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Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen
didaktiikan kielitieteellista taustaa

Tuomo Jamsa

Alkuopetuksen didaktiikassa olemme paasseet korkealle tasolle. Se nékyi
kauniilla tavalla 1990-luvun alussa. Suomalaiset kolmas- ja yhdeksasluok-
kalaiset osoittautuivat parhaiksi luetun ymmartajiksi noin 30 teollisuus-
maan koululaisia testanneessa IEA-tutkimuksessa, vaikka olivat aloittaneet
koulunkaynnin vuotta tai kahta my6hemmin kuin vertailumaiden oppilaat.

Luetun ymmartdmisen sanotaan joutuneen meilla jyrkk&dan laskuun.
Vaikuttaisiko meilld jokin salakavala paha, miltd muut teollisuusmaat olisi-
vat vélttyneet? Tuskin. "Lukutaidon halyttdvd huononeminen” on keskus-
telunaihe, jota tietyt piirit ovat pitdneet ylla ylimuistoisista ajoista. Perus-
koulun tullessa syytettiin tv:ta ja sarjakuvia, nyt tietokonepeleja ja kaiken
lapi pursuvaa vakivaltaviihdetta. Kasvatusvirikkeiden kritiikki on paikal-
laan, mutta lukutaidon huononeminen on toinen juttu. Tosiasiassa lapset
kehittyvat nykyaan keskimaarin aikaisemmin kuin ennen. Tama merkitsee,
ettd niin luettu kuin muulla tavalla vastaanotettu ymmarretaan kussakin
ikadluokassa keskimaarin aina paremmin. Esimerkiksi lukijoita nayttaa kou-
lutulokkaiden joukossa olevan nyt selvasti enemman kuin vuosikymmenen
alussa.

Seuraavassa korostuu kaytadnnon didaktiikka. Mielessani on ollut didak-
tiikkan teoria, joka tahtaa kaytadnnon opettamiseen mutta jonka argumentaa-
tio on teoreettinen. Ajattelutapaa, joka pyrkii ymmartdmaan kaytannon ela-
maa sen eri puolilta ja korostaa kaytantda, on tapana kutsua "pragmaatti-
seksi”. Teorialla on tietysti myds itseisarvonsa, ja se on aina siind mielessa
pragmaattista, ettd se tavalla tai toisella auttaa jasentamaan kaytantéa.

Opettaminen, niin kuin oikeastaan mika tahansa muu toiminta, tahtaa
perimmalta kaytannon tavoitteisiin: oppilas tulisi saada oppimaan tdman
sanan mahdollisimman laajassa ja syvallisessa merkityksessa. Lukemaan ja
kirjoittamaan opettamisessa pragmaattinen didaktiikka merkitsee yksinker-
taisesti tavoitetta, ettd oppilaan tulee oppia lukemaan ja kirjoittamaan. Se,
ettd osaa lukea ja kirjoittaa, ei kuitenkaan saa merkitéa pelkastaan mekaa-
nista taitoa.
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Lukemisen opetuksen syvin tavoite on ilmaistu ensimmaiseksi — kuin-
kas muuten — Raamatussa. Parin vuosituhannen takainen kirjoittaja kuvaa
Filippoksen ja Etiopian kuningattaren taloudenhoitajan ("hoviherran”) kes-
kustelua Apostolien teoissa (8: 30-). Taloudenhoitajalta, joka luki Jesajan
kirjaa, Filippos kysyy:'Sina kylla luet, mutta mahdatko ymmartaavau-
nuissa istuvan hoviherran vastaus on kirjallisuudessa ehka ensimmainen,
jossa opettajien ammattikunnan tarve ja tarkoitus tulevat jliidainka
ymmartaisin, kun kukaan ei minua neuva®saja kirjoittaa taloudenhoita-
jan lukemassa kohdassa arvoituksellisesti Messiaasta.

Ymmartamisen tie on loputtoman pitk&a. Jos vuosikymmenienkin oma-
kohtaisen kokemuksen, elaméankoulun, jalkeen kuvittelee jotain ymmarta-
vansa ja haluaa antaa "'ymmartamalleen” kirjallisen muodon, huomaa vaa-
jaamatta, ettd roomalaisten lentava lalses longa, vita brevis” ('Taito
pitka, elama lyhyt’) on surullisen tosi. Luku- ja kirjoitustaito siina merki-
tyksessd, ettd ne voitaisiin saavuttaa lopullisesti, ovat ajatusmahdotto-
muuksia.

Opetusharjoittelun ohjauksessa kohtaa usein puhtaasti subjektiivisia
asenteita. Joku opettaja tai didaktikko korostaa tietynlaista opetuskaytantta
vain sen takia, etta han on itse tottunut siihen. Tiettyyn rajaan saakka tama
on hyva asia. On hyva, etta opiskelijat omaksuvat lahtdkohdakseen jotakin
sellaista, mik& on osoittautunut toimivaksi kdytdannéssa. Mutta jos kisalli
on liilan kuuliainen mestarilleen, syntyy harha: hyva opettaja ei voi olla ke-
nenkdan klooni, vaan hanen taytyy olla ennen kaikkea oma itsensa.

Sana "normaalikoulu” tulee normaalikoulun alkuperaisesta tehtavasta:
laitoksen piti antaa malleja, normejao¢mi > normaali), joita opetushar-
joittelijat aikanaan opettajina soveltaisivat kaytantéon. Huonoimmillaan
nama mallit olivat kaavoja, joista ei suurin surminkaan saanut poiketa.
Tama oli tuota edella mainittua koulutuksen valtapelid, kloonaamisen kay-
tantoa.

Postmoderniin kulttuuriin kuuluu ajatus siitd, etta "suurten kertomus-
ten” aika on ohi. Ehka suuret kertomukset joskus palaavat, mutta nyt tyy-
dytdén pienempiin ja annetaan niiden kaikkien eldd sovussa rinnan. Ajan
luonne on ehké& "postmoderni” vain tdman sanan suppeassa merkityksessa.
Joka tapauksessa se nakyy entistd suuremmassa sallivuudessa. Opetushar-
joittelun uusimmassa vaiheessa on korostunut yleisteoreettisen kriittisen
analyysin rinnalla reflektion, harjoittelijan itsearvion, osuus. Teoreettisen
peruskysymyksen "Millainen on se teoria, joka johtaa parhaisiin kaytannon
tuloksiin?” rinnalle pitdd asettaa henkildkohtainen kysymys: "Miten voisin
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saavuttaa sellaisen henkisen ja pedagogisen rikkauden, etta oppilaani voisi-
vat minun ohjauksessani kasvaa ja oppia niin hyvin kuin mahdollista?”

"Kielellinen tietoisuus” on lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen
avaintermeja. Kielellisella tietoisuudella tarkoitetaan, etta lapsen tulisi ym-
martad, mita kieli on ja mihin oikein tdhdataan, kun opetellaan lukemaan ja
kirjoittamaan. Mutta lukemisen ja kirjoittamisen opettajalla itsellaankin tu-
lisi olla hyva kielellinen tietoisuus. Katri Savolaisen vaitoskirjasta (1998)
voi lukea suoraan ja ennen kaikkea rivien vélista, ettd myo6s aidinkielen
opetussuunnitelmien ja oppikirjojen laatijoilla on ollut ja on enemman tai
vahemman puutteellinen késitys kielesta. TAma ei ole yllattavaa, silla ku-
kaan ei ole viela selittanyt kieltd tyhjentavéasti. Aidinkielen opetuksen
avainhenkil6iltd odottaisi silti selkeAmpaa nakemysta siité, mita oikein ol-
laan opettamassa. Se, ettd lukemisen ja kirjoittamisen opettajien kenttavaen
kielellisessa tietoisuudessa on puutteita, on tata taustaa vasten odotuksen-
mukaista.

Ymmartamisen perimmainen luonne, sen lopullinen avautumattomuus,
tulee selkeasti ilmi, kun opettaja pysahtyy pohtimaan, mita kieli on ja mita
han lukemaan ja kirjoittamaan opettaessaan oikeastaan tekee. Sellaisten
kysymysten pohtiminen edistaa kielellista tietoisuutta, vaikka toivoa lopul-
lisesta vastauksesta ei olisikaan. Jos opettaja ei itse ole edes auttavasti si-
saistéanyt kielen ideaa eikd pysty ajattelemaan lukemista ja kirjoittamista
sellaisen pikku ihmisen nakdékulmasta, jolle kaikki on uutta, hdnen opetuk-
sensa muuttuu helposti mekaaniseksi saman toistamiseksi. Rutiinitydta
seuraa vasymys — niin oppilaiden kuin opettajan itsensd. Maailman tulisi
olla joka hetki uusi ja tuore, jotta siin& voisi viihtya. Oppilaan ja opettajan
pedagogiseen perusasenteeseen — maailman nakemiseen aina uutena — liit-
tyy tuo loppuun kulutetulta tuntuva sana: luovuus.

Opettaja tarvitsisi kaiken kaikkiaan mahdollisimman laajaa ja ennen
kaikkea syvaa tietoisuutta kasvattamisesta, opettamisesta ja opettamisen si-
séallgista. Kutsuisin sita kielellisen tietoisuuden sukulaisekdiaktiseksi
tietoisuudeksi Tama tietoisuus ilmenee siten, etta opettajalla on kasitys
siitd, miksi h&dn menettelee niin kuin menettelee. Kun oppia karttuu, se
merkitsee vaistamatta, ettd vaitelauseiden sijaan tulee yhd enemman kysy-
myslauseita. Didaktinen tietoisuus on ennen kaikkea kysymysten asettelua.
Miksi teen ndin? Miksi en tekisi noin? Kysyja — painvastoin kuin vastaaja,
jos kysyjan ja vastaajan rooleista puhutaan myo6s vertauskuvallisesti — ei
tule koskaan valmiiksi.
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"Aitini  A:ta opetti”

Vaikka ensimmaisesta koulupaivastani on kulunut yli puoli vuosisataa,
muistan sen viela elavasti. Aapinen on elamani tarkein kirja. Kunnioitukse-
ni ja rakkauteni kirjoja kohtaan johtuu ennen kaikkea aapisesta. Se oli kir-
jojen kirja — tuohon aikaan paljon Raamattua edéllié.kohdalla aapises-
sani oli valiotsikon lause. Sellaisia yksinkertaisia lauseita, joilla on melkein
samaa arvovaltaa kuin joillakin evankeliumien lauseilla, muistan koko jou-
kon. Niin muistavat varmaan useimmat muutkin.

Kielitiede jakaantuu karkeasti kahtia: fyysiseen ja psyykkiseen osaan.
Fyysinen osa koskee sitd, mink& voi ndhd& tai kuulla tai muuten aistia;
psyykkinen osa koskee tajunnan tapahtumia.

Paahuomio lukemaan opettamisen kielitieteellisessa taustateoriassa on
kiinnitetty yleensa kielen fyysiseen olemuspuoleen. Sita tutkitaan erityises-
ti fonetiikassa eli &adntadmisen ja aanteiden kuulemisen teoriassa. Mutta fyy-
sinen ja psyykkinen nivoutuvat ihmisessa ja hanen kielessaan kiinteédsti yh-
teen. Aantamisen taustalla olevia mielikuvia tutkitaan fonologiassa. Pu-
heessa on siis fyysinen puolensa, joka ilmenee &anteiskivedissa ja
psyykkinen puolensa, joka vuorostaan ilmenee aanteiden mentaalisissa
malleissa elfoneemeissa

Morfologia on fonetiikkaan ja fonologiaan l&heisesti liittyva kielitie-
teen haara. Se tarkastelee sellaisia puheen tai kirjoituksen jaksoja, jotka
ovat yleensa pitempiéa kuin yksittainen aanne tai kirjain. Morfologiakin ja-
kaantuu kahtia: fyysiseen ja psyykkiseen. Mainittuja jaksoja sanotaan
feiksi. Merkitys syntyy mielessa. Kun jokin &anne- tai kirjainjakso saa
merkityksen, jaksoa sanotaarorfeemiksi. Esimerkiksi: kun kirjaimep ja
u yhdistetdan, niistd syntyy kirjainjakgm. Pu ei ole kuitenkaan morfee-

mi, koska silla ei ole vastinetta mielessa. "Vastine mielessa” tarkoittaa mer-
kitysta. Kirjainjaksopu ei merkitse mitéaéan eika siten viittaa mihinkaan ka-
sitteeseen eli merkityskiteymaan. Jos lykiykorvataan pitkélla, syntyy
paitsi morfi myds morfeemi. N&in siksi, ettd morfiju on vastineensa
my06s mielessa — ‘puun’ merkitys eli kasite.

Fyysisen ja psyykkisen tarkka erottaminen saattaa tuntua turhalta. Pe-
rimmaltd se on kaikkea muuta. Kun opettaja pyrkii ymmartamaan kielitie-
teen termienerottelua, hanen kielellinen tietoisuutensa kehittyy. Edella ja
seuraavassa kaytettavat kielitieteelliset termit ovat kayttoénsa vakiintuneita
(niista ks. vertaillen esim. Kirschner 1989, 25—; Bussmann 1983, 178-179
ja 382-385; Linell 1981, 141-147; Karlsson 1976, 80-87; Wiik 1981,
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159-163; uusiakin Kielitieteen yleisesityksia tietysti on).

Puheen ja kirjoituksen yhteys on lukemaan ja kirjoittamaan opettami-
sessa tarkea. Kun kuulet tai sanot sanan tai lauseen, kaytat danteita. Kun
naet tai luet sanan tai lauseen, olet tekemisissa kirjainten kanssa. Aanteen
ja kirjaimen ero on tarked. Seuraavassa osoitetaan aanteita ja aannettyja sa-
noja hakasulkeilla: esimerkiksi [kukka], kirjaimia ja kirjoitettuja sanoja
kursiivilla: esimerkiksikukka

Fonetiikassa kiinnitetddn huomio siihen, miten jokin 4dnne muodoste-
taan ja miltd se kuulostaa. Kun joku sanoo vaikkapa sanan [kukka], siina
on perakkain nelja dannetté eli foonia: [K], [u], [K:] ja [a]. Kaksoispisteelli-
nen merkinta osoittaa, ettd kyseessa on déanteen pitkd edustus eli variantti.
Jos sen paikalla olisi tavalliseen tapaan lyhyt 4anne, lopputuloksena olisi-
kin danneketju, jolla olisi eri merkityskuka Suomen kieli on siind suh-
teessa erikoinen kieli, ettd aanteen lyhyt tai pitkd kesto vaikuttaa merkityk-
seen. Sen osoittaa esimerkkikin. Useimmille ulkomaalaisille, esimerkiksi
ruotsalaisille tai amerikkalaisille (mutta ei japanilaisille), tdma on vaikea
asia. Heidan on lahes mahdotonta oppia aantamaan sanat [kukka] ja [kuka]
siten, ettd niiden merkityksen pystyisi tunnistamaan, vaikka tekstiyhteytta
eli kontekstia ei tuntisikaan: vrt. lauseita "Kukka/Kuka on poydalla”.

Opetusharjoittelijoiden on usein vaikea muistaa, milloin on puhuttava
aanteestd, milloin taas kirjaimesta. Hiuksia ei kannata halkoa, mutta oppi-
misen nakdkulmasta on yhta kaikki tarkeaa, ett puhe ja kirjoitus erotetaan
johdonmukaisesti. Lukemaan opettamisen nykykayténtt l&htee aina pu-
heesta, kun taas varhemmin lahdettiin kirjoituksesta. Kirjoitukseen pohjau-
tuva opetus ei erottanut kirjainta ja dannetta. Sanottiin esimerkiksi, ettéd sa-
nassa "kukka” on viisi kirjainta, vaikka tarkoitettiin puhetta. Sen mukaises-
ti kuulee usein nykyisinkin sanottavan esimerkiksi, ettd sanan [kukka] si-
salla olisi kaksi [k]:ta.

Vaite, ettd ddnnetyn sanan [kukka] sisalla olisi kaksi [k]:ta, on tarkem-
min ajatellen erheellinen. Vaite perustuu kirjoitukseen. Kirjoituksessa niita
todella on kaksikukka Puheessa kysymys on pitkasta [k]-aanteesta. Suo-
men kieli on hyvin johdonmukainen siing, ettéd se merkitsee lyhyen &énteen
yhdella ja pitkan danteen kahdella kirjaimella, ja poikkeaa edukseen erityi-
sesti sitd vanhempien kirjakielten oikeinkirjoituksesta.

Olisi tarke&éa opettaa myos lapset ymmartamaéan alusta pitéden, ettd suo-
men kielessa pitkd &&nne merkitddn kahdella kirjaimella ja lyhyt danne
vastaavasti yhdella. Jos tdmé oppi menisi perille, erds yleinen lukih&iri6i-
hin kuuluvaksi laskettu piirre varmasti vahenisi. Lyhyen ja pitkan aanteen



Lukemaan ja kirjoitamaan opettamisen didaktiikan kielitieteellista taustaa 259

erottamisen vaikeus kirjoituksessa on tavallista ensimmaisilla luokilla. Se,
milloin se on merkki neurologisesta lukemishairiosta eli dysleksiasta ja
milloin taas ei, on paateltavissa vain sen perusteella, ovatko lapsella muu-
tenkin puheen ja kirjoituksen véliset suhteet sekaisin. Jos perusta on huono
eika lapsi opi ymmartamaan, ettd aannettd merkitadn kirjaimella ja kirjain
edustaa aannettd, voidaan ainakin silloin talléin |6ytéda syy oppimisvaike-
uksiin aivojen toiminnasta.

Tutkimus (Leppénen & Lyytinen 1995) viittaa lukihairdiden taustan pe-
rinndllisyyteen. Koehenkilét (kuuden kuukauden ikaiset vauvat) jaettiin
kahteen ryhmé&én: sellaisiin, joiden suvuissa esiintyi ilmeistd periytyvaa
dysleksiaa, ja sellaisiin, joiden suvuissa ei sellaista esiintynyt. Vauvat sai-
vat kuulla nauhalta sarjan, jossa oli monia lyhyen [k]:n 4anndksia ja sitten
yhtakkia kesken kaiken pitkan [k]:n aannos. EEG osoitti vauvojen reaktiot.
Dyslektikkosukujen vesoissa pitka [k] ei aiheuttanut aivokdyrdssa min-
kdanlaista muutosta. Mutta toinen ryhma reagoi eri tavalla. Siina kayra
ponnahti korkealle joka kerta kun &annettiin pitka [k]. Dysleksian eli luke-
mishairdisyyden tausta osoittautui siis tdssa tapauksessa selvasti perinndlli-
seksi.

Fonetiikka jaottelee eli segmentoi puheen virran konkreettisiin dantei-
siin eli fooneihin. [Kukka]-sanan &&dnnesegmentaatio tuli jo esille. Fonolo-
gian mukaan foonien taustalla on siis foneemien eli aanteisiin liittyvien
mielikuvien jarjestelmé. Kun sanomme jonkin danteen, meilla on mieles-
samme - tietoisuuden kynnyksen takana tosin eli paljon puhutussa "alita-
junnassa” eli "tiedostamattomassa” — mielikuva kyseisestd &&nteesta tai
ehkd paremmin sanoen kyseisen dénteen malli. Malli ohjaa &antdelimiam-
me, kun lausumme aantedfukkasanassa on kolme foneemia: /k/, /u/ ja /al.

Maallikon saattaa olla vaikea erottaa fooni eli &anne foneemista. Fooni
eli 4anne on aina se, mikd sanotaan. Sen kuulee. Foneemi taas on, kuten
mainittu, mielikuva tai malli siitd, miten tuo fooni eli &anne pitaisi sanoa.
Sita ei kuule. Kaytanndssa tajuamme foonin ja foneemin eron, kun ajatte-
lemme jotakuta oppilaistamme, joka sérkee [r]:4a tai sihauttelee [s]:44. On
perusteltua kysyd, johtuuko viallinen [r]- tai [s]-fooni siita, etté lapsella ei
ole tarkkaa mielikuvaa /r/- tai /s/-foneemeista.

Itsellani on omakohtainen muisto siitd, kuinka minulle nelivuotiaana
yritettiin opettaa [r]:4& sanottamalla silloisen presidentin Risto Rytin ni-
med. Muistan kummastelleeni, kun Eeva-tati joskus kiitteli minua hyvasta
aantamisesta ja joskus taas moitti. Itse en huomannut eri d&antdkerroissa mi-
taan eroa. Vasta jalkeenpain olen tajunnut, ettd minulla ei ollut selkeda ka-
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sitysta itse foneemista. Mika /r/ oikeastaan on ja mika on [r]: missa kohtaa
kielen etuosan tulisi olla, jotta suomen kielen [r]:4an kuuluvat taryt kuulos-
taisivat oikeilta? Eeva-tati tarkoitti hyvaa mutta teki saman virheen, jonka
monet opettajatkin ovat tehneet. Kaikelle tulee aikansa, myos /r/-foneemil-

le ja [r]-foonille. Jonkin &&nteen harjoittelu saattaa aiheuttaa enemman pa-
haa kuin hyvaa. Jos lapsi ei saa puheestaan kannustavaa palautetta, hanen
itsetuntonsa saattaa joutua koetukselle. Puhe on ihmisen identiteetin kan-
nalta aivan keskeinen asia.

Foneemin mielikuvaa voidaan kehittdd panemalla lapset erottamaan
kuullun perusteella ngninimipareja: esim. [sukka] — [tukka] — [hukka] —
[nukka] — [rukka] — [jukka]. Varmennutaan, etta lapsi todella erottaa &an-
nokset — varsinkin [sukka] ja [rukka] — toisistaan. Kysytdaan, mita sanat tar-
koittavat. Lasta pyydetddn sanomaan aaneen kyseiset sanat. Sen jalkeen
han voi vastata kysymykseen, mika aanne on naissa kahdessa sanassa eri-
lainen. N&in varmistutaan, ettd ongelmaaanteiden fonologis-foneettinen pe-
rusta on lapsen mielessa mahdollisimman selva. Aanteiden mahdollinen
korjaileminen rakennetaan télle perustalle.

Jokaisella on oma persoonallinen puhedanensa. Jokainen tuottaa myos
aanteet yksildllisesti. Yksildllisyyten tulisi kouluopetuksessa suhtautua tie-
tenkin suvaitsevasti. Silti on pidettavd mielessa eras yleensa laiminlydty
asia: opettajan tulisi ottaa paremmin huomioon &anteiden muodostaminen
ja danteiden perusteoria jo lukemaan opeteltaessa.

Usein pyrkii unohtumaan, etté kirjakielen mukaisen &&ntadmisen perusta
lasketaan enimmaéakseen alkuopetuksen yhteydessa. Suomen kielen &anta-
misen alkeita voidaan opettaa dénteiden tarkastelun yhteydessa luontevasti
ja hienovaraisesti — mitenkdan painostamatta. Brittildisen puhekulttuurin
tunnettu korkeatasoisuus ei johdu pelkastdan hienostokouluista vaan siita,
ettd parhaissa kouluissa on alusta pitden ymmarretty hyvan ja huonon &an-
tamisen ero. Britanniassa on vanhastaan korostunut déntéamisen ja koulu-
tustason seka sosiaaliryhmén yhteys. Tama yhteys on toki olemassa Suo-
messakin vaikka ei ehka taysin samassa mielessa kuin Britanniassa. Tar-
keinté on, ettd danteen muodostamiseen — siihen, mita oppilaan &antoeli-
missa oikein tapahtuu, kun héan sanoo dannetta — kiinnitetddn huomiota. Sa-
moin siihen, miltéd se kuulostaa. Tall6in oppilaat oppivat paremmin kuule-
maan. Kyky hahmottaa kuulemaansa saattaa tuntua itsestaanselvyydelta
mutta on pohjimmalta kaikkea muuta.
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Hyvan aéntamisen tavoite voidaan ottaa vield paremmin huomioon &an-
teiden yhdistelyssa. On syytd muistaa, ettéd aanteiden yhdistamisvaihe hui-
pentuu kokonaisen lauseen ilmaisemiseen. limaisun opetuksen yksi yleista-
voite, pyrkimys oppia puhumaan suomea selvésti ja kauniisti, saa hyvan
perustan, jos opettaja muistaa kiinnittda siihen huomiota alusta pitaen.
Aloittelevalle lukijalle on tietysti suuri voitto jo sekin, etta hdn saa kirjain
kirjaimelta selvan, mika jokin sana on. Opettajat ovat siitd syystakin tyyty-
vaisid. Puhekasvatuksen vuoksi ja sen varmistamiseksi, etta lapsi on myods
ymmartényt sanan tai perati lauseen, hanta tulisi pyytaa toistamaan takel-
lellen lukemansa sana tai lause luonnollisella tavalla. Sana tai lause voi-
daan sanoa elavasti vain silloin, kun sen merkitys ymmarretddn. Merkitys-
puoli saisi sitd paitsi liséé eloa, jos oppilaiden kanssa keskusteltaisiin sanan
tai lauseen merkityksesta ja yritettaisiin ainakin silloin talléin keksia sanas-
ta lauseita ja lauseista erilaisia muotovaihtoehtoja (kysymyksia, ihmettely-
ja, sanajarjestyksen vaihtelua jne.).

Suomenkielinen puhe sisdltdéa 21 foneemia: 8 vokaalifoneemia ja 13
konsonanttifoneemia. Aakkosissa olevat 28 kirjainta ovat kokonaan eri asia
kuin foneemit. Maapallon kaikkiaan noin 5 000 kieleen verrattuna suomen
kielen foneemisto edustaa niukinta &arilaitaa. Enimmillaén kielissa saattaa
olla jopa seitsemisenkymmentéa foneemia. Runsasfoneemisia ovat mm.
kaukasialaiset kielet kuten georgia eli gruusia. Yhdeksén olemassa olevaa
saamen kieltd ovat suomen sukulaiskielid, mutta niissd on huomattavasti
enemman foneemeja. My6s nykyista suomea edeltédneissa kielimuodoissa,
suomen kielen esivanhemmissa, on ollut paljon enemmaéan foneemeja.

Kehitys on suomen kielessé johtanut foneemiston yksinkertaistumiseen.
Suomen Kieltd leimaa vokaalisuus. Vokaalien suhde konsonantteihin (8 :
13) on suomessa poikkeuksellisen korkea. Vokaalit ovat soinnillisia aantei-
ta, kun taas konsonantit ovat enimméakseen soinnittomia. Siitd johtuu, etta
suomen kieli kuulostaa sointuvalta ja siind mielessd musikaaliselta. Kielen
vokaalisuudessa saattaa olla osaselitys suomalaisten tunnetuille laulutai-
doille. Téalle seikalle vastakkainen on piirre, jota suomalaiset eivat itse huo-
maa mutta jonka ulkomaalaiset kuulevat selvemmin: &dnnamme kielta hel-
poimman vastuksen lakia noudattaen eli niin laiskasti ja tarmottomasti, etta
kuulija juuri ja juuri pysyy puheissa mukana. Aikoinaan erdat lantiset tutki-
jat pitivat suomalais-ugrilaisiin kieliin liittyvaa aantamisen tarmottomuutta
germaanisten ja skandinaavisten kielten tarmokkuuteen verrattuna jopa
osoituksena kansanluonteiden eroista. Tasté ei kuitenkaan ole kysymys
vaan suomalais-ugrilaisten kielten ns. taloudellisuuden prinsiipista, eraan-
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laisesta "Hullu paljon ty6ta tekee, viisas parjaa vahemmallakin” -periaat-
teen soveltamisesta. Kun kuuntelee ns. kansanihmisid murredanitteista,
huomaa periaatteen selvasti. Koulutettu aanenkayttd suosii kuitenkin tar-
mokkaampaa otetta aantamiseen.

Fooneista foneemeihin, graafeista grafeemeihin

Foonit ovat erdénlaisia kielen atomeja, joista kielen molekyylit eli morfit,
muotoelementit eli -rakenteet, koostuvat. Sananmuotgagie [kukassal]
koostuu neljan foneemin (/k/, /ul, /al, /sl) kuusi perékkaista foonia kasitta-
vastad reaalistumasta, foonisekvenssista, ja kahden perakkaisen morfin
(/kukal, /ssal) sekvenssista. Morfit kytkevat foonien fyysisen maailman
merkitysten muodostamaan psyykkiseen morfeemimaailmaan.

Foonit maaritellaan suhteessa foneemeihin. Niitéd fooneja, jotka reaalis-
tavat eli toteuttavat tiettyd foneemia, sanotaan kyseisen fonesdtoio-
neiksi. Suomen kielen puhujat olettavat yleensa, erityisesti kirjoituksen ja
puheen vélisen vastaavuuden perusteella, etta foneemit toteutuvat suomen-
kielisessa puheessa aina samanlaisina. Puhetta kielijarjestelman kannalta
tutkiva fonologia ja mm. kuulovaikutelmien kannalta tutkiva fonetiikka
ovat eri mieltd. Ne korostavat, ettd esimerkiksi foneemilla /k/ on monia toi-
sistaan kokeellisesti erotettavia allofoneja eli toisistaan poikkeavia aannok-
sid. Allofonien ominaisuuksiin vaikuttavat varsinkin viereisten foonien
ominaisuudet (Nauclér 1977, 57). Siten esimerkiksi etuvokaalin edella
kuuluva /k/:n allofoni (kuten sanoissa [kieli], [kela] jne.) on erilainen, eti-
sempi, kuin takavokaalin edelld kuuluva (kuten sanoissa [katu], [kukka]
jne.). Itse asiassahan [k]:n (kuten muidenkin klusiilien: [p]:n ja [t]:n) &&nt&-
mys on enimmakseen hiljaisuutta; [k], [p] ja [t] tunnistetaan konkreettises-
sa aannbksessa paaasiassa viereisten aanteiden ominaisuuksien perusteella
(Wiik 1981, 72-73). Klusiilit ovat suomeksi "umpidanteitd”. Englannin
kielessa niista kaytetdaan sanaa, joka kertoo kaiken naiden aanteiden luon-
teesta, sanastop Kun [K], [p] tai [t] &4annetdan, aannevirta hetkeksi kat-
keaa. Kieli sulkee danteiden kulun painumalla [K]:ssa kitalakea vasten ja
[t]:ss& hammasvallia vasten, [p]:ssé taas huulet napsahtavat yhteen ja siten
sulkevat &&nnevirran.

Kirjoitus on optisen hahmon antamista foneemeille, kielen perusele-
menttien visuaalistamista. Foneemin visuaalisilla vastineilla on oma ni-
mensakin: "grafeemi’Grafeemi on siis kirjaimen mentaalinen malli. Gra-
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feemien reaalistumia kirjoituksessa ogaaafit; ne ovat foonien visuaali-

sia vastineita. Samoin kuin foonit edustuvat puheessa eri foneemien allofo-
neina, samoin edustuvat graafit kirjoituksesdiagrafeina. Esimerkiksi
grafeemin <k> allografeja ovat kaikki kyseisen grafeemin reaalistumat:
<K>, <k>, tyyppikirjoituksen vastaava merkki, eri kasialoilla kirjoitetut
<k>:n merkit jne.

1900-luvun kielitieteen keskeisia oivalluksia on, etté kieli on monita-
soinen asia. Sveitsildinen kielentutkija Ferdinand de Saussure erotti toisis-
taan 1900-luvun ensimmaisellda kymmenella — kolmessa luentosarjassa,
joista tuli aikanaan klassikkoja — kieletarfgug ja puheengdarole), so.
kielen toisaalta puhujan tajunnassa olevana tietojarjestelménd, toisaalta
konkreettisen kielenkayton (&d&nnokset ja kirjoituksen). Kielen ja puheen
kokonaisuudesta Saussure kaytti ninteijage joka voitaisiin suomentaa
"kielijarjestelméksi”. Saussuren jaottelua vastaa Noam Chomskyn kahtia-
jako kompetenssi(kieleen liittyva tieto) -performanssi (puhe- tai kirjoi-
tussuoritus) kolmen vuosikymmenen takaa. Tarkkaan ottaen Chomskyn ja
Saussuren kahtiajaoissa on kuitenkin merkittavia eroja.

Foneemin ja foonin (allofonin) sekd grafeemin ja graafin (allografin)
oppositio liittyy Saussuren kielen ja puheen sekd Chomskyn kompetenssin
ja performanssin oppositioihin. Oppikirjoissa ja kieliopeissakin esiintyva
termi "aanne” ei tee oikeutta foneemin ja foonin (allofonin) kahtalaisuu-
delle; se voi tarkoittaa kumpaa hyvansa. Termi on siten epéatarkka. Epétark-
ka on myds termi "kirjain”. Se ei erottele, onko kysymyksessa graafi (allo-
grafi) vai grafeemi. "Kirjain"-termin epatarkkuudesta ei ole kuitenkaan
juuri opetuksesssa haittaa, silla grafeemin ja sen reaalistuman erottamisella
ei ole samaa kaytanndn merkitysta kuin foneemin ja sen toteuman erotta-
misella. Ja kun opetamme kirjaimen hahmoa muiden kirjainten hahmoihin
verrattuna, annamme samalla opetusta paitsi tiettyyn kirjoitustapaan liitty-
vasta kirjainhahmosta eli allografista myds kirjaimen mielikuvasta tai mal-
lista yleensa eli grafeemista.

Epatasmallisyydestaan huolimatta kelpaavat termit "aanne” ja "kirjain”
kuitenkin yleistermeiksidanne termien "foneemi”, "allofoni” ja "fooni”
yleistermiksi jakirjain termien "grafeemi”, "allografi” ja "graafi” yleister-
miksi.
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Analyyttiset ja synteettiset menetelmat

Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen menetelmia on periaatteessa kah-
denlaisia: analyyttisia ja synteettisia (ks. Julkunen 1984, 17-21; Ojanen
1985, 23-24; Salervo 1988, 81-83nalyyttisissd menetelmissa lahde-
taan liikkeelle kirjoitetusta tai puhutusta lauseesta tai sanasta ja hajotetaan
kielen yksikot osiinsa: lauseet sanoiksi, sanat tavuiksi, tavut kirjaimiksi ja
aanteiksi.Synteettisissémenetelmissa edetdan painvastaisessa suunnassa:
aanteista ja kirjaimista tavuihin, sanoihin ja lauseisiin. Menetelmia voitai-
siin kutsua havainnollisemmin "osasta kokonaisuuteen” (synteettiset) ja
"kokonaisuudesta osaan” (analyyttiset) -menetelmiksi. Kokonaisuudesta
osaan -menetelmid voidaan sanoa myo6s "kokonaismenetelmikhislg
language methodjp osasta kokonaisuuteen -menetelmid "osamenetelmik-
si” (phonics method

Kokonaismenetelmat ovat lukemaan opettamisessa satoja vuosia van-
hoja. Tiettavasti ensimmainen kokonaismenetelmaan tukeutuva aapinen on
peréisin vuodelta 1657 ja itsensé Amos Comeniuksen laatima (Crowder &
Wagner 1992, 201-202). Tag9#bis pictus(’Kuvamaailma’) -aapisessaan
Comenius yhdisti sanat ylapuolella olevan kuvan tiettyihin esineisiin kayt-
tden numeroita liittAmassa sanoja ja esineitd yhteen. Comenius nayttaa
ajattelleen, ettéa lukijanoviisit voisivat oppia lukemisen taidon samalla ta-
voin kuin ovat oppineet tunnistamaan esineet: esineiden hahmojen ja niitéa
esineitd osoittavien sanahahmojen tuli lukijan mielessé yhdistya.

Kokonaismenetelmid suositaan erityisesti englanninkielisissd maissa.
Niissa olivat kuitenkin alun perin vallalla — ja ovat oikeastaan vielékin (ks.
tuonnempana) — osamenetelmat; esimerkiksi Australiassa ne olivat yksin-
omaisia viime vuosisadan vaihteeseen saakka (Pappas 1970, 14-15).

Englanninkielisen puheen ja kirjoituksen valilla on suuri ero; 26 grafee-
milla merkitddn englannissa yli 40:4a foneemia. Myds ruotsin kielessa on
puheen ja kirjoituksen valilla melkoisia eroja. Esimerkiksi foneemia /sje/
merkitddn ruotsissa seuraavilla mono-, di- ja trigrafeilla eli yhden, kahden
tai kolmen merkin yhdistelmillgstjarna'tahti’, sju 'seitseman’skara lei-
kata’, skjuts kyyti’, chock’shokki’, logi 'majoitus’, mission’elaméntehtéa-
va', vision 'néky’, schlager’iskelmd’, garage'autotalli’. Kokonaismene-
telmid on kéaytetty varsinkin englanninkielisissa maissa ja jossain maarin
my06s Ruotsissa.

Puheen ja kirjoituksen ero ei ole kuitenkaan ainoa syy siihen, miksi ko-
konaismenetelmien etuja halutaan korostaa. Anglo-amerikkalais-australia-
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lainen psykologinen tutkimus on paljolti tahdentanyt kognitiivisten hahmo-
jen holismia; sanojen uskotaan tunnistuvan lukijan tajunnassa ensisijaisesti
kokonaisuuksina eika aanteiden yhdistelmina. Amerikkalainen psykoling-
vistiikka painotti aikoinaan, etta aanteen ja kirjaimen yhdistamisella on
vain vahan tekemista sujuvan lukemisen kanssa (Burns ym. 1988, 18).

Kokonaismenetelmien asema on englanninkielisissa maissa silti kaik-
kea muuta kuin kiistaton. Yhdysvalloissa on oikeastaan koko 90-luvun
kiistelty siitd, kumpi menetelm& on parempi (kiistan teoreettisista premis-
seisté ks. Moustafa 1997). Varsinkin kaytannon opettajat ovat kannattaneet
osamenetelmad, kun taas tutkijat ovat olleet enimmékseen kokonaismene-
telman kannalla. Tarkein peruste danne—kirjain-vastaavuutta korostavalle
osamenetelmalle on ehka ollut se, etta kirjoittamisessa paastaisiin sité kayt-
taen parempiin tuloksiin, kun taas kokonaismetodin kannattajat pitavat tar-
keana luetun liittymistd merkitykseen ja siten myos lukemisen perustehta-
vaa: tekstin ymmartamista.

Kiistat menetelmien paremmuudesta johtuvat ehka suurimmaksi osaksi
siita, ettd luetun ymmartamisen kognitiivisessa tutkimuksessa ovat olleet
olemassa 1970-luvulta saakka kumpaakin didaktiikkaa suosivat linjansa ja
niiden valissa viela kolmaskin, sovitteleva linja. Osamenetelman kannatta-
jat tukeutuvat nsbottom—upmalliin. Esimerkiksi Gough (1972, 353) ko-
rostaa, miten lukeminen etenee kirjain kirjaimelta, 10-20 mikrosekuntia
kestavien silméfiksaatioiden valityksella, joissa tekstin merkitys pala palal-
ta muodostuu. Kokonaismenetelmdn kannattajat kuuntelevat mielellaan
top—downmallia edustavia tutkijoita. Kuten Goodman ja Gollasch (1980,
10) ndkemyksensa muotoilevat, sujuva lukeminericonstructing mean-
ing from the text with the least amount of time and effort, selectively using
the fewest and most productive cues to construct megniaglukija ei
etenekdan suoraviivaisesti kirjaimesta kirjaimeen ja sanasta sanaan vaan
paattelee kaytetyista sanoista mahdollisia merkityksen lopputuloksia. Sit-
ten on olemassa viela kolmas, valittéava linja, ns. interaktiivinen eli vuoro-
vaikutusmalli, joka korostaa, ettd mieli toimii, pyrkiessdan ymmartamaan,
kummassakin suunnassa (Stanovitch 1980). Naista kolmesta perusmallista
ks. esim. Forrester 1996, 154-165.

Suomenkielinen kirjoitus on hyvin ldhellda puhuttua kieltd. TAman pe-
rusteella uskotaan yleisesti, ettd osamenetelmét sopivat erityisen hyvin juu-
ri suomen kieleen. Suomessa kaytetddnkin lukemaan opettamisessa mel-
kein pelkastaan naitd menetelmia.
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Puheen ja kirjoituksen valista eroa ei tulisi menetelmien kayttdkelpoi-
suutta vertaillessa korostaa liikaa. On ilmeistd, etté lukutaito, taito avata
kirjoitettuja koodeja, voidaan omaksua monia eri teitd riippumatta siita,
poikkeaako kirjoituksen koodi suuresti puheen koodista vai ei. Jos luke-
maan opettaminen ndhdaan metodisesti ainoastaan joko—tahi-kysymykse-
na, toisen- tai toisentyyppisen menetelman taistelutanterena, on olemassa
asioiden yksinkertaistamisen vaara. Lukemiseen liittyvat kielelliset psyyk-
kiset prosessit eivat varmasti ole yksisuuntaisia. Tunnustaudun téten vuo-
rovaikutusmallin kannattajaksi.

Synteettisia ja analyyttisid menetelmid voidaan tosiaankin yhdistaa. Sa-
vonlinnan normaalikoulussa kokeiltiin lehtori Péivi Vilskan luokassa luku-
vuonna 1991-92 menetelméd, jossa kokonaismenetelmaan — Gdoteborgin
opettajankoulutuslaitoksen aidinkielen didaktikon Ulrika Leimarin kehitta-
maan ns. LPP- eli Lukemaan puheen perusteella -menetelmaan (siitd ks.
Leimar 1974) — oli liitetty kotoisen aapisen kayttd ja sen perinteinen osa-
metodiikka. Kokeiluja on jatkettu hiukan muunnellen siita lahtien koulun
useimmissa muissa ensimmaisissa luokissa.

Aapisilla on meillakin pitkd perinne. Ne edustavat kaikki osamenetel-
maa. Pitkd perinne on osaltaan vaikuttanut siihen, etté niiden perusaineisto
on aarimmaisen viimeisteltyd. Aapisten suosima menetelma johtaa kuiten-
kin helposti muodon painottumiseen liiaksi sisallon kustannuksella. Muo-
dolla tarkoitan téssa sita, ettd &énteet ja tavut, joilla ei ole omaa merkitysta,
saavat kovin keskeisen aseman ja sanat ja lauseet ja ylipddnsa koko merki-
tysmaailma eli sisalto jaa toisarvoiseksi. Aikuisen lukemisessahan merkitys
on tietenkin aina p&éaasia. Aloittelevan lukijan toiminnassa on ymmarretta-
vaa, ettd muoto saa painoa. Muodon ylikorostuminen johtaa kuitenkin hel-
posti siihen, ettd lukemisen paédajatus, merkityksen selville saaminen,
unohtuu.

Omana kouluaikanani — ja pitkddn myéhemminkin — puhuttiin "lukutai-
dosta” lukemaan opettamisen korkeimpana paamaarana. 1970-luvun luku-
testit, esimerkiksi tunnetut Viitaméaen testit, olivat vield melkein puhtaita
taitotesteja. Nykyisin korostuu merkityksen ymmartdminen mekaanisen lu-
kutaidon ylapuolella. Mekaaninen sujuvuus ei tietenkdan sinansa ole tuo-
mittava asia. Tuomittavaa on vain sen ylikorostaminen.

Sujuvuus on kylla merkki tiettyjen rutiinien sisdistamisesta, mutta mi-
kaan itseisarvo se ei ole, ei vieraan kielen opiskelussa eika liioin lukemaan
opettelemisessa. Luetun ja sanotun ymmartdminen on paljon tarkeampi
asia. Jos oppilas on ymmartanyt lukemansa, se merkitsee, etta oppilas pys-
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tyy lukemaan lauseensa myos ilmeikkaasti. lImeikkyys, tekstin merkityksia
korostava ilmaisutapa, on ensisijaista ja sujuvuus vasta toissijaista.

Asiat ovat nyttemmin varmasti jossain maarin muuttuneet. Oletan kui-
tenkin aapisten rakenteen perusteella, etta lukutekniikka, mekaaninen luku-
taito, on edelleenkin kiistattomasti padosassa. Viimeksi on Suomessa Riit-
ta-Liisa Korkeamaki (1997, 16-19) kiinnittanyt asiaan huomiota. Korkea-
maki arvostelee lukemaan opettamista toisaalta vaaranlaisesta pedagogises-
ta perinteesta: opetuksen eriyttamattomyydesta ja pedagogisen toiminnan
valamisesta opetuksen roolipelin (opettajasubjektin ja oppilasobjektin)
muottiin. Aiheemme kannalta on kuitenkin vield tarkeampaa, ettéd han kat-
S00 aapisten tavulaatikkojen ja tavuharjoittelun ylt'yleensa johtavan hel-
posti sisalléttémaan toisteluun. Kenneth S. Goodmaniin ja Margit Tornéuk-
seen liittyen Korkeamé&ki olettaa, etta aanteiden yhdistaminen luontevaksi
aannokseksi pelkastaan tavutasolla pysyen on perin vaikeaa. Korkeamaen
aanteiden yhdistamista koskeva kritiikki viittaa epasuorasti kielitieteellises-
ti hyvin perusteltavissa olevaan tosiasiaan, etta vain sellainen kirjain-/aan-
nejakso, jolla on merkitys, siis morfeemi ja erityisesti sanan kanta eli ns.
vapaa morfeemi, voidaan 8antaa luontevasti ja aanteiden yhdistaminen on
vain morfeemitasolla, kaytdnnossa siis sanatasolla, luontevasti mahdollista.
Korkeamaki puhuu "merkityspainotteisestatiganing-basgdopetuksesta.

Korkeamaen kritiikkiin on helppo yhtyd. Lukemisen tavoitteena ei to-
dellakaan voi olla muuta kuin tavoittaa merkitys eli ymmartaé se.

Silti olen myds silla kannalla, ettei tavulaatikkoja ole mitdan syyta va-
hatella. Tavu on puheen kesto- ja rytmiyksikkd. Erédiden viimeaikaisten tut-
kimusten mukaan tavutaju nayttaisi kuuluvan osana siihen perusvarustuk-
seen, jonka lapsi hankkii didinkielestdén noin 6—10 kuukauden iassa. Tuo-
hon perusvarustukseen kuuluu tieto kielen aantamisen peruspiirteista, kie-
len ns. prosodisista ominaisuuksista (ks. Jusczyk 1997, 74-166). Tavun en-
sisijaisuus konkreetin puheen yksikkéna aanteeseen verrattuna voi selittda
Libermanin ja erdiden muiden tutkimustuloksen (1974). Liberman ja hédnen
tyotoverinsa havaitsivat, etta puolet nelivuotiaista osasi jakaa sanat tavui-
hin mutta yksikaan heista ei osannut jakaa sanoja aanteisiin. Vuotta van-
hemmista edelleen puolella oli tavuttamisen taito ja 17 % osasi jakaa sanat
aanteisiin. Kuusivuotiaista taas 90 % osasi jakaa sanat tavuihin ja 70 %
jopa aanteisiin.

Libermanin ym. tutkimus osoittaa kiistattomasti, etta tavut hahmottuvat
lapsella selkeammin ja helpommin kuin danteet. Didaktiikassa tama mer-
kitsee, ettd perinteinen tavujen taputtelu vahvistaa lapsen mielessa olevia
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kielellisia malleja. Kun aannetaju heraa nainkin mydhaan, on syytd myos
kysya, onko dédnnetajun heikkous yhtena tarkeana syyna lukemaan oppimi-
sen hitauteen tai vaikeuksiin.

Tieto d&annetajun myodhaisyydesta ja ajallisesta ohuudesta lukemaan-
opettamisvaiheessa merkitsee, ettd olemme ehdottomasti oikealla tiella,
kun panostamme alkuvaiheessa aanne—kirjain-vastaavuuteen. Meilla on
siind omat opetuskaytantomme. Yksinkertaisena ja selkedna taydennykse-
na naihin kaytantdihin haluaisin tuoda tassa esille Yhdysvalloissa paljon
varsinkin lukemisvaikeuksista karsivien parissa kaytetyn Ortonin ja Gil-
linghamin toimintamallin (Stahl 1998, 170), joka on peraisin 30-luvulta.
Opettaja ottaa kortin, jossa on esimerkikskirjain. Han nayttdd korttia
oppilaille ja sanoo yha uudelleen [m]. Sitten h&n pyytaa oppilaita sano-
maan perasta. Opittava kirjain voi olla olemassa my6s erédanlaisena koho-
kirjainmallina, jonka muodon oppilaat voivat tunnustelemalla todeta. Kun
kirjain—aanne-vastaavuuteen on alustavasti tutustuttu, aletaan kirjoittaa kir-
jainta ilmaan, tauluun ja paperille. Aina kun kirjain tehdaan, muistetaan sa-
noa [m]. Kun yksi kirjain on opeteltu, otetaan harjoiteltaviksi toinen ja kol-
mas. Sitten pannaan perakkain esimerkiksi kortit, joista toisessa jan
toisessaa. Kumpikin kirjain muunnetaan aénteeksi ensin erikseen. Sitten
kokeillaan, miten kirjainten dannearvot voidaan yhdistaa. Mallin teho pe-
rustuu johdonmukaisuuteen ja monien aistien kayttoon.

Aanne—kirjain-vastaavuuden tasmallinen oppiminen on tietenkin perus-
tavan tarkeaa. Kun Yhdysvalloissa tutkittiin erédén yliopiston opiskelijoiden
oppimisvalmiuksia, havaittiin, ettd heikot oppimistulokset johtuivat huo-
nosta lukutaidosta ja huono lukutaito perustui ennen kaikkea &antamys—
kirjoitus-vastaavuuden puutteelliseen tunnistamiseen (Apthorp 1995).

Kirjainmenetelma ja &annemenetelméa

Suomessa lukemaan opettamisessa kaytettyja osamenetelmia voidaan erot-
taa kahta paalajia: perinteinen kirjainmenetelma ja varsinaisesti 1980-Iu-
vun lopulla esiin murtautunut 44nnemenetelma.

Kirjainmenetelman vankkaa perinteistd asemaa kuvastaa hyvin Savon-
linnan opettajankoulutuslaitoksen suomen kielen erikoistujien parissa syk-
sylla 1992 suorittamani pikagallup: kaikkia oli opetettu 80-luvun vaihteen
tienoilla kirjainmenetelméaé eika yhtakaan dadnnemenetelméé kayttaen. Yl-
latys yllatys: kun tein saman gallupin uudelleen syksylla 1999 ja tutkimuk-
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sen kohdeajankohtana oli suunnilleen 80-luvun jalkipuolisko, tilanne ei ol-
lut hitustakaan muuttunut. Paria vuotta aikaisemmin tehdyssa kyselyssa oli
tosin muutamia adnnemenetelmalla lukemaan oppineita. Nayttaa siis silta,
ettd jokseenkin kaikki 80-luvun puolivaliin mennessa valmistuneet opetta-
jat ovat pysytelleet tiukasti kirjainmenetelméassa. Nain siita huolimatta, etta
aannemenetelman etuja alettiin lanseerata jo peruskoulun tulon myéta
1970-luvun alussa.

Kirjainmenetelmaksi sanotaan opetuskaytanttd, jossa opetus keskittyy
kirjoitettuun kieleen ldhtékohtanaan kirjaimet eiké eksplisiittisesti erottele
puhetta ja kirjoitusta. Kirjaimista kdytetdan niiden kansankielisia nimityk-
sid: "aa”, "00”, "pee”, "tee” jne. Esimerkiksi sarkakkatavataan nain ol-
len seuraavasti: "koo”, "uu”, "koo™ “kuk”; "koo”, "aa” — "ka”; —
"kukka”.

Adnnemenetelméaksi kutsutaan opetuskaytanttd, jossa opetuksen teo-
reettisena lahtékohtana on ajatus, ettd kirjoittaminen on puheen, ainakin
eraanlaisen sisaisen puheen, merkitsemista kirjaimin ja ddneenlukeminen
kirjoituksen muuttamista takaisin puheeksi. Opetus lahtee kaytdnnéssa pu-
heen pienimmasta yksikosta: danteesta (foonista < foneemista). Oppilas
tarkastelee esimerkiksi peilin avulla, miten opeteltava aanne (foneemia
vastaava allofoni) hanen suussaan muodostuu ja miltd se kuulostaa. Han
oppii tunnistamaan puheen virrasta eri asemissa (sanan alussa, lopussa ja
sisélld) tarkasteltavana olevan foneemin allofonit. Sen jalkeen h&n oppii
tuntemaan kyseisia allofoneja vastaavan kirjaimen (yhden tai kaksi grafee-
min allografia) ja yhdistamaan sen yhdessa muiden graafien kanssa tavuik-
si ja tavut edelleen sanoiksi.

Adnteen (allofonin) tunnistamisen harjoittelu sanan eri asemissa — seik-
ka, jota opetuksen kaytantd samoin kuin ddnnemenetelman mukainen ope-
tuksen teoria ja opetussuunnitelma korostavat — on askel kohti sitd edella
mainittua teoreettista oivallusta, ettd samoina pidetyt danteet, oikeastaan
siis tietyn foneemin allofonit, poikkeavat enemman tai véhemman toisis-
taan erityisesti viereisten allofonien vaikutuksesta. Ehka pitaisi kuitenkin
maaréatietoisemmin korostaa, kuinka tarkeda olisi oppia tunnistamaan eri-
tyisesti konsonantit erilaisissa vokaaliympéristdissa.

Tavaus on aannemenetelmassa tyypillisesti liukumista allografia vastaa-
vasta allofonista seuraavaa allografia vastaavaan allofoniin. Esimerkiksi
kukkasana liu’utellaan nain: [K] (kielen selan muodostama sulkeuma kita-
lakea vasten), [u] (ei [u:] vaan tosiaan lyhyt [u]), B [kuk]; [K], [a] (ei
[a:] vaan lyhyt [a])— [ka]; — [kukka]. Liu'uttelun (ja yhdistamisen yli-
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paansad) osuus nayttaa tosin viime aikoina jostain selittamattomasta syysta
vahentyneen opetuskaytannoissa — epailematta lukemaan oppimisen vahin-
goksi.

Adnnemenetelméa vie oppilaat Iahelle modernia fonologiaa. Heidat ope-
tetaan heti aluksi tunnistamaan termien “kirjain” ja "aanne” merkitysero:
kirjain on aanteen merkki. Opetetaan myg@s, ettd sanat "aa”, "00”, "pee”,
"ar” jne. tarkoittavat kirjaimia, eivat danteitd. Aanteilla ei ole nimia. Kun
opettaja puhuu esimerkiksi [r]-Aanteestd, han ei sano "ar” vaan muodostaa
kyseisen allofonin eli tarisyttdd kielenkarkeaan hammasvallia vasten. Op-
pilasta voidaan tdm&n terminologian hengessa pyytda kirjoittamaan tau-
luun "&r” tai sanomaan "r” (merkinta "r” tarkoittaa tarydanteen muodosta-
mista).

Kumpaa menetelmééa — dédnne- vai kirjainmenetelmaa — voidaan kielen-
tutkimuksen nakékulmasta pitad parempana?

Kysymykseen ei ole yksinkertaista vastausta. Adnnemenetelméassakin
on pienet ongelmansa, kuten seuraavassa jaksossa toteamme. Kirjainmene-
telmaa taas ei voida tuomita sen perusteella, ettad se ei yleensa ole ottanut
lahtékohdakseen selvasti lausuttua kirjaimen ja danteen vastaavuutta ja
kaiketi harvoin, ainakin aiemmin, on puhunut danteista lukemaan ja kirjoit-
tamaan opettamisen yhteydessa lainkaan. Omien muistojeni mukaan oli
termi "aanne” lukemaan opettelun yhteydessé tuiki tuntematon. Harvinai-
nen se nayttaisi olleen tassa kaytossa vield 80-luvullakin: yksikdan Savon-
linnan opettajankoulutuslaitoksen suomen kielen erikoistujista ei muista-
nut, ettd opettaja olisi puhunut heille ensimmaisella luokalla &énteista.

Erasta asiaa on kuitenkin syyta tdhdentda. Vaikka termid "aanne” ei kir-
jainmenetelmassa olisi tunnettukaan, itse asia, termin merkitys, on jonkin-
laisena lepaavana, virtuaalisena kasitteena ollut olemassa. Lukemaan opet-
televan perusoivallus on, kaytettiinpa mitd menetelmaa tahansa, etta tietty
kirjain vastaa tiettyd puheen ainesosaa, tiettyd "adnnettd”. Siten jokaisen
lukijan taytyy periaatteessa oivaltaa sama, minka kirjainkirjoituksen kehit-
tajat tuhansia vuosia sitten oivalsivat.

Kirjainmenetelmélla on nain myds lingvistisestd ndkokulmasta sen
kayttoa perustelevat argumenttinsa. Menetelmaé voidaan rikastuttaa teke-
malla lepaavasta danteen kasitteesta eksplisiittinen eli avoimesti mukana
oleva osa menetelm&é. Niin varmaan nykyaéan kirjainmenetelméaé kaytetta-
essa laajalti tapahtuukin. Aanteen késitteen tiedostuminen, &anteen ja kir-
jaimen vastaavuuden ymmartdminen ja danteilla askartelu ovat omiaan no-
peuttamaan ja selkiyttdamaan lukemaan oppimista.
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Lukemaan opettamisen metakiel

Filosofi Rudolf Carnap erotti kaksi kielen tasoa: objektikielen ja metakie-
len (Bell 1997)Objektikieli ilmaisee objektimaailmaanetakieli iimaisee
tiedostavan subjektin ja tiedostetun objektin suhteen. Lukemiseen sovellet-
tuna tama merkitsee, ettad kun oppilas lukee kertomusta, kertomuksen kieli
on objektikielta, toisin sanoen se kertoo kertomuksen maailman objekteista
eli olioista. Kieli, joka kuvastaa subjektia eli oppilasta suhteessa siihen ta-
pahtumaan, johon han osallistuu, eli tdssé tapauksessa lukemiseen, on me-
takielta.

Venaldinen neuropsykologian perustaja A. R. Lurija on esittdnyt lapsen
ja kielen suhteesta ns. ikkunalasiteorian (emghdow glass theojyeli —
ehk&péa asianmukaisempaa termia kayttden — ikkunavertauksen. Lurija kir-
joittaa (1946, 61; suomennos englanninkielisesta kdannoksdstgsen
kehityksen ensimmaista tarkeaa vaihetta kuvaa se, etta vaikka han kayttaa-
kin puhuessaan kielioppia ja sanoja aktiivisesti esineiden ja tekemisen oi-
kein nimeamiseen, han ei pysty tietoisesti ajattelemaan sanojen kielellisia
suhteita sindnsa. Tassa vaiheessa lapsi kayttda sanaa mutta ei huomaa
sitd, ja usein sana on kuin ikkunalasi, jonka lapi lapsi katsoo ympardivaa
maailmaa olematta tietoinen lasista ja aavistamatta, etta sekin on olemas-
sa omine rakenteellisine ominaisuuksineelkKunalasin ja sen l&pi ndh-
dyn maailman suhde on periaatteessa sama kuin termipareilla "muoto — si-
saltd” ja "merkki — merkitys” ilmaistu suhde. Ferdinand de Saussure kaytti
asiaa ilmaisemassa sanaparsignifiant ('se, joka tarkoittaa jotakin’) —
signifié ('se, mita silla on tarkoitettu’) jgson ('aannods’) —idée (‘ajatus’)

(1997, 16). Lurijan luonnostelema kehityspsykologian malli on hanen

opettajansa Lev S. Wgotskin ajattelussa. Wgotski on todennékoisesti tun-
tenut Saussuren Kkieliteorian. Lurijan ikkunavertauksen tulkinnoista ks.

myds Angus 1985 ja Lehmuskallio 1983, 89-90.

Lurija halusi sanoa, etta kieli on ikkuna maailmaan. Ikkunasta ulos kat-
sominen on kielen kayttdmista: puhumista tai kirjoittamista tai sitten pu-
heen tai kirjoituksen vastaanottamista. Kielta kaytettaessa ajatellaan vain,
mitd mielessé tai aistien kautta nakyy: merkityksia. Vertauksen ikkunalasi
on kielen muoto eli ne aanteet, paatteet, sanat, lauseet jne., joilla merkityk-
sid ilmaistaan. Kuvitellaan, etté istut ikkunan &éressa katsomassa ulos. Kun
katsot ulos, naet, mita siellda on tai tapahtuu, mutta et nde samalla kertaa
sitd, minka lapi katsot — ikkunalasia. Lasi pyyhkiytyy pois tietoisuudestasi,
kun katsot maisemaan. Jos taas katsotkin lasia ja koetat nahda vaikkapa sii-
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na olevat tahrat, et nde samalla kertaa ulos. Lasi ja lasin lapi nahty maise-
ma sulkevat toisensa pois.

Ikkunavertaus ei itse asiassa koske vain lapsen ensimmaista kielellista
kehitysvaihetta vaan patee kaytanndssa myds aikuisen ja hénen kielensa
suhteeseen: aikuisenkin on mahdotonta erottaa samanaikaisesti ikkunalasi
ja sen lapi nakyva maailma eli muoto ja sisalt6. Lurijan teksti on ollut poh-
jana USA:ssa ja Kanadassa 1970-luvulla kehitetylle "kielellisen tietoisuu-
den” opille. Siihen on viitattu jo edelld. Kielellinen tietoisuus merkitsee en-
nen kaikkea, etta lapsi on periaatteessa selvilla kielen kahden tason, merki-
tyksen ja muodon, olemassaolosta. Kielellisesta tietoisuudesta alun perin
kaytetty englanninkielinen termi dinguistic awarenessmutta myds ni-
mitys language awareneq&s. Downing & Valtin 1984) tunnetaan. Sanan
awarenesayttod vihjaa, ettd lapsi ikdan kuin "herdd” ymmartamaan kielen
kaksi perustasoa.

Nykytutkimus korostaa laajalti, ettd ns. kielellisella tietoisuudella on
keskeinen merkitys lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Jos aanneme-
netelmaa kaytettdessa sisaltdé unohtuu, se merkitsee, etta lapsen kielellinen
tietoisuus ei paase kehittymaan siten kuin pitaisi. Kielellisen tietoisuuden
kehittaminen on opettajan tarkeimetalingvistinen eli lukemaan ja kirjoit-
tamaan opettamisen ylapuolella kulkeva kieleen liittyva tehtdva. Kaytan-
ndn opetuksessa kielellisen tietoisuuden kehittdminen toteutuu siind, etta
opettaja ymmartadd muodon ja sisdllon vastakohdan ja ottaa sen opetukses-
saan huomioon. Hanen tekemansa kysymykset ja antamansa tehtévat kos-
kevat joko muotoa tai sisaltdd. Painopisteen tulisi olla sisallésséa eli merki-
tyksen tulkitsemisessa ja ymmartamisessa.

Lukeminen on — niin kuin kaikki ihmisen toiminta — objektien valiténta
tiedostamista, elamistd sen pohjalta, mitd milloinkin aistitaan tai koetaan.
Kuten Lurijan ikkunavertaus antaa ymmartaa, todellisuuden objektit hallit-
sevat sisdistd maailmaa. Tavallisessa elamdssamme emme tarkastele lain-
kaan ikkunalasia vaan katsomme suoraan maisemaan. Lukeminenkin on
osa tata tyypillistd, ikdan kuin vaistonvaraista toimintaa, jossa objektit ja
niitd heijastava kieli vallitsevat. Teksti on lukijalle ikdan kuin maisema eli
osa sellaista todellisuutta, jota han katsoo samalla tavalla kuin han katsoo
mitd tahansa esinettd, tapahtumaa tai ymparistoa. Metakielen ndkékulma
merkitsisi, ettd han sen sijaan ettd katsoisi tekstin sisélle, katsoisikin itse-
aan suhteessa lukemiseen ja luettuun tekstiin. Lurijan vertauksen mukaan
se merkitsisi huomion kiinnittamistéd maiseman sijasta lasiin, jonka takana
maisema on.
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Oppilaalla ja opettajalla on luontaisesti erilaiset roolit lukemisessa.
Lapsen kaikki tarmo menee helposti siihen, etta han pyrkii paasemaan si-
sdlle kirjainten valittamaan maailmaan, objektikieleen. Opettaja taas tar-
kastelee lasta lukijana tavallaan metakielen nakékulmasta. Hanta kiinnos-
taa ennen kaikkea, miten oppilas selviytyy lukemisestaan, mitkd ovat ha-
nen taitojensa mydnteista tai kielteistd huomiota vaativat solmukohdat.
Tarkastelutapaa, joka ilmenee ennen kaikkea metakielisesti, sanotaan psy-
kologiassametakognitioksi, kun taas objektikielinen tarkastelutapa on
vastaavastkognitiota. Oppilaan objektikielisté kognitiota vastaa opettajan
metakielinen metakognitio.

Jako objekti- ja metakieleen seké kognitioon ja metakognitioon viittaa
myds kielelliseen tietoisuuteen. Kielellinen tietoisuus on osa metakognitio-
ta. Kielellisen tietoisuuden mukainen metakognitio lukemistapahtumassa
merkitsee, ettd oppilas kykenee tarkastelemaan lukemistaan ikaan kuin ul-
koapain ja huomaamaan, mika milloinkin sujuu ja mika taas on vialla. Val-
mentajana toimiva opettaja auttaa lasta mahdollisimman tarkoituksenmu-
kaisella tavalla lukemisensa metakognitiivisessa ymmartamisessa. Han ei
kirista eika takerru pikkuasioihin vaan kannustaa. Opettaja ei sanan varsi-
naisessa merkityksessa "opeta” oppilasta lukemaan vaan auttaa hanta oppi-
maan. Jotta oppimisprosessi etenisi silla tavalla kuin se on kunkin oppilaan
tosiasiallisten edellytysten eli hanen kielellis-kognitiivisen kompetenssinsa
kannalta mahdollista, opettajan olisi pyrittdva tunnistamaan oppilaassaan
tuo mainittu kompetenssi ja autettava hanta 16ytamaan ne lukemaan ja kir-
joittamaan oppimisen kriittiset kohdat, joiden heikko tiedostaminen tai
heikko laadullinen taso jarruttaa hédnen edistymistaan.

Erityisesti alkuopetusvaiheessa mutta tietysti muulloinkin on tarkeaa,
ettd opettaja kannustaa oppilasta kohti realistista itsetuntoa. Oppilaan olisi
opittava hyvaksymaan, ettd han on omanlaisensa ihminen, joka oppii nain
nopeasti tai nain hitaasti. Oppimisen hitaus tai nopeus eivat merkitse, etta
han olisi sen takia huonompi tai parempi. Tosin sekin on opittava hyvaksy-
maan, etta toiset ovat eri alueilla lahjakkaampia kuin toiset. Jokaisella on
oma oppimistyylinsa, jossa yhtena olennaisena komponenttina on oppimi-
sen etenemisnopeus tai -hitaus.

Kun oppilas ei ota oppiakseen niinkin perustavan tarkeita asioita kuin
lukeminen ja kirjoittaminen, opettaja alkaa syyllistda itsedan ja tuntea taak-
kana myds vanhempien kuvitellut tai todelliset odotukset. Itsensa tai oppi-
laan tai taméan vanhempien syyllistiminen on tarpeetonta. Asiat ovat kuten
ovat. Odotuksista ja todellisista mahdollisuuksista pitéisi tietenkin olla ole-
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massa vuoropuhelua lapsen ja hanen huoltajiensa ja opettajan valilla. Lap-
sen edellytykset oppia lukemaan eivat kuitenkaan missaan tapauksessa pa-
rane painostamalla ja turhaan kiirehtimalla. My6s hitaalla oppijalla on oi-
keus olla sellainen kuin on.

Oppilaan metakognitiivinen kyky eli valmius tarkastella itse omaa op-
pimistaan voi kehittyd, kunhan siihen vain kiinnitetdan tarpeeksi huomiota.
Lukemaan oppimisen yhteydessa se merkitsee, ettd oppilas kykenee, silloin
kun se on tarpeen, tarkastelemaan itsedan ikaan kuin peilistd ja huomaa-
maan, mité varsinaisesti tapahtuu, kun han lukee.

Savonlinnan normaalikoulun lehtori Eija Karhiola (1999) on tehnyt li-
sensiaatintydnsa ensimmaiselld luokalla olevien oppilaiden metakognitiivi-
sista valmiuksista suhteessa omaan lukemiseensa. Karhiolan tutkimus on
lajissaan ensimmainen Suomessa. Se osoittaa kiistattomasti, ettd alkavan
lukijan kasitys toisaalta kielestd, toisaalta itse lukemisesta on todella hama-
ra. Karhiolan tutkimustulosta ei ole syyta tulkita siten, etta oppilaiden kou-
lua edeltavassa kasvatuksessa olisi jotenkin epaonnistuttu. Tutkimus toteaa
l[&hinn& vain sen tosiasian, etté "kielelliseksi tietoisuudeksi” kutsuttu me-
takognitiivinen kyky nayttda kehittyvan hyvin hitaasti. Mutta samalla se
kuitenkin kiistamatta herattaa myos ajatuksen, ettd osasyyna kehityksen hi-
tauteen olemme me kasvattajat: ehkd emme ole osanneet kiinnittéa tar-
peeksi huomiota lukemisen kannalta tarkeisiin metakognitiivisiin tekijoi-
hin.

Lapsen metakognition kehittamisvaatimus ei merkitse, ettd hyppaisim-
me objektikielen konkreettisesta maailmasta yhtdkkia metakielen hama-
réédn. Se merkitsisi vain, ettd kykenisimme toiminnallisesti vastaamaan
ehka kolmeen peruskysymykseen: Mita kieli on? Mita lukeminen ja kir-
joittaminen ovat? Miten mind suoriudun lukemisessa, ts. mitka ovat oman
lukemisvalmiuteni vahvat ja heikot kohdat?

Kielen kahden tason huomioon ottamista voidaan harjoitella leikin-
omaisesti. Leikki voi olla sopivin tie myds lukemaan oppimiseen itseensa.
Jos antaisimme leikille enemman painoa, emme ehka tekisi lukemisesta
sitd kuolemanvakavaa asiaa, joka se nyt saattaa pahimmillaan olla.
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Lukemisen metakielta: 4anteet ja kirjaimet

Lukemaan opettamisen metakieli poikkeaa @dnnemenetelméassa perinteises-
ta lukemaan opettamisen metakielesta. Kuten edella jo totesimme, ei kirjai-
mista kaytettavia tuttuja nimia ("koo”, "pee”, "tee” jne.) hyvaksyta tyypil-
lisessa aannemenetelmassa aanteiden nimiksi. Opettaja ja hdnen oppilaansa
puhuvat danteista tuottamalla aina kyseisen aanteen. Hyvaksyttavaa on siis
kehottaa oppilastd’Menepdas taululle kirjoittamaan 'koo’!”Oppilasta ei

voi pyytaé:"Sanoisitko '’koon’!”, koska "koo” on kirjaimen nimi ja kirjain
voidaan ainoastaan kirjoittaa mutta sitd ei voida sanoa. llmauksen "koo”
paikalla on kaytettavk-kirjaimen mukaista &&nngdsta.

Silla tosiasialla, ettda dannearvot vaihtelevat, kuten olemme todenneet,
danneympariston mukaan eli tuotetut 4anteet ovat aina jonkin foneemin
keskenaan erilaisia allofoneja, on merkitystd myds lukemaan opettamisen
kaytannon kannalta. Lukemaan opettamisen didaktiikassa puhutaan van-
hastaan kuullun erottelukyvysta yhtena lukemisvalmiuksien keskeisena pe-
rustana. Ellei oppilas todella pysty erottamaan kahta aannetta toisistaan,
hanen mahdollisuutensa oppia lukemaan ovat huonot, elleivat olematto-
mat. Foneemien allofonien olemassaolo merkitsee, ettd oppilaan tulisi
my0Os kyeta erottamaan saman foneemin eri allofonit eli pystya tunnista-
maan &dnne samaa kirjainta vastaavaksi, vaikka &&dnnearvot saattaisivatkin
olla erilaiset.

Puhe allofonien eli &&nnearvojen erottamisen tarpeellisuudesta saattaa
tuntua hiustenhalkomiselta. Sitd se ei kuitenkaan ole. Monissa tapauksissa
on aanteiden erottelukyvyn heikkous keskeinen syy lukutaidon kehityksen
viivastymiseen. Omassa didaktikonty6sséni olen huomannut kyseisen vai-
keuden ainakin erdiden oppilaiden oppimisstrategioissa. Nahdessaan esi-
merkiksi p-kirjaimen he kylla pystyvat tuottamaan sen abstraktion (erdan-
laisen /p/:n malliallofonin) juuri silla tavalla kuin menetelman lahtékohta-
na oleva ja siis foneettisesti epatarkka aanteen ja kirjaimen vastaavuusole-
tus edellyttdd. Kun malliallofonit, esimerkiksi /p/:n aanndés, poikkeavat
aanteiden todellisista esiintymista eli allofoneista, tapahtuu, etta tietynas-
teisista lukemisvaikeuksista karsivat oppilaat eivat enda pystykaan tuotta-
maan kirjainta vastaavaa dannetta, kun se esiintyy — niin kuin se normaalis-
ti esiintyy — yhdessd muiden &anteiden kanssa. Jotta ongelmasta selvittai-
siin, olisi syyta yhdistdd esimerkiksi tavun ja sanan danteet sanomalla ne
ensin kukin erikseen ja sitten luontevasti sellaisina kuin ne tavuissa tai sa-
noissa esiintyvat (vrt. edelld Korkeaméaen kritiikkiin).
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Painotettakoon vield kerran, mista tassa on kysymys: siita, etta erikseen
tuotetut &énteiden mallit eivat kuulosta aidoilta &anteiltéd. Vokaalimallit
ovat hyvinkin oikean kuuloisia, mutta konsonanttien yhteydessa matka
malleista todellisuuteen saattaa olla luvattoman pitkd. Erityisen hankalia
ovat klusiilit: [K], [p] ja [t]. Sen tunnistaminen, mika naista kolmesta "hil-
jaisuusaanteesta” on kulloinkin kysymyksessa, toteutuu adanneympariston
vihjeiden perusteella. Konsonantit ovat todellisessa puheessa lasna vain
eraanlaisina vokaalien tukielementteind ("konsonantti” < dahsonare
'soida [vokaalien kanssa] yhdessé, siis vokaalien rinnalla’), eika niita to-
dellisessa puheessa lausuta tietenkaan erikseen. Irrallaan &annettyind kon-
sonantit, varsinkin klusiilit, kuulostavat luonnottoman voimakkailta (aspi-
roituneilta) ja paattyvét sitd paitsi aina erdanlaiseen heikkoon vokaaliin,
vahan samaan tyyliin kuin kirjainten nimet. Luokan normaalissa taustaha-
lyssd useimmat konsonantit kuuluvat heikosti, vaikka ne lausuttaisiin ko-
vallakin aanella.

Nimettomat &anteet, nimelliset kirjaimet

Adnteiden nimien puute ja kirjainten nimien olemassaolo on &&nnemene-
telman metakielesséa pieni epajohdonmukaisuus, systeemivirhe. Uskotelles-
saan tai uskoessaan, ettd sanat "aa”, "00”, "pee”, "ar” jne. ovat suomen
kielessa vain kirjainten nimia, ddnnemenetelman didaktikot ovat erehty-
neet. Suomen kielen perinteessa ne ovat mygds aanteiden nimia.

Sana "aanne” ei tosin esiinny kansankielessa, mutta sit vastaava kasite
esiintyy kylla. Perinteisesti on sanottu esimerkikiirjoita "ar’!’” , jolloin
"ar” viittaa siis kirjaimeen, mutta yhta lailla myg$Sano 'ar’l” tai: "Kal-
le sarkee arrad) jolloin ei tietenkdan ole tarkoitettu, ettéd olisi sanottava
kirjain r tai etta Kalle sarkisi-kirjainta. "Arran sanominen” tai "séarkemi-
nen” ovat viitanneet nimenomaan aanteeseen. Sita vastaava sana vain on
puuttunut. Kirjainten nimet ovat kansankielessamme siis kiistattomasti
my06s danteiden nimia. Kaaviona — "ar” esimerkkitapauksena — asian voisi
osoittaa seuraavasti:

Foneemi ja grafeemi “ar”

Allofoni [r]  Allografi <r>
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Adnnemenetelma perustuu &anteiden ja kirjainten kéasitteelliseen erottami-
seen. Kasitteet eli merkitykset ja niitd vastaavat sanat ovat kuitenkin kaksi
eri asiaa. Sinansa perusteltu pyrkimys puheen ja kirjoituksen erottamiseen
aiheuttaa havaintojeni mukaan paljon sekaannusta. Puhutaan usein danteis-
ta, vaikka yhteys edellyttaisi kirjaimista puhumista, ja painvastoin. Oppi-
laat kayttavat opetuskaytannoén vastaisesti "kirjainten nimia”, kun heidan
pitdisi tuottaa &&nne. Osasyyna erheisiin on se, ettd opetuskaytadnnon kieli
poikkeaa arkikielestd. Samoista asioista on arkikielessa totuttu kayttdmaan
eri nimia.

Monet opettajat tuntevat yhden ainoan opetussuunnitelman: sen, jonka
heidan kulloinkin kayttdmansa oppikirja maaréda. Useimmissa oppikirjoissa
opetellaan &éanteet kootusti toisella tai kolmannella luokalla. Jos kirjainten
nimet tunnustettaisiin adnnemenetelmassa myods aanteiden nimiksi, voitai-
siin danteista talléin puhua johdonmukaisesti ja yleiseen kaytantoon liitty-
en niiden perinteisilla nimilla.

Sekaannusta perusasioissa, aadnteiden erottamisessa kirjaimista, esiintyy
my0s oppikirjoissa. Kun niissa opetetaan aakkosia, siis kirjaimia, saatetaan
esimerkiksi sanoa, etta aakkoseg, i, 0, U, y, a ja 0 ovat vokaaleja ja etta
loput suomen kielen kaikkiaan 28 aakkosesta ovat konsonantteja.

Tosiasiassa eivat vokaalit ja konsonantit tietenkdan ole aakkosia eli tiet-
tyyn jarjestykseen pantuja kirjaimia vaan &éanteita. Kirjaimet ja siis myds
aakkoset ovat danteiden eli konsonanttien ja vokaalien merkkeja. Aakko-
sistamme on tasan neljannes eli 7 kaytdssa melkein yksinomaan vieraspe-
raisissd sanoissa. Kirjaimgt x ja z ovat — kuten tunnettua — aanneyhty-
mien, konsonanttiyhtymien [kv], [ks] ja [ts], merkkej&.

Ainoa vierasperainen aakkonen, joka esiintyy myds supisuomalaisissa
sanoissa, 0g. Se on kaytdssa pitkaa [ang]-aannetta tarkoittavan kirjainyh-
tymanng jalkikomponenttina. [Ang]-aanteelld ei ole puheessa mitaén teke-
mista g:n kanssa. Kun joissakin harjoituskirjoissa opetetaan johdantona
[ang]-danteeseeg-kirjainta, viedaan oppilasta samalla helposti harhaan —
luulottelemaan, etta [ang] (@anne)pjékirjain) kuuluisivat aanteellisestikin
yhteen. Se, ettd lyhyt [Ang] merkitdaklla (lanka) ja pitkd [ang]ngll&
(langan), on pelkka oikeinkirjoituksen perinteeseen liittyva sopimus.

Kun [ang]-&&nteen opettamisen teoria on kaiken kaikkiaan sekava, ei
ole ihme, ettd opiskelijoiden parissa tekemani pienet testit osoittavat [&ng]-
adanteen ylivoimaisesti huonoimmin hallituksi &énteeksi. Toinen ja ehka
viela tarkedmpi syy on siind, ettd danteiden muodostamiseen ei ole ennen
kiinnitetty mitaan huomiota. Adannemenetelmassa puute on korjaantumas-
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sa, mutta edelleenkin on opetus tassa suhteessa liian ylimalkaista. Aantei-
den muodostamista esittavia kaaviokuvia (aantéelimien halkileikkauksia
eri danteitd muodostettaessa) joko ei ole tai niitd ei kaytetd. Kuten edella
mainittiin, kaytetaan joissakin luokissa taskupeileja, kun opetetaan eri 8an-
teiden muodostamista. Peilista nakee vain huulet ja kielenkérjen ja saa nain
kaikista aanteista paitsi pinnallisen myds ennen kaikkea asiallisesti vaaran
kuvan. [Ang]-adnteesta ei peilin avulla née vilaustakaan. Kuva aantoeli-
misté [ang]-d&nteen muodostumisvaiheessa olisi siis valttamaton.

Kvantiteettioppositio

Jo edelld on ollut puhetta siita, ettd suomen kielen dannerakenteen keskei-
siin piirteisiin kuuluu ns. kvantiteettioppositio eli lyhyen ja pitkan keston
vastakohta. Adnteen pituus tai lyhyys voi olla sanan merkityksen kannalta
ratkaiseva (esimSari — saari, tuli — tuuli, kuka— kukkg mato — mattg.
Adnteen lyhyen ja pitkén keston vastakohta ilmaistaan oppikirjoissa selke-
asti, kun niissad puhutaan toisaalta "lyhyista”, toisaalta "pitkista vokaaleis-
ta”. Mutta sanottu ei naytd enaa patevankaan konsonantteihin. Oppikirjat
kayttavat termia "yksinaiskonsonantti” tarkoittamassa 'lyhytta konsonantti-
aannettd’ ja termejd "kaksoiskonsonantti” tai "geminaatta” tarkoittamassa
'pitkdd konsonanttiddnnettd’. Oppikirjat ovat tdssd selvastikin epajohdon-
mukaisia. Oppilaan on mahdotonta ymmartaa termien perusteella, ettd seka
vokaalit ettd konsonantit toteuttavat samaa lyhyen ja pitkdn keston periaa-
tetta. Painvastoin he ohjautuvat termien erilaisuuden perusteella ajattele-
maan, etta vokaalit ja konsonantit edustavat kahta eri kieliopillista ryhmaa.
Ennen kuin termeja "vokaali” ja "konsonantti” ylipaansa voi kayttaa,
taytyy tietaa, ettd aanteet jakaantuvat juuri noihin ryhmiin. Oppilaan tulisi
tiedostaa selkeasti, mika aanne on. Jako vokaaleihin ja konsonantteihin on
ensimmainen viesti kieliopin opetuksen vuosisataisen perinteen hamarasta,
alkutahti sille oppilaan enimmékseen perustellulle vaikutelmalle, etta kieli-
oppi rutisee kuivuuttaan ja pakottaa usein omaksumaan asiat mekaanisesti,
pelkkana ulkolukuna. Muistin harjoittaminen esimerkiksi vokaalien ja kon-
sonanttien omaksumisessa ei ole paha asia, kunhan siihen liitettaisiin pyr-
kimystd myods ymmartadvaan oppimiseen. Tarkeinta tietenkin olisi, etté op-
pilas tietaisi, milla edellytyksin &&nne on vokaali ja mill& taas konsonantti.
Syvemmalle fonetiikan teoriaan ei ole oppilaiden parissa syytd menna,
mutta vokaalin ja konsonantin pédéero on syyta opettaa. Vokaalia &&nnetta-
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essa ilmavirta kulkee vapaasti suuontelossa; kielen nousu eteen tai taakse
(etu- ja takavokaalit), ylos tai alas (suppeat ja valjat vokaalit) tai huulten
osallistuminen tai osallistumattomuus &antamiseen (pydreét ja laveat vo-
kaalit) vain maaraa sen, mika vokaali on kulloinkin kysymyksessa. Konso-
nanteissa taas kieli yleensa painautuu hampaita tai hammasvallia tai kitala-
kea vasten ja estaa siten ilmavirran vapaan kulun.

Havainnollistamiskeinona vokaalien ja konsonanttien opettamisen yh-
teydessa tulisi kayttaa edella mainittuja eri aanteiden &antamista esittelevia
kaaviokuvia. Vaikka tarkkoja tietoja eri konsonanteista ei saataisikaan eika
olisi syytd edes asettaa tavoitteeksi, oppilaat oppivat vokaalien ja konso-
nanttien opettamiseen pyrkivassé opetuksessa erottamaan ndma &anteiden
paaryhmat ainakin suurin piirtein toisistaan. Lisaksi — mik& térkeintd —
toteutuisi lukemaan opettamisen yksi keskeinen metatavoite: oppilas tulisi
paremmin tietoiseksi kielestd ja hanen "foneettinen” ja "fonologinenkin
tietoisuutensa” kehittyisivat.

Syy siihen, ettd vokaalit ja konsonantit opetetaan epdjohdonmukaisesti,
on kieliopin opetuksen ja jopa tutkimuksen perinteessa. Entisaikaan ei Kir-
joituksen ja &dntadmisen eroa tunnistettu samalla tavalla kuin nyt. germi
minaatta juontuu latinan sanasg@eminatuskaksois-, kahdennettu’, joka
alun alkaen vain viittasi kahden kirjaimen kaytt6on konsonantin merkkina.
Sen suomennoksena on termi "kaksoiskonsonantti” epédonnistunut, silla se
unohtaa &&dnnemenetelman lahtdkohdan: puheen ja kirjoituksen erottami-
sen. Kun sanomme vaikkapa [kissa], emme todellakaan sano [s]:4a kahteen
kertaan muuten kuin enintdan tavausvaiheessa. Kun ddnndmme koko sa-
nan, danne kuuluu pitkana (vrt. [kisa]). Pitkien ja lyhyiden &anteiden erosta
olisi hyva opettaa ainakin se, etta pitkat ja lyhyet vokaalit kuuluvat aina
samaan tavuun, mutta lyhyet konsonantit aloittavat tavun (tai sanan) ja pit-
kat konsonantit jakavat tavun kahtia. Lisaksi vokaalit voivat muodostaa ta-
vun yksinaankin, kun taas konsonantit eivat voi.

Edella on ollut tavun kasittelyn yhteydessa puhetta myds rytmista. Ryt-
mitaju on tarkea lukemaan oppimisen elementti. Jourdain (1997, 120-153)
jakaa rytmin musiikin teoriassa mm. seuraaviin alakasitteisiin: jasentami-
nen pienimpiin osiin ¢hunking, metri eli tonaalisen virtauksen kesto- ja
korkosuhteiden ajallinen mallir(ete), fraasitus eli tonaalisen virtauksen
jakaminen mielekkaisiin osiinpfrasing, ts. toistuva metrinen malli eli
tahti, nykyhetken konkreettinen havaitseminen tonaalisen virtauksen mu-
kana the perceptual presentkuluvan ajan hahmottaminen nykyiseksi,
menneeksi ja tulevakstgmporal resolutioh ja tempo eli se suhteellinen
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nopeus, jolla tonaalinen virtaus toteutuu, ts. esitysnopeus. Metristd Jour-
dain esittdd havaintoesimerkkind Maurice Ravelin baletin Daphnis ja
Chloe ensiesityksen. Baletissa on pitkia 5/4-jaksoja. Tanssijat onnistuivat
Jourdainin mukaan toteuttamaan oikean metrin vain lausumalla tunnetun
impressaarinsa Sergei Djaghilevin nimen ranskalaista mud8er-ge
Dia-ghi-lev, Ser-ge Dia-ghi-lev” Esimerkki osoittaa konkreettisesti pu-
heen, liikkeen ja musiikin yhteyden. Varsinkin musiikki ja puhe ovat ra-
kenteeltaan samanlaisia. Ne koostuvat samanlaisista elementeista. Ei siis
ihme, ettd rytmiharjoittelu ja rytmin tiedostaminen auttavat lasta jasenta-
maan puheen virtaa aanteisiin, tavuihin, sanoihin ja lauseisiin.

Musiikin kayttdéon lukemaan opettamisen tukena on kiinnitetty vasta
télla vuosikymmenella enemmé&n huomiota, erityisesti Yhdysvalloissa.
Brown ja Brown (1997) ovat laatineet kymmenkohtaisen kaytannén ope-
tusohjelman, ja Whitaker (1994) on pohtinut musiikkikasvatuksen ja luke-
maan opettamisen kokonaismenetelman integraatiota. Kaiken kaikkiaan on
kiistatonta, ettd musiikillisten elementtien kaytté vaikuttaa syvéllisesti ja
myonteisesti lukemaan oppimiseen. Siita todistaa epasuorasti eradssa kes-
kisuuressa yhdysvaltalaisessa yliopistossa tehty tutkimus, jonka mukaan
musiikin opiskelijoilla oli muiden aineiden opiskelijoihin verrattuna sel-
vasti parhaat luetun ymmartamisen tulokset (Campbell 1997, 177).

Lausetajun kehittdmisen tarkeys

Toisella luokalla olevien oppilaiden kirjoitelmien pintapuolinenkin analyy-
si tuo esille kaksi usein toistuvaa virhetta: pitkdn konsonantin kirjoittami-
sen lyhyeksi (esim. "peiko” prpeikkg ja yhteen kuulumattomien sanojen
kirjoittamisen yhteen (esim. "peikkopoikaeisaanutruokaa”).

Kuten edella totesimme, davu puheen keskeinen rytmiyksikkd. Pu-
hesuomen sanat alkavat aina painollisella tavulla ja paattyvat kaksitavuisis-
sa sanoissa yhteen ja kolmitavuisissa sanoissa kahteen painottomaan ta-
vuun. Siten esimerkiksi sanassa [kissa] on toinen tavu [sa] painoton ja sa-
nassa [haravaa] ovat tavut [ra] ja [vaa] kumpikin painottomia. Neli- tai vii-
sitavuisissa sanoissa ovat toinen ja viimeinen tavu niissékin painottomia
mutta viimeisté edellinen tavu liséksi sivupainollinen; esimerkiksi sanassa
[haravalla] ovat tavut [ra] ja [lg)ainottomia ja tavu [val] sivupainollinen.
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Suomea aidinkielendan puhuva ei erp&anosuhteita tietoisesti. Sen
sijaan han erottaa ne vaistomaisesti, eli kysymyksessa on juuri tuo "veriin”
mennyt eli implisiittinen oppiminen, mista siitdkin oli edella puhetta. Pyr-
kimyksesta entista tietoisempaan sanapainon tajuamiseen ei ole pedagogi-
sia kokemuksia. Kaytdnnossa se toteutuisi siten, ettd oppilaat vertaisivat
toisiinsa aina kahta tavua ja toteaisivat, kummassa niista on heidan mieles-
tddn enemman painoa. Asia olisi vahintdan tutkimisen arvoinen. Jos oppi-
laalla olisi riittavan kehittynyt sanapainon taju, han voisi sen avulla selviy-
tyd ehk& kaikkein vaikeimmasta suomen kielen oikeinkirjoituskysymyk-
sestd — yhteen ja erilleen kirjoittamisesta — ja todeta vastaansanomattomas-
ti, onko sana yhdyssana vai ei. Yhdyssanan ensimmaéinen tavu on aina paa-
painollinen (esim. Keittibvaakal]). Jos on kirjoitettava yhdyssanan sijaan
sanaliitto eli ilmaus, joka koostuu kahdesta eri sanasta, on paapainollisia
tavuja kaksi (esim.Keittion vaaka]). Ongelma nayttaa tassa yksinkertai-
selta mutta on osoittautunut kaytanndssa todella visaiseksi.

Kuten todettu, tavutajulla on paljon merkitysta lukemaan oppimisessa.
Lasten, jotka eivat ole oppineet lukemaan ensimmaisen kouluvuoden kulu-
essa, on havaittu ennen kaikkea olevan kyvyttdmia erottelemaan tavuja
(Garding 1977, 25). Lukutaidossaan normaalisti edistyvilla lapsilla on ta-
vutaju hyvin kehittynyt, mik& johtuu juuri siita, etta aidinkielen &&ntamis-
jarjestelmé eli prosodia eli nsuprasegmentaalisetominaisuudet —
intonaatio ja tavutaju niiden osana — kuuluu kielenomaksumisen ensimmai-
seen vaiheeseen. Sen takia heiddn on mahdollista mm. opetella kirjoitta-
maan pitk&at konsonantit edelld esitetyn sddnndn — pitkat konsonantit ja-
kaantuvat kahteen eri tavuun — perusteella. Niilla taas, joilla tavutaju ei ota
heratékseen, saattaa syyna olla pelkka harjoituksen puute tai joskus myoés
syvempi kielellisen tietoisuuden hamaratila, jota sanotaan "kielelliseksi se-
kaannukseksi” dognitive confusion Tavutajun harjoitukseksi sopisi esi-
merkiksi jonkin lyhyen lauseen kuoroluku, jossa tavurajoja korostettaisiin
rytmisoittimella, vaikkapa tamburiinilla, tai kayttdamalla instrumenttina
kaikkein yksinkertaisinta kosketinsoitinta, joka jokaisella on aina muka-
naan, kdmmenia. Tavurajojen ilmaiseminen kammenid yhteen laiskimalla
on lukemaanopettelun perusdidaktiikkaa. Taputtelua voisi laajentaa koske-
maan lyhyitéa rytmisia teksteja: runoja tai loruja.

Sanojen perusteeton yhteenkirjoittaminen saattaa johtua my®6s siita, etté
opetus keskittyy lilaksi sanaan ja sen osiin eli tavuun seké kirjaimeen ja
adanteeseen eika lauseeseen ja sen osiin eli sanoihin. Jos nitaitgsta
sitd vastaavaa kasitettd ei alkuopetuksessa opeteta eika lauseita tarkastella
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opetuksessa keskittyneesti, pyrkivat sanarajat jadmaan hamariksi.

Lausetajuun ei ole lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen didaktiikassa
viela nykyisinkaan kiinnitetty riittdvaa huomiota. Syyna saattaa olla ennen
kaikkea oppikirjojen mukainen opetusperinne, jossa oletetaan yleensa, etta
lapset ovat kypsia opiskelemaan lausemalleja toden teolla noin neljannella
luokalla. Inkeri Vikainen on kayttanyt ns. subordinaatioindeksia eli alis-
teisten lauseiden suhteellista méé&rda lausetajun kehityksen mittarina. Ha-
nen mukaansa huomattavin subordinaatioindeksin muutos ilmenee ennen
4. luokkaa, 2. ja 3. luokalla (1982, 46). Vikainen kannustaa opettajia tuke-
maan lausetajun kehitystéa kahlehtimatta sitd mihinkaan kaavaan (emt., 55).

Subordinaatioindeksi on sindnsé tietenkin vain erés lausetajun mittari,
joka tosin kieltamatta korreloi lausemuotojen moninaisuuden kanssa. Lau-
setajun tutkimuksessa olisi erotettava toisistaan muodon ja sisallon tasot.
Kirjailijoistakin eraat, esimerkiksi Antti Hyry, kayttavat melkein pelkas-
tdan paalauseita. Siita huolimatta ei Hyryn yhteydessa voida tietenkaan pu-
hua lausetajun kehittymattdmyydesta vaan lausemuotojen yksinkertaisuu-
desta. Se, etté lausemuodot kehittyvat toisella ja kolmannella luokalla, on
odotuksenmukaista. Lapset ovat valmiita kirjoitelmiin yleensa vasta toisel-
la luokalla. Tarkeinta Vikaisen tutkimuksessa on, etta han painottaa lause-
tajun merkitysta oppilaan kielellisessa kehityksessa.

Monet ensimmaisten luokkien opettajat nayttavat olevan silla kannalla,
ettd on liian varhaista aloittaa lausetajun opettaminen lukemaan opettami-
sen yhteydessa. Tahan mielipiteeseen ovat syyna vakiintuneet opetuskay-
tdnnot, ns. perinteen paino. LPP-menetelm& on merkinnyt tdssé suhteessa
radikaalia muutosta, tosin vain muutamin paikoin Suomea. LPP-menetel-
massahan aletaan Kkirjoitella lauseita tauluun oppilaiden sanelun mukaan
heti, kun he ovat tulleet kouluun.

Puhe koostuu lauseista. On luonnollista, etta kirjoitus puheen esittamis-
keinona koostuu lauseista sekin. Savonlinnan normaalikoulussa olemme
kokeilleet lausetajuharjoituksia jopa esiopetuksen O-luokalla. Kiistattomas-
ti on kaynyt ilmi ainakin se, ettei oppilaiden ole yleensa edes kuusivuotiai-
na vaikeaa ymmartdd, mika lause on. Myo6s lauseiden tuottaminen onnis-
tuu, kunhan pelisé&dnnét ovat selvat.

Lauseen opettamisen tarkeytté jo koulun alkuvaiheessa korostaa erityi-
sesti psykolingvistinen tutkimusTop—dowrlukemisstrategian ensisijai-
suutta painottavat tutkijat olettavat, ettéd tekstia ennakoivien tulkintojen
joukossa ovat tarkedlla sijalla syntaktiset, varsinkin sanajarjestysta koske-
vat seikat. Erilaiset sanajarjestysvariantit, esimerkiksi subjekti ennen predi-
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kaattia ja adjektiivi ennen sen paasanaa, muodostavat lausemalleja, joiden
perustalle lukemisstrategiat rakentuvat (Burns 1988, 18-19). Verrattomasti
tarkeinta lausemallien harjoittelussa on kuitenkin se, ettd lauseiden muo-
dostaminen auttaa lasta jasentdmaan todellisuutta, ajattelemaan ja jarjeste-
lem&an sitd mielessdéan. David McNeillin mukaan (1987, 254; ks. my6s
Bonvillain 2000, 235-) kyky muodostaa lauseita merkitsee sita, etta lapsen
kokonaisvaltainen "imagistinen” (kuvallinen) — kuten han sanoo — mielle-
maailma eriytyy kasitteiden muodostamiksi ketjuiksi. McNeill tarkoittaa
"kuvalla” 'nakoéaistimuksen representaatiota’; nykysemiotiikka painottaa
yleensd, ettd kuva voi periaatteessa olla yhtéd syvallinen koodi kuin sana.
Joka tapauksessa McNeill liittdd monien edeltgjiensa tapaan kielen ja ajat-
telutoiminnot kiinte&sti yhteen. Ajattelun mallit nayttavéat olevan samalla
syntaktisia eli lausemalleja.

Lausetajun kehittdamisen tarkeys on aivan viime aikoina saanut uuden-
laisia perusteita, kun aivotoimintojen entista kehittyneempien kuvantamis-
keinojen ansiosta on voitu todeta, ettd lauseenmuodostus paikantuu aivois-
sa tiettyyn alueeseen. Lauseenmuodostuksen on todettu tapahtuvan vasem-
massa ohimolohkossa kielellisesti muutenkin térkealla ns. Brocan alueella,
sen pars opercularis-osassa. Samassa tutkimuksessa havaittiin sanojen
merkityksen hahmottuvan eri paikassa, vasemman otsalohkon alaosassa
(Dapretto & Bookheimer 1999).

Lausemallien opettaminen ja harjoitteleminen osoittaa lapselle konk-
reettisesti, miten eri tavoin kielelliset kasitteet voivat nivoutua toisiinsa.
Kun kielen mallit ovat esimerkiksi Chomskyn generatiivisen kieliopin mu-
kaan myo6s ajattelun malleja, ei ole liioiteltua sanoa, ettd erilaisten lause-
mallien harjoittelu opastaa lasta samalla myds psyykkisiin (sisaisiin) mal-
leihin, mm. ajattelumalleihin.

Yleisin sanajarjestys on vaitelauseen sanajarjestys. Kun lapsi on oppi-
nut vaitelauseen mallin, han tietda, etta sellainen lause alkaa sanalla, joka
osoittaa tekijan, ja jatkuu sanalla, joka osoittaa tekoa, seka sanalla, joka
osoittaa, mihin tekijan teko kohdistuu tai missa tai milloin se tapahtuu.
Kun lapsi tuntee véitelauseen tavallisen sanajarjestyksen, han voi paatella
ensimmaisen ja toisen sanan perusteella, mika voisi olla kolmas tai neljas
sana. Vaitelauseen mallia voitaisiin opetella esimerkiksi siten, ettd raken-
nettaisiin lauseita vastaamalla tietyssa jarjestyksessa oleviin kysymyksiin:
1. Kuka tai mika on tekija? 2. Mikd on teko tai tapahtuma? 3. Missa tai
milloin teko tai tapahtuma toteutuu? jne.
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Antiikin kielentutkijoilta, ennen kaikkea Dionysios Traakialaiselta, on
peréisin lauseen maaritelma, jonka E. N. Setdla suoraan saksalaisiin mallei-
hin nojaten muotoilee nain: "Lause on ajatuksen kielellinen ilmaus.” Sii-
hen liittyen voisimme opettaa lauseen kasitetta esimerkiksi seuraavasti:
"Kun sanot tai kirjoitat asian, syntyy lause.”

Platon ja Aristoteles erottivat lauseessa kaksi osaa: 1. sen, mista puhu-
taan (subjektin eli teeman) ja 2. sen, mita siitd sanotaan (predikaatin el
reeman). Lauseessa "Kaikki ihmiset ovat kuolevaisia” puhutaan "kaikista
ihmisista”; ilmaus "kaikki ihmiset” on siis lauseen subjekti eli teema. Mit&
"kaikista ihmisistd” sanotaan? Etta he "ovat kuolevaisia”. "Ovat kuolevai-
sia” on nain lauseen predikaatti eli reema. Juuri tata lausetta kaytti logiik-
kansa esimerkkind Aristoteles. Lasten kanssa tyydytdan tietysti hiukan
konkreetimpaan kieleen, esimerkiksi lauseen "Liisa kirjoittaa kirjettd” ja
muiden senkaltaisten ilmausten tarkasteluun.

Antiikin filosofian lauseenjasennysperinne on tullut varsinkin 1950-lu-
vulta lahtien uudelleen tunnetuksi, kun sitd on alettu kayttaa lauseteoreetti-
sen tarkastelun perustana ensin kmnstituenttianalyysissaeli lauseen
muodostimien analyysissa ja sitten sen pohjalta kehittyneessa edella maini-
tussa generatiivisessa kieliopissa. Erdissd oman peruskoulumme &idinkie-
len oppikirjoissa lause jasennetaan taman mallin mukaisesti kahtia: subjek-
tiosaksi ja predikaattiosaksi. Kahtiajaon perustalle rakennetaan sana sanal-
ta toteutuva lauseenjdsennys. Kaksijakoinen lauseenjasennys vaikuttaa &i-
dinkielen oppikirjoissa modernilta. Tosiasia on, ettd ensimmaéinen aidinkie-
len opetuksen teoreetikko, Jyvaskylan seminaarin aidinkielen lehtori Jaako
Lankeld, kaytti samaista kahtiajakoa ensimmaisesséa kansakoulun kieliopis-
saan 1860-luvulla. Lankeldn malleina olivat ajan saksalaiset oppikirjat.

Lauseen kahtiajako subjektiin ja predikaattiin vastaa ajatussisaltéjem-
me loogista rakennetta. "Kieli on mielen peili”, sanoo Chomsky. Lauseiden
yksinkertainen analyysi jo alkuopetuksessa myétavaikuttaa siihen, etta op-
pilaat oppivat hahmottamaan ajatuksensa, kokemuksensa ja aistimuksensa
tietynlaisiksi rakenteiksi ja nama kognitiiviset yms. rakenteet niita vastaa-
viksi kielellisiksi ilmauksiksi, lauseiksi. Lausetajun kehittdminen lauseana-
lyysin tieta ja erilaisia lausemalleja harjoittelemalla on aidinkielen opetuk-
sen keskeisia asioita.

Lausetajun kehittdmiseen ilmaisu- ja ajattelutaitojen perustana tulisi
kiinnittdd nykyista merkittdvasti enemman huomiota jo alkuopetuksessa.
Asian tarkeys on oivallettu hyvin, kuten edella on jo todettu, LPP-menetel-
massé, jossa oppilaat sanelevat yhteisen keskustelun jalkeen opettajan Kir-
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joitettaviksi lauseita. Samalla kun opettaja kirjoittaa oppilaan keksiméaa
lausetta lehtidtauluun, han kertoo koko ajan, mitd sanaa on Kkirjoittamassa.
Oppilaissa kehittyy vahitellen paitsi lause- myos tekstitietoisuus. He oival-
tavat, ettd yksittaiset lauseet liittyvat toisiinsa ja muodostavat kertomuksen.

Tarkkoja tutkimuksia LPP-menetelméan vaikutuksista ei tietaakseni ole.
Omat havaintoni tukevat sellaista paatelmaa, etta foneettiset ja fonologiset
asiat opitaan tatd menetelmaéa kaytettdesséa hitaammin mutta tilalle saadaan
selvasti parempi lause- ja tekstitaju. Eras LPP-menetelmélla lukemaan ja
kirjoittamaan opetettu kakkosluokka hAmmastytti ainakin minut pitkilla ja
runsassisaltoisilla ja virkerakenteiltaan monipuolisilla kirjoitelmillaan.

Termit subjekti ja predikaatti tulevat oppikirjoissa vastaan yleensa
neljannelld luokalla. Kuten edelld oleva antaa ymmartéd, voitaisiin oppi-
laille antaa termeja vastaavien ajatussisaltdjen, kasitteiden, avaimet heti
alussa. Kysymyksessa on ns. implisiittinen oppiminen. Asiat hallitaan kay-
tanndssa, mutta teoria tulee aikanaan perasta. Kielioppia vieroksuva, eraal-
l& tavalla populistinen ajattelutapa, joka korostaa kielen taitoja ja panee
teorian nurkkaan, ei kesta didaktista kritiikkia. Taidot yhtyneind mahdolli-
simman syvaan ymmartamiseen, johon teoreettinen tieto avaa tien, ovat ai-
dinkielen opetuksen korkein tavoite.

Teoria voi olla hengetdntd, niin kuin se kieliopin opiskelussa on usein
valitettavasti ollut, mutta vika ei ole teorian vaan opetuskaytantdjen. Pelk-
k& kielentaitojen harjoittelu johtaa sekin yksipuolisuuksiin. Britanniassa
aloitettiin kielitieteilija M.A.K. Hallidayn johdolla &idinkielehanguage in
Use -ohjelma (ks. Doughty ym. 1974), joka hylkasi jokseenkin kokonaan
kieliopin teorian. Ohjelman yksipuolisuus tuli vahitellen selkeésti esille.
Paluu taidon ja teorian yhdistdmiseen tapahtui Britanniassa viimeistaan
1980-luvun lopussa, jolloin hyvéaksyttiin ensimmainen sikalainen valtakun-
nallinen aidinkielen opetussuunnitelma.

Lausetajun painottaminen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen keskei-
sena metalingvistisena tavoitteena merkitsee kaytanndssa todellakin sita,
ettd opetuksessa keskitytaan lauseeseen heti alusta pitden. Vallitsevan ny-
kykaytdnnon vastaisesti olisi suositeltavaa, etta nimitys "lause” ja se, mita
silla tarkoitetaan, asetettaisiin tarkastelun keskipisteeseen heti alkuun, kun
puheen ja kirjoituksen, &anteen ja kirjaimen, vastaavuus todetaan. Lahto-
kohtana on tietenkin lauseen maaritelma, josta edelld oli jo puliétta:
sanot tai kirjoitat jotain, syntyy lause 3en jalkeen opetus voisi edeta esi-
merkiksi ndin:"Nyt opettelemme muodostamaan lauseita. Kenesta oppi-
laasta haluamme sanoa jonkin asian@ppilaat saattavat ehdottd@®u-
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hutaan talla kertaa Kallesta.Opettaja toistad’Kalle” ja kirjoittaa nimen
tauluun. Sitten han kysyyMinkéa asian haluamme Kallesta sanoaVas-

taus esimerkiksi’Ettd Kalle on ahkera koululainen.”Opettaja sanoo:

"Nyt meillda on valmiina lause: Kalle on ahkera koululainendan kirjoit-

taa osan "on ahkera koululainen” osan "Kalle” jatkeeksi ja osoittaa, etta
lauseessa on aina kaksi osaa: se, kenesta tai mista puhutaan, ja se, mita siité
sanotaan (= lauseen aihe ja asia). Puheen ja kirjoituksen véalisen yhteyden
havainnollistamiseksi on tarkeaa, etta opettaja sanoo koko ajan, mita on
kirjoittamassa.

Aapisen lauseista ja kuvista voidaan sittemmin oppia tunnistamaan sa-
mat osat kysyen aina: 1. Kenesta tai mista tama lause tai kuva kertoo jota-
kin? 2. Mité se hénesta tai siitd kertoo? N&in yksitotisesti ei kysymyksia
toki aina tarvitse tehda. Tallainen kysely luo joka tapauksessa kestavan
pohjan paitsi kirjoittamisen kaytanndlle myés mydhemmalle lauseen ja sen
paajasenten teoreettiselle tarkastelulle.

Oppilaat eivat ensi alkuun tietenkdan osaa lukea itse tuottamiaan ja
opettajan tauluun kirjoittamia lauseita. Se ei olekaan tarkeaa. Tarkeaa on
sen sijaan, ettd oppilaat tunnistavat puhutusta ja kirjoitetusta kielesta lau-
seiden olennaisen rakenteen ja ymmartavat jotakin olennaista puhutun ja
kirjoitetun kielen vastaavuudesta.

Kysymyksia on myds herattanyt, kumpaa termia — "lause” vai "virke” —
tulisi kayttdd. Edella olen kysymykseen jo vastannut. Kielitieteen n&kokul-
masta olisi suositeltavampaa ottaa ainakin aluksi kayttoon termi "lause”.
Se on oppilaille ehké jo kotoa tuttu. Lauseet, joita he muodostavat ja joita
he aapisesta lukevat, ovat sitd paitsi ainakin ensimmaisella lukukaudella
melkein pelkastaan lyhyitd paalauseita.

Oppilaiden lauseiden toivoisi pian kasvavan monimuotoisemmiksi. Ter-
min "lause” kayttd opetuksen metakielessa ei ainakaan esta ottamasta tar-
kasteluun myds mutkikkaampia lausekokonaisuuksia, silla termia "virke”
ei esimerkiksi kayteta usein lainkaan edes syntaksin eli lauseopin tieteelli-
sessé tutkimuksessa. Syntaksin tutkimuksessa erotetaan perinteisesti kah-
denlaisia lauseitayksinéislauseita(esim. "Kalle on ahkera koululainen”)
ja yhdyslauseita (esim. "Opettaja sanoi, ettd Kalle on ahkera koululai-
nen”). Termipari "lause — yhdyslause” vastaa muodoltaan ja siséll6ltdan
vakiintuneessa kaytdssa olevaa termiparia "sana — yhdyssana”.
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Painokirjaimet ovat lukemista,
tyyppikirjaimet kirjoittamista varten

Syyslukukaudella oppilaat oppivat tavallisesti kirjoittamaan pienaakkosia
ja usein vasta kevatlukukaudelta lahtien kirjoitus- eli tyyppikirjaimia. Sa-
vonlinnan normaalikoulun lehtori Anna-Maija Juuti (1988) on kokeillut
toisenlaista kaytantéa. Hanen ensimmainen luokkansa ei opetellut lainkaan
pienaakkosia vaan alkoi opiskella heti alkuun tyyppikirjaimia. Kokeilu on-
nistui hyvin. Naytti silta, ettd kokeilussa mukana olleet kirjoittivat tekste-
jansé ei vain mekaanisesti vaan myos sisallollisesti keskitasoa paremmin.

Tyyppikirjainten kayttd heti aluksi mahdollistaa sen, etta oppilailla on
jo kriittisessa varhaisvaiheessa kaytdssaan sellaiset kirjaimet, jotka sopivat
nimenomaan kirjoittamiseen. Oppilailla, jotka tottuvat kayttaméaéan pelkas-
tédan tyyppikirjaimia, ei koskaan tule olemaan sitd ongelmaa, etta he teks-
taisivat aineensa eivatka osaisi sanan varsinaisessa merkityksessa kirjoittaa
— seikka, joka oli oman kokemukseni mukaan ongelmallinen my6s lukios-
sa ainakin 1970- ja 1980-luvulla.

Oikeastaan: pienaakkosten kaltaiset painokirjaintyypit eivat olekaan ka-
sialakirjoittamista varten, tyyppikirjaimet sen sijaan ovat. Olisi johdonmu-
kaista, ettd painokirjaimia kaytettaisiin vain lukemisessa ja tietokonekir-
joittamisessa ja tyyppikirjaimia vastaavasti kynalla tuotetuissa teksteissa.
Kuten jokainen opettaja tietédd, késialakirjoittaminen eli "kaunokirjoitus” —
kuten sitd entisaikaan tyylikkaasti nimitettiin — kehittdd hienomotorisia tai-
toja, joiden pohja syntyy juuri alkuopetuksen aikana, ja edistaa keskitty-
miskykya. Kaunokirjoituksen tapaisia harjoituksia kaytetdan eraissa psyko-
terapioissa. Niillda on huomattu olevan merkitystd mielenrauhan, sisaisen
tasapainon, kannalta. Alkuopetuksessa ja my6hemminkin tulisi keskitty-
miskykya pitda yhtena keskeisistd pedagogisista etatavoitteista.

Pitaisikd oppilaat opettaa tunnistamaan lukemistarkoituksessa vain pai-
nokirjaimet vai olisiko heidan saman tien opeteltava erottamaan myds ne
kirjainten allografit, joita kaytetaan kynalla kirjoitettaessa? Painokirjainten
tunnistaminen riittdnee alkuun. Kirjoituskirjaimethan kylla oppii tunnista-
maan siind vaiheessa, kun kutakin tyyppikirjainta harjoitellaan.

Kirjoittamisessa on alkuopetuksessa tunnetusti ongelmansa. On taval-
lista, ettd kirjainten paikka kirjoituksessa vaihtuu ja etta tietyt kirjaimet —
kuten esims — kirjoitetaan peilikuvana ja toiset — kutemtai n — yl6salai-
sin. Tama johtunee siita, etta tilakasitteet ja tilataju eivat ole oppilaissa vie-
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1a taysin kehittyneet; sellaiset tila- ja jarjestyskasitteet kuin esim. 'oikea’ ja
'vasen’, 'ylhaalla’ ja 'alhaalla’ seka 'edellinen’ ja 'jalkimmainen’ saattavat
viela olla selkiintymattdmid. Suuntaa, tilaa ja jarjestysta voidaan harjoitella
erikseenkin. Kirjoituksen asemointiin eli tekstin "arkkitehtoniseen” sijoit-
teluun paperille pitaisi kiinnittdd huomiota alusta pitden. Kun opettaja kir-
joittaa liitu- tai lehtidtauluun tai piirtoheitinkalvolle, hénen pitaisi muistaa,
ettd han opettaa samalla erdénlaisia tekstin sommittelun ja taiton malleja.
Oppilaat ovat kirjoitustunneilla usein huvittavan tarkkoja siita, etté jonkin
kirjaimen koukero on juuri sellainen kuin malleissa opetetaan. Vaikka jyrk-
kaa oikein—vaarin-ajattelua pitaisi opettaa valttdmaan, olisi oppilaiden pyr-
kimysta tunnontarkkuuteen kirjainten tai tekstin avaruudellisessa sijoitte-
lussa osattava arvostaa.

Lukemisen, kirjoittamisen, puhumisen, puhumisen ja lukemisen ja kir-
joittamisen vélisen suhteen, kielen aanne-/kirjainpuolen ja merkityspuolen
valisen suhteen jasentyminen ja ymmarretyksi tuleminen auttavat oppilaita
kielenkayttokykyjen, kuten esim. lukemiskyvyn (toiminnallisen taidon ja
luetun ymmartamisen), omaksumisessa. Ne kuuluvat siihen kielelliseen tie-
toisuuteen, josta edella on jo ollut puhetta, laajemmin sanoen metakogniti-
oon (Tunmer & Bowey 1984; Glover & Bruning 1987, 166—171; Lehmus-
kallio 1991, 141-142).

Metakognitio jasentda ulkoista ja sisdistd maailmaa. Tilataju liittyy me-
takognitioon ja syntyy samalla kun tilan keskinéisia suhteita osoittavat ka-
sitteet syntyvat. Ja kun tilak&sitteet ovat lopullisesti muotoutumatta, se il-
menee esimerkiksi vaikeudessa erottaa osittain peilikuvamaisia kirjaimia
tai kirjainten jarjestysta tai suuntia toisistaan.

Oppilaiden tilatajun kehittamiseen ja tilaa koskevien peruskasitteiden
oppimiseen ei ole ehka kiinnitetty riittdvasti huomiota. Oppilailla iimenee
itse kullakin erityyppisia hahmottamisvaikeuksia. Sanelukirjoituksessa voi-
taisiin todeta, millaisia vaikeuksia eri oppilailla on, ja pyrkid poistamaan
hahmottamishairidita raataloimalla harjoittelu kunkin oppilaan tarpeiden
mukaiseksi.
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