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Kirjoittamisen tarkkuuden kehittyminen
ja yhteys kirjoittajan kokonaiskielitaitoon
alakouluidssa

Mari Honko
@ https://orcid.org/0000-0002-3240-622X

Johdanto

Kirjoittamisen taitodiskurssia painottava opetuksen, tutkimuksen ja ar-
vioinnin perinne on Suomessa vahva. Taimi nikyy esimerkiksi mennei-
den vuosikymmenten opetusuunnitelmien perusteissa, oppimateriaa-
leissa ja arviointitottumuksissa seki kielitieteen, erityispedagogiikan ja
kasvatustieteen ja osin myos psykologian aloilla jo tehdyn tutkimuksen
valinnoissa kuten aineistoissa, kiytetyissi metodeissa ja teoreettisen vii-
tekehyksen hahmottelussa (ks. myos Kauppinen, Pentikiinen, Hankala,
Kulju, Harjunen & Routarinne 2015). Taitodiskurssia painottaneessa
opetuksessa korostuvat yksilén taidot. Kirjoittamista tarkastellaan ensi-
sijaisesti kielellisten taitojen soveltamisena kirjoittamiseen, ja piihuo-
mio kohdistuu kirjalliseen tuotokseen, kuten oikeinkirjoitukseen, teks-
tien yhteniisyyteen, tarkkuuteen ja virheettomyyteen. Titikin diskurssia
kiistatta tarvitaan, mutta sen asema ansaitsee uudelleen arviointia. (Ks.
kirjoittamisen diskursseista Ivani¢ 2004.)
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Taitodiskurssin puutteena voidaan pitii erityisesti sithen usein vihin-
tadn implisiittisesti liitettyd oletusta ikdin kuin vaihtelemattomista, tilas-
teesta toiseen siirrettivissi olevista taidoista. Ongelmaksi taitodiskurssi
muodostuu, mikili sitd painotetaan opetuksessa ja arvioinnissa muiden
nikskulmien kustannuksella ja mikili unohdetaan yksiloiden erilaiset
valmiudet, kirjoittamisen monet merkitykset ja padmaiirit seki kirjoitta-
mistilanteiden ja -kontekstien vaihtelevuus. Kirjoittamisen opetuksen,
arvioinnin ja tutkimuksen valinnat kytkeytyvit laajempaan kirjoittamis-
kasitykseen, joka on muovannut niin kierritettyjen kiytinteiden, kir-
joittamista koskevien uskomusten ja puhumisen tapojen kuin opetusta
ohjaavien miiriysasiakirjojen, arviointimallien ja oppikirjojenkin sisil-
t6jd. (Ks. esimerkiksi Erra & Svinhuvud 2017). Kisitys kirjoittamisesta
ja kirjoitustaidosta on erityisesti tuoreimman opetussuunnitelmauudis-
tuksen (OPH 2014) myéti laajentunut ja tutkimus moninaistunut jo
titd ennemmin. Yksilon taitoon ja erityisesti kirjoittamisen tarkkuuteen
kiinnittyvi kirjoittamiskisitys painottuu kuitenkin yhi vahvasti opetuk-
sen ja arvioinnin kiytinteissd sekd niistd kiytivissid keskusteluissa,
minki olen havainnut my6s tydssini kielen opettajana ja opettajankou-
luttajana. Nikokulma onkin tirked, silli tekstittyneessi yhteiskunnassa
toimimiseen tarvitaan vahvaa kirjoitustaitoa ja erilaisiin arviointitarpei-
siin monenlaisia, myos yksilokeskeisii, kirjoitustaidon arviointitapoja.
Samalla tarvitaan ymmairrysti kirjoittamisen moninaisuudesta seki kir-
joitustaidon dynaamisesta ja lukuisiin vaikuttaviin tekij6ihin kietoutu-
vasta luonteesta (ks. esimerkiksi Ivani¢ 2004; Kauppinen ja muut 2015).

Vaikka taitodiskurssilla on Suomessa ollut kaikessa kieltenopetuk-
sessa vahva asema, puuttuu tutkimukseen perustuvaa tietoa — johon
opetusta ja arviointia voitaisiin suhteuttaa — kirjoittamistaidon kehitty-
misesti erityisesti alkuopetusvaiheen jilkeen. Alakouluikiisten oppilai-
den kirjoittamisen tarkkuutta on Suomessa tutkimuksen keinoin aikai-
semmin tarkasteltu lihinnd suomea didinkieleni puhuvien lasten
nikokulmasta. Tyypillisesti on tutkittu kontrolloitua kirjoittamista,
kuten toisto- tai sanelukirjoittamisessa sanatasolla ilmenevii teknisen
kirjoittamisen taitoa, ja kehykseni on usein ollut lukemisen ja kirjoitta-
misen erityisvaikeuksiin liittyva tutkimus (ks. esimerkiksi Kulju & Miki-
nen 2009; Aro, Eklund, Leppinen & Poikkeus 2011; Kauppinen ja muut
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2015). Myos alakouluikiisten tuottavaa kirjoittamista on jo aikaisemmin
tutkittu erilaisin painotuksin (esimerkiksi Saarela 1997; Miki 2002;
Mikihonko 2006; Pajunen 2012). Suomi toisena kieleni -oppijoiden
kehittyvia kirjoitustaitoa on samassa ikivaiheessa kuitenkin tarkasteltu
vasta muutamissa tutkimuksissa (ks. Halonen 2009; Honko 2013; Sikio,
Siekkinen & Holopainen 2016).

Tissd luvussa tarkastelen alakouluikiisten lasten tuottavaa kirjoitta-
mista, erityisesti sen tarkkuuden kehittymisti yhdessi kirjoitustaidon
kiivaassa kehitysvaiheessa vuosiluokilta 2—3 vuosiluokille 5-6. Lisiksi
tarkastelen kirjoittamisen tarkkuuden suhdetta tuottavan kirjoittamisen
muihin osataitoihin. Tutkimusryhmissi on sekid suomea iidinkieleni
ettd toisena kieleni puhuvia koululaisia eri puolilta Suomea. S2-ryhmis-
sd vertaan kirjoittamisen tarkkuutta ja sen kehittymistd myos kirjoittajan
suomen kielen sekid oman iidinkielen taidon tasoon.

Tutkimukseni kytkeytyy osaksi kielitaidon arviointitutkimusta, tar-
kemmin osaksi kirjoitustaidon arviointia (Huhta & Hildén 2016). Kont-
rolloituun kirjoittamiseen nihden tuottava kirjoittaminen antaa katta-
vamman kuvan oppijan toiminnallisesta kirjoitustaidosta, esimerkiksi
kyvystd ilmaista itsedin kirjallisesti. Koulunkiynnin alkuvaiheessa koko-
naisen tekstin tuottaminen ja keskittyminen yhti aikaa seki tekstin si-
siltoon ettd kielelliseen muotoon on useimmille kirjoittajille toisaalta
vield vaikeaa (Miki 2002). Kirjoitustaidon mittarina tuottavan kirjoitta-
misen tehtivit ovatkin kirjoittajia varsin hyvin erottelevia, minka vuoksi
ne sopivat kontrolloitua kirjoittamista paremmin etenkin alkuopetus-
vaihetta myshemmin vaiheen ja tyypillisesti kehittyvin kirjoitustaidon
arviointiin (ks. my6s Aro ja muut 2011). Kielitaidon vertailumittarina
kaytin kirjoittajien sanastollisia taitoja mittaavia sanastotehtivid (Honko
2013) seki kirjoittajilta ja heididn opettajiltaan kerittyd kyselyaineistoa.

Etenkin S2-oppilaiden oman &idinkielen taidot huomioivaa kielitai-
don arviointitutkimusta on Suomessa toistaiseksi tehty hyvin niukasti.
Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen selvityksen mukaan perus-
opetuksen piittévaiheen oppilaat ovat oman arvionsa mukaan yleensi
saavuttaneet vihintiin hyvit vuorovaikutustaidot seki suomen kielell4
ettd omalla didinkielellddn (Kuukka & Metsimuuronen 2016). Kielten
kayttoalassa, taidoissa ja merkityksissi on kartoituksen mukaan yksilol-
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listd ja tilanteistakin vaihtelua, mutta kirjallisen viestinnin taidot ovat
tarkastellussa ikiluokassa keskimiirin vahvemmat suomen kielessi
kuin omassa ididinkielessi (mts. 73—77). Tdhin vaikuttanee ennen kaik-
kea vihiisemmit mahdollisuudet saada opetusta, ohjausta ja harjoitus-
ta omalla didinkielelld lukemiseen ja kirjoittamiseen. Kartoituksessa ei
kuitenkaan ole tarkasteltu monikielisii resursseja yksilolliselld tasolla eli
esimerkiksi tietyn kirjoittajan kirjoitustaitoa omalla kielelliin suhteessa
suomen kielen kirjoitustaitoon.

Kriittisen pedagogiikan mukaan kirjoittamisella voidaan viitata tai-
toon mutta myds luovuuteen tai prosessiin ja siti voidaan tarkastella
lukuisista eri nikokulmista, kuten tekstilajien tuottamisena, sosiaalisten
kiytinteiden noudattamisena tai sosiopoliittisena toimintana (Ivani¢in
2004 pohjalta Erra & Svinhufvud 2017). On siis muistettava, ettd ko-
konaisvaltaisessa kirjoittamisen tutkimuksessa ja opetuksessa kirjoit-
tamisen tarkkuus on vain yksi osa kirjoitustaitoa ja etti taitodiskurssi
puolestaan on vain yksi nikékulma kirjoittamiseen (Ivani¢ 2004, 225).
Vaikka timi luku kohdistuu kirjoittamisen tarkkuuteen, tarkoitus ei ole
vahvistaa jo ennestddn vahvan taitodiskurssin asemaa kirjoittamisen
opetuksessa. Sen sijaan tavoitteena on auttaa hahmottamaan kirjoittami-
sen tarkkuuden tyypillisti kehittymisti ja sithen vaikuttavia syiti osana
kirjoittamisen kokonaistaitoa, erityisesti toisella kielelli kirjoitettaessa.

Kun tarkkuuden kehitysti havainnoidaan diakronisesti ja samalla ote-
taan huomioon kielenoppimisprosessin eteneminen muilla kielitaidon
eri osa-alueilla, on mahdollista saada tietoa seki tyypillisestd kielenkehi-
tyksesti ettd kielenkehityksen tukemisen tarpeista (ks. esimerkiksi Ellis
& Barkhuizen 2005; Martin 2010; Martin, Mustonen, Reiman & Seilo-
nen 2010; Slabakova 2016). Kirjoittamistaidon tyypilliseen kehityskul-
kuun ja haasteisiin tutustuminen auttaa esimerkiksi ymmairtimaiin,
millaiset seikat ovat kirjoittamisen kannalta ajankohtaisia tietyssi ikévai-
heessa. Timin tutkimuksen tieto voikin auttaa paitsi tunnistamaan kir-
joittamisen tarkkuuteen liittyvin tuen tarpeita peruskoulun alaluokilla
myos kohdentamaan tukea oikein ja vihentimiin tarpeetonta huolta
tilanteissa, joissa kehkeytyviin kielitaitoon liittyy tilapdisesti myos epi-
tarkkuus.
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TUTKIMUSKYSYMYKSET JA VIRHEEN KASITE
Tissd tutkimuksessa kirjoittamisen tarkkuutta tarkastellaan aluksi ling-
vistisen analyysin avulla. Sen jilkeen tuloksia peilataan kirjoittajakohtai-
siin taustatietoihin sekd kirjoittamisen muihin osataitoihin. Tutkimus-
kysymyksii on nelji:
1) Miten kirjoittamisen tarkkuus kehittyy seurantajaksolla alakoulun
aikana?
2) Millaiset virheet ovat yleisimpii ja mitki tekijit niitd selittivit?
3) Onko kirjoittamisen tarkkuudessa eroja eri kirjoittajaryhmien vililla?
4) Onko kirjoittamisen tarkkuus yhteydessd muihin kirjoittamisen
osataitoihin ja S2-ryhmissi tarkemmin kirjoittajan suomen kielen
tai oman didinkielen taitoon kielitaidon eri osa-alueilla?

Esittelen seuraavaksi tutkimuksen keskeiset kisitteet, perehdytin tark-
kuuteen kehitykselliseni mittarina ja kokoan lyhyesti aiempaa tutkimus-
ta. Aineisto ja tutkimusmetodi esitelliin johdannon lopuksi. Tulokset
esitetddn analyysiluvuissa ja kootaan pohtien piitintsluvussa.

Kun tutkitaan kielenkiytén tarkkuutta, otetaan samalla viistimitta
kantaa siihen, ettd kieli ei aina tiyti tarkan vaatimuksia. Kielellisii epi-
tarkkuuksia on nimetty ja miiritelty lukemattomin eri tavoin, mutta
eniten kiytetty, joskin usein kovin ohuesti miiritelty, lienee virheen
kisite. Hieman yksinkertaistaen virheelld tarkoitetaan eroa odotuksen-
mukaisen ja toteutuneen muodon vililli eli esimerkiksi konventionaa-
lisesta poikkeavaa kieliopillista muotoa, sanajirjestysti tai sanavalintaa.
Englannin kieleen keskittyvissi toisen kielen oppimisen tutkimuksen
perinteessi keskeistd on mairittelyssi ollut toistuvien ja satunnaisten
poikkeamien erottaminen toisistaan (Corder 1967). Kiinnostavaa on,
ettd suomen kielen taitoon kohdistuvissa tutkimuksissa on ollut varsin
yleistd luokitella ja nimeti virheitd miirittelemitti kuitenkaan tarkem-
min itse virheen kisitetti. Ensimmiisessid suomi toisena kieleni -alan
viitoskirjassa Martin (1995) kirjoittaa, ettd virheelld (error) on viitattu ni-
menomaan toisen kielen oppijan puheessa tai kirjoituksessa ilmeneviin
taidon puutteeseen, joka kontrastoituu didinkielisen puhujan tarkkaan
tai korkeintaan lipsahduksia (slips) sisiltiviin kielenkiyttoon. Timi ni-
kemys ei nihdikseni kuitenkaan ylety edelld mainittuun didinkielen ke-

306 MARI HONKO



https://doi.org/10.21435/skst.1472

hityksen varhaisvaiheen tutkimukseen. Esimerkiksi Mikihonko (2006)
sekd Havukainen ja Salmi (2o011) kiyttivit virheen kisitettd synonyymi-
na kirjoitusvirheelle tutkimuksissaan, jotka kisittelevit tuottavan kirjoi-
tustaidon varhaisvaiheen kehittymisti.

On huomattava, etti kielellisesti tarkkakaan muoto ei vilttimatti ole
sosiaalisesti hyviksyttivi, silld kaikki virheettomit muodot eivit ole va-
kiintuneet kaikkiin kielimuotoihin ja kielenkiyttétilanteisiin; virheelli-
nen muoto puolestaan voi olla tilanteisesti aivan toimiva. Neutraalissa
puheessa sanommekin esimerkiksi juuri tinddin, puolukoiden kanssa ja
Jjdrjeton mies mutta luultavasti emme aivan tinddn, poulukkojen kansa
tai hullu ukko, vaikka kaikki muodot olisivatkin kiyttoyhteydessiin ym-
madrrettavid.

Virheet kiinnostavat sekd maallikoita etti kielentutkijoita, koska ne
poikkeavat tutusta tai tavanomaisesta ja ovat usein helposti havaittavissa.
Kielivirheet mutta my6s niisti puhuminen nostattaa helposti voimak-
kaita tunteita, silld virheiden tarkasteluun liittyy aina my6s arvottamista
ja ideologista painolastia. Virheiden ilmeisin merkitys arjessa perustuu
sithen, ettid ne voivat aiheuttaa vuorovaikutuksessa kitkaa kuten tarken-
nuspyyntéji, oikean muodon hakemista, epiréinteji ja keskustelun kat-
keilua. Vahingollisimpia virheiti eivit kuitenkaan yleensi ole huomion
kohteeksi nousevat virheet vaan ne, jotka sivuutetaan ja joiden seurauk-
sena vuorovaikutukseen osallistuneet voivat tahoillaan jiadi viirin ym-
mirryksen varaan.

Koska vuorovaikutus perustuu yksittiisten sanojen ja sananmuotojen
sijaan huomattavasti laajempien kielellisten ja ei-kielellisten kokonai-
suuksien tulkintaan, kielivirheet eivit aina ole vaaraksi merkityksen vi-
littymiselle. Tarkkuus on silti tulkinnan sujuvuuden kannalta eduksi ja
tietyissd konteksteissa sitd suorastaan vaaditaan. Esimerkiksi laakarilta
voidaan valta-asemansa ja vastuullisen tyonkuvansa vuoksi edellyttii
tarkempaa kielenkiytt6d kuin monessa muussa ammatissa toimivalta.
Ohjaavien ja velvoittavien tekstien itsenidinen laatiminen ja tulkinta taas
edellyttavit ladkariltikin suurempaa tarkkuutta kuin vaikkapa epimuo-
dollisempi vuorovaikutus tai tyoparin tuella toimiminen (Tervola 2019).
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Kielenkiyton tarkkuus on hyviksi silloin, kun on tarve ilmaista itse,
tulla ymmarretyksi ja ymmartia muita tismillisesti. Lisiksi silli on
merkitysti sosiaalisen aseman ja hyviksyttyyden nikskulmasta: vir-
heiti tekevi voidaan tulkita esimerkiksi huolimattomaksi ja vilinpiti-
mittomiksi, kieli- ja kulttuuritaidoltaan muita heikommaksi, joskus
my6s vihemmin luotettavaksi tai dlykkiadksi (ks. esimerkiksi Jessmer
& Anderson 20071; Kreiner, Schnakenberg, Green, Costello, & McClin
2002; Vignovic & Thompson 2010). Jos virheiti tarkastellaan suomen
kielen oppimisen kannalta, tarkkuuden kehittymisti voidaankin pitid
yhteni tavoittelemisen arvoisena ja edistymisesti kertovana kielitaidon
piirteend (ks. myds Brunni, Jantunen & Skantsi 2019), johon sisiltyvit
niin oikean rekisterin eli tilanteeseen sopivan kielimuodon valinta kuin
kielellisten ilmausten rekisterinmukainen kiytts.

OPPIJANKIELEN TARKKUUS TUTKIMUKSEN KOHTEENA

Oppijankielentutkimuksessa virheanalyyttinen lihestymistapa saavut-
ti nopeasti vankan aseman 1960- ja 1970-lukujen taitteessa Stephen
Corderin artikkelin The significance of learner’s errors (1967) innoit-
tamana ja on sittemmin saanut osakseen paljon sekd ansaittua etti
ansaitsematonta kritiikkii. Matka virheanalyyttisen tutkimuksen alku-
ajoista nykyhetkeen on kuitenkin ollut pitka: aluksi virheiti tarkastel-
tiin 13hinni "tiydellisen kielisysteemin” hallinnan puutteina ja niiden
syitd etsittiin 1960-luvun kontrastiivisen analyysin hengessid melko
suorasukaisesti esimerkiksi puhujan didinkielesti (Lado 1957; ks. myos
esimerkiksi Gass & Selinker 2008, 89—90).7 Sittemmin on kiinnostuttu
enemmin oppijankielen kehityksellisesti tarkastelusta.”® Esimerkiksi
DIALANG-arviointijirjestelmain liittyvissa tutkimuksessa tarkkuuden

75 L2-tutkimuskentilld ei silti liene koskaan vallinnut téyttd yhteisymmarrysta siitd, mille kielitaidon
osa-alueille didinkielen vaikutukset voivat virheini ilmentyi ja milloin on kyse kielten vilisten suhtei-
den aiheuttamista virheisté (interlingual errors), milloin kohdekielen systeemin sekoittamisesta (intra-
lingual errors) — ja kuinka mahdollinen tai tarpeellinen timin eron tekeminen kulloisessakin tilanteessa
on.

76 Varhaisen virheanalyyttisen tutkimuksen pdamaéria on kritisoitu osin aiheettomastikin, silld jo Corder
(1967, 167) itse korosti virheiden tarkastelussa kielen oppijan tukemisen niaksokulmaa: Kielen oppijan
tekemit virheet ovat merkityksellisid seki kielen opettajalle, tutkijalle ettd oppijalle itselleen. Ne kerto-
vat oppimisen vaiheista ja siitd, miten kieltd opitaan eli millaisia strategioita oppija esimerkiksi kaytta
kieleen tutustuessaan.
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(kielioppi, sanasto, oikeinkirjoitus) on havaittu korreloivan voimakkaasti
aikuisten kielenoppijoiden sanavaraston koon kanssa (Alderson 20053,
55, 89). Samansuuntaisia tuloksia on saatu muillakin arviointimetodeilla
seki aikuisten englanninoppijoiden kielesti (ks. esimerkiksi Meara &
Milton 2003; Milton 2009, 171) etti kouluikiisten S2-oppijoiden kieles-
tid (Honko 2013).

Dynaamisuuden myéti tarkasteltava ilmi6é on muuttunut: kontekstis-
taan irrotettujen virheiden sijaan on ryhdytty tutkimaan muun muassa
kielenkiyton epiidiomaattisuutta, virheiden esiintymisympéristsji seki
esiintymistiheytts, kielellisen tarkkuuden suhdetta tekstin tulkintaan ja
tavoitemuodon neuvottelemista vuorovaikutuksessa muiden kielenkyt-
tdjien kanssa. Korpustutkimuksen keinot mahdollistavat nykyiin paljon
sellaista, mihin ei 1960- ja 1970-luvuilla ollut piisyi, ja 2000-luvulla
virheiden analyysi yhdistetiin yhi useammin laajempaan kielitaidon
profilointiin seki ohjatun tai spontaanin kielenkiytén vaikuttavuuden
arviointiin.

Myés oppimis- ja kielikisitykset ovat muuttuneet. Modernin virheana-
lyyttisen tutkimuksen lihtsoletuksena on, etti kaikki kielenkiyttdjit &i-
dinkieleen ja kielenkehityksen vaiheeseen katsomatta tekevit virheiti
ja ettd tarkkuus ei myoskain kehity suoraviivaisesti — vaan kielellisten
valmiuksien uudistumiseen liittyy kokeiluja ja haparointia (ks. suomen
oppijoiden kirjoittamistaidon kehittymisesti esimerkiksi Seilonen 2013;
Mustonen 2015; Brunni ja muut 2019). Virheiden syyni voi olla huoli-
mattomuus seki se, ettei edes syntyperiisten aikuisten kielitaito auto-
maattisesti noudata mitiin standardiolemusta edes kieliopin osalta (ks.
myos Chipere 2009, 190-191). Toiminnalliseen kielitaitokisitykseen
kuuluu ajatus siitd, ettd virheet itsessiddan myos edistivit oppimista, silld
ne mahdollistavat epimukavuusalueella toimimisen ja siten uuden op-
pimisen ja voivat saada oppijan kiinnittimiin huomiota kehkeytymis-
sd oleviin ilmaisuihin. Toisaalta aiemman tutkimuksen pohjalta tiede-
tddn, ettd virheet muuttuvat oppimisen edetessi: alkuvaiheessa tehdiin
enemmin rakenteellisia ja sanastollisia virheiti, myshemmin poikkea-
vuudet liittyvit 13hinni ilmididen yleisyyteen ja tyypillisiin esiintymis-
ympiristoihin (Martin 2015).
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TARKKUUDEN KEHITTYMINEN OSANA KARTTUVAA KIELITAITOA
Kirjoitustaidon ja kirjoittamalla viestimisen opettelua on verrattu uuden
kielen opettelemiseen (esimerkiksi Halonen 2009, 330). Kirjoittamista
opetteleva lapsi voi toisaalta hyédyntii kirjoittamisessa puhutun kielen
pohjalta oppimaansa tietoa esimerkiksi suomen kielen sanastosta ja ra-
kenteista, tekstilajeista seki vuorovaikutuskulttuurista. Mitd monipuoli-
sempi lapsen kielellinen ympiristé on varhaislapsuudessa ollut, siti
vahvempi perusta hinelld on kouluiissikin toimia kielelld joustavasti
erilaisissa tilanteissa, kartuttaa ilmaisuvarantoaan ja oppia uusia taitoja,
kuten kirjoittamista. Esimerkiksi ddnne-kirjain-vastaavuuden oppimi-
sessa ja didnnekestojen merkitsemisessi auttaa, jos jo osaa suomen
kielen dinteet seki niiden lyhyen ja pitkin keston merkitysti erottavan
tehtidvin. Kertomustekstin kirjoittamisessa puolestaan on hyotyi siiti,
jos on tutustunut kertomuksiin kuuntelemalla ja puhumalla. Kakkos-
kieliselld puhujalla seki suomen kielen systeeminen tieto etti kielen
kiyttoon liittyvd kulttuurinen tieto on tyypillisesti kapeampaa kuin &i-
dinkieliselld suomenpuhujalla. Syyni tihin ei ole kakkoskielisyys tai
monikielisyys itsessddn vaan vihiisempi kokemus.

Kirjoitustaidon oppiminen edellyttid puhutun kielen ja kirjoitusjir-
jestelmin yhteyden ymmirtimisti. Suomen kielen oppijalle tim3i tar-
koittaa muun muassa latinalaisaakkoston ja vastaavien idinteiden yhtey-
den seki kirjoitussuunnan hahmottamista ja oikeinkirjoitusnormeihin
tutustumista seki kykyi pukea omat ilmaisutarpeet kirjalliseen muo-
toon. Taitodiskurssin nikékulmasta kirjoitustaitoon kuuluukin Mien
(2002, 17) mukaan kolme keskeisti osa-aluetta: kirjoituksen koostami-
nen kirjoitusmerkkien eli grafeemien avulla, oikeinkirjoitus sekd sisil-
tojen tuottaminen eli varsinainen kirjoittaminen. Kisin kirjoittaessaan
kirjoittamistaitoa harjoitteleva lapsi siis ikdin kuin piirtdd nikyviin aja-
tuksiaan, samalla kun hin vield harjoittelee kirjainten ja sanahahmojen
muodostamista, tekstin asettelua seki tuotettavan tekstilajin erityispiir-
teitd.

Luku- ja kirjoitustaidon tyypillisen kehityksen tunnistaminen on
avain lukemisen ja kirjoittamisen erityisvaikeuksien tunnistamiseen
(Matilainen 1993, 5). Kakkoskielisyys tuo kirjoittamiseen oman erityis-
virinsi, johon vaikuttaa paitsi oppijan kielellinen tausta myos muun
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muassa kulttuuriset ja sosiaaliset tekijit. Myds suomea ididinkieleniin
puhuva on koulun alkuvuosina vasta ottamassa kirjoittamista haltuun,
ja kirjoituksen tuottaminen vie huomiota suunnitelmalliselta sisiltdjen
tuottamiselta (ks. esimerkiksi Matilainen 1993). Kirjoittamisen alkuvai-
heessa on tyypillisti, etteivit seki tarkka oikeinkirjoitus ettd ehein aja-
tuskokonaisuuden luominen onnistu yhti aikaa ongelmitta (Miki 2002,
40). Vaikka esimerkiksi kirjoittamisen sujuvuus kasvaa nopeasti, virhei-
den miiri ei alkuopetuksen aikana juuri vihene (Mikihonko 20006).
Toisluokkalaisella voi vield olla vaikeuksia esimerkiksi dinnekestojen
kirjoittamisessa ja aloitetun virkkeen jatkamisessa eheidni loppuun saak-
ka ilman, ettd kyseessi olisi kielellinen erityisvaikeus (ks. myds Kulju
& Mikinen 2009). Tekstistd voi myds puuttua kirjaimia, ja sanavilien
merkitsemisessi voi olla horjuntaa. Havukaisen ja Salmen (2011) aineis-
tossa lahes puolet (45 %) toisluokkalaisten tuottavan kirjoittamisen epa-
tarkkuuksista liittyi oikeinkirjoituksen konventioihin, 40 prosenttia
ddnne-kirjain-vastaavuuteen (mukaan lukien pitkien ddnnekestojen
merkinti, lisimerkit, puuttuvat kirjaimet, rauniosanat, puuttuvat tavut,
rotaatiot ja reversaalit) ja vajaa viidennes (17 %) lausetason ilmio6ihin.
Vihitellen, Matilaisen (1993, 70—72) mukaan viimeistdin neljinneltd
luokalta alkaen, kirjoittamisen suunnitelmallisuus lis4édntyy ja oppilaalle
alkaa muodostua syvempi kisitys seki kisiteltivisti asiasisilloistd ettd
tekstistd kokonaisuutena.

Tiedetddn, ettid erityisesti geminaattojen kirjoittaminen on iidinkie-
lisellekin suomenpuhujalle alkuvaiheessa vaikeaa (Kulju & Mikinen
2009). Timi voi liittyd auditiiviseen hahmottamiseen. Pitki vokaali
toteutuu puheessa ympiristonsi lyhyeen vokaaliin nihden pitkini kes-
tona, mutta geminaatassa pitkii kestoa havainnoidaan esimerkiksi klu-
siilien tapauksessa lihinni sulkeumavaiheen eli hiljaisen jakson kautta.
Suomi toisena kieleni -oppijan aikaisemmin oppimissa kielissi kesto-
erolla ei vilttimittd ole lainkaan merkitysti erottavaa tehtivii tai kesto-
ero voi olla distinktiivinen vain joissakin dinteissi. On siis huomatta-
va, ettd esimerkiksi juuri dannekestojen kirjoittamisen vaikeudet eivit
liity ainoastaan kirjoitetun kielen normien hallinnan puutteisiin vaan
myo6s kielenhallintaan. Vasta, kun oppija oppii kuulemaan esimerkiksi
suomen kielen merkitysten rakentamisen kannalta keskeiset kestoerot,
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hin voi oppia my6s tuottamaan niiti eroja puheessa ja kirjoituksessa
tarkasti.

Piper (2001, 23) kritisoi lapsuusiin toisen kielen oppimista kisitte-
levissi teoksessaan opettajia virhepoliiseina toimimisesta eli siitd, ettd
virheet nihdiin koulussa epionnistumisen merkkini. Nykyisen oppi-
miskisityksen mukaan virheet ovat kuitenkin oppimisen edellytys ja
osoitus kiynnissi olevasta oppimisprosessista eli ikdin kuin osittaisesta
menestyksestd uuden asian kiyttoon siirryttiessi (esimerkiksi Martin
2009, 324). Kun aktiivinen kielenoppija testaa osaamistaan ja kielesti
tekemidin paitelmii, virheiltd ei voi eiki tarvitse vilttyd. Virheet voivat
olla my®ds osoitus jo jollain tavalla omaksutun asian uudelleen proses-
soinnista, silli "takapakki ja uudelleen analysoiminen” ovat oppijankie-
lelle tyypillisia piirteitd, kuten Martin (2003, 83) asian ilmaisee.

Kielitaidon eri osa-alueisiin pureutuvan tutkimuksen perusteella ra-
kennetun CAF-mallin mukaan kielitaito kehittyy koko ajan rinnakkain
kolmella osa-alueella: samalla, kun opitaan tuottamaan uusia, komplek-
sisempia muotoja, jo haltuun otettujen muotojen tuottaminen kiy suju-
vammaksi ja tarkemmaksi (ks. esimerkiksi Housen & Kuiken 2009;
Housen, Kuiken & Vedder 2012). Keskittyminen yhteen osa-alueeseen
tyypillisesti kuitenkin heikentdd muita ainakin viliaikaisesti, ja esimer-
kiksi kirjoitusnopeuden kasvattamisesta seuraa helposti seki kiytetyn
sanaston ja rakenteiden yksinkertaistuminen etti pulmia ilmaisun
tarkkuudessa. Kouluiissi kirjoittaminen kehittyy monialaisesti, miki
omassa tutkimusaineistossani nikyy muun muassa tuottamisen runsas-
tumisena sekd harvinaisten ja rakenteeltaan kompleksisten sanojen kiy-
ton tihentymiseni vuosiluokalta toiselle siirryttiessi samaan aikaan,
kun ilmaisu tarkentuu ja tekstien kokonaisrakenne kehittyy (Honko
2013). Kielen sujuvuus, tarkkuus ja kompleksisuus eivit kuitenkaan
etene samaan tahtiin tai suoraviivaisesti, ja osa kielelliseen ilmaisuun
yhti aikaa vaikuttavista tekijoistd voi olla vaikutuksiltaan vastakkaisia.””
Yksi esimerkki on sanapituuden ja tarkkuuden suhde. Yleinen kielen

77 Suomi toisena kieleni -oppijoiden kirjoittamistaitojen kehittymisti taitotasoittain on tutkittu mm.
Cefling- ja Topling-hankkeissa Jyviskyldn yliopistossa, ks. esimerkiksi Seilonen 2013, Mustonen
2015 ja Lesonen 2020, ensikielisten peruskouluikiisten kirjoitustaitoja puolestaan Mydhemmin
kielenkehityksen hankkeessa (ks. Pajunen 2012).
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kehittymisen tendenssi on, etti oppimisen myoéti ilmaisupituus kasvaa
ja tarkkuus lisddntyy. Timin tutkimuksen kertomusaineistossa tarkim-
pia ovat keskimairin kuitenkin tekstit, joissa suhteellinen sanapituus on
pieni.”® Ristiriitaa selittdvii tekijoitd on monia: 1) Ensinnikin lyhyet sa-
nat ovat tyypillisesti kielen yleisimpii ja tutuimpia sanoja, joiden kirjoi-
tusasu hallitaan muita sanoja paremmin. 2) Tekstit, joissa keskimairii-
nen sanapituus on pieni, yleensi myos rakentuvat suhteellisen pienen
sanamiirin varaan, jolloin hallittavien sanojen ja sananmuotojen méiiri
pysyy kohtuullisena. 3) Sanastoltaan monimuotoisissa teksteissi taas
tarvitaan yleisten lisiksi harvinaisia sanoja. Harvinaisten sanojen kiy-
ton myoti sanapituus viistimattd kasvaa, mutta myos virheiden toden-
nikoisyys lisddntyy.” (Ks. tarkemmin Malvern ja muut 2004, 173.) 4)
Oppimisen alkuvaiheessa kirjoittamisen lyhytsanaisuus yhdistyy usein
suffiksaation eli esimerkiksi sanojen taivuttamisen vihiisyyteen. Oppi-
misen edetessi kielen yleisimmit sanat ja tutut sanamuodot osataan jo
hyvin, mutta etenkin harvinaiset sanat seki sanojen yhdistyminen ja
kontekstissaan oikean muodon valinta voivat aiheuttaa haasteita pitkéin.

Tarkkuuden mittaaminen

Tarkkuuden mittaaminen edellyttdd mittayksikkod, jonka kautta osaa-
mista ja sen kehitysti tarkastellaan, ja valintaa yksikon esiintymien ar-
vioinnissa. Midirittelen tissd luvussa oman lihestymistapani ja esittelen
samalla tutkimuksen aineiston.

MIKA ON VIRHE?
Se, miti kielessd pidetddn virheelliseni, on aina sopimuksenvaraista ja
ajassa muuttuvaa. Seki maallikot etti kielen ammattilaiset voivat arvioi-

78 Lisdksi aikuismaisesta kirjoittamisesta poiketen tekstien rakenteellinen kompleksisuus yhdistyy
alaluokilla keskimaaraista pienempéin sanapituuteen, mitd mahdollisesti selittdd tekstin tuottamisen
kuormittavuus (Honko 2013, 339).

79 Pitkdt sanat tarjoavat suuremman grafeemiméadrin vuoksi suhteessa enemmin mahdollisuuksia
virheisiin kuin lyhyet. Toisaalta sanan pituus ei automaattisesti tee siiti vaikeaa, mihin vaikuttaa
suomen kielessi etenkin pitkien sanojen monimorfeemisuus.
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da kieltd eri tavoin: toinen pitdi virheellisend (inaccurate) ilmausta,
joka toisen mukaan on aivan kelvollinen (acceptable) tai korkeintaan
kontekstissaan sopimaton (inacceptable). Virheet, jotka viestin yhdessi
vastaanottajassa saavat aikaan negatiivisia tunnereaktioita, eivit vaikuta
samalla tavalla kaikkiin saman viestin tulkitsijoihin. (Ks. esimerkiksi
Paikkonen 1985; James 1998; Boland & Queen 2015, 2016; Al-Mahrooqi
& Al-Aghbari 2016). Aidinkieleltiin muunkielinen esimerkiksi saattaa
arvioida oppijankielti seki tarkkuuden etti pragmaattisen sopivuuden
suhteen jopa korkeasti kouluttautunutta didinkielistd puhujaa kriitti-
semmin (Al-Mahrooqi & Al-Aghbari 20106, 7).

Kirjoitetun suomen kielen tarkkuuden tarkastelun tekee erityisen vai-
keaksi virheiden ongelmallinen luokittelu. Puutteet oikeinkirjoituksessa,
morfologian hallinnassa ja sanojen seki sanontojen merkitysten osaami-
sessa limittyvit toisinaan niin, ettd virheiden analysointi tarkkarajaisesti
voi olla mahdotonta (ks. myds Tarnanen 2002, 1277-128). Vaikka toi-
sen ja vieraan kielen tutkimuksessa systemaattiset virheet (errors) seki
satunnaiset lipsut (mistakes) on usein pyritty erottamaan toisistaan,3°
ei tillainen eronteko kuitenkaan ole mahdollista analysoitaessa lyhyiti
tekstindytteitd, esimerkiksi timén tutkimuksen aineistoa. En myoskiin
erottele kontekstiriippuvaisia ja kontekstista riippumattomia virheiti
— eli esimerkiksi rektiosijojen viirin valittuja sijamuotoja (me emme pi-
ddn) vairin muodostetuista (me emme piddn sindstd).

James (1998, 64—78) erittelee kielellisten ilmausten tarkkuutta paitsi
ilmausten laadun myés niiden hallinnan asteittaisen kehittymisen kaut-
ta. Toisessa diripidssi ilmausta ei osata vield lainkaan, toisessa d4ripiis-
si sitd kiytetddn aina oikein. Tyypillisen ja epityypillisen kielenkiyton
erottavan linjan sen enempii kuin siinnénmukaisuuden rajapyykkien
asettelu ei kuitenkaan ole yksiselitteistd. Tyylipoikkeamia, esimerkiksi
puhekielen muotojen soveltamista kirjoitukseen, en ole omassa tutki-
muksessani katsonut perustelluksi tulkita virheiksi lainkaan, silli kir-
joittajat vasta opettelevat kielen eri rekisterien konventioita. Lisiksi ker-
tomusgenre jo itsessdin mahdollistaa puhekielen kiyton esimerkiksi

80 Perusteena on pidetty mm. sité, ettd lipsahdukset eivdt noudata systematiikkaa, joka voitaisiin
jarkevilla tavalla kuvata (ks. Corder 1967, 166-167).
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henkilshahmojen dialogeissa. Nayttii tosin siltd, ettd alakouluikiisten
kertomustekstien dialogit ovat ennemmin hypernormatiivisia ja noudat-
tavat liian orjallisesti kirjoitetun kielen konventioita kuin ottavat vapauk-
sia puhekielisyyden suuntaan, miki muistuttaa Tannerin (2012) havain-
toja oppikirjatekstien dialogeista.

Kirjoittamisen tarkkuutta mitattaessa on piidytty kolmenlaisiin me-
nettelytapoihin (ks. esimerkiksi Ellis & Barkhuizen 2005). Holistinen
arvio tekstin virheettomyydesti on taloudellinen tapa saada tarkkuudesta
yleiskisitys. Se ei kuitenkaan anna lainkaan konkreettista tietoa kielelli-
sen tuen tarpeesta eiki kerro sitd, kuinka laaja-alaisia pulmia kielen
tarkkuudessa on. Jotkin virhetyypit, esimerkiksi sanojen sekoittuminen,
saattavat myds painottua holistisessa arvioinnissa muita enemmin.
Tamai ei kuitenkaan niy arviointituloksesta, joka on yleensi karkean
mitta-asteikon mukainen numeerinen tai sanallinen arvio tarkkuuden
tasosta. Arvioinnissa voidaan myos keskittyi tietyn piirteen tai tiettyjen
piirteiden tarkkuuteen, jolloin saadaan tietoa juuri haluttujen kielenpiir-
teiden hallinnasta. Toisaalta valitut piirteet voivat edustaa hyvin suppeaa
osaa oppilaan kieliopin tai sanaston hallinnasta puhumattakaan koko-
naiskielitaidosta. Kolmas vaihtoehto tarkkuuden mittaamiseen on las-
kea virhetiheys eksplikoidulle virhejoukolle esittimilld esimerkiksi nii-
den suhteen virheettémien sanojen tai lauseiden tai virkkeenkaltaisten
T-yksik6iden prosenttiosuus. Tilloin ei yleensi oteta kantaa virheiden
kokonaismiiriin eiki virheiden laatua vilttimitti eritelld tulosten esit-
telyn yhteydessi.

Yhdistimilli eri arviointitapoja, kuten tissi tutkimuksessa teen, on
mahdollista verrata tarkkuutta erilaajuisissa aineistoissa ja pureutua tar-
kemmin muun muassa siithen, mihin muihin kielen osatekijéihin tark-
kuus on yksilotasolla yhteydessi. Eri virhetyyppien jakauma voi toimia
lihtokohtana toistuvien virhetyyppien tarkemmalle laadulliselle ana-
lyysille. Vastaavasti yksittiisten kielenpiirteiden tarkkuutta seuraamal-
la voidaan saada tietoa paitsi sen tyypillisestd vakiintumisajankohdasta
oppijankieleen my6s mahdollisista vilivaiheista ja myéhemmisti uudel-
leenjirjestelyisti seki tuen tarpeista silloin, kun tarkentumista ei tapah-
du odotetulla tavalla.
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Suomessa oppijankielen tarkkuutta on alimmilta vuosiluokilta lihtien
perinteisesti havainnoitu sanelukirjoittamisen yhteydessi joko laskemal-
la oppijan tuottama virhemairi tai virheettomien tekstisanojen miari.
Tilalle Kulju ja Mikinen (2009, 511) ovat ehdottaneet sanan fonologisen
kokonaisrakenteen hallinnan arvioimista. Diagnosoinnin vilineeni on
kiytetty myos erilaisia sanelukirjoituksen sovelluksia sekd muita struk-
turoituja testeji, kuten virheiden paikantamiseen ja episanoihin liittyviid
tehtivid. Niiden suositeltavuus on sidoksissa paitsi itse testien ominais-
laatuun ja kiyttotarkoitukseen myos koulukiynnin vaiheeseen ja testat-
tavan ryhmin erityispiirteisiin (ks. esimerkiksi Santala, Saaristo-Rinta,
Metsola & Klippi 2013). Timén tutkimuksen verrokkikorpukseen perus-
tuvassa tutkimuksessa Lehtinen (2013) erittelee S1-kirjoittajien tekstien
tarkkuutta toisella, neljinnelld ja kuudennella vuosiluokalla kirjoitetuis-
sa Unelmakirjoitelmissa. Lehtinen ei kuitenkaan kisittele tekstien vir-
hetiheytti suhteessa tekstien muihin ominaisuuksiin tai kirjoittamisen
tarkkuutta yksilotason kielitaidon osa-alueena. Alakouluikiisten Sz-op-
pijoiden teksteisti kattavaa tarkkuuden analyysii ei tietdikseni ole tehty.
Tédssd luvussa havainnoidaan kirjoittamisen tarkkuutta monikielisessd
lapsijoukossa seki miirillisen ettd laadullisen analyysin avulla.

AINEISTO JA ANALYYSIMETODI

Tutkimusaineistoni koostuu yhteensi noin 600 kertomustekstisti,*
joista osa on suomea didinkieleni puhuvien koululaisten ja osa edisty-
neiden,® lukuisia eri kieli- ja kulttuuriryhmié edustavien suomi toisena
kieleni -oppijoiden (Sz2) kirjoittamia (ks. myds Honko 2013). Kaikki kir-
joittajat ovat yleisopetuksen oppilaita. Kertomuskeruun yhteydessi oppi-
joille painotettiin, etti tekstin tuottamisessa sisilto on tirkein, mutta
kehotettiin silti pyrkimiin kirjoitetun kielen sidintéjen noudattamiseen
ja tarkistamaan teksti kirjoittamisen lopuksi. Tekstit kirjoitettiin kisin
ja syotettiin myshemmin Excel-tietokannaksi.

81 Tekstit on kirjoitettu yhteniiselld teemalla Unelmien péivi.

82 Kaikki tutkimukseen osallistuneet suomi toisena kieleni -oppilaat ovat Suomessa syntyneiti tai ennen
esikouluikda Suomeen muuttaneiden maahanmuuttajavanhempien lapsia, jotka ovat tutkimuksen
alkuvaiheessa asuneet Suomessa vahintain neljd vuotta ja sen loppuvaiheessa vihintidn seitsemin
vuotta (Honko 2013).
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Tarkkuuden analysoinnissa keskityn kuuteen kirjoittamisen ongelma-
kohtaan (ks. my6s taulukko 44):

1) pulmat dinteiden merkitsemisessi

2) sanojen yhteen ja erilleen kirjoittamisen virheet

3) taivutusvirheet (myos puuttuva taivutus ja virheellinen sanavartalo)

4) sanajdrjestyksen virheet

5) virheellinen sanavalinta, taivuttamaton tai puuttuva sana

6) muu lause- tai virkerakenteen ongelma

Tarkkuuden analysoinnin taustaksi olen seurannut seki suomea ensim-
miisend (S1) etti toisena kieleni (S2) puhuvien lasten kielitaidon muu-
toksia my6s muilla kirjoittamisen osa-alueilla, kuten kirjoittamisen suju-
vuuspiirteissi ja kiytetyssid sanastossa. Lisiksi olen keridnnyt opettajilta
tietoa lasten kokonaiskielitaidosta ja kielellisistd erityisvaikeuksista (ks.
Honko 2013). Laadullisen virheanalyysin jilkeen vertaan kirjoittamisen
tarkkuutta muihin kirjoittamisen osataitoihin tilastollisten analyysien
avulla. S2-ryhmissi vertaan lasten yksilollisid kirjoittamistaitoja myos
heidin kokonaiskielitaitoonsa kiytettivissd olevan kyselytiedon avulla.
Kyselytieto koostuu erillisesti suomen kielen sanaston hallintaan painot-
tuvasta kielitestistd, Sz2-arvosanasta sekid lomakevastauksista, joissa
suomen kielen ja oman didinkielen opettajat arvioivat lapsen kielitaitoa
kielitaidon eri osa-alueilla sekid mahdollisia kielellisii erityisvaikeuksia.
Olen kiyttinyt miarillisissi analyyseissa lihinni ei-parametrisia tilastol-
lisia analyyseji, silli ne soveltuvat aineistoni laatuun parametrisia testejs
paremmin. Lisiksi olen tutkinut aineistoa sirontakuvioiden avulla mah-
dollisten epilineaaristen yhteyksien paljastamiseksi.

On syytd huomata, ettd vaikka kirjoittamisen tarkkuutta tarkastellaan
kayttopohjaisesti, virheiden syntymisen tismillisiin syihin ei tissi tutki-
muksessa paastd kisiksi. Esimerkiksi d4nnevirheet voivat olla seurausta
foneettisen tietoisuuden puutteista (vddrin kuultu sanahahmo), sana-
hahmon viiristi muistiedustuksesta (oikein kuultu sana muistetaan
vidrin) tai kirjoitusjirjestelmin hallintaan liittyvin dekoodauksen ongel-
mista (oikein muistettua sanaa ei vielid osata kirjoittaa oikein). Myos
virheiden luokittelussa on toisinaan monitulkintaisuutta. Epivarmoissa
tapauksissa olen katsonut ilmauksen mieluummin mahtuvan suomen
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kielen variaation piiriin kuin poikkeavan siiti. Kun kirjoitettu muoto
esimerkiksi reaalistuu partitiivia vaativassa lauseasemassa sanakirja-
muodon kaltaisena taivuttamattomana sanana (jalkapallo), ei voida var-
muudella sanoa, etti kirjoittaja olisi pyrkinyt taivutusmorfologian kiyt-
toon. Tapaukset on silti koodattu ainoastaan dinnekestovirheeni, koska
vokaaliyhtymin assimiloituminen (kuten jalkapalloa — jalkapalloo) on
puhekielelle tyypillinen piirre ja koska puhekielisyys muutoinkin voi-
makkaasti nikyy alakoululaisten kirjoittamisessa muun muassa juuri
assimilaatioilmidini seki loppukonsonanttien katona. Kielenhallinnan
ja kirjoittamisen puutteet voivat toisin sanoen kirjoituksessa langeta yh-
teen, jolloin niiti ei voida luotettavasti erottaa yksittdisisti teksteisti.

Olen analysoinut tekstit yhdistetysti tekstikorpuksesta, jossa eri viite-
ryhmien oppijoiden tekstit esiintyvit sekoitettuna. Analyysii on ohjan-
nut kiyttopohjaisuus, eli olen systemaattisesti ottanut huomioon myos
poikkeavien muotojen esiintymiskontekstin. T4llainen lihestymistapa on
oppijankielen tarkastelussa vilttimiton, silld vaikkapa urheiluselostus-
ta jdljittelevi kielenkiytto huudahduksissa siiisddddn! 'sisddn’ ja maaliiii!
'maali’ ei tietenkdin ole osoitus kielen hallinnan puutteesta eivitki yli-
pitkit vokaalit perusteltavissa kirjoituksen virheiksi.

Koska on selvii, etti pelkki virheiden lukumiiri ei eripituisia tekste-
ja tarkasteltaessa kerro kirjoittamisen tarkkuudesta koko totuutta, olen
laskenut virheiden tekstitiheyden suhteessa kunkin tekstin kokonais-
sanemdiiriin ja osin myos suhteessa kyseisen kielenpiirteen kokonais-
maiiriin aineistossa.® Teknisesti koodaus on toteutettu niin, ettd olen
voinut tarkastella aineistosta seki virheellisten tekstisanojen karkeaa
miirdi (ottamatta kantaa virhetyyppiin tai eri virheiden mahdolliseen
limittymiseen saneessa) ettd virheiden tarkempaa laatua ja kasautumista
yksittiisiin tekstisanoihin. Virheiden tekstitiheyksii olen sitten analysoi-
nut seki kirjoittaja- etti kirjoittajaryhmikohtaisesti.

Usein toistuvista virheisti vilimerkkivirheiti ei tutkimuksessa ole
koodattu virheiksi, eikd vilimerkkien norminmukaista kiyttid voi vield
alaluokilla pitd4 odotuksenmukaisenakaan.® Yksilolliset erot vilimerk-

83 Ks. virheanalyysista oppijankielen tutkimuksen yhteydessi esimerkiksi Gass & Selinker 1994, 66-74.
84 Koska sidossanojen kiytté on alaluokilla vield melko vihiistd ja yksipuolista, voitaisiin useat
virkerajamerkinnit korjata mys sidossanojen avulla.
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kien kiytossi ovat valtavan suuria, silld vaikka jo tois- ja kolmasluok-
kalaisissa on kirjoittajia, joille vilimerkkien kiytt6 on sekid onnistunut
virheettomisti ettd ollut monipuolista, eivit kaikki kirjoittajat ole kiytta-
neet vilimerkkeji lainkaan tai niiden kiytt6 on yhi ollut horjuvaa ja tie-
timys esimerkiksi vilimerkin sijainnista puutteellinen (ks. esimerkki 1).

1) Olipakeran toive pdivi. Aamulla minulle tuotiin sinkyyn. Lahjan
kun avasin sen siedld oli. uusi pallo sen jilkeen me mentiin. uimaan
serenaan sield oli. Vesiliukumdkid jo kun me. Tultiin siedltd me lgh-
dettiin Lasketelemaan mind otin mukaan, Oman lumi laudan siedld
oli. Hiihto hissejii siten me lihdetiin. pois ja mentiin linanmdelle, me
mentiin vuoristorataan, ja kahvikupeihin ja peisotiin. ja karuselliin
siten. sen jalkeen me lihdettiin. Vuokraamaan lefaa ja pidetiin.lefa ilta
ja mentiin vasta. Kahelta ydlld nukumaan. mind vield valvoin vihin
aikaa ja nukahdin. Loppu. (3. Ik. PS1)

Ylemmilli vuosiluokilla paittsvilimerkkien kiyttiminen sujuu jo melko
hyvin, mutta sivulausepilkutuksen ja erikoismerkkien kiytossi on yhi
hyvin suuria yksiléiden vilisii eroja — kuten on vilimerkit mahdollis-
tavien rakenteiden kiytossikin. Runsaat vilimerkkivirheet voivat siis
olla merkki paitsi tarkkuuden ongelmista myos edistyneesti lause- ja
virkerakenteiden kiytosti.

Tarkkuus alakoululaisten kertomusteksteissi

Alakouluikiisten kirjoittaminen on kehittyvii ja tuottaa monenlaista tar-
kasteltavaa. Sanastossa ja rakenteissa on puhekielisyytti ja ilmaukset voi-
vat olla monitulkintaisia ja hankalasti ymmairrettivii. Keskityn tissi yh-
teydessi tarkemmin sanatason ongelmiin, lihinni normipoikkeamiin,
ja tyypittelen niitd tiheyden, kirjoittajaryhmien ja toistuvuuden kannalta.
Muita, esimerkiksi tyyliin liittyvid ongelmia enemmin esittelen taus-
taksi kuin analysoin virheiksi. Kertomusrakenne ei ole suurella osalla
nuorimmista alakoululaisista vield hallinnassa, samoin lause- ja virke-
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rakenne voi ikitasolla tuottaa ongelmia, joten tarkastelen rakenneseik-
koja tarkemmin vain vanhempien alakoululaisten kirjoitelmista.

PUHEKIELI OSANA KERTOMUSTEKSTEJA

Kertomustekstien poikkeamat kirjoitetusta yleiskielesti voidaan jakaa
karkeasti kahteen piiluokkaan: normi- ja tyylipoikkeamiin. Normipoik-
keamilla tarkoitetaan muotoja, jotka eivit kuulu pysyvini osana mi-
hinkiin kohdekielen tunnettuun varianttiin vaan esimerkiksi syntyvit
tilanteisina lipsahduksina tai ovat osoitus keskeneriisesti oppimispro-
sessista (esimerkit 2 ja 4). Tyylipoikkeamat puolestaan syntyvit kielen
varianttien sekoittumisesta. Kirjoitetussa kielessi normipoikkeamia
edustavat selkeimmin oikeinkirjoitusvirheet seki virheet sanojen sijatai-
vutuksessa ja vartalomuutoksissa, tyylipoikkeamia esimerkiksi varieteet-
tien sekoittumisesta johtuvat leksikaaliset erikoisuudet, kuten leimalli-
sesti puhekieliset ja lapsenkieleen kuuluvat sanat tai sananmuodot.®
Etenkin nuorten koululaisten teksteji arvioitaessa on usein olennaista
erottaa puhekielisyydet (ks. esimerkit 2—3) muista poikkeamista, silli
vaikka lapset jo alaluokilla oppivat, etti kielelli on useita ilmenemis-
muotoja, he eivit vilttimitti pysty pitimiin variantteja johdonmukai-
sesti erillddn. Sen sijaan esimerkiksi sanan grafeemirakenteen virheet
johtuvat yleensi sanahahmon vieraudesta tai foneemisen rakenteen de-
koodauksen ongelmista.

2) Me juhlitaan [vrt. *“me juhlivat] ihanassa ravintolassa koko perhe.
3) Monet ihmetteli, ettii miks mulla on kepit 'kainalosauvat’.
vrt. virhemuodot *ihmetelli, *etta, *mulle on, *tikkut

Alakoululaisten teksteissid puhekielisyys virittii kielen rakennetta ja
nikyy myos sanavalinnoissa, vaikka kieli saattaa muutoin olla lihes
virheetontd. Puhekielisyyksien esiintyminen kertomusteksteissi on
runsaimmillaan aivan kirjoitustaipaleen alussa mutta vihenee selvisti
jo kolmannelle vuosiluokalle tultaessa. Salosen (2012) tutkimus tosin
osoittaa, ettd kehitys ei ole lineaarista vaan tarkentuvan, kirjoitetun yleis-

85 Puhekielen muotoja en tissa yhteydessi ole sisillyttanyt virheanalyysiin.
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kielen piirteiti tunnollisesti noudattavan vaiheen jilkeen puhekielisyys
uudelleen lisdintyy ja myos muuttaa muotoaan. Pojilla puhekielisyydet
ovat alakoululaisten aineistossa hiukan yleisempii kuin tytsilli ja S2-kir-
joittajien teksteissd selvisti yleisempiid kuin Si-kirjoittajien teksteissi.
Tdssd suhteessa myos toisen ja vieraan kielen opiskelijoiden tekstit
poikkeavat toisistaan, silli vieraskielisessid ympiristossi kieltd opitaan
tiiviimmin kirjoitetun kielenmuodon vilittimini ja oppijan arkiseksi
pulmaksi voi muodostua ennemmin puhekielen varianttien puute kuin
niiden ylikiytts. Kielen eri rekisterien haltuun ottamisen myéti puhe-
kielisyys muuttuu vihitellen yhi selvemmin tietoisesti kiytetyksi tyyli-
keinoksi, jolla muun muassa elivéitetiin dialogeja, puhutellaan lukijaa
ja joskus jopa protestoidaan kirjoittamisen konventioita vastaan (ks.
myos Halonen 2009 ja Niinimiki tissi teoksessa). Silti kielen variant-
tien vaihtelu on alakouluikiisten teksteissi usein vield hallitsematonta.

KERTOMUSTEKSTIEN YMMARRETTAVYYS

Kertova teksti on todettu kouluikiisille suhteellisen helpoksi tekstilajik-
si; vihiisillikin taidoilla onnistuminen on mahdollista, vaikka kirjoitta-
minen iin ja karttuvan kokemuksen myoti kehittyy ja esimerkiksi ar-
vioiva, analysoiva ote yleistyy (ks. esimerkiksi Pajunen 2012). Tekstien
paitehtivi eli kommunikatiivisuus tiyttyy unelmapiiviteksteissikin jo
alaluokilla hyvin, silli koko aineistossa ainoastaan muutaman yksittii-
sen tekstikohdan tulkinta jii epidvarmaksi (esimerkiksi tardo "automerk-
ki’).2¢ Tekstien tulkitseminen edellyttii silti lukijalta maailmantietoa ja
toisinaan myos kielellistd soveltamiskykyi. Titd havainnollistaa seuraava
kuudesluokkalaisen tytén kertomuskatkelma (ks. esimerkki 4), jossa
limittyvit puhekielen redusoituneet muodot seki taivutusmuotojen va-
linnan ja sanahahmon tarkkuuden pulmat:

4) Ja unelmoin etti kukaa meistd perheestd tai joku muu_ ei tarvii

olla jokin asma tai syopd tai kaikki namd jutut. (6. Ik. TS2, albania,
I2 vuotta Suomessa)

86 Koko 60000 saneen aineistossa episelvid lekseemejd on vain kymmenkunta.
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Toisinaan tulkinnanvaraisuuksissa on kyse laaja-alaisesta rakenteen tai
tekstin jisentelyn episelvyydestd, mutta joskus myos yksittdisen leksi-
kaalisen valinnan tulkinta aiheuttaa lukijalle pidnvaivaa (esimerkiksi
Huoisin leikkid "haluaisin’/’voisin’). Koheesion ja virketasoa laajemman
kokonaisrakenteen pulmat on jitetty tarkkuusanalyysin ulkopuolelle.
Timintyyppiset rakenteen pulmat vaikuttavat kuitenkin vilillisesti ker-
tomusrakenteen holistiseen arvioon, jota olen kiyttinyt virhetiheyden
vertailumuuttujana.

Joissakin virheellisen muodon sisiltivissi tekstikohdissa tavoitemuo-
don tulkinta jad epavarmaksi. Esimerkissd 5 rakennevirheen taustalla
saattaa olla taivutusmorfologian puutteellinen hallinta mutta myos ti-
lanteeseen episopivat leksikaaliset valinnat:

5) Ja kato Big ben, juuri avatessa ikkunan verhot ja kivat naapurit.
(6. Ik. PS2, vietnam)

Esimerkin 5 tulkinnaksi sopisi ’ja ndin Big Benin heti, kun avasin ikku-
naverhot’ (Big Ben uutena puheenaiheena), mutta myos tulkinnat ’kat-
soin Big Benid’ tai ’ja katso’ tai ’ja kuvittele’ olisivat mahdollisia.?” Esi-
merkissi 6 puolestaan subjektin tai subjektina toimivan nominilausek-
keen merkitsemitti jittiminen on koheesion kannalta ongelmallista:
Miki on se, joka jatkui?

6) Olin voittanut lotossa illalla urheiluauton ja veneen. Ja ei kuin vain
Jjatkunut kun mind sain viestin, jossa luki ettei minun tarvitse endd
koskaan kaydd koulussa. (6. 1k. PS1)

Lauseiden ketjuttaminen on jo alaluokilla tyylillisesti ominaista muuta-
mille taitavillekin kirjoittajille. Rakenteellisen ongelman ketjuttaminen
muodostaa esimerkiksi silloin, kun lukijan odottama pailause jai virk-
keestd puuttumaan ja semanttinen sisilto karkaa (ks. esimerkki 7):

87 Merkityslaajentumista lapsenkielessi ks. esimerkiksi Tomasello & Akhtar 2000, 184.
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7) Kun meilld oli niin paljon rahaa ettemme voineet endd kantaa sitd
mukana koska emme halunneet, ettd sitd valtavaa rahamddrdid jonka
voitimme, emme halunneet, etti niiti varastetaan. (6. k. TS1)

Alaluokilla monet tekstit ovat kuitenkin vield sana- tai lausekelistoja,
eiki lausetason rakenteellisille pulmille ole ollut luontevaa osoittaa méai-
rid tai aina edes hahmoa (poikkeuksena jo mainitut erikseen koodatut
virhetyypit). Siksi rakennevirheet on tissi tutkimusaineistossa koodattu
ainoastaan viides- ja kuudesluokkalaisten kertomuksiin. Koska virke-
rakenteen puutteet yhdistyvit alaluokilla voimakkaasti muihin kielen-
hallinnan ja kirjoittamisen ongelmiin, ne heijastuvat joka tapauksessa
tarkkuusanalyysin tuloksiin ja kertomusrakenteen holistiseen arvioon.

VIRHETIHEYS SEKA SEN MUUTOKSET RYHMA- JA YKSILOTASOLLA
Tarkkuuden yleisindikaattorina kiytin virhetiheytti, joka on laskettu
virheiden miirin ja tekstisanojen kokonaissanemdiirin suhteesta si-
ten, etti yksittdiseen saneeseen liittyvit eri virheet on huomioitu vain
kerran.®® Vaikka osa virheistd todennikoisesti on seurausta kielitaidon
kompleksistumisesta (esimerkiksi rektiovirheet uusien verbien yhteydes-
sd) ja kirjoitussujuvuuden kasvusta (esimerkiksi lipsut oikeinkirjoituk-
sessa), ei silti ole tarkoituksenmukaista tai oletettavaa, etti epatarkkuu-
det kielessi lisdintyisivit sidnnonmukaisesti tai hallitsisivat ilmaisua
oppijoiden siirtyessi vuosiluokalta toiselle. Onkin mielenkiintoista seu-
rata, miten oppijankielen tarkkuus muuttuu kolmen vuoden seuranta-
jakson aikana, jolloin seki sujuvuuspiirteissé (tuottamisrunsaus, lek-
seemi- ja sanepituus) ettd sanaston kompleksisuudessa (sanarakenne,
harvinaisten sanojen kiytto ja kiytetyn sanaston vaihtelevuus) tiedetiin
tapahtuvan kehitysti (ks. myds Honko 2013).

Suurin virhetiheys, keskimiirin noin 20 virheen siséltivii tekstisa-
naa sataa juoksevaa tekstisanaa kohden, on alaluokilla S2-poikien teks-

88 Tekstien tarkkuutta on L2-kontekstissa yleisesti tutkittu laskemalla virheettémien lauseiden, virkkeiden
tai T-yksikoiden suhteellisia maaria (ks. esimerkiksi Unsworth 2008, 320). Nuorimpien kirjoittajien
tekstiaineiston tarkkuuden tarkasteluun lause- ja virkeajattelu soveltuu huonosti ennen kaikkea siksi,
ettd lause- ja virkerakenteiden laajuudessa ja kompleksisuudessa on suuria yksiléiden vilisia eroja.
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teissd, pienin (noin kuusi sataa tekstisanaa kohden) puolestaan Si-tyt-
tojen teksteissd (kaavio 13). St-poikien ja S2-tyttjen ryhmien vililla ei
ldhtstasossa ole merkittivii eroa, vaikka eri virhetyypit painottuvatkin
ryhmissi eri tavoin. Sen sijaan kieliryhmien sisilli tyttojen ja poikien
kielellinen tarkkuus poikkeaa toisistaan voimakkaasti, silli poikien
teksteissi virheellisid sananmuotoja tulee tekstissi vastaan lihes puolet
useammin kuin tyttdjen teksteissi.

25,0
200 \
15,0

10,0 ¢

p

Virheellistd sanaa /
100 tekstisanaa

~N
50 —
S —a

0,0
2.-3. k. 5.-6. Ik.
=——S1P 10,2 5,5
={0=S1T 6,2 3,0
e=fe=S2P 19,8 8,4
=>¢=S52T 12,1 6,0

Kaavio 13. Virhetiheyden muutos alakoulun alku- ja loppuvaiheessa kirjoittaja-
ryhmittdin.®

Sanemdiiriin suhteutettu keskimiiriinen virhetiheys laskee koko koulu-
laisaineistossa jo toiselta kolmannelle vuosiluokalle lihes kolmanneksen

89 Virhetiheys sisaltda ainteiden merkitsemiseen ja dannevaihteluihin liittyvat virheet, yhteen ja erilleen
kirjoittamisen virheet, taivutusvirheet (myds puuttuva taivutus), selkedt sanajirjestysvirheet ja sellaiset
selkeit lausetason rakenteelliset virheet, joita ei voisi korjata valimerkein. Virhetiheys ei sisalla puhe-
kielisyyksia tai alkukirjain- ja vdlimerkkivirheita.
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eli kahdestatoista noin kahdeksaan virheelliseen sanaan sataa juoksevaa
tekstisanaa kohti. Ylemmilld vuosiluokilla virhetiheys on keskimiirin
endi alle puolet alkuperiisesti eli noin viisi virheellisti tekstisanaa sataa
juoksevaa sanaa kohti. Kiytetylld mittarilla arvioituna kirjoittaminen on
viidennelld luokalla siis jo hyvinkin tarkkaa. Viidennen ja kuudennen
vuosiluokan vililld virhetiheys ei kuitenkaan enii laske, eikd virhetyyp-
pien keskiniisissi suhteissa tapahdu merkittivii muutosta.
Virhetiheyden muutos on selked kaikissa kirjoittajaryhmissi. Eni-
ten kirjoittaminen on kolmen vuoden aikana tarkentunut Sz-poikien
ryhmissi, jossa lihtstaso oli heikoin. Kun vield alaluokilla keskimiirin
viidennes kaikista tekstisanoista sisilsi tissd ryhmissi yhden tai useam-
man virheen, on virhetiheys ylemmilld luokilla yli puolet pienempi.
Absoluuttinen virheiden mairi on vihentynyt vield enemmin, kun
yksittiisiin saneisiin ei enii sisilly yhtd usein monia virheiti. Kaiken
kaikkiaan virheellisten sanojen tekstitiheys on silti S2-oppijoilla vie-
14 alakoulun loppuvaiheessa Si-oppijoita suurempi (Wilcoxonin testi
W = 3718.5, p<0,001) ja pojilla suurempi kuin tytsilld (W = 8161, p<o,o1).
Tuloksen tulkinnassa olennaista on muistaa, etti lihes kaikki kir-
joittajat ovat tutkimuksen ensimmaiisessi vaiheessa vield aloittelevia
kirjoittajia, jolloin on luonnollista ja oletettavaa, etti kirjoittamisen
tarkkuudessa on paljon horjuntaa. Vaikka heikkojen kirjoittajien on pe-
rinteisesti havaittu poikkeavan vahvoista juuri suuremman virhemairian
perusteella, virheiden tiedetdin myos kasautuvan tietyntyyppisiin teksti-
ympiristoihin, esimerkiksi ylipitkiin tavuihin ja sanavartaloihin piite-
aineksen sijaan (Kulju & Mikinen 2009, 510-512, 522). Seki aineis-
toni laadullinen ettd mairallinen tarkastelu tukevat nditd havaintoja:
edistyneiden alakouluikiisten teksteissi tavurakenteen karkeat virheet
(kuten puuttuva, ylimiariinen tai tunnistamaton tavu) ovat vapaassa
tuottamisessa kaikissa sana-asemissa ensinnikin hyvin harvinaisia.o°
Lisiksi sana-asemalla ja sanan kokonaisrakenteella on merkitysti eten-
kin dinteiden kestoon liittyvien virheiden syntymiseen: painottomassa
asemassa epitarkkuudet ovat yleisempii. Hajontakuvio (kaavio 14) puo-

90 Tutkimuksesta on rajattu pois dysfasia-diagnosin saaneet oppijat ja kokoaikaisessa erityisopetuksessa
opiskelevat oppijat molemmista kieliryhmista.
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lestaan kertoo, ettd vaikka kirjoittajaryhmien viliset erot tarkkuudessa
ovat suuret, jokaisessa kirjoittajaryhmissé on jo alaluokilla myés erittiin
tarkkoja kirjoittajia.
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Kaavio 14. Virhetiheyden kehitys eri oppijaryhmissi (julkaistu aiemmin Honko
2013, 153).

Jo varhaisessa kielenkehityksessi 2,5-vuotiailla S1-oppijoilla ilmenneet
sanarakenteen prosessoinnin vaikeudet voivat nikyi kouluiissi lukutai-
don tasossa (ks. tarkemmin Kulju & Mikinen 2009, 512). Kirjoittami-
senkaan alkutaipaleella vaikeudet eivit ole satunnaisia, silli aiemman
tutkimuksen perusteella ne yhdistyvit muun muassa juuri hitaaseen ja
takeltelevaan lukemiseen. Omassa tutkimuksessani kirjoittajaryhmien
vilinen jirjestys kirjoittamisen tarkkuudessa siilyy samana alakoulun
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edetessi. Niin on lihes kaikkien tarkasteltujen piirteiden hallinnassa,
vaikka kussakin kirjoittajaryhmaissi tapahtuu samaan aikaan huimaa
kehitysti. Merkille pantavaa on, etti myos yksilotasolla kirjoittamisen
tarkkuus on 60 koululaisen seurantaryhmissi kohtalaisen stabiili omi-
naisuus, vaikka vertailtavana on kultakin kirjoittajalta vain yksi teksti-
pari. Spearmanin korrelaatioanalyysin tulos (r = 0,50, p<o,o01) kertoo,
ettd virheettémimmin alaluokilla kirjoittaneet oppilaat ovat todennikoi-
simmin kirjoittaneet ikiluokkaan verrattuna tarkasti myds kolme vuotta
myShemmin.?" Havainnot vastaavat lukemisen vaikeudesta saatua tutki-
mustietoa: vaikka yksittiisen kielenpiirteen hallinnassa saattaa tapahtua
nopeitakin muutoksia, tekstitaitojen kokonaisvaltainen kehittyminen
on hidas prosessi, jossa roolit suhteellisen taitavien ja heikkojen kielen-
kayttijien vililld ovat melko pysyvid (ks. esimerkiksi Eloranta, Nirhi &
Ahonen 2009; Undheim 2009; Stothers & Klein 2010).

On muistettava, etti kirjoittamisen tarkkuus ei aina ole merkki erin-
omaisesta kirjoittamisesta vaan se saattaa toisen ja vieraan kielen oppi-
misen kontekstissa yhdistyi tekstin leksikaaliseen ja rakenteelliseen
yksinkertaisuuteen (ks. esimerkiksi Skehan 1998). Mukavuusalueelta
kurkistelua — kuten monipuolisten sanavalintojen yhteytti kirjoitta-
misen tarkkuuteen — voidaan tarkastella suuntaa-antavasti yksittiisten
tekstien eri piirteitd vertaamalla. Tdhin palataan seuraavassa analyysi-
luvussa, kun tekstien yksilollistd virhetiheyttd verrataan muun muassa
sanaston monimuotoisuuteen, harvinaisten sanojen osuuteen ja keski-
madrdiseen sanepituuteen.

VIRHEETTOMAT TEKSTIT JA YKSILOLLISET EROT

Kokonaan virheettémii kirjoitelmia on 5.—6. luokan aineistossa vajaat
5 prosenttia kaikista kirjoitelmista (n,, = 4, n, = 9) tai noin 6 prosent-
tia, mikili alkukirjainvirheet jitetiin huomioimatta. Ylemmilld vuosi-
luokilla kaikki virheettomit tekstit 16ytyvit St-kirjoittajien aineistosta.
Vaikka kirjoittamisen tarkkuus on kehityksellinen piirre, sithen liittyy

91 Esimerkiksi leksikaalisen diversiteetin eli sanaston monimuotoisuuden suoritustason pysyvyys on sa-
massa aineistossa ja samoilla kirjoittajilla selvisti matalampi, vaikka sekin on tilastollisesti
merkitsevd (rs = 0,33, p<0,01).
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erottamattomasti sujuvuuden ja usein myds kompleksisuuden kirsi-
minen (Housen & Kuiken 2009, 465). Alimmilla vuosiluokilla virheet-
tomit tekstit ovatkin molemmissa kieliryhmissé seki sana- etti lause-
rakenteiltaan yksinkertaisia ja tyypillisesti hyvin lyhyiti, monet vain
yhden kokonaisen virkkeen mittaisia (ks. esimerkit 8—9).

8) Mind unelmoin ettd mind osaisin mennd kauppaan. (2. k. PS2,
albania)
9) Mind nukuin, nukuin ja nukuin (2. 1k. PSt).

Silloin, kun tekstissi esiintyy virheiti, niiti esiintyy yleensi useissa sa-
noissa. Si-pojilla virheen sisiltivien sanojen tyyppiarvot ovat yliluokilla
I ja 3 (maksimi 18), S2-pojilla 1, 2 ja 8 (maksimi 34), S1- ja S2-tytsilld
4 (maksimiarvot 21 ja 36). Tyyppiarvot ja maksimiarvot eivit erilaajuisis-
sa aineistoissa ole suoraan vertailukelpoisia, mutta ne kuvaavat silti yk-
siloiden vilisen vaihtelun suuruutta. Hajonta eri tekstien tarkkuudessa
on erittiin suurta, silld kun koko 5.—6. luokkien aineistossa virheen si-
siltdvien tekstisanojen esiintymistiheys on noin 5,4 sataa tekstisanaa
kohden, on keskihajonta lihes 5,0. S2-oppijoille monivirheisyys on kui-
tenkin tyypillisempii.o

Poikien kertomuksista vain kolme on kokonaan kirjoitettu virheetts-
milli yleiskielelld, silla muissa puhekielen rakenteet ja sanasto joko li-
mittyvit kirjoitetun kielen muotoihin tai puhekielisyys hallitsee muotoja
kauttaaltaan (esimerkki 10). Puhekielen konventioiden kiytto teksteissd
on kuitenkin jo alaluokilla toisinaan tarkasti sdideltyd esimerkiksi niin,
ettd se kattaa vain henkilshahmojen puheenvuorot tai siilyy tyylillisesti
eheini minikertojan d4nessi lipi tekstin.

10) M haluisin et mun elidmds ois ees yks koulupdivi jollo mua ei
kiusattais. Ja md toivoisin et saman pdivin olis sisdliikkaa. Ja md toi-
voisin et saman pdivin ois ruokan perunoit jo nakkikastiket. (3. lk.
PS1, Uusimaa)

92 Kun vahintdin viisi virheen sisiltavai tekstisanaa esiintyy 5. ja 6. vuosiluokalla keskiméairin puolella
kirjoittajista, S1-ryhmissd osuus on 40 prosenttia ja S2-ryhmissi 64 prosenttia.
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Kirjoitetun kielen konventioiden haltuun ottamisen haastavuudesta ker-
too toisaalta se, kuinka myos hyvin taitavasti rakennetuissa teksteissi
esiintyy episystemaattisesti kiytettyji puhekielen muotoja. Puhekielisyy-
det ovat lisidksi huomattavasti yleisempii kertomusten loppu- kuin alku-
puoliskoilla, miki voi kertoa kirjoittajan visymisesti tekstin loppua koh-
den.

S1-tytoilld virheettomit kertomukset ovat jo alaluokilla selvisti pidem-
pid kuin S1-pojilla, ja myds niistd 16ytyy puhekielelle tyypillisid piirtei-
td. Poikien tekstien tapaan puhekielisyyksii esiintyy enemmin kerto-
musten loppu- kuin alkupuolella. S1-tyttdjen alaryhmissé on silti seki
alimmilla vuosiluokilla ettd alakoulun piittovaiheessa suhteessa eni-
ten sellaisia vahvoja kirjoittajia, joiden teksteissd sujuvuus, tarkkuus ja
kompleksisuus yhdistyvit: monet tekstit ovat sekd pitkid, sanastoltaan
ja rakenteiltaan monipuolisia ettd virheettémii, ja kielen eri rekisterien
kaytt6 on hallittua.

Seki poikien suurempi virhetiheys etti virheettémien tekstien pituus-
ja laatuerot vahvistavat aiempien tutkimusten kisitysti poikien suurem-
mista vaikeuksista didinkielelliin kirjoittamisessa. Kielenhallinta on
verrokkitestini toimineessa sanastotestissd pojilla samaa tasoa kuin
tytoilla tai jopa korkeampi (Honko 2013), mutta poikien kirjoittaminen
on oikeakielisyyden ja rekisterivalintojen suhteen epitarkempaa ja ra-
kenteeltaan eheit tekstit ovat harvinaisempia. Tekstitaitotutkimuksessa
rajaukset kuten valittu genren tai tekstin kisittelemisen kanava voivat
vaikuttaa tuloksiin. Silti sekd kansallisten arviointien etti PISA-kartoi-
tusten kautta on nihtivisss, ettd sukupuolten viliset erot luku- ja kirjoi-
tustaidossa eivit tasoitu pelkistiin tarkastelukontekstia modifioimalla
(ks. esimerkiksi Lappalainen 2011; Arffman & Nissinen 2015).

YLEISIMMAT VIRHETYYPIT

Virheiden luokittelu (ks. taulukot 44—45) osoittaa, ettd eniten tarkkuuden
pulmia alakoululaisten kirjoituksessa aiheuttavat sanojen yhteen ja eril-
leen kirjoittaminen, kaksoiskonsonantit seki isot ja pienet alkukirjaimet.”

93 Taulukoihin 44—45 on listattu vain kummankin keruuvaiheen 22 yleisinti virhetyyppii. Aineistoon koo-
datuista virhetyypeistd osa on jdanyt harvalukuisuuden vuoksi taulukon ulkopuolelle. Tillaisia piirteits
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Kisin kirjoitettaessa tyypillisid ovat myos kirjainten piirtimiseen liitty-
vit haasteet. Lihes kaiken tyyppiset kirjoittamisen epitarkkuudet kiyvit
alakoulun loppuvaiheeseen tultaessa silti harvinaisemmiksi. Myos vir-
heiden kokonaismiiri on pienempi, vaikka ylempien luokkien teksti-
aineisto on sanamdiiriisesti noin kolmanneksen alempia vuosiluokkia
suurempi. Muutaman yleisimmain virhetyypin (ylimairiinen ja puuttuva
sanaraja, puuttuva geminaatta) osuus kaikista virheisti on kummassakin
keruuvaiheessa suuri, mutta ylemmilld luokilla virheiden jakauma on
tissd suhteessa hiukan tasoittunut yhdyssanavirheiti lukuun ottamatta.
Taivutukseen ja sanavalintoihin liittyvit virheet ovat sikili kiinnostavia,
ettd vaikka nekin harvinaistuvat, niisti tulee muihin virheisiin nihden
tyypillisempii. Taivutuksen virheiden lisidntyminen voi liittyd siihen,
ettd haltuun otetaan monimutkaisempia ilmaisukeinoja samalla, kun
kertomuksen sisilléllinen ja rakenteellinen tasokkuus kasvaa. Havainto
vastaa dynaamisten systeemien viitekehyksessi tehtyd suomen kielen
oppimisen kulkua esittelevii tutkimusta (Lesonen 2020).

Taulukko 44. Yleisimmit virhetyypit kertomusteksteissi 2.—3. luokalla.o+

Virhetyyppi f % Kumulatiivinen

tiheys / 100 sanaa
I Ylimairiinen sananraja 523 19,9 2,0
2 Puuttuva geminaatta 373 14,2 3,4
3 Puuttuva sananraja 346 13,1 4,8
4 Alkukirjainvirhe® 236 9,0 5,7
5 Piirtovirhe 171 6,5 6,3
6 puuttuva pitkd vokaali 116 4.4 6,8
7 Vadri taivutus 102 3,9 7,2
8 puuttuva vokaali 77 2,9 75

ovat ddnteiden erotteluun liittyvd vokaalin ja konsonantin sekoittuminen (esimerkiksi i/j) sekd sanan
kirjoitusasuun liittyvat reversaali, rotaatio, reduplikaatio ja sanan osittainen toisto (kuten altaaseeneen
"altaaseen’, voittisisin 'voittaisin’).

94 Puhekielisyyksisti virhetilastoissa ovat mukana ainoastaan virheelliseni lekseemivalintana tulkittavis-
sa olevat tapaukset (kun/kuin, vaan/vain, niin/tosi, joka/mikd/kuka). "Muu lauserakenteen ongelma”
-kohta kattaa sanatasoa laajemmat virhetyypit (esim. lausekkeen toisto tai puuttuva lauseke). Omina
kohtinaan on koodattu yleisimmit lausetason ongelmat eli a) vairi sanajarjestys, b) puuttuva/ylimaa-
rdinen (yksittdinen) sana sekd c) virheellinen lauseenvastike. Kohta puuttuva/virheellinen taivutus
sisdltad myds kongruenssivirheet ja vairin valitut rektiosijat.

95 Alkukirjainvirheet eivit ole mukana virhetiheytti koskevissa analyyseissa.
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9 Puuttuva konsonantti 77 2,9 7,8
IO Viira sana 77 2,9 8,1
I Ylim#iriinen geminaatta 73 2,8 83
12 Puuttuva sana (muu) 71 2,7 8,6
3 Puuttuva taivutus 62 2,4 8,9
4 Ylimidriinen pitkd vokaali 42 L6 9,0
15 Viirs vokaali 41 1,6 9,2
16 Vasra konsonantti 37 1,4 9,3
17 Rauniosana 37 L4 9.5
18 Irrallinen sananosa 68 2,6 9,7
19 Ylimaiiriinen vokaali 29 1,1 9,8
20 Ylimiiriinen konsonantti 27 1,0 9,9
21 Soinnillisuus 25 0,9 10,0
22 Agtevaihtelu 24 0,9 10,1
Yhteensi 2634 100

Taulukko 45. Yleisimmit virhetyypit kertomusteksteissi 5.-6. luokalla.

Virhetyyppi Vrt. f % Kumulatiivinen
2.—3. luokka tiheys /100 sanaa
I Ylimairidinen sanaraja 1 323 19,0 0,9
2 Viiri taivutus 7 183 10,8 L4
3 Puuttuva sanaraja 3 161 9,5 L9
4 Alkukirjainvirhe 4 120 7,1 2,2
5 Puuttuva geminaatta 2 103 6,1 2,5
6 Viiri sana 10 93 5.5 2,8
7 Puuttuva pitkd vokaali 6 92 5.4 3,1
8 Piirtovirhe 5 82 4,8 3,3
9 Puuttuva sana (muu) 12 81 4,8 3,5
10  Ylimiariinen geminaatta I 59 3,5 3.7
11 Puuttuva taivutus 3 56 3,3 3,8
12 Puuttuva konsonantti 9 46 2,7 4,0
13 Puuttuva vokaali 8 46 2,7 4,1
14  Ylimiiriinen konsonantti 20 40 2,4 4,2
15 Muu lauserakenteen ongelma 40 2,4 43
16 Sanajirjestys 33 L9 4,4
17 Astevaihtelu 22, 33 L9 4,5
18  Viird konsonantti 16 31 1,8 4,6
19  Yliméardinen pitki vokaali 14 25 15 4,7
20  Viiri vokaali 15 22 13 4,7
21 Irrallinen sananosa 18 16 0,9 4,8
22 Rauniosana 17 13 0,8 4,8
Yhteensi 1698 100
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FREKVENTIT VIRHETYYPIT KIRJOITTAJARYHMITTAIN
Poikien kirjoittaminen on molemmissa kieliryhmissi ja useiden eri kie-
lenpiirteiden osalta keskiméirin epitarkempaa kuin tyttjen: virheitd
tehdidin useammin (ks. kaavio 13). Tim3 vastaa aikaisempien tutkimus-
ten havaintoja kirjoitustaidosta eri ikivaiheissa (ks. esimerkiksi Miki
2002; Pajunen 2012). My®6s lukivaikeusriskiryhmassa oikeinkirjoitustai-
doissa on havaittu alkuopetusvuosina eroja sukupuolten vililli tyttojen
eduksi, ja varhain lukemaan oppineilla pojilla kiinnostus kirjaimiin oli jo
esiopetusvaiheessa tytt6jd vihiisempii ja tehtivii vilttivi strategia tyt-
t6jd yleisempi (Lerkkanen ja muut 2010). Koska poikien kirjoittaminen
tarkastellussa aineistossa on my6s sanamiiriisesti niukempaa ja ker-
tomusrakenteen saavuttaminen harvinaisempaa, on perusteltua kuvata
poikien kirjoittamista tissikin tutkimuksessa keskimiirin selvisti tyttsji
heikommaksi. Mikili tarkastellaan yksinomaan kirjoittamisen virheit,
S1-pojilla vaikuttaa kuitenkin olevan ongelmia lihinni saneen foneemi-
sen esityksen koodaamisessa kirjoitukseksi,?® kun S2-ryhmissi erot poi-
kien ja tyttojen vililld ovat vield alakoulun alkuvaiheessa laaja-alaisempia.
Tarkastelluissa S2-poikien teksteissi esimerkiksi sanojen taivuttamisen
hallinta niyttis kehittyvin keskimiirin tyttéja myshemmin.
Maahanmuuttajataustaisia oppilaita opettaneet opettajat ovat listan-
neet tyypillisiksi Sz-kirjoittamisen virhepiirteiksi pitkien vokaalien ja
geminaattojen kestot, rektiovirheet, verbien ja adjektiiviattribuuttien
kongruenssivirheet seki korvakuulolta kirjoitettujen vasta opittujen sa-
nojen virheellisen kirjoittamisen (Lyly 2008, 153).97 Kirjoitetun kielen
sijataivutuksessa lukioikiisilld S2-oppijoilla eniten ongelmia tuottaviksi
piirteiksi on havaittu objektin sijavalinnat ja paikallissijat (Elo 1998, 36—
38). Mannisen ja Martinin (2000) mukaan venijinkielisten ylioppilas-
kokelaiden tyyppivirheitd ovat kvantiteettiin, viittaussuhteisiin, sanava-
lintoihin, vokaalisointuun, kongruenssiin, objektiin, verbimuotoihin
seki sijataivutukseen liittyvit ongelmat. Vaikka Sz-kirjoittajilla tiedetdin
olevan kirjoittamisen haasteita myos virketasolla muun muassa lausera-

96 Viite voidaan perustella myds sadutusnauhoitusten eli toisen ja kolmannen vuosiluokan oppilailta
kerdtyn suullisen kertomusaineiston avulla (ks. myés Honko 2017a ja 2017b).

97 Mahdollisia oman iidinkielen vaikutuksia kirjoittamisen puutteisiin opettajat eivit kuitenkaan viltta-
maittd tarkemmin pysty eritteleméain, mika ei ole ihme, silld tehtdvi on lingvistillekin useimmiten
vaikea.
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kenteissa ja virkerajojen hahmottamisessa, suomen opettajat eivit pidi
niiti leimallisina piirteini juuri maahanmuuttajataustaisille oppilaille
(Lyly 2008, 153). Kaikille oppilaille yhteisini kirjoittamisen pulmapiirtei-
ni opettajat ovat Lylyn kyselyssid maininneet vilimerkkivirheet, virheet
yhteen ja erilleen kirjoittamisessa sekid puhekielisyydet ja ongelmat
viittaussuhteissa (joka ja mikd). (Lyly 2008, 153-154). Yleisistd virheistd
on koululaiskirjoittamisen yhteydessi tapana mainita erikseen myos
omistusliitteen merkitsemitti jittiminen (ks. esimerkiksi Elo 1998, 36;
Turunen 2012). Tissi tutkimuksessa olen katsonut possessiivisuffiksin
merkitsemitts jittimisen puhekielen vaikutukseksi ja varsinaisen virhe-
analyysin ulkopuolelle.

Kirjoittajaryhmittdinen tarkastelu kertoo, ettd seki alakoulun alku-
etti loppuvaiheessa keskeiset virhetyypit ja niiden viliset voimasuhteet
ovat ehkid hieman yllittienkin pitkilti samanlaiset molemmissa kieli-
ryhmissi. Aidnteiden ja d4nnekestojen merkinngissi, sanavalinnoissa
ja taivutuksessa seki erityisesti sanarajojen ja alkukirjainten merkin-
noissd on pulmia paitsi S2-ryhmissi myds syntyperiisten kielenkiytti-
jilen ryhmissi. Unelmapiivitekstien virheitd ei toisin sanoen voida
ainakaan ilman tarkentavaa laadullista analyysii luontevasti luokitella
siten, ettd jotkin virheisti olisivat vain S1- tai S2-kirjoittajien virheits
(ks. myss Hamp-Lyons 2003, 173), vaan kaikkia yleisimpii virhetyyppeji
esiintyy molemmissa kieliryhmissi. Niin on siitd huolimatta, etti kysei-
set virheet ovat S1-kirjoittajilla huomattavasti harvinaisempia ja liittyvit
useammin puhekielen vaikutukseen eivitki varsinaisesti kielenhallin-
nan puutteisiin eli esimerkiksi suomen foneemiston hallintaan. Kaikki
S2-ryhmin kirjoittajat ovat asuneet Suomessa jo useita vuosia ja noin
puolet heistd syntymistiin saakka. Tamai tasoittaa mutta ei poista kieli-
ryhmien vilisti eroa.

Yleisimpien virhetyyppien kirjoittajaryhmékohtaisiin taulukoihin (ks.
taulukot 46 ja 47) on koottu koko aineiston tyypillisimmit virheet: toi-
sen ja kolmannen luokan aineistossa 22 yleisimmin virhetyypin listalle
mahtuvat kaikki koko korpuksessa yli 20 kertaa esiintyneet virheet, vii-
dennen ja kuudennen luokan aineistossa kaikki yli 10 kertaa esiintyneet
virheet. Luvuissa ei ole mukana puhekielisyyksisti johtuvia poikkeamia
yleiskielen kirjoitusasuun eiki alkukirjainvirheits, joiden miiri molem-
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missa kieliryhmissé ja molemmissa keruuvaiheissa on hyvin suuri seki
virkkeenalkuisten ettd erisnimisti puuttuvien isojen kirjainten vuoksi.
Juuri virkkeenalkuisten alkukirjainvirheiden koodaaminen olisi kuiten-
kin keinotekoista vilimerkkivirheiden suuren miirin vuoksi.

Taulukko 46. Yleisimmiit virhetyypit 2.-3. vuosiluokalla kirjoittajaryhmittdin.o®

Virhetyypin osuus % St PSt TSt Sz PS2  TS2 Yht
I Puuttuva yhdyssana 27,4 24,2 303 10,4 9.4 1,8 19,6
2 Puuttuva sanaraja 16,9 20,7 13,5 9,2 9,5 8,6 13,4
3 Puuttuva geminaatta 11,2 10,7 1,7  2L9 23,4 20,0 16,1
4  Piirtovirhe 7,2 6,5 7.7 7,6 7,2 8,2 7.4
5 Irrallinen sananosa 4,1 4,5 3,8 L5 2,0 0,9 2,9
6 Puuttuva vokaali 4,0 3,5 4.4 2,5 2,6 2,4 3,3
7 Puuttuva konsonantti 3,1 3,0 3,2 3,6 4.4 2,4 3,3
8  Viiri taivutus 3,1 2,8 3,3 5,9 5,1 7,1 4.4
9  Ylimiirdinen geminaatta 3,1 3,7 2,6 3,2 3,1 3,3 3,2
10  Puuttuva pitki vokaali 2,9 3,3 2,6 7.5 79 6,9 5,0
11 Viird konsonantti 2,4 2,2 2,6 0,7 0,5 0,9 1,6
12 Viiri sana 2,2 Ly 2,7 4,6 3,8 5,8 3,3
13 Puuttuva sana L9 L5 23 4.4 33 6,0 3,1
14  Soinnillisuus 1,7 L5 2,0 0,3 0,2 0,4 1,1
15 Puuttuva taivutus 1,6 L5 1,7 4,0 3,6 4,4 2,7
16  Rauniosana 1,4 2,3 0,6 1,8 2,8 0,4 1,6
17 Ylimiirdinen vokaali 1,4 L§ L4 1,0 1,2 0,9 L3
18  Viiri vokaali 1,4 17 1,1 2,3 2,0 2,7 1,8
19  Ylimiiriinen konsonantti 1,2 0,5 1,8 1,1 1,2 1,1 1,2
20 Ylimiiriinen pitki vokaali 0,8 L5 0,2 3,0 3,8 2,0 1,8
21 Astevaihtelun virhe 0,5 0,5 0,5 Ly 2,0 13 1,0
22  Viird sanavartalo 0,4 o7 0.2 17 1,2 2,4 1,0

% yhteensi 100 100 100 10O IOO0 100  IOO

kpl yhteensi 1258 599 659 1059 608 451 2317

98 Eisisilld puhekielisyyksia eiki alkukirjainvirheita. Taulukossa on esitetty kunkin virhetyypin esiintymien
osuus kaikista taulukkoon sisiltyvistd virhetyypeistd. Tarkemmat selitteet [6ytyvit kisittelyluvuista.
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Taulukko 47. Yleisimmit virhetyypit 5.-6. vuosiluokalla kirjoittajaryhmittiin.o?

Virhetyypin osuus % St PS1 TSt Sz PS2 TS2 Yht
I Puuttuva yhdyssana 32,4 29,5 351 15,2 13,6 9.4 19,2
2 Puuttuva sanaraja 16,4 215 1,3 6,6 7.5 5,9 10,3
3 Puuttuva sanaraja (muu) 6,1 4.4 7.4 4,06 6,1 3,6 5,2
4 Piirtovirhe 5,2 8.8 2,7 5,2 5,8 4,8 5,2
5 Puuttuva geminaatta 4,6 40 5,1 78 100 62 6,6
6 Ylimiirdinen geminaatta 4,4 4,4 4.5 3,4 2,2 4.3 3,8
7 Viidrd taivutus 3,9 3,2 4,5 164 148 176 1Ly
8  Ylimairiinen konsonantti 3,5 2,0 4,8 L9 0,7 2,8 2,6
9 Puuttuva konsonantti 3,2 4.4 2,4 2,8 2,9 2,7 2,9
10  Viiri sana 3,2 1,6 4.5 7,6 5,1 9.4 5,9
11 Puuttuva vokaali 2,9 4,0 2,1 3,0 4.4 2,0 2,9
12 Sanajarjestys 1,9 1,6 2,1 2,3 1,2 3,0 2,1
13 Viird konsonantti 2,0 2,0 2,1 1,9 1,7 21 2,0
14  Puuttuva pitki vokaali L7 0,8 2,4 8,4 6,3 9,9 5,9
15 Rakenne 1,7 1,6 1,8 3,1 2,9 3,2 2,6
16  Puuttuva taivutus L5 12 L8 48 51 4,6 3,6
17 Pitkd vokaali 15 1,2 1,8 13 1,7 1,1 1,4
18  Yliméirdinen pitki vokaali 1,4 1,2 15 1,7 1,0 23 1,6
19  Astevaihtelun virhe 05 04 0,6 3,1 2,9 3,2 2,1
20 Irrallinen sananosa 1,0 1,6 0,6 1,0 1,2 0,9 1,0
21  Sanarakenne 0,2 0,0 0,3 1,2 Ly 0,9 0,8
22 Yliméiirdinen vokaali 0,8 0,8 0,9 0,6 1,2 0,2 0,7

% yhteensi 100 100 I0O 10O I0O IOO  IOO

kpl yhteensi 592 251 336 975 412 563 1567

TOISTUVAT VIRHETYYPIT

Tissd alaluvussa esittelen tarkemmin aineistossa useimmin toistuvia
virhetyyppejd: a) sanojen yhteen ja erikseen kirjoittamisen pulmia, b) on-
gelmia dinnekestoissa, ¢) grafeemien valinnassa sekd d) grafeemien
piirtimisessi ja siihen liittyen etu- ja takavokaalien erottamisessa, e) vii-
rissi ja puuttuvassa taivutuksessa seki f) sanajirjestyksessi ja g) sana-
valinnoissa. Samalla erittelen kirjoittajaryhmien vilisii eroja kirjoittami-
sen tarkkuudessa ja sen kehittymisessi.

99 Eisisilld puhekielisyyksii eiki alkukirjainvirheitd. Taulukossa on esitetty kunkin virhetyypin esiintymien
osuus kaikista taulukkoon sisltyvistd virhetyypeista.
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SANARAJOJEN MERKITSEMINEN
Yhdyssanojen virheellinen merkintd eli osien kirjaaminen erillisinid
on Srt-oppijoilla tyypillisin virhe lipi alakoulun (lajin vaihto koje, uima
allas), ja se on myos S2-ryhmissid kummassakin keruuvaiheessa toiseksi
yleisin virhetyyppi. Jo alaluokilla yhdyssanoista on silti onnistuneesti
kirjoitettu yhteen noin 6o prosenttia jokaisessa kirjoittajaryhmissi,
ylemmilld vuosiluokilla poikien ryhmissi lihes 8o prosenttia ja tyttjen
ryhmissi yli 8o prosenttia. Timi vastaa aikaisempia havaintoja yhdys-
sanatajun kehittymisesti erityisesti kolmannen vuosiluokan jilkeen
(Stenberg 2010).

Yhdyssanavirheet ovat lihes poikkeuksetta yhdyssubstantiivivirhei-
td, mikd johtuu muiden sanaluokkien yhdyssanojen vihiisesti esiinty-
mismaiiristi. Nithin yhdistyy molemmissa kieliryhmissi seki tytoilld
ettd pojilla muutakin kirjoittamisen epitarkkuutta — alemmilla luokilla
noin 20 prosentissa tapauksista (huipu auton, jatski kioski), ylemmilld
noin 10 prosentissa. Luvut peilaavat seki pitkien sanojen kirjoittamisen
vaikeutta, silld virheitd on yhdyssanoissa enemmin kuin tekstisanoissa
keskimiirin, ettd pitkienkin sanojen kirjoittamisen hallinnan kehitty-
mistd alakoulun aikana.

Ylimiiridisid sanarajoja esiintyy alakoululaisten aineistossa myos
yhdistimittomissi sanoissa, mutta ndmi virheet eivit ole sattuman-
varaisia. Ilmi6 on yleisin koulunkiynnin alkuvaiheessa, jolloin niin liite-
partikkeleita, johtimia kuin tavujakin kirjoitetaan vililli omiksi yksi-
koikseen. Molemmissa keruuvaiheissa useamman esiintymin tapauk-
sia ovat additiivinen -kin (ennen kin, kavereita kin) sekd -lAinen-loppuiset
adjektiivijohdokset (kaiken laisia, saman laisia). Toisella ja kolmannella
vuosiluokalla muutamat oppilaat myos tavuttavat vield, tosin lihinni
paikallisesti, sanoja sanavilien avulla mahdollisesti oikeinkirjoituksen
tai sanan taipumisen hahmottamisen helpottamiseksi (per hee seen kuu-
lui, mun lem pi ruo ka on pa ler mon pasta, nukku ma an). Vain hyvin
pieni osa sanarajavirheisti viittaa silkkaan huolimattomuuteen, piittaa-
mattomaan kirjoitustyyliin tai laaja-alaiseen sanarajojen hahmottamisen
pulmaan (siitdalkoisei kkailu).

Sanojen ketjuttaminen on kertomusaineistossa tyypillisempii pojille
kuin tytéille, jotka niyttivit oppivan sanarajojen tarkan merkitsemisen
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keskimidrin varhemmin. Vaikka ketjuttaminen vihenee ylemmilli luo-
killa, puuttuu sanarajoja molemmissa kieliryhmissi enemmin poikien
kuin tyttjen teksteistid. Ketjutusvirheiden syntymiseen ja tulkintaan
saattaa vaikuttaa tekstien kirjoittaminen kisin. Niissikin on silti havait-
tavissa sidnnonmukaisuutta, kuten pikapuhemuototyyppisii yhdistel-
mii (jolvoi), miiritteen ja edussanan yhdistelmii (kokopaikan, pahaolo,
parituntia) sekd taipumattomien pikkusanojen, esimerkiksi kanssa-post-
position ja konjunktioiden seki kieltoverbin yhdistimistd muihin sanoi-
hin (iskinkaa, juurikun, eituo). Ketjuttamisvirheiden kasautuminen mer-
kinnee, etti sanojen ominaislaadulla ja toisaalta sanojen painottamisella
on kirjoittamistavasta riippumattomia systemaattisia vaikutuksia siihen,
mitkd sanat mielletiin yhteen kuuluviksi.

Sanarajojen kirjoittamisen vaikeudet voivat olla satunnaisia lipsah-
duksia tai kertoa normien tuntemuksen puutteista tai piittaamattomuu-
desta normeja kohtaan. Myds sanan ominaispiirteet vaikuttavat sen kir-
joittamisen vaikeuteen, silld lyhyet ja nominatiivimuotoisen miiritteen
omaavat sanat kirjoitetaan yleensi muita tarkemmin (ks. myds Stenberg
2010). Sanojen yhteen ja erilleen kirjoittamisen taito kehittyy, kun kirjoi-
tetun yleiskielen normit tulevat tutuiksi. Yhdyssanojen ja sanaliittojen
kirjoittamisen tarkkuudella on kuitenkin tekstin pintarakennetta sy-
vemmille yltivi tehtivi: Sanarajojen tehtivi on auttaa kirjoituksen ku-
vaaman kisitteiston ja niistd syntyvien merkityskokonaisuuksien hah-
mottamista. Jos muodon ja merkityksen yhteys horjuu, lukija joutuu
ponnistelemaan merkitysten tulkinnassa. Sanojen yhteen ja erilleen kir-
joittaminen ei ole "pelkki oikeinkirjoitusasia”, vaan kyse on mygs tavasta
hahmottaa sanarakenteita ja jisentid maailmaa kielen keinoin (Eronen,
Maamies & Riikkild 1996). Yhdyssanojen kirjoittaminen kertoo, miten
hahmotamme maailmaa, ja tyypillisessi tilanteessa yhdyssana ilmaisee
yhden kisitteen.

AANNEKESTOT

S2-ryhmissi eniten epitarkkuutta on alaluokilla geminaattojen kirjoitta-
misessa. S2-pojilla geminaatta on jainyt yksiniiskonsonantiksi yli puo-
let useammin kuin yhdyssana kirjoittamatta yhteen. Ero on merkittivi,
silld S1-pojilla suhde on lihes yhtenevistd yhdyssanatiheydesti huoli-
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matta piinvastainen. Myds Sz-tyt6illi geminaattavirheet ovat virheisti
yleisimpig, vaikka niiden tekstitiheys on pienempi kuin pojilla.

Suhteellisesti eniten vaikeuksia on tuottanut geminaatta kk (jidkieko,
karkia, marokoon). Yleisii ovat my6s virheet merkinnéissa Il, mm, nn, pp,
ss ja tt (sield, mychemin, Sdrkdniemeen, apelsiinii, kansa, kilti), harvinai-
sempia muutoinkin harvinaisemmissa yhdistelmissi ffja rr (lefaa, haras-
tamaan). Tuloksia voivat selittii oppijan didinkielen ja mahdollisesti hal-
litsemien muiden kielten suomesta poikkeava dinteiden yhdistyminen:
kaksoiskonsonantteja ei vilttimitti ole tai niiden joukko on rajatumpi.
Geminaattatyypeilld voi olla my6s akustisia eroja, jotka vaikuttavat tulok-
siin. Yksi vaikeutta selittivi tekiji saattaa lisiksi l6ytyd suomen kielen
astevaihtelun yliyleistimisesti.

Alaluokilla kestovirheiti on toisinaan useita samassa sanassa (tykin,
pikusiskole, joukuessa). Tihin voivat vaikuttaa niin pitkien sanojen komp-
leksisuus (prosessoinnin kuormittavuus), harvinaisuus (ei-tuttuus) kuin
silkka sanapituuskin (virheitd mahtuu sanaan enemmin). Toisinaan kir-
joittaja on hahmottanut, etti sanaan kuuluu jokin pitkikestoinen dinne,
mutta pitkin keston sijainti on paikallistunut vairin (etdd, leendn, menni-
sime, semoisselle). Tillaiset kompensaatiot niyttivit kasautuvan samoille
kirjoittajille ja olevan ominaisia alimmilla vuosiluokilla kisilld olevalle
kehitysvaiheelle. My6s oikein merkittyyn pitkiddn vokaaliin yhdistyy
usein geminaattavirhe, ja vastaavasti vokaalin kestovirhe reaalistuu
usein sananmuodossa, jossa on geminaatta (kunnella, liikkelle). 1lmio
kuvastaa kestojen merkintdjen tarkentumisen asteittaista luonnetta: sil-
loinkin, kun kirjoittaja tiedostaa kahdella kirjainmerkilli kirjoittamisen
konvention idean ja erottaa ainakin osan puhutun kielen kestoeroista,
hin ei vilttimitti erota pitkid kestoja kaikista dinteistd tai kaikista sa-
na-asemista tai merkitse kestoja siinnonmukaisesti.

Seki sukupuoli ettd kielitausta vaikuttavat geminaattavirheiden suh-
teelliseen miiriin, vaikka yksilslliset erot ovat hyvin suuria. Alaluokilla
geminaattojen onnistumisprosentti on Si-kirjoittajien teksteissi seki tyt-
tojen ettd poikien ryhmissi keskimairin yli 95 kaikissa muissa yhtymis-
sd paitsi mm:ssd, joka on pojilla jainyt yksindiskonsonantiksi noin joka
kymmenennessi tapauksessa. S2-ryhmin pojilla geminaattavirheet ovat
yleisimpii: eniten virheitid ovat aiheuttaneet kk (onnistumisprosentti
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noin 6o %, S2-tyt6illd vastaavasti 85 %), pp (70 % / > 95 %), ss (70 %,
> 95 %), tt (83 %, 93 %), mm (87 %, 71 %; mukana ei ole monikon 1. per-
soonaa korvaavia passiivimuotoja) ja Il (9o %, 93 %).

Vaikka geminaattavirheet ovat suhteellisen yleisii, alaluokillakin vain
viiden oppijan tekstissi niitd esiintyy runsaasti, yli 1o kappaletta. Kysei-
sistd oppijoista yksi on toisluokkalainen S1-tytts, yksi kolmasluokkalai-
nen St-poika, kaksi arabiaa didinkieleniin puhuvaa toisluokkalaista poi-
kaa ja yksi toisluokkalainen vironkielinen tytts. Havainnot ovat linjassa
aiemman tutkimustiedon kanssa: Geminaattojen tiedetiin yleisesti tuot-
tavan pulmia aloitteleville kirjoittajille (Kulju & Mikinen 2009, 510-5106,
524). Toisaalta geminaattavirheet saattavat olla merkki lukivaikeudesta tai
Sa2-ryhmissi suomen kielen kestoasteiden omaksumisen keskeneriisyy-
desti. Oli merkintsjen epitarkkuuden taustalla miti syiti tahansa, niiden
vaikutukset ovat alakoulun loppuun mennessi jo hyvin vihiiset: 5.—6. luo-
kalla S2-poikienkin ryhmissi kaikkien geminaattojen merkinti on on-
nistunut yli go-prosenttisesti. Vaikeimpia ovat alakoulun loppuvaiheessa
tissd kirjoittajaryhmissi olleet nn (oikein 92 %) sekd kk (oikein 94 %).

Pitkien vokaalien merkinnit ovat kertomusteksteissi jo koulunkiyn-
nin alkuvaiheessa huomattavasti tarkempia kuin pitkien konsonanttien
merkinnit, ja jokaisen vokaalin merkinnit tarkentuvat edelleen alakou-
lun aikana. Vokaali itsessdin vaikuttaa suuresti virheiden mairiian: yyn
ja 60:n merkinnoissi ei esiinny virheitd, koska tavoitemuotoinakin nami
ovat harvinaisia. Miirillisesti eniten virheitd on molemmissa keruu-
vaiheissa aiheuttanut aa:n kirjoittaminen. Alaluokilla ee:n suhteellinen
virheprosentti on kuitenkin suurin (noin 3,4 %). Myds sana-asemalla
on merkitysti, silld pitkit vokaalit redusoituvat kirjoituksessa lihinni
painottomista asemista sananlopuista ja keskelti, eivit sanojen alusta.
Alakoulun piittovaiheessa endd muutama tapauksista on sanassa (pii)
painollisessa asemassa.

Pitkiin vokaaleihin liittyvit virheet ovat Suomessa pitkdin asuneilla
S2-oppijoilla huomattavasti yleisempii kuin St-ryhmissi. Vield toisella
ja kolmannella vuosiluokalla pitkin vokaalin redusoituminen lyhyeksi
on lisiksi selvisti yleisempid S2-pojilla kuin S2-tyt6illd ja hieman ylei-
sempii pojilla myos St-ryhmissi. Alakoulun loppuvaiheessa tyttsjen ja
poikien vilinen ero on kuitenkin kadonnut molemmissa kieliryhmissi.
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Pitkien vokaalien ja konsonanttien kirjoittamisen haastavuus etenkin
koulunkiynnin alussa on todettu myés lukuisissa sanelukirjoittamiseen
perustuvissa aikaisemmissa tutkimuksissa. Niissi tutkimuksissa on ha-
vaittu, ettd sanan harvinaisuus ja taivutustyypin tunnusmerkkisyys seki
tavun pituus kasvattavat virheen todennikoisyyttd kestojen merkinnissi
(ks. Kulju & Mikinen 2009, 510—511). Sanelukirjoittamisessa geminaat-
tojen ja konsonanttiyhtymien kirjoittaminen on aiemminkin todettu
didinkielisille aloitteleville kirjoittajille pitkien vokaalien ja diftongien
kirjoittamista haastavammaksi (mts. 520).

Virhetilastoissa huomiota kiinnittii se, etti ylimairiisten geminaatto-
jen (esimerkiksi halussi, pddstti, omaann) tekstitiheys on St-kirjoittajien
teksteissid yhtd suuri kuin puuttuvien pitkien vokaalien, vaikka S2-ryh-
missi pitkien vokaalien merkintéjen puutteet ovat huomattavasti ylei-
sempii. Molemmissa kieliryhmissi ylimiiriisistid geminaatioista suuri
osa liittyy alakoulun piittévaiheessa jo joko astevaihtelun puuttumi-
seen (pikkuserkkun), yliyleistimiseen (kauppungille) tai liitepartikkelin
sisiltivien sananmuotojen kirjoitusasuun rajageminaation yhteydessi
(kenellekkddn). Ylimaaraiset pitkit vokaalit (uneessa) puolestaan ovat mo-
lemmissa kieliryhmissi harvinaisia, ja suhteessa eniten tillaisia virheitid
ovat tehneet S2-pojat alakoulun alaluokilla. Erityisryhmin muodostavat
vierassanat, joiden toisen tavun vokaali tai toisen tavun alkukonsonantti
on kirjoitettu pitkdni (Austraaliaan, robootti; vamppyyri, intternetin).

Kertomusaineiston pohjalta voidaan arvioida, ettd myos osalla Suo-
messa syntyneistd S2-oppijoista on alakouluvaiheessa jonkin verran
vaikeuksia paitsi pitkien d4nnekestojen merkinnéissi myos niiden ha-
vaitsemisessa. Akustisesti selvimmit tapaukset (painolliset sananalkui-
set asemat) ovat alakoulun piittévaiheessa kaikissa kirjoittajaryhmissi
jo hyvin hallussa. Horjunta sekd pitkisti ddnnekestoista lyhyisiin ettd
lyhyistd pitkiin saattaa myds tarkoittaa, ettd oppijat, jotka tiedostavat d4n-
nekestojen merkitystd erottavan tehtivin ja merkitsemisen tirkeyden,
piatyvit toisinaan myos ylikorjaamaan kirjoitustaan: he hahmottavat
kestojen merkitsemisen systeemitasolla mutta eivit vield kuule tai osaa
merkiti kestoja tarkasti.
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GRAFEEMIN VALINTA
Puuttuva konsonantti (muu kuin geminaattavirhe) on koko aineistossa
yleisempi konsonanttiyhtymissi kuin vokaalien vilissi. Puolivokaalin j
puuttuminen tekijanimissi selittid jalkimmaisistd tapauksista noin puo-
let (palvelia, tutkiana). Konsonanttiyhtymissé etenkin akustisesti heikko
h on jdanyt toistuvasti merkitsemitti (esimerkiksi pereeni "perheent’, voi-
kaisi 'voihkaisi’), samoin p-didnteen n (esimerkiksi kunigas, sdgystd). Ylei-
sid nim3 virheet eivit tutkitussa aineistossa silti ole. Ylemmilld vuosi-
luokilla selkein yksittdinen konsonanttien poisjiintii aiheuttava tekija
niyttidkin olevan konsonantin akustisen havaittavuuden heikkous.

Virheellisesti valittujen konsonanttien joukko on hyvin kirjava. Lipi-
nikyvimpii kirjoittamisprosessin kannalta ovat vierasperiisten kirjain-
ten merkintdjen pulmat (asvalttio "asfalttia’, twstd "tv:std’, Nikaracuassa
"Nicaraguassa’) sekd n/m-merkint6jen epitarkkuus (esin ‘esim., kauenpa-
na '’kauempana’), joita esiintyy kaikilla luokka-asteilla. Lihes yhti yleisii
ovat alakoululaisten teksteissi satunnaisen oloiset kirjainten sekoittu-
miset (joulupuppi joulupukki’, koka ’joka’, kuninhas ’kuningas’, savoin
’sanoin’).

Syyt vokaalien sekoittumiseen pirstaloituvat samaan tapaan kuin vir-
heellisten konsonanttien tapauksessa. Kirjaimen muodon epitarkkuus
selittinee muutaman tapauksista (lappuun "loppuurn’), ja osa Sz-kirjoitta-
jien viiristd vokaaleista nayttiytyy tekstissd todennikoisesti kielitaustas-
ta johtuviksi. Vokaalit sekoittuvat silti vain harvakseltaan molemmissa
kieliryhmissi.

PIIRTOVIRHEET JA VOKAALISOINNUN HALLINTA
Molemmissa kieliryhmissi yli 8o prosenttia kaikista piirtovirheisti on
puuttuvia d:n pisteitd, muita esimerkiksi puuttuva t:n viiva. Alimmilla
vuosiluokilla é@:n ja 6:n pisteiden merkitsemitts jittiminen lienee melko
yleisesti oikeinkirjoituksen lipsahdus, vaikka puutteellinen suomen
kielen vokaaliharmonian hallinta saattaa ilmentyi tekstissi yhtenevilld
tavalla, eikd vokaaliharmonian hallinnassa ilmene edistyneilld S2-oppi-
joilla tai didinkielisilli kirjoittajilla juuri edes satunnaisia puutteita.
Molemmissa aineistoissa sananalkuiset ja sanansisiiset d:t ovat
redusoituneet a:ksi loppuasemaista d:ti useammin, miki on loogista
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kirjoitussuuntaa ja kirjoitusjirjestysti ajatellen: monille kirjoittajille
on tyypillistid palata merkitsemiin pisteet sanahahmon valmistuttua.
Molemmissa kieliryhmissi a/d-vaihtelua esiintyy seki sanavartaloissa
ettd sijapditteissi ja enimmikseen aivan tutuissa mutta myos harvinai-
semmissa sanoissa. Molempien kieliryhmien teksteissi esiintyy tapauk-
sia, joissa virheeseen yhdistyy muita dinnetason virheitd. S2-ryhmissi
useamman erityyppisen virheen kasautuminen samaan tekstisanaan on
tosin kaiken kaikkiaan yleisempii. Ylemmilld vuosiluokilla piirtovirheet
ovat samantyyppisii kuin alaluokilla, mutta niiden tekstitiheys on mo-
lemmissa kieliryhmissi selvisti vihentynyt. S2-teksteissd niiden maira
on yhi tekstimassaan suhteutettuna noin kaksinkertainen verrokki-
aineistoon verrattuna.

TAIVUTTAMISEN ONGELMAT
Kontekstissaan virheellisii taivutusmuotoja esiintyy kaikkien kirjoittaja-
ryhmien teksteissd. Taivutuksen puuttuminen (nomini perusmuodossa
tai verbi 1. infinitiivissi) on jo alaluokilla kuitenkin harvinaisempi virhe
kuin muuhun virheelliseen taivutusmuotoon piityminen. Yleisimpii
taivutusvirheet ovat S2-ryhmissi, jossa siinikin taivutuksen virhetiheys
jad noin yhteen sanaan sataa tekstisanaa kohden. S1-kirjoitelmissa taivu-
tusvirheiden esiintymistiheys laskee alakoulun aikana edelleen jo lihto-
kohtaisesti hyvin matalasta tasosta (tekstitiheys 0,2 — 0,1). S2-oppijoilla
taivutusvirheiden tekstitiheys hiukan kasvaa (0,9 — 1,0), mutta kun
tarvittavan taivutusaineksen puuttuminen kokonaan on aiempaa har-
vinaisempaa, kokonaisuudessaan taivuttaminen on tarkentunut (1,4 —
1,3). Niin on siitd huolimatta, etti teksteissi kiytetty sanasto on moni-
puolistunut, lekseemi-, sane- ja tekstipituudet kasvaneet ja kompleksis-
ten rakenteiden kiytto yleistynyt.

Nominien taivutusvirheistd eniten on objektivirheits, joita esiintyy
Sa-kirjoittajilla paikallissijan valintavirheiti enemmin mutta S1-kirjoitta-
jilla vain muutamia. Objektin sijavalinta ja muodostus tiedetidnkin yh-
deksi suomen kielen oppijoita eniten haastavaksi rakennepiirteeksi (ks.
esimerkiksi Martin 1995; Spoelman 2013). Nominivirheistd subjektin
vairii sijavalintoja sekd viiriid paikallissijamuotoja esiintyy niin ikdin
harvakseltaan molempien kirjoittajaryhmien teksteissi. Sekd nominien

342 MARI HONKO



https://doi.org/10.21435/skst.1472

ettd verbien taivutuksessa esiintyy myos jonkin verran yksikén ja moni-
kon valintaan liittyvid luvun virheitd, vaikka niitikin korpuksen ko-
koon nihden vihin. Lukuun ja subjektin sijavalintaan liittyvid virheitd
S2-oppijoiden teksteissi ei esiinny juuri verrokkiryhmii useammin,
paikallissijan valinnassa sen sijaan on vaikeuksia hiukan enemmain.
Kongruenssivirheitd (esimerkit 11-12) esiintyy kaikkien kirjoittajaryh-
mien teksteissi niin alimmilla luokilla kuin alakoulun loppuvaiheessa-
kin. Kongruenssivirheet eivit kuitenkaan ole systemaattisia yhdellikiin
kirjoittajalla, ja niiden kokonaismiiri on vihiinen.

11) onhan meilldkin tand viikollakin kivaa (2. 1k. PS1)
12) Ei olisi koulua puoli vuoteen (5. lk. TS2, vietnam, SS)

Verbintaivutuksessa pulmat kietoutuvat lihes aina kompleksisten raken-
teiden, kuten kieltomuotojen ja verbiketjujen, yhteyteen. Satunnaisia
puutteita on silti molemmissa kieliryhmissd myos predikaattiverbin
persoonamuotojen valinnassa ja satunnaisesti moduksen ja tempuksen
valinnassa.

Sanojen taivuttaminen ei ole kertaluonteisesti opittava ilmio. Yksi ja
sama kielenoppija saattaa ymmairtii jonkin taivutuspiitteen funktion,
vaikka ei itse vield kayti paitetti lainkaan, tai hin saattaa kiyttis sitd
puutteellisessa muodossa tai vain tutun konstruktion osana. Senkiin
jalkeen, kun tietty taivutusmuoto on ilmaantunut oppijan kirjoitukseen,
kiytto ei siis vilttimittd ole kattavaa. Aidinkielenddn arabiaa puhuvan
mutta Suomessa syntyneen toisluokkalaisen tytén kertomustekstin esi-
merkit 13-15 havainnollistavat ilmi6td: monisanaisissa nominilausek-
keissa edussana on toistuvasti piitteeton. Toisaalta kongruoiva miirite
taipuu niissikin tapauksissa usein oikein ja myos edussanasta esiintyy
virheettomisti taivutettuja objektimuotoja.

13) Eka on se etti haluaisi oman kannettava tietokone. — — toivoisi vield
oman leikki huone.

14) Menin kauppaan ja ostin vaatteita jo ostin kenkd ja sain jéidtelod.
15) Neljds on se ettd saisi ison trampoliinin. Ja kultainen talo.
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Rektiovirheiti esiintyy niin ala- kuin yliluokilla ja molemmissa kieli-
ryhmissi tytoilld ja pojilla, vaikkakin jilleen tiheimmin S2-teksteissi.
Lihes kaikki rektiovirheet liittyvit verbitiydennyksien taivutusmuodon
valintaan, vaikka muitakin esimerkkeji 16ytyy (Talo oli tehty kultalla, se
unelmoi kissaa; kolmekymmenti euron maksava, ennen lihdomme, kaikki
ikdiset 'kaiken ikiiset’).

Kaikki S2-oppijoiden teksteissi useita kertoja esiintyvit taivutusvirhe-
tyypit ovat sellaisia, joiden oppiminen aiemman tutkimuksen perusteel-
la tiedetddn haasteelliseksi (esimerkiksi Martin 1995; Ivaska 2009; Nii-
ranen 2010; Reiman 2011; Spoelman 2013; Mustonen 2015). Subjektin
sijavalintavirheissd huomiota kiinnittii partitiivisubjekti. Kieliryhmille
yhteinen piirre on, ettd partitiivista esiintyy muutaman kerran seki yli-
ettd alikiyttod. Mitenkiin yleisid subjektin sijavalintaan liittyvit pulmat
eivit tissi edistyneiden kielenoppijoiden ryhmissa kuitenkaan ole. Pai-
kallissijoista ovat tuottaneet vaikeuksia lihinni olo- ja tulosijat (inessii-
vi, adessiivi, illatiivi, allatiivi), mutta kaiken kaikkiaan timintyyppiset
valintavirheet ovat jo alaluokilla harvinaisia molemmissa kieliryhmissi,
ja hyvin harvoin paikallissija on kokonaan merkitsemitti (ks. esimer-
kit 16-18). Lause- ja virkerakenteiden kompleksistuessa paikallissijojen
valintaan liittyvien virheiden miiri on siilynyt ylemmilla vuosiluokilla
ennallaan. Taivutusvirheet eivit toisin sanoen katoa ylemmilli luokilla,
mutta yhi useammin ne ilmenevit aiempaa kompleksisempien lause-
rakenteiden yhteydessi, miki vastaa myos Lesosen (2020) tuloksia.

16) Oli kaunis ilma harjoitella golfia yksin kauniissa kentissd.

(5. k. TS1)

17) Ja niinpd IsoBritannia sithen aion lihted (6. lk. PS2, vietnam, SS)
18) kun Emiliandi jadtelodsil tuli padsd unelmin. (2. k. TS2, arabia,
5 vuotta Suomessa)

SANAJARJESTYS JA SANASTON TARKKUUS

Sanajirjestykseen liittyvit epatarkkuudet lisddntyvit ylemmilld luokilla.
Se on hyvi esimerkki uuden asian haltuun ottamisen vaiheesta, jossa
tarkkuuden kehittyminen seuraa kompleksistumiskehitysti. Sanajir-
jestyksen epitarkkuudet yhdistyvit lihes poikkeuksetta kasvavaan virke-
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pituuteen useampilauseisissa virkkeissi, joissa lisiksi on saatettu kiyt-
tad kompleksisia rakenteita kuten lauseenvastikkeita ja verbiketjuja (ks.
esimerkit 19 ja 20).

19) Noustuani pddtin mennd rinneravintolaan syémddn, joka on
Ursuksen yldpuolella. (6.1k. S1P)

20) Pddtimme vield yrittdd liikunnanopettajalle tehdd metkun ja se
onnistui. (6.1k. S1T [A])

Ongelmavirkkeissi on usein kiytetty haastavaa kieltomuotoa ja sen yh-
teydessi indefiniittipronominia seki erityistapauksissa vield objektia.
Sa-kirjoittajille pulmia ovat verrokkiryhmii enemmain tuottaneet my6s
lausetta tiydentivien ajanilmausten sijainti ja sisdinen rakenne. Koko
aineiston tasolla sanajirjestys hallitaan kuitenkin molemmissa kieliryh-
missi erittdin hyvin (vrt. muun muassa Elo 1998, 36).

Leksikaalisiin valintoihin liittyvid virheitid on totuttu pitimiin oppi-
jankielessi yleisini ja ongelmallisina virheini, koska niiden on ajateltu
johtavan helposti vadriin tulkintoihin (Read 2000, 200-201). Etenkin
leksikaaliset virheet yhdessi rajoittuneen kokonaissanaston kanssa
voivat myos ohjata lukijan tulkintaa voimakkaan negatiiviseksi tekstin
mahdollisista muista ansioista huolimatta (Meara, Rodgers & Jakobs
2000, 346). Agustin Llachin (2011, 165, 172) tutkimuksessa kouluikiis-
ten englanninoppijoiden kirjoitelmien laatu (holistinen arvio) korreloi
voimakkaasti juuri leksikaalisten virheiden esiintymisen kanssa.’>® Ala-
koululaisten kirjoitelmissa leksikaaliset virheet eivit lihellekiin aina sil-
ti aitheuta vidrinymmirtimisen vaaraa, ja vain harvoin valittu lekseemi
on tarkastelluissa kertomuksissa tiysin sopimaton. Selkeisti virheellisii
sanavalintoja kertomusteksteissi esiintyy hyvin vihin, sekd alemmilla
ettd ylemmilld vuosiluokilla alle sata tapausta. Syntyperiisilla kirjoittajil-
la virheellisiksi merkittyji sanavalintoja on molemmissa keruuvaiheissa
saman verran kuin S2-kirjoittajilla. Tama havainto poikkeaa osin toisen
kielen oppimisen aiemmista tutkimuksista, joissa leksikaalisten vir-

100 Yhteys ei vilttimatta sidily samankaltaisena oppimisen eri vaiheissa. Agustin Llachin (2011, 178) tut-
kimuksessa korrelaatio kiintyy osittain toisensuuntaiseksi ylemmilla vuosiluokilla, mita voi selittaa
leksikaalisen riskinoton positiivinen vaikutus tekstin sisillslliseen antiin.

KIRJOITTAMISEN TARKKUUDEN KEHITTYMINEN JA YHTEYS KIRJOITTAJAN ... 345



https://doi.org/10.21435/skst.1472

heiden on havaittu olevan virheisti tyypillisimpii (ks. Gass & Selinker
1994, 270—272, tuoreemmin esimerkiksi Pietild 2012). Eroon vaikut-
tavat suomen kielen ominaispiirteet (taivutusjirjestelmin vaativuus),
mutta myds poikkeavuudet tutkimustehtivissa ja tutkittujen oppijoiden
idssi ja kielitaitotasossa sekid mahdollisesti itse virheiden luokittelutapa
(Neff ja muut 2007, 208).

Kertomustekstit osoittavat, etti vaikka oppijankieli ei leksikaalisten
merkitysten suhteen aina ole kovin tismallisti, sanavalintojen tarkkuus
on pitkdin Suomessa asuneiden S2-kirjoittajien teksteissi kuitenkin
kehittyneempi kuin oikeinkirjoituksen tarkkuus. Tekstiyhteydessiin
suoranaisesti episopivia sanoja kiytetdin harvoin.

Rauniosanalla tarkoitetaan sellaista sananmuotoa, jonka oletettu ta-
voitemuoto on kaukana toteutuneesta sananmuodosta eli jonka kirjoi-
tusasu poikkeaa tavoitemuodosta esimerkiksi tietyn grafeemimiirin
verran (Matilainen 1985) tai jonka virhetyyppid on virheiden lukuisuu-
den tai limitteisyyden vuoksi mahdotonta maiiritelld tarkasti (Kulju ja
Mikinen 2009, 315). Omassa tutkimuksessani olen kiyttinyt raunio-
sanan miirittelyyn kolmen grafeemin siant6d: mikili sanavartalossa
on vihintidn kolmen grafeemin poikkeama tavoitemuotoon tai virheet
sanamuodon kirjoitusasussa ovat sellaisia, etti lekseemi muutoin vaa-
tii ympirdivin tekstin avulla piittelys, se on miiritetty rauniosanaksi.
Vaikka kiytetty rauniosanamiiritelmi on tiukka, rauniosanat osoittautu-
vat kaikkien kirjoittajaryhmien teksteissi hyvin harvinaisiksi. Alemmilla
vuosiluokilla rauniosanojen esiintyvyys on tekstimiiriin suhteutettuna
noin kolme kertaa suurempi kuin ylemmillid. Alimmilla luokilla raunio-
sanoja on enemmin poikien kuin tyttojen teksteissi, mutta sukupuolen
vilinen ero tasoittuu alakoulun aikana: Si-kirjoittajilla rauniosanoja ei
enid viidennelli ja kuudennella luokalla esiinny ja S2-ryhmissikin po-
jilla huomattavasti aiempaa vihemman.

Puuttuviksi sanoiksi on katsottu tapaukset, joissa lauserakenteen
ongelmat voitaisiin korjata lisdamailld tekstiin puuttuva sana, yleensi
subjekti, predikaatti tai objekti. St-kirjoittajilla tillaiset tapaukset ovat
alimmilla vuosiluokilla huomattavasti harvinaisempia kuin S2-kirjoitta-
jilla, ja lauseesta puuttuu piijisen ani harvoin. Virkkeiden pidentyessi
ja virkerakenteiden kompleksistuessa erityisesti verbiketjujen virheet
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lisgdntyvit (ks. esimerkit 21-23). S2-pojilla puuttuvien sanojen teksti-
tiheys on alakoulun piittévaiheessa muita suurempi, mihin vaikuttaa
seki virheiden esiintyminen useammalla oppijalla ettd puuttuvan sanan
tyyppivirhe muutamalla kirjoittajalla.

21) Se on minun lempi pelaaja ja hin @ minun mielestini maailman
paras. (5. k. PS2, albania, SS)

22) Olen unelmoinut @ delfiinin kouluttajaksi. (5. lk. TS1)

23) Minun unelmien pdivi on, ettd juuri perjantaina meilld oppilailla
on vapaapiivi jo @ nukkua paljon (6. 1k. PS2, albania, SS)

Tarkkuuden yhteys kirjoittamisen muihin osataitoihin
ja kirjoittajan kokonaiskielitaitoon

Tarkastelen lopuksi kirjoittamisen tarkkuuden yhteytti sanastonhallin-
taan, suomen kielen taitoon sekid oman didinkielen taitoon. S1-oppijat
ovat mukana vertailussa soveltuvin osin.

YHTEYS KIRJOITTAMISEN OSATAITOIHIN

Tarkkuuden vertailumuuttujina toimii kolme kertomustekstien kielellis-
td kehittyneisyyttd kuvaavaa muuttujaa: a) sanaston monimuotoisuus™”,
b) harvinaisten sanojen osuus'™ seki c) tavoitemuodon mukaan korjattu
sanepituus, jotka kaikki tiedetiin kielellisen kehityksen mukaan karttu-
viksi ominaisuuksiksi (ks. tarkemmin esimerkiksi Malvern & Richards
2004; Crossley ja muut 2010). Tiiveimmin niisti tekstin ominaisuuk-
sista kirjoittamisen tarkkuus on tutkitussa koululaisaineistossa yhtey-
dessi sanaston monimuotoisuuteen: Miti monipuolisempaa sanastoa
kirjoitelmassa on kiytetty, sitd pienempi virhetiheys siini on todenni-
koisesti ollut. Toisen vuosiluokan jilkeen yhteys on kaikilla vuosiluokilla
tilastollisesti merkitsevi tai erittiin merkitsevi (p<o,o1 tai p<o,001).
Yhteys selittyy etenkin S1- ja S2-kirjoitelmien voimakkailla keskimi-

101 D-indeksiin perustuva sums of probabilities -diversiteettiarvo.
102 Yleisyystasoa 1000 harvinaisemmat sanat, vertailukorpuksena CSC:n lekseemilista.
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rdisilli eroilla molempien piirteiden suhteen: sanaston monimuotoi-
suus on Si-kirjoitelmissa selvisti korkeampi ja virhetiheys pienempi
(mediaanien erot erittidin merkitsevit). Alaryhmitasolla (PS1, TS1, PS2,
TS2) yhteys on kuitenkin kohtalaisen voimakas ainoastaan viidennen
vuosiluokan Si-tyttdjen ja kuudennen vuosiluokan S2-tyttdjen ryhmissi
(rg=-0,350, p<0,05, n_ = 46, n, = 27). Tulosta voi tulkita niin, ettd
seki kirjoittamisen tarkentuminen etti sanaston kiytén monimuo-
toistuminen ovat kehityksellisid piirteits, jotka tuovat osaamistason erot
esille sitd selvemmin, miti suuremmat ryhmin sisiiset taitoerot ovat
ja mitd paremmin kirjoittajat ovat kirjoittaneet omalla taitotasollaan.
Esimerkiksi heikko kirjoitusmotivaatio tai tarkkaavuus tilanteessa kui-
tenkin estdi kirjoittajaa osoittamasta parhaita taitojaan; tosin motivaa-
tiotekijit niyttivit vaikuttavan voimakkaammin tekstin tarkkuusominai-
suuksiin kuin sanaston monimuotoisuuteen.

Saneen tavoitepituuden ja virhetiheyden vilill ei ole alimmilla vuosi-
luokilla lineaarista yhteyttd missdin yksittdisessd kirjoittajaryhmissi,
mutta koko kertomuskorpuksessa tarkkuus korreloi 16yhisti seki sana-
pituuden ettd runsaampien taivutuselementtien kiyton kanssa toisella
ja viidennelld vuosiluokalla (r.~0,4, p<0,05). Kompleksisuus ja tarkkuus
niyttivit silti kehittyvin eri tahdissa: toisella vuosiluokalla keskimii-
riisen sanepituuden ja virhetiheyden vilinen yhteys on positiivinen,
kolmannella vuosiluokalla enii hyvin heikosti positiivinen ja kdintyy
viidennelli negatiiviseksi. Havaintoa on tulkittava siten, etti koulunkiyn-
nin alkuvaiheessa pisimpii sananmuotoja tavoittelevissa kirjoitelmissa
esiintyy keskimiirin myos eniten virheiti, ja vasta ylemmilli vuosi-
luokilla mekaanisten kirjoitustaitojen alkaessa vakiintua sanepituus
lakkaa laajamittaisesti kasvattamasta virheiden todennikoisyytti. Erityi-
sesti koulun aloitusvaiheessa suomen kielen pitkit sanat kuormittavat
sana- ja tavurakenteiden prosessointia, ja samoilla lapsilla on usein vai-
keuksia seki niiden tarkassa kirjoittamisessa ettd sujuvassa lukemisessa
(Mikinen 2007). Tulos on linjassa myds Malvernin kumppaneineen
esittimin havainnon kanssa: oppimisen alkuvaiheessa oikeakielisyys-
virheiden miiri on pienin teksteissg, joissa keskimiiridinen sanapituus
on pienin (Malvern ja muut 2004). Timin tutkimuksen aineistossa kor-
kea sanepituus alkaa (vasta) viidennelld vuosiluokalla yhdistyi alhaiseen
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virhetiheyteen, ja silloinkin alaryhmisti ainoastaan St-oppijoiden ryh-
massi (r5= -0,322, p<0,0I, n = 77).

Kiintoisaksi osoittautuu myos harvinaisten sanojen tekstitiheyden ja
kirjoittamisen tarkkuuden vilinen yhteys. Koko aineiston tasolla mittarit
asettavat tekstit toisella vuosiluokalla samansuuntaiseen paremmuus-
jarjestykseen: miti enemmain harvinaisia sanoja tekstissi on kiytetty,
sitd suurempi tekstin virhetiheys todennikéisesti on ollut. Aikaisemmin
samansuuntaisia havaintoja suomen sanojen yleisyyden ja niiden kir-
joittamisen tarkkuuden suhteesta on tehnyt Pekonen (2007). Korrelaatio
on kuitenkin hyvin matala eli harvinaisten sanojen kiyton selitysvoima
virheiden méairiin on alhainen, vaikka suurehkossa ryhmissi tulos on
tilastollisesti merkitseva (r = 0,212, n = 198). Yhteys muuttujien vililta
katoaa jo kolmannella vuosiluokalla ja korrelaatio pysyy lihelld nollaa
alakoulun loppuun saakka. Ainoastaan Si-poikien ryhmaissi harvinais-
ten sanojen runsas kiytts lisid virheiden todenniksisyyttd vield ylem-
milld vuosiluokilla.*

YHTEYS KIRJOITTAJAN SUOMEN KIELEN TAITOON

On mahdollista, etti virheettomisti kirjoittavat koululaiset ovat kirjoit-
tajina pedantteja mutta eivit erityisen taitavia kokonaiskielitaidoltaan.
Aiempien tutkimusten perusteella kielitaidon tekijit kuitenkin kumuloi-
tuvat niin, ettd kielitaidoltaan vahvat oppijat ovat tyypillisesti vahvoja
hyvin monilla eri osa-alueilla (esimerkiksi Alderson 2005). Kielellisesti
lahjakkaat eivit tosin aina motivoidu irrallisista kirjoittamistehtivisti,
miki aiemman tutkimuksen valossa pitee erityisesti poikiin. Tutkin
omassa aineistossani alakoululaisten kielitaitoprofiilin tasaisuutta asian
valaisemiseksi kahden erityyppisen vertailumuuttujan avulla. Vertasin
kirjoittamisen tarkkuutta ensinnikin erilliselld testilld mitattuun suo-
men kielen sanaston hallintaan sekd toisekseen kyselytiedon'+ avulla
arvioituun suomen kielen yleistasoon: lukemis-, puhumis- ja kirjoitus-
taitoon, S2-arvosanaan seki erityisvaikeuksiin.

103 Epilineaarinen yhteys muissa, suuremmissa kirjoittajaryhmissi on sindnsi looginen, silld harvinais-
ten sanojen kaytté6n ja niiden kdyton tarkkuuteen vaikuttaa lukuisia ristikkiisia tekijoita.
104 S2-opettajan/luokanopettajan arvio S2-oppilaiden kielitaidosta.
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Kirjoittajakohtainen kertomustekstin virhetiheys korreloi jokaisella
vuosiluokalla kohtalaisen voimakkaasti kirjoittajan leksikaalisten tai-
tojen kanssa, mikili tarkastellaan koko kirjoittajaryhmii (rs~-o,5,
p<o,007; ks. taulukko 48). Yhteys on kaikilla vuosiluokilla negatiivinen
eli tarkimmin kirjoittavat sanastollisilta taidoiltaan vahvimmat lapset.’s
Tulos on linjassa toisen kielen oppimisesta aiemmin havaitun kanssa
(ks. esimerkiksi Llach 2011, 190, 192). Korrelaatio on kuitenkin kaukana
maksimiarvostaan, mihin vaikuttaa riippuvuuden ehdollisuus. Vaikka
vahva leksikon hallinta — sekd mahdollisesti tarkkaavuus ja tehtiviin
suuntautuminen testitilanteessa — yhdistyy virheettomiin tai melko
virheettémiin kirjoittamiseen, kaikki tarkat kirjoittajat eivit ole sanas-
tollisilta taidoiltaan vahvoja.

Pienemmissi tyttdjen ja poikien alaryhmissi yhteys on aina saman-
suuntainen. Sanastotehtivistd parhaiten suoriutuneet lapset ovat toden-
nikoisimmin myés tarkkoja kirjoittajia. Koska sanastotehtivit ovat
edellyttineet hyvin niukasti kirjoittamista, kirjoitustaito itsessiin ei riitd
yhteyden selitt4jiksi, vaan syytd on haettava kielenhallinnan eroista. Erot
tehtiviorientoituneisuudessa saattavat tosin osittain selittdd suoriutumis-
ta molemmissa tehtivissi ja samalla myos alaryhmien vilisia korrelaatio-
eroja: etenkiin sanastollisesti taitavat S1-pojat eivit niytd motivoituneen
ylemmilli vuosiluokilla kirjoittamaan parhaan osaamisensa mukaisesti,
ja juuri tissd ryhmissi taitojen vilinen yhteyskin on heikoin.

Taulukko 48. Virhetiheyden ja sanastotehtivisuoriutumisen vilinen yhteys
(r¢= Spearmanin korrelaatio).

T Toinen Kolmas Viides Kuudes
Kaikki -0,450%% -0,568%% -0,565%*%
St -0,197% -0,286% -0,462%
S2 -0,417%% -0,430%%* -0,582%%%
Pojat (S1) -0,261% -0,144 -0,155 -0,105
Tytot (S1) 0,454 %% -0,193 -0,418%* -0,686%%**
Pojat (S2) -0,579%* -0,548 -0,269 -0,7IQ***
Tytot (S2) -0,280 -0,181%* -0,471%% -0,297

105 On syytd huomauttaa, ettd sanastollisten taitojen arvioinnissa fonologisella tai morfologisella tark-
kuudella ei ole ollut merkitysta.
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Sekd Si1- ettd S2-kirjoittajien opettajille 1ihetetyssi taustatietokyselys-
sd on kartoitettu oppijoiden kielellisii erityisvaikeuksia. Niistd kysely-
muuttujista muodostetun summamuuttujan oppijakohtaisen arvon
vertaaminen saman oppijan tekstin virhetiheyteen antaa lisitietoa eri
oppijaryhmien kielellisten erityisvaikeuksien ja kirjoittamisen tarkkuu-
den vilisestd suhteesta. Niissi kirjoittajaryhmissi, joissa sanastollisten
taitojen ja kielen virheettémyyden yhteys osoittautui selvimmiksi,
kielellisten erityisvaikeuksien ja tarkkuuden vililli ei ilmene yhteytta.
Tulosta selittdd etenkin arvioitujen erityisvaikeuksien vihdinen miiri
aineistossa.

S2-oppijoiden ryhmissé on ollut mahdollista tutkia myos kirjoittami-
sen tarkkuuden ja suomen kielen edellisen todistusarvosanan vilistd yh-
teyttd. Niin S2-tytsilld kuin pojillakin edellinen suomen kielen todistus-
arvosana on yhteydessi kirjoittamisen tarkkuuteen (S2: r, = -0,37,
p<0,001, n = 91), mutta arvosanaan luonnollisesti vaikuttaa moni muu-
kin asia, ja yhteys on heikompi kuin tarkkuuden tilastollisesti erittdin
merkitsevi yhteys sanastollisiin taitoihin. Erityisen mielenkiintoinen
on opettajan arvioiman kirjoitustaidon yhteys kirjoittamisen tarkkuu-
teen: tytoilld lineaarinen yhteys on kohtalaisen voimakas ja tilastollisesti
merkitsevi (r =-0,438, p<o,001, n = 63) mutta poikien aineistossa sisai-
nen hajonta on suurempi eiki riippuvuutta ilmene (r = -0,136 p>0,05,
n = 42). Tulos tukenee havaintoa siiti, ettd pojat eivit ole osanneet
tai halunneet osoittaa parasta osaamistaan unelmakirjoitelmaa kir-
joittaessaan tai ainakaan tehneet sitd yhti systemaattisesti kuin tytot.
Kirjoittamistaidon kartoituksissa olisikin jatkossa tirkeii kiinnittii eri-
tyistd huomiota kirjoittamistehtiviin ja sen merkityksellisyyteen eri-
laisten kirjoittajien nikokulmasta. Toisaalta voi olla, ettid koska tyttéjen
kirjoittaminen on keskiméirin poikien kirjoittamista kehittyneempis,
juuri tyttojen kirjoitustaidon arvioinnissa opettajat kiinnittivit enem-
min huomiota myos tarkkuuspiirteisiin.

Opettajien arvioimista osataidoista suomen kielen puhetaito tai eu-
rooppalaista viitekehystid mukaileva yleisempi taitotasoarvio eivit tarkas-
tellussa aineistossa korreloi kirjoittamisen tarkkuuden kanssa. Pidsyyni
ensimmadiseen lienee vertailuaineiston luonne: monet kirjoittamisen
virheistd liittyvit nimenomaan kirjoitetun kielen normien hallintaan.
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Lihes kaikki pikkulapsesta asti Suomessa asuneet koululaiset ovat li-
siksi jo hyvin sujuvia puhujia, minki vuoksi puhetaidon karkea arvio
ei myoskiin erottele oppilaiden kielenhallintaa S2-ryhmin sisilld (ks.
mittarista tarkemmin Honko 2013). Eurooppalaista viitekehysti mukai-
levan taitotasoarvion ja tarkkuuden heikkoon yhteyteen voidaan nihdi
kaksi hyvin erityyppistd syyti, joista ensimmaéinen liittyy toisen kielen
oppijan kielenoppimisprosessin vaiheisiin: on mahdollista, etti virheet
lisaintyvit aaltomaisesti eri kielitaitotasoilla, jolloin lineaarista tai edes
monotonista yhteytti ei korrelaatioanalyysilla voida havaita (ks. myos
esimerkiksi Brunni ja muut 2019). Toinen mahdollinen selitys liittyy
itse mittarin validiteettiin: alakouluikiisen suomenoppijan kielitaidon
arvioinnissa viitekehyksen mukaiset taitotasot eivit ole olleet kovin help-
poja soveltaa.

Kielitaidoltaan vahva ei vilttimitta hallitse kirjoitetun kielen normeja
tai muusta syysti kirjoita tarkasti. Esimerkiksi kuudesluokkalaisen Suo-
messa syntyneen ja ensikieleltiin vietnaminkielisen pojan kertomuk-
sessa virheettomit fraasit ja idiomaattiset rakenteet (pienestd asti, jonakin
padivind, mitd vield, ne vasta ovatkin herkkuja) sekd sofistikoituneet sanat
(erityisesti harvinaisten sanojen kiytto) ja rakenteet (kuten eldmdi ilman
autoja), konditionaalin ja perfektin kiytto, erilaiset sivulausetyypit ja
lukuisat onnistuneet objektitaivutukset vartalomuunnoksineen osoitta-
vat oppijan paitsi kiyttivin suomea monipuolisesti myos taitavan
kompleksisia rakenteita. Toisaalta kirjoittamisessa on vield puutteita
muun muassa vilimerkityksessi, alkukirjaimissa seki yhteen ja eril-
leen kirjoittamisessa. Vaikka kielen rekisteritkin vililld sekoittuvat (naar-
muks), teksti osoittaa, ettd kirjoitetun kielen konventioiden oppiminen
on kiynnissi. Timi nikyy esimerkiksi verbien infiniittimuotojen stan-
dardinmukaisena viimeistelyna (haaveillut, lihted vrt. haaveillu, lihtee)
seki joidenkin lihinni kirjoitetussa kielessi esiintyvien konstruktioiden
kiyttoni. Juuri niiden konstruktioiden hiomattomuus (eihdn voi olla
paha mennd, mita mahtavempia) toisaalta kuvastaa oppimisprosessin
dynaamisuutta. Kun oppija kiyttdi ilmaisuvarantoaan monipuolisesti,
rohkeasti ja luovasti ja samalla vasta harjoittelee kirjoitetun kielen nor-
meja, on luonnollista, ettd ilmaisuun sisiltyy myos epiidiomaattisuutta
ja epitarkkuutta.
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YHTEYS KIRJOITTAJAN OMAN AIDINKIELEN TAITOON
Koulunkiynnin alussa lasten luku- ja kirjoitustaidossa on suuria eroja,
mutta alkuopetus tasaa eroja nopeasti, kuten timinkin tutkimuksen
aineisto osoittaa. Vaikka suomenkielisessd ympiristossi vietetty aika
tukee kielitaidon kehittymisti erityisesti kouluiiissd, myos koko perus-
koulunsa Suomessa opiskelleilla S2-oppilailla voi olla puutteita suomen
kielen taidoissa (my6s Kuukka & Metsimuuronen 2016, 85). Kirjoitus-
taidon osalta yksilolliset erot ovat kuitenkin suuremmat oman iidinkie-
len taidossa. Koulun alkuvaiheessa vain harvat toisen kielen oppijat ovat
ehtineet oppia kirjoittamaan ensikielelliin. Noin 17 prosenttia moni-
kielisistd oppilaista arvioi oman didinkielen kirjoitustaitonsa vield pe-
ruskoulun piittovaiheessa joko huonoksi tai olemattomaksi (Kuukka
& Metsimuuronen 2016, 73). On huomattava, etti myos yksilsllisissd
mahdollisuuksissa toiminnallisen kielitaidon kehittimiseen on suuria
eroja.

Tihin tutkimukseen osallistuneista vain noin joka kymmenes koulu-
lainen piti ensikielen kirjoitustaitoaan toisen tai kolmannen vuosiluokan
kevitlukukaudella suomen kielen kirjoitustaitoaan parempana, ja kolme
vuotta myshemmin niin ajattelevien osuus oli edelleen hieman pienen-
tynyt (Honko 2013). Siksi on ollut erityisen kiinnostavaa tarkastella sit3,
miten varhaislapsuudesta asti Suomessa asuneiden S2-oppijoiden suo-
men kielen kirjoitustaito kehittyy suhteessa suomea ainoana kotikieleni
puhuneisiin ikitovereihin ja toisaalta suhteessa S2-oppijoiden oman
didinkielen taitoon.

Noin puolet tutkimuksessa mukana olleista S2-oppilaista osallistui ai-
neiston keruuhetkelli oman ididinkielen opetukseen. Niiden oppilaiden
oman didinkielen opettajista 21 vastasi kyselyyn, joka oli samansisiltoi-
nen kuin suomen kielen opettajille lihetetty kysely. Vihiiseen vastaus-
miiridn vaikuttaa se, etti kaikilla oppilailla ei ole mahdollisuutta tai
halua osallistua jirjestettyyn oman ididinkielen opetukseen seki se, ettei
opetusta etenkiin vihin puhutuissa kielissi ja pienemmilld paikkakun-
nilla ollut tarjolla kaikille. Kysely ei myoskiin tavoittanut kaikkia opetta-
jia, eivitki kaikki tavoitetut opettajat vastanneet kyselyyn. Vastausmiiri
on tilastollisten analyysien kannalta hyvin pieni. Nostan tissé yhteydessi
kuitenkin esille joitakin kiinnostavia havaintoja, jotka toimivat avauksi-
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na keskusteluun ja mahdollisesti tukena laajempiin pitkittiistutkimuk-
siin tulevaisuudessa.

Opettajien arvioima oman iidinkielen taito viidennen ja kuudennen
luokan keviilli ei ainakaan tissd pienessi tutkimusryhmassi vaikutta-
nut milldin kiytetyistd mittareista (tarkemmin Honko 2013) olevan
yhteydessi saman ikidvaiheen suomen kielen kirjoittamisen tarkkuu-
teen. Hieman yllittien oman iidinkielen taidon ja aikaisemman eli
toisen ja kolmannen luokan kirjoittamisen tarkkuuden vililti paljastui
kuitenkin melko voimakas ja tilastollisesti merkitsevi korrelatiivinen
yhteys. Timi yhteys ilmeni erikseen seki opettajan arvioiman oman
didinkielen puhetaidon (r, = -0,51, p<0,05, n = 21), kirjoitustaidon
(ry=-0,63, p<o,01, n = 21) ettd sanastollisten taitojen (r,=-0,62, p<o,or,
n = 21), edellisen oman aidinkielen todistusarvosanan (r,=-0,56, p<o,or,
n = 20) ja suomen kielen kirjoittamisen tarkkuuden vililli. Yhteys oli
aina samansuuntainen: varhaisten kouluvuosien suomen kielen kir-
joittamisen tarkkuus yhdistyi myshemmin vahvaksi arvioituun oman
didinkielen taitoon.

Positiivinen yhteys saattaa tukea ajatusta toiminnallisen monikieli-
syyden eduista eli siitd, ettd yksilon vahva kielitaito yhdessi kielessa
voi tukea muidenkin kielten taitojen kehittymistd. Kyse voi olla myds
yleisemmin kielellisestd dlykkyydesti tai taipumuksista, jotka syntyvit
paljolti ympiristotekijéiden vaikutuksesta mutta osin myos geneettisesti
(ks. esimerkiksi Kaprio 2006). Yhteyden katoaminen myshemmissi
vaiheessa voi merkiti ainakin kahta asiaa. Ensinnikin kirjoittamisen
tarkentuessa yliluokilla tarkkuusmittarin erottelevuus luonnostaan vi-
henee. Toiseksi varhaisen vaiheen vahva suomen kielen taito seki ehki
myos kiytettyjd arviointitapoja suosivat yksilslliset ominaisuudet, kuten
tarkkaavuus, ovat voineet olla eduksi oman #idinkielen taidon kehitty-
miselle. Lisiksi on mahdollista, ettd opettajan kyselyyn vastaamisen
yhteydessi soveltama arviointitapa on suosinut tarkkuutta tai sellaista
tehtidviorientoituneisuutta, jota timin tutkimuksen kieliaineiston ke-
ruussakin on vaadittu ja joka on erotellut oppilaita erityisesti alakoulun
alkuvuosina.
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Lopuksi

Kirjoittaminen tarkentuu alakoulun aikana selvisti kaikissa kirjoittaja-
ryhmissid. Voimakkainta kehitys on S2-pojilla, joilla kirjoittamisen epi-
tarkkuus alakoulun alkuvaiheessa oli suurinta. Yleisimpii ovat seki
alakoulun alku- ettd loppuvaiheessa sanojen yhteen ja erilleen kirjoitta-
misen haasteet. Etenkin alimmilla vuosiluokilla yleisid ovat myss puut-
tuvat geminaatat ja pitkit vokaalit seki kirjainten piirtimiseen liittyvit
epitarkkuudet. Alakoulun loppuvaiheessa sanojen taivuttamiseen liitty-
vit virheet ovat jo hieman niiti yleisempii. Puhekieli lomittuu kirjoi-
tettuun yleiskieleen kaikissa kirjoittajaryhmissid — mutta osin hyvinkin
hallitusti ja kerrontaa tukien.

Koko kertomusaineistossa virhetiheydelld ilmenee toisen vuosiluokan
jalkeen negatiivinen yhteys kielenhallintaan, jonka mittarina tissi tut-
kimuksessa toimi sanaston kiytén monimuotoisuus: virhetiheys on
suhteessa suurin niilld kirjoittajilla, jotka kiyttivit yksinkertaisinta sa-
nastoa. Titd selittid ennen kaikkea kieliryhmien vilinen kielitaitoero:
sanasto monimuotoistuu ja kirjoittaminen tarkentuu alakoulun aikana
mutta S2-ryhmissi keskimiirin St-ryhmii hitaammin. Tarkkuus ja sa-
narakenteen kompleksisuus puolestaan niyttivit kehittyvin eri tahdis-
sa; pitkien sananmuotojen tavoittelu lisdi virheiden todennikéisyyttd
vain hieman ja vain alimmilla vuosiluokilla. Lineaarisen yhteyden puut-
tumista selittdid muun muassa suomen kielen pitkien sanojen syste-
maattinen rakenne: monimorfeemisuus ei automaattisesti tee sanasta
vaikeaa. My6s harvinaisten sanojen kiytto lisidi virheiden todennikoi-
syyttd tutkitussa aineistossa vain aivan alakoulun alkuvaiheessa.

Tarkimmin kirjoittavat sanastollisilta taidoiltaan vahvat lapset. Timin
yhteyden voimakkuuteen voi kielenhallinnan lisiksi kuitenkin vaikuttaa
myos yleinen tarkkaavuus ja tehtiviorientaatio. Opettajan arvioimien
kielellisten erityisvaikeuksien miiriin ei ilmene yhteytti kummassa-
kaan kieliryhmissi tai kummankaan kielen osalta (suomi, monikielis-
ten oppilaiden oma iidinkieli), mitd osaksi selittdd arvioitujen erityis-
vaikeuksien vihiinen miiri. Muista opettajan arviointiin nojautuvista
suomen kielen taitomittareista ainoastaan edellinen todistusarvosana ja
holistinen arvio kirjoitustaidosta ovat yhteydessi kirjoittamisen tarkkuu-
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teen tutkimusaineistossa, niistikin jilkimmdiinen ainoastaan tyttdjen
ryhmissi. On mahdollista, ettd tytoilld kirjoittamisen tarkkuus vastaa
paremmin yleisti kirjoitustaidon tasoa ja ettd poikien ryhmissi teksti-
taidoista irrotettavat tekijit, kuten tarkkaavuuden tai motivaation puute
kirjoittamistilanteessa, heikentivit titd yhteyttd. Kenties yllittivin, mel-
ko voimakas ja lisitutkimukseenkin rohkaiseva korrelatiivinen yhteys
S2-aineistossa ilmeni koulunkiynnin alkuvaiheen suomen kielen kirjoi-
tustaidon (virhetiheys) seki myshemmin oman didinkielen taidon (pu-
huminen, kirjoittaminen, sanasto) vililli. Oman iidinkielen taitojen
arviointi perustui useiden eri opettajien tekemiin ja useiden eri kielten
taitoja koskeviin holistisiin arviointeihin.

Yleisen virhetiheyden laskeminen ja kaikentyyppisten oikeakielisyys-
virheiden viheneminen tarkoittavat, ettd alakouluiissi kirjoittamisen
tarkkuus kasvaa laaja-alaisesti siiti huolimatta, etti kirjoittaminen yhti
aikaa sujuvoituu ja kompleksistuu. Vaikka pinnistely yhdelli kielitaidon
osa-alueella saattaa hetkellisesti laskea suorituskykyi toisella,® pidem-
milli aikavililli kehitys on kaikkiaan nousujohteista. Monet virheet se-
littyvit alaluokilla silld, ettd kirjoitetun kielen konventioiden tuntemus
on vield puutteellista ja kirjoittamisen rutiinit puuttuvat. Esimerkiksi
geminaattojen kirjoittamisessa didinkielisillikin on horjuntaa aluksi
mutta myshemmin vain satunnaisesti, kun taas yhdyssanojen kirjoit-
tamisessa norminmukaisten konventioiden oppiminen ja kiytté on
kompleksimpi ilmi6, joka haastaa myés aikuisia kirjoittajia.

Aineisto osoittaa myos selvisti, ettd poikien kirjoitustaito kehittyy
keskimiirin tyttojd hitaammin kaikilla tarkkuuden osa-alueilla ja ettd
pitkikiin maassaoloaika ei ole aina auttanut kaikkia Suomessa koulu-
polkunsa aloittaneita S2-oppilaita saavuttamaan monipuolista ja tarkkaa
kielellisti ilmaisua. Virheiden olemus ja esiintymisympiristétkin muut-
tuvat alakoulun aikana, mutta muutokset tapahtuvat eri kirjoittajilla ja
kirjoittajaryhmittdin eri rytmissi. Tarkkuustarkastelun tulokset vastaa-
vat nykykisitysti kielenomaksumisesta: eri kielenoppimisen tasoilla on

106 Esimerkiksi kirjoitustehtdvin sisdltéén suunnattu ennakkoharjoittelu saattaa viedd huomiota kielen
tarkkuudesta ja yllattden jopa kasvattaa virheiden miarda sen sijaan ettd vihentiisi niitd, ks. myos
Skehan 1998, 69, 70—71.
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omat haasteensa ja omat tyypilliset virhekeskittyminsi (ks. esimerkiksi
Ellis & Barkhuizen 2005, 78). Voimakkainta kirjoittamisen tarkentumi-
nen on juuri pojilla seki toisen kielen oppijoiden ryhmissi, joissa lihto-
taso koulunkiynnin alkuvaiheessa on matalin. Niin on siitd huolimatta,
ettd juuri pojilla vaikuttaa olleen vaikeuksia osoittaa parasta osaamis-
taan.

Kielenoppijoille on luontevaa kiyttia teksteissdidn ilmauksia, jotka
he jo hallitsevat hyvin (ks. esimerkiksi Folse 2004, 130). Vaikuttaa silti,
etti timi pitee kirjoitetussa suomen kielessi erityisesti sanojen mer-
kityksiin, silld sanojen kiytt6 selvisti virheellisessd merkityksessid on
tutkitussa kirjoitetun kielen aineistossa harvinaista. Kielen yleisimmit
sanat kuitenkin kattavat hyvin suuren osan teksteistd, miki viistimitti
heikentii tekstien ilmaisuvoimaa. Tulosta voi pitii positiivisenakin, sil-
14 sanaston kiyton virheet ja epatismaillisyydet on katsottu keskeisiksi,
usein vuorovaikutuksen kannalta merkittivimmiksi kielitaidon puut-
teiksi (Ellis 1994, 65; Agustin Llach 2011, 91)."7 Myos kielenkiyttajit
itse merkitsevit puheessaan juuri sanastollisia ongelmia epirdintien
ja puheen uudelleenmuotoilujen kautta (Halonen & Kokkonen 2008,
132) seki mieltivit leksikaaliset virheet vakavimmiksi (Gass & Selinker
1994, 270)."°

Oppimisen kannalta pelkistiin tutun aineksen kiyttiminen ei kuiten-
kaan ole etu. Virheitd voidaan nimittiin aina tarkastella paitsi osaamisen
puutteina myds kielellisten resurssien karttumisesta kertovana ilmioni
(esimerkiksi Seilonen 2013; Mustonen 2015; Lesonen 2020). Esimer-
kiksi verbien finiittimuotojen virheiti ei synny, ellei oppija ylipditiin
kiytd infiniittisid muotoja vaativia rakenteita. Tarkkuusorientoitunut tai
ylenpalttisesti korjaavaa palautetta saava oppija voi oppia vilttelemiin
virheiti ja epivarmoiksi kokemiaan ilmaisutapoja. Lopputuloksena voi
syntyi virheettomii teksteji, mutta samalla tuottamisen sujuvuus ja

107 Huomattakoon, ettd suomen kielessid myds virheelliset rakenteet toki saattavat haitata viestin vélit-
tymistd esimerkiksi englannin kieltd useammin jo runsaamman taivutusmorfologian vuoksi. Lisaksi
englanninkielisessi kirjallisuudessa leksikaalisista virheistda puhuttaessa sisillytetdan virhetyyppiin
usein myds mm. sanan oikeinkirjoituksen virheet ja toisinaan myés taivutuksen pulmat (ks. Agustin
Llach 2011).

108 Leksikaalisia virheitd ja niihin suhtautumista on tosin tutkittu l3hinni aikuisten kielenoppijoiden
kautta, ja kouluikiisen kielesti tietoa on huomattavasti vihemman (ks. kuitenkin Agustin Llach 2011).
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monimuotoisuus vihenevit eikd oppija paise hyodyntimiin oppimisen
koko potentiaaliaan (ks. esimerkiksi Martin ja muut 2010).

Monipuolisen funktionaalisen kielitaidon saavuttamisen tavoittee-
seen sisiltyy Suomessa kirjallisten konventioiden ja muodollisen kielen
hallinta, silli siti edellyttivit niin jatko-opinnot, tydelimi kuin toimivan
arjen viestintikin (ks. myos Halonen & Kokkonen 2008, 123-124, 137—
139; Kalliokoski 2006; 2008). Esimerkiksi suomi toisena kieleni -yli-
oppilaskokeesta tiedetddn, ettei sisillollisesti ansiokkaalla ja seki ra-
kenteellisesti ettd sanastollisesti monipuolisella kirjoittamisella ylletd
korkeisiin pistemiiriin, mikili kielivirheiti on tekstissd runsaasti (Elo
1998, 36). Toisaalta norminvastaisten muotojen kiyttiminen voi toi-
sinaan olla tietoista ja tarkoituksenmubkaista (ks. esimerkiksi Halonen
2009; Lehtonen 2014).

Kielelliselle tarkkuudelle voidaan funktionaalisen kielikisityksen mu-
kaisesti asettaa ainakin yksi laaja oppimistavoite: rakenteita ja sanastoa
on opittava ymmairtimiin ja tuottamaan niin hyvin, ettd merkityksen
kannalta olennaiset erot tulevat selviksi (Martin 2003, 84; Halonen &
Kokkonen 2008, 131). Koska kielti ei kuitenkaan voi opetella tillaisten
merKkityksii erottavien esimerkkien tai sdintsjen listoina, vaatimuk-
seen sisiltyy loppujen lopuksi valtaisa miira opittavia asioita: sanoja,
sanontoja, rakenteita, prosodiikkaa, sivyji, tyyleji, kiytinteits, vaihtelua
ja vaihtoehtoisuutta — mutta myos siintoji, vaihteluttomuutta ja vaihto-
ehdottomuutta. Vasta, kun yksilo hallitsee kieltd todella hyvin, hinen on
mahdollista tietdi, miten yksityiskohdat sitoutuvat kokonaisuuksiksi,
kuinka paljon kokonaisuuksissa on jouston varaa ja miki lopulta mil-
loinkin on merkityksen kannalta olennaista. Tutkimuksen keinoin on
esimerkiksi leksikaaliseen vilttelyyn vaikea saada otetta.’®® Tarkkuus voi
olla sidoksissa kielellisten taitojen ja tilannetekijoiden lisiksi myos yksi-
lollisiin kielenkiyttstapoihin. Erityisesti vieraalla kielelld kirjoitettaessa
kohdekielen dinne-, muoto- ja lauserakenteen seki kirjoitusjirjestelmin
etdisyys jo osatuista kielisti mutta myos monet paljon laajemmat tekijit
kuten kirjoittamisen konventiot ja vuorovaikutuskulttuuri vaikuttavat

109 Apuna voidaan kayttdd esimerkiksi daneenajattelumenetelmés tai tietoa ilmausten esiintymistoden-
nikoisyyksistd. Rakennetuissa testiympiristdissi suomen kielen oppijoiden turvallisuushakuisuudes-
ta on nayttéd (ks. esimerkiksi Nissild 2011, 150).
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toisaalta sithen, kuinka paljon opittavaa on. Miti erilaisempaan jirjestel-
madin ja kulttuuriin siirrytidin, siti enemmain kohdekielen mukaisten
muotojen omaksuminen vaatii aikaa ja harjoittelua.

Kirjoitustaito ei kehity lineaarisesti tai toteudu samassakaan tekstissi
aina samalla tavalla, ja etenkin rajatusta aineistosta tehdyt havainnot
antavat kirjoittamisen tarkkuudestakin toisinaan ristiriitaisen kuvan.
Timin tutkimuksen tuloksista ei voi tehdi kauaskantoisia paitelmii
yksilon taidoista — tavoite on ollut ryhmitasolla —, silld kultakin kirjoitta-
jalta on tutkittu molemmissa vaiheissa vain yksi teksti. Lekin ja muiden
(2008) mukaan juuri emotionaalinen teksti, kuten kirjoittaminen unel-
mien piivistd, kuitenkin vaatii tarkkojen ilmausten miettimisti ja vetii
kirjoittajan huomion tyypillisesti tekstin paikallisiin seikkoihin globaa-
lien sijaan. Siksi aineistoa voi pitdi tutkimustehtivin kannalta perus-
teltuna.

Mikisen (2007) tutkimustulokset rohkaisevat hyddyntimiin virhe-
analyysien tuloksia erityisesti oppilaan puutteellisten kirjoittamisstrate-
gioiden tunnistamiseen. Virheanalyysiin kytketyn sanarakenneanalyysin
avulla on Kuljun ja Mikisen (2008, 524—246) mukaan mahdollista saada
tietoa erityisesti siitd, minkilaisia ongelmia heikoilla kirjoittajilla on sana-
rakenteen hahmottamisessa. Sanatasolla alakoululaisilla on vaikeuksia
erityisesti suomen kielen pitkien ddnnekestojen kirjoittamisessa, mutta
on muistettava, ettd oppimisen kannalta keskittyminen pelkistian nii-
den kirjoittamisen harjoitteluun ei ole tehokasta. Tarvitaan myos kielel-
lisen tietoisuuden vahvistamista, esimerkiksi sanarakenteen tajun har-
joittamista eri tavoin myos puhutun kielen kautta, seki lukemisen ja
kirjoittamisen taitojen tarkastelemista ja tukemista vuorovaikutteisesti.

On mahdollista, ettd tissi tutkimuksessa havaitun kaltaisia taitoeroja
eri kirjoittajaryhmien vililla voitaisiin vihentdi tunnistamalla kielellisen
prosessoinnin ja opiskelutaitojen puutteita yli kielirajojen ja tukemalla
tehokkaita lukemisen, kirjoittamisen ja opiskelun strategioita yhti ai-
kaa oppilaan kaikissa kielissi. Tiedetidn, ettd sanarakenteen hahmotta-
minen vaikuttaa niin lukemisen kuin kirjoittamisen oppimiseen (ks.
esimerkiksi Kulju & Mikinen 2009). Tiedossani ei kuitenkaan ole tutki-
muksia, joissa olisi tarkasteltu aloittelevien monikielisten lukijoiden ja
kirjoittajien taitoja tai kielenhallintaa ja niiden tukemista yhti aikaa suo-
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men kielessi, omassa didinkielessi ja mahdollisesti jo opiskeltavissa
muissa kielissi. Tarvitaan lisitietoa my6s siitd, suosiiko kirjoittamisen
opetus ja arviointi tietyntyyppisii opiskelu- tai vuorovaikutustapoja niin,
ettd oppimisprofiilien tasoittamisen sijaan opetus voi jopa ruokkia kir-
joittamisen taitoerojen syntymisti. Parhaimmillaan opetuksessa pysty-
tidn aidosti tukemaan erilaisia ja erilaisissa oppimisen vaiheissa olevia
kirjoittajia, esimerkiksi tunnistamaan taitoerojen lisiksi yksilolle merki-
tyksellisid kirjoittamisen tapoja ja tavoitteita sekd muokkaamaan opetus-
ta ja arviointia niiden havaintojen pohjalta.

Kirjoitetun kielen normien tuntemus karttuu kouluaikana nopeasti.
Toiminnallisen kirjoitustaidon nikokulmasta siintépohjainen opetus
ei kuitenkaan ole kirjoittamistaidon kehittymisen kannalta tehokkainta.
Shoren ja Rapatin (2014) pohjalta voidaan esittii, etti kirjoittamisen
tarkkuutta lisdd ja kirjoitustaitoa vahvistaa pintatason virheiden korjaa-
mista tehokkaammin keskittyminen merkitysten selventimiseen. Tark-
kuuden kannalta keskeisti on ymmirtii sidintojen merkitys ja oppia
ohjatusti harjoittelemalla, miten sd4ntsji on tarkoitus soveltaa erilaisissa
teksteissd ja vuorovaikutustilanteissa. Kirjoittamisen opettamisessa ja
ohjauksessa on tirkeii tukea kirjoittamista tasapuolisesti seki kognitii-
visena, kulttuurisena etti sosiaalisena piiomana ja toimintana (Luukka
2009). Samalla tulisi huomioida kirjoitustaidon kehityksen jatkumot ja
kirjoitustaidon dynaaminen luonne eli esimerkiksi kirjoittamisen kyt-
kokset kirjoittamismotivaatioon ja minipystyvyyden kokemuksiin (Han-
kala, Harjunen, Kauppinen, Kulju, Pentikiinen & Routarinne 20715).
Tdhin ohjaavat myos voimassa olevat Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet (OPH 2014), joissa tuottamistaidot kytketiin osaksi moni-
lukutaitoa.

Kirjoitustaidon opettajilta ja arvioijilta vaaditaan herkkyytti havainnoi-
da kirjoittamisen yksil6llisii tarpeita ja taitoja eli esimerkiksi siti, ettd
tietyt kirjoittamisen sisillét ja taidot eivit ole yhtd merkityksellisig, ajan-
kohtaisia tai tarpeellisia kaikille kirjoittajille. Kaikissa tilanteissa ei myos-
kian tarvita samanlaista kirjoittamista. Kommunikatiivisen kirjoitus-
taidon nikokulmasta kaikki kirjoittamisen tekstilajit ja funktiot eivit
esimerkiksi edellyti yhtd suurta tarkkuutta, eiki kaikkia teksteji tuoteta
yksin tai tulkita pelkistiin kirjallisen tuotoksen perusteella.
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