ei onneksi aivan muminalta. Tata korjattiin

esimerkiksi toistamalla sana teravammin aantaen ja tavuttamalle se.

Kaytin vaihdellen eri menetelmia oppilaan tason tai tarpeen mukaan. Uusimpana me-
netelmana tuli kokonaisvaltaisempi lukemaan oppimisen tapa tai prosessi. Siina esi-
merkiksi kuvaa, johon liittyi tekstia, alettiin purkaa. Kerrottiin siitd, mita nahtiin. Etsittiin
kirjaimia, aannettiin niita, tavuja ja sanoja. Joku oppilaista saikin tekstista selvaa. Se
luettiin yhdessa ja kirjoitettiin taululle ja vihkoihin. Sanat tuli pilkkoa myos tavuiksi. Men-

tiin siis toisin pain kuin kirjainmenetelmassa.

Koska elamassa ja yhteiskunnassa tapahtuu jatkuvasti muutosta, muuttuvat myos
opetusmenetelmat vastaamaan kunkin ajan tarpeita. Muutoksiin sopeutuminen on mo-
nille ihmisille vaikeaa. Toiset taas kokevat innostavana, ettd asioita uudistetaan. He
ovat valmiita luomaan uudenlaisia kaytantoja. Jo yhteiskunnan teknistymisen ja auto-
matisaation lisdantymisen vuoksi vanhat opetusmenetelmat ja oppimisvalineet- ja -tar-

vikkeet ovat vanhentuneet. Maailma, jossa tietotekniikalla on hallitseva asema, asettaa
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uusia vaatimuksia opetukselle. Opettajien uudelleen koulutus on valttamatonta muut-
tuvassa maailmassa. Nykyaan muutos on nopeampaa, aiemmin monet asiat olivat py-
syvia. Oman urani aikana seka lukemaan opettaminen etta kirjainten muodot ennatti-
vat vaihtua kolmeen kertaan. Oppilasarvostelu ja opetussuunnitelmat vaihtuivat aika
ajoin. Kaikissa muutosten tai niin kuin oli tapana sanoa uudistusten saumakohdissa
jarjestettiin opettajille koulutuspaivia. Niita oli seka kaikille pakollisia esim. VESO-pai-
via etta ainekonhtaisia, joihin voi osallistua omien mieltymysten mukaan - tietenkin kay-

tossa olevien maararahojen puitteissa.

Tavaaminen ja kaunokirjoitus tuntuvat nykyaan varsin kaukaisilta asioilta. Ne olivat pit-
kaan arvossaan ja ovat tuottaneet paljon seka henkista etta aineellista menestysta -

ovatkohan kuitenkin jo aikansa elaneita. Ajat muuttuvat ja me ajan mukana.
Tavattiin.

Ystavallisesti Johannalle

XXXX:1l& heindkuun 29. paivana 2021

XXXX opettajasi vuosien takaa
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Liite 2 Vapaamuotoinen kirjoitelma (Kirjoittaja B)

TAVAAMINEN

Tavausmenetelma oli ainoa menetelma, jolla opetettiin. Ei tiedetty muunlaista olevan
olemassakaan ja tasta johtuen tavausmenetelmasta ei osattu ajatella mitaan huonoa.
Se oli normaali menetelma, jolla kaikki oppivat kylla lukemaan. Opettajan koulutuk-
sessa sain sen kayttéon ohjeet. Se oli hyvin luonnollinen menetelma.

Opetin kirjainmenetelmalla 1969-1983 ja sen jalkeen siirryttiin adnnemenetelmaan.

Opetusta mentiin aapisen johdolla. Opettajan oppaita ei ollut. Kirjainmenetelma oli aina
ollut, niin sitd varmaan ajateltiin, etta kaikki kylla osaavat opettaa silla, eika siksi opet-

tajille tehty erillisia oppaita, niin kuin sitten esim. Lindan menetelmaan tehtiin.

Ensin katsottiin opeteltavaa kirjainta, mita se muistuttaa, onko esim. pallon nakdinen,
kainalokepin nakdinen, vai minka. Opettaja kirjoitti kirjaimen kuvan taululle ja oli myods
kirjainkuvataulut. Minulla oli sellainen tapa, etta laitoin kirjainkuvataulut luokan seinalle
sitd mukaa kun niita opeteltiin. Jotkut varmaan pitivat kaikki kuvataulut esilla koko ajan,
mutta mina halusin, etta oppilailla pysyy selkea kuva siita, mitd on opeteltu. Vertailtiin
kirjainkuvia toisiinsa. Varsinkin samankaltaisten kirjainten eroja tutkittiin tarkemmin,
esim. U ja V olivat sellaiset, etta V:sta saattoi tulla U, jos ei huomioitu, etta alhaalla on

karki ja viivat ovat suorat.

Kirjaimet opittiin tunnistamaan ensin, mutta niita alettiin heti myos kirjoittamaan. Pienet
kirjaimet opittiin vain tunnistamaan -niita ei kirjoitettu. Pienia kirjaimia sanottiin pikku-
veljiksi, niita opeteltiin yhdistdmaan isoihin kirjaimiin. Luettiin siis isoilla polkkykirjai-
milla. Kirjainten muotoja harjoiteltiin ilmaan kirjoittamalla, omaan vihkoon ja sai kayda
taulullekin kirjoittamassa. Jo kahden kirjaimen jalkeen alettiin muodostamaan tavuja.
Ensimmaisena opittiin AA ja toisena I, joten naita yhdisteltiin Al, AAI, All ja mydskin
IA, lIA, IAA -ja heti oppilaita kehuttiin, tehan luette! Kirjaimet ja tavut piti sanoa selvasti,

ettd oppilas oppi erottamaan tavut toisistaan. Esimerkiksi sanassa KUKKA
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ensimmaisessa tavussa sanottiin ensin selvasti seka alku etta loppu KOO, jotta siita
saatiin KUK, muutoin sana muuttui helposti KUKA.

Opeteltavan kirjaimen kohdalla mietittiin missa sanoissa sita on. Alkaako esim. luok-
kalaisten nimia opeteltavalla kirjaimella. Etsittiin myds, onko luokassa olevissa esi-
neissa, kotona tai ulkona sellaisia tavaroita, jotka alkavat opeteltavalla kirjaimella.
Eriyttamista saatiin siten, etta osaavammat etsivat tiettyja kirjaimia sanojen keskelta.
Joskus piirrettiin lukuvihkoon tietylla kirjaimella alkava kuva. Taitavimmat myds kirjoit-
tivat kuvansa alle, mitd kuvassa on. Luokassa olevista isoista kuvatauluista harjoiteltiin
kuvalukemista. Mita naet kuvassa? "Kissa juoksee pihalla.” Kerrottiin siis kuvista, jota

nimitin kuvalukemiseksi.

Minulla oli luokassa hiekkalaatikko. Sinne vein tavaroita (pikkueldimia ja muita esi-
neitd) joille sitten oppilaitten kanssa etsittiin alkukirjaimia tai tavuja. Opettajan poydalla
oli valmiita kirjain- ja tavulappuja, joita oppilaat vuorollaan veivat oikean tavaran koh-
dalle. Minulla oli myds tunnustelupussi, jossa oli jokin esine, joka piti tunnistaa. Oppilas
sai tunnustella pussin paalta tai laittaa katensa pussiin selvittaakseen mika sisalla on.

Tassakin leikissa tehtavana oli loytaa oikeat kirjaimet tai tavut oikean esineen kohdalle.

Valilla luettiin silla tavalla, etta opettaja naytti taululla olevia kirjaimia ja tavuja kartta-
kepilla ja koko luokka tavasi niitd yhta aikaa. Oli tarkeaa, etta varsinkin alussa tavaa-
misen idea kaytiin opettajan johdolla kunnolla Iapi, jotta oppilaat sitten osasivat tavata
yksindan. Opettaja naytti koko ajan karttakepin avulla etenemiskohtaa, milloin edettiin
ja milloin palattiin. Varsinkin virkkeiden kohdalla oli paljon liikkumista eteen ja taakse-
pain. Kun piirtoheittimet tuli niin ei tarvinnut taululle kirjoittaa. Joskus tavattiin jonoittain
tai rivittain. Huomasin, etta oppilaat jannittivat omaa lukemisvuoroaan. Menin joskus
oppilaan viereen, jos tata jannitti lukea, ja han sai lukea hiljaa minulle silla aikaa, kun

muut tekivat omia tehtavia.

Tavutus on tarkea vaihe, sita tarvitaan viela viidennellakin luokalla. Aapisiin oli jokaisen
kirjaimen kohdalle kirjoitettu muutakin kuin pelkkia lyhyita tavuja. Siella oli lyhyita virk-
keita. Niita lahdettiin opettajan johdolla lukemaan, vaikka niissa oli sellaisiakin kirjaimia
mita ei oltu opeteltu. Oppilaat osasivat kirjaimia jo aika hyvin kouluun tullessaan ja siksi
sanoja lahdettiin lukemaan heti opettajan mallin mukaan. Jos oppilas osasi jo lukea,
annettiin talle jotain muuta tehtavaa siksi ajaksi, kun toisten kanssa tavattiin. Oli peleja

tai monisteita, joita heille annettiin. Tavukiekoista sai hyvia harjoituksia samoin
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aukkosanoista (SAU_A, mika kirjain puuttuu). Joka vuosi oli aina joku sellainen oppi-
las, joka osasi lukea. Lisamonisteet piti itse tehda, kun ei ollut viela materiaalia, jota

olisi vain kopioinut. Ryhmia ei jaettu, mutta erityisopettaja kavi joskus luokassa.

Oppilaiden laksyt kuulusteltiin seuraavana paivana, jotta tiedettiin ovatko he ymmarta-
neet lukemaansa. Kuulustelin kyselemalld avoimia kysymyksia. Tavaamisesta siirryt-
tiin tavuittain lukemiseen niin pian kuin mahdollista. Kaikki oppivat lukemaan, ei ollut
sellaisia, jotka eivat olisi oppineet. Jotkut oppivat ennen joulua, mutta viimeisimmat
kevaalla. Suositus oli, ettd ensimmaisen luokan aikana piti oppia lukemaan. Lindan

aannemenetelmalla kaikki oppivat ennen joulua.

Oppilaille oli tarkeaa, etta saivat kertoa maanantai aamuisin viikonlopun kuulumisiaan.
Samoin perjantain viimeinen tunti oli tarkeaa pitda koko luokan yhteisena tuntina. Sil-

loin tehtiin jotain kivaa. Pelailtiin, tehtiin pikku naytelmia tai leikittiin sisalla tai ulkona.

Siihen aikaan kannustettiin, etta opettaja kdy kodeissa tervehtimassa jokaisen oppi-
laansa vanhempia. Vanhempien kanssa pidettiin yhteytta silla tavalla, kun ei ollut viela
reppuvihkoja ja vanhampain illatkin tulivat vasta myohemmin. Kerran opetin sellaista
lasta, joka ei puhunut. Han kylla osasi puhua, mutta ei silti juuri puhunut. Lukemisenkin
han teki hiljaisesti. Aloin huolestua mistd moinen johtuu. Pyysin paasta kdymaan heilla
kotona, silla halusin jutella oppilaan vanhempien kanssa tilanteesta. Mutta kotonakaan
ei puhuttu mitaan. Vierailu oli melko kummallinen, silla kodissa oltiin kovin hiljaa. Van-
hemmat eivat kyselleet lapsensa koulun kaynnista mitaan, eivatka he oma-aloitteisesti
aloittaneet yhtaan keskustelua. Kodissa ei selvastikaan ollut keskustelukulttuuria. Vie-
railu auttoi kuitenkin ymmartamaan, miksei lapsikaan puhunut. Han ei ollut yksinker-

taisesti tottunut puhumaan!

Siirtyminen kirjainmenetelmasta daannemenetelmaan oli paras juttu ikina. Kavin paljon
koulutuksissa ja Lindan menetelma tuntui heti omalta. Muitakin menetelmia alkoi tulla,
mutten tullut vakuuttuneeksi muista. Koulutusten kautta saatiin varmuus itselle, kuinka

uuden menetelman kanssa toimitaan.

XXXssa 12.8.2021
XXX XXX
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