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1 JOHDANTO

Tieteenalasta riippuen Kirjoittamista maaritelladn eri nakokulmista. Psykologisen
nakemyksen mukaan kirjoittaminen on ajattelun ja kielen vuorovaikutusta, johon vaaditaan
erilaisia kognitiivisia toimintoja. Se on informaation tavoitteellista prosessointia, johon
kuuluu ideointia, ajatusten jasentdmistd ja tekstin tuottamista visuaalisten koodien avulla.
Psykolingvistisessd nakemyksessa Kirjoitettua kieltd tarkastellaan analyysin ja synteesin
nakokulmasta. Talléin Kirjoitusprosessissa kielellinen sanoma havaitaan sanojen ja
aanteiden sarjoina, jotka muutetaan graafiseen eli kirjalliseen muotoon. Kielitieteilijat
puolestaan keskittyvat ainoastaan kielen rakenteen tarkasteluun vaatien tasmallistd ja
selkedd kielta. (Matilainen 1989, 20.) Kognitiivisissa lukemisen ja Kirjoittamisen
ldhestymistavoissa painotetaan yksilollistd nakdkulmaa ja ajattelua sekd néiden taitojen
yhteyttd muihin kognitiivisiin toimintoihin (Luukka 2009, 14).

Kirjoittamisen, kuten tekstitaitojen yleensd, voidaan siis ajatella olevan myds puhtaasti
yksil6llisid ja autonomisia, jolloin ihmiset tulkitsevat ja tuottavat teksteja samalla tavalla
tilanteesta ja yhteisosta riippumatta (Luukka 2009, 15). Sen sijaan sosiokulttuurisen
nakemyksen mukaan kirjoittaminen on yksilon kykya hallita yhteisolliset puhetavat ja
tekstit sekd taitoa tuottaa tilanteisiin sopivia teksteja (Luukka 2004, 20). YhteisOjen ja
kulttuureiden ihanteiden, normien ja arvostusten seka tilanteiden ja tekstilajien nahdaan
siis vaikuttavan osaltaan lukemisen ja Kirjoittamisen kaytantoihin. Viimeisten parin
vuosikymmenen aikana kasitys lukemisesta ja kirjoittamisesta onkin laajentunut kohti t&ta
sosiokulttuurista nakokulmaa, jossa teksti on sidoksissa tilanteisiin ja yhteisojen
kaytanteisiin. (Luukka 2009, 15.) Tekstejé pidetéén itsendisen kirjoittamisen sijaan keinona

osallistua yhteison toimintaan. Toisin kuin autonomisessa teksti- ja Kielikasityksessd,



taitava Kirjoittajuus ei ole pysyvéé vaan kasvava ominaisuus, johon vaikuttavat kulttuuriset
konventiot ja odotukset. (Luukka 2004, 15-16.)

Alkuopetusikaisten oppilaiden Kirjoitustaitoa on tutkittu Suomessa paljon véhemman kuin
esimerkiksi lukutaitoa ja aihepiirin varsinainen tutkimus on aloitettu 1970-luvulla.
Ulkomailla kirjoittamista on tutkittu selvasti Suomea enemman, mutta néita
tutkimustuloksia ei voida tdysin soveltaa suomenkielisen Kirjoitustaidon opettamiseen ja
oppimiseen. Taman on esitetty johtuvan eri Kielijarjestelmien suurista eroista. Ensimmaiset
Kirjoitustaitoa koskevat tutkimukset liittyivat koko ikdluokan Kirjoitustaitoon,
kirjoitustaidon oppimiseen ja opettamiseen sekd valmiisiin Kkirjallisiin tuotoksiin.
Suomalainen kasvatustieteellisessd tutkimuksessa tutkimusaiheita ovat olleet esimerkiksi
koulutulokkaiden Kkielelliset oppimisvalmiudet, lasten kielellinen kehitys ja kielellisten
taitojen oppimisen edellytykset. Lisaksi on laadittu diagnostisia apuvalineitd Kielellisten
taitojen kartoittamiseksi. Luku- ja kirjoitustaidon opetusmenetelmi& on alettu tutkia vasta
1980-luvun alkupuolella. Samoihin aikoihin tutkimuksen painopiste siirtyi vahvemmin
Kirjoitustaitoon kognitiivisena prosessina seké sen opettamiseen ja oppimiseen. (Matilainen
1989, 15-16.)

Matilainen (1989) on jo 1980-luvulla painottanut, ettd Kkirjoittamista tulisi tutkia
laajemmin, silla opettajina tyoskentelevat ja opettajiksi opiskelevat mainitsevat usein juuri
Kirjoittamisen ongelmallisimpana aidinkielen osa-alueena opettamisen ja oppimisen
kannalta (Matilainen emt., 17). Tastd huolimatta alkuopetusik&isten lasten tuottavan
Kirjoittamisen taitoja on tutkittu Suomessa tahén pdivadn mennessa vain védhan. Matilaisen
tutkimus (1989) oli ensimmaéinen suomalainen tutkimus, joka selvitti tatd mielenkiintoista
aihetta. Alkuopetusikaisiin oppilaisiin kohdistuva tutkimus saikin jatkoa vasta 2000-
luvulla, kun Méki (2002) ja Makihonko (2006) ovat tutkineet kyseisté aihepiiria.

Matilaisen (1989) tutkimus selvitti erityisesti tuottavan Kirjoitustaidon kehittymista seka
sithen liittyvia tekijoitd peruskoulun neljdn ensimmadisen luokan aikana. Hanen
tutkimuksensa kasitteli myds hahmottamisstrategioita ja erilaisia opetusmenetelmid. Méki
(2002) puolestaan tutki peruskoulun vuosiluokkien 1-3 oppilaita ja selvitti kirjoitustaidon
kehittymista esimerkiksi Kirjoittamiseen vaadittavien taitojen nakokulmasta. Lisdksi han

perehtyi oikeinkirjoituksen ja tuottavan Kirjoittamisen véliseen yhteyteen sekd sukupuolten



valisiin eroihin kirjoitustaidossa. My6s Makihonko (2006) selvitti tuottavan kirjoittamisen
kehitysta seka siihen yhteydessa olevia tekijoita kahden ensimmaéisen kouluvuoden aikana.
Samassa tutkimuksessa han perehtyi myods luetun ymmartdmisen taitoihin. Han tutki
samoja oppilaita seké ensimmadisella etta toisella luokalla ja sai selville, millainen yhteys
ensimmaisen luokan taitotasolla on toisen luokan taitotasoon. Samalla héan selvitti myos
kognitiivisten taitojen, teknisten luku- ja Kkirjoitustaitojen, sukupuolen, sosiaalisen
statuksen ja koulumenestyksen vaikutusta luetun ymmartamisen ja tuottavan Kirjoittamisen
taitoihin alkuopetusluokilla. Mékihongon (2006, 26) mukaan luku- ja Kirjoitustaitojen
tutkimus on erityisen tarkeéd, silla tieto taitojen kehittymisesta ja niihin vaikuttavista
tekijoistda antaa aineksia alkuopetuksen opettamiseen ja arviointiin. Tuottavan
Kirjoittamisen ymmartdminen sek& prosessina ettd kehittymisen nakdkulmasta on tarke&aa
erityisesti koulussa tyoskenteleville, silla opetuksella pyritddn kehittdméaan lasten

Kirjoittamisen taitoja.

Pro gradu -tutkielmamme tarkoituksena on kartoittaa toisen luokan oppilaiden tuottavan
Kirjoittamisen tasoa. Taméan toteutamme arvioimalla oppilaiden Kirjoitelmista seké
oikeinkirjoitusta ettd johdonmukaisuutta. Kiinnostuksemme kohteena ovat myos
sukupuolten valiset erot kirjoitelmien laadussa. Naiden liséksi tarkastelemme opettajan
luku- ja kirjoitustaidon opetuksen tavoitteiden vaikutusta oppilaiden kirjoitustaidon tasoon.
Aiheen valintaa ohjaavat luonnollisesti tieteenalan vaatimukset (Metsémuuronen 2009,

37), mutta myos tutkijoiden henkilokohtaisilla kiinnostuksilla on merkitysta.

Tutkimusaiheemme on kasvatustieteellisen tutkimuksen ndkokulmasta ajankohtainen.
Opetushallituksen tuore selvitys peruskoulun paattavien oppilaiden kirjoitustaidon tasosta
paljastaa, ettd oppilaiden tuottavan kirjoittamisen taso on laskenut edellisestd, vuonna 2003
toteutetusta, mittauksesta. Erityisesti poikien kohdalla tilanne on huolestuttava, silla 6%
peruskoulun paattavistd pojista jai tuottavan kirjoittamisen taitoa mittaavassa tehtavassa
ilman pisteitd, mika tarkoittaa, etteivat he k&ytanndssé kykene tuottamaan Kirjallisesti juuri
mitddn. Nama puutteelliset tuottavan kirjoittamisen taidot eivat ole peréisin ainoastaan
ylakoulusta, silla jo seitsemdnnen luokan alussa Kirjoittamisen taito oli ollut heikko.
(Kuusela 2011, 14, 16, 22.) Tasta voitaneen péatelld, ettd pojat jaavat kirjoitustaidossa
jalkeen jo ensimmadisten kouluvuosien aikana. Tutkimusaineistomme on o0sa

ALKUPORTAAT-Lapset, vanhemmat ja opettajat yhteistydssa koulutien alkupolulla -



tutkimushanketta. Hankkeen avulla pyritddn saamaan tietoa lasten varhaisista
oppimispoluista, esimerkiksi luku- ja Kkirjoitustaidon kehittymisesta. Tutkielmamme
kytkeytyy myos tatd kautta tieteenalan tutkimuskenttddn. Omat alkukasvatuksen
opintomme ovat osaltaan ohjanneet meité aiheen tutkimiseen, silla alkuopetuksen aikana
kehittyvét ja opittavat taidot ovat paitsi erittdin mielenkiintoinen myds kaytannonlaheinen

teema.

Lukeminen, kirjoittaminen ja puhuttu kieli ovat kehittyessaan ja prosesseina Kiintedssa
yhteydessé toisiinsa. Tastd vuorovaikutuksesta huolimatta lukeminen, Kirjoittaminen ja
puhe ovat my6s ainutlaatuisia ja itsendisid kehityksellisia prosesseja. Seka puhutun kielen,
lukemisen ettd kirjoittamisen hallinta mahdollistavat sen, ettd lapsi kykenee paitsi
hyodyntdmaan muiden tuottamaa kieltd, myds tuottamaan kielta toisten kayttoon. Nama
kolme taitoa takaavat sen, ettd yhteinen kommunikaatio ihmisten kanssa mahdollistuu.
(Maki 2002, 11.) Suullinen ja kirjallinen kommunikaatio ovat tilanteina erilaisia. Puhutun
kielen tukena voidaan kayttaa eleitd, &anen voimakkuuksia, puherytmia ja painotuksia, kun
taas kirjoitetun kielen kéyttd6 ja ymmarrys tapahtuvat ilman tilannesidonnaista tukea.
Kirjallinen Kieli vaatii siis kehittyneenpaa Kkielellistd valmiutta, silld kommunikointi
tapahtuu irrallaan konkreettisesta tilanteesta. (Fagerholm 2001, 65.) Lukemisen,
kirjoittamisen ja puhutun kielen l&heisestd yhteydesté johtuen ké&sittelemme niitd kaikkia
jossain méaarin tutkimuksemme teoriaosuudessa, paapainon ollessa kuitenkin Kkirjoittamisen

osa-alueella.

Aikuisella on suuri merkitys lapsen toiminnan ohjaajana. Ei siis ole samantekevad, milla
tavoin opettaja rakentaa opiskelutilanteen (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 100). Jo
koulun alkuvaiheessa on mahdollista rakentaa pohjaa elinikdiselle oppimiselle, mikali
opettaja kayttdd kehittdvid opetusmenetelmid (Bredekamp 1987, 66). Té&std syysta
opettajan ajattelun ja tavoitteiden yhteys oppimiseen on mielenkiintoinen.



2 LUKU- JA KIRJOITUSTAIDON MAARITTELYA

2.1 Lukutaidon méaarittelya

Yksinkertaisesti maéariteltynd lukeminen on mekaanista merkkien tunnistamista ja
tulkitsevaa sisallon ymmartdmistd. Mekaaninen dekoodaus on merkkijonon purkamista
osiin ja sen kokoamista uudelleen merkitykselliseksi sanaksi. T&méan dekoodatun viestin
selvittamiseksi tarvitaan tekstin ymmartdmistaitoa. (Sarmavuori 2003, 16-17.) Viela
lukemaan opeteltaessa on vaikeaa erotella dekoodaus ja ymmartdminen toisistaan. Vasta
kun lukutaito on sujuvaa, ndkyy luetun ymmartdminen selvemmin omana taitonaan, vaikka
silld onkin ldheinen yhteys sanantunnistustaitoon. (Lerkkanen 2007, 156.) Lukeminen ei
kuitenkaan ole ainoastaan kognitiivinen prosessi, vaan se on myods affektiivista ja
sosiaalista toimintaa, johon yksilén asenteet ja kiinnostukset liittyvat (Linnakyld, Valijarvi
& Arffman 2007, 25). Lukiessaan yksilo luo tekstille merkityksid henkilokohtaisten
tietojensa, kokemustensa ja odotustensa varassa. Yksilollisen tulkinnan lisaksi
lukuprosessia ohjaavat myods tehtdvan vaatimukset ja lukemisen tarkoitus. (Sarmavuori
2003, 170.)

2.2 Kirjoitustaidon maarittelya

Kirjoittamisessa on kyse &anteiden eli foneemien muuttamisesta Kirjaimiksi eli
grafeemeiksi (Matilainen 1989, 20; Sarmavuori 2003, 85). Kirjoittaminen on myos
ajatusten ja tietojen jasentelya seka tekstin tuottamista. Tavoitteena on viestin véalittdminen

kohteelle. (Sarmavuori emt., 85.) Kirjoittaessaan yksilo tuottaa ajatuksensa paperille



siséisen puheen kautta (Matilainen, 1989, 20). Kirjoittaminen on tavoitteellinen prosessi,
johon vaikuttavat kirjoittajan ominaisuudet, Kirjoitustilanne, Kirjoitustehtava seka
ymparoiva yhteiskunta ja kulttuuri. Prosessin tavoitteena on Kirjallinen tuotos. (Mékihonko
2006, 16.)

Kirjoittamista pidetadn kielen pisimmalle kehittyneend muotona ja silla on tarkeé tehtava
seké yksilon etté yhteison elamassa ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Matilainen 1989,
21, 43). Se, mita kirjoitamme, kuinka kirjoitamme ja kenelle kirjoitamme, juontaa juurensa
sosiaalisista kokemuksistamme (Hayes 1996,5). Jo lasten varhaiset Kirjoitukset heijastavat
sitd kulttuuriympéristod, jossa he ovat kasvaneet. (Korkemaki 1996, 71.) Kirjoittamisen
sosiaalinen luonne johtuu osaltaan sen kommunikatiivisesta merkityksestd. Lisaksi
kirjoittamisen tuloksena on sosiaalinen tuote, joka ilmenee vuorovaikutteisessa
ymparistossd. Sosiaalisen kontekstin ohella kirjoittaminen vaatii aina myos valineen, jolla
teksti tuotetaan. (Hayes 1996, 5.)

Kirjoitustaito, kuten kieli yleensékin, on siis muutakin kuin kieliopillisesti korrektien
ilmausten tuottamista ja runsasta sanavarastoa. Kirjoittaminen on sosiaalisten suhteiden
muodostamisen liséksi edellytys myos tiedon hankkimiseen ja tallennukseen. Kirjallisia
tuotoksia tarvitaan esimerkiksi kulttuuriperinndn siirtdmiseen, omaksumiseen ja
kehittdmiseen (Matilainen 1985, 4, 38-39). On kuitenkin huomattava, ettd arvostus
Kirjoitustaitoa kohtaan vaihtelee eri kulttuurien ja yhteiskuntien vélilld. Vanhastaan
Kirjoitustaidon ajateltiin olevan erityisesti oppineiden etuoikeus ja kaikkea painettua sanaa
pidettiin totena. Nykyadn kirjoittaminen on jo jokaisen demokraattinen oikeus ja ihmisié
ohjataan Kkriittisyyteen painetun sanan suhteen; enda ei ole syytd uskoa kaikkea

lukemaansa. (Sarmavuori 2003, 85-86.)

Kirjoittaminen on monimutkainen jarjestelmd, jonka oppimisen edellytyksen& on riittdvéan
hyvd puhutun Kkielen hallinta (Matilainen 1989, 20). Kirjoitettu teksti on puhetta
voimakkaampaa, silla siita ja4 konkreettinen jalki, “mustaa valkoiselle”. Kirjoittaminen
vaatiikin tdsmallisempé&a ja selkedmmin muotoiltua kieltd kuin puhuminen, silla kirjallinen
teksti ei ole aina sidoksissa kommunikaatiotilanteeseen (Matilainen 1985, 4). Kirjoittaja ei
siis valttdmatta saa valitonta palautetta tuotoksestaan, eikd voi muokata tekstiaan tilanteen

sanelemien vaatimusten mukaisesti kuten puhuja (Leiwo 2003, 205). H&nen onkin



operoitava puhtaasti kielen avulla (Matilainen 1989, 47). Kirjoittaminen on toimintana
my0s lukemista loogisempaa ja konkreettisempaa (Huovi, Wére, Toéllinen & Lemmetty
1993, 42). Teksti tulee muodostaa yleisten sopimuksien mukaisesti, jotta muut kykenisivat
lukemaan ja ymmartdmaan Kirjoitetut asiat. Tallaisia sopimuksia ovat esimerkiksi tekstin
asettelu paperille ja sanojen muodostaminen asettamalla kirjaimet oikeaan jarjestykseen.
(Méki 2002, 17.)

2.3 Luku- ja kirjoitustaidon yhteys

Lukemista ja kirjoittamista on tutkittu ja niiden teorioita on rakennettu erilladn toisistaan.
Taitoja on pidetty toistensa peilikuvina, silla lukeminen on jo Kirjoitettujen ajatusten
purkamista ja tulkintaa, kun taas kirjoittaminen on niiden muuttamista Kirjoitettuun asuun.
Lukemisen ja kirjoittamisen voidaan kuitenkin ajatella olevan myds saman ilmidn eri
tahoja, jotka limittyvét toisiinsa eri keinoin (Kosonen & Lehti 2009, 46). Molemmat taidot
rakentuvat puheen kehityksen varaan ja ovat siten yhteydessa toisiinsa (Méki 1995, 11;
Makihonko 2006, 5). Osittain ndista yhteyksista johtuen néiden taitojen selitysmallit ovat
kehittyneet suunnilleen samanaikaisesti. (Luukka 2009, 14.) Yleisesti voidaan sanoa, ettéd
puhuminen edeltdd lukemista ja lukeminen Kkirjoittamista (Matilainen 1985, 9). Nailla
kaikilla prosesseilla on paljon yhteistd, mutta silti jokaisella niistd on myds oma

ainutlaatuinen rakenteensa (Maki 2002, 11).

Lukutaitoa tarvitaan kirjoitustaidon rinnalla. Kun luetaan jo Kirjoitettua tekstid, voidaan
sitd tarkastelemalla tuottaa lisdéd tekstid. Kirjoittajalla taytyy olla kykya ja halua lukea
omaa tekstiadn kirjoituksen aikana, jotta han voi korjata oikeinkirjoituksen ja rakenteen
virheita sekd péattaa kirjoitelman etenemisestd. Méaen (2002) mukaan lukutaidolla néyttaisi
olevan melko vahainen merkitys aloittelevan Kirjoittajan Kirjoitusprosessissa, mutta sen
vaikutusta ei voi kuitenkaan sulkea kokonaan pois. Heikko luetun ymmaértamisen taito
vaikeuttaa kirjoitusprosessia ja voi johtaa heikkoihin kirjoitelmiin. Toisaalta taas hyva
lukutaito on todistettavasti tukenut Kirjoitustaitoa jo aloittelevillakin kirjoittajilla. Yleisesti
lukutaidolla vaikuttaa olevan merkitystéa Kirjoitustaidon kehittymiseen, silla kirjoitustaidon
kehitys sujuu helpommin hyvilld lukijoilla. Tat4 yhteyttd voidaan selittdd osaltaan silla,

ettd sujuvat lukijat pystyvat lukemaan tuottamaansa tekstid ja korjaamaan sitd kautta



oikeinkirjoitustaan. Nain ollen lukemisen osa-alueiden tulisikin olla mukana selittdméssa
Kirjoitustaitoa vaikka lukemisen ja kirjoittamisen vélinen yhteys ei vield olekaan taysin
selva. (Maki et al. 2002, 215-216, 224-225.)



3 LUKU- JA KIRJOITUSTAIDON KEHITTYMINEN

Ihmiselld on kaytdsséan nelja kielisysteemid, jotka kehittyvét osittain paéllekkain. Aluksi
opitaan kuultu kieli, jonka kehittyminen alkaa jo ensimmadisestd kuullusta &énteesta.
Puhuttu Kkieli puolestaan alkaa ensimmadisesta yksilon itse tuottamasta adnteestd. Nama
kaksi kielisysteemid niputetaan usein yhteen ja niitd kutsutaan suulliseksi kieleksi. T&mén
jalkeen opitaan prosessoimaan kielen kirjallista muotoa. Lukeminen alkaa kaytdnndssa
siitd hetkestd, kun lapsi katselee kirjaa ja hanelle luetaan aaneen. Lukeminenkin on taten
yhteydessé suulliseen Kieleen. Myds seuraavana opittavalla kielen kirjallisen muodon
tuottamisella on yhteys edellisiin taitoihin. Tamé& kirjoittaminen alkaa ensimmadisesta
nakyvastd merkistd, jonka lapsi tuottaa paperille tai muulle pinnalle. Kaksi viimeistd
Kielijarjestelmaa muodostavat kirjallisen kielen. Vaikka kaikki ndma taidot saavat alkunsa
hyvin varhaisessa vaiheessa, jatkuu niiden kehittyminen l&pi lapsuuden ja nuoruuden.
Esikouluidssa opitaan monia kuullun ja puhutun kielen taitoja; opitaan késittelemaén
kuultuja ja ndhtyja sanoja, kayttdmaan sanastoa monipuolisesti ja kehitetddn syntaktista eli
lauseopillista  patevyyttd. Keskilapsuudessa yksild  kehittyy lukemisessa, silla
lukemistarkkuus parantuu ja sanantunnistus automatisoituu. Monia taitoja saavutetaan
vielda myo6hemmin, silld kognitiiviset prosessit ja taitavan Kirjoittamisen taustatekijat
hallitaan vasta nuoruusiédssa tai sen jalkeen. Yleisesti kirjoittaminen on kielisysteemeista
haastavin ja sen kehittyminen vaatii eniten aikaa. Kaikki systeemit kuitenkin kehittyvét
vuorovaikutuksessa keskendan eikd mikadn systeemeistd voi kehittya erillddn muista.
(Berninger 2000, 65-66.)

Kehitys ymmarretaan yleisesti luonnollisia lakeja noudattavaksi kypsymisprosessiksi, kun

taas opetus hyddyntaéd kehityksen luomia mahdollisuuksia. On kuitenkin muistettava, etta
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jokaisen lapsen kehitys etenee yksilollisesti vuorovaikutuksessa toimintaympériston kanssa
(Matilainen 1994, 33). Periaatteessa on mahdollista, ettd yksilon kehitys etenee
korkeimmalle tasolle ilman opetusta eli kouluopetuksen ulkopuolella olevat lapset voivat
olla ajattelun korkeimmalla kehitysasteella yhtd hyvin kuin opetukseen osallistuneetkin.
Usein  kuitenkin ajatellaan, ettda kehityksella ja opetuksella on keskindinen
riippuvuussuhde, jossa kehitys luo mahdollisuudet opetuksen toteutettavaksi. Nain opetus
tavallaan rakentuu kehityksen varaan. Oppiminen vaatii tietynasteista kehitysta, mutta on
huomioitava, ettd kehitykseen ei voi vaikuttaa oppimisen kautta. (Vygotski 1982, 170-
171)

Yksilon kehityksen on siis oltava riittavéalld tasolla, jotta luku- ja Kkirjoitustaidon
opettaminen mahdollistuu. Ei ole esimerkiksi mahdollista opettaa yksivuotiasta lukemaan
tai kolmevuotiasta kirjoittamaan. (Vygotski 1982, 171.) Lukemaan ja Kkirjoittamaan
oppiminen vaatii myos kyseisten taitojen aktiivista harjoittamista (Huovi ym. 1993, 25).
Oppiminen on hierarkkinen ja muutosaltis prosessi, jossa lapsi aktiivisesti hyodyntéa
potentiaaliaan rakentaessaan maailmankuvaansa havaintojensa pohjalta. Lapsella on
kehityspotentiaalia, mutta han tarvitsee oppimisen ja kehityksen tueksi myds aikuisen
lasndoloa. (Matilainen 1994, 33.) Pelkka harjoittelu ei siis riit4, vaan oppimiseen vaaditaan
systemaattista ohjausta ja kirjoittamisen alaprosessien harjoittelua (Luukka 2004, 13).

3.1 Kielellinen kehitys kirjoitustaidon nakdkulmasta

Kielen hallinta on yksilolle tarkedd monesta eri syystd. Sen avulla jasennetédén
havaintomaailmaa, tutustutaan ympéristoon sekd hankitaan ja saadaan tietoa. Liséksi
kielitaito on kaiken oppimisen perusta (Lyytinen 2003, 120). Kieli on tirkedssa asemassa
my0Os sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja sekd tunteiden ettd ajatusten ilmaisussa.
(Lyytinen 2003, 105.) Kielen oppiminen on l&pi eldman jatkuva prosessi, joka liittyy
laheisesti ajatteluun ja muuhun kognitiiviseen kehitykseen. Kieli kehittdd ajattelua ja
vastaavasti ajattelu kehittda kieltd. (Sarmavuori 2003, 191.) Ajattelu ja Kkieli kehittyvat
toisistaan riippumatta siihen saakka, kunnes lapsi alkaa aktiivisesti kyselld hanelle outojen
esineiden nimié ja kasvattaa tatd kautta sanavarastoaan huomattavasti. Tasta lahtien kieli
on alyllist4 ja ajattelu kielellista. (Vygotski 1982, 79-94.)
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Lapsella on synnynndinen kyky oppia kieltd. Lapsen kielen oppiminen on kuitenkin
sosiaalista toimintaa, silla se tapahtuu vuorovaikutuksessa kasvuympariston kanssa lapsen
aivorakenteiden kypsyessd. Ympdriston ja aivotoiminnan yhteistyond lapsi luo oman
kielioppinsa, jonka kautta kielen ymmartdminen ja tuottaminen mahdollistuvat. Oppiminen
tapahtuu toistamalla, vahvistamalla seka oivaltamalla ja luomalla. (Sarmavuori 2003, 191,
203.) Lapsen kielen kehitys jaetaan kolmeen laajempaan kokonaisuuteen; esikielelliseen,
konkreettiseen ja abstraktiseen kielen kauteen. Kausien avulla hahmotetaan kehityksen
yleispiirteitd, mutta yksilélliset vaihtelut voivat olla suuriakin. (Sarmavuori 2003, 191,
203-204.)

Kielen oppiminen edellyttda &anteiden, sanaston ja saantdjen omaksumista, joiden avulla
sanojen taivuttaminen ja lauseiden muodostus onnistuu. Naiden periaatteiden avulla
kielestd tulee yleisesti ymmarrettavéa. (Lyytinen 2003, 105.) Kielen kehittyminen alkaa
vastasyntyneen lapsen ensimmaisestd parkaisusta. Lapsi tiedostaa ihmisdénen jo varhain ja
alkaa vahitellen yhdistdd kuulodrsykkeitd ympariston kohteisiin. Kuullun ymmartaminen
kehittyy ennen puhekykya eli lapsen passiivinen sanavarasto kehittyy ennen kuin hén
kykenee tuottamaan sanoja itse. Varsinainen kielen oppiminen alkaa noin puolentoista
vuoden idssd, jolloin lapsi ymmaértaa, ettd sana vastaa esinettd eli on sitd symboloiva
merkki. Tata kutsutaan symbolifunktion kehittymiseksi. Kielen kehitys jatkuu nopeana
toisen ja kolmannen ikévuoden aikana ja yleensd neljanteen ikdvuoteen mennesséa lapsi
hallitsee kielen perusrungon: noin tuhannen sanan sanavarastolla hdn muodostaa virkkeité,
jotka muistuttavat aikuisen jokapdivaista puhekieltd. Neljan vuoden i&ssd aivot ovat
saavuttaneet noin puolet alykkyystasostaan ja kehitys hidastuu. Taman varhaislapsuuden
nopean kehityksen jéalkeen kielellinen kehitys jatkuu kuitenkin hitaampana lapi koko
elamén. Kouluidssé ja sen jalkeenkin omaksutaan esimerkiksi kieliopillisia poikkeuksia ja
harvinaisuuksia (Leiwo 2003, 202).

Kielellinen tietoisuus on laaja kasite, joka pitéé siséllaan luku- ja kirjoitustaidon kasitteet.
Se on vyksi tarked tekija lapsen yleisessa kehityksessa. (Hakkarainen 2002, 217.)
Yksil6lliset erot kielellisen tietoisuuden kehittymisessa ovat suuria (Torneus 1991, 9-10).

Kielelliselld tietoisuudella tarkoitetaan kielen ottamista pohdinnan kohteeksi, jolloin
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huomio kiinnitetddn sanan merkityksen sijaan sen muotoon ja funktioon. Se tarkoittaa

my0s ajattelun vapautumista tilannesidonnaisuudesta (Tornéus 1991, 9, 14.)

Kielellinen tietoisuus on mahdollista jakaa viiteen o0sa-alueeseen: fonologiseen,
morfologiseen, semanttiseen, syntaktiseen ja pragmaattiseen tietoisuuteen (Lerkkanen
2006, 30). Fonologinen tietoisuus on &&nnetietoisuutta eli kykyd hahmottaa sanojen
aannerakenteita sek& erotella ja yhdistella eri &anteitd. Morfologinen tietoisuus eli
sanatietoisuus on puolestaan tietoa sanojen rakentumisesta ja taivuttamisesta. Semanttiseen
tietoisuuteen kuuluvat sanojen merkitysten ymmartdminen seké kyky sanojen luokitteluun
ja madrittelyyn (Lerkkanen emt., 32). Syntaktinen tietoisuus eli tietoisuus kielen sadnngista
kasittad yksilon ymmarryksen sanojen liittymisestd kokonaisuuksiksi; lauseiksi ja edelleen
yhtendisiksi teksteiksi. Viimeinen Kkielellisen tietoisuuden osa-alue on pragmaattinen
tietoisuus. Se tarkoittaa yksilon kykya kayttaa kielta tarkoituksenmukaisesti erilaisissa
tilanteissa. (Lerkkanen 2006, 30-33; Tornéus 1991, 16-19, 34, 39, 49-50. )
Kehittyneimmilld&n kielellinen tietoisuus voidaan kuvata Kirjoitetun kielen fonologisen
rakenteen ymmarryksena eli taitona yhdistelld ja erotella sanoista yksittdisia aanteita
(Lerkkanen 2006, 30).

Kielellisen tietoisuuden eri osa-alueilla on oma merkityksensé kirjoittamaan oppimisessa.
Fonologinen tietoisuus on tarkeéd, silla sanojen oikeinkirjoitus edellyttad aanneanalyysin
hallintaa. Tadman taidon avulla lapsi kykenee Kirjoittaessaan korjaamaan tekeménsa virheet
(Lerkkanen 2006, 31). Morfologiaa puolestaan tarvitaan, silla yhdestd kantasanasta
voidaan johtaa taivuttamalla uusia sanoja. Semanttisen tietoisuuden avulla lapsi rikastuttaa
tekstidaan kayttamalla esimerkiksi kielikuvia (Lerkkanen 2006, 32). Syntaktinen tietoisuus
on valttdamatonta Kirjoituksen ymmarrettavyyden takaamiseksi, silla tahén alueeseen
kuuluu erilaisten valimerkkien hallittu k&yttdminen. Lisdksi tdmén osa-alueen hallitseva
lapsi kykenee muuttamaan Kirjoituksensa sanajarjestysta tai lisdédmaéan siihen puuttuvia
sanoja (Lerkkanen 2006, 32). Kirjoittamisen ja syntaktisen tietoisuuden valilla on
vastavuoroinen suhde, silld kirjoittaminen kehittdd syntaktista tietoisuutta ja toisinpdin.
Hyvén pragmaattisen tietoisuuden avulla kirjoittaja voi elavoittaa tekstidén ja tehda siita
vivahteikasta. (Tornéus 1991, 25, 37, 45, 47, 60.) Lapsi siis kykenee muuttamaan

Kirjoitustyyliaan erilaisiin tilanteisiin sopivaksi (Lerkkanen 2006, 33).
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3.2 Lukutaidon kehittyminen

Lukutaidon kehittymiseen vaikuttavat useat tekijat jo ennen varsinaisen taidon opettamista.
Né&ihin kuuluvat ymparistoon ja yksiléon liittyvat tekijat kuten lapsen ja vanhemman
valinen vuorovaikutus, Kirjalliset virikkeet, lapsen kognitiiviset taidot sekd motivaatio.
(Lerkkanen 2007, 157.) Lukutaito vaatii kehittyédkseen yksilon &lyllisen aktivoitumisen,
mika tapahtuu erilaisten virikkeiden kautta. Keskeistd on lapsen oma halu ja tarve
lukutaidon oppimiseen sekd kehitystd tukeva, Kirjallisuutta arvostava kasvuymparisto.
Varhaislapsuudessa lapselle luetut Kirjat tukevat lukemaan oppimista myO6hemmassa

ikdvaiheessa. (Sarmavuori 2003, 16.)

Lukeminen ei ole biologisesti kehittyva taito kuten kéveleminen tai puhuminen. Tasta
johtuen ei voidakaan madritelld tarkkoja ikévaiheita, jolloin eri vaiheet lukemisen
kehittymisessa ilmenevat vaan kehitys tapahtuu yksilollisesti. (Lerkkanen 2007, 159.)
Lapsen aktiivisen tutkimisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen myota syntyy
leikkilukemista, joka tarkoittaa, ettd lapsi esittdd lukevansa. Pikkuhiljaa lapsi tekee
havaintoja Kkielen rakenteesta sek& suullisen ja kirjoitetun kielen yhteydestd. Néin
lukeminen tulee yh& sopimuksenvaraisemmaksi ja voi johtaa lukutaidon oppimiseen ilman
kouluopetusta. (Korkeaméki 2001, 69.) Lukutaito on siis mahdollista oppia itsendisesti,
ilman muodollista opetusta ja Suomessa tallaisia itseoppineita lukijoita on paljon
verrattuna muihin maihin (Lerkkanen 2007, 159). Suomen Kielessd Kirjain-danne -
vastaavuus on melko selvd ja symmetrinen (Méaki 2002, 12), sill4 yht& poikkeusta, &ng-
aannettd, lukuunottamatta kaikki foneemit esitetddn kirjallisesti yhden kirjaimen avulla.
(Lerkkanen 2007, 157.) Lukutaito voidaan oppia kodin ja koulun lisdksi myos erilaisten
vapaa-ajan harrastusten kautta. Maissa, joissa lukutaidon aste on korkea, lapset ja nuoret

lukevat harrastuksenaan. (Linnakyla ym. 2007, 25.)

Lukutaidon oppiminen on kehityksellinen prosessi, joka rakentuu varhaisen Kkielen

kehityksen aikana ja tahtdd ymmaértavaan lukemiseen (Ahonen, Lamminmaki, Narhi &
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Rasanen 2003, 178). Lukutaidon kehitys alkaa pseudolukemisen vaiheesta, jolloin yksilo
tunnistaa sanoja niiden esiintymisympariston perusteella. Lapsi esimerkiksi tunnistaa
maitot6lkin kyljestd “maito”-tekstin, vaikkei osaa sitd lukea yhteydestd irrallaan. Tata
vaihetta seuraa logografis-visuaalinen vaihe, jonka aikana Kirjoitetut sanat késitelld&n
kokonaisina kuvioina. Vield talléin ei sanantunnistuksessa kéytetd apuna aakkosellisia
periaatteita.  Alfabeettis-foneemisessa vaiheessa yksilo kokee suuren muutoksen
saavuttaessaan aivan uudenlaisen nakemyksen ja asenteen lukemista kohtaan.
Lukuprosessiin tulee mukaan Kirjain-adnnevastaavuuden hyddyntdminen. Viimeisessa eli
ortografis-morfeemisessa vaiheessa sanavarasto on jo niin kehittynyt, ettd sanantunnistus
on automaattista, ei-fonologista ja perustuu kirjainten muodostamien ketjujen tulkintaan.
Kirjaimilla ja niiden paikoilla on tarked merkitys, silld ne jarjestaytyvét erilaisiksi
aidinkielen rakenteiksi kuten sanojen vartaloiksi, johtimiksi ja pééatteiksi. (Hgien &
Lundberg 1988, 164-168.) Viimeisessa vaiheessa, sanantunnistuksen tultua
automaattiseksi, yksiloé hyodyntéa erilaisia jo muistissa olevia tietoléhteitd. Lukijalla on
tekstin suhteen odotuksia, jotka pohjautuvat hanen tietoihinsa maailmasta, tietoisuuteen

Kielen rakenteista ja kyseessa olevan tekstin tarjoamiin tietoihin. (Ehri 1987, 7.)

Lukemisprosessin  keskeinen elementti on dekoodaus eli Kkirjoitettujen merkkien
muuttaminen puheeksi (Huovi ym. 1993, 25). Toisin sanoen yksittdiset kirjaimet
muutetaan aanteiksi ja niita yhdistelladn tavuiksi ja siitd edelleen sanoiksi. Tata vaihetta
kutsutaan fonologiseksi lukemiseksi. Foneemisen tietoisuuden tulee olla riittavan
kehittynyt, jotta tdman Kirjain-d4&nnevastaavuuden ymmartdminen mahdollistuu. (Ahonen
ym. 2003, 178, 181.) Ihminen voi muuttaa puheeksi myds merkityksettomia sanoja, silla
dekoodaus ei suoranaisesti vaadi merkityksien ymmartamista. Varsinainen peruslukutaito
onkin tarkkaa ja saantoihin perustuvaa sanojen tunnistamista, missd kaytetddn apuna
aakkosjarjestelméa (Lerkkanen 2007, 156). Mekaanisen lukutaidon oppiminen on suomen
kielessd melko helppoa moniin muihin kieliin verrattuna, silld Kirjoitusjarjestelmamme on
selked (Sarmavuori 2003, 26).

Toinen lukemisprosessia madrittdva elementti on ymmartdminen. Lukiessaan yksilo
yhdistéa tekstistd saatua informaatiota omiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa, mistd johtuen
esimerkiksi kirjoittajan ja lukijan tulkinnat samasta tekstistd voivat olla varsin erilaisia.

Sekd dekoodaus ettd ymmartdminen vaativat oman osansa huomiosta, eika aloitteleva
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lukija pysty keskittymddn molempiin samanaikaisesti. Ensin sana dekoodataan ja vasta
tamén jalkeen Kkiinnitetddn huomiota sanan merkitykseen. Aloittelevalle lukijalle jo
dekoodaus on haastavaa ja luetun ymmartdminen rasittaa muistia ja huomiokykya niin
paljon, ettd lukemisesta tulee hidasta ja tyolasta. Alkuvaiheessa jopa yksittdisen sanan
tarkastelu kokonaisuutena voi olla liilan kuormittavaa, joten sanoihin tutustutaan tavu
kerrallaan. Kun sana luetaan yha uudelleen, nahdaan jokaisella lukukerralla entista
suurempi osa sanasta. Sujuva lukija sen sijaan tunnistaa oudostakin tekstista kokonaisen
sanan kerrallaan. (Huovi ym. 1993, 25-26.) Tallaista lukemista kutsutaan ortografiseksi
lukemiseksi. On kuitenkin huomattava, ettd sujuvan lukijan ominaisuuksiin kuuluu kyky
muuttaa lukemisstrategiaansa takaisin ddnteittdin lukemiseen vaikean sanan tullessa
kohdalle. (Ahonen ym. 2003, 178.)

Sujuva lukutaito tarkoittaa lyhyesti maariteltyna sitd, ettd lukeminen sujuu helposti ja
hyvin, ilman ettd lukijalla on vaikeuksia sanan tunnistamisessa tai tekstin ymmartdmisessa.
Sujuva lukija pystyy suuntaamaan huomiotaan yhtéaikaisesti sekd dekoodaukseen etté
luetun ymmartamiseen. Tall6in dekoodaustaito on automatisoitunut eli se sujuu helposti ja
vaatii vain vahan tarkkaavaisuutta huomion keskipisteen siten ollessa ymmartamisessa.
Dekoodauksen katsotaan olevan automaattista, mikali lukija kykenee lukemaan &&neen
helpohkoa teksti& suhteellisen tarkasti ja heti tdman jalkeen kertomaan lukemastaan. Kun
yksil6 saavuttaa sujuvan lukutaidon, pysahtyy han lukemisen aikana entistd harvemmin ja
lyhyemmaksi ajaksi. Myds jo luettuun tekstiin palataan enda harvoin. (Huovi ym. 1993,
25-26.)

Mikali lukutaito ei ole sujuvaa ensimmaisen luokan aikana, on tdma taito mahdollista
oppia viela toisella luokalla ilman erityistoimenpiteitd. On kuitenkin huolehdittava, etta
lukemista harjoitellaan péivittdin sekd koulussa ettd kotona. Lapsen motivaation kannalta
on tarkeéd, ettd héanelle luetaan ja hdn ndkee muiden lukevan. Vield toisen luokan aikana
lapselle tulisi lukea &&neen, silla erityisesti passiivinen sanavarasto karttuu juuri
kuuntelemalla. Kun lapsi kuulee kirjoitettua kieltd, hdnen sanavarastoonsa kertyy sanoja,
jolloin myd6s hanen ymmarryksensé kirjoitetun kielen muodoista ja lauserakenteista kasvaa.
Tata kautta erilaisten tekstien lukeminen helpottuu. Jokaisen oppilaan tulisi saavuttaa hyva
lukutaito toisen luokan kevéaseen mennessd, silld kolmannesta luokasta alkaen lukutaito

on oppimisen kohteen sijaan myo6s oppimisen véline. On kuitenkin muistettava, etta
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lukutaito ei ole tarpeellinen vain koulua varten vaan se tuo iloa ja mielihyvad muillekin

elaman alueille. (Huovi ym. 1993, 25, 37.)

Suomalaislapset lukeutuvat kansainvalistenkin tutkimusten, esimerkiksi The OECD
Programme of International Student Assesment, mukaan maailman parhaimpien lukijoiden
joukkoon (OECD 2009). Lisaksi lukutaidon yksil6lliset vaihtelut ovat maassamme pienia.
Hyvaésté lukutaidon tasosta johtuen kiinnostus suomalaista lukutaidon opetusta kohtaan on
suuri. Vaikka suomalaiset ovat keskiméarin hyvié lukijoita, on joukossa myos niitd, jotka
tarvitsevat erityistd tukea lukutaidon kehittymisessd. Lukutaidon korkeaa tasoa selitetdén
erilaisilla tekijoilla&. Ensinndkin lukutaito on arvostettua suomalaisessa kulttuurissa ja
kotiolot, kuten vanhempien positiivinen asenne ja tuki, vaikuttavat myonteisesti lukutaidon
kehitykseen. Lisaksi suomalainen kouluopetus on korkeatasoista ja opettajat ovat
ammattitaitoisia. Myos teknologinen kehitys ja sen mukanaan tuoma lukutaidon vaatimus
kannustavat osaltaan lapsia taidon hallintaan pienesta pitden. (Lerkkanen 2007, 155, 167,
170.) Suomalaisessa yhteiskunnassa lukutaidottomuus on suuri riski, silld tietoa, taitoa ja
elinikaista oppimista korostetaan vahvasti ja luku- ja Kirjoitustaidoton yksilo syrjaytyy
helposti niin koulusta, kulttuurista kuin aktiivisesta kansalaisuudestakin. (Linnakyla et al.
2007, 27.)

3.3 Kirjoitustaidon kehittyminen

Kirjoitustaito pohjautuu puheeseen, silla kielen kehittyminen on hierarkkista; kuuleminen
tapahtuu ennen puhumista ja lukeminen ennen Kkirjoittamista. Vaikka Kkirjoitustaidon
kehittymisessa on havaittavissa tiettyja vaiheita, niilla ei ole valttamétta tarkkaa jarjestysta
(Matilainen 1989, 49). Kirjoitustaidon oppiminen vaatii, ettd lapsi ymmartdd puhutun,
kuullun ja kirjoitetun kielen véliset yhteydet. (Matilainen 1985, 9.) Ennen Kkirjoitustaidon
kehittymista lapsen on siis tultava tietoiseksi kielestd. Aluksi lapsi nakee kirjoittamista
ympadrilladn arkipdivan viestien muodossa. Lapsi tarkkailee aikuisten toimintaa ja tekee
huomioita Kkirjoitustoiminnasta. Pikkuhiljaa lasta itseddn ohjataan kayttamaan kynéa
Kirjoittamiseen. (Maki 1995, 11-12.) Opeteltaessa késinkirjoittamista tuetaan samalla
lapsen kielellista kehitysta ja lukemaan oppimista. Kasinkirjoittamisessa lapsi on mukana

toiminnassa kokonaisvaltaisesti ja hénelle j&& pysyvampi muistijalki asioista, kun hén itse
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piirtdd kirjainmuotoa ja toistaa kirjaimen nimed &aaneen. (Ware & Tollinen 2003, 4.)
Varsinainen Kkirjoittamaan oppiminen avaa uuden mahdollisuuden ilmaista ajatuksia
(Matilainen 1989, 46).

Lukuisat tutkijat ovat todenneet, ettd lasten varhaiset piirustukset ja raapustelut osoittavat
lasten olevan tietoisia tekstistd jo ennen kuin he ovat luku- ja Kirjoitustaitoisia
(Korkeamaki 1996, 70). Puhutaankin sukeutuvasta kirjoitustaidosta, mik& tarkoittaa sité,
ettd lapsi Kkiinnostuu kirjoittamisesta ja kokeilee taitojaan muodostamalla satunnaisia
Kirjainjonoja tai riipusteluja. Tatd kutsutaan myos leikkikirjoitukseksi. (Wéare & Tollinen
2003, 6.) Samalla lapsi alkaa hahmottaa Kirjoittamisen ominaispiirteita: kirjoitusjalki on
lineaarista, erillisistd kuvioista muodostunutta, melko pienikokoista ja erilaista kuin kuvat
(Méki 1995, 12).

Selkeyden vuoksi kirjoittamista voidaan kuvailla kolmiosaisena ilmiond, jonka osat ovat
koostaminen, oikeinkirjoitus ja varsinainen Kirjoittaminen. Lapset oppivat muodostamaan
mielessédan kokonaisuuden, jonka he ilmaisevat kielellisesti oikeassa muodossa siirtden sen
viimeiseksi nékyviin Kirjoittamalla. (Méki 2002, 17.) Puhutun, kuulemansa, sanan
perusteella yksilo Kkirjoittaa kokonaisen sanan, mikd on Kirjoittamisen perustaito
(Makihonko 2006, 16). Yksilon on havaittava ja erotettava puhutun kielen danteet puheen
mukaisessa jarjestyksessa ja kyettdva tuottamaan aanteet kirjallisessa muodossa samassa
jarjestyksessa (Matilainen 1985, 10). On myo0s tarkeaa kyetd erottamaan foneemit muista,
akustisilta piirteiltddn samankaltaisista, foneemeista (Matilainen 1989, 25). Luku- ja
kirjoitustaidon oppimisen kannalta erittéin olennaisia ovat juuri kirjain-ddnnevastaavuuden

oivaltaminen ja kyky analysoida sanan osia (Lerkkanen 2006, 30).

Kirjoittamisen onnistuminen vaatii, ettd lapsi kykenee pitdm&dan tarvittavan sanan
mielesséén sen oikeassa muodossa. Kirjoittamisen osaprosesseista vaativin on tavuerottelu,
silla se vaatii sanan siséisen rytmin hyddyntdmisté ja perustuu kuullun hahmottamiseen ja
analysointiin. Vaikeuksia analyysiin aiheuttaa se, ettd puhuttaessa tavu usein lyhenee.
Luettaessa kaksoiskonsonantit ja pitkat vokaalit ovat helpottavia tekijoitd, kun taas
Kirjoittamisessa ne aiheuttavat ongelmia. Kirjoittaessaan oppilaan on muistettava mikéa

kirjain vastaa mitdkin &&nnetta, millainen Kkirjain on muodoltaan ja miten se tuotetaan
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motorisesti. Liséksi kasialakirjoituksen puolella on muistettava kuinka kirjaimet sidotaan
toisiinsa. (Huovi ym. 1993, 43.)

Kirjoittamista harjoitellessaan lapsi Kirjoittaa mitd hanen mieleensé tulee. Han Kkirjaa
ajatuksensa paperille niitd sen enempdd pohtimatta, jolloin suunnitteluun tai idean
muotoiluun ei kaytetd aikaa (Matilainen 1989, 34.) Kirjoitustaidon kehittyessa lapsi
kykenee kuvailemaan ajatuksiaan aika-, tapahtuma- ja tarkeysjarjestyksessa. Neljannesta
vuosiluokasta lahtien alkavat kokonaisuuden hahmottaminen ja hallinta lisdantya lasten
kirjoitelmissa. Heilla alkaa olla enemman tietoa ja sitd kautta myds jasentyneempi kasitys
asioista. Kun saavutetaan analyyttinen kirjoittamisen taso, kaytetddn suunnitteluun ja
aiheen pohdiskeluun entistd enemmé&n aikaa. Huomiota kiinnitetd&n sisaltoon ja asioiden

monipuoliseen esittelyyn ja perusteluun. (Matilainen 1993, 70-72.)

Harjoittelun myota Kirjoittaminen nopeutuu, mutta prosessin oleelliset piirteet sailyvat
sanatasolla ennallaan. Vaikka lapsi osaa kirjoittaa sanoja automaattisesti, palaa han
vaikeimpien sanojen kohdalla tavuerotteluun. Sanatasolla tutut sanat tallentuvat
pikkuhiljaa muistiin, jolloin yksilé muistaa kuinka sanat Kirjoitetaan ja pystyy
kontrolloimaan kirjoittamistaan. (Huovi ym. 1993, 43.) Kirjoitustaidon kehittyminen nakyy
monin tavoin, esimerkiksi kieliasun vakaana hallintana, monimutkaisten kieliopillisten
rakenteiden kayttonad seka lauserakenteiden monipuolistumisena (Luukka 2004, 10).
Liséksi tekstiin sisaltyy entistd enemmén informaatiota (Leiwo 2003, 204). Kehitys
ilmenee myos tyoskentelytapojen automatisoitumisena ja monipuolistumisena (Luukka
2004, 14).

Kypséssa Kirjoittamisessa voidaan nahdé useita piirteitd. Kirjoittajan tuottaa sujuvasti seka
kirjoitettua Kkieltd ettd uusia ideoita ja taitava Kirjoittaja hallitsee monia erilaisia
Kirjoitustapoja. My0s sosiaalinen kognitio on tdrked taito, silld se auttaa kirjoittajaa
huomioimaan lukijan tarpeet. Liséksi olennaisia ovat kyky arvostaa kirjallisuutta ja erotella
erilaisia Kirjallisuuden lajeja. Viimeisend keskeisend osatekijdnda voidaan pitéa
reflektiivista ajattelua. Naméa taidot kehittyvat jossakin madrin kouluvuosien aikana,
toisistaan riippumatta. (Bereiter 1980, 82.) Yksilon on myds kyettavé ajattelemaan asioita
toisen ihmisen ndakokulmasta voidakseen arvioida, mill4 tavoin hdnen tulee muotoilla

viestins, jotta asia tulee ymmarretyksi (Maki 1995, 10).
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Kirjoittamiseen vaadittavia taitoja

Kirjoitustaito on tiiviissa yhteydesséd lapsen kielelliseen kehitykseen (Mé&ki 1995, 11).
Kirjoitustaidon oppiminen vaatii lapselta korkeatasoisia kielellisid taitoja, silla se on
monimutkainen, pitkakestoinen sek& muihin kielellisiin kehitysvaiheisiin liittyva prosessi.
Oppiminen mahdollistuu vasta, kun lapsi on saavuttanut tietyn kehitystason. Hanelld on
oltava lukemisen ja kirjoittamisen valmiudet, jotka ovat sekd Kielellisia ettd yleisia
kognitiivisia oppimisvalmiuksia. (Matilainen 1985, 28; Matilainen 1989, 43.) Normaalisti
namé valmiudet saavutetaan esikouluidssd, jolloin kielen sensomotoriset toiminnot
automatisoituvat. Oppimisen edellytyksend on ymmarrys puhutun, kuullun ja Kirjoitetun
kielen vélisestd yhteydestd, jolloin kuullut &anteet kyetddn tuottamaan samassa
jarjestyksessa kirjallisena. (Matilainen 1985, 9, 30.) Varsinainen Kirjoitustaito opitaan
yleensd koulussa ja sen kehittyminen edellytt&a harjoittelua (Matilainen 1993, 8, 31).

Eri tieteenalojen nakdkulmista voidaan yhdistella kirjoittamisen maaritelma, jonka mukaan
Kirjoittaminen on taitoa, jossa integroituvat monenlaiset tiedot ja toiminnot. Kirjoittaminen
on kieltd, ajattelua, mekaanista suorittamista, elaménkokemuksia ja tunteita seka erilaisia
strategioita (Matilainen 1989, 21). Myos kirjoittamista ohjaava motivaatio on tarkea osa

Kirjoitusprosessia (Hayes 1996, 5).

Kirjoitusprosessissa yksilolld on mielessddn asiakokonaisuus, jonka hén erottelee
pienempiin komponentteihin: kappaleisiin, lauseisiin, sanoihin, tavuihin ja &anteisiin.
Kirjoittajan on kyettdvd tunnistamaan sanat, erotettava sanojen tavut ja eriteltava tavut
yksittaisiksi adnteiksi. On huomattava, ettd &anteitd ei saa sekoittaa toisiin samalta
kuulostaviin &anteisiin vaan erittelyn on oltava tarkkaa kaikissa &&nneyhdistelmissa.
Kirjoittaminen siis pohjautuu danteen ja &annon herattdmaan mielikuvaan (Huovi ym.
1993, 43). Jo sanatasoisessa Kirjoittamisessa lapsen on tunnistettava danteet ja kyettava
muuttamaan ne kirjaimiksi sekd pitdmaan ndiden muodostama kokonaisuus mielessaan,
jotta tavujen ja sitd kautta sanojen kirjoittaminen onnistuisi oikein (Matilainen 1985, 12—
13).
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Sanatasoinen oikeinkirjoittaminen ei ole véalttamattd varmistunut vield toisella luokalla.
Lapsi voi yht4 sanaa kasitellessd&dn unohtaa asiayhteyden ja jatkaa lausetta lukijan mielesta
epéloogisesti. T&ma johtuu siitd, etté lapsi el valttdmattd muista, mité hén on jo kirjoittanut.
Lukiessaan kokonaisuutta my6hemmin, lapsi voi kuitenkin kyetd korjaamaan tekeménsa
epdjohdonmukaisuudet. Lapsi siis ajattelee loogisesti, mutta hén ei vield osaa erottaa omaa
ajatteluaan Kkirjoittamastaan tekstistd. Ajattelun taytyy toimia, silld virheellinen sanan
kuuleminen ja ajattelu nakyvat virheina oikeinkirjoituksessa (Huovi ym. 1993, 42-43.) On
muistettava, ettd Kirjoittajan on oikeinkirjoituksen lisaksi hallittava kokonaisuuksien
luominen. Té&ta taitoa ei opita hetkessd, vaan sen kehittyminen kestaa lapi kouluvuosien ja
vield sen jalkeenkin (Mé&ki 2002, 20.) Kirjoittamista vasta harjoiteltaessa ja taidon ollessa
vield heikko, keskittyy Kirjoittaja vahvasti sanojen ja Kirjainten tuottamiseen. Tamé johtuu
siitd, ettd kyvyt eivat viela riitd suunnittelemaan, hahmottamaan ja ymmartdmaan asioita
kokonaisvaltaisesti. (Matilainen 1993, 28.)

Myds muistilla on suuri merkitys Kirjoitusprosessin aikana (Matilainen 1989, 27).
Kirjoittaja kayttdd muistikapasiteettiaan pukiessaan ajatuksiaan verbaaliseen muotoon ja
loogisesti etenevaksi tekstiksi. Kirjoittajan ei ole mahdollista tydstaa tai muistaa kaikkea
tarvitsemaansa informaatiota ja han tarvitseekin toimiessaan erilaisia strategioita, joiden
avulla héan liittdd yhteen Kkirjoitettavia asioita pikkutarkasti tai laaja-alaisemmin.
(Matilainen 1993, 8, 31.)

Kirjoittaminen on prosessi, joka sisdltdd ajattelun liséksi motoriikkaa. Kirjainten
tuottaminen on visuaalis-motorista toimintaa. (Huovi ym. 1993, 43.) Kirjoitustaito vaatii
siis  Kielellisen  kehityksen  lisdksi  paitsi ~ fyysisid, myds visuaalisia ja
toiminnanohjauksellisia valmiuksia. Fyysiset valmiudet sisaltavat motorisia suorituksia ja
visuaaliset valmiudet puolestaan ovat sekd kokojen, suuntien ettd muotojen havaitsemiseen
liittyvid toimintoja. Toiminnanohjauksellisesti lapselta vaaditaan keskittymiskykya,
jaksamista ja kiinnostusta harjoitella kirjoittamista. Liséksi kirjoittajalla on oltava tarve
kirjoittaa jollekin ja oivallus siité, ett4 tall4 tavoin hdn voi ilmaista ajatuksiaan. (Lerkkanen
2006, 128-129.)

Kirjoittaminen on aina motorinen suoritus ja se ilmenee esimerkiksi jokaisen

persoonallisena kasialana (Matilainen 1985, 24). Motoriikasta erotellaan karkeamotoriikka
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ja hienomotoriikka. Ne eivét ole taysin erillisid osa-alueita, silld karkeamotoriset taidot
ovat edellytyksend hienomotoristen taitojen kehittymiselle. Kaikki harjoitteet, joilla
hiotaan karkeamotoriikkaa, tukevat myds hienomotoriikan kehittymistd. Koko kehon
liikkeet sekd rytmin ja tasapainon kokonaisvaltainen harjoittaminen tukevat sujuvan
kirjoitustaidon oppimista. Kaden kehittynyt hienomotoriikka on edellytys itse
kirjoitustoiminnalle ja kirjoitusvalineiden sujuvalle kaytolle (Matilainen 1985, 24).
Hienomotoriikka kasittdd silmé-kasikoordinaation sekd k&mmenen ja sormien lihaksien
hallinnan. Kirjoittamisen kannalta ndiden taitojen tarkka saately on olennaista. (Lerkkanen
2006, 128.)

Kirjoitustaidon oppimisen kannalta ratkaisevan tirkedd on my0ds visuaalisen
havaintotoiminnan kehittyminen. Oppiminen vaatii riittdvat valmiudet hahmottaa, erotella
ja analysoida, minka lisaksi myds visuaaliset muistitoiminnot ovat tarkeitd. (Matilainen
1989, 45.) Visuaalisen havaitsemisen taidoilla tarkoitetaan suuntien havaitsemista ja
tilank&yton hallintaa. Esimerkiksi askartelu, piirtdminen ja kasity6t harjoittavat visuaalista
hahmottamista. Ndiden kautta lapsi oppii kirjoittamisessa tarkedéd suuntatarkkuutta, mika
auttaa rivilla pysymisessé ja riville sopimisen ennakoimisessa. (Lerkkanen 2006, 128—
129.) Myo6s auditiivinen hahmotuskyky on olennainen osa kirjoittamaan oppimista. Niin
puhumaan, lukemaan kuin Kirjoittamaankin oppiminen perustuu kuuntelutaidon ja
kuulohavaintojen varaan; kuullun sisaltdé on hahmotettava ja sen merkitys on
ymmarrettava. Taman hahmotuskyvyn hallinta voi olla koulutulokkailla hyvinkin erilainen.
Auditiivisen hahmotuskyvyn lisdksi kirjoitustaitoon tarvitaan myos auditiivista muistia.
(Matilainen 1989, 44.)

Kaésinkirjoittamista tarvitaan, ettd oikeinkirjoitus tulisi nakyville. Kun Kirjainten muodostus
on sujuvaa ja automaattista, pystyy Kirjoittaja keskittymaan oikeinkirjoitukseen ja
sisaltoon. Mikali visuaalis-motorisessa koordinaatiossa on vaikeuksia, joutuu Kirjoittaja
keskittym&&n tekstin motoriseen tuottamiseen juuri selkedn kasialan ja siséallon
kustannuksella. (Maki 2002, 19.) Kirjoittamista opeteltaessa lasten huomio keskittyy
alemman tason toimintoihin kuten kirjainmuotojen muistamiseen, niiden Kirjoittamiseen ja
sanojen sekd lauseiden rakentamiseen. Kokemuksen my6td ndméa toiminnot

automatisoituvat ja kognitiivista kapasiteettia riittdd vaativampiin suunnittelu- ja
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arviointitehtaviin. (Matilainen 1985, 34.) Yhdessa fonologisen tietoisuuden kanssa
visuaalis-motoriset taidot vaikuttavat oikeinkirjoitukseen alkuopetusluokilla (Maki 2002).

Méen (2002, 18) mukaan lapsen tulee hallita suullinen Kieli, oikeinkirjoitus ja
kasinkirjoittamisen taidot muuttaakseen ajatuksensa kirjalliseen muotoon. Lukutaitoa
puolestaan tarvitaan tekstid tarkasteltaessa. Naiden taitojen normaali kehittyminen on
tarkedd Kirjoitustaidon kehittymisen kannalta. Jos suullisen kielen kehityksessa on
ongelmia, voidaan myos kirjoittamisessa olettaa ilmenevén vaikeuksia. Esimerkiksi suppea
sanavarasto voi johtaa vaikeuteen ilmaista ajatuksia ja johtaa siten heikkoon
kirjoitustuotokseen. Heikko sanantaivutus puolestaan vaikeuttaa lauseiden muodostamista
ja sitd kautta heikentda kokonaisuuden laatua. Oikeinkirjoitustaito on vélttaméatonta, jotta

ajatukset voidaan ilmaista oikein kirjallisena.

Lukutaito on valttdmaton, ettd tuotettua tekstid voidaan tarkastella. Tama tarkastelu
vaikeutuu mikali sanantunnistuksessa ja luetunymmartamisessa on ongelmia. Jos
Kirjoittajalla on vaikeuksia jakaa sanoja tavuihin ja kirjaimiin, on hénen vaikeaa tarkastella
omaa oikeinkirjoitustaan. Huono luetun ymmartdmisen taito vaikeuttaa kirjoitusprosessia
ja voi johtaa sisall6llisesti heikkoon tekstiin. Kun Kirjoittaa tarkastelee tekstidén, han lukee
sitd ymmartaakseen ja kritisoidakseen kielioppia, logiikkaa, rakennetta ja savya. Taten
sujuva luetunymmaértaminen on ehdoton edellytys tekstin tehokkaalle tarkastelulle.
Oppilaita tulisikin ohjata alusta alkaen kéayttamaan lukutaitoaan hyvakseen tarkasteltaessa
seké oikeinkirjoitusta ettd tuotoksen johdonmukaisuutta. On nimittéin selvaé, etta lukutaito
vaikuttaa kirjallisen tuotoksen laatuun. (Maki 2002, 19.)

Néayttaa silta, ettd oikeinkirjoitus ja kokonaisuuden luominen ovat niin vaativia prosesseja
pienille lapsille, ettei niiden samanaikainen soveltaminen suju ilman kompromisseja (Maki
2002, 40). Mé&ki (emt.) esittaakin, kuinka oikeinkirjoitusta ja tuottavaa Kirjoittamista voisi
opettaa kolmen ensimmadisen vuosiluokan aikana. Hanen mukaansa olisi hyodyllista
opettaa ndita taitoja sek& yhdessé ettd erikseen. Ensimmaéisen luokan aikana paapaino on
kuitenkin oikeinkirjoituksen oppimisessa. Mekaanista kirjoittamista tulisi harjoitella
erikseen tuottavasta kirjoittamisesta siihen saakka, kunnes yksilo hallitsee mekaniikan ja
vasta tdmén jéalkeen aletaan huomiota ohjata mekaniikan lisdksi myds kirjoittamisen

tuottavaan puoleen. Kaikissa oppimistilanteissa lapsille tulisi kertoa mita kirjoittamiseen
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liittyvid taitoja tarvitaan kussakin tehtivdssa ja mitd Kirjoittamisen aluetta yhdessa
opettajan kanssa arvioidaan. Harjoiteltaessa oikeinkirjoitusta yhdessa ideoinnin kanssa,
tulee oppilaille tehda selvéksi, ettd molempiin osa-alueisiin tulee kiinnittdd huomiota yhta
lailla. Oppilaiden todellisen taitotason selvittdmiseksi tulisi Kirjoitustaitoja mitata
vahintddn kahdella tai kolmella rinnakkaisella tehtavalla, mik&li mittaus tehddan
tieteellisiin tai kliinisiin tarkoituksiin. Useiden tehtdvien kayttdminen arvioinnissa on
hyodyllistd myos siksi, ettd ndin vahennetéan tilannesidonnaisuuden vaikutusta tuloksiin.
On téarkedd myos ottaa huomioon, ettd luokkahuonetilanne voi olla joillekin oppilaista
ahdistava, jolloin heidén kirjallinen tuotoksensa ei vastaa heidén todellista tasoaan. (Méki
2002, 40-41.)

Kirjoittajan itsesaately nakyy kaytannossa useilla eri tavoilla. Yksild esimerkiksi péaattaa
mité kirjoittaa ja peilaa tuotostaan valitsemiaan standardeja vasten. Lisdksi kirjoittaja ohjaa
toimintaansa kayttdmalla siséistd puhetta Kirjoitusprosessin aikana. Kirjoittaja myos
tarkkailee Kirjoittamisessa tarvitsemiaan taitoja ja varmistaa, ettd asetetut tavoitteet
tayttyvat. (Maki 2002, 20.)

Opettajan tulisi kiinnittaa erityisesti huomiota niihin oppilaisiin, joiden kehitys suullisessa
kielessd, fonologisessa tietoisuudessa tai visuaalis-motorisissa taidoissa on ollut hidasta.
Tama nimittdin saattaa ennustaa ongelmallista oikeinkirjoituksen kehittymista. Mikali itse
Kirjainten muodostaminen on hankalaa, keskittyy lapsen huomio Kirjoittamisen
motoriikkaan, jolloin Kirjoittamisen muut osa-alueet eli oikeinkirjoitus, syntaksi ja sisaltd
karsivat (Maki 2002). Nain oppilas siis keskittyy Kkirjainten tuottamiseen, jolloin
suunnittelulle ja siséllontuottamiselle ja& vahdisempi rooli Kirjoitusprosessissa. Kun
oppilas joutuu keskittyméan siihen, kuinka Kirjain tuotetaan oikein, saattaa han unohtaa
ideoitaan ja suunnitelmiaan. Taméa vaikeuttaa myos ilmaisua, jolloin asioita ei valttamatta
kyet& tuomaan esiin niin kuin oli tarkoitus. Mikali mekaaninen kirjoittaminen on hidasta, ei
Kirjoittaminen etene yhtd matkaa ajatusten kanssa. Tama tarkoittaa kdytdnngssa sité, etta
sisallon tuottaminen ja ideoiden sek& suunnitelmien mieleen palauttaminen ja tyémuistissa
sdilyttdminen on haastavaa. Siind vaiheessa, kun Kkirjoittaja kykenee tuottamaan tekstia
automaattisesti muistinsa varassa, jaa héanelle enemmén resursseja suunnitteluun,
muokkaamiseen ja tekstin tarkasteluun. (Graham, Berninger, Abbott, Abbott & Whitaker
1997, 170, 180.)
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Tutkimuksia alkuopetusikaisten oppilaiden tuottavan kirjoittamisen tasosta

Matilaisen (1989) on selvittdnyt tutkimuksessaan Kirjoitustaidon kehittymista neljén
ensimmadisen kouluvuoden aikana. Hanen (emt.) tutkimuksessaan tuottavaa Kirjoitustaitoa
mitattiin ainekirjoituksen avulla. Tutkimuksen mukaan noin puolet toisen luokan oppilaista
(n = 647) kirjoitti kohtalaisen johdonmukaisia kirjoitelmia. Runsas kolmasosa oppilaista
Kirjoitti heikosti johdonmukaisia kirjoitelmia. Erittdin johdonmukaiset ja hajanaiset
kirjoitelmat olivat harvinaisempia. Aloitteleville Kirjoittajille oli tyypillista, ettd he
Kiiruhtivat asiasta ja tapahtumasta toiseen, kun taas edistyneemmat kirjoittajat selittivat ja
kuvasivat ideaansa kattavammin, jolloin kirjoitelmasta tuli loogisempi. Kirjoitelmien

pituuksia tarkasteltaessa kévi ilmi, ettd sanamaaré kasvoi vuosiluokittain edettéessa.

Maki (2002) tutki peruskoulun vuosiluokkien 1-3 oppilaita selvittdakseen kirjoitustaidon
kehittymistd ja siihen vaadittavia taitoja. H&nen tutkimuksensa kaésittelivat myd6s
oikeinkirjoituksen ja tuottavan kirjoittamisen valista suhdetta. Toisen luokan oppilaiden (n
= 171) kirjoitelmien johdonmukaisuuden keskimaardinen taso oli kahdeksanportaisella
asteikolla mitattuna kolme. Taman tasoiset kirjoitelmat olivat ketjumaisia, eivétka viel&d
lauseopillisesti kehittyneitd. Tulosten mukaan suuri Kirjoitusvirheiden mé&ard ennakoi

korkeaa koherenssia.

Makihonko (2006) puolestaan selvitti luetun ymmaértdmisen ja tuottavan kirjoittamisen
kehittymistd ja kehittymiseen yhteydessé olevia tekijoitd ensimmaisella ja toisella luokalla.
Hénen tutkimiensa oppilaiden (n = 368) kirjoitustaidon kehitystad kuvasti se, etta vaikka
Kirjoitusvirheiden maara séilyi suunnilleen samalla tasolla ensimmaiselld ja toisella
luokalla niin kirjoitelmien sanamadrd kaksinkertaistui toiselle luokalle siirryttéessa.
Sisallén johdonmukaisuudeltaan toisen luokan oppilaiden kirjoitelmat olivat keskimé&érin

tyydyttavéalla tasolla, sillé ne sisalsivat asian kuvauksen tai ketjumaisen tarinan.

3.4 Kirjoittamisprosessi



25

Kirjoittamisprosessi koostuu useasta osasta. Se sisaltdd suunnittelua, Kirjoittamisen
aloittamista, tekstin tyostdmista ja tuotoksen arviointia. My6s palaute on olennainen osa
Kirjoittamisprosessia ja sen ajoitus riippuu Kirjoittajan omista mieltymyksistd; toiset
haluavat tyostdén jatkuvaa palautetta, kun taas toiset antavat tyonsa luettavaksi vasta

valmiina. (Sarmavuori 2003, 85-91.)

Kirjoitusprosessiin ajatellaan kuuluvan tiedon hankintaa ja valikointia, ajattelua ja
ongelmanratkaisua seka erilaisia strategioita (Matilainen 1993, 37). Se on prosessina
monivaiheinen ja vaatii elinten ja hermoston yhteisty6td (Matilainen 1985, 12).
Ymmartddksemme millaisia taitoja lasten taytyy oppia ja kehittaa tullakseen kirjoittajiksi,
on teoreettinen malli kirjoittamisprosessista erittain hyoddyllinen. Tallaisessa mallissa
esitelladn mitd lapset ajattelevat ja tekevét Kirjoittaessaan ja millaisia yksil6llisia,
sosiaalisia ja ymparistollisia tekijoita on Kkirjoitusprosessin taustalla. Erds tallainen
Kirjoitusprosessia kuvaava malli on Mé&en (2002) omaa tutkimustaan varten muodostama
malli (kuvio 1). Taman mallin h&n on luonut aiempien mallien pohjalta. (M&ki emt. 12,
14.)
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KIRJOITUSPROSESSI

SUUNNITTELU KIRJOITTAMINEN TARKASTELU

1. Tavoitteiden asettaminen 1. Tekstin tuottaminen 1. Arviointi

2. Tuottaminen 2. Puhtaaksikirjoitus * dekoodaus

3. Jérjestely * kirjoituksen tuottaminen * luetun ymmartdminen
* oikeinkirjoitus 2. Muokkaaminen

Itsesadtely ja metakognitio

! I

Affekti Tyomuisti
Motivaatio Pitkakestoinen muisti
Sosiaalinen konteksti

A 4

KUVIO 1. Malli aloittelevan kirjoittajan Kirjoitusprosessista (Méki 2002, 14).

Mé&en mallissa kirjoitusprosessi jakautuu kolmeen osaprosessiin, jotka ovat suunnittelu,
kirjoittaminen ja tarkastelu. Suunnittelu on keskeisin kirjoittamisprosessin vaihe. TallGin
yksilo asettaa kirjoittamiselleen tavoitteita ja seka jarjestelee ettd tuottaa ideoitaan
Kirjallista tuotosta varten. Tassé vaiheessa kirjoittaja luo myds suuntaviivat tuotokselleen.
Suunnitteluvaiheessa yksilé pohtii seuraavia kysymyksid; mistd Kkirjoittaisin, mista
aloittaisin, kuinka huomioin kasialan, oikeinkirjoituksen ja tuottavan Kkirjoittamisen. (Méki
2002, 13.)

Kirjoittamisvaiheen aikana suunnitellut ideat ilmaistaan kirjallisessa muodossa. Kielellinen
ulkoasu tuotetaan sana, lause ja kokonaisuus kerrallaan. Kirjoittajan tulee valita, jarjestell&
ja taivuttaa sanoja tuottaakseen jarkevia lauseita ja tdmén jalkeen hénen tulee yhdistella
lauseet suuremmiksi tekstikokonaisuuksiksi, jotka ilmaisevat haluttuja asioita. Kirjoittajan
tulee tarkastella tekstid&n Kirjoittamisen aikana ja yhdistella uudet ideat jo tuotettuun
tekstiin. (Méki 2002, 13.)



27

Kolmannen vaiheen eli tarkastelun aikana yksilo arvioi ja tarkastelee tuottamaansa tekstia.
Han Kkiinnittdd huomiota tekstin  johdonmukaisuuteen, havainnollisuuteen ja
ymmarrettavyyteen. Edellytyksend on, ettd Kirjoittaja osaa lukea ja myds ymmartdd omaa
tekstiddn. Tekstid tulee tarkastella sen eri tasoilla ja huomiota tulee kiinnittdd sanoihin,
lauseisiin ja kokonaisuuteen. Kirjoittajan onkin hallittava samanaikaisesti kirjain-, sana-,
lause- ja kappaletasot. Tekstin tarkastelun aikana kirjoittaja voi korjata oikeinkirjoitusta ja
kasialaansa, hioa sanavalintojaan ja kielioppiaan seka tekstin sisdltda ja informatiivisuutta.
Liséksi yksilo tarkastelee asioiden esittdmisjarjestystd, painotuksia ja tuotoksen rakennetta.
Talla tavoin kirjoittaja kykenee ilmaisemaan juuri sen mitd haluaakin sanoa. Kaikki kolme
Kirjoittamisen osaprosessia voivat esiintyd padllekkain, silla esimerkiksi suunnittelua
voidaan jatkaa Kkirjoittamisen ja tarkastelun aikana ja toisaalta tarkastelu on mahdollista jo

suunnittelun ja kirjoittamisen aikana (Maki 2002, 14).

Suunnittelun, kirjoittamisen ja tarkastelun yhteensovittaminen edellytta itsesatelytaitoja.
Itsesaately voi liittyd yksilon kayttaytymiseen, jolloin omaa toimintaa ja toiminnan
muutoksia  havainnoidaan.  N&in  yksilon on  mahdollista muuttaa omia
toimintastrategioitaan Kirjoitusprosessin aikana. Ympéristotekijoihin liittyva itsesdately
tarkoittaa puolestaan olosuhteiden tarkkailua ja s&atelyd. Kirjoittaja voi esimerkiksi
hakeutua hiljaiseen huoneeseen saadakseen tydskentelyrauhan. Nakymaton itsesaately
viittaa yksilon kognitiivisten ja affektiivisten tekijoiden havainnointiin ja saatelyyn. Tahén
liittyy esimerkiksi tietoisuus Kirjoitusty6ta haittaavista ahdistuksen tunteista. Itseséétely on
yhdessé tunnetilan, motivaation ja sosiaalisen kontekstin kanssa keskeisessd asemassa

Kirjoitusprosessin edistymisessa. (Maki 2002, 15.)

Méen (2002, 15) mukaan metakognitiivinen tieto on itseséatelytaitojen keskeista sisaltoa.
Metakognitiivinen tieto siséltdd tietoa itsestd ja muista kognitiivisten prosessien
suorittajina. Lisaksi metakognitio vaatii kognitiivisten prosessien harjoittamista ja
tehokkaiden keinojen kayttdmista kognitiivisten tehtdvien suorittamiseksi. Kun ajatellaan
Kirjoittamista, metakognitiivinen tieto on tietoa siit4, kuinka tekstid suunnitellaan,
Kirjoitetaan ja tarkastellaan tehokkaasti. Toisaalta siihen liittyvat myos kysymykset siitd,
kuinka tehtdvd, Kkirjoitusymparistd, Kkirjoittajan motivaatio ja emotionaalinen tila

vaikuttavat Kirjoitustoimintaan.
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Kirjoittamisprosessissa on tarke&ad séilyttdd yhtendinen ajatuksen kulku, toisin sanoen
ideoiden on seurattava loogisesti toisiaan. ldean ilmaiseminen edellyttdd alempien
elementtien, kuten Kirjainten, sanojen, lauseiden ja kappaleiden, hallintaa. Mikaéli
opetuksessa painotetaan teknistd oikeinkirjoitusta, on vaarana, ettd oppilaat keskittyvéat
sithen tekstin sisallon kustannuksella. Yleinen Kirjoittamisen ongelma onkin, ettd
aloitteleva kirjoittaja niin sanotusti vedetdan alemmalle tasolle, jolloin hénen alkuperéiset
ideansa  katoavat oikeinkirjoitusvaatimuksen  myo6td.  Teknisen  Kirjoitustaidon
automatisoituessa Kirjoittaja voi suunnata huomiotaan yhé& enenevassd maarin ideoihin ja
luovuuden ilmaisemiseen, jolloin tekstistd tulee siséllollisesti rikkaampaa. (Collins &
Gentner 1980, 67.)

Kirjoittamista voidaan tarkastella seka valmiina tuotteena eli produktina ettd prosessina.
Produktikirjoittamiselle on tyypillistd, ettd yksilo Kirjoittaa jasentelyn ja tuottaa siitd
valittémasti valmiin tekstin. Tallaisesta tyoskentelytavasta puuttuvat luova ideointi,
suunnitteluvaihe ja Kkirjoittamiseen valmistautuminen. Prosessikirjoittaminen taas on
ldhempéna luonnonmukaista kirjoittamista kuin produktikirjoittaminen. Siina Kirjoittajalle
annetaan aikaa valmistautua, kerétd aineistoa, luonnostella ja muokata tekstia sen sijaan,
ettd vaadittaisiin valittomasti valmista tuotosta. Sisallon tarkastelu ja kieliasun viimeistely
vaativat kumpikin oman aikansa. Prosessikirjoittamiselle on tyypillistd rakentavan
palautteen saaminen, minkéa avulla tekstia muokataan yha paremmaksi. (Sarmavuori 2003,
90-91.)

Kootusti voidaan todeta, ettd Kirjoittaminen on vaativa prosessi alakouluikéisille lapsille.
Lasten tulisi hakea ja soveltaa tietoa aiheesta, kohdeyleisdstd ja tehtdvasta kaikissa
tyoskentelyvaiheissa eli suunnittelussa, varsinaisessa kirjoittamisessa ja reflektoinnissa.
Myos itsesaately tilanteiden, tunteiden ja motivaation mukaan on oleellista. (Maki 2002,
16.)

3.5 Kirjoittamisen lajit
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Kirjoitetusta kielestd voidaan erottaa kaksi erillistd luokkaa, jotka ovat muoto ja sisélto.
Kirjoituksen muoto tarkoittaa graafisten merkkien muodostamaa kokonaisuutta, johon
kuuluvat oikeinkirjoitus, késiala ja kirjaintyyppi. Kirjoituksen sisaltd puolestaan tarkoittaa
kirjoittamalla tallennettua sanomaa, jonka jokainen lukija tulkitsee lukuprosessin aikana
omien lahtokohtiensa mukaisesti. (Matilainen 1985, 6-7; Matilainen 1989, 22.)
Kirjoittamisesta voidaan erottaa myos kolme lajityyppid, jotka ovat j&ljennoskirjoitus,
sanelukirjoitus ja tuottava kirjoittaminen. Naiden lisdksi on olemassa toistamiskirjoitusta,
joka on erilaista kuin sanelun mukaan Kirjoittaminen ja luova Kirjoittaminen:
toistamiskirjoitus on tekstin toistamista ja tiivistamistd, missa Kirjoittamisen liséksi
ymmartamiselld ja muistilla on keskeinen merkitys (Huovi ym. 1993, 49). Jéljentdminen
on mekaanista toimintaa, joka perustuu visuaaliseen erotteluun, lyhytkestoiseen muistiin ja
kaden hienomotoriikkaan. Jaljentdminen ei varsinaisesti sisélla ajattelua ja siksi se sopiikin
hyvin kasialan harjoittelemiseen. Jaljennyskirjoituksesta voidaan erotella kaksi muotoa.
Suorassa jaljentdmisessa Kirjoitettava sana tai lause on nakyvilla koko kirjoitustapahtuman
ajan, miké& sopii hyvin kirjainmuotojen opettamiseen. Oikeinkirjoituksen harjoittelemiseen
sopii paremmin epasuora jaljentdaminen. Talloin lapsi Kirjoittaa muistinsa varassa.
Harjoituksen hyodyn maksimoimiseksi on tarkedd ohjata oppilasta vertaamaan suoritustaan
oikeaan suoritukseen ja korjaamaan mahdolliset virheet valittomasti. (Huovi ym. 1993, 42,
48.)

Myoskaan sanelun mukaan kirjoittaminen ei vaadi suuresti luovaa ajattelua, vaan toiminta
perustuu kuullun erotteluun, muistiin ja kaden hienomotoriikkaan. Kun yksildé kuulee
tuttuja sanoja, hdn voi varmistaa sanan oikeellisuuden muistinsa avulla. Epdsanoja
Kirjoittaessaan han toimii pelkan kuullun erottelutaidon varassa. Mikéli kirjoitustaito on jo
automatisoitunut, jaa& kuullun erottelulle enemman huomiota ja sanelukirjoitus on
helpompaa. Sanelusta kirjoittaminen soveltuu parhaiten sanatasoisen oikeinkirjoituksen
harjoittelemiseen. Sanelukirjoitus on tehokkainta sanatasoisena harjoituksena eika
kokonaisten kertomusten kirjoittaminen ole kovinkaan kehittdvad. (Huovi ym. 1993, 42,
48.)

Vaativin kirjoittamisen laji on tuottava Kirjoittaminen, joka perustuu vahvasti ajatteluun.
Tuottava kirjoittaminen on yksil6lle tarkeé keino ilmaista itsedén ja tunteitaan (Matilainen

1985, 6). Keskeinen elementti tuottavassa kirjoittamisessa on se, ettd itseddn saa ilmaista
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vapaasti (Matilainen 1989, 23). Kun yksilon kirjainmuotojen ja kirjainten yhdistaminen
sekd sanatasoinen oikeinkirjoitus ovat automaattisia, jad aikaa ajatustyolle. Hyvan
kertomuksen kirjoittamiseen vaaditaan kokemuksia ja tietoa eri asioista, tekstityyppien
tuntemista seka laaja sanavarasto. (Huovi ym. 1993, 42.) Esittelemme tuottavaa

Kirjoittamista tarkemmin seuraavassa.

3.5.1 Tuottava kirjoittaminen

Tuottava kirjoittaminen voidaan maaritellda prosessiksi, joka sisaltdd ajattelua,
mielikuvitusta, puhetta, oivalluksia ja tavoitteita. Yhtendisen tekstin tuottamisella on aina
oltava jokin tarkoitus, toisin sanoen Kkirjoittajan on koettava toimintansa mielekkaaksi.
(Lerkkanen 2006, 135-136.) Tuottava Kirjoittaminen on luovaa, persoonallista ja
yksilollistd toimintaa, jossa keskeisia elementteja ovat itseilmaisu ja omaperdisyys.
Kirjoittamisen opetuksella pyritdankin tukemaan oppilasta niin, ettd han l6ytdisi oman
tapansa kirjoittaa ja ilmaista itseddn vapaasti. On olemassa vain védhan konkreettisia
keinoja, joiden avulla oppilaiden omaa Kirjoittamista ja teksteja voidaan parantaa.
Tarkeintd onkin, ettd opettaja tarjoaa monipuolisia mahdollisuuksia Kirjoittamisen
harjoitteluun. (Luukka 2004, 11-12.)

Kouluikaisilla on tuottavan kirjoittamisen taidoissa runsaasti yksilollisia eroja (Matilainen
1989, 66). Alkuopetusikéisen lapsen on paljon helpompi ilmaista itseddn puhumalla ja
piirtdmalla kuin kirjoittamalla. Téarkedd on kuitenkin, ettd lasta innostetaan ilmaisemaan
itseddn myos kirjallisesti. Oppilailta ei tule odottaa pitkia ja loogisia kertomuksia, vaan
laatimista. Oppilaille tulee antaa my6s mahdollisuus Kirjoittaa itse keksimistdan aiheista
omien taitojensa mukaan, silld Kirjoittaja tietdd itse parhaiten mista hénella on sanottavaa.
Tutuimmat aiheet I0ytyvat oppilaiden omasta kokemusmaailmasta. Aina ei tarvita erityista
tapahtumaa hyvaa kertomusta varten, vaan myos tavallisesta elamésta voi tuottaa tarkalla
ja jarjestelmalliselld otteella erinomaisen ja loogisen kertomuksen. Kirjoittajalla on
periaatteessa aina vapaus kayttad mielikuvitustaan ja erityisesti pienten oppilaiden kanssa
kannattaakin tehdd erilaisia aisti- ja mielikuvaharjoituksia, silld ne auttavat heité

vapauttamaan mielikuvituksensa ja ilmaisemaan itseddn luovasti. On kuitenkin térkeaa
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harjoitella myo6s tosikertomusten Kirjoittamista, jotta kirjoitustaito monipuolistuu. (Huovi
ym. 1993, 51-53.)

Kirjoitustaidolla voidaan tarkoittaa ainoastaan tuottavan Kirjoittamisen taitoa, mutta se
vaatii  onnistuakseen my0ds riittdvan  kehittyneen oikeinkirjoitustaidon  tekstin
ymmarrettdvyyden sekd tarpeeksi selkedn ké&sialan Kirjoitetun viestin luettavuuden
takaamiseksi (Méki 1995, 9). Tiivistden voidaan todeta, ettd tuottava kirjoittaminen vaatii
luonnistuakseen melko sujuvan kasialan ja sanatasoisen oikeinkirjoitustaidon (Huovi ym.
1993, 43).

Késialaa ja oikeinkirjoitusta harjoiteltaessa tulisikin samassa yhteydessa harjoittaa myos
tuottavaa Kirjoittamista (Berninger 2000, 81). Kirjoittaminen aloitetaan helppojen tekstien
tuottamisella, kuten sanalistojen ja kuvatekstien Kirjoittamisella ja kirjoitustaidon
karttuessa siirrytdan kokonaisten kertomusten kirjoittamiseen. Kirjoittamista tulisi
harjoitella koulussa paljon ja didinkielen opetukseen tulisikin sisallyttaa eri tekstilajeihin
tutustumista ja niiden tuottamista, sillda ne laajentavat oppilaiden tekstintuntemusta ja
kasitysta teksteistd. (Lerkkanen 2006, 136.)

Ensimmaisen ja vield toisenkin luokan oppilaat ovat kehitykseltddn konkreettisella
kaudella, jolloin Kkirjoittamista vield opetellaan. Talléin Kirjoittaminen vaatii niin
monimutkaista informaationkésittelykykya, ajatusten muokkausta sekd havaintojen ja
sanavaraston laajuutta, etta kirjoittajan kapasiteetti ei riitd sisélloltdan rikkaan kielen
kirjoittamiseen. Tama nakyy kirjoitelmissa omintakeisuuden ja kielikuvien puuttumisena.
Vasta kun taidot automatisoituvat, mahdollistuu  keskittyminen laajempiin
kokonaisuuksiin. (Matilainen 1989, 112.) Alkuopetusikéiset ovat kuitenkin Kirjoittajina
hyvin eritasoisia, joten heitd tulee myds ohjata yksilollisesti. Taitava Kirjoittaja kaipaa
erilaisia ohjeita ja tukea kuin aloittelija. Mikéali kaikki Kirjoittavat samasta aiheesta,
voidaan kirjoittamista valmistella yhdessd, mutta jokainen voi aloittaa kirjoittamisen
silloin, kun on siihen valmis. (Huovi ym. 1993, 62.) Tavoitteena on, ett4 kirjoitelmasta
tulee houkutteleva eli se kiinnitt&da lukijan huomion ja yllapitda kiinnostusta. Kirjoituksen
tulee olla ymmarrettavéaa, jotta kirjoittajan tarkoitusperat avautuvat lukijalle. Kirjoituksen

tulisi olla myds muistettava, jolloin sen olennaiset osat pysyvat mielessa lukuprosessin
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aikana ja sen jalkeenkin. Myo0s tekstin vakuuttavuus on tdrkedd, jotta yleisO pitaa
lukemaansa uskottavana. (Collins & Gentner 1980, 59-60.)

Hyva kirjoitelma muodostaa kokonaisuuden, jossa asiat esiintyvét loogisessa jarjestyksessa
noudattaen aika-, paikka-, tarkeys- ja luokittelujérjestyksia. Téallaisessa tekstissé esiintyy
esimerkkeja, johtopaitoksia ja vertailua. (Matilainen 1989, 23.) Monelle toisen luokan
oppilaalle ehedn kertomuksen kirjoittaminen on kuitenkin vield vaikeaa tai suorastaan
mahdotonta. Tassa vaiheessa tuotoksessa tyypillisid virheitd ovat toisto, epaloogisuus seka
lilallinen sidesanojen (ja, sitten) kayttd. Kun oppilas Kirjoittaa tietystd aiheesta, kirjoittaa
hén kaiken sen mitd aihe tuo hdnen mieleensé. Kirjoitelmasta tulee ketjumainen tuotos,
jossa lauseet eivat muodosta loogista kokonaisuutta. Usein lapsen mielessd on yhtendinen
tarina, mutta han tuottaa siitd paperille vain osan. Téallgin lukijalla voi olla vaikeuksia
ymmartaa Kirjoitettua tekstia. (Huovi ym. 1993, 53.) Aloittelevatkin kirjoittajat Kirjoittavat
valtaosin  relevantteja  lauseita, mutta  toisinaan  lauseet  saattavat olla
epatarkoituksenmukaisia tai aiempaa tekstid toistavia, mikd vahentdd Kkirjoituksen

johdonmukaisuutta (Berninger 2000, 70).

Lerkkanen (2006) esittelee erddn kahdeksanvaiheisen mallin, jota voidaan kayttda
tuottavan Kkirjoittamisen ohjaamisessa silloin, kun peruskirjoitustaito on jo opittu ja

ryhdytaan opettelemaan kertomuksen Kirjoittamista.
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Kertomuksen kirjoittamisen vaiheet oppilaalle:
1. Ideoi: Keksi tai valitse paahenkil6 ja tapahtumapaikka.

2. Suunnittele: Piirrd kuva paéhenkildsta ja tapahtumapaikasta. Kirjoita, millainen
paahenkild ja tapahtumapaikka ovat.

3. Puno juoni: Tee kertomuksen tarkeimmisté tapahtumista lista.

4. Kirjoita: Rakenna kertomus suunnitelmiesi mukaan. Keksi lopuksi kertomukselle
otsikko.

5. Muokkaa ja tarkista: Lue kertomus. Pyydd myos toista oppilasta tai opettajaa
lukemaan se ja pyyda heiltd muokkausehdotuksia.

6. Viimeistele: Kirjoita kertomus uudelleen tai muokkaa sitd kommenttien pohjalta.
Tarkista sanojen oikeinkirjoitus, iso alkukirjain ja piste. Piirré tarinaan sopiva kuva
(tai kirjaan kansilehti).

7. Julkaise: Anna tarina luettavaksi. Ole ylpeé aikaansaannoksestasi.

8. Nauti, kun kertomustasi luetaan!

KUVIO 2. Kertomuksen Kirjoittamisen vaiheet oppilaalle Lerkkasen (2006, 136) mukaan.

Kirjoittamisen alkuvaiheessa tulee keskittyd oikeinkirjoituksen sijaan enemmaén
kertomuksen sisaltoon ja rakenteeseen. Kasinkirjoittamisen taitoja tulee harjoitella, vaikka
esimerkiksi tuottelias oppilas saattaa kokea kirjoittamisen tydldanéd niin motorisesti kuin
oikeinkirjoituksenkin kannalta. Tutkimukset osoittavat, ettd tuottavan Kirjoittamisen
harjoittelu olisi syyta aloittaa jo ensimmaiselld luokalla; vaikka lukemisen perustekniikka
ei olisikaan hallussa, voi oppilas kirjoittaa jo esimerkiksi yksittéisia tavuja ja sanoja.
Talléin valtetadn Kirjoittamisen opettelun jaaminen lukemaan opettelun varjoon. Molempia
taitoja tulisikin opetella jo varhain, silla erityisesti alkuvaiheessa taidot ovat vahvasti
yhteydessé toisiinsa, vaikka eriytyvatkin myohemmin. Opettajan onkin aina muistettava,
ettd vaikka luku- ja kirjoitustaito ovat erillisid taitoja, on niilld my6s paljon yhteista.
(Lerkkanen 2006, 138-139.)

Hyva tekninen luku- ja kirjoitustaito ovat siis edellytyksena eriytyneemmille lukemisen ja
kirjoittamisen taidoille. Makihongon (2006) tutkimuksen mukaan alkuopetuksessa
keskitytddn padsaantoisesti teknisten taitojen opetteluun ja kehittdmiseen, jolloin keskeisin

tavoite eli monipuoliset luetun ymmartamisen ja tuottavan Kirjoittamisen taidot sek& niiden
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soveltaminen tilanteen mukaan jadvat taka-alalle. Ymmartavaan lukemiseen ja oman
tekstin tuottamiseen tulisi kuitenkin kiinnittdd nykyistd enemmén huomiota alusta alkaen,
silla liiallinen keskittyminen oikeinkirjoitukseen estéda oppilasta tuottamasta siséllollisesti
ehytta tekstikokonaisuutta. Lisdksi korkeampien taitojen harjoittelu teknisten taitojen
ohessa tukee monipuolisten luku- ja kirjoitustaitojen kehittymistd. Ndma taidot vaikuttavat
sekd opiskelutaitoihin ettd niiden kautta my6s menestymiseen jatkokoulutuksessa ja
myOhempéaan koulutusuraan. Ymmartdmisen ja tuottamisen taitoja seké niiden kehittymista
tulisi seurata ja arvioida koulupolun alusta lahtien, silla ndma vasta kehittymésséa olevat

taidot ovat keskeisid mydhemman oppimisen kannalta. (Méakihonko 2006, 2, 4.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tuottavan eli ekspressiivisen kirjoittamisen
kehittdminen ja& muiden tavoitteiden varjoon, vaikka suullista ja kirjallista itseilmaisua
pidetdén tarkeind taitoina. Nykyisessd opetussuunnitelmassa tuottavan kirjoittamisen taito
painottuukin huomattavasti vé&hemman kuin niin  sanottujen yhteiskunnallisesti
merkittdvampien tekstilajien osaaminen. Tuottavan Kirjoittamisen opetus koulussa
keskittyy paasaantdisesti alemmille vuosiluokille. Taidon kehittdminen olisi kuitenkin
tarkedd koko koulupolun ajan, sillda se mahdollistaa oppilaiden ajatusten ja tunteiden
ilmaisemisen. Taten silld on suuri merkitys oppilaan identiteetin rakentajana. (Kosonen &
Lehti 2009, 57.) Taidon kehittyminen ei kuitenkaan paaty koulun loppumiseen, vaan
ammatinvalinta vaikuttaa siihen millaisia teksteja yksilon tulee hallita tulevaisuudessa
(Berninger 2000, 72). Kirjoitustaidon merkitysta vuorovaikutuksen vélineena korostaa se,

ettd sit4 voidaan hyodyntéaé valittoméaan kommunikointiin (Berninger 2000, 81).

3.5.2 Oikeinkirjoituksen ja tuottavan Kkirjoittamisen valisesta yhteydesta

Késiala ja oikeinkirjoitus ovat valineet, joilla suullinen kieli muutetaan nakyvaan muotoon.
Nama taidot ovat irrallisia, mutta niiden taytyy toimia hyvin yhdessd, jotta yksilo voi

tuottaa hyvaa kirjallista kielt4. (Berninger 2000, 67.)

Grahamin et al. (1997, 177-178, 180) tutkimuksen mukaan Kirjoitustuotoksen laadulla ja

oikeinkirjoitustaidolla ei ollut merkittdvaa yhteyttd. Sen sijaan oikeinkirjoituksella ja
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tuottavan Kirjoittamisen sujuvuudella oli suora yhteys ensimmaisten kouluvuosien aikana.
Tastd johtuen vaikeudet oikeinkirjoituksessa vaikuttivat aloittelevien Kkirjoittajien
tuottaman tekstin maaraan, mutteivat niinkaan tuotetun tekstin laatuun. Tutkimusjoukossa
sekd aloittelevien ettd kehittyneiden Kkirjoittajien joukossa oli paljon yksil6llisia

eroavaisuuksia.

Méki (2002) selvitti tutkimuksessaan myods oikeinkirjoituksen ja tuottavan Kirjoittamisen
valistda yhteyttd. Erdiden aiempien tutkimustulosten mukaan heikko mekaaninen
Kirjoitustaito néytti vaikeuttavan tuottavan kirjoittamisen prosessia, silla se hairitsee oman
tyoskentelyn tarkkailua. Tutkimuksen mukaan tdma oletus naytti pitdvan paikkaansa
ainoastaan ensimmadisen ja toisen vuosiluokan vélilla. Lisdksi mekaanisen Kirjoittamisen ja
tuottavan Kirjoittamisen tasoa voitiin ennakoida edellisten vuosien tulosten pohjalta.
Mekaanisen Kirjoittamisen taso naytti siis ennakoivan tuottavaa Kirjoittamista, mutta
ainoastaan ensimmaisilla luokilla ja mikali mekaanisessa kirjoittamisessa oli tuolloin

vaikeuksia.

Maki (2002) sai tutkimuksessaan mielenkiintoisen ja aiempiin tutkimuksiin nahden
odottamattoman tuloksen. Oletuksesta poiketen paljon virheitd sisaltdneet kirjoitelmat
olivatkin tuotoksina johdonmukaisia, kun taas epdjohdonmukaiset kirjoitelmat sisalsivat
vain vahan virheitd. Nayttdisi siis siltd, ettd Kirjoitelman loogisuuteen keskityttiin
oikeinkirjoitusta enemman. Tuottava Kirjoittaminen on varsinkin aloittelevalle kirjoittajalle
vaativa prosessi, joka rasittaa tyomuistia niin paljon, ettei huomioita riitd Kaikille
Kirjoittamisen osaprosesseille. Nain ollen Kirjoittajat keskittyvéat tiettyihin alueisiin
tehtdvasta riippuen. Taméa on tarkedéd ottaa huomioon tuottavassa Kirjoittamisessa, jossa

sekd oikeinkirjoitus ettd johndonmukaisuus vaativat samanaikaista huomiota.

3.6 Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet

Lasten erilaiset oppimisvaikeudet kiinnostavat ihmisid ja herdttavat keskustelua.

Erityisopetuksen kaytdnndssa ja tutkimuksessa pyritddn loytamaan keinoja néiden

oppimisvaikeuksisten oppilaiden auttamiseksi. (Matilainen 1994, 17.) Selvitettdessa
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oppilaiden ongelmia, tulee kiinnittdd huomiota vaikeuksien syihin, tilaan seka tarpeellisiin
erityisopetuksellisiin toimenpiteisiin (Ruoho 1994, 104).

Kirjoittamisen oppimisen tekee mutkikkaaksi kirjoitetun kielen kasitteellisyys eli se, etta
kieltd vain ajatellaan &&ntdmisen sijaan (Vygotski 1982, 177). Kirjoittamisen tekee
haasteelliseksi ja toisinaan ongelmalliseksi my0s se, etta kirjoittajan tulee huomioida
monia asioita samanaikaisesti. Kirjoitusprosessin aikana tulee tarkastella neljaa
rakenteellista tasoa: kokonaiskuvaa tekstistd, kappalerakennetta, lauserakennetta ja
sanarakennetta. Koska kaikki osatekijat tulee oppia kerralla, voi oppimisprosessi olla
joillekin oppilaille erityisen vaikea. Kirjoittamisen opettelun aikana olisikin tarked4 voida
opetella kirjoittamisen osatekijoitd irrallaan ja mielekkéésti. (Collins & Gentner 1980, 67.)
Mikali jo mekaaninen Kirjoitustaito jaa haparoivaksi, vaikeutuu tuottavan kirjoitustaidon
kehittyminen my6hempiné vuosina. Kun itse Kirjoittaminen vaatii ponnisteluja, ei energiaa
riitd aiheen suunnitteluun, tiedon kokoamiseen, motivoitumiseen ja oppimisstrategioiden
tarkoituksenmukaiseen kayttoon. (Matilainen 1993, 71.)

Kirjoitusvaikeuksia voidaan maaritelld seka Kirjoitusprosessin ettd Kirjoitetun tuotteen
pohjalta. Ongelmia voivat aiheuttaa esimerkiksi se, ettei kirjoittaja osaa valikoida tai
jarjestéa tuotoksensa siséltoa jarkevasti tai hanella on vaikeuksia muuttaa ideansa selkedan
Kirjalliseen muotoon. Ongelmista kertovat myds vaikeus tavuttaa sanoja oikein, tuottaa
luettavaa késialaa sekd arvioida ja muokata tuotoksen sisaltéa ja ulkoasua. Epéselva
kasiala, heikko tavutus, huono lauserakenne ja tekstin vah&inen johdonmukaisuus ovat
tyypillisia tekstin piirteitd, jotka kielivat Kirjoittajan kirjoittamisvaikeudesta. On yleista,
etta Kirjoittamisvaikeus johtaa kirjoittamisen inhoamiseen ja sitda kautta juuri ne lapset
jotka harjoitusta eniten kaipaisivat valttelevat Kirjoittamiseen liittyvia toimintoja. (Maki
2002, 16.) Oppilaat, joilla on ongelmia ajatustensa johdonmukaisessa esittdmisessé seka
sisdltoa rikastuttavien elementtien ideoinnissa, tarvitsevat erityista tukea. Heidén tuottavan
Kirjoittamisen  taitoaan voitaisiin  kehittdd esimerkiksi jo alkuopetuksessakin
prosessikirjoittamisen avulla. Myos tekstinkasittelyohjelmien hyvéksikaytto kirjoitettaessa
auttaa oppilasta, sillda se kehittdd hdnen ajatteluaan ja ongelmanratkaisukykyddn seké
vahentdd motoriseen suoritukseen kohdistuvan energian méaérad, jolloin energiaa jaa
kaytettavaksi sisallon rikastuttamiseen. Talld tavalla heikkokin Kirjoittaja voi tuottaa

jondonmukaisen kirjoitelman, mik& lis44 motivaatiota ja omaehtoista Kirjoittamista.
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Mielenkiinnon puute sekd ahdistus ja tietoisuus omista vaillinaisista kyvyistd voivat
vaikuttavat omalta osaltaan kirjoittamisprosessiin ja tuotokseen. (Matilainen 1989, 166—
167.)

Matka kohti kirjoitustaidon hallintaa on vaiheittainen ja joskus se saattaa olla hyvinkin
vaikeaa. Olisikin tarpeellista kyetd tunnistamaan jo ennen koulun alkua ne lapset, joilla on
mahdollisesti oppimisen pulmia, jotta heille voidaan tarjota tukea ensimmaisesta luokasta
lahtien. (Maki 2002, 16.) On kuitenkin muistettava, ettd koulun alussa Kirjoitettu Kieli on
vaikeaa jo senkin takia, ettd Kirjoitettu kieli kdy lapi samat kehitysvaiheet kuin puhuttu
kieli aiemmin. Kaytdnnossa kahdeksanvuotiaan Kkirjoitus on samalla tasolla kuin
kaksivuotiaan puhe. (Vygotski 1982, 176.) Oppimisvaikeuksisilla oppilailla on usein
puutteita tai poikkeavuuksia kognitiivisissa prosesseissa ja oppimisstrategioissa, joten
niiden kehittdmiseen tulisi Kiinnittdd huomiota niin opetuksessa kuin tutkimuksessakin
(Matilainen 1993, 9).

Opettajan ja tutkijan on tunnettava kirjoitetun kielen normaali kehitys ja sen poikkeavuudet
voidakseen tunnistaa kirjoittamisen ja lukemisen vaikeuksia (Matilainen 1993, 5). Ndma
voidaan yksinkertaisesti maaritella virheelliseksi  kirjoittamiseksi ja lukemiseksi
(Sarmavuori 2003, 115). Vaikeuksien yhteydessd kaytetddn késitteitd yleinen ja erityinen
Kirjoittamisen ja lukemisen vaikeus. Yleinen vaikeus liittyy ymparistotekijoista johtuvaan
hairidtilaan, kun taas erityinen vaikeus aiheutuu esimerkiksi keskushermoston
toiminnallisista hairigista tai kypsymishairioista (Salminen 1982, 9.) Erityisvaikeus on siis
neurobiologinen hairio, joka vaikuttaa lapsen kielen omaksumiseen vaikka muu kehitys

normaalisti eteneekin (Marttinen, Ahonen, Aro & Siiskonen 2004, 19).

Lapsilla, joilla on kirjoitusvaikeuksia, on huomattavasti heikommat Kirjoitustaidot kuin
heidan ikaisilladn oletetaan olevan, vaikka heidan kognitiivinen kapasiteettinsa olisi
keskitasoa. Toisaalta lapsella katsotaan olevan Kirjoitusvaikeuksia silloin  kun
vammautuminen ja pysyvat ongelmat kirjoitustaidon kehittymisessé huomataan. (Méki
2002, 16.) Mikéli lukeminen ja kirjoittaminen eivét suju odotetulla tavalla, etsitdan syyté
yleensd yksiloon liittyvista seikoista. Tallaisia seikkoja voivat olla esimerkiksi
kognitiivisten kykyjen puute, ajattelutaitojen kehittymattomyys, kypsymaéattomyys ja

motivaatio. (Luukka 2009, 14.) Koska Kkirjoitustaidolla on niin laaja-alainen merkitys,
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aiheuttavat puutteet tassa taidossa ilmeisia seurauksia. Mikali kirjoitustaidon kehityksessa
on vaikeuksia, ei se ainoastaan estéd lasta kirjoittamasta vaan se voi myos haitata muiden
keskeisten taitojen oppimista ja siten myotavaikuttaa yleisten oppimisvaikeuksien syntyyn.
Jos lasta arvioidaan Kirjoitustaitoon pohjautuvilla menetelmilld, vaikeuttavat mahdolliset
Kirjoittamisen ongelmat arvioinnin toteuttamista. Kirjoitusvaikeuksien estdmiseksi ja
hoitamiseksi on tarpeellista saada tietoa niistd tekijoistd, joilla on merkitysta
koulutulokkaiden kirjoitustaitoon ja sen kehittymiseen (Maki 2002, 11.)

3.7 Tyttojen ja poikien valiset erot luku- ja Kirjoitustaidoissa koulun alkuvaiheessa

Kulttuurisesti ja pedagogisesti katsoen erds suomalaisen yhteiskunnan haaste on tyttéjen ja
poikien valisten luku- ja Kirjoitustaitojen erojen tasoittaminen. NA&itd eroja synnyttavat
esimerkiksi sukupuolittaiset erot arvoissa, tavoitteissa ja vapaa-ajan toiminnoissa. Poikien
luku- ja kirjoitustaidon nostaminen tyttGjen tasolle vaatii, ettd myos pojat kiinnostuvat ja
sitoutuvat Kirjalliseen kulttuuriin ja l6ytavat lukemisen nautinnon. (Linnakyla et al. 2007,
27.) Tyttdjen poikia parempia tuloksia lukutaitotutkimuksissa on selitetty muun muassa
lukukulttuurien eroilla. Tytot lukevat erilaista kirjallisuutta kuin pojat ja ovat yleensa
ottaen kiinnostuneempia kirjallisuudesta. Monipuolinen ja jatkuva lukuharrastus kehittaa

lukutaitoa, luetun ymmartamista ja erilaisia strategioita. (Makihonko 2006, 8.)

Berninger ja Fuller (1992, 363) ovat tutkineet sukupuolten vélisid eroja
oikeinkirjoituksessa, Kkirjoitelmien sujuvuudessa sekd verbaalisissa kyvyissé. Sujuva
suullinen ilmaisu ja oikeinkirjoitus olivat selvasti yhteydessd lasten Kirjoitelmien
sanamaariin ja lausemaariin. Tutkimuksessa kuitenkin havaittiin poikien olevan
huomattavasti tytt6ja parempia suullisessa ilmaisussa, kun taas tytot olivat merkittavasti
poikia parempia oikeinkirjoituksen alueella. Tyttojen Kkirjoitelmat olivat sana- ja
lausemadriltadn jatkuvasti poikien Kirjoitelmia pidempid, kun arvioitiin tuottavan
kirjoittamisen tehtdvid. Na&in ollen voidaan pdaatelld oikeinkirjoitustaidon olevan
verbaalista lahjakkuutta olennaisempi taito kirjoittamaan opettelun alkuvaiheessa.
Berningerin ja Fullerin mukaan pojilla saattaakin olla tytt6ja suurempi riski kirjoittamisen

vaikeuksiin.
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Samassa tutkimuksessa todetaan, ettd Kkirjoittajan tulee I0yt44 tarvitsemansa sanat
semanttisesta muistista ja liséksi pitad mielessddn sanojen ortografinen ulkoasu. Poikien
todettiin olevan parempia l0ytdmadn sanat semanttisesta muistista, kun taas tyttdjen
vahvuutena oli ortografisen kirjoittamisen hallitseminen. Koska tyttdjen kirjoitustaito oli
tutkimuksen tulosten mukaan parempi, voidaan tastd péatelld, ettd koulun alkuvaiheessa
oikeinkirjoitustaidon hallinta on tdrkedmpé&a kuin sanojen sujuva hakeminen semanttisesta
muistista. (Berninger & Fuller 1992, 377-378.)

Matilainen (1993) on saanut hieman eridvid tuloksia tutkiessaan millaisia
hahmottamisstrategioita peruskoulun 1.-9.luokkien oppilaat ké&yttdvat tuottavassa
Kirjoittamisessa. Hanen (emt. 56, 62) tutkimuksensa mukaan toisen luokan oppilaiden
joukossa sukupuolten valiset erot olivat hyvin vahaisid. Eli Kirjoitustaito naytti siis

kehittyvan samansuuntaisesti seka tytoilla ettd pojilla koulun alkuvaiheessa.

Myos Méki (2002) on selvittanyt tutkimuksissaan tyttdjen ja poikien Kirjoitustaidon
kehitysta varhaislapsuudessa ja koulun alkuvaiheessa. Ensimmaisten seitseman ikavuoden
aikana ei sukupuolten valilla havaittu eroja kielen kehittymisessa, mutta jo ensimmaisella
luokalla eroja alkoi ilmetd. Mekaanista Kirjoittamista ja tuottavan Kkirjoittamisen
johdonmukaisuutta arvioitaessa tutkimukset osoittivat tyttdjen Kkirjoitustaitojen olevan
poikien vastaavia taitoja edelld. Poikien oikeinkirjoitus oli keskimaarin tyttdjen taitoa
heikompaa ja heidadn tuottamansa tarinat olivat epajohdonmukaisempia kuin tyttdjen

kirjoitelmat. Tutkimustulokset olivat samansuuntaisia aiempien tutkimusten kanssa.

Sukupuolten vilisia eroja ei ole tutkimuksista huolimatta kyetty selittdimaén kattavasti.
Osittain tata tyttdjen ja poikien vélista eroavaisuutta voidaan kuitenkin selittdé tyttdjen jo
ennen koulun alkua kehittyneemmillda oikeinkirjoitustaitoa ennustavilla fonologisen
tietoisuuden ja visuomotoriikan taidoilla. Koska tytdt ndyttavat olevan néaissé taidoissa
poikia edelld jo esikouluvaiheessa, tulisi poikien kirjoitustaidon kehittymiseen kiinnittaa
erityistd huomiota. Erds toistaiseksi vahan tutkittu mutta tdrked Kkirjoittamisen
sukupuolieroja selittdva tekija on motivaatio. Tavoitteellisena toimintona Kirjoittaminen on
vaistamattd suorassa yhteydessd motivaation kanssa. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
tyttdja ja heidén intressejddn suositaan motivaation kannalta poikia enemmén kolmen

ensimmaéisen kouluvuoden aikana. On myos selvad, ettd korkea motivaatio kolmen
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ensimmadisen luokan aikana ennustaa hyvaa tuottavan Kirjoittamisen taitoa kolmannella
luokalla. Vé&hdinen motivaatio saattaa my0s osaltaan selittdd poikien heikompaa
suoriutumista toisen luokan Kirjallisissa tehtévissd.  Motivaatio-ongelmat nayttaisivét
olevan suurimpia lapsilla, jotka kérsivét kirjoittamisvaikeuksista ja joilta usein puuttuu

samanaikaisesti myo6s yleistd oppimismotivaatioita. (Méki 2002.)
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4 LUKU- JA KIRJOITUSTAIDON OPETUKSEN PERUSTEET
OPETUSSUUNNITELMAN TASOLLA

Jokaisella yksil6lla tulisi olla mahdollisuus oppia ilmaisemaan ajatuksiaan, mielipiteitdén
ja tunteitaan Kirjallisessa muodossa. Tama ilmaisutaito edellyttdd hyvia Kielellisia
perusvalmiuksia ja -tietoja. (Matilainen 1989, 14.) Koulutuksen tavoite on tuottaa
yhteiskunta, jossa kaikki ihmiset tasa-arvoisesti hallitsevat lukemisen ja kirjoittamisen
taidot (Szwed 1981, 13). Myods suomalainen koululaitos on alusta alkaen panostanut
aidinkielen opetukseen. Koulussa keskeistd on aina ollut lukemaan ja kirjoittamaan
oppiminen, silld ndma taidot ovat ohjanneet parempaan eldmdan. Kirjoittaminen on
lukemista vahvemmin kytkoksissa kouluun, silld osa oppilaista osaa lukea jo kouluun
tullessaan, kun taas vain harvat hallitsevat Kirjoitustaidon (Matilainen 1985, 1).
Alkuopetuksen eli kahden ensimmaisen kouluvuoden aikana teknisen luku- ja
kirjoitustaidon oppiminen on keskeinen tavoite, silla nd&mé taidot toimivat pohjana luetun
ymmartdmisen ja tuottavan kirjoittamisen taidoille (Mékihonko 2006, 1). Perustavoite on
séilynyt samana, vaikka kaytéssa on monipuolisempia lahestymistapoja, ndkokulmia ja
opetuskaytanteitd sekd monimuotoisempia teksteja. Tieto siitd, miten teksteja Kirjoitetaan,
kaytetdan ja tulkitaan, on ideana aidinkielen opetuksen ydint4 (Kotilainen, 2009, 37). Kyky
hankkia ja tuottaa tietoa Kirjoitetun tekstin avulla on keskeinen taito, jonka merkitys
oppimisen Vvélineend kasvaa ian myo6td (Makihonko 2006, 6). Tavoitteena on, ettd
peruskoulun ka&ynyt nuori on monipuolisilla ilmaisu-, teksti- ja vuorovaikutustaidoilla

varustettu jasen yhteiskunnassa. (Kosonen & Lehti 2009, 45.)

NyKyisin luku- ja Kirjoitustaidon hallitseminen on valttdmatonta, jotta ihminen kykenisi

toimimaan yhteiskunnan jasenend. Né&iden perustaitojen avulla han pystyy osallistumaan
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yhteiskuntaan sek& sen muuttamiseen ja kehittdmiseen. Kirjoitetun tekstin hallinta on
tarpeellista paitsi ldhes kaikessa tydssdé myos arkieldmdasséd (Kotilainen, 2009, 37).
Kirjoitettu kieli mahdollistaa havaintojen, ajatusten, tietojen, mielipiteiden, kokemusten ja
tunteiden siirtdmisen yksilolta toiselle ja ajasta toiseen (Matilainen 1985, 4; Matilainen
1989, 13). Kirjoitustaitoa pidetadn yleisesti keinona viestien valittdmiseen. Samalla
tallennetun tekstin kautta mahdollistuvat yhteisojen ja kulttuurien sailyminen, siirtdminen
ja kehittdminen. (Heath 1981, 25-44.) Kirjoittaminen ei olekaan niin sidottu aikaan kuin

lukeminen, sill& Kirjoitettua tekstia voidaan késitell& yha uudelleen (Huovi ym. 1993, 42).

Lukutaidon voidaan puolestaan ajatella olevan erds inhimillisen kehityksen perusedellytys
(Matilainen 1985, 1). Esimerkiksi yhdysvaltalaisten tutkimusten mukaan rajallisella
lukutaidolla on negatiivinen vaikutus monille elaménalueille. Lukutaidon heikkous nékyy
heikompana menestyksenda muissa oppiaineissa, alentuneena itsetuntona, sosiaalisina
ongelmina koulussa sekd suurempana todennakoisyytena keskeyttdd koulu. Aikuisuudessa
lukutaidon heikkous taas on yhteydessa tyottdmyyteen, rikollisuuteen, véhéiseen

kansalaisaktiivisuuteen ja muihin sosiaalisiin ongelmiin. (Shanahan & Barr 1995, 958.)

Yhteiskuntaelamén kehittyessd kirjallinen materiaali monimutkaistuu, mika aiheuttaa
lisdvaatimuksia aikansa ihmisille. Kirjoitettu kieli ja tietotekniikan kehittyminen
vaikuttavat molemmat toisiinsa. Teknologian kehitys vaikuttaa yksildihin ja kaytettaviin
menetelmiin niin, ettd viestien valittdminen on entistd teknisempada ja nopeampaa.
Toisaalta uudet tietotekniset menetelmét edellyttdvat nopeampaa ja tehokkaampaa
kirjoitetun kielen hallintaa. (Matilainen 1989, 13-14.) Vaikka saattaa kuulostaa silta, etta
tietotekniikka korvaa tulevaisuudessa kasinkirjoittamisen kokonaan, ei asia kuitenkaan ole
niin. Thminen tulee aina Kirjoittamaan kasin esimerkiksi muistilappuja, osoitteita ja nimia.
(Wére & Tollinen 2003, 4.) Myo6s koulussa tietokoneiden maara lisdéntyy, mutta silti
kasinkirjoittaminen tulee olemaan keskeisesti mukana erilaisissa koulutehtévissa (Maki
2002, 13).

Kouluiké on ihanteellinen opetusajankohta sellaisille asioille, jotka pohjautuvat tietoisiin ja
tahdonalaisiin toimintoihin. Kirjoittamisen opettelu aloitetaankin heti koulun alussa, silla
kirjoitetun kielen merkit ja niiden k&yttd opitaan juuri tietoisesti ja tahdonalaisesti.

(Vygotski 1982, 179, 187.) Jokaiselle ihmiselle tulee tarjota mahdollisuus oppia
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ilmaisemaan ajatuksiaan, mielipiteitddn ja tunteitaan seka kirjallisesti ettd omaperaisesti.
Tarvittavan kirjallisen ilmaisun saavuttamiseksi on lapsille opetettava hyvat kielelliset
perusvalmiudet kirjallisen ilmaisun kehittamiselle. Peruskoulun keskeisimpéna aidinkielen
opetustavoitteena pidetdan hyvén luku- ja kirjoitustaidon saavuttamista. (Matilainen 1989,
14.) Nykyaikana oppilaiden on omaksuttava hyvin laaja ja monipuolinen lukemisen,
ymmartamisen ja tuottamisen kokonaisuus, jota kutsutaan yhteisnimelld tekstitaidot.
(Luukka 2009, 13.) Té&man kasitteen piiriin voidaan lukea miltei koko d&idinkieli ja
Kirjallisuus  -oppiaineen siséltd. Laajimmillaan tekstitaidot voidaan madritella
monipuolisiksi tekstien ymmartamis-, luku- ja tuottamistaidoiksi. (Kosonen & Lehti 2009,
46.) Néiden taitojen opettaminen on didinkielen ja kirjallisuuden sisallgissa ajankohtaista
koko koulupolun ajan, aina alakoulusta yliopistoon saakka. Tekstitaidot ovatkin
jokapaivéisessa eldmassa tarvittavia taitoja ja nykypéaivana niité tarvitaan entistd enemman

my06s mediaa ja internetia kaytettédessd. (Harmanen & Takala 2009, 5-7.)

Aidinkielen merkitys kouluaineena on suuri, silli se on koko opiskelun perusta, mutta
my0s oppimisen kohde ja opetuksen véaline (Makihonko 2006, 1; Matilainen 1989, 56). Jo
yksistaan Kirjoittamisella on suuri merkitys ja monta tehtdvdd koulussa. Ensinnakin
kirjoittaminen on keskeinen ja itsendinen &idinkielen oppiaineen osa. Sek& kasialaa,
tavuttamista ettd omien tuotosten tekemista harjoitellaan tiiviisti varsinkin ensimmaisten
kouluvuosien aikana. Sujuva kirjoitustaito takaa mydhemmin olennaisten taitojen, kuten
muistiinpanojen ja tiivistelmien tekemisen seké tietoteknisessd ymparistdssa toimimisen,
sujuvuuden. Naiden liséksi Kirjoittaminen on erés keino, jolla lapset ilmaisevat tietojensa ja
taitojensa kehittymistd. (Maki 2002, 11.) Kirjoittamisen todetaan usein olevan kaikkein
tarkein ajattelun kehittdmisen valine, mutta koulumaailmassa sitd ei juurikaan kayteta

ajattelun ja ideoiden syventamisessa (Murtorinne 2004, 39).

4.1 Esiopetus

Esiopetuksella tarkoitamme téssd yhteydessa suppeasti opetusta, johon lapsi voi osallistua
vuosi ennen oppivelvollisuuden alkamista (Hakkarainen 2002, 8; Hytonen, Krokfors, Talts
& Vikat 2003, 259). Se on viela tdnakin péivana subjektiivinen oikeus, joten esiopetukselle

el aseteta yhtéldisia kattavia tavoitteita kuin oppivelvollisuuden piiriin  kuuluvalle
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perusopetukselle. Esiopetuksessa kaytetaan kuitenkin opetussuunnitelmaa, jonka pohjalta
toteutetulla opetuksella pyritddn tukemaan lasten persoonallisuuden Kkehitysta
kokonaisvaltaisesti samalla kun kasvatetaan eri oppiaineiden sisélt6tietoisuutta. (Brotherus
ym. 2002, 110, 153, 176.) Tata opetussuunnitelmaa laadittaessa pidetdan silmalla myos
my6hempéa koulupolkua (Nisonen 2001, 53). Kouluvalmiuksien kehittdmisessé pyritdan
erityisesti ensimmaisen kouluvuoden sujumiseen. Elinikdisen oppimisen periaatteen
mukaisesti on kuitenkin tdhdattava yleisten oppimisvalmiuksien kehittdmiseen, silla
esiopetuksen vaikutukset kantautuvat koulunaloitusikdd pidemmélle. (Hakkarainen 2002,
66.) Esiopetuksen aikana lapsi itsendistyy ja tulee omatoimisemmaksi, mutta vasta
alkuopetuksessa hénesté tulee todella koululainen ja oppija. (Brotherus ym. 2002, 121).
Tarkedd onkin lapsen joustava siirtyminen esiopetuksesta perusopetuksen piiriin, mita
voidaan helpottaa lisadmalla yhteisty6td varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen valilla
(Nisonen 2001, 53). Tallaista yhteistyotd tehddankin aktiivisesti, mutta se ei ole

toimintakulttuuriperinteiden vuoksi taysin ongelmatonta (Brotherus ym. 2002, 103-104).

Suomalainen esiopetusjarjestelma on kautta aikain huolehtinut lasten kokonaisvaltaisen
kehityksen tukemisesta, jolloin huomiota on Kiinnitetty niin motoriseen, sosiaaliseen kuin
kielelliseenkin kehitykseen. Suomessa muodollinen lukutaidon opettaminen alkaa
koulussa, mutta jo esiopetuksessa pyritddn lasten kielellisid taitoja sekd luku- ja
Kirjoitustaidon omaksumista edistamaan erilaisten leikinomaisten metodien avulla.
Opettajasta riippuen kirjain-dédnnevastaavuutta joko harjoitetaan aktiivisesti jo esikoulussa
tai sen nahdd&n kuuluvan osaksi varsinaista kouluopetusta. (Lerkkanen 2007, 162.)
Esiopetuksen jarjestamista ohjaa ajatus, ettd opetuksella on vaikutus lapsen kehitykseen ja
se valmistaa tulevaan koulunkayntiin. Opetuksen on oltava lasten kehitystason mukaista,
mutta toisaalta sen tulee myds aktiivisesti tuottaa kehitystd. (Hakkarainen 2002, 14.)
Esiopetuksessa keskeistd on oppimisedellytysten kehittdmisen ohella mahdollisten
kehitysviivastymien korjaaminen (Brotherus ym. 2002, 37).

Opetussuunnitelman tavoitteet esiopetuksessa kirjoittamaan oppimisen alueella

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2010) mukaan esiopetuksen térkeimpiin

tehtaviin kuuluu lapsen suotuisien kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytysten edistdminen
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niin, ettd kaikilla lapsilla on tasavertaiset mahdollisuudet oppia ja aloittaa koulu.
Esiopetuksen aikana fyysistd, psyykkista, sosiaalista, kognitiivista ja emotionaalista
kehitystd tuetaan ja seurataan samalla kun ennaltaehkéistddn mahdollisia vaikeuksia.
Lapsen tervettd itsetuntoa tulee vahvistaa ja hénelle tulee tarjota mahdollisuuksia
rikkaaseen vuorovaikutukseen. Lapselle tarjotaan uusia kokemuksia ja hé&ntd autetaan
suuntaamaan kiinnostustaan. Huomiota kiinnitetddn myo6s sukupuolten erityistarpeisiin.
Esiopetuksen aikana lapsi omaksuu ikansa ja edellytystensa mukaisesti tietoja, taitoja ja
valmiuksia oppimisen eri alueilta. Olennaista on edistad mydos lapsen kielellista kehitysta ja

valmiuksia uuden oppimiseen. (Opetushallitus 2010, 6-7, 11.)

Esiopetuksessa opetus jarjestetddn eheyttdmalla, jolloin opetettavasta aineksesta
muodostetaan merkityksellisid kokonaisuuksia, jotka ovat lapsen elamaa lahelld, mutta
my0s laajentavat hdnen maailmankuvaansa. Tallaisia kokonaisuuksia ja itse
oppimisprosessia  painotetaan  yksittdisia  sisdltoja  enemmadan.  Esiopetuksen
opetussuunnitelmaan on kuitenkin tehty sisaltdaluejako ohjaamaan opettajan tyotd. Namé
sisaltdalueet ovat kieli ja vuorovaikutus, matematiikka, etiikka ja katsomus, ymparisto- ja
luonnontieto, terveys, fyysinen ja motorinen kehitys seka taide ja kulttuuri. Seuraavassa
kasittelemme tarkemmin ensimmadista sisaltéaluetta, silla kieli ja vuorovaikutus -
kokonaisuus on yhteydessé luku- ja kirjoitustaidon opetukseen. (Opetushallitus 2010, 12—
17)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2010) mukaan kielen avulla tuetaan lapsen
ajattelua, sosiaalisuutta, tunne-elamad, vuorovaikutustaitoja sek& oppimisprosessia. Lasta
rohkaistaan  pikkuhiljaa  aktiiviseksi ~ puhujaksi  ja  kuuntelijaksi erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa. Hanen tulee oppia kertomaan ajatuksistaan ja tunteistaan seka
ilmaisemaan havaintojaan ja paatelmidan. Suullista ilmaisua ja kuuntelutaitoa pyritdén
kehittdmaan monipuolisesti, myds lukemisen merkitystd pyritddn korostamaan.
(Opetushallitus 2010, 12-13.)

Esiopetuksessa rakennetaan perustaa luku- ja Kkirjoitustaidon oppimiselle. Lapsen
sanavarasto sekd luku- ja Kkirjoitustaito kehittyvdt huomaamatta samalla kun héanen
kanssaan keskustellaan ja héntd kuunnellaan. Esiopetuksen luku- ja kirjoitustaidon opetus

rakentuu lasten aikaisemmille kokemuksille ja taidoille. Tasté syystd oppimisympariston
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tulee olla avoin ja materiaalia saatavilla runsaasti, jotta jokainen lapsi voi tutustua kieleen
omien edellytystensd mukaisesti joko yksin tai vuorovaikutuksessa toisten kanssa.
Pyrkimyksend on kasvattaa lapsen mielenkiintoa suullista ja Kirjoitettua kieltd kohtaan
tukemalla kielellisen tietoisuuden kehittymistd esimerkiksi erilaisten leikkien ja lorujen
avulla. Lapsen tulisi saada esiopetuksen aikana kokemuksia siitd, ettd puhuttu Kkieli on
mahdollista muuttaa kirjoitukseksi ja Kkirjoitettu kieli puheeksi. Tama tapahtuu seka
aikuisen antaman mallin avulla ettd lapsen omien Kirjoittamis- ja lukemisyritysten kautta.
(Opetushallitus 2010, 13)

4.2 Alkuopetus

Alkuopetus on vuosiluokkien 1-2 opetusta, joka on osa perusopetuksen kokonaisuutta
niveltyen joustavasti sek& esiopetukseen ettd myOhempddn perusopetukseen. Siind
keskitytddn perustietojen ja -taitojen, tyOskentelytaitojen sekd oppimisen taitojen
edistamiseen. Alkuopetus tahtdd muun oppivelvollisuuskoulun ohella lasten sivistamiseen.
Opetuksessa sisallot jarjestetdan niin, etta lasten elaménpiiriin kuuluvia teemoja eheytetaan
kokonaisuuksiksi, silla niin esi- kuin alkuopetusikaistenkin oppilaiden kohdalla oppiminen
on talla tavoin tehokkainta. Alkuopetuksessa ainesisallot ovat konkreettisia ja selkeit;
niiden avulla pyritdan erityisesti laajentamaan lapsen ajattelukapasiteettia ja kehittdmaan
hanen joustavaa ajatteluaan tiedon lisaédmisen ohella. (Brotherus ym. 2002, 30, 37-38, 111,
144.)

Suomalaisessa alkuopetuksessa lukeminen ja Kirjoittaminen ovat matematiikan ohella
tarkeimpia kouluaineita, mika nékyy néiden aineiden painottamisena tuntikehyksessa.
Koska didinkielen oppiminen on ensimmadisten kouluvuosien keskeinen tavoite,
harjoitellaan siihen liittyvida taitoja pdivittdin. Lukutaidon opetuksessa keskitytddn
kehittdmaan sanatasoisen lukemisen lisdksi myds sek& lukemisen sujuvuutta ettd tekstin
ymmartamista. (Lerkkanen 2007, 163, 165.) Kirjoitustaidon puolella pyritdan kehittdmaan
sujuvaa ja selkeda peruskasialaa, josta mydhemmin jalostuu yksilén persoonallinen kasiala.
(Wére & Tollinen 2003, 6.)
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Opetussuunnitelman tavoitteet alkuopetuksessa kirjoittamaan oppimisen alueella

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 46) aidinkielen ja kirjallisuuden
yleisissd tavoitteissa mainitaan opetuksen tehtavéksi kiinnostuttaa oppilas Kielestd,
kirjallisuudesta ja vuorovaikutuksesta. Opetuksen lahtokohtana ovat oppilaiden taidot seka
kokemukset ja padmaardna monipuolisten viestintd-, luku- ja Kirjoitustaitojen hallinta.
Opetuksen tulee ohjata yhteisollisyyteen, mutta myos jokaisen oppilaan oman identiteetin
ja itsetunnon rakentamiseen. Tavoitteena on vastuullinen, aktiivinen ja osallistuva
Kielenkayttaja.

Hyvéa kielenkdyttotaito auttaa oppilasta jasentdaméén todellisuutta, mutta myds helpottaa
hanté irtautumaan siitd rakentamalla uusia maailmoja. Oppilaan &idinkieli on aina hénen
oppimisensa perusta ja kieli toimiikin sek& oppimisen kohteena ettd sen vélineena.
Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen avulla kehitetddan sekd opiskelu- etta
vuorovaikutustaitoja. (Opetushallitus 2004, 46.)

Vuosiluokkien 1-2 &idinkielen ja kirjallisuuden opetuksen yleisené tavoitteena on jatkaa jo
kotona ja varhaiskasvatuksessa alkanutta kielen oppimista. Opetuksen tulee olla
kokonaisvaltaista ja kattaa seka kirjallinen ettd suullinen kommunikaatio samalla kun se
huomioi myos yksilollisen oppijan. Opetussuunnitelmassa erotellaan tavoitteet, sisallét ja
hyvda osaaminen kolmella eri osa-alueella; vuorovaikutustaidot, lukeminen ja
kirjoittaminen sekd kirjallisuus ja kieli. (Opetushallitus 2004, 46.) Esittelemme tassa
yhteydessé vain niitd asioita, jotka liittyvat luku- ja kirjoitustaitoihin l&heisesti.

Alkuopetuksen keskeisena tavoitteena on, ettd oppilas oppii luku- ja Kirjoitustaitojen
perustekniikat. Oppilaan tulee kehittdd Kielellistd kokonaisilmaisuaan ja ymmartéé
harjoittelun merkitys kehittymiselle. Oppilaan tulee my6s oppia tarkkailemaan itsedén seka
lukijana ettd Kirjoittajana ja huomioimaan Kkielellisi& sopimuksia. Tarkedd on myds
kartuttaa sana-, kasite- ja ilmaisuvarastoa seké rikastaa mielikuvitusta. Naiden elementtien
kautta oppilas saa lisdaineksia ajatteluunsa ja ilmaisuunsa. Oppilas oppii myds
tarkastelemaan Kieltd ja havaitsemaan siitd merkityksid ja muotoja. (Opetushallitus 2004,
46-47.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman  perusteiden (2004, 47-48) didinkielen ja
kirjallisuuden opetuksen keskeisia sisaltoja ovat péivittdinen lukemisen ja kirjoittamisen
harjoittelu. Oppilaat harjoittelevat esimerkiksi Kirjain-adnne-vastaavuutta, siirtyvat taitojen
karttuessa yha vaikeamman sanaston pariin ja opettelevat purkamaan puhetta pienempiin
osiin. Alkuopetuksessa kiinnitetddn huomiota kyndotteeseen ja kirjoitusasentoon, tarkeda
on myos sana- ja lausetason oikeinkirjoitus. Tuottavan kirjoittamisen kannalta erityisen
tarkedd on arkikokemuksiin, havaintoihin, omiin mielipiteisiin sek& mielikuvitukseen
pohjautuvien tekstien tuottaminen, jolloin huomio kiinnittyy sisaltéén ja luomisen iloon.
Opetuksessa kaydaan lapi myds kirjallisuutta opettajan lukemana, itse lukien ja teemoista

yhdessa keskustellen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 48) madritelladn hyvén osaamisen
kriteerein, mitd oppilaan tulisi hallita toisen luokan péattyessa. Talléin oppilaan tulisi
omata sujuva peruslukutaito sekd selviytyd Kirjallisesti erilaisista arkeen liittyvista
tilanteista; hanen tulee siis osata tuottaa l&dhes virheetontd tekstid. Oppilaan tulee myos
osata tarkastella toimintaansa ja kayttda mielikuvitustaan. Ndiden ohella hyvan osaamisen
kriteereihin kuuluu, ettd oppilas on kiinnostunut kirjoista ja harrastaa lukemista myds
omaehtoisesti. Lisdksi oppilaan tulisi osata tehda havaintoja kielestd, antaa kielelle

merkityksié seké kayttaa oikeita késitteita.
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5 LUKU- JA KIRJOITUSTAIDON OPETTAMINEN ESI- JA
ALKUOPETUKSESSA

Jo ennen kouluikad yksilo sosiaalistuu omaan didinkieleensd, sen teksteihin ja niiden
kayttoon. Suullista kielitaitoa opitaan paljon osallistumalla yhteisén toimintaan koulun
ulkopuolella, mutta kirjakieltd normeineen ja konventioineen pidetddn vahvasti vasta
koulussa opittavana taitona (Kosonen & Lehti 2009, 47-48.) Aidinkielen ja kirjallisuuden
opetus nojautuu oppilaiden valmiisiin tietoihin ja taitoihin. Kouluun tullessaan lapsi
hyodyntaéd aidinkieltddn moniin eri tarkoituksiin eli hédn on saavuttanut Kkielellisen
tietoisuuden (Matilainen 1989, 46). Suomalaisella lapsella on kouluun tullessaan puhutun
kielen lisdksi lukuisia kokemuksia ja havaintoja myos Kirjoitetusta Kielestd, silla sitd
esiintyy joka puolella. (Kosonen & Lehti 2009, 47.) Koulun aloittamista leimaa kuitenkin
siirtyminen puhutun Kkielen parista pidemmalle kirjoitettuun kieleen (Leiwo 2003, 203).
Tekstitaitoja, joihin my6s Kirjoittaminen kuuluu, ei siis opita vain koulussa, vaan koko
elam& vaikuttaa niiden oppimiseen. Tekstitaidot ovat aina sidonnaisia johonkin
elaménalueeseen ja johonkin konkreettiseen tilanteeseen, joissa niilla on erilainen asema,
merkitys ja kayttdtapa (Luukka 2009, 16-17.)

Esiopetuksen myotéd yksilon elamassa alkaa uudenlainen vaihe. Osa lapsista on viettédnyt
koko varhaislapsuutensa kotona, kun taas monet ovat olleet péivahoidossa kodin
ulkopuolella. (Lindstrém 2001, 4.) Koulun aloittavat ovatkin kotien ja kasvuymparisttjen
eroista johtuen kielellisilta lahtokohdiltaan erilaisia, mink& vuoksi opetuksella pyritédan
mahdollistamaan jokaisen oikeus ilmaisun, sanavaraston ja kasitevaraston kartuttamiseen
sekd lauseiden ja tekstien rakentamiskyvyn kehittdmiseen (Matilainen 1989, 56). Mikali

kodin kaytdnnot ja arvostukset poikkeavat paljon koulun vastaavista, on oppilaalle
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haastavampaa sosiaalistua koulun kayténteisiin. Koti voi vahvasti tukea lapsen
Kirjoittamaan oppimista, mutta toisaalta mikali kotona opetetaan eri tavalla kuin koulussa,
voi se tuottaa lapselle vaikeuksia (Matilainen 1985, 141-142.) Vanhemmilla on
ensisijainen kasvatusvastuu lapsistaan, mutta yhteistydssa yhteiskunnan, erityisesti
koulujdrjestelmén, kanssa kodit voivat tarjota lapsille paremmat laht6kohdat

tulevaisuuteen. (Lindstréom 2001, 6.)

Esiopetusiassd lapsi kykenee kayttdmaan kieltd jo melko taitavasti. On kuitenkin
muistettava, ettd yksilélliset erot voivat olla melko suuria. (Niemi 2001, 57.) Esiopetuksen
aikana lasten yleista kielivalmiutta voidaan vahvistaa aktiivisesti erilaisten kielileikkien ja
harjoitusten avulla. N&iden toimintojen tarkoituksena on esimerkiksi heréttda lasten
kielellinen kiinnostus, kehittdd sanastoa, tukea fonologista ja syntaktista tietoisuutta,
harjoittaa muistitoimintaa ja itseilmaisua sekd saada lapsi ymmartamaan puhutun ja
kirjoitetun kielen yhteys. (Fagerholm 2001, 63-64.) Esiopetuksessa voidaan vahvistaa
lasten jo karttuneita taitoja: kuullun ymmartdmistd, kielellista tietoisuutta ja
leikkikirjoittamista (Niemi 2001, 57). Lasten hyvat kielelliset valmiudet tekevat lapsista

valmiimpia kohtaamaan koulun vaatimuksia (Fagerholm 2001, 64).

Suomen kielessd lukemaan opettaminen ja Kirjoittamaan opettaminen toteutetaan
rinnakkain. Matilainen kayttdd nimitystd lukemaan- ja Kirjoittamaanopettamismenetelmat,
koska suomen Kkielessa ei ole varsinaisia erillisia Kirjoittamaanopettamismenetelmié.
Menetelmét jaetaan analyyttisiin ja synteettisiin opetusmenetelmiin sen mukaan, mista
opetus aloitetaan ja miten edetddn. Menetelmien keskindisestd paremmuudesta kaydaan
keskustelua ja johtopaatokset vaihtelevat Kielialueittain ja opetuksen painoalueittain
(Matilainen 1985, 45; Matilainen 1989, 64). Téata tukevat esimerkiksi Matilaisen (1985)
tutkimustulokset lukemaanopettamismenetelmien ja kirjoitustaidon valisesta yhteydesta.
Opetusmenetelmélla naytti olevan yhteys oppilaiden Kirjoituksissa esiintyvien
kirjoitusvirheiden laatuun, silla tietynlaiset virheet painottuvat tietynlaisella menetelméll&

opetettujen lasten tuotoksissa. (Matilainen emt., 131, 133)

Padsaantoisesti lukemaan- ja kirjoittamaanoppiminen sujuu, kun lapsen késittelema teksti
on sanastoltaan, rakenteeltaan ja kieliopiltaan lapsen kokemusmaailmaan liittyvaa.
(Matilainen 1989, 58-59, 64-65.) Opetuksessa tulisi lisdksi kiinnittdd huomiota
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lukumateriaalin  monipuolisuuteen ja lukemisharrastukseen kannustamiseen, silla
lukeminen kehittdd myods kirjoitustaitoa. Lukemalla kasvatettu tietovarasto nimittéin
muokkaa oppilaan kasityksia ja kehittdd sekd aisteja ettd mielikuvien luomista, kehittda
kielikuvia ja kasvattaa sanavarastoa. Naistd erityisesti sanavaraston kehittdminen on
tarkedd kirjoitustaidon kehittymiselle. (Matilainen 1989, 168.)

5.1 Lukutaidon opettaminen esi- ja alkuopetuksen aikana

Lukutaidon opettamisessa voidaan siis hyddyntdd sek& analyyttisia ettd synteettisia
menetelmid. Analyyttisissa eli kokonaismenetelmissa edetédan kokonaisuuksista osiin siten,
ettd liikkeelle lahdetdan virkkeestd, lauseesta tai sanasta, jotka hahmotetaan visuaalisina
kokonaisuuksina. Synteettisissd menetelmissa puolestaan edetdan yksityiskohdista kohti
kokonaisuutta,  jolloin  menetelmdt  perustuvat  Kirjan-d4dnnevastaavuuteen  ja
sdannonmukaisuuksiin. Talléin kirjaimista koostuva sana muutetaan &&nteiden avulla
puhutuksi  kieleksi. Tallaista jaottelua kaytetddn l&hinnd lukemaan opetuksen
alkuvaiheessa, sill4 opetuksen edetessd menetelmat limittyvat toisiinsa. (Matilainen 1985,
50.)

5.2 Kirjoitustaidon opettaminen esi- ja alkuopetuksen aikana

Perinteisesti kirjoittamisen opetus pohjautuu yksiléllisten kirjoittamistaitojen kehittdmiseen
(Luukka 2004, 10). Kirjoittamisen opettaminen voidaan aloittaa, kun lapsen ajattelu on
Kypsynyt niin, ettd han ymmartaa kirjainmerkkien ja aanteiden yhteyden. On myds tarkeéa,
etta lapsi pystyy muistamaan aakkosten kirjaimet ja jaksaa keskittyd opetettavaan asiaan.
(Vygotski 1982, 171.) Lapsi oppii ensimmdisend tunnistamaan adnteen, sitd vastaavan
kirjaimen sekd tuottamaan sen kirjallisen muodon (Lerkkanen 2006, 133; Matilainen 1989,
60). Kirjainten voidaankin ajatella olevan erdanlaisia Kirjoitetun tuotoksen
rakennuspalikoita (Graham et al. 1997, 180). Opetuksen lopullisena tavoitteena on
harjoitella sellaisen tekstin tuottamista, jossa kieliasu on huoliteltua ja sisaltd rikasta.

Toisaalta voidaan korostaa myos oppilaiden itseilmaisua, jolloin Kirjoittaminen ndhdaén
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yksilollisend luovana prosessina. Paatavoitteina ovat talldin ilmaisun rikkaus ja vérikkyys
sek& oma pohdinta samalla, kun kielioppi ja& sivuseikaksi. (Luukka 2004, 10, 19.)

Opettajalta edellytetddn riittdvéa tietoa Kkirjoitusprosessista sekda ymmérrysta sen
vaativuudesta ongelmanratkaisutaitona, jotta han kykenee opettamaan ja kehittdmaan
oppilaiden kirjoitustaitoa. Opetustilanteissa tulisi kiinnittd& erityistd huomiota oppilaiden
tietovaraston kartuttamiseen ja ajattelumallien jasentdmiseen jo ennen Kirjoitusprosessin
aloittamista.  (Matilainen 1993, 8, 72.) Lasten Kirjoitustaidon selkeytymiseksi ja
varmistumiseksi tulee opetuksen olla hyvin suunniteltua ja harjoitteluun tulee varata
runsaasti aikaa. Téarkedd on myds, ettd opettaja itse pitdd hyvad kasialaa tarkednd ja
kirjoittaa selkedsti, mik& edesauttaa sitd, ettd oppilaatkin kiinnostuvat Kirjoittamisesta ja
haluavat hallita taidon sujuvasti. (Ware & T6llinen 2003, 4.)

Perinteisesti opettajan tehtaviin Kkirjoittamisen opetuksessa kuuluvat tehtavien keksiminen,
valmiiden Kirjoitelmien korjaaminen, arviointi ja palautteenanto. Oppilaat tekevat
varsinaisen Kkirjoitustydn yksin ja saavat usein opetusta vasta Kirjoittamisen jalkeen
palautteen muodossa. (Luukka 2004, 11.) Oppilaiden tulisi saada ohjausta niin kasialassa
kuin oikeinkirjoituksessakin, silla se edesauttaa laadukkaampien kirjoitelmien tuottamista
(Graham et al. 1997, 180). On tarke&é, ettd oppilaille tarjotaan tilanteita ja ongelmia, joiden
yhteydessé he pohtivat Kkirjoitustaidon merkitystd; mitd, miten ja miksi Kielta tulee kayttaa.
Tallaisten tehtévien yhteydessa oppilaat joutuvat pohtimaan, kuinka valittaa tietoa
eteenpdin ymmaérrettavasti ja saavat tatd kautta kokemuksia oikeista viestintétilanteista.
Olennaista on my0ds kéayda pohtivia keskusteluja oppituntien yhteydessa. (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson 2003, 161-168.)

Matilaisen (1993) mukaan opettajan tulee ohjata oppilaita kayttdm&an monipuolisia
oppimisstrategioita, jolloin heiddn tiedon syvalliseen prosessointiin vélttdmattomat
ajattelu- ja ongelmanratkaisutaitonsa kehittyvat. Tatd kautta oppilaiden ajattelusta tulee
entistd kokonaisvaltaisempaa ja analyyttisempaa. Strategiat ovat systemaattista ja
paaméaérahakuista kayttaytymista, joilla pyritdan tehtdvan loppuun suorittamiseen. Naméa
strategiat ovat kognitiivisia toimintoja, joiden avulla Kkirjoittamisessakin tarkeéat
tiedonhankinta sekd sen sdilyttdminen ja ilmaiseminen helpottuvat. Oppimisstrategia on

erds opiskelutaidon ja tiedonkasittelyn muoto, jonka avulla pyritd&n kognitiivisten taitojen
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kehittamiseen. Oppimisstrategioiden avulla kehittyvdat myos tiedonkasittelyssa oleelliset
hahmottamisstrategiat ja itse Kirjoitustaito. Hahmottamisstrategioiden avulla puolestaan
voidaan ymmartaa oppilaiden Kirjoitus- ja luetunymmartamistaitojen kehittymista.
Oppilaan tuotoksesta voidaan selvittdd, kuinka h&n muokkaa aiheesta kirjoitelman ja
kasittelee sisaltod ja rakennetta. Samalla k&y ilmi, kuinka yksil6 muuttaa ajatuksensa
kirjalliseen muotoon ja jasentéé tietojaan. Kirjoitelmaa tutkimalla voidaan myos selvitta,
millaista hahmottamisstrategiaa oppilas kayttaa. (Matilainen emt., 8-9, 16, 18-19, 24, 73.)

Matilainen  (1993) havaitsi  tutkimuksessaan oppilaiden kayttdvan neljanlaisia
hahmottamisstrategioita tuottavan kirjoittamisen tehtdvissa. Osa Kirjoitti irrallisia ajatuksia
perékkain, jolloin kirjoitelma ei muodostanut johdonmukaista kokonaisuutta, eivatka
yksityiskohdat liittyneet toisiinsa. Myo6s ketjumaisia, ajatuksesta toiseen sarjoittuvia
kirjoitelmia esiintyi. Téallaisessa kirjoitelmassa oli paljon sidossanoja, kuten ja”, “ja
sitten” ja ’sitten”. Asiat kuvattiin Kirjoittajalle tutussa jarjestyksessé. Astetta edistyneempi
kirjoittaja kirjoitti kirjoitelmastaan kokonaisuuden, jossa han tarkasteli ja kuvaili asioita
laajasti useista eri nakdkulmista. 1lmaisu oli rikasta, silla kokonaisuuden lisaksi huomiota
Kiinnitettiin - myds  yksityiskohtiin.  Kirjoitelma alkoi kokonaisuudesta ja paattyi
tasmalliseen, kokoavaan loppuun. Kaikkein kehittyneimmassa kirjoitelmassa pohdittiin
asioiden syitd ja seurauksia. Aihetta kasiteltiin pohtien seka esitellen syy- ja
seuraussuhteiden lisaksi myds vaihtoehtoja, mielipiteitd, vertailuja, yhteenvetoja, paatelmia
ja kritiikkid. Naitd hahmottamisstrategioita Matilainen kutsuu nimilla atomistinen,

serialistinen, holistinen ja analyyttinen strategia. (Matilainen emt., 24-26.)

Edelld mainittujen hahmottamisstrategioiden oppimiseen ja yleiseen kirjoitustehtavista
suoriutumiseen koulussa vaikuttavat useat eri tekijat. Omalta osaltaan oppilaiden
toimintaan vaikuttavat oppimisympéristd ja -tilanne, kaytetyt opetusmenetelmat,
tehtdvananto, oppimisen tavoitteet sekd opettajan asettamat oppimiskriteerit. (Matilainen
1993, 29.) On kuitenkin muistettava, ettei ole olemassa yht& opetusmenetelmaa, joka sopisi
yhtd hyvin kaikille lapsille. Eri menetelmien toimivuudesta esitetddnkin mielipiteita
suuntaan ja toiseen. Jokainen opetusmenetelmd téhtdd yhteen ja samaan tavoitteeseen;

Kirjoitustaidon opettamiseen. (Matilainen 1985, 46, 49.)
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Kirjoitustaidon peruselementtien opetus

Kirjoittamisen opettelu aloitetaan tuottamalla opitulle &anteelle merkki. Alusta alkaen
Kiinnitetddn huomiota pitkan ja lyhyen vokaalin kestoeroihin. (Matilainen 1985, 54-55.)
Kirjoittamisen harjoittelu aloitetaan suuraakkosista jo esiopetuksessa. Ensimmaiselld
luokalla suuraakkoset vield kerrataan, mutta padpaino on pienten tekstauskirjainten
opetuksessa, koska jatkossa oppilas tarvitsee néitd huomattavasti enemman. Isojen ja
pienten tekstauskirjainten kayttdminen tukee luku- ja Kirjoitustaidon kehitystd, silla
kirjainmallit ovat samankaltaisia kuin painetussa tekstissa kaytetyt (Ware & Tollinen 2003,
5). Pienten oppilaiden kanssa on Kirjainten opettelussa hyvéd kéayttda apuna mielikuvia;
esimerkiksi satujen, tarinoiden, lorujen ja hokemien kautta lasta johdatellaan siihen, kuinka
Kirjainmuoto on syntynyt, mista kirjaimen Kirjoittaminen aloitetaan, mihin suuntaan
Kirjoitetaan ja mihin kirjoittaminen lopetetaan. (Lerkkanen 2006, 131.) Esimerkiksi A-
kirjaimeen liittyy seuraavanlainen mielikuva: ”Joku kiipedd vuoren huipulle ja laskeutuu
toista puolta alas. Kiipeilijan kaveri on hitaampi ja huomaa vuoren puolivalissa tunnelin,
jonka 1dpi voi kipittdd vasemmalta oikealle vuoren toiselle puolelle.” (Wére & Tollinen
2003, 16.) Sanallisen leikittelyn lisaksi Kirjainten muotoihin tutustumisessa voidaan
kayttdd myos kokonaisvaltaista lahestymistapaa, jolloin kirjainmuotoja tehdaan esimerkiksi
muovailemalla, rakentamalla ja muotoilemalla. (Lerkkanen 2006, 131-132.) Pienten lasten
oppimista tukee mahdollisuus harjoitella tiettyd taitoa monin tavoin ja hyoddyntéen eri
aisteja ja taitoalueita (Lerkkanen & Koivisto 2001, 34).

Kirjainten piirtdminen tapahtuu aluksi suuressa koossa ilmaan, jolloin pysyvan muistijaljen
syntymistd edesauttaa kaden suurten lihasten kayttdminen. Opettajan tulee néyttaa
konkreettinen esimerkki, jota lapset jéljittelevat. Seuraavassa vaiheessa aloitetaan
kirjainten kirjoittaminen vélineiden avulla. Oppilaat piirtavat kirjainmuotoja esimerkiksi
taululle tai suurikokoiselle paperille. (Lerkkanen 2006, 133.) Kirjainmuotoja piirrettdessa
tulee alusta alkaen Kkiinnittdd huomiota k&den luonteviin ja tarkoituksenmukaisiin
liikeratoihin  kuten Kkirjainten keskindisiin  koko- ja muotosuhteisiin, Kkirjainten

aloituskohtiin ja piirtdmiskohtiin sek& kirjain- ja sanavaleihin. Lasten omat sovellukset
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Kirjoittamisessa eivat haittaa yksittdisten Kkirjainten Kkirjoittamista, mutta haittaavat
huomattavasti kirjoittamisen sujuvuutta kokonaisia sanoja ja teksteja kirjoitettaessa. Naihin
Kirjoitusteknisiin virheisiin tulee puuttua hyvissé ajoin, silld virheellisid liikeratoja on
vaikea korjata myohemmin kirjoituksen ollessa jo varsin automaattista. (Lerkkanen 2006,
131.) Lasta tulee myds neuvoa alusta alkaen oikean kyndotteen omaksumiseen. Kirjoittajan
tulisi olla myo6s rento, jolloin Kirjoittaminen on helpompaa. T&ta rentoutta edesauttavat
hyvat viélineet ja tyoymparistd, jossa tydergonomiaan ja valaistukseen on Kiinnitetty
huomiota. (Wére & Toéllinen 2003, 13.)

Kirjoitustaidon opettelu aloitetaan kirjainten tunnistamisesta ja kirjan-dénne -vastaavuuden
hahmottamisesta, joiden jalkeen harjoitellaan varsinaisia kirjainmuotoja (Lerkkanen 2006,
131). On tarkedd muistaa, ettd Kirjainmuotojen automatisoituminen vaatii runsaasti toistoja.
Vasta sitten, kun Kirjainmuoto on hallussa, siirrytddn Kkirjoittamaan viivastolle.
Opettajajohtoisesti tutkitaan, miten Kirjain sijoittuu viivastolle; mist4 se alkaa ja mihin se
paattyy. Mielikuvat viivaston viivoista helpottavat kirjoitusasun muistamista: viivasto
muistuttaa asuintaloa, jossa on kellari, asuinkerros ja ullakko kattoineen ja lattioineen.
(Lerkkanen 2006, 133.) Jokainen kirjainmuoto voidaan piirtaa talon sisalle. Esimerkiksi T-
Kirjaimen piirto-ohje on seuraava: ”Kyné ullakon kattoon, ojennus lattiamattoon ja viiva
ullakon kattoon”. (Wére & Tollinen 2003, 37.) Kirjoittamista harjoiteltaessa on tdrkeda
jokapaivéinen lyhyt harjoitushetki, jolloin oppilaat eivat vésy ja kuormitu liikaa. Oppilaan
ei tarvitse osata tdydellista Kirjainmuotoa heti vaan tarkeintd on yrittelidisyys ja
karsivéllisyys. Kun hienomotoriikka ja kyndn hallinta kehittyvat, paranee myds
kirjoitusjélki. Kirjoittamisen opettamisessa keskitytdan paljon oikeisiin kirjainmuotoihin,
mutta on muistettava, ettd loppujen lopuksi térkeintd on Kkirjoittamisen sujuvuus ja
Kirjoitetun tekstin luettavuus. (Lerkkanen 2006, 133.)

Kirjoituskirjainten ~ oppiminen  perustuu  hyvddn  kirjainmuotojen  hallintaan.
Kirjoituskirjainten opettaminen aloitetaan yleenséd toisella luokalla sen jalkeen, kun
tekstauskirjaimet on kerrattu. Myds Kkirjoituskirjainten opetuksessa edetdén kirjainmuoto
kerrallaan ja kokonaisia sanoja Kirjoitettaessa opetellaan myo6s Kirjainten sitominen
toisiinsa. (Lerkkanen 2006, 134.) Opetuksessa on huomioitava jokaisen oppilaan
yksilolliset valmiudet. Ketddn ei saa hoputtaa kayttdmé&an Kirjoituskirjaimia

oikeinkirjoituksen pohdintaa vaativissa tehtdvissa, vaan talldin jokaisen tulee kéyttaa
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haneltd automaattisesti sujuvia kirjaimia. Vaikka siirtyminen Kirjoituskirjaimiin tapahtuu
toisen luokan aikana, muutos tapahtuu kuitenkin véhitellen ja oppilaskohtaisesti. (Huovi
ym. 1993, 43.)

Yleisend tavoitteena on, ettd lapsi oppii koulupolkunsa alussa kirjainmuodot, joita vain
hieman muokkaamalla han kehitta4 itselleen persoonallisen ja selkeén kasialan (Lerkkanen
2006, 131). Ensin, noin 9-10 vuoden i&ssd, lapsi oppii peruskésialan, joka on pohjana
myO6hemmaélle kehitykselle. Tassé vaiheessa lapsi osaa tuottaa Kirjaimen oikein, mutta
kirjoittaminen on edelleen hidasta ja mallikirjoituksen Kkaltaista. Harjoituksen myota
peruskasialaan alkaa kehittyd persoonallisia piirteitd, mika tarkoittaa sitd, etteivat kirjaimet
ole en& taysin mallin mukaisia. K&siala kuvaa entistd enemmaén kirjoittajaa itsedén ja se
sujuu vaivattomasti. Persoonallisten piirteiden ilmenemiseen vaikuttavat erityisesti
Kirjoittamisen liike, mutta myods henkilén psyyke, muototaju seka Kkirjoitusvélineet.
Jokainen yksild voi yksinkertaistaa tai rikastaa kirjainten muotoja tai muuttaa sidontoja,
mutta on kuitenkin muistettava, ettei k&sialan luettavuus saa heikentyd. Kasiala onkin
yksilon mielen ja kehon liikkeiden yhteisty6td, joka heijastaa kunkin mieltymyksia ja
persoonaa. (Wére & Tollinen 2003, 5, 12.)

5.3 Opettajan opetuksen tavoitteiden yhteys oppimiseen

Opetuksen vaikutuksesta kehitykseen on olemassa erilaisia kasityksié. Toisinaan opetuksen
merkitysta painotetaan ja toisinaan sitd vaheksytéan. (Hakkarainen 2002, 56.) Aikuisen
rooli opettajana ja toiminnan ohjaajana on kuitenkin merkityksellinen. Ei ole
yhdentekevad, milld tavoin opettaja on lasna opiskelutapahtumassa; asettuminen
ohjaajaksi, opettajaksi tai sivustaseuraajaksi vaikuttaa oppimisymparistoon. (Brotherus ym.
2002, 100.) Varhaisten koulukokemusten luonteeseen ja laatuun liittyvien tutkimusten
mukaan luokkaympériston ja opettajien kdytoksen merkitys on suuri mité tulee oppilaiden
suoriutumiseen koulussa (Hamre & Pianta 2005, 952). Parhaiden opetus- ja
oppimismallien 16ytdminen onkin ollut tarked teema jo vuosisatojen ajan (Hannafin &
Land 1997, 167). Kehityspsykologian ja kasvatusalan asiantuntijat ovat vuosien ajan
keskustelleet erilaisten ohjauksellisten lahestymistapojen vaikutuksesta lasten oppimiseen
(Stipek, Feiler, Daniels & Milburn 1995, 209). Ohjauskaytanteiden tutkiminen
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varhaiskasvatuksen aikana on térkedd, jotta voidaan kyseenalaistaa tavaksi muodostuneita
toimintamalleja ja saada lisainformaatiota erilaisten ohjauksellisten l&hestymistapojen
vaikutuksesta lapsen kehitykseen (emt., 221). Kun tutkimuksen avulla 16ydetaan tehokkaat
keinot kehityksen edistamiseksi, voidaan kenties muodostaa yleisia toimivia ohjausmalleja
(Fang 1996, 48).

Opettajan ajattelun ja uskomusten tuntemisella nahddén olevan keskeinen osa opetuksen
kokonaiskuvan ymmartdmisessd (Isenberg 1990, 325). Opettajan uskomukset koostuvat
monista tekijoistd ja niihin sisaltyvat esimerkiksi opettajan odotukset oppilaiden
suoriutumisesta seké erilaiset teoriat oppiaineiden opetuksesta ja oppimisesta. Olivatpa
uskomukset millaisia tahansa, ne vaikuttavat opetukseen ja oppilaiden oppimiseen tavalla
tai toisella (Fang 1996, 50.) Hamren ja Piantan (2005, 962) tutkimuksen mukaan oppilaat,
jotka ndkevét opettajansa tukevana, sitoutuvat tdman arvostamiin tavoitteisiin ja
paamaariin vertaisiaan aktiivisemmin. Sen liséaksi, ettd opettajan uskomuksilla on suuri
vaikutus luokkahuoneen toimintaan, on niillda myds vaikutusta opettajan ammatilliseen
mindkuvaan (Kagan 1992, 78). Opettajan pedagogiset valinnat paljastavat hénen
ajatteluaan ja arvostuksiaan (Hannafin & Land 1997, 175). Opettajan Kirjoittamisen ja
lukemisen suhteen tekemilla valinnoilla ja painotuksilla on suuri vaikutus siihen millaisina
oppilaat kokevat ndiden taitojen luonteen ja tarkoituksen (Orellana 1995, 677).
Ohjausmenetelmé&a valittaessa on aina muistettava huomioida opetussuunnitelman tavoite
ja sen asettamat vaatimukset (Stipek et al. 1995, 219). Lahestymistavan tulisi olla
mahdollisimman hyvin kasiteltdvaan tietoainekseen soveltuva (Brotherus ym. 2002, 115).
Opettajan onkin valittava ohjaustyylinsa tilannekohtaisesti sen mukaan, mitd lapsen
kulloinkin halutaan oppivan (Mé&ki 2002, 21).

Yleisesti voidaan todeta, ettd opettajan uskomukset ja hanen ohjauskaytantonsd ovat
keskenddn samansuuntaisia; opettaja opettaa uskomustensa mukaisesti (Kagan 1992, 73;
Spidell Rusher, McGrewin & Lambiotte 1992, 279). Tutkittaessa opettajan uskomuksia ja
kéaytanteitd kyselylomakkeiden avulla, on kuitenkin mahdollista, ettd vastaukset eivét
taysin vastaa todellisuutta. Tutkimukset ovatkin osoittaneet, etteivét opettajat aina toteuta
uskomuksiaan kéytannossa (Vartuli 1999, 492). Vastauslomakkeeseen opettaja voi kirjata
ihanteellisia opetuskaytanttja sen sijaan, ettd hén raportoisi totuudenmukaisesti omasta

toiminnastaan. Téllaisten virheellisten tulosten minimoimiseksi olisi hyva kayttaa



58

havainnointia kyselyn rinnalla. Monimenetelmatutkimukset ovatkin osoittaneet, etta
uskomusten ja kaytanteiden vélill& on toisinaan epajohdonmukaisuutta. (Fang 1996, 53.)

Perinteisesti on tutkittu opettajan kayttaytymisen vaikutusta oppilaiden suoriutumiseen.
Taman lisdksi tutkitaan my0s opettajan ajattelun ja uskomusten osuutta opetus- ja
oppimistilanteissa. (Fang 1996, 47-48.) Koska opettaja luo yhteyden periaatteiden ja
kaytantojen, opetussuunnitelman ja luokkahuonetoiminnan vélille, ovat opettajan
uskomukset ja ohjaustavat tarkedssa roolissa (Spidell Rusher et al. 1992, 281). Perinteisesti
on tutkittu opettajajohtoisen ja oppijakeskeisen ohjaustavan eroja (Hannafin & Land 1997,
167).

Opettajajohtoinen lahestymistapa pohjautuu behavioristisiin uskomuksiin ja painottaa
vahvasti akateemisia perustaitoja, kuten lukemista ja aritmetiikkaa. Opetuksessa korostuvat
opettajajohtoiset keskustelut ja mekaanisten kyna-paperitehtdvien suorittaminen.
Oppilaiden tulee tehd& tehtavat tietylld tavalla ja péasta tiettyyn lopputulokseen. (Spidell
Rusher et al. 1992, 279.) Oppilasta ei ole mielekésta arvioida sen perusteella kuinka hén
selviytyy opettajan tarkasti maarittelemistd tehtévistd, silla tallaisten toimintojen
perusteella ei voida sanoa, onko oppimista todella tapahtunut (Bredekamp 1987, 3). On
esitetty, ettd perustaitojen opetteluun keskittyvalla ohjauksella voi olla enemman
negatiivisia kuin positiivisia vaikutuksia lapsiin. Kun oppilailta odotetaan yksinkertaisia
vastauksia, on oppiminen pinnallista sen sijaan, ettd kehitettdisiin syvallisia, todellisia
ongelmaratkaisukykyja. Toisaalta mekaanisten perustaitojen korostaminen voi vaikuttaa
negatiivisesti oppilaiden motivaatioon ja sitd kautta yrittelidisyyteen ja sinnikkyyteen.
Painvastaista ndkemystakin esiintyy, silla perustaitojen harjoittelun voidaan néhda
edistdvan itsevarmuutta ja myohempad oppimista koulussa saatujen onnistumisen
kokemusten kautta. (Stipek et al. 1995, 209-210.) Stipekin et al. (1995, 219) tutkimuksen
mukaan perustaitojen oppimista korostavalla, opettajajohtoisella ohjaustyylilla oli eras etu.
Tallaisten luokkien oppilaat hallitsivat hyvin kirjaimiin ja lukemiseen liittyvid tehtéavia.
Opettajajohtoisen opetuksen riskeihin kuuluu kuitenkin sen erilainen soveltuvuus tytdille ja
pojille. Marcon (1999, 359) nimittdin havaitsi tyttdjen sopeutuvan opettajajohtoiseen

ohjaustyyliin huomattavasti poikia paremmin.
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Varteenotettavana vaihtoehtona ulkoa ohjautuvalle, opettajajohtoiselle, ohjaustyylille
pidetédan lapsikeskeista lahestymistapaa (Hannafin & Land 1997, 168). Lapsikeskeinen
ohjaustyyli perustuu konstruktivismiin ja siind lapset itse hankkivat aktiivisesti tietoa,
kehittdvat taitojaan sekd saavat mahdollisuuden tutkivaan oppimiseen (Siekkinen &
Niiranen 2008, 41). Ohjaustyylille ovat tyypillisia toiminnot, jotka tarjoavat lapsille
kognitiivisia haasteita (Spidell Rusher et al. 1992, 294). Lapsilla on myds mahdollisuus
kayttdd ja kehittdd edelleen jo olemassa olevia ajattelutaitojaan (Bredekamp 1987, 64).
Stipek et al. (1995, 220) tutkimuksen mukaan lapsikeskeisten luokkien oppilaat olivat
itseohjautuvampia, itsevarmempia ja myodnteisemman oppijamindkuvan omaavia kuin
opettajajohtoisten luokkien oppilaat.

Erilaiset ndkokulmat ja k&ytdnnot johtavat keskusteluihin parhaista mahdollisista
kasvatuksellisista menetelmistd (Spidell Rusher et al. 1992, 279). On kuitenkin
muistettava, ettd jako opettajajohtoisen ja lapsikeskeisen ndkdkulman vélilla ei ole
mustavalkoinen. Puhtaasti opettajajohtoisen tai lapsikeskeisen mallin lisdksi on olemassa
my0s erilaisia yhdistelmid néista kahdesta. Vaikka lapsikeskeisten menetelmien suosio on
kasvanut, eivat todisteet mallin ehdottomasta paremmuudesta ole selkeitd. Esimerkiksi
joidenkin hyddyllisten taitojen, kuten sanantunnistuksen, opettaminen on tehokasta myds
didaktisten eli opettajajohtoisten menetelmien kautta. Kuten todettua oppimisen tavoite
maarédd opetuksen ldhestymistavan, silla erilaiset menetelmat soveltuvat erilaisiin
tavoitteisiin. (Stipek et al. 1995, 210, 220.)

5.4 Kirjoitustaidon arvioinnista koulun alkuvaiheessa

Kirjoittaminen on hidas prosessi, mikd helpottaa taidon opettamista ja arviointia
(Makihonko 2006, 16). Opettajan on mahdollista arvioida lapsen Kirjoitustaidon
kehittymista jo siitd, kuinka taitavasti hén kirjoittaa tekstauskirjaimin (Wéare & Tollinen
2003, 5). Sanatasoista kirjoittamista arvioimalla selvidd oppilaan kirjoitustaidon taso. On
kuitenkin muistettava, ettd oikeinkirjoituksen lisdksi Kirjoittaminen on pé&é&asiallisesti
luovaa ja yksil6llista toimintaa. (Makihonko 2006, 16.) Kirjallisten tuotosten arviointi on
osa oppilaan arviointia ja sen merkitys kasvaa siirryttdessa vuosiluokalta toiselle. (Maki
2002, 11.)
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Teknistd kirjoitustaitoa on mahdollista arvioida monin tavoin. Yksi keino on arvioida
kirjallisen tuotoksen Kirjoitusvirheiden kokonaisméaréa. (Mékihonko 2006, 27.) Kun
arvioidaan persoonallista kasialaa, voidaan kiinnittdd huomiota kolmeen seikkaan: tekstin
luettavuuteen, tekstin syntymisen sujuvuuteen seka Kirjoituksen esteettisyyteen. Viimeksi
mainitussa olennaisia ovat esimerkiksi tasaiset sanavélit, sopusuhtaiset kirjaimet seka
kirjainten oikeat sidonnat. Ihanteellinen tapa arvioida késialaa on keskustella siitd yhdessa
oppilaan kanssa. Talldin voidaan pohtia keinoja ké&sialan kehittdmiseksi. Aina on kuitenkin
muistettava, ettd Kirjoittamisen tarkein tehtdva on viestin valittdminen, ei niinkaan
esteettinen kokemus. (Huovi ym. 1993, 55-56.) Tekstin tuottamista voidaan puolestaan
kuvailla eri ulottuvuuksien avulla. Sujuvuutta arvioidaan selvittdmélla kuinka paljon
tekstia oppilas tuottaa tietyn aikarajan puitteissa. Laatua sen sijaan arvioidaan eri
kriteerein, jotka riippuvat Kirjoittajan idstd sekd Kirjoitustehtdvan luonteesta ja sen
tarkoituksesta. Myos Kirjalliset rakenteet tulee huomioida osana arviointia. (Berninger
2000, 67-68.)

Mikali havaintotoiminnot eivat ole riittdvdn kehittyneet, saattaa kirjoituksessa esiintya
monenlaisia kirjoitusvirheitd, jotka poikkeavat toisistaan laadultaan. Tuotos voi olla
niinkin virheellistd, ettd luettavuus huononee. (Matilainen 1985, 25.) Oikeinkirjoitusta
opitaan parhaiten lukemalla ja kirjoittamalla paljon. Sanoja opitaan Kirjoittamaan yha
tarkemmin kirjoitetun kielen mukaisesti, mutta oppiminen tapahtuu kuitenkin yksil6llisessa
tahdissa. Toisella luokalla oppilailla saattaa esiintya sanojen Kirjoituksessa puuttuvia
kirjaimia, puhekielen muotoja ja yhdyssanavirheitd. Oppilaan taitotasosta saadaan tietoa
vertaamalla sanatasoista sanelukirjoitusta ja lapsen omaa kirjoitelmaa keskendéan. Mikali
lapsi kykenee kirjoittamaan kaikki sanelukirjoituksen sanat oikein, pystyy han kuulemaan
sanojen ja aanteiden kestot, muttei hanen huomionsa vélttdmatta riitd siihen tuottavan

kirjoittamisen tehtavisséa. (Huovi ym. 1993, 56.)

Kun opettaja arvioi oppilaiden kirjoituksia, ei ole mielekast4 arvioida kaikkia oppilaita
samalla mittarilla. Kirjoittaminen on kehittyva taito, joten jokaisen Kirjoituksia tulisi
verrata hanen aikaisempiin suorituksiinsa. Yleisesti ottaen arvioinnissa tulisikin kiinnittaa
huomiota tuotoksen lisdksi myds oppilaan toimintaan (Ruoho 1994, 88). Kirjoittamista
voidaan arvioida kolmesta n&kokulmasta: késialan, oikeinkirjoituksen ja luovan

Kirjoittamisen kannalta. (Huovi ym. 1993, 55.) Arviointi voi olla muodoltaan joko
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kvalitatiivista tai kvantitatiivista. Ensimmainen eli laadullinen arviointi tulkitsee ja pyrkii
ymmartamaan ja jalkimmainen eli méaaréllinen arviointi keskittyy selkeésti méaériteltyjen

kehityksen ja oppimisen alueiden arviointiin. (Brotherus ym. 2002, 217.)

Kenties toimivin keino arvioida oppilaiden kirjoitelmia on keréta eri aikoina Kirjoitettuja
kirjoitelmia yhteen ja vertailla niitd. Kirjoitustaitoa arvioitaessa olisi tarkedd kayttaa
erilaisia tehtavid: erillisid oikeinkirjoitustestejad sekd& oikeinkirjoituksen testaamista
tuottavan Kirjoittamisen aikana (Méki 2002, 225). Kirjoitelmien laatua tarkasteltaessa
Kiinnitetddn huomiota oppilaan kehittymiseen, hanen taitoonsa Kirjoittaa, kasialaan ja
oikeinkirjoitustaitoon. Oppilaan taitojen kartoittamiseksi tulisi vertailla myods heidan
suorituksiaan erilaisissa kirjoitustilanteissa. Oppilailla tulisi kirjoituttaa Kirjoitelmia seka
vapaasti valituista aiheista ettd annetuista aiheista (kuvasarja, valmis otsikko). Tall6in
voidaan arvioida millaiseen lopputulokseen oppilas padsee omin avuin ja millaiseen
ohjatusti. Arviointi on prosessi, joka avulla opettaja |0ytd44d keinoja ohjata lasta
taitavammaksi kielen kayttajaksi. (Huovi ym. 1993, 57.) Hyva Kkirjoitelma on
johdonmukainen kokonaisuus, jossa ajalliset ja paikalliset tekijéat, asioiden tarkeys ja
luokittelu on loogisesti jarjestettyd. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd kirjoitelman tyyli on
persoonasidonnaista ja esimerkiksi yksilon harrastukset ja lukukokemukset vérittavéat
tekstin  siséltod. Myos kirjoittajan  suhtautuminen  késiteltdvdédn asiaan nékyy
kielenkaytdssa. (Matilainen 1989, 23-24.)
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6 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Tuottavaa Kirjoittamista on tutkittu Suomessa vain vahén, silld aiemmin aihetta ovat
tutkineet vain Matilainen (1989), Méki (2002) ja Mékihonko (2006). Aihe on kuitenkin
tarked, koska Iluku- ja Kkirjoitustaidot ovat vélttdmattomia nyky-yhteiskunnassa
selviytymisen kannalta. Erityisesti kirjoitustaidon tutkimukseen tulisi panostaa entisté
enemman, silla se on jaanyt lukutaitotutkimuksen varjoon (Matilainen 1989, 15).
Kirjoitustaidon tutkimuksen merkitystd korostaa myods Méaen (2002, 11) toteamus, ettei
Kirjoitustaidon hallinta ole tarkeda ainoastaan itse kirjoittamisen vuoksi vaan kirjoittamisen
vaikeudet voivat heijastua myos muiden térkeiden taitojen oppimiseen ja sité kautta lisata
riskid — oppimisvaikeuksien ilmenemiseen. Erilaisten  Kirjoittamisen  vaikeuksien
havaitsemiseksi, ennaltaehkaisemiseksi ja hoitamiseksi Kirjoitustaidon
arviointitutkimuksista nouseva tieto koulunaloittajien kirjoitustaidon kehittymisesta onkin

tarpeellista.

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd oppilaiden tuottavan Kkirjoittamisen tasoa
toisella luokalla. Oppilaiden Kirjoitelmista tarkastelemme oikeinkirjoitusta, sanamaaréa ja
sisdllon johdonmukaisuutta. Tamén liséksi selvitimme tutkimuksessa sukupuolen
vaikutusta ja opettajan luku- ja Kirjoitustaidon opetuksen tavoitteiden yhteyttd edella

mainittuihin asioihin.

Aiempien tutkimustulosten (Berninger & Fuller 1992; Mé&ki 2002) perusteella tyttdjen
oikeinkirjoituksen taso on poikien tasoa parempi. Lisaksi tyttojen Kirjoitelmat ovat poikien

kirjoitelmia  johdonmukaisempia.  Voidaan siis olettaa tyttdjen  suoriutuvan
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Kirjoitustehtavasté poikia paremmin sek& oikeinkirjoituksen etta kirjoitelman koherenssin

osalta.

Tutkimusongelmina olivat:
1. Millainen on toisen luokan oppilaiden teknisen oikeinkirjoituksen taso?
2. Millainen on toisen luokan oppilaiden kirjoitelmien sisallon johdonmukaisuuden
taso?
3. Miten oppilaan sukupuoli vaikuttaa kirjoitelman tasoon?
4. Miten opettajan luku- ja Kirjoitustaidon opetuksen tavoitteet ovat yhteydessa

oppilaiden kirjoitelmien tasoon?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassd luvussa késittelemme tutkimuksemme suoritustapaa. Aluksi esittelemme
tutkimuskohdetta ja -aineistoa. Koska kaytimme tutkimuksessamme mixed methods -
ldhestymistapaa, esittelemme sekd kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen tutkimuksen
periaatteita. Metsamuurosen (2009, 266) mukaan kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen
tutkimus poikkeavat toisistaan siind mé&arin, ettd on jarkevdd painottaa toista
tutkimusotetta. Omassa tutkimuksessamme painopiste on kvantitatiivisen tutkimuksen
puolella. Kasittelemme seuraavassa luvussa myods tutkimuksen kulkua sekd aineiston

analyysissa kaytettyja menetelmié.

7.1 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistomme on osa ALKUPORTAAT- Lapset, vanhemmat ja opettajat
yhteistydssa koulutien alkupolulla -seurantatutkimusta. Tama tutkimus, jota lyhyesti
kutsutaan ALKUPORTAAT-tutkimukseksi, on psykologian professoreiden Jari-Erik
Nurmen ja Heikki Lyytisen johtaman Suomen Akatemian Oppimisen ja motivaation
huippututkimusyksikon osahanke. Kyseessa on Jyvaskylan yliopiston koordinoima
tutkimus, jonka tavoitteena on hankkia tietoa lasten oppimista ja kehitystd tukevista
ympadristoisté ja kaytannoista esiopetusvuoden ja neljan ensimmaisen kouluvuoden aikana.
Seurantatutkimus toteutetaan neljalla paikkakunnalla; Laukaassa, Kuopiossa, Joensuussa ja
Turussa. Tutkimukseen osallistuu ldhes 2400 vuonna 2000 syntynyttd lasta yhdessé
vanhempiensa ja opettajiensa kanssa. Tutkimus on aloitettu vuonna 2006 ja sen on

tarkoitus paattyd vuonna 2011. Tamén viisivuotisen seurannan avulla selvitetddn lasten
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varhaisia oppimispolkuja, erityisesti luku- ja kirjoitustaidon seka motivaation kehittymista,
vanhempien ja opettajien ohjauskéytantoja sekd yhteistydn muotoja. (Alkuportaat 2011;
Siekkinen & Niiranen 2008, 42.)

Tutkimusaineistomme koostuu 247 toisen luokkaan oppilaan kirjoittamasta kirjoitelmasta,
jotka on kerétty osana ALKUPORTAAT-tutkimushanketta Joensuussa kevaalla 20009.
Joensuun alueella hankkeeseen osallistui oppilaita 11 koulusta ja 22 luokasta. Né&ihin
luokkiin toimitettiin kirjoitelman ohjeistus (liite 1) ja kunkin luokan opettaja Kirjoitutti
oppilaillaan Kirjoitelman sopivaksi katsomanaan ajankohtana. Kirjoitelma Kirjoitettiin
kuvasarjan pohjalta ja aikaa tuotoksen kirjoittamiseen oli yksi oppitunti eli 45 minuuttia.
Oppilaiden kirjoitelmien lisdksi aineistoomme siséltyvat myos tutkimukseen Joensuussa
osallistuneiden opettajien vastaukset (N = 21) opettajakyselyyn, jonka osana oli opetuksen
tavoitteita ja toteutusta kartoittava kysymyspatteristo (liite 2). Kysymyksilla pyrittiin
selvittdmaan, kuinka tarkedksi opettaja arvioi 11 eri elementtid toisen luokan luku- ja
Kirjoitustaidon opetuksessa ja oppimisessa.

7.2 Tutkimusote

Kvantitatiivinen tutkimus pyrkii vastaamaan esimerkiksi kysymyksiin paljonko ja kuinka
usein. Kvalitatiivinen tutkimus puolestaan kuvailee tutkimuskohdetta vastaamalla
kysymyksiin miksi, miten ja millainen. (Heikkild 2002, 17.) Omassa tutkimuksessamme
esiintyy kumpaakin tutkimusotetta edustavia kysymyksid. Tutkimusaineisto on keratty
kvalitatiivisesti, mutta kdytamme sen analysoinnissa seka kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia
menetelmid, jolloin analyysit tdydentévat toisiaan (Hirsjarvi & Hurme 2001, 29).
Kvalitatiivinen tutkimusote nékyy tutkimuksemme tarkoituksessa, sill4 haluamme selvitta
millainen on oppilaiden tuottavan Kirjoittamisen taso. Kvantitatiiviset menetelmat
puolestaan sopivat tutkimuksemme kaltaisten suurten joukkojen (N = 247) kasittelyyn.
Niiden avulla saadaan tiivistettyd suuri maara tietoa helpommin kasiteltdvaan numeeriseen

muotoon.

Tutkimuksemme empiirinen o0sa on siis toteutettu mixed methods -menetelmalla.

Perinteisesti laadullisen ja maaréllisen tutkimuksen suhdetta kuvataan vastakkainasettelun
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kautta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 65). Kvantitatiivisuus ndkyy siing, etta selvitimme
tutkimusaineistostamme lukumaéria ja prosenttiosuuksia seké riippuvuussuhteita. Asioiden
kuvailussa kaytetddn numeerisia suureita ja tuloksia havainnollistetaan erilaisin taulukoin
ja  kuvioin.  Kvalitatiivisuus  tulee esiin  aineiston tekstimuotoisuudessa ja
pyrkimyksessamme analysoida kukin kirjoitelma mahdollisimman tarkasti. (Heikkila 2002,
16-17.)

7.3 Analyysimenetelmat

7.3.1 Kvalitatiivinen sisallonanalyysi

Siséllénanalyysia voidaan pitdd laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelména. Se
voidaan ymmartad yksittaisena tutkimusmetodina, mutta myods véljempana teoreettisena
viitekehyksend, joka kytkeytyy erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Té&std johtuen
sisallonanalyysi on menetelmanad sovellettavissa myo6s kvalitatiivisen tutkimuksen
ulkopuolelle. Aineistomme analyysiin voidaan soveltaa siséllénanalyysia, silla aineisto
koostuu yksityisistda dokumenteista eli lasten Kkirjoitelmista. Tarkemmin maariteltynd
kaytossimme on teorialdhtoinen sisallonanalyysi, silla aineiston analyysia ohjaa valmis
malli; aiemman tiedon pohjalta luotu kehys. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 84, 91, 97.)
Siséllénanalyysin tavoitteena on kuvata tutkittavaa ilmiota tiiviissa ja yleisessd muodossa.
Tiivistyksessa informaatio tulee séilyttdd kadottamatta sen olennaisia osia. (Eskola &
Suoranta 1998, 138.) Sisdllénanalyysin avulla aineisto saadaan jérjestettyd, mutta tulosten
saamiseksi tulee aineistosta tehdd vield mielekkaitd johtopéaatoksid. (Tuomi & Sarajarvi
2009, 103).

Yksinkertaisimmillaan aineiston jarjestdminen tapahtuu luokittelun avulla. Tall6in
aineiston perusteella muodostetaan luokkia, joihin kuuluvien tapausten esiintyminen
aineistossa lasketaan. Analyysin kriittinen vaihe on kategorioiden muodostaminen, jolloin
tutkija tulkintansa perusteella luokittelee asiat samaan tai eri kategoriaan. Tdmén jélkeen
tutkijan tulee muodostaa ylékategorioita yhdistamalla samansisaltdisia alakategorioita.
Viimeiseksi ylékategoriat siséllytetdd&n yhden otsikon alle. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93,
101)
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Kirjoitelmien oikeinkirjoituksen analysoinnin toteutimme Laukaan aineiston pohjalta
laaditun arviointikriteeriston (liite 3) avulla. Kriteeristossd on valmiit kategoriat, joihin
aineisto suhteutetaan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 98). Oikeinkirjoituksen arvioinnissa
eroteltiin 27 erilaista virhetyyppia. Virhetyypit 1-14 olivat kirjain-d4&nnevastaavuuksiin eli
fonologiaan liittyvia virheitd. Virheet 15-19 puolestaan olivat oikeinkirjoituksen
konventioihin eli oikeinkirjoituksen yleisiin sopimuksiin liittyvia virheitd, esimerkiksi
tavutus- ja yhdyssanavirheitd. Virhetyypit 20-25 sisélsivat lausetason eli joko morfologian
tai syntaksin virheitd. Virhetyypit 26 ja 27 olivat muita mahdollisia virheitd kuten
kasittamattomid sanoja ja muita luokittelemattomia virheita. Tallaisen analyysirungon
avulla pystyimme poimimaan analyysiin siséllytettavat asiat ja jattdmaan muut
huomioimatta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 113).

Virheiden luokittelussa on k&ytetty fenomenologis-deskriptiivista virheanalyysid, jossa
virheiden luokittelu tapahtuu tehtyjen virheiden pohjalta. Tallainen luokittelu on selke&,
mutta heikkoutena voidaan pitad sitd, ettd samaan luokkaan sijoitetaan erilaisia virheité,
jolloin virheiden syntymisen syihin ei kiinnitetd mitddn huomiota. (Matilainen 1985, 25—
26.) Myos koherenssin eli johdonmukaisuuden arvioinnin toteutimme Laukaan aineistoon
pohjautuvan valmiin mittarin (liite 4) perusteella. Kriteeriston mukaisesti kirjoitelmat
arvioitiin asteikolla 0-5. Arvioinnissa otettiin huomioon kolme ulottuvuutta, jotka ovat
tarinan kokonaisuuden ymmarrettavyys, tarinan etenemisen loogisuus seka lausetason
koheesio. On tdrkedd huomata, ettd mahdollisten Kkirjoitusvirheiden esiintyminen ei
vaikuttanut kirjoitelman koherenssin arviointiin vaan koherenssi arvioitiin puhtaasti

sisallon perusteella.

Luokittelun jalkeen sisallonanalyysia jatkettiin kvantifioimalla aineisto. Tdmé tarkoittaa
kaytanndssa madrallisen analyysin soveltamista laadulliseen aineistoon (Eskola & Suoranta
1998, 165). Toisin sanoen lasketaan kuinka monta kertaa yksittdinen ilmid esiintyy
aineistossa. Tutkimusaineistossamme esimerkiksi laskimme kuinka usein tietty virhetyyppi
esiintyi oppilaiden kirjoitelmissa tai kuinka monta Kirjoitelmaa arvioitiin tiettyyn
koherenssiluokkaan kuuluvaksi. Useissa tapauksissa laadulliset aineistot ovat niin pienié,
ettei kvantifiointi tarjoa lisdd informaatiota tai uutta ndkokulmaa tutkimustuloksiin.

Omassa tutkimuksessamme aineisto oli kuitenkin niin suuri, ettd kvantifioinnin avulla
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saatiin merkittavaa lisatietoa pelkk&an laatujen kuvailuun verrattuna. (Tuomi & Sarajérvi
2009, 120-122.)

Laadullisen siséllénanalyysin jalkeen aineiston kaésittelya jatkettiin kvantitatiivisin
menetelmin SPSS-tilasto-ohjelman avulla. Laadullisessa tutkimuksessa tilastollisen
yleistyksen tekeminen ei ole olennaista (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Meitd kuitenkin
kiinnostaa tuottavan Kirjoittamisen yleinen taso, jota selvitimme kvantitatiivisten

analyysimenetelmien avulla.

7.3.2 Kvantitatiiviset analyysimenetelmat

Kolmogorovin-Smirnovin yhden otoksen testi

Normaalijakaumaoletuksen testaaminen on oleellista aina, kun ké&ytetd&dn parametrisia
menetelmid. K&ytimme kyseisen oletuksen testaamiseen Kolmogorovin-Smirnovin testia,
silla se sopii suurille otoksille Shapiro-Wilkin testia paremmin. (Nummenmaa 2010, 154.)
Silloin, kun havaintoja on paljon, Kolmogorovin-Smirnovin testilld on taipumus hylata
normaalijakaumaoletus liian herkasti. Testin luotettavuuden lisaédmiseksi tarkastelimmekin
muuttujia my0s graafisten kuvioiden avulla. (Metsamuuronen 2009, 644-645;
Nummenmaa 2010, 154-155.)

Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerroin

Selvitimme tutkimuksessamme muuttujien valisid yhteyksid korrelaatiokertoimen avulla
(Metsamuuronen 2009, 364). Tutkittavia yhteyksid olivat tutkijoiden vélinen korrelaatio
koherenssiarvioinneissa, kirjoitusvirheiden véliset korrelaatiot, Kkirjoitusvirheiden yhteys
sanamadréan sek&d oikeinkirjoituksen ja johdonmukaisuuden valinen yhteys. Lisaksi
tutkimme opettajan opetuksen tavoitteiden yhteyttad sek& tekniseen oikeinkirjoitustaitoon
ettd kirjoitelmien johdonmukaisuuteen. Tutkitut muuttujat eivat olleet normaalisti
jakautuneita, joten Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimen sijaan kaytimme
korrelaatiokerrointen maarittelysséd Spearmanin jérjestyskorrelaatiokerrointa (Nummenmaa
2010, 279, 283).

T-testi
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Keskiarvojen eroja testattaessa kaytetdan yleensa t-testid. Riippumattomien otosten testien
avulla verrataan kahden eri ryhmén keskiarvoja toisiinsa olettaen, ettd ryhmien vélilla on
eroa (Nummenmaa 2010, 172). Tdma testausmenetelmé olettaa, ettd otos on normaalisti
jakautunut ja mittaus on suoritettu vahintdén vélimatka-asteikollisella mittarilla. Liséksi t-
testi  edellyttdd suurehkoa otoskokoa. (Metsdmuuronen 2009, 390, 581.)
Tutkimuksessamme k&ytimme t-testid sukupuolen ja sanamé&&ran valistd yhteytta
selvitettaessa.

Mann-Whitneyn U-testi

Halusimme selvittad sukupuolen vaikutusta oppilaiden kirjoitelmien tasoon seké opettajan
luku- ja kirjoitustaidon opetuksen tavoitteiden ja oppilaan sukupuolen vélista yhteytta.
Kéytimme kahden riippumattoman keskiarvon vertailussa parametritonta Mann-Whitneyn
U-testid, koska oppilaiden kokonaisvirhemaard, miké&an virheluokista tai sisallon
koherenssi eivat olleet normaalisti jakautuneita. Mydskéan t-testin oletus vahintdan
valimatka-asteikollisesta muuttujasta ei ollut voimassa. (Metsamuuronen 2009, 386, 581,
1102; Nummenmaa 2010, 261.)

Cronbachin alfa-kerroin

Mittauksen reliabiliteetin arvioimiseen kaytetddn yleensd Cronbachin alfa-kertoimeksi
kutsuttua tunnuslukua (Nummenmaa 2010, 357). Alfan arvon tulisi olla vahintadn 0.60,
jotta mittari olisi luotettava (Metsdmuuronen 2009, 549). Opettajien luku- ja Kirjoitustaidon
opetuksen tavoitteista muodostettujen summamuuttujien reliabiliteettia tarkasteltiin
Cronbachin alfa-kertoimen avulla. Talla tavoin saatiin aikaan mahdollisimman luotettava

yhteenlaskettavien joukko (Metsamuuronen emt., 544).

7.4 Tutkimuksen luotettavuus

Heikkila (2002, 29-32) on esitellyt hyvan tutkimuksen perusvaatimuksia, joita
tarkastelemme seuraavassa oman tutkimuksemme nékokulmasta. Validiteetti eli patevyys
tarkoittaa, ettd tutkimus mittaa juuri sitd, mitd sen on tarkoituskin mitata. T&ma vaatii
huolellista etukdteen toteutettua suunnittelua sek& tarkoin maédriteltyja kasitteitd ja
muuttujia.  Kirjoitelmien  arvioinnissa  kayttdmadmme  kriteeristot on laadittu
ALKUPORTAAT-tutkimuksen yhteydessa testiaineiston pohjalta. Tallaiset
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aineistolahtdiset mittarit kattavat monipuolisesti toisen luokan oppilaiden kirjoitelmissa
esiintyvét virheet ja mahdollistavat johdonmukaisen sisallon koherenssin arvioinnin.
Kriteeristoja paivitettiin useaan kertaan, mika osaltaan viela lisaa niiden validiteettia. Myds

opettajakysely on laadittu tutkimushanketta varten.

Reliabiliteetti eli luotettavuus kertoo mittauksen virheettomyydestd (Nummenmaa 2010,
346). Tutkimuksen tulee olla toistettavissa samanlaisin tuloksin riippumatta ajasta, paikasta
ja tutkijasta. (Heikkild 2002, 30.) Tutkimuksessa kédytetyt mittarit ovat yleistettavisséa
suomenkielisten kirjoitustaidon arviointiin ja ovat edella mainituista tekijoista
rilppumattomia. Nain ollen ne ovat k&yttGkelpoisia valtakunnallisesti ja niiden avulla
voidaan saada tutkimuksemme kanssa vertailukelpoisia tuloksia. Niin opettajakyselyn
reliabiliteetti (o = .75) kuin opettajien opetuksen tavoitteista muodostamiemme

summamuuttujienkin reliabiliteetti (o = .62-.68) osoittautui hyvéksi.

Reliabiliteetti edellyttdd tutkijan jatkuvaa huolellisuutta, tarkkuutta ja Kriittisyytta
(Heikkila 2002, 30). Omassa tutkimuksessamme olemme pyrkineet minimoimaan
huolimattomuusvirheiden maéran analysoimalla aineiston useaan kertaan. Metsamuurosen
mukaan on selvad, ettd useampia tutkimusmenetelmid kayttaméalla saadaan varmempaa
tutkimustietoa. IImion tarkastelua useasta eri suunnasta kutsutaan triangulaatioksi
(Metsamuuronen 2009, 266). Kayttamalla tutkijatriangulaatiota eli useamman tutkijan
nakemyksia samasta asiasta, on mahdollista paikata aukkoja, joita vain yksittaisen tutkijan
kayttaminen saattaisi aiheuttaa. Samalla tavalla kuin erilaiset tutkimusmenetelmét
selvittdvat asioiden eri ulottuvuuksia, eri tutkijat havaitsevat samasta asiasta erilaisia
piirteitd. (Denzin 1978, 236, 239, 247.) TyoOskentelimme itsendisesti tutkimusaineiston
parissa. Jaoimme tutkimusaineiston kahtia ja analysoimme molemmat puolikasta aineistoa.
Laskimme kirjoitelmien sanama&rat ja maédrittelimme Kirjoitusvirheet kahteen kertaan,
minka jalkeen osa-aineistot vaihdettiin. Téten jokainen kirjoitelma tarkastettiin neljé
kertaa. Té&man jélkeen kasittelimme aineiston vield yhdessé ja sovimme

ratkaisumenetelmat epdaselviin tilanteisiin.

Koherenssin arvioinnissa kdytimme samankaltaista menetelmad. Aineisto jaettiin jalleen
puoliksi ja kumpikin arvioi Kkirjoitelmien johdonmukaisuutta tahollaan. Kirjasimme

molempien arvion Kirjoitelman johdonmukaisuudesta SPSS-tilasto-ohjelmaan ja
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tilanteissa, joissa arviomme olivat eridvat, arvoimme kirjoitelman lopullisen koherenssin
kahden arvion joukosta. Koska arviointimme olivat aina l&helld toisiaan (va@hintdan
vierekkdiset arvot), pidimme arvontaa luotettavana keinona koherenssiluokan
madrittdmisessa. Arviointiemme luotettavuuden selvittdmiseksi laskimme
koherenssiarvioiden korrelaation tutkijoiden vélilla&. Tutkijan 1 koherenssiarvioiden
keskiarvo oli 3,38 (s = .80) ja tutkijan 2 arvioiden keskiarvo oli 3,41 ja (s = .86).
Keskiarvot asettuivat siis verrattain lahelle tosiaan, eivétkd keskihajonnatkaan poikkea
merkittdvasti  toisistaan.  Arviointiemme  korrelaation  selvitimme  Spearmanin
jarjestyskorrelaatiokertoimen  avulla.  Korrelaatiokerroin ~ oli ~ yhden  prosentin
merkitsevyystasolla 0.86. Korrelaatiokertoimen arvo, joka asettuu vélille 0.8-1.0, merkitsee
erittdin korkeaa korrelaatiota (Metsémuuronen 2002, 43). Taten kirjoitelmien koherenssien

arviointien luotettavuutta voidaan pitda hyvana.

Hyvé tutkimus on myo6s objektiivisesti eli puolueettomasti toteutettua. Jokainen tutkimus
sisdltdd tutkijan subjektiivisia valintoja, mika tarkoittaa, ettd virheiden mahdollisuus on
aina olemassa. Tuloksia ei kuitenkaan saa misséén tilanteessa vééristella tietoisesti. Taten
laadukas tutkimus ei ole tutkijasta riippuvainen. (Heikkila 2002, 30-31.) Omassa
tutkimuksessamme  kirjoitelmien  virheiden  objektiivinen  analysointi  onnistui
virheluokkakriteeriston avulla varsin hyvin. Kirjoitusvirheet ovat luonteeltaan sellaisia, etta
niitd joko esiintyy tai ei; ei ole juurikaan tulkinnanvaraa. Vililla objektiivisuutta koetteli
oppilaiden késialojen tulkinnallisuus; esimerkiksi oppilaan Kkirjoitelmien sanavélit
vaihtelivat hyvinkin paljon ja tulkinnanvaraisia kohtia kirjoitelmasta pyrimmekin
peilaamaan oppilaan omaa persoonallista kdasialaa vasten. Aineiston analyysissa
subjektiivisempi  osuus oli Kirjoitelmien johdonmukaisuuden arviointi. Vaikka
kaytossamme oli valmiiksi laadittu koherenssiluokitus, oli johdonmukaisuuden
arvioinnissa véistdmatta tulkinnanvaraisuutta. Koherenssia arvioitaessa tuli kiinnittd4
huomiota useisiin eri ulottuvuuksiin ja ndiden pohjalta tuli muodostaa kokonaisarvio
johdonmukaisuudesta. Arvioijan painotukset voivat siis vaikuttaa koherenssin arviointiin
toisin kuin virheiden arviointiin. Laadullisen tutkimuksen puolella voidaankin yleisesti
sanoa, etta aineisto suodattuu tutkijan oman kehyksen ldpi, silld tutkija itse yksilollisine
ominaisuuksineen on tutkimusasetelmassa luoja ja tulkitsija (Denzin 1978, 236; Tuomi &
Sarajarvi 2009, 136).
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Avoimuus tutkimuksessa tarkoittaa puolestaan sitd, ettd tutkittavat tietdvat tutkimuksen
tarkoituksen ja kayttotavan. Tutkimusraportissa tulee kertoa kaikki olennaiset tulokset,
jattamatta kertomatta tutkijalle vdhemméan mieluisia tuloksia. (Heikkila 2002, 31.)
Tutkimuksessamme tama toteutuu, silla ALKUPORTAAT-tutkimukseen osallistuneille on
tiedotettu tutkimuksen tarkoituksesta ja heiltd on saatu tutkimusluvat. Tietosuojan kohdalla
on kyse tutkittavien anonymiteetin séilyttdmisesta; yksittadinen tutkimushenkilo ei saa olla
tunnistettavissa aineiston sisalta (Heikkila 2002, 31). Tamakin vaatimus tayttyy, silla
kaikilla kouluilla, luokilla, opettajilla ja oppilailla on omat tunnistekoodinsa, joiden avulla
heidan tietojaan késitelld&n. Heidén henkil6llisyytensa eivat tule missaan vaiheessa muiden

kuin tutkijoiden tietoon.

Heikkilan (2002, 31-32) mukaan hyva tutkimus on myds hyodyllinen, kéyttékelpoinen ja
tuo esiin jotakin uutta. Lasten tuottavan kirjoittamisen tasoa on tutkittu Suomessa véhan,
joten tutkimuksemme Kkartoittaa kirjoitustaidon nykyista tilaa ja luo vertailupintaa
myOhemmélle Kirjoittamisen tutkimukselle. Tutkimustulosten pohjalta on mahdollista
selvittad, mihin opetuksessa tulisi kiinnittdd entistd enemman huomiota. Edellisten
elementtien liséksi Heikkila (emt.) ndkee hyvaan tutkimukseen kuuluviksi myos

tehokkuuden ja taloudellisuuden sek& sopivan aikataulun.
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8 TULOKSET

Esittelemme seuraavassa tulokset tutkimusongelmittain. Luvussa 9.1 kasittelemme toisen
luokan oppilaiden teknisen oikeinkirjoituksen tasoa. Kirjoitelmien johdonmukaisuuden
tasoa kuvaamme puolestaan luvussa 9.2. Tulokset sukupuolen vaikutuksesta kirjoitelmien
tasoon ovat luvussa 9.3. Viimeisesséd luvussa, 9.4, esittelemme vield opettajan luku- ja

Kirjoitustaidon opetuksen tavoitteiden yhteytta oppilaiden kirjoitelmien tasoon.

8.1 Toisen luokan oppilaiden teknisen oikeinkirjoituksen taso

Selvitimme toisen luokan oppilaiden teknisen oikeinkirjoituksen tasoa Kirjoitelmien
sanamadrien ja Kirjoitusvirheiden kautta. Kirjoitelmien pituus ja virhemaarat kertovat
yleisesti kuvaillen toisen luokan oppilaiden mekaanisesta kirjoitustaidosta. Vertaamalla
naitd kahta muuttujaa toisiinsa saadaan selville, onko Kkirjoitusvirheiden maarén ja

kirjoitelman pituuden valilla yhteytta.

8.1.1 Kirjoitelmien pituus

Halusimme selvittdd tutkimuksessamme millaisia oppilaiden Kirjoitelmat olivat
pituudeltaan. Tarkastelimme aineistoa kokonaisuudessaan seka jaoteltuna osa-aineistoihin
sukupuolen perusteella. Taulukossa 1 on néhtdvissa Kkirjoitelmien sanaméaéarien keskiarvo,
keskihajonta sekd sanamaaréltdén lyhyin ja pisin Kirjoitelma. Oppilaiden kirjoitelmat olivat

keskimadrin 59 sanan mittaisia ja keskihajonta oli koko aineistoa tarkasteltaessa noin 22
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sanaa. Lyhyin kirjoitelma oli pituudeltaan 19 sanaa, kun taas pisin kirjoitelma ylsi 140
sanaan. Toisin sanoen pisin kirjoitelma oli noin seitseman kertaa lyhyinta tuotosta pidempi.
Tyttdjen ja poikien valisia eroja késittelemme tarkemmin sukupuolieroihin keskittyvéssa

luvussa 9.3.

TAULUKKO 1. Kirjoitelmien sanamaéra kaikkien kirjoitelmien osalta (luvut kuvaavat

sanamaaraa)

Kaikki oppilaat (N=247)

Keskiarvo 59.1
Keskihajonta 21.97
Minimiarvo 19
Maksimiarvo 140

8.1.2 Kirjoitusvirheiden maara

Kirjoitusvirheitda analysoitaessa selvitimme millaisia virheita kirjoitelmissa esiintyi.
Aineiston késittelyn kannalta oli jarkevaa yhdistelld samankaltaisia muuttujia keskendén ja
muodostaa niistd summamuuttujia (Nummenmaa 2010, 161). Kuhunkin summamuuttujaan
yhdistettiin keskenddn samantyyppisié virheluokkia. Summamuuttujia muodostettiin nelja
ja ne nimettiin seuraavasti: Kirjain-adnnevastaavuuksiin liittyvat virheet (V1-V14),
oikeinkirjoituksen konventioiden virheet (V15-V19), lausetason virheet (V20-V25) seka
muut virheet (V26-V27). Kuten kuviosta 3 ilmenee, toisen luokan oppilaiden kirjoitelmissa
eniten virheité esiintyi oikeinkirjoituksen konventioissa (45%) ja ldhes yhta paljon virheita
(37%) loytyi fonologiasta eli kirjain-ddnnevastaavuudesta. Lausetason morfologisten ja
syntaksin virheiden osuus kaikista virheista oli 17%. Ainoastaan 1% kaikista virheista oli

muita virheita.
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KUVIO 3. Kirjoitusvirheiden méaara virheluokittain

Seuraavaksi esittelemme tarkemmin kunkin virheluokan sisaltamid virhetyyppeja.
Seuraavissa kuvioissa esiintyvét prosenttiosuudet ovat kunkin virhetyypin prosenttiosuus

kaikista kirjoitelmissa esiintyneista virheista.

Kuviossa 4 on nahtdvissa Kirjain-ddnnevastaavuuksiin liittyvét virheet esiintyvyyksiensa
mukaan jarjestettyind. Yleisimpi&d virheitd olivat kirjaimen puuttuminen joko
kaksoiskonsonantista tai sanan keskeltd seka lisamerkkien virheet. N&itd virheita esiintyi
oppilaiden kirjoitelmissa viidesta seitseméan prosenttiin. Vahemman tyypillisid virheita
olivat esimerkiksi puuttuvat kirjaimet sanan lopusta tai pitkdstd vokaalista, joita esiintyi
kahdesta neljaan prosenttiin. Ylimaaraisia kirjaimia ja konsonantin kahdentumisia esiintyi
noin kolmen prosentin verran. Taysin vaarid kirjaimia oli Kkaikista virheistd 3,8%.
Harvinaisempia virheit4, noin yksi prosentti kutakin, olivat rauniosanat, vokaalin
kahdentuminen sek& tavun puuttuminen. Vain pieni osa virheista oli joko rotaatiovirheita
(0,3%) tai reversaalivirheitd (0,3%). Kirjoitelmista ei loytynyt yhtdan virhettd ang-

danteessa.
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KUVIO 4. Kirjain-dannevastaavuuksiin liittyvat virheet virhetyypeittdin jaoteltuina ja

esiintyvyyksiensd mukaan jarjestettyina
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KUVIO 5. Oikeinkirjoituksen konventioihin liittyvat virheet virhetyypeittéin jaoteltuina ja

esiintyvyyksiensa mukaan jarjestettyina
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Kuvion 5 mukaan suurimman osan oikeinkirjoituksen konventioiden virheista muodostivat
lopetusmerkkivirheet (22,7%). L&hes neljasosa kaikista kirjoitusvirheisté oli siis puuttuvia
tai ylimaaréisia lopetusmerkkeja. Yhdyssanavirheitd esiintyi kirjoitelmissa noin puolet
vahemman (10,9%). Tavutusvirheita (4,0%), puuttuvia tai ylimaaréisia sanavaleja (3,8%)

ja puhekielisié sanoja (3,0%) esiintyi huomattavasti harvemmin.

Lausetason virheiden esiintyminen oppilaiden kirjoitelmissa oli melko véhéista (kuvio 6).
Virheistd suurimman osan muodostivat epétdydellinen tai ylimaaréinen virke (8,3%).
Possessiivisuffiksin virheiden ja verbin aikamuotojen vaihteluiden esiintyvyys oli kolmen
ja neljan prosentin vélilld&. Muiden taivutusvirheiden ja verbin taivutusvirheiden osuus
kaikista virheista oli véhainen, noin yhden prosentin luokkaa. Persoonapronominiin

viitattiin vaarin viela harvemmin (0,2%).
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KUVIO 6. Lausetason virheet (morfologiset tai syntaksin virheet) virhetyypeittdin

jaoteltuina ja esiintyvyyksiensa mukaan jarjestettyiné
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KUVIO 7. Muut virheet virhetyypeittdin jaoteltuina ja esiintyvyyksiensdé mukaan
jarjestettyiné

Muita virheitd Kkirjoitelmissa esiintyi todella vahan, silld niitd esiintyi oppilaiden
Kirjoitelmissa kaiken kaikkiaan vajaa prosentti (kuvio 7). Kasittaméattdmia sanoja oli 0,5%

ja muita virheité ainoastaan 0,3%.

Oppilaiden kirjoitelmissaan tekemien virheiden keskiarvo oli 7,4 virhettd hajonnan ollessa
6.20. Keskiarvoon vaikuttivat korottavasti yksittdisten oppilaiden tekemien virheiden
suuret maarat. Kuviossa 8 esittelemme, kuinka paljon virheitd oppilaat ovat
kirjoitelmissaan tehneet. Tyypillisint4 oppilaille oli, ettd virheitd tehtiin kaksi, nelji tai
kuusi kappaletta ja kukin ndistd virhemadristd esiintyi 8,9%:ssa kirjoitelmista. Myos
yhden, kolmen ja seitseman virheen tekeminen oli yleistd, silla nditd virhemaaria oli
8,1%:ssa kirjoitelmista. Melko yleista oppilailla oli myds tehda viisi, kahdeksan, yhdeksén
tai kymmenen virhettd, silld ndiden virhemadrien yleisyys oli viidestd seitsemaén
prosenttia. Vahdisemmassad maarin esiintyi taysin virheettomid sekd 11 tai 12 virhettd
sisaltavid kirjoitelmia (2,8%-3,6%). Vain pieni osa oppilaista teki 13-17 tai 19 virhetta
(1,2%-2,0%). Ainoastaan yksittaiset (0,4%) oppilaat tekivat 18, 21 tai tdtd enemman
virheitd. Kaksi oppilasta (0,8%) teki puolestaan 20 virhetta.



10
& & |
o
6.5
X
£ [53]
D
w
£
R
] 4]
32|
[2,0]
7 1,6[1,6[1,6 1.6
12
03
0,4]0,4]0,4]0,4]0.4]0.4]0.4]
o CIETEIE AT I AT
| R B T T T T T T 1

1T 17T 17T T 17T T T T T 11
8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 27 30 31 53
Oppilaan kokonais virhe mééri

KUVIO 8. Kirjoitelmissa esiintyneiden virheiden maara Kirjoitelmakohtaisesti (%)

25
24,7
20
19,8
17,4
X 157
=
%]
wn
2
-9
10 10,9
R
2,0 2,0
) g B3 B ) B3l g o
0 [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 40

Kirjain-d4nne vastaavuuksien virheet

KUVIO 9. Kirjoitelmissa esiintyneiden kirjain-ddnnevastaavuuden virheiden méaré (%)



80

Kuviosta 9 kay ilmi, ettd ladhes neljasosa oppilaista teki yhden virheen Kirjain-
aannevastaavuuksissa ja lahes viidesosa ei tehnyt lainkaan virheitd talla alueella. 17,4%
oppilaista teki vain kaksi virhettd. Kirjain-adnnevastaavuuden voidaankin katsoa olevan
melko hyvin hallussa, silld yli 60% oppilaista teki 0-2 virhettda Kirjain-aanne-
vastaavuuksissa. Hieman vajaa kolmannes oppilaista teki 3-6 kirjain-ddnnevastaavuuden
virhetté kirjoitelmissaan. Loput noin kymmenen prosenttia oppilaista tekivét 7-13 virhetta
ja néiden liséksi yksi oppilas teki kirjoitelmassaan jopa 40 virhetta.

Oppilaiden tekemien oikeinkirjoituksen konventioiden virheet nahdaan kuviosta 10.
Runsaat kaksi kolmasosaa oppilaista teki vain 0-3 virhettd tassa virheluokassa. Noin
neljasosa oppilaista teki 4-8 virhettd. Loput vajaa kymmenesosa oppilaista teki 9-14, 17 tai

18 virhettd. Voidaan siis todeta, ettd oppilaat hallitsivat oikeinkirjoituksen konventiotkin
melko sujuvasti.
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KUVIO 11. Kirjoitelmissa esiintyneiden lausetason virheiden méaara (%)

Kuviossa 11 selvennetdan oppilaiden lausetasolla tekemien virheiden maaréda. Jo vilkaisu
kuvioon kertoo, ettd lausetasolla virheitd tehtiin suhteellisen vé&h&n. Runsaat kaksi
kolmasosaa oppilaista teki télla tasolla korkeintaan yhden virheen. Vajaat 17% teki kaksi

virhettd. 13%:a kirjoitelmista sisélsi 3-4 lausetason virhettd. Loput noin kolme prosenttia
teki 5-7 virhetta.
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KUVIO 12. Kirjoitelmissa esiintyneiden muiden virheiden maéara (%)

Lahes 95% oppilaista ei tehnyt kirjoitelmissaan muita virheitd (kuvio 12). Nelisen

prosenttia oppilaista tekee yhden virheen ja noin prosentti oppilaista kaksi virhetta.

Kirjoitusvirheiden esiintyvyyksien kuvailun lisaksi selvitimme myds eri virheluokkien
valisia yhteyksid. Raportoidessamme tilastollista merkitsevyytta kaytimme seuraavanlaista
p-arvojen merkitsevyystasojen tulkintaa:

tilastollisesti erittdin merkitsevé, kun p <0.001

tilastollisesti merkitsevg, kun p <0.01

tilastollisesti melkein merkitseva, kun p < 0.05

(Metsamuuronen 2009, 441.)
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TAULUKKO 2. Oppilaiden kirjoitelmissa esiintyneiden virheiden vélisié korrelaatioita

Muuttuja 2. 3. 4. 5.

1. Oppilaan kokonaisvirhemaara JO** 78*%*  49**  27**
2. Kirjain-adnnevastaavuuksien virheet 25%*  23%*  20%*
3. Oikeinkirjoituksen konventioiden virheet 16* 16*
4. Lausetason virheet 19%*

5. Muut virheet

Merkitsevyys: *p=<.05. **p=<.01

Kun virheiden valisia korrelaatioita tarkasteltiin Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla,
nahtiin millaisia yhteyksi& virheluokkien vélille muodostui (taulukko 2). Yksittaisen
oppilaan virheiden summa oli keskinkertaisesti tai melko voimakkaasti positiivisessa
yhteydessé (p = .49 — .78) kirjain-aannevirheisiin ja seka oikeinkirjoituksen konventioiden
ettd lausetason virheisiin. Eli mitd suurempi kokonaisvirhemééra oppilaalla oli, sita
enemman virheitd han teki niin kirjain-44nnevastaavuuksissa, oikeinkirjoituksen
konventioissa kuin lausetasollakin. Muiden muuttujien valilla positiivinen lineaarinen

yhteys oli korkeintaan heikko (p = .16 — .27).

8.1.3 Kirjoitusvirheiden maara suhteessa kirjoitelmien sanamaaraan

Selvitimme myods Kirjoitelmissa esiintyneiden Kirjoitusvirheiden maardd suhteessa
kirjoitelmien sanamaariin saadaksemme selville onko néiden kahden muuttujan valilla
yhteyttd (taulukko 3). Sanamaéralla oli heikkoa positiivista lineaarista yhteytta (p = .26 —
.31) yksittdisen oppilaan kokonaisvirhemaaraan, oikeinkirjoituksen konventioiden
virheisiin sek& lausetason virheisiin. Kirjain-4&nnevirheiden ja sanaméardn valinen
positiivinen yhteys (p = .13) oli myos tilastollisesti merkitseva suuresta otoskoosta johtuen
(Nummenmaa 2010, 290). Sen sijaan muiden virheiden kanssa sanamaaralla ei ollut
juurikaan lineaarista yhteytta (p = .11). Voidaan siis yleistaa, ettd mita pidempi kirjoitelma

oli, sitd enemmaén virheita se sisalsi kaikissa virheluokissa muita virheita lukuun ottamatta.
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TAULUKKO 3. Kirjoitusvirheiden ja sanamaaran valiset korrelaatiot

Muuttuja Sanamaara
1. Oppilaan kokonaisvirhemaara 31**

2. Kirjain-adnnevastaavuuksien virheet 13*

3. Oikeinkirjoituksen konventioiden virheet 26**

4. Lausetason virheet 27%*

5. Muut virheet 11

Merkitsevyys: *p<.05. **p=.01

8.2 Kirjoitelmien sisallén johdonmukaisuus

Seuraavassa esittelemme koherenssiluokat esimerkki-Kirjoitelmien avulla.
Koherenssiluokka 0 tarkoittaa, ettd kirjoitelman koherenssia ei voitu arvioida eli
kirjoitelma on ja&nyt kesken tai katkennut. Tallaiset Kirjoitelmat jatettiin sisallon

johdonmukaisuuden arvioinnin ulkopuolelle.

Koherenssiluokka 1 kuvaa kirjoitelman alhaista koherenssia. Téllaiselle kirjoitelmalle
olivat tyypillisia irralliset sanat ja vaikeasti ymmarrettdva vuoropuhelu. Kirjoitelma ei siis

muodostanut selkeaa kokonaisuutta.

Ale Ale tulkaaostamaan. Mita hei varas-mita teet rydstén rahat. Tuleppas takaisin.
Ai. Kiitoos naps naps. aha min& olen tullut kuuluisaksi kiva.

Koherenssiluokka 2 siséltdd melko alhaisen koherenssin Kirjoitelmat. Kirjoitelmissa oli
seka selkeita ettd epaselvia kohtia. Kokonaisuus jai kuitenkin epaselvéksi, silla Kirjoitelmat
koostuivat lyhyista lauseista ja saattoivat sisaltda vaikeasti ymmarrettavéd vuoropuhelua.

Liséksi kuvasarjan muodostamasta juonesta puuttui keskeisia osia.

Hei! Ala varasta sita laukkua! Nyt otan sinut kiinni! Nyt sain sinut kiinni. Tassa
laukkusi neiti. Kiitos. Paasen lehteen. Mitdhan minusta kirjoitettiin lehtiin? Aika
paljon.
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Koherenssiluokkaan 3 kuuluvat kirjoitelmat ovat johdonmukaisuudeltaan keskimaaraisia.
Tyypillisesti kirjoitelmat olivat selostavia ja etenivat loogisesti kuvasarjaa noudattaen.

Kuvaukset olivat kuitenkin hyvin tiiviita.

Kana naki kuin yksi mies varasti yhden lau kun. Kana néki kuin se mies varasti sen
naise laukun. Kana lahti sen miehen perdan. Sen miehen peréssa se juoksi aika
pitkdan. Sen jalkeen se sai sen kiinni ja saisen laukun. Sen jélkeen sen toi sen
laukun sille naiselle. Poliisi tulipaikalle ja sen jalkeen ne p&asi lehteen ja kana oli
onnellinen ja nainen myos.

Koherenssiluokka 4 puolestaan kuvaa melko korkeaa koherenssia. Tarina oli selkea
kokonaisuus, jossa lauseet liittyivat hyvin toisiinsa. Pienid epajohdonmukaisuuksia saattoi

esiintyd, mutta ne eivat vaikeuttaneet ymmartamista.

Kana sieppaa rosvon kiini

Kana Kotkottaja oli kaupassa héan oli ostamassa ruokaa. Ja erds nainen nimelta
Saara oli myos kaupassa. Saara ei huomannut ettd rosvo rydvari otti hanen
laukkunsa mutta kana Kotkottaja huomasi ja lahti peréaan. He kiersivat ja kaarsivat
pitkin kauppaa. Rosvo Ryévari ei huomannut kynnysta ja kaatui. Ja silloin kana
Kotkottaja sai rosvo Rygvarin kiinni. Ja Saara juoksi heidan luokse ja soitti poliisit.
Ja kana Kotkottaja antoi Saaran laukun. Sitten kuvaaja tuli ja otti kuvan (naps).
Kun kana Kotkottaja katsoi seuraavana paivana lehte& niin siella oli se kuva.
Loppu!!!

Koherenssiluokkaan 5 kuuluvat korkean koherenssin kirjoitelmat. Téllaisille kirjoitelmille
tyypillisia piirteitd olivat yhtendisyys, loogisuus ja ymmarrettavyys. Syy-seuraus -suhteet

olivat kautta linjan selvié.

Kaupassa oli alennus myynti. Erds nainen oli katsomassa paitoja jotka olivat
alennuk sessa. Yhtakkia joku mies vei naisen k&si laukun. Nainen kiljaisi kovaa.
Onneksi pulu kulisen. Han huusi rosvolle, hei pysahdy! Mutta han ei pysahdy. Pulu
lahti miehen perdan han juoksi portaat alas. Kaupan ala kerrassa pulu sai miehen
kiinni. Han otti rosvon housuista kiinni ja otti kasi laukun. Silloin poliisit tulivat ja
ottivat rosvon kiinni. Nainen kiitti pulua urheasta ja hienosta tyostd. MyGhemmin
tuli lehti kuvaaja ja otti pulusta kuvia. Pulu oli ylpea itsestadn. Kotona pulu luki
sanomalehden ja néki omankuvansa etusivulla. Silloin hdn huomasi jutun miehesté
joka varasti kasilaukun. Siind luki ettd mies oli etsintd kuulutettu rosvo jota
syytettiin monesta rikoksesta ja héan on nyt vankilassa.
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KUVIO 13. Kirjoitelmien koherenssi

Kuviosta 13 ilmenee tutkimusaineistomme eli toisen luokan oppilaiden Kkirjoitelmien
johdonmukaisuuden taso. Kuvion pylvaat kuvaavat kunkin koherenssiluokan esiintyvyyttéa
aineistossa. Kuten kuviosta on nahtdvissé, oppilaiden kirjoitelmien yleistaso oli hyva.
Eniten oppilaat Kirjoittivat koherenssiltaan keskimaaraisia ja koherenssiltaan melko hyvia

Kirjoitelmia. Koko aineiston koherenssin keskiarvo oli 3,4 hajonnan ollessa 0.83.
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Filkorkea koherenssi

melko korkea koherenss:
[(keskimasrainen koherenssi
Nmelko alhainen koherenssi
E alhainen koherenssi

.koherenssia 1 voitu
arvioida

KUVIO 14. Kirjoitelmien koherenssiluokkien prosenttiosuudet

Koherenssiluokan 5 saavuttaneita kirjoitelmia oli aineistossa 18 kappaletta, mika
muodostaa kaikista kirjoitelmista 7,3% (kuvio 14). Melko korkea koherenssi 16ytyi 92
kirjoitelmasta. N&in ollen johdonmukaisuudeltaan hyvia kirjoitelmia oli 37,2 % aineistosta.
Keskiméaardiseen koherenssiluokkaan kuului 111 Kirjoitelmaa. Tamda oli aineiston
tyypillisin arvo ja kattoi noin puolet (44,9 %) koko aineistosta. Melko alhaisen koherenssin
sisdltdvia Kirjoitelmia oli aineistossa 22 kappaletta (8,9%) ja koherenssiltaan alhaiseksi
madriteltdvia kirjoitelmia oli 3 kappaletta (1,2%). Tdémé tarkoittaa, ettd koherenssiltaan
heikkoja kirjoitelmia oli yhteens& noin kymmenen prosenttia. Aineistoon kuului myos yksi

kirjoitelma, jonka koherenssia ei voitu arvioida, silla kirjoitelma oli jaanyt kesken.
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TAULUKKO 4. Teknisen oikeinkirjoituksen ja koherenssin vélinen suhde

Muuttuja Koherenssi
1. Sanamaaré 52**
2. Oppilaan kokonaisvirhemaara —.09
3. Kirjain-adnnevastaavuuksien virheet -.12
4. Oikeinkirjoituksen konventioiden virheet -.04
5. Lausetason virheet —.02
6. Muut virheet —.04

Merkitsevyys: *p=.05. **p=<.01

Kirjoitelmien johdonmukaisuutta tarkasteltaessa selvitimme myds sisallon  ja
oikeinkirjoituksen suhdetta. Taulukosta 4 ilmenee, ettei virheilld ollut lineaarista yhteytté
Kirjoitelman johdonmukaisuuden kanssa. Toisin sanoen virhemadrat eivat ennustaneet
Kirjoitelman sujuvuutta eika Kirjoitelman sujuvuudesta voinut paatella kirjoitusvirheiden
maaraé. Sanamaaran ja koherenssin vélinen yhteys oli puolestaan tilastollisesti merkitseva,
silla muuttujien véalilla oli keskinkertainen positiivinen lineaarinen yhteys (p = .52). Pitk&

kirjoitelma ennusti siis hyvaa siséllon johdonmukaisuutta.

8.3 Sukupuolen vaikutus oppilaan kirjoitelman tasoon

8.3.1 Sukupuolen vaikutus oppilaan teknisen oikeinkirjoituksen tasoon

Tyttojen ja poikien Kkirjoitelmissa néyttdd olevan sukupuolittaista eroa (taulukko 5).
Tyttdjen kirjoitelmat olivat keskimaarin 69 sanan mittaisia, kun taas poikien kirjoitelmien
keskimadréinen pituus oli 49 sanaa. Néin ollen tyt6t kirjoittivat yleisesti 20 sanaa pidempié
kirjoitelmia kuin pojat. Kirjoitelmien keskihajonnat eivat juurikaan poikenneet
sukupuolittain toisistaan. Molemmilla sukupuolilla keskihajonnat olivat hieman alle 20
sanaa (Stytst = 19.71 ja Spojar = 19.73 ), miké on melko suuri hajonta. Tutkimusaineistomme
sisaltaa siis hyvin monenpituisia kirjoitelmia. Poikien lyhyin Kirjoitelma sisélsi 19 sanaa ja
tyttdjen vastaava 25 sanaa. Pisimmat Kirjoitelmat puolestaan olivat 107 ja 140 sanan

mittaisia.
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TAULUKKO 5. Kirjoitelmien sanamddrd sukupuolittain jaoteltuna (luvut kuvaavat

sanamaaraa)
Tyttd (n=127) Poika (n=120)
Keskiarvo 68,5 49,0
Keskihajonta 19,71 19,73
Minimiarvo 25 19
Maksimiarvo 140 107

Jo edelld olevasta taulukosta n&hdaan, ettd sukupuolella oli vaikutusta kirjoitelman
sanamadraan, mutta sukupuolierojen merkitsevyyden selvittdmiseksi tarvitsimme
tarkempia testejd. Kolmogorovin-Smirnovin yhden otoksen testin mukaan jakauma oli
normaalisti jakautunut (p = .37). Koska mittari on vahintdan vélimatka-asteikollinen ja
otoskoko on riittdvan suuri, kdytimme merkitsevyyden méarittdmisessa apuna t-testia. T-
testista saatujen tulosten mukaan sukupuoli vaikutti kirjoitelman sanaméaardén
merkitsevasti (p < .001, t = 7.771, df = 245). Yleensa ottaen tytot siis Kirjoittivat poikia
pidempia kirjoitelmia.

Selvitimme myo6s sukupuolen vaikutusta sekéd kaikkien kirjoitelmissa tehtyjen virheiden
maaraan etta virhemaariin eri virheluokissa. Kolmogorovin-Smirnovin testin mukaan
oppilaiden kaikkien virheiden summa seka virheluokat eivéat olleet normaalisti jakautuneet
(p < .001), joten t-testin oletukset eivat ole voimassa. Talloin oli kaytettdva t-testin
parametritonta vastinetta eli Mann-Whitneyn U-testid. (Metsamuuronen 2009, 586-588;
1052-1053.)

Kun tarkastelimme kaikkien Kirjoitelmissa tehtyjen virheiden maaréd, saimme selville, etta
sukupuoli ei vaikuttanut kirjoitelmissa tehtyjen virheiden maaréan (U = 7082,50, p = .34).
Tarkastelimme virheitd my6s virheluokittain. Kirjain-d4&nnevastavuuksien virheissa p-arvo
séailytti myos nollahypoteesin, jolloin sukupuolten vélisté eroa ei ollut ( U = 6833,50, p =
.16). Oikeinkirjoituksen konventioiden virheiden osalta p-arvo tuki nollahypoteesia eli
sukupuolten valilla ei havaittu eroja talldk&én alueella ( U = 7530,00, p = .87). Lausetason
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virheissé p-arvo sdilytti jalleen nollahypoteesin ( U = 7537,50, p = .88). Vield muidenkin
7289,00, p = .14).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd sukupuoli ei vaikuttanut Kirjoitelmissa tehtyjen

virheiden osalta p-arvo jatti nollahypoteesin voimaan ( U

virheiden kokonaismaariin, eikd mydsk&an minkéaén virheluokan virheiden tekemiseen.

8.3.2 Sukupuolen vaikutus oppilaan kirjoitelman koherenssiin

Kuviosta 15 nahdaén millaisia tyttéjen ja poikien Kirjoitelmat johdonmukaisuudeltaan
olivat. L&hes kaksi kolmasosaa (62%) pojista kirjoitti johdonmukaisuudeltaan
keskimé&arédisen kirjoitelman. TytOistd runsas puolet (54%) Kirjoitti puolestaan
johdonmukaisuudeltaan melko korkeita kirjoitelmia. Jo tastd voidaan tehda johtopaatds,
etta tyttdjen kirjoitelmien koherenssin taso nayttaisi olevan poikien Kirjoitelmien vastaavaa

korkeampi.

Tyttdjen Kirjoitelmien koherenssin keskiarvo oli 3.7 hajonnan ollessa 0.83. Poikien
vastaavat arvot olivat 3.1 ja 0.73. Tyttdjen ja poikien keskiarvojen erojen merkitsevyytta
selvitettiin tarkemmin SPSS-tilasto-ohjelman avulla. Kolmogorovin-Smirnovin testin
mukaan Kirjoitelmien koherenssi ei noudattanut normaalijakaumaa (p < .001), mista
johtuen sukupuolten eroja tarkasteltiin Mann-Whitneyn U-testin avulla. Kyseisesta testista
saadun tuloksen mukaan sukupuoli vaikutti kirjoitelman johdonmukaisuuteen erittain

merkitsevasti.
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KUVIO 15. Koherenssiluokkien jakaumat sukupuolittain

8.4 Opettajan luku- ja kirjoitustaidon opetuksen tavoitteiden yhteys oppilaiden
kirjoitelmien tasoon

Opettajan luku- ja Kirjoitustaidon opetuksen tavoitteita tarkasteltaessa oli jarkevéa
muodostaa muuttujista summamuuttujia. Muodostimme opettajakyselyn luku- ja
kirjoitustaidon  opetuksen ja oppimisen tavoitteiden 11 alakohdasta kolme
summamuuttujaa, jotka nimesimme seuraavasti: mekaaniset taidot, tuottavat ja ymmartavét

taidot sek& motivaatio. Tydskentelytaitoja kasittelimme omana kokonaisuutenaan.

8.4.1 Opettajan tavoitteiden yhteys kirjoitelmien teknisen oikeinkirjoituksen tasoon

Kuten taulukosta 6 ilmenee, muutamilla opettajan luku- ja kirjoitustaidon opetuksen

tavoitteilla oli yhteyttd oppilaiden tekniseen oikeinkirjoitukseen. Mikéli opettaja painotti
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opetuksessaan tuottavia ja ymmartavia taitoja, oli silla merkitseva negatiivinen yhteys (p =
-.19 - -.20) oppilaiden kirjoitelmien kokonaisvirhemadriin sek& lausetason virhemaariin.
Myos tydskentelytaitojen painottamisella oli merkitseva negatiivinen yhteys edella
mainittuihin virheluokkiin seka niiden lisaksi oikeinkirjoituksen konventioiden virheiden
tekemiseen (p = -.17 - -.24). Toisin sanoen mitd enemman opettaja kyseisia taitoja painotti,
sitd vdhemman oppilas teki néiden luokkien virheitd. Mekaanisten taitojen painottamisella
oli melkein merkitsevé yhteys lausetason virheiden tekemiseen. Motivaatiolla puolestaan ei

havaittu olevan yhteytté tekniseen oikeinkirjoitukseen.

TAULUKKO 6. Opettajan opetuksen tavoitteiden ja teknisen oikeinkirjoitustaidon véliset
korrelaatiot

Muuttuja Mekaaniset Tuottavat ja Motivaatio  Tydskentely-

taidot ymmartavat taidot

taidot

Sanamaara A1 —.06 A1 -.03
Oppilaan kokonaisvirhemaéra .01 —.20%* .01 — . 17**
Kirjain-4&nnevastaavuuksien virheet .06 -.09 -.03 .01
Oikeinkirjoituksen konventioiden virheet .01 —.12 .04 — . 17**
Lausetason virheet —.14% —.19%* —.04 — 4%
Muut virheet .01 -.04 .04 —-.06

Merkitsevyys: *p<.05. **p<.01

8.4.2 Opettajan tavoitteiden yhteys Kirjoitelmien johdonmukaisuuden tasoon

Tutkittaessa opettajan luku- ja kirjoitustaidon opetuksen tavoitteiden yhteytta oppilaiden
kirjoitelmien johdonmukaisuuteen, havaittiin  kaikkien muiden muuttujien paitsi
tyoskentelytaitojen olevan melkein merkitsevésti (p = .13-.15) yhteydessa kirjoitelmien
johdonmukaisuuteen. Tyodskentelytaitojen painotuksella ei nadyttanyt olevan yhteytta
kirjoitelmien johdonmukaisuuden tasoon. Kokonaisuutena voidaan todeta, ettd mita
suurempi yhteys opettajan tavoitteiden ja koherenssin vélilla on, sitd enemman kyseisen

tavoitteen painottaminen vaikutti kirjoitelman johdonmukaisuuteen korottavasti.
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8.4.3 Opettajan tavoitteiden ja oppilaan sukupuolen vélinen yhteys

Opettajan luku- ja Kirjoitustaidon tavoitteiden ja oppilaan sukupuolen vilista yhteytta
tutkimme vertailemalla keskiarvojen eroja. Keskiarvojen vertailussa kédytimme Mann-
Whitneyn U-testid. Opettajan tavoitteiden ja sukupuolen valilld ei havaittu yhteyttd
(taulukko 7).

TAULUKKO 7. Opettajan tavoitteiden keskiarvojen erojen merkitsevyydet

Mannin-Whitneyn U-testi

U-testi P-arvo
Mekaaniset taidot 7329,00 .60 (n.s.)
Ymmartéavét ja tuottavat taidot 7488,00 .80 (n.s.)
Motivaatio 7530,00 .86 (n.s.)
TyoOskentelytaidot 7615,5 1.00 (n.s))

n.s., (no significance) ei merkitysta
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9 POHDINTA

Pro gradu -tutkielmamme tarkoituksena oli selvittdd toisen luokan oppilaiden tuottavan
Kirjoittamisen tasoa seka oikeinkirjoituksen ettd sisédllon  johdonmukaisuuden
nakokulmista. Lisaksi tutkimme sukupuolen vaikutusta oppilaiden Kirjoitelmien tasoon.
Neljés késitelty teema oli opettajan luku- ja Kirjoitustaidon opetuksen tavoitteiden yhteys
oppilaiden kirjoitelmien tasoon. Seuraavassa esittelemme kootusti tutkimuksemme

keskeisimpia tuloksia seké tekemidmme johtopaatoksia.

9.1 Teknisen oikeinkirjoituksen taso toisella luokalla

Teknisen oikeinkirjoituksen tasoa tutkimme sanamadrien ja Kirjoitusvirheiden kautta.
Oppilaat kirjoittivat keskimadrin 59 sanan mittaisia Kirjoitelmia (s = 21.97). Pisin
kirjoitelma oli 140 sanan mittainen ja lyhyin pituudeltaan 19 sanaa.

Kirjoitusvirheita toisen luokan oppilaat tekivét eniten oikeinkirjoituksen konventioissa (45
%) ja lahes yhtd paljon kirjain-d&nnevastaavuuksissa (37 %). Lausetason virheité tehtiin
huomattavasti vahemman (17 %). Muut virheet olivat todella harvinaisia (1 %). Tutkimme
myo6s tarkemmin ndiden virheluokkien sisalle kuuluvia virhetyyppeja. Oikeinkirjoituksen
konventioiden virheista nousi merkittavasti esille puuttuvan tai ylimééaraisen lopetusmerkin
yleisyys. Yli puolet tdmén virheluokan virheista tehtiin juuri lopetusmerkkien kohdalla.
Kirjain-ddnnevastaavuuksissa ~ virheitd  tehtiin  tasaisesti  eri  virhetyypeissa.
Huomionarvoista on, ettd tdhan virheluokkaan kuului ainoa virhetyyppi, virhe &ng-

aanteessd, jossa ei tehty lainkaan virheitd. Lausetasolla tyypillisin virhe oli epatdaydellinen
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tai ylimaardinen virke. Tallaisia virheité tehtiin liki yht& paljon kuin luokan muita virheita
yhteensd. Muita virheitd esiintyi vain yksittéisilla oppilailla, joten niiden pohjalta ei ole
mahdollista tehdd yleistyksid. Virheluokkien ja sanamdaarédn wvalista yhteytta
tarkastellessamme havaitsimme, ettd oppilaan kokonaisvirhemaéra ja muita virheita lukuun
ottamatta virheluokat olivat yhteydessé Kkirjoitelman sanaméérdan (p = 0.13-0.31).
Saamamme tulos on linjassa Méakihongon (2006) havainnon kanssa; mité pidempi oppilaan

kirjoitelma oli sitd enemmaén virheita se myos sisélsi.

Meitd kiinnosti myos selvittdd kuinka paljon oppilaat tekivét Kirjoitelmissaan virheita.
Virheiden kirjoitelmakohtainen keskiarvo oli seitsemén virhettd (s = 6.20). On kuitenkin
huomattava, ettd yksittéisten oppilaiden tekemdat suuret virhemaarét nostivat keskiarvoa.
Oppilaiden tekemien virheiden maara vaihteli vélilld 0-53. Taysin virheettomia
Kirjoitelmia oli 247 oppilaan joukossa seitsemén (2,8%). Noin puolet oppilaista teki
kirjoitelmassaan 1-6 virhettd. Lopuissa kirjoitelmissa virhemaara oli 7 ja 53 vélill4. Erot
naiden kirjoitelmien virhemadrissé olivat suuria, silla eniten virheita siséltdneen ja toiseksi

eniten virheita sisaltaneen kirjoitelman valinen ero virhemaéarassa oli 22 virhetta.

Kun vertaamme tuloksia Matilaisen (1989) saamiin tuloksiin, ovat keskiarvoon liittyvét
tulokset hyvin samansuuntaisia. Hanen tutkimuksessaan oppilaiden Kkirjoitelmien (n = 647)
sanamaaran keskiarvo oli 57 (s = 28). Oman tutkimuksemme sanamaéaran keskiarvo oli siis
pari sanaa korkeampi ja hajonta oli jonkin verran pienempi. Mielenkiintoinen yksityiskohta
Matilaisen tutkimuksessa oli, ettd hénen aineistonsa pisin kirjoitelma oli pituudeltaan 281
sanaa, mikd on kaksinkertainen pituus oman aineistomme pisimpddn Kkirjoitelmaan
verrattuna.  Kirjoitustehtavan lahtokohdat olivat samanlaisia tehtdvanantoa lukuun
ottamatta, Matilaisen tutkimuksessa oppilaat Kkirjoittivat vapaasti otsikolla “Paras
ystidvini”, kun taas omassa tutkimuksessamme oppilaat kirjoittivat kirjoitelman valmiin

kuvasarjan pohjalta.

Mékihongon (2006) tutkimukseen verrattuna tutkimustuloksemme erosivat keskiarvon
suhteen enemman, vaikka hén kaytti samanlaista tehtdvanantoa kuin Matilainen (1989).
Makihongon (2006) tutkimuksessa kirjoitelmat (n = 368) olivat keskim&&rin 40 sanan
pituisia (s = 21.32), joten tutkimusaineistomme Kkirjoitelmat olivat keskimaarin noin 20

sanaa pidempid. Hajonnoissa ei puolestaan ollut juurikaan eroa. Kirjoitusvirheiden mééara
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Mékihongon tutkimuksessa oli keskimadrin viisi virhettd kirjoitelmaa kohden hajonnan
ollessa nelja. Oman tutkimuksemme virheiden keskiarvo oli seitseméan hajonnan ollessa
kuusi eli molemmissa tutkimusaineistoissa virhemaarien vaihtelu oli samansuuntaista.
Taysin virheettémia kirjoitelmia Méakihongon aineistossa oli noin 15 %, mika on noin 5-
kertainen maarad oman tutkimuksemme virheettémiin kirjoitelmiin verrattuna. Haluamme
nostaa esiin myds sen, ettd Makihongon aineistossa reilu kymmenesosa oppilaista kirjoitti
alle 19 sanan pituisia kirjoitelmia, kun taas oman aineistomme lyhyin kirjoitelma oli

pituudeltaan juuri 19 sanaa.

9.2 Kirjoitelmien johdonmukaisuuden taso toisella luokalla

KirjoitelImien johdonmukaisuus oli yleistasoltaan melko hyva, silla oppilaat Kirjoittivat
eniten koherenssiltaan keskiméaéraisia ja melko hyvia kirjoitelmia. Koko aineiston osalta
koherenssin keskiarvo oli keskimé&arainen eli 3,4 hajonnan ollessa 0.83.

Méen (2002) tutkimuksessa kirjoitelmien (n = 171) koherenssi oli kahdeksanportaisella
asteikolla mitattuna 3 (s = 1.33). Mé&en asteikossa koherenssiluokan O saivat yksittéisia
sanoja siséltavat kirjoitelmat ja katsomme sen vastaavan oman koherenssiluokituksemme
luokkaa 1. Hanen asteikollaan luokkaan 4 kuuluivat Kirjoitelmat, jotka kuvasivat
tapahtumien ketjun ja olivat lauseopillisesti kehittyneitd. Omassa tutkimuksessamme
tallaiset Kirjoitelmat sisallytettiin koherenssiluokkaan 3. Koherenssiltaan korkeimmat
kirjoitelmat saivat Mden luokituksessa arvion 8 eli ne olivat lauseopillisesti kehittyneité,
temaattisia tarinoita. Meilld tatd luokkaa vastasi koherenssiluokka 5. Tasta paatellen
omassa tutkimusaineistossamme koherenssin taso on hieman Méen tutkimuksen vastaavaa

korkeampi. Liséksi Méen aineistossa hajonta on suurempi.

Méen (2002) tutkimuksesta nousi esiin mielenkiintoinen yksityiskohta, silld sen mukaan
kirjoitusvirheiden ja koherenssin vélilla on melkein merkitsevé yhteys (r = .17) eli mité
enemman virheitd kirjoitelmassa oli, sitd johdonmukaisempi kirjoitelma myds oli. Omassa
tutkimuksessamme  oppilaan  tekninen  oikeinkirjoitus  vaikutti  kirjoitelman
johdonmukaisuuteen ainoastaan sanamadrén osalta (p = .52), sen sijaan virheilld ei ollut

yhteyttd kirjoitelman koherenssiin. Eroavat tutkimustulokset saattavat selittyd osaltaan
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silld, ettd oppilaiden metakognitiiviset taidot ovat erilaisia, jolloin toiset oppilaat
keskittyvat sisaltoon ja toiset taas painottavat oikeinkirjoitusta.

9.3 Sukupuolen vaikutus kirjoitelman tasoon

Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd sukupuoli vaikuttaa tuottavan kirjoittamisen
taitoon. Tama havainto osoittautui osittain paikkansapitavédksi myds omassa
tutkimuksessamme. Havaitsimme sukupuolella olevan vaikutusta kirjoitelman tasoon niin
sanamaaran kuin koherenssinkin osalta. Sen sijaan Kirjoitusvirheiden tekemiseen sukupuoli
ei vaikuttanut. Tyttojen Kirjoitelmat olivat keskimddrin 69 sanan mittaisia ja poikien
puolestaan 49 sanan mittaisia. Hajonnat eivét eronneet toisistaan (Swywt = 19.71 ja Spojat =
19.73 ). Tyttdjen kirjoitelmat vaihtelivat 25 ja 140 sanan vélilla ja poikien kirjoitelmien
sanamadrat olivat vélilla 19-107. Kun vertasimme tuloksiamme Makihongon (2006)
tutkimuksen tuloksiin, havaitsimme, ettd tutkimuksessamme sekda tytot ettd pojat
Kirjoittivat keskimaarin pidempiéa kirjoitelmia kuin Makihongon tutkimukseen osallistuneet
oppilaat. Mékihongon tulosten mukaan toisen luokan tyttdjen Kirjoitelmien pituus oli
keskimaarin 50 sanaa (s = 22.44) ja poikien 32 sanaa (s = 16.23). Mydskaan Makihongon

tutkimuksessa oppilaan sukupuoli ei vaikuttanut kirjoitusvirheiden maaraan.

Pojista 62 % Kkirjoitti johdonmukaisuudeltaan keskiméaaraisia (3) kirjoitelmia, kun taas
tytoistd 54 % Kkirjoitti koherenssiltaan melko korkeita (4) kirjoitelmia. Jo tdma kertoo
tyttdjen kirjoitelmien koherenssin olevan poikien vastaavaa korkeampi. Tyttojen
kirjoitelmien johdonmukaisuuden keskiarvo oli 3,7 (s = 0.83) ja poikien 3,1 (s = 0.73).
Maen (2002) tutkimuksessa tyttdjen kirjoitelmien koherenssi oli 3,74 (s = 1.55) ja poikien
koherenssi 2,90 (s = 1.25). Tosin on huomattava, ettd Maki kaytti tutkimuksessaan
kahdeksanportaista koherenssiluokitusta. Kun tuloksia verrataan keskend&n huomioiden
koherenssiluokitusten erot, voidaan todeta sekd tyttdjen ettd poikien tuottavan
Kirjoittamisen tason olleen tutkimuksessamme hieman Mé&en tutkimukseen osallistuneiden

tyttdjen ja poikien tasoa korkeampi.
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9.4 Opettajan luku- ja kirjoitustaidon opetuksen tavoitteiden yhteys oppilaiden

kirjoitelmien tasoon

Opettajan luku- ja Kirjoitustaidon opetuksen tavoitteista vain tuottavilla ja ymmartavilla
taidoilla seka tyoskentelytaidoilla oli merkitsevéaa negatiivista yhteyttd oppilaiden teknisen
oikeinkirjoituksen tasoon. Mitd enemmaén opettaja painotti tuottavia ja ymmartéavia taitoja
tai tyOoskentelytaitoja, sitd vahemman oppilas teki virheitd kokonaisuudessaan ja
lausetasolla.  Tydskentelytaidoilla oli  myds merkitsevd negatiivinen  yhteys
oikeinkirjoituksen konventioiden virheiden tekemiseen. Melkein merkitseva yhteys oli
puolestaan mekaanisten taitojen painottamisen ja lausetason virheiden tekemisen valilla.
Kaikki opettajan opetuksen painotukset vaikuttivat siis virheiden maarédén vahentévasti.
KirjoiteImien koherenssiin kaikki opettajan opetuksen tavoitteet tyéskentelytaitoja lukuun
ottamatta vaikuttivat melkein merkitsevésti. Toisin sanoen tavoitteiden korostaminen
paransi kirjoitelmien koherenssia. Opettajan tavoitteiden ja sukupuolen valilla ei
puolestaan havaittu olevan yhteytta.

Jos ajatellaan, ettd opettajajohtoinen opettaja pitda tarkeind mekaanisten taitojen oppimista
ja lapsikeskeinen opettaja puolestaan painottaisi tuottavia ja ymmartavid taitoja
(Bredekamp 1987, 64; Spidell Rusher et al. 1992, 279, 294), voidaan tutkimustulostemme
perusteella ajatella, ettd ohjaustyyliltddn lapsikeskeisten opettajien oppilaat tekivat
vahemman Kirjoitusvirheitd kuin ohjaustyyliltddn opettajajohtoisten opettajien oppilaat.
Tuloksista ei kuitenkaan voi vetdd johtopaatoksid, silld opettajan vastaukset opetuksen

tavoitteiden kyselyyn eivat paljasta kaikkea opettajan todellisesta ohjaustyylista.

Motivaatio oli opettajan luku- ja Kirjoitustaidon opetuksen tavoitteista ainoa, jolla ei
havaittu olevan yhteyttd tekniseen oikeinkirjoitukseen. Tdmé on mielestimme kiinnostava
tulos. Motivaatio on térked oppimisen taustatekija ja opettajalla on térkeé rooli oppilaiden
motivoimisessa; oppilaiden kiinnostuksen herédttdmisessa ja kiinnostuksen kohteiden
laajentamisessa (Brotherus ym. 2002, 74). Odotimme motivoivan opetuksen vaikuttavan
kehittdvasti oppilaiden taitoihin. Kuten Méki (2002) toteaa, mikéli yksilolla ei ole
motivaatiota Kirjoittamiseen, jattdd han helposti hyodyntdmattad Kirjoituspotentiaaliaan.
Vastahakoisuus Kirjoittamisen harjoittelua kohtaan voi johtaa puolestaan siihen, ettei

Kirjoitustaito paase kehittymaan.
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9.5 Tutkimuksen arviointia

Lahteiden patevyys on tirked osa onnistunutta tutkimusta. Koska tuottavan kirjoittamisen
tutkimus on ollut Suomessa véhéistd, olemme hyodynténeet 1&hdekirjallisuudessamme yli
20 vuotta vanhaakin tutkimustietoa. On kuitenkin huomattava, ettd mikali uudempaa tietoa
ei ole saatavilla, voi viittd vuotta vanhempi ldhde olla hyvinkin ajankohtainen
(Metsamuuronen 2009, 45). Niukasti saatavilla olleen suomalaisen tutkimustiedon liséksi
olemme kéyttdneet myos ulkomaista tutkimustietoa, mutta sen sovellettavuus

suomenkieliseen tutkimukseen on kielijarjestelmien eroista johtuen rajallista.

Olemme toteuttaneet tutkimuksemme mixed methods -menetelmé&lld, mink& vuoksi
tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltu sekd kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen
tutkimuksen ndkokulmista. Kokonaisuutena arvioiden piddmme tutkimuksemme
luotettavuutta hyvéand. Kvalitatiivisen siséllonanalyysin  tulkinnallisuutta pyrimme
vahentdmaan tutkijatriangulaatiolla; kahden tutkijan rinnakkaisilla arvioilla kirjoitelmien
koherenssista. Kvantitatiivisen aineiston analysoinnissa puolestaan kaytoéssamme olivat

valmiit, jo testatut mittarit, joten tutkimuksen reliabiliteetti ja validiteetti ovat kunnossa.

Opettajakyselyn luotettavuuden arvioinnissa on huomioitava kyselytutkimuksen rajoitteet.
Opettajakyselyssa opettajien tuli vastata, kuinka tarkeind he pitavat tiettyja elementteja
luku- ja kirjoitustaidon opetuksessa. On kuitenkin mahdollista, ettd opettajat vastaavat
kyselyyn tavalla, jonka uskovat olevan tutkijalle mieluinen (Vartuli 1999, 508). Opettaja
Voi siis sanoa tiettyjen asioiden olevan tarkeitd, mutta ne eivat vélttdmatta ndy hénen
kaytannon tyossaan. Tallaiset seikat voivat osaltaan vaikuttaa siihen, miksi opettajan

tavoitteilla ei ollut suurta merkitysta oppilaiden taitoihin.

9.6 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheita

Alkuopetusikaisten lasten tuottavan Kirjoittamisen taitoja on tutkittu Suomessa vain véhan.

Matilainen (1989) on tdmén alueen suomalaisen tutkimuksen uranuurtaja ja héanen
jalkeensd aihetta ovat tutkineet myds Maéki (2002) ja Maéakihonko (2006).
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Tutkimustuloksemme ovat samansuuntaisia aiempien alkuopetusikéisten kirjoitustaidon
tasoa selvittdneiden tutkimusten tulosten kanssa varsinkin sukupuolierojen osalta; tytot
osoittautuivat poikia taitavammiksi tuottavan Kkirjoittamisen taidoissa. Erot eivét
kuitenkaan ole ainoastaan alakoulun ongelma, silla Opetushallituksen tekemén selvityksen
mukaan peruskoulun 9. luokkalaisten kirjoitustaidon taso on laskenut edellisesta 2000-
luvun alussa tehdystd mittauksesta ja erityisesti poikien tuottavan kirjoitustaidon taso on
huolestuttava (Kuusela 2011). Koska nayttéa siis silta, etta poikien tuottavan kirjoittamisen
taso on tyttéjen tasoa heikompi koko koulupolun ajan, olisi jatkossa syytd selvittaa
tarkemmin, mistd ndma erot johtuvat ja sitd kautta kehittdd opetusmenetelmié. Tasoerot
eivat havid hetkessd, mutta olisi tehtdva entistd enemman toitd, jotta poikien taitotaso

kasvaisi.

Tutkimustulostemme perusteella poikien kirjoitustaito on siis jo toisella luokalla heikompi
kuin tyttéjen kirjoitustaito. Talléin Kirjoitustaitoa vasta opetellaan ja on hammastyttavaa,
kuinka sukupuolten véliset erot voivat olla merkittdvat jo ndin varhaisessa vaiheessa.
Olisikin térkeda Kiinnittdd erityistd huomiota poikien Kirjoitustaidon kehittymiseen jo
esikouluvaiheessa; mitka tekijat vaikuttavat sukupuolten erilaiseen kehittymiseen
kirjoitustaidon osalta. Tallaisen selvityksen jalkeen olisi mahdollista suorittaa

yhteytta kirjoitustaidon erojen muodostumiseen.

Tutkimusaineistomme on osa suurempaa ALKUPORTAAT-tutkimushanketta, mika lisaa
tutkimuksemme merkittavyytta ja kayttokelpoisuutta. Tutkimusaineistonamme koostui
koko Joensuun ALKUPORTAAT-aineistosta toisen luokan kirjoitelmien osalta ja olemme
kartoittaneet toisen luokan oppilaiden tuottavan kirjoittamisen tasoa Joensuussa. Saatuja
tuloksia on mahdollista verrata muiden osa-aineistojen (Laukaa, Kuopio ja Turku)
tuloksiin, jolloin saadaan kattavampi késitys toisen luokan oppilaiden tuottavan
Kirjoittamisen tasosta. Lisdksi olisi mielenkiintoista laajentaa kirjoitustaidon tutkimusta
néiden alueiden ulkopuolelle, jotta saataisiin kattavampi kasitys alkuopetusikaisten lasten

Kirjoitustaidon tasosta Suomessa.

Pohdimme my0s, antaako ohjeistettu tuottavan Kkirjoittamisen kirjoitelma taysin oikean

kuvan oppilaan taidoista, silld kuten Mé&ki (2002) toteaa, saattavat testin aikana
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motivoitumattomat oppilaat kayttdd taitojaan tehottomasti, mika johtaa heikompaan
suoriutumiseen  tehtdvassa.  Mietimmekin,  poistuisiko  motivaation  vaikutus
Kirjoitustehtavadan, mikéli lapset saisivat Kirjoittaa vapaasti valitsemastaan aiheesta.
Voisikin olla valaisevaa toteuttaa tutkimus, jossa samat oppilaat Kirjoittaisivat kirjoitelman

seké ohjeistetusti etta vapaasti.

Omassa tutkimuksessamme on perehdytty oppilaiden taitojen ja opettajan tavoitteiden
valiseen yhteyteen. Tavoitteet eivat kuitenkaan paljasta sitd, miten opettaja todellisuudessa
toimii. Olisikin mielenkiintoista selvittad, vastaavatko opettajan ajatukset hanen tekojaan.
Tallainen on mahdollista kayttamalla sek& opettajan ajattelua selvittdvia kyselyitd tai
haastatteluita ettd luokkahuonehavainnointia. Opettajan toiminnasta olisi tarkeda arvioida

myaos laajemmin tunnetuen ja ohjauksellisen tuen vaikutusta oppimistuloksiin.
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