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FONOLOGINEN ANALYYSI TOISLUOKKALAISTEN
LUKU- JA KIRJOITUSPROFIILEISTA

Marita Makinen, Tampereen yliopisto, Opettajankoulutuslaitos

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa lasten teknisen lukemisen ja kirjoittamisen tai-
tojen solmukohtia toisen luokan lopussa. Tutkimus oli osa Lukitaitojen aikaan -pitkit-
taistutkimusta, jossa selvitetaan taitojen kehittymista eri ikdvaiheissa (2001-2008).
Aineisto koostui lasten (N = 57) lukemien tekstien litteroiduista danityksista ja sa-
nelukirjoituksista toisen luokan lopussa. Retrospektiivisen aineiston muodosti lasten
fonologisten taitojen arviointi esiopetuksen lopussa. Analyysi perustui sanarakenteis-
sa esiintyvien fonologisten prosessien tekstipohjaiseen erittelyyn. Laadullisesti koo-
dattu aineisto muokattiin tilastollisesti kasiteltdvdan muotoon. Tulosten mukaan lu-
kemisen ja kirjoittamisen keskeisimmat sujuvuuden esteet liittyivat sana- ja tavura-
kenteiden fonologiseen kasittelyyn. Ongelmat ilmenivat sanarakenteita yksinkertais-
tavina fonologisina prosesseina. Lisaksi tutkimus viitoitti joitakin lukikuntoutuksen
pedagogisia suuntaviivoja. Niiden kulmakivi on erilaisten lukiprofiilien ja sujuvuuden

esteiden varhainen tunnistaminen.

Avainsanat: luku- ja kirjoitustaito, lukivaikeus, fonologinen analyysi.

JOHDANTO: KOHTI SUJUVIA
LUKITAITOJA

Lukeminen ja kirjoittaminen ovat moni-
muotoisia kielellisid ja kulttuurisia taito-
ja. Niiden oppiminen edellyttid tavoitteel-
lista opettamista ja harjoittelua. Lukemista
ja kirjoittamista kutsutaan yleisesti lukitai-
doiksi ja samalla ne ymmarretiin kididntei-
siksi prosesseiksi. Lukemisen (decoding) kat-
sotaan palvelevan kirjoittamista (spelling) —
ja piinvastoin (ks. mm. Ehri, 1998; Morris
& Perney, 1984). Lukemista ja kirjoittamis-
ta yhdistii fonologisen tiedon Kisittely, jolla
yleisesti tarkoitetaan kykyi soveltaa puheen
koodistoa kirjoitetussa kielessi (mm. Torge-
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sen, Rashotte & Alexander, 2001). Toisaal-
ta lukemista voisi luonnehtia nihdyn sanan
tunnistamisena ja kirjoittamista tietyn kir-
joitusasun mieleen palauttamisena. Lukies-
samme tulkitsemme ja kokoamme kirjaimet
ddnteiksi (decoding) siind miirin kuin sanan
tunnistaminen edellyttii. Kirjoittaessamme
kidinnimme ddnteet kirjaimiksi (encoding)
kielen siintojen mukaisesti.

Timin tutkimuksen mielenkiinto kohdis-
tuu luku- ja kirjoitustaidon oppimisen tuke-
misen ja siind esiintyvien vaikeuksien kun-
touttamisen keinojen etsimiseen. Siini mie-
lessd tutkijoiden (mm. Ehri, 1998, 2002;
Hoien & Lundberg, 2000; Torgesen ym.,
2001) tekemit tulkinnat luku- ja kirjoitus-
taitojen yhtymikohdista ovat kiintoisia. Eh-
ri tydryhmineen (Ehri, 1998; Ehri & Mc-
Cormick, 1998) on havainnut, etti hitaasti
etenevien oppijoiden lukemista ja kirjoitta-
mista ohjaavat fonologiset ydinprosessit ei-
viit kytkeydy toisiinsa yhti tarkasti kuin no-
peasti edistyvien. Ehri (1998; 2002; ks. my6s
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Torgesen ym., 2001; Wiggen, 1992) ehdot-
taa sen johtuvan aakkosellisen periaatteen
soveltamisen hitaudesta, mink4 taas monet
tutkijat (mm. McBride-Chang, Wagner &
Chang, 1997; Snowling, 2000) otaksuvat
saavan alkunsa edelld mainituista fonologi-
sen tiedon Kisittelemisen vaikeuksista.
Fonologisen tiedon kisittelemisen ydinon-
gelmia on pyritty selvittimain monen niks-
kulman ja teoriasuuntauksen kautta. Tutki-
musintressit kohdistuvat muun muassa sii-
hen, mitd lukemis- ja kirjoittamisprosessis-
sa tapahtuu, mitd tydstiminen vaatii ja mit-
ki ovat prosessien oleellisia solmukohtia niin
neurokognitiivisella kuin toiminnallisella ta-
solla. Viimeaikainen kiinnostus on fokusoitu-
nut erityisesti lukemisen prosesseihin. Tutki-
jat (esim. Griffiths & Snowling, 2002; Muter,
Snowling & Taylor, 1994; Vellutino, Scanlon
& Spearing, 1995) esittivi, ettd lukeminen
aktivoi samanaikaisesti lukijan puhuttuun
kieleen liittyvid fonologisia, kirjoitetun kie-
len ortografisia ja sanojen merkityksii sisilti-
vid semanttisia mielensisiisii muistiedustuk-
sia. Lukiessamme ja kirjoittaessamme luom-
me yhteyksid niiden edustusten vilille. Syn-
tyneiden yhteyksien ansiosta vapautuu kog-
nitiivisia voimavaroja tekstin sisillon ja kieli-
opillisten rakenteiden selvittimiseen ja ilmai-
suun (mm. Meyer & Felton, 1999; Torgesen
ym., 2001). Heikosti jisentyneiden fonolo-
gisten edustusten katsotaan olevan yksi luki-
vaikeuden keskeisisti piirteistd (mm. Griffiths
& Snowling, 2002; Hester & Hodson, 2004;
Vellutino ym., 2004). Snowling (2000) on eh-
dottanut, etti epitarkat fonologiset edustuk-
set vaikeuttavat erityisesti kirjainten ja puhe-
ddnteiden vilisen yhteyden ymmirtimisti.
Kehitysnikokulmaa edustavat tutkimukset
tarkastelevat lukitaitojen omaksumista yh-
tend etappina lapsen kielellisessi ja kogni-
tiivisessa kehityksessd. Fonologisten taitojen
heikkouksien katsotaan olevan yksi merkitti-
vimmisti lukivaikeuksien ennustajista (mm.
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Alphen, Bree, Gerrits, Jong ym., 2004; Elb-
ro & Petersen, 2004; Frith, 1997; Lyytinen,
Erskine, Tolvanen, Torppa, ym., 2006; Scar-
borough, 1998). Toisaalta korostetaan siti,
ettd fonologisten taitojen heikkoudet eivit
ole lukivaikeuksien ainoita taustamekanis-
meja. Esimerkiksi Scarborough (2005) esit-
tdd, ettd fonologisten taitojen ennustearvo
riippuu siitd, minki ikiisiled lapsilea taitoja
tutkitaan. Ehkidpid myos erilaiset metodolo-
giset lihtokohdat luovat haasteita fonologis-
ten taitojen ja lukivaikeuksien yhteyden to-
dentamiselle. Esimerkiksi lapsen varhaisfo-
nologian tutkimukset ovat usein suosineet
naturalistisen tapaustutkimuksen menetel-
mii, joissa analyysi perustuu havainnoimal-
la kerittyyn autenttiseen aineistoon (mm. i-
vonen, 1991; Savinainen-Makkonen, 1996,
2001). Yhteyden eksplikoimista vaikeuttaa
yheiiltd se, eted lukivaikeuksiin ei vilctamit-
td liity selkedsti tunnistettavaa, poikkeavaa
ddnteellistd kehitystd. Toisaalta yksityiskoh-
taiset laadulliset fonologisten taitojen kuva-
ukset eivit tavoita tilastollisen merkitsevyy-
den tuottamaa evidenssid. Niinpd myos las-
ten lukemisen ja kirjoittamisen eksplisiittis-
ten tuotosten tarkastelu fonologian avulla on

Tosin viimeaikoina on Suomessa toteutet-
tu kiintoisia dysleksiatutkimuksia fonologian
nikékulmasta (esim. Richardson, 1998; Tor-
velainen, 2007; Turunen, 2003). Ne edusta-
vat uutta teoreettista ja metodologista orien-
taatiota. Esimerkiksi Turunen (2003) on sel-
vittdnyt lihes kahden sadan suomalaislapsen
fonologian omaksumista suomen sanaraken-
teen hierarkkisen mallin avulla. Malli ottaa
huomioon kielemme rakenteen sellaiset eri-
tyispiirteet, jotka kuormittavat lapsen kielen
fonologista kehitystd ja samalla lukitaitojen
oppimista. Palaan malliin tutkimuksen me-
todologiaa kiisittelevissi luvussa.

Kuten edelli viittasin, fonologista tietoi-
suutta pidetddn lukitaitojen oppimisen kul-
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makiveni ja tarkka fonologinen represen-
taatio helpottaa kirjain-dinnevastaavuuden
ymmirtimisti (mm. Snowling, 2000; Wag-
ner, Torgesen, Rashotte, Hecht, ym., 1997;
Scarborough, 1998; Vellutino ym., 2004).
Niin ollen luku- ja kirjoitussujuvuuden ku-
vataan etenevin aakkosellisen periaatteen oi-
valtamisesta sen automaattiseen soveltami-
seen (mm. Ehri, 2002; Torgesen ym., 2001;
Wagner ym., 1997). Kisitteellisid sekaan-
nuksia saattaa syntyi, jos lukemisen nopeus
rinnastetaan sujuvuuden ja automatisaation
kisitteisiin (Samuels, 1985; ks. myds Wim-
mer ym., 2000) ja fonologisen tietoisuuden
kahta elementtii, fonologista prosessointia
ja metakognitiivisia ongelmanratkaisutaitoja
tarkastellaan suoraviivaisesti luku- ja kirjoi-
tustaidon opettamisen nikokulmasta (mm.
Wagner ym., 1997).

Tilloin fonologisella prosessoinnilla viita-
taan edelld mainittuun kykyyn tunnistaa ja
kisitelld puheen foneemeja. Ongelmanrat-
kaisutaidoista puhuttaessa korostetaan lap-
sen kisitteellistd ymmiirrysti ja tietoisuutta
lukemisen kannalta tirkeini pidetyisti yk-
sikoistd, kirjaimista ja ddnteistd. Tdten fo-
nologinen tietoisuus tulkitaan kyvyksi so-
veltaa mahdollisimman nopeasti kirjainten
ja ddnteiden vilistd suhdetta (mm. Wagner
ym., 1997). Ajattelu leimaa my®s lukitaito-
jen opetusta Suomessa. Kielemme siinnol-
linen kirjoitusjirjestelmi tukee kirjain-din-
nevastaavuuden oivallusmenetelmii opetuk-
sessa. Enemmistélle oivallus johtaakin suju-
vien lukitaitojen nopeaan ja vaivattomaan
omaksumiseen. T4sti saattaa seurata, etti su-
juvien taitojen otaksutaan sukeutuvan itsek-
seen koulutyon tuloksena. Toisaalta sidnnol-
listd kirjoitusjirjestelmid noudattavissa kie-
lissd, kuten suomessa ja saksassa, lukemis-
vaikeuden tyypillinen piirre on hidas ja su-
jumaton lukeminen (esim. Aro, 2004; Wim-
mer, 1993).

Voidaan siis olettaa, ettd sujuvien lukitai-
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tojen omaksuminen ei ole vain oikeiden 4n-
teiden ja kirjainten nopeaa yhdistelyi. Luku-
ja kirjoitussujuvuudessa lienee kysymys d4dn-
nerakenteiden ominaisuuksien kytkeytymi-
sestd vastaaviin kirjoitusasuihin. Huomio tu-
lee kohdistaa ddnnettd laajemmalle ulottuviin
kielen ilmisihin, kuten ilmausten kieliopil-
lis-fonologisiin rakenteisiin (Fox, 2000). Nii-
hin voidaan lukea esimerkiksi sanojen paino-
tuksen, rytmisten rakenteiden, fonotaktis-
ten ominaisuuksien seki dinteiden ja tavu-
jen pituuksien havaitseminen (ks. esim. Leh-
tonen, 2003; Lyytinen ym., 1995; Richard-
son ym., 2003; Turunen, 2003). Ortografi-
nen analyysi puolestaan heijastaa lukijan ky-
kyd tunnistaa erilaisia kirjoitettuihin sanoi-
hin ja kirjainyhdistelmiin liittyvid sddnnon-
mukaisuuksia (mm. Meyer & Felton, 1999;
Rasinski, 1999).

TUTKIMUSTEHTAVA

Timin tutkimuksen tarkoituksena oli kuva-
ta lasten teknisti luku- ja kirjoitustaitoa toi-
sen luokan lopussa — siini vaiheessa, jolloin
lukitaitojen pitiisi perusopetuksen opetus-
suunnitelmien (POP,2004) tavoitteiden mu-
kaan olla niin sujuvia, etti lapset voivat ym-
miirtid, tulkita ja arvioida kirjoitettua kielti.
Kiinnostus kohdistui erityisesti lukemisen ja
kirjoittamisen sujuvoitumiseen liittyviin sol-
mukohtiin sanarakenteiden fonologisen ki-
sittelyn nikékulmasta. Tutkimus oli osa Lu-
kitaitojen aikaan -pitkittdistutkimusta, jos-
sa kartoitetaan taitojen kehitysti eri ikivai-
heissa (2001-2008) ja kehitetiddn pedagogi-
sia keinoja tukea suotuisia kehityslinjoja.
Trssi osatutkimuksessa oli siten mahdollis-
ta luoda retrospektiivinen katsaus sithen, mi-
ten esiopetuksessa arvioidut fonologiset taidot
olivat yhteydessi toisen luokan lukitaitoihin.
Tiivistettyind tutkimuskysymykset olivat seu-
raavat: (1) Miten toisluokkalaisten lasten tek-
nisen lukemisen ja kirjoittamisen taidot olivat
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yhteydessi toisiinsa? (2) Minkilaisia yhteyk-
sid lasten luku- ja kirjoitustaidon piirteilld oli
esiopetuksen lopussa arvioituihin fonologisiin
taitoihin? (3) Miten lukeminen ja kirjoitta-
minen jisentyivit suotuisia ja epdedullisia lu-
kitaitojen kehityspiirteitd edustaviksi profii-
leiksi? Tutkimuksen intentiona oli lisiksi tuot-
taa pidtelmien kautta tietoa siitd, mihin seik-
koihin varhaisessa lukemaan ja kirjoittamaan
opettamisessa tulisi kiinnittdd huomiota.

FONOLOGINEN
ANALYYSI TUTKIMUKSEN
METODOLOGISENA PERUSTANA

Jotkut suomen kielikohtaiset piirteet luovat
haasteita lukitaitojen kehitykselle. Esimer-
kiksi kielemme erilaiset johtimet, tunnukset
ja pidtteet aiheuttavat pitkid sanarakenteita,
jotka kuormittavat muistiedustuksia. Esiope-
tusvuoden mittaisen, lasten fonologisten tai-
tojen kehitystd ja vahvistamista selvittivin
harjoitustutkimuksen (Mikinen, 2002) ai-
kana keritty aineisto sisilsi esimerkkeji sii-
td, kuinka hitaasti koulussa lukitaitoja omak-
suneiden lasten dinteellisen tydstimisen vai-
keudet nikyivit esiopetuksessa muun muas-
sa sellaisissa tehtivissi, joissa heitd pyydettiin
tavuttamaan tarkasti itselleen vieraita, moni-
tavuisia sanoja (ajelehtimassa: [a(..)je(..)t(..)
ma(..)sa], kiinnostuivat: [ki(..)no(..)vas]).
Niiden lasten oli vaikea analysoida sano-
jen rakenteita (ks. myds Hester & Hodson,
2004). Erilaisten fonologisten rajoitusten
kirjo vaikutti sithen, miten lapsi tavutti sa-
naa. Ongelmat kohdensivat huomion Iivo-
sen (1994) tihdentimiin ajatukseen, etti fo-
nologiset rajoitukset liittyvit lapsen puheen
syntagmaattiseen kehitykseen (ks. myds Net-
telbladt, 1983). Syntagmaattisuudella viita-
taan kielen lineaarisuuteen ja kuvataan fono-
logian eri yksikoiden yhdistymisti toisiinsa
(Iivonen, 1994). Vastaavasti paradigmaatti-
suudella tarkoitetaan yksittdisten foneemien
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omaksumista. Syntagmaattisen ulottuvuu-
den lisiksi fonologista tydstimistd voidaan
tarkastella kielen epilineaarisuutta korostavi-
en hierarkkisuuden ja prosodiikan nikokul-
mista (mm. Demuth, 1995; Selkirk, 1980;
Turunen, 2003).

Timin tutkimuksen luku- ja kirjoitustuo-
tosten analyysissi sovellettiin edelld mainit-
tujen fonologian tutkijoiden luokituksia ja
muunnossiantojd. Niiden tarkoituksena oli
eksplikoida lasten tapoja kisitelld tavoite-
muotoisia sanoja tulkitsemalla niissi esiin-
tyvid fonologisia prosesseja. Lasten tuotok-
siin perehdyttiin kohdistamalla huomio syn-
tagmaattista ulottuvuutta kuvaaviin proses-
seihin, jotka yksinkertaistavat sanan raken-
netta (esim. Grunwellin, 1982). Ingramin
(1989) taksonomia soveltui lukuilmausten
tarkastelun perustaksi. Siini fonologiset pro-
sessit jaksotellaan neljdin luokkaan: tavura-
kenne-, samankaltaistumis- ja korvautumis-
prosesseihin sekd moninkertaisiin prosessei-
hin, joissa voi havaita monta prosessia yh-
tdaikaisesti samassa sanassa (ks. myos Savi-
nainen-Makkonen, 1996; 2001). Kirjoitus-
tuotosten tarkastelun lihtokohdaksi soveltui
Selkirkin (1980) prosodisen hierarkian mal-
i, jota mukaillen Turunen (2003) on erotta-
nut suomen sanarakenteesta nelji tasoa: sa-
na, tavu, fonotaksi ja foneemi. Sanatasoinen
tuottaminen edellyttidd lapselta sanan tavu-
pituuden hahmottamiseen. Kehityksensi
kuluessa lapsi etenee tarkempaan fonotak-
siin ja foneemien tuottamiseen. Sanan, ta-
vun ja fonotaktisen tason tuotokset liittyvit
puheen prosodisten piirteiden, kuten sano-
jen rytmiseen rakenteeseen ja tavujen pituu-
den, omaksumiseen. T3ll6in erilaiset fonolo-
giset prosessit vaikuttavat, mutta tuotoksen
yksittiisten ddnteiden laadulla ei ole merki-
tystd. Selvitin analyysien kulkua tarkemmin
artikkelin seuraavassa osassa.
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TUTKIMUSAINEISTO

Lukemisen ja kirjoittamisen arviointiin osal-
listui 57 toisen luokan oppilasta. Kaikki lap-
set olivat yksikielisid suomen puhujia kuu-
desta pirkanmaalaisen kunnan haja-asutus-
alueen koulusta. He olivat olleet tutkimuk-
sessa mukana esiopetuksen alusta lihtien ja
olivat osallistuneet harjoitustutkimuksen
(Mikinen, 2002) yhteydessi suoritettuun
fonologisten taitojen arviointiin esiopetus-
vuoden huhtikuussa.

Lukemisen arviointia varten lapset lukivat
ddneen sadan sanan asia- (Lukemisen ja kir-
joittamisen testejd, 1997) ja kertomustekstit
(Huovi, 2001) toisen luokan toukokuussa.
Ohjeistuksessa lasten mielikuvat suunnattiin
selkedin ja merkitykselliseen dineen lukemi-
seen seuraavasti: ~Lue tavallisella vauhdilla-
si. Lue kuin lukisit iltasatua pikkuveljelle tai
-siskolle.” Lasten lukusuoritukset nauhoitet-
tiin ja litteroitiin. Litteroinnin haasteena oli
saada didneen luetut lukuilmaisut kirjatuiksi
mahdollisimman autenttisina jilkini. Litte-
raateissa kiytettiin grafeemeja seki lukuilmai-
suja tarkentavia merkkeji. Kaksi tutkijaa tu-
tustui d4nitteisiin, suunnitteli ja jasensi litte-
roinnin periaatteet. Lasten lukemiselle oli tyy-
pillisti erimittaiset tauot, jotka merkittiin seu-
raavasti: [ ‘] intonaatiotauko, (..) puolitauko
ja () lyhyt tauko. Tutkijoista toinen suoritti
litteroinnin. Tyon kidynnistyttyi tutkijat var-
mistivat merkintikriteerit keskustellen epi-
selvistd kohdista litteroituaan 10 lukusuori-
tusta. Litteraateissa esiintyi yhteensi 24 kriit-
tistd merkinta, jotka ilmenivit puolitauon ja
lyhyen tauon erottamisessa.

Kiriteerit tarkennettiin seuraavasti: Into-
naatiotauoksi [ ‘] merkittiin ilmausten vili-
nen tauko, joka usein esiintyi yhdessi into-
naatiokontuurin rajakohdan kanssa. Puoli-
tauoksi (..) kirjattiin selkedsti havaittava sa-
nansisdinen lukukatkos. Lyhyt tauko (.) liit-
tyi sanarakenteen hahmottamiseen siti eri
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tavoin jaksottamalla. Litteraattien valmistut-
tua toinen tutkija tarkasti ne. Lopuksi tut-
kijat kisittelivit litteraatit siten, ettd kuta-
kin taukoluokkaa tutkittiin erikseen keskus-
tellen, eikid niistd siksi voitu laskea reliabili-
teettia. Aineistoon on tehty jilkikiteen yksi
litteroinnin luotettavuustarkistus. Litteroin
uudelleen satunnaisesti valittujen 10 lapsen
lukutuotokset. Vertasin alkuperiisid litteraat-
teja uudelleen litteroituun aineistoon. Lause-
tauon reliabiliteetti osa-aineistossa oli 85 %,
puolitauon 80 % ja lyhyttauon 89 %. Kah-
den tutkijan ja reliabiliteettianalyysin jilkeen
litteraatteja voi pitid riittdvin luotettavina
jatkoanalyysii varten.

Kirjoittamisen aineisto koostui kahdesta sa-
nelukirjoituksesta (Lukemisen ja kirjoittami-
sen testejd, 1997), joista sanasanelu toteutet-
tiin maaliskuussa ja lausesanelu toukokuussa.
Sanasanelu sisilsi 25 kirjoitettavaa sanaa, lau-
sesanelu 52 sanaa. Sanat saneltiin yksi kerral-
laan, lauseet kahden sanan jaksoissa. Ne tois-
tettiin tarvittaessa kerran. Sanasto sisilsi kie-
lellemme tyypillisid sanarakenteita siten, et-
td runsaspuolet (62,3 %) sanoista oli kolme-
tai useampitavuisia. Pitkd kvantiteettiraken-
ne (vokaali tai konsonantti) esiintyi yhteen-
sd 62 kertaa. My®és diftongi (N = 13) ja ng-
dinne (N = 5) toistuivat sanastossa. Molem-
mat sanelut analysoitiin sanarakenteiden to-
teutumisen nikskulmasta. Tarkastelun ulko-
rd ja lauserakenteet.

Retrospektiivinen aineisto koostui fonolo-
gisten taitojen yksildarvioinnista, johon lap-
set olivat osallistuneet esiopetusvuoden huh-
tikuussa. Arviointi sisilsi kymmenen tehti-
vid, jotka luokittuivat fonologista herkisty-
mistd (1. riimin tunnistaminen, 2. sanojen
pituuksien vertaileminen, 3. riimin tuotta-
minen, 4. sanan alkudinteen tunnistami-
nen), sanan yksikdiden havaitsemista (5. sa-
nan alkutavun nimeiminen, 6. kuultujen
ddnteiden yhdistiminen sanaksi, 7. sanan
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alkudinteen nimeiminen, 8. sanan tarkka
tavuttaminen) ja sanan yksikéiden kisitte-
lemisti (9. tavun lisiiminen sanaan, 10. ta-
vun poistaminen sanasta) arvioiviksi osioiksi.
Jokainen tehtivi sisilsi kymmenen 4rsykesa-
naa. Suoriutuminen arvioitiin oikein—viiri
periaatteella, joten maksimipistemiird (10)
oli kaikissa tehtivissi sama. Pistemidrind mi-
tattu aineisto asettui jirjestysasteikolle, joka
muistutti vilimatka-asteikkoa niin, etti ana-
lyysitekniikoiden soveltaminen oli mahdol-
lista (ks. lisiid Mikinen, 2002).

ANALYYSI

Litteroitujen lukuilmaisujen ja sanelukir-
joituksen tuotosten laadullinen ja tilastolli-
nen analyysi tiydensivit toisiaan. Molemmat
analyysit kiynnistyivit aineistolidhtoisesti au-
tonomisen koodauksen keinoin. Autonomi-
suus (ks. myos Leiwo & Kulju, 2004) viittaa
tissd yhteydessi lukuprosessin analyysin mo-
ni-ilmeisyyteen. Lukemistapahtuma niyttiy-
tyi ajassa etenevini, aktiivisena ongelman-
ratkaisuprosessina, jonka vangitseminen ana-
lysoitavaksi oli haasteellista. Sanarakenteiden
erittelyssi sovellettiin lukemisen prosessiteo-
riaa (mm. Vellutino, ym., 1995) ja edelld ku-
vattuja fonologian tutkijoiden luokitteluta-
poja (Grunwell, 1983; Ingram, 1989; Savi-
nainen-Makkonen, 2001). Sanelukirjoituk-
sen analyysissi sovellettiin lisiksi sanaraken-
teen eri tasoilla olevien prosessien erittelyi
(Turunen, 2003). Huomio kohdentui eri-
tyisesti lukuilmausten ja kirjoitustuotosten
syntagmaattisiin rajoituksiin, jotka nimettiin
toteutuneiden fonologisten prosessien avul-
la. Seuraavissa kappaleissa kuvailen luku- ja
kirjoitustuotosten pisteytyksen periaatteet ja
aineiston tilastollisen analyysin etenemisen.
Lisiksi luku- ja kirjoitustaidon yhteytti sel-
vitettiin lineaarisella regressioanalyysilli. Esi-
opetuksen fonologisten taitojen yhteytti toi-
sen luokan lukitaitoihin analysoitiin seki li-
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neaarisella regressioanalyysill ettd korrelaa-
tioiden (Pearson) avulla.

Lukuilmausten analyysin eteneminen

Litteroitujen lukutuotosten analyysin tarkoi-
tuksena oli selvittdd sitd, miten lapset tyos-
tivit luettavaa tekstid ja millaisia haasteita
hitaasti ja epitarkasti lukevat lapset kohta-
sivat. Lukutuotoksista nousi esille lukemis-
ta luonnehtivia tunnusmerkkeji. Aluksi ne
ryhmiteltiin kolmeen kategoriaan. Toisto ja
ennakointi kuvasivat sitd, miten lapset ohjai-
livat lukemistaan tekstissd eteenpiin ja taak-
sepiin. Toiseen kategoriaan jisentyivit sana-
rakenteen hahmottamiseen (alkutavun raja,
alkutavuvirhe, sanan sisiinen rakenne) liit-
tyvit kirjaukset. Kolmanteen sijoittuivat ta-
vuittain ja d4nne ddnteeltd etenemisti ilmen-
tivit merkinnit. Seuraavaksi merkinnit jao-
teltiin plus- ja miinusmerkinndiksi. Pluspis-
teitd (+) kertyi lukuilmaisusta, jossa lapsi sai
selville luettavan sanan tai lauseen. Miinus-
merkinnit (-) karttuivat selvittimittomisti
tai korjaamattomista sanoista ja lauseista. Ta-
vuittain ja d4nteittdin etenemisen merkinto-
jen suunnat (plus tai miinus) eivit vield tissd
analyysivaiheessa tulleet mairitellyiksi.

Toistoa kuvasivat ilmaisut, joissa lapsi tois-
ti tavun, sanan tai lauseen. Esimerkiksi plus-
merkintdjd kirjattiin toistoilmaisuista fuu-
metta: [kuu(.)kuu(.)kuumettal, pullakuume:
[pulla(.)pulla(.)kuume] ja miinuskirjaus il-
maisusta tuuletuskanavasta: [tule(.)tule(.)tus
kanavasta]. Yksittdisen tavun, sanan, lausek-
keen tai lauseen toistaminen (se: [se(..)se], se
oli kirkas: [se oli kirkas * oli kirkas]) tuotti ku-
kin yhden merkinnin. Sen sijaan kirjauksia
kertyi toistojen miirin mukaan siten, ettd
esimerkiksi ilmaisusta end: [endi endd enidi)
kertyi kaksi plusmerkinti.

Ennakointia kuvaavat merkinnit jaotel-
tiin sen mukaan, korjasiko lapsi virheellises-
ti ennakoimansa ilmaisun, toisin sanoen sen
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mukaan, pystyiko lapsi lopulta lukemaan sa-
nan oikein. Esimerkiksi mukaan hiihtomat-
kalle: [mukaan hiih(.)toloma(..)hiithtomatka
lle] tuotti plusmerkinnin, kun taas ilmaisut
kuoleman vaiheilla: [kuo(.)leman vililld] ja
illalla: [iltana] kirjattiin miinuksiksi.

Sanarakenteen hahmottamista kuvaaviin
luokkiin sijoittuneet merkinnit jakautui-
vat plus- ja miinusmerkkisiksi seuraavalla ta-
valla: Alkutavun rajakohdan (ATR) tyosti-
misen merkinnit jaoteltiin plussiksi ja mii-
nuksiksi sen mukaan, selvittiko lapsi sanan
vai ei. Lukuilmaisut kyennyz: [kye(.)kyennyt]
ja korvasta: [kor(..)korv(.)korvasta] tuotti-
vat plusmerkintji, kun taas ilmaisut punoir-
tivat: [pun(..)ai(..)punaiset] ja poikien:
[po(..)poi(..)kil] miinuksia. Alkutavuvirhees-
si (ATV) lukuvirheen korjaus tuotti plusmer-
kinnin ilmaisuissa péivind: [ndi(..)vi(..)pii
(.)va(.)nd] ja marssi: [md(.)ris(.)mérssi(..)mar
ssi], korjaamattomat ilmaisut hiihtomatkalle:
[viit(..)tomatkalle] ja mikka: [ta(.)kia(..)takka]
tuottivat miinuksen. Merkinnit sanan sisii-
sestid rakenteesta (SR) kohdistuivat monita-
vuisten sanojen rakenneyksikoiden selvitei-
miseen. Plusmerkintéji kertyi lasten ratkai-
semista sanoista (paranikin: [paran(..)a(..)ran
(..)parani(.)kin]). Epaselviksi jadneet sanat
(heilahtelivar: [hi(..)heilla(..)lahtivat] ja hie-
vahtamatta: [hie(..)vatha(..)hamat]) kirjat-
tiin miinuksiksi.

Tavuttamisen (T) merkinnit edellyttivit
kriteereji siitd, millainen ilmaisu tulkittiin ta-
vuttamiseksi (hymyili: [hy(.)myi(.)li]), millai-
nen taas alkutavun rajan miinusmerkinniksi
(jalkaansa: [jal(..)kasan]) tai sanan sisdisen ra-
kenteen hahmottamisen miinukseksi (bereil-
tiin ne ilmaisut, joissa lapsi selvitti sanan jak-
sottamalla sen vihintdin kolmen tavun jaks-
oiksi (korvasta: [kor(..)vas(.)tal, Lipikuulta-
va: [li(.)pi(.)kuul(.)tava]). Adnteittiin etene-
misen (A) merkintdji kirjautui sanoista, jos-
sa esiintyi etenemisti dinne dinteeltd. Mer-
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kintji kirjattiin sen mukaan, kuinka paljon
dinnekoodausta sanassa esiintyi, esimerkik-
si tuuletuskanavasta: [tuuletu(..)s(.)kan(.)vas
ta] tuotti yhden dinnemerkinnin, kun taas
ilmaisusta beittid: [he(..)i(.)ti(..)I(.)4] kertyi
kolme #innekirjausta.

Kaksi tutkijaa suoritti koodauksen itse-
niisesti tahoillaan edelld kuvattuja kriteere-
ji noudattaen. Useimmiten samaan lukuil-
maisuun kertyi useita merkintdji. Esimer-
kiksi ilmaisu likomdrkd: [lii(..)ko(..)m(.)m
4(..)r(.)kd] tuotti neljd merkintid seuraavas-
ti: alkutavuvirhe (ATV-), sanan sisiisen ra-
kenteen miinus (SR-) ja kaksi ddnnekirjaus-
ta (A). Siksi oli tarpeen, etti ensimmiisten
lukusuoritusten koodausten jilkeen tutkijat
varmistivat kriteerien pitivyyden ja tulkin-
tojen yhdenmukaisuuden esimerkkien kaut-
ta keskustellen.

Koodaus jisentyi edelld kuvatulla tavalla
yhteensi kahdeksitoista lukuilmaisuja kuvaa-
vaksi piirreluokaksi. Merkint6ji niihin aset-
tui eri midri. Kaikkiaan merkintsji kirjattiin
3485. Niistd yli viidennes (21,5 %) miirit-
tyi alkutavun rajan prosessoinnin plusluok-
kaan. Runsaasti merkintdji kirjautui myos
ennakoinnin miinusluokkaan (14,2 %) seki
sanarakenteen hahmottamisen miinusluok-
kaan (12,2 %). Tydskentelyn piitteeksi las-
kettiin koodauksen tutkijareliabiliteetti ver-
taamalla kahden tutkijan koodauksen yhte-
neviisyyttd jokaisen merkintiluokan osalta
erikseen. Keskimiirin kahden tutkijan koo-
daukset olivat yhteneviisid 87,6 prosentin
osalta.

Seuraavan vaiheen tarkoituksena oli toden-
taa analyysin alussa suoritettu merkintdjen
implisiittinen kolmijako. Merkintéjen ryh-
mittely ja osionanalyysi suoritettiin faktori-
analyyttisesti (Maximum Likelihood, Catte-
lin Scree -testi ja Varimax-rotatointitekniik-
ka). Menetelmi antoi selkeisti tulkittavan
mallin, vaikka oletettavaa olikin, etti faktorit
korreloivat keskendin. Faktorianalyysi tuot-
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ti kahden faktorin mallin (ks. taulukko 1).
Koodatut miinusmerkinnit ja dannekooda-
usta kuvaavat kirjaukset ryhmittyivit fakto-
riksi, jonka merkinnit heijastivat sellaista fo-
nologisen tiedon kisittely, joka ei johtanut
luetun tekstin selvittimiseen. Nimesin mer-
kinnit fonologista ponnistelua kuvaaviksi lu-
kupiirteiksi. Plusmerkinnit ja tavuttamisen
kirjaukset kuvastivat koostavaa fonologista
kiisittelyd, joka johti tekstin tunnistamiseen.
Fonologista ponnistelua kuvaavat piirteet se-
littiviit 46,5 prosenttia ja fonologista koosta-
mista kuvaavat lukupiirteet perustelivat 17,7
prosenttia kokonaisvaihtelusta.

Seuraavan analyysivaiheen tarkoituksena
oli selvittdd sitd, miten fonologista koosta-
mista ja ponnistelua kuvaavat lukupiirteet ja-
kautuivat lasten tuotoksissa. Klusterianalyyt-
tinen Wardin hierarkinen (agglomeratiivi-
nen) menetelmi oli tihin tarkoitukseen hy-
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vin soveltuva, koska se minimoi klusterien
sisdisten etiisyyksien neliosumman. Niin oli
mahdollista saada kuvatuksi lasten lukupiir-
teitd mahdollisimman yhteneviisin, saman-
laatuisina lukuprofiileina. Useiden klusteri-
vaihtoehtojen kautta paadyttiin malliin, joka
tiivistid ja erittelee lasten lukupiirteitd neljin
profiilin avulla. Neljin profiilin malli nosti
esille my6s yhden aliedustetun profiilin (P1:
takelteleva lukeminen), jota tissi analyysissi
ei ollut tarpeen poistaa vaan nostaa tarkaste-
lun keskioon. Profiilit avasivat oppilaiden vi-
lilld esiintyvid, lukupiirteiden kautta tunnis-
tettavia oleellisia sanarakenteiden hahmotta-
misen yhteyksii, eroavuuksia ja sujuvoituvan
lukemisen solmukohtia. Testasin klusterien
validiteetin vertaamalla profiilien ominais-
piirteiden ja merkintiluokkien vilisid korre-
laatioita (ks. taulukko 8). Palaan niihin yh-
teyksiin tulososassa.

Taulukko 1. Fonologisen ponnistelun ja fonologisen koostamisen piirreluokat kahden faktorin rotatoidun mallin

mukaan

Faktorit
lataus lataus

1. Alkutavun raja (ATR -) 973 7. Sanan sisainen rakenne (SR +) .770
2. Sanan sisainen rakenne (SR -) .953 8. Alkutavuvirhe (ATV +) 714
3. Alkutavuvirhe (ATV -) .940 9. Ennakointi + A77
4. Ranne aénteelta (A) .928 10. Toisto + 444
5. Ennakointi — .578 11. Alkutavun raja (ATR +) 422
6. Toisto — .358 12. Tavuttaminen (T) .301
Sanaa tunnistamaton kasittely Sanan tunnistava kasittely
Fonologinen ponnistelu Fonologinen koostaminen

Goodness-of-fit = 103,457/43 = 2,405 < 5

Taulukko 2. Fonologista ponnistelua ja fonologista koostamista kuvaavien merkintdjen summapisteiden keski-

arvot (M) ja keskihajonnat (SD) lukuprofiileittain

Fonologinen ponnistelu Fonologinen koostaminen
M (SD) M (SD)
P 1: Takelteleva lukeminen (N = 3) 225, 85 (29,18) 33,23 (5,58)
P 2: Sanarakenteita tyostava lukeminen (N = 9) | 28,23 (16,86) 25,92 (12,56)
P 3: Assosioiva lukeminen (N = 26) 16,12 (11,23) 9,82 (7,17)
P 4: Sujuva lukeminen (N = 19) 5,566 (7,42) 9,50 (8,79)
Yhteensd (N = 57) 25,55 (49,72) 13,48 (11,35)
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Taulukosta 2 selvidi se, miten fonologi-
sen ponnistelun ja fonologisen koostamisen
merkintdjen summapisteiden keskiarvot ja-
kautuivat lukuprofiileittain. Nimesin luku-
profiilit niiden oleellisia piirteiti esille nos-
taen takeltelevaksi, sanarakenteita tyostivik-
si, assosioivaksi ja sujuvaksi lukemiseksi. Ta-
keltelevaa lukemista leimasi sellainen muista
profiileista poikkeava fonologinen ponniste-
lu, joka useimmiten ei johtanut sanojen tun-
nistamiseen. Sanarakenteita tyostiville lu-
kuprofiilille oli tyypillisti sellainen fonologi-
nen tiedonkisittely, joka johti toisinaan on-
nistuneeseen, toisinaan taas epionnistunee-
seen sanan selvittimiseen. Assosioivalle luku-
profiilille oli ominaista runsas sanoja tunnis-
tamaton prosessointi. Sujuvasti lukevat lap-
set prosessoivat tekstid padosin ilman fonolo-
gista koostamista ja ponnistelua. Taulukosta
3 selvidi neljin lukuprofiilin piirreluokkien
keskiarvot. Palaan profiilien yksityiskohtai-

seen kuvaukseen tulososassa.
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Kirjoitustuotosten analyysin eteneminen

Sanelukirjoituksen virheanalyysin tavoittee-
na oli tarkentaa tietimysti lasten sanaraken-
teiden hallinnasta kirjoitustuotoksissa. Ana-
lyysissi oli tarkoitus soveltaa fonologian var-
haiskehityksen tutkijoiden luokittelutapo-
ja erityisopetuksessa kiytettyjen virheiden
tyyppiluokitusten (Lukemisen ja kirjoitta-
misen testejd, 1997) sijaan. Toteutin virhe-
luokittelun ja pisteytyksen erittelemalli kir-
joitustuotoksissa esiintyvid kirjoitusvirheitd
sanarakenteen eri tasoilla mukaillen Selkir-
kin (1980) ja Turusen (2003) malleja. Verta-
sin sanellun tavoitesanan ja kirjoitustuotok-
sen eroavuutta luokittelemalla virheet aluk-
si sana-, tavu- ja kirjaintasolle.

Sanatasolla tarkastelin tavoitesanan tavujen
lukumiirin toteutumista ja kirjoituksissa il-
menevid fonologisia prosesseja. Sanatasoiset
virheet muunsivat koko sanan rakennetta. Ne

si kirjasin virheet, joissa sanasta puuttui yk-
si tai useampi tavu. Useimmiten se oli sanan

Taulukko 3. Lukupiirreluokkien keskiarvot (M) ja keskihajonnat (SD) lukuprofiileittain

Piirreluokat P1: Takelteleva P2: Sanaraken-tei- | P3:Assosioiva P4:Sujuva Yhteensa

M (SD) ta tyostava M (SD M (SD) M (SD)

M (SD)

Fonologinen ponnistelu
ATR- 44,00 |(7,94) | 3,44 (3,21) |1,53 (1,77) | 0,47 (0,84) |3,72 (9,90)
SR - 58,33 | (7,23) | 9,78 (6,94) | 5,15 (5,57) | 1,42 (1,80) | 7,44 (13,34)
ATV - 30,00 |(7,21) |6,00 (4,63) | 2,42 (2,70) | 0,63 (1,64) | 3,84 (7,13)
A 90,33 |(30,17)| 5,11 (4,17) |1,03 (1,43) | 0,89 (2,02) |6,33 (20,94)
Ennak. - 24,33 | (14,98 | 8,44 (5,15) 110,89 |(6,48) | 3,47 (3,91) |8,68 (7,73)
Toisto - 2,33 (2,52) | 0,55 (0,53) [0,46 0,76) 0,79 (1,32) 0,68 (1,12)
Fonologinen koostaminen
ATR + 51,67 | (14,74)| 24,78 | (15,08 | 7,53 (6,48) | 9,26 (9,55) | 13,15 | (14,46)
SR + 6,33 (4,04) | 4,78 (3,46) |3,88 (3,34) | 4,05 (3,92) |4,21 (3,54)
ATV + 2,67 (1,53) | 4,44 (3,13) |3,07 (3,32) | 1,73 (2,05) |2,82 (2,93)
Ennak. + 1,67 (2,08) | 3,11 2,09 2,34 (2,17) | 1,89 (1,70) | 2,28 (1,00)
Toisto + 4,67 (1,53) |2,22 (1,92) | 1,65 (1,02) |3,47 (3,04) |2,51 (2,23)
Tavut. 13,33 | (3,21) | 23,78 |(21,13)|1,19 (1,67) |1,37 (3,45) | 5,46 (11,85)
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painoton tavu (pimentoon: pitoon, mahdolli-
nen: mahlinen). Paikanvaihdokseksi (metatee-
si) merkitsin virheet, joissa kirjoitettavan sa-
nan #inteet vaihtoivat paikkaa (pzhlaja: pilha-
ja, ensin: nesin). Typistymissd sanan rakennet-
ta muutti sanan lyheneminen (painoi: pain,
varovasti: varovat). Sanarakenteen samankal-
taistumiseksi luokiteltiin virheet, joissa sanan
tavurakenteet muuntuivat toistensa kaltaisiksi
(onnellinen: oleline, kurpitsa: kupisa, ihmeelli-
nen: thmelisiti).

Tavutasolla tarkastelin yksittdisten tavura-
kenteiden toteutumista. Kohdistin huomion
erityisesti tavun pituuteen. Adnne-kirjainvas-
taavuuden toteutumisella ei ollut merkitysti.
Jokainen konsonantti- (tehtivi: tehttivi, va-
koilla: vakoila) ja vokaalikvantiteetin (ihmeel-
linen: thmellinen, silakka: siilakka) muutos
pisteytettiin erikseen. Esimerkiksi tuotoksiin
lennokki: lenoki, moottori: motori ja laihtu-
neet: laihtrunet tuli kaksi virhemerkintii. Sa-
moin tavunsisiisten konsonanttiyhtymien
yksinkertaistumiset (zelttakangas: tettakan-
gas, kruunupid: kuunupii), tavunloppuisen
konsonantin (surpansa: tupansa, ympdrilleen:
ypirilleen) ja muiden kirjaimien kadot (p7h-
jala: phlaja, veteen: eteen) muuttivat tavujen
pituutta sanoissa. Kirjaintasolla keskityin yk-
sittdisten kirjainten toteutumiseen. Kirjasin
dng-ddnteiden (ongelle: obelle, ogele, ondel-
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le), vierasperiisten kirjainten (sade: sabe, teh-
dii: tebi, kurpitsa: kurpidsa), yksittiisten kir-
jainten (Markun: Martun, ahneesti: ahmees-
ti) seki diftongien (painoi: paunoi) kirjoi-
tusasujen toteutumisen virheet. Luokittelun
péitteeksi toinen tutkija tarkisti virheluokit-
telun. Sana- tavu- ja ddnnetason kirjoitusvir-
heitd tutkittiin erikseen keskustellen. Luokit-
telussa esiintyi yhteensi 12 erimielistd tul-
kintaa, jotka ratkaistiin keskustellen.

Kirjoitusvirheiti kirjattiin yhteensi 818.
Usein virheellisesti kirjoitettuun sanaan ker-
tyl useita virhetyyppeji. Niistd jokainen pis-
teytettiin erikseen luokittelun mukaiselle ta-
solleen. Esimerkiksi lapsen kirjoittamasta sa-
nasta huolimattomasti: hualmasti kirjattiin
kaksi sanatasoista tavun katoa, tavutasoisen
kirjaimen kadon ja kirjaintason diftongin
muutoksen. Enemmists (72,3 %) kirjauk-
sista sijoittui tavutasolle. Kaikista virheistd
yli puolet (53, 4 %) asettuivat konsonantti-
kvantiteetin muutosten luokkaan. Kirjainta-
son merkintdji oli 15,9 prosenttia ja sanata-
soisia runsas kymmenesosa (11,9 %). Vaik-
ka vihemmisto virheisti oli sanatasoisia, nii-
den merkitys korostui siksi, ettd kukin niis-
td arvioitiin vain yhden virhepisteen arvoi-
seksi. Silti ne saattoivat muuttaa sanan kir-
joitusasun tunnistamattomaksi.

Taulukko 4. Sana- ja tavurakenteen muutosten seka kirjainmuutosten virheluokat kahden faktorin ro-

tatoidun mallin mukaan

Faktorit

lataus lataus
1. Tavun kato .813 8. Kirjainsekaannus .906
2. Samankaltaistuminen .738 9. Vierasper. kirj. sekaannus .655
3. Vokaalikvantiteetin muutos .655 10. Diftongin sekaannus 408
4. Konsonanttikvantiteetin muutos 617 11. Ng-sekaannus 444
5. Kirjaimen kato .584
6. Konsonantin kato .562
7. Typistyma .526
Sana- ja tavurakenteen muutokset Kirjainmuutokset

Goodness-of-fit = 83,63/34 = 2,46 < 5
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Seuraavassa analyysivaiheessa Selkirkin
(1980) ja Turusen (2003) mallia mukaile-
va ryhmittely varmistettiin lukuanalyysin ta-
paan faktorianalyyttisesti Maximum Like-
lihood menetelmilld (Cattelin Scree —testi,
Kaiserin s#intd, Varimax-rotatointi). Paikan-
vaihdokseksi (kerroin .088) ja konsonant-
tiyhtymin muutokseksi (kerroin .140) ni-
mettyjen merkintikategorioiden kommuna-
liteettikertoimet osoittautuivat niin alhaisik-
si, ettd ne oli syytd hyliti jatkoanalyysisti.
Poiketen alkuperiisestd kolmen tason luo-
kittelusta faktorianalyysi esitti kahden fak-
torin mallin (taulukko 4), jossa sana- ja ta-
vutasoiset muutokset muodostivat yhteisen
faktorin. Sana- ja tavumuutokset kuvastivat
sellaisen fonologisen kisittelyn hankaluuk-
sia, jotka ilmenivit sana- ja tavurakenteiden
toteutumisessa. Kirjainmuutokset kuvastivat
yksittdisten kirjainten toteutumisen ongel-
mia. Tavu- ja sanamuutokset selittivit 38,3
prosenttia ja kirjainmuutokset selittivit 17,7
prosenttia virheiden kokonaisvaihtelusta.

Seuraavan analyysivaiheen tarkoituksena
oli selvittdd sitd, miten virhetyypit jakautui-
vat lasten tuotoksissa. Lukuanalyysin tapaan
valittiin klusterianalyyttinen Wardin hierar-
kinen (agglomeratiivinen) menetelma. Usei-
den klusterivaihtoehtojen kautta piidyttiin
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malliin, joka erittelee lasten kirjoitusvirheitd
kolmen profiilin avulla. Neljin profiilin ji-
sennys olisi ollut yhdenmukainen valinta lu-
kuprofiilien kuvauksen kanssa, mutta se oli-
si saattanut ohjata suoraviivaiseen tulkintaan
lukemisen ja kirjoittamisen yhteyksistd. Kol-
men profiilin kuvaus toi esille oleellisimmat
eroavuudet ja yhtiliisyydet kirjoitusvirhei-
den piirteisti ja sanarakenteiden hallinnan
solmukohdista. Klusterien validiteettia tes-
tattiin lukuanalyysin tapaan Pearsonin kor-
relaatioiden avulla (ks. taulukko 8).

Taulukosta 5 selvidi se, miten sana- ja ta-
vumuutosten sekd ja kirjainmuutosten sum-
mapisteiden keskiarvot jakautuivat kirjoitus-
profiileittain. Nimesin kirjoitusprofiilit sa-
narakenteita tydstiviksi, tavurakenteita vii-
meisteleviksi ja sujuvaksi kirjoittamiseksi.
Sanarakenteita tydstivin kirjoitusprofiilin
na- ja tavutasoisia muutoksia. Tavurakenteita
viimeistelevii profiilia luonnehti pieni ma-
ri niin sana- ja tavutasoisia kuin kirjaintasoi-
sia muutoksia. Sujuvaa kirjoittamista ilmen-
si lihes tavoitesanan mukainen sanelukirjoit-
taminen. Taulukosta 6 selvii kirjoitusprofii-
lien virhemairien keskiarvot merkintiluokit-
tain. Palaan profiilien yksityiskohtaiseen ku-
vaukseen tulososassa.

Taulukko 5. Sana- ja tavurakenteen muutosten seké kirjainmuutosten summapistemaérien keskiarvot (M) ja kes-

kihajonnat (SD) kirjoitusprofiileittain

Sana- ja tavurakenteen- | Kirjainmuutokset
muutokset M (SD)
M (SD)
P 1: Sanarakenteita tyostava (N = 26) 14,78 1,8
(11,62) (2,00)
P 2: Tavurakenteita viimeisteleva (N = 13) 2,26 1,44
(2,80) (0,82)
P 3: Sujuva (N = 18) 0,68 0,52
(0,97) (0,63)
Yhteensa (N = 57) 7,47 1,32
(10,40) (1,54)
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Taulukko 6. Kirjoitustuotosten virheluokkien keskiarvot (M) ja keskihajonnat (SD) kirjoitusprofiileittain

P1: p2: P3.
. Sanarakenteita | Tavurakenteita vii- . Yhteensa
Virheluokat o . . Sujuva
tyOstava meisteleva M (SD)
M (SD)
M (SD) M (SD)
Sana- ja tavurakenteen muutokset
Tavun kato 1,46 0,23 0,17 0,78
(1,52) (0,60) (0,51) (1,25)
Samankaltaistuminen 0,77 0,00 0,00 0,35
(1,27) (0,00) (0,00) (0,94)
Vokaalikvantiteetin muutos 2,62 0,23 0,00 1,24
(4,16) (0,60) (0,00) (3,07)
Konsonanttikvantiteetin muutos 15,27 2,77 0,22 7,67
(13,71) (3,17) (0,55) (11,68)
Kirjaimen kato 0,81 0,31 0,44 0,58
(0,90) (0,63) (0,70) (0,80)
Konsonantin kato 2,04 0,08 0,28 1,04
(2,22) (0,28) (0,46) (1,78)
Typistyma 0,65 0,00 0,00 0,30
(1,35) (0,00) (0,00) (0,96)
Kirjainmuutokset
Kirjainsekaannus 0,54 0,23 0,28 0,39
(0,95) (0,44) (0,46) (0,73)
Vierasper. kirj. sekaannus 1,00 0,92 0,11 0,7
(1,26) (0,64) (0,32) (0,10)
Diftongin sekaannus 0,73 0,00 0,22 0,40
(1,00) (0,00) (0,55) (0,80)
Ng-sekaannus 0,96 1,69 0,28 0,91
(1,11) (1,03) (0,57) (1,07)

TULOKSET: LUKEMISEN
JA KIRJOITTAMISEN
RINNAKKAISUUS

Lineaarinen regressioanalyysi osoitti, ettd las-
ten luku- ja kirjoitustaidot olivat edistyneet
samaa tahtia. Sujuvasti lukevat toisluokka-
laiset lisiksi kirjoittivat taitavasti, ja takelte-
levasti lukevat kirjoittivat virheellisesti. Kir-
(F = 28,99; p =.000; t = 5,38) lukemisen fo-
nologista koostamista kuvaavien merkintsjen
vahvasti my&s fonologisen ponnistelun mer-
kintsjen vaihtelua lukemisessa (R2 = 36,2;

F = 26,62; p =.000; t = 4,98). Sanaraken-
teiden tydstimisen vaikeudet niyttivit kyt-
keytyvin seki lukemisen etti kirjoittamisen
ydinprosesseihin. Sana- ja tavurakennemuu-
tosten miiri kirjoituksessa selitti 30,2 pro-
senttia (F = 23, 82; p =.000; t = 4,88) fo-
nologisen koostamisen ja 28,1 prosenttia
(F =21,51; p =.000; t = 4,64) fonologisen
ponnistelun merkintéjen varianssista luke-
misessa. Lisiksi kirjaintason kirjoitusvirhei-
den miiri ennusti fonologisen ponnistelun
(R2 = 26,40; F = 19,73; p =.000; t = 4,44)
ja fonologisen koostamisen (R? = 25,60;
F = 18,90; p =.000; t = 4,35) merkintdjen
vaihtelua.
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Summamuuttyjilla laskettujen korrelaa-
tioiden mukaan lukemisen ja kirjoittami-
sen paifaktorit (fonologinen koostaminen
ja ponnistelu) olivat erittdin merkitsevis-
ti yhteydessi toisiinsa (taulukko 7). Lisik-
tamisen faktorien erittdin merkitsevi yhteys
lasten fonologisiin taitoihin esiopetuksessa.
Sanan yksikdiden havaitsemisen ja kisitte-
lemisen varhaiset taidot olivat merkitsevisti
yhteydessi lukemisen erilaisia prosessointi-
tapoja kuvaaviin fonologiseen koostamiseen
ja ponnisteluun seki kirjoitustaitoa kuvaa-
viin tavu- ja sanarakennemuutoksiin. Sanan
yksikdiden havaitsemisen tehtivit arvioivat
esioppilaiden taitoja tavuttaa sanoja tarkas-
ti, erottaa alkutavuja ja -dinteitd seki oival-
taa aakkosellinen periaate. Sanan yksikéiden
kisittelemisen tehtivit kartoittivat lasten tai-
toja poistaa ja lisitd sanan alku- tai lopputa-
vu (ks. lisid Mikinen, 2002).

Taulukosta 8 nikyy korrelaatiokertoimen
avulla laskettuna yksittdisten piirre- ja vir-
heluokkien yhteydet toisiinsa. Kirjoitukses-
sa esiintyneet runsaat sana- ja tavurakenteen
muutokset olivat erittdin merkitsevisti yhte-
lisen ennakoinnin seki alkutavun rajan ja sa-
nan sisiisen rakenteen hahmottamisen vaike-
uksien kanssa. Vahvimmin korreloivat kirjoi-
tuksessa runsaana esiintyneet tavun kadot ja
lukemisessa alkutavujen rajakohtien lukuisa
fonologinen ponnistelu. Niin ikiin typisty-
mien mairi korreloi erittdin merkitsevisti lu-
kemisen dinnekoodauksen ja sanan sisiisen
rakenteen hahmottamisen vaikeuksien kans-
sa. Konsonanttikvantiteetin muutoksilla oli
merkitsevi yhteys kaikkiin lukemisen piirre-
luokkiin. Katsaus esiopetuksen aikaiseen suo-
riutumiseen osoittaa, ettid miti paremmat tai-
dot lapsella oli ollut sanan yksikéiden havait-
semisessa, sitd vihemmin hinelld esiintyi al-
kutavurajan koostamista (r = -.58**) lukemi-
sessa sekd tavun katoja (r = -.59**) ja konso-
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nanttikvantiteetin muutoksia (r = -.60**) kir-
joittamisessa toisella luokalla.

SUOTUISIA KEHITYSLIN]JOJA
ENNAKOIVAT LUKU- JA
KIRJOITUSPROFIILIT

Sujuvan lukemisen ja kirjoittamisen
piirteitd

Sujuvia lukijoita (P 4: 33,3 %) ja kirjoitta-
jia (P 3: 31,6 %) luonnehti sanaston selvit-
timisen vaivattomuus. Valtaosa vihiisisti
lukemisen kirjauksista sijoittui fonologisen
koostamisen piirreluokkiin, pidosin alkuta-
vun rajan ja sanarakenteen hahmottamisen
plusmerkinnéiksi. Toistoa kuvaavia plusmer-
kintsjd sujuvilla lukijoilla oli toiseksi eniten
takeltelevien jilkeen. Joitakin miinusmerkin-
tojd kertyi korjaamattomista ennakoinneis-
ta. Tulokset viittaavat siihen, ettd sujuvassa
lukuprosessissa tarkkuus kytkeytyy lukemi-
sen ohjailuun. Sujuvat lukijat kiyttivit hy-
vikseen tekstin kieliopillisia ja merkityksel-
lisid vihjeitd (puristi silmiddn: [puristi pai-
ohjailivat etenemistiin sisillon ymmirtimi-
sen ehdoilla (Sielti héiin ne sitten aamulla: [
sieltd hin ne sitten illal(..)oho(..)sieltd hin ne
sitten aamulla]). Tulokset tukevat Vellutinon
tyoryhmin (2004) havaintoja siiti, ettd su-
juvat lukijat annostelevat lukemistaan lau-
seiden syntaktisten kokonaisuuksien, paino-
tuksen ja rakenteiden ohjaamana. Lisiksi tu-
lokset viittaavat sithen, ettd lukeminen virit-
tdd samanaikaisesti yhteyksid muistiedustus-
ten vilille (Ehri, 1998, 2002; Torgesen ym.,
2001; Vellutino ym., 2004).

Sujuvat kirjoittajat tekivit saneluissa vain
yksittiisid kirjaintason virheitd (ks. tauluk-
ko 6). Kyseessi oli kattoefekti, koska he kir-
joittivat oikein lihes kaikki sanat. Kirjain-
muutoksista dng-ddnteitd (enkeli: engkeli)
ja vierasperiisid kirjaimia sisiltdvien sano-
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Taulukko 7. Esiopetuksessa arvioitujen fonologisten taitomuuttujien seké luku- ja kirjoitustaidon faktorimuuttujien va-
liset korrelaatiot

Muuttuja 1 2 [3 |4 |5 |6 |7
Esiopetus
1.Fonologinen herkistyminen 1
2.Yksikoiden havaitseminen .88** |1
3.Yksikoiden kasitteleminen 68** | 71** |1
2 lk: Lukeminen
4. Fonologinen koostaminen -.50** | -.62%*% | -.64%* | 1
5. Fonologinen ponnistelu -.33 -46*% | -.4b* | B7** |1
2 |k: Kirjoittaminen
6. Sana- ja tavurakenteen muutokset -.b6** | - 70%* | - B8** | Hh** | 53** | ]
7. Kirjainmuutokset -.36 -43*% | -29 B1x+ | B1x* | B1*x |1
Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7
N = 57. *p<.05. **p<.01
Taulukko 8. Lukemisen ja kirjoittamisen faktorimuuttujien valiset korrelaatiot (Pearson)
Muuttujat i 2 [3 [4 s |6 [7 8 Jo Jio Juu 12 |13
Lukeminen
Fonologinen koostaminen
1. Alkutavun raja + |1
2. Alkutavuvirhe + |.377** |1
3. Tavuttaminen A84** 1251 |1
Fonologinen ponnistelu
4. Alkutavun raja - |.688** [.108 |.232 |1
5. Aanne aanteelta |.716** [.020 |[.216 [.908**|1
6. Ennakointi - A458** 223 |.284* |.591%*|.450%* |1
7. Sanan siséinen 737**% 1,220 [.255  [.931** [.904** |.576%*|1
rakenne -
Kirjoittaminen
Sana- ja tavurakennemuutokset
8. Tavun kato B54A9** | 217 |.378%* [.397%* . 470** |.351**|.541** |1
9. Typistyméa 521%* [.038 |.168 |.535** | 729%* |.372**|.635%* |.723** |1
10.Konsonantti A432%% | 296% |.494%* | 409%* |.305* |.521**|.500** |.520** [.322* |1
kvant.
11. Vokaali kvant. [.199 |.064 |.296* |.366%**|.287* |.484**|.375** | 577** | 356** [.472**|1
Kirjainmuutokset
12. Ng-sekaannus |[.491** |.375** |.329* |.256 |.277* |.250 [.262* |.184 .078 |.330* |.012 |1
13. Vier. kirj. sek. [.505** |.262* [.423** |.295*% |.466** |.293* [.431** |.686** [.651** |.389**|.327* [.313* |1
14. Kirjainsekaan- |.385** |-.043 [.255 |.331* [.548**|.254 [.355%*|.412** |.624**|.186 |.133 |.605** |.355**
nus

N = 57. *p<.05. **p<.01
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jen (robotti: ropotti) kirjoitusasun tuottami-
sessa lapset eivit juuri tehneet virheiti. Ta-
vu- ja sanarakennetta muuttavia kirjoitusvir-
heitd heilld ei esiintynyt. Kiytetyn sana- ja
lausesanelun avulla ei kuitenkaan ollut mah-
dollista tavoittaa lukuanalyysin vertaista kir-
joittamisen prosessikuvausta, jonka perus-
teella olisi voinut tehdi tulkintoja tutkijoi-
den (Hoien & Lundberg, 2000; Vellutino
ym., 2004; Wiggen, 1992) esittimistd mor-
fologisten ja kieliopillisten sidntdjen ilme-
nemisesta.

Sanarakenteita tyostivi lukeminen
Jja tavurakenteita viimeistelevii
kirjoittaminen

Sanarakenteita tyostiville lukijoille (P 2: 15,7
%) ja tavurakenteita viimeisteleville kirjoitta-
jille (P 2: 22,8 %) oli leimallista sanarakentei-
den akdiivinen tydstiminen. Lukeminen eteni
sana sanalta tarvittaessa tavuja kooten. Luku-
sujuvuutta heikensi kuitenkin sanojen alku-
tavujen ja tavurajojen hahmottamisen epivar-
muus (hoippui: [hoi(..)hoip(..)hoippuil, hie-
vahtamatta: [he(..)hi(..)hie(.)vahtamatta]. Se
nikyi sanojen tavuttamisena ja alkutavujen
(ATR+) koostamisena (ks. taulukko 3). Sa-
narakenteita tydstivit lukijat pyrkivit selvit-
timiin sujuvien lukijoiden tapaan sanat tar-
kasti. Se edellytti sanarakenteiden, painotuk-
semista. He tyostivit sanan sisdistd rakennet-
ta hidastamalla lukuvauhtia, ennakoimalla ja
toistamalla tavuja (paranikin:[par(..)paran(..)
pa(..)ra(..)nikkin(..)pa(.)ra(.)ni(.)kin(.)paran
ikin]). Lukeminen eteni sitd joutuisammin,
mitd nopeammin he saivat analysoitua sanas-
ta sen ensimmiisen tavun ja sen jilkeen koko
sanarakenteen. Alkutavuvirheiden ja tavura-
jojen sekaannusten aiheuttamia lukuvirheitd
oli niukasti (taulukko 3). Sananloppujen en-
nakoiminen ja korjaaminen viittasivat pyrki-
mykseen valvoa lukemisprosessia (kumisi: [ku
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m(..)kummi(..)ku(.)mi(.)si], vinhasti: vi(.)hai
()ses(..)vin(.)hasti]). Tillainen lukemisen oh-
jailua sisiltavd lukeminen heijasteli sujuvalle
lukemiselle ominaista syntaktista ja semanttis-
ta tietoisuutta (mm. Torgesen ym., 2001; Vel-
lutino ym., 2004). Monitorointi tosin ulot-
tui enimmikseen sana- ja tavurakenteen sel-
vittimiseen.

Tavurakenteita viimeistelevien kirjoitta-
jien virheet johtuivat pidosin konsonantti-
kvantiteetin muutoksista (lennokk:: lenoki).
Muita sana- ja tavumuutoksia ei juuri ilmen-
nyt (ks. taulukko 6). Lisiksi kirjoituksessa
esiintyi sujuvien kirjoittajien tapaan kirjain-
muutoksia: vierasperiisten kirjainten (dzdil-
lent: iibilleni) ja dng-ddnteen (ongelle: ogel-
le) sekaannuksia. Tavurajojen paikantamisen
epavarmuus lukemisessa niytti kytkeytyvin
kirjaintasoisiin pulmiin kirjoittamisessa, sil-
l4 ang-ddnteen sekaannukset olivat erittdin
merkitsevisti yhteydessi juuri lukuisaan al-
kutavuvirheiden (r =.375**) ja alkutavura-
jojen (r =.491**) koostamiseen lukemisessa.
Tulokset antavat aiheen otaksua, etti nimi
lapset eteneviit kohti sujuvia lukitaitoja sitd
mukaa, kun laajentavat harjoituksen mydtd
kokemuksiaan kirjoitetusta kielestd ja muo-
dostavat yhteyksii fonologisten ja ortogra-
fisten edustustensa vilille (mm. Griffiths &
Snowling, 2002; Hester & Hodson, 2004;
Vellutino ym., 2004). He tarvitsevat vield ai-
kaa taitojensa lujittumiseen, jotta omaksuvat
kirjoitetun kielen siinnonmukaisuuksia.

HAASTEELLISIA
KEHITYSPOLKUJA ENTEILEVAT
LUKU- JA KIRJOITUSPROFIILIT

Assosioivan lukemisen ja sanarakenteita
tyostiviin kirjoittamisen piirteitii

Assosioivan lukemisen profiiliin (P 3) si-
joittui lihes puolet lapsista (45,6 %). Luku-

profiilille oli ominaista sanoja tunnistamaton
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ennakointi. Lisiksi assosioivat lukijat joutui-
vat ponnistelemaan sujuvia lukijoita enem-
min sanarakenteiden hahmottamisessa (tau-
lukko 3). Tunnusmerkillisti assosioivalle lu-
kemiselle oli samanaikainen tendenssi suju-
vaan etenemiseen ja vaikeuksiin sanaraken-
teiden hahmottamisessa. TAm3 ristiriita ni-
kyi siini, ettd heidin oli ajoittain vaikea hah-
mottaa sanojen tavurajoja seki ddnteiden ja
tavujen pituuksia (opetertiin: [o(..)ope(..)op
etta(..)opet(.)teli]) (ks. taulukko 3).
Useimmiten assosioivat lukijat etenivit ta-
vuja kokoamalla tai soveltamalla kirjain-din-
neyhdistelmii sen verran, etti saattoivat asso-
sioida sanan jonkin fonologisen johtolangan
avulla. Epitarkasti koodattu alkutavu saattoi
saada aikaan harhaanjohtavan, villin mielle-
yhtymin (viikkoa: [vii(..)sikkoa], kuoleman:
[kou(..)lu(..)le(.)man]). T4llainen mielleyh-
tymiin perustuva lukutapa saattoi johtaa hi-
tiileviin ja arvailevaan lukemiseen, jossa il-
meni niukasti lukemisen ohjailua: tekstin
toistoa tai korjaamista. Lapselle saattoi riictid
minki tahansa ilmaisun tuottaminen luke-
malla [“ur(..)po va(..)i(.)pis kau(..)hui(.)sta
hin y(.)reti maa(..)ma(..)matto pai(..)kalla
hie(..)vah(.)matta].! Tilloin on riskini, etti
lukeminen muuttuu ulkokohtaiseksi suori-
tukseksi eiki tutkijoiden (Ehri, 1998; Tor-
gesen ym., 2001; Vellutino ym., 2004) pai-
nottamia syntaktisen tai semanttisen tietoi-
suuden piirteitd ole havaittavissa.
Taulukossa 8 nikyy sanoja tunnistamatto-
man ennakoinnin ja sanarakenteiden hah-
mottamisen vaikeuksien (SR-) erittdin mer-
kitsevd yhteys kaikkiin kirjoittamisen sa-
na- ja tavurakennemuutoksiin. Neljinnes
(24, 6 %) assosioivista lukijoista sijoittui
tavurakenteita viimeisteleviksi kirjoittajik-
si, loput profiloituivat sanarakenteita tyos-

"Litteroitu katkelma assosioivan lukijan ddneen luke-
masta tekstistd: "Urpo vapisi kauhusta. Hin yritti maa-
ta paikoillaan hievahtamatta.”
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tdviksi. Sanarakenteita tydstivin kirjoitta-
misen profiili erottui juuri virheiden mii-
rin ja virhetyyppien variaatioiden lisiinty-
misend verrattuna edelld mainittuihin pro-
fiileihin (taulukko 6). Kirjoitustuotoksissa
esiintyi runsaslukuisesti konsonantti- ja vo-
kaalikvantiteetin muutoksia (minuutti: mi-
nuti, kerrassaan: kerasan, silakkaverkko: sii-
laakkaverko), konsonantin (behtaari: heta-
ri) ja tavun katoja (pimentoon: pitoon) se-
ki typistymii (varovasti: varovat). Nimi sa-
na- ja tavumuutokset (taulukko 6) ja luke-
misen sanarakenteen hahmottamisen mii-
nusmerkinnit (taulukko 3) antoivat viittei-
ti tutkijoiden (mm. Ingram, 1989; Savinai-
nen-Makkonen & Kunnari, 2004) nimei-
mien fonologisten prosessien ilmenemisesti
assosioivan lukutavan taustalla. Esimerkik-
si lukemisessa samankaltaistuminen ja pai-
kanvaihdos (tzikka: [kai(..)kaik(..)ki], hie-
vahtamatta: [vie(..)vatha(.)hamat]) aiheut-
tivat sanan selvittimisen pulmia. Kirjoituk-
sessa puolestaan sana saattoi yksinkertaistua
esimerkiksi tavun kadon, tavun toiston ja ta-
vujen samankaltaistumisen mydti (huolimar-
tomasti: huolittonatomasti).

Takelteleva lukeminen ja sanarakenteita
tyostivi kirjoittaminen

Takeltelevaa lukemista (P 1: 5,3 %) voisi
luonnehtia dinteiden ja d4nneyhdistelmi-
en poimimiseksi. Lukuprofiilille oli tunnus-
merkillisti laaja-alainen fonologinen ponnis-
telu (taulukko 3). Takeltelevat lukijat hah-
mottivat yksittdisid d4nteitd ja esiin pistivid
ddnteellisid rakenteita, joista he muodos-
tivat yksinkertaisia tavurakenteita sisilti-
vid yhdistelmia (jastissi: [ja(..)ea(..)td(..)si]).
Niin he erottuivat muusta joukosta ensi si-
jassa lukemisen tydliyden takia. Adnne din-
teeltd tydstiminen haittasi sanan rakenteen
hahmottamista (Zltazsin: [1(..)e(..)e(..)a(..)i(.
Jis(..)in], mittariin: [n(..)in(..)e(..)a(.)ri(..)
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n]). Paikka paikoin takeltelevat lukijat on-
nistuivat kokoamaan dinneryhmi, joiden
avulla he assosioivat merkityksellisid yksi-
koitd (binestd: [hia(..)hian(..)ehtd], elimin:
[e(.)](..)eldin]). Useimmiten tuotokset
muotoutuivat merkityksettdmiksi ilmauk-
siksi: (szelté: [si(..)sd(..)]4(..)si]). Paikanvaih-
dokset ja samankaltaistumiset vaikuttivat
laajasti (sizzen: [is(..)tu(..)is(..)sen], noutaa:
[on(..)on(..)taa], poikien: [po(..)ki(..)ne]).

Lukemisen hankaluudet kertautuivat kir-
joittamisessa. Fonologinen ponnistelu kor-
reloi erittdin merkitsevisti kirjoittamisen sa-
na- ja tavurakennemuutosten kanssa (tau-
kirjoitusanalyysissi takeltelevat lukijat eivit
profiloituneet poikkeavaksi ryhmiksi, heilld
oli huomattava miiri kirjoitusvirheitd (min
48; max 63) tavu- ja sanatasolla (M = 14,78;
SD = 11,62). Virheet varioivat yksilollisin ta-
voin tavun kadoista (/izkahtamattomina: lii-
katatomina) paikanvaihdoksiin (leppakerttu:
lepikrettu), typistymiin (varovasti: varovat)
ja tavurakenteen samankaltaistumisiin (o7-
nellinen: oleline). Kiintoisaa oli se, ettd juu-
ri nimi lapset eivit merkinneet tavuviivoja
sanasaneluunsa lainkaan, kuten muut lap-
set, vaikkakaan ohjeistuksessa siihen ei erik-
seen kehotettu. Ehki tavuttaminen ei palvel-
lut kirjoittamista, koska sanarakenteen hah-
mottaminen puheenvaraisesti oli heille vai-
keaa. Sen sijaan he pyrkivit kokoamaan pu-
hutusta sanasta esiin pistivii, yksittdisid d4n-
teitd ja ddnneryhmii (ks. niyte 1).
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Niyte 1. Katkelma d4nteitd poimivan toisluokkalaisen
kirjoittajan tuotoksesta

Tillainen dinteitd ja dnneyhdistelmii poi-
miva luku- ja kirjoitustapa viittaa samanta-
paiseen ekstraktioon, jota tutkijat (Nettel-
bladt, 1983; Leiwo & Kulju, 2004) kuvaa-
vat kielenomaksumisen alkuvaiheessa, jolloin
lapsi poimii kuulemastaan sanasta perseptu-
ti lukeva ja kirjoittava toisluokkalainen lapsi
poimi usein painollisen tavun, vokaalin tai
avotavuisen alkutavun ja rakensi sen ympi-
rille #nneryhmin. Samankaltaiset ongelmat
olivat olleet havaittavissa niiden lasten tuo-
toksissa jo esiopetuksessa suoritetussa fono-
logisten taitojen arvioinnissa (ks. lisid Mi-
kinen, 2002).

Havainnot antavat aiheen tulkita, ettd hei-
kot fonologisen tietoisuuden taidot ilmene-
vit kirjain-ddnnetydstimisen (mm. Scabo-
rough, 1998; Snowling, 2000; Wagner ym.,
1997) pulmien ohella kirjoitettujen sanara-
kenteiden, dinteiden ja tavujen pituuden
hallinnan vaikeuksina (mm. Richardson,
1998). Heikoimpien lukijoiden ja kirjoitta-
jien dilemma oli siten kaksitahoinen: Luke-
misessa kirjain-ddnnevastaavuuksia poimi-
va eteneminen hankaloittaa sanarakenteiden
jaksottelua, ddnteiden ja tavujen pituuden
hallintaa. Kirjoittamisessa taas puheen ryt-
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misen jaksottelun vaikeus rajoitti sana- ja ta-
vurakenteen hahmottamista.

POHDINTA

Tissi artikkelissa olen tarkastellut toisluok-
kalaisten lukemisen ja kirjoittamisen suju-
voitumiseen liittyvid solmukohtia. Aineisto
koostui lasten lukemien tekstien litteroiduis-
ta ddnityksistd ja sanelukirjoituksista. Ana-
lyysi perustui sanarakenteissa esiintyvien fo-
nologisten prosessien tekstipohjaiseen eritte-
lyyn. Tillainen kuvaustapa tarjosi mahdolli-
suuden tarkastella sanarakenteiden hallintaa
— tavujen ja ddnteiden pituuksia seki fono-
logisten prosessien ilmaantumista — syntag-
maattisuuden ja prosodiikan nikokulmista.

Tulosten mukaan lukeminen ja kirjoitta-
minen kytkeytyivit toisiinsa fonologisen ki-
sittelyn kautta (ks. Ehri, 1998; Torgesen ym.,
2001). Keskeisimmiit lukemisen ja kirjoitta-
misen kehityksen esteet nidyttivit analyysin
mukaan liittyvin yksittdisten sanojen sana-
ja tavurakenteiden prosessointiin, jota suo-
men pitkit sanat kuormittavat. Niiden ki-
sittely edellyttdd jisentynyttd sanojen koko-
naisrakenteiden hallintaa. Tulokset ovat sa-
mansuuntaisia kuin Richardsonin (1998)
huomiot lukivaikeuksien yhteydesti 4intei-
den kvantiteetin havaitsemisen ja tuottami-
sen pulmiin. T4ssi aineistossa heikoilla luki-
joilla korostui lisiksi sanojen selvittiminen
ddnne ddnteeltd. Mitd enemmin lapsi proses-
soi yksittiisten ddnteiden tasolla, sitd takel-
televampaa lukeminen oli ja siti enemmin
esiintyi kirjoitusvirheitd. Ongelmat ilmeni-
viit sanarakenteita yksinkertaistavina fonolo-
gisina prosesseina. Toisaalta miti tietoisempi
lapsi oli sanan ja tavun rakenteesta sitd suju-
vampia lukitaidot olivat.

Luku- ja kirjoitustuotokset jisentyivit
suotuisia ja epdedullisia lukitaitojen kehitys-
piirteitd edustaviksi profiileiksi. Lukuprofii-
lit nostivat esille erilaisia tydstimisen strate-
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gioita, joissa nikyivit ohjailun, toiston, en-
nakoinnin ja sanarakenteiden hahmottami-
sen tavat. Tulokset viittaavat Scarborough’'n
(2005) huomioihin, joiden mukaan my®s
ei-fonologiset osatekijit vaikuttavat sujuvien
taitojen kehittymiseen. Toisaalta fonologisen
kisittelyn vaikeudet hankaloittavat sanara-
kenteiden, sanojen kirjoitusasujen ja kieli-
opillisten vihjeiden hyviksikiyttimisti (ks.
myds Meyer & Felton, 1999; Torgesen ym.,
2001; Vellutino ym., 2004). Pitkddn sdily-
vi fonologinen ponnistelu niyttdd hidasta-
van syntaktisen ja semanttisen tietoisuuden
nousemisen ohjaamaan lukemista (Torge-
sen ym., 2001; Vellutino ym., 2004). Kir-
joitusprofiilit puolestaan todensivat sujuvoi-
tuvien kehityslinjojen etenemisen sana-, ta-
vu- ja kirjaintasojen kautta. Pulmat ekspli-
koituivat sana- ja tavumuutoksiksi ja fono-
logisten prosessien ilmaantumiseksi. Toisaal-
ta tissi kiytetty aineisto ei kattoefektin takia
tavoittanut sellaisia kirjoitusprosessin ana-
lyysin ulottuvuuksia, joissa tarkentuisivat
esimerkiksi syntaktiset, morfologiset ja se-
manttiset ilmiét (Hoien & Lundberg, 2000;
Wiggen, 1992).

Tutkimus sijoittuu erityisesti niiden tutki-
musten rinnalle, joiden tarkoituksena on ke-
hittds lukivalmiuksien vahvistamisen, taito-
jen opettamisen ja lukivaikeuksien kuntou-
tuksen menetelmii. Tulosten valossa niyttid
siltd, ettd lukitaitojen pedagogisessa arvioin-
nissa on keskelisti se, miten opettaja ja kun-
touttaja tunnistavat lukemisen ja kirjoittami-
sen erilaisia profiileja. Havainnot ja tulkinnat
tulisi suunnata kuntouttavan ohjauksen vi-
lineiksi. Takeltelevien ja assosioivien lukijoi-
den ja sanarakenteita tyostivien lasten luku-
ja kirjoitusvirheet pitiisi tulkita viesteini eri-
laisista strategioista, joiden avulla he pyrkivit
ratkaisemaan kirjoitetun kielen tydstimiseen
liittyvid fonologisperiisid ongelmia.

Tutkimus viitoitti joitakin pedagogisia ni-
kokohtia. Ensiksi sanarakenteiden kisittele-
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mistd tulisi ldhestyi useasta suunnasta. Tu-
lokset tukevat niitd arveluita, joiden mu-
kaan kirjoittamisen ja lukemisen pulmat ni-
voutuvat sanarakenteiden prosodisten piir-
teiden hahmottamiseen (ks. esim. Turunen,
2003). Kirjoittamisen sana- ja tavurakenne-
muutokset olivat erittdin merkitsevisti yhte-
ydessd alkutavun rajan paikantamisen ja sa-
narakenteen hahmottamisen vaikeuksiin se-
sa. Vaikeudet tulivat nikyviin erityisesti vil-
listi assosioivien ja takeltelevien lukijoiden
sekd sanarakenteita tydstivien kirjoittajien
kohdalla. Katsahdus aiemmin kerittyyn ai-
neistoon osoitti, ettd samoilla lapsilla oli ol-
lut vaikeuksia havaita ja kisitelld puheenva-
raisesti monitavuisten sanojen rakenneyksi-
koiti esiopetuksessa suoritetussa arvioinnis-
sa. Kiintoisaa olisikin selvittii sitd, miten en-
naltaehkiisevin kuntoutuksen kohdistami-
nen esimerkiksi sanojen rytmillisten raken-
teiden, dinteiden ja tavujen pituuden jisen-
timiseen tukee lukitaitojen kehitystd. Miten
esimerkiksi puheen, litkkeen ja musiikin ryt-
miikka vahvistaa lukemisen ja kirjoittami-
sen oppimista?

Havainnot suuntaavat huomion my®és toi-
seen pedagogiseen nikokohtaan. Ohjaukses-
sa tulisi kytked puheen ja kirjoitetun kielen
rakenneyksikot tiiviisti yhteen. Suomessa se
tarkoittaa ddnne-kirjainvastaavuuden lisik-
si tavurakenteiden entistd vankempaa hyo-
dyntimisti lukitaitojen pohjana. Aintei-
td kokoavan, synteettisen opetusmenetel-
min rinnalla tulisi korostaa sellaisia mene-
telmii, jotka luotsaavat tehokkaasti ortogra-
fisten, fonologisten ja semanttisten yhteyksi-
en luomista. Kolmas lukitaitojen kuntoutuk-
sen kiintopiste liittyy assosioivien lukijoiden
tukemiseen. He saattavat olla vaarassa kehit-
tyd niiksi lukijoiksi, joiden on vaikea proses-
soida lukemaansa tekstid pintaa syvemmalti
ja tehdi tulkintoja lukemastaan. Ohjauksen
pddpaino tulisi suunnata myonteisten koke-
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musten, toiminnanohjaamisen, itsesiitely-
taitojen ja oppimisstrategioiden hallinnan
vahvistamiseen.

Neljis suomalaisen lukikuntoutuksen pe-
ruskysymys koskee geminaatan omaksumis-
ta kirjoituksessa. T4ssid tutkimuksessa tarkas-
telin sitd sana- ja tavutasoisena konsonantti-
kvantiteetin muutoksena. Se osoittautui tois-
luokkalaisten kirjoituksen yleisimmiksi han-
kaluudeksi. Geminaatat aiheuttivat huomat-
tavasti enemmin virheitd kuin konsonantti-
yhtymit. Tulos oli odotusten mukainen sik-
sikin, ettd timi kielemme erityispiirre oli sa-
nelussa runsaslukuisesti edustettuna. Tulok-
set tukevat tutkijoiden (mm. Lehtonen &
Bryant, 2001; Lyytinen ym., 1995, Richard-
son ym., 2003) havaintoja siiti, ettd konso-
nanttikvantiteetti on suomen haasteellisim-
pia dinnerakenteen ominaisuuksia. Proses-
sina geminaatan kirjoittaminen onkin var-
sin haastava. Lapsen tiytyy kyetd miirittele-
miin kirjoitettavan ddnteen lisiksi sen kvan-
titeetti, hallitsemaan pitkin kvantiteetin il-
maiseminen toistamalla sen merkitsemiseen
kiytettdvi kirjain ja sijoittamaan kirjaimet
eri tavuihin.

Tissi artikkelissa esittelemini lukitaito-
jen fonologinen analyysiprosessi rohkaisee
tydlidydestdin huolimatta jatkossakin tutki-
maan lukitaitoja kielen rakenteen nikokul-
masta ja kytkemiiin fonologian tutkimusme-
netelmii lukiprosessien kuvauksiin. Tutki-
muksen seuraavassa vaiheessa on kiinnosta-
vaa tarkentaa esimerkiksi lasten geminaatan
omaksumiseen liittyvid kysymyksid sanara-
kennekuvauksen avulla. T4m3 aineisto antoi
perusteita myds ortografiselle nikokulmalle,
silld joidenkin lasten kvantiteetin muutoksis-
sa saattoi olla kyse erilaisista aikatauluista oi-
valtaa geminaatan merkintitekniikka. Lapset
omaksuvat sanojen kirjoitusasuja myds nii-
den esiintymisfrekvenssiin perustuen. Jatko-
analyysissi on lisiksi tirkedd tarkentaa erityi-
sesti takeltelevien lukijoiden lukemisproses-
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sin ongelmia pohjautuen sanarakennemal-
liin. Vastaavasti lasten omachtoisten kirjoi-
telmien tuotoksia on tarkoitus tarkastella au-
tonomisen analyysin keinoin, miki voi il-
mentii kirjoitusprosessin tekijoiti.

LAHTEET

Aro, M. (2004). Learning to read. The effect of or-
thography. Jyviskylin yliopisto. Jyviskyli stu-
dies in education, psychology and social re-
search.

Alphen, P, Bree, E., Gerrits, E., Jong, J., Wilse-
nach, C. & Wijnen, E (2004). Early language
develpoment in children with genetic risk of
dyslexia. Dyslexia, 10, 265-88.

Demuth, K. (1995). Markedness and the deve-
lopment of prosodic structure. Teoksessa J.
Beckman (toim.), Proceedings of the north east
linguistics society 15, GLSA, University of Mas-
sachusetts, Amherst.

Ehri, L. & McCormick, S. (1998). Phases of
word learning: Implications for instruction
with delayed and disabled readers. Reading
and writing quarterly, 14, 135-163.

Ehri, L. (1998). Grapheme-phoneme knowledge
is essential for learning to read words in Eng-
lish. Teoksessa J. Metsala & L. Ehri (toim.),
Word recognition in beginning literacy, (s. 3—
40). Mahwah: Erlbaum.

Ehri, L. (2002). Phases of acquisition in learning
to read words and implications for teaching.
The British psychological society, 7— 28.

Elbro, C. & Petersen, D.K. (2004). Long-term
effects of phoneme awareness and letter sound
training: An intervention study with children
at risk for dyslexia. Journal of educational
psychology, 96, 660-670.

Fox, A. (2000). Prosodic features and prosodic
structure. The phonological of suprasegmentals.
Oxford University Press.

Frith, J. (1997). Brain, mind, and behaviour in
dyslexia. Teoksessa C. Hulme & M. Snowling
(toim.), Dyslexia: Biology, cognition and inter-
vention, (s. 1-19). London: Whurr.

Griffiths, Y. & Snowling, M. (2002). Predic-
tors of exception word and nonword reading
in dyslexic children. The severity hypothesis.
Journal of education psychology, 94, 34-43.

Grunwell, P. (1982). Clinical phonology. London,

Marita Méakinen

New York, Tokyo, Molbourne, Madras: Chap-
man & Hall.

Hester, E. & Hodson, B. (2004). The role of
phonological representation in decoding skills
of young readers. Child language teaching and
therapy, 20, 115-133.

Huovi, H. (2001). Urpo, Turpo ja hymyilevii aa-
ve. Helsinki: Tammi.

Hoien, T. & Lundberg, I. (2000). Dyslexia. From
theory to intervention. Dordrecht NL: Kluwer.

livonen, A. (1991). Lapsen fonologis-foneetti-
nen kehitys: 2. Ilmaustyyppien kehitys esikie-
lelliselld kaudella. Suomen logopedis-foniatrinen
aikakauslehti, 1, 15-25.

livonen, A. (1994). Paradigmaattisia ja syntag-
maattisia nikokohtia lapsen foneettis-fonolo-
gisessa kehityksessi. Teoksessa A. livonen, A.
Lieko; & P. Korpilahti (toim.), Lapsen normaa-
li ja poikkeava kielen kehitys, (s. 34-77). SKS
238. Vaasa: Ykkos-Offset Oy.

Ingram, D. (1989). First language acquisition.
Method, description, and explanation. Cam-
bridge: Cambridge Univerisity Press.

Lehtonen, A. & Bryant, P. (2001). Tavujen vai-
kutus lasten kirjoittamaan oppimiseen suomen
kielessi. NMI-Bulletin, 11, 16-25.

Lehtonen, A. (2003). Pituudella on vilii: tietoi-
suus ddnteiden pituudesta ennustaa kirjoitta-
maan oppimista. NMI-bulletin, 13, 13-21.

Leiwo, M. & Kulju, P. (2004). Fonologisen kehi-
tyksen teoreettinen kuvaus. Teoksessa S. Kun-
nari & T. Savinainen-Makkonen (toim.), Mis-
1i on pienten sanat tehty. Lapsen iiinteellinen ke-
hitys, (s. 134-146). Helsinki: Wsoy.

Lukemisen ja kirjoittamisen testejii. (1997). Jyvis-
kyld: FinRAn julkaisusarja A7.

Lyytinen, H., Leinonen, S., Nikula, M., Aro,
M. & Leiwo, M. (1995). In search of the core
features of dyslexia: Observations concerning
dyslexia in the highly orthographically regu-
lar Finnish language. Teoksessa V. Berninger
(toim.), The varieties of orthographic knowledge
1I: relationships to phonology, reading and wri-
ting, (s. 177-204). Dordrecht: Kluwer Acade-
mic Publishers.

Lyytinen, H., Erskine, J., Tolvanen, A., Torppa,
M., Poikkeus, A-M. & Lyytinen, . (2006).
Trajectories of reading development: A follow-
up from birth to school age of children with
and without risk for dyslexia. Merrill-Palmer
Quarterly, 52, 514-546.



Fonologinen analyysi lukiprofiileista

McBridge-Chang, C., Wagner, R. & Chang,
L. (1997). Growth modelling of phonologi-
cal awareness. Journal of educational psycholo-
21 89, 621-630.

Meyer, M. & Felton, R. (1999). Repeated rea-
ding to enhance fluency: Old approaches and
new directions. Annals of dyslexia, 49, 283~
306.

Morris, D. & Perney, J. (1984). Developmen-
tal spelling as a predictor of first-grade reading
achievement. The elementary school journal, 84,
441-457.

Muter, V., Snowling, M. & Taylor, S. (1994).
Orthographic analogies and phonological awa-
reness: Their role and significance in early rea-
ding development. Journal of child psychology
and psychiatry, 35, 293-310.

Mikinen, M. (2002). Pubeen palat ja sanan salat
esiopetuksessa. Fonologisen tietoisuuden yhteys al-
kavaan lukutaitoon. Acta Universitatis Tampe-
rensis 902. Tampere: Tampere University.

Mikinen, M. (2005). Kehitystarinoita lukemi-
sen ja kirjoittamisen taipaleella. NMI-Bulle-
tin, 15, 14-25.

Nettelbladt, U. (1983). Developmental studies
of dysphonology in children. Sverige: Infotry-
ck ab.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.
(2004). Opetushallitus.

Rasinski, T. (1999). Exploring a method for esti-
mating independent, instructional, and frustra-
tion reading rates. Journal of Reading Psycholo-
25 20, 61-69.

Richardson, U. (1998). Familial dyslexia and
sound duration in the quantity distinctions of
Finnish infants and adults. Studia philologica
Jyvéskyliiensia. Jyviksylin yliopisto.

Richardson, U., Leppinen, H., Leiwo, M. &
Lyytinen, H. (2003). Speech perception of in-
fants with high familial risk for dyslexia differ
at the age of 6 months. Developmental neurop-
sychology, 23, 385-387.

Samuels, J. (1985). Automaticy and repeated rea-
ding. Teoksessa P. Osborn, R. Wilson & R.
Anderson (toim.) Reading education: Founda-
tions for a literate America. Lexington: Lexing-
ton Press.

Savinainen-Makkonen, T. (1996). Lapsenkiclen
fonologia systemaattisen fonologisen kehityksen
kaudella. Lisensiaatintyd. Helsingin yliopis-
ton fonetiikan laitos.

169

Savinainen-Makkonen, T. (2001). Suomalainen
lapsi fonologiaa omaksumassa. Viitoskirja. Hel-
singin yliopiston fonetiikan laitoksen julkai-
suja, 42.

Savinainen-Makkonen, T. & Kunnari, S. (2004).
Systemaattisen kauden rajoitukset ja fonolo-
giset prosessit. Teoksessa S. Kunnari & T. Sa-
vinainen-Makkonen (toim.), Misti on pienten
sanat tehty. Lapsen diinteellinen kebitys, (s. 99—
109). Helsinki: Wsoy.

Scarborough, H. (1998). Early identification of
children at risk for reading disabilities: Phono-
logical awareness and some other promising
predictors. Teoksessa B. Shapiro, P Accardo &
A. Capute (toim.) Specific reading disability: A
view of the spectrum, (s. 77 — 121). Timonium,
MD: York Press.

Scarborough, H. (2005). Developmental rela-
tionship between language and reading. Re-
conciling a beautiful hypothesis with some
ugly facts. Conctions between language and
reading disabilities, 3-24. Elektroninen kir-
ja. htep:/isite.ebrary.com/lib/lyvaskyla. Luettu
6.10.2007.

Selkirk, E.O. (1980). The role of prosodic cate-
gories in English word stress. Linguistic Inqui-
7y, 563-605.

Snowling, M., (2000). Dyslexia. 2. pianos. Black-
well, Malden.

Torgesen, J., Rashotte, C. & Alexander, A.
(2001). Principles of fluency instruction in rea-
ding: Relationships with established empirical
outcomes. Teoksessa M. Wolf (toim.), Dysle-
xia, fluency, and the brain, (s. 333-355). Park-
ton, MD: York Press.

Torvelainen, P. (2007). Kaksivuotiaiden lasten fo-
nologisen kebityksen variaatio. Pubeen ymmiir-
rettiivyyden sekdi sananmuotojen tavoittelun ja
tuottamisen tarkastelu. Jyviskyld Studies in Hu-
manites 73. Jyviskylin yliopisto.

Turunen, P. (2003). Production of word structu-
res. A constraint-based study of 2;6 year old Fin-
nish children at-risk for dyslexia and their cont-
rols. Jyviskyld Studies in Language 54. Jyvis-
kylin yliopisto.

Wagner, R., Torgesen, J., Rashotte, C., Hecht, S.,
Barker, T., Burgess, S., Donahue, J. & Garon,
T. (1997). Changing causal relations between
phonological processing abilities and word-le-
vel reading as children develop from beginning
to fluent readers: A five-year longitudinal stu-



170

dy. Developmental psychology, 33, 73-87.

Vellutino, E, Scanlon, D., Spearing, D. (1995).
Semantic and phonological coding in por and
normal readers. Journal of experimental child
psychology, 59, 76-123.

Vellutino, E, Fletcher, J., Snowling, M. & Scan-
lon, D. (2004). Specific reading disability
(dyslexia): What have we learned in the past
four decades? Journal of child psychology and
psychiatry, 45, 2—40.

Wimmer, (1993). Characteristics of developmen-

Marita Méakinen

tal dyslexia in a regular writing system. Applied
Psycholingguistics, 14, 1-33.

Wimmer, H., Mayringer, H. & Landerl, K.
(2000). The double-deficit hypothesis and diffi-
culties in learning to read a regular orthography.
Journal of educational psychology, 92, 668—680.

Wiggen, G. (1992). Rettskrivningsstudier 2. Kva-
litativ og kvantitativ analyse av retsskrivningsa-
vik hos dstnorske barneskoleelever. Oslo: Novus

forlag.

PHONOLOGICAL ANALYSIS OF CHILDREN’S READING AND SPELLING PROFILES AT

THE END OF THE SECOND GRADE

Marita Mékinen, University of Tampere, Department of Teacher Education

The purpose of this study was to examine the possible pitfalls of children’s reading and

spelling skills at the end of their second grade (ages 8-9). The research was a part of a

longitudinal study [Reading and Writing Skills through Time] that follows the develop-

ment of the reading and spelling skills of Finnish children from preschool education to

the end of basic education.

The data consisted of recorded oral reading and dictation assessments of the children

(N = 57) at the end of the second grade. The retrospective data consisted of the assess-

ment of the children’s phonological skills at the end of the pre-school education. The

analysis of the oral reading utterances and spelling was based on the classification of the

phonological processes related to word structures. An approach combining the quanti-

tative and qualitative samples was used.

According the results, the major pitfalls on the path to fluent reading and writing re-

late to phonologically based difficulties in processing the phonological characteristics

of the word and syllable structures. The problems in reading and spelling manifested

themselves in the phonological processes that simplified word structures. The research

has also provided insights into the pedagogical approach. The key to effective literacy

development lies in the early identification of the children’s reading and spelling profi-

les.

Keywords: reading decoding, spelling, dyslexia, phonological analysis.





