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TIIVISTELMA

Tutkimus oli kasvatustieteellinen varhaiskasvatuksen alan tutkimus, jossa hyodynnettiin
kielitieteellistd kasitteistod. Tutkimuksen kohteena olivat esiopetuskirjojen kielellisen
tietoisuuden harjoitukset. Aineistona oli 12 esiopetuksen harjoituskirjaa ja opettajan
opasta. Kirjoissa oli yhteensa yli 2000 sivua ja yli 1300 harjoitusta. Tarkemmassa ana-
lyysissd olleiden harjoitusten maéra oli noin 460. Analyysimenetelména kéytettiin sisil-
16nanalyysid, jonka avulla tutkittiin, millaisia kielellisen tietoisuuden harjoituksia esi-
opetuskirjoissa oli ja miten harjoitukset etenivit. Kielellisen tietoisuuden harjoitukset
luokiteltiin fonologisen, morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoituksiin. Fonolo-
ginen tietoisuus kisitettiin lapsen kyvyksi havaita ja késitelld kielen &annerakennetta.
Morfologisella tietoisuudella tarkoitettiin kykyd havaita ja késitelld kielen morfeemeja
eli pienimpid merkityksellisid osia. Syntaktisella tietoisuudella tarkoitettiin lapsen tie-
toisuutta siitd, miten lauseet rakentuvat.

Olennaisiksi piirteiksi fonologisen tietoisuuden harjoituksissa identifioituivat harjoitus-
ten edellyttdma tai harjoittama tietoisuuden taso, harjoitusten kohteena olevien lingvis-
tisten yksikdiden taso ja harjoitustyyppi sekd morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden
harjoituksissa tietoisuuden taso ja harjoitustyyppi. Tutkimuksessa luotiin aikaisempien
tutkimusten pohjalta mallit siitd, miten eri harjoitukset etenisivét optimaalisesti lapsen
kielellisen tietoisuuden kehittymisen kannalta. Eri harjoituskirjojen harjoitusten etene-
mistd verrattiin ndihin malleihin. Fonologisen tietoisuuden harjoituksista voitiin tunnis-
taa viisi padtyyppid, joista useat jakautuivat vield alatyypeiksi. Harjoitusten alatyypit
ilmaisivat yleensd harjoituksissa kéytettdvin kognitiivisen operaation — kéytettiinkod
harjoituksessa tunnistamista, yhdistdmisté vai osiin jakamista. Tdmé samoin kuin harjoi-
tuksessa kaytetty lingvistinen yksikko (sana, loppusointu, tavu tai ddnne) ja tietoisuuden
taso olivat yhteydessé harjoituksen vaikeuteen. Tutkimuksissa ja interventioissa esiope-
tusikdisillakin kdytettyja muunteluharjoituksia, joissa sanasta tai tavusta poistetaan osa,
sithen lisdtdén osa tai osaa siirretdén, harjoituskirjoissa ei ollut. Morfologisen tietoisuu-
den harjoitukset kohdistuivat yhdyssanoihin, taivutuspéétteisiin tai johdoksiin. Syntakti-
sen tietoisuuden harjoituksista identifioitui yhdentoista harjoituslajin alatyypin kautta
kuusi padtyyppid. Tutkimusta voidaan hyddyntdéd esiopetuskirjojen arvioinnissa ja laa-
timisessa seké varhaiskasvatus- ja esiopetuspedagogiikassa.

ASTASANAT: kielellinen tietoisuus, fonologinen tietoisuus, morfologinen tietoisuus,
syntaktinen tietoisuus, esiopetus, harjoitukset



UNIVERSITY OF TURKU
Faculty of Education
Department of Teacher Education in Rauma

MYOHANEN, MIRJA: Exercises in kindergarten textbooks as developers of linguistic
awareness
Doctoral Dissertation, 223 pages, 19 appendices

ABSTRACT

The research was conducted in the field of early childhood education, utilising linguistic
concepts, and it focused on the exercises in linguistic awareness as proposed in kinder-
garten textbooks. The material consisted of twelve kindergarten exercise books and
teacher’s guide books, totalling more than 2000 pages and more than 1300 exercises in
all. The number of the exercises analysed in more detail amounted to about 460. The
method used was content analysis to examine what kind of exercises the kindergarten
textbooks offer for linguistic awareness and how the exercises proceed. The exercises in
linguistic awareness were categorised into those of phonological, morphological and
syntactic awareness. The phonological awareness was related to the child’s ability to
perceive and manipulate sound structures of the language. The morphological aware-
ness referred to his ability to perceive and manipulate morphemes, that is, minimal
meaningful parts of the language. The syntactic awareness referred to the child’s aware-
ness of how sentences are structured.

The level of presupposed or pursued awareness, that of the linguistic units serving as
objects of the exercises and the type of exercise were identified as integral elements of
the exercises in phonological awareness while in the exercises in morphological and
syntactic awareness the level of awareness and the type of exercise emerged as integral
elements. Based on earlier studies, this research generated models of how different ex-
ercises should optimally proceed from the point of view of the child’s linguistic aware-
ness. The progress of the exercises in different textbooks was compared to these mod-
els. In the exercises in phonological awareness, five main types were identified, many of
which divided into sub-types. In general, the exercise sub-types expressed the applica-
ble cognitive operation, that is, whether identification, blending or segmentation had
been applied to the task. This operation together with the linguistic unit used (word,
rhyme, syllable or sound) and the level of awareness was related to the level of diffi-
culty of the exercise. Exercise books did not contain any manipulation exercises as em-
ployed in research and interventions even on kindergarten-aged children, segmenting a
part of the word or syllable, blending a part into it or switching the part with another.
The exercises in morphological awareness focused on compounds, inflection endings or
derived words. Through subcategories of eleven exercise types in syntactic awareness a
total of six main types were established. The research can be utilised for assessing and
compiling kindergarten textbooks both for early childhood education and kindergarten

pedagogy.

KEYWORDS: linguistic awareness, phonological awareness, morphological awareness,
syntactic awareness, kindergarten, exercises
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1 JOHDANTO

Kieli on keskeinen kommunikaation, ajattelun ja oppimisen valine. Aluksi kieli ilmaisee
lapselle merkityksid, siséltojd, mutta jossakin vaiheessa lapsi ymmartdd kielen koodi-
maisen luonteen ja pystyy kiinnittdmdidn huomiotaan kielen muotoon merkityksesti
irrallaan. Téllainen tietoisuus on lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen edellytys. Kun
kiinnitetddn huomiota kielen muotoon, voidaan havainnoida kielen ddnnerakenteita eli
fonologiaa, sanojen sisdistd rakennetta kielen pienimpien merkityksellisten yksikoiden
kannalta eli morfologiaa tai syntaksia, ts. sitd, miten lauseet tai lausekkeet rakentuvat.
Sensitiivisyys kielen dénnerakenteelle, lauserakenteelle ja pienimmille merkityksellisille
yksikoille saattaa kehittyd implisiittisesti lapsen ollessa tekemisissd puhutun ja kirjoite-

tun tekstin kanssa, mutta syvé kielellinen tietoisuus vaatii yleensé opettamista.

Esiopetus on viimeinen “virstanpylvés” ennen oppivelvollisuuden alkua, jonka aikana
luodaan pohjaa formaalille oppimiselle. Esiopetusmateriaali maarittda osaltaan sitd, mité
esiopetuksessa tehdddn ja miten. Useissa esiopetusryhmissd on kdytosséd jokin esiope-
tuskirja. Téllaisessa on yleensd monen sisdltd- ja taitoalueen — esimerkiksi kielen ja
vuorovaikutuksen, ymparisttiedon, silmén ja kdden yhteistyon ja usein my6s matema-
titkkan — harjoituksia. Oppikirjat ovat yksi oppimisen laatuun vaikuttava puitetekija
(Mikkild & Olkinuora 1995, 3). Esiopetuksen ja ensimmaéisen luokan oppimateriaalit
ovat tirkeitd oppimateriaaleja, silld ne luovat pohjan lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-

selle (Al Otaiba, Kosanovich-Grek, Torgesen, Hassler & Wahl 2005).

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella esiopetuskirjojen harjoituksia kielen ja
vuorovaikutuksen yhden osa-alueen, kielellisen tietoisuuden nékdkulmasta. Oppimate-
riaaleja voidaan tutkia vaikkapa motivoivuuden, selkokielisyyden, hinta-laatusuhteen,
kaytdnnollisyyden, ulkoasun tai harjoitusten vaihtelevuuden kannalta, mutta téssé tut-
kimuksessa esiopetuskirjoja tutkitaan pelkistiédn kielellisen tietoisuuden niakokulmasta.

Tassd kasvatustieteellisessé tutkimuksessa hyodynnetéddn kielitieteellisia késitteita.

Ennen 1990-luvun puolivilid ei suomalaisissa esiopetuksen harjoituskirjoissa ollut juu-

rikaan kielellisen tietoisuuden harjoituksia. Keskustelua kéytiin siitd, missd menee en-
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simmadisen luokan ja varhaiskasvatuksen opetuksen vilinen raja: voiko esiopetusikdisten
opettaja tai ohjaaja opettaa lasta lukemaan. Niissd keskusteluissa ddnteiden tietoinen
tunnistaminen ja niitd vastaavien kirjainten nimien opettaminen saatettiin nihdé hyvin-

kin védrina toisen ammattikunnan reviirille astumisena.

Ensimmdinen esiopetuksen harjoituskirja, jossa oli eksplisiittisié kielellisen tietoisuuden
harjoituksia, oli Mikko Ojalan ja Jaakko Salmisen Esikoululaisen kirja, jonka ensim-
maéinen painos julkaistiin vuonna 1985. Kirja oli laajasti kdytossa 1980-luvun loppupuo-
lella ja 1990-luvulla esiopetusta antavissa yksikoissd, ja siitd otettiin toistakymmenté

painosta. Harjoituskirjassa oli muutama fonologisen tietoisuuden harjoitus.

Kun Margit Tornéuksen kirja Loytoretki kieleen — lapsen kielellisen tietoisuuden kehit-
tyminen ja siihen liittyvé leikki- ja harjoituskirja oli painettu suomeksi vuonna 1991,
alkoi kielellinen tietoisuus vihitellen tulla esiopetuskirjojen tekijoiden ja varhaiskasvat-
tajien tietoisuuteen. 1990-luvun puolivilissd julkaistiin joitakin esiopetuskirjoja, joissa
oli runsaasti fonologisen tietoisuuden harjoituksia. Niiden levikki ei ilmeisesti noussut
kovin suureksi. Aika ei ehki ollut vield “kypséd” niille. Vuosituhannen vaihteessa ja sen
lahivuosina ilmestyi useita esiopetuskirjoja, joissa oli monia kielellisen tietoisuuden

harjoituksia. Néistd osa on myynnissa edelleenkin.

Vuosituhannen vaihteessa my0s valtion pééttdjien voidaan katsoa ilmaisseen kannanot-
tonsa kielellisen tietoisuuden harjoittelun puolesta. Esiopetusta ohjaavassa 19.12.2000
voimaan astuneessa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 -asiakirjassa to-

dettiin kielen ja vuorovaikutuksen siséltdalueista mm. seuraavaa:

”Tavoitteena on herdttdd ja lisétd lapsen mielenkiintoa suullisen ja kirjoitetun kielen ha-
vainnointiin ja tutkimiseen. Tutkimisen kohteina voivat olla erilaiset tekstit, ilmaisut, yk-
sittdiset sanat, kirjaimet ja dénteet lapselle mielekkédssd yhteydessa. Kielellisen tietoisuu-
den kehittymistd tuetaan kielelld leikkien, loruillen, riimitellen seké tutustuen monipuoli-
sesti kirjoitettuun kielimuotoon. Lapsi saa kokemuksia siitd, ettd puhuttu kieli voidaan
muuttaa kirjoitetuksi ja kirjoitettu kieli puheeksi seka aikuisten antaman mallin ettd omien

kirjoittamis- ja lukemisyritysten avulla.” (s. 11.)
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Ensimmdisti kertaa valtiollisen ohjauksen asiakirjassa mainittiin kielellinen tietoisuus.
Kielelliselld tietoisuudella voidaan katsoa olleen siiné tirked asema. Asiakirja on ainoa
esiopetuksen sisdllon ohjaukseen keskittynyt asiakirja. Siihen, miten kussakin esiope-
tusryhmaéssé pyritddn tdma tavoite saavuttamaan, on esiopetuskirjoilla tarked yhteys. Ne

saattavat ohjata opettajan tyotd opetussuunnitelmaa enemmén (Hujala 2002, 30).

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan erityisesti esiopetuksen harjoituskirjoja, mutta osittain
my0s opettajan oppaita, kielellisen tietoisuuden ndkokulmasta. Tutkitaan sitd, millaisia
fonologisen, morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoituksia esiopetusmateriaa-
leissa kiytetddn. Talloin tarkastellaan harjoitusten laadun, ominaispiirteiden, lisdksi

erilaisten harjoitusten méaaria.

Viime vuosikymmenind on osoitettu varhaisen fonologisen tietoisuuden ja fonologisten
prosessointitaitojen sekd lukemaan oppimisen yhteys. Yhteys on todettu myos suomen-
kielisilla lapsilla (Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen 2000; Niemi & Poskipar-
ta 1987; Peltomaa & Korkman 1995; Poskiparta 1995; Puolakanaho, Ahonen, Aro, Ek-
Iund, Leppénen, Poikkeus, Tolvanen, Torppa & Lyytinen 2008; Silvén, Poskiparta &
Niemi 2004; Silvén, Poskiparta, Niemi & Voeten 2007).

Kielellisen tietoisuuden harjoittelulla on osoitettu olevan mydnteinen vaikutus kielelli-
sen tietoisuuden kehittymiseen (ks. luku 5.1.3) seké lasten lukemaan oppimiseen kou-
lussa (Lundberg, Frost & Petersen 1988; Schneider ym. 1997; Tangel & Blachman
1992). Suomalaislasten fonologisen tietoisuuden kehityksessd on havaittavissa nopean
kehityksen vaihe 5-6-vuotiaana ennen varsinaisen lukemaan opettamisen alkamista
(Silvén ym. 2007). Niinpé fonologisen tietoisuuden kehittymisen tukeminen juuri esi-
opetusidssa vaikuttaa perustellulta (vrt. Cunningham 1990; Siiskonen, Poikkeus, Aro &

Ketonen 2003, 277).

Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on yksi ensimmdisid suuria asioita, jotka lapsen
tulee oppia koulussa. Lapset méérittelevit sen, millaisina oppijoina he itsedén pitdvit, jo
hyvin varhain koulun alettua. Siksi hyvét valmiudet ndiden taitojen saavuttamiseen ovat
eduksi. Harjoitusohjelmat ennen lukemaan opettelun alkamista, siis viimeistdin esiope-
tuksessa, valmistavat myds erityisté tukea tarvitsevia lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-

selle (Morris, Bloodgood ja Berney 2003).
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Yksi esiopetuksen tehtdvisti onkin vaikeuksien syntymisen ehkdiseminen (Ojala &
Talts 2007). Ongelmien ehkdisemiseksi olisi tirkedd tunnistaa riskilapset mahdollisim-
man varhain. On yritetty kartoittaa tekijoitd, jotka ennustaisivat vaikeuksia lukemaan
oppimisessa. On olemassa ndytto4 siitd, ettd fonologiset ongelmat olisivat ehké lukivai-
keuksien téirkein syy (yhteenveto tutkimuksista esim. Wolf & Bowers 1999; ks. my0s
Chiappe & Siegel 1999; Stanovich 1993, 280).

Jonkin tasoinen fonologinen tietoisuus on vélttdméaton edellytys lukemaan oppimisella
(Ball 1993; Bus & van IJzendoorn 1999; Hatcher, Hulme & Ellis 1994; Lundberg
2002). Fonologisen tietoisuuden yhteys lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen ei ehka
kuitenkaan ole yhtd kriittinen ortografisesti sddnndnmukaisissa kielissid kuin epésédn-

nollisissa kielissd (Lyytinen 1995, 9).

My6s morfologinen tietoisuus ja lukeminen ovat yhteydessé toisiinsa (Carlisle 2003,
2010; Carlisle & Fleming 2003; Casalis & Louis-Alexandre 2000; Chow ym. 2008;
Lyster 2002; McBride-Chang 2003; Nunes, Bryant & Bindman 1997; Rispens, McBri-
de-Chang & Reitsma 2008). Morfologisten taitojen ja lukemaan oppimisen yhteys on
todettu myos suomenkielisilld lapsilla (Lyytinen, Aro, Eklund, Erskine, Guttorm, Laak-
so, Leppdnen, Lyytinen, Poikkeus, Rickhardson & Torppa 2004; ks. myds Silvén ym.
2007).

Syntaktinen tietoisuus ja syntaktiset taidot ndyttdisivdt myos olevan yhteydessd luke-
mistaitoihin — erityisesti luetun ymmartamiseen (Anthony, Lonigan, Burgess, Driscoll,
Phillips & Cantor 2002; Bowey 1986b; 2005; Gillon & Dodd 1995; Lundberg 2002;
Muter & Snowling 1998; Roth, Speece, Cooper & de La Paz 1996; Scarborough 2005),
vaikkakaan tulokset eivit ole yhtenevid. Fonologista tietoisuutta on tutkittu paljon. Syn-
taktinen ja morfologinen tietoisuus ovat jadneet huomattavasti vahdisemmalle tutkimi-
selle. Morfologisen tietoisuuden opettamista koskevien tutkimusten analysointi osoittaa
kuitenkin alueen nousussa olevaksi tutkimusalueeksi (Carlisle 2010). Téstd huolimatta

alue on ilmeisesti monille kasvattajille outo (vrt. Carlisle 2003).

Lapset tarvitsevat kielellisen tietoisuuden — erityisesti fonologisen tietoisuuden — taitoja

ennen formaalia lukemaan opettamista. Jos ndmé kyvyt ovat puutteelliset, lapsen tulee
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saada kielellisen tietoisuuden eksplisiittistd harjoitusta (Swank & Larrivee 1998). Suo-

messa tima tehtdvé on jétetty pitkalti esiopetusjarjestelmén varaan.

Systemaattisesti askel askeleelta etenevilld kielellisen tietoisuuden harjoitusohjelmalla
saadaan parempia tuloksia kuin sattumanvaraisesti etenevilld (Al Otaiba ym. 2005;
Brennan & Ireson 1997; Bryant & Bradley 1985, 117-118; Byrne & Fielding-Barnsley
1995; Olofsson & Lundberg 1983; Schneider ym. 1997; Simmons, Kame’enui, Harn,
Coyne, Stoolmiller, Santoro, Smith, Beck, Carrie & Kaufman 2007; Stahl 1998). Num-
menmaa ja Virtanen (2001, 23) painottavatkin, ettd esiopetuksen tulee muodostaa koko-
naisuus, joka etenee sisdllollisesti ja kehityksellisesti johdonmukaisesti lapsen kehityk-

sen kannalta.

Tassd tutkimuksessa analysoidaan myos sitd, miten esiopetusmateriaalit esittavét kielel-
lisen tietoisuuden harjoituksissa edettdvan. Taémén analysoimiseksi hahmotellaan tutki-
mustiedon avulla mallit siitd, millaisessa jérjestyksessé erilaiset kielellisen tietoisuuden
harjoitukset pitdisi tehdd. Esiopetusmateriaalien harjoitusten etenemistd arvioidaan ja

kuvataan suhteessa ndihin malleihin.

Koska esiopetukseen osallistuu 96 % Suomessa asuvista lapsista — 79 % péaivdhoidossa
ja 21 % koulussa jarjestettdvadn (Esiopetuksen tila Suomessa 2004) —, ovat monet suo-
malaislapset tekemisisséd esiopetuskirjojen kanssa ennen varsinaisen oppivelvollisuuden
alkua. Esiopetuksen harjoituskirjoja vertailevaa tutkimusta ei tiettivésti ole tehty aikai-
semmin Suomessa. Varhaisten fonologisen tietoisuuden interventioiden on osoitettu
edistdvdn lasten lukemaan oppimista (Elbro & Pallesen 2002, 18). Esiopetuskirjojen

harjoitusten kiyttd voi toimia interventiona.

Tutkimuksen tarkoituksena on antaa vélineitd esiopetuskirjojen tekemiseen ja arvioimi-
seen kielellisen tietoisuuden ndkokulmasta. Kielellisen tietoisuuden tutkimusten jésen-
tdmiselld suhteessa kielellisen tietoisuuden kehittymiseen on sovellutusarvoa myos esi-

opetuksen ja varhaiskasvatuksen pedagogiseen ja didaktiseen toimintaan.



2 ESIOPETUS

Koska tidmén tutkimuksen kohteena ovat esiopetuksen kielellisen tietoisuuden harjoi-
tukset, tarkastellaan seuraavassa lyhyesti esiopetuksen kisitettd sekd esiopetusta ohjaa-

via asiakirjoja kielellisen tietoisuuden nékdkulmasta.

2.1 Esiopetuksen késite

Perinteisesti esiopetuksen maédrittelysséd on kéytetty kahta maarittelytapaa. Toisen kési-
tyksen mukaan esiopetus koskee kaikkia alle kouluikiisid lapsia (Lummelahti 1995, 13)
ja toisen kisityksen mukaan se koskee ikdluokkaa vuotta ennen oppivelvollisuuden al-
kua. Yleensd esiopetus médritellddn varhaiskasvatuksen erityisalueeksi (Husa & Kinos

2005, 133).

Varsinkin hallinnollisesti on esiopetus késitetty suppeasti 1dhinnd yhtd ikdluokkaa kos-
kevana. Tdma ndkemys on viime vuosina vakiintunut yleisesti kdyttoon. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2000 -asiakirjassa ei médritelty esiopetusta lainkaan. Pe-
rusopetuslaissa esiopetusta kisitellddn suppean mééritelmian mukaisesti, jolloin silld
tarkoitetaan vuotta ennen oppivelvollisuuden alkua tapahtuvaa opetusta, siis yleensé 6-
vuotiaiden ikdluokkaa koskevaa opetusta. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2000; Laki perusopetuslain muuttamisesta 1288/1999 48§, 26§.) Valtioneuvoston periaa-
tepddtoksessd varhaiskasvatuksen valtakunnallisista linjauksista (2002, 9) on esiopetus

maédritelty seuraavasti:

”Esiopetus osana varhaiskasvatusta on vuotta ennen oppivelvollisuuden alkamista tarjot-
tavaa suunnitelmallista opetus- ja kasvatustyotd. Varhaiskasvatus ja siihen kuuluva esi-
opetus sekéd perusopetus muodostavat lapsen kehityksen kannalta johdonmukaisesti ete-

nevén kokonaisuuden. ”

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) -asiakirjassa lainataan esiopetuksen
maédrittelyssd varhaiskasvatuksen valtakunnallisten linjausten médritelméa. Asiakirjasta

kédy ilmi, ettd méddritelmén — ja ndin siis maksuttoman esiopetuksen — piiriin kuuluvat
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myos ne oppivelvollisuusikiiset lapset, joiden oppivelvollisuus kestdd yksitoista vuotta,

sekd ne lapset, jotka aloittavat koulunkdynnin vuotta sdddettyd myohemmin.

Niiden kahden vélimaastoon asettuu keskilaaja ndkemys esiopetuksesta. Tadssd néke-
myksessé esiopetuksella tarkoitetaan 1&hinnd 3—6-vuotiaiden kasvatusta pédiviahoidossa.
Esiopetus on télloin siséllollisesti monitahoista varhaiskasvatusta. Useissa EU-maissa
on termid preschool tai forskola kéytetty jo kolmen vuoden idstd alkavasta julkisesta

kasvatuksesta. (Niikko 2001, 29.)

Tassd tutkimuksessa esiopetuksella tarkoitetaan nimenomaan vuotta ennen oppivelvolli-
suuden alkamista tapahtuvaa opetusta. Useimmissa englanninkielisissa teksteissa termié
vastaa sana kindergarten, kun taas termilld preschool tarkoitetaan tétd nuorempia lapsia
(Lonigan, Anthony, Phillips, Purpura, Wilson & McQueen 2009; Maslanka & Joseph
2002; Silvén ym. 2007).

Toisinaan termejd kdytetddn pdinvastoin (Lepola, Poskiparta, Laakkonen ja Niemi
2005). Joskus termejé kaytetddn samassakin artikkelissa synonyymisesti (Lyster 2002).
Tassd tutkimuksessa saatetaan esiopetusikdisilld tarkoittaa myds sellaisia ensimmaéisen
tai toisen luokan oppilaita, joiden oppivelvollisuus alkaa vuotta tai kahta aikaisemmin

kuin Suomessa. Kyseessé on siis tdssékin tapauksessa 6-vuotiaiden ik&luokka.

Kisite esiopetus antaa viitteitd siité, ettd esiopetus ei olisi varsinaista oppimisen tai ope-
tuksen aikaa, vaan se valmistaisi lapsia johonkin. Puhutaan oppimisvalmiuksien kehit-
tdmisestd ennen oppivelvollisuutta (Korhonen & Hogstrom 2001, 14). Téll6in voisi kie-
len ja vuorovaikutuksen nikokulmasta ajatella, ettd esiopetuksen yhtend tehtévéna olisi

antaa valmiuksia, jotka auttavat lasta oppimaan lukemaan ja kirjoittamaan.

Toisaalta kysymys on my®ds siitd, minké tekijoiden ajatellaan ennustavan lukemaan op-
pimista. Kuudenkymmenen vuoden tutkimus ei ole tdysin selvittdnyt lukutaidon tausta-
tekijoitd. Késitys on kunakin aikakautena yhteydessd lukemisen teorioihin. (Schatsch-
neider, Fletcher, Francis, Carlson & Foorman 2004.) Késityksen niistd tekijoistd voisi

ajatella nakyvin my®s siind, millaisia harjoituksia esiopetuskirjoissa kdytetdan.
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2.2 Kielellinen tietoisuus esiopetusta ohjaavissa

asiakirjoissa

Tutkimushetkelld esiopetusta ohjaavia asiakirjoja olivat Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2000, Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) seka Valtioneuvos-
ton periaatepddtos varhaiskasvatuksen valtakunnallisista linjauksista (2002). Tarkaste-
len seuraavassa, miten néissi asiakirjoissa sekd opetushallituksen esiopetussuunnitel-
man laatimisen tueksi julkaisemassa Esiopetus tavoitteellisen oppimispolun alkuna -te-

oksessa kasittelldédn kielellisté tietoisuutta.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000:n mukaan lasten tulee saada tutkia
oppimisymparistossdin erilaisia teksteji. Nama saavat lapset kiinnostumaan lukemises-
ta ja kirjoittamisesta seké kielen havainnoinnista ja kayttimisestd. Lapsi voi tutkia teks-
tejd, ilmaisuja, sanoja tai kirjaimia ja dénteitd mielekkéddssad yhteydessé. Kielellisen tie-
toisuuden kehittymisen tukeminen mainitaan tekstissd erikseen. Vélineend kielellisen
tietoisuuden kehittymiseen pidetdin kielileikkejd, loruja, riimeja seka kirjoitettuun teks-
tiin tutustumista. Tarkedna pidetddn kokemusta siité, ettd puhuttu voidaan muuttaa kir-
joitetuksi ja kirjoitettu puhutuksi. (Esiopetuksen...2000, 11; ks. myos Valkonen & Vils-
ka 2002, 19, 24-27.)

Valtioneuvoston periaatepddtos varhaiskasvatuksen valtakunnallisista linjauksista -asi-
akirjassa ei kisitelld varsinaisesti varhaiskasvatuksen eikd néin ollen esiopetuksenkaan
sisaltod. Siind ndhdddn kuitenkin varhaiskasvatuksen siséllon kehittdminen térkeéksi.
Asiakirjan toimenpideohjelmassa varhaiskasvatuksen siséllon ja laadun ohjausvalineek-
si ehdotetaan valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman laatimista. (Valtioneuvos-

ton...2002, 20-21.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet -asiakirjassa todetaan riimittelyjen ja hassujen
merkityksettdmien sanojen kdyttdmisen harjaannuttavan kielellisen tietoisuuden aluetta,
silld se ohjaa lapsen huomion sanojen merkityksesti niiden muotoon. Virikkeelliseen ja
toiminnalliseen kasvuympéristodn kuuluu mahdollisuus sekd puhutun etta kirjoitetun

kielen havainnointiin. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 19-20.)
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Opetushallituksen Esiopetus tavoitteellisen oppimispolun alkuna -teoksessa kisitellddn
erikseen esiopetuksen eri siséltoalueita (Hogstrom & Saloranta 2001). Metalingvististen
erojen todetaan olevan suuria esiopetusryhméssi. Esiopetuksessa tulisi vahvistaa kielel-
listéd tietoisuutta suunnitelmallisten kielileikkien ja harjoitusten avulla. Aluksi lapsi op-
pii erottamaan puheesta erilliset sanat, pitkét ja lyhyet vokaalit sekd kohdistamaan mie-
lenkiintonsa kielen muotoon huomioimatta siséltod. Toisella tasolla pystytddn huomi-
oimaan tavut ja riimit ja kolmannella tasolla kielen erilliset dénteet. Kielileikeilld voi-
daan 1) tukea fonologista tietoisuutta, 2) tukea syntaktista tietoisuutta seké 3) antaa ko-
kemuksia puhutun kielen muuttamisesta kirjoitetuksi ja pdinvastoin. (Fagerholm 2001,

63-64.)

Esiopetuksen arkisissa vuorovaikutustilanteissa voidaan tehdé leikinomaisia kielellisen
tietoisuuden harjoituksia. Kielellisen tietoisuuden leikeissd lapsia motivoi erityisesti

mahdollisuus olla taitavampi kuin aikuinen. (Niemi 2001, 57-60.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 -asiakirjassa sekd Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteissa (2005) kielellisen tietoisuuden kehittyminen nidhdéén yhdeksi
tarkedksi varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen kehittdmisalueeksi. Esiopetus tavoitteelli-
sen oppimispolun alkuna (2001) -teoksessa keskeisiksi kielellisen tietoisuuden alueista

nostetaan fonologinen ja syntaktinen tietoisuus.

Fonologista tietoisuutta avataan esimerkein. Harjoituksia ei sijoiteta sisdllollisesti tai
kehityksellisesti jarjestykseen. Puhutaan kylld erilaisista kielileikkien tasoista, mutta
tasojen kuvauksissa esimerkiksi pitkien ja lyhyiden vokaalien erottamista pidetddn
alemmalle tietoisuuden tasolle kuuluvana kuin riimien tunnistamista (vrt. fonologisen

tietoisuuden tutkimuksiin).

Syntaktisen tietoisuuden tukemiseksi ehdotetaan suunnitelmallisia leikkejd ja harjoituk-
sia helpottamaan esiopetusikéisten kieliopin ymmaértdmista. Sitd, millaisia ndméa suunni-
telmalliset ja hyvin laaditut harjoitukset voisivat olla, ei konkretisoida. Témé tutkimus

pyrkii osaltaan tdydentdmaéan niitd aukkoja.
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LIUTTYVAT KASITTEET

Tutkimuksen keskeisin késite on kielellinen tietoisuus eli lingvistinen tietoisuus. Se
tarkoittaa huomion kédntdmistd kielen merkityksestd, sisdllostd, sen muotoon. Kieli it-
sessddn, sen rakenne, variaatiot ja jarjestelmd, tulee tietoisen pohdinnan kohteeksi kie-
len kéyton sijaan. (Ball 1993, 142; Elbro & Pallesen 2002, 17; Swank & Larrivee 1998,
264-265; Tornéus 1991, 9.)

Kielellinen tietoisuus on leikki-iéstd ldhtien véhitellen kehittyvd kyky tarkastella ja
muunnella kielellisid yksikkojé tietoisesti, esimerkiksi jakaa kieltd sanoihin, tavuihin ja
dénteisiin tai lisdtd, poistaa ja vaihtaa yksikkdja (Appelqvist (1997, 10). Kyseessd on
metalingvistinen taito, jossa kieli on kognitiivisena objektina. Se sisdltdd informaatiota
tavasta, jolla kieli on rakentunut ja jolla sitd kdytetddn. (Whitehurst & Lonigan 1998,
851.) Synonyymisesti kéytetddn termid metalingvistinen tietoisuus (Roth ym. 1996,

258).

Kuvio 1 kuvaa kielen eri tasojen suhteita. Olen luonut kuvion kieleen liittyvien késittei-
den maédrittelyn pohjalta (vrt. Kuder 1997, 14). Paksut nuolet kuviossa kuvaavat siti,
ettd kieltd voidaan tarkastella muodon tai merkityksen kannalta. Fonologia, morfologia
ja syntaksi tutkivat kielen muotoa ja semantiikka ja pragmatiikka kielen merkityksia.
Fonologia, morfologia, syntaksi ja pragmatiikka ovat yhteydessd semantiikkaan. Esi-
merkiksi syntaksia voitaisiin tarkastella lauseiden ja lausekkeiden merkityksen, siséllon,

tai muodon kannalta.

Kuviossa korostuvat kielen kaksi tasoa — merkitys ja muoto. Lapsen kielellisen tietoi-
suuden kehittymisen nidkokulmasta on tiarkedd huomion suuntaaminen kielen merkityk-
sestd sen muotoon. Koska fonologinen, morfologinen ja syntaktinen tietoisuus ilmene-
vit tietoisuutena kielen muodosta, keskitytddn tassd tutkimuksessa niihin. Vaikka tutki-
muksessa keskitytddn tarkastelemaan kieltd muodon kannalta, joudutaan joskus huomi-
oimaan myos semanttinen ndkokulma. Esimerkiksi morfologian perusyksikon, morfee-

min, médrittely edellyttdd merkityksen huomioimista.
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g KIELEN TASOT 2
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Morfologia
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Syntaks

KUVIO 1. Kielen tasot

Fonologia tutkii kielen dénnejarjestelmid, mm. foneemien ja ddnteiden ominaisuuksia,
esiintymistiheyksid ja yhdistelymahdollisuuksia (Karlsson 2004, 63—82; Kuder 1997,
14-15). Sillé viitataan tapaan, jolla kielen dénteet toimivat. Foneemi on pienin kielelli-
nen sanojen merkityksié erottava yksikko. (P. Lyytinen 2003, 49; Snow, Burns & Grif-
fin 1998, 46-47.) Aiinteet ovat foneemin edustajia puheessa.

Fonologinen tietoisuus on kielellisen tietoisuuden osa-alue, jonka huomion kohteena
on kielen ddnnerakenne (Elbro & Pallesen 2002, 18). Se ilmenee kykyné abstrahoida ja
kasitelld puhutun kielen segmenttejd (Heien, Lundberg, Stanovich & Bjaalid 1995,
172). Taté tietoisuutta ilmaisevat sellaiset kyvyt kuin riimittely, samanlaisten alkudin-
teiden tunnistaminen ja puhutun sanan foneemien laskeminen (Stahl & Murray 1994,
221; Vandervelden & Siegel 1997, 64). Fonologista tictoisuutta ja metafonologiaa kay-
tetddn synonyymeind (Swank & Larrivee 1998, 264).
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Fonologisen tietoisuuden méiritelmiéd voidaan tarkastella jatkumona sen suhteen, miten
ne sulkevat pois tai ottavat mukaan erilaisia fonologisia taitoja (Anthony & Lonigan
2004, 43). Toisinaan fonologisen tietoisuuden piiriin lasketaan vain sanoja pienemmét
yksikot (Goikoetxea 2005) tai vain eksplisiittinen tietoisuus sanojen fonologisesta ra-
kenteesta (Torgesen, Morgan & Davis 1992, 364) tai tiukimmillaan mukaan lasketaan
vain ddnteiden yhdistdmisen, muuntelun ja dénteiksi jakamisen harjoitukset (Anthony

ym. 2002).

Koska fonologisen tietoisuuden helpommissa harjoituksissa ei useinkaan ole kyseessd
kovin tietoinen toiminta, vaan globaalinen prosessointikyky, ja harjoituksissa kdytetédan
eritasoisia kielellisid yksikoitd, kédytetdan joskus termejd fonologinen tai foneettinen
sensitiivisyys, herkkyys, puhutun kielen dénnerakenteelle (Anthony ym. 2002, 66; Bo-
wey 2002; Brennan & Ireson 1997, 241; Snowling, Hulme, Smith & Thomas 1994, 174;
ks. myds Torgesen & Davis 1996, 18; Torgesen ym.1992, 364). Tavunsisiiset yksikot
vaativat “tietoista” tietoisuutta osittain paillekkaisistd danneyksikdistd, kun taas tavuja
tai sanoja siséltidvit harjoitukset heijastelevat vain sensitiivisyyttd puheen akustiselle

laadulle (Anthony ym. 2002, 67-68).

Foneemitietoisuus tai tietoisuus foneemeista tarkoittaa kykyé kuulla, tunnistaa ja kési-
telld yksittdisid dénteitd puhevirrassa (Al Otaiba ym. 2005, 379; Coyne, Zipoli & Ruby
2006, 162; Yopp 1988, 173). Jokainen sana voidaan kuvitella foneemiketjuksi, jonka
dénteet ovat abstrakteja, muunneltavia yksikoitd (Ball 1993, 142; Snow ym. 1998, 46).
Termi on siis suppeampi kuin fonologinen tietoisuus. Se katsotaan myos tdssd tutki-
muksessa fonologisen tietoisuuden osa-alueeksi. Puhutaan myds fonologisesta proses-
soinnista. Sitd voidaan kéyttdd fonologisen tietoisuuden synonyymind (Wagner, Torge-
sen & Rashotte 1994, 75) tai yldkésitteend, jonka yksi osa-alue fonologinen tietoisuus

on (Cameau 1999, 30; Torgesen ym. 1992, 364).

Kirjain-ddnnevastaavuudella tarkoitetaan kirjoitetun kielen kirjainten ja puhutun kielen
yksittdisten ddnteiden suhteen ymmaértdmistd (Coyne ym. 2006). Tietoisuuden kirjain-
ddnnevastaavuudesta on toisissa tutkimuksissa katsottu sisdltyvén fonologiseen tietoi-

suuteen ja toisissa se on katsottu omaksi osa-alueekseen (Lomax & McGee 1987).
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Tassa tutkimuksessa fonologinen tietoisuus on kisitetty laajasti. Siithen on katsottu kuu-
luvan my®ds tietoisuuden kirjain-ddnnevastaavuudesta, joka on keskeistd kielen aak-
kosellisen periaatteen ymmartdmiselle ja ndin myos lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
selle. Aakkosellisen periaatteen omaksumisella tarkoitetaan tietoisuutta siitd, etti tietyt
kirjaimet edustavat systemaattisesti tiettyjd sanojen foneemeja (Muter, Hulme, Snow-
ling & Taylor 1998, 20). Tutkimukseen on otettu mukaan késite kirjaintietoisuus tai
tietoisuus kirjaimista, jolla tarkoitetaan sitd, ettd lapsi tunnistaa (erottaa) kirjaimen ja

0saa sanoa sen nimen.

Morfologia eli muoto-oppi tutkii sanojen sisdistd rakennetta niiden morfologisten osas-
ten, morfeemien, kannalta. Se on tutkimusta sanoista seké siitd, miten niitd voidaan ra-
kentaa. Se tarkoittaa sananjohto- ja taivutusoppia (P. Lyytinen 2003, 49). Morfeemi on
kielen pienin merkityksellinen yksikkd (Karlsson 2004, 83; Kuder 1997, 15; Snow ym.
1998, 46).

Esimerkiksi sanassa kesd/lom/i/lla/mme on 5 morfeemia — nominit kesd ja loma (joka on
lyhentynyt muotoon /om), monikon tunnus i, adessiivin tunnus //a sekd monikon 1. per-
soonan possessiivisuffiksi mme. Morfit ovat sanamuotojen pienimpid merkitysosasia.
Niinpé inessiivin tunnukset -ssa ja -ssd ovat kaksi eri morfia, mutta yksi morfeemi.

(Karlsson 2004, 89, 94-95.) Yhteen kuuluvat morfit ovat saman morfeemin allomorfeja.

Morfologinen tietoisuus tarkoittaa tietoisuutta ja kykya kisitelld sanan pienimpid mer-
kityksellisid osia, morfeemeja (Lyster 2002, 262), ts. kielen merkitysrakenteita (Chow,
McBride-Chang, Cheung & Chow 2008, 234). Toisinaan morfologinen tietoisuus méaa-
ritellddn tietoisuudeksi sanoista (Lummelahti 1995, 123; Pitkd 2001, 61; Tornéus 1991,
30). Koska suomen kielessd sanat koostuvat monesti useasta morfeemista, olisi méérit-
telyssd parempi viitata kielen pienimpiin merkityksellisiin yksikoihin. Ndihin kuuluvat
myos perusmuodossa olevat sanat. Toinen mahdollisuus olisi selittdd Lerkkasen (2006)

tapaan sanatietoisuus tietoisuudeksi siitd, miten sanat rakentuvat ja taipuvat.

Keskeinen toiminto, jossa morfologista tietoisuutta tarvitaan, on sanojen analysointi sen
sisédltdmiksi merkityksellisiksi osiksi. Se heijastuu kykyna kayttdd tietoa morfeemeista
morfologisesti monimutkaisten uusien sanojen tunnistamiseen ja luomiseen (McBride-

Chang, Cho, Liu, Wagner, Wat, Zhou, Cheuk & Muse 2005).
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Syntaksi eli lauseoppi on kielentutkimuksen alue, joka tutkii sitd, miten sanat yhdistyvit
suuremmiksi kokonaisuuksiksi, varsinkin lauseiksi, ja mitkd ndiden osasten suhteet ja
tehtiavit ovat (Karlsson 2004, 120; Vilkuna 1996, 14). Se kattaa sddnnot siitd, miten
sanoista voidaan muodostaa lauseita (Kuder 1997, 17). Syntaktisia keinoja ovat mm.
sanajérjestys, taivutus ja kongruenssi eli syntaktinen mukautuminen. Suomen kielessé
taivutus ja kongruenssi ovat yleisid syntaktisia keinoja. Esimerkiksi luku-, sija-, persoo-
na- ja possessiivikongruenssi ovat yleisid. Sanajérjestys on harvinainen syntaktinen kei-

no. (Karlsson 2004, 108, 120, 164—165.)

Syntaktisella tietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta kielen sddnndistd eli siitd, miten
lauseet rakentuvat (Tornéus 1991, 39). Metasyntaktinen kyky on kykyé ajatella tietoi-
sesti kielen syntaktisia puolia ja harjoittaa tarkoituksellista kontrollia kielioppisddntdjen

Kiytossi (Gombert 1992, 39).

Semantiikka tutkii lauseiden, lausekkeiden, sanojen ja dénteiden merkityksid ja sisdltod
(Ahvenainen & Holopainen 2005, 12; Karlsson 2004, 200; Snow ym. 1998, 46). Prag-
matiikka tutkii merkityksid konkreettisissa kielenkayttotilanteissa. Se voidaan mééritel-
14 my0s tutkimukseksi siitd, miten kieltd kaytetddn kommunikointiin (Kuder 1997, 20).
Pragmaattisella tietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta siitd, miten kieltd kéytetéédn eri-
laisissa sosiaalisissa tilanteissa, ts. mitkd sanat tai ilmaukset sopivat mihinkin tilantee-

seen (Tornéus 1991, 49-50).

Joskus puhutaan my0s semanttisesta tietoisuudesta, jolla tarkoitetaan lapsen kykya
luokitella ja mééritelld sanoja, ts. sanojen merkityksen ymmaértdmistd (Lerkkanen 2006,
172). Koska kielelliselld tietoisuudella tarkoitetaan lapsen kykyéd suunnata huomionsa
kielen muotoon ja semantiikassa keskidssd ovat merkitykset, semanttinen tietoisuus
kielellisen tietoisuuden alaluokkana on harvinainen (vrt. Elbro & Pallesen 2002, 17;
Tornéus 1991; Tornéus ym. 1991). Koska pragmaattisessa tictoisuudessa keskiossd ovat
sosiaaliset tilanteet, eikd kieli sindnsé, ei sitdkddn lasketa valttadmatta kielelliseen tietoi-

suuteen kuuluvaksi (Gombert 1992, 12).

Joskus kielelliseen tietoisuuden alaluokaksi katsotaan myds sanatietoisuus (Elbro &
Pallesen 2002, 17). Yleensi télloin on kyse siitd, ymmartdako lapsi késitteen sana kie-

lellisend yksikkond irrallaan asiasta, johon se viittaa (Gombert 1992; Ehri 1975; ks.
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myods Adams 1990, 298-299; Karmiloff-Smith, Grant, Sims, Jones & Cuckle 1996;
Kurvers & Uri 2006; Roberts 1992).

Tassd tutkimuksessa kielelliselld tietoisuudella tarkoitetaan lapsen kykya siirtdd huomi-
onsa kielen merkityksestd sen muotoon. Fonologinen tietoisuus kisitetdéin lapsen ky-
vyksi havaita ja késitelld kielen ddnnerakennetta. Morfologisella tietoisuudella tarkoite-
taan lapsen kykya havaita ja kisitelld kielen morfeemeja eli pienimpid merkityksellisid
osia. Syntaktisella tietoisuudella tarkoitetaan lapsen tietoisuutta siitd, miten lauseet ra-

kentuvat.



4 SUOMEN KIELEN ERITYISPIIRTEITA

Koska kielellinen tietoisuus on voimakkaasti yhteydessd tutkittavan kielen piirteisiin,
tarkastellaan seuraavassa niitd suomen kielen erityispiirteitd, jotka ovat yhteydessa kie-
lelliseen tietoisuuteen. Kisitteiden kuvailu auttaa lukijaa ymmértaméain myohemmin
empiiristd osaa, esimerkiksi minké danteiden/kirjaimien déntdpaikka tai soinnillisuus on
samanlainen tai erilainen tai miti tarkoittaa tavunloppuinen klusiili. Tarkastelun tarkoi-
tuksena on myo0s auttaa lukijaa ymmértiméan paremmin tutkimuksia, jotka on tehty

muilla kuin suomenkielisilld kielialueilla.

Suomi on fonologiselta rakenteeltaan yksinkertainen. Suomessa on 21 &dédnnettd, 13
konsonanttia ja 8 vokaalia, mikd on huomattavasti vihemmain kuin eurooppalaisissa
kielissd yleensd. Lisdksi lainasanoissa voi esiintyd kolme muuta konsonanttidannetta.
Suomi on ortografiselta rakenteeltaan yhtendinen kieli. Jokaista kirjainta vastaa vain
yksi dénne ja jokaista dédnettd yksi kirjain y-dannettd lukuun ottamatta. (Holopainen ym.

2000; Karlsson 1982, 17; Lehtonen & Bryant 2005; Lyytinen ym. 2004.)

Kirjain-ddnnevastaavuudeltaan sddnnénmukaiset ortografiat, kuten suomi, ovat parem-
pia fonologisen tietoisuuden kehittymisen ldhteitd kuin epasidénnolliset ortografiat, ku-
ten englanti, koska ne tarjoavat suoran nikymén puhuttujen sanojen foneemiseen raken-
teeseen. Tasmillinen foneemirakenne nékyy suoraan kirjoitetusta tekstistd. (Elbro &

Pallesen 2002, 19.)

Konsonantit luokitellaan #énttavan ja ddntopaikan mukaan (taulukko 1). Adntotavan
mukainen luokittelu perustuu didntovaylédéin muodostuvan supistuman luonteeseen. Kes-
keistd téssd tutkimuksessa on klusiilien ja frikatiivien ero. Klusiileissa (p ¢ k d) ilmavir-
ran ulospédsy estyy kokonaan, frikatiiveissa (s /) supistuma synnyttdd hankaushilya.
(Hakulinen, Vilkuna, Korhonen, Koivisto, Heinonen & Alho ym. 2004, 37-38; Karls-
son 2004, 54-56; Suomi, Toivanen & Ylitalo 2006, 56-59.)
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TAULUKKO 1. Suomen kielen konsonantit

Adntotapa Aintopaikka
Labi- Dentaa- Palato- Glottaa-
aalit lit velaarit lit
- Soinniton p t k
Klusiilit
ustt Soinnillinen (b) d (g)
e Spirantit h
Frikatiivit
riativt Sibilantit
R Lateraalit
Likvidat Tremulantit r
Puolivokaalit v J
Nasaalit m n 7

Soinnillisia konsonantteja ovat d v m n  r [ ja soinnittomia p ¢ k s. Luokiteltaessa kon-
sonantteja dantdpaikan mukaan kriteerind on se, misséd dantovaylassa on ilmavirran kul-
kua estiva kapeikko tai sulkeuma. Tdten suomen kielen konsonantit voidaan luokitella
karkeasti labiaaleihin, dentaaleihin, palatovelaareihin ja laryngaaleihin eli glottaaleihin.
Labiaalit artikuloidaan huulilla, dentaalit hampailla, palatovelaarit kitalaella ja laryngaalit
kurkunpéélld. 7 on labiodentaalinen d4nne, joka voidaan luokitella frikatiiviksi tai puolivo-
kaaliksi. (Hakulinen ym. 2004, 37-38; Karlsson 1983, 56-57; 2004, 54-56; Wiik 1998, 70—
71.) Kaikki vokaalit ovat soinnillisia (Karlsson 1983, 52-53; 2004, 55-56).

Yksi kielen prosodinen ominaisuus on kvantiteetti. Sen akustinen vastine on ajallinen
kesto, ja puheen havaitsemisessa sitd vastaa havaittu pituus. Suomen kielessi dinteiden
hahmotettua pituutta eli kvantiteetti-ilmiotd kdytetddn sanan merkityksen erotteluun
(Karlsson 1982, 16-18; 2004, 58-59.) Pitkia vokaaleja ja konsonantteja merkitédén suo-
messa kahdella kirjaimella. Suullisissa tehtdvissd suomalaislapset pystyvét erottelemaan
ddnteiden pituuksia suunnilleen yhta helposti kuin &énteitd, vaikka dénteiden pituuden

kirjoittaminen oikein tuottaa joillekin vaikeuksia. (Lehtonen 2003b; Makinen 2003.)

Pitkélla ja lyhyelld vokaalilla ei ole absoluuttista kestoa. Pitkén ja lyhyen dinteen ha-

vaitseminen on yhteydessd ymparoivien foneemien kestoon sekd koko sanan kestoon.
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Siksi tietyn foneemin pituutta méairiteltdessd tulee huomioida myds edeltdvit ja seuraa-

vat foneemit. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 103; Lehtonen & Bryant 2005.)

Suomi on tavukeskeinen kieli. Tavut méadrittavat kielen ja sddtelevét sanojen fonologis-
ta rakennetta. Tavujen paikka sanassa méérad niiden painon. Tavu on luontevin yksikko
suomen sanojen osiin jakamisessa. Vain tietyntyyppiset tavut ovat sallittuja — esimer-
kiksi tavu ei voi alkaa kaksoiskonsonantilla. Tavussa on korkeintaan nelja dannetta, 1-2
vokaalia ja 0-3 konsonanttia. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 106; Holopainen ym.

2000; Lehtonen & Bryant 2005.)

Tavuraja on ennen kutakin vokaalia edeltdvdd konsonanttia sekd kahden vokaalin vilis-
sd, jos ne eivit muodosta diftongia (Holopainen ym. 2000, 80; Poikkeus ym. 2003, 71).
Tavutuksella voidaan suomen kielen pitkdt sanat pilkkoa kéyttdkelpoisiksi kokonai-
suuksiksi, jotka kuormittavat informaation késittelyjarjestelmdd vahemmén kuin koko-

naiset sanat (Ahvenainen & Holopainen 2005, 104).

Morfosyntaktiselta rakenteeltaan suomi on monimutkainen. Suomen kielelle on tyypillistd
kieliopin monimuotoisuus, morfeemien suuri méaérd, morfologian moniulotteisuus ja sija-
muotojen runsaus. (Lehtonen 2003c.) Suomi on agglutinoiva eli liimaileva kieli. Suomen
sanassa on keskimédrin enemmén semanttista informaatiota kuin englannin sanassa. Sanan
vartaloon liitetddn johtimia, tunnuksia, pédtteitd ja liitteitd eli ns. sidonnaisia kieliopillisia
morfeemeja. Siksi sanat ovat suhteellisen pitkid, ja yksitavuisia sanoja on vain viitisenkym-
mentd. (Aro, Aro, Ahonen, Réisénen, Hietanen & Lyytinen 1999; Holopainen ym. 2000.)
Sijamuodot, monikko ja omistussuhteet ilmaistaan liittdmalld taivutuspéétteiti sanaan
toinen toisensa perdin (Lehtonen & Bryant 2005). Johtimia kéytetddn runsaasti. (Karlsson

1982, 16-18.)

Kun adjektiivi on attribuuttina, se kongruoi padsanansa kanssa eli mééreilld on samat lu-
vun péitteet ja sijapditteet kuin pddsanallaan (Karlsson 1982, 17). Tdmai on térked arvi-
ointikriteeri syntaktisen tietoisuuden harjoituksissa, jossa lapset arvioivat sitd, onko lau-
se/asia “hassu tai typerd” ja korjaavat lauseita/asioita. Monissa kielissd yksi syntaktisen
tietoisuuden harjoituslaji on sanajirjestysharjoitukset. Suomessa sijamuodot osoittavat
sanajarjestyksen sijasta sanan aseman lauseessa ja korvaavat prepositiot. Suomessakin on

lauseita, joissa subjektin ja objektin ero on vain sanajarjestyksessé (Karlsson 2004, 152).



5 KIELELLINEN TIETOISUUS

Kieltd voidaan analysoida erilaisista osittain toisistaan riippumattomista tasoista késin.
Kielellisen tietoisuuden voidaan katsoa koostuvan esimerkiksi fonologisesta, morfologi-
sesta, syntaktisesta ja pragmaattisesta tietoisuudesta seki tietoisuudesta erilaisista kielel-
lisistd késitteistd (esimerkiksi lause, sana ja kirjain/dinne). Tietoisuus tavuista, tietoi-
suus alku- ja loppusoinnuista ja foneemitietoisuus taas ovat fonologisen tietoisuuden
alatyyppejé. (Elbro & Pallesen 2002, 17.) Téssé tutkimuksessa tarkastellaan fonologista,

morfologista ja syntaktista tietoisuutta seki kirjaintietoisuutta.

Tietoisuus sanoista voi tdsséd tutkimuksessa kuulua fonologiseen, morfologiseen tai syn-
taktiseen tietoisuuteen sen mukaan, missd mielessd sanoja tarkastellaan, ts. tarkastel-
laanko niitd fonologisen rakenteen pohjalta vai sen pohjalta, mistd merkityksellisista
osista ne ovat rakentuneet, vai osana lauseen rakennetta (vrt. Hakulinen ym. 2004, 23;

Karlsson 2004, 83).

5.1 Fonologinen tietoisuus

Seuraavassa tarkastellaan ensin fonologisen tietoisuuden kisitettd, sitten fonologisen
tietoisuuden kehittymistd ja sen jélkeen fonologisen tietoisuuden kehittdmistd. Téarkeita
tdmén tutkimuksen kannalta ovat myds ne tutkimukset, joissa on selvitelty sitd, millaiset
fonologisen tietoisuuden harjoitukset lasten on helpompi ratkaista ja mitkd harjoituksis-
ta taas ovat vaikeimpia. Tédtd tietoa tarvitaan esiopetuskirjojen harjoitusten etenemisen
arviointiin. Tutkimusten pohjalta luodaan malli siitd, miten fonologisen tietoisuuden
harjoitukset etenevit optimaalisesti useimpien lasten fonologisen tietoisuuden kehitty-

misen kannalta.

5.1.1 Fonologisen tietoisuuden kasite

Fonologista tietoisuutta voidaan tarkastella tietoisuuden laadun mukaan. Alempitasoi-

nen tietoisuus riittdd monien harjoitusten ratkaisemiseen ja kielellisten pelien pelaami-
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seen, esimerkiksi samanlaisuuden ja erilaisuuden arvioimiseen. Tdménkaltaisiin tarvit-
tavaa tietoisuutta Gombert (1992, 10-11, 13, 35-36) kutsuu epilingvistiseksi, koska se

ndyttdd kielen oppimisen implisiittiseltd seuraukselta.

Kielellisen tietoisuuden toisessa péadssd ovat eksplisiittistd tictoa vaativat harjoitukset,
kuten dénteen poistaminen tai dénteiksi jakaminen. Téllainen metalingvistinen tietoisuus
ei yleensd kehity ilman mink&énlaista opetusta. (Elbro & Pallesen 2002, 18; Gombert
1992, 8, 37, 178, 183, 190; Karmiloff-Smith 1986; Read, Hong-Yin & Bao-Qing 1986;
Seymour & Evans 1999.) Fonologinen tietoisuus kehittyy intuitiivisesta, sisdén rakentu-
neesta, implisiittisestd, tiedostamattomasta tietdmyksestd eksplisiittiseksi, sanallisesti
jaettavissa olevaksi tietoisuudeksi kielen dannerakenteesta (Gombert 1992 35-37, 187—

192.)

Toinen fonologisen tietoisuuden tarkastelutapa on kiinnittdd huomio fonologisen tietoi-
suuden harjoituksissa kéytettdviin kognitiivisiin operaatioihin, kuten synteesiin eli
taitoon koota pienemmistid osista suurempia (esim. foneemien yhdistdminen sanaksi),
segmentointiin eli puhutun kielen kokonaisuuksien jakamiseen pienemmiksi osiksi
(esim. sanan jakaminen tavuiksi) tai tunnistamiseen eli ddnnediskriminaatioon (esim.
kumpi sanoista sisdltdd s-dénteen). (Elbro & Pallesen 2002, 18.) Segmentoinnin syno-
nyymind kéytetddn joskus termid analyysi (Lundberg ym. 1988) tai analyysi voi olla

segmentointia laajempi kisite (esimerkiksi Gombert 1992, 24-29).

Fonologista tietoisuutta voidaan tarkastella myds niistd kielellisistd yksikoistd késin,
joihin huomio kiinnitetddn. Voidaan tarkastella tietoisuutta lauseista, sanoista, tavuista,
riimeistd, sanan aluista ja lopuista sekd dénteisti. (Elbro & Pallesen 2002, 18; Seymour,
Duncan & Bolik 1999.) Stahl ja Murray (1994) ovat todenneet, ettd mééritellddnpé fo-
nologinen tietoisuus harjoituksen laadun tai lingvistisen yksikon kautta, se kuvaa samaa
tekijad. Tosin lingvistinen yksikko tuottaa enemmain varianssia ja kuvaa ndin paremmin

fonologisen tietoisuuden rakennetta.

Englannin kielessd puhutaan termeistd onset ja rime, joista tavu koostuu. Alku (onset)
siséltdd mahdolliset tavunalkuiset konsonantit. Riimi koostuu vokaalista ja misté tahan-
sa sitd seuraavista dénteistd. Esimerkiksi sanassa vyo /v/ on alku ja /yd/ riimi. Riimi ja-

kautuu edelleen ytimeen ja koodaan. Ydin koostuu tavun ensimmaéisesté vokaalifonee-
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mista, kooda riimin loppuosasta. Lainasanan pronssi ensimmdisessi tavussa /pr/ on alku
ja /ons/ on riimi, jossa /o/ on ydin ja /ns/ kooda. (Adams 1990, 308, 318; Goswami

2000, 251-252; Seymour ym. 1999; Suomi ym. 2006, 111.)

Englannin termilld rhyme taas viitataan sanoihin, joilla on samanlainen loppusointu, ts.
jotka eroavat toisistaan vain alkufoneemeiltaan. Nimé ovat useimmiten suomen kielessa
kaksitavuisia sanoja. Nidihin sanoihin viitataan tdssd tutkimuksessa loppusointu-
késitteelld. Riimittelylld voidaan sen sijaan viitata myds nédiden kaksitavuisten loppu-
soinnullisten sanojen tunnistamiseen ja tekemiseen. Alkusointua kutsutaan englannissa

termillé alliteration (esimerkiksi Bryant, MacLean, Bradley & Crossland 1990).

Tietoisuus foneemeista on osa fonologista tietoisuutta. Foneemit ovat abstrakteja yksik-
koja. Ne eivit ole erillisié artikulaation osia, vaan ne havaitaan puheessa yhdessé artiku-
loituina tavuyksikkojen osina. Niinpd artikulaatiota ei voida jakaa tdsmaéllisiin fonee-
meihin. Kuitenkin sopivan kokemuksen tai harjoituksen kautta on mahdollista ymmar-
tdd puhedinten yksikoiden tai artikulatoristen hahmojen olemassaolo karkeasti foneemi-

en kaltaisena. (Swank & Larrivee 1998, 261-262).

Fonologisen tietoisuuden harjoitusten kognitiivista rakennetta erotellessaan Lundberg
ym. (1988) 16ysivit kuusi metafonologista kykyé: lauseiden jakaminen sanoiksi, sano-
jen jakaminen tavuiksi ja tavujen yhdistiminen sanaksi kuuluivat tietoisuuteen sanoista
ja tavuista sekd alkudédnteen poistaminen sanasta, sanojen jakaminen dénteiksi ja dantei-

den yhdistdminen sanaksi kuuluivat foneemitietoisuuteen.

Koska vain yksi Lundbergin ym. (1988) testi késitteli riimejé, ei tietoisuutta néistd sisil-
lytetty analyysiin. Schneider ym. (1997) ovat 16ytineet tukea sille, ettd ko. harjoitusoh-
jelmassa myos riimit olisivat yhteydessd metafonologisiin kykyihin. On myos esitetty
nidkemys, ettd tietoisuus riimeistd ja foneemitietoisuus olisivat eri taitoja (Carroll,

Snowling, Hulme ja Stevenson 2003; Muter & Snowling 1998).

Lukeminen edellyttdd aakkosellisen periaatteen ymmartamistd, ts. sen kasittdmistéd, ettd
puhutun kielen dénteet merkitién kirjoitetussa kielessa kirjaimilla tai kirjainyhdistelmil-
1a (Siiskonen ym. 2003, 275). Kirjoitetun tekstin, puhutun kielen ja niiden suhteiden

ymmartdmisen kehittyminen on edellytys kirjain-ddnnevastaavuuden tietoisuuden kehit-
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tymiselle (Lomax & McGee 1987). Tietoisuus kirjain-ddnnevastaavuudesta ei ole kovin
kriittinen foneemien yhdistdmisessé ja sanan alkudénteiden tunnistamisessa. Sen sijaan
se todennékdisesti lisdd lapsen kykyéd eritelld dédnteitd segmentointi- ja osan poistamis-

harjoituksissa (Burgess & Lonigan 1998).

5.1.2 Fonologisen tietoisuuden kehittyminen

Perinteisesti fonologisen tietoisuuden kehittyminen on liitetty lapsen ikddn. Vaativuu-
deltaan erilaiset taidot kehittyvét idn myo6ti kielen erilaisten dénnerakenteiden tunnista-
misen, erittelemisen ja tietoisen késittelyn kautta. (Ball & Blachman 1994.) Siitd, missa
idssd kielellinen tietoisuus ja myds fonologinen tietoisuus kehittyy, on kolmenlaisia
nidkemyksid: 1) Se kehittyy samanaikaisesti puheen oppimisen kanssa. Talldin se kehit-
tyisi parin vuoden iéstd ldhtien. 2) Se kehittyy keskilapsuudessa ja on yhteydessé ylei-
sempiin informaation prosessointikykyjen muutoksiin. 3). Kehitys tapahtuu koulun-
kaynnin alettua padasiassa lukemaan oppimisen seurauksena. (Tunmer & Herriman

1984, 13, 17-35.)

Tassd tutkimuksessa ldhdetddn oletuksesta, etteivédt puheen oppimisen yhteydessé kehit-
tyvit fonologiset taidot ole kovin tietoisia, vaikkakin ne ovat yhteydessd myohempéén
fonologisen tietoisuuden kehittymiseen. Tutkimuksen kohteena on keskilapsuuteen si-
joittuva esiopetuksen vaihe, jonka aikana useilla lapsilla tapahtuu muutos kielellisen
tietoisuuden laadussa. Kielellinen tietoisuus nédhdéddn sekd lukemaan oppimisen edelly-

tyksend ettd seurauksena.

Fonologisen tietoisuuden mittareina kéytetddn erilaisia harjoituksia, jotka saattavat hei-
jastella yhtd tai useampaa fonologisen tietoisuuden taustalla olevaa piirrettd. Nayttdd
siltd, ettd eri harjoitukset ovat eri tavalla sensitiivisid tai eri tavalla eri ikdvaiheisiin so-
pivia fonologisen tietoisuuden yhteniisen piirteen mittareita. (Anthony ym. 2002; Heien

ym. 1995.)

Fonologista tietoisuutta voidaan tarkastella esimerkiksi hierarkkisena jatkumona pinnal-
lisesta sensitiivisyydestd syvddn. Syvéd sensitiivisyys vaatii syvempdd pienempikokois-
ten fonologisten yksikdiden analyysid ja pinnalliseen riittdd suurempien yksikdiden ana-

lyysi. (Heien ym.1995.) Esimerkiksi samanlaisten sanojen erottaminen puhevirrasta on
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paljon helpompaa kuin poistaa sanasta parka-sanan alkudinne ja sanoa jiljelle jadnyt

sana.

Kehityksen varhaisvaiheessa sensitiivisyys sanojen fonologiselle rakenteelle nakyy lap-
sen kykyni tunnistaa suuria fonologisia yksikk6jéd, kuten sanoja ja tavuja. Alkeellinen
tai pinnallinen fonologinen sensitiivisyys Iuo pohjan syville fonologiselle tietoisuudelle.

(Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips & Burgess 2003; Carroll ym. 2003.)

Varhainen tietoisuus riimeistd on osoittautunut olevan yhteydessé abstraktimpien fono-
logisten taitojen ja orastavien lukemisen kykyjen kehittymiselle. Kun lapsi huomaa, etté
kahdessa sanassa (esimerkiksi suu ja [uu) on loppusointu, hdn osaa jossain méirin ana-
lysoida sanojen dénteitd. Jo 2 Y2-vuotias saattaa pystyd tunnistamaan ja tuottamaan rii-
mejéd sekd muuttamaan tuntemansa sanan loppusointuun sopivaksi. Nelivuotias pystyy
vaikeuksitta valitsemaan kahdesta sanasta kolmanteen sointuvan. Esiopetusikdiselle
joukkoon kuulumattoman riimin valitseminen neljastd vaihtoehdosta ei tuota vaikeuk-
sia. Erilainen dinne voi olla sanan alussa, lopussa tai keskelld. (Savage, Blair &

Rvachew 2006.)

Lapsille alkaa tulla mielikuvia sanan siséisistd artikulatorisista hahmoista kolmannen
ikdvuoden paikkeilla. Tdmé mahdollistaa sanojen artikulatoristen samanlaisuuksien tut-
kimisen. (Anthony ym. 2003; Carroll ym. 2003). Fonologinen sensitiivisyys alkaa li-
sddntyd neljan vuoden idssd. Talloin lapset havaitsevat, segmentoivat ja kisittelevit sa-

nojen tavuja. (Anthony ym. 2003; Carroll ym. 2003; Juel & Minden-Cupp 2000).

Fonologisen tietoisuuden kehityksessd tapahtuu ratkaiseva kéianne neljén ja viiden vuo-
den vililla: nelivuotiaat selviytyvit fonologisista tunnistustehtévistd, mutta viisivuotiaat
pystyvit ratkaisemaan tehtdvid, jotka vaativat fonologisten yksikoiden kisittelyd ja mie-
lesséd pitdmistd (Mékinen 2003, 47—48; ks. myds Lomax & McGee 1987; Muter ym.
1998). Neljén ja viiden vuoden idssé lapset havaitsevat sanojen alkuja ja loppusointuja.
(Juel & Minden-Cupp 2000). Monet 4-5-vuotiaat pystyvit tunnistamaan foneemeja
(Anthony ym. 2003).

Yksiloiden viliset erot fonologisen tietoisuuden kyvyissa sédilyvét suhteellisen pysyvina

esiopetusidstd toiselle luokalle saakka (Anthony & Lonigan 2004; Puolakanaho ym.
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2008; Wagner ym. 1994; ks. myos Burgess & Lonigan 1998), tdmé nimenomaan silloin,

kun lapset eivét osallistu kielellisen tietoisuuden interventioon (Anthony ym. 2003).

Bryant ym. (1990) 16ysivit kehityksellisen polun riimitietoisuudesta foneemitietoisuu-
teen ja foneemitietoisuudesta lukemiseen. Silvénin ym. (2007) mukaan fonologisen tie-
toisuuden kehitys etenee suomalaislapsilla samanlaisten monifoneemisten yksikdiden
tunnistamisesta viisivuotiaana samanlaisten alkudédnteiden tunnistamiseen vuotta myd-
hemmin. Tdma taas on yhteydessé lapsen kykyyn tuottaa uusia sanoja poistamalla osia

tai yhdistimalld dénteitd esiopetusvuoden lopussa.

5.1.3 Fonologisen tietoisuuden kehittaminen

Monissa tutkimuksissa on saatu ndyttoa siitd, ettd fonologista tietoisuutta voidaan kehit-
tdd (Arushanova 1999; Ball 1993; Ball & Blachman 1991; Bradley & Bryant 1983;
Brennan & Ireson 1997; Korkman & Peltomaa 1993; Mikinen 2002; Peltomaa &
Korkman 1995; Schneider, Kiispert, Roth, Vis¢é & Marx 1997; Tornéus 1991, 2000;
Tornéus, Hedstrom & Lundberg 1991; Yeh & Connell 2008). Sitd voidaan kehittié jo
ennen lukemaan oppimista ja siitd riippumatta (Lundberg ym. 1988; Schneider ym.
1997). Toisaalta fonologisen tietoisuuden harjoituksilla voidaan tukea heikkojen luki-

joiden lukemistaitojen kehittymistd (Hatcher ym. 1994).

Tietyn kehitystason saavuttamisen jilkeen opetus niyttdisi olevan ikda ratkaisevampi
tekijd ainakin foneemitietoisuuden kehittymisessd. Cunninghamin (1990) tutkimuksessa
opetusta ja harjoitusta saanut esiopetusryhmé selviytyi ensimmdiisen luokan oppilaita
paremmin foneemitietoisuuden tehtdvistd. Harjoittelu voidaan aloittaa 4—5-vuotiaana
(Yeh & Connel 2008) 1-3 vuotta ennen varsinaista lukemaan opettamista (Silvén ym.
2007). On néyttod siitd, ettd kirjain-ddnnetietoisuutta niyttiisi olevan mahdollista oppia

jopa ennen neljattd ikdvuotta (Castles, Coltheart, Wilson, Valpied & Wedgwood 2009).

Fonologisen tietoisuuden harjoitukset vaativat yleensd neljdd operaatiota: puheen osat
tulee havaita, puheen osat tulee pitdd muistissa, operaatio (danteen tunnistaminen, pois-
taminen, lisédminen jne.) tulee suorittaa ja operaation tulokset tulee ilmaista (McBride-

Chang 1995).
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Yopp (1988) erottaa foneemisessa tietoisuudessa kaksi eri tekijad sen mukaan, tuleeko
harjoituksessa pitdd yhden operaation tulos mielessi toista operaatiota suoritettaessa vai
ei. Yksinkertainen foneeminen tietoisuus edellyttdd yhtd operaatiota, esimerkiksi seg-
mentointia, ja sen jalkeen vastaamista. Yhdistetty fonologinen tictoisuus vaatii vastaajaa
suorittamaan yhden operaation, esimerkiksi tunnistamaan annetun dédnteen, ja pitimédn
ddnteen muistissaan suorittaessaan toisen operaation. Téllainen on esimerkiksi harjoitus,
jossa lapsen tulee padtelld, alkaako kaksi sanaa samalla danteelld. Yoppin mukaan fo-

neemitietoisuutta arvioitaessa tulee testata molempia tekijoitd.

Riimittelykyky ei ole kovin voimakkaasti yhteydessd harjoitteluun, eikd nédytd edellytta-
vén kovin tietoista segmenttien kisittelyd, vaan siind huomio kiinnitetdén sanan koko-
naisvaltaiseen samanlaisuuteen (Lundberg ym. 1988; ks. myo6s Geudens, Sandra & Mar-
tensen 2005). Vaikeita dénteitd kdytettdessd harjoittelu kuitenkin edistda riimittelytaitoja

(Schneider ym. 1997).

Luonnollinen sanaa pienempi yksikkd on tavu (Ahvenainen & Holopainen 2005, 58).
Akustisessa miclessd tavu on jakamaton yksikkd (Snow, Burns & Griffin 1998, 54).
Jopa lukutaidottomat lapset pystyvdt suuntaamaan huomionsa tavuihin kohtuullisen
helposti. Tdémé on todettu esiopetuksessakin. Sanoihin verrattuna tavut ovat syvemmalla
tasolla kielessd, kauempana merkityksestd ja ldhempénéd foneemeja. Tavujen taputtami-

nen on varhain kehittyva lukemisen alkeistaito. (Adams 1990, 303.)

Tavujen erottaminen on helpompaa kuin &énteiden. Tavujérjestelmédn ymmaértdmiseen
tarvitaan kuitenkin hiukan opetusta. Néyttia siltd, ettd tavujen dénteiksi segmentoimisen
kyky ei kehity spontaanisti. Keskeinen tekijd tdssd on eksplisiittinen harjoittelu, ts. har-
joittelu, jossa kielen dénnerakenne tulee lapselle ndkyvéksi ja selviksi. (Lundberg ym.

1988.)

Aakkosellisen periaatteen ymmaértdminen edellyttdd sekd eksplisiittistd tietoisuutta &in-
teistd ettd tietoisuutta kirjaimista, koska kyse on ndiden kahden vélisestd vastaavuudesta.
Adnnetietoisuuden syntymiseen ei riitd pelkki #dinteiden kanssa tekemisessd oleminen.
(Bradley & Bryant 1983; Elkonin 1963; Lundberg ym. 1988; Vandervelden & Siegel
1997.) Kirjaimet tekevét dénteet ndkyviksi. Harjoittelulla niyttdisi olevan pitkéaaikaisia

vaikutuksia. Niiden on todettu kestédvan 5 vuotta (Bradley 1988) tai 7 vuotta (Elbro &
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Petersen 2004). Jotkut lapsista, jotka ovat heikkoja, keskitasoisia tai edistyneitd metaling-
vistisiltd kyvyiltdén, eivdt hyddy fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmista. Useimmat

kaikissa niissd ryhmissd kuitenkin hyotyvét harjoittelusta. (Schneider ym. 1999.)

Paras tapa on altistaa lapset sekd dénteille ettd painetulle tekstille (Ball 1993; Bradley &
Bryant 1983; Brennan ja Ireson 1997). Pelkén fonologisen tietoisuuden harjoittelun
mahdollisuuksia on kuitenkin ilmeisesti aliarvioitu (Schneider, Ennemoser, Roth &
Kiispert 1999). Ehké kysymys on pikemminkin siitéd, saavatko lapset ekplisiittistd ohja-
usta vai eivét (Lundberg 2002).

Fonologisen tietoisuuden interventiotutkimuksia on vaikea verrata toisiinsa, koska niis-
sé kiytetddn monenlaisia tehtivid. Keskeisin ero harjoitusohjelmissa on se, kdytetdanko
niissd pelkédstdédn danteitd vai sekd ddnteitd ettd kirjaimia (Bus & IJzendoorn 1999). Seu-
raavassa annetaan esimerkki harjoitusohjelmasta, jossa ei kéytetty kirjaimia, sekd har-
joitusohjelmasta, jossa toisen ryhmén harjoitukset késittelivit dénteitd ja toisen ryhmén
harjoitukset sekd ddnteité ettd niitd vastaavia kirjaimia. Lopuksi esitelldén, millaisia fo-
nologisen tietoisuuden harjoituksia opetushallituksen julkaisemassa teoksessa on ehdo-

tettu.

Olofssonin ja Lundbergin (1983) harjoitusohjelmassa oli viisi erilaista koe- tai kontrolli-
ryhméé. Tarkasti etukidteen strukturoitu ohjelma eteni seuraavassa jarjestyksessé: 1.
riimien tunnistaminen, tuottaminen ja ’hdlynpolylorut”, 2. sanojen jakaminen tavuiksi,
3. sanojen alkudénteiden 16ytdminen ja metalingvistiset keskustelut puheen &dénteistd ja
sanoista, 4. alkudénteen lisddmisen ja poistamisen kokeilu ensin jatkuvilla d4nteilld (i, o,
a, r, 1, s) ja viimeksi klusiileilla, joissa ilma ei virtaa lainkaan ulos (%, p, ), 5. kahden
ddnteen sanojen jakaminen dédnteiksi, 6. kolmen dénteen sanojen jakaminen &dénteiksi ja
7. foneemien yhdistdminen sanoiksi. Soinnilliset ja soinnittomat &énteet pyrittiin pita-

maén erillddn, ts. opettamaan eri aikaan.

Ne harjoitusohjelmaan osallistuneet lapset, joiden ohjelma eteni strukturoidussa jarjes-
tyksessd, menestyivét fonologisen tictoisuuden testissd paremmin kuin lapset, joiden
opettaja sai paittdd, koska ja miten pelejé pelattiin. Ohjelma kesti 6-8 viikkoa ja sisélsi
3-4 viikoittaista oppituokiota. Molemmat ryhmét menestyivit testeissd huomattavasti

ohjelmaan osallistumattomia paremmin. (Olofsson & Lundberg 1983.)
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Castles ym. (2009) kayttivdt harjoitusohjelmassaan yhdelld ryhmaélld sellaisia foneemi-
tietoisuuden harjoituksia, joissa ei kdytetty kirjaimia. N&iti olivat esimerkiksi Domino-
peli, jossa yhdistettiin samalla dénteelld alkavat kuvat, Bingo-peli, jossa asetettiin lau-
dalle esitetylld dédnteelld alkava kuva ja Vakoilija-leikki, jossa katsottiin kuvakirjaa ja
l16ydettiin katkettyjé, tietylld ddnteelld alkavia esineitd. Naps-leikisséd lapsen tuli vaihtaa
paikkaa harjaannuttajan kanssa ja sanoa “naps”, jos kaksi perdkkéistd kuvaa alkoi sa-
malla ddnteelld. Muistipelissd kddnnettiin kuvakortteja, jotta 10ydettiisiin kaksi samalla
danteelld alkavaa kuvakorttia ja pOytdpelissd heitettiin noppaa ja liikuttiin poydalla,

kunnes pééstiin samalla dénteelld alkavan kuvan péélle.

Toisessa vaiheessa kéytettiin kirjain-d8nnevastaavuuteen perustuvia harjoitteita. Naita
olivat esimerkiksi Bingo-peli, jossa asetettiin merkkeja kaikkien lausuttua &énnetta esit-
tdvien kirjainten paille ja Vakoilija-leikki, jossa katsottiin kuvakirjaa ja 18ydettiin sanot-
tua dédnettd vastaavat piilotetut kirjaimet. Poytapelissd heitettiin noppaa ja liikuttiin poy-
délla, kunnes pédstiin sanottua ddnnettd vastaavan kirjaimen péélle. Yhdistimispalape-
lissé yhdistettiin palapelin paloja asettamalla paikalleen sanottuja tavuja vastaavat kir-
jaimet. Kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuvat harjoitukset osoittautuivat huomattavasti

pelkastddn kuulemiseen perustuvia harjoituksia tehokkaammiksi (Castles ym. 2009.)

Tutkimuksen ensimmdisessd vaiheessa, jossa harjoiteltiin dénteiden erottamista ilman
kirjaimia, lasten foneeminen tietoisuus kehittyi paljon ja se yleistyi dénteisiin, joita ei
harjoiteltu. Sen sijaan silld ei ollut juurikaan yhteytti kirjain-d4dnnevastaavuuden oppi-
misen helpottumiseen. Tutkijat ndkevétkin pelkén foneemisen tietoisuuden harjoittelun
edun hyvin véhiiseksi lukemaan oppimiselle. (Castles ym. 2009.) Kritiikkid voidaan
esittdd siitd, ettd ohjelma keskittyi miltei pelkéstddn sanojen alkudénteisiin. Tutkimuk-
sen kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuvassa vaiheessa kirjaimet tekivit danteet niky-
viksi. Télld saavutetun eksplisiittisyyden saattaisi korvata askel askeleelta strukturoidus-
ti etenevad ohjelma, joka saattaa lapsen enenevissd maéarin tietoiseksi kielen dénneraken-

teesta (vrt. Lundberg ym. 1988; Olofsson & Lundberg 1983).

Opetushallituksen esiopetussuunnitelman tueksi julkaisemassa Esiopetus tavoitteellisen
oppimisen polkuna (2001) Térma (s. 61) miérittelee fonologisen tietoisuuden ja luette-
lee sen jdlkeen seuraavat fonologisen tietoisuuden harjoitukset: ddnteiden maistelu, esi-

merkiksi oman nimen ensimmaéinen/viimeinen Kirjain, Laiva on lastattu o:lla, alkuiéan-
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neloru, esimerkiksi Alli aa, apataa..., tutun laulun laulaminen vaikkapa r-kielelld (Rd-
md-rdmd-rdkki...), riimiparien etsiminen (nappi/takki) ja miké tulee, jos sanasta putoaa
alkuéddnne pois (siili/iili). Esikoulunopettaja tarvitsisi enemman tietoa fonologisesta tie-
toisuudesta ja sen kehittymisestd. Jos hén joutuu tekeméddn ndiden esimerkkien pohjalta
paitoksensd siitd, miten edetid fonologisen tietoisuuden harjoituksissa, hén lahtisi litk-
keelle foneemiharjoituksista. Sen jédlkeen hdn etenisi riimipariharjoituksiin ja siirtyisi

lopuksi dénteen poistamisharjoituksiin.

5.1.4 Harjoitusten systemaattinen eteneminen

Tutkimuksissa on todettu, ettd systemaattisesti etenevé kielellisen tietoisuuden harjoitte-
lu tuottaa parhaimpia tuloksia kuin sattumanvaraisesti etenevd (Al Otaiba ym. 2005;
Brennan & Ireson 1997; Bryant & Bradley 1985, 117-118; 121; Olofsson & Lundberg
1983; Schneider ym. 1997; Simmons, Kame’enui, Harn, Coyne, Stoolmiller, Santoro,
Smith, Beck & Kaufman 2007; Stahl 1998). Tarkasti etukdteen strukturoitu, vaihe vai-
heelta etenevd ohjelma on huomattavasti tehokkaampi kuin vihemmén strukturoitu oh-
jelma erityisesti erityisté tukea tarvitseville lapsille (Byrne ja Fielding-Barnsley 1995;

Olofsson & Lundberg 1983). Tété systematiikkaa késitelldén téssé luvussa.

Fonologiseen tietoisuuteen kohdistuvista tutkimuksista nousee kolme asiaa, jotka ovat
keskeisid fonologisen tietoisuuden harjoitusten systemaattisen etenemisen kannalta.
Niitd ovat 1) harjoitusten edellyttimin tietoisuuden taso, 2) harjoituksissa kisiteltdvien
kielellisten yksikodiden taso sekd 3) harjoituksissa kdytettdvit kognitiiviset operaatiot.
Naéiden lisdksi on joitakin kielellisten yksikdiden piirteitd, jotka ovat yhteydessi harjoi-

tusten vaikeuteen. Seuraavassa tarkastellaan erikseen kutakin néistd alueista.

Fonologisen tietoisuuden taso

Fonologisen tietoisuuden harjoituksia voidaan erotella sen mukaan, kuinka tietoista ka-
sittelyd ne vaativat. Gombert (1992) jakaa metalingvistisen kehityksen neljdin vaihee-
seen, joista esiopetusikdin liittyvét epilingvistisen kontrollin vaihe ja metalingvistinen
kielellisen tietoisuuden vaihe. Epilingvistinen tietoisuus on alempitasoista, implisiittista

tietoisuutta. Epilingvistiset taidot opitaan yleensé tiedostamatta kielen oppimisen seura-
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uksena. Metalingvistinen tietoisuus ei yleensé kehity ilman minké&énlaista opetusta. Me-
talingvistinen tietoisuus rakentuu epilingvistiselle tietoisuudelle. (Elbro & Pallesen

2002, 18; Gombert 1992, 3637, 188—190; Read ym. 1986; Seymour ym. 1999.)

Epilingvistiseen tietoisuuteen vaikuttavat lapsen akustis-foneettiset muistiedustumat.
Metalingvistinen kyky taas on yhteydessd artikulatoris-foneettisiin muistiedustumiin.
Néiden alueiden hyvien muistiedustumien kehitys etenee asteittain prosessimaisesti
monen vuoden kuluessa. Niiden laatu on yhteydessd lapsen fonologisen tietoisuuden
kykyihin. Vaikutus voi kuitenkin vaihdella harjoitustyypin ja fonologisen yksikén mu-
kaan. Samankin lapsen muistiedustumat voivat vaihdella sanoittain sen mukaan, onko
sana tuttu ja esiintyyko se lapsen kielessd usein. (Savage, Blair & Rvachew 2006.) On-
gelmat puhedinteiden havaitsemisessa vaikeuttavat puhedinteiden havaitsemista ja ka-

sittelyd mielessd (Lyytinen & Lyytinen 2007).

Epilingvistisessd vaiheessa lapsi osaa kiyttdd kieltd oikein kulloisessakin tilanteessa,
muttei vield pysty reflektoimaan sitd. Kielimuotojen kaytto on sidoksissa todellisuuteen
ja siten kontekstiinsa. Kullakin muodolla on pysyvéd pragmaattinen viittauspisteensa.
Yleensd lapset saavuttavat epilingvistisen kontrollin vaiheen 5—6-vuotiaana. Jokin ul-
koinen stimulanssi, vaikkapa metafonologista tietoisuutta vaativat harjoitukset esiope-
tuksessa tai lukemaan opettaminen koulussa, saattavat stimuloida lasta saavuttamaan

uuden, metalingvistisen tietoisuuden tason. (Gombert 1992.)

Riittdva implisiittinen kyky kasitelld pienid fonologisia yksikkojd on edellytys lapsen
korkeampitasoisille fonologisille taidoille, ts. eksplisiittisille foneemien késittelytaidoil-
le (Lyytinen, Erskine, Tolvanen, Torppa, Poikkeus ja Lyytinen 2006). Lapsi voi olla eri
kehitysvaiheessa kielen eri tasoilla, esimerkiksi fonologisessa tietoisuudessa eksplisiitti-

sessd vaiheessa, mutta syntaktisessa tietoisuudessa implisiittisessd vaiheessa (Karmi-

loff-Smith 1986).

Lapsi tulee tietoiseksi “meta”-mielessd vain niistd kielen puolista, joita hénen kielelliset
tehtdvinsd vaativat. Metalingvistisen tietoisuuden ehdoton edellytys on epilingvistinen
kontrolli. Vain toiminnan tasolla hallittu asia voi muuttua tietoiseksi. Usein ensimmaéiset
metaprosessit ajoittuvat 6—7 vuoden ikdén — siis yleisimmin esiopetusikdén. Epilingvistis-

ta kontrollia ja metalingvististd tietoisuutta ei saavuteta samanaikaisesti. (Gombert 1992,
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188-191.) Metalingvistiset harjoitukset ovat lapsille haasteellisia, mutta he pystyvit rat-

kaisemaan monia niistd ennen kuin he oppivat lukemaan (Savage & Carless 2005).

Esiopetusikdisten fonologista tietoisuutta voidaan siis tarkastella jatkumona, jossa jat-
kumon toisessa pédssé ajatellaan olevan harjoitusten, jotka edellyttévit vain epilingvis-
tistd tietoisuutta, esimerkiksi samalta kuulostavien sanojen valitseminen tai riimittely, ja
toisessa padssa harjoitusten, jotka edellyttdvit tayttd metalingvistista tietoisuutta sanojen
ddnnerakenteesta, esimerkiksi sanan alkuddnteen siirtiminen johonkin toiseen paikkaan
sanassa — vaikkapa sanan kalu alkudinteen siirtiminen u-ddnteen eteen ja saadun sanan

sanominen (alku). (Ball 1993.)

Néiden véliin sijoittuvat foneemisen tietoisuuden yksinkertaiset tehtivit, esimerkiksi
kategorisointi alkuddnteen perusteella, foneemien yhdistiminen, segmentointi osoitta-
malla nappien ym. vilineiden avulla tai taputuksin. Hiukan edellisid vaativampia ovat
sanan tavujen ja didnteiden havaitsemisen tehtdvit, esimerkiksi sanojen tavuttaminen
tarkasti, tavurajojen 16ytdminen, alkutavun ja alkudinteen nimedminen seké kirjaimen ja
ddnteen vastaavuuden oivaltaminen. (Ball 1993; Mékinen 2003, 29; ks. myds Burgess &
Lonigan 1998.) Jatkumon alkupédssé olevat harjoitukset ovat lukemaan oppimisen edel-
lytyksid, kun taas jatkumon metalingvistisimpien harjoitusten ratkaisukyky on todenni-

koisesti seurausta lukemaan tai kirjoittamaan oppimisesta. (Ball 1993.)

Yleensd ekspressiivisissd, ilmaisemista vaativissa harjoituksissa tarvitaan eksplisiitti-
sempéd tietoa kuin reseptiivisissd, keksimiseen perustuvissa tehtdvissid. Esimerkiksi
sanan dekoodaaminen ja sanominen ddneen on vaikeampaa kuin oikean sanan osoitta-
minen sanalapuista. Samoin riimisanojen tunnistaminen on helpompaa kuin riimisano-
jen tuottaminen. Niissé saatetaan kéyttidd fonologisen kyvyn eri puolia. (Roth 2004; Sa-
vage & Carless 2005; Yopp & Yopp 2009.) Tavunsisdiset yksikot vaativat “tietoista”
tietoisuutta osittain padllekkaisistd danneyksikoistd, kun taas tavuja tai sanoja sisaltavat
harjoitukset heijastelevat vain sensitiivisyyttd puheen akustiselle laadulle (Anthony ym.

2002).
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Lingvististen yksikdiden tasot

On olemassa laajaa niyttdd siitéd, ettd fonologiset taidot nuorilla lapsilla etenevit suurten
yksikoiden tietoisuudesta tietoisuuteen pienistd yksikoistd. Lapsen havainnot puheesta
etenevit holistisesta havaitsemisesta, ts. lauseiden, sanojen ja tavujen prosodisista ja akus-
tisista muodoista, pienempiin yksikdihin, foneemeihin. (Anthony ym. 2002; Ball 1993;
Fox & Routh 1975; Goswami & Bryant 1990; Hulme, Hatcher, Nation, Brown, Adams &
Stuart 2002; Heien ym. 1995; Liberman, Shankweiler, Fischer & Carter 1974; Savage &
Carless. 2005; Silvén ym. 2007; Snow ym. 1998, 47; Treiman 1996; Troia 2004, 274.)

Laajalti kannatettu teoreettinen nikemys on, etti fonologinen tietoisuus etenee suhteelli-
sen muuttumattomien vaiheiden kautta: se etenee sanatietoisuudesta tavutietoisuuteen,
josta riimitietoisuuteen ja lopulta ddnnetietoisuuteen, kun harjoitusten kompleksisuutta
kontrolloidaan (Adams 1990, 304-306, 323, 328, 331; Anthony & Lonigan 2004; Ant-
hony ym. 2002; Goikoetxea 2005; Hulme ym. 2002; ks. myos Poikkeus ym. 2003, 72).
Koska Carroll ym. (2003, 920-922) totesivat vain véhén eroa tavu- ja riimitietoisuuden
vélilla, he ehdottavat kehityksen luonnehtimista sensitiivisyydestd suurille kielellisille

yksikdéille (tavulle ja riimeille) tietoisuuteen pienistd yksikdisté, foneemeista.

Lapset erottavat puhevirrasta ensin merkitykselliset yksikot (Liberman ym. 1974; Troia
2004, 274). Naitd ovat suomen kielessé lauseet, lausekkeet, sanat ja loppusoinnilliset sanat
(riimit), kun taas abstrakteja yksikkojd ovat tavut ja ddnteet. Tavut on helpompi erottaa
kuin #éinteet. Aénteiden erottamiskyky lisdsintyy 6-7-vuotiaana. (Troia 2004, 274). Ekspli-
siittinen tavutietoisuus edeltdéd foneemitietoisuutta myds suomen kielessi (Holopainen ym.
2000). Riimittelytehtévit ja sanojen rytmittdminen tavuiksi ovat foneemitason harjoituksia
helpompia, silld ne eivit vaadi yhti tietoista puhutun kielen analyysid kuin foneemitason

harjoitukset, joten ne soveltuvat esiopetusvuoden alkuun (Poskiparta 2001, 11).

Lasten vastaukset riimeisté saattavat perustua globaalin samanlaisuuden havaitsemiseen
fonologisen sensitiivisyyden sijaan. Lapset tunnistavat riimejd helpommin kuin tavujen
alku- ja loppudénteitd. Tavun osista on siis helpompi erottaa suuret kuin pienet yksikot.
(Savage & Carless 2005.) Pdinvastaiseen tulokseen tulivat Seymour ym. (1999). He tutki-

vat lukemaan opettelevia esioppilaita (5—6-vuotiaita), miké saattoi vaikuttaa tuloksiin.
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Treiman (1996) on saanut useissa kokeissaan tukea lingvistisen statuksen hypoteesille,
jonka mukaan tavuissa on jotakin erikoista riimeihin verrattuna. Lasten on helpompi
paéstéd kisiksi tavuihin kuin tavunsiséisiin riimeihin ja alkuihin tai yksittdisiin fonee-
meihin. Tavulla on térked rooli fonologisessa tietoisuudessa, puheen prosessoinnissa ja

lukemisessa (Treiman, Bowey & Bourassa 2002).

Monissa tutkimuksissa on todettu, ettd sanan alkudénteen tunnistaminen on helpompaa
kuin loppuddnteen tunnistaminen (Adams 1990, 304-306, 323, 328, 331; Seymour ym.
1999; Siegel, Share & Geva 1995; Stage & Wagner 1992; Stahl & Murray 1994; Van-
dervelden & Siegel 1997; ks. myos Poikkeus ym. 2003, 72; Simmons ym. 2007). Péin-
vastaiseen tulokseen tulivat Hulme ym. (2002). Heiddn mukaansa loppufoneemien arvi-
ointi on helpompaa kuin alkufoneemien. Loppufoneemin helppous verrattuna alku-
foneemiin tulee kuitenkin kyseenalaiseksi, koska kaikki tutkimuksen 12 osiota alkoivat
konsonanttiyhtymaélld, mikd tekee alut vaikeammiksi késitelld (Goikoetxea 2005;

Schreuder & van Bon 1989; Stuart 2005).

Suomen kielen sanat eivit ala lainasanoja lukuun ottamatta konsonanttiyhtymalld (Ah-
venainen & Holopainen 2005, 106), joten suomen kielessd alkuddnteen erottaminen on
helpompaa kuin loppuiinteen. Ainteen paikan erottaminen on vaikeampaa kuin sanan

alku- tai loppuéénteen tunnistaminen (Siegel ym. 1995; ks. myds Yopp 1988).

Sanan tai tavun keskelld olevan dinteen kisittely on vaikeampaa kuin alku- ja loppudin-
teen. Tama saattaa johtua muistin vaikutuksesta (alut ja loput ovat helpoimpia muistaa) tai
siitd, ettd keskiddnteet ovat alttiimpia &dénteiden yhteisvaikutuksille. (McBride-Chang
1995; Siegel ym. 1995; Stage & Wagner 1992; Vandervelden & Siegel 1997.) Suomen
kielessé yksi vaikuttava tekija saattaa olla ensimmaéisen tavun painollisuus. On todettu, ettd
lapset tekevit painottomia tavuja kirjoittaessaan enemman virheitd kuin painollisissa ta-
vuissa (Treiman 1993, 44). Keski- ja loppuddnteiden vaikeuden ero ei ole yhtd suuri kuin
alku- ja loppuiisinteen. Aénteiden paikoista aiheutuva helppous tai vaikeus on suuri esiope-

tusikdisilld, mutta tasoittuu ainakin kolmanteen luokkaan saakka. (Stage & Wagner 1992.)
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Harjoituksissa kdytettivdt kognitiiviset operaatiot

Fonologisen tietoisuuden harjoitukset eroavat toisistaan niissi kéytettdvien kognitiivis-
ten operaatioiden suhteen. Fonologisen tietoisuuden harjoituksissa voidaan kayttdd nel-
jaa erilaista kognitiivista operaatiota: tunnistamista, yhdistdmistd eli synteesid, osiin
jakamista eli segmentointia ja muuntelua eli manipulointia. Sanan muuntelu voi tapah-
tua esimerkiksi poistamalla sanasta osa. Seuraavassa tarkastellaan sitd, missé jarjestyk-

sessd namad taidot lapsilla yleensé kehittyvit.

Lapset havaitsevat, tunnistavat, fonologista informaatiota ennen kuin pystyvét kasitte-
lemddn sitd, kun kyseessd on samantasoinen fonologinen informaatio (Anthony ym.
2003; Anthony & Lonigan 2004). Samanlaisen havaitseminen on helpompaa kuin jouk-
koon kuulumattoman tunnistaminen (Troia 2004, 276). Téméa koskee my0s riimiharjoi-
tuksia (Lonigan ym. 2009). Samanlaisten ja erilaisten alkujen ja riimien tunnistamiset
ovat helpompia kuin #inteiden tunnistamiset (Schneider ym. 1997). Ainneharjoituksista

dénteen tunnistaminen on helpointa (Vandervelden & Siegel 1997).

Fonologinen tietoisuus lisddntyy siirryttdessd tunnistamisesta yhdistimiseen ja seg-
mentointiin (Gombert 1992, 34). Alun ja riimin yhdistiminen on helpompaa kuin fo-
neemien yhdistiminen (McClure, Ferreira & Bisanz 1996). Yhdistiminen ja segmen-
tointi ovat sanatason harjoituksissa helpompaa kuin tavutason harjoituksissa. Nama

puolestaan ovat helpompia kuin &dénnetason harjoitukset. (Roth 2004, 466.)

Yhdistdmisen ja segmentoinnin vaikeudesta suhteessa toisiinsa on erilaisia nikemyksia.
Toisten tutkijoiden mukaan &énteiden yhdistiminen on helpompaa kuin &dinteiden seg-
mentointi (Adams 1990, 75-76; Anthony ym. 2003; Anthony & Lonigan 2004; Schneider
ym. 1997; Yopp & Yopp 2009), kun taas toisten mukaan dénteiden yhdistdminen on vai-
keampaa (Holopainen ym. 2000; Tornéus 1991, 19-20; Vandervelden & Siegel 1997).

Vaikeus on yhteydessé tehtdvan laatuun. Yhdistdiminen on helpompaa silloin, kun lap-
sen tulee yhdistdd nopeasti perdkkdin sanotut dénteet sanaksi kuin silloin, kun dénteet
sanotaan hitaasti tai kun hénen tulee yhdistdd tekstistd kirjainjonot sanaksi (miké on jo

oikeastaan lukemista). Samoin lapsen on helpompi valita kahdesta kuvasta yhdistimisen
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seurauksena saatu vastaus kuin sanoa vastaus. Esimerkiksi Schneiderin ym. (1997) tes-
tissd lapsen tuli kuunnella, kun tutkija sanoi sanan foneemi kerrallaan ja lapsen tuli vali-

ta kahdesta kuvasta oikea.

Yhdistdmistaidot on helpompi opettaa kuin segmentointitaidot. Segmentointitaitojen
opettaminen vie my0s kauemman aikaa, ja kolmasosa fonologiselta tietoisuudeltaan
heikommista lapsista ei hydtynyt segmentointitaitojen opettamisesta ainakaan kahdek-

san viikkoa kestdvin harjoitusohjelman aikana. (Torgesen ym. 1992.)

Sanojen segmentointi tavuiksi on vaikeampaa kuin lauseiden segmentointi sanoiksi
(Fox & Roth 1975; Yopp & Yopp 2009). Poskiparran, Niemen ja Lepolan (1995) tutki-
muksessa tavujen laskeminen oli esiopetusvuoden kevailld hiukan helpompaa kuin lau-
seen sanojen laskeminen. Tatd saattaa selittdd se, ettd tavujen laskeminen lienee useissa
esiopetusryhmissé tavallinen harjoitus. Esimerkiksi kaikissa tassd tutkimuksessa analy-
soiduissa harjoituskirjoissa oli sanan tavuihin jakamisen harjoituksia, mutta vain yhdes-
sé lauseen sanoihin jakamisen harjoituksia. Segmentointitaito kehittyy asteittain osittai-

sesta taydelliseen (Siegel ym. 1995; Vandervelden & Siegel 1995, 1997).

Synteesitaitojen harjoittelu edistdd synteesitaitoja, muttei segmentointitaitoja, mutta
molempien harjoittelu antaa rikkaamman kokemuksen ja johtaa kontekstivapaampaan ja
tdydellisempéédn tietoisuuteen sanojen fonologisesta rakenteesta, kuin vain jomman-
kumman harjoittelu. Tdmé puolestaan auttaa uusien sanojen lukemaan oppimisessa.

(Fox & Routh 1984; Torgesen ym. 1992; ks. myos Fox & Routh 1976.)

Vaikeimpia fonologisen tietoisuuden harjoituksia ovat muunteluharjoitukset. Niissi
muodostetaan uusi sana tai pseudosana lisddmalld, poistamalla tai siirtdmaélld tavua tai
dannettd. (Anthony ym. 2003; Stahl & Murray 1994.) Tehtévit, joissa harjoitellaan sa-
nan osan poistamista, on todettu haasteellisiksi (Adams 1990, 75-76; Aro ym. 1999;
Holopainen ym. 2000; Hulme ym. 2002; Poskiparta 2001, 11; Poskiparta 1995, 30;
Schneider ym. 1997; Vandervelden & Siegel 1997; Yopp 1988).

Osan poistamisharjoitusten vaikeustaso on yhteydessd poistettavan osan kokoon: vai-
keimpia ovat ddnteiden poistamisharjoitukset. Ne ovat vaikeita sekd lukeville ettd luku-

taidottomille lapsille. (Holopainen ym. 2000; Poskiparta 1995, 30, 33.) Aénteisti alku-
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dénteen poistamiseen on helpointa ja loppudinteen poistaminen seuraavaksi helpointa.
Kaikkein vaikeinta on konsonantin poistaminen konsonanttiklusterista. (Holopainen ym.

2000; McBride-Chang 1995; Uhry 2002, 303; Yopp 1988.)

Tavujenkin poistaminen on aika vaikeaa (Holopainen ym. 2000). Lahes 40 % ei osannut
tehdéd yhtddn ja vain muutama osasi tehdd yli puolet tavun poistamisharjoituksista (Pos-
kiparta 1995, 33). Tavujen poistamisharjoituksista vaikeimpia ovat keskitavujen pois-
tamiset (Holopainen ym. 2000). Tavun poistaminen yhdyssanan alusta on helpointa sil-
loin, kun tavu muodostaa kokonaisuudessaan yhdyssanan alkuosan, esimerkiksi puuta-

lo. (Uhry 2002, 303; Yopp 1988).

Lingvististen yksikoiden piirteet

Harjoitusten edellyttdmén tai harjoittaman tietoisuuden tason, kéytettyjen lingvististen yk-
sikdiden tason sekd harjoituksissa kaytettédvien kognitiivisten operaatioiden lisdksi on tut-
kimuksia joistakin kielellisten yksikdiden piirteistd, jotka ovat yhteydessd fonologisen tie-

toisuuden harjoitusten vaikeustasoon. Seuraavassa esitellddn niiden tutkimusten tuloksia.

Joissakin harjoituksissa sanojen pituus on yhteydessa harjoituksen vaikeustasoon. Lyhyi-
td sanoja on helpompi segmentoida kuin pitkié sanoja. Tdma pétee seké alkuddnteen tun-
nistamiseen ettd koko sanan jakamiseen ddnteiksi (Schreuder & van Bon 1989; Tornéus
1991, 15; Troia 2004, 276) tai tavuiksi (Mikinen 2003, 29; Siiskonen ym. 2003, 290—
291), danteiden tai tavujen yhdistdmiseen sanaksi (McBride-Chang 1995; Troia 2004,
276; Yopp 1988) ja ddnteiden poistamiseen (McBride-Chang 1995; Yopp 1988).

Tavujen vaikeustaso on erilainen. Tavun merkkien lukumiird osoittaa tavun vaikeu-
den. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 106—107.) Lapset osaavat dintdd CV-tavuja
(C=konsonantti, V=vokaali, esimerkiksi ta lo) ennen VC-tavuja (Savage & Carless
2005). Lapset oppivat lukemaan nopeammin kielissé, joiden tavut ovat rakenteeltaan
yksinkertaisia CV- tavuja (Goswami 2002, 2005). Helpohkoja ovat myds CVC-tavut
sekd CVV-tavut, joissa on pitkd vokaali. Néissd tarkkojen tavurajojen 16ytdminen on
mahdollista. CV-tavu on yleisin tavutyyppi suomen kielessd. Toiseksi yleisimpid ovat

CVC-ja CVV-tavut. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 106—107.)
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Vaikeita tavuja ovat tavunloppuinen % (vahti), monimutkaiset tavut, kuten CVVC- ja
CVCC-tavut (tuon, purk), sanat joissa pitkd konsonantti jakautuu kahteen vierekkdiseen
tavuun (fakki), seké sanat, joissa klusiili ja jokin muu konsonantti muodostavat konsonant-
tiyhtymaén (keksi, kupla, katso) tai konsonanttikasauman (murske), n-aénne, vierasperaiset
konsonantit (barbi) ja rakenteet (traktori) seka jotkut vokaaliyhtymén siséltivét sanat, kos-

ka niiden tavutus on horjuvaa (palautua). (Ahvenainen & Holopainen 2005, 106—107.)

Adinteisti klusiilin (k p f) erottaminen sanan alusta on vaikeampaa kuin frikatiivin (s 4
v) artikulatorisen véaristymén vuoksi (Ball & Blachman 1991; Goikoetxea 2005). Myos
paikkaa analysoitaessa frikatiivit on klusiileja helpompi erottaa (McBride-Chang 1995).
Adénteen tunnistaminen on helpompaa, kun ##nne on mahdollisimman erilainen, ts. ero-
aa seki soinniltaan ettd déntopaikaltaan. Erot pelkéstdin soinnillisuudessa on helpompi

havaita kuin erot pelkéstddn déntSpaikassa. (Snowling ym. 1994.)

Fonologiselta kannalta vokaalit ovat helpompia kuin konsonantit, koska ne kestivit
pitempiin, ja ne on sen vuoksi helpompi kuulla. (Rayner & Pollatsek 1989, 328.) Sa-
nanalkuisen vokaalin erottaminen on helpompaa kuin konsonantin (Poikkeus ym. 2003,
72). Pitkdn vokaalin erottaminen on helpompaa kuin pitkdn konsonantin (Cassar &
Treiman 1997). Yksittdisen konsonantin poistaminen on helpompaa kuin konsonanttiyh-

tymén (McBride-Chang 1995; Yopp 1988).

Yhteenveto fonologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisjdrjestyksestd

Edelld mainittujen tutkimusten tulokset koottiin malliksi siitd, miten fonologisen tietoi-
suuden harjoitukset etenisivit optimijarjestyksessd lapsen keskimddrdisen fonologisen
tietoisuuden kehittymisen suhteen (kuvio 2). Mallissa paksu nuoli tarkoittaa harjoitusten

etenemissuuntaa.



46 Kielellinen tietoisuus

Tietoisuuden taso

Epilingvistinen
Metalingvistinen

yi / \\ Vi

/ Lingvististen ¥ [ Kognitiivisten
e operaatioiden taso
yksikoiden taso =
Tunnistaminen
Lauseet ja lausekkeet - samanlaisen
Sanat - joukkoon kuulumattoman
Loppusoinnut Yhdistdminen
Tavut Jakaminen osiin
Ajnteet Muuntelu
- alkudédnne - 0san poistaminen
- loppudinne - osan lisddminen
- keskelld oleva dénne - osan sirtaminen

W T——

4 Lingyvististen yksikoiden piirteet

(helpoin /vaikein tai helpompi/vaikeampi)

- Sanan pituus (lyhyt/pitka)

- Tavun laatu (CV-tavu / CVC- ja CVV-tavut / muut tavut;
muut tavut / vaikeat tavut) ja koko (vdhén / paljon dénteitd)

- Adnteen laatu (vokaali/konsonantti; frikatiivi/klusiili;
yksittdinen konsonantti/konsonanttiyhtymé)

- Adinteen Adntdpaikka ja sointi (erilainen/samanlainen;
ero soinnillisuudessa / ero déntopaikassa)

| —

KUVIO 2. Fonologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisjirjestys (C=konsonantti,

V=vokaali; paksu nuoli osoittaa suunnan helpommasta vaikeampaan)
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Tarkasteltavia piirteitd ovat tietoisuuden taso, jolla harjoittelu tapahtuu, lingvististen
yksikoiden taso, harjoituksissa kaytettivit kognitiiviset operaatiot sekd erdit lingvistis-
ten yksikdiden piirteet. Lingvististen yksikodiden taso on yhteydessé tietoisuuden tasoon
siten, ettd mitd pienempi lingvistinen yksikkd on, sitd suurempaa tietoisuutta sen havait-
seminen ja kisittely vaatii. Kognitiivisten operaatioiden taso on yhteydessa tietoisuuden
tasoon lingvististen yksikdiden tason kautta. Esimerkiksi sanan loppuédénteen tunnista-
minen edellyttdd suurempaa tietoisuuden tasoa kuin sanan jakaminen tavuiksi rytmiin
perustuen. Vaikka kuviossa mainitut lingvististen yksikdiden piirteet ovat yhteydessd
harjoitusten vaikeuteen, ne eivét ole yhteydessa tietoisuuden tasoon, vaan helpottavat tai

vaikeuttavat fonologista havaitsemista ja/tai fonologisten yksikoiden kasittelya.

Kuvion pohjalta tarkastellaan tutkimuksessa myohemmin fonologisen tietoisuuden har-
joitusten etenemistd. Tulee huomioida, ettd jarjestys edellyttdd sité, ettd yhtd tasoa tar-
kasteltacssa muita tasoja kontrolloidaan. Lapsen ei tarvitse hallita tdysin edellistd tasoa
voidakseen edetd seuraavalle tasolle, vaan fonologisen tietoisuuden taidot etenevét osit-
tain rinnakkain, ja eri tasoja voidaan harjoitella samanaikaisesti. Kohtuullinen mééra
alemman tason hallintaa on valttdimatontd seuraavan tason taitojen oppimiseen. (Antho-

ny ym. 2003.)

Fonologisen tietoisuuden harjoitukset etenevit tietoisuuden tasoltaan helpommasta
vaikeampaan, kun epilingvistisen tietoisuuden harjoituksia harjoitellaan ennen meta-
lingvistisen tietoisuuden harjoituksia. Lapsen metalingvistinen kyky rakentuu epiling-
vistisen kyvyn pohjalle. Vaikka epilingvistiset taidot kehittyvét yleensd spontaanisti,
kun lapsi on tekemisissd kielen kanssa, saattaa ryhméssé olla lapsia, joille jopa sanojen
erottaminen puhevirrasta tuottaa vaikeuksia. (Ball 1993; Elbro & Pallesen 2002, 18;
Gombert 1992; Read ym. 1986; Seymour ym. 1999.)

Lingvististen yksikoiden tason suhteen harjoitukset ovat sitd vaikeampia mitd pienem-
piin lingvistisiin yksikoihin ne kohdistuvat (Anthony & Lonigan 2004; Anthony ym.
2002; Ball 1993; Fox & Routh 1975; Goswami & Bryant 1990; Hulme ym. 2002; Hoien
ym. 1995; Liberman ym. 1974; Savage & Carless 2005; Silvén ym. 2007; Snow ym.

1998, 47; Treiman 1996.) Suurimpia yksikoitd ovat lauseet, lausekkeet ja sanat.
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Koska englanninkielisissd tutkimuksissa alut ja riimit ovat yleensd tavunsisdisid alkuja
ja riimejé (rimes) ja suomenkielisissd loppusointuharjoituksissa kyseessid ovat yleensi
tavua suuremmat ja ndin helpommin havaittavat lingvistiset yksikdt (rhymes), sijoitet-
tiin loppusoinnut mallissa ennen tavuja ja néin siis helpommin havaittaviksi ja késitelta-

viksi (vrt. Brennan & Ireson 1997; Lundberg ym. 1988, Schneider ym. 1997).

Vaikeimmin havaittavia ja késiteltdvia lingvistisid yksikoitd ovat dénteet. Néistd alku-
dénteen havaitseminen on helpointa, seuraavaksi helpointa on loppuédénteen havaitsemi-
nen ja vaikeinta on sanan keskelld olevan &dénteen havaitseminen (McBride-Chang
1995; Seymour ym. 1999; Siegel ym. 1995; Stage & Wagner 1992; Stahl & Murray
1994; Vandervelden & Siegel 1997).

Kun harjoituksissa kéytettavit lingvistiset yksikot ovat samankokoisia, on kognitiivisis-
ta operaatioista tunnistaminen helpointa ja muuntelu vaikeinta (Anthony ym. 2003;
Anthony & Lonigan 2004; Ball 1993; Vandervelden & Siegel 1997). Samanlaisen tun-
nistaminen on helpompaa kuin joukkoon kuulumattoman tunnistaminen (Troia 2004,
276). Tunnistamisharjoituksista dédnteisiin kohdistuvat harjoitukset ovat vaikeimpia
(Schneider ym. 1997). Kielellisten yksikéiden muuntelusta ei 10ytynyt tutkimuksia, jot-
ka olisivat selvittdneet osan poistamisen, lisiimisen tai siirtdmisen keskinéisen vaikeus-

jérjestyksen, joten ne on yhdistetty aaltoviivalla.

Yhdistdminen ja osiin jakaminen asettuvat vaikeustasoltaan tunnistamis- ja muuntelu-
harjoitusten vilille. Toisten tutkimusten mukaan yhdistdminen on ndistd helpompaa
(Adams 1990, 75-76; Anthony ym. 2003; Anthony & Lonigan 2004; Schneider ym.
1997; Torgesen ym. 1992; Yopp & Yopp 2009) ja toisten mukaan vaikeampaa (Holo-
painen ym. 2000; Tornéus 1991, 19-20; Vandervelden & Siegel 1997). Siksi operaatiot
yhdistettiin mallissa aaltoviivalla. Yhdistdminen on sitd helpompaa, mitd suurempia
yhdistettavét yksikot ovat, ts. sanoja on helpompi yhdistdd kuin sanan alkuja ja loppu-
sointuja, joiden yhdistdiminen taas on helpompaa kuin dénteiden yhdistdminen (McClure

ym. 1996; Roth 2004, 466).

Sanojen jakaminen tavuiksi on vaikeampaa kuin lauseiden jakaminen sanoiksi (Fox &
Roth 1975; Yopp & Yopp 2009). Segmentointitaito kehittyy asteittain osittaisesta tay-
delliseen (Siegel ym. 1995; Vandervelden & Siegel 1995, 1997).
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Harjoitusten vaikeustasoon ovat yhteydessé seuraavat kielellisten yksikdiden piirteet:
sanojen pituus (McBride-Chang 1995; Mékinen 2003, 29; Schreuder & van Bon 1989;
Siiskonen ym. 2003, 290-291; Tornéus 1991, 15; Troia 2004, 276; Yopp 1988), tavujen
laatu (Ahvenainen & Holopainen 2005, 106—-107; Goswami 2002, 2005; Jokela & Torni
2006, 10-12, 69—71; Savage & Carless 2005), dénteiden laatu (Ball & Blachman 1991;
Cassar & Treiman 1997; Goikoetxea 2005; McBride-Chang 1995; Poikkeus ym. 2003,
72; Rayner & Pollatsek 1989, 328), ddnteen sointi ja ddntdpaikkaa (Snowling ym.
1994).

5.2 Morfologinen tietoisuus

Morfologinen tietoisuus on toinen kielen osa-alue, jossa kieltd tarkastellaan muodon
kannalta. Tarkastelussa on mukana kuitenkin myds semantiikka, koska morfologinen
tietoisuus kohdistuu kielen pienimpiin merkityksen omaaviin yksikoihin. Seuraavassa
tarkastellaan ensin morfologisen tietoisuuden kisitettd, jonka jilkeen esitelldén tutki-
muksia morfologisen tietoisuuden kehittymisestd. Sitten kisitelldadn morfologisen tietoi-
suuden kehittdmisti ja viimeiseksi morfologisen tietoisuuden harjoitusten systemaattista

etenemistd.

5.2.1 Morfologisen tietoisuuden kasite

Suomen kielen sanat saattavat muodostua yhdesti tai useammasta morfeemista, esim.
auto, polku/pydrd, liht/i/e/ssid/mme/kddn. Edelld fonologisen tietoisuuden kohdalla (lu-
ku 5.1.1.) Lundberg ym. (1988) totesivat tietoisuuden sanoista yhdeksi fonologisen tie-
toisuuden osa-alueeksi — timd nimenomaan silloin, kun sanoja tarkastellaan danneraken-
teen kannalta. Sana on kuitenkin ennen kaikkea morfologinen ja semanttinen yksikko.
Kun sanaa tarkastellaan muodon kannalta, se on morfologinen yksikko. Kun sité tarkas-
tellaan merkityksen kannalta, se on semanttinen yksikko. (Lepdsmaa, Licko & Silfver-

berg 1996, 12.)

Morfologian ja syntaksin erottaa toisistaan nimenomaan niiden suhde sanaan: morfolo-
gia selvittdd sanojen sisdistd rakennetta, kun taas syntaksin tutkimuskohteena on lause

tai lauseke, joka on sanojen muodostama kokonaisuus (Karlsson 2004, 83, 120). Myos
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tietoisuutta késitteestd sana késitellddn tissd tutkimuksessa teoreettisesti morfologisen

tietoisuuden yhteydessa.

Suomen kielessd on noin 6000 perussanaa. Uusia sanoja saadaan kieleen lainaamalla
muista kielistd tai yhdistimalld tai johtamalla sanoja oman kielen aineksista. Johtamalla
saadaan johdoksia eli johdannaisia, joita on suomen kielen sanoista erdiden laskelmien

mukaan noin 44 %.

Yhdyssanat muodostetaan yhdistdmalld kaksi tai useampia osia yhdeksi sanaksi. Yleen-
sd yhdistetddn substantiiveja, mutta myods muita sanaluokkia voidaan kdyttdd. Yhdys-
sanojakin on erdiden ldhteiden mukaan 44 %. Johdoksia ja yhdyssanoja kéytetdén pal-
jon harvemmin kuin perussanoja. Esimerkiksi suomen 50 yleisimmén sanan joukossa on
kolme johdosta ja 500 yleisimmén sanan joukossa kymmenen yhdyssanaa. (Karlsson

1982, 219-220; Lepdsmaa ym. 1996, 12; ks. myos Karlsson 2004, 83—84.)

Morfologisen kuvaamisen peruskisite on morfologinen operaatio. Niitd on kolmenlai-
sia: 1) Puhuja liittdd sananvartalon perddn yhden tai useampia tunnuksia, pédtteitd tai
liitteitd, esimerkiksi talo+t, tul+i+mme (~ taivuttaminen, inflectional morphology). 2)
Puhuja tekee johtimella uuden sanan, josta tulee itsendinen taivutettava sana, esimerkik-
si kana+mainen (~ johtaminen, derivational morphology). 3) Puhuja muodostaa vapais-
ta leksikaalisista morfeemeista yhdistdimaélld uuden sanan, joka voidaan taivuttaa edel-
leen, esimerkiksi kerros+talo (~ yhdyssanojen muodostaminen, lexical compounding).

(Rispens, Mc-Bride-Chang & Reitsma 2008.)

5.2.2 Morfologisen tietoisuuden kehittyminen

Yleisesti oletetaan sanaston organisoituneen aivoissa morfeemipohjaisesti (Casalis &
Louis-Alexandre 2000). Lapsi oppii taivutusmuodot implisiittisesti. Niitd ei tarvitse
erikseen opettaa. (H. Lyytinen 2003.) Lapsen ensimmdiset taivutukset ovat tiettyjen
kieliopillisten muotojen arkikielessd useasti esiintyvid perustyyppejd. Nédiden pohjalta
tehdddn vertailuja, laajennuksia ja yleistyksid. Taivutusmuotojen omaksuminen on no-
peinta 2—4-vuotiaana. (P. Lyytinen 2003, 54-56.) Suunnilleen viiden vuoden iéssi lap-
set hallitsevat taivutusjérjestelmén ja sanojen yhdistelyn perussdénnét, mutta vield kou-

luidssé opitaan poikkeuksia samoin kuin yhdistelemdén ja muokkaamaan néita sdantoja.
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(P. Lyytinen 2003, 54-56; Silvén ym. 2007.) Morfologisella tietoisuudella viitataan
joko morfeemien implsiittiseen tai eksplisiittiseen ymmaértdmiseen (McBride-Chang

ym. 2003)

Morfologinen tietoisuus kehittyy asteittain lapsen tullessa sensitiiviseksi muodon ja
merkityksen monimutkaiselle suhteelle (Carlisle 2010). Kyky tehdd morfologisen tietoi-
suuden harjoituksia — johtaa sanoja ja valita oikeita kuvia, tiydentda lauseita johtimelli-
silla sanoilla ja pseudosanoilla, erottaa kaksimorfeemisesta sanasta vartalo ja johdin,
yhdistdéd vartalo ja johdin, taivutusmuotojen tuottaminen substantiiveille tai verbeille
(kaytossé oleville tai pseudosanoille)— lisddntyy 5 v 8 kk:n idstd 7 v 10 kk:n ikdan vuo-
den vilein mitattuna, vaikkakin muutoksen suuruus vaihtelee tehtdvasti toiseen. (Casa-

lis & Louis-Alexandre 2000).

Jo nelivuotiaat pystyvét tunnistamaan morfeemeja (Lyster 2002). Viisivuotiaat osaavat
havaita suhteellisen hyvin sanoja, joissa on kaksi morfeemia (vartalo ja uuden sanan
muodostava paite). Kuitenkaan kaikki lukemaan oppineet koululaisetkaan eivit osaa
ratkaista kaikkia tehtdvid. Kyky tdydentdd lauseita johdoksilla kehittyy edellistd myo-
hemmin. Lapsilla on lukemaan opettelun alkaessa kohtalaiset kyvyt prosessoida morfo-
logiaa, mutta morfologisen tietoisuuden kehitys jatkuu vield ensimmaéisen luokan jil-
keen. (Casalis & Louis-Alexandre 2000). Ensimmaisen ja viidennen luokan vililld joh-

dettujen sanojen maarittelykyky kehittyy huomattavasti (Carlisle 2010).

Morfologisen tietoisuuden eri puolet saattavat kehittya eri tavoin ollen eri tavalla sensi-
tiivisid ymparisto- ja opetustekijoille (Chow ym. 2008). Morfologinen tietoisuus saattaa
kehittyd vastavuoroisesti fonologisen tietoisuuden kanssa, ts. fonologisen tietoisuuden
kehittyminen edistdd morfologisen tietoisuuden kehittymista ja painvastoin. Kyky kési-
telld sanojen dénneosasia saattaa helpottaa morfologisen tietoisuuden kehittymistd ja
morfologisen tietoisuuden kehittyminen saattaa voimistaa fonologisen tietoisuuden ke-
hittymisté, silld morfeemeilla on fonologinen rakenne. (Lyster 2002; ks. myds Casalis &

Louis-Alexandre 2000, McBride-Chang ym. 2003.)

Kisitteen sana ymmartdminen on tirkedd sekd lukemaan ettd kirjoittamaan oppimisessa
(Roberts 1992). Siitd, missd idssd tdma taito saavutetaan, ollaan eri mieltd. Kuitenkin

jopa yhden oppituokion aikana lapset edistyvét suuresti lauseen sanojen laskemisessa.
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(Adams 1990, 298-299). Kurversin ja Urin (2006) sekd Lundbergin ja Tornéuksen
(1978) mukaan lapset tulevat tietoisiksi sana-késitteestd vasta 6—7-vuotiaina ja Karmi-
loff-Smithin ym. (1996) mukaan neljd—viisivuotiaina. Foxin ja Routhin (1976) mukaan

kolme—neljdvuotiaista suurin osa osaa erotella sanoja.

Tutkimustulosten erot saattavat johtua siitd, ettd englantilaislapset saavat nuorempana
enemmaén kokemuksia kirjoitetusta tekstistd kuin hollantilais- ja norjalaislapset. Foxin ja
Rothin (1976) tutkimuksessa lapsia myds ohjattiin, ja oikeista vastauksista annettiin
palautetta. Tuloksiin on yhteydessd my0s se, millaisia lauseita testeissd on kéytetty:
yksitavuiset sanat on helpompi erottaa kuin kaksi- ja useampitavuiset, ja konkreettisia
substantiiveja on helpompi tunnistaa kuin konjunktioita, prepositioita tai possessiivipro-
nomineja, koska niilld ei ole semanttista statusta. Ei ole selkedé evidenssié siitd, ettd
tdysi tietoisuus késitteestd sana saavutettaisiin ennen 7 vuoden ikdd (Gombert 1992, 66—

69, 80).

5.2.3 Morfologisen tietoisuuden kehittaminen

Morfologista tietoisuutta voidaan kehittdd (Chow ym. 2008; Lyster 2002; McBride-
Chang ym. 2003). Morfologisen tietoisuuden opettaminen nayttiisi edistivdn kaikkia
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen padkomponentteja — fonologista tietoisuutta, orto-

grafista tietoisuutta sekéd sanan merkityksen ymmaértdmistd (Carlisle 2010).

Chow ym. (2008) kuvailevat morfologisen tietoisuuden harjoituksia, joissa esiopetus-
ikdisten tuli valita neljistd kuvasta se, joka sisdlsi saman morfeemin kuin aikuisen sa-
noma sana. Toisessa harjoitusryhmaissé lasten tuli nimetd uusia esineitd tai kisitteitd,
jotka oli esitetty kuvin. Nama uudet nimet olivat yhdyssanoja, esimerkiksi: ”Jos hédmd-
héikki kutoo verkon, sanomme sitd hdmdhdkinverkoksi. Miksi voisi kutsua verkkoa, jon-

ka tdti tekee?”

Esiopetusikdisten ja sitd vanhempien lasten morfologista tietoisuutta voidaan kehittda
ja/tai mitata sana-analyysiharjoituksilla, joissa tutkitaan, erottavatko lapset yksi- ja kak-
simorfeemiset sanat toisistaan. Lapsilta voidaan kysyé esimerkiksi, onko sanassa aurin-
koinen toinen pienempi sana, joka tarkoittaa samantapaista asiaa. Toisenlainen on har-

joitus / testi, jossa lapsen tulee selittdd, mitd annettu sana tarkoittaa. Sanoina kiytetdan
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perussanoja, taivutuspiitteellisid sanoja ja johdettuja sanoja. Jos lapsi ei pysty selitté-

méién, hin saa valita neljastd vaihtoehdosta oikean. (Carlisle & Fleming 2003.)

Sanapalapelisséd harjoitellaan yhdyssanojen tekemistd sekd yhdyssanojen jakamista sa-
noiksi. Ensiksi harjoitellaan sanojen yhdistdmistd yhdyssanoiksi. Kumpikin kési kuvaa
sanaa. Kun kédet viedddn yhteen, sanotaan, miké uusi sana niistd muodostuu. Seuraava-
na pdivand harjoitellaan yhdyssanojen jakamista havainnollistaen asiaa késilld. Kun téta
on harjoiteltu, sanotaan kullekin lapselle sana, ja hinen tulee keksid toinen sana, joka
voidaan yhdistdd sanaan siten, ettd syntyy uusi sana. My6hemmin muodostetaan yhdys-
sanoja, joissa kaikissa on yhtend osana jokin tietty sana, esimerkiksi kesd. Myos yhdys-

sanan osien paikkaa voidaan vaihtaa. (Tornéus ym. 1991, 26-28, 56-58.)

Lysterin (2002) esiopetusikdisten morfologisen tietoisuuden harjoitusohjelmassa harjoi-
teltiin ensin vapaita morfeemeja (=morfeemeja, jotka voivat esiintyd yksinddnkin) ja
yhdyssanoja. Vapaista morfeemeista muodostettiin yhdyssanoja. Lapset 16ysivit sanoja,
jotka koostuivat kahdesta sanasta ja tunnistivat sanat, joista yhdyssana oli muodostunut.
Heidén tuli poistaa yhdyssanasta yksi osa kerrallaan ja huomata, mika sana jéi jiljelle.
Heidén tuli siirtdd yhdyssanan viimeinen osa sanan alkuun ja péitelld, oliko uutta sanaa

olemassa ja mik sen merkitys oli.

Myohemmin kaytettiin sidonnaisia morfeemeja (=morfeemeja, jotka voivat esiintyd
vain toisen morfeemin kanssa). Esimerkiksi opettaja pani pdydélle lapsen tekemén piir-
roksen ja sanoi: ”7dssd on pei (epdsana). Pei on pyored.” Sitten opettaja laittoi kuvan
alle sanat: Pei (on) pyéred. Tamén jalkeen opettaja laittoi pdydille toisen, vield pyo-
redmmain pein. Lapsia johdateltiin havaitsemaan, ettd nyt lauseeseen tarvittiin monikol-
liset sanat, ts. pei ja pydred -sanojen perdén tarvittiin t-kirjain. Sitten vertailtiin peiden
pyoreyttd, ja muutettiin pyored-sana komparatiiviin. Valilla toimittiin ilman kuvia. Esi-
merkiksi opettaja kysyi, tiesivatko lapset, mitd sana onnellinen tarkoitti. Kun lapset oli-
vat selittdneet sanan, opettaja kysyi, miké oli onnellisen vastakohta. Kun vastaukseksi
16ydettiin onneton, opettaja kysyi, kuulivatko lapset, miten sanat erosivat toisistaan.
Huomattiin, ettd -llinen ja -ton antoivat onni-sanalle vastakohtaisen merkityksen. (Lys-

ter 2002.)
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Opetushallituksen esiopetussuunnitelman tueksi julkaisemassa Esiopetus tavoitteellisen
oppimispolun alkuna -teoksessa morfologinen tietoisuus on maééritelty tietoisuudeksi
sanoista. Madrittelyn jélkeen esitellddn kaksi morfologisen tietoisuuden harjoitusta: yh-
dyssanojen muodostaminen (kori-pallo, tuli-tikku) sekd yhdyssanan toisen osan poista-
minen ja jéljelle jadvén sanominen. Harjoituksissa voi kéyttdd kuvakorttipareja. (Pitka

2001, 61.)

Ketonen, Palmroth, Roman, Salmi ja Poikkeus (2003, 195) ehdottavat hyodyntdméin
maahanmuuttajalapsille tuotettua materiaalia suomen kielen taivutusmuotojen harjoi-
tuksia suunniteltaessa. Sanojen péétteiden korostaminen puheessa auttaa kiinnittimaén

huomiota sananloppuisiin morfeemeihin.

5.2.4 Morfologisen tietoisuuden harjoitusten systemaattinen

eteneminen

Morfologisen tietoisuuden tutkimuksista 16ytyi kaksi asiaa, jotka ovat yhteydessd mor-
fologisen tictoisuuden harjoitusten vaikeuteen. Niitd ovat morfologisen tictoisuuden
taso sekd sanan osa, johon harjoittelu kohdistuu. Ndiden perusteella luotiin malli morfo-
logisen tietoisuuden harjoitusten optimaalisesta etenemisestd suhteessa lapsen morfolo-

gisen tietoisuuden kehittymiseen (kuvio 3).

Fonologisen ja syntaktisen tietoisuuden tavoin téssd tutkimuksessa ajateltiin myds mor-
fologisen tietoisuuden esiopetusidssd olevan joko epilingvististd tai metalingvistista.
Epilingvistisessd tietoisuuden vaiheessa lapsella on tiedostamatonta metamorfologista
toimintaa. Metalingvistisessa vaiheessa lapsi reflektoi kieltd ja sen kayttod ja kykenee
miettiméén ja suunnittelemaan omia morfologisia ilmaisujaan. (ks. Gombert 1992, 10—

13)

Morfologisen tietoisuuden harjoituksista yhdyssanan osiin kohdistuvat harjoitukset ovat
helpoimpia. Taivutuspéétteisiin kohdistuvat harjoitukset ovat seuraavaksi helpoimpia.
Viimeiseksi kehittyy lasten sanojen johtamiskyky. (Casalis & Louis-Alexandre 2000;
ks. my6s Lyster 2002; Rispens ym. 2008.)
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Morfologisen tietoisuuden taso

Epilingvistinen
Metalingvistinen ﬂ

Harjoittelun kohde

Yhdyssanan osat
Taivutuspédtteet ﬂ
Sanojen johtaminen

A

KUVIO 3. Morfologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisjarjestys

Yhdyssanaharjoitukset voivat olla epilingvistisié tai metalingvistisid. Lapsi osaa kayttaa
taivutussdiantojd aikaisemmin, mutta syvempi tietoisuus sanojen taivutussddnndistd ke-
hittyy juuri ennen lukemaan oppimista ja sen alkuvaiheessa. Tietoiset sanojen johtamis-

harjoitukset ovat metalingvistisid. (Casalis & Louis-Alexandre 2000.)

5.3 Syntaktinen tietoisuus

Kolmas kielen osa-alue, jossa kieltd tarkastellaan muodon kannalta, on syntaksi. Syn-
taktinen tietoisuus on tutkimuksen kolmas keskeinen késite. Seuraavassa tarkastellaan
aluksi syntaktisen tietoisuuden kisitettd ja syntaktisen tietoisuuden kehittymistd. Sen
jélkeen tarkastellaan syntaktisen tietoisuuden kehittimistd. Térkeitd tdimén tutkimuksen
kannalta ovat my0s ne tutkimukset, joissa on selvitetty sitd, millaiset syntaktisen tietoi-

suuden harjoitukset lasten on helpompi ratkaista ja mitkéd harjoituksista taas ovat vai-
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keimpia. Tétd tietoa tarvitaan syntaktisen tietoisuuden harjoitusten etenemisen arvioin-
tiin. Luvun lopuksi pyritdénkin luomaan tutkimusten pohjalta malli siitd, miten syntakti-
sen tietoisuuden harjoitukset etenisivdt optimaalisesti suhteessa sithen, miten lasten syn-

taktinen tietoisuus kehittyy keskiméaraisesti.

5.3.1 Syntaktisen tietoisuuden kdsite ja kehittyminen

Lause on tdrked yksikkd — melkeinpd ideaaliyksikko - kuulemisessa ja lukemisessa.
Lauseen rakentamisen sddnnot antavat mahdollisuuden sen toteamiseen, onko lause ra-
kennettu oikein, ts. onko se kieliopillisesti oikeanlainen. (Rayner & Pollatsek 1989, 236,
239 ks. myds Downing & Leong 1982, 90.)

Kielen monimutkaiset syntaktiset puolet opitaan melko varhain lapsen omaksuessa kiel-
td, ja niilld ndyttdd olevan suhteellisen spesifi neuraalinen perusta (Lachmann, Friederici
& Witruk 2002, 6). Viisi-kuusivuotiaiden lasten kielessa esiintyvét kaikki suomen kie-
len perus- ja sivulausetyypit (kdsky-, kysymys- ja véitelauseet) (Silvén, Niemi & Voe-
ten 2002). Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd lapsi olisi vélttdmatta eksplisiittisesti
tietoinen lauseen syntaktisesta rakenteesta. Lapsi voi kéyttdd kielioppisddntdja useita

kuukausia tai vuosia aikaisemmin kuin hén on niisté tietoinen (Gombert 1992, 61).

Siind, miten lapsen kieliopillisen tietoisuuden ajatellaan muuttuvan, voidaan erottaa
kolme lahestymistapaa. Joidenkin mukaan syntaktinen tietoisuus on seurausta kypsymi-
sestd. Se siis ilmenee spontaanisti tietyssd kehityksen vaiheessa. Toiset ajattelevat ling-
vistisen tiedon liittyvdn sanaston oppimiseen. Kolmas ryhmé ajattelee, ettd muutoksen

tietoisuudessa aiheuttaa jokin selked laukaiseva tekijd. (Weissenborn 2002, 85.)

Esiopetusikdiset ovat syntaktisen tietoisuuden kehityksesséddn epilingvistiselld tai meta-
lingvistiselld syntaktisen tietoisuuden tasolla. Episyntaktisessa vaiheessa tieto on sana-
tonta, intuitiivista ja implisiittistd. Lapsi pystyy kdyttiméan syntaksia oikein, esimerkik-
si lisddmaén paitteitd sanoihin tehddkseen niistd monikkoja. Neljdn vuoden iésté ldhtien
lapsi pystyy tunnistamaan kieliopillisesti vadirid lauseita ja korjaamaankin niitd jossain
maéédrin. Korjaaminen on kuitenkin sattumanvaraista. Eri muotojen kéyton sdannot liitty-
vt vield kontekstiinsa. Viisivuotiaat muuntelevat syntaksia ja sanastoa saadakseen lau-

seelle oikean merkityksen. (Gombert 1992, 53, 56-57, 61, 188—-189.)
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Smith ja Tager-Flusberg (1982) totesivat jopa alle nelivuotiaiden pystyvédn tekemdin
ainakin joitakin kielellisen tietoisuuden arvioita. He kéyttivat tutkimuksessaan lauseiden
sanajérjestyksen oikeellisuuden arviointia ja véérien lauseiden korjaamista. Kuitenkin
lapsi péatteli 2%5—3%-vuotiaana sen, oliko lause oikein (“hyva”) vai vaérin (“typerd”,
“vaard” tai ’hassu”) semanttiselta pohjalta. Kun lapsi epilingvistisesséd syntaktisen tie-
toisuuden vaiheessa tunnistaa epékieliopillisia lauseita, timé voi olla seurausta kahdesta
asiasta: siitd, ettd lapsi kokee lauseessa olevan dissonanssia suhteessa kontekstiinsa tai
siitd, ettd lapsi ei ymmarrd lausetta. Vaiheen edetessd lapsi viittaa asteittain etenevésti
implisiittisesti kontekstiin, joka on silmiinpistdvin timdn muodon yhteydessad. Kullakin

muodolla on tilldin pysyva viittauspisteensd. (Gombert 1992, 41-42; 189.)

Lapsen sdintojirjestelmi automatisoituu vasta sen jilkeen, kun hin tarvitsee sdantdja,
esimerkiksi syntaktisen tietoisuuden harjoitusten yhteydessd. Metasyntaktisen tietoisuu-
den vaiheessa lapsi kayttaa kieliopillisia sdéntdja tietoisesti. Han arvioi ja analysoi kiel-
td. Han muotoilee eksplisiittisesti lingvistisid sddntdjd. Metalingvistinen on esimerkiksi
harjoitus, jossa lapsi kuuntelee erilaisia lauseita, korjaa hassut” tai ’vairéit” lauseet ja
perustelee korjauksensa. Téllainen taito alkaa kehittyé lapsilla 6-7-vuotiaana. (Gombert

1992.)

Harjoitus voi aikaansaada metasyntaktista toimintaa jo aikaisemmin, kunhan episyntak-
tinen toiminta on vakiintunut. Lapsi osaa arvioida kieliopillisesti oikean ja vddrdn seit-
semén vuoden ikdin mennessd, jos lause on seké kieliopillisesti ettd semanttisesti oikea
tai vaara. (Collier 1979; Gombert 1992, 43, 61-62, 190-191; vrt. Bialystok 1986.) Kui-
tenkaan kuusi—yhdeksdn-vuotiaiden syntaktinen tietoisuus ei ole vield tdysin kehittynyt

(Collier 1979).

5.3.2 Syntaktisen tietoisuuden kehittaminen

Syntaktisen tietoisuuden on todettu paranevan harjoittelemalla (Collier 1979; Gillon &
Dodd 1995; Ostern 1991; ks. myos Fey & Cleave 1994) ja sen vaikutus néyttéisi pysy-
valtd (Layton, Robinson ja Lawson 1998). Koska ensimmaéiset metasyntaktiset prosessit
alkavat esiopetusiéssé ja koska sopiva harjoittelu edistdd nédiden prosessien kehittymista,

on syntaktisen tietoisuuden harjoittelu esiopetuksessa mahdollista.
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Lundberg ym. (1988) totesivat kahdeksan kuukautta kestédneen kielellisen tietoisuuden
harjoitusohjelmansa perusteella, ettd lasten tietoisuutta kielen rakenteesta pystyy kehit-
tdmadn ennen luku- ja kirjoitustaidon hallintaa ja niistd riippumatta. Vaikka harjoitusoh-
jelma sisélsi ennen kaikkea fonologisen tietoisuuden harjoituksia, oli mukana myos
muita kielen rakenteeseen liittyvid harjoituksia, esimerkiksi késitteen lause esittelyd ja

lauseen sanojen laskemista.

Peltomaa ja Korkman (1995) tutkivat "KIEKU: Lukemis- ja kirjoittamisvalmiuksien
kielellinen kuntoutus” — tutkimusprojektissaan, voidaanko kielelliselld kuntoutuksella
vahvistaa ennen koulunkdynnin aloittamista lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen val-
miuksia erityisesti kielellisten erityisvaikeuksien vuoksi luki-vaikeuksien riskiryhméén

kuuluvilla lapsilla. Ohjelma sisélsi jonkin verran myd6s syntaksiin liittyviéd harjoituksia.

Kehotusten muistaminen harjoittaa konkreettisesti lauseiden ymmartdmistd. Se on myds
neurologiselta kannalta hyva leikki, koska siind kuultu toteutetaan fyysisesti. Néin use-
ammat aistit toimivat samanaikaisesti. Késkyiksi kdyvit esim. Tule tdnne! Kddnny ym-
pdri! tai vaikeammat Kdvele kolme kertaa poyddn ympdri! ja Laita Sannan kenkd Mi-
kon saappaan vasemmalle puolelle! Kiskyjen toteuttamiseen kdy hyvin myos Kapteeni
kiskee -leikki. Harjoiteltaessa erilaisia kisitteitd voidaan harjoitella etsimissanoja
(paikkaa ilmaisevia kasitteitd), nimisanoja sekd teonsanoja vaikkapa erilaista tekemisté
ilmaisevilla kuvakorteilla. (Peltomaa ja Korkman 1995, 57-59.) Namé auttavat havait-

semaan, ettd lauseiden sanoilla on erilaisia ominaisuuksia.

Lauseiden sanojen laskeminen ilman taputuksia tai taputuksin sekd Intiaanikieli -leikki
(jokaisen sanan jilkeen on ly6tidva rumpua) lisddvit tietoisuutta siité, ettd lauseet koos-
tuvat sanoista. Tauko—Kauko-leikki harjoituttaa lausemelodian kuuntelua ja hahmotta-

mista, kun Kauko-tonttu puhuu robottimaisesti. (Peltomaa ja Korkman 1995, 60-62.)

Ruotsalainen tutkija Margit Tornéus on tutkinut lasten kielellisti tietoisuutta. Hin esitte-
lee tydtovereineen useita syntaktisen tietoisuuden harjoituksia. Satu monotonisesti pu-
huvasta Tonttu Tylsdstd harjoituttaa lausemelodian kuulemista ja antaa valmiuksia ha-
vaita erilaisia tapoja painottaa lauseita. Lauseen tdydentdmisen harjoituksessa opettaja

sanoo lauseen alun, jonka lapset tdydentdvét. Sanaluokkiin liittyvissé harjoituksissa lap-
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si oppii erottamaan nimisanat, teonsanat ja paikkaa osoittavat sanat. Sanat vaihtavat

paikkaa -leikissé harjoitellaan lauserakennetta. (Tornéus ym. 1991, 22, 29-33, 58—61)

Moskovalainen Vanhemmuuden ja lapsuuden tutkimuskeskus on tutkinut ja kehitellyt
eri-ikdisille soveltuvia kielellisen tietoisuuden harjoitusohjelmia. Professori Ushakova
tydtovereineen ehdottaa esiopetusikdisten (5—7-vuotiaiden) syntaktisen tietoisuuden
harjoittamiseksi harjoitusohjelmaa, joka perustuu puhuttuun kieleen. (Ushakova,

Arushanova, Maksakov, Strunina, & Jurtajkina 1999, 147-156.)

Eldvéat sanat on leikki, jossa lapset ovat sanoja. He muodostavat aluksi yksinkertaisia
kolmen sanan lauseita, joita rakennetaan, “luetaan”, tutkitaan ja jérjestellddn. Kun kol-
men sanan kanssa on puuhailtu muutama péiva, lisitdén sanoille maireitd. Himmennys-
leikissé opettaja rakentaa lapsista semanttisesti védrdnlaisia lauseita, ja lapset korjaavat
niitd asettamalla sopivan sanan (=lapsen) oikeaan kohtaan. Jos opettajan rakentama lau-
se on Koira sanoo miau, lapsi voi vaihtaa joko sanan koira tai miau. Lauseen rakenta-
minen -leikissd lapsi valitsee kuudesta sanasta 2 — 3 sanaa (= lasta) saadakseen niista
lauseen. Hén asettaa ne jarjestykseen ja ”lukee” lauseen (Ushakova ym. 1999, 147-156;

ks. my6s My6hanen 2000, 52.)

Opetushallituksen esiopetussuunnitelman tueksi julkaisemassa Esiopetus tavoitteellisen
oppimispolun alkuna -teoksessa luetellaan syntaktisen tietoisuuden harjoituksia seuraa-
vasti: lauseen tdydentiminen (Orava nakertaa..., Aiti...), kuvalukeminen (lauseiden
keksiminen kuvakorteista), lauseiden rikastaminen (Koira haukkuu. > Iso musta koira
haukkuu vihaisesti.) sekd ylakisitteen keksiminen kuvan sanoille ja lauseen keksiminen

tastd (vasara, saha, pora; ne ovat tyékaluja) (Pitkd 2001, 61).

5.3.3 Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten systemaattinen

eteneminen

Yksi syntaktisen tietoisuuden harjoitusten vaikeuteen yhteydessd oleva asia, josta 10ytyi
tutkimuksia, liittyi lauseiden kieliopillisuuden arviointiin. Helpointa on erottaa semant-
tisesti ja kieliopillisesti oikeat lauseet. Seuraavaksi lapsi erottaa semanttisesti ja kie-
liopillisesti vadrdt lauseet, muttei pysty niitd perustelemaan tai korjaamaan Edellisid

vaikeampaa on kieliopillisesti vddrdn mutta semanttisesti oikean arviointi. Kaikkein
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vaikeimpia ovat lauseet, jotka ovat kieliopillisesti oikeita, mutta semanttisesti vaarid.

(Gombert 1992, 51, 54; Bialystok 1986.)

Kyky arvioida kieliopillisuutta edeltdd kykya selittdd tai perustella arviota. Kieliopilli-
sesti oikean ja védrdn valitsemista vaikeampaa on tunnistaa lauseesta kieliopillisesti
viadrd osa. Kieliopillisesti oikean ja védrdn arviointi on lauseen kieliopillisesti oikeaksi
korjaamista helpompaa esiopetusikdiselle, mutta 9-vuotiaille yhtd helppoa. Kaikkein
vaikeinta on muotoilla kieliopillinen sdéntd. (Collier 1979; Gombert 1992, 43, 48-49,
54, 61-62, 190-191; Bialystok 1986.)

Viimeksi mainitut tutkimukset koskevat vain kieliopillisesti oikean tai vdérdn arvioin-
nin, korjaamisen ja sddnndn muotoilun harjoituksia. Ne eivit kata syntaktisen tietoisuu-
den harjoitusten kirjoa, vaan koskevat vain tietyntyyppisid harjoituksia. Siksi niitd ei ole
otettu mukaan syntaktisen tietoisuuden harjoitusten etenemisen malliin (kuvio 4), jossa
harjoitusten vaikeuden kriteerind on niiden edellyttima tai harjoittama tietoisuuden taso.
Kuitenkin mainitut harjoituslajit ovat yhteydessé tietoisuuden tasoon siten, ettd kie-
liopillisesti vddrdn ja oikean arviointi edellyttdd monissa tapauksissa vain epilingvistista
tietoisuuden tasoa, kun taas kieliopillisen sddannén muotoilu tapahtuu aina metalingvisti-

selld tietoisuuden tasolla (ks. Gombert 1992, 13).

Syntaktisen tietoisuuden taso

Epilingvistinen
Metalingvistinen ﬂ

KUVIO 4. Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten etenemisjarjestys
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Esiopetusikdiset ovat syntaktisen tietoisuuden kehityksesséddn epilingvistiselld tai meta-
lingvistiselld syntaktisen tietoisuuden tasolla. Epilingvistinen toiminta on varhaisiésti
lghtien ilmenevdd metalingvististd toimintaa, jota lapsi ei ajattele tietoisesti. Metaling-
vistisessd syntaktisen tietoisuuden vaiheessa lapsi pystyy havaitsemaan lauseissa kie-
liopillisia virheitd, korjaamaan niitd sekd perustelemaan korjauksensa sanallisesti.

(Gombert 1992, 13, 39-52).

5.4 Kirjaintietoisuus

Kyky nimeti kirjaimia on vain osittain fonologinen kyky. Se on ilmeisesti osa laajem-
paa lukemisen taustalla olevaa kielellistd kykyd. (Holopainen ym. 2000.) Koska kirjain-
tietoisuudella on yhteys fonologiseen tietoisuuteen ja lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
seen sekd tdssd tutkimuksessa tutkittujen esiopetuskirjojen kielellisen tietoisuuden ja
varsinkin fonologisen tietoisuuden harjoituksiin, késitelldén sitd tutkimuksessa. Suurin
osa fonologisen tietoisuuden harjoituksista esiteltiin esiopetuksen harjoituskirjoissa tie-

tyn kirjaimen ja sitd vastaavan danteen kontekstissa.

Kirjainten opettaminen yhdessd fonologisen tietoisuuden harjoituttamisen kanssa on
todettu hyodylliseksi (Aarnoutse, van Leeuwe & Verhoeven 2005; Bradley 1988; Brad-
ley & Bryant 1983; Byrne & Fielding-Barnsley 1995). Itse asiassa fonologinen tietoi-
suus ja kirjaintietoisuus néyttdisivdt olevan vastavuoroisessa suhteessa esiopetusidssi
(Burgess & Lonigan 1998; Caravolas, Kessler, Hulme & Snowling 2005; Carroll ym.
2003; Puolakanaho ym. 2008).

Lasten tietoisuus kirjaimista ja kirjainten nimisté ennen lukemaan opettamista ennustaa
lasten menestystd lukemaan oppimisessa (Adams 1990; Blachman 1984; Burgess &
Lonigan 1998; Caravolas, Hulme & Snowling 2001; Holopainen ym. 2000; Lomax &
McGee 1987; Muter ym. 1998; Rayner & Pollatsek 1989, 336-337; Schatschneider ym.
2004; Snow ym. 1998, 188-189, 191), kirjoittamisessa (Aarnoutse ym. 2005; Bradley
1988; Leppdnen, Niemi, Aunola & Nurmi 2006), luetun ymmaértdmisessad (Aarnoutse
ym. 2005; Bradley 1988) ja lukusujuvuudessa (Puolakanaho ym. 2008). Kirjaintietoi-

suuden ja lukemisen virheettomyyden vilille ei aina ole 16ytynyt suoraa yhteyttd, vaan
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yhteys esimerkiksi fonologisen tietoisuuden kautta (Holopainen ym. 2000; vrt. Puola-

kanaho ym. 2008).

Jos lapsi osaa nimeté kirjaimia huomattavasti ikédtovereitaan vihemman, voi syyné olla
puheen tarkan havaitsemisen tai kirjain-d4nnevastaavuuden tiedostamisen ongelmat tai
kasvuympdéristd, jossa lapsen huomio ei kiinnity kirjainten nimien ja &danteiden oppimi-
seen. Esiopetusvuoden lokakuussa mitattu kirjainten nimeédmiskyky ja fonologinen tie-
toisuus ennustavat puolta vuotta myShemmin mitattua alkavaa lukutaitoa. (Lerkkanen &

Poikkeus 2006.)

Hidas kirjaintietoisuuden kasvu ennustaa heikkoa lukemaan oppimista (Lyytinen ym.
2006). Kuitenkin viivastynyt kirjaintietoisuuden kehitys néyttiisi monessa tapauksessa
tarkoittavan vain véhén viivéastynyttd lukemaan oppimista (Lyytinen & Lyytinen 2007).
Tietoisuus kirjaimista ja segmentointikyky ovat erikseen yhteydessd lukemiseen ja kir-
joittamiseen. Témén liséksi on ndiden kahden vuorovaikutuksella (kirjaintietoisuus x
segmentointi) vield merkitsevd ennustava yhteys lukemiseen ja kirjoittamiseen. (Muter

& Snowling 1998.)

Kirjaintietoisuuden ja fonologisen tietoisuuden voimakas yhteys lisdéntyy idn mukaan
3%-vuotiaasta 5%-vuotiaaseen (Puolakanaho 2007, 32). Tietoisuus kirjainten nimisté
esiopetusidssd ennustaa fonologisia prosessointikykyjad ensimmadiselld Iuokalla ja tietoi-
suus kirjainten nimistd ensimmdiselld luokalla ennustaa fonologista prosessointikykyé
toisella luokalla (Wagner ym. 1994, 1997; ks. myds Leppénen ym. 2006). Fonologinen
tietoisuus — erityisesti kyky poistaa sanojen dinteitd — helpottaa kirjainten nimien ja

dénteiden oppimista (Burgess & Lonigan 1998).

Kirjaintietoisuus saattaa olla vélttaméaton edellytys korkeamman tasoiselle fonologiselle
tietoisuudelle (ts. danteiden muuntelulle), mutta ei alempitasoiselle fonologiselle tietoi-
suudelle (esimerkiksi riimien ja tavujen kisittelemiselle). Kirjaintietoisuus ennustaa
samanlaisten alkujen tunnistamiskykyd, kykyé yhdistdd foneemeja sekd kykyd poistaa

foneemeja. (Burgess & Lonigan 1998.)

Suurin osa lapsista oppii useimpien kirjainten nimet ennen kouluikai riippumatta siité,

opetetaanko niitd vai ei. Kirjainten nimien osaaminen luo pohjaa dannetietoisuudelle.
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Adnteiden merkitseminen graafisesti antaa kullekin #inteelle identiteetin. Graafinen
merkki ja sen nimi tekee abstraktista ddnteestd konkreettisemman ja ymmaérrettdvim-

méin. (Adams 1990; Jokela & Toérni 2006, 5.)

Suomen kielessd vastaa kutakin kirjainta kéytdnndssd yksi dénne ja kutakin dénnettd
yksi kirjain. Niinpd foneemit tulevat kirjainten kautta eksplisiittisiksi alkavalle lukijalle.
Lukemisen ja kirjoittamisen harjoitukset ovat foneemista harjoittelua. Suomen kielessa
foneeminen tietoisuus on luultavasti ldheisesti yhteydessd tietoisuuteen kirjaimista ja
kehittyy mahdollisesti samanaikaisesti sen kanssa. Tietoisuus kirjaimista suuntaa lapsen
huomion &énteisiin ja auttaa nidin foneemitietoisuuden kehittymisessd. (Aro ym. 1999;

Lyytinen ym. 2006.)

Tunnistaessaan kirjaimia lasten tdytyy kyetd tunnistamaan piirteet, jotka erottavat kir-
jaimet toisistaan. Sama/erilainen Kkirjain -padtelmét sujuvat kohtuullisen helposti. Jo
jotkut kolmivuotiaat erottelevat joitakin kirjaimia. Kirjainten nimien sanomisen suju-
vuus, ts. tuttuudesta seuraava nopeus, on erottelua huomattavasti vaikeampaa. Se antaa
lapselle etua lukemaan oppimisessa. (Adams 1990, 62, 346; ks. myos Lomax & MCGee
1987.)

Vuonna 2006 alkoi noin 2000 lapseen kohdistuva viisivuotinen Alkuportaat-
seurantatutkimus. Sen pilottitutkimuksessa havaittiin, ettd suomalaislapset osasivat ni-
metd esiopetusvuoden syksylld 16 ja kevailla 22 kirjainta kahdestakymmenestayhdek-
sastd (Lerkkanen & Poikkeus 2006.) Ainakin osa esiopetusikiisistd hyotyy kirjaintun-
temuksen tavoitteellisesta harjoittamisesta toistojen kautta. Niilo Méki Instituutin ja
Jyviskyldn yliopiston kehittelemissd tietokoneavusteisessa Ekapeli-Eskarissa harjoitel-
laan pédasiassa kirjain-dannevastaavuutta. Pelissd on ennalta méaéritetty kenttéjérjestys,

mutta se mukautuu jossain maérin pelaajan taitoihin. (Latvala & Aunio 2009, 31.)

Torppa (2009) 16ysi alle kouluikéisistd kolme erilaista ryhmédi: noin kolmasosa lapsista
osasi nimeté kaikki 29 kirjainta 4 %2 vuoden idssd, kolmas ryhmé oppi tasaiseen tahtiin
kirjainten nimid 6 '2 vuoden ikdén saakka, jolloin se hallitsi ldhes kaikki kirjainten ni-
met. Kolmas ryhmai oli muita hitaampi oppimaan kirjainten nimié ja osasi 6%2-vuotiaana

nimetd keskiméérin 12 kirjainta. Kirjainten nimien osaaminen on ryhmétasolla yhtey-
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dessd lukemisen laatuun, muttei ennusta sitd kaikkien yksildiden kohdalla ainakaan en-

nen esiopetusikii.

Mikéli kirjaimia opetettacssa ei opetella samalla lukemaan, olisi luontevinta edetd kir-
jainryhmi kerrallaan helpoimmasta vaikeampaan: ensin vokaalit, sitten konsonantit,
joiden nimi alkaa konsonantilla ja seuraavaksi konsonantit, joiden nimi alkaa vokaalilla.
Niin fonologisena vihjeend kdytetyn sanan suhde perdkkéin opetettuihin kirjaimiin olisi
sama. (Jokela & Torni 2006.) Julkunen (1993, 76) ehdottaa dédnteiden opettamista luke-

maan opettamisen yhteydessd suomen kielessa esiintymisen yleisyysjérjestyksessé.

Useimmat opetusohjelmat kayttavit seka kirjainten nimid ettd danteitd. Molempia ei voi
opettaa lapsille samanaikaisesti. Joko kirjainten nimet tulisi ylioppia ennen dinteiden
opettamista tai pdinvastoin. Jos opetetaan ensin kirjainten nimet, voidaan &énteitd ope-
tellessa kéyttdd hyviksi kirjainten nimiin siséltyvda tietoa niiden edustamista dédnteista.
(Adams 1990, 251-252; ks. myos Jokela & Torni 2006, 4.) Lapset, joille on opetettu
ensin kirjainten nimet ja sitten dénteet, ja lapset joille on opetettu ensin dénteet ja sitten
kirjainten nimet, oppivat yhtd hyvin tunnistamaan sanoja (Levin, Shatil-Carmon & Asif-

Rave 2006).

Suuraakkosten opettamista esiopetuksessa puoltaa se, ettéd ne on pienaakkosia helpompi
erottaa toisistaan, ne on helpompi kirjoittaa ja osa lapsista tuntee ne jo. Suuraakkoset
toimivat avaimena tietoisuuteen siitd, ettd kirjaimet liittyvit kieleen ja painettuun teks-
tiin. Tekstin lukemisessa pienaakkoset ovat tairkeimpid, miké puoltaa niiden opettamista
ensimmaiselld luokalla ensiksi. Jos lapsella on vdhén kirjainten tunnistustaitoja, ei suur-
ja pienaakkosten samanaikainen opettaminen ole hyvéksi. Suurin osa pienaakkosista on
helppo omaksua suuraakkosten opettelun jdlkeen. (Adams 1990, 357-358, 364; Jokela
& Selédnne 2004, 11; Jokela & Torni 2006, 7.)



6 KIELELLINEN TIETOISUUS SEKA LUKEMAAN JA
KIRJOITTAMAAN OPPIMINEN JA LUKIVAIKEUDET

Koska lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen seké lukivaikeudet ovat yhteydessa kielel-
liseen tietoisuuteen ja koska esiopetuksen yhtend tehtdvand on hyvén pohjan luominen
luku- ja kirjoitustaidon oppimiselle (Lerkkanen 2006, 17), késitelldédn néitd yhteyksia

s€uraavassa.

6.1 Kielellinen tietoisuus ja lukemaan oppiminen

Sanan tunnistukseen on kaksi reittid: fonologinen ja ortografinen (Shaywitz, Pugh, Jen-
ner, Fulbright, Fletcher, Gore & Shaywitz 2000). Sanaa luettaessa se analysoidaan visu-
aalisesti, tunnistetaan graafisesti ja segmentoidaan. Samalla lukija paéttaa, pystyyko hdn
tunnistamaan sanan suoraan ortografisella strategialla vai kayttddko hdn fonologista
strategiaa. Jalkimmadistd kéytettdessd lukija purkaa koodin eli etsii kullekin kirjaimelle
ddnteen. Adnteet hiin yhdistii yleensi ensin tavuksi ja sitten tavut muistista sanaksi.

(Hemminki & Holopainen 2003.)

Kirjain-ddnnevastaavuudeltaan sddanndnmukaisissa ortografioissa lapset oppivat luke-
maan suhteellisen varhain. Esimerkiksi Suomessa lapset tunnistavat sanat oikein jo nel-
jan kuukauden lukemaan opettamisen alkamisen jélkeen. (Lyytinen ym. 2006.) Kuiten-
kin kymmenesosalle suomalaislapsista lukemaan oppiminen tuottaa vaikeuksia (Lyyti-

nen & Lyytinen 2007).

Nayttiisi siltd, ettd erilaisten opetusmenetelmien vaikutus ei ole kovin suuri ainakaan
fonologisilta taidoiltaan normaalisti kehittyneille lapsille. He oppivat lukemaan millé
opetusmenetelmailld tahansa. Erityisti tukea tarvitseville lapsille tulee opettaa lukemista
menetelmaélld, joka painottaa eksplisiittisesti aakkosellista periaatetta. (Adams 1990, 49,
207; Foorman, Fletcher, Francis, Schatschneider, Francis, Foorman, Fletcher & Mehta

1998; Goswami 2005; Patel, Snowling & de Jong. 2004.) Seuraavassa tarkastellaan lu-
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kemista ensin fonologisen tietoisuuden, sitten morfologisen tietoisuuden sekéd kolman-

neksi syntaktisen tietoisuuden nikokulmasta.

6.1.1 Fonologinen tietoisuus ja lukeminen

Laajaa ndyttod on saatu siitd, ettd varhainen fonologinen tietoisuus ja fonologiset pro-
sessointitaidot ovat yhteydessd lukemaan oppimiseen (Brennan & Ireson 1997; Burgess
& Lonigan 1998; Goswami 2000; Korkman & Peltomaa 1993; Lundberg ym. 1988;
McClure ym.1996; Schatschneider ym. 2004; Schneider ym. 1997; Stahl & Murray
1994; Uhry 2002). Fonologisen tietoisuuden esiopetuksessa on todettu ennustavan lu-
kemiskykyjd koulussa (Holopainen ym. 2000; Lundberg ym. 1988; Muter & Snowling
1998; Schatschneider ym. 2004).

Yhteyttd on tutkittu esimerkiksi korrelaatiotutkimuksilla vertaamalla varhaista fonolo-
gista tietoisuutta myShempéén lukemaan oppimiseen tai vertaamalla lukemaan opettele-
vien lukemistaitoja ja fonologista tietoisuutta sekd fonologisen tietoisuuden harjoitta-
mistutkimuksilla. Yhteys on huomattava oikein lukemiseen, mutta vahdisempi lukemi-

sen sujuvuuteen (Elbro & Petersen 2004; Puolakanaho ym. 2008).

Siitd, millainen timéd suhde on, on esitetty erilaisia nikemyksid. On ehdotettu, ettd fono-
loginen tietoisuus olisi kausaalisessa suhteessa lukemiseen (Elbro & Pallesen 2002;
2004; Uhry & Shepherd 1993; Wagner ym. 1994). On my0s néyttda siité, ettd fonologi-
sen tietoisuuden ja lukemisen valilld vallitsisi ainakin osittain kaksisuuntainen suhde
(Ball 1993; Burgess & Lonigan 1998; Holopainen ym. 2000; McClure ym. 1996; Siegel
ym. 1995; Silvén ym. 2004, 2007; Torgesen ym.1992; Vandervelden & Siegel 1997;
Wagner ym. 1994, 1997). Tdma vastavuoroinen suhde vallitsee jo suhteellisen varhai-
sessa kirjallisen kehityksen vaiheessa (4—5-vuotiaana) ennen muodollisen lukemaan

opettamisen alkamista (Burgess & Lonigan 1998).

Eroaviin késityksiin siitd, onko fonologinen tietoisuus lukemaan oppimisen syy vai seu-
raus vai molempia, on ollut todennikdisesti yhteydessi se, millaisilla tehtivillad fonolo-
gista tietoisuutta on mitattu. Testit ovat saattaneet erota toisistaan kielellisten yksikdiden
ja/tai kognitiivisten operaatioiden suhteen. Toisissa testeissd on kédytetty merkitykselli-

sid sanoja ja toisissa epdsanoja. Helpommilla tehtdvilld mitattu fonologinen tietoisuus
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on ilmeisesti lukemaan oppimisen edellytys ja vaikeammilla mitattu lukemaan oppimi-
sen seuraus. Eroja saattaa aiheuttaa myos tutkittavien ikd. Esimerkiksi Wagner ym.
(1994) totesivat, ettd esiopetusikdisten fonologisilla segmentointikyvyilld on voimak-
kain kausaalinen yhteys lukemaan oppimiseen, kun taas ekaluokkalaisten fonologisilla

synteesikyvyilld on voimakkain yhteys heiddn lukemaan oppimiseensa.

Erityisesti foneemitietoisuuden on todettu olevan yhteydessd lukemaan oppimiseen
(Ball 1993; Ball & Blachman 1991; Hulme 2002; Hulme ym. 2002; Haien ym. 1995;
Muter, Hulme, Snowling & Stevenson 2004; Muter & Snowling 1998; Nation & Hulme
1997; Muter ym. 1998). Toisaalta my0s sensitiivisyyden ddnnettd suuremmille yksikail-
le on todettu ennustavan lukemaan oppimista (Anthony ym. 2002; Lonigan ym. 2009;
Puolakanaho ym. 2008). Esimerkiksi Burgess ja Lonigan (1988) totesivat timéin sana- ja

tavutasoisilla fonologisen tietoisuuden harjoituksilla.

Tietoisuus tavuista, riimeistd ja sanoista on yhteydessd lukemiseen, mutta foneemihar-
joitusten suorittamiskyvyn yhteys lukemiseen on voimakas (Lundberg ym. 1988; ks.
myos Goswami 2000, 252). Fonologisen tietoisuuden harjoituksissa kaytettdvien ling-
vististen yksikéiden ja kognitiivisten operaatioiden tulisikin méaraytya lapsen kehitysta-

son mukaan (Anthony ym. 2002; Goswami 2002).

Lukemaan oppimista on todettu ennustavan ainakin seuraavien fonologisen tietoisuuden
harjoitusten: ddnteiden tunnistamiskyvyn (Vandervelden & Siegel 1997), alkudidnteen
nimeédmisen (Bowey 2002; Yopp 1988), alku- ja/tai loppudénteen erottamiskyvyn
(Heien ym. 1995; Lerkkanen & Poikkeus 2006; Puolakanaho ym. 2008; Stahl & Murray
1994), segmentointikyvyn (Muter ym. 1998), foneemien yhdistdmiskyvyn (Holopainen
ym. 2000; Yopp 1988) sekd muuntelukyvyn, kuten &énteen poistamisen (Holopainen
ym. 2000; Vandervelden & Siegel 1997; Yopp 1988) ja dédnteen korvaamisen toisella
(Vandervelden & Siegel 1997).

Muter & Snowling (1998) totesivat, ettd nelivuotiaan segmentointitaidot eivit vield en-
nustaneet lukemaan oppimista. Toisaalta Puolakanaho, Poikkeus, Ahonen, Tolvanen ja
Lyytinen. (2004) ovat kehittdneet mittaustapoja, joilla jo 3 '2 -vuotiaana saadaan eroa
lukemaan oppimisen riskiryhméédn kuuluvien ja kuulumattomien ryhmien vilille fono-

logisessa tietoisuudessa. Syyné eroteltavuuteen saattaa olla se, ettd tutkijat ovat onnistu-
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neet kehittelemdin juuri tuonikdisten kehitystasoon soveltuvia tehtévid sekd keinoja,
joilla mielenkiintoa tehtdvien tekemiseen pystytddn pitiméan ylld. (Ks. myds Puola-

kanaho 2007, 25.)

Foneemisen tietoisuuden harjoittelun yhteys lukemiseen on voimakkaampi kuitenkin
silloin, kun &énteiksi segmentointia ja kirjaimia opetetaan eksplisiittisesti. (Ball 1993;
Ball & Blachman 1991; Bradley & Bryant 1983; Bryant & Bradley 1985; ks. my6s Cas-
tles & Coltheart 2004; Hatcher ym. 1994.) Vaikutukset ovat pitkéaikaisia (Schneider
ym. 1997; Wagner ym. 1997). Lukemaan oppiminen ei suomen kielessd vélttdmatta
edellytd kirjainten nimien ja foneemien eksplisiittistd erottamista. (Holopainen ym.

2000.)

Aro ym. (1999) kyseenalaistavat fonologisen tietoisuuden ja lukemisen kausaalisen suh-
teen ainakin kielissd, joiden kirjain-ddnnevastaavuus on sddnndonmukaisen. Padtelma
perustuu kuuden seitsenvuotiaan koululykkiysta sosiaalisista syistd saaneen lapsen fo-
nologisen tietoisuuden ja lukemisen mittauksiin. Tutkimusryhma oli pieni, ja tuloksiin
on saattanut vaikuttaa esimerkiksi koehenkildiden ominaisuuksista johtuvia véliin tule-
via muuttujia, vaikkapa kontrolloidun tarkkaavaisuuden puute (ks. Miakinen 2002) tai
motivaatiotekijét tai jokin myohdisen lukemaan opettelun idn tuottama ero koehenki-
16issd. Tutkimustuloksia analysoitiin harvinaisella tavalla tarkastelemalla sekd koko

ryhmén kehityskaarta ettd kunkin yksilon kehityskaaria.

Puolakanaho ym. (2004; 2007; 2008) ovat todenneet, ettd varhaiset fonologisen tietoi-
suuden mitat tavoittavat piirteitd, jotka liittyvét perinndlliseen lukivaikeuksien riskiin
kirjain-ddnnevastaavuudeltaan sddnnénmukaisessa suomen kielessi. Foneeminen tietoi-
suus ennustaa yksilollisid eroja lukemisessa sekd kirjain-ddnnevastaavuudeltaan 1i-
pindkyvissd ettd 1dpindkymattomissé kielissd (Patel ym. 2004). Myds Silvén ym. (2004,
2007) ja Mékinen (2002) ovat todenneet fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimi-
sen yhteyden suomenkielisilld lapsilla. Tosin on todettu, etti riimitietoisuuden ja luke-
misen vélinen yhteys on huomattavasti pienempi kirjain-dénnevastaavuudeltaan sain-

noénmukaisissa kuin epdsdannollisissa kielissd (Goswami 2000, 254).

Lukemaan valmistavat taidot kehittyvit esiopetusidssd aalloittain: kirjainten tunnistami-

nen ja tietoisuus sanan alkuédénteestd esiopetusvuoden alkupuolella, tietoisuus késittees-
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td sana ja taito kirjoittaa (kirjoitusyritelmii, joissa alku- ja loppudénne ovat oikeita) esi-
opetusvuoden keskivaiheilla ja foneeminen segmentointitaito ja sanan tunnistustaito

esiopetusvuoden loppupuolella (Morris ym. 2003).

Lukemaan oppimiselle on kielen piirteilld merkitysté. Erds on kielen fonologinen komp-
leksisuus. Yksinkertainen konsonantti-vokaalirakenne nopeuttaa koodin purkamisen
oppimista. Toinen on kirjain-ddnnevastaavuuden pysyvyys. Ortografisesti monimutkai-
sissa  kielissd  (varsinkin  englannissa) lapset ndyttdvdat kehittdvdn kirjain-
ddnnevastaavuuden strategian rinnalle muita strategioita, kuten kirjainyhdistelmien tun-
nistamisen (riimit) ja koko sanan tunnistamisen. Annetasoinen lukemaan opettaminen
sopii hyvin kieliin, joiden kirjain-ddnnevastaavuus on sddnnénmukainen, kuten suomen

kielessé. (Goswami 2005, 273-281; ks. myds Bryant & Bradley 1985, 6.)

6.1.2 Morfologinen tietoisuus ja lukeminen

Lapsen morfologinen tietoisuus ja lukeminen ndyttdisivdt olevan yhteydessé toisiinsa
(Carlisle 2003, 2010; Casalis & Louis-Alexandre 2000; Chow ym. 2008; Lyster 2002;
McBride-Chang 2003; Rispens ym. 2008). Monimutkaisten sanojen analysoimiskyky
on yhteydesséd luetun ymmaértdmiseen useita vuosia myéhemmin (Carlisle & Fleming
2003). Morfologisten taitojen ja lukemaan oppimisen yhteys on todettu myds suomen-
kielisillé lapsilla (Lyytinen ym. 2006). Silvénin ym. (2007) mukaan tdmé yhteys on epé-
suora: taivutusmuotojen hallinta kolmivuotiaana on yhteydessa taivutusmuotojen hallin-
taan nelivuotiaana. Tdmé on yhteydessd riimittelytaitoihin viisivuotiaana, jotka ovat
yhteydessé varhaisiin fonologisiin taitoihin kuusivuotiaana. Namé taas ovat yhteydessa

7-vuotiaana fonologiseen tietoisuuteen sekéd sanojen lukemistaitoihin.

Toisinaan morfologisen tietoisuuden yhteys lukemiseen on liitetty pitemmélle ehtinei-
siin lukijoihin (Carlisle 2003; ks. myds McBride-Chang ym. 2003). Tamé saattaa olla
pikemminkin yhteydessé tapaan, jolla morfologista tietoisuutta on mitattu kuin siihen,
ettei morfologista tietoisuutta olisi jo ennen lukemaan oppimista. Jos morfologista tie-
toisuutta pystytdfn mittaamaan lapsilta, jotka eivdt osaa lukea ja kirjoittaa, saattaisi
morfologinen tietoisuus olla pikemminkin lukemaan oppimisen syy kuin seuraus. (Mc-

Bride-Chang ym. 2003.) Nédin on tehty mm. Casaliksem ja Louis-Alexandren (2000)
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tutkimuksessa, jossa seurattiin lapsia lastentarhasta toiselle luokalle sekd McBride-
Changin ym. (2003) tutkimuksessa, jossa tutkittiin 5-vuotiaita ja 7-vuotiaita.

Jos morfologisen tietoisuuden ja lukemisen yhteyttéd tarkastellaan morfologian eri osa-
alueiden kautta, ndyttdisi siltd, ettd tietoisuus taivutusmuodoista esiopetusikdisend en-
nustaa lukemiskykyé (dekoodaamista). Tietoisuus yhdyssanojen muodostamisesta ei sen
sijaan olisi yhteydessd lukemiseen, mutta kyllédkin sanojen tunnistamiseen samoin kuin
muihin morfologisen tietoisuuden alueisiin ja fonologiseen tictoisuuteen. Tietoisuus
sanojen johtamisesta kehittyy vield vuosia lukemaan oppimisen jélkeen ja on yhteydes-
sd lukemiseen 6. luokalla. (Vain tdlld luokka-asteella mitattiin lukemisen ja sanojen

johtamistietoisuuden yhteyttd). (Rispens ym. 2008.)

Morfologinen tietoisuus ei kuitenkaan kehity irrallaan fonologisesta tietoisuuden tasos-
ta. Jos lapsen fonologisen tietoisuuden taidot ovat heikot, saattaa morfologisen tietoi-
suuden harjoituksilla olla verrattain pieni yhteys lukemaan oppimiseen. Morfologisen
tietoisuuden harjoittelun yhteys lukemiseen kestdd ortografisesti sddnnénmukaisessa
kielessd kauemmin kuin fonologisen tietoisuuden harjoittelun. (Lyster 2002.) Ensim-
madisen luokan jilkeen morfologisella tietoisuudella ja lukemisella on mahdollisesti suo-
ra yhteys. Saattaa myo0s olla, ettd morfeemien tunnistaminen korvaa muiden taitojen

puutteita vanhemmilla dyslektikoilla. (Elbro, Borstrom & Petersen 1998.)

6.1.3 Syntaktinen tietoisuus ja lukeminen

Syntaktisen tietoisuuden ja lukemisen suhteen on saatu osittain ristiriitaisia tutkimustu-
loksia. Toisissa tutkimuksissa on havaittu yhteyttd (Bowey 1986b; Gillon & Dodd 1995;
Hoien ym. 1995; Roth ym. 1996) ja toisissa ei (Bowey 2005; Gottardo, Stanovich &
Siegel 1996; Layton ym. 1998). Rothin ym. (1996) analysoimasta 8 metasyntaktisesta

tutkimuksesta 4 antoi tukea syntaktisen tietoisuuden ja lukemisen yhteydelle.

Erot saattavat johtua siitd, mitd lasten taitoja on mitattu. Lukemisen tavoitteena on ym-
mértdminen ((Juel & Minden-Cupp 2000; Torgesen 2000). Lauserakenteisiin liittyva
osaaminen ja syntaktinen tietoisuus ovat yhteydessd ymmartdmiseen (Ahonen & Lyyti-
nen 2003, 97; Bowey 1986b; Demont & Gombert 1996; Mohanty ja Routh 1995; Nati-
on & Snowling 2000; Rankin, Harwood & Mirenda 1994; Tunmer, Herriman & Nesda-

le 1988). Tama koskee myds oppimisvaikeuksia omaavia lapsia (Kuder 1991).
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Heikoilla lukemansa ymmartijilld on seki kielioppiin ettd semantiikkaan liittyvid heik-
kouksia, vaikka heiddn fonologiset prosessointitaitonsa olisivat normaalit (Roth ym.
1996). Jotta merkityksen 16ytdminen ja ortografinen tieto olisivat tasapainossa, voidaan

hyodyntad useampia vihjeitd. Yksi téllainen on kielioppi (Juel & Minden-Cupp 2000).

Myos tutkittujen lasten ikéd on saattanut vaikuttaa tuloksiin. Syntaktiset tekijét ja dekoo-
daustaidot ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa edistden ndin sanan tunnistustaito-
ja. Nuoret lukijat yhdistévét usein epadtdydellistd fonologista tietoa kontekstisiin vihjei-
siin tunnistaakseen outoja sanoja. Vaikkakin syntaktisen tietoisuuden on toisinaan 16y-
detty olevan yhteydessi lukemaan oppimiseen sen alkuvaiheessa, korostuvat syntaktisen
tietoisuuden yhteydet lukemiseen lasten siirtyessd 8—9-vuotiaina sujuvan lukemisen

vaiheeseen (Muter & Snowling 1998; Roth ym. 1996).

Kun lukeminen tapahtuu kontekstissa, ts. kyse ei ole yksittdisten sanojen tunnistamises-
ta, on syntaktinen tietoisuus yksi parhaista lukemisen virheettomyyden ennustajista 9-
vuotiaana (Muter & Snowling 1998). Syntaktinen tietoisuus helpottaa lauseitten mieleen

palauttamista sekd syntaktisten rakenteiden kaytt6a (Bowey 1986a).

Willows ja Ryan (1986) tutkivat syntaktisten ja semanttisten virheiden 10ytdmistd ja
korjaamista kuulluista lauseista. Kohdejoukko koostui 1-3-luokkalaisista. Kieliopillinen
sensitiivisyys oli positiivisessa yhteydessd lukusujuvuuteen. Lapsilla tiytyy olla riitta-
visti syntaktisia taitoja, joiden avulla he pystyvét saamaan selkoa kontekstuaalisista
vihjeistd, kun he etenevit yksittdisten sanojen koodaamisesta monimutkaisempien teks-

tien hallitsemiseen.

6.2 Kielellinen tietoisuus ja kirjoittaminen

Kirjoittaminen edellyttdd kykyd fonologiseen segmentointiin. Puhuttu sana pilkotaan
danteiksi, jotka merkitdédn kirjain-ddnnevastaavuuden mukaan nékyviin. (Siiskonen ym.
2003, 275-276.) Jaljentdmisti ei voi oikeastaan pitdd kirjoittamisena, koska se ei edelly-
td kirjoittamisen olennaisten osaprosessien hallintaa (Ahvenainen & Holopainen 2005,

68). Kirjoittaminen konkretisoi ja havainnollistaa lapselle puheen fonologisen raken-
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teen. Suomen kielen hyvin sddnndnmukaisen kirjain-ddnnevastaavuuden ansiosta

useimmat suomalaislapset oppivat myos kirjoittamaan ongelmitta. (Aro 2004.)

Kirjoitustaidon ja fonologisen tietoisuuden vililld on todettu merkitsevd yhteys (Muter
& Snowling 1997; Stage & Wagner 1992; Stahl & Murray 1994). Yksi parhaimpia var-
haisen kirjoituskyvyn ennustajia on tietoisuus kirjain-ddnnevastaavuudesta (Caravolas
ym. 2005). Varhaista kirjoituskykya ennustaa myds foneemitietoisuus (Caravolas ym.

2001; Muter ym. 1998) seka erityisesti segmentointikyvyt (Muter ym. 1998).

Sadnnonmukaiset, suhteellisen vidhin dédnteitd omaavat ortografiat eivit ehka vaadi nuo-
rilta kirjoittajilta yhtd kehittynyttd foneemista tietoisuutta kuin epédsddnndlliset, paljon
ddnteitd omaavat ortografiat (Lehtonen 2003b). Fonologisen tietoisuuden harjoitusoh-
jelman pitkdaikaisvaikutukset ovat voimakkaampia kirjoittamiseen kuin lukemiseen

(Schneider ym. 1997; ks. my6s Muter ym. 1998).

Kyky lukea néyttdd nousevan kyvystd merkitd puhetta paperille. Siksi viime aikoina on
alettu rohkaista lapsia kirjoittamaan ennen lukemista. (Brennan ja Ireson 1997.) Kirjoi-
tuksen suunnittelu ja itsendinen kirjoittaminen edistdvét seka tietoisuutta kirjaimista ettd
fonologista tietoisuutta. Aluksi kirjoitus voi koostua toherryksisti ja kirjaimia muistut-
tavien muotojen jonoista. Menetelmdd, jossa lapsia rohkaistaan kirjoittamaan sanoja
heiddn déntdessddn niitd ja sitten lukemaan kirjoittamansa, kutsutaan leikkikirjoituksek-
si tai keksityksi kirjoitukseksi. Kirjoitus voidaan toteuttaa esimerkiksi muovikirjaimilla

tai kirjainkorteilla. (Snow ym. 1998, 187; Uhry & Shepherd 1993.)

Erds tapa edistdd lasten tietoisuutta sanoista dénteiden jaksoina on se, ettd opettaja seg-
mentoi sanan ja artikuloi sen ja lapset kirjoittavat havaitsemansa dénteet (Juel & Min-
den-Cupp 2000). Kirjoituksessa tulee huomioida virheiden sijaan se, mité siind on oi-
kein (Korkeamiki 2001, 74). Leikkikirjoituksessa kirjoitetut kirjaimet toimivat muistin
tukena. Siksi kirjoittamistehtdvd olisi jopa parempi fonologisen tietoisuuden mittari

kuin oraaliset fonologisen tietoisuuden mitat (Stahl & Murray 1994).

Askettiin lukemaan opittujen sanojen kirjoittamisen on todettu vahvistavan merkitse-

vasti niiden havaitsemisen eheyttd. Samanaikainen lukemaan ja kirjoittamaan opettami-



Kielellinen tietoisuus sekd lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ja lukivaikeudet 73

nen on osoittautunut hyvéksi. Myds suomalaislapsilla on havaittu lukemisen ja kirjoit-

tamisen vastavuoroinen suhde (Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi 2004).

Suomen kielessé kirjoittamista helpottaa sanan jakaminen tavuihin. Se helpottaa dédntei-
den purkamista ja jaottelee sanan luontevasti pienempiin osiin helpottaen ndin muisti-
kuormaa. (Siiskonen ym. 2003, 276.) Lapsilla on jonkinasteista ortografista tictoa ennen
kuin he hallitsevat kirjain-ddnnevastaavuuden. Jopa esiopetusikiiset ja koulutulokkaat
pitdvit useammin oikean sanan nékdisind sanoja, jotka eivit ala kaksoiskonsonantilla,

kuin kaksoiskonsonantilla alkavia sanoja. (Cassar & Treiman 1997; Lehtonen 2003a.)

Kirjoitettaessa kirjaimen ja foneemin suhde on eldvimmilldan (Juel & Minden-Cupp
2000, 487). Esiopetuksessa ei ole tarkoitus opetella kirjoittamaan, vaan harjoitella raja-
tussa tilanteessa kirjoittamisen perustekniikkaa, jotta tultaisiin tietoiseksi puheen dénne-
rakenteesta sekd puheen ja kirjoituksen suhteesta. Siksi opetus voidaan rajata joihinkin
ddnteisiin ja kirjaimiin sekd CV-tavuihin (konsonantti-vokaalitavuihin). (Jokela & Torni

2006, 20.)

Morfosyntaktinen tietoisuus on yhteydessé kirjoituskaavojen oppimiseen. (Bryant, Nu-
nes & Bindman 2000.) Suomalaislasten kirjoitustaidon ja morfologisen tietoisuuden
vililld on voimakas yhteys, joka alkaa ndkyé vasta ensimmadisen luokan loppupuolella.
Tamén saattaa selittdd se, ettd kirjoittaminen perustuu alkuvaiheessa Kkirjain-
ddnnevastaavuuksien soveltamiseen. Sijapditteet ovat ehkd vield liian suuria yksikgita.
(Lehtonen 2003c.) Syynd saattaa my0s olla se, ettd lapset eivit ole tottuneet tarkastele-

maan sanoja morfologiselta kannalta.

6.3 Lukivaikeudet

Kielellisen tietoisuuden harjoitukset voivat auttaa esiopettajaa tunnistamaan lukivaikeu-
den riskin, toimia interventiona ja ehkaistd lukivaikeuden ilmenemistd. Pedagogiselta
kannalta lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksissa on kysymys siitd, ettd lapsi ei opi tietyssd
ajassa tavanomaisin menetelmin lukemaan ja/tai kirjoittamaan (Ahvenainen & Holopai-
nen 2005, 72). On olemassa hankittua lukivaikeutta, miké tarkoittaa jonkin ulkoisen

tekijan aiheuttamaa vaikeutta, ja kehityksellistd lukemisvaikeutta (dysleksiaa), jonka
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taustalle ajatellaan jokin synnynniinen rakenteellinen poikkeavuus (Ahvenainen & Ho-

lopainen 2005, 77-78; Shaywitz ym. 2000).

Monissa tutkimuksissa on todettu lukemisen ongelmien yhteys fonologisen tietoisuuden
pulmiin (Bradley & Bryant 1983; Bryant & Bradley 1985; Elbro & Pallesen 2002, 18;
Fawsett 2002; Haien ym. 1995; Morris, Stuebing, Fletcher, Shaywitz, Lyon, Shankwei-
ler, Katz, Francis & Shaywitz 1998; Torgesen 2000). Jos lapsella on puutteellinen dén-
teiden erottelukyky, kirjain-ddnnevastaavuuden oppiminen ja automatisoituminen vai-
keutuvat, ja lukukoodin avautuminen voi epdonnistua (Lyytinen & Lyytinen 2006, 88;

Torgesen 2000).

Jos lapsella on puheen dinteiden erottelun vaikeuksia 6-vuotiaaana, hén todennékoisesti
lukee ja kirjoittaa heikosti kolme vuotta myShemmin, vaikka puheédénteiden erottelussa
el endd olisi ongelmia (Fox ja Routh 1983). Foneeminen tietoisuus on merkityksellinen
erityisesti lukemisen varhaisvaiheessa ja saattaa olla tekijd, joka erottaa normaalisti lu-

kevat lukemisvaikeuksisista (Adams 1990, 304; Brennan & Ireson 1997).

Dyslektikoilla fonologinen tietoisuus ddnnettd suuremmista yksikoistd kehittyy normaa-
listi, mutta foneemisen tietoisuuden taso ei. Fonologisen koodaamisen ongelmien perus-
tana ndyttédisi olevan kielen segmentointitaitojen puute (Goswami 2000, 260; Jiménez

2002, 261.)

Monet dysleksian tutkijat ovat sitd mieltd, ettd aikaan perustuvien fonologisten ja visu-
aalisten prosessien yhtymikohta on lukemisvaikeuksien ydin (Fawcett 2002; Friederici
& Lachmann 2002; Lachmann ym. 2002, 6-7). Puhesignaalien ajallisten piirteiden ja/tai
rakenteen prosessointi néyttdisi olevan heikko ainakin osalla perinnéllisesti syysté luki-

vaikeuksien riskiryhméin kuuluvista (Lyytinen ym. 2004).

Kielellisen tietoisuuden puutteiden lisdksi nopean nimedmisen ongelmat aiheuttavat
eroja lasten lukemaan oppimisessa (Torgesen 2000; Wolf & Bowers 1999, 2000). Usein
lapsilla, joilla on nopean nimeémisen ongelmia, on myds fonologisia ongelmia. (Vuko-
vic & Siegel 2006). Erityisesti ortografioissa, joissa kirjain-dénnevastaavuus on suuri,
on todettu lukemisen ja nimeédmisnopeuden olevan yhteydessa toisiinsa (Heikkild & Aro

2009; Holopainen, Ahonen & Lyytinen. 2001; Salmi 2009).
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Vaikka fonologisen prosessoinnin ja nopean nimeémisen puutteilla niyttdd olevan la-
heinen yhteys lukemisen ongelmiin, on myods muita kielellisen alueen puutteita, jotka
voivat olla yhteydessé lukivaikeuksiin. Aikaisemmin on mainittu kirjaintietoisuus (luku
5.4). Myos syntaktisen tietoisuuden kehityksen viivdstyminen saattaa aiheuttaa viivetta
lukemaan oppimisessa (Tunmer, Nesdale & Wright 1987). Syntaksissa ilmenevit puut-
teet saattavat vaikeuttaa lukemista — erityisesti luetun ymmartdmistd (Scarborough
2005; Troia 2004, 286; Tunmer ym. 1987). Néitd voitaisiin pitdd jopa yhtend vihjeend
tulevasta lukivaikeudesta (Scarborough 2005).

Fonologisista puutteista kdrsivét luottavat sanan tunnistamisessa muita enemmain mui-
hin vihjeisiin, kuten esimerkiksi syntaksiin (Perfetti & Bolger 2004; Siegel ym. 1995).
Suomalaislapsilla tehdysséd tutkimuksessa todettiin, ettd hitailla lukijoilla, jotka olivat
keskitasoa heikompia sanan tunnistajia, mutta joiden luetun ymmaértémisen taidot olivat
keskitasoa paremmat, oli huonoja lukijoita paremmat fonologisen ja kirjaintietoisuuden
taidot. Viitteitd saatiin myds morfologisen tietoisuuden paremmuudesta. Ndmé vahvuu-
det voivat kompensoida sanantunnistustaitojen puutteita. (Torppa, Tolvanen, Poikkeus,

Eklund, Lerkkanen, Leskinen & Lyytinen 2007.)

Kun lapsella on ongelmia varhaisten lukutaitojen hankkimisessa, hdn saa muita vihem-
mén lukemisen harjoitusta, koska oppii muita mydhemmin lukemaan. Témén vuoksi
haneltd menevit ohi myds useat mahdollisuudet kehittdd luetun ymmartadmisstrategioita.
(Elbro & Petersen 2004; Hatcher ym. 1994; Santa & Heien 1999; Schneider 1999.)
Heikot lukijat lukevat hyvid lukijoita vihemmén my0s vapaa-ajallaan (Torppa 2009, 7).

Harjoittelu vdhentdd lukivaikeuksien madrdd (Al Otaiba & Fuchs 2006). Kielellisen
tietoisuuden harjoittamisesta ndyttdvit hydtyvdn eniten moniongelmaiset lukemisen
riskilapset (Poskiparta, Niemi & Vauras 1999). Osa lapsista ei hyddy kielellisen tietoi-
suuden harjoitusohjelmasta (Lundberg 1988; Schneider 1999; ks. my6s Torgesen &
Davis 1996). Lundbergin ym. (1988) fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmasta eivit
hyotyneet fonologisen tietoisuuden méirdssd alimpaan neljdnnekseen sijoittuvat lapset.
Tatd saattaa selittdd harjoitusohjelman laatu: se perustui kuulemiseen, eiké siind opetettu

kirjaimia eika siis kirjain-d8nnevastaavuuksia.
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Foneemitietoisuuden harjoituksista hydtymistd ennustaa déntdmisen laatu ja foneemien
erottamiskyky. Segmentointikyky ndyttédisi edellyttivin hyvin spesifeji fonologisia
muistiedustumia. (Elbro & Petersen 2004.) Vakavia lukemisongelmien riskeja omaavi-
en lasten harjoittelussa tulisi kdyttdd menetelmid, jotka ylittdvédt tavalliset fonologisen
tietoisuuden harjoitusohjelmat eksplisiittisyydessddn ja intensiteetissédén (Torgesen &

Davis 1996; Torgesen, Wagner, Rashotte, Rose, Lindamood, Conway, Garvan 1999).

Ennaltachkéisy on mahdollista vain, jos lukemaan oppimisen riskilapset voidaan tunnis-
taa varhain (Schatschneider ym. 2004). Téma voi tapahtua mittaamalla fonologista tie-
toisuutta ja / tai nopeaa nimedmistd ja / tai kirjaintietoisuutta (Bryant & Bradley 1985,
124-125; Torgesen, Wagner & Rashotte 1997). Plaza ja Cohen (2004) suosittelevat
dysleksian arviointiin fonologisen tietoisuuden liséksi kirjaintietoisuuden sekd morfolo-

gisen ja syntaktisen tietoisuuden arviointia.

Ilmeisesti eri muuttujilla pystytddn tunnistamaan ne, joiden lukutaidot tulevat olemaan
hyvit, ja ne, joiden taidot tulevat olemaan huonot (Schatschneider ym. 2004). Saattaa
olla, ettd fonologinen tietoisuus on sensitiivisempi mittari tunnistamaan virheettomésti
ne lapset, jotka eivét kuulu lukemisvaikeuksien riskiryhméén kuin ne, jotka kuuluvat

(Speece & Case 2001).

Boweyn (2002) mukaan nopea nimedminen ennustaa menestymistd lukemaan oppimi-
sessa, mutta ei siind epdonnistumista. Toisaalta Lyytisen ym. (2001) mukaan lukemaan
oppimisen riskilapset eroavat normaaleista fonologisten taitojen ja nimeédmisen taitojen
suhteen jo ennen viiden vuoden ikdd. Burke, Hagan-Burke, Kwok & Parker (2009) ovat
todenneet alkudinteen tunnistamisen, segmentoinnin, kirjainten nimeémisen ja kirjain-
ddnnevastaavuuteen perustuvan dénteiden yhdistdmisen sujumattomuuden esiopetukses-

sa ennustavan lukemisvaikeuksia toisella luokalla.

Perinnoéllisen dysleksiariskin omaavat eroavat muista puheen havaitsemisessa ensim-
maéisestd elinpdivastd ldhtien, puheilmaisun pituudessa 2 vuoden idssd, morfologisissa
taidoissa 2 vuoden idstd alkaen, dantdmisen tarkkuudessa 2,5 vuoden idssé, fonologisis-
sa taidoissa sekd taivutusmuotojen hallinnassa 3,5 vuoden idstd alkaen, kirjainten tun-
temuksessa 4,5 vuoden idsté alkaen, kielellisessd 1dhimuistissa seké nime&misen nopeu-

dessa 5 vuoden idstd alkaen ja dénteen keston kategorisoinnissa kuusivuotiaana. Ryh-
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méerot ja ennustavuus kasvavat idn kasvaessa. (Lyytinen & Lyytinen 2007; Puola-

kanaho ym. 2004.)

Scarboroughin (1990) mukaan myds syntaktinen monipuolisuus 2% — 3-vuotiaana ja
syntaktiset taidot 372 — 4-vuotiaana erottelivat normaalisti lukemaan oppivat dysleksia-
lapsista. Varhaisin kielitestein arvioitu mitta, jolla perinnéllisesti lukemaan oppimisen
riskilapsiin kuuluvat eroavat muista lapsista, on lauseiden keskipituus 2'2—vuotiaana
(Lyytinen, Ahonen, Eklund, Guttorm, Laakso, Leinonen, Leppénen, Lyytinen, Poikke-
us, Puolakanaho, Richardson & Viholainen 2001).

Kehityksen suunta ennustaa tietynhetkisen profiilin tasoa paremmin varhaista lukemista
ja kirjoittamista. Normaalitason alapuolella olevaan lukemiseen johtaa kolme erilaista
kehityskaarta. Vdhenevidssd kehityskaaressa testipisteet vdhenevit nimedmisnopeutta
lukuun ottamatta. Lukemisen ongelmat lisdéntyvat ensimmaisen luokan loppua kohti, ja
erityisesti lukemisen sujuvuuden ongelmat lisdéntyvét. Hitaan lukemisen kehityskaares-
sa lapsilla on nopean nimeédmisen ongelmia. Lukemisen opetus pystyy antamaan télle
ryhmalle taidon lukea oikein, muttei taitoa lukea sujuvasti. Odottamattomassa kehitys-
kaaressa lapset ovat suhteellisen taitavia varhaisissa kielellisissé taidoissaan. Sen sijaan
tietoisuus kirjaimista on heikko ja pienenee suhteellisesti idn myotd. Monilla on ongel-

mia erityisesti lukemaan oppimisen alkuvaiheessa. (Lyytinen ym. 2006.)

Lapset, joiden ddnnetietoisuus on hyvin kehittynyttd koulun alkaessa, ovat ensimmaéisen
luokan syksyn puolivilissd pidemmalld lukutaidoissaan kuin ne lapset, jotka osaavat
koulun alussa vain alku- ja loppusointutehtdvid. Edelliset saattavat saada melkoisen
etumatkan lukemisen sujuvuudessa. (Poikkeus ym. 2003, 74.) Jo esiopetusvuoden alus-
sa voidaan tunnistaa tukea tarvitsevat lapset mittaamalla fonologisia taitoja, kirjaintun-
temusta ja lukutaidon alkeita, ja tunnistaminen néyttiisi ennakoivan ndiden taitojen ke-

hittymisté esiopetusvuonna (Lerkkanen & Poikkeus 2006).



7 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

7.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena oli analysoida esiopetusmateriaalien kielellisen tietoisuuden
harjoituksia ja niiden etenemisti. Keskeisend ndkokulmana tutkimuksessa oli se, miten
esiopetuskirjojen kielellisen tietoisuuden harjoitukset tukevat lapsen kielellisen tietoi-
suuden kehittymistd. Koska kielelliselld tiectoisuudella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa
lapsen kykyd suunnata huomionsa kielen merkityksestd sen muotoon, keskityttiin tut-

kimuksessa fonologiseen, morfologiseen ja syntaktiseen tietoisuuteen.

Kielellisen tietoisuuden — erityisesti fonologisen tietoisuuden — yhteys lukemaan ja kir-
joittamaan oppimiseen (luvut 6.1.1, 6.1.2, 6.1.3 ja 6.2) sekéd ndiden ongelmiin (luku 6.3)
on selkedsti osoitettu tutkimuksissa. Samoin on osoitettu, ettd harjoittelulla ja interven-
tioilla voidaan edistdd kielellistd tietoisuutta ja sitd kautta myds lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimista sekd monissa tapauksissa myds ehkdistd lukivaikeuksien syntyd (luvut

5.1.3,5.2.3ja5.3.2).

Esiopetuksessa interventiona voivat toimia kielellisen tietoisuuden harjoitukset. Usein
ndma pohjautuvat esiopetusmateriaaleihin. Esiopetuskirjojen kielellisen tietoisuuden
harjoituksiin kohdistuvasta tutkimuksesta ei ainakaan tutkimuksen tekijalld ole tietoa.
Tutkimuksen tarkoituksena oli analysoida, millaisia fonologisen, morfologisen ja syn-
taktisen tietoisuuden harjoituksia esiopetuksen harjoituskirjoissa oli. Télldin pyrittiin
16ytdmaén harjoituksista ominaispiirteitd, jotka kuvaisivat harjoituksia mahdollisimman
hyvin. N4itd ominaispiirteitd kutsutaan tutkimuksessa harjoitusten laaduksi. Laatu ei ole
yhteydessa harjoitusten hyvyyteen tai huonouteen, mutta harjoitusten vaikeuteen kylla-
kin. Kyseessé ovat sellaiset harjoitusten ominaisuudet, joilla voidaan kuvata sité, millai-

sia harjoituksia esiopetusmateriaaleissa oli.

Tutkimuksissa on todettu, ettd varsinkin erityistd tukea tarvitseville kielellisen tietoi-

suuden harjoitusten systemaattinen eteneminen on tirkedd (luku 5.1.4). Fonologisen
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tietoisuuden kehittymisestd on runsaasti tutkimuksia. Ne ovat kuitenkin kohdistuneet
yhteen tai joskus muutamaan fonologisen tietoisuuden osa-alueeseen. Kokonaisesitys
harjoitusten vaikeustasosta on puuttunut. Niinpé tutkimuksen teoreettisessa osassa teh-
tiin monien lapsen fonologisen tietoisuuden harjoitusten ratkaisemiskykyyn liittyvien
tutkimusten perusteella malli siitd, miten fonologisen tietoisuuden harjoitukset etenisi-
vit, jotta ne etenisivat lasten keskimédrédisen fonologisen tietoisuuden kehittymisen mu-
kaisesti (luku 5.1.4). Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata ja arvioida esiopetusmateri-
aalien fonologisen tietoisuuden harjoitusten etenemistd suhteessa tdhdn malliin. Samoin

toimittiin morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden osalta.

Koska kaikkien esiopetusmateriaalien kielellisen tietoisuuden harjoitukset etenivit —
ainakin suurimmaksi osaksi — kirjainten opettamisen kontekstissa, on kirjainten opetta-
misen etenemisjirjestykselld yhteys erityisesti fonologisen tietoisuuden harjoitusten
etenemiseen. Kirjaintietoisuuden harjoittamisen periaatteiden analysointi oli tutkimuk-

sessa oma kysymyksensé. Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1 Millaisia kielellisen tietoisuuden harjoituksia on esiopetuskirjoissa?
1.1 Millaisia fonologisen tietoisuuden harjoituksia on esiopetuksen harjoi-
tuskirjoissa?
1.2 Millaisia morfologisen tietoisuuden harjoituksia on esiopetuksen har-
joituskirjoissa ja opettajan oppaissa?
1.3 Millaisia syntaktisen tietoisuuden harjoituksia on esiopetuksen harjoi-

tuskirjoissa ja opettajan oppaissa?

2 Miten kielellisen tietoisuuden harjoitukset etenevét esiopetuskirjoissa?
2.1 Miten fonologisen tietoisuuden harjoitukset etenevit harjoituskirjois-
sa?
2.2 Miten morfologisen tietoisuuden harjoitukset etenevét harjoituskirjois-
sa ja opettajan oppaissa?
2.3 Miten syntaktisen tietoisuuden harjoitukset etenevit harjoituskirjoissa

ja opettajan oppaissa?

3 Miten kirjaintietoisuutta harjoitellaan esiopetuksen harjoituskirjoissa?
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7.2 Metodiset ja metodologiset lahtéokohdat

Tutkimuksen paradigma maérittdd tutkimuksen oletukset, kisitteet, arvot ja tutkimus-
kaytinnot (Johnson & Christensen 2008, 33). Aluksi pohdin sitd, miten ymmaérrin tut-
kittavan kohteen. Tutkimuksen kohteena olivat esiopetuskirjojen kielellisen tietoisuuden
harjoitukset. Esiopetuksen yhtend tavoitteena pidetddn lapselle suotuisien kasvu-, kehi-
tys- ja oppimisedellytysten edistimistd (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2000, 7; Ojala & Talts 2007, 206). Késitykseni mukaan lasten keskindiselld vuorovaiku-
tuksella sekd lapsen / lasten ja aikuisen / aikuisten viliselld vuorovaikutuksella sekd
kasvu-, kehitys- ja oppimisympéristolld on keskeinen rooli edelld mainitun esiopetuk-
selle asetetun tavoitteen toteutumisessa. Kirjalliset harjoitukset eivét vélttdmattd tue
parhaiten lapsen kielellisen tietoisuuden kehittymistd. Koska niitd kuitenkin tehddén

useimmissa esiopetusryhmissa viikottain, on niiden laadulla merkitysta.

Niakemykseni mukaan kielellinen tietoisuus kehittyy véhitellen yhi tietoisemmaksi tie-
toisuudeksi kielen yksikoistd. Lahtokohtana on myds oletus, etti kielellisen tietoisuuden
harjoitukset voivat toimia kielellisen tietoisuuden kehittymisen tyovélineind (vrt. Bod-
rova & Leong 2007, 32) ja ettd kielellisissd harjoituksissa tarvittavat kielellisen tietoi-
suuden kyvyt saattavat auttaa lasta siirtyméén viahitellen syvemmalle tietoisuuden tasol-
le (Gombert 1992). Olen vygotskilaisen — ja piagétlaisenkin — nikemyksen kanssa sa-
maa mieltd siitd, ettd yksittdisten taitojen ja késitteiden mairéd ei ole kouluvalmiuden
kehittymisessé yhté térked kuin taso, jolla lapsen kognitiiviset prosessit toimivat (Bod-

rova & Leong 2007, 139).

Tutkimuksen l&htSkohtana oli oletus, ettd esiopetuksen harjoituskirjat dokumentteina
toimivat paitsi kirjallisten harjoitusten sédilopaikkana ja harjoitusten laadun osoittajina
myos esiopetuksen toiminnan suuntaajina tai vahintdénkin ilmaisevat, millaista harjoit-
telua esiopetusmateriaalien tekijét pitdvét tdrkednd (vrt. Prior 2007, 346). Oletuksena oli
my0s se, ettd harjoitusten jarjestykselld on yhteys sithen, missd vaiheessa lapsi on teke-
misissd harjoituksen kanssa. Tdhdn oletukseen palataan tarkemmin luotettavuusarvioin-

nissa.
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Perinteisesti tutkija on valinnut joko laadullisen tai mééréllisen tutkimusotteen. Néiden
perusero liittyy tietdmisen tapaan. Médrillisessé tutkimuksessa selitetdén ilmioté ja laa-
dullisessa tutkimuksessa pyritddn ilmion ymmaértimiseen. Ymmartdminen metodina on
eldytymistd ajatuksiin, tunteisiin, motiiveihin ja aikomuksiin, jotka liittyvdt tutkimus-

kohteeseen (Tuomi & Sarajarvi 2009).

Pohdintaa aiheutti tutkimuksen kvalitatiivisuus / kvantitatiivisuus. Eron voidaan katsoa
olevan siind, kuvataanko osia, joista kokonaisuus muodostuu vai selvitetddnko sité,
kuinka paljon kokonaisuudesta on milloinkin kyseessd (Smith 2004, 1). Selvéa oli, ettd
harjoitusten tulkinnassa tarvittiin laadullisia menetelmid. Esiopetuskirjojen harjoituksia
analysoitaessa pyrittiin ensimmadiseksi 10ytimadn ne harjoitukset, jotka oli tarkoitettu
harjoittamaan lasten kielellista tietoisuutta. Tavoitteena oli ymmartié, milla harjoituksil-
la ei pyritty harjoittamaan kielellistd tietoisuutta ja milld pyrittiin sekd mitd kielellisen
tietoisuuden osa-aluetta kullakin harjoituksella pyrittiin kehittdméaan. Téssd ensimmai-
sessd vaiheessa, jossa pyrittiin valikoimaan ja rajaamaan ne harjoitukset, jotka kelpuu-

tettiin tarkempiin analyyseihin, oli selvésti kyse kvalitatiivisesta, ymmaértavésté otteesta.

Toisaalta seuraavassa vaiheessa, harjoitusten edelleen luokittelussa, laadullisten mene-
telmien lisdksi my0s frekvenssien laskeminen vaikutti merkitykselliseltid. Osoittivathan
ne, paljonko eri laatuisia harjoituksia harjoituskirjoissa oli ja paljonko lapset todenna-
koisesti tekevit eri laatuisia harjoituksia esiopetusvuotenaan. Laadullisessa tutkimuk-
sessa ei hylatikddn kvantitatiivisen tiedon kayttoa tai tulosten yhteenvetoa kvantitatiivi-

sessa muodossa (Todd, Nerlich & McKeown 2004, 8).

Milesin ja Hubermanin (1990, 215-216) mukaan laskemista voidaan kayttdd laadulli-
sessa tutkimuksessa mm. sen vuoksi, ettd siten voidaan ndhdi suuri mairé tietoa nope-
asti. Numerot menevit pienempién tilaan kuin sanat. Numerot auttavat myos pitdméan
analyysin luotettavana; ne suojaavat intuitioiden ja vahvistavien esimerkkien yliarvos-

tukselta sekd negatiivisten esimerkkien unohtamiselta.

Kvalitatiivisen / kvantitatiivisen pohdiskeluun vaikutti myds valittu tutkimusmenetelma.
Toisissa siséllonanalyysin metodioppaissa sisdllonanalyysid pidetddn kvantitatiivisena

tutkimusmenetelménd (Berelson 1952, 18; Neuendorf 2002, 10; Pietild 1976, 51). Toi-
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sissa sitd kisitellddn laadullisena tutkimusmenetelméni (Berg 2009, 338-365; Metsa-

muuronen 2006a, 121-127; Tuomi & Sajajérvi 103—149 ).

Featherston (2007) kuvailee siséllonanalyysid joko maarélliseksi tai laadulliseksi tutki-
mustavaksi tai molemmiksi. Berg (2009, 343) suosittelee siséllonanalyysissé seké laa-
dullisten ettd mairallisten analyysien kéyttdd (ks. myds Wilkinson 2004, 197), kun taas
Krippendorf (2004, 16) kyseenalaistaa maérillisen ja laadullisen siséllonanalyysin erot-

telun kdyttokelpoisuuden ja validiuden.

Viime aikoina on puhuttu laadullisen ja mééaréllisen tutkimuksen yhdistdmisestd (Bran-
nen 2007; Johnson & Christensen 2008,33-35; Metsamuuronen 2006a, 133-135; Pitka-
niemi 2009; Todd ym. 2004). Havaitsen tutkimuksessani seké kvalitatiivisen ettd kvan-
titatiivisen paradigman piirteitd. Harjoitusten analysoinnissa painottuvat laadullisen tut-
kimuksen tyotavat (Krippendorf 2004, 16), mutta tavassa tehda tutkimusta nien piirteitad
kvantitatiivisesta tutkimusperinteesti. Tdma tulee ndkyviin esimerkiksi tutkimusraportin
rakenteessa. Pidin tutkimustani laadullisena, ja kéytin siitd nimitystd miarilld tuettu

laadullinen tutkimus (vrt. Seale 2007, 384).

Tutkimusmetodiksi valittiin sisdllonanalyysi. Arviointitutkimuksessa ei valttdméttd ole
keskeisti se, toimiiko ohjelma, vaan miten se toimii tai ei toimi, mikd ohjelmassa toimii
ja misséd olosuhteissa (Kelly 2007, 466). Téllaisiin kysymyksiin vastaamiseen olisi tar-
vittu toisenlainen tutkimusmetodi. Tdmén tutkimuksen tutkimuskysymyksiin vastauksen

saamiseksi néen sisdllonanalyysin ainoaksi mahdolliseksi menetelméksi.

Lopuksi tdytyy todeta, ettd lastentarhanopettajan taustani on vaikuttanut tutkimukseeni
(vrt. Addison 2000, 147, 150). Suhtautumistani kielellisen tietoisuuden harjoituksiin
leimasi aluksi voimakas moraalinen asenne: missd materiaaleissa oli ’sopivasti” tietyn-
tyyppisid harjoituksia ja etenivatko harjoitukset “oikein” teorian ndkdkulmasta. Tutki-
muksen aikana olen pyrkinyt titd asennettani vdhentimién, vaikka se on lopullisessa
tyossdkin ldsnd. Kokemukseni perusteella lastentarhanopettajan tydstd olisin arvioinut
harjoituksia niiden toimivuuden perusteella, mutta tutkijana arvioin harjoituksia ja nii-
den etenemisti suhteessa siihen teoreettiseen tietoon, jota lapsen kielellisen tietoisuuden

kehittymisesti ja kehittimisesti on olemassa.
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Kielellisen tietoisuuden harjoitusten tutkimiseksi analysoitiin kaikki kustantajien luku-
vuonna 2004-2005 myynnissd olleet esiopetuksen kielen ja vuorovaikutuksen sisiltd-
alueen harjoituskirjat ja opettajan oppaat. Oletus siitd, ettd tutkimuksessa olivat mukana
kaikki tuon ajan ko. alueen esiopetuskirjat, perustuu siihen, ettd varhaiskasvatuksen
ammattilehdissi ei ollut ko. aikana mainoksia muista esiopetuskirjoista sekd tutkijan

kokemukseen varhaiskasvatuksen ammattilaisena.

Analysoitavia kirjoja oli 12 (liite 1). Harjoituskirjoissa oli yhteensé 684 sivua ja opetta-
jan oppaissa 1357 sivua. Tutkimusmateriaalin valitsemiseen kéytettyjen kirjojen yhteen-
laskettu sivumairé oli 2041. Harjoituskirjat sisélsivit yhteensd 1323 harjoitusta. Mikéan
tutkituista kirjoista ei keskittynyt pelkdstiddn kielen ja vuorovaikutuksen siséltdaluee-
seen, vaan kaikki sisdlsivit myds muiden alueiden harjoituksia, esimerkiksi hienomoto-
riikan, ymparistotiedon, muistin, paattelytaitojen ja toiset oppimateriaalit myos matema-
titkkan harjoituksia. Seuraavassa kuvaillaan paipiirteissddn analysoidut esiopetuskirjat.
Kirjat esitetdéin kirjojen nimien mukaisessa aakkosjirjestyksessd. Kisu Pikkukuun esi-

koulu on sijoitettu Salaisen maan jalkeen, koska se kuuluu Salaisen maan materiaaliin.

Tuula Merisuon (2001) Omat hommat, Esikoulukirja 1 ja Omat hommat, Esikoulukirja
2, olivat analysoiduista esiopetuksen harjoituskirjoista ainoat, joihin ei liittynyt tutki-
mushetkelld erillistd opettajan opasta. Kumpikin esiopetuskirja jakautui kuuteen aihepii-
riin. Aihepiiriin liittyi yleensd tarina. Jokaisessa aihepiirissd oli aukeaman kokoinen
ohjeisto opettajalle. Kielen ja vuorovaikutuksen, matematiikan ja ympéristdtiedon sisél-

toalueiden harjoitukset olivat kussakin aihepiirissd omina ryhminéén.

Kummassakin harjoituskirjassa oli 96 sivua. Esikoulukirja 1 oli tarkoitettu syyskaudelle
ja Esikoulukirja 2 kevétkaudelle. Kirjoissa késiteltiin kaikki suomen kielen kirjaimet ja
niitd vastaavat ddnteet D-kirjainta lukuun ottamatta. Ennen ensimmaéisen kirjain-
dannevastaavuuden esittelyd oli kirjassa kymmenen harjoitusta. Kirjan aihepiireihin oli
saatavana askartelukirjat. Téssd tutkimuksessa kéytetdén kirjoista toisinaan lyhyempéa

ilmaisua Omat hommat esikoulukirja 1-2 tai vield lyhyempéé ilmaisua Omat hommat.
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Seija Markkasen, Pekka Rannan, Tuula Viinikan, Riikka Kurjen, Eppu Nuotion ja Mai-
leena Kurkisen (2002) Posetiivi, esiopetus, lapsen harjoituskirja, ja Seija Markkasen,
Pekka Rannan, Tuula Viinikan, Riikka Kurjen ja Eppu Nuotion (2001) Posetiivi, esi-
opetus, ohjaajan opas, muodostivat eheytetyn materiaalikokonaisuuden, jossa integroi-
tuivat kielen ja vuorovaikutuksen sisiltdalue, matematiikka, ympdaristdtieto, musiikki,

litkunta, kddentaidot, ilmaisu, leikki ja elaméntaitokasvatus.

Aineisto koostui 20 tarinasta ja lorusta, jotka antoivat harjoituksille kehyksen. Materiaa-
lissa esiteltiin kaikki suomen kielen kirjaimet ja niitd vastaavat dénteet. Ennen ensim-
madisen kirjaimen ja sitd vastaavan dénteen esittelyd oli harjoituskirjassa viisi harjoitusta.
Lapsen harjoituskirjassa oli 103 sivua ja opettajan oppaassa 202 sivua, joista 34 oli lii-
tesivuja. Téssd tutkimuksessa materiaalista kdytetdén yleenséd kustantajankin kayttimaa

nimitystd Posetiivi.

Mervi Wireen (2004) Salainen maa, esiopetus, harjoitusvihko, keskittyi luku- ja kirjoi-
tustaidon kannalta keskeisten asioiden harjoitteluun. Siiné oli 80 sivua. Harjoitusvihkos-
sa ei ollut matematiikan harjoituksia. Harjoittelu keskittyi Salaisesta maasta kertovien
tarinoiden ympdrille. Ennen ensimmaéisen kirjaimen ja sitd vastaavan dénteen esittelyd
oli kirjassa 40 harjoitusta. Materiaalissa késiteltiin kaikki suomen kielen kirjaimet ja
niitd vastaavat ddnteet. Kirjan loppupuolella oli 95 kirjainten kirjoittamiseen ohjaavaa

harjoitusta.

Mervi Wireen, Hannele Huovin, Anna Maaria Nuutisen, Riitta Korhosen, Eija Puusti-
sen, Leena Rantasen, Marja-Terttu Tarvon ja Anna-Liisa Puura-Castrénin (2001) Salai-
nen maa, opettajan materiaali, oli 419 sivun kansio. Sivuista 35 oli liitesivuja. Kansios-
sa oli materiaalin kéyttdohjeiden lisdksi ideoita ja ohjeita liikunnan, kuvataiteen, askar-
telun, musiikin, ilmaisun ja ympéristotiedon opetukseen seki peleihin ja leikkeihin.
Opas alkoi esiopetusikiisten kasvua, oppimista ja toimintaa késittelevilld asiantuntija-
artikkeleilla. Salainen maa -materiaali sisélsi erilaisia oheismateriaaleja. Téssd tutki-

muksessa materiaalista kdytetdan usein nimitysti Salainen maa.

Mervi Wireen, Arja Jarvisen ja Marja-Liisa Jarvisen (2004) Kisu Pikkukuun esikoulu,

harjoituskirja, sekd Mervi Wéreen, Arja Jarvisen ja Hannele Huovin (2003) Kisu Pikku-
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kuun esikoulu, harjoituskirja, opettajan opas, muodostivat esiopetuksen eheytetyn mate-

riaalikokonaisuuden. Se oli osa Salaisen maan materiaalisarjaa.

Ratkaisevin ero Salaisen maan harjoitusvihkoon oli se, ettd Kisu pikkukuun esikoulu
sisélsi myods matematiikkaa. Materiaalin tarkoituksena oli opettaa oppimisen perustaito-
ja, péattelyd ja kyselemistd. Harjoitusten tarkoituksena oli tukea kielellistd tietoisuutta,
ohjata kuuntelemaan ja rohkaista puhumaan. Luonnontieto oli huomioitu aihepiireja

valittaessa.

Harjoituskirjassa oli 96 sivua, joista 24 keskittyi matematiikkaan. Opettajan oppaassa
oli 312 sivua, joilla harjoituskirjaan liittyvien ohjeiden lisdksi ehdotettiin paljon muita
harjoituksia, joista opettaja voi valita sopivimmat. Sivuihin kuului 67 monistepohjaa.
Tarinat Kisu Pikkukuusta ja hénen ystdvistd&n toimivat harjoitusten kehystarinoina.
Materiaalissa kaytiin ldpi kaikki suomen kielen kirjaimet ja niitd vastaavat danteet. En-
nen kirjain-ddnnevastaavuuksien opettamista oli harjoituskirjassa 43 harjoitusta. Téssa

tutkimuksessa kéytetdéin materiaalista usein lyhyempéad ilmaisua Kisu Pikkukuu.

Arja Jarvisen ja Marja-Liisa Jarvisen (2001) Tarinatiikeri, esiopetus, lapsen kirja, vei
tarinoiden avulla kielen ja vuorovaikutuksen sisiltdalueen maailmaan. Harjoituskirjassa
oli 104 sivua, eikd se sisdltényt matematiikan harjoituksia. Yhdeksén ensimmadisen har-
joituksen jélkeen alkoivat fonologisen tietoisuuden harjoitukset, jotka etenivit kirjainten
ja niitd vastaavien didnteiden opettamisen kontekstissa. Kutakin opeteltavaa kirjainta
kisiteltiin neljilld sivulla. Ensimmaiselld sivulla oli kuva opeteltavaan kirjaimeen liitty-
vastd tarinasta. Tarkoituksena oli kuunnella tarina, keskustella siitd, ratkaista ongelmia,
tutkia kuvaa jne. Toinen sivu on oman toimen sivu. Siind lapsi tydsti tarinan antamia

ajatuksia eri tavoin ja alkoi ymmartéa tarinaa uudesta nikokulmasta.

Kolmas sivu on kielentaidon sivu. Talld sivulla kieltd tutkittiin tarinan kontekstissa.
Neljds sivu oli valinnainen sivu, jossa lapsi valitsi kahdesta harjoituksesta taitotasonsa
ja kiinnostuksensa mukaan harjoituksen. Samantyyppisid harjoituksia saatettiin harjoi-
tella kolmen perdttdisen kirjaimen kontekstissa. Materiaalissa opeteltiin kaikki suomen
kielen aakkoset ja niitd vastaavat ddnteet sekd lisdksi F-kirjain ja sitd vastaava dénne.

Ennen kirjain-dannevastaavuuksien opettelua oli lapsen kirjassa kahdeksan harjoitusta.
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Arja Jarvisen, Marja-Liisa Jarvisen ja Miia Kaipaisen (2001) Tarinatiikeri, esiopetus,
opaskirja, sisélsi kielen ja vuorovaikutuksen siséltdalueen toiminnallisia tehtdvid, leik-
kejd, puhe-, kuuntelu- ja mielikuvaharjoituksia ja riimejéd sekd tehtévié tarinakirjan ru-
noihin. Oppaassa oli 216 sivua, joista neljd on liitesivuja. Opaskirjan alkupuolella oli
kaksi asiantuntija-artikkelia. Tarinatiikeri-sarjaan kuului lisimateriaaleja. Téssd tutki-
muksessa materiaalista kdytetdén yleenséd kustantajankin kayttdmad nimitystd Tarinatii-

keri.

Eija Kiérkkiisen ja Hannele Riekkisen (2005) Allitilli, didinkielen, matematiikan ja
luontokasvatuksen tehtdvid esiopetukseen, sekd Eija Kérkkdisen ja Hannele Riekkisen
(2002) Allitdlli, opettajan kirja muodostivat integroidun oppimateriaalikokonaisuuden.
Oppilaan kirjassa vuorottelivat kielen ja vuorovaikutuksen, matematiikan ja luontokas-

vatuksen siséltoalueiden harjoitukset. Siind oli 109 sivua.

Opettajan kirja laajensi harjoituksia leikkeihin ja kokeiluihin ja liitti oppimiseen liikun-
nan, musiikin ja kddentaidot. Opettajan kirjassa oli 208 sivua, joista liitesivuja oli 82.
Kielen ja vuorovaikutuksen siséltoalueella tavoitteena oli kielellisen tietoisuuden kehit-
tdminen, itsensd ilmaiseminen, kuuntelemisen oppiminen ja kirjaimiin tutustuminen.
Allitillissd opetettiin kaikki suomen kielen kirjaimet ja niitd vastaavat déinteet D:td lu-
kuun ottamatta. Ennen ensimmaéisen kirjaimen ja sitd vastaavan dédnteen esittelyd oli
harjoituskirjassa 12 harjoitusta. Aineistoon kuului lisdimateriaalia. Tésséd tutkimuksessa

materiaalista kiytetéin yleensd nimitystd Allitilli.
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Esiopetuskirjat ovat dokumentteja, joiden analyysissd kdytettiin sisdllonanalyysid (ks.
Tuomi & Sarajérvi 2009, 84). Siséllonanalyysi sallii kvalitatiivisen aineiston esittdmisen
my0s kvantitatiivisesti (Berg 2009, 343; Wilkinson 2004, 197). Tutkimuksessa havain-
toyksikdksi valittiin harjoitus. Harjoitusten analysoinnissa pyrittiin huomioimaan harjoi-
tuksen muodon liséksi sen merkitys, sen kéyttotarkoitus, kielellisen tietoisuuden nako-
kulmasta (vrt. Richardson & St. Pierre 2005, 968-969). Tutkimus oli tavallaan tekstien
analysointia, vaikkakin harjoituksissa oli usein myds kuvia (vrt. Perdkyld 2005, 869—

871).

Esiopetuskirjojen harjoitukset kuvastavat sitd, millaisia harjoituksia esiopetuskirjojen
tekijdt olettavat esiopetusikdisten tarvitsevan. Harjoitusten pohjana ovat esiopetuskirjo-
jen tekijoiden kokemukset (pienten lasten) opettajan tyostd, heiddn teoriatietonsa ja/tai
esiopetusta ohjaavat asiakirjat (vrt. Miller & Crabtree 2000b, 130). Mini tutkijana tul-
kitsen néitd harjoituksia lastentarhan- ja esikoulunopettajan sekd kouluttajan tyoni poh-
jalta seké erityisesti sen kuvan pohjalta, joka minulle on syntynyt luettuani useita vuosia

kielelliseen tietoisuuteen liittyvid tutkimuksia.

Kuvio 5 kuvaa tutkimuksen etenemistd. Aineisto ja kielellisen tietoisuuden teoria maa-
rittivdt aineiston analyysin, ja eri vaiheille annettiin nimet vasta jilkikdteen jisentimaén
sitd, mitd tutkimuksen eri vaiheissa tapahtui (vrt. Lincoln & Guba 1995, 306). Ensim-
mdistd vaihetta kutsun editointitekniikan vaiheeksi (vrt. Allison 2000, 146, 153-161;
Crabtree & Miller 2000, 165; Miller & Crabtree 2000a, 21-23; 2000b, 133).

Editointitekniikan vaiheessa kéytiin systemaattisesti lapi kaikki harjoituskirjojen harjoi-
tukset ja pyrittiin tulkitsemaan harjoitusten tarkoitus, ts. arvioimaan, missé harjoituksis-
sa pyrittiin tukemaan lapsen kielellisen tietoisuuden kehittymistd. Niin 16ydettiin 296
kielellisen tietoisuuden harjoitusta, jotka valikoitiin tarkempiin analyyseihin. Kielellisen
tietoisuuden harjoituksiksi katsottiin harjoitukset, jotka edellyttivdt huomion kiinnitté-

misté kielen muotoon.
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KUVIO 5. Harjoitusten analyysin eteneminen (SSA= suunnattu sisdllonanalyysi, ASA=

aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi, TSA= teorialdhtdinen siséllonanalyysi)

Harjoituksia analysoitiin edelleen niiden tarkoituksen tarkemmaksi erottelemiseksi.
Niin harjoitukset jarjestettiin kolmeen ryhméén: fonologisen tietoisuuden harjoituksiksi
luokiteltiin kielen &annerakenteeseen kohdistuvat harjoitukset, morfologisen tietoisuu-
den harjoituksiksi sanan merkityksellisiin osiin kohdistuvat harjoitukset ja syntaktisen
tietoisuuden harjoituksiksi kielen lauserakenteeseen kohdistuvat harjoitukset. Téssd vai-
heessa havaittiin morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitusten vdhédiseen méaa-
ridn ja osittain laatuunkin liittyvét ongelmat ja mukaan analyysiin otettiin my0s opetta-
jan oppaiden morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitukset, jolloin edelleen ana-

lysoitavien harjoitusten maaréksi tuli 459.

Seuraavaksi pyrittiin fonologisen, morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitus-
ryhmien siséltd 16ytdmaén harjoituksista piirteitd, jotka kuvaisivat hyvin kutakin harjoi-

tusta ja auttaisivat 10ytdmaén harjoituksia kuvaavia luokkia. Vaihetta kutsun integroivan
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tekniikan vaiheeksi. Siind yhdistyivét toisaalta mallitekniikan vaihe (vrt. Miller &
Crabtree 2000a, 21, 24; Crabtree & Miller 2000, 163—171) ja vaihe, jota voitaisiin Bor-
kanin (2000) sekd Millerin ja Crabtreen (2000a, 22-24) tapaan kutsua upottautumis- ja

kristallisoitumistekniikan vaiheeksi.

Koska vastaavia tutkimuksia ei ole aikaisemmin tehty — tai ainakaan tutkija ei ole niitd
16ytanyt —, syntyivét luokittelujarjestelmat ja analyysit paljolti aineistosta késin uppou-
tumalla harjoitusten siséltoon, kunnes sieltd kirkastui jokin tapa jésentdd harjoituksia.
Kun taas uppouduttiin harjoituksiin, 10ytyi toinen tapa jdsentdd harjoituksia. Lopulta
ndma jasennystavat yhdistettiin. Liitteessd 2 on kuvattu ensimmaiisen fonologisen tietoi-
suuden harjoituksiin uppoutumis- ja kristallisoitumisvaiheen jélkeinen luokitteluehdo-
telma, jossa erilaisten harjoitusten lukuméiréit ovat vain suuntaa antavia. Vield tilloin

oli useita kahteen “muut”-luokkaan sijoittuvia harjoituksia.

Fonologisen, morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitusten analyysissd kdytet-
tiin hiukan erilaisia analyysimenetelmié sen mukaan, missd vaiheessa tuon alueen tut-
kimus oli (vrt. Pitkdniemi 2009, 335). Fonologisen tietoisuuden harjoitusten analyysissa
kéytettyd menetelméd kutsun suunnatuksi sisdllonanalyysiksi (SSA). Termi on lainattu
Bergiltd (2009, 341). Siind sukeltaudutaan raakatietoon kéyttden olemassa olevia teori-

oita ja teemoja sekd materiaalista nousevia teemoja.

Vaikka fonologisen tietoisuuden harjoitusten analyysi kokonaisuutena oli suunnattua si-
sdllonanalyysia, eri osa-alueilla analyysi oli hiukan erilaista (kuvio 6). Harjoituslajien
paatyypeiksi ja sisdllonanalyysin pohjaksi valitsin heti analyysin varhaisessa vaiheessa
Busin ja van [Jzendoornin (1999) fonologisen tietoisuuden interventioiden analysoimises-
sa l6ytdmat interventioiden paityypit. Kokeilin niiden soveltuvuutta harjoitusten luokitte-
luun, ja ne osoittautuivat sopiviksi. (Mink&én harjoituskirjan kaikki harjoitukset eivét pe-
rustuneet pelkéstddn johonkin ndistd padtyypeistd, kuten heidan tutkimuksessaan.) Kutsun

harjoitusten analysoimista padtyypeittdin teorialdhtoiseksi sisillonanalyysiksi.

Ensimmadisessd vaiheessa kaytin kaikkia Busin ja van [Jzendoornin pédityyppejd, mutta
uuden uppoutumis- ja kristallisoitumisvaiheen jélkeen poistin luokan kertomuksen sa-
nojen fonologisesta késittelystd (liite 2). Tadssd tutkimuksessa analysoitujen harjoituskir-

jojen harjoitukset perustuivat usein tarinoihin. Kuitenkaan kertomusten teksteistd ei



90 Tutkimusaineiston analysointi

otettu suoraan sanoja, joita olisi harjoituskirjoissa analysoitu fonologisesti sadun tekstis-

td irrotettuina sanoina.

Fonologisen Harjoituslajien
tietoisuuden »  DPadtyypit
harjoitukset ‘ (TSA)
Harjoitus-
v lajien ala-
Lingvistinen tyypit (ASA)
yksikko
(SSA)

KUVIO 6. Fonologisen tietoisuuden harjoitusten kvalitatiivinen analyysi (SSA= suun-
nattu siséllonanalyysi, ASA= aineistoléhtdinen siséllonanalyysi, TSA= teorialdhtdinen

sisédllonanalyysi)

Kaiken aikaa teoriaa lukemalla alkoi hahmottua késitys siité, ettd lingvistiselld yksikolla
on keskeinen asema harjoitusten laadussa. Tama otettiin yhdeksi luokitteluperusteeksi.
Kutsun lingvististen yksikdiden analyysid suunnatuksi sisdllonanalyysiksi, koska siind
sekd teoria ettd aineisto vaikutti luokitteluun. Fonologisen tietoisuuden harjoituksissa
keskeisid lingvistisid yksikoitd ovat sanat, tavut, riimit ja dénteet (ks. luku 5.1). Harjoi-
tuskirjoissa ei ollut tavun sisdisiin riimeihin vaan kaksitavuisiin loppusoinnullisiin sa-

noihin kohdistuvia harjoituksia, mikd muokkasi luokittelua.

Kévi myos ilmi, ettd ddnteen paikalla on tirked merkitys fonologisen tietoisuuden har-
joitusten vaikeuteen. Aluksi 10ysin teoriasta alkudénneharjoitusten merkitsevyyden ja
jaoin ddnneharjoitukset kolmeen luokkaan: alkudénteisiin, muihin #énteisiin ja seki al-

ku- ettd muihin danteisiin kohdistuviin harjoituksiin (liite 2).
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Sitten 16ysin tutkimuksia, jotka osoittivat, ettd harjoituksen vaikeudessa keskeistd on,
sijaitseeko tarkasteltava d4nne sanan alussa, lopussa vai keskelld, ja muutin luokituksen
sanan alkuédinteeseen, loppuddnteeseen, keskelld oleviin dénteisiin tai eri kohdissa ole-
viin dénteisiin kohdistuviksi harjoituksiksi. Kun aineistosta ei 10ytynyt pelkdstdin kes-
kidénteisiin kohdistuvia harjoituksia, poistin luokan. Vield etsin aineistosta kisin erilai-
sia harjoitustyyppejd kunkin harjoituslajin paétyypin sisédltd. Tétd menetelmédéd kutsun
aineistoldhtdiseksi sisdllonanalyysiksi. Se on tavanomaisinta siséllonanalyysid (Berg
2009, 341). Liitteessd 3 on kuvattu fonologisen tietoisuuden harjoitusten luokittelu har-

joituslajien pai- ja alatyypeiksi.

Morfologisen tietoisuuden harjoituksia oli kaikissa esiopetuksen harjoituskirjoissa yh-
teensd vain yksi. Niinpd otin analyysiin my0s opettajan oppaissa mainitut harjoitukset.
Aineistolahtoiselld sisdllonanalyysilld 10ysin luokat morfologisen tietoisuuden harjoitus-

ten luokittelemiseksi. Liitteessd 4 on kuvattu padluokkien syntyminen.

Syntaktisen tietoisuuden harjoituksia oli vain kahdessa harjoituskirjassa ja niistd suurin
osa oli lauseen sanojen laskemista. Otin myds syntaktisen tietoisuuden harjoituksiin
mukaan opettajan oppaissa ehdotetut syntaktisen tietoisuuden harjoitukset. Harjoituskir-
jojen ja opettajan oppaiden harjoituksiin uppoutumalla 16ysin aineistoldhtoiselld sisdl-
l6nanalyysilld yksitoista harjoitustyyppid. Myohemmin aineistoon uppoutumalla kristal-

lisoituivat harjoituslajien padtyypit (liite 5).

Toisen padongelman ratkaisemiseksi luotiin mallit siitd, miten kielellisen tietoisuuden
harjoitukset vaikeutuvat, useiden kymmenien — jopa satojen artikkelien ja kirjojen avul-
la. Esiopetusmateriaalien harjoitusten etenemistd verrattiin ndihin malleihin, jotka pe-
rustuivat aikaisempiin tutkimuksiin siitd, miten lapset kehittyvét keskiméérin kielellisen
tietoisuuden taidoissaan. Tatd vaihetta kutsun mallitekniikan vaiheeksi (vrt. Miller &
Crabtree 2000a, 21, 24; Crabtree & Miller 2000, 163—171) ja kdyttimaani menetelmai

teorialdhtoiseksi sisdllonanalyysiksi.

Tassa tutkimuksessa fonologinen tietoisuus ymmarrettiin laajasti, jolloin mukaan lasket-
tiin myds tietoisuus kirjain-dédnnevastaavuuksista. Tdmén vuoksi mukaan tuli kirjaintie-
toisuuden késite (luku 5.4). Tutkimuksessa ei analysoitu kirjaintietoisuuden harjoituk-

sia, vaan teoriasta esiin nousseita kirjaintietoisuuden harjoitusten periaatteita: kirjainten
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opettamisjarjestystd, suur- ja/tai pienaakkosten kayttod sekd kirjainten kopioimista /

sanojen kirjoittamista.

Seuraavaksi esitetdéin tutkimuksen tulokset. Ensiksi esitetddn analyysi kaikista esiope-
tuskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoituksista ja sitten materiaalikohtaiset analyysit
(luku 10.1). Tamén jalkeen esitetédén analyysi kaikista morfologisen tietoisuuden harjoi-
tuksista sekd materiaalikohtaiset analyysit (luku 10.2). Sitten esitetddn analyysi kaikista
syntaktisen tietoisuuden harjoituksista sekd materiaalikohtaiset analyysit (luku 10.3).
Toiseksi esitetddn analyysi kielellisen tietoisuuden harjoitusten etenemisesti. Ensin esi-
tetddn analyysi fonologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisestd kussakin esiopetus-
kirjassa. Sitten esitetddn analyysi morfologisen tietoisuuden ja viimeiseksi syntaktisen
tietoisuuden harjoitusten eteneminen kussakin esiopetusmateriaalissa. (Luku 10.4.)
Kolmanneksi esitetdéin analyysi harjoituskirjojen kirjaintietoisuuden harjoituksista edel-

13 kuvattujen kolmen periaatteen ndkdkulmasta (luku 10.5).
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Vastauksena kysymykseen siitd, millaisia kielellisen tietoisuuden harjoituksia esiope-
tuskirjoissa on, kuvataan ensimmadiseksi esiopetuksen harjoituskirjojen fonologisen tie-
toisuuden harjoituksia. Ensin esitetddn fonologisen tietoisuuden harjoitusten méairin
suhde kunkin harjoituskirjan kaikkien harjoitusten méardan. Harjoitusten laadun kritee-
reiksi identifioituivat harjoituslaji, lingvistinen yksikko ja tietoisuuden taso. Kaikkien
harjoituskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoitukset esitetddn ensin luokiteltuina har-
joituslajin ja lingvistisen yksikon suhteen. Lopuksi esitetdédn analyysi fonologisen tietoi-
suuden harjoitusten tietoisuuden tasosta. (Luku 10.1.1.) Tdmin jilkeen tarkastellaan

kunkin harjoituskirjan fonologisen tietoisuuden harjoituksia erikseen (luku 10.1.2).

10.1 Fonologisen tietoisuuden harjoitusten laatu ja maara

10.1.1 Fonologisen tietoisuuden harjoitusten laatu ja maara kaikissa
harjoituskirjoissa

Harjoituskirjoissa oli yhteensd 1323 harjoitusta. Salaisessa maassa ja Tarinatiikerissé ei
ollut matemaattisia harjoituksia, kun taas muissa harjoituskirjoissa oli. Tutkittujen har-
joituskirjojen harjoitusten médréd harjoituskirjaa kohti vaihteli vdhén yli sadasta hiukan

alle kolmeensataan (taulukko 2).
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TAULUKKO 2. Fonologisen tietoisuuden harjoitusten maara ja médarén suhde harjoi-

tuskirjojen harjoitusten kokonaismaaraan

Fonologisen Fonologisen
Harjoitus- Harjoituksia tietoisuuden tietoisuuden
kirja kpl harjoituksia operaatoita

kpl kpl

Omat 288 54 19 55
hommat 1-2
Posetiivi 170 25 15 27
Salainen 282 39 14 39
maa
Kisu 260 49 19 51
Pikkukuu
Tarina- 212 67 32 70
tiikeri
Allitalli 111 32 29 35
Yht. kpl 1323 266 20 277

Muutamassa harjoituksessa, jotka on mainittu kunkin kirjan kohdalla erikseen, luokitel-
tiin jokin harjoitus kahdeksi, koska se sisdlsi kaksi tasavertaista operaatiota. Taulukossa
2 fonologisen tietoisuuden harjoitusten lukuméirdssa ndma harjoitukset on vielé lasket-
tu yhdeksi harjoitukseksi, jotta fonologisen tietoisuuden harjoitusten prosenttiosuus suh-
teessa kaikkien harjoitusten méérédn séilyisi oikeana. Tamén jdlkeen on mainittu fono-
logisten operaatioiden lukumaiiré, jota on kidytetty perusteena taulukkojen 3-9 ana-

lyyseissa.

Fonologisen tietoisuuden harjoitusten méérd vaihteli reilusta kahdestakymmenesti va-
jaaseen seitsemiddnkymmeneen. Fonologisen tietoisuuden harjoituksia oli keskimddrin
viidesosa kaikista harjoituskirjojen harjoituksista. Salaisessa maassa ja Posetiivissa fo-
nologisen tietoisuuden harjoituksia oli alle kuudesosa, Omissa hommissa ja Kisu Pikku-
kuun esikoulussa noin viidesosa seki Allitillissd ja Tarinatiikerissd lihes kolmasosa

harjoituskirjojen kaikista harjoituksista.
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Esiopetuksen harjoituskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoituksista 16ytyi viisi

ljoituslajin piztyyppiil (taulukko 3). Osa fonologisen tietoisuuden harjoituksista perus-

tui pelkastidn kuulemiseen. Téllaisia harjoituksia oli reilut kolmekymmenti. Esimerkik-
si Omien hommien harjoituksessa piti kuunnella sanoja, jotka oli esitetty vain kuvin
(kuu, kukka, puu, kukko, nuoli ja suu, luu, sukka, tuoli, lukko). Naisti tuli loppusoinnil-

liset sanat yhdistéa toisiinsa viivalla.

TAULUKKO 3. Esiopetuksen harjoituskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoitukset
kuvattuna harjoituslajin ja lingvistisen yksikon mukaan (A=alussa, L=lopussa,

U=useassa paikassa)

Harjoituslaji Lingyvistinen yksikko

Sana Loppu-

Pisi tyyppi Ala tyyppi Tavu ﬁﬁnne/LkirjaIijn

sointu Yht.
1. Samanlaisen 1 9 1 13 1 2 27
A. Kuuleminen tunnistaminen
2. Joukkoon kuulu- 2 2
mattoman tunnist.
3. Tuottaminen 1 1
4. Pituuden / méa- 3 1 4
rédn arviointi
1. Samanlaisen 2 12 46 6 21 87
B. Kirjain-dinne  _tunnistaminen
-vastaavuus 2. Joukkoon kuulu- 6 2 2 10
mattoman tunnist.
3. Pituuden /mii- 2 7 9
rdn arviointi
4. Yhdistiminen 7 1 25 33
sanaksi / sanaan
C. Segmentointi Sanan jakaminen 42 13 55
osiin
D. Fonol. proses-  Yhdistiminen 17 17
soinnin liittdim...  tavuksi
1. Samanlaisen 16 16
E. Sanahahmon tunnistaminen
tunnistaminen 2. Sanahahmon ja 16 16
kuvan yhdistdminen
Yht. 36 14 62 68 9 88 277
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Toinen ryhmi harjoituksia ohjasi kirjain-dédnnevastaavuuden tiedostamiseen. Téllaisia
harjoituksia oli pitklti toistasataa. Esimerkiksi Kisu Pikkukuun esikoulussa kuunneltiin
sanojen SEI-JA, SI-ME-ON, DE-DE-FI-LUS ja KI-SU alkuja. Jos kuvin ja suuraakko-
sin kirjoitetuin sanoin esitetyissd sanoissa kuului sanan alussa s, yhdistettiin kuva kuvi-

en keskelld olevaan S-kirjaimeen.

Kolmannessa harjoitusryhméssé opeteltiin segmentointia eli osiin jakamista. Téllaisia
harjoituksia oli reilut viisikymmentd. Esimerkiksi Posetiivin harjoituksessa sanottiin
kuvan esittimait sanat omena, peruna, sipuli, punajuuri, mehukannu ja luu, jotka samal-

la taputettiin tavuiksi. Sen jdlkeen viritettiin tavujen osoittama méara palloja.

Neljannen ryhmin muodostavat ne vajaat kaksikymmentd Omien hommien harjoitusta,
joissa fonologinen prosessointi liitettiin suoraan lukemiseen. Téllaisia olivat esimerkiksi
harjoitus, jossa sormea kuljetettiin liukumé&essa, ja samalla muodostettiin ddnteistd s ja u

tavu su ja vield dédnteistd s ja i tavu si.

Viidennessd harjoitusryhmaésséd tunnistettiin kokonaisia sanahahmoja. Téllaisia harjoi-
tuksia oli yli kolmisenkymmenti. Esimerkiksi Salaisessa maassa yhdistettiin sanat TEP-
PO KOI-RUUS, VIK-TOR PE-SO-NEN, MUS-TA KIS-SA, AL-MA, SEI-JA LEP-PA-
NEN, SI-ME-ON KUK-KU-LUU ja KA-NA KAA-KER-TA-JA niitd eldimid kuvaa-
viin kuviin. Salaisen maan ystdvien nimid oli katsottu nimilapuilta aikaisemmilla oppi-
tuokioilla, ja nyt sanahahmojen merkitykset palautettiin mieleen ja sanat yhdistettiin

oikeisiin kuviin.

Kuulemiseen perustuvia harjoituslajin olivat samanlaisen tunnistaminen,
joukkoon kuulumattoman tunnistaminen, tuottaminen seké pituuden tai méérén arvioin-
ti. Kirjain-dénnevastaavuuteen perustuvia alatyyppeja olivat samanlaisen tunnistaminen,
joukkoon kuulumattoman tunnistaminen, pituuden tai maéiran arviointi sekd yhdistdmi-
nen sanaksi tai sanaan. Kaikissa segmentointiin perustuvissa harjoituksissa jaettiin sano-
ja osiin. Kun harjoituslaji perustui fonologisen prosessoinnin liittdmiseen suoraan luke-
miseen, oli harjoitustyyppind yhdistdminen tavuksi. Sanahahmojen tunnistamiseen pe-
rustuvat alatyypit olivat samanlaisen sanahahmon tunnistaminen sekd sanahahmon ja

kuvan yhdistdminen.
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perusteella tunnistettiin samanlaisia sanoja, loppusointuja, tavuja tai dantei-
td. Adnteitd tunnistettiin sanojen alussa tai lopussa tai alussa ja/tai lopussa ja/tai keskel-
1a. Tdma harjoituslajityyppi oli ainoa, jonka harjoituksia tehtiin kaikilla lingvististen
yksikéiden tasoilla. Sanatasolla tillainen oli Allitillin harjoitus, jossa kuunneltiin sa-
noista, mikd kuulosti samanlaiselta kuin mato, sika ja tuuli. Ndma kohdesanat oli esitet-
ty sekd kuvin ettd pienaakkosin. Vertailusanat oli esitetty pelkéstddn kuvin. Mato-sanaa
verrattiin kuullun perusteella sanoihin hattu, lamppu, matto ja kynd, sika-sanaa sanoihin

tuoli, rumpu, haarukka ja siika ja tuuli-sanaa sanoihin kenkd, tuli, syddn ja poytd.

Loppusointujen tunnistamisharjoituksista suurin osa perustui pelkéstdan kuulemiseen.
Esimerkiksi Tarinatiikerin harjoituksessa viritettiin samanlaiselta kuulostava. Sanat oli
esitetty pelkéstdan kuvin. Sanaa puu verrattiin sanoihin luu, silmdlasit ja haamu seka

sanaa viiri sanoihin hiiri, haamu ja puu.

Ainoa tavuihin kohdistuva kuulemiseen perustuva tunnistamisharjoitus oli Kisu Pikku-
kuun esikoulun harjoitus, jossa kuunneltiin, kumpi sanoista alkoi samalla tavulla kuin
kohdesana: ovi-sanaan verrattiin sanoja omena ja torni, kaula-sanaan sanoja kaukoputki
ja lasi, auto-sanaan sanoja kirja ja aurinko. Harjoitus tehtiin, ennen kuin yhtékaén kir-
jainta tai kirjain-ddnnevastaavuutta oli opeteltu. Sanat oli esitetty sekd kuvin ettd suur-
aakkosin kirjoitetuin yhdysmerkein varustetuin sanoin, joiden alkutavuja oli korostettu
keltaisilla soikioilla. Lapsi ei valttdméttd tarvinnut fonologista prosessointia harjoituk-
sen ratkaisemiseen, silld harjoituksen voi tehdéd valitsemalla sanat, joiden alku naytti
samanlaiselta. Toisaalta harjoitus voi toimia virikkeend kirjain-ddnnevastaavuudesta
kiinnostumiseen, jos se ratkaistaan dénnetasolla, ja tarkastellaan tekstid vasta sen jil-

keen.

Pelkastdan kuulemiseen perustuvien ddnnetasoisten harjoitusten sanoista kuunneltiin,
kuuluiko tiettyd ddnnettd sanan alussa tai lopussa tai missdén sanassa. Sanat oli esitetty
kuvin (tai kuvin ja tekstein, mutta tekstejd ei tarkasteltu). Jos dénne 16ytyi, kuva tai sii-

hen liittyva merkki véritettiin tai kuvaan liitettiin jokin merkki, esimerkiksi rasti.

Joukkoon kuulumattomia tunnistettiin pelkistdan kuulohavaintoon perustuen kah-
dessa loppusointuharjoituksessa. Esimerkiksi Allitéllissd tunnistettiin pelkistdéin kuvin

esitetyistd sanoista kuuntelemalla, miké sanoista kuu, puu, pallo ja luu tai sanoista saha,
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kana, maha ja raha tai sanoista kukka, sukka, tukka tai lukko ei kuulostanut samanlaisel-
ta. Harjoituksista yksi oli loppusoinnillisten sanojen tuottamistehtdvd (Omat hommat
esikoulukirja 1). Siind keksittiin kuvin esitetyille sanoille lakki, tihdet, kuu, hiiri, nalle,
vauva, sieni, possu, lammas, kukka, mesi ja luu samalta kuulostava loppusoinnillinen

sana.

Kuullun perusteella ratkaistavissa pituuden tai méirin arviointiharjoituksissa kuun-
neltiin kahden sanan pituutta, minkd perusteella kuvat yhdistettiin oikeisiin sanoihin.
Esimerkiksi Kisu Pikkukuun esikoulussa naru ja hevosenkenkd seki peili ja pyyheliina
yhdistettiin niitd esittdviin kuviin. Aénteen pituutta kuunneltiin Omien hommien harjoi-
tuksessa, jossa merkittiin rasti, jos sanassa pddskynen, kyy, pyyhe, pddrynd, mdnty, ky-

nd, kynttild tai pyykki kuului pitkd YY.

|Kirjain-ﬁﬁnnevastaavuuteen\ perustuvissa harjoituksissa etsittiin loppusoinnillisten

sanojen joukosta samanlaiset sanat tai yhdistettiin loppusoinnillisia sanoja toisiinsa.
Jalkimmadisestd on esimerkkind Salaisen maan harjoitus, jossa sanat sanottiin sanan yla-
tai alapuolella olevan kuvan perusteella ja samanlaiselta kuulostavat asiat yhdistettiin
toisiinsa. Kohdesanat olivat POSSU, PAPPI, PUU, PUSSI ja PILLI. Yhdistettdvit sanat
olivat SUU, TOSSU, NAPPI, SILLI ja TUSSI. Harjoituksen voisi periaatteessa ratkaista
pelkistddn kuulemansa perusteellakin, mutta silloin ei kalan kuvan kohdalla osaisi sa-

noa silli. Kaikki sanoissa esiintyvit kirjaimet oli tisséd vaiheessa opittu.

Tavutasolla tunnistettiin kirjain-d4nnevastaavuuden perusteella sanan loppu- tai joskus
myo0s alkutavu kahdesta vaihtoehdosta (Tarinatiikerissd), kohdetavuja vastaavat tavut
sanoista (Kisu Pikkukuun esikoulussa) tai tdydennettiin sanoihin alku- tai joskus myds

lopputavu kuudesta vaihtoehdosta (Allitéllissi).

Adinnetasoisissa kirjain-déinnevastaavuuteen perustuvissa harjoituksissa tunnistettiin
sanan alkuéénteitd, loppudinteitd sekd ddnteitd useammasta paikasta sanaa. Alkudinteen
tunnistaminen kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuen oli esiopetuskirjojen fonologisen
tietoisuuden harjoituksissa yleisimmin esiintyvé luokka, kun taas loppudénteiden tunnis-

tamiseen keskityttiin vain muutamassa harjoituksessa.
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Joukkoon kuulumatonta tunnistettiin kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuen vain din-
netasolla. Kaikki téllaiset harjoitukset olivat Salaisessa maassa. Niissd tunnistettiin
joukkoon kuulumaton sen perusteella, ettd se alkoi eri ddnteelld/kirjaimella kuin muut
tai se loppui eri dénteeseen/kirjaimeen kuin muut tai se oli ainoa sana, jossa ei ollut tiet-
tyd ddnnettd/kirjainta. Tyypillinen téllainen harjoitus oli Salaisen maan harjoitus, jossa
kuunneltiin, mikd sanoista aita, auto, avain, paita ja aurinko ei alkanut a-dénteelld /A-
kirjaimella. Sanat oli esitetty kuvin ja kirjaimin. Harjoitus tehtiin ensiksi pelkéstidan
kuulemiseen perustuen, mutta sen jilkeen tarkasteltiin sanottuja sanoja vastaavia kirjoi-

tettuja sanoja ja kirjaimia.

Pituuden tai méérin arvioinnin kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuvissa harjoituksis-
sa arviointi tapahtui ddnnetasolla, mutta vastaus kirjoitettiin yhtend tai kahtena kirjai-
mena. Ainteiden pituutta vertailtiin joko sanan alussa tai missi tahansa sanassa. Esi-
merkiksi Omissa hommissa kuunneltiin lyhyen ja pitkdn eroa. Lapsi sanoi yksitellen
sanat ruuvi, kukka, kuu, sukka, uuni, puu, kukko ja lukko. Hin merkitsi sanan alla ole-
vaan ruutuun U, jos kuuli sanassa lyhyen u-dénteen ja UU, jos kuuli sanassa pitkédn u-

aanteen.

Tavuja ja dénteitd / kirjaimia yhdistettiin yleensi sanaksi, mutta yhdessé harjoituksessa
yhdistettiin sanaan erilaisia alkukirjaimia. Kirjainten / dénteiden yhdistimisestd sanak-
si on esimerkkind Kisu Pikkukuun esikoulun harjoitus, jossa lapsen tuli kulkea reittia,
jonka kirjaimista syntyi sana LYHTY, SYLI tai YKSI. Reitin alkupdissi oli kuva, joka
esitti muodostuvaa sanaa. Reitin kuljettuaan lapsen tuli yhdistéa reitti sanaan, joka reitin

kirjaimista muodostuu.

ISegmentointiharjoituksissa| jaettiin yleisimmin sanoja tavuiksi. Lahes nelja viidesosaa

segmentointiharjoituksista oli sanan jakamista tavuiksi ja reilu viidesosa sanan jakamis-
ta dénteiksi. Useimmiten sanat jaettiin tavuihin sanomalla sanat tavuittain tai taputta-

malla sanat tavuiksi rytmiin tukeutuen. Toisinaan tavut laskettiin.

Esimerkiksi Tarinatiikerin harjoituksessa oli kolme sanaa: KORI, AUTO ja KARRY.
Korin kuva oli piirretty puolikkaina koreina, joista toisessa puolessa luki KO ja toisessa
puolessa RI. Korin puolikkaiden vililld oli yhdysmerkki. Samoin luki auton puolikkais-

sa AU ja TO seki kirryn puolikkaissa KAR ja RY. Alapuolella oli ehji kori, auto ja
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kérry, ja sanat oli kirjoitettu niihin kokonaisina ilman yhdysmerkkié. Lapsen tuli lausua
sana, sanoa se tavuittain, etsid koko sana ja vérittdd samat sanat samalla vérilld. Sanan
jakamisessa dinteiksi oli kyse siitd, ettd lapsi kirjoitti sanasta kirjaimia, joita hén ha-

vaitsi sanoessaan sanan tai joita hin muisti sanassa olevan.

|Sanahahm0ja tunnistettiin\ esiopetuskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoituksissa

sanojen samanlaisuuden perusteella tai yhdistimailld sanahahmoja ja kuvia. Néiden tar-
koituksena oli edistdd sanojen tunnistamista kokonaisina sanahahmoina. Esimerkkini
sanahahmon tunnistamisesta samanlaisuuden perusteella on Tarinatiikerin harjoitus,
jossa katsottiin sanaa AARO, sanottiin sana ja etsittiin AARO-sanat eldinten paidoista
AARO- ja PYRY-sanojen joukosta. Sanahahmon ja kuvan yhdistimisestd on esi-
merkkini Salaisen maan harjoitus, jossa sanoihin LENTAVA TALONMIES, AADOLF
PONI ja KISU PIKKUKUU tuli yhdistdd kunkin kuva ja tirked esine. Harjoitukseen

liittyvid nimié oli tarkasteltu jo aikaisemmin, ja ne olivat kiinnitettyni huoneen seinélla.

|Lingvistiselt§i yksikiiltéiéin| esiopetuskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoituksista

runsaasti yli puolet oli d4nnetasoisia harjoituksia. Tavutasoisia harjoituksia oli miltei
kaksinkertaisesti sanatasoisiin harjoituksiin verrattuna. Loppusointuharjoituksia oli vé-
hin. Ainnetasoisista harjoituksista enemmin kuin puolet oli sellaisia, joissa Ainteiti
tunnistettiin vahintdin kahdesta paikasta. Runsaasti oli myds harjoituksia, joiden koh-
teena oli alkudénne, kun taas loppuédénteeseen keskittyvid harjoituksia oli véhin eika

pelkastidn sanan keskelld oleviin dédnteisiin keskittyvid harjoituksia ollut ollenkaan.

Kaikki esiopetuskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoitukset luokiteltiin my6s sen
mukaan, harjoittivatko ne epilingvististd vai metalingvististd fonologista tietoisuutta
(taulukko 4). Luokittelussa pédperiaatteena oli, ettd epilingvistiseen tietoisuuteen kuu-
luviksi luokiteltiin harjoitukset, joissa operoitiin ddnnettd suuremmilla yksikoilld, ja
metalingvistisiksi ddnnetasoiset harjoitukset. Oli myds tavutasoisia harjoituksia, jotka
voitiin ratkaista vain metalingvistiseen tietoisuuteen nojaten. Ne sijoitettiin metalingvis-
tisen tietoisuuden luokkaan. Esimerkiksi Allitéllin harjoituksessa luki valaan kuvan vie-
ressé _ -LAS. Lapsen tuli valita tavujen VUO VIR VAU VE VII VA joukosta oikea
alkutavu ja tdydentdd se sanaan. Kaksi sanatasoista harjoitusta edellytti d4nne- / kirjain-

tasoista prosessointia. Myds ne sijoitettiin metalingvistisen tietoisuuden luokkaan.
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TAULUKKO 4. Fonologisen tietoisuuden harjoitusten tietoisuuden taso

Epilingvistinen Metalingvistinen

Harjoituskirja

Omat hommat 6 11 48 89 1 55
Posetiivi 24 89 3 11 27
Salainen maa 7 19 29 81 3 39
Kisu Pikkuu 19 42 26 58 6 51
Tarinatiikeri 27 39 43 61 70
Allitalli 5 14 30 86 35
Yht. 88 33 179 67 10 277

Joidenkin harjoitusten tietoisuuden taso oli yhteydessé lapsen ratkaisustrategiaan. Niille
harjoituksille tehtiin oma luokkansa. Téllainen oli esimerkiksi Kisu Pikkukuun esikou-
lun harjoitus, jossa etsittiin kuvin ja sanoin esitetylle tarkoitteelle alkutavu kuuden alku-
tavun joukosta. Mukin kuvan alla luki MU-KI, ja lapsen tuli valita tavujen MU MUS
MA MAA MAS MAR joukosta oikea alkutavu ja yhdistdd se sanaan. Lapsi voi proses-
soida tavuja dénne/kirjain kerrallaan kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuen tai ortografi-

aan perustuen.

Loppusointuharjoitukset edellyttivit yleensd vain epilingvististd tietoisuutta, mutta toi-
sinaan metalingvististé tietoisuutta (Stone ym. 2004, 274). Tutkittujen esiopetuskirjojen
fonologisen tietoisuuden harjoituksissa ei jalkimmaisid ollut. Harjoituskirjoissa oli vajaa
kaksisataa metalingvistisen ja vajaa sata epilingvistisen fonologisen tietoisuuden tason
harjoitusta. Metalingvistisidi harjoituksia oli Omissa hommissa, Allitéllissi ja Salaisessa
maassa 80-90 prosenttia, Tarinatiikerissd ja Kisu Pikkukuun esikoulussa kuutisenkym-

menti ja Posetiivissa kymmenkunta prosenttia.
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10.1.2 Eri esiopetuskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoitusten

laatu

Seuraavassa tarkastellaan kunkin harjoituskirjan fonologisen tietoisuuden harjoitusten
laatua erikseen ja luvussa 10.4.1 tarkastellaan kunkin harjoituskirjan fonologisen tietoi-
suuden harjoitusten etenemistd. Materiaalikohtainen tarkastelu otettiin mukaan kahdesta
syystd. Ensinnékin harjoitusten etenemisen tarkastelu edellyttdd kunkin materiaalin tar-
kastelua erikseen. Toiseksi materiaalikohtainen analyysi voi auttaa esikoulunopettajaa

valitsemaan esiopetusryhmaélleen omille esioppilailleen sopivaa materiaalia.

Tuula Merisuon (2001) (Omat hommat, Esikoulukirja 1 — 2:n| harjoituksista fonologi-

sen tietoisuuden viimeisen harjoituksen luokittelu pohditutti: pitéisikd harjoitus luokitel-
la loppusointu- vai dénneharjoitukseksi ja oliko kyseessd yhdistiminen vai muuntelu.
Riimi- ja d4nnetasoisuus onkin yksitavuisissa yhdelld konsonantilla alkavissa sanoissa
Goswamin (2000) mukaan sama asia. Harjoituksessa yo-sanaan tuli lisitd V, T, S ja L-

kirjaimet ja kirjoittaa sana oikean kuvan alle.

Harjoituksen olisi voinut luokitella muunteluharjoitukseksi, koska siind sanaa muunnel-
tiin lisd&maélla siihen erilaisia kirjaimia. Se olisi ollut ainoa muunteluharjoitus koko tut-
kimuksessa. Tutkimuksessa paéddyttiin luokittelemaan harjoitus alkudénteen / alkukir-
jaimen yhdistdmiseksi sanaan, koska harjoituksessa ei puhuttu loppusoinnusta tai riimis-
td, vaan kirjaimen lisd&misestd sanan eteen, ja siind tarvittiin kirjain-d8nnevastaavuutta.
Omissa hommissa oli yksi harjoitus, joka voitiin ratkaista usealla eri strategialla: tark-
kailemalla sanojen alku- tai loppudénteitd / -kirjaimia tai sanojen pituuksia tai laskemal-
la tavujen maérad. Tehtdvéana oli yhdistdd oikeat sanat oikeisiin kuviin. Harjoitus sijoi-

tettiin kaytetysté strategiasta riippumatta luokkaan Sanahahmon ja kuvan yhdistdminen.

Omissa hommissa oli kaikkiin tutkimuksen pédtyyppeihin liittyvid harjoituksia: siiné oli
kuulemiseen, kirjain-ddnnevastaavuuteen, segmentointiin, fonologisen prosessoinnin
liittdmiseen suoraan lukemiseen sekd sanahahmon tunnistamiseen perustuvia harjoituk-

sia (taulukko 5).



Tutkimuksen tulokset 103

TAULUKKO 5. Omat hommat esikoulukirja 1-2:n fonologisen tietoisuuden harjoituk-
set kuvattuna harjoituslajin ja lingvistisen yksikdn mukaan (A=alussa, L=lopussa,

U=useassa paikassa)

Lingvistinen yksikko
Sana Loppu- Tavu Aiinne/kirjain
sointu A L U

Harjoituslaji
Alatyyppi

Paityyppi

Yht.
Tunnistaminen 1 5 1 2 9
Kuuleminen
Tuottaminen 1 1
Pituuden / médérin 2 1 3
arviointi
Tunnistaminen 10 2 3 15
Kirjain-dénne-
vastaavuus Pituuden / médran 1 4 5
arviointi
Yhdistiminen 1 1 2
sanaksi / sanaan
Segmentointi Sanan jakaminen 1 1
osiin
Fonol. proses-  Yhdistdminen 17 17
soinnin liittdm.  tavuksi
Sanahahmon Sanahahmon ja 2 2
tunnistaminen kuvan yhdistam.
Yht. 4 2 2 17 3 27 55

Omien hommien kuulemiseen perustuvissa harjoituksissa tunnistettiin yleensd saman-
laisia ddnteité ja yhdessd loppusoinnullisia sanoja. Liséksi oli sanan ja dénteen pituuden
arviointiharjoituksia sekéd loppusoinnullisten sanojen tuottamisharjoitus. Viimeksi mai-
nittua ei ollut muissa harjoituskirjoissa. Kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuen tunnistet-
tiin samanlaisia dénteitd. Myds dénteiden pituuksia arvioitiin sekd yhdistettiin tavuja tai
adnteitd sanoiksi. Sanan osiin jakamisen harjoitus oli sanan jakamista tavuiksi. Lisdksi
yhdessi harjoituksessa lapsi saattoi kdyttdd sanan osiin jakamista strategianaan ratkais-

takseen, mitkd sanat ja kuvat kuuluisi yhdistéa.

Useimmin Omissa hommissa esiintyvé luokka oli fonologisen prosessoinnin liittdminen
suoraan lukemiseen. Téhédn luokkaan kuuluvia harjoituksia oli vain Omissa hommissa.

Niissd harjoituksissa muodostettiin useimmiten liukuméen avulla &dénteistd tavuja ja
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sanoja. Neljassd ensimmdisessd harjoituksessa muodostettiin tavuja, ja sen jilkeisissé
muodostettiin tavuista myds sanoja. Harjoitukset etenivét sanojen lukemiseen saakka, ja

ne luettiin joko muistista tai liukuméen avulla.

Omien hommien harjoituksissa paino oli #4nnetasoisissa harjoituksissa. Ainnetasoisia
harjoituksia oli noin kuusinkertaisesti dénnettd suurempien yksikdiden harjoituksiin
verrattuna. Sanan alkudénteen / alkukirjaimen erottamiseen keskityttiin useissa harjoi-
tuksissa. Pelkistidn loppudinteeseen kohdistuvia harjoituksia oli kolme. Muihin harjoi-
tuskirjoihin verrattuna méaéré oli toiseksi suurin. Omien hommien harjoituksissa oli run-

saasti yhdistdmisharjoituksia. Varsinaisia sanan osiin jakamisen harjoituksia oli yksi.

Koontia. Omissa hommissa oli fonologisen tietoisuuden harjoituksia kaikista tutkimuk-
sen padtyypeistd. Suurin osa Omien hommien harjoituksista oli d4nteiden havainnointia
ja/tai ksittelyd. Sanojen alkudénteisiin kohdistuvaa harjoittelua oli runsaasti ja loppu-
danteisiin kohdistuvaa harjoittelua jonkin verran. Segmentointiharjoituksia oli vdhén:
sanoja tai tavuja ei jaettu ddnteiksi, ja sanoja jaettiin tavuiksi ratkaisustrategiasta riippu-

en 1-2 harjoituksessa.

Seija Markkasen, Pekka Rannan, Tuula Viinikan, Riikka Kurjen, Eppu Nuotion ja Mai-

leena Kurkisen (2002) |Esi0petuksen Posetiivin| lapsen harjoituskirjan harjoituksista

kaksi sisélsi kaksi erilaista fonologisen tietoisuuden operaatiota ja ne laskettiin analyy-
sissd kumpikin kahdeksi harjoitukseksi (taulukko 6). Toisessa harjoituksessa piti piirtda
kuva nimilappuun. Harjoitusta ei voi ratkaista lukematta sanaa, ts. yhdistamaéttd kirjai-
mia kirjain-d8nnevastaavuuteen perustuen sanaksi. Eri kuvaan piti kirjoittaa nimi. TAma
edellytti kuvan tarkoitteen jakamista dénteiksi ja niitd vastaaviksi kirjaimiksi. Lisdksi
harjoituskirjan viimeisessd fonologisen tietoisuuden harjoituksessa kuvakorttien sanat
jaettiin ensiksi tavuiksi ja sen jdlkeen merkittiin kuvakortteihin alkukirjain kirjain-

aannevastaavuuteen perustuen.

Posetiivista 16ytyi kolmeen tutkimuksen péatyyppiin kuuluvia fonologisen tietoisuuden
harjoituksia. Suurin osa harjoituksista perustui segmentointiin ja muutama kirjain-
ddnnevastaavuuteen tai sanahahmon tunnistamiseen. Harjoituksista suurin osa oli &én-
nettd suurempien yksikdiden harjoituksia, ja d8nnetasoisia harjoituksia oli kolme. Eniten

harjoiteltiin sanojen tavuttamista. Nama harjoitukset liittyivat yleensd uuden kirjaimen /
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dénteen opetteluun. Kun uusi kirjain esiteltiin, oli kirjainsivulla kuvia ja kuviin liittyvia
sanoja. Sanoissa esiintyi opeteltava ddnne/kirjain. Lasten tuli nimetéd kuvat ja sanoa sa-
nat tavuittain. (Posetiivin opettajan oppaassa oli s-ddnteestd ldhtien ehdotuksia dénne-

tasoisiksi harjoituksiksi.)

TAULUKKO 6. Posetiivin lapsen harjoituskirjan fonologisen tietoisuuden harjoitukset

kuvattuna harjoituslajin ja lingvistisen yksikon mukaan (A=alussa, L=lopussa,

U=useassa paikassa)

Harjoituslaji Lingvistinen yksikko

Sana Loppu- Tavu Adinne/kirjain

Paityyppi Alatyyppi

sointu A L U Yht.

Kirjain-ddnne- Tunnistaminen 1 1

vastaavuus Yhdistiminen 1 1
sanaksi / sanaan

Segmentointi Sanan jakaminen 22 1 23
osiin

Sanahahmon Samgnlalgen 1 1

istaminen tunnistaminen

tunnis Sanahahmon ja 1 1
kuvan yhdistdm.

Yht. 2 22 1 2 27

Pelkéstddn kuulemiseen perustuvia harjoituksia ei Posetiivissa ollut. Sanan tavuihin
jakamisharjoitukset perustuivat kylld kuulemiseen, silld sanat taputettiin kuvien ni-
meédmisrytmin perusteella. Kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuen niitd ei olisi voitu
ratkaista senkddn vuoksi, ettd kolmea viimeistd harjoitusta lukuun ottamatta segmen-
tointiharjoitusten sanoissa esiintyi #nteiti / kirjaimia, joita ei vield ollut opetettu. Ain-

teitd tunnistettiin vain sanojen alusta.

Koontia. Posetiivissa oli fonologisen tietoisuuden harjoituksia kolmesta tutkimuksen
harjoituslajin péaétyyppistd. Posetiivissa oli fonologisen tietoisuuden harjoituksia muihin

materiaaleihin verrattuna véhiten. Harjoituksista suurin osa oli sanan jakamista tavuihin.



106 Tutkimuksen tulokset

Adnnetasoisia harjoituksia oli harjoituskirjassa vihin. Sanan alku#inteiti tunnistettiin
yhdessé ja loppudénnettd ei yhdessdkéddn harjoituksessa. Harjoituskirjassa ei ollut lop-

pusointuharjoituksia.

Mervi Wireen (2004) harjoitusvihkon joukkoon kuulumattomien tun-
nistamisharjoituksista oli vaikea p#&ttdd, perustuivatko ne kuulemiseen vai kirjain-
dannevastaavuuteen. Harjoituksissa kuunneltavat sanat oli esitetty sekd kuvin ettd niiden
alle kirjoitetuin sanoin. Fonologinen prosessointi niissa tapahtui kuulemiseen perustuen.
Koska harjoituksissa oli tarkoitus tarkastella sanottuja sanoja vastaavia kirjoitettuja sa-
noja ja kirjaimia kuuntelun jalkeen, sijoitettiin harjoitukset kirjain-ddnnevastaavuuden

luokkaan.

Salaisen maan fonologisen tictoisuuden harjoitukset sijoittuivat neljaén tutkimuksen
paityyppiin: kuulemiseen, kirjain-ddnnevastaavuuteen, segmentointiin ja sanahahmon
tunnistamiseen (taulukko 7). Suurin osa oli kirjain-dénnevastaavuuteen perustuvia har-
joituksia. Samanlaisia sekd joukkoon kuulumattomia &énteitd tunnistettiin kumpiakin
monessa harjoituksessa. Joukkoon kuulumattoman tunnistamisen harjoitukset miltei
puuttuivat muista harjoituskirjoista. Useissa fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmis-
sa ja tutkimuksissa on kiytetty tdtd harjoitustyyppid. Sanoja jaettiin dénteiksi / kirjai-
miksi, ddnteitd yhdistettiin sanoiksi sekd sanahahmoja ja kuvia yhdistettiin useissa har-

joituksissa.

Salaisen maan harjoituksista neljdsosa oli dénnettd suurempien yksikdiden harjoituksia
ja kolme neljdsosaa dénnetasoisia harjoituksia. Pelkéstddn alkuédénteitd tunnistettiin mo-
nessa harjoituksessa ja pelkdstddn loppuddnteitd neljdssd harjoituksessa. Loppudintei-
siin keskittyvid harjoituksia oli enemmén kuin missddn muussa harjoituskirjassa. Sana-
tasoisia harjoituksia oli useita; loppusointu- ja tavutasoisia harjoituksia oli vdhén. Sano-

ja jaettiin dénteiksi. Sanan jakamista tavuiksi tai tavun jakamista dénteiksi ei harjoiteltu.
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TAULUKKO 7. Salaisen maan harjoitusvihkon fonologisen tietoisuuden harjoitukset
kuvattuna harjoituslajin ja lingvistisen yksikon mukaan (A=alussa, L=lopussa,

U=useassa paikassa)

Harjoituslaji
Alatyyppi

Lingyvistinen yksikko

Sana Loppu- Tavu Adinne/kirjain

Paityyppi

sointu yy I G i
Kuuleminen Joukkoon kuulu- 1 1
mattoman tunn.
Kirjain-dénne- Tunnistaminen 1 5 3 3 1T
vastaavuus Joukkoon kuulu- 5 7 3 =
mattoman tunn.
Yhdistdminen 1 7 :
sanaksi /sanaan
Segmentointi Sanan jakami- s :
nen osiin
Sanahahmon  Samaniaisen 2 >
tunnistaminen tunnistaminen
Samahahmon ja 5 :
kuvan yhdistim.
Yht. 7 2 1 11 4 14 39

Kirjan loppuosa (s. 59—78) perustui kirjainten tai kirjainta muistuttavien muotojen kopi-
ointiin. Kullekin kirjaimelle oli varattu yksi sivu. Aina sivun viimeinen harjoitus oli
tietyssd mielessd fonologisen tietoisuuden harjoitus. Siind oli kuvia ja kuvan alla kirjoi-
tettuna kuvan esittdmén olion tai esineen nimi suuraakkosin. Sivulla harjoiteltavan kir-
jaimen tilalla oli aina ruutu, johon lapsen tuli kirjoittaa juuri harjoitellut kirjaimet. Esi-
merkiksi sen jélkeen, kun lapsi oli harjoitellut pari rivid A:ta muistuttavien muotojen
piirtdmisté ja kopioinut kolme rivid A-kirjaimia, hdnen tuli kopioida kuvien alla oleviin
ruutuihin A:t: apinan kuvan alla luki [J-PI-N[J, aasin kuvan alla [1[)-SI, kanan kuvan alla

K[-NI1ja kalan kuvan alla K[-L[.

Koska harjoituksen voi aivan hyvin tehdé pelkkéna kirjaimen kopiointitehtdvéna, on siti
tutkimuksessa kisitelty sellaisena, vaikka opettajan oppaassa se nimetdén kirjain-

ddnnevastaavuuden harjoitukseksi. Ndamé harjoitukset voi opettajan oppaan mukaan
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tehdi harjoituskirjan mukaisessa jirjestyksessd (ts. ensin A:n kopiointi, sitten I:n kopi-

ointi jne.) tai opettajan tai lapsen valitsemassa jérjestyksessa.

Opettajan oppaassa ei ohjattu mitenkdén harjoituksen kisittelyd fonologisen tietoisuu-
den harjoituksena, joten tutkimuksessa oletettiin, ettd suurimmassa osassa esiopetus-
ryhmii se toteutuu nimenomaan kirjainten kopiointiharjoituksena. Mikéén ei kuitenkaan
estd sitd, ettei joku lapsi voisi pysédhtyé harjoitusta tehdessddn tarkastelemaan sitd fono-

logisen tietoisuuden kannalta.

Koontia. Salaisessa maassa oli fonologisen tietoisuuden harjoituksia neljéstd tutkimuk-
sen harjoituslajin paatyyppistd. Suurin osa harjoituksista oli dénnetasoista harjoittelua,
mutta mukana oli myds dénnettd suurempien yksikdiden harjoituksia. Harjoituskirja oli
ainoa, jossa oli runsaasti joukkoon kuulumattoman tunnistamisharjoituksia. Sanojen
alkudénteisiin keskittyvid harjoituksia oli paljon, ja sanojen loppudédnteiden tunnista-
misharjoituksia enemmén kuin muissa harjoituskirjoissa. Sanoja jaettiin dénteiksi, mutta

el tavuiksi.

Mervi Wireen, Arja Jarvisen ja Marja-Liisa Jarvisen (2004) |Kisu Pikkukuun esikou-|

@ harjoituskirjan kahdessa harjoituksessa kéytettiin kahta erilaista operaatiota: Sanat
jaettiin ensin tavuiksi taputtamalla. Sen jdlkeen etsittiin sanan alkutavun tai toisessa
harjoituksessa lopputavun kanssa samanlainen tavu, joka yhdistettiin tarkasteltavaan
tavuun. Namaé harjoitukset laskettiin analyysissd kumpikin kahdeksi harjoitukseksi: sa-
nan jakamiseksi osiin ja samanlaisen tavun tunnistamiseksi kirjain-ddnnevastaavuuteen

perustuen (taulukko 8).

Kisu Pikkukuun harjoitukset sijoittuivat neljadn tutkimuksen péaatyyppiin: kuulemiseen,
kirjain-ddnnevastaavuuteen, segmentointiin ja sanahahmon tunnistamiseen. Kuulemi-
seen perustuvissa harjoituksissa tunnistettiin loppusointuja ja tavuja sekd yhdessa arvi-
oitiin sanojen pituuksia kuullun perusteella. Kirjain-dannevastaavuuden perusteella tun-
nistettiin loppusointuja, tavuja, alkudinteitd, loppudénteitd sekd dénteitd eri paikoista.
Tavujen ja dédnteiden yhdistamistd harjoiteltiin. Sanoja jaettiin tavuiksi ja d4nteiksi. Sa-

noja tunnistettiin samanlaisuuden perusteella.
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TAULUKKO 8. Kisu Pikkukuun esikoulun harjoituskirjan fonologisen tietoisuuden
harjoitukset kuvattuna harjoituslajin ja lingvistisen yksikdn mukaan (A=alussa,

L=lopussa, U=useassa paikassa)

Harjoituslaji Lingvistinen yksikko

o . . Sana Loppu- Tavu Asinne/kirjain
Padtyyppi Alatyyppi soﬁl ptu " - L =
Yht.

Tunnistaminen 5 1 6

Kuuleminen
Pituuden / 1 1
madrdn arviointi

Kirjain-adnne- Tunnistaminen 1 4 9 1 9 24

vastaavuus Yhdistiminen 2 5 7
sanaksi / sanaan

Segmentointi ~ Sanan jakaminen 8 2 10
osiin

Sanahahmon  Samanlaisen 3 3

tunnistaminen tunnistaminen

Yht. 4 6 15 9 1 16 51

Kisu Pikkukuun harjoituksista ddnnetasoisia oli eniten ja tavutasoisia runsaasti. Loppu-
sointuharjoituksia ja sanatasoisia harjoituksia oli jonkin verran. Ainteiden tunnistamis-
harjoitukset olivat dénteen kuuntelemista useasta paikasta tai sanan alusta. Pelkdstdén

loppudénnettd kuunneltiin yhdessé harjoituksessa.

Koontia. Kisu Pikkukuussa oli useita fonologisen tietoisuuden harjoituksia kustakin
neljastd tutkimuksen harjoituslajin paétyyppistd. Lingvististd yksikkod harjoiteltiin sitd
useammassa harjoituksessa, mitd pienempi lingvistinen yksikkd oli, ts. mitd vaikeam-
min havaittava se oli. Loppudinteen harjoitteluun keskityttiin yhdessd harjoituksessa,
kun taas alkuddnteeseen keskittyvid harjoituksia oli runsaasti. Sanoja jaettiin seké ta-

vuiksi ettd danteiksi.

Arja Jarvisen ja Marja-Liisa Jarvisen (2001) |Esi0petuksen Tarinatiikerin| lapsen kir-

jan kolmessa salasanan ratkaisuharjoituksessa tuli kéyttdd kahta kognitiivista operaatio-
ta: Aluksi tuli kuunnella sanan alkudinne ja kirjoittaa sen perusteella sanan ensimmai-

nen kirjain ruudukkoon. Kun kaikki ruudukon kirjaimet oli ratkaistu, yhdistettiin kir-
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jaimet sanaksi sekd valittiin kahdesta sanasta sama sana ja yhdistettiin samanlaiset sanat
viivalla. Namé harjoitukset sijoitettiin kahteen eri luokkaan — alkudénteen tunnistami-

seen sanan alussa seka kirjain-dénnevastaavuuteen perustuvaan yhdistimiseen.

Tarinatiikerin harjoitukset sijoittuivat neljddn tutkimuksessa 10ydettyyn pédtyyppiin:
kuulemiseen, kirjain-dénnevastaavuuteen, segmentointiin ja sanahahmon tunnistamiseen
(taulukko 9). Kuulemiseen perustuvissa harjoituksissa tunnistettiin loppusointuja ja al-
kudinteitd. Kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuvissa harjoituksissa tunnistettiin danteita
ja tavuja, arvioitiin danteiden pituuksia ja yhdistettiin tavuja tai dénteitd sanoiksi. Sanoja
jaettiin tavuiksi ja dédnteiksi. Sanahahmojen tunnistamista harjoiteltiin sekéd sanojen sa-

manlaisuuden perusteella ettd yhdistdmélld sanahahmo ja kuva.

TAULUKKO 9. Esiopetuksen Tarinatiikerin lapsen kirjan fonologisen tictoisuuden har-

joitukset kuvattuna harjoituslajin ja lingvistisen yksikon mukaan (A=alussa, L=lopussa,

U=useassa paikassa)

Harjoituslaji Lingvistinen yksikko

A3 i ° | Sana Loppu- Tavu Adnne/kirjain
Paiityyppi Alatyyppi sointu N T ]
Yht.
Kuuleminen Tunnistaminen 3 3 6
Tunnistaminen 5 13 1 6 5
Kirjain-d4nne-
vastaavuus Pituuden / 1 3 4
médrin arviointi
Yhdistdminen 3 3 6
sanaksi / sanaan
Segmentointi  anan jakaminen 11 3 14
osiin
Sanahahmon Samanlaisen 9 9
tunnistaminen tunnistaminen
Sanahahmon ja 6 6
kuvan yhdistam.
Yht. 15 3 19 17 1 15 70
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Tarinatiikerissé oli paljon sekd sana- ettd tavutasoisia harjoituksia. Materiaalissa nédkyi
muita harjoituskirjoja enemmiin kokosanamenetelmin painotus. Afinnetasoisia harjoi-
tuksia oli hiukan vihemmén kuin d4dnnettd suurempien yksikdiden harjoituksia, mutta
enemmaén kuin muissa harjoituskirjoissa Omia hommia lukuun ottamatta. Alkudénteen
/alkukirjaimen tunnistamiseen keskittyvid harjoituksia oli runsaasti ja loppudinteiden
tunnistamiseen keskittyvid yksi. Yhdessd harjoituksessa kuunneltavat dénteet kuului-
vat vain sanan keskelld. Koska harjoituksen tekstissd pyydettiin kuuntelemaan yleises-
ti, kuuluiko sanoissa ”anndi”, sijoitettiin harjoitus kohtaan danne/kirjain useassa pai-

kassa.

Koontia. Tarinatiikerissé oli fonologisen tietoisuuden harjoituksia neljistd tutkimuksen
harjoituslajin péétyyppistd. Siind oli muihin materiaaleihin verrattuna eniten fonologi-
sen tietoisuuden harjoituksia. Runsaasti oli sekéd ddnnettd suurempien yksikoiden harjoi-
tuksia ettd ddnnetasoisia harjoituksia. Alkuéddnteiden tunnistamisharjoituksia oli paljon,
mutta loppudinteiden tunnistamisharjoituksia yksi. Sanoja jaettiin sekd tavuiksi etti

danteiksi.

Eija Kérkkaisen ja Hannele Riekkisen (2005) harjoituskirjassa oli kolme har-
joitusta, joista kukin ratkaistiin kahden eri operaation avulla. Kaksi néisti oli salasanan
ratkaisemisharjoituksia. Niissd tunnistetaan kuvien tarkoitteiden alkudinteet, joita vas-
taavat kirjaimet kirjoitettiin ruutuihin. Kirjaimet yhdistettiin sanaksi, jonka tarkoite piir-
rettiin. Kumpikin harjoitus laskettiin kahdeksi kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuvaksi
harjoitukseksi: alkudénteen tunnistamiseksi ja ddnteiden yhdistdmiseksi. Kolmas harjoi-
tus oli sanaristikon ratkaiseminen. Siind ensiksi kunkin kuvan tarkoitteen nimi kirjoitet-
tiin vaakariveille. Sitten kolmen pystyrivin kirjaimet yhdistettiin kolmeksi sanaksi. Har-
joitus sijoitettiin kahteen luokkaan: sanan &énteiksi jakamiseen sekd kirjain-

ddnnevastaavuuteen perustuvaan “yhdistdminen sanaksi” -luokkaan.

Allitéllissd oli harjoituksia neljésti tutkimuksen péityypistd (taulukko 10). Ne perustui-
vat kuulemiseen, kirjain-ddnnevastaavuuteen, segmentointiin tai sanahahmon tunnista-
miseen. Kuulemiseen perustuvissa harjoituksissa oli samanlaisen sanan ja joukkoon
kuulumattoman loppusoinnuttoman sanan sekd samanlaisen alkudénteen tunnistamis-
harjoituksia. Kirjain-dénnevastaavuuteen perustuen harjoiteltiin samanlaisten tavujen ja

samanlaisten alkuddnteiden tunnistamista sekd dadnteiden yhdistdmistd sanaksi. Myds
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sanan jakamista dinteiksi / kirjaimiksi harjoiteltiin. Sanahahmoja tunnistettiin samanlai-

suuden perusteella seké yhdistimallda sanahahmoja kuviin.

TAULUKKO 10. Allitillin harjoituskirjan fonologisen tietoisuuden harjoitukset kuvat-
tuna harjoituslajin ja lingvistisen yksikon mukaan (A=alussa, L=lopussa, U=useassa

paikassa)

Harjoituslaji
Paidtyyppi Alatyyppi

Lingvistinen yksikko
Sana Loppu- Tavu Adnne/Kirjain
sointu A L 1]

Yht.
Tunnistaminen 1 5 6
Kuuleminen
Joukkoon kuulu- 1 1
mattoman tunn.
Tunnistaminen 3 8 11
Kirjain-dénne-
vastaavuus Yhdistdminen 12 12
sanaksi / sanaan
Segmentointi Sanan jakaminen 2 P
osiin
Sanahahmon Samanlaisen 1 1
tunnistaminen  tunnistaminen
Sanahamon ja 2 2
kuvan yhdistam.
Yht. 4 1 3 13 14 35

Suurin osa Allitillin harjoituksista kohdistui #énteisiin. Kaikki #énteiden tunnistamis-
harjoitukset kohdistuivat sanojen alkuéénteisiin. Pelkdstddn loppuédénteisiin kohdistuvia
harjoituksia ei ollut. Aénteiden yhdistimisharjoituksia oli paljon, mutta segmentointi-

harjoituksia oli vahan.

Koontia. Allitillissi oli fonologisen tietoisuuden harjoituksia neljisti tutkimuksen har-
joituslajin paityyppisti. Useimmat harjoituksista olivat dénnetasoisia. Aénteiden yhdis-
tdmisharjoituksia oli paljon, mutta segmentointiharjoituksia véhén. Sanoja jaettiin d4n-
teiksi, mutta ei tavuiksi. Kaikki danteiden tunnistamisharjoitukset kohdistuivat sanojen

alkudénteisiin.
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Kun harjoituskirjojen fonologisen tietoisuuden laatu oli analysoitu, néytti silté, ettd har-
joituskirjat erosivat toisistaan. Halusin varmistaa intuitioni laskemalla kunkin esiope-
tuksen harjoituskirjan eri lingvististen yksikodiden luokkiin sijoittuvien harjoitusten maé-

rit ja odotusarvot (taulukko 11).

TAULUKKO 11. Eri lingvistisiin yksikoihin kohdistuvien harjoitusten méiré (lihavoi-

tuna) sekd méairien odotusarvot (A=alussa, L=lopussa, U=useassa paikassa)

Lingvistinen yksikko

Esiopetuskirja Sana  Loppu- Tavu  Ainne/kirjain

sointu A L ] Yh.

Omat hommat 4 2 2 17 3 27 55
7,1 2,8 12,3 13,5 1,8 17,5

Posetiivi 2 - 22 1 - 2 27
3,5 1,4 6,0 6,6 0,9 8,6

Salainen maa 7 2 1 11 4 14 39
5,1 2,0 8,8 9,6 1,3 12,4

Kisu Pikkukuu 4 6 15 9 1 16 51
6,6 2,6 11,4 12,5 1,7 16,2

Tarinatiikeri 15 3 19 17 1 15 70
9,1 3,5 15,7 17,2 2,3 222

Allitalli 4 1 3 13 - 14 35
4,5 1,8 7,8 8,6 1,1 11,9

Yht. 36 14 62 68 9 88 277

Odotusarvot kuvaavat lukua, jonka osoittama méadrd harjoituskirjassa olisi kuhunkin
luokkaan sijoittuvia harjoituksia, jos niitd olisi kaikissa harjoituskirjoissa saman verran
suhteessa kunkin harjoituskirjan fonologisen tietoisuuden harjoitusten méirdan. Koska
lingvistinen yksikkd kuvaa tehtdvéin laatua paremmin fonologisen tietoisuuden harjoi-
tuksen rakennetta (Stahl & Murray 1994), kiytettiin tulosten laskennassa indeksilukuna

eri lingvistisille yksikdille sijoittuvien harjoitusten mééria.

Taulukosta havaitaan, ettdi Omissa hommissa painottuivat d8nnetasoiset harjoitukset ja

varsinkin tavutasoisia harjoituksia oli véhén. Posetiivissa painottuivat tavutasoiset har-
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joitukset ja kaikkia muita harjoituksia oli odotettua vihemmaén. Salaisessa maassa oli
tavutasoisia harjoituksia huomattavasti odotettua vihemmaén ja d4nnetasoisia harjoituk-

sia odotettua enemman.

Kisu Pikkukuussa oli loppusointu- ja tavuharjoituksia odotettua enemmén seki sana- ja
alkuddnneharjoituksia hiukan odotettua vdhemmén. Tarinatiikerissé oli sana- ja tavu-
tasoisia harjoituksia odotettua enemmén ja muihin kuin alkuddnteeseen kohdistuvia
dianneharjoituksia odotettua vihemmin. Allitillissi oli tavutasoisia harjoituksia odotet-
tua vihemmaén ja d&nnetasoisia harjoituksia (loppuéddnteeseen kohdistuvia harjoituksia

lukuun ottamatta) odotettua enemmén.

10.2 Morfologisen tietoisuuden harjoitusten laatu ja maara

Kieliopin morfeemipohjaisuuden vuoksi syntaksin ja morfologian raja on hdméirtynyt.
Voidaan jopa puhua yhtendisestd morfosyntaksista. (Karlsson 1983, 14—15.) Vaikka
morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitusten analyysid olisi helpottanut harjoi-
tusten analysoiminen morfosyntaktisiksi harjoituksiksi, halusin erotella harjoitusten
analyysissa morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden, koska niiden erillisyys oletettiin jo

alun teoreettisissa ratkaisuissa (luvut 3, 5.2 ja 5.3).

Tutkimuksessa syntaktisiksi luokiteltiin harjoitukset, joissa tarkastelun kohteena oli
lause rakenteineen, ja morfologisiksi ne, joissa tarkasteltiin sanoja ja ndiden sisdisié
rakenteita morfologian kannalta. Seuraavassa esitetddn ensin analyysi kaikista esiope-

tuskirjoista ja sitten materiaalikohtaiset analyysit.

10.2.1 Morfologisen tietoisuuden harjoitusten laatu ja maara
kaikissa esiopetuskirjoissa

Morfologisen tietoisuuden harjoitusten laadun indikaattoreiksi identifioituivat harjoitus-
laji ja harjoitusten edellyttdma tai harjoittama tietoisuuden taso. Seuraavassa esitetdin
ensiksi analyysi harjoitusten médrésti ja harjoituslajeista sekéd sen jélkeen tietoisuuden

tasosta.
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Esiopetuksen harjoituskirjojen ja opettajan oppaiden morfologisen tietoisuuden harjoi-
tusten médrét ja laatu on esitetty taulukossa 12. Morfologisen tietoisuuden harjoituksia
oli kuusikymmenti. Harjoituskirjoista vain Posetiivissa oli morfologisen tietoisuuden
harjoitus, ts. vain niissé esiopetusryhmissé, joissa on kdytossd tdmé harjoituskirja, teh-

ddédn mitéd todennikoisimmin morfologisen tietoisuuden harjoitus.

TAULUKKO 12. Morfologisen tietoisuuden harjoitusten miéra ja luokittelu

Harjoitusten méaéri Harjoituslaji

Esiopetuskirja

Harjoitus- Opettajan  Yht.  Yhdys- Taivutus- Johta-
kirja kpl  opas kpl kpl sana péiite minen

Omat hommat ’

Posetiivi i 2 3 3

Salainen maa 25 25 16 3 6
Kisu Pikkukuu 24 24 16 8
Tarinatiikeri 4 4 3 1

Allitalli 4 4 4

Yht. 1 59 60 42 4 14

* ei opettajan opasta

Opettajan oppaista eniten morfologisen tietoisuuden harjoituksia oli Salaisessa maassa
ja ldhes yhté paljon Kisu Pikkukuun esikoulussa. Posetiivin harjoituskirjassa ja opetta-
jan oppaassa seki Tarinatiikerin ja Allitillin opettajan oppaissa oli muutamia morfolo-
gisen tietoisuuden harjoituksia. Omat hommat -esiopetusmateriaalissa ei vield ana-
lysointihetkelld ollut opettajan opasta, eikd se sisdltdnyt morfologisen tietoisuuden har-

joituksia.

Yhdyssanaharjoitukset oli yleisin morfologisen tietoisuuden harjoituslaji. Sitd ehdotet-
tiin harjoiteltavaksi kaikissa niissd materiaaleissa, joissa oli morfologisen tietoisuuden
harjoituksia — yli neljassdkymmenessd harjoituksessa. Taivutuspééteharjoitukset olivat

kaikki sanojen muuttamista monikollisiksi. Sekéd Salaisessa maassa ettd Tarinatiikerissi
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asiaa késiteltiin siind vaiheessa, kun oltiin tutustumassa r-dianteeseen ja T-kirjaimeen.
Sanojen johtamiseen liittyvdéd pohdintaa ja havainnointia oli Kisu Pikkukuun esikoulus-

sa ja Salaisessa maassa.

Tassd tutkimuksessa Gombertin (1992) esittelemat kielellisen tietoisuuden tasot on kat-
sottu soveltuvaksi myds morfologisen tietoisuuden harjoitusten analysoimiseen (vrt.
luku 5.2.4). Esiopetusidssd lapset ovat yleensd joko epilingvistisessd tai metalingvisti-
sessd kielellisen tietoisuuden vaiheessa. Analyysi harjoitusten edellyttdmaéstd tai harjoit-
tamasta tietoisuuden tasosta on esitetty taulukossa 13. Epilingvististen ja metalingvistis-

ten morfologisen tietoisuuden eroa pohditaan enemmaén luvussa 10.4.2.

TAULUKKO 13. Morfologisen tietoisuuden harjoitusten tietoisuuden taso

(epil.=epilingvistisid, metal.=metalingvistisia)

Epil. Epil. Metal. Metal. Metal. Yht.

Esiopetuskirja kpl A kpl % /epil.

*Omat hommat

Posetiivi 3 100 3
Salainen maa 9 39 14 61 2 25
Kisu Pikkukuu 12 52 11 48 1 24
Tarinatiikeri 2 50 2 50 4
Allitalli 1 25 3 75 4
Yht. 24 42 33 58 3 60

* el opettajan opasta

Kolme harjoitusta oli toteutustavasta riippuen epi- tai metalingvistisen tietoisuuden ta-
son harjoituksia. Niille tehtiin oma luokkansa. Epilingvistisen tietoisuuden tason harjoi-
tuksia oli morfologisen tietoisuuden harjoituksista kaksi viidesosaa ja metalingvistisen

tietoisuuden tason harjoituksia kolme viidesosaa.

Posetiivin morfologisen tietoisuuden harjoitukset olivat metalingvistisid. Salaisessa

maassa metalingvistisid morfologisen tietoisuuden harjoituksia oli enemmén kuin epi-
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lingvistisid. Kisu Pikkukuussa ja Tarinatiikerissi oli suunnilleen yhtd paljon epi- ja me-
talingvistisii morfologisen tietoisuuden harjoituksia. Allitillissi oli yksi epilingvistinen
ja muut olivat metalingvistisid morfologisen tietoisuuden harjoituksia. Seuraavassa tar-
kastellaan vield erikseen kunkin esiopetusmateriaalin morfologisen tietoisuuden harjoi-

tuksia.

10.2.2 Eri esiopetuskirjojen morfologisen tietoisuuden harjoitusten
laatu

Tuula Merisuon (2001) |Omat hommat, Esikoulukirja 1—2:ssa\ ei ollut morfologisen

tietoisuuden harjoituksia. Syynd oli varmaan osittain opettajan oppaan puuttuminen.
Niin varsinaisissa harjoituskirjoissa opettajan ohjeet oli jouduttu minimoimaan. Omien
hommien harjoituskirjoissa oli yhteensd 288 harjoitusta, joten mukaan olisi niin halutta-
essa mahtunut myos morfologisen tietoisuuden harjoituksia. Morfologisiin pohdintoihin
saattavat johdattaa joidenkin harjoitusten monikkomuotoiset sanat, esimerkiksi tihdet ja

Jjdljet.

Seija Markkasen ym. (2002) |Esi0petuksen Posetiivin\ lapsen harjoituskirjassa oli

yksi morfologisen tietoisuuden harjoitus. Siind sanottiin d4neen sivun vasemmassa reu-
nassa olevien kuvien tarkoitteet taskulamppu, partavesi, puujalat, kenkdvuori, kukka-
penkki ja silmdlasit. Kunkin kuvan vieressi oli kuva, joka kuvasi yhdyssanan alkuosaa,
esimerkiksi taskulampun vieressd taskun kuva. Lasten tuli leikata yhdyssanojen loppu-
osia kuvaavat kuvat leikesivulta ja liimata ne sivun oikeaan reunaan yhdyssanojen al-

kuosia kuvaavien kuvien viereen.

Seija Markkasen ym.(2001) Esiopetuksen Posetiivin opaskirjassa oli kaksi morfologi-
sen tietoisuuden harjoitusta. Edelld kuvattuun yhdyssanaharjoitukseen liittyen ehdo-
tettiin harjoitusta, jossa yhdyssanoja jaettiin sanoiksi, joista ne olivat muodostuneet,

sekd yhdyssanojen muodostamista kuvien avulla.

Mervi Wireen (2004) esiopetuksen harjoitusvihkossa ei ollut morfo-
logisen tictoisuuden harjoituksia. Mervi Wareen ym. (2001) Salaisen maan opettajan
materiaalissa oli 25 morfologisen tietoisuuden harjoitusta. Niistd vajaa kolmasosa oli

yhdyssanaharjoituksia. Sanoja (=sanalappuja) yhdistettiin yhdyssanoiksi (kaukoputki,
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korulipas), yhdyssanan osien paikkoja vaihdettiin ja edelleen ”hassuteltiin” vaihtamalla
sanojen paikkoja yhdyssanasta toiseen. Erddssé harjoituksessa yhdistettiin sanat aamu ja
istunto. Kun mietittiin, mitd sana voisi tarkoittaa, tarkkailtiin yhdyssanan jalkimmaéisté
osaa morfologiselta kannalta, ja huomattiin, ettd sanassa oli jotain samaa kuin istua-

sanassa.

Useissa harjoituksissa rakennettiin yhdyssanoja arvoituksenomaisesti. Esimerkiksi mie-
tittiin, mikd on sellainen kivi, josta rakennetaan katua (katukivi). Téllaiset harjoitukset
ovat implisiittisen tietoisuuden tason harjoituksia. Joskus téllaiseen harjoitukseen liittyi
eksplisiittisempéd harjoittelua, kun sanat oli kirjoitettu ja saatujen yhdyssanojen osia
vaihdettiin. Toisinaan harjoituksiin liittyi yhdyssanojen selittdmistd. Joskus lapset kek-
sivit lisdé arvoituksia, esimerkiksi arvoituksia joiden vastauksena oli yhdyssana, jonka

osana oli sana myssy tai pallo.

Salaisessa maassa oli taivutuspéitteisiin liittyvid morfologisen tietoisuuden harjoituk-
sia. T-morfeemi tehtiin eksplisiittiseksi monikon tunnuksena. Dedde kertoi osaavansa
taikoa yhdestd monta. Lapset laittoivat silménsé kiinni, ja Dedde lausui taikasanat ja
heilautti taikasauvaansa. Kun lapset avasivat silménsé, sanoihin oli tullut jotain lisdd
(T). Dedde kertoi, ettd T-kirjaimella oli ihmeellinen voima: silld sai yhdestd monta. Sa-

nat luettiin ilman T:t4 ja T:n kanssa.

Tutuista sanoista tehtiin monta lisddmall ¢ ja my6hemmin etsittiin kaikki monikkomuo-
toiset sanat. Tehtiin myos taikatemput sanoille MAT-TO ja TELT-TA. Ensimmaéisen
tavun lopusta siirrettiin T sanan loppuun. Huomattiin, ettei tarvittu mitdén lisdd, kun

yhdestd matosta ja teltasta tehtiin monta mattoa ja telttaa.

Uusia sanoja muodostettiin johtimilla tai johtimella muodostettuja sanoja tarkasteltiin
useassa harjoituksessa. Eksplisiittistd morfologista tietoisuutta kehittdva oli harjoitus,
jossa muodostettiin mallin mukaisesti uusia sanoja -ehko ja -ahko -morfeemilla, kuten

suuri — suurehko.

Wiireen ym. (2004) [Kisu Pikkukuun esikoulun| harjoituskirjassa ei ollut morfologi-

sen tietoisuuden harjoituksia. Wéareen ym. (2003) Kisu Pikkukuun esikoulun opettajan

oppaassa oli kaksikymmenténeljda morfologisen tietoisuuden harjoitusta. Kaksi kolmas-
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osaa niisti oli yhdyssanaharjoituksia ja kolmasosa oli uusien sanojen rakentamista joh-

timilla tutuista sanoista tai johdettujen sanojen havainnointia.

Sadun sanastoa tarkasteltaessa syntyi yhdyssanoja vastauksena kysymyksiin (Mitd sa-
naa tarvitaan, kun taiotaan?) tai arvoituksiin (Se, joka hohtaa fosforin lailla, on...).
Ennen sadun lukemista keksittiin sadun kuvasta yhdyssanoja siten, ettd aikuinen sanoi
yhdyssanan alkuosan ja lapsi keksi kuvaan sopivan loppuosan. Joskus tarkasteltiin sa-

dun yhdyssanoja.

Yhdessé harjoituksessa vietiin kaksi sanalappua yhteen ja saatiin uusi sana. Erddssé har-
joituksessa kehotettiin vaihtamaan yhdyssanan sanojen paikkaa ja pohtimaan, mité uusi
sana voisi tarkoittaa. Yhdyssanoihin johdatteli my0s harjoitus, jossa pohdittiin yhdyssa-
noja, joiden jalkimmaéinen osa oli jédlki. Saatettiin keksid arvoituksia, joiden vastauksena
oli yhdyssana, esimerkiksi possunalkuisia possunruokia. Aina yhdyssanat eivit liitty-

neet satuun.

Uusia sanoja rakennettiin johtimilla tai pohdittiin sadussa olleiden johdettujen sanojen
merkityksid. Uusia sanoja rakennettiin johtimilla muuttamalla esimerkiksi sana, jossa
oli -/linen -johdin sanaksi, jossa oli -ton/-ton -johdin (virheellinen/virheetin) tai lisda-
maélld -maton tai -hohtoinen -pédte sanan loppuun. Sanojen merkityksid pohdittiin -ella/
-elld -johtimellisissa sanoissa (hyppid/hypelld), -aista/~distd -johtimellisissa sanoissa
(naukua/naukaista), -llinen -johtimellisissa sanoissa (repullinen) seké -inen -johtimel-

lisissa sanoissa (luppakorvainen).

Arja Jirvisen ja Marja-Liisa Jérvisen (2001) [Esiopetuksen Tarinatiikerin| lapsen kir-

jassa ei ollut morfologisen tietoisuuden harjoituksia. Jarvisen ym. (2001) Esiopetuksen
Tarinatiikerin opaskirjassa oli nelji morfologisen tietoisuuden harjoitusta. Néitd oli
kahdentyyppisid: yhdyssanojen rakentamista ja taivutuspditteiden lisddmistd. Ensim-
mdisessd rakennettiin yhdyssaneja tarinan sanoista, esimerkiksi SULKA ja PALLO.
Yhdyssanoja ehdotettiin rakennettavaksi my0ds vastaamalla kysymyksiin, esimerkiksi

Mikdi on rosvo, joka seikkailee merelld.

Taivutuspéiitteiden havaitsemiseen ja tiedostamiseen johdattavassa harjoitustyypissé

lapsiryhmin tehtavana oli piirtdd erillisille papereille esimerkiksi kissoja, kynid, puita ja
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taloja. Kustakin kuvajoukosta otettiin yksi kuva, joka kiinnitettiin seinille. Sanottiin
kuvien tarkoitteet, ja kiinnitettiin alle sanalaput. Loput kuvat kiinnitettiin seinélle kissat,
kynét, puut ja talot omiksi ryhmikseen. Sanottiin ryhmien nimet, ja kiinnitettiin alle
sanalaput. Lapset pohtivat ryhmien eroa: toisessa ryhméssd oli aina yksi ja toisessa
monta. Asetettiin  sanalaput  vierekkdin (KISSA/KISSAT, KYNA/KYNAT,
PUU/PUUT, TALO/TALOT). Lapset pohtivat, miten sanat erosivat: sanan lopussa oli

T-kirjain. Harjoitus oli sijoitettu T-kirjaimen opettelun yhteyteen.

Kérkkdisen ja Riekkisen (2005) ei ollut morfologisen tietoisuuden harjoi-
tuksia. Karkkaisen ja Riekkisen Allitillin opettajan kirjassa (2002) oli nelja morfolo-
gisen tietoisuuden harjoitusta. Morfologisen tietoisuuden harjoituksissa yhdistettiin sa-
noja yhdyssanoiksi tai jaettiin yhdyssanoja sanoiksi. Harjoituksessa opettaja sanoi esi-
merkiksi sanat jalka ja pallo. Lapset pohtivat, mikd sana kahdesta sanasta tuli, kun ne
yhdistettiin. Sanoja ja yhdistdmistd voitiin havainnollistaa késilld tai sanalapuilla. Yh-

dyssanan osien paikkojen vaihtoa ehdotettiin havainnollistettavaksi késilla.

Yhdyssanojen muodostamista harjoiteltiin myds harjoituksessa, jossa opettaja sanoi
sanan alkuosan (/inja-, lumi-, pdivd-) ja lapsi sanoi sanan, joka teki opettajan sanomasta
sanasta yhdyssanan (-aufo, -linna, -koti). Yhdessi harjoituksessa lapset leikkasivat ai-
kakauslehdistd kuvia, joista muodostui yhdyssana. Yhdyssanan jakamista osiin harjoi-
teltiin siten, etti opettaja sanoi yhdyssanoja ja lapsi kuunteli, mista sanoista ne muodos-
tuivat. Mietittiin, miké sana tulee, jos sanojen paikkaa vaihdetaan, esimerkiksi pusero-

kangas ja kangaspusero.

Koontia. Morfologisen tietoisuuden harjoituksissa oli kaikkiin morfologisen tietoisuu-
den osa-alueisiin liittyvid harjoituksia, ts. yhdyssanojen muodostamiseen, sanojen joh-
tamiseen ja taivutuspddtteisiin liittyvid harjoituksia. Sanojen johtamisen harjoittelua oli
yli kolme kertaa niin paljon kuin taivutuspéitteisiin liittyvad harjoittelua Kahdessa ma-
teriaalissa oli pelkdstdén yhdyssanoihin liittyvid harjoituksia, ja kaikissa materiaaleissa

nditéd harjoituksia oli eniten.
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10.3 Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten laatu ja méaéara

10.3.1 Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten laatu ja maara kaikissa

esiopetuskirjoissa

Suomen kielessé lauseiden rakentelussa tarvitaan usein myos morfologisia keinoja. Tut-
kimuksessa harjoitukset, jotka kohdistuivat lauseeseen ja joissa pditavoitteena oli syn-
taktisen tietoisuuden kehittyminen, luokiteltiin syntaktisen tietoisuuden harjoituksiksi.
Syntaktisen tietoisuuden laadun indikaattoreiksi identifioituivat harjoituslaji ja tietoi-
suuden taso. Seuraavassa esitetddn ensin syntaktisen tietoisuuden harjoitusten mééra,

sitten harjoituslajit ja lopuksi tietoisuuden taso.

Syntaktisen tietoisuuden harjoituksia oli analysoidussa kuudessa esiopetuksen oppima-
teriaalissa yhteensd 133 (taulukko 14). Harjoituskirjoissa niité oli kolmisenkymmenta ja
opettajan oppaissa reilut sata. Harjoituskirjoissa syntaktisen tietoisuuden harjoituksia oli

Kisu Pikkukuun esikoulussa ja Omissa hommissa.

TAULUKKO 14. Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten méara

Esiopetuskirja Hall;];:ji;us- Op(flt)t:éian

Omat hommat 2 * 2
Posetiivi 1 1
Salainen maa 36 36
Kisu Pikkukuu 27 65 92
Tarinatiikeri

Allitilli 2 2
Yht. 29 104 133

* ei opettajan opasta

Harjoitusten mééré eri materiaaleissa vaihteli suuresti. Kisu Pikkukuun esikoulussa har-

joitusten miéra ldhestyi sataa. Salaisessa maassa oli vajaa neljidkymmentd sekd Omissa
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hommissa, Posetiivissa, Tarinatiikerissi ja Allitéllissd oli 0-2 syntaktisen tietoisuuden

harjoitusta.

Syntaktisen tietoisuuden harjoitukset luokiteltiin aineistoldhtdiselld sisdllonanalyysilld
ensin yhdeksitoista harjoituslajin alatyypiksi, joista muodostui edelleen kuusi paityyp-
pid (liite 5). Syntaktisen tietoisuuden harjoituslajin paétyypit olivat lauseen jakaminen,
lauseen tekeminen, lauseen késittely, lausetyypit, sanaluokat ja lauseiden vertailu (tau-

lukko 15).

Lauseen tekemiseen ja lauseen késittelyyn liittyvid harjoituksia oli eniten — kumpiakin
nelisenkymmentd. Myds lauseen jakamiseen liittyvid harjoituksia oli runsaasti. Nama
olivat kaikki lauseen sanojen laskemisharjoituksia. Suurin osa niista oli Kisu Pikkukuun
esikoulun harjoituskirjassa. Lausetyyppeihin liittyvid harjoituksia oli jonkin verran. Sa-

naluokkiin ja lauseiden vertailuun kohdistuvia harjoituksia oli aika vdhén.

Lauseita harjoiteltiin tekemédén siten, ettd jatkettiin lauseita, keksittiin kuvasta lauseita
tai tehtiin sanotuista tai kirjoitetuista sanoista tai symboleista lauseita. Lauseita késitel-
tiin lisddmalla lauseisiin sanoja tai poistamalla niistd sanoja, vaihtamalla jokin lauseen

sana toiseen tai vaihtamalla sanojen paikkaa lauseessa.

Eniten syntaktisen tietoisuuden harjoituksia oli alaluokissa lauseen sanojen laskeminen,
lauseen jatkaminen, sanan poistaminen lauseesta, lauseen tekeminen sanoista tai symbo-

leista, eri lausetyyppien muodostaminen seké sanan vaihtaminen lauseeseen.

Hiukan harvemmin kéytettyjd harjoituksia olivat sanojen paikan vaihtaminen lauseessa,
sanaluokkien havaitsemisharjoitukset, lauseen tekeminen kuvasta, sanan tai sanojen
lisddminen lauseeseen sekéd kahden lauseen vertailu keskendén. Lauseita vertailtiin arvi-
oimalla niiden pituuksia tai havainnoimalla samanlaisuuksia/eroja. Esimerkiksi Salai-
sessa maassa verrattiin lauseita Kisu Pikkukuu lihtee matkaan ja Kisu Pikkukuu lihtee

seikkailuun, ja huomattiin lauseiden alkavan samalla tavalla.



Tutkimuksen tulokset 123

TAULUKKO 15. Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten luokittelu

L =
< < = o=
£ < =< =
HARJOITUSLAJI E _ g | B ,é:
T § 5 3 £ E
S = @ =
Piityyppi  Alatyyppi S & & ¥ £ <
Lauseen Lauseen sanojen
jakaminen | laskeminen 2 27 29
Lauseen jatkaminen
Lauseen 11 9 1 21
tekeminen Lauseen tekeminen kuvasta
1 2 2 5
Lauseen tekeminen
sanoista/symboleista 2 3 9 14
Sanan/sanojen lisdidminen
Lauseen lauseeseen 4 4
kisittely Sanan poistaminen
lauseesta 4 14 18
Sanan vaihtaminen
lauseeseen 3 9 12
Sanojen paikan
vaihtaminen lauseessa 4 4 8
Lausetyypit | Eri lausetyyppien
muodostaminen 2 10 12
Sanaluokat | Sanaluokkien
havaitseminen 2 3 1 6
Lauseiden Pituuksien vertailu tai sa-
vertailu manlaisuuksien havaitsem. 3 1 4
Yht. 2 1 36 92 2 133

* el opettajan opasta

Taulukossa 16 on esitetty kunkin esiopetusmateriaalin syntaktisen tietoisuuden harjoi-
tusten edellyttdma tai harjoittama tietoisuuden taso. Epilingvististen ja metalingvististen

harjoitusten eroa pohditaan tarkemmin luvussa 10.4.3.
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TAULUKKO 16. Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten tietoisuuden taso

Epilingvis- Epilingvis- Metaling- Metaling-

Esiopetuskirja

tisia kpl tisid % vistisii vistisii
kpl %

*Omat hommat 2 100 2
Posetiivi 1 100 1
Salainen maa 17 47 19 53 36
Kisu Pikkukuu 42 46 50 54 92
Tarinatiikeri

Allitalli 1 50 1 50 2
Yht. 61 45 72 55 133

* ei opettajan opasta

Harjoituksista metalingvistisid oli jonkun verran enemméin kuin epilingvistisid. Omien
hommien syntaktisen tietoisuuden harjoitukset olivat metalingvistisid. Posetiivin syn-
taktisen tietoisuuden harjoitus oli epilingvistinen. Salaisessa maassa oli hiukan enem-
mén metalingvistisid harjoituksia kuin epilingvistisid. Kisu Pikkukuun esikoulun harjoi-
tuksista oli metalingvistisid hiukan enemmin kuin epilingvistisid. Allitillin harjoituksis-
ta toinen oli epilingvistinen ja toinen metalingvistinen. Tarinatiikerissd ei ollut syntakti-
sen tietoisuuden harjoituksia. Seuraavassa tarkastellaan kunkin esiopetusmateriaalin
syntaktisen tietoisuuden harjoituksia erikseen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitusten

etenemistd tarkastellaan luvussa 10.4.3.

10.3.2 Eri esiopetuskirjojen syntaktisen tietoisuuden harjoitusten

laatu

Tuula Merisuon (2001) (Omat hommat, Esikoulukirja 1 — 2:ssa oli kaksi syntaktisen

tietoisuuden harjoitusta. Kahdella sivulla oli intiaanien merkkikirjoitusta. Osa mer-
keisti tuli tulkita kahden sanan lauseiksi ja osa substantiiveiksi. Kuvakirjoitusta ratkais-
tessaan lapsi joutui luomaan kokonaisia lauseita. Esimerkiksi, kun lauseessa oli kotkan

merkki ja vuoren merkki, lapsi huomasi, ettei lause toimi, jos hén ei lisdé siihen teke-
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mistd ilmaisevaa sanaa ja pédtettd vuori-sanan perdin. Toisessa harjoituksessa lapsen

tuli keksid ja piirtdd lisda kuvakirjoituksia.

Markkasen ym. (2002) |Esiopetuksen Posetiivin| lapsen harjoituskirjassa ei ollut syn-

taktisen tietoisuuden harjoituksia. Markkasen ym. (2001) Esiopetuksen Posetiivin
opaskirjassa oli syntaktisen tietoisuuden harjoitus. Se oli yksi Bingo-pelin pelaamisek-
si ehdotetuista useista vaihtoehdoista. Pelissd ehdotettiin kdytettdvéksi kortteja, joissa
on kuvattu tekemistd. Lapsen tuli kertoa kokonaisella lauseella, mitid kuvassa tapahtui,

esimerkiksi ”Kuvassa poika juoksee”.

Waireen (2004) esiopetuksen harjoitusvihossa ei ollut syntaktisen tie-
toisuuden harjoituksia. Wareen ym. (2001) Salaisen maan opettajan materiaalissa ch-
dotettiin 36 harjoitusta syntaktisen tietoisuuden harjoittamiseksi. Opettajan materiaalis-
sa syntaktisia harjoituksia olivat lauseisiin (asioihin) liittyvit harjoitukset. Lauseita ver-
tailtiin, ja havaittiin, ettd ne alkoivat / loppuivat samalla tavalla, esimerkiksi Portti on
auki ja Talon ovi on auki. Lauseiden pituuksia verrattiin tai tarkasteltiin muuten lauseit-
ta. Lauseista saatettiin laskea sanat, vaihtaa sanojen paikkoja, poistaa sanoja tai korvata

sana toisella sanalla.

Syntaktista tietoisuutta harjoiteltiin myos lauseissa, jotka opettaja aloitti ja joita lapset
jatkoivat siten, ettd ne sopivat muodoltaan ja semanttisesti esimerkiksi satuun tai ku-
vaan. Kirjoitetuista sanoista rakennettiin lauseita tai sanotuista sanoista tehtiin lauseita
siten, ettd kunkin lapsista tuli muistaa yksi sana. Sitten sanat sanottiin perdkkéin niin,

ettd jokainen sanoi oman sanansa.

Erilaisiin lausetyyppeihin tutustumiseen ohjasivat harjoitukset, joissa opettaja sanoi
vastauksen tai Kisu Pikkukuu sanoi vastauksen, ja lasten tuli keksid kysymys. Erddssi

harjoituksessa tehtiin lauseesta kysymyksid lisadmalla siihen erilaisia kysymyssanoja.

Wireen ym. (2004) [Kisu Pikkukuun esikoulun| harjoituskirjassa oli 27 syntaktisen

tietoisuuden harjoitusta. Ndma kaikki olivat samantyyppisid, mutta erosivat jonkin ver-

ran toisistaan harjoituksiin liittyvien opettajan oppaassa ehdotettujen tehtavien suhteen.
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Harjoitukset olisi voitu luokitella myds fonologisen tietoisuuden harjoituksiksi (ks.
esim. Lundberg ym. 1988, 278). Opettajan oppaassa harjoituksiin ehdotettiin useimmi-
ten liitettdvaksi harjoituksia, joiden tarkoituksena oli suunnata lapsen huomio lauseen
syntaktisiin ominaisuuksiin. Siksi harjoitukset luokiteltiin syntaktisen tietoisuuden har-

joituksiksi.

Kaikissa harjoituksissa lasten tuli laskea lauseen sanat ja vérittad viidestd ruudusta yhta
monta kuin lauseessa oli sanoja. Kaikki lauseen sanojen laskemisessa kidytetyt lauseet
olivat kysymyslauseita. Materiaalista ei selvid, miksi lauseina kéytettiin pelkdstién ky-
symyslauseita. Naihin syntaktisen tietoisuuden harjoituksiin annettiin opettajan oppaas-
sa ehdotuksia syntaktisen ja joskus myds morfologisen tietoisuuden harjoittelemiseksi:
Lauseen peridssé oleva kysymysmerkki selitettiin. Lauseesta saatettiin poistaa kysymys-

sana ja miettid, miten lause muuttui.

Toisinaan vaihdettiin lauseen kysymyssana. Lauseelle keksittiin erilaisia jatkoja. Lau-
seen sanojen paikkaa vaihdettiin, ja mietittiin, muuttuiko merkitys. Joissakin harjoituk-
sissa vaihdettiin muitakin lauseen sanoja kuin kysymyssanoja. Télloin saatettiin joutua
poistamaan predikaatin péddte kongruenssin vuoksi. Esimerkiksi kun lauseeseen Mitd
lapset osaavat tehdd? vaihdettiin lapset-sanan tilalle jonkun lapsen nimi, tiytyi predi-

kaatista poistaa pédte -vat.

Wireen ym. (2003) Kisu Pikkukuun esikoulun opettajan oppaassa oli 65 syntaktisen
tietoisuuden harjoitusta. Opettajan oppaassa oli harjoituksia, joissa jatkettiin lausetta.
Joskus lausetta tuli jatkaa niin, ettd se sopi kuvaan tai satuun. Lauseita tehtiin myos ku-
vista. Lauseita ehdotettiin rakennettaviksi sanoista tai symboleista. Lauseita (asioita)
rakennettiin tekemaélld sanakorteista lauseita tai kokoamalla sanoista lause kuullun pe-
rusteella: jokaisen lapsen tuli muistaa hénelle sanottu sana, ja kun lapset sanoivat sanat

vuorotellen, niistd syntyi lause.

Lauseisiin saatettiin lisdtd sanoja miettimédlld, mihin kohtaan lausetta keksityt sanat so-
pisivat, lisddmalla sanoja niin, ettei lauseen merkitys muuttuisi kovin paljoa seké lihot-
tamalla lausetta lisddmailld sithen sanoja opettajan vihjeiden mukaan tai mahdollisim-
man paljon sanoja. Useassa harjoituksessa lauseista poistettiin sanoja. Harjoituksissa

saatettiin tutkia, voisiko tiettyd sanaa poistaa lauseesta merkityksen muuttumatta, miten
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lauseen merkitys muuttui, kun kysymyssana poistettiin, miten kysymyksen vastaus
muuttui, kun lauseesta poistettiin tietty sana tai miten lause luettiin sanan poistamisen

jélkeen.

Useassa harjoituksessa vaihdettiin lauseen jonkin sanan tilalle toinen sana. Esimerkiksi
MILLAINEN HIRVIO ON? -lauseessa vaihdettiin MILLAINEN-sanan tilalle MISSA
ja HIRVIO-sanan tilalle KISU. Joissakin lauseissa vaihdettiin sanojen paikkoja ja mie-
tittiin, miten asia muuttui tai muuttuiko merkitys. Erilaisten lausetyyppien tekemista
harjoiteltiin monessa harjoituksessa. Useimmat néisté olivat kysymyslauseiden tekemi-
sid. Esimerkiksi kun kuultiin Mustan Kissan vastaukset, keksittiin, mitd Kisu Pikkukuu
oli kysynyt. Yhdessd harjoituksessa partisiippi purettiin sivulauseeksi, esimerkiksi /o/i-

kddrmeen tallaama asfaltti (asfaltti, jonka...).

Eri sanaluokkien havaitsemisen edistdmiseksi oli muutama harjoitus: aikuinen sanoi
substantiiveja / verbejd / adjektiiveja, ja lapset pohtivat, sopiko sana kuvaan. Samoin
voitiin tehdd kayttden pelkdstddn verbejd tai adjektiiveja. Harjoitusta ehdotettiin vai-
keutettavaksi siten, ettd aikuinen sanoi esimerkiksi useita adjektiiveja, joista lapsen tuli

valita kuvaan sopiva.

Arja Jarvisen ja Marja-Liisa Jarvisen (2001) |Esi0petuksen Tarinatiikerin| lapsen Kkir-

jassa ei ollut syntaktisen tietoisuuden harjoituksia. Arja Jarvisen ym. (2001) Esiopetuk-
sen Tarinatiikerin opaskirjassa oli viisi tyypiltddn samanlaista harjoitusta, joiden sijoit-

tamista syntaktisen tietoisuuden harjoitukseksi harkittiin tarkkaan.

Luvussa Aaro Akrobaattikissa, jossa opeteltiin A-kirjain ja a -d4nne, ehdotettiin harjoi-
tusta, jossa laskettiin, kuinka monta sanaa lapsi kuuli. Aikuista pyydettiin sanomaan
lyhyitd lauseita (esimerkkilauseet olivat kolmen sanan lauseita). Lapset yrittivdt laskea
sanojen maéran esimerkiksi nostamalla sormen pystyyn aina sanan kuullessaan tai ta-
puttamalla tai hyppddmalld. Tehtdvdn antaja antoi vield tarkistusmallin sanomalla lau-

seen uudelleen ja toimimalla sovitun tavan mukaan.

Naéissd harjoituksissa oli kyse sanojen fonologisesta erottamisesta ja tiedostamisesta.
Harjoitusten laskemista syntaktisen tietoisuuden harjoituksiksi pohdittiin sen vuoksi,

ettd Kisu Pikkukuun esikoulussa ja Salaisessa maassa lauseen sanojen laskemisen har-
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joitukset laskettiin syntaktisen tietoisuuden harjoituksiksi. Tdmi sen vuoksi ettd niissi

lauseita tarkasteltiin syntaktisen tietoisuuden niakdkulmasta.

Kirkkiisen ja Riekkisen (2005) Allitillissi ei ollut syntaktisen tietoisuuden harjoituk-
sia. Kirkkiisen ja Riekkisen Allitillin opettajan Kirjassa (2002) oli kaksi syntaktisen
tietoisuuden harjoitusta. Toisessa fonologisen tietoisuuden harjoituksessa lapsen tuli
tdydentdi lause siten, ettd lauseen kaikki sanat alkoivat samalla kirjaimella, esimerkiksi
Kissa kiipedd...Koska sanan tiytyi olla lauseeseen sanaluokaltaan sopiva ja sen tiytyi
olla oikeassa muodossa, voidaan harjoitusta pitdd my0s syntaktisen tietoisuuden harjoi-

tuksena — erityisesti jos sanojen muotoja ja muotojen oikeellisuutta tutkitaan yhdessa.

Hassut lauseet -harjoituksessa keltaisiin sanakortteihin oli kirjoitettu ryhmin lasten ni-
met (kuka tekee), sinisiin verbeji (mitd tekee) ja punaisiin kortteihin mééaritesanoja (mil-
14 tai missa tekee). Kortit asetettiin varin mukaisiin pinkkoihin tekstipuoli alaspéin. Jo-
kaisesta pinosta otettiin yksi kortti. Korteista muodostui lause, joka luettiin. Harjoitus
teki nakyvéksi sen, ettd keltaisissa korteissa oli tekijé (erisnimi), sinisissé teko (verbi) ja

punaisissa madrite (substantiivi), ja sanat taytyy vield taivuttaa oikein.

Koontia. Harjoituskirjojen ja opettajan oppaiden syntaktisen tietoisuuden harjoitukset
jakautuivat yhteentoista alaluokkaan, joista identifioitui kuusi paétyyppié: lauseen ja-
kaminen, lauseen tekeminen, lauseen késittely, lausetyyppi- ja sanaluokkaharjoitukset

sekd lauseiden vertailuharjoitukset.

10.4 Kielellisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen

esiopetuskirjoissa

Seuraavassa esitelldén ensiksi fonologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisen arvioin-
nin kriteeirit. Sitten esitetdén analyysi kunkin esiopetuksen harjoituskirjan fonologisen
tietoisuuden harjoitusten etenemisestd. Toiseksi esitetdéin analyysi kunkin esiopetusma-
teriaalin morfologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisestd ja kolmanneksi analyysi

syntaktisen tietoisuuden harjoitusten etenemisesta.
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10.4.1 Fonologisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen

harjoituskirjoissa

Fonologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisen arvioinnin kriteerit

Jotta fonologisen tietoisuuden harjoitukset etenisivdt helpommista vaikeampiin, tulisi
niiden tutkimusten mukaan (ks. tarkemmin luku 5.1.4) edetd seuraavasti: tietoisuuden
tason suhteen tulisi edetd epilingvistisistd metalingvistisiin harjoituksiin (Elbro & Palle-

sen 2002, 18; Gombert 1992; Read ym. 1986; Seymour ym. 1999).

Lingvististen yksikoiden tason suhteen tulisi edetd suurista ja nidin ollen helpommin
havaittavista yksikdistd dénnetasoisiin harjoituksiin, ts. sanoista ja loppusoinnuista ta-
vuihin ja tavuista ddnteisiin (Anthony ym. 2002; Ball 1993; Fox & Routh 1975; Gos-
wami & Bryant 1990; Hulme ym. 2002; Heien ym. 1995; Liberman ym. 1974; Savage
& Carless. 2005; Silvén ym. 2007; Snow ym. 1998, 47; Treiman 1996). Ainneharjoi-
tuksista tulisi ensin harjoitella alkudénteen, sitten loppuddnteen ja lopuksi sanan keskel-
1a olevan &dédnteen tunnistamista (Adams 1990, McBride-Chang 1995; Seymour ym.
1999; Siegel ym. 1995; Stage & Wagner 1992; Stahl & Murray 1994; Vandervelden &
Siegel 1997; ks. myds Poikkeus ym. 2003; Simmons ym. 2007).

Kognitiivisten operaatioiden suhteen tulisi edetd tunnistamisharjoituksista yhdistdmis-
ja segmentointiharjoituksiin, joista edelleen muunteluharjoituksiin (Adams 1990; Ant-
hony ym. 2003; Anthony & Lonigan 2004; Schneider ym. 1997; Torgesen ym. 1992;
Vandervelden & Siegel 1997; Yopp & Yopp 2009; ks. myds Stahl & Murray 1994).
Samanlaisen tunnistamista tulisi harjoitella ennen joukkoon kuulumattoman tunnista-

mista (Lonigan ym. 2009; Troia 2004).

Lisdksi harjoitusten vaikeuden on todettu olevan yhteydessé tiettyihin lingvististen yk-
sikdiden piirteisiin. Néitd ovat mm. sanan pituus (McBride-Chang 1995; Mékinen 2003;
Schreuder & van Bon 1989; Tornéus 1991; Troia 2004; Siiskonen ym. 2003; Yopp
1988), tavun laatu (Ahvenainen & Holopainen 2005; ks. myds Schreuder & van Bon
1989) ja foneemin laatu — vokaali on helpompi erottaa kuin konsonantti (Cassar &

Treiman 1997; Poikkeus ym. 2003; Rayner & Pollatsek 1989), frikatiivi on helpompi
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erottaa kuin klusiili (Ball & Blachman 1991; Goikoetxea 2005; McBride-Chang 1995)
ja yksittdinen konsonantti on helpompi erottaa kuin konsonanttiyhtyméd (McBride-
Chang 1995; Yopp 1988). Lisdksi vaikeuteen on yhteydessd didnteen déntdpaikka ja
sointi: ddntopaikaltaan ja soinniltaan erilaiset ddnteet erottaa toisistaan samanlaisia hel-
pommin; jos dénteet eroavat toisistaan soinnillisuudeltaan, ne on helpompi erottaa kuin

ddntOpaikaltaan erilaiset dénteet (Snowling ym. 1994).

Fonologisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen eri harjoituskirjoissa

Fonologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisjirjestys esitetddan kuviona kunkin harjoi-
tuskirjan kohdalla. Tavutusharjoitusten sanat ja sanojen tavujen méird sekd CV-tavujen
(C=konsonantti, V=vokaali) mééra ja muiden tavujen mééra ja osuus, kirjainten maara
tavua kohti ja tavujen médra sanaa kohti sekd vaikeiden tavujen mééré ja osuus on eri-

telty liitteessd 6.

Alkukonsonanttien tunnistamisharjoitusten konsonanttialkuiset sanat sekd tunnistamis-
harjoitusten alkukonsonanttien erot soinnillisuudessa ja déntopaikassa ovat liitteessd 7.
Adnnetasoisten yhdistimisharjoitusten sanat ja tavut, kirjainten mééri tavua ja sanaa
kohti, CV-tavujen, CVC- ja CVV-tavujen maird sekd muiden tavujen méérd ja osuus,
kirjainten méaérd tavua ja sanaa kohti, tavujen méérd sanaa kohti seké vaikeiden tavujen

méédrd ja osuus on eritelty liitteessa 8.

Vaikeiksi on liitteissd 2 ja 4 luokiteltu tavut, joita tulisi valttdd ainakin alkuharjoituksis-
sa ja erityisesti silloin, jos ryhméssd on lukivaikeuksien riskilapsia. Nitd ovat tavut,
joissa on monimutkainen tavurakenne (CVVC- ja CVCC-tavut) tai pitkd konsonantti
jakautuu kahdelle eri tavulle. Samoin vaikeita ovat tavut, jotka loppuvat klusiiliin tai A-
dénteeseen ja tavut, joissa on perdkkéin kolme konsonanttia. Myds tavut, joiden tavutus
on horjuvaa (esim. palautua) tai joissa on vieraskielisid kirjaimia tai #-dénne, ovat vai-
keita. (Vrt. Ahvenainen & Holopainen 2005, 106-108; Jokela & Torni 2006, 10-12,
69-71; Schreuder & van Bon 1989.)

Tuula Merisuon (2001) (Omat hommat, Esikoulukirja 1-2:n| fonologisen tietoisuuden

harjoitusten etenemistd kuvaa kuvio 7. Siind harjoituskirjan 55 harjoitusta on kuvattu
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kirjainkoodeilla. Esimerkiksi ensimméinen fonologisen tietoisuuden harjoitus oli sana-
tasoinen harjoitus, jossa tunnistettiin, kumpi sanoista oli pitempi. Harjoitus oli epiling-
vistinen. Harjoitukset ovat kuviossa etenemisjirjestyksessid. Viimeisessd harjoituksessa
yhdistettiin sanaan yo¢ erilaisia alkukirjaimia, jotka sitten dénnettiin. Harjoitus oli meta-

lingvistinen.

StE » StE »LtE »AUM » AUtM —+»StE »
StE » AUtM » AAtM*> AUtM®> AUyM >

lingvistinen yksikko:
S =sana L = loppusointu

AUyM *AAtM * ALtM * AUM * AUyM™ T =tavu

. . . AA= ddnne sanan alussa
SNl S BR BN B > AL = ddnne sanan lopussa
StE/M> LtE+> AUyM > AAtM> AUM> AU = dinne useassa

. . . " . aikassa
AUyM *AUuyM™ AUuyM> AAtM *» AUyM™ P
kognitiivinen operaatio:

AUM -;AUtM -pAUtM -yAUyM-; AUyM > t = tunnistaminen
AUyM » AUyM »AAtM » AAtM+> AUtM y = yhdistaminen

- = = = - S = segmentointi
AAM » AAIM> AUyM » AAtM> AUyM™>

. . . . . tietoisuuden taso:
AAIM 5 AAM 5 AAIM 5 AAtM, AAtM 4 | E = epilingvistinen
AUyM » AUM +» ALtM+> AAyM M = metalingvistinen

KUVIO 7. Omien hommien fonologisen tictoisuuden harjoitusten eteneminen

Omien hommien fonologisen tietoisuuden harjoitukset liittyivdat kolmen ensimmaéisen
harjoituksen jilkeen aina opeteltavaan dénteeseen / kirjaimeen. Kunkin kirjaimen yh-
teydessi oli yleensd 1 — 5 fonologisen tietoisuuden harjoitusta. Afinteiden yhdistimis-

harjoituksissa kdytettiin vain niitd dénteitd / kirjaimia, jotka oli jo opittu.

Omien hommien kolmeen ensimmaéiseen harjoitukseen riitti epilingvistinen tietoisuu-
den taso. Sitten oli parikymmentd metalingvististd harjoitusta, joiden vélissd oli muu-
tamia epilingvistisid harjoituksia. Viimeiset kolmisenkymmentd harjoitusta harjoittivat

metalingvististd tietoisuutta.
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Omien hommien harjoitukset alkoivat lingvististen yksikoiden tasoltaan kolmella suu-
rempien yksikdiden, sanojen ja loppusointujen, tunnistamisharjoituksella. Sanatasoiset
harjoitukset sijoittuvat kirjan alkupuolelle. Harjoituskirjan kaksi loppusointuharjoitusta
sijoittuivat fonologisen tietoisuuden harjoitusten alkupuolelle. Ensimmaiinen tavutasoi-
nen harjoitus oli sanan jakaminen tavuiksi taputtamalla ja tavujen laskeminen. Se oli
epilingvistinen. Toisessa tavutasoisessa harjoituksessa dénteistd muodostetut tavut yh-

distettiin, ja se oli metalingvistinen.

Omien hommien neljdnnessé fonologisen tietoisuuden harjoituksessa siirryttiin ensim-
mdisiin ddnnetason harjoituksiin. Ensimmadisessd vokaalin kuunteluharjoituksessa
kuunneltiin (ja katsottiin peilistd), kuuluiko sanassa dannettd ylipdétdan, sitten kuunnel-
tiin, kuuluiko sanoissa lyhyt A vai pitkd AA. Seuraavaksi kuunneltiin, kuuluiko A sanan
alussa vai lopussa ja lopuksi valittiin oikea alkudénne kahdesta (a / i) kuullun perusteel-

la, ja merkittiin ruutuun sitd vastaava kirjainmerkki.

I-kirjaimen (toinen opeteltava kirjain) ja sitd vastaavan ddnteen kohdalla kuunneltiin
ensimmdiseksi, kuuluiko sanan alussa A vai I, ja U:n kohdalla (kolmas opeteltava kir-
jain), kuuluiko sanan alussa A, I vai U-ddnne. A- ja Y-harjoitukset alkoivat pitkin ja
lyhyen ddnteen kuuntelulla. Useimmat konsonanttien kuunteluharjoitukset alkoivat tie-
tyn alkudinteen kuuntelemisella. Ennen kuin harjoituksissa keskityttiin loppuéddnteen

kuunteluun, oli tehty alkudédnteeseen keskittyvid harjoituksia.

Kymmenessd ensimmaéisessdé Omien hommien harjoituksessa kéytettiin tunnistamisen
kognitiivista operaatiota. Sen jilkeen harjoituskirjassa oli sekd yhdistdmis- etti tunnis-
tamisharjoituksia harjoituskirjan loppuun saakka. Kirjan segmentointiharjoitus samoin
kuin harjoitus, jossa lapsi saattoi strategiasta riippuen kiyttdd segmentointia, oli ennen

fonologisen tietoisuuden harjoitusten puolivalia.

Omien hommien harjoituskirjojen lingvististen yksikoiden piirteiti analysoitiin tarkas-
telemalla alkudénteiden tunnistamisharjoitusten alkukonsonanttien eroteltavuutta sekd
ddnnetasoisten yhdistdmisharjoitusten tavuja, muttei tavutusharjoitusten tavuja, koska
tavutusharjoituksia oli vain yksi. Alkukonsonantin kolmestatoista tunnistamisharjoituk-
sesta (liite 7) kahdessa ensimmadisessé harjoituksessa alkukonsonantit erosivat toisistaan

joko soinnillisuuden tai &antopaikan suhteen. Kolmannessa harjoituksessa ne eivit
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eronneet kummankaan suhteen. Viimeisten konsonanttien tunnistamisharjoitusten jou-
kossa oli sanoja, joiden alkukonsonantit erosivat toisistaan seki soinniltaan ettd 44nto-

paikaltaan. Konsonanteista frikatiivi s opetettiin ensimmaéiseksi ja v ja 4 viimeiseksi.

Omien hommien kuudestatoista dénnetasoisissa yhdistdmisharjoituksesta kolmessa en-
simmadisessd harjoituksessa yhdistettiin vokaalit tavuiksi (liite 8). Kahdessa seuraavassa
harjoituksessa oli pelkéstdan CV-tavuja. Tadmin jilkeen muita kuin CV-tavuja oli 6-20

prosenttia tavuista.

Harjoituksissa ei ollut vaikeita tavuja ennen seitsemittd yhdistdmisharjoitusta. Vaikeat
tavut olivat viimeistd harjoitusta lukuun ottamatta sanoissa, joissa pitkd konsonantti
jakautui kahteen eri tavuun. Se haittaisi erityisesti tavuttamista. Ndissd harjoituksissa
ddnteet yhdistettiin tavuiksi tavu kerrallaan ja mahdollisesti tavut vield sanoiksi. Viimei-
sessd harjoituksessa oli yksi CVVC-tavu, joka sisélsi myos kahdelle tavulle jakautuvan
pitkdn konsonantin, kaksi tavua, joissa tavutus on horjuvaa sekd kaksi tavunloppuisen

h:n sisaltavaa tavua.

Viidessd ensimmaéisessd harjoituksessa yhdistettiin aina kaksi dénnettéd tavuksi. Sen jil-
keen mukana saattoi olla kolmen kirjaimen tavuja. Viimeisessd harjoituksessa oli neljan
kirjaimen tavuja. Kuuden ensimmadisen harjoituksen sanoissa oli 2—4 kirjainta, ja sen
jéilkeen sanoissa oli 3—7 kirjainta. Ensimmaéisissé harjoituksissa sanat olivat lyhempid ja

viimeisessd keskimédirin pidempié kuin muissa tdmén harjoitustyypin harjoituksissa.

Koontia. Omissa hommissa edettiin lyhyestéd epilingvististen harjoitusten vaiheesta vai-
heeseen, jossa metalingvististen harjoitusten joukossa oli muutamia epilingvistisid har-
joituksia. Sitten keskityttiin pelkéstddn metalingvistisiin harjoituksiin. Useimmat kon-
sonanttien kuunteluharjoitukset alkoivat tdimén alkuéédnteen tunnistamisen harjoittelulla,
mutta vokaaleja kuunneltaessa ei aina néin toimittu. Tietyssd paikassa kuuluvia dénteitd

harjoiteltiin ensin tunnistamaan sanojen alusta ja vasta sen jilkeen sanojen lopusta.

Omien hommien harjoitukset alkoivat tunnistamisharjoituksista, jonka jélkeen tunnis-
tamis- ja yhdistdmisharjoitukset vuorottelivat. Segmentointiharjoitus oli ennen harjoi-
tusten puolta vilid. Lingvististen yksikdiden piirteiden kontrollointi ndkyi yhdistdmis-

harjoituksissa siind, ettd yhdistdminen aloitettiin kahdesta dénteesté eikd yhdistettdvissa
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tavuissa kédytetty viimeistd harjoitusta lukuun ottamatta kolmea ddnnettd enempdi. Yh-
distamisharjoituksissa alkupuolella ei ollut vaikeita tavuja. Alkukonsonanttien tunnis-
tamisharjoituksissa ei kriteerind kéytetty konsonanttien mahdollisimman suurta erilai-

suutta soinnin ja déntdpaikan suhteen.

Markkasen ym. (2002) ]Esiopetuksen P0setiivin| lapsen harjoituskirjan fonologisen

tietoisuuden harjoituksista suurin osa oli tietoisuuden tasoltaan epilingvistisid (kuvio
8). Harjoituskirjan kolme metalingvististd harjoitusta olivat harjoituskirjan loppupuolel-
la. Useimmat Posetiivin fonologisen tietoisuuden harjoituksista olivat lingvististen yk-
sikdiden tason suhteen ddnnettd suurempien yksikdiden harjoituksia. Néistd huomatta-
va osa oli tavutasoisia. Ensimmaiinen sanatasoinen harjoitus oli fonologisen tietoisuuden
harjoitusten alkupuolella ja toinen hiukan puolen vilin jilkeen. Adnnetasoiset harjoituk-

set olivat fonologisen tietoisuuden harjoitusten loppupuolella.

lingvistinen yksikko:

StE » StE »StE »LtE »StE» AUsM » .
S =sana L = loppusointu

AAJIM > AAIM > AAjtM > AAjtM > T = tavu

AAjM * ALitM™ ALjtM > Aujtm > (A ddnne sanan alussa

) . ) AL = dénne sanan lopussa
AUYM » AUjtM » StE » AAjtMy TyE» AU = dénne useassa paikassa

AUsM» AUtM >AAtM > AAtM» ALtM > | Kognitiivinen operaatio:
LEEM> SEM™> AAMM PAUYM > Aagy> | |~ funnistaminen

y = yhdistaminen
StEM » AAtM 5 AUsM 5 AUYM 5 s = segmentointi

AUyM » AUM»> ALtM > AUM jt = joukkoon kuulumattoman

tunnistaminen
. + B
AUsM AUsM tietoisuuden taso:
E = epilingvistinen
M = metalingvistinen

KUVIO 8. Posetiivin fonologisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen
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Tulee kuitenkin huomioida, ettd tutkimuksessa analysoitiin vain harjoituskirjan fonolo-
gisen tietoisuuden harjoitukset. Opettajan oppaassa kunkin kirjaimen yhteydessd ehdo-
tettiin my0s dénteen tunnistamisharjoituksia. Namé olivat d:td lukuun ottamatta alku-
dénteen tunnistamisharjoituksia sekd aina, kun se oli mahdollista, ts. kun a&nne voi
esiintyd suomen kielessd pitkdnd tai lyhyend, pitkdn ja lyhyen dénteen erottamisen har-

joittelua.

Posetiivissa harjoituskirjan harjoituksissa kaytettiin segmentoinnin Kkognitiivista ope-
raatiota fonologisen tietoisuuden ensimmaéisestd harjoituksesta toiseksi viimeiseen.
Kolme tunnistamisharjoitusta sijoittui eri puolille kirjaa. Aénteiden yhdistimis- ja seg-
mentointiharjoitus olivat kirjan loppupuolella ja alkudédnteiden tunnistamisharjoitus oli

fonologisen tietoisuuden viimeinen harjoitus.

Koska suurin osa Posetiivin harjoituskirjan fonologisen tietoisuuden harjoituksista oli
sanan tavuttamisharjoituksia ja &dnnetasoisia harjoituksia oli kutakin harjoitustyyppié
vain yksi, analysoitiin lingvististen yksikéiden piirteitd tavutusharjoituksista (liite 6).
Niissd muita kuin helpoimpia eli CV-tavuja oli 31-63 prosenttia kolmatta tavutushar-
joitusta lukuun ottamatta, jossa muita tavuja oli viidesosa. Ensimmaiisessd harjoitukses-
sa muita tavuja oli ldhes puolet ja viimeisessd reilu puolet. Prosentuaalisesti eniten mui-
ta kuin vaikeita tavuja oli fonologisen tietoisuuden 23. ja toiseksi eniten 6. harjoitukses-

sa.

Vaikeita tavuja oli padsédntoisesti enemman harjoituskirjan keski- ja loppupuolella kuin
alkupuolella ensimmaisti tavutusharjoitusta lukuun ottamatta. Ensimmaisen tavutushar-
joituksen tavuista vaikeita oli melkein neljdsosa. Vaikeista tavuista 29 oli sanoissa, jois-
sa pitkd konsonantti jakautui kahdelle tavulle. CVVC-tavuja oli kuusi, yhdessé sanassa
oli kolme konsonanttia perétysten. Neljd vaikeaa tavua oli sanoissa, joiden tavutus on
horjuvaa. Neljdssa tavussa oli vieraskielinen kirjain, kahdessa oli tavunloppuinen klusii-
li, yhdessi oli #-d4nne ja neljdssd oli tavunloppuinen 4. Kirjainten maéra tavua kohti
vaihteli yhdestd neljdén ja oli kahdessa ensimmaéisesséd harjoituksessa keskimédérin pie-

nin. Ensimmaisessa harjoituksessa oli keskimaérin eniten tavuja sanaa kohti.
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Mikili Posetiivissa olisi ollut muiden harjoituskirjojen tavoin kutakin kirjainta opetetta-
essa vastaavaan ddnteeseen liittyvid harjoituksia harjoituskirjassa, olisi materiaali ollut

ainoa, jossa frikatiivit (s, / ja v) opetetaan ennen klusiileja (k, p ja f).

Koontia. Posetiivissa epilingvistiset harjoitukset sijoittuivat kaikkialle kirjaan, mutta
metalingvistiset kirjan loppupuolelle. Aénnetasoiset harjoitukset olivat kirjan loppupuo-
lella. Segmentointi- ja tunnistamisharjoitukset sijoittuivat kaikkialle harjoituskirjaan,
mutta yhdistdmisharjoitus oli kirjan loppupuolella. Lingvististen yksikdiden suhteen ei
ollut havaittavissa etenemistd helpommista harjoituksista vaikeampiin, vaikkakin en-
simmaistd harjoitusta lukuun ottamatta vaikeiden tavujen maéra oli padsdantoisesti kir-

jan loppupuolella suurempi kuin alkupuolella.

Waireen (2004) fonologisen tietoisuuden harjoituksista viisi ensimméis-
td harjoitusta oli tietoisuuden tasoltaan epilingvististd (kuvio 9). Tdmin jilkeen harjoi-
tukset olivat pddasiassa metalingvistisid. Fonologisen tietoisuuden harjoitusten puoliva-

lissé oli kaksi epilingvististé harjoitusta.

Kolme harjoitusta voi ratkaista joko epilingvistiselld tai metalingvistiselld strategialla.
Néma sijoittuivat hiukan kirjan puolivélin jilkeen. Néistd ensimmadinen oli loppusointu-
harjoitus. Jos harjoituksen sanat yhdistettdisiin kuvien nimedmisen perusteella, olisi
harjoitus epilingvistinen. Todenndkdisempdd on ainakin jonkinlaisen kirjain-
ddnnevastaavuuden kéyttdminen ratkaisussa, jotta kalan kuvaa keksittdisiin nimittda
kalan sijasta silliksi. Toisessa samanlaiset sanat voitiin tunnistaa joko ortografisesti tai
kirjain-dénnevastaavuuteen perustuen. Kolmas oli kuvan ja sanahahmon yhdistdmishar-

joitus, jossa voitiin hyddyntédd joko metalingvististd tai epilingvististd strategiaa.

Salaisen maan harjoitukset alkoivat lingvististen yksikdiden tason suhteen sanoista ja
loppusoinnuista. Viiden sana- ja loppusointutasoisen harjoituksen jilkeen oli myShem-
minkin kolme sanatasoista ja yksi loppusointuharjoitus. Kaksi viimeistd sanatasoista
harjoitusta voitiin ratkaista myos dénnetasolla. Ainoa tavutasoinen harjoitus oli harjoi-
tusten puolivilin paikkeilla. Oman nimen kirjainten etsimisen jélkeen harjoituksissa

siirryttiin dénnetasolle opettelemaan kirjaimia ja niitd vastaavia dénteita.
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lingvistinen yksikko:

StE » StE »StE »LtE »StE» AUsM » .
S =sana L = loppusointu

AAJIM > AAJIM » AAjIM > AAjtIM > T = tavu

AajtM T ALiM ™ ALjtM > AUjM /A= dinne sanan alussa

) ) ) AL = dénne sanan lopussa
AUYM » AUjtM » StE » AAjtM, TyE» AU = ddnne usecassa paikassa

AUsM» AUtM »>AAtM > AAtM > ALtM > | kognitiivinen operaatio:
LEEM> SEM™> AAM PAUYM > Aagy > | |~ funnistaminen

y = yhdistdminen
StEM 5 AAtM 5 AUsM 5 AUYM 5 s = segmentointi

AUyM » AUtM> ALM > AUM - jt = joukkoon kuulumattoman

tunnistaminen
. > B
S~ SR tietoisuuden taso:
E = epilingvistinen
M = metalingvistinen

KUVIO 9. Salaisen maan fonologisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen

Adnneharjoituksissa tunnistettiin aluksi joukkoon kuulumattomia. Ensin tunnistettiin,
minkd sanojen alussa ei kuulunut tiettyd dannettd, sitten tunnistettiin, minka sanojen
lopussa ei kuulunut tiettyd dénnetté ja lopuksi tunnistettiin, missi sanoissa ei ollut lain-
kaan tiettyd dénnettd. Viimeisessd joukkoon kuulumattoman tunnistamisharjoituksessa

tunnistettiin jdlleen sana, joka ei alkanut tietylld dénteelld.

Harjoitusten puolivélin jélkeen alettiin tunnistaa samanlaisia, ts. havainnoimaan sita,
missé sanoissa kuului samanlaisia dénteitd. Néissé harjoituksissa tunnistettiin padasiassa
sanoja, jotka alkoivat samalla dénteelld. Parissa harjoituksessa tarkkailtiin sanojen lop-
pudinteitd, ja lahinni loppupuolella dénteet saattoivat kuulua eri puolilta sanoja. Vililla

ddnteitd / kirjaimia yhdistettiin sanoiksi ja sanoja jaettiin kirjaimiksi.

Kognitiivisilta operaatioiltaan Salaisen maan harjoitukset alkoivat tunnistamisharjoi-
tuksilla. Afinnetasoiset tunnistamisharjoitukset alkoivat joukkoon kuulumattomien tun-

nistamisharjoituksilla. Harjoituskirjan loppuosan #énnetasoiset tunnistamisharjoitukset
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olivat samanlaisen tunnistamista. Ensimmadisessd yhdistamisharjoituksessa yhdistettiin
ddnteitd sanaksi, seuraavassa tavuja sanaksi ja fonologisen tietoisuuden harjoitusten
loppupuolella vield kolmessa harjoituksessa dédnteitd sanoiksi. Segmentointia kdytettiin
harjoituskirjan alkupuolella oman nimen kirjainten etsimisessi ja rastittamisessa, kirjan

puolivilissd nimien kirjoittamisessa seka kirjan loppupuolella kolmessa harjoituksessa.

Salaisen maan lingvististen yksikoiden piirteistid analysoitiin alkuddnteiden tunnista-
misharjoitusten alkukonsonanttien eroteltavuutta sekd ddnnetasoisten yhdistdmisharjoi-
tusten tavuja, silld tavutusharjoituksia ei harjoituskirjassa ollut. Samanlaisten alkukon-
sonanttien tunnistamisharjoituksissa (liite 7) kahdessa ensimmdisessd harjoituksessa
verrattavien sanojen alkudinteet erosivat toisistaan soinniltaan, kahdessa seuraavassa
ddntOpaikaltaan ja kahdessa viimeisessd molemmilta. Ensimmaéisend konsonanttina tun-
nistettiin frikatiivi s:84. Klusiileja tunnistettiin ennen frikatiiveja v ja 4, jotka opeteltiin

konsonanteista toiseksi ja kolmanneksi viimeisina.

Salaisen maan neljdsséd dannetasoisessa yhdistdmisharjoituksessa (liite 8) kahdessa en-
simmaisessd harjoituksessa oli pelkéstddn helpompia CV-, CVV- ja CVC-tavuja. Kol-
mannessa harjoituksessa oli yksi muu tavu ja neljannessd kaksi muuta tavua. Koska
yhdistdmisharjoituksissa yhdistettiin d4nteitd sanoiksi eika tavuiksi, tuli joistakin tavuis-
ta vaikeita toisen tavun yhteydessid. Kolmessa vaikeassa tavussa pitkd konsonantti ja-
kautui kahdelle tavulle, yhdessé oli tavunloppuinen 4-dinne ja yhdessd tavunloppuinen
klusiili. Ndmé& harjoitukset eivit olleet fonologisen tietoisuuden alkuharjoituksia. Kir-
jainten mdérd tavua kohti oli suurin ensimmaisessé ja kirjainten maird sanaa kohti pie-

nin viimeisessd harjoituksessa.

Koontia. Salaisen maan harjoitukset olivat aluksi epilingvistisen ja alun jilkeen meta-
lingvistisen tietoisuuden harjoituksia, joiden vililld oli kaksi epilingvistisen tietoisuuden
tason harjoitusta tai harjoituksia, joissa voitiin toimia kummalla tietoisuuden tasolla
tahansa. Joukkoon kuulumattomia tunnistettiin ennen samanlaisten tunnistamista. Ne
etenivit padasiassa alkuddnteen tunnistamisesta loppudénteen tunnistamisen kautta dén-
teen tunnistamiseen misti tahansa sanasta. Harjoitukset etenivit suuremmista kielellisis-
td yksikoistd pienempiin. Alkukonsonanttien tunnistamisharjoituksissa ei kriteerind kay-

tetty konsonanttien mahdollisimman suurta erilaisuutta soinnin ja dantdpaikan suhteen.
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Wireen ym. (2004) |Kisu Pikkukuun esikoulun| harjoituksista tietoisuuden tasoltaan

epilingvistiset harjoitukset olivat padsédéantdisesti kirjan alkupuolella ja syvempad fono-
logista tietoisuutta edellyttavit tai harjoittavat metalingvistiset harjoitukset kirjan keski-
osassa tai loppupuolella (kuvio 10). Seitsemidn ensimmadistd fonologisen tietoisuuden

harjoitusta oli epilingvistisen tietoisuuden tason harjoituksia.

StE + TSE-» TSE »LiE +LiE +TfE+ SiE » | lingvistinen yksikko:
S =sana L = loppusointu

AUsM »TsE» LtE-+» AUM~> LtE » AUM > T =tavu

AAM™ AUM* AAM® AUM > AAM > AA~ dinne sanan alussa
AL = dénne sanan lopussa

AAtM, AAtM» AUM »AAtM 5 StE» TsE» | AU = iinne useassa paikassa
TtE/M» AAtM» AAtM > AUM»> AUM > Kognitiivinen operaatio:
ALIM™> TsE*> TEEM™ TtEM> LE> TegM> | - Mpnistaminen

y = yhdistdiminen

LtE »TyE/M_, AUYM 5 TyEM » AUYM s = segmentointi

AUyM »AUyM+ AUtM+ StE > TsE » tietoisuuden taso:

. . . . E = epilingvistinen
M > > > >
AUt TsE> AAtM™ TsE™> AUyM * AsM M = metalingvistinen

KUVIO 10. Kisu Pikkukuun fonologisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen

Lingvististen yksikdiden tasoltaan ensimmadiset harjoitukset olivat ddnettd suurempien
yksikdiden harjoituksia. Ensimmadinen kirjain-dénnetasoinen fonologisen tietoisuuden
harjoitus oli oman nimen kirjaimien valitseminen sivulta ja vérittiminen. Se tehtiin juuri
ennen kuin siirryttiin harjoittelemaan kirjain kerrallaan kirjain-d4nnevastaavuuksia ja

tekeméadn dénnetasoisia harjoituksia.

Sen jilkeen harjoitukset etenivit 1dhinnd d4nneharjoituksina, kunnes jonkin verran kir-
jan puolivélin jélkeen tuli perdkkiin kahdeksan tavu- tai riimitasoista harjoitusta. Néista
riimiharjoitukset olivat epilingvistisen tason harjoituksia ja tavuharjoituksista seitsemén
voitiin ratkaista joko epilingvistiselld tai metalingvistiselld strategialla. Tdmén jélkeen
harjoitukset olivat 1dhinnd &énnetasoisia, mutta mukana oli myds tavutasoisia ja yksi

sanatasoinen harjoitus.
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Adnnetasoisissa harjoituksissa kuunneltiin ensin, missi #inne kuului. Ensimmaiisessi
harjoituksessa tunnistettavat dénteet olivat sanan keskelld ja/tai lopussa ja toisessa har-
joituksessa alussa, alussa ja lopussa tai keskelld. Kolmannessa harjoituksessa kuunnel-
tiin, kuuluiko sanan alussa "dssd". Seuraavissa harjoituksissa kuunneltiin, kuuluiko sa-
nan alussa tietty ddnne tai missé jokin danne kuului. Jos jotakin kirjainta/dannettd ope-
teltaessa kdytettiin molemman tyyppisid harjoituksia, kuunneltiin aina ensin, missa péin

sanaa ddnne kuului, ja sitten, kuuluiko ko. ddnne sanan alussa.

Kognitiivisista operaatioista Kisu Pikkukuun tunnistamisharjoitukset sijaitsivat eri
puolilla kirjassa, vaikkakin niitd oli viimeisessd kolmanneksessa huomattavasti aikai-
sempaa vihemmén. Segmentointiharjoitukset sijoittuivat eri puolille harjoituskirjaa, ja
ne tehtiin samalla tavalla: kuvin ja sanoin esitetyt tarkoitteet taputettiin ja tavut lasket-
tiin. Ensimmadisessd tavutusharjoituksessa sanan jokainen tavu oli keltaisen soikion
paélld, joten harjoituksen pystyi ratkaisemaan myds laskemalla soikiot. Segmentointi-
harjoituksista kaksi oli sanan jakamista dénteiksi ja ne olivat fonologisen tietoisuuden
kahdeksas ja viimeinen harjoitus. Ensimmaéinen sanan dénteiksi jakamisen harjoitus oli

oman nimen jakaminen ddnteiksi. Yhdistdmisharjoitukset olivat kirjan loppupuolella.

Kisu Pikkukuun esikoulun lingvististen yksikdiden piirteistd analysoitiin tavutushar-
joitusten tavuja, alkuddnteiden tunnistamisharjoitusten alkukonsonanttien eroteltavuutta
sekd ddnnetasoisten yhdistimisharjoitusten tavuja. Tavutusharjoituksissa muiden kuin
CV-tavujen méérd vaihteli 25-86 prosenttiin harjoitusta kohti (liite 6). Muita tavuja oli
harjoituksissa ldhes puolet tai enemméin ensimmaistd harjoitusta (33 %) ja viimeistd

testitehtdvad (25 %) lukuun ottamatta.

Tavujen merkkien lukumédirélld mitaten tavutusharjoituksista kuudes oli helpoin ja en-
simmdinen ja viimeinen (testiosio) seuraavaksi helpoimmat. Viimeinen varsinainen har-
joitus oli vaikein. Testiosiota lukuun ottamatta sanat olivat keskimédrin 2,0-2,5 tavun
pituisia. Testiosion sanassa oli neljd tavua. Vaikeita tavuja oli yhdestd kolmeen kussakin
harjoituksessa (8-33 %). Niitéd oli suhteessa eniten toisessa ja kolmannessa tavutushar-
joituksessa ja vihiten neljannessa ja kuudennessa harjoituksessa. Viidestitoista vaikeas-

ta tavusta kymmenessé oli kahdelle eri tavulle jakautuvia pitkid konsonantteja, kahdessa
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oli CVVC- ja yhdessd CVCC-tavu, yhdessé oli tavunloppuinen A-ddnne ja yksi sisélsi

vieraskielisen kirjaimen.

Ensimmdiset dénnetasoiset tunnistamisharjoitukset olivat vokaalien kuuntelua. Harjoi-
tuksia, joissa opeteltavaa konsonantti-dénnettd verrattiin muihin konsonantti-dénteisiin,
oli kolme (liite 7). Néissd sanojen alkuéénteet erosivat toisistaan joko soinnillisuudel-
taan tai dantopaikaltaan, mutta eivdt molemmilta. Ensimmaéisessd harjoituksessa en-
simmadisen sanan alkudinne erosi vertailtavasta dénteestd soinniltaan ja toisen dantopai-
kaltaan. Toisessa harjoituksessa vertailtavat alkuédédnteet erosivat soinniltaan ja kolman-
nessa dantopaikaltaan. Ensimmaéisend konsonanttina tunnistettiin frikatiivi s:44. Frika-
tiivit v ja & opeteltiin konsonanteista toiseksi ja kolmanneksi viimeisind; klusiilit (¢, p ja

k) oli opetettu ennen naita.

Kisu Pikkukuun esikoulussa oli viisi ddnnetasoista yhdistdmisharjoitusta (liite 8). Niissd
oli pelkistdédn helpohkoja CV-, CVV- ja CVC-tavuja. Helpoimpia eli CV-tavuja oli suh-
teessa eniten neljinnessd harjoituksessa. Muutama Kisu Pikkukuun tavuista muuttui
vaikeaksi sen tdhden, ettd harjoituksissa yhdistettiin sanoja eik tavuja. Vaikeista tavuis-
ta kaksi sisélsi tavunloppuisen 4.:n, yksi tavunloppuisen klusiilin ja yhdessd sanassa oli
kahteen eri tavuun kuuluva pitkd konsonantti. N&itd tavuja ei ollut ensimmaéisessé har-

joituksessa eikd viimeisessé (testiosiossa).

Yhdistdmisharjoitukset eivit olleet fonologisen tietoisuuden alkuharjoituksia, vaan si-
joittuivat kirjan puolen vélin jélkeen. Yhdistdmisharjoitusten sanat olivat kolmannen
harjoituksen yhtd sanaa lukuun ottamatta kaksitavuisia. Tavuissa oli kaksi—kolme kir-
jainta. Eniten kaksikirjaimisia tavuja oli neljannessé harjoituksessa. Kolmannen harjoi-

tuksen sanoissa oli keskiméérin eniten kirjaimia.

Koontia. Kisu Pikkukuun esikoulun fonologisen tictoisuuden harjoitukset etenivat paa-
sddntoisesti epilingvistisen tietoisuuden harjoituksista metalingvistisen tietoisuuden
harjoituksiin lukuun ottamatta kolmea aivan kirjan loppupuolella olevaa tavutusharjoi-
tusta, jotka edellyttivit vain epilingvististé tictoisuuden tasoa. Kisu Pikkukuun esikou-
lun harjoitukset alkoivat dénnettd suurempien yksikdiden — sana-, loppusointu- ja tavu-
tason — harjoituksilla, minkd jilkeen harjoitukset olivat suurelta osin &innetasoisia,

vaikkakin vililld oli tavutasoisia ja joskus my0s sanatasoisia tai loppusointuharjoituksia.
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Adnteen tunnistamisharjoituksissa kuunneltiin usein ensin, missi piin sanaa déinne kuu-
lui ja vasta sen jilkeen, kuuluiko tietty d4nne sanan alussa tai joskus sanan lopussa. En-
nen kuin keskityttiin ddnteen kuunteluun sanan lopussa, oli dénteitd kuunneltu useam-
man kerran sanan alusta. Kisu Pikkukuun esikoulun tunnistamis- ja segmentointiharjoi-
tukset sijoittuivat eri puolille harjoituskirjaan. Synteesiharjoitukset olivat kirjan loppu-

puolella.

Ensimmdisessd tavutusharjoituksessa ja viimeisessé (testiosiossa) oli muita harjoituksia
suurempi osuus helpompia tavurakenteita. Adnnetasoisissa yhdistimisharjoituksissa
kaytettiin vain tavurakenteeltaan helpohkoja tavuja. Alkukonsonanttien tunnistamishar-
joituksissa ei kriteerind kéytetty konsonanttien mahdollisimman suurta erilaisuutta soin-

nin ja déntdpaikan suhteen.

Jarvisen ja Jarvisen (2001) |Esiopetuksen Tarinatiikerin| fonologisen tietoisuuden har-

joitukset etenivét kirjainten opettamisen mydtd, mutta varsinkin aluksi keskityttiin
enemmén dinteiden kuulemiseen ja sanahahmojen tunnistamiseen kuin Kkirjain-
dannevastaavuuksiin. Usein tietynlainen harjoitustyyppi kertautui 1dhelld olevissa har-

joituksissa kolme kertaa.

Tietoisuuden tasoltaan Tarinatiikerin alkuharjoituksissa vuorottelivat epilingvististé ja
metalingvististd tietoisuutta edellyttivit tai harjoittavat harjoitukset (kuvio 11). Ensim-
méiinen harjoitus oli epilingvistinen, mutta jo toinen harjoitus metalingvistinen. Aluksi
yhden metalingvistisen harjoituksen vilissd oli kaksi sanatasoista epilingvististd harjoi-
tusta. Vihitellen metalingvististen harjoitusten suhteellinen osuus lisdéntyi. Kun vajaa
neljdsosa fonologisen tietoisuuden harjoituksista oli tehty, oli kymmenkunta metaling-
vististd harjoitusta. Sitten harjoituksissa alkoi esiintyd taas epilingvistisié harjoituksia.
Kirjan loppupuolella oli alue, jossa aina kahden epilingvistisen harjoituksen vélissi oli

yksi metalingvistinen harjoitus. Viimeiset harjoitukset olivat metalingvistisi.
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StE » AUtM»> StE + StE » AUtM > StE» StE-»| lingvistinen yksikk:
AUtM® StE- StE> AUtM »>AAtM > StE » | S=sana L =loppusointu
" . " T =tavu

AUtM» StE» AUsM> AAtM» AAM > AL = dinne sanan lopussa
. . . . . AU = dénne useassa paikassa
AUsM » AAtM > AAtM»> AUsM > AAtM> . .

. . . . kognitiivinen operaatio:
AAIM> AAM > AUtM ® TsE * TyM™> AUIM | ¢ = tunnistaminen
TSE>TyM »AUtM » TSE » TyM» AAtM » | Y~ Yhdistiminen

. . . . S = segmentointi

AUYM +ALtM »TsE» StE+> AAtM+»> AUYM » . .

) ) ) ) tietoisuuden taso:
ALM™> TsE* StE> AAtM> AUyM > ALtM * | E = epilingvistinen

TsE ., StEy AAtM, L(E 5 TsE 4 TtM 5 LtE 4 | M = metalingvistinen
TSE+»TtM »LtE »TsE »TtM +TsM + TtM +» TsM +» TtM + AAtM

KUVIO 11. Tarinatiikerin fonologisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen

Lingvististen yksikoiden tasoltaan Tarinatiikerin sanatasoisista harjoituksista kolme
neljisosaa sijoittui fonologisen tietoisuuden harjoitusten ensimmaéiseen kolmannekseen.
Ensimmiinen fonologisen tietoisuuden harjoitus oli sanatasoinen harjoitus. Afinnetason
harjoitukset alkoivat toisesta fonologisen tietoisuuden harjoituksesta. Syyna oli se, ettd
fonologisen tietoisuuden harjoitukset ja kirjainten opettaminen alkoivat samaan aikaan
ja etenevét rinnan. Kunkin kirjaimen kohdalla oli ainakin yksi &dnnetasoinen harjoitus.
Ensimmadisissd harjoituksissa tunnistettiin dénteitd kaikkialta sanasta. Sanojen loppudén-

teiden tunnistamisharjoitus oli kirjan loppupuolella.

Ensimmadiset tavutason harjoitukset olivat fonologisen tietoisuuden harjoitusten puoliva-
lissd ja jatkuivat sen jdlkeen. Osa oli epilingvistisid tavutusharjoituksia, joissa sanat ta-
putettiin tavuiksi ja osa metalingvistisen tason tavuharjoituksia, joissa sanan viimeinen
tavu valittiin kahdesta vaihtoehdosta. Loppusointuharjoitukset olivat aivan kirjan lop-

pupuolella. Ne olivat epilingvistisen tietoisuuden tason harjoituksia.
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Tarinatiikerin parikymmentd ensimmadistd fonologisen tietoisuuden harjoitusta olivat
kognitiivisilta operaatioiltaan tunnistamisharjoituksia. Ensimmaiset tunnistamisharjoi-
tukset olivat sanahahmon tai danteen tunnistamisharjoituksia. Kun kolmasosa harjoituk-
sista oli tehty, alkoi tunnistamisharjoitusten joukkoon tulla segmentointiharjoituksia.
Aluksi lyhyet sanat jaettiin kirjaimiksi ja my6hemmissé harjoituksissa tavuiksi. Fonolo-
gisen tietoisuuden harjoitusten puolivélissd alkoi silloin tdlloin esiintyd myds yhdista-

misharjoituksia. Yhdistamisharjoitukset olivat kaikki tavujen yhdistdmisté sanoiksi.

Tarinatiikerin lingvististen yksikdiden piirteistii analysoitiin tavutusharjoitusten tavu-
ja, alkuddnteiden tunnistamisharjoitusten alkukonsonanttien eroteltavuutta sekéd dénne-
tasoisten yhdistdmisharjoitusten tavuja. Tavutusharjoituksissa (liite 6) oli ensimmaises-
sé harjoituksessa muita harjoituksia enemmain helpoimpia eli CV-tavuja. Ensimmaisessi
harjoituksessa myds keskimédérdinen kirjainten mééré tavua kohden oli hiukan pienempi
kuin muissa harjoituksissa. Kolmessa ensimmadisesséd harjoituksessa kaikki sanat olivat
kaksitavuisia, kolmessa seuraavassa kolmitavuisia ja kolmessa seuraavassa harjoituk-
sessa, joissa lasten tuli tavuttamisen liséksi laskea tavujen méérd, oli ensimmaisessd
kaksitavuisia sanoja, seuraavassa kaksi kaksitavuista ja yksi kolmitavuinen sana ja vii-

meisessi yksi kaksitavuinen ja kaksi kolmitavuista sanaa.

Ensimmadisessd harjoituksessa oli yksi muu kuin CV-tavu ja seuraavissa kahdesta nel-
jdan muuta tavua. Vaikeita tavuja oli 1-2 kussakin harjoituksessa ollen kahdessa en-
simmadisessi harjoituksessa kummassakin yksi. Vaikeista tavuista 11 oli sanoissa, joissa

pitka konsonantti jakautui kahdelle tavulle ja kaksi oli #-dénteeseen loppuvia tavuja.

Alkukonsonanttien kahdessa tunnistamisharjoituksessa (liite 7) ensimmaéisessé alkudin-
teet erosivat déntOpaikaltaan, kun taas toisessa harjoituksessa alkuéénteet erosivat sekd
soinniltaan ettd ddntopaikaltaan. Ensimmaiseksi tunnistettiin frikatiivi s. Klusiilit opetet-
tiin ennen frikatiiveja 4 ja v, jotka opetettiin konsonanteista neljanneksi ja kolmanneksi
viimeisind. Adnnetasoisissa yhdistimisharjoituksissa (liite 8) kaikki tavut olivat helpoh-
koja CV- tai CVC-tavuja. Ensimmadisessd sanassa oli merkkejd muita sanoja enemmaén.

Kaikissa sanoissa oli pitkd kahteen tavuun jakautuva konsonantti.

Koontia. Tarinatiikerin harjoituksissa vuorottelivat aivan viimeisid harjoituksia lukuun

ottamatta epilingvistisen ja metalingvistisen tietoisuuden tason harjoitukset. Sanatasoi-
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set harjoitukset sijoittuivat padasiassa kirjan alkupuolelle, kun taas dénnetasoiset harjoi-
tukset sijoittuivat eri puolille kirjaa. Ensimméinen &4nnetasoinen harjoitus oli fonologi-
sen tietoisuuden toinen harjoitus. Ensimmadisissd danneharjoituksissa kuunneltiin ensin

dannettd kaikkialta sanasta ja sitten sanan alusta.

Tavutason harjoituksista ensimmadiset olivat epilingvistisid, sen jdlkeen tavutasoisissa
harjoituksissa vuorottelivat epilingvistiset ja metalingvistiset harjoitukset, ja viimeinen
harjoitus oli metalingvistinen. Loppusointuharjoitukset olivat kirjan loppupuolella, ja ne
olivat epilingvistisid. Harjoitukset alkoivat tunnistamisharjoituksilla, joiden joukkoon
tuli ensin segmentointiharjoituksia ja sitten yhdistamisharjoituksia. Alkudénteen tunnis-
tamisharjoituksia lukuun ottamatta Tarinatiikerin harjoituksissa oli havaittavissa lingvis-
tisten yksikdiden piirteiden kontrollointia. Aéinteiden yhdistimisharjoituksissa kiytettiin

vain tavurakenteeltaan helpohkoja tavuja.

Karkkaisen ja Riekkisen (2005) fonologisen tietoisuuden harjoitukset etenivit
ensimmadisestd harjoituksesta ldhtien kirjainten ja niitd vastaavien dénteiden opettamisen
kontekstissa. Tietoisuuden tasoltaan fonologisen tietoisuuden harjoitukset alkoivat
kuudella metalingvistiselld harjoituksella (kuvio 12). Harjoitukset jatkuivat niin, etti
metalingvistisen tason harjoitusten vélissa oli sielld tddlld epilingvistisen tason harjoitus.

Tavutasoiset harjoitukset olivat kaikki metalingvistisen tietoisuuden tason harjoituksia.

Lingvististen yksikéiden tason suhteen Allitillin fonologisen tietoisuuden harjoitukset
alkoivat d4nnetasoisista harjoituksista, ja sen jilkeen ddnnetasoisten harjoitusten vlissi
oli toisinaan ddnnettd suurempien yksikdiden harjoitus. Viimeiset harjoitukset olivat
ddnnetasoisia. Sanatasoiset harjoitukset sijoittuivat 35 fonologisen tietoisuuden harjoi-

tuksen joukossa yhdeksénnen ja kahdennenkymmenennenneljédnnen harjoituksen viélille.

Loppusointuharjoitus oli seitsemis fonologisen tietoisuuden harjoitus. Siind tunnistettiin
joukkoon kuulumatonta. Tavutasoiset harjoitukset sijoittuivat fonologisen tietoisuuden
harjoitusten viimeiseen kolmannekseen. Kaikissa tunnistettiin tavujen joukosta sanaan
sopiva puuttuva tavu, joka kirjoitettiin sanaan. Ensimmaéisessd harjoituksessa puuttuva
tavu oli alkutavu, toisessa harjoituksessa neljdssd sanassa alkutavu ja kahdessa lopputa-

vu sekd viimeisessa harjoituksessa alku-, loppu- tai keskitavu.
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KUVIO 12. Allitillin fonologisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen

Allitéllin yhdeksdssi ensimmiisessd fonologisen tietoisuuden harjoituksessa kiytettiin
tunnistamisen kognitiivista operaatiota. Harjoituksissa tunnistettiin alkudinteitd. Sen
jéilkeen harjoituksissa vuorottelevat alkudénteen tunnistamis- ja ddnteiden yhdistdmis-
harjoitukset, kunnes viidessd viimeisessd harjoituksessa harjoiteltiin yhdistdmisti tai

segmentointia.

Allitéllin lingvististen yksikoiden piirteistii analysoitiin alkuéifinteiden tunnistamishar-
joitusten alkukonsonanttien eroteltavuutta sekd ddnnetasoisten yhdistdmisharjoitusten
tavuja, silld tavutusharjoituksia ei harjoituskirjassa ollut. Ensimmaéisessé alkukonsonant-
tien tunnistamisharjoituksessa alkukonsonantit joko erosivat soinniltaan tai eivét eron-
neet ddntdpaikaltaan eivétkd soinniltaan (liite 7). Toisessa harjoituksessa ne erosivat
sekd ddntopaikaltaan ettd soinniltaan ja kolmannessa ne erosivat dantopaikaltaan tai
soinniltaan. Konsonanteista opetettiin ensin frikatiivi s. Klusiilit opetettiin juuri ennen
frikatiivi v:td, joka opetettiin konsonanteista kolmanneksi viimeisend. Frikatiivi /2 ope-

tettiin viimeisena.
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Adnnetasoisia yhdistimisharjoituksia oli Allitillissi kaksitoista (liite 8) Alkuharjoituk-
sissa toisen harjoituksen yhtd tavua lukuun ottamatta oli vain CV- CVC- tai CVV-
tavuja. Vaikeista tavuista alkuharjoituksissa oli vain sanoja, joissa pitkd konsonantti
jakautui kahdelle tavulle. Myohemmissd harjoituksissa kahdessa tavussa oli lisdksi
CVVC-rakenne ja yhdessé tavunloppuinen klusiili. Ensimmaisessé ja yhdennessdtoista

tavutusharjoituksessa oli eniten kirjaimia tavua kohti.

Koontia. Allitillin harjoitukset alkoivat kuudella metalingvistisen tietoisuuden tason
harjoituksella ja jatkuivat siten, ettd metalingvististen harjoitusten joukossa oli silloin
tilldin epilingvistinen harjoitus. Lingvististen yksikdiden tason suhteen Allitéllin fono-
logisen tietoisuuden harjoitukset alkoivat ddnnetasolta, ja suurempia kielellisid yksikoité
kaytettiin harjoituksissa silloin télldin seitseménnestid fonologisen tietoisuuden harjoi-
tuksesta lidhtien. Aéinteen tunnistamisharjoitukset eivit edenneet alkudinteen tunnista-

misesta loppuéddnteiden tai keskidénteiden tunnistamiseen.

Allitillin harjoitukset alkoivat tunnistamisharjoituksilla. Sen jilkeen harjoituksissa vuo-
rottelivat tunnistaminen ja yhdistdminen, kunnes aivan kirjan lopussa oli joukossa kaksi
segmentointiharjoitusta. Alkukonsonanttien tunnistamisharjoituksissa ei lingvististen
yksikdiden kontrollointia ollut nihtivissd. Ensimmaisissd ddnnetasoisissa yhdistdmis-

harjoituksissa kdytettiin yhtd poikkeusta lukuun ottamatta vain helpohkoja tavuja.

10.4.2 Morfologisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen

Morfologisen tietoisuuden harjoituksia ei ollut esiopetuksen harjoituskirjoissa Posetiivin
yhtd harjoitusta lukuun ottamatta. Opettajan oppaiden harjoitukset taas oli tarkoitettu
toteutettaviksi valikoiden opettajan harkinnan mukaan. Niinpé niiden tarkkaa etenemista
oli vaikea arvioida, ts. ei ole varmaa, mitkd morfologisen tietoisuuden harjoitukset opet-

taja valitsee tai kéyttdako hén niité eri jarjestyksessa tai kdyttdako hén niitd lainkaan.

Todennidkoisinti on, ettd jos morfologisen tietoisuuden harjoituksia tehdéddan, ne tehddén
sen sadun yhteydessid, jonka kohdalle ne esitetdén harjoituskirjassa, koska useimmiten
ne liittyivdt semanttisesti satuun, jonka yhteydessd ideat esitettiin. Siksi seuraavassa
arvioidaan materiaalikohtaisesti morfologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisti sen

mukaan, minkd harjoituskirjan harjoituksen yhteydessa ne esitellddn opettajan oppaassa.
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Morfologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisen arviointikriteerind kdytettiin harjoi-
tusten edellyttiméa tai harjoittamaa tietoisuuden tasoa ja harjoituslajia. Yhdyssanahar-
joitukset sijoitettiin joko epilingvistisiksi tai metalingvistisiksi sen mukaan, kuinka tie-

toista morfologisten yksikoiden kisittelyd ne harjoittivat.

Yhdyssanan synnyttamiseen vastauksena kysymykseen tai arvoitukseen katsottiin riitta-
véan epilingvistisen tietoisuuden tason. Yhdyssanojen rakenteen tarkastelun, osien pai-
kan vaihtelun ja osien keksimisen katsottiin kehittdvin metalingvististd tietoisuutta sa-
nojen morfologisista ominaisuuksista. Taivutuspédtteisiin liittyvien harjoitusten katsot-
tiin kuuluvan metalingvistisen tietoisuuden tason harjoituksiksi samoin kuin sanojen

johtamiseen liittyvien harjoitusten.

Tuula Merisuon (2001) |Omat hommat, Esikoulukirja 1—2:ssa\ ei ollut morfologisen

tictoisuuden harjoituksia. Seija Markkasen ym. (2002) [Esiopetuksen Posetiivin Jlapsen

harjoituskirjassa oli yksi morfologisen tietoisuuden harjoitus ja Seija Markkasen ym.
(2001) Esiopetuksen Posetiivin opaskirjassa ehdotettiin kahta morfologisen tietoisuu-
den harjoitusta. Ne olivat kaikki yhdyssanaharjoituksia. Opettajan oppaan harjoitukset
esiteltiin samaan aikaan harjoituskirjan morfologisen tietoisuuden harjoituksen kanssa.
Posetiivin morfologisen tietoisuuden harjoitukset olivat kaikki metalingvistisen tietoi-
suuden tason harjoituksia. Morfologisen tietoisuuden harjoituksiin keskityttiin siis tie-

tyssé esiopetuksen vaiheessa.

Waireen (2004) esiopetuksen harjoitusvihkossa ei ollut morfologisen
tietoisuuden harjoituksia. Jos Wéreen ym. (2001) Salaisen maan opettajan materiaalin
morfologisen tietoisuuden harjoituksista epilingvistisid harjoituksia kuvataan E-
kirjaimella, metalingvistisid harjoituksia M-kirjaimella ja harjoituksia, joissa harjoitel-
tiin toteutustavasta riippuen epi- tai metalingvistiselld tietoisuuden tasolla E/M sekd
yliviivataan sanan johtamisharjoitukset vaaleanharmaalla ja taivutuspditeharjoitukset
harmaalla, etenivit Salaisen maan harjoitukset seuraavastt MM M M M MEEEM E
E/M E/M - EM M M E E M E E. Ensimméinen harjoitus oli siis metalingvisti-

nen sanan johtamisharjoitus ja viimeinen epilingvistinen yhdyssanaharjoitus.
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Salaisen maan morfologisen tietoisuuden harjoitukset alkoivat metalingvistisilld harjoi-
tuksilla ja loppuivat epilingvistisiin harjoituksiin. Muuten epilingvistisen ja metalingvis-
tisen tason harjoitukset vuorottelivat. Arvoituksenomaiset yhdyssanojen rakentelutehta-
viét, joihin riitti epilingvistisen tason morfologinen tietoisuus, olivat samantyyppisid
materiaalin loppuosassa kuin alkuosassakin. Sen sijaan ensimmdiiset metalingvistiset
johtamisharjoitukset olivat sanojen havainnointia ja merkityksen pohtimista, kun taas
uusien sanojen rakentamista johtamalla harjoiteltiin vasta kirjan loppupuolella. Moni-
kon muodostamisen -morfeemiin liittyvit harjoitukset olivat morfologisen tietoisuuden

harjoitusten puolenvilin jélkeen.

Wiireen ym. (2004) [Kisu Pikkukuun esikoulun| harjoituskirjassa ei ollut morfologi-

sen tietoisuuden harjoituksia. Jos Wareen ym. (2003) Kisu Pikkukuun esikoulun opetta-
jan oppaan morfologisen tietoisuuden harjoituksista epilingvistisid harjoituksia kuva-
taan E-kirjaimella, metalingvistisid harjoituksia M-kirjaimella ja harjoituksia, joissa
harjoiteltiin toteutustavasta riippuen epi- tai metalingvistiselld tietoisuuden tasolla E/M-
merkkiyhdistelmalla, sekéd yliviivataan johtamisharjoitukset, etenivét harjoitukset seu-

raavastt MMMEMMMEMEEMEEMEMMEEEMEEE.

Kisu Pikkukuun ensimmaisissé harjoituksissa harjoiteltiin metalingvistiselld tietoisuu-
den tasolla sanojen johtamista ja yhdyssanoja ja viimeiset harjoitukset olivat epilingvis-
tisid yhdyssanaharjoituksia. Vililld vuorottelivat epi- ja metalingvistiset yhdyssanahar-
joitukset sekd metalingvistiset johtamisharjoitukset. Johtimellisten sanojen merkityksia
pohdittiin 1dhinné opettajan oppaan alkupuolella, kun uusien johtimellisten sanojen ra-
kentamisharjoitukset sijoittuivat kirjan loppupuolelle, joten ndiden harjoitusten voidaan
katsoa etenevin johtamisharjoitusten sisélld helpommista metalingvistisen tason harjoi-

tuksista vaikeampiin metalingvistisen tason harjoituksiin.

Arja Jirvisen ja Marja-Liisa Jérvisen (2001) [Esiopetuksen Tarinatiikerin| lapsen kir-

jassa ei ollut morfologisen tietoisuuden harjoituksia. Jarvisen ym. (2001) Esiopetuksen
Tarinatiikerin opaskirjassa oli kolme yhdyssanaharjoitusta ja yksi taivutuspaateharjoi-
tus. Harjoituksista kaksi oli epilingvistisen ja kaksi metalingvistisen tietoisuuden tason
harjoituksia. Ensimmaéinen yhdyssanaharjoitus oli metalingvistinen, kun taas epilingvis-

tisen tason yhdyssanaharjoitukset sijoittuivat kirjan loppupuolelle — sen viimeiselle vii-
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dennekselle. Taivutuspédteharjoitus oli opaskirjan loppupuolella 33 sivua ennen en-

simmaisté epilingvististd morfologisen tietoisuuden harjoitusta.

Kérkkiisen ja Riekkisen (2005) ei ollut morfologisen tietoisuuden harjoi-
tuksia. Kérkkiisen ja Riekkisen (2002) Allitillin opettajan Kirjassa oli nelji morfolo-
gisen tietoisuuden harjoitusta. Ne olivat kaikki yhdyssanaharjoituksia. Morfologisen
tietoisuuden harjoituksista ensimmaéinen, kolmas ja neljis olivat metalingvistisen tason
harjoituksia, jos harjoitukset tehddan niin, etti tehddan kaikki opettajan kirjassa mainitut
asiat. Toinen morfologisen tietoisuuden harjoitus oli epilingvistisen tietoisuuden tason

harjoitus.

Koontia. Morfologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisté arvioitiin niiden edellytta-
main tai harjoittaman tietoisuuden tason ja harjoituslajin suhteen. Esiopetuksen harjoi-
tuskirjoissa epilingvistisen ja metalingvistisen tietoisuuden harjoitukset etenivét sattu-
manvaraisesti. Harjoitukset eivdt edenneet myoskdédn niin, ettd yhdyssanaharjoituksia
olisi harjoiteltu ensin, tietoisuutta taivutuspaitteistd seuraavaksi ja sanojen johtamista
viimeiseksi. Jotkut syvempédd metalingvistista tietoisuutta edellyttdvét tai harjoittavat

harjoitukset olivat kirjojen loppupuolella.
10.4.3 Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen

Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten etenemisté arvioitaessa nousi teoriasta keskeiseksi
harjoitusten edellyttima tai harjoittama tietoisuuden taso (luku 5.3.3). Esiopetusikiiset
ovat syntaktisen tietoisuuden kehityksessédén epilingvistiselld tai metalingvistiselld syn-

taktisen tietoisuuden tasolla. Harjoitusten etenemisté tarkastellaan ndiden suhteen.

Tutkimuksessa ongelmallista oli médrittdd epilingvistisen ja metalingvistisen syntakti-
sen tietoisuuden vélinen raja. Termit tulevat alun perin Gombertilta (1992). Héanen mu-
kaansa metalingvistisessd syntaktisen tietoisuuden vaiheessa lapsi pystyy havaitsemaan
lauseissa kieliopillisia virheitd, korjaamaan niitd sekéd perustelemaan korjauksensa sa-
nallisesti. Téllainen taito alkaa kehittyd lapsilla 6—7-vuotiaana. Tdmaén tyyppisid harjoi-

tuksia ei harjoituskirjoissa ollut.
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Runsaasti oli harjoituksia, joissa jatkettiin asiaa/lausetta. Téllaisiin harjoituksiin riittda
epilingvistinen syntaktisen tietoisuuden taso. Tietoisempaa késittelyd vaativat lauseet,
joissa lauseen sanojen paikkoja vaihdetaan, lisdtddn tai poistetaan sanoja, pohditaan,
mihin kohtaan lausetta jonkin sanan voisi lisdtd, muutetaan lauseita kysymyslauseiksi

jne.

Vaikka ndissd harjoituksissa tarkastellaan lauseiden osia jo melko tietoisestikin, ei ky-
seessd ole kieliopillisten sdantdjen sanallinen muotoilu. Lasten ei siis tarvitse perustella
ratkaisujaan kieliopillisesti. Aluksi harkittiin uuden prometalingvistisen (varhaismeta-
lingvistisen) luokan muodostamista epilingvistisen ja metalingvistisen luokan valiin.

Lopulta paadyttiin kdyttimain Gombertin (1992) luokitusta.

Tutkimuksessa paddyttiin luokittelemaan syntaktisen tietoisuuden harjoitukset niin, etti
epilingvistisen tietoisuuden tason harjoituksiksi katsottiin taulukon 13 kolme ensim-
mdistd luokkaa, ts. harjoitukset, joissa lapsi jatkaa asiaa/lausetta, lauseen sanojen las-
keminen ja lauseen tekeminen kuvasta seki neljannestéd luokasta ”Lauseen kokoaminen
sanoista / symboleista” ne harjoitukset, joissa lapsi muistaa oman sanansa ja sanoo sen

vuorollaan, ja ndin sanoista muodostuu asia/lause.

Nama eivit vaadi lauseen kisittelyd kovin tietoisesti, mutta koska harjoituksissa késitel-
tiin lauseita, ja niissd nimitettiin lausetta asiaksi tai lauseeksi, tutustuttivat ne lasta syn-
taksiin alkeellisemmalla tietoisuuden tasolla. Muut harjoitukset luokiteltiin metalingvis-
tisiksi. Seuraavaksi tarkastellaan erikseen kunkin esiopetusmateriaalin syntaktisen tie-

toisuuden harjoitusten etenemista.

Merisuon (2001) [Omat hommat, Esikoulukirja 1-2:ssal oli kaksi syntaktisen tietoi-

suuden harjoitusta. Ne olivat metalingvistisen syntaktisen tietoisuuden tason harjoituk-
sia, ja ne olivat harjoituskirjassa perdkkdin. Markkasen ym. (2002) Esiopetuksen
lapsen harjoituskirjassa ei ollut syntaktisen tietoisuuden harjoituksia. Markka-
sen ym. (2001, 4) Esiopetuksen Posetiivin opaskirjassa oli yksi syntaktisen tietoisuu-

den harjoitus, joka oli epilingvistisen tietoisuuden tason harjoitus.
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Waireen (2004) esiopetuksen harjoitusvihossa ei ollut syntaktisen tie-
toisuuden harjoituksia. Wéreen ym. (2001) Salaisen maan opettajan materiaalissa oli
36 syntaktisen tictoisuuden harjoitusta. Néistd taulukossa 13 harjoituslajien luokittelussa
neljddn ensimmdiiseen luokkaan sijoittuvat harjoitukset olivat kaikki epilingvistisié (lau-
seen sanojen laskeminen, lauseen jatkaminen, lauseen tekeminen kuvasta ja lauseen
kokoaminen sanoista siten, ettd kukin lapsi sanoo sanan) yhtd metalingvististd harjoitus-
ta lukuun ottamatta. Siind opettaja oli kirjoittanut irtolapuille sanoja, ja ndistd rakennet-

tiin lause.

Jos Salaisen maan opettajan oppaan epilingvistisid harjoituksia kuvataan E-kirjaimella
ja metalingvististd M-kirjaimella, harjoitusten etenemisjérjestystd tietoisuuden tason
suhteen voitaisiin kuvata seuraavastt MM MEMMMEEMMMEEMMME E
EEEMMMMEMEEM ME E E E. Salaisen maan syntaktisen tietoisuuden harjoi-
tukset alkoivat metalingvistisilld harjoituksilla ja loppuivat epilingvistisiin harjoituksiin.
Epilingvistiset ja metalingvistiset harjoitukset vuorottelivat materiaalin lépi, eivétka
harjoitukset edenneet jérjestelméllisesti epilingvistisen tietoisuuden harjoituksista suu-
rempaa tietoisuutta harjoittaviin harjoituksiin. Esimerkiksi epilingvistisen tason lausei-
den jatkamisharjoituksia oli my6s materiaalin lopussa, eivitkd lauseet eronneet raken-

teeltaan materiaalin alkupuolen lauseista.

Wireen ym. (2004) [Kisu Pikkukuun esikoulun| harjoituskirjassa oli 27 syntaktisen

tietoisuuden harjoitusta. Ne olivat kaikki sanojen laskemista kirjoitetusta kysymyslau-
seesta. Tillainen harjoitus oli epilingvistisen tietoisuuden tason harjoitus. Opettajan
oppaassa niihin harjoituksiin saatettiin ehdottaa myds metalingvistisen tietoisuuden
tason harjoituksia, esimerkiksi sanojen poistamista, lisdimisti tai jonkin sanan muutta-
mista lauseeseen. Lapsi voi periaatteessa ratkaista kaikki 27 harjoitusta havaitsematta
sanoja kuulemastaan laskemalla kirjoitetusta tekstistd kahdeksassa ensimmaéisesséd har-
joituksessa violetilla vérilld véritetyt laput”, joissa luki jotakin ja 19 seuraavassa har-

joituksessa perdkkaiset vilin erottamat kirjainketjut.

Wireen ym. (2003) Kisu Pikkukuun esikoulun opettajan oppaassa mainittiin 65 syn-
taktisen tietoisuuden harjoitusta. Lauseen sanojen kokoamisen harjoituksista yli puolet
oli metalingvistisid (harjoitukset, joissa lauseet koottiin sanalapuista ja niité tarkasteltiin

tietoisesti). Vajaa puolet oli epilingvistisid (harjoitukset, joissa kunkin lapsen tuli muis-
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taa yksi sana ja lause muodostettiin siten, ettd kukin lapsista sanoi sanan vuorollaan).
Harjoitukset, joissa lauseeseen lisittiin sana tai sanoja tai joissa lauseesta poistettiin
sanoja, lauseeseen vaihdettiin sanoja tai lauseen sanojen paikkaa vaihdettiin, luokiteltiin
metalingvistisiksi. Erilaisten lausetyyppien, lahinni kysymyslauseiden, muodostaminen,
tiettyyn sanaluokkaan kuuluvien sanojen tuottaminen sekd kahden lauseen keskindinen

vertailu luokiteltiin metalingvistisiksi.

Jos Kisu Pikkukuun opettajan oppaan epilingvistisid syntaktisia harjoituksia kuvataan
E-kirjaimella ja metalingvistisid M-kirjaimella ja harjoituskirjan epilingvistisid harjoi-
tuksia E1-merkinnélld, syntaktisen tietoisuuden harjoitusten etenemisjirjestys tietoisuu-
den tason suhteen harjoituskirja ja opettajan opas mukaan lukien voitaisiin kuvata seu-
raavast:t EEMMEIEMMEIMEIMEIMMEIMEIEIMMMMMM M EI
MEIMMEEIMMMEIMEIMEIMME]L EE1MEE1EE1EIEEILEEEI
EIMEIMMEIMMMMEMEIMEMEIMEEIMMMMMMMMMM
M M E E E E. Harjoituksissa ei ollut ndhtdvissi etenemisté epilingvistiselti tietoisuuden
tasolta metalingvistisen tietoisuuden tasolle, vaan epilingvistiset ja metalingvistiset har-

joitukset vuorottelevat lapi materiaalin, ja viimeiset harjoitukset olivat epilingvistisia.

Arja Jarvisen ja Marja-Liisa Jarvisen (2001) Esiopetuksen lapsen kir-
jassa ja Jarvisen ym. (2001) Esiopetuksen Tarinatiikerin opaskirjassa ei ollut syntakti-
sen tietoisuuden harjoituksia. Kérkkdisen ja Riekkisen (2005) ei ollut syn-
taktisen tietoisuuden harjoituksia. Kirkkiisen ja Riekkisen (2002) Allitillin opettajan
kirjassa oli kaksi syntaktisen tietoisuuden harjoitusta. Lauseen tdydentdminen oli syn-
taktiselta kannalta epilingvistisen tietoisuuden tason harjoitus. Lausetta tuli kuitenkin
jatkaa siten, ettd sen kaikki sanat alkaisivat samalla kirjaimella. Lauseen tdydentiminen
edellytti metalingvististd fonologisen tietoisuuden tasoa, mutta epilingvististd syntakti-
sen tietoisuuden tasoa. Allitéllin toinen syntaktisen tietoisuuden harjoitus Hassut lauseet
harjoitti metalingvististd tietoisuuden tasoa, joten syntaktisen tietoisuuden kannalta né-

maé harjoitukset etenivét epilingvistisistd metalingvistisiin.

Koontia. Tésséd tutkimuksessa syntaktisen tietoisuuden harjoitukset luokiteltiin tietoi-
suuden tason mukaan epilingvistisiin ja metalingvistisiin. Epilingvistiset harjoitukset
edellyttavat vahemmain syntaktista tietoisuutta ja metalingvistiset harjoitukset vaativat

tietoisempaa lauseen syntaktisen rakenteen havainnointia. Useita syntaktisen tietoisuu-
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den harjoituksia oli vain kahdessa esiopetusmateriaalissa. Ndissd epilingvistiset ja meta-

lingvistiset harjoitukset vuorottelivat sattumanvaraisesti materiaalien lapi.

10.5 Kirjaintietoisuuden harjoittelu

Kaikkien tutkittujen esiopetuskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoitukset etenivét
suurimmaksi osaksi kirjainten opettamisen kontekstissa. Joissakin esiopetuskirjoissa
(Posetiivissa ja Allitillissd) kaikki fonologisen tietoisuuden harjoitukset kiytiin lipi
kirjainten opettamisen yhteydessé. Siksi kaikissa esiopetuskirjoissa varsinkin fonologi-
sen tietoisuuden harjoitukset ja niiden eteneminen oli voimakkaasti yhteydessd opetel-
tavaan kirjaimeen, ja siksi kirjaintietoisuus otettiin tutkimuksessa omaksi tutkimuson-

gelmakseen.

Tavanomaisimmissa kirjaintietoisuuden harjoituksissa etsittiin, véritettiin tai kopioitiin
kirjaimia. Tutkimuksessa ei tutkittu kirjaintietoisuuden harjoituksia, vaan joitakin kir-
jainten opettamisen periaatteita. Se, mitkd kirjaimet kussakin materiaalissa opetettiin ja
missd jarjestyksessd, oli voimakkaasti yhteydessd fonologisen tietoisuuden harjoitusten
laatuun ja jéarjestykseen. Liséksi analysoitiin, opetettiinko suur- vai pienaakkoset seké
kopioitiinko pelkéstddn kirjaimia vai merkityksellisid sanoja. Kirjaimen kopiointi ei
helpota kirjaimen oppimista yhtd paljon kuin sanojen kirjoittaminen, koska jalkimmais-

td ei voi tehda ajattelematta kirjainta vastaavaa dénnettd tai kirjaimen nimea.

Taulukossa 17 esitetddn kunkin esiopetusmateriaalin opetettavat kirjaimet niiden opet-
tamisjérjestyksessd sekd opetettavien kirjainten yhteisméirit. Kirjainten miéra vaihteli
yhdeksistétoista kahteenkymmeneenyhteen. Kisu Pikkukuun esikoulussa, Posetiivissa,
Salaisessa maassa ja Tarinatiikerissad opetettiin myos D — eli kaikki suomalaiset aakko-
set —, miti Omissa hommissa ja Allitillissi ei opetettu. Tarinatiikerissd opetettiin lisiksi
F, joka ei ole suomalainen kirjain. Kaikissa materiaaleissa keskityttiin yhteen kirjai-
meen kerrallaan. Posetiivissa Y ja O kisiteltiin samanaikaisesti. Kisu Pikkukuun esi-
koulussa, Posetiivissa, Salaisessa maassa ja Tarinatiikerissd kasiteltiin lisdksi kursori-

sesti vieraskielisid kirjaimia.
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TAULUKKO 17. Kirjaimet opettamisjarjestyksessi

Kirjaimet opettamisjirjestyksessii Kirjaimja

yhteensi
Kisu Pikkukeu AIUSNEOLRMTAPKJVHYOD 20
Omathommat AIUSNEOLRMTAPKIVHYO 19
Posetiivi IOSAAHVEUYOTLPKIMRN D 20
Salainen maa AIUSNEOLRMTAPKJVHYOD 20
Tarinatiikeri AIUSNEOJLRMTAPKYOHVDF 21
Allitalli AEIOSUNLRMPTKVIHYAO 19

Yhtd materiaalia lukuun ottamatta kaikissa materiaaleissa kirjaimet opetettiin ldhes sa-
massa jarjestyksessd. Kisu Pikkukuun esikoulussa, Omissa hommissa ja Salaisessa
maassa kirjaimet opetettiin tdysin samassa jarjestyksessd — silld poikkeuksella, ettd
Omissa hommissa ei opetettu D-kirjainta. Tarinatiikerissd J-kirjain esiteltiin muita ai-
kaisemmin ja Y ja O ennen H:ta ja V:td. Posetiivi erosi eniten muista materiaaleista: se
ei alkanut A:lla, kuten muut materiaalit, vaan L:1l4. A esiteltiin jo viidenteni kirjaimena,
kun muut materiaalit esittelivdt sen aikaisintaan kahdentenatoista. H ja V esiteltiin kuu-
dentena ja seitseméntend, kun muut materiaalit esittelevit jommankumman aikaisintaan
viidentenédtoista. Posetiivissa kaikki frikatiivit (s, 4, myds v luokitellaan toisinaan frika-

tiiviksi) opetettiin ennen klusiileja (z, p, k).

Osassa esiopetusmateriaaleja opetettiin pelkéstddn suuraakkoset ja osassa opetettiin
suur- ja pienaakkoset samanaikaisesti (taulukko 18). Kisu Pikkukuun esikoulussa, Salai-
sessa maassa ja Tarinatiikerissé opetettiin vain suuraakkoset. Omissa hommissa, Pose-

tiivissa ja Allitillissd opetettiin sekd suur- ettii pienaakkoset.

Kisu Pikkukuun esikoulussa, Omissa hommissa, Posetiivissa ja Salaisessa maassa kopi-

oitiin kirjainrivejd. Kisu Pikkukuun esikoulussa ja Posetiivissa oli opeteltavan kirjaimen
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kohdalle varattu yksi rivi kirjaimen jiljentimiseen. Omissa hommissa nditi riveja oli 2—
3. Salaisessa maassa kirjainten kopiointiharjoituksia oli kustakin opeteltavasta kirjai-
mesta 3—4 rivid. Ne kaikki oli sijoitettu erikseen kirjan loppuosaan. Salaisen maan yh-

delld sivulla kopioitiin my®ds vieraskielisid kirjaimia, rivi kutakin kirjainta.

TAULUKKO 18. Aakkosten laatu ja kirjainten kopiointi harjoituskirjoissa

=

5
=<

5
=<
=
=7

=
<
%

Omat hommat
Posetiivi
Salainen maa
Tarinatiikeri
Allitilli

Opeteltiin vain suuraakkoset X X X

Opeteltiin suur- ja pienaakkoset

a1 e . X X X
samanaikaisesti
Kopioitiin kirjaimia (rivien méri) 1 23 1 34 x
Kirjaimia kopioitiin merkityksellisten 5 4 D) 3 17 13

sanojen yhteydessi (harjoitusten méiiri)

Tarinatiikerissd oli kunkin opetettavan kirjaimen yhteydessé kaksi valinnaista harjoitus-
ta, joista toiseen kuului osana 4-8 kisiteltdvan kirjaimen kopiointia. Kirjaimet olivat
aina osa kuvaa. Nditd harjoituksia oli 20. Ne on merkitty taulukkoon rastilla, koska ky-
seessd ei ollut kirjainrivien kopiointi, mutta kylldkin yksittdisten kirjainten kopiointi.
Allitillissd ei kopioitu pelkkid kirjaimia, vaan varsinaisissa kopiointiharjoituksissa kiy-
tettiin aina merkityksellisid sanoja. Kaikissa materiaaleissa kopioitiin kirjaimia myos
merkityksellisten sanojen yhteydessa. Téllaisia harjoituksia oli eniten Tarinatiikerissé ja

Allitéllissd. Muissa materiaaleissa niitd oli muutamia.
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10.6 Yhteenveto tutkimustuloksista

Fonologisen tietoisuuden harjoitusten laatu ja mddrd

Fonologisen tietoisuuden harjoituksia oli esiopetuksen harjoituskirjoissa 20 % harjoi-
tuskirjojen harjoituksista. Ne voitiin luokitella harjoituslajin pdi- ja alatyypin seka har-
joituksissa kaytettdvén kielellisen yksikdn mukaan samoin kuin harjoitusten edellytta-
mén tai harjoittaman tietoisuuden tason mukaan. Pddtyyppejé olivat kuulemiseen, kir-
jain-ddnnevastaavuuteen, segmentointiin, fonologisen prosessoinnin liittdmiseen suo-
raan lukemiseen ja sanahahmon tunnistamiseen perustuvat harjoitukset. Useimmat péa-

tyypeistd jakautuivat vield alatyyppeihin.

Fonologisen prosessoinnin liittdmistd suoraan lukemiseen oli vain yhdessd materiaalis-
sa. Se oli ddnteiden yhdistdmiseen perustuva lukemaan opettamisen tapa. Pelkéstidan
kuulemiseen perustuvia harjoituksia ei ollut yhdessd materiaalissa. Naitd poikkeuksia
lukuun ottamatta materiaaleissa oli kaikkia tutkimuksessa 10ydettyjd padluokkia. Kir-
jain-ddnnevastaavuuteen perustuvia harjoituksia oli suunnilleen yhté paljon kuin muihin

paéluokkiin kuuluvia harjoituksia yhteensa.

Ehka eniten harjoituskirjat erosivat toisistaan segmentointiharjoituksissa. Kahdessa ma-
teriaalissa oli vain sanojen jakamista tavuiksi ja yhdessd vain sanojen jakamista dénteik-
si. Muissa oli molempia. Kahdessa materiaalissa segmentointiharjoituksia oli yhdestd

kahteen ja yhdessé suurin osa harjoituskirjan harjoituksista oli segmentointiharjoituksia.

Yksi materiaali erosi muista kirjain-dénneharjoitusten pienen méérén vuoksi. Yhdessa
materiaalissa ndkyi kokonaisten sanojen hahmottamisen painotus, mutta koska harjoi-
tuskirjassa oli eniten fonologisen tietoisuuden harjoituksia, oli siind myds kirjain-

ddnnevastaavuuteen perustuvia harjoituksia toiseksi eniten.

Harjoituslajien alatyypeisti eniten oli samanlaisen alkudénteen tunnistamisharjoituksia
sekd sanan tavuiksi jakamisen harjoituksia. Paljon oli my0s dénteiden yhdistdmisti sa-
naksi seka tietyn ddnteen kuuntelemista sanasta kiinnittdmattd huomiota tiettyyn paik-

kaan. Samanlaisia tunnistettiin monissa harjoituksissa, mutta joukkoon kuulumattomia
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aika harvoissa harjoituksissa. Tuottamisharjoituksia oli vain yksi loppusoinnillisten sa-

nojen tuottamisharjoitus. Vahin oli my0s sanojen pituuden arviointiharjoituksia.

Harjoitukset luokiteltiin niissi kéytettyjen lingvististen yksikdiden mukaan. Aénteisiin
kohdistuvat harjoitukset jaettiin vield alku- ja loppuéénteisiin sekd useissa paikoissa
sijainneisiin dinteisiin kohdistuviin harjoituksiin. Aéinteisiin kohdistuvia harjoituksia oli
eniten. Niitd oli huomattavasti enemmaén kuin muihin lingvistisiin yksik6ihin kohdistu-
via harjoituksia. Alkuéinteisiin kohdistuvia harjoituksia oli paljon ja loppudénteisiin
kohdistuvia véhén. Missdén harjoituksessa ei huomiota kiinnitetty pelkéstdan tavun tai

sanan keskelld oleviin danteisiin. Loppusointuharjoituksia oli aika vahén.

Harjoituskirjat erosivat toisistaan sen suhteen, miten paljon niissa oli suuriin fonologi-
sen tietoisuuden yksikoihin (sanoihin, loppusointuihin ja tavuihin) seka pieniin yksikoi-
hin (d4nteisiin) kohdistuvaa harjoittelua. Yhdessd materiaalissa dannetasoisia harjoituk-
sia oli kuusi seitsemésosaa harjoituksista ja kahdessa kolme neljdsosaa. Kahdessa mate-
riaalissa noin puolet harjoituksista oli suurten yksikkojen ja puolet pienten yksikkdjen
harjoituksia. Yhdessd materiaalissa noin yhdeksan kymmenesosaa oli suurten yksikoi-

den harjoituksia.

Harjoituskirjoissa ei ollut lainkaan muunteluharjoituksia. Tavuja ei jaettu dénteiksi,
vaan segmentoinnin kohteena olivat aina sanat. Muunteluharjoitusten puutteessa vai-
keimpia harjoituksia olivat d4nteiden yhdistdmisen ja sanojen dénteiksi jakamisen har-

joitukset. My0s ndiden osuuksissa oli harjoituskirjoissa suuria eroja.

Tietoisuuden tason analyysin perusteella havaittiin, ettd harjoituskirjoissa oli kaksi kol-
masosaa syvemman tietoisuuden tason metafonologisia harjoituksia ja kolmasosa epi-
fonologisia harjoituksia. Ndiden osuus vaihteli kovin eri materiaaleissa. Metafonologi-
sia harjoituksia oli 90 % yhden harjoituskirjan harjoituksista ja 10 % toisen harjoituskir-

jan harjoituksista.

Fonologisen tietoisuuden harjoitusten eteneminen

Yhteistd kaikille esiopetuksen harjoituskirjoille oli se, ettd suurin osa niiden fonologisen

tietoisuuden harjoituksista eteni kirjainten ja niitd vastaavien dénteiden opettamisen
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kontekstissa, ja harjoituksissa oli yleensa tavallista enemmaén juuri opeteltavaa kirjainta
ja dénnettd. Kirjainten opettamisjérjestys oli esiopetusmateriaaleissa hyvin samanlainen
— kolmessa materiaalissa jopa tdysin samanlainen. Yhden materiaalin kirjainten opetta-

misjérjestys erosi muista jonkin verran.

Kirjoissa oli paljon harjoituksia, jotka nidyttivdt etenevin tutkimustiedon mukaisesti.
Kaikissa kirjoissa oli myos harjoituksia, jotka nayttdisivit tutkimustiedon mukaan so-
veltuvan paremmin johonkin muuhun paikkaan. Ndiden harjoitusten méaréssé ja laadus-

sa harjoituskirjat erosivat toisistaan.

Esiopetuksen harjoituskirjojen fonologisen tietoisuuden harjoitusten voitiin katsoa ete-
nevan péddsdantoisesti suurista yksikoistd pieniin yksikoihin kolmessa materiaalissa.
Yhdessd materiaalissa jo ensimmaéiset fonologisen tietoisuuden harjoitukset edellyttivit
ddnnetasoista operointia ja yhdessd operoitiin toisesta fonologisen tictoisuuden harjoi-
tuksesta ldhtien aluksi joka kolmannessa harjoituksessa ddnnetasolla. Yhdessd materiaa-
lissa harjoitukset alettiin suuremmista yksikoistd, mutta vain kolmessa harjoituksessa

edettiin ddnnetasolle.

Useissa harjoituskirjoissa alkudinteen ja loppudédnteen tunnistaminen sekd dénteen tun-
nistaminen kaikkialta sanasta néyttivit vuorottelevan sattumanvaraisesti. Kahdessa har-
joituskirjassa ei edetty alkuddnteestd muualla sanassa olevien ddnteiden tunnistamiseen.
Yhdessd harjoituskirjassa joukkoon kuulumattoman tunnistamisharjoituksissa edettiin
kehityksellisesti lahes optimijérjestyksessi tarkkailemalla d4nnettd ensin sanojen aluis-

ta, sitten lopuista ja my6hemmin misti tahansa sanasta.

Tutkittujen lingvististen piirteiden suhteen harjoituskirjojen harjoitukset etenivit yleen-
sd sattumanvaraisesti. Tavutusharjoituksissa kahdessa materiaalissa helpoimpien eli
CV-tavujen médrd ja osuus oli ensimmadisessd harjoituksessa muita harjoituksia suu-
rempi. Jos tavujen vaikeutta arvioidaan merkkien maardlla tavua kohti, néyttiisi kaikis-
sa harjoituskirjoissa 1-2 ensimmadisti harjoitusta olevan vaikeustasoltaan hiukan muita
helpompia. Sanojen pituus tavujen mairalld mitattuna suureni yhdessé harjoituskirjassa

systemaattisesti.
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Adnteiden yhdistimisharjoituksissa kiytettivien #inteiden lukumiiri lisdéntyi syste-
maattisesti yhdessd materiaalissa. Vaikeita tavuja oli yhdessd materiaalissa vasta seit-
seménnestd ddnteiden yhdistdmisharjoituksesta 1dhtien. Missdén harjoituskirjassa dén-
teiden yhdistimisharjoitukset eivit olleet fonologisen tietoisuuden alkuharjoitusten jou-
kossa. Missddn harjoituskirjassa ei alkukonsonanttien tunnistamisharjoituksia aloitettu

konsonanteilla, jotka eroaisivat toisistaan sekd ddntopaikan ettd soinnillisuuden suhteen.

Morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitukset

Vaikka morfologisen tietoisuuden harjoituksiin laskettiin mukaan opettajan oppaissa
ehdotetut morfologisen tietoisuuden harjoitukset, oli niitd vihemmén kuin fonologisen
tai syntaktisen tietoisuuden harjoituksia. Yleisimmin materiaaleissa oli 3—4 morfologi-
sen tietoisuuden harjoitusta. Kahdessa materiaalissa niitd oli noin neljannessata ja yh-

dessi el lainkaan.

Harjoitukset jakaantuivat kolmeen luokkaan: yhdyssanoihin, taivutuspaitteisiin ja sanan
johtamiseen kohdistuviin harjoituksiin. Eniten oli yhdyssanaharjoituksia. Niitd oli kai-
kissa materiaaleissa, joissa oli morfologisen tietoisuuden harjoituksia. Taivutuspéaétehar-

joituksia oli vain muutama.

Morfologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisté analysoitiin niiden harjoittaman tie-
toisuuden tason seké harjoituslajin suhteen. Harjoituksissa ei ollut havaittavissa syste-
maattista etenemistd helpommista harjoituksista vaikeampiin. Néyttiisi kuitenkin silta,
ettd tietyn harjoituslajin kaikkein vaikeimmat harjoitukset olisivat materiaalien loppu-

puolella.

Myds syntaktisen tietoisuuden harjoituksiin laskettiin mukaan opettajan oppaissa ehdo-
tetut syntaktisen tietoisuuden harjoitukset. Useita syntaktisen tietoisuuden harjoituksia
oli vain kahdessa esiopetusmateriaalissa. Harjoituksista 10ydettiin yksitoista harjoitusla-
jin alatyyppid, joista muodostui kuusi syntaktisen tietoisuuden paétyyppid. Néité olivat
lauseen jakaminen, lauseen tekeminen, lauseen kaisittely, lausetyypit, sanaluokat ja lau-

seiden vertailu.
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Lauseen tekemiseen ja lauseen kisittelyyn liittyvid harjoituksia oli eniten. Myds lauseen
jakamiseen liittyvié harjoituksia oli runsaasti. Nima olivat kaikki lauseen sanojen las-
kemisharjoituksia. Yleisimpid syntaktisen tietoisuuden harjoituslajin alatyyppejé olivat

lauseen sanojen laskeminen, lauseen jatkaminen ja sanan poistaminen lauseesta.

Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten etenemistd analysoitiin niiden harjoittaman tietoi-
suuden tason suhteen. Epilingvistiset harjoitukset eivat vaadi kovin tietoista syntaktista
prosessointia, kun taas metalingvistiset harjoitukset vaativat tietoista lauseen syntaktisen
rakenteen havainnointia. Epilingvistiset ja metalingvistiset harjoitukset vuorottelivat

sattumanvaraisesti materiaalien lapi.



1 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, millaisia fonologisen, morfologisen ja syntaktisen
tietoisuuden harjoituksia oli esiopetuskirjoissa, miten fonologisen, morfologisen ja syn-
taktisen tietoisuudet harjoitukset etenivédt sekd miten kirjaintietoisuutta harjoiteltiin.
Tutkimus antaa vilineitd esiopetuskirjojen arviointiin ja laadintaan sekd varhaiskasva-

tus- ja esiopetuspedagogiikalle yleensikin.

Analysoiduissa 12 esiopetuksen harjoituskirjassa ja opettajan oppaassa oli yhteensa yli
2000 sivua ja yli 1300 harjoitusta. Fonologisen tietoisuuden harjoituksia oli harjoituskir-
joissa alle kolmesataa. Morfologisen tietoisuuden harjoituksia harjoituskirjoissa ja opet-

tajan oppaissa oli kuusikymmenti ja syntaktisen tietoisuuden harjoituksia toista sataa.

Kielellisen tietoisuuden yhteys lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen on osoitettu mo-
nissa tutkimuksissa (Elbro & Pallesen 2002; 2004; Goswami 2000; Holopainen ym.
2000; Puolakanaho ym. 2008; Schatschneider ym. 2004; Silvén ym. 2004; 2007; Uhry
2002; Wagner ym. 1994; 1997). Esiopetuksessa pyritdén tukemaan lapsen oppimisval-
miuksia ennen oppivelvollisuuden alkua. On ndyttda siitd, ettd kielellistd tietoisuutta
voidaan lisétéd harjoittelulla (Bradley & Bryant 1983; Brennan & Ireson 1997; Mékinen
2002; Tornéus 1991; 2000; Yeh & Connell 2008) ja ettd systemaattisesti askel askeleel-
ta etenevit kielellisen tietoisuuden harjoitusohjelmat ovat tehokkaampia erityisesti eri-
tyistd tukea tarvitseville lapsille ja niiden vaikutukset ovat pitkdaikaisempia kuin harjoi-
tusohjelmien, joissa tehdddn kielellisen tietoisuuden harjoituksia sattumanvaraisessa

jérjestyksessa.

Suomen kielelld ei ole juurikaan ollut saatavilla kirjallisuutta, joka selvittdisi, miten
lapsen kielellisen tietoisuuden taidot kehittyvat. Tutkimuksessa luotiin mallit (luvut
5.1.4, 5.2.4 ja 5.3.3) siitd, miten kielellisen tietoisuuden harjoitukset etenisivit lapsen
keskimédrdisen kielellisen tietoisuuden kehityksen kannalta optimijérjestyksessd, ja

esiopetusmateriaalien harjoitusten etenemista verrattiin ndihin malleihin.
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Esiopetuskirjat vaikuttavat osaltaan siihen, millaisia harjoituksia lapset tekevit esiope-
tusvuotenaan sekéd millaisia valmiuksia heilld odotetaan olevan esiopetusvuoden eri vai-
heissa. Esiopetussuunnitelman perusteet 2000 -asiakirjassa luotiin yleisid linjoja, ja yk-
sityiskohtaisemman esiopetussuunnitelman laatiminen jétettiin kunnille, esiopetusta

antaville paivahoitoyksikaille, kouluille tai yksittdisille esiopettajille.

11.1  Kielellisen tietoisuuden harjoitukset ja esiopetusta
ohjaavat asiakirjat

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 -asiakirjassa, joka oli tutkimushetkelld
velvoittava asiakirja, edellytettiin lapsen kielellisen tietoisuuden tukemista (s. 11).
Asiakirjassa ei mainitttu kielellisen tietoisuuden osa-alueita, mutta sen tueksi Hogstro-
min ja Salorannan (2001) toimittamassa ja opetushallituksen julkaisemassa teoksessa
Esiopetus tavoitteellisen oppimispolun alkuna ne mainitaan (Fagerholm 2001, 63—64;

Pitkd 2001, 61).

Niayttdd siltd, ettd esiopetusmateriaalien tekijdt pitivit esiopetusikiisten fonologisen
tietoisuuden harjoittelua erittdin tdrkednd. Tétd osoittaa se, ettd esiopetuskirjojen harjoi-
tuksista 14—32 prosenttia — ja keskiméarin kaksikymmenta prosenttia — oli fonologisen
tietoisuuden harjoituksia. Materiaalit sisélsivit kielellisen tietoisuuden harjoitusten li-
sdksi mm. ympdristdtiedon, hienomotoriikan, kirjoittamisen, muunlaisia kielen ja vuo-
rovaikutuksen siséltdalueen sekéd kahta materiaalia lukuun ottamatta matematiikan har-
joituksia. Kahdessa materiaalissa 1dhes kolmasosa harjoituskirjan harjoituksista oli fo-
nologisen tietoisuuden harjoituksia. Riippumatta siitd, miké analysoiduista esiopetusma-
teriaaleista esiopetusryhméssé on ollut kéytdssd, lapset ovat saaneet runsaasti harjoitusta

fonologisessa tietoisuudessa.

Esiopetuskirjoissa oli huomattavasti vihemmén morfologisen tietoisuuden harjoituksia
kuin fonologisen tai syntaktisen tietoisuuden harjoituksia. Syyni voisi olla se, ettei mor-
fologisen tietoisuuden harjoittelua esiopetusidssi pidetd kovin tirkednd. Yhteys tdhdn

saattaa 10ytya esiopetusta ohjaavista asiakirjoista.
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Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 19) viitataan kielellisen tietoisuuden
harjaannuttamisessa riimittelyyn ja hassuilla merkityksettomilld sanoilla leikittelyyn,
jotka ovat fonologisen tietoisuuden harjoituksia. Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2000, 11) mainittu sanojen tutkiminen mielekkddssd yhteydessd voitaisiin
ymmiértdd sanojen tutkimisena fonologiselta, morfologiselta tai syntaktiselta kannalta.
Vilineind mainittuja “kielileikkeja” ja “kirjoitettuun tekstiin tutustumista” voitaisiin

my®os ajatella fonologisen, morfologisen tai syntaktisen tietoisuuden nakdkulmasta.

Esiopetus tavoitteellisen oppimispolun alkuna -teoksessa kielileikeilld mainitaan voita-
van tukea fonologista ja syntaktista tietoisuutta. Morfologista tietoisuutta ei tisséd yhtey-
dessd mainita. (Fagerholm 2001, 63—64.) Ongelmallista saattaa myds olla morfologisen
tietoisuuden médrittely teoksessa tietoisuudeksi sanoista (Pitkd 2001, 61). Kun asiaa ei
ole avattu enempéd, saattaa lukijalle tulla mielikuva, ettd kyseessé olisi sanojen fonolo-
ginen erottelu puhevirrasta tai sanojen erottaminen osana lauserakennetta, eikd hén
ymmaérri, ettd kyseessd on tietoisuus siitd, miten sanat rakentuvat tai taipuvat (vrt. Lerk-

kanen 2006, 171).

Morfologisen tietoisuuden harjoituksia oli tutkituissa esiopetuksen harjoituskirjoissa
yhteensd vain yksi. Syyni saattaa olla myds se, ettd esikoulukirjojen tekijét ajattelevat
kyné-paperitehtévien soveltuvan huonosti morfologisen tietoisuuden kehittymisen tu-
kemiseen. Opettajan oppaissa esitettiin yleensd myods muunlaisia ideoita kuin kyni-
paperitehtédvii. Ideoita morfologisen tietoisuuden harjoittamiseen oli kolmessa materiaa-
lissa muutama ja kahdessa opettajan oppaassa runsaasti, mutta néissékin fonologisen
tietoisuuden harjoituksia oli moninkertaisesti ja syntaktisen tietoisuuden harjoituksia

enemmaén kuin morfologisen tietoisuuden harjoituksia.

Esiopetus tavoitteellisen oppimispolun alkuna -teoksessa nostettiin syntaktinen tietoi-
suus toiseksi kehittdmisalueeksi fonologisen tietoisuuden rinnalle (Fagerholm 2001, 63—
64). Esiopetuksen harjoituskirjoissa timi ei nékynyt, silld syntaktisen tietoisuuden har-
joituksia oli vain kahdessa esiopetuksen harjoituskirjassa. Opettajan oppaista neljéssé
oli 0-2 syntaktisen tictoisuuden harjoitusta. Runsaasti ideoita syntaktisen tietoisuuden
harjoittamiseen annettiin kahdessa opettajan oppaassa. Se, paljonko niitd monia syntak-
tisen tietoisuuden ideoita hyddynnetddn, on epéselvid, koska ndissd opettajan oppaissa

oli paljon kaikenlaisia ideoita, vaihtelihan niiden sivumaérakin 212—419 vililla.
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Kielen ja vuorovaikutuksen siséltdalueen yhtend tirkednd tavoitteena ndhddian pohjan
luominen luku- ja kirjoitustaidolle (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000,
11). Fonologisen tietoisuuden seké lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen yhteys niyttaa
tutkimusten mukaan kiistattomalta. Morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden ja lukemi-
sen yhteys lukemaan oppimisvaiheessa ei ole yhtd kiistaton. Myos tdmé saattaa olla
syyni fonologisen tietoisuuden harjoitusten moninkertaiseen mairain verrattuna syntak-
tisen ja morfologisen tietoisuuden harjoituksiin. Nayttddkin siltd, ettd morfologisen ja

syntaktisen tietoisuuden eksplisiittinen kehittdminen jéisi pitklti kouluun.

11.2  Kielellisen tietoisuuden harjoitusten olennaiset kohdat

Kielellisen tietoisuuden harjoitusten laadun olennaisiksi indikaattoreiksi identifioituivat
harjoitusten harjoittama tietoisuuden taso ja harjoituslaji sekéd fonologisen tietoisuuden
harjoituksissa ndiden lisdksi harjoittelun kohteena oleva lingvistinen yksikkd. Lingvisti-
nen yksikkd antaa karkean kuvan harjoituksen vaikeusasteesta. Se on myds yhteydessa
harjoituksen edellyttiméén tai harjoittamaan tietoisuuden tasoon. Tarkassa harjoitusten
vaikeuden arvioinnissa tulee huomioida my®s harjoituslaji. A#nteisiin kohdistuvissa

harjoituksissa indikaattoriksi muodostui myos ddnteen paikka.

Harjoituslajeista lukemaan oppimisen kannalta keskeisiksi fonologisen tietoisuuden
harjoituksista on tutkimuksissa nostettu sanan alku- ja loppuddnteen tunnistamisharjoi-
tukset, sanan pituuden tunnistamisharjoitukset, segmentointiharjoitukset sekd muunte-
luharjoitukset. Jotkut tutkijat olettavat, ettd lukemaan oppimisen valmiudeksi saattaisi
riittdd alkuddnteiden samanlaisuuden sekd kirjain-dénnevastaavuuden periaatteen ym-
mértdminen. (Bowey 2002; Byrne & Fielding-Barnsley 1990; Morais 2003). Sanan al-
kudédnteen tunnistaminen oli harjoituskirjojen yleisin harjoitus ja sité oli kaikissa harjoi-

tuskirjoissa.

Jotkut tutkijat pitdvit alkuddnteen tunnistamisen liséksi loppudénteen tunnistamista rat-
kaisevana tekijénd lukemaan oppimiselle (Hegien ym. 1995; Stahl & Murray 1994). Al-
kuddnteen tunnistamisharjoituksia oli enemmén kuin seitsenkertaisesti loppuédénteiden
tunnistamisharjoituksiin verrattuna. Loppudénteen tunnistaminen on vaikeampaa kuin

alkuddnteen tunnistaminen ja vaatisi ndin enemmén harjoitusta (Seymour ym. 1999;
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Stage & Wagner 1992; Stahl ja Murray 1994; Vandervelden & Siegel 1997; ks. my0s
Poikkeus ym. 2003, 72; Simmons ym. 2007) Kahdessa materiaalissa dinteitd kuunnel-
tiin pelkdstddn sanan alusta, eiké niissd néin ollen ollut lainkaan loppudénteisiin keskit-

tyvid harjoituksia, mutta kaikissa materiaaleissa niita oli vdhén.

Useimpien mielestd lukemaan oppiminen edellyttdd késitystd siitd, ettd sanat jakautuvat
osiin. Esikoululaisten segmentointitaidot ennustavat hyvin lukemaan ja kirjoittamaan
oppimista ensimmadisen luokan lopulla. (Fox & Routh 1984; Jiménez 2002, 261; Mc-
Clure ym. 1996; Muter ym. 1998; Wagner ym. 1994; ks. my6s Ball & Blachman 1991;
Simmons ym. 2007.) Puutteet esioppilaan segmentointitaitojen sujuvuudessa ennustavat
lukemisvaikeuksia toisella luokalla (Burke, Hagan-Burke, Kwok & Parker 2009). Tut-
kimustulos viittaa siihen, ettd segmentointiharjoituksia tarvittaisiin runsaasti, jotta seg-

mentoinnista tulisi sujuvaa.

Segmentointiharjoitusten médrd esiopetuksen harjoituskirjoissa vaihteli materiaalista
riippuen 1-23 vililla. Pelkdstddn médrin perusteella ei esiopetuskirjojen laadusta voida
kuitenkaan tehda johtopéétoksid. Yli kolme neljdsosaa harjoituksista oli sanan jakamista
tavuiksi toistamalla sana rytmin tukemana (usein taputtaen). Rytmi edistdi tavuttamista,
muttei riitd takaamaan lapsen tavutietoisuuden kehittymistd. Useimmissa harjoituksista
ei vaadittu tarkkaa tavurajojen l6ytémisté, silld yleensd segmentointiharjoituksissa ei
erotettu tavua sanasta, ts. sanottu erotettua tavua tai jiljelle jddvaad sanan osaa (vrt. Joke-
la & Torni 2006) tai vaikkapa sanan ensimmadistd tai viimeistd tavua tai tavutettu kirjoi-
tettuja sanoja (Mékinen 2002). Vasta tavun irrottaminen sanasta ja tavun tarkastelu eril-

lisend paljastaa sanan tavurakenteen lapselle (Jokela & T6rni 2006, 10, 16).

Sanojen tavuiksi jakamisen liséksi esiopetuksen harjoituskirjoissa oli sanojen danteiksi
jakamisen harjoituksia. Tavun #dénnerakenne on helpompi selvittdd kuin kokonaisen
sanan. Jokela ja Torni (2006, 17—18) kritisoivatkin sité, ettd esikoululaisten pitdd pystya
jakamaan sanat dédnteiksi, vaikka sellaista ei odoteta ensimmaéisen luokan oppilailtakaan.
Merkityksettomien tavujen kayttd ei kuitenkaan tarjoa lapselle samanlaista semanttista
muistitukea kuin kokonaiset sanat. Yksitavuisten sanojen kdyttd sanojen ddnteiksi ja-
kamisen harjoituksissa olisi apu tdhdn, mutta sopivien sanojen 1dytdiminen voi tuottaa
vaikeuksia sen vuoksi, ettd suomen kielessd on yksitavuisia sanoja vain viitisenkym-

mentd (Aro ym. 1999).
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Kaikista harjoituskirjoista puuttuivat kaikkein syvintd fonologista tietoisuutta harjoitta-
vat harjoitukset, muunteluharjoitukset. Hulme ym. (2002) arvelevat, ettd aakkosellisen
periaatteen ymmartdmisen lisdksi ddnteiden muuntelutaidot ja kirjaintietoisuus olisivat

lukemaan oppimisen tirkeimmaét ainesosat.

Monissa interventioissa ja tutkimuksissa on kéytetty esiopetusikéisilld ja jopa nuorem-
milla muunteluharjoituksia, erityisesti dénteiden poistamistehtdvid (Brennan & Ireson
1997; Bryant ym. 1990; Burgess & Lonigan 1998; Cunningham 1990; Cunningham &
Stanovich 1993; Elbro & Petersen 2004; Hulme ym. 2002; Lerkkanen & Poikkeus
2006; Lonigan ym. 2008; Morais 2003; Muter ym. 1998; Torgesen ym. 1999; Wagner
ym. 1994), joskus tavujen poistamistehtdvid (Elbro & Petersen 2004; Mikinen 2002;
Silvénin ym. 2007), alku- ja lopputavun (Mikinen 2002) seké loppudinteen lisdédmisteh-
tavid (Muter ym. 1998) ja koulutulokkailla dénteen poistamistehtévid (Poskiparta 1995).

11.3 Harjoitusten systemaattinen eteneminen

Tutkimuksissa on todettu, ettd strukturoidut, askel askeleelta etenevét kielellisen tietoi-
suuden opetusohjelmat tuottavat parempia tuloksia kuin sattumanvaraisesti etenevit (Al
Otaiba ym. 2005; Brennan ja Ireson 1997; Bryant & Bradley 1985, 117-118; Byrne &
Fielding-Barnsley 1995; Olofsson & Lundberg 1983; Schneider ym. 1997; Simmons
ym. 2007; Stahl 1998) ja vahentdvit lukivaikeuksien méérad (Al Otaiba & Fuchs 2006).
Johdonmukaisuus on edellytys varsinkin pitkdaikaisvaikutuksille (Schneider ym. 1997).
Harjoituksissa kéytettavien lingvististen yksikdiden ja kognitiivisten operaatioiden tulee

médrdytyd lapsen kehitystason mukaan (Anthony ym. 2002; Goswami 2002).

Lapset voivat olla ennen lukemaan oppimistaan eri kielellisen tietoisuuden taidoissa
kovin eri tasoilla (vrt. Aro ym. 1999; Lerkkanen & Poikkeus 2006 ). Kukin lapsi tarvit-
see kehitystasolleen ja oppimistyylilleen soveltuvia harjoituksia. Oletuksena oli, ettd

harjoitusten vaikeustason tulisi kuitenkin padsaéntdisesti lisdéntyd eikéd vahentya.

Tutkimuskirjallisuuden oletuksista ja havainnoista nousi neljd fonologisen tietoisuuden
harjoitusten vaikeuden indikaattoria. Naitd olivat tietoisuuden taso, lingvististen yksi-

koiden taso, kognitiivisten operaatioiden taso sekd erddt lingvististen yksikodiden piir-
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teet. Harjoitusten etenemisti tarkasteltiin ndiden neljadn asian suhteen. Vaikkakin monet
harjoituksista olivat tutkimustietoon ndhden sopivassa jarjestyksess, oli jokaisessa har-
joituskirjassa jonkin osa-alueen harjoituksia, joiden paikka ei lapsen fonologisen tietoi-

suuden kehittymisen kannalta ollut sopivin.

Tietoisuuden tasoa tarkasteltiin Gombertin (1992) alun perin esittdmaén epilingvistisen ja
metalingvistisen tason suhteen. Ndma ovat tasoja, joilla esiopetusikdiset ovat kielellises-
sd tietoisuudessa. Ennen kuin voidaan siirtyd metalingvistisen tason harjoituksiin, tulee
lasten epilingvistisen tason olla riittdvan kehittynyt, silld metalingvistinen kielellisen
tietoisuuden taso rakentuu epilingvistiselle tietoisuuden tasolle (Elbro & Pallesen 2002,

18; Gombert 1992; Read ym. 1986; Seymour ym. 1999, 125).

Kahdessa esiopetuksen harjoituskirjassa oli useita epilingvistisen fonologisen tietoisuu-
den tason harjoituksia ennen metalingvististd tietoisuuden tason harjoituksia. Kahden
harjoituskirjan alkuharjoitukset edellyttivit lapsilta metalingvistista tietoisuuden tasoa.
Yhdesséd harjoituskirjassa oli kolme epilingvististd harjoitusta ennen metalingvistisen
tietoisuuden tasolle siirtymistd. Yhdessé edettiin vasta kirjan loppupuolella metalingvis-

tiselle tietoisuuden tasolle.

Fonologisen tietoisuuden harjoitusten vaikeus lisddntyy, kun tarkasteltava yksikko pie-
nenee. Sanat ja loppusoinnut ovat helpoimpia, tavut nditd vaikeampia ja dénteet vai-
keimpia. (Anthony ym. 2002; Ball 1993; Fox & Routh 1975; Goswami & Bryant 1990;
Hulme ym. 2002; Heien ym. 1995; Liberman ym. 1974; Savage ym. 2006; Silvén ym.
2007; Snow ym. 1998, 47; Treiman 1996.) Erityisen tirkedd oikean kokoinen yksikko
on lukemaan oppimisen riskilapsille, silld liian vaikeat harjoitukset lannistavat heita

(Bowey 2002; Hulme ym. 2002).

Kolmessa materiaalissa harjoituskirjat etenivit pddasiassa suuremmista yksikoistd pie-
nempiin kielellisiin yksikoihin, kahdessa materiaalissa edellytettiin ddnnetasoista ope-
rointia ensimmadisestd tai toisesta harjoituksesta ldhtien ja yhdessd materiaalissa edettiin

vain kolmessa harjoituksessa ddnnetasolle.

Adinteen paikka on yhteydessi déinteen havaitsemisen vaikeuteen (Adams 1990; Antho-

ny ym. 2002; McBride-Chang 1995; Seymour ym. 1999; Siegel ym. 1995; Stage &
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Wagner 1992; Stahl & Murray 1994; Vandervelden & Siegel 1997; ks. my6s Poikkeus
ym. 2003, 72; Simmons ym. 2007). Lapsen fonologisen tietoisuuden kehittymisen kan-
nalta optimijarjestys olisi se, ettd ensin kuunneltaisiin danteiti tavun alusta, sitten tavun
lopusta ja lopuksi keskeltd. Kaikkein vaikeinta on erotella dinnettd kaikkialta sanasta

sekd tunnistaa d4nteen paikka (Siegel ym. 1995; ks. my6s Yopp 1988).

Missédén harjoituskirjassa ei edetty dénteen paikan suhteen optimijarjestyksessd. Yhdes-
sd harjoituskirjassa joukkoon kuulumattoman dénteen tunnistamisharjoituksissa edettiin
kehityksellisesti ldhes optimijérjestyksesséd alkuéddnteiden kuuntelemisesta loppudéntei-

den kuunteluun ja lopuksi dénteiden kuunteluun kaikkialta sanasta.

Morfologisen tietoisuuden harjoitusten vaikeuden indikaattoreiksi identifioituivat har-
joitusten harjoittama tietoisuuden taso ja harjoituslaji. Lapsen morfologisen tietoisuuden
katsottiin kehittyvin epimorfologisesta metamorfologiseen (vrt. Gombert 1992). Mate-
riaaleissa, joissa oli useita morfologisen tietoisuuden harjoituksia, epi- ja metalingvisti-
set morfologisen tietoisuuden harjoitukset olivat opettajan oppaissa sattumanvaraisessa
jarjestyksessd. Niiden kayttdmistd materiaalien jérjestyksestd poiketen vaikeuttaa se,
ettd ne liittyivit yleensd semanttisesti kehystarinaan, jonka hahmot ja sisdltd tulivat lap-

sille tutuksi véhitellen lukuvuoden aikana.

Morfologisen tietoisuuden harjoituksista yhdyssanaharjoitukset ovat helpoimpia. Tietoi-
suus taivutuspaitteistd kehittyy ennen lukemaan oppimista ja sen alkuvaiheessa (Bialys-
tok 1986), ja se on yhteydessd lukemiseen ja kirjoittamiseen (Rispens ym. 2008). Tie-
toisuus sanojen johtamisesta taas kehittyy myohemmin ja hitaammin kuin tietoisuus
sanojen taivutuspéitteistd. Se kehittyy vield useita vuosia lukemaan oppimisen jélkeen.
(Casalis & Louis-Alexandre 2000.) Materiaaleissa ei ollut juurikaan havaittavissa sys-
temaattista etenemisté helpoimmista morfologisen tietoisuuden harjoituksista haasteelli-

sempiin harjoituslajin suhteen.

Voisi ajatella, ettd taivutuspditeharjoitukset olisivat erityisen tdrkeitd suomen kielessa,
jolle ovat tyypillisid suhteellisen pitkét sanat (Aro ym. 1999; Holopainen ym. 2000),
morfeemien suuri médrd (Lehtonen 2003c) sekd erilaisten péitteiden liimailu toinen

toisensa peréddn (Aro ym. 1999; Holopainen ym. 2000; Lehtonen & Bryant 2001). Sopi-
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van harjoitteluajankohdan 16ytiminen vaatii erilaista tutkimusmetodiikkaa kuin mita

tassd tutkimuksessa on kaytetty.

Syntaktisen tietoisuuden harjoitusten etenemisen indikaattoriksi identifioitui harjoitus-
ten edellyttdma tai harjoittama tietoisuuden taso. Lapsi saavuttaa epilingvistisen syntak-
tisen tietoisuuden tason yleensd 5—6-vuotiaana. Metalingvistinen syntaktisen tietoisuu-
den taso alkaa kehittyd 6—7-vuotiaana. (Gombert 1992.) Materiaaleissa, joissa oli useita
syntaktisen tietoisuuden harjoituksia, epi- ja metalingvistiset syntaktisen tietoisuuden

harjoitukset olivat sattumanvaraisesti eri puolille materiaaleja.

11.4  Kirjainten opettaminen

Kaikissa esiopetuksen materiaalikokonaisuuksissa esikoululaisille opetettiin kirjaimia
samanaikaisesti fonologisen tietoisuuden harjoitusten kanssa. Puolessa materiaaleista
kirjainten opettelu ja fonologisen tietoisuuden harjoittelu alkoi samanaikaisesti, ja puo-
lessa materiaaleja oli ensin 3—9 fonologisen tietoisuuden harjoitusta, jonka jélkeen siir-

ryttiin kirjainten opetteluun ja kirjain-dénnevastaavuuksiin.

Esiopetuskirjoissa kirjaimet opetettiin toisiinsa ndhden paljolti samassa jirjestyksessa.
Yleisin oli kolmessa materiaalissa kiytetty jirjestys AIUSNEOLRMTAPKIV
H Y O (D). Kirjainten opettamisjérjestyksessi ei ollut havaittavissa selkeiti etenemispe-

riaatteita.

Wire ym. (2001, 28) mainitsevat dénteiden / kirjaimien olevan helppous- ja yleisyysjér-
jestyksessd. Jos soinnilliset kirjaimet / dénteet opetettaisiin yleisimmaéstd harvinaisim-
paan ja sen jalkeen soinnittomat dénteet yleisyysjarjestyksessa, olisi jarjestys A, I, N, E,
L,0,U, A, M, V,R, ], Y, D, OjaG ja sen jilkeen soinnittomat T, S, K, H, P. Julkunen
(1993, 76) pitdd mahdollisena opettamisjarjestyksend &danteiden yleisyyttd kielessa.
Adinteitd ei opetettu suomen kielessi esiintymisen yleisyyden mukaan, joka olisi A, I, T,

N,E,S,L,K,0,U, A,M, V,R,I,H,Y,P,D, OjaG (ks. Karlsson 1983, 74).

Fonologian kannalta primaarit eli luonnolliset vokaalit oli esitelty neljdssd materiaalissa

ennen sekundaareja vokaaleja (vrt. Jakobson 1972, 47-50). Yhdessd materiaalissa vo-
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kaalit oli esitelty fonologisen erottuvuuden kannalta ldhes optimijarjestyksessd. Mikddn
materiaali ei edennyt d4nteiden kuuluvuuden kannalta optimijarjestyksesséd (vrt. Karls-
son 1983, 52-53; 2004, 71). Materiaalit eivit edenneet mydskadn konsonanttien fonolo-

gisen omaksumisjdrjestyksen mukaisesti (Jakobson 1972).

Jokela ja Torni (2006, 23-25, 33—34) ehdottavat kirjainten opettamista ryhmittdin sen
mukaan, kuinka kirjaimen nimi on muodostettu suomen kielessd — jos ei samalla opetel-
la lukemaan. T&ll6in opetettaisiin ensin vokaalit, sitten vokaalialkuiset konsonanttien
nimet (L, M, N, R, S) ja lopuksi konsonanttialkuiset konsonanttien nimet (D, G, H, J, K,

P, T ja V). Viidessd materiaalissa kirjaimet etenivét ndin.

Jos huomioitaisiin konsonanttien déntdmisen muodostustavat, sointi, kirjainten yleisyys
suomenkielisessé tekstissd sekd vokaalien fonologinen erottuvuus, saataisiin tulokseksi
seuraava opetusjirjestys: AIOU; NLMRS; EAY O; VD JjaTK HP. Niistid N ja

M menevit helposti sekaisin, joten toisen opettaminen olisi syytd jattdd myShempaén.

Puolessa materiaaleista opetettiin vain suuraakkoset ja puolessa seké suur- ettd pienaak-
koset samanaikaisesti. Adams (1990, 357-358) ehdottaa, ettd esiopetuksessa opetettai-
siin suuraakkoset, koska ne on pienaakkosia helpompi erottaa, ja osa tuntee ne jo. Teks-
tin lukemisessa pienaakkoset ovat tirkedmpid. Ne tulisi opettaa ensimmaiselld luokalla
ensiksi. Korkeamien (2001, 73) mukaan suur- ja pienaakkosten samanaikainen kayttd
saattaa kuormittaa muistia ja aiheuttaa kirjainten tunnistamisongelmia, mikéd on riski
lukemaan oppimisessa. Varsinkaan silloin, kun lapsella on véhén kirjainten tunnistustai-
toja, ei tule opettaa suur- ja pienaakkosia yhtd aikaa (Adams 1990, 356). Tamén suhteen

kolme materiaalia ndyttdisi muita paremmalta.

Esiopetuksen harjoituskirjat erosivat siind, paljonko harjoituksissa kopioitiin kirjaimia.
Fonologisen tietoisuuden nakokulmasta kopiointi ei ole hyvé harjoitus, kun taas kirjoit-
taminen on, koska kirjoittamista ei voi tehdd ajattelematta kirjaimen &iannettd tai kirjai-
men nimed (Adams 1990, 355-356; Niemi 2001). Siksi esiopetusmateriaaleja laaditta-
essa olisi syytd miettid, onko kirjainrivien jéljentiminen paras tapa opettaa lasta kirjoit-

tamaan.



172 Pohdinta

11.5 Tutkimuksen uskottavuus

Tutkimukseni oli luonteeltaan méaédréllisilld piirteilld tuettu laadullinen tutkimus (vrt.
Seale 2007, 383). Siksi tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta laadullisen tutkimuksen
luotettavuustarkastelun ndkokulmasta. On ehdotettu, ettd laadullisessa tutkimuksessa
validity-termi korvattaisiin termilld trustworthyness (Lincoln & Guba 1985, 290). Sen
voisi kddntdd sanalla luotettavuus. Koska kvantitatiivisen tutkimuksen validity-termin
kadnnokseksi on suomen kielessd vakiintunut termi luotettavuus, kdytin tutkimuksessa
termid uskottavuus (vrt. Soininen & Merisuo-Storm 2009, 165). Luotettavuus-termia
taas kdytdn Soinisen ja Merisuo-Stormin (2009, 167) tapaan dependability-termin suo-

mennoksena.

Kaytdn tutkimuksen uskottavuuden arvioinnissa Lincolnin ja Guban ehdottamia laadul-
lisen tutkimuksen uskottavuutta operationalisoivia kriteerejd credibility, transferability,
dependability ja confirmability (Lincoln 2003; Lincoln & Guba 1985, Guba & Lincoln
1989). Kasitteitd on tulkittu eri tavoin ja liséksi niitd on suomalaisessa kirjallisuudessa
kddnnetty eri tavoin (Tuomi & Sarajédrvi 2009, 137). Kéytdn seuraavassa Soinisen ja
Merisuo-Stormin (2009, 165-167) esittdmid suomenkielisid vastineita. Sen sijaan uu-
demmassa laadullisen tutkimuksen uskottavuusarvioinnissa kaytetyn autenttisuus-
arvioinnin edellyttimait kriteerit eivét tdyty tdssd tutkimuksessa, jossa informaatiota ei
saada ihmisiltd, vaan teksteistd ja kuvista (vrt. Guba 2003; James 2008; Lincoln & Guba
2007).

Vastaavuus (credibility)

Vastaavuus-termi vastaa perinteisen tutkimuksen sisdistd validiteettia (Guba & Lincoln
1989, 236-237; Lincoln & Guba 1985, 300; 2007, 18; Soininen & Merisuo-Storm 2009,
166—167). Se on toisinaan suomennettu termilld uskottavuus (Eskola & Suoranta 2005,
211). Perinteisesti tutkimuksella on katsottu olevan sisdistd validiteettia, jos tutkija on
menestyksellisesti mitannut sitd, mitd hdnen on pitdnyt mitata. Laadullisessa tutkimuk-
sessa tutkijan on sen sijaan kuvattava tarkasti ja oikein tutkittava ilmi6 (Given & Sau-

mure 2008).
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Yksi vastaavuuteen liittyvd kysymys on, soveltuivatko valitut harjoitukset tutkimukseen
(vrt. Jensen 2008b). Tutkimukseen valittiin kaikki lukuvuonna 2004-2005 myynnissi
olleet kielen ja vuorovaikutuksen sisdltdalueen esiopetuskirjat. Esiopetuskirjojen harjoi-
tuksista ei otettu niytettd, vaan mukaan otettiin kaikki harjoituskirjojen harjoitukset.
Taten viltettiin mahdollinen niytteestd johtuva vinouma. Harjoituskirjojen sivumaéra
oli 684 ja opettajan oppaiden 1375. Harjoituskirjoissa oli 1323 harjoitusta. Tutkimus
kohdistui kdytdnnossa kaikkiin tutkittavana ajankohtana myynnissd olleisiin esiopetuk-
sen kielen ja vuorovaikutuksen sisdltdalueen harjoituskirjojen harjoituksiin. Téten ai-

neistoa voidaan pitdd kattavana ja riittdvand (vrt. Eskola & Suoranta 2005, 215).

Vinoumaa materiaalissa saattoi aiheuttaa se, ettd kahdessa materiaalissa ensimmaiseni
tekijand oli sama henkild. Varsinkin morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden opettajan
oppaissa ehdotettuihin harjoituksiin tima ndyttdisi tuoneen samanlaisuutta. Esimerkiksi
ndissd materiaaleissa oli runsaasti morfologisen ja syntaktisen tictoisuuden harjoituksia,
kun muissa materiaaleissa niitd oli korkeintaan muutamia. Jotkut ndiden materiaalien
harjoituksista myds muistuttivat kovasti toisiaan. Tutkimukseen haluttiin kuitenkin
kaikki ajankohdan esiopetuskirjat. Vuoden 2009 alussa kaikki tutkitut esiopetusmateri-

aalit olivat edelleen myynnissé.

Tutkimukseni kohteena olivat esiopetuksen harjoituskirjojen kirjalliset harjoitukset. Itse
asiassa osa kielellisen tietoisuuden harjoituksista soveltuisi paremmin suullisiksi harjoi-
tuksiksi, ja kirjallisetkin fonologisen tietoisuuden harjoitukset edellyttavit aina déntei-
den kuulemista joko korvalla tai mielessd. Tutkimustani voidaankin kritisoida sen suh-

teen, ettd tutkin kielellista tietoisuutta juuri kirjallisten harjoitusten kontekstissa.

Tutkimustuloksiin vaikutti eittdméttd se, ettd jollain tavalla tutkimuksen harjoituskirjo-
jen harjoitusten oli pakko olla sellaisia, etté niiden ratkaisussa kéytetdan kynéa. Esiope-
tusharjoittelua paivikodeissa seurattuani, itse esiopetuksen opettajana tyoskenneltydni
ja esiopetuksessa harjoitelleiden opiskelijoiden kanssa keskusteltuani olen kuitenkin siti
mieltd, ettd eksplisiittinen kielellisen tietoisuuden harjoittelu esiopetuksessa perustuu
suurelta osin esiopetuskirjojen harjoituksiin tai opettajan niiden pohjalta itse laatimiin

harjoituksiin (vrt. Toma 2006).
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Toisaalta pohdittavana on se, miten valittu ajankohta vaikutti tuloksiin. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2000) -asiakirja oli astunut voimaan elokuussa 2000.
Kaikkien tutkittujen esiopetuskirjojen ensimmaéisen painoksen julkaisemispdivd oli
asiakirjan julkaisemisajankohtaa myohdisempi. Voidaan olettaa asiakirjan vaikuttaneen

esiopetuskirjojen sisdltoon.

Tarkastelin kaikki kdsiini saamani ennen tutkimusajankohtaa julkaistut esiopetuskirjat.
Joitakin riimittelyharjoituksia (ts. implisiittisesti fonologista tietoisuutta harjoittavia
harjoituksia) lukuun ottamatta niissé ei ollut kielellisen tietoisuuden harjoituksia. Poik-
keuksia olivat Ojalan ja Salmisen (1985) julkaisema muutamia eksplisiittisid fonologi-
sen tietoisuuden harjoituksia sisdltdnyt Esikoululaisen kirja sekd 1995 ilmestyneet kaksi
esiopetuskirjaa (Jarvinen, Jarvinen & Hyrske 1995; Nissinen & Valkonen 1995), joissa
oli runsaasti fonologisen tietoisuuden harjoituksia. Kaksi viimeksi mainittua olivat
myynnissé joitakin vuosia, mutta ilmeisesti niiden levinneisyys ei ollut kovin suuri. Eh-
képa kielellisen tietoisuuden kehittdmisté ei pidetty yleisesti vield esiopetuksen tehtava-

né.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 -asiakirja toi asiaan muutoksen, koska
siind yhdeksi kielen ja vuorovaikutuksen kehittimisalueeksi nimettiin kielellinen tietoi-
suus. Tutkimustuloksiin vaikutti siis voimakkaasti se, ettd tutkimus suoritettiin asiakir-

jan julkaisemisen jélkeen.

Yksi tapa vastaavuuden arvioimiseksi on etsid tulkintojen kanssa ristiriidassa olevia eli
ns. negatiivisia esimerkkejd tai asioita, joita on vaikea indeksoida (Guba & Lincoln
1989, 237-238; Lincoln & Guba 1985, 309-313; 2007, 19; Schwandt 2007, 13; Seale
2007, 384-385). Téssa tutkimuksessa koodausjérjestelmén kehittelyd jatkettiin, kunnes
kaikki harjoitukset voitiin sijoittaa tehtyihin luokkiin. Ensimmaisessé luokittelussa ldhes
10 % fonologisen tictoisuuden harjoituksista jii luokkien ulkopuolelle ja jouduin sijoit-
tamaan ne kahteen “muut”-sanalla nimettyyn luokkaan (vrt. liite 2 ja taulukko 3). Fono-
logisen tietoisuuden harjoituksissa oli harjoituksia, jotka jouduin lopullisessa luokitte-
lussa koodaamaan kahteen luokkaan tai joiden luokittelu tuotti vaikeuksia. Nama rapor-

toin tutkimusraportissa.
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Siirrettdvyys (transferability)

Siirrettdvyys vastaa perinteisen tutkimuksen ulkoisen validiteetin késitettd. Se tarkoittaa
mahdollisuutta yhdessé kontekstissa kehitetyn hypoteesin tai tutkimustulosten siirtimi-
seen toiseen kontekstiin (Melrose 2009; Soininen & Merisuo-Storm 2009, 166). Laadul-
lisessa tutkimuksessa lukijalle tai mahdolliselle kéyttédjélle tarjotaan tietoperusta, jonka
perusteella hdn voi tehdd pédtelmid tutkimuksen siirrettdvyydestd eri konteksteihin
(Lincoln & Guba 1985, 316; Moriceau 2009; Toma 2006). Arvioitavana on se, kuinka
hyvin lukija voi pédtelld, missd konteksteissa 16ydoksid saattaisi kayttdd (Given & Sau-
mure 2008; ks. myds Lincoln 2003). Seuraavassa arvioidaan tdméin tutkimuksen kon-

tekstia seka tulosten siirrettavyytta eri kontekstiin.

Tutkimusaineistoksi valittiin esiopetuksen harjoituskirjat ja morfologisen ja syntaktisen
tietoisuuden osalta my0s opettajan oppaat. Erilaisen tutkimusmateriaalin olisivat muo-
dostaneet esiopetusikdisille tarkoitetut pelit. Talloin tutkimustulokset eivét olisi saman-
laisia. Suomessa julkaistuissa peleissd on yleenséd vain fonologisen tietoisuuden harjoi-
tuksia. Jos tutkimuskohteeksi olisi valittu pelit, ei olisi voitu tutkia morfologisen ja syn-

taktisen tietoisuuden harjoituksia.

Yleisimmin lapsi pelaa esiopetuksessa peleja ns. vapaan leikin aikana halutessaan. Mi-
kali ryhmaissa kdytetddn esiopetuskirjoja, ovat yleensd kaikki lapset tekemisessd useim-
pien esiopetuksen harjoituskirjojen harjoitusten kanssa. Peleihin verrattuna esiopetuskir-
jojen kéyttd on useimmiten systemaattisempaa ja yleisempéd kuin kielellisen tietoisuu-

den pelien kaytto.

Esiopetuksen harjoituskirja antaa luotettavamman kuvan siitd, missi jéarjestyksessé lap-
set ovat tekemisissd kielellisen tietoisuuden harjoitusten kanssa kuin useimmat muut
kielellisen tietoisuuden materiaalit (vrt. Latvala & Aunio 2009, 31). Siksi esiopetuksen
harjoituskirjat ovat muuta kielellisen tietoisuuden materiaalia luotettavampi tutkimus-
kohde erityisesti tutkimuksen toiseen padongelmaan eli sithen, miten esiopetuksen kie-
lellisen tietoisuuden harjoitukset etenivit. Todennédkdisyytta sille, ettd harjoituskirjojen
harjoitukset tehddén harjoituskirjan ehdottamassa jérjestyksessd, arvioidaan jéljempéni

luotettavuusarvioinnissa.
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Tutkimustuloksia ei sindnsd voi siirtdd eri aikakautena tehtyihin esiopetuskirjoihin tai
muihin oppivélineisiin. Sen sijaan tutkimuksen aikana syntyneitd luokittelujirjestelmia
voi kayttdd muidenkin esiopetusmateriaalien luokitteluun seké apuna esiopetusmateriaa-
lien tekemisessd, ja tutkimuksen teoreettiset mallit kielellisen tietoisuuden harjoitusten
vaikeuden lisddntymisestd voi siirtdd konkreettisiin varhaiskasvatustilanteisiin. Kaikkien
harjoitusten ottaminen mukaan tutkimukseen otannan sijasta auttanee lukijaa arvioi-

maan sitd, 10ytyyko aineistosta hdnen kontekstiinsa soveltuvaa (vrt. Jensen 2008d).

Jotta lukija saisi riittdvén ymmaérryksen tutkimuskontekstista ja tutkimuksen etenemi-
sestd, on tutkimuksessa pyritty kuvailemaan asiat yksityiskohtaisesti (ks. Guba & Lin-
coln 1989, 241-242; Featherston 2007; Jensen 2008d; Lincoln & Guba 1985, 316;
2007, 19). Luokkien suuren méérdn vuoksi kuvailin kutakin luokkaa yleensd yhdelld
harjoituksella. Vain yhden esimerkin kayttdminen voi vaikeuttaa lukijan pééttelya siitd,
milld muulla tavalla harjoitukset olisi voinut luokitella ja olisiko jokin muu luokitteluta-

pa sopinut paremmin lukijan kontekstiin.

Luotettavuus (dependability)

Termid luotettavuus voidaan kéyttidd laadullisessa tutkimuksessa perinteisen tutkimuk-
sen reliabiliteetin sijalla (Lincoln & Guba 1985, 301, 316; Soininen & Merisuo-Storm
2009, 166—-167). Suomenkielisissa teksteissd on synonyymisesti kdytetty myds termeja
tutkimustilanteen arviointi, varmuus ja riippuvuus seki tarkastuksen kestivyys tai tie-

don pysyvyys (Tuomi & Sarajarvi 2009, 139).

Tutkijana tutustuin laajasti kielellistd tietoisuutta késitteleviin tutkimuksiin. Laaja kirjal-
lisuuskatsaus oli suorastaan vélttimiton, koska esimerkiksi mallia fonologisen tietoi-
suuden harjoitusten optimaalisesta etenemisestd kokosin pala palalta tutustuen kymme-
niin — jopa satoihin — fonologista tictoisuutta késitteleviin tutkimuksiin. Uskon tdman
samoin kuin kokemukseni tutkimuksen kontekstista auttaneen minua luomaan jokseen-
kin hyvén teoreettisen ymmarryksen tutkimusympéristostd. (Vrt. Jensen 2008c; Krip-
pendorff 2004, 128.)
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Vaikeampaa oli 16ytdd morfologista ja syntaktista tietoisuutta késittelevid tutkimuksia.
Teoreettisen ymmarryksen luomista haittasi usein myds morfologisen ja syntaktisen
tietoisuuden tutkimusten yhteismitattomuus — esimerkiksi tutkimuksen kohdejoukon eri-
ikdisyys. Morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden tutkimusten vahdisyyden vuoksi tut-
kimuksessa luomani morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitusten systemaatti-
sen etenemisen mallit perustuivat huomattavasti véhédisempiin tutkimusmaéériin kuin
fonologisen tietoisuuden harjoitusten systemaattisen etenemisen malli. Varsinkin syn-
taktisen tietoisuuden mallia voidaan arvostella siitd, ettd se huomioi vain tietoisuuden

tason.

Tassa tutkimuksessa tehtiin tutkimussuunnitelman muutos kéytetyn tutkimusmateriaalin
suhteen (ks. Jensen 2008c; Featherston 2007; Toma 2006). Alkuperdisend tarkoituksena
oli tutkia vain harjoituskirjoja. Fonologisen tietoisuuden harjoituksista analysoitiinkin
vain harjoituskirjojen harjoituksia. Tulokset olisivat olleet erilaiset, jos harjoituskirjois-

sa ehdotetut fonologisen tietoisuuden harjoitusten ideat olisi otettu mukaan analyysiin.

Voidaan olettaa, ettd useimmat harjoituskirjojen harjoitukset kdydadn ldpi esiopetus-
vuoden aikana, mikéli esiopetusryhméssé kéytetdan harjoituskirjoja. Opettajan oppaiden
kaikkia ideoita harjoituksista ei toteuteta esiopetusvuoden aikana niiden suuren méérian
vuoksi — ei ainakaan kaikkien materiaalien. Pelkéstddn harjoituskirjojen fonologisen
tietoisuuden harjoitusten analyysi antoi luotettavampaa tietoa siitd, millaisten fonologi-
sen tietoisuuden harjoitusten kanssa esioppilaat ovat tekemisissé, kuin jos mukaan olisi

otettu opettajan oppaissa mainitut fonologisen tietoisuuden harjoitukset.

Tutkimussuunnitelmaa muutettiin siten, ettd opettajan oppaat otettiin mukaan morfolo-
gisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitusten luokitteluun. Muutoksen aiheutti morfolo-
gisen tietoisuuden harjoitusten véhdisyys ja syntaktisen tietoisuuden harjoituksissa har-

joitusten vdhdisen médrin lisdksi my0s harjoitustyyppien véhdisyys.

Muutos on ongelmallinen harjoitusten etenemisen luotettavuutta arvioitaessa. Oppaiden
sivumaéra oli suuri, joten opettaja joutuu karsimaan harjoituksia. Koska nidma harjoi-
tukset liittyivét yleensd kehystarinaan, on todennikdistd, ettd opettaja valitsee ensim-
méisen morfologisen tai syntaktisen tietoisuuden harjoituksen sen tarinan kohdalta, jon-

ka parissa juuri puuhaillaan. Tutkimus ei siis antanut tietoa siitd, millaisessa jérjestyk-
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sessd esioppilaiden tekemit morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitukset eteni-
vit, vaan siitd, miten morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitukset etenivit eri
esiopetuskirjoissa. Eri materiaalien morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoitus-
ten vertailu ei myoskdin toiminut erityisen hyvin, silld néitd harjoituksia oli todella va-

hén yhden kustantajan materiaaleja lukuun ottamatta.

Oletus, ettd harjoituskirjojen kielellisen tietoisuuden harjoitukset tehddén péddasiassa
siind jarjestyksessd kuin ne on esitetty harjoituskirjassa, johtuu useista syistd. Ensinna-
kin materiaalit oli luotu sen oletuksen pohjalle, etté kielellisen tietoisuuden harjoituksis-
sa edetddn suunnilleen harjoituskirjojen mukaisessa jarjestyksessd. Tama kévi ilmi opet-
tajan oppaista. Toiseksi osa materiaaleista eteni vuodenaikojen mukaan. Kolmanneksi
suurin osa harjoituksia tehtiin tietyn kirjaimen kontekstissa. Usein harjoituksissa kéytet-
tiin vain niitd danteitd / kirjaimia, jotka jo oli opetettu, tai niissd oli mahdollisimman

paljon jo opetettuja kirjaimia.

Neljantena syyna olivat kehystarinat. Monet harjoituksista liittyivit semanttisesti lahei-
sesti kehystarinaan, sen henkil6ihin, asioihin ja sanastoon. Kehystarinoissa tutustuttiin
uusiin henkil6ihin ja asioihin. Olisi vaikea tehdd sellaisiin henkil6ihin tai asioihin liitty-
vid harjoituksia, joita ei ole vield esitelty. Tarinoissa oli usein oletuksena se, etti lapset
tunsivat aikaisempien tarinoiden semanttisen siséllon. Tiettyyn tarinaan tai tiettyyn dén-
teeseen / kirjaimeen liittyvissd harjoituksissa harjoitusten paikkaa sen sijaan voi vaihtaa.
On mahdollista, ettd jotkut esikoulunopettajat eivit edelld mainituista syistd huolimatta
noudata harjoituskirjojen jarjestystd tai ettd joku opettaja teettdd muita kuin kehystari-
naan tai opeteltavaan dénteeseen liittyvid harjoituksia. Tdméa on syytd huomioida arvioi-

taessa tutkimuksen luotettavuutta harjoitusten etenemisjirjestyksesta.

Ratkaisu opettajan oppaiden mukaan ottamisesta morfologisen ja syntaktisen tietoisuu-
den harjoitusten analyysiin on yhteydessd myds harjoitusten laatua koskeviin tuloksiin.
Pelkéstddn harjoituskirjojen analysoiminen olisi tuottanut syntaktisen tietoisuuden har-
joituksiin kaksi luokkaa yhdentoista sijaan ja morfologisen tietoisuuden harjoituksiin
yhden luokan kolmen sijaan. Siitd, ettd fonologisen tietoisuuden harjoituksista analy-
soitiin harjoituskirjojen harjoitukset ja morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoi-
tuksista néiden lisdksi myos opettajan oppaissa ehdotetut harjoitukset, seurasi yhteismi-

tattomuutta.
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Onko tdlld médrillisesti tuetussa laadullisessa tutkimuksessa merkitystd? Ainakin silld
oli seurauksensa. Kielellisen tietoisuuden harjoitusten eri osa-alueiden méiérit eivit ole
yhteismitallisia. Fonologisen tietoisuuden harjoituksista laskettiin prosenttiosuus suh-
teessa harjoituskirjojen kaikkien harjoitusten méardan. Morfologisen ja syntaktisen tie-
toisuuden harjoituksissa silld ei katsottu olevan merkitystd opettajan oppaiden “idea-

luonteisuuden” takia, eikd sitd laskettu.

Luotettavuudessa on kysymys siitd, ettd tulokset ovat samat toistettuna. Sisillonanalyy-
sissd tdmad tarkoittaa sitd, ettd tulokset eivit muutu toistettaessa tai toisen henkilon te-
kemina. (Berelson 1952, 172; Neuendorf 2002, 112.) Luotettavuuden arvioimiseksi
harkitsin kahden riippumattoman arvioitsijan kayttod. Késitykseni luokittelusta oli syn-
tynyt perehtymailld satoihin artikkeleihin ja kirjoihin ja asian monivuotisella prosessoin-

nilla. Toista téllaista henkil6a ei ollut kaytettavissa.

Halusin kuitenkin seké lukijalle etti itselleni tietoa siitd, kuinka pysyvéa luokitteluni oli
sekd siitd, oliko epdvakautta havaittavissa juuri tietynlaisissa harjoituksissa. Tein uudel-
leenluokittelun itse pitkdn ajan kuluttua ensimmaisesta luokittelusta, jotta muisti ei péa-
sisi vaikuttamaan asiaan. Uudelleenluokittelu kuvaa siis vain yhden tutkijan luokittelun

pysyvyyttd, mikd on selvid puute timén tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa.

Alun pitden sen ratkaisussa, miké oli fonologisen tietoisuuden harjoitus ja mika ei, tuotti
vaikeuksia sen ratkaisu, lasketaanko kirjainten kopioimistehtivit fonologisen tietoisuu-
den harjoituksiksi silloin, kun kopioitavaan sanaan liittyi kuva. Lapsihan saattoi kopi-
oidessaan ajatella tai sanoa kuvan tarkoitteen. Naitd ei kuitenkaan laskettu mukaan, jos
niissd ei kehotettu fonologiseen prosessointiin, silld pidin todenndkoéisimpéanéd niiden

tekemisté pelkéstidn kopiointiharjoituksina.

Luokittelin fonologisen tietoisuuden harjoitukset uudelleen kaksi vuotta ensimmaéisen
luokittelun jilkeen. Arvioin kaikki harjoituskirjojen 1323 harjoitusta uudelleen sen suh-
teen, olivatko ne fonologisen tietoisuuden harjoituksia vai eivdt. Harjoituksista 1317
luokittelin samoin kuin ensimmadiselld kerralla ja kuusi eri tavalla (taulukko 19). Eroa-
vuusprosentti oli 0,5. Késitykseni siitd, mitkd harjoituksista olivat fonologisen tietoi-

suuden harjoituksia, oli ajankohdasta riippumatta suhteellisen pysyva.
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TAULUKKO 19. Kahden arviointikerran vélinen luotettavuus

Harjoituksia  Eri tavalla Eri tavalla

kpl luokiteltuja  luokiteltuja

%
HARJOITUSTEN
VALINTA
Fonologinen tietoisuus 1323 6 0,5
Morfologinen tietoisuus 1323 - -
Syntaktinen tietoisuus 1323 1 0,0
HARJOITUSTEN
LUOKITTELU
Fonologinen tietoisuus 277 24 8,7
Morfologinen tietoisuus 60 - -
Syntaktinen tietoisuus 133 1 0,8
HARJOITUSTEN ETENE-
MISEN ARVIOINTI
Fonologinen tietoisuus 277 4 1,4
Morfologinen tietoisuus 60 - -
Syntaktinen tietoisuus 133 - -

Toiseksi arvioin harjoituskirjojen 277 fonologisen tietoisuuden harjoituksen laadun luo-
kittelun pysyvyyden. Luokittelin uudelleen jokaisen harjoituksen kolme ominaisuutta:
harjoituslajin pddtyypin, alatyypin ja harjoituksessa kéytetyn lingvistisen yksikon. Néin
lghes jokaisessa luokittelussa oli kolme virhemahdollisuutta. 24 harjoituksessa ensim-
madisen ja toisen kerran luokittelut erosivat, ja eri tavalla luokiteltuja oli 8,7 %. Naista

20 harjoituksessa vain yksi luokitteluperuste oli erilainen eri luokittelukerroilla.

Neljdssa harjoituksessa kaikki kolme luokitteluperustetta olivat erilaisia. Arvioin ndmé nelja
harjoitusta jommallakummalla kerralla kuvan ja sanahahmon yhdistdmiseksi. Jalkimmai-
sessd arvioinnissa kolmessa harjoituksessa arvioin, ettd fonologinen prosessi ei perustunut
sanan ja kuvahahmon yhdistdmiseen, vaan harjoituksissa varsinainen fonologinen prosessi

oli ddnteiden yhdistdminen sanoiksi, jonka jalkeen sanahahmot ja kuvat yhdistettiin.

Yhdessa harjoituksessa oli kuljettava sokkeloreitti, jossa olivat kirjaimet VIK T O ja
R. Sivun reunassa oli Kaakertaja ja Viktor esitettynéd kuvin ja kirjaimin. Ensimmaiselld
kerralla médrittelin harjoituksen kirjain-dénnetasoiseksi yhdistdmiseksi. Toisella kerral-

la médrittelin sen sanahahmon tunnistamiseksi samanlaisten sanahahmojen tunnistami-
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sen perusteella. Harjoituksen voisi ratkaista kummalla strategialla tahansa. Sekd ensim-
méinen ettd toinen luokittelu olisi mahdollinen. Luokittelussa voimaan jétettiin saman-
laisen sanahahmon tunnistaminen, koska materiaalissa ei tdssd vaiheessa ollut opetettu

T-kirjainta ja sen kirjain-ddnnevastaavuutta.

Kolmessatoista harjoituksessa erilainen luokittelu johtui siité, ettd arvioin harjoituslajin
perustan toisella kerralla kuulemiseksi ja toisella kirjain-ddnnevastaavuudeksi. Naitd
luokittelueroavuuksia oli kaikissa materiaaleissa Posetiivia lukuun ottamatta. Kuudessa
harjoituksessa arvioinnit erosivat sen suhteen, oliko kyseessd tavun yhdistiminen sa-
naan vai tavun tunnistaminen. Kaikissa harjoituksissa tavut yhdistettiin sanoihin, mutta

lopullisissa tutkimustuloksissa laskin harjoitukset tavujen tunnistamiseksi.

Yhdessa harjoituksessa sanojen ylapuolelle piti piirtdd sanojen tarkoite. Ensimmaisella
kerralla arvioin tdmén kuvan ja sanahahmon yhdistdmiseksi, mutta toisella kerralla sa-
nahahmon tunnistamiseksi samanlaisuuden perusteella, koska kirjan sivulta etsittiin
samanlainen sana, jonka toiselta puolelta niki, mikéd kuva sanan ylipuolelle tuli piirtda.

Jalkimmadinen luokittelu jétettiin voimaan.

Luokittelin siis fonologisen tietoisuuden harjoitusten laadun suhteellisen pysyvisti.
Pientd epédvakautta aiheutti sen arviointi, perustuiko harjoitus pelkéstdan kuulemiseen
vai perustuiko se kirjain-dannevastaavuuteen seka sellaisten harjoitusten arviointi, joissa

yhdistettiin kuva ja sana.

Fonologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisen arviointikriteereind kéytettiin tietoi-
suuden tasoa, lingvististen yksikdiden tasoa, harjoituksissa kéytettivid kognitiivisia ope-
raatioita seki erdiden lingvististen yksikdiden piirteitd. Uudelleenarvioinnilla sain tietoa
kolmesta ensin mainitusta. Tietoisuuden tason kriteeriksi méérittelin sen, oliko harjoi-

tuksessa kaytettdva lingvistinen yksikko ddnne vai dénnettd suurempi yksikko.

Edelld kahdestakymmenesténeljdstéd eri tavalla luokittelemastani harjoituksesta arvioin
kaksikymmentd molemmilla kerroilla samalla tavoin joko &dnnetasoisiksi tai suurten yk-
sikdiden harjoituksiksi. Niinpd ne sijoittuvat sekd ensimmadiselld etti toisella arviointiker-
ralla samalle tietoisuuden tasolle. Ndissd my0s lingvistisen yksikon taso ja harjoituksessa

kaytettava kognitiivinen operaatio olivat tdysin samat kummallakin arviointikerralla.
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Neljdssd harjoituksessa erilainen arviointi eri arviointikerralla oli yhteydessé harjoitus-
ten etenemisen arviointiin. Ndissd ddnnetasoinen yhdistiminen muutettiin toisella arvi-
ointikerralla sanatasoiseksi samanlaisen tunnistamiseksi tai pdinvastoin. Ndissd harjoi-
tuksissa eri arviointikertoina erosivat tietoisuuden taso, lingvistisen yksikon taso sekd
harjoituksessa kdytetty kognitiivinen operaatio. Joku harjoituksista voitiin ratkaista kah-
della eri strategialla, ja osa lapsista lienee jo tdssd vaiheessa oppinut lukemaan. Eri arvi-
ointikertojen vélinen ero oli 1,4 prosenttia, ja se kohdistui vain harjoituksiin, joissa yh-

distettiin useita dénteitd tai tunnistetaan sanahahmoja samanlaisuuden perusteella.

Luokittelin morfologisen tietoisuuden harjoitukset uudelleen 1 vuoden 2 kuukauden
kuluttua ensimmdisestd luokittelusta luokitteluni pysyvyyden arvioimiseksi. Arvioin
kaikki harjoituskirjojen harjoitukset sen suhteen, olivatko ne morfologisen tietoisuuden
harjoituksia. Luokittelu oli tdysin samanlainen, ts. arvioin samat harjoitukset morfologi-
sen tietoisuuden harjoituksiksi molemmilla kerroilla. Luokittelin kaikki harjoituskirjo-
jen ja opettajan oppaiden morfologisen tietoisuuden harjoitukset uudelleen my6s sen
suhteen, olivatko niiden kohteina yhdyssanat, sanan johtaminen vai taivutuspéitteet.
Luokittelu oli identtinen ensimmadisen luokittelun kanssa. Naméa luokitteluni olivat py-

syvid eri luokittelukerroilla.

Morfologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisen kriteerind oli harjoitusten harjoitta-
ma tietoisuuden taso. Arvioin kaikki harjoituskirjojen ja opettajan oppaiden morfologi-
sen tietoisuuden harjoitukset tietoisuuden tason suhteen uudelleen. Ensimmdinen ja toi-
nen luokittelu olivat identtiset, joten morfologisen tietoisuuden harjoitusten etenemisen

luokitteluni oli pysyva eri luokittelukerroilla.

Luokittelin syntaktisen tietoisuuden harjoitukset uudelleen luokittelun pysyvyyden arvi-
oimiseksi 1 vuoden 2 kuukauden kuluttua ensimmadisestd luokittelusta. Arvioin kaikki
harjoituskirjojen harjoitukset uudelleen sen suhteen, olivatko ne syntaktisen tietoisuu-
den harjoituksia. Luokittelut erosivat toisistaan yhdessd suhteessa: luokittelin yhden
harjoituksen jalkimmadiselld kerralla kahdeksi syntaktisen tietoisuuden harjoitukseksi.
Siind ratkaistiin intiaanien kuvakirjoitusta seké keksittiin ja piirrettiin sité itse lisad. Jil-
kimméinen luokittelu jétettiin voimaan. Syntaktisen tietoisuuden luokittelujen ero oli

0,8 prosenttia, joten luokittelut olivat eri kerroilla ldhes identtiset.
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Luokittelin kaikki syntaktisen tietoisuuden harjoitukset harjoituskirjoista ja opettajan
oppaista uudelleen harjoitustyypin suhteen. Luokittelu oli muuten identtinen ensimmai-
sen luokittelun kanssa, mutta yhden harjoituksen luokittelussa oli ensimmaéisessé luokit-
telussa tapahtunut ajatusvirhe, joka korjattiin toisessa luokittelussa. Syntaktisen tietoi-
suuden harjoitusten etenemisen kriteerind oli harjoitusten harjoittama tietoisuuden taso.
Arvioin kaikki harjoituskirjojen ja opettajan oppaiden syntaktisen tietoisuuden harjoi-
tukset tietoisuuden tason suhteen uudelleen. Luokittelu oli identtinen molemmilla ker-

roilla, joten se oli pysyva.

Vahvistettavuus (confirmability)

Termi confirmability on kdénnetty suomeksi vahvistettavuuden liséksi joskus vakiintu-
neisuudeksi tai vahvistuvuudeksi (Tuomi & Sarajiarvi 2009, 139). Se on rinnakkainen
perinteisen tutkimuksen termille objektiivisuus, jolla tarkoitetaan sité, ettei tieto ole vi-
noutunutta. Vahvistettavuudessa on kyse sen varmistamisesta, ettd tulkinnat ja 16ydok-
set pitdvit yhté tiedon ja teorian kanssa, ts. ne eivit ole tutkijan vairistdmid. (Feathers-
ton 2007; Given & Saumure 2008; Jensen 2008a). Téssd tutkimuksessa tietoldhteind

toimivat esiopetuskirjojen harjoitukset ja teoria.

Jotta lukija pystyisi arvioimaan péitelmiéni, annoin kustakin luokasta yksityiskohtaisen
esimerkin. Ndin lukija saa késityksen kustakin luokasta sekd voi arvioida luokitteluni
oikeellisuutta. Kuvailin myds kunkin kirjan kohdalla ne harjoitukset, joiden luokittelu
tuotti vaikeuksia sekd mihin luokkaan harjoitus sijoitettiin ja milld perusteella. Samoin
kuvasin ne muutamat fonologisen tietoisuuden harjoitukset, joiden ratkaisussa tarvittiin
kahta eri luokkaan kuuluvaa operaatiota ja jotka tdmén vuoksi suurimmassa osassa ana-

lyyseja laskettiin kahdeksi harjoitukseksi.

Sisdllonanalyysilla saatujen tulosten vahvistamiseksi tuloksia tulisi verrata muilla kei-
noilla saatuihin tuloksiin (Krippendorff 2004, 191). Koska esiopetusmateriaalien kielel-
lisen tietoisuuden harjoituksista ei 16ytynyt tutkimuksia, ei ndiden kautta vahvistaminen
ollut mahdollista. Sen sijaan voisi arvioida, 10ytyisikd tutkimuksen siséltd asia, jonka

avulla arviointia voisi tehdd. Téllainen saataisi olla fonologisen tietoisuuden harjoitus-
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ten luokittelun vertailu fonologisen tietoisuuden etenemisjirjestyksen malliin, joka pe-

rustui moniin tutkimuksiin.

Molemmissa luokitteluperusteena olivat harjoittelun kohteena oleva lingvistinen yksik-
ko ja fonologisen tietoisuuden taso. Erona oli se, ettd etenemisjérjestyksessd kiytettiin
luokitteluperusteena kognitiivisten operaatioiden tasoa ja harjoitusten laadun luokitte-
lussa harjoituslajia. Harjoituslajin padluokiksi olisi voinut valita tutkimusten pohjalta
tunnistamisen, osiin jakamisen ja yhdistdmisen, kun nyt kdytettiin Busin ja van [Jzen-

doornin (1999) tutkimustuloksia.

Alaluokkien nimisti olisi ldhes aina saanut vihjeen siitd, mikd kognitiivinen operaatio
kussakin alaluokassa oli kyseessd. Uudessa luokittelussa olisi kuitenkin jaényt havait-
sematta ainakin se harjoitusten vaikutuksiin suuresti yhteydessd oleva seikka, perus-
tuivatko harjoitukset kuulemiseen vai kirjain-ddnnevastaavuuteen (vrt. Bradley & Bry-
ant 1983); Castles ym. 2009; Lundberg ym. 1988). Se, ettid tdmén tutkimuksen aineis-
tosta luoduista fonologisen tietoisuuden harjoitusten luokittelutavoista voidaan loytda
harjoitusten vaikeuteen yhteydessi olevat padelementit (lingvistisen yksikon taso, kog-
nitiivisten operaatioiden taso ja fonologisen tietoisuuden taso), saattaisi antaa viitteitd

fonologisen tietoisuuden harjoitusten luokittelun vahvistettavuudesta.

Toisaalta mallien vahvistavuudessakin on ongelma. Suomalaisten tutkimusten vahéi-
syyden vuoksi mallit perustuivat padosin muilla kielialueilla tehtyihin tutkimuksiin,
vaikka mukana oli myos sddnnénmukaisen ortografian omaavien kielten tutkimuksia.
(vrt. Niemi 2010, 14). Suomenkielisten alle kouluikiisten fonologisen ja morfologisen
tietoisuuden kehittymisestd on vain védhén tutkimusta, eikd syntaktisen tietoisuuden ke-
hittymisesté tiettdvisti lainkaan. Kaikilla kielellisen tietoisuuden osa-alueilla vahvistet-

tavuutta haittaa suomalaislapsilla tehtyjen tutkimusten véhéisyys.

11.6 Tutkimuksen hyédyntdminen ja tutkimusehdotuksia

Edellisessd luvussa (11.5) tutkimuksen siirrettdvyyden arvioinnissa sivusin tutkimuksen
hyodyntédmisté. Palaan siihen tdssd luvussa tarkemmin ja osittain eri ndkokulmasta, ja

ehdotan joitakin jatkotutkimuksen aiheita. Tutkimusta voidaan hyddyntié esiopetuskir-
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jojen tekemiseen ja arvioimiseen. Esiopettajalla on yleenséd ryhmésséén seka niitd lap-
sia, joille ddnnetason harjoitukset ovat haastavia vield kevaillakin, ettd niité, jotka oppi-
vat lukemaan esiopetusvuoden aikana (vrt. Lerkkanen & Poikkeus 2006). Jos esiopetuk-

sessa kielellisen tietoisuuden harjoituksia tehddén ryhmissd, on eriyttdminen tirkeas.

Monissa opettajan oppaissa oli runsaasti esimerkkejé ja ideoita fonologisen tietoisuuden
harjoittamiseen. Tallaiset antavat esiopettajalle vilineitd eriyttimiseen. Erinomaisia ovat
myos joissakin materiaaleissa olleet harjoitukset, joissa harjoitus voitiin ratkaista kah-
della tai joskus useammallakin strategialla. Néissa kielellisen tietoisuuden taidoissaan
eri tasoilla olevat lapset voivat saada itselleen sopivia haasteita sekd onnistumisen ko-
kemuksia. Vaikka harjoitusten tulee soveltua monenlaisille lapsille, on esiopetusvuoden
aikana tirkedd edetd systemaattisesti haastavampaan suuntaan. Tutkimuksessa tuotettuja
harjoitusten jasennystapoja ja etenemismalleja voidaan hyddyntdd harjoitusten etenemi-

sen arvioinnissa.

Fonologisen tietoisuuden harjoituslajeista puuttuivat tutkimuksissa esiopetusikiisilla
kéytetyt tavun (tai yksitavuisen sanan) dénteiksi jakamisen harjoitukset sekd muuntelu-
harjoitukset. Muunteluharjoitukset ovat vaikeimpia fonologisen tietoisuuden harjoituk-
sia. Niitd on kéytetty tutkimuksissa suomalaislapsillakin (Lerkkanen & Poikkeus 2006;
Maikinen 2002; Poskiparta 1995; Silvénin ym. 2007). Oletettavaa on, ettd kevitkaudella

ainakin pidemmalle edistyneet lapset hyGtyisivat muunteluharjoituksista.

Harjoituskirjoissa ei ollut alkusointuharjoituksia (vrt. Silvén ym. 2007). Alku- ja loppu-
sointuharjoituksia suositellaan fonologisen sensitiivisyyden lisddmiseksi ennen dénneta-
solle siirtymistd, koska ne helppoudestaan huolimatta saavat lapsen kiinnittdméian huo-
mionsa sanan merkityksestd sen muotoon (Bowey 2002; Hulme ym. 2002). Tutkituissa

harjoituskirjoissa loppusointuharjoitusten tarkoitus jéi toisinaan epéselvéksi.

Harjoituskirjoissa ei ollut pelkéstddn sanan sisdisiin dénteisiin keskittyvid harjoituksia.
Poikkeus ym. (2003, 72) ehdottavat harjoittelua sanansisiisilld &anteilld juuri ennen
kouluikdi. Tavunsisdisten yksikdiden havaitseminen on vaikeaa, silld se vaatii “tietois-
ta” tietoisuutta osittain paillekkaisistd danneyksikoistd (Anthony ym. 2002, 68; McBri-
de-Chang 1995; Stage & Wagner 1992; Vandervelden & Siegel 1997).
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Lapsen on helpompi havaita ja késitelld suurempia fonologisia yksikditd kuin pienem-
pid. Siksi esiopetusmateriaaleja ei kannattaisi aloittaa dédnteisiin kohdistuvilla harjoituk-
silla. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) tutkimuksessa kuitenkin jo lokakuussa 37 %
esioppilaista pystyi tunnistamaan tiysin oikein, missd kolmesta kuvalla esitetysti sanas-

ta oli kysytty alkudéinne.

Harjoituskirjoissa havaittua enemmaén voisi esiopetusvuoden alkupuolella olla sanan
pituuden arviointiharjoituksia. Sanojen pituuksien havaitsemista voidaan pitééd fonologi-
sen tietoisuuden kehittymisen edellytyksend ja lukemisvalmiuksien erottelijana (Adams
1990, 340; Center 2005, 45-47). Se tekisi lapselle eksplisiittiseksi késitteen sana ja
opettaisi lapsille puhutun ja kirjoitetun vastaavuutta, mutta ei vaatisi vield dédnteiden

tarkkaa havainnointikykya.

Sopivat kielellisen tietoisuuden harjoitukset voivat auttaa lukivaikeuden riskin tunnis-
tamista, mutta ne voivat toimia my0s esikoulunopettajan toteuttamana interventiona (ks.
Elbro & Petersen 2004). Esiopetusmateriaaleja laadittaessa myos ndmé funktiot voitai-

siin huomioida.

Tutkimuksen tuottama tieto auttaa varhaiskasvattajaa ja esiopettajaa pedagogisen toi-
mintansa laadun kehittimiseen. Kielellisen tietoisuuden harjoitusten suuri mairé ei
ole arvo sindnsd. Pdinvastoin - jos esiopetuksessa painottuvat esimerkiksi kynéa-
paperitehtédvit ja vaikkapa kirjainten jiljentdminen, voi kdyda niin, ettd lapsen kehityk-
sen kannalta keskeisemmat toiminnat jédvét sivuosaan. Tutkimus voi palvella kielelli-

sen tietoisuuden harjoitusten arvioinnin tukena.

Lapsen implisiittinen kielellinen tietoisuus kehittyy spontaaneissa leikki- ja vuorovaiku-
tustilanteissa. Niissé aikuisen mallilla on suuri merkitys. Sen sijaan eksplisiittinen kie-
lellinen tietoisuus vaatii yleensd jonkinlaista opettamista. Tutkimuksen tuloksia voidaan
hy6dyntéa erilaisten leikki-, toiminta- ja oppimistilanteiden ja -ympéristdjen suunnitte-
lussa, rakentamisessa ja jarjestimisessd samoin kuin erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.
Esimerkiksi fonologisesti rikkaita ympéristdja voidaan rakentaa samaan tapaan kuin

tekstirikkaita ymparist6ja (Yopp & Yopp 2009).
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Erds tutkimuksen heréttdmd kysymys oli, tarvittaisiinko esiopetuksessa Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteita yksityiskohtaisempaa, tutkimustietoon perustuvaa kielel-
lisen tietoisuuden opetussuunnitelmaa. Simmonsin ym. (2007) mukaan suurimman
lukemaan oppimisen ongelmien riskin omaavat lapset hydtyvét opetussuunnitelmasta
sitd enemmén, mitd spesifimpi eksplisiittinen opetussuunnitelma on. Yksityiskohtai-
sempi opetussuunnitelma auttaisi esiopetuksen oppimateriaalien laatijoita sekd antaisi
varhaiskasvattajille yksityiskohtaisempia tydkaluja pdivittdiseen pedagogiseen toimin-
taan, mutta ennen kaikkea se hyodyttdisi lukemaan oppimisen riskilapsia saamaan heita

parhaiten tukevia vélineitd ja ohjausta.

Tutkimus jdsentdd ja lisdd teoreettista tietoa kielellisestd tietoisuudesta. Tutkimuksessa
luotiin tavat jésentdd kielellisen tietoisuuden harjoituksia sekd mallit siitd, miten kielel-
lisen tietoisuuden eri osa-alueiden harjoitusten olisi hyvé edetd, jotta ne vastaisivat lap-
sen kielellisen tictoisuuden kehittymistd. Mallit, késitteet ja teoriat saavat meidét kat-
somaan ilmioté tietylld tavalla. Niitd ei voida kumota, mutta ne osoittautuvat enemman
tai vihemmain kéyttokelpoisiksi. (Silverman 2006, 14). Tulevaisuus tulee osoittamaan

nédidenkin jasennystapojen ja mallien kdyttokelpoisuuden.

Malleja voitaneen hyodyntdd oppikirjojen tekemisessd sekd kdytinnon tyOssd esiope-
tuksessa. Esiopetuksen kielellisen tietoisuuden harjoitusten etenemistd pystyttiin arvi-
oimaan kaikilla kielellisen tietoisuuden alueilla kriteerind kielellisen tietoisuuden taso.
Tami saattaisi kdytdnnon tydssdkin olla kdyttokelpoinen ja yksikertainen kielellisen
tietoisuuden harjoitusten etenemisen mittari. Vuorovaikutustilanteissa sekéd pedagogisen
toiminnan suunnittelussa voitaisiin huomioida se, milld kielellisen tietoisuuden tasolla

kukin lapsi on eri kielellisen tietoisuuden alueilla ja hyodyntaa tita tietoa.

Tutkimuksessa fonologisen tietoisuuden harjoitusten vaikeutumisesta tehty malli perus-
tuu osittain englanninkielisiin tutkimuksiin. Mallin soveltuvuutta ortografisesti sdin-
nonmukaiseen suomen kieleen olisi hyvé testata (vrt. Niemi 2010, 14). Kaivattaisiin
myos tutkimusta morfologisen ja syntaktisen tietoisuuden harjoittamisen yhteydesti
suomenkielisten lasten kielellisen tietoisuuden ja lukemistaitojen kehittymiseen. Morfo-
loginen tietoisuus néyttéisi kansainvélisesti olevan orastava tutkimusalue. Tarvittaisiin
ymmaértdmysti siitd miten, milloin ja miksi morfologisen tietoisuuden opettaminen edis-

tdd lukemisen kehittymistd (Carlisle 2010). Suomen kielessd tdmé voisi olla erityisen
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hedelmillistd suomen kielen morfologisten erityispiirteiden vuoksi ( Aro ym. 1999;

Holopainen ym. 2000; Lehtonen 2003c; Lehtonen & Bryant 2001).

Saattaa olla, ettd jollekin lapselle fonologisen koodin avautuminen on jostakin syystd
erityisen vaikeaa, ja lapsi ei hyddy tarkkaan kohdennetusta ja pitkdaikaisesta kuntoutuk-
sestakaan (Niemi 2007; Roth ym. 1996; Torgesen & Davis 1996). Olisi hyva tutkia,
voisivatko syntaktisen ja mahdollisesti myds morfologisen tietoisuuden harjoitukset
toimia ikddn kuin porttina kielellisen tietoisuuden avautumiselle, jonka seurauksena

fonologinenkin koodi alkaisi avautua.

Sanavaraston kehittymiselld on yhteys lapsen fonologisen tietoisuuden kehittymiseen
ddnnetietoisuuden tasolle (Al Otaiba, Connor, Lane, Kosanovich, Schatschneider, Dyr-
lund, Miller, & Wright 2008; Walley, Metsala & Garlock 2003). Yhteys saattaa toimia
epdsuorasti ddnettd suurempien yksikdiden tietoisuuden (Carroll ym. 2003; Silvén ym.
2002; 2007; ks. my6s Silvén ym. 2004) tai oikean artikulaation (Carroll ym. 2003) kaut-
ta. Téssd tutkimuksessa oli keskidssd lapsen tietoisuus kielen muodosta, kun sanaston
kehittymisessd yhté tirked rooli on sanojen merkitykselld. Esiopetuskirjoja ei analysoitu
siitd nakokulmasta, miten ne rikastuttavat lapsen sanastoa, mutta se olisi mahdollinen

tutkimusaihe.
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HARJOITUSLAJI LUKUMAARA
A. Kuulemiseen perustuvat 75
1. Ainteen kuuleminen 48
a. Adnteen tunnistaminen 35
a. alussa 4
b. muualla 9

¢. missi tahansa
b. Joukkoon kuulumaton
2. Tavun kuuleminen

3. Riimiharjoitukset 13
4. Muut 7
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B. Kirjain-ddnnevastaavuuteen perustuvat 36
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3. Muut 7

C. Sanan jakaminen kirjaimiksi 3

D. Fonologisen prosessoinnin liittdminen suoraan 6
lukemiseen

E. Sanahahmon tunnistaminen 21
1. Samanlaisuuden perusteella 7
2. Tarkoitteen ja sanan yhdistiminen 12
3. Sanotun sanan ja sanahahmon yhdistiminen 2

F. Kertomus, jonka joitakin sanoja késitelladn 10
fonologisesti
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LIITE 3

FONOLOGISEN TIETOISUUDEN HARJOITUSTEN
LUOKITTELU

(harmaat kehystetyt neliét kuvaavat sanan osoittamia kuvia, ei sanoja)
LUOKITTELU PAATYYPEIKSI

fuu kukkal feuusi fkukkd fuol
lukkal [tuol] [lukkd

Sano kuvien nimet d4neen ja kuuntele,
mitkd kuulostavat samanlaisilta.
Yhdistd ne viivalla toisiinsa.

Kuulemiseen

perustuvat

\/

Piirrd A-kirjaimella alkava esine.

SEIJA Simeon SIMEON

DEDEFILUS [Dedefilus [Kisy KISU

Kuuluuko sanan alussa S ? Yhdisti silloin

kuva S-kirjaimeen.
lkello| fapinal [kuusi [kirahvi| juimarengas| \ Kirjain-dénne-

| | | | | | vastaavuuteen
perustuvat

Kokoa kuvien alkukirjaimista salasana.
Piirrd kuva.

Segmentointiharjoitukset

JUNA

Nime4 kuvat ja sano sanat tavuittain. \
AR

Sano kuvan sana. Vedi sanasta viivat sen kirjaimiin.
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Liukuméen yldpéaassa istuu A ja alapdissd 1. Laita sormesi A-kirjai- Fonologisen
imen viereen ja sano A. Liu’uta sormeasi liukuméked pitkin alas. Sano | prosessoinnin
[-kirjaimen kohdalla I. Tule liukumikea yhd nopeammalla vauhdilla — liittiminen
alas ja sano aina ylh&illd A ja alhaalla I. Lopulta ne menevét aivan suoraan
yhteen. Niistd tulee sana, jonka sanot, kun satutat itsesi. Mika sana? lukemiseen

lintu

Liimaa samanlainen sana viereen.

tnappi] |ikkuna| tkirja| Sanahahmon

tunnistaminen

IIDA IKKUNA NAPPI

Yhdista viivalla kuva ja sen sana.

KUULEMISEEN PERUSTUVIEN HARJOITUSTEN LUOKITTELU

Adnteen tunnistaminen sanan alusta

Adnteen tunnistaminen sanan lopusta —
Samanlaisen

Adnteen tunnistaminen tunnistaminen
sanan alusta tai 10pusta\
Adnteen tunnist

am

Adnteen tunnistaminen_—¥ useasta paikas
mistd tahansa sanasta

Loppusointujen tunnistamine
Samanlaisen sanan tunnistaminen
Pitkén ja lyhyen vokaalin kuuleminen

T Pituuden tai médrén arviointi
Sanan ja kuvan yhdistdiminen sana
pituuden perusteella

Loppusoinnullisten sanojen keksiminen » Tuottaminen

Joukkoon kuulumattoman loppusoinnun tunnistaminen —, FErilaisen
tunnistaminen
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KIRJAIN-AANNEVASTAAVUUTEEN PERUSTUVIEN HARJOITUSTEN
LUOKITTELU

Adnteen tunnistaminen sanan alusta

Adinteen tunnistaminen sanan lopusta
\ Samanlaisen
Adnteen tunnistaminen tunnistaminen
sanan alusta tai lopust /
3\ Adnteen tunnist

am

Adnteen tunnistaminen__—¥ useasta paikas
misté tahansa sanasta

Loppusointujen tunnistamine
Samanlaisen sanan tunnistaminen

Joukkoon kuulumattoman tunnistaminen sanan alusta \

Joukkoon
Joukkoon kuulumattoman tunnistaminen sanan lopusta — , kuulumattoman
/ tunnistaminen

Joukkoon kuulumattoman tunnistaminen misti tahansa sanasta
Pitkén ja lyhyen vokaalin kuuleminen — Pituuden / miéréin arviointi

Sanan alkutavun tunnistaminen ja
yhdistdminen sanaan

Sanan lopputavun tunnistaminen ja
yhdistdminen sanaan

Tavujen yhdistdminen oikeaan sanaan

Tavujen yhdistdminen sanaksi

T3 Yhdistdminen sanaksi /

Adnteiden yhdistiminen sanaksi 7 sanaan

Adnteiden yhdistiminen sanaan

Ristikot

Sanojen etsiminen ruudukosta
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SEGMENTOINTI

Sanan taputtaminen tavuiksi

Sanan jakaminen osiin
Sanan tavujen laskeminen 7
Sanan jakaminen dénteiksi
FONOLOGISEN PROSESSOINNIN LIITTAMINEN SUORAAN LUKEMISEEN

Tavujen lukeminen fonologisen prosessoinnin Adinteiden yhdistiminen
. w1 s w1 e e — .
avulla ”liukuméked” hyvéksi kéyttden tavuksi

SANAHAHMON TUNNISTAMINEN
Sanahahmon tunnistaminen samanlaisuuden perusteella

\ Samanlaisen
Sanotun sanan ja sanahahmon yhdistiminen ——————— tunnistaminen

Sanan tarkoitteen (=kuvan) ja sanan yhdistiminen ——  Sanahahmon ja
kuvan yhdistdminen
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LIITE 4

MORFOLOGISEN TIETOISUUDEN HARJOITUSTEN LUOKITTELU

(harmaat neli6t kuvaavat sanan osoittamia kuvia, ei sanoja)

taskulamppu| ftaskul leikesivulla:  [penkki

kukkapenkki| [kukka|

Sano déneen vasemmassa reunassa olevat yhdyssanat.
Leikkaa yhdyssanojen loppuosat leikesivulta ja!
liimaa alkuosien jatkoksi.

Mika on sellainen toveri, jonka
kanssa voi leikkid? (leikkitoveri) _ yhdyssanan

tekeminen
Opettaja sanoo yhdyssanan alku/

osan, ja lapsi keksii loppuosan.

Tarkastellaan sanalappua SULKA seké sanalappua PALLO.

Luetaan sanat yhteen. Voisiko sekin olla erityinen pallo?

yhdyssana-
/ harjoitukset

Opettaja sanoo yhdyssanan. Lapset  __,  yhdyssanan

kuuntelevat, mistd sanoista se muodostuu. jakaminen

Vaihdetaan yhdyssanan osien paikkaa. . yhdyssanan
kasittely

Keksitddn verbit: tuoksu—tuoksuu,

haju, lemu, kiry ——» sanan johtaminen

Joka ei liiku, on. .. (liikkumaton). / \

Joka ei tottele, on...((fottelematon) sanan johtamis-

harjoitukset
Miti kaikkea voisi olla repullinen / . johdetun sanan /
lusikallinen / lautasellinen? tarkastelu

Sanaston tarkastelua: vddrennds,
vddrentdminen, vddristaminen,
vddrin, vddrinpdin

Dedde taikoo sanoihin lisdd (T:n). Kerrotaan, —> taivutuspéate-
ettd T-kirjaimella saa yhdestd monta. harjoitukset

Lapset piirtdvét eri papereille puita, kissoja, taloja. Otetaan yksi jokaisesta
kuvajoukosta ja kiinnitetddn seindlle. Kuvien sanat sanotaan ja kiinnitetdén

kuvien alle. Loput puut, kissat ja talot kiinnitetdén omiksi ryhmikseen. Sanotaan
ryhmien nimet ja kiinnitetdin sanalaput alle. Vertaillaan sanalappuja (PUU-PUUT).
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LIITE §

SYNTAKTISEN TIETOISUUDEN HARJOITUSTEN LUOKITTELU

(harmaassa neliossé sanan osoittamat kuvat, ei sanoja)

Kuinka monta sanaa lauseessa on?
Viritd yhtd monta ruutua. T T3 Lauseen sanojen Lauseen

laskeminen > jakaminen
Tarkastellaan lausetta MITA UNTA /

KOIRA NAKEE. Lasketaan asian sanat.

Aikuinen lukee osan lausetta ja lapsi

paittelee, miten lause voisi jatkua. \
Lauseen

Lapsen tulee jatkaa lausettaniin, " jatkaminen

ettd se sopii kuvaan.

Jokainen keksii vuorollaan kuvasta lauseen.
Lauseen

BINGO-pelissd kiytetdédn kortteja, joissa / tekeminen
on kuvattu tekemistd. Lasten tulee sanoa kuvasta

kuvasta kokonainen lause.

Lauseen
nouseva aurinko=aamu| [mies juoksed metsi| tekeminen
Mitd ndmé (merkki)kirjoi- Lauseen tekeminen
tukset kertovat? symboleista
Kootaan sanakorteista lause Lauseen tekeminen
ja luetaan. ’ kirjoitetuista sanoista. » Lauseen teke-

minen sanoista
Opettaja sanoo jokaiselle lapselle tai symboleista
sanan. Lapsi pitdd sen mielessddn —> Lauseen tekeminen.
Hetken kuluttua lapset sanovat sanat ~ sanotuista sanoista.

perdkkdin. Huomataan, ettd sanoista
tuli asia.

Opettaja sanoo vastauksen.

Lapset keksivit kysymyksen. \

Keksitiédn kuvasta kysymyksia, Eri lausetyyppien Lausetyypit
jotka alkavat KENEN-sanalla. > 2 muodostaminen

Puretaan sivulauseeksi: lohikddrmeen
tallaama asfaltti (asfaltti, jonka...)
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Vertaillaan lauseita. Huomataan,

ettd ne alkavat / loppuvat samalla > havaitseminen

tavalla.

Lapset vertailevat asioita (lauseita).

Mika ndyttid ja kuulostaa pitkaltd /—» Lauseiden pituuksien

lyhyeltd?

Aikuinen sanoo aina jonkin adjektiivin.

\ Sanaluokkien
—

Mietitadn sopiiko kuvaan.

Keltaisiin kortteihin kirjoitetaan
tekijat (lasten nimet), sinisiin verbit
(miti tekee) ja punaisille korteille
madritesanat (millé tai missé tekee).
Kortit asetetaan kolmeen kasaan vérin
mukaan. Kustakin kasasta otetaan
kortti. Luetaan.

Keksitddn kysymykseen yksi sana
lisd. Kirjoitetaan sana. Kokeillaan,
mihin kohtaan se sopii.

Lauseen tdydentdminen mahdol-
lisimman monella sanalla.

Poistetaan lauseesta yksi sana
kerrallaan. Luetaan. Huomataan,
mitka sanat ovat tirkeita.

Poistetaan lauseesta MITA
AADOLF AJATTELEE kysymys-
sana. Miten merkitys muuttuu?

Vaihdetaan sanalappujen pajkkoja.
Luetaan.

KOIRA NAKEE UNTA. Miki
sana pitédisi vaihtaa, jotta lukisi
KISSA NAKEE UNTA.

Vaihdetaan sanojen paikkoja. Luetaan.
Miten lauseesta MITA UNTA

KOIRA NAKEE saadaan lausV
KISSA NAKEE UNTA?*

T~

Yhtdldisyyksien

\A Lauseiden

/ vertailu

lauseista

vertailu

Sanaluokat
havaitseminen

Sanan/sanojen
lisddminen
lauseeseen

Sanan
poistaminen
lauseesta

Lauseen

/ kisittely
Sanan

vaihtaminen
lauseeseen

Sanojen paikan vaihtaminen
lauseessa

* my0s sanan poistaminen ja sanojen vaihtaminen
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LIITE 6

TAVUTUSHARJOITUSTEN CV-TAVUJEN JA MUIDEN TAVUJEN
MAARA JA OSUUS SEKA KIRJAINTEN MAARA TAVUA KOHTI

JA TAVUJEN MAARA SANAA KOHTI SEKA VAIKEIDEN TAVU-

JEN MAARA JA OSUUS

(harjoituksen numero ilmaisee, monesko fonologisen tietoisuuden harjoitus on kyseessé;
C=konsonantti, V=vokaali; sanat alkavat seuraavalta sivulta)

KISU PIKKUKUU
Harj. cv-tavu- muita muita  Kkirjainta tavua  vaikeita vaikeita
jakpl kpl % /tava  /sana  tavuja tavuja %
2. 10 5 33 2,3 2,5 3 20
3. 4 5 56 2,7 2,3 3 33
9. 1 6 86 2,6 2,3 2 29
24, 7 6 46 2,5 2,2 1 8
30. 5 7 58 2,6 2,0 3 25
43. 3 8 73 2,2 2,5 1 9
45. 1 6 86 2,9 2,3 1 14
47. 3 1 25 2,3 4 1 25 (testi-
0si0)
POSETIIVI
1. 9 8 47 2,0 3,8 4 24
2. 8 6 43 1,9 2,3 1 7
3. 13 3 19 2,1 2,7 - -
4. 8 8 50 2,4 2,7 1 6
6. 6 9 60 2,1 2,8 1 7
7. 7 5 42 2,3 2,2 1 8
8. 7 6 46 2,5 2,2 2 15
9. 9 4 31 2,3 2,2 - -
10. 7 8 53 2,2 2,5 3 20
11. 11 7 39 2,1 3,0 3 17
12. 8 9 53 2,4 2,8 4 24
13. 8 7 47 2,3 3,0 3 20
14. 9 9 50 24 3,0 3 17
16. 10 8 44 33 3,6 2 11
17. 7 8 53 2,6 2,5 2 13
18. 8 6 43 2,5 2,3 4 29
19. 8 5 38 2,5 2,2 1 8
20. 7 8 53 2,5 2,5 4 27
23. 6 10 63 2,6 2,7 4 25
24. 9 6 40 2,4 2,5 2 13
25. 11 10 48 2,4 3,5 3 14
26. 10 14 58 2,4 2,4 3 13
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OMAT HOMMAT
19. 8 5 38 2,2 2,8 2 15
SALAINEN MAA
TARINATIIKERI

cv-tavuja muita muita Kkirjain- tavua  vaikeita vaikeita

kpl kpl % ta/tavu /sana tavuja tavuja %

33. 5 1 20 2,2 2,0 1 17 tavutus
35. 4 2 33 2,3 2,0 | 17 -
39. 2 4 67 2,7 2,0 2 33
43. 4 2 33 2,3 3,0 1 17
47. 4 2 33 2,5 3,0 2 33
51. 3 3 50 2,5 3,0 1 17
55. 3 4 57 2,3 2,0 1 17 tavutus +
laskem.
58. 3 4 57 2,3 2,3 2 29
61. 4 4 50 2,5 2,7 1 13
ALLITALLI

TAVUTUSHARJOITUSTEN SANAT SEKA SANOJEN TAVUJEN
MAARA JA KIRJAINTEN YHTEISMAARA (vaikeat tavut seki kirjainten

maérd yliviivattu)

KISU PIKKUKUU Tavua/sana
Kirjaimia

2. IKKUNA LUU LUUTA PALLO HYPPYNARU PUSERO 312243
3. I?’(A;SU PIKKUKUU TEPPO KOIRUUS 2322

9. i%RINKO AADOLF AVAIN 322

24, II\EUSTA MUKI MAAPALLO MATO MASTO MARJAT 223222
31. "ﬁEPPO KAMPA NAPPI LEIPA SAAPAS REPPU 222222
43. I%II(')YHEN OTOKKA HIRVIO KOLMIO 2333

24
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45. SYDAN TAHDET SANDAALIT 223
47. 2D(;EDEFILUS (testiosio) 4
9
OMAT HOMMAT
19. ORAVA KALA LENTOKONE PAPUKAIJA KETTU ANKKURI 324423
39
POSETIIVI Tavua/sana
Kirjaimia
1. ILMAPALLO ITIKKA IKKUNA IMURI INTIAANI 43334
2. ONKI I?:AVO OMENA OVI OKSA ORAVA 223223
3. OMEN1246PERUNA SIPULI PUNAJUURI MEHU LUU 333421
4. SIILI S?i?]’ENI SAAPAS SILINTERI SENNI SISILISKO 222424
6. APILA3AgLHNA AVAIN AAST AUTO AURINKO 332223
7. AMPA&% AANIPAA AITI KASI KAARME 321222
8. HEVOI\2H7EN HANA HARJA HATTU HOUSUT HYPPY 322222
9. VYO V?I’IZVI VAUVA VASARA VENE VARAANI 122323
10. ETAN?AO ESSU ENKELI EVAAT TEE LENTOVEHIJE 323214
11. UNI U31?O UUNI PUPU UIMAPUKU PIPARKAKKU POSSU 222246
12. OLJYi7AMPPU YO OTOKKA TYYNY YMPYRA PYRSTOTAHTI 413234
13. TALI;‘;)AINEN TAHTI TALO TUTTI LINTULAUTA 52224
14. ORAV31i TALITIAINEN MUURAHAINEN HIRVI KAARME KETTU 3 54 2 22
16. ALIIN‘f LUMIPALLO LUMILYHTY KAULALIINA PAULIINA 34443
17. PUU I?/iULHNA REPPU POLLO POLKUPYORA PERHONEN132243
18. KUK12(9) KALEVI KERPPO KENKA KEINU KUMMITUS 232223
19. JOON:)/’XSS JUUSTO JOJO JUNA JAATELO JUURI 222232

32
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20. MATO MUMMO TOMAATTI MULTA MATTO MUURAHAINEN 223224

38

23. REPPU WALDEMAR RAKETTI RUUVI ROSKAT ROTTAMUORI 233224

41

24. NENA LEIJONA NALLE NEULATYYNY NELJA NAPPI

36

232422

25. DALMATIALAINEN DOMINO SYDAN DELFIINI DONITSI DINOSAURUS

50

26. ALIINA WALDEMAR SENNI KERPPO VIIVI PAULIINA

PAAVO JOONAS HIIRI OMENA
58

SALAINEN MAA
TARINATIKERI
33. KORI AUTO KARRY tavutus
35. ll\/iATTO MUKI MARJA .
39. "lféj'&HTI TATTI SAAPAS .
43. 11>6'AARYNA PAHKINA -7
47. Il’j%KETTI KYNTTILA .
51. II(SATTILA LAUTANEN -7
55. IlijME VENE SAARI tavutus + laskem.
58. Il’%LLO MORKO OTOKKA >

61.

16
PERHONEN HEVONEN KUKKA -7 -
20

ALLITALLI

632334

332223
2223

222

222

222

222

33

33

222

223

332
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LIITE 7

TUNNISTAMISHARJOITUSTEN ALKUKONSONANTTIEN EROT
SOINNILLISUUDESSA JA AANTOPAIKASSA (sanat seuraavalla sivulla)

Erot soinnil- Erot 4iinto- Erot mo- FEi
lisuudessa  paikassa lemmissa eroja
KISU PIKKUKUU
14. 1 1 - -
16. 1 - - -
20. - 1 - -

OMAT HOMMAT
17.
25.
30.
33.
34.
39.
40.
43.
48.
49.
51.

1
e S A

I ok ok DO DN e T NN
e NN -]
ok L
1

1
—
NN

LI

POSETIIVI

SALAINEN MAA

10. 1
11. 1
23. -
27. -
29. -
31. -

1 ok e I
1 1
1 1

1
[S=Y
1

TARINATIKERI
12. - 1 - -
16. - - 1 -

ALLITALLI

11. 1 - - 1
16. - - 2 -
23. 1 2 - -
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ALKUKONSONANTTIEN TUNNISTAMISHARJOITUSTEN KON-
SONANTTIALKUISET SANAT

KISU PIKKUKUU

14. S: SEIJA SIMEON DEDEFILUS KISU
16. N: NENA NUOLI SININEN NAPPI
20. L: LAMMAS HAMMAS

OMAT HOMMAT

17. S: SUURENNUSLASI NALLE KAARME LASIT SULKA SIENI
25.N: NOKKA SUU NOPPA NALLE NUKKE NEULA NUOLI SAMMAKKO
30.N/L

33. R: REPPU LAPIO LEHTI RUMMUT SULKA

34.M/N

39.T/M/R/L

40.T/M/R/L

43.P/M

48.K/P/J

49.V: POLLO, VAUVA, LAMPPU, KALA VASTARAKKI, KAMERA
51.P/J/H

POSETIIVI

SALAINEN MAA

10. S: SIENI SUU SAAPAS KANA

11. N: NENA TUOLI NOPPA NUOLI
23. T: TAIKURI TALO PAITA TAKKI
27. K: KUKKO SIILI KALA KORI
29.J/P

31. V: VIISI KORVA VIIKSET VAUVA

TARINATIKERI
12.S: SALLA SEEPRA SUKAT KENGAT
16. N: NAAKKA KUPPI NALLE

ALLITALLI

11. L: LAUKKU SIILI NALLE laiva lehti lepakko LEHMA
16. P: pallo porkkana puu ruuvi noppa

22.J: JANIS NUKKE KETTU JUNA LAPIO JUUSTO
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LIITE 8

AANNETASOISET YHDISTAMISHARJOITUKSET

(C=kosonatti, V=vokaali; harjoituksen numero ilmaisee, monesko fonologisen tietoisuuden harjoitus on kyseessa)

Harj. CV-tavu
kpl

CVV &
CvC

KISU PIKKUKUU

3s. 4
38.
39.
40.
48.

_ 0 W

—_ =W W N

OMAT HOMMAT

11.
12.
16.
20.
21.
24.
27.
28.
29.
31.
3s.
36.
37.
38.
44.
46.
53.

S B

»—LhO\\]UJOO;\]»—»—\OUJNN'

0

POSETIIVI
21. 2

SALAINEN MAA
15. -

28. 32

33. 4

34. 4

TARINATIIKERI
41. -
45. 1
49. 1

— Rk W= RNV UAADND =

W W W N

2
1
1

muita
kpl

e N N N S

—_

—

muita
%

100
100
100

kirj.
/ tavu

23
2,5
2.4
22
2,5

3,0
2,5
2,5

tavua
/ sana

2,0
2,0
2,3
2,0
2,0

3,0

2,0
2,5
2,7
1,5

2,0
2,0
2,0

kirj.
/ sana

4,7
5,0

8,0

6,0
53
6,0
32

6,0
5,0
5,0

vaikeita vaikeita

tavuja

DO = ]

— = NN~ =N

W N

—_— 0

tavuja %

17
14
33

- (testiosio)

33

50

14

50
50
50
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Harj. CV-tavu CVV & muita muita Kirj. tavua  Kirj. vaikeita vaikeita
kpl CvC kpl % /tavu  /sana /sana tavuja tavuja %

ALLITALLI

10. 2 4 - - 2,7 2,0 5,3 1 17

13. 2 - 1 33 1,7 3,0 5,0 - -

15. 4 - - - 2,0 2,0 4,0 - -

18. 4 2 - - 2,3 2,0 4,7 1 17

20. 1 1 - - 2,5 2,0 5,0 1 50

22. 7 2 1 10 2,4 2,0 4,8 1 10

23. 4 1 1 17 2,5 2,0 5,0 1 17

26. 3 4 - - 2,6 2,3 6,0 - -

27. 2 1 2 40 2,2 1,7 3,7 2 40

29. 2 - 2 50 1,8 2,0 3.5 - -

30. 2 5 - - 2,7 2,3 6,3 - -

31. 3 2 3 38 2,1 2,0 4,3 1 13

AANNETASOISTEN"S{H]?ISTAMISHARJ OITUSTEN SANAT JA TAVUT
JA KIRJAINTEN MAARA TAVUA JA SANAA KOHTI (vaikeat tavut yliviivattu)

KISU PIKKUKUU

3s. VALAS VAUVA VENE

38. HIHA HATTU HOUSUT

39. LEHMA HIIRI HEVONEN

40. LYHTY SYLI YKSI

48. SEIJA (testiosio)

OMAT HOMMAT

11. Al

12. Ul

16. Al Ul AU

20. SU SI

21. SU-SI

24, SUU AA-SI SU-SI

27. SI-NI-NEN SA-NA AA-SI NAN-NA NA-SU AN-NA

28. SAU-NA E-SA AN-NE SIE-NI SI-NI SU-SI SA-NA
NAN-NAA SI-NI-NEN U-NI-NEN AA-SI

29. LUO-LA RUU-SU AA-SI NAL-LE
SU-SI NAU-LA RI-SU NUO-LI

31. NII-NA NUO-LI LE-LU SIE-NI NAL-LE SII-LI

35. SU-MU LU-MI NUO-LI SIE-NI RI-SU LE-LU

E-SA RUU-SU NAL-LE SII-LI LAS-SE

233233
223233
3232223
322222
32

2

2

222

22

22

32222
2232222
322222
3212223
2222222
3322312
322
32322232
22322232
32322232
3232
22223232
2222
12323232

554
456
557
544

4
344
744544
5345444
6764
5545
4545
554555
445544

35555
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36. RI-SU RUU-SU SI-RU NAL-LE LII-NA LIN-NA
37. O-ME-NA MIR-RI

38. SU-MU SIE-NI RI-SU MIR-RI RUU-SU

44. PU-PU PA-RI PA-PU

46. KUU KA-NI KIS-SA KET-TU KUU-SI

53. KA-LU-AA LUU-TA KEH-RAA

MU-RI-SEE SA-HI-SEE MAU-KUU
HAU HAU HAUK-KUU KII-PE-AA
PUU-HUN VAH-TII TA-LO-A

MIAU MIAU

POSETIIVI

21. SALAATTI

SALAINEN MAA

15. VIKTOR

28. KUKKO KUUSI KUVA KALA
KAMERA KAMELI KANA
KONE KOIRA PERUNA
PESA PELLE PAPERI
PALAPELI PAKETTI

33. KISU SAIKAHTI HAAMUA

34. HEI HEI OHO HE HE I-HA-HAA

TARINATIIKERI

41. LAMMAS

45, PALLO

49, PULLA

ALLITALLI

10. NAINEN NALLE NOITA

13. RASIA

15. MATO MEHU

18. TALO TAKKI TAULU

20. KAKKU

22. JUNA joki janis JUOSTA
jalka

23. JANIS JUNA JUUSTO

26. HIIRI HUIVI HANSIKAS

27. YO YKSITYTTO

29, ISA AITI

30. KAUNIS KEVAINEN PAIVA

31. OLJY o6tokkd YO syodi

22322232
3232
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32
222222
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22322333
3343322
3333221
44

242

33
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22222222
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2232222
2222232
22332321

454555

55
45455

444
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656776

3377665

44

6
5544664

456456

87
486

331222123 333226

33
32
32

333232
221

2222
223232
32
22222342
32
232242
3232323
22232
1222
3323332
22132232

(9]
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44
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245
34
685
4625
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