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Tutkielmassa tarkastellaan alakoululaisten lasten kirjoittajamindkuvia ja heidan késityksidan
kielestd. Mindkuvien osalta tutkitaan sitd, millaisina kirjoittajina lapset itseddn pitavat ja mil-
laisia kokemuksia mindkuvan taustalla on. Lopuksi verrataan oppilaiden mindkuvan tasoa ja
heidan kirjoittamiensa kirjoitelmien tasoa keskendén. Kielikasitysten osalta tarkastellaan kie-
len eri ilmidihin ja oikeinkirjoitusnormeihin liittyvia kasityksia. Lisadksi metalingvististen tai-
tojen tasoa verrataan minékuvan tasoon.

Késitysten tutkimisen taustalla on kansanlingvistinen tutkimustraditio. Min&kuvien ja
kielik&sitysten tarkastelun pohjana hyddynnetddn fenomenologiaa ja fenomenografista tutki-
mussuuntausta. Aineiston analyysi on padosin kvalitatiivista, mutta mukana on myoés kvantita-
tiivisia osuuksia. Aineistona on polvijarveldisessa alakoulussa toteutettu kyselylomaketutki-
mus helmikuussa 2007 (16 3.—6.-luokkalaista informanttia) ja vastaajien Kirjoittamia didinkie-
len kirjoitelmia sek& samassa koulussa toteutettu haastattelututkimus toukokuussa 2008 (27
1.-6.-luokkalaista informanttia) ja 1.—2.-luokkalaisten ainekirjoitusvihot.

Alakoululaisten mindkuvat jakautuvat neljaan eri ryhmaén: huonoon, kohtalaiseen, hy-
vadn ja erinomaiseen. Erinomaiseen minadkuvaryhmaéan sijoittuneet eivét ole kuitenkaan aina
parhaita kirjoittajia. Omia taitoja arvioidaan vaatimattomammin ylemmilla luokilla kuin juuri
kouluun tultaessa. Koulussa saaduilla kokemuksilla on suuri vaikutus minédkuvan rakentumi-
sessa. Hyvien kokemusten taustalla on muun muassa mielikuvitusaiheista kirjoittaminen.

Lasten antamista oikeakielisyyttda koskevista perusteluista muodostuu kahdeksan feno-
menografista kategoriaa, jotka ovat kuulo- ja ndkoaistin avulla perusteleminen, luku- ja Kirjoi-
tustaidon vaikutukset, ehdottomana totuutena pitdminen, ilmaus ei ole sana tai suomen kielta,
merkityserojen pohtiminen, eri kielimuotojen tunnistaminen, huumorin kdyttdminen ja perus-
telujen puuttuminen. Lasten on vaikea perustella subjektin ja predikaatin kongruenssia ja pos-
sessiivikongruenssia. Yleis- ja erisnimien kohdalla oikean vaihtoehdon valitseminen ja perus-
telujen antaminen on sen sijaan melko helppoa. Metalingvistisen tietoisuuden tason ja luokka-
asteen valinen korrelaatio on korkea, mutta metalingvistiset taidot eivét korreloi minédkuva-

ryhman tason kanssa.
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1. JOHDANTO

Tutkielmani késittelee alakouluikéisten lasten kirjoittajaminakuvia ja heidan késityksidaan kie-
lestd. Mindkuvien osalta tarkoituksenani on tutkia sita, millaisina kirjoitelmien Kirjoittajina he
itsedén pitdvat, ja millaisia kokemuksia mindkuvan taustalla voi olla. Tarkastelen myds oppi-
laiden aidinkielen Kirjoitelmia ja teen niista seka kielellisia etté sisallollisid huomioita. Lopuk-
si myos vertaan oppilaiden minékuvaa ja heidén Kkirjoittamiaan Kirjoitelmia keskendén. Kirjoit-
tavatko esimerkiksi hyvan mindkuvan Kirjoittajat automaattisesti hyvia kirjoitelmia? Onko
joidenkin mindkuva kirjoitelmiin verrattuna turhankin kielteinen? Hy6dynnan tutkielmassani
fenomenologista ndkékulmaa, joten aiheesta ei ole tarkoitus tuottaa yleistettdvaa tietoa. Tut-
kimukseen osallistuneiden oppilaiden kokemusmaailmat voivat kuitenkin tuntua lukijasta tu-
tuilta tai tunnistettavilta.

Lapsen kirjoittajaminikuva muodostuu suurelta osin jo alakoulun aikana. Aidinkielen
opetuksesta kahdeksankymmenté prosenttia annetaan alakoulussa kuuden ensimmaisen koulu-
vuoden aikana (Lappalainen 2003: 7). Minakuvalla on paljon vaikutusta ihmisen elaméssa. Se
vaikuttaa esimerkiksi my6hemp&éan opiskeluun ja siihen, mihin suuntaudumme (Aho 1996:
11). Lapsen mindkuvan muotoutuminen alakoulussa on siis merkityksellista.

Minakuvaa on monilla tieteenaloilla tutkittu paljon. Erityisesti psykologian ja kasvatus-
tieteen piirissé aihe on herattanyt kiinnostusta. Se, millaisena mindkuva tutkimuksessa nah-
daan, on vaihdellut eri aikoina ja eri tutkimuksissa paljonkin. Erityisesti aiemmin min&kuvaa
on tutkittu melko objektiivisena ilmion ja kvantitatiivisesti. Esimerkiksi Eira Korpinen (1990)
on tehnyt tutkimuksen peruskoululaisten minakésityksestd. Tutkimuksessaan hén kayttaa
kvantitatiivisia menetelmid. Myds Sirkku Aho (1987) on tehnyt kvantitatiivista tutkimusta
oppilaiden minédkasityksen rakenteesta, muuttumisesta ja siihen yhteydessa olevista tekijoista.
Nykyaan minékésitystd tai mindkuvaa tutkitaan paljon kvalitatiivisin menetelmin. Laadullisia
mindkuvatutkimuksia on tehty paljon varsinkin musiikin ja litkunnan alueilla, mutta erityisesti
kirjoittamista tai aidinkieltd koskevia tutkimuksia on vdhemman. Tutkielmani aihetta lahell&
on Satu Laine-Patanan (2005) pro gradu -tyd, jossa han tutkii lukiolaisten Kirjoittajaidentiteet-
tej& omaa kirjoittamista pohdiskelevissa teksteissa.

Tutkielmani toisena tavoitteena on tarkastella alakouluikaisten lasten ké&sityksia kielesta.
Lapset valitsevat kirjakielen kannalta oikeiksi katsomiaan ilmauksia virheellisten ilmausten
joukosta. Tarkoituksenani on tutkia sitd, miten lapset perustelevat ndita valintojaan. Olen kiin-
nostunut siitd, milla perusteella jokin ilmaus luokitellaan norminmukaiseksi tai epékieliopilli-
seksi. Tarkastelen kielen eri ilmidihin ja oikeinkirjoitusnormeihin liittyvia kasityksia. Kiinni-

tdn huomiota erityisesti siihen, kuinka lapset suhtautuvat esimerkki-ilmauksissa esiintyviin
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lukuisiin puhekielisyyksiin. Lasten k&sityksia selvitdn haastattelujen avulla. Aineiston analyy-
sissa hyodynnan fenomenografista tutkimussuuntausta. Tarkastelen siis sitd, miten lapset va-
lintojaan perustelevat ja minka laatuisia perustelut ovat. Menetelma on laadullinen, ja keskeis-
t& on tutkittavien kokemuksen variaation kuvaaminen ja tulkinta toisen asteen nakdkulmasta.
Koska olen kiinnostunut ei-kielitieteilijoiden kielik&sityksistd, on tutkielmani samalla myos
kansanlingvistinen. Kansanlingvistiikassa on suuntauduttu tutkimaan nimenomaan maallikoi-
den kieliké&sityksia (Mielikainen — Palander 2002: 90).

Késitysten ja perustelujen liséksi kartoitan myos sitd, millaiset metalingvistiset taidot
tutkimusaineiston lapsijoukolla on ja miten ne ilmenevét perusteluja annettaessa. Tilasto-
analyysiohjelman avulla selvitan, korreloiko taitotaso luokka-asteen kanssa vai onko meta-
lingvistisen tietoisuuden kehitys enemmankin yksilollistd. Kéytén tutkielmassani kvantitatii-
vista analyysia myos tarkastellessani korrelaatiota eri luokka-asteilla olevien oppilaiden perus-
telujen sijoittumisen ja eri kategoriatyyppien vélilla. Tilastollisen analyysin avulla vertaan
lisaksi lasten kirjoittajamindkuvan tason ja metalingvistisen tietoisuuden suhdetta toisiinsa.

Lasten metalingvistista tietoisuutta on tutkittu muualla melko vilkkaasti. Muun muassa
Gombertin (1992) tutkimuksessa tarkastellaan lasten metalingvistisen tietoisuuden kehittymis-
ta (ks. myos Hakes 1980; Pratt—Grieve 1984; Tunmer—Herriman 1984). Liséksi oman tutki-
mukseni kannalta mielenkiintoinen on Sharon Millarin ja Teresa Cadiernon (2003) toteuttama
tutkimus, jossa on kyse tanskalaisten koululaisten metalingvistisesta tietoisuudesta ja sen yh-
teydestd ik&an, sukupuoleen, sosiaaliseen taustaan ja lukutaidon tasoon. Suomessa lasten meta-
lingvistista tietoisuutta ja kasityksia kielestd on tutkittu vield melko véhén. Jyvéskylan yliopis-
ton Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa on kuitenkin toteutettu Kielellinen tietoisuus ja
vieraan kielen oppiminen -tutkimushanke. Hankkeen my®6ta on ilmestynyt useita lasten kielel-
lista tietoisuutta kasittelevia esitelmid ja julkaisuja. Taman tutkielman aihepiirid l&helld ovat
erityisesti Hannele Dufvan, Riikka Alasen ja Katja Mantylan (2001) sekd Dufvan, Alasen ja
Aron (2003) julkaisut, joissa tarkastellaan kouluikéisten lasten kieleen kohdistuvaa tietoisuut-
ta. Myos Elina Koskela (2007) on tutkinut pro gradu -tydsséén sitd, kuinka neljasluokkalaiset

maarittelevat metakielen kasitteita.



2. TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

2.1. Mina tutkimuskohteena

Mina-tutkimus on todella laaja-alaista, joten tdssa tarkasteluni kohteena ovat tukielman nako-
kulman kannalta keskeiset asiat. Tarkoituksenani on pohtia sitd, kuinka minaa voidaan tieteel-
lisesti tutkia ja hahmottaa erityisesti fenomenologisesta nakokulmasta. Mind voidaan ajatella
jonain epamadréisend ja hahmottomana asiana, joka paikallistuu kehon siséan. Kokemukset
min&sté ovat kokonaisvaltaisia, mutta toisaalta minan tiedostaminen vaihtelee eri hetkill&. Mi-
na syntyy, kehittyy ja muuttuu vuorovaikutuksessa. Mind on myos jotakin hyvin pysyvaa. Eri
ihmisten minat luonnollisesti eroavat toisistaan. Joidenkin miné voi olla hyvin avoin tai vas-
taavasti suljettu muihin verrattuna. (Ojanen 1994: 25-26.)

Mina-sanalla tarkoitetaan subjektiivista ndkdkulmaa minaan, joka on siis yksilon omiin
tulkintoihin perustuva késitys itsestdan. Mina on hyvin laaja kasite ja siséltdd menneisyytta,
nykyisyytta ja tulevaisuutta koskevia tulkintoja. Siihen sisaltyvat myods yksilon kokemukset,
tiedot, taidot, mielipiteet, asenteet ja arvot. Mind voidaan nahd4 tapahtumasarjana ja prosessi-
na. Mindlla on tiettyja rakenteita, mutta ne eivét ole kiinteitd. (Ojanen 1994: 27-29.) Ojasen
mukaan merkityksellistd on myds mindn ymmartdminen subjektina ja objektina. Mina on jota-
kin, joka osallistuu kaikkeen mitd ihminen tekee (aktiivinen toimija). Toisaalta minéa voi aja-
tella, tutkia ja analysoida. Itsensé kanssa voi siis olla dialogisessa suhteessa. (Mts. 23.)

Minassa voidaan erottaa kolme aluetta, jotka ovat identiteetti, mindkuva ja itsetunto.
Identiteetissa kyseessa on lahinna yksilollisyys ja yhteenkuuluvuus johonkin tiettyyn ryhmaan
tai yhteisoon. Voin esimerkiksi madritelld olevani 24-vuotias nainen ja suomen kielen opiske-
lija. Min&kuvalla tarkoitetaan enemmankin piirteiden ja ominaisuuksien kuvaamista. Tavalli-
sesti kuvauksissa suositaan adjektiiveja. Itsetunto koostuu minatietoisuudesta, itsearvostukses-
ta ja itsetuntemuksesta. Ensimmainen on neutraalia oman minén valitontd havaitsemista (olen
olemassa). Itsearvostus kuvaa sitd, miten ihminen arvostaa itsedan, omia kykyjéén ja taitojaan.
Itsetuntemus puolestaan kuvaa sitd, kuinka hyvin han tuntee heikkoutensa ja vahvuutensa.
Mindkuvan kannalta keskeistd on juuri itsetuntemus eli se, millaiseksi itsensé tuntee. (Ojanen
1994: 31-33.)

Minan tarkasteleminen objektiivisesti on hankalaa siksi, ettd mina on, kuten edell& todet-
tiin, osa kokevaa subjektia. Min&a ei siis voi erottaa kokijasta. Mind& on mahdotonta tarkastel-
la irrallisena ilmiond, ja mind ilmidnd voi nayttaytya jokaiselle tutkijalle hieman eri tavoin.
(Taylor 1996: 33-34; Lindeberg 2005: 10-11.) Tdman tutkielman min&a tarkastellaankin I&-
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hinnd eksistentiaalisen fenomenologian nakokulmasta, jolloin tarkeitd mindén liittyvia kasittei-
t4 ja suhteita ovat aika, tila ja keho. Thmisen mina on myos suhteessa toiseuden erilaisiin kon-
teksteihin. (Van Manen 1990: 101-106; Dufva — Lahteenméki — Isoherranen 1996: 32-33.)
Rauhala (1983: 32-46) tarkastelee ihmistd holistisen ihmiskésityksen nékokulmasta, jonka
mukaan ihmisen ontologinen perusmuotoisuus voidaan esittdd kolmijakoisena. lhmisen ole-
massaolon perusmuodot ovat talléin tajunnallisuus, kehollisuus ja tilanteisuus. Lasten Kirjoitta-
jamindkuviin sovellettuna tdma tarkoittaa sitd, ettd mindkuvat ovat kokemuksista syntyvia ta-
junnallisia rakenteita, jotka ovat muokkautuneet aiemmista kokemuksista. Kirjoittajaminéku-
vaa ei myo6skaan voi nahda kehosta erillisend ilmiona. Kokemuksien kokemiseen tarvitaan

aina keho.

2.2. Mindkuva tutkimuskohteena

Minakasityskasitteistd on usein todella sekavaa. Minakasitysta ja mindkuvaa voidaan pitaa
synonyymeind, vaikka kaikki tutkijat eivét tatd hyvaksykaan. Mikali termit halutaan erotella,
niin mindkasitysta voidaan pitad abstraktiona ja mindkuvaa yksilén mitattuna ja verbalisoituna
minakasityksend, joka koostuu useista mindkuvista. (Aho 1996: 9.) Tdssa tutkielmassa mina-
kuva nahddan Ahon (1996) ja Ojasen (1994) ajatuksia mukaillen kokemuksista syntyneena
kuvana minastd, joka on tiettyyn aikaan ja paikkaan sidoksissa. Konteksti vaikuttaa minaku-
vaan. Mindkuva voi muuttua hitaasti ajan ja paikan muutosten myota.

Fenomenologian mukaan kokemuksellisuus on ihmisen maailmasuhteen perusmuoto.
Ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen. Tama tarkoittaa sitd, ettd havainnot eivat nayt-
taydy meille neutraaleina, vaan ndemme kaiken omien pyrkimystemme, kiinnostuksiemme ja
uskomustemme valossa. (Laine 2001: 27.) Ahon mukaan (1996: 10) tat4 subjektiivista nake-
mysté voidaan kutsua fenomenaaliseksi kentéksi. Tamén pohjalta ihminen voi tehda tulkintoja
ja havaintoja maailmasta. Keskeisin osa fenomenaalisessa kentdssé on ihmisen minékuva, jolla
tarkoitetaan tietoisuutta omasta olemisesta, toiminnasta ja niihin liittyvistd arvoista. Mindkuva
voidaan siis nahda valineend, jonka l&pi ihmisen huomio kohdistuu eri asioihin. Minékuva
toimii myos tulkitsijana kaikelle nakeméllemme ja kokemallemme. N&in mindkuva n&hdaan
tassakin tutkielmassa. Mindkuva on myds osa laajempaa kokonaisuutta, ihmisen minuutta
(Lindeberg 2005: 15). Ojasen (1994: 29) tavoin nden mindkuvan ihmisen tietoisena kasitykse-

na siitd, millainen han on, ja ajattelen sen muodostuvan ajallisessa prosessissa.
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Ihmiselld ei ole yhtd mindkuvaa, vaan niitd on useampia. Yleismindkuvasta voidaan ero-
tella useampia eri osa-alueita. Tavallisesti se jaetaan kolmeen osaan, joita esimerkiksi Rauste

(1974) on tutkimuksessaan nimittanyt seuraavasti:

1. todellinen eli reaaliminékuva (Millaisena yksilo pitaa itsedén?)
2. ihanneminédkuva (Millainen ihminen haluaisi olla?)
3. normatiivinen mindkuva (Millaisena yksilén mielestd muut hantd pitavat, ja mita he

hanelt4 odottavat?)

Yhtené tarkoituksenani on tarkastella nditd mindkuvan eri osa-alueita. Ihanteena olisi eri ulot-
tuvuuksien samansuuntaisuus. Tasapaino ulottuvuuksien vélilla on merkki ymparistéon sopeu-
tumisesta ja itsensa hyvaksymisesta. Epétasapaino voi kertoa mindkuvan eparealistisuudesta ja
itsenséd véaheksymisestd. Tosin ihannemindkuvan tulisi aina olla hieman todellista mindkuvaa
positiivisempi. (Aho 1996: 15-16.) Aho (mts. 18) jakaa myos jokaisen mindkuvan edelleen
neljddn osa-alueeseen, joita ovat suoritusmindkuva, sosiaalinen mindkuva, emotionaalinen
minakuva ja fyysinen tai motorinen minakuva. Tassa tutkielmassa keskityn suoritusminékuvan
tarkasteluun.

Nykykasityksen mukaan ihmisen minékuva on pitk&aikaisen oppimisen tulos. VVuorovai-
kutuksessa muiden kanssa ihminen voi luoda my6s oman minansé. Min&dkuvan muodostumi-
seen vaikuttavat muun muassa temperamentti, sisédinen kehitysmekanismi, kyky tehda havain-
toja toisen kayttaytymisestd, muiden kayttdytymiseen heijastuvat omat reaktiot ja muilta ihmi-
silté saatu palaute. Vauvoilla ei vield ole selvéa tietoisuutta itsestédan. Varhain kehittyva itsetie-
toisuuskaan ei vield tarkoita selvdd minédkuvaa. Mindkuvan uskotaankin muodostuvan melko
myo6héén, vasta 5-7 vuoden iasséd. (Aho 1996: 26-29.)

Fenomenologisen mindteorian mukaan yksilon yhteiséssé saamat havainnot ja kokemuk-
set kehittdvat mindkuvaa. Térkeitd ovat ne henkilokohtaiset merkitykset, joita yksilo ndihin
kokemuksiin liittdd. Lapsi rakentaa mindkuvaansa jo varhain, kun han kokee olevansa hyvak-
sytty ja rakastettu. Muilla ihmisilla on vaikutuksensa alusta lahtien. Kehityksen mukana miné-
kuvasta tulee moniulotteisempi ja pysyvampi. lhmisen itsetunto kehittyy erityisesti 5-12 ika-
vuoden valilla. Tahan vaikuttaa todenndkdisesti lapsen arviointikyvyn kehittyminen, kodin
ulkopuolella vastaantulevat vertailukohteet ja systemaattisen palautteen saaminen esimerkiksi
koulussa. My0s suhteet opettajiin ja kavereihin ovat merkityksellisid. Opettaja voi olla pienelle
lapselle jopa vanhempia suurempi auktoriteetti. (Aho 1996: 26-29.)

Minékuvan tutkiminen on koettu erityisen tarkedksi. Esimerkiksi Aho (1996: 7) toteaa,

ettd hanen mielestddn ihmisen eldmén kannalta on tarkedmpad se, mitd han koulussa oppii
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itsestddn enemmaénkin kuin opeteltavat tiedot ja taidot. Mindkuva myods maarad ihmisen kéyt-
taytymistd. IThmiselld on taipumusta toimia mindkuvansa mukaan. Jos lapsi ei pida itsedan hy-
vana esimerkiksi matematiikassa, niin han saattaa jattaa hankalat tehtavat heti suorittamatta.
Todellisuudessa han olisi voinut hyvinkin kyetd tekemé&én tehtdvat. Mindkuvalla on mygs suu-
ri merkitys ihmisen psyyken yllapitdjana. Mindkuvan avulla ihminen pitéé itsensa psyykkisesti
tasapainossa ja ehjand. Tavoitteena on puolustaa ja vahvistaa mindkuvaa, mika vaikuttaa sii-
hen, millaista tietoa olemme valmiit vastaanottamaan ympdristdstamme. Mindkuva vaikuttaa
siis tdamén valinnan kautta siihen, mita ihminen oppii. (Rogers 2003: 503-520; Aho 1996: 11.)
Minékuvan avulla kokemuksille annetaan merkitys ja tulkitaan maailmaa. Sen pohjalta voi-
daan myos ennustaa ihmisen kayttaytymistd, koska mindkuva maaraa ihmisen odotuksia. Ih-

minenhan toimii usein odotustensa mukaisesti. (Burns 1982: 9-14; Aho 1996: 12.)

2.3. Kirjoittajaminakuva

Ihminen eldd aina tietyssd kontekstissa, jossa myods hanen kirjoittajamindkuvansa syntyy. Mi-
nékuva on syntynyt Kirjoittamiseen liittyvien kokemusten perusteella. Ihmiselld on jonkinlai-
nen suhde omaan Kirjoittamiseensa. Ojanen (1994: 23) naki mindn seka subjektina ettd objek-
tina. Dialogisuuden kautta ihmisen on mahdollista asettaa oma kirjoittajaminakuvansa ajatte-
lun alaiseksi. Han voi reflektoida kirjoittamistaan ja siihen liittyvid tuntemuksia tai asioita.
Kirjoittajaminékuva voi siis olla olemassa objektina ja erddnlaisena abstraktiona dialogisuuden
kautta. Minakuva on dialogisessa suhteessa tietysti myds siihen ympéristoon, jossa Kirjoittami-
sen kokemukset ovat syntyneet. Lisaksi tutkimuksessa mindkuvasta saadaan tietoa tutkijan ja
tutkittavan dialogisen suhteen kautta. (Lindeberg 2005: 24, 26.)

Kertoessaan kirjoittamisen kokemuksistaan ihminen tuottaa tarinaa, narratiivia. Thmiset
ymmartavét itsensa kertomusten kautta ja rakentavat identiteettinsd tarinoiden vélityksell&.
Narratiivisuuden pohjalla on konstruktivistinen ndkemys, jonka mukaan ihmisten tieto maail-
masta ja kasitys omasta itsestdan ovat jatkuvasti kehittyvia kertomuksia, jotka rakentuvat ja
muuttavat muotoaan koko ajan. Todellisuus muotoutuu eri tavoin ihmisten mielissé ja sosiaali-
sessa todellisuudessa, joten yhta yhteista todellisuutta ole olemassa. Tutkimuskaan ei tavoittele
objektiivista totuutta, vaikka se voikin saavuttaa jonkin autenttisen nakdkulman todellisuuteen.
Perusperiaatteena konstruktivismissa on ndkemys siit4, ettd ihminen rakentaa tietonsa aikai-
semman tietonsa ja kokemustensa varaan. Nakemykset voivat muuttua, kun ihminen on vuo-
rovaikutuksessa muiden kanssa, tai kun han saa uusia kokemuksia. (Heikkinen 2001: 118—

120.) Kirjoittajaminakuva hahmottuu luontevasti narratiivisesti tarinoiden kautta.
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3. NAKOKULMIA KIRJOITTAMISEEN, KIELENHUOLTOON JA LASTEN KIE-
LEEN

3.1. Mita on kirjoittaminen?

Kirjoitettu kieli voidaan ndhd& puhetta vaativampana lingvistisena jarjestelmand, jolla on oma
funktionsa, ja joka myds eroaa puheesta rakenteellisesti ja toiminnallisesti. Kirjoitettu kieli on
puhetta vain merkityssisalloltdan. Kirjoitettu kieli on toisen asteen symboliikkaa, mika tekee
siitd erityisen vaativaa. Lapsen on opeteltava korvaamaan sanat sanojen symboleilla ja irrot-
tauduttava puheen havainnollistavista piirteistd. Lapsen puhe on kouluun mennessa jo melko
kehittynyttd, ja adnteiden tuottaminen on tiedostamatonta, mutta Kirjoitettu kieli vaatii viela
kauan tietoista sanojen danneasun analysointia. Kirjoitettua kieltd voidaan tarkastella myds
suhteessa sisdiseen puheeseen eli ajattelun kieleen. Kirjoitettu kieli seuraa kehityksessa sisdista
puhetta, joka on puolestaan kehittynyt kommunikatiivisen puheen pohjalta. Siséisen puheen ja
kirjoitetun kielen vélilla on kuitenkin suuria eroja esimerkiksi syntaksissa ja tiiviydessa. Kir-
joitettuun kieleen siirtyminen vaatiikin lapselta suuria kognitiivisia ponnistuksia. (Vygotsky
1982: 177-179.)

Lukemisen ja kirjoittamisen oppiminen ovat merkittavia asioita lapsen kielellisessé kehi-
tyksessa. Ndiden taitojen myo6ta myos lapsen metalingvistinen tietoisuus kehittyy. Syntyy tie-
toisuus aanne-, tavu- ja sanarakenteesta seka kyky operoida kielellisella materiaalilla. Kirjoi-
tettu kieli eroaa puhutusta, eika siind voi kéyttdd hyvakseen eleitd, ilmeitd tai muita paraling-
vistisia keinoja, vaan merkitys on vélitettdva verbaalisin (leksikaalisin ja kieliopillisin) kei-
noin. Kirjoitustaito edellyttadkin eksplisiittistd koodaamista eli tahdonalaista, merkitykseltdan
yleispatevéa ja tilanteesta riippumatonta kielenkayttoda. (Leiwo 1980: 109.)

Puhutun kielen kieliopillisten piirteiden tarkastelu auttaa saamaan perspektiivié Kirjoite-
tun kielen kielioppiin. Oppilaiden kirjoitelmissa virheiksi katsotut seikat ovat yleensd heidan
puhekielensad kieliopista kumpuavia siirtovaikutuksia. Puhuttu kieli noudattaa omia s&&nnon-
mukaisuuksiaan. Puheessa tapahtuneet kieliopilliset muutokset, ilmaisuvaihtoehtojen runsaus
ja vapaammat mahdollisuudet kytked lauseita toisiinsa voivat tuntua hairitseviltd normitetun
kirjakielen keskelld. Keskeisimpié eroja puhutun ja kirjoitetun kielen vélilta 16ytyy morfosyn-
taksista. Vapaassa puheessa esimerkiksi persoonapronomineja kaytetddn huomattavasti
enemman kuin kirjakielessa. Omistusliitteiden sijasta puhekieli k&yttaa l&hes yksinomaan pro-
nominin genetiivimuotoa. Omistusliitteiden haviaminen puhekielestd aiheuttaa myos joidenkin

rakenteiden lankeamista yhteen. Pronomineja se ja han kéaytetdén puheessa myos toisiaan tay-
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dentédvasti. Mikéli subjekti on samassa lauseessa, niin monikkokongruenssi jaa usein puuttu-
maan finiittiverbistd puheessa. Nuorten puheessa on hyvin yleinen myds 2. persoona geneeri-
send “yleispersoonana”. Kirjakielessé tdssd kdytossd on subjektiton 3. persoona. (Hakulinen
ym. 2002: 82—-84.) Néit4 puhutun ja kirjoitetun kielen eroja olisi tarkedd kdyda koulussa lapi
muutenkin kuin vain viivaamalla punakynalla puhekielisyydet aineista. Puhe- ja kirjakieli ar-
vottuvat helposti epatarkoituksenmukaisesti, jos puhekielen késittely ja& koulussa vain Kirjoi-
telmien virheiden korjaamiseksi (Hakulinen 1993: 13).

Kirjoittamisen funktioita voidaan luokitella monin eri tavoin. Britton (Britton ym. 1975:
83; Linnakyld 1983: 22) on tehnyt seuraavan jaon:

ilmaisutehtava eli ekspressiivinen funktio
valittava tehtdva eli transaktionaalinen funktio
taiteellinen tehtéva eli poeettinen funktio

liImaisufunktio painottaa kirjoittajan itseilmaisun tarpeita, vélittava funktio keskittyy sanoman
perillemenoon, ja taiteellinen funktio painottaa tekstin taiteellista, omaan maailmaan liittyvaa
tehtdvaa. Funktioiden eriytymisen pohjalta voi tarkastella myds lukijan huomioonoton kehit-
tymistd. Aloitteleva kirjoittaja viestii lahinna itselleen, ja vasta saavutettuaan itseilmaisullisen
vaiheen, han kykenee ottamaan muut lukijat huomioon. Kirjoitus heijastaa lapsen muuta
egosentrismia. Lapsi kéyttdd egosentrista puhetta toimintansa suunnitteluun ja saatelyyn, ja
puhe toimii my6s ongelmien ratkaisun valineend. Samoin aloitteleva Kkirjoittaja tarvitsee
egosentrista Kirjoitusta ajatustensa kokoamisessa ja jarjestelemisessa ongelmatilanteissa.
Egosentrinen ilmaisutehtava, eli ekspressiivinen funktio, voi siis olla ensimmainen kehitysaste
ja mydhemmin ongelmanratkaisuprosessin osa. Tamén avulla voidaan koota ajatuksia kirjoit-
tajan nakokulmasta kasin. Kokemusten karttuessa myods muiden funktioiden merkitys lisdén-
tyy, ja egosentrismi véhenee. Kirjoittaja kohdistaa huomionsa lukijakuntaan, ja kirjoittamisen
viestinnalliset tehtdvat painottuvat eriytyen viestinnan tavoitteiden mukaisesti. Kirjoittamis-
valmiuksia kéaytetédan ensin itseilmaisullisiin tehtaviin ja vasta mydhemmin tietoa valittaviin,
toimintaa sd&televiin ja taiteellisiin tarkoituksiin. Peruskoululaisten kirjoittamisfunktioiden
kehittymisen voidaan nahda seurailevan Brittonin mallia. (Britton ym. 1975: 227; Linnakyla
1983: 22-28.)

Brittonin mallin (1975) my6hemmissa vaiheissa paastdan lahelle ajatusta viestinnan vuo-
rovaikutuksellisuudesta. Kokeneemman kirjoittajan huomio alkaa kohdistua myés lukijakun-
taan eik& vain omaan kirjoittamiseen. Kirjoittamiseen ja kirjalliseenkin tekstiin liittyy keskei-

sesti vuorovaikutus. Kielen voidaan ajatella jasentyvan sosiaalisesti jaetuiksi merkityssystee-
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meiksi. Ndma merkityssysteemit eivat kumpua sattumanvaraisesti yksittaisten ihmisten paiden
sisdltd, vaan ne rakentuvat osana erilaisia sosiaalisia kaytantoja. Merkitykset siis syntyvét vuo-
rovaikutuksessa. Erilaisilla konteksteilla on aina vaikutuksensa ymmaértamiseen ja viestin pe-
rillemenoon. Vaarinymmarryksiakin voi kuitenkin syntyd, eika viesti aina mene perille lhetta-
jan tarkoittamalla tavalla. Kirjallista tekstid lukiessaan vastaanottajan ei ole aina mahdollista
tehda esimerkiksi tarkennuksia tai turvautua tulkinnassaan nonverbaaliseen viestintaan. (Joki-
nen — Juhila — Suoninen 2004: 17-36.)

Kirjoittamistaidon kehittymista voidaan tarkastella myods vaiheittain. Alimman tason
toiminnot (kirjainmuotojen muistaminen tai sanojen ja lauseiden rakentaminen) vaativat ko-
kemattoman Kirjoittajan kaiken huomion. Alimman tason toimintojen automatisoituessa Kir-
joittaja pystyy keskittyméén samanaikaisesti kognitiivisesti vaativampiin suunnittelu- ja arvi-
ointitehtaviin. (Bereiter 1980: 81-82.) Bereiterin (1980: 82—88) luokitus Kirjoitustaidon kehit-

tymisesta on viisivaiheinen:

1. Assosiatiivinen kirjoittaminen tarkoittaa kirjoittamisen ensimmaista vaihetta. Kirjoitta-
ja yhdistaa asiasisallon ja kirjoitetun muodon. Ideat Kirjoitetaan paperille siind jarjes-
tyksessa kuin ne tulevat mieleen, ja lukija j&& huomioimatta. Kokeneellakin kirjoittajal-
la tdmad voi olla ensimmaéinen vaihe siséllon koonnissa.

2. Performatiivinen kirjoittaminen kasittaa perinteisen ainekirjoituksen. Sisallon ja esitys-
tavan lisaksi kirjoittaja ottaa huomioon oikeinkirjoituskéyténteet ja -saannot.

3. Kommunikatiivinen Kirjoittaminen on seuraava vaihe, jossa performatiiviseen Kirjoit-
tamiseen yhdistyy vielé sosiaalinen nakdkulma. Nain myds lukija tulee huomioiduksi.

4. Kriittinen kirjoittaminen kasvattaa taitoja vieléd arvioivalla suhtautumisella omaan Kir-
joittamiseen. Lapsille kehittyy jo varhain kyky arvioida tekstejé Kkriittisesta ja esteetti-
sestd nakokulmasta, mutta omaan tekstiin néité taitoja on aluksi hankala soveltaa. Kir-
joittajalle alkaa kehittyd oma tyyli sekd nakokulma, ja hén haluaa miellyttaa kirjoitta-
misellaan lukijoiden lisdksi myos itsedan.

5. Luova eli episteeminen kirjoittaminen on mahdollista, kun kirjoittajalla on taitoja ref-
lektoida Kkirjoittamistaan. Edellisiin taitoihin yhdistyy itse kirjoittamistapahtuman uusia

ajatuksia heréttava prosessi.

Linnakyld (1983: 42) médrittelee kirjoittamisen “luovaa ajattelua ja ongelmanratkaisu-
kykyé vaativaksi kognitiiviseksi tuottamisprosessiksi, johon yhdistyy ajatusten verbalisointi ja
muuntaminen kirjoituskieleksi ja tekstiksi.” Mééritelmé sopii hyvin tdhédnkin tutkielmaan. Kir-

joittamista ei siis ndhdd vain mekaanisena prosessina, jossa &anteet muutetaan Kirjaimiksi.
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Kirjoitelmatehtavéan luonteeseen vaikuttavat tehtévan kirjoittamisen funktio, aihe ja lukijakun-
ta. Kirjoittaessaan ihminen purkaa pitkdaikaismuististaan kokemuksia, tietoja ja havaintoja,
joita han edelleen seuloo ja jarjestdad. Tavoitteiden pohjalta Kirjoittaja analysoi ajatustensa
kayttokelpoisuutta ja valitsee ja jarjestelee ideoitaan. Ajatukset verbalisoidaan edelleen teks-
tiksi omien ilmaisutaitojen ja kirjakielen yhteisten normien mukaisesti. Lauseet, sanat ja kir-
jaimet siirtyvat kaden motoriikan valitykselld luettaviksi. Syntynytta tekstia kokenut kirjoittaja

vield arvioi lukijan nakékulman huomioon ottaen. (Mp.)

3.2. Kielenhuolto ja erilaiset normit

Hiidenmaan (2003: 28) mukaan ihmisilla on tapana jakaa kieli hyvaan ja sopivaan tai huonoon
ja véaaraan. Kriteerind kaytetddn yleensa juuri norminmukaista kieltd, ja jako on hyvin musta-
valkoinen: véliin jadvaa harmaata aluetta ei tunnisteta. Kieleen siséltyy aina luonnollisia nor-
meja ja oikeakielisyysnormeja. Arkipuhe on kielimuoto, jonka ihmiset oppivat ensikielenaén.
Arkipuhe sisaltdd puheenomaisuuksista huolimatta laajan ja monimutkaisen luonnollisten
normien jarjestelman. Nama normit ovat luonnollisia, koska niitd ei ole pyritty tietoisesti ra-
kentamaan. (Karlsson 1995: 162-164.) Paljon pienempi maéra on oikeakielisyysnormeja eli
kielenhuolto-ohjeita, joita aletaan kehittdd yleensa siind vaiheessa, kun Kieliyhteis6d varten
luodaan kirjoitusjarjestelmad. Yleensd kielen normien ajatellaan virheellisesti tarkoittavan
kuitenkin vain oikeakielisyysnormeja. (Mts. 169-170.)

Méntynen (1996) on tarkastellut fennistien tuottamia populaareja tekstejd, jotka kasitte-
levat sitd, mikéd on sopivaa ja oikein tai epasopivaa ja vaarin. Tulosten mukaan kielenhuollon
normeja arvostetaan yleenséd enemman kuin luonnollisia normeja. Kieltd on usein tapana tar-
kastella normitetun kirjakielen ndkdkulmasta, jolloin kaikki muut kielimuodot nahd&an suh-
teessa siihen. Tunnusmerkitonta kirjakieltd on Mantysen tutkimusaineistossa luonnehdittu en-
sisijaiseksi ja ylimmaksi kielimuodoksi ja ihanteeksi. (Mts. 516.) T&ssa tutkielmassa tarkoituk-
senani on tutkia lasten suhtautumista erilaisiin kielellisiin variantteihin. Lapset ovat jatkuvasti
tekemisissa sek& oman ymparistonsé puhekielen kanssa ettd koulussa yleiskielisten vaatimus-
ten parissa. Dufvan, Lahteenméen ja Isoherrasen (1996: 52) mukaan kieltenoppijoiden koke-
muksissa nékyy hyvin se, kuinka standardista poikkeavat muodot koetaan ehdottomasti vir-
heellisiksi. Perinteisen opetuksen virhekeskeisyys on perua 1800-luvulta, jolloin suomen kielta
kehitettiin Kirja- ja sivistyskieleksi. Puhdaskielisyyskannan mukaan vieraita vaikutteita pyrit-
tiin karsimaan ja kaytanteita yhdenmukaistamaan. Luotua standardia pyrittiin vaalimaan Kit-

kemaéll& virheellisend pois kaikki siitd poikkeava. (Mp.)
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Kielenhuollon normeihin ja niistd puhumiseen liittyy myos usein tunteita. Monilla on
vahvoja mielipiteita siitd, mika on oikein ja mika véarin. Affektisuuteen liittyy tunteiden lisak-
si myds mielialoja ja asenteita. Mantysen aineistossa tunteiden osoittamista oli havaittavissa
ainoastaan negatiivisten asenteiden ilmaisemisen yhteydessa. (Mantynen 1996: 515-516.) On
mahdollista, etta erilaiset variantit ja normirikkomukset herattavat lapsissa tunteita siind missa
aikuisissakin. Koulussa normirikkomuksista huomautetaan ja rangaistaan, ja toisaalta nor-
minmukaisesta Kkielesta Kirjoitelmassa palkitaan. Kirjoitelman arvosanaan vaikuttaa yhtend
osana kirjoitelmassa kéytetty kieli, ja arvosanalla on useimmille lapsille suuri merkitys. Voisi
siis olettaa, ettd myds lapsilla on syynsé suhtautua kieleen affektisesti.

Hiidenmaa (2003: 231) toteaa, ettd Kirjoitettu ja puhuttu kieli voidaan nédhda joko kahte-
na erillisena kielena tai yhtena kokonaisuutena, jolla on suunnaton variaatio. Yleensa on nahty
kaksi erillisté jarjestelmad, jolloin on otettu kantaa muun muassa siihen, etta naité kielimuotoja
tulisi 1&ahent&a toistensa kanssa. Toisaalta on kauhisteltu sitd, ettd koululaisten kirjoitelmien
seassa on puhekielisia piirteitd. Puhe- ja Kirjakielen tarkastelu taysin erillisind jarjestelmina
johtaa kuitenkin vain ongelmiin ja kehdpaatelmiin, koska kategoriat eivat ole yhtendisia eivat-
k& niiden erot ole selkeitd. (Mts. 231-232.) Ei ole olemassa pelkastaan puhekielisia tai Kirja-
kielisi& tekstejd, vaan néistd on olemassa lukemattomia risteamié (mts. 255).

Puhutun ja kirjoitetun kielen kasittelyn tekee ongelmalliseksi se, ettei ole olemassa sel-
vaa ja vakiintunutta késitteistda eri kielimuodoille. Esimerkiksi puhe, puhuttu kieli, murre,
puhekieli tai yleispuhekieli voivat kaikki viitata puheeseen. Kirjoitukseen taas voidaan viitata
sanoilla kirjakieli, kirjoitettu kieli tai kirjallinen kieli. Yleiskieli on erityisen vaikea termi,
koska sillé voidaan viitata niin kirjoituksessa kuin puheessakin kéaytettyyn kieleen. (Hiidenmaa
2003: 233.) Kaésitteiden ongelmallisuuden olen huomannut myds omaa aineistoa analysoides-
sani. Joillakin vastaajilla on vaikeuksia I0ytaa nimitysté tarkoittamalleen kielimuodolle. Téssa
tutkielmassa kaytdn paasaantoisesti termeja puhe- ja Kirjakieli, ja kKielimuodot maarittelen
kielenhuollon ndkdkulmasta. Kirjakielelld tarkoitan oikeinkirjoitusnormien eli kielenhuolto-
ohjeiden mukaista kieltd, jota lasten tulisi myds kirjoitelmissaan pééaséantoisesti kayttdd. Pu-
hekieli taas kattaa kaikki puhutun kielen variantit. Se on siis kielt&, joka ei noudata kirjakielen
normeja. Joissakin kohdissa tietyista puhekielen varianteista kaytan erikseen termid murre.

Tandefelt (1996: 536-537) pitda kielenhuollon keskeisimpana kohteena muodollista Kir-
joitettua kieltd, mutta hanen mielestddn myds vahemman muodollinen kirjoitettu kieli on kie-
lenhuollolle tarke&. Tandefelt (mts. 537) jakaa kielenkdyton puhuttuun ja Kirjoitettuun kieleen,
joista molemmista on olemassa muodollinen ja ei-muodollinen vaihtoehto. Puhuttuun kieleen
siirryttaessé kielenhuolto ei ole endd niin merkityksellistd, mutta silti esimerkiksi radio- ja te-

levisiotoimittajien sek& opettajien kieltd tulisi huoltaa. Kuuntelijoille puhuessaan he toimivat
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ammattiroolissa, ja heitd pidetd&dn malleina. Auli Hakulisen (2003: 4) mukaan lehtitekstitkin
ovat muuttuneet lahemmas séhkdisten viestinten tekstejd dialogisuutta tavoitellessaan. Haas-
tatteluissa on usein mukana puheen piirteitd autenttisuuden vaikutelman ja dramatisoinnin
vuoksi. My6s muissa kuin haastattelutyyppisissa lehtijutuissa on tahallisten puhekielisyyksien
lisdksi mukana myos tahattomia siirtymié puhutusta kielestd. Monet pdivittdin vastaan tulevat
Kirjoitetut mallitekstit ovat siis siirtyneet lahemmaés puhuttua kieltd. Yhtena seurauksena voi-
daan olettaa koululaisten joutuneen Kriisiin. Heiddn on vaikea enéé tuottaa téallaisessa tekstien
sekamelskassa normitetun kirjakielen mukaista asiaproosaa. (Mts. 4-5.) Eri medioiden puhe-
kielistymisen voi hyvin kuvitella vaikuttavan myos tdmén aineiston vastaajiin. Esimerkiksi
inkongruentteja muotoja tai omistusliitteen puuttumista nakee ja kuulee paivittdin televisiossa
sellaisissa teksteissa ja puheissa, joihin virheelliset muodot ovat luultavasti tahattomasti eksy-
neet. Sieltd ne eksyvét helposti edelleen lasten kirjoitelmiin, eik& koululaisten suodatus naité
yleistyvia muotoja kohtaan ole endé valttamaétta niin tehokasta. Omistusliitteen puuttuminen

tai inkongruentti verbimuoto ei ehka endé héiritse kielikorvaa.

3.3. Kouluikaisten kieli

Kielen osaamisella voidaan tarkoittaa sitd, ettda ihminen pystyy sopeuttamaan kielenkayttonsa
erilaisten tilanteiden vaatimusten mukaan. Kielen osaamiselle ei siis ole yldrajaa, eika kehitys
paaty valttamattd koskaan. Kielitaitoa on hankala méaritella sanaston ja kieliopin osaamisen
mukaan. Uusia semanttisia suhteita ilmestyy lapsen puheeseen jatkuvasti. Subjektin, predikaa-
tin ja objektin kehittyminen pakollisiksi lauseenjaseniksi sekda muiden lauseenjésenten kehitys
on kaksijésenisia ilmauksia seuraava vaihe. lImaukset pitenevéat ensin kolmijésenisiksi, minka
jalkeen lauseen pééjasenid aletaan laajentaa maareilld. Lauseisiin liittyy myos véhitellen ky-
symyselementtejd, kieltoja ja modaalisia elementtejd. Verbi- ja nominitaivutus kehittyvat ja
muuttuvat virheettomiksi. Jo 2-3 vuoden iéssa lapsi alkaa k&yttaa rinnasteisia lauseita. Ne ovat
yleensd irrallisia lauseita, joita yhdistdé ja-konjunktio. Relatiivilauseet ilmestyvét ensin lau-
seen loppuun objektin maareiksi ja vasta myéhemmin keskelle lauseita. (Leiwo 1980: 103-
104.)

Koulun alkuun mennessa syntaktinen ja morfologinen kehitys alkaa olla valmista. Lapsi
osaa taivuttaa sanoja virheettomaésti ja pystyy muodostamaan kieliopillisesti virheettomia lau-
seita. Useat hankalammat kieliopilliset rakenteet ja ilmaukset voivat kuitenkin vield tuottaa
vaikeuksia kouluikaisille. Kouluidssa kertyy uusia kokemuksia, joten myds sanaston maara

kasvaa runsaasti, ja sanat saavat uusiakin merkityksia. Lapsi on kehityksesséaan konkreettisten
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operaatioiden kaudella ensimmadisten kouluvuosien ajan, joten ajattelukin on viel& hyvin konk-
reettista. Tama heijastuu myos Kieleen. Runot ja sananparret saavat tassa idssa viel& usein hy-
vin konkreettisen selityksen. Noin kymmenen vuoden idssd kuvaannolliset tulkinnat alkavat
yleistyé. (Leiwo 1980: 103-105.)

Koulussa lapset joutuvat aivan uusien kielenkayton vaatimusten eteen. Verbaalinen vies-
tintd muuttaa muotoaan. Koulussa kyselijdnd toimii opettaja, joka on myoés valinnut keskuste-
lun aiheen. Kysymiselld on nyt uusia kontrolloimisen ja kuuntelemisen funktioita. Lapsi myods
tutustuu uuteen sosiaaliseen rekisteriin: luokkahuonerekisteriin. Lapset kehittavat liséksi itse
uusia rekistereita eli puhetyylejd. Kuten jo aiemmin todettiin, luku- ja kirjoitustaito ovat mer-
Kittvid asioita lapsen kielellisten taitojen kehityksessa. Puhutun kielen mukaisesti myos Kir-
joitetun kielen ja lausetajun kehitys noudattaa tiettyja vaiheita. (Leiwo 1980: 106-107.) Ketju-
virke on tyypillinen piirre esi- ja alakoululaisten kielelle. Ketjuvirkkeessé on yhdistetty irralli-
set lauseet toisiinsa 10yséksi kokonaisuudeksi erilaisten konnektorien avulla (esimerkiksi: ja
sitten, ja, niin). Lauseet kuitenkin sailyvat irrallisina kokonaisuuksina, eika yhdistdminen vai-
kuta niiden rakenteeseen. Konnektorit eivét siis toteuta normaalia syntaktista ja semanttista
tehtévaansd, vaan ne ovat lahinna siirtymid lauseesta toiseen. Namé ketjuvirkkeet ovat tavalli-
sia lasten kirjoitelmissakin, mutta katoavat yleensé viimeistadn kolmannen kouluvuoden aika-
na. (Mts. 109-110.)

Virketajulla tarkoitetaan kykya liittdd lauseita virkkeiksi, rinnastus- ja alistussuhteiden
muodostamista seka lauseenvastikkeiden kayttod. Lapsi alkaa kayttdd rinnastuksen lisaksi
my0s upotuksia, attribuutteja ja adverbiaaleja. Myos alisteisia lauseita ilmestyy mukaan, ja
my6hemmin ne voidaan korvata edelleen lauseenvastikkeilla. Sivulauseiden maaré kirjoitel-
missa kasvaa aina luokka-asteelta toiselle siirryttdessa. Myos virkkeen pituus kasvaa lapi kou-
luajan. (Sarmavuori 1980: 50-52.)

Lapsen tekstistrategioiden kehittymiselld katsotaan olevan merkitystd kirjoitetun kielen
kehityksessa. Aloitteleva kirjoittaja kéyttaa lauseiden yhdistdamiseen l&hinnd rinnastusta (tu-
loksena rinnasteisia lauseita tai ketjuvirke), joka on kuitenkin hyvin yksinkertainen ja puutteel-
linen keino. Myohemmin siirrytddn lauseiden rinnastamisesta lauseenosien rinnastamiseen.
Tahan liittyy myos lausealistusten lisddntyminen ja lausealistusten korvaaminen erilaisilla
maareilld (esim. attribuuteilla). Lapsi osaa vahitellen liittdd yhteen Kielelliseen yksikkdon
enemman tietoa. Tosin tallainen tiivis tyyli sopii paremmin esimerkiksi asia-aineisiin kuin
satujen kieleen. Kirjoittamisen oppiakseen lapsen tulee hallita tiettyj& kognitiivisia taitoja,
tekstistrategioita ja kielen normeja. Taito koodata merkityksia yleispatevasti verbaalisin kei-
noin on térked taito koulun kielenkayton suhteen. (Leiwo 1980: 110-111, 121.)
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Sarmavuori (1980: 77-78) on koonnut eri-ikdisten lasten kielellisen kehityksen tunnus-
piirteitd, joista tassa keskityn tutkielmani kannalta keskeisimpiin taitoihin. Ensimmaisen luo-
kan loppupuolella lapsi lukee lyhyité virkkeitd ja hanen sanavarastonsa on noin 2000-3000
sanaa. Toisluokkalaisen sanavarasto on jo 3 500-43 000 sanaa. Oppilas osaa jo kirjoittaa pie-
nia tarinoita, mutta ketjuvirkkeitd esiintyy. Kolmasluokkalaisen sanavarasto kasvaa edelleen
jopa 50 000 sanaan. Virkkeet pitenevat ja paattely- ja kysymistaidot kehittyvat. Viides- ja
kuudesluokkalaisilla sanavaraston ja virkepituuden kasvaessa tapahtuu myds abstraktin sana-
varaston kasvua ja deduktiivisen paattelykyvyn kehittymistd. Liséksi sanaluokat, tavallisimmat
lauseenjasenet ja lausetyypit osataan tunnistaa. (Mp.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS 2004) kuvataan kolmannen, neljannen ja

viidennen vuosiluokan tavoitteita didinkielen opetuksessa ja opiskelussa seuraavasti:

”Vuosiluokkien 3—5 didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen keskeinen tehtivd on
aidinkielen perustaitojen oppiminen. Opetuksen tavoitteena on sujuvan luku- ja Kir-
joitustekniikan oppiminen, luetun ymmartamisen syventaminen ja tiedonhankinta-
taitojen kartuttaminen. Oppilasta ohjataan kuuntelemaan, puhumaan, lukemaan ja
Kirjoittamaan erityyppisia teksteja.

Kirjallisuuden lukemisella ja monipuolisella kirjoittamisella on ndind vuosina it-
seisarvoa, mutta niilla tuetaan myds oppilaan lukutaidon, ilmaisuvarojen, mielikuvi-
tuksen ja luovuuden kehittymistd. Oppilasta harjaannutetaan myés oman lukukoke-
muksen jakamiseen ja késittelemiseen.” (POPS 2004.)

Keskeiset sisdllot on valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa esitetty hyvin ylimalkaisesti.
Kirjoittamisen osalta keskeisia sisaltdja ovat muun muassa otsikoinnin ja kappalejaon opettelu,
selkedn ja sujuvan ké&sialan opettelu, oikeinkirjoituksen perusasioiden ja yleiskielen k&yton
harjoittelu, puhutun ja kirjoitetun tekstin vertailu, lauseiden ymmartdminen rakenteellisina ja
toisiinsa liittyvind yksikkoind sekd oman tekstin suunnittelu, muokkaaminen ja viimeistely.
Hyvéan osaamisen kuvauksessa 5. luokan péaattyessé oppilaalta edellytetddn taitoa tuottaa ja
ideoida erilaisia teksteja ja niiden sisaltod, luettavaa késialaa, oikeinkirjoituksen perussaanto-
jen hallintaa (isot ja pienet alkukirjaimet, yhdyssanat, lopetusmerkit, osa vélimerkeistd) seka
taitoa kayttaa erimittaisia lauseita ja yhdistaa niit4 luontevasti. My6s lauserakenteiden ja kap-
palejaon merkitykset tulisi ymmartad. Kuudennella luokalla keskitytd&n edelleen oikeinkirjoi-
tuksen vakiinnuttamiseen ja ilmaisun monipuolistamiseen. Lisaksi pyritdan Kirjoittajan oman
aanen ja tyylin kehittdmiseen. Teksteja harjoitellaan my6s suuntaamaan eri kohderyhmille ja
erilaisiin viestintatilanteisiin. (POPS 2004.)

Polvijarven kunnan oma kuntakohtainen opetussuunnitelma mukailee pitkalti valtakun-

nallista suunnitelmaa. Kirjoittamisen osalta kéasialaa varmennetaan vuosi vuodelta, ja myo6s
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erilaisten harjoiteltavien tekstilajien maara kasvaa. Jo kolmannella luokalla tulisi hallita oi-
keinkirjoituksen perusasiat, yhdyssanat, péé- ja sivulause, yleis- ja erisnimet, vuorokeskustelu
ja pilkkujen kaytto. Neljannelld luokalla harjoitellaan edelleen vuoropuhelun Kirjoittamista.
Uutta on muun muassa kappalejako. Viidennelld luokalla tutustutaan tarkemmin tekstin jasen-
tamiseen ja kerrataan jo aiemmin opittuja Kirjoitustaitoja. Kuudennella luokalla oikeinkirjoitus
pyritadn vakiinnuttamaan ja kirjoitelmissa keskitytadn myds elévan ja vaihtelevan kielen kéyt-
tdmiseen. Opetussuunnitelman antamat ohjeet siitd, mita oppilaiden tulisi kullakin luokka-
asteella osata, ovat hyvin viitteellisia ja tulkinnanvaraisia. Samat asiat toistuvat vuosiluokalta
toiselle. On siis tulkinnanvaraista, missd madrin esimerkiksi pilkkujen kaytt6a tulisi millakin
vuosiluokalla hallita.

Kaija Matilainen (1995: 53-57) kertoo artikkelissaan tutkimuksestaan, jossa hén on tar-
kastellut peruskoululaisten tuottavan kirjoitustaidon kehittymistd. Kirjoitelmista on analysoitu
oppilaiden kognitiivista prosessia eli sitd hahmottamistapaa, jolla oppilas aiheen késittelee ja
kokoaa ajatuksensa tekstiksi. Oppilaiden tuotoksista erotettiin atomistinen, serialistinen, ho-
listinen ja analyyttinen kasittelytapa eli hahmottamisstrategia. Suurin osa ensimmaisen luo-
kan oppilaista kirjoitti paperille irrallisia lauseita, ja ajatukset hyppelehtivat ilman logiikkaa.
Kaytossa oli siis atomistinen strategia. Toisluokkalaisista endd neljasosa kirjoitti atomistisesti,
ja kolmannella luokalla maaréa vaheni edelleen 8 prosenttiin. Serialistista strategiaa kayttivat
paasaantoisesti kolmannen ja neljannen luokan oppilaat. Ensimmaisen luokan oppilaista tata
kaytti 10 prosenttia. Lauseet ovat ketjuvirkkeitd yhdistdmista ilmaisevien konjunktioiden avul-
la. My0s neljasosa viides- ja kuudesluokkalaisista Kirjoitti viel& ketjunomaisesti ilman keskit-
tymistd padajatukseen. Vield ylakoulussakin esiintyi serialistista tapaa. Holistinen aiheen késit-
tely yleistyy kolmannen luokan aikana. Kirjoitelmista voi talléin 16ytaa logiikkaa, selkeén juo-
nen, padteemat ja yksityiskohdat. Puolet kolmasluokkalaisista ja yli puolet neljasluokkalaisista
hallitsi tdméan strategian. Myohemmilld vuosiluokilla k&yttd edelleen lisddntyi. Analyyttinen
hahmottamistapa alkaa kehittya neljannestd luokasta lahtien. Kuitenkin yhdeksannelld luokalla
ainoastaan 38 prosenttia kaytti tata tapaa. Suurin osa siis hallitsee vain holistisen hahmottamis-
strategian. Analyyttiseen tapaan liittyy esimerkiksi pohdiskeleva syy-seuraussuhteiden analy-
sointi. (Mp.) Téssé tutkielmassa teen lasten kirjoitelmia tarkastellessani huomioita myos siité,

millaisia strategioita he ovat Kirjoittaessaan kayttaneet.
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4. LASTEN AJATTELUN KEHITTYMISEN JA KIRJOITTAMISEN OPETUKSEN
MAHDOLLISUUDET

4.1. Nakokulmia kirjoittamiseen ja sen opetukseen

Kirjoittamisella ja sen opetuksella on keskeinen sija &idinkielenopetuksessa. Luku- ja kirjoi-
tustaito ovat meilld lahes itsestdanselvyyksida, mutta onko kirjoittamisen opetus lopulta niin
itsestaan selvédd? Minna-Riitta Luukka (2004) on pohtinut artikkelissaan sitd, mista Kirjoittami-
sessa lopulta on kyse, ja kuinka sitd voisi opettaa. Kirjoittamisen oppimisen teoriat voidaan
jakaa kahteen ryhmaén sen perusteella, millaiseksi teksti ndisséd malleissa nahdaan. Teksti voi-
daan mieltda joko tuotteeksi tai prosessiksi. Kirjoittamista ilmiona voidaan myos tarkastella
seka yksilollisend taitona etté Kirjoittamiskaytanteiden hallintana.

Perinteinen Kirjoittamisen opetus korostaa yksilollisten Kirjoitustaitojen harjaannuttamis-
ta. Keskeista on Kirjoitetun kielimuodon opiskelu ja tietyn tuotoksen harjoittelu. Arvioinnissa
erityistd huomiota Kiinnitetdan tekstin kieliasuun ja sisaltéon. Hyva teksti on sujuva, Kieliopil-
lisesti korrekti ja sisdllokés. Opettajan rooliin liittyy lahinna tehtavien keksiminen, valmiiden
tuotosten korjaaminen, arviointi ja palautteen antaminen. Palautetta saadaan yleensé ainoas-
taan opettajalta, ja kirjoitusty6 tehdaan itsendisesti. Opetusta saa oikeastaan vasta sitten, kun
teksti on jo tuotettu. (Luukka 2004: 10-11.)

Luova Kirjoittaminen korostaa sen sijaan kirjoittajan itseilmaisua. Kirjoittaminen nah-
daan luovana ja henkilokohtaisena prosessina, jossa merkityksellista on itseilmaisu ja omape-
raisyys. Teksti nayttaytyy tassakin mallissa tuotteena. Opetuksen tavoitteena on auttaa oppilas-
ta l6ytamaan oma persoonallinen tyylinsa ja tapansa Kirjoittaa. Opettajan tehtdvana on mah-
dollistaa luovan ilmaisun I6ytyminen. Kritiikkid l&hestymistapa on saanut siité, ettei taustalla
ole selvid teoreettisia periaatteita, joiden pohjalta voitaisiin maaritella hyvé teksti tai hyva it-
seilmaisu. Opettajalla ei mydskadn ole kaytossaan kunnollisia tyokaluja ja valineitd, joilla voi-
taisiin parantaa oppilaan Kirjoittamista. (Luukka 2004: 11-12.)

Suuri mullistus Kirjoittamisen opetuksessa tapahtui, kun Kirjoittaminen alettiin nahda
prosessina. Oppimisen Kkatsottiin vaativan systemaattista ohjausta ja Kirjoittamisen alaprosessi-
en harjoittelua. Oppijan rooli muodostui aktiiviseksi, ja ryhméatydskentely sai uusia merkityk-
sid. Kirjoittaminen nahdaén tassé nakokulmassa kognitiivisena toimintana, joka on erityyppis-
ten ajatus- ja muistitoimintojen aktivointia seka erilaisten toimintaprosessien toteuttamista.
Lahtoajatuksena on, ettd kokenut Kirjoittaja tuottaa ja tydstaa tekstiaan eri tavoin kuin aloitteli-

ja (ks. Bereiterin luokittelu), jolloin hanelld on myds kognitiivinen kapasiteetti laajemmin kay-
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tossadn. Opettajan rooli on ensisijaisesti toiminnan ohjaajan, tukijan ja palautteen antajan roo-
li. Palautetta ja ohjeita annetaan jo prosessin kuluessa, eikéd paapaino ole perinteisen Kirjoitta-
misen opetuksen tavoin lopputuotoksessa. Prosessikirjoittaminenkin on saanut osakseen
kritiikkia. Kognitiiviset mallit eivat ndy paallepéin, joten opettajankin on hankala arvioida,
mita Kirjoittajan pa&ssé todella liikkuu. Ekspertin mallin kdyttdminen ei mydskaan ehdotto-
masti takaa kirjoittamisen sujumista. Malli ei juuri jata tilaa yksildiden erilaisuudelle. (Luukka
2004: 13-15.) Myo6s Linna (2000) kuvailee prosessikirjoittamista kasittelevéssa teoksessaan
sitd, millaista kirjoittamisen opetus voisi nykyaéan kouluissa olla. Prosessikirjoittamisen mallia
ja kaavaa ei tulisi hdnen mukaansa kayttdd kuitenkaan liian tiukasti ja joustamattomasti, silla
se voi tydlaytensa vuoksi ja liian tiukasti noudatettuna lannistaa seké oppilaita etta opettajia.

Kirjoittaminen voidaan nahda myds aiempia malleja laajempana yhteisollisten puhetapo-
jen hallintana. Tdmé& malli korostaa kirjoittamisen ja tekstien sosiaalista, yhteisollista ja kult-
tuurista luonnetta. Kulttuuriset tekstikayténteet ja niihin kasvaminen ovat merkityksellisempia
kuin yksil6lliset taidot. Tamén sosiokulttuurisen nakdkulman mukaan hyva Kirjoittaja hallitsee
sujuvasti yhteisonsa puhetavat. Han saavuttaa taitonsa véhitellen, kun repertuaarien joukko
kasvaa. Hyvé Kirjoittaja pystyy myds muuntamaan Kirjoittamistapaansa ympariston ja tilanteen
huomioon ottaen. Teksteihin kasvattaminen ei ole pelkéstdén &idinkielen opettajan tehtéava,
vaan kaikilla oppitunneilla tutustutaan ja sosiaalistutaan erilaisiin teksteihin ja kéytantoihin.
Kritiikki tatd nakokulmaa vastaan kohdistuu lahinna siihen, kuinka erilaisia tekstilajeja voi-
daan koulussa mallintaa ilman, ett4 niidden monimuotoisuus suuresti karsii. Opettaessaan oppi-
laille yhteiskunnan ja koulun genreja opettajat myds pitavat yll& perinteitd ja uusintavat sosiaa-
lisia rakenteita. Muutoksen mahdollisuus jéa siis pieneksi. Metodi on myds varsin mekaaninen
luovan ja pohdiskelevan nakdkulman rinnalla. (Luukka 2004: 15-18.)

Luukan (2004: 19) mukaan opettajan on erityisen tarke&é pyrkia tiedostamaan, mihin lei-
riin itse sitoutuu, ja mihin opetuksellaan pyrkii. Erilaiset lahestymistavat johtavat erilaisiin
opetus- ja arviointikdytanteisiin ja antavat oppilaalle ja opettajalla varsin erilaiset roolit. L&-
hestymistavat my0s tuottavat erilaista oppimista ja erilaisia Kirjoittajia. Koulun Kirjoittamisen
opetuksessa voidaan kuitenkin hyddyntda naita kaikkia tavoitteiden mukaan. Kirjoittamisna-
kemyst&én kannattaa myos peilata omiin kriteereihinsa ja arvioinnin kaytanteisiinsa. (Mp.)

4.2. Piaget ja lapsen ajattelun kehitys

Ranskalainen kehityspsykologi Jean Piaget on jaotellut lapsen kognitiivisen kehityksen erilai-

siin kausiin, joita ovat sensomotorinen ja esioperationaalinen kausi sekd konkreettisten
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operaatioiden ja muodollisten operaatioiden kaudet. Kaksi ensimmaista kautta sijoittuvat
varhaislapsuuteen. Konkreettisten operaatioiden kaudella lapsi on noin 7-11-vuotias, ja muo-
dollisten operaatioiden kausi on kehityksessa seuraava vaihe. (Piaget 1988: 102-109.)

Konkreettisten operaatioiden kaudella loogisten operaatioiden ymmartdminen on mah-
dollista silloin, kun asiat ovat konkreettisesti esilld. Muodollisten operaatioiden vaiheessa 11—
12-vuotiaana ajattelu ei vaadi enda konkreettisen kohteen lasndoloa, vaan lapsi kykenee jo
abstraktimpaan ajatteluun. T&ssé vaiheessa pystytaan myos deduktiiviseen paattelyyn eli séan-
t0jen soveltamiseen yksittéisiin tapauksiin. Lapsi alkaa luoda teorioita ja jarjestelmia. (Piaget
1988: 87-88, 107-108.) Oman tutkielmani 3.—6.-luokkalaisista osa on konkreettisten operaati-
oiden kaudella, mutta erityisesti vanhemmat oppilaat ovat todennakdisesti jo siirtymassa muo-
dollisten operaatioiden vaiheeseen. Piaget'n teorian pohjalta muodollisten operaatioiden vai-
heessa lapsen voi siis ajatella kykenevan kognitiivisesti vaativampaan toimintaan, ja myos
metalingvististen taitojen voi olettaa muodostuvan teoreettisemmiksi ja kattavammiksi. Kehi-
tys on kuitenkin aina yksilollista, eika se etene vélttdmatta tiettyjen normien tai idn mukaan.

Tutkielmani kannalta erityisen merkityksellisia ovat juuri lapsen metakognitiiviset taidot
ja niiden kehitys. Lapsella on kolmen vuoden iasté alkaen tietynlainen esikausaliteettikésitys,
ja hdn alkaa esittdd miksi-kysymyksid. Lapset pyrkivét 16ytdmaan seké vaikuttavan syyn etta
tarkoituksen ilmidille, jotka aikuisten mielestd ovat satunnaisia. Esikausaliteettikéasitys muut-
tuu kuitenkin konkreettisten operaatioiden kaudella asteittain rationaalisemmaksi. (Piaget
1959: 164-167; Piaget—Inhelder 1977: 107-108.)

4.3. Metalingvistinen tietoisuus ja pedagoginen Kkielioppi

Metalingvistisesta tietoisuudesta voidaan kayttdd myos kasitettd metakielellinen tietoisuus.
Arkikielessa kyse on kielitajusta. Termeilla tarkoitetaan yksilon kykya ajatella ja reflektoida
kielta. (Pratt — Grieve 1984: 2.) Dufva (2000: 74) maarittelee metakielellisen tietoisuuden tar-
koittavan lapsen kykya tarkastella tietoisesti kielen muotoon ja merkitykseen liittyvid ominai-
suuksia. Kasite voidaan myos rajata tarkoittamaan vain kielen rakenteen ja muodon tarkaste-
lua. Téssa tutkielmassa metalingvistisen tietoisuuden kasitteeseen liittyy myos merkityksen
tarkastelun ndkdkulma. Merkityksen tarkastelun relevanttius tulee esille lasten perustelujen
pohjalta syntyneissa fenomenografisissa kategorioissa (ks. lukua 9.1.5.). Jyvaskylan yliopiston
Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen tutkimushankkeessa Kielellinen tietoisuus ja vieraan
kielen oppiminen metalingvistinen tietoisuus on maaritelty lapsen tiedoksi kielen rakenteesta

ja kéytosta. Tieto nékyy joko lapsen kielenkdyttssa tai testisuorituksissa. (Sajavaara ym. 1999:
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220.) Myos tassé tutkielmassa lasten kielellinen tietoisuus tulee esille tehtévaa suoritettaessa ja
testilauseita arvioitaessa.

Metalingvistiset kyvyt ovat metakognitiivisten kykyjen yksi osa-alue. Metakognitiiviset
taidot ovat yksilon tietoisuutta strategioista, menettelytavoista ja ajattelusta, joita han kayttaa
oppiakseen. (Fisher 1990: 16.) Metakognitio mahdollistaa oman ajattelun ja toiminnan ym-
martdmisen, ohjaamisen ja séatelyn (Lehtinen ym. 2007: 221-222). Metalingvistisen tietoi-
suuden kehittymisestd on monia eri ndkemyksid. Tietoisuuden voidaan katsoa kehittyvan jo
kieltd omaksuttaessa, koulunaloitusvaiheessa tai vasta sen jalkeen (Tunmer — Herriman 1984:
13). Gormbert’in (1992: 10) mukaan lapsen tietoisuus kielesté on aluksi epilingvistista, jolloin
se on kielenkayttotilanteista syntyva tiedostamaton seurannaisilmio. Selkedmmat mielikuvat
Kielesta ja todellinen metakielellinen tietoisuus syntyisi vasta tdman jalkeen.

Dufva (2000: 72) esittad artikkelissaan ajatuksen ja hypoteesin, jonka mukaan kirjoituk-
sen synnylla ja kirjallisten kulttuurien kehittymiselld on ollut historian kuluessa suuri vaikutus
ihmisen ajatteluun ja kielikésityksiin. Kirjoitettu kieli toimii ihanteena, arvona ja mittapuuna,
joka ohjaa useita niin kielenopetuksen, kielellisen suorituksen arvioinnin kuin Kkielen tutki-
muksenkin kdyténteitd. Sosiaalis-kognitiivisesta ndkokulmasta katsottuna voidaan ndin nahda
kulttuuris-historiallinen konteksti, joka on vahvasti kirjallinen. Lapsi siis eldd ymparistossa,
jonka tarjonta on hyvin Kirjallista. Ympariston tarjonta vaikuttaa lapsen metalingvistiseen tie-
toisuuteen. Lukutaitoisen ihmisen kielellinen tietoisuus ohjautuukin nykyaan vaistdmatta osin
Kirjoitetun ja painetun tekstin kautta. (Mts. 72-84.)

Kirjoitetun kielimuodon oppimisella onkin kouluidssa merkittava vaikutus kielelliseen
tietoisuuteen. Lapsi oppii uusia normeja, ja oraaliseen vuorovaikutukseen perustuneeseen Kie-
lelliseen tietoisuuteen yhdistyvat myos Kirjoitetut diskurssit. (Dufva 2000: 75.) Myds Prattin ja
Grieven (1984: 9) mukaan metalingvistisen tietoisuuden kehitysta tapahtuu juuri koulun aloit-
tamisen aikoihin, jolloin lapsi yleensa oppii myos lukemaan. Talléin on mahdollista tarkastella
kieltd visuaalisesti ja erilladn puhujasta. Toisaalta lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen voi
alkaa myos suunnata lapsen tietoisuutta siten, ettd kieli hahmotetaan juuri kirjoitetun kielen
kautta. Talloin puhe on vaarassa ja4da toissijaiseen asemaan. (Dufva ym. 2001: 39.)

Pedagoginen kielioppi tukee metalingvististen taitojen kehittymistd. Se tarjoaa esimer-
kiksi késitteitd, joiden avulla voidaan vertailla eri kielid tai kielimuotoja toisiinsa. Jo kahden-
kymmenen vuoden ajan on normatiivisen Kieliopin opetusta pyritty avartamaan monipuoli-
sempaan ja véljempdadn suuntaan. Pedagoginen kielioppi on yhteydessa oppilaan omaan kieli-
tajuun, se on avoin erilaisille teoreettisille suuntauksille ja tukee oppilaan paattelytaitojen ke-
hittymistd. Normatiivisuuteen on liittynyt tietty ongelmattomuus, ja esimerkiksi Kirjakielen

saantoja ei ole tarvinnut perustella. Keskeistd pedagogisessa kieliopissa on myds se, etta kielen
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opetuksessa huomioidaan sekd arkikieli ettd yleiskieli. Kielen rakenteen, sanaston ja tyylin
tarkastelussa voidaan l&hted liikkeelle my6s oppilaan omasta kielesta. Kielimuotojen eroja on
syyté tarkastella tietoisesti kielioppiasioita opetettaessa. Joidenkin lasten Kielitajussa yleiskie-
liset muodot voivat tuntua keinotekoisilta, jolloin erilaisten muotojen kirjo olisikin hyva ottaa
esille esimerkiksi persoonamuotoja opetettaessa. (Hakulinen ym. 2002: 135-138.) Pedagogi-
sessa Kieliopissa korostuu myos merkityksen nakokulma. Erilaiset Kieliopilliset muodot ilmai-
sevat erilaisia merkityksid, ja Kieliopin tehtdvané onkin kuvata sitd, kuinka voimme jasentaa
todellisuutta kielen avulla. (Leiwo 1996: 98.)

Tassé tutkielmassa lasten metalingvistiset kyvyt ovat merkittdvassa osassa. Niitd tarvi-
taan omien valintojen perustelemiseen. Keskeistd onkin se, osataanko oikeinkirjoituksen mu-
kaisia ilmauksia perustella ja kuinka perusteleminen tapahtuu. Pedagogisen kieliopin mukaan
koulussa késiteltavat asiat otetaan esille lapsen kognitiivisen ja metalingvistisen tason mukaan.
Metalingvistista kehitysté tuleekin tukea tarjoamalla oppilaalle sopivia haasteita kognitiivisten
kykyjen mukaan. (Hakulinen ym. 2002: 139.) Koska alakouluikéiset lapset ovat metalingvisti-
sissa taidoissaan eri kehitysvaiheissa, niin eri-ikdisten lasten taidoissa tai eri yksiléiden valilla

voi olettaa olevan eroja perusteluja annettaessa.

4.4. Metalingvistisen tietoisuuden tarkastelu sosiokulttuurisesta ndkdkulmasta

Venaldisen Lev Vygotskin ajatukset ihmisen kehityksestd, kielesta ja kulttuurista ovat laajalti
tunnettuja. Vygotskin ajatuksiin nojautuvasta lahestymistavasta kielentutkimuksessa kaytetaan
muun muassa nimitysta sosiokulttuurinen lahestymistapa. Jyvaskylan yliopiston Soveltavan
kielentutkimuksen keskuksen tutkimushankkeessa Kielellinen tietoisuus ja vieraan kielen op-
piminen viitekehys oli sosiokulttuurinen, ja tutkijat nimittivat lahestymistapaansa sosiaalis-
kognitiiviseksi. (Alanen 2000: 95-97.) Sosiaalis-kognitiivisessa ldhestymistavassa keskeisié
ovat muun muassa Vygotskin ja Bahtinin ajatukset ymparéivan todellisuuden ja dialogisuuden
merkityksestd yksilon tietoisuuden kehitykselle. Sosiaalis-kognitiivisen ldhestymistavan poh-
jana ovat myos piagetilaiset ndkemykset lasten metakognitiivisten ja metakielellisten taitojen
kehittymisestd. (Mts. 97-98.) Siind missd Piaget'ta pidetadn kognitiivisen konstruktivismin
johtohahmona, ndhd&én Vygotski enemmankin sosiaalisen konstruktivismin edustajana. (Ala-
nen 2000: 98; Rauste-von Wright — von Wright 1994: 118-119). My6s tdman tutkielman 18-
hestymistavassa keskeista on ympériston ja dialogisuuden vaikutusten huomioiminen, jolloin

Vygotskin ja Bahtinin ajatukset tarjoavat Piaget nakemyksille tarvittavan lisan. Lapset eivét
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eld ja kehity itsekseen tyhjitssa, vaan heidan oppimisensa ja ajattelunsa kehitys on keskeisesti
sidoksissa myds ymparistoon.

Vygotski Kkritisoi Piaget'n ajatuksia lapsen Kielestd ja ajattelusta siltd osin, ettd hanen
mukaansa Piaget jattad nditd tarkastellessaan huomioimatta todellisuuden, jossa lapsi elda.
Vygotski sen sijaan korostaa sosiaalisen todellisuuden merkitystd ja lapsen kdytannoén toimin-
taa. (Vygotski 1982: 65-68.) Vygotskin teoriassa kielen ja ajattelun katsotaan olevan aluksi
toisistaan erillisia ilmiditd, jotka yhdistyvat kahden vuoden idssd. Ensimmaisilla sanoillakaan
ei ole vield tekemista ajattelun kanssa, vaan tarkoitus on pitéa ylla sosiaalista vuorovaikutusta.
Lapsen ollessa noin kaksivuotias tapahtuu ajattelun ja kielen kehityksen linjojen kohtaaminen,
jonka jélkeen ajattelusta tulee Kielellista ja Kielesta alyllista. (Vygotski 1982: 91-94.) Vygots-
Kin teoria on péinvastainen kuin Piaget'n nakemys, jonka mukaan lapsen kieli kehittyy sisdi-
sen puheen kautta kohti sosiaalista puhetta (ks. Piaget 1959). Vygotskin ajattelussa ihmisen
suhde toisiin on ensisijainen, ja vasta sosiaalisen interaktion kautta han voi ymmartaa itsensa
yksiloné (Alanen 2000: 98).

Bahtinin dialogista tietoisuuskasitysta voi havainnollistaa jakamalla dialogisuuden inter-
ja intratasoon. Yksilon tietoisuuden olemassaolo on riippuvaista muiden tietoisuuksien ole-
massaolosta, mutta yksilon tietoisuus on aina my6s individuaalinen. T&méa ainutkertaisuus on
seurausta siitd, ettd yksilo kdy ymparistonsa kanssa dialogia aina tietystd aikaan ja paikkaan
sidotusta perspektiivista kasin. Kahden ihmisen késitykset voivat siis olla erilaiset timén per-
spektiivisidonnaisuuden vuoksi, vaikka ymparist6 olisikin sama. Yksilon kasitys itsestadn on
erilainen kuin toisten kasitys hanestd. Osa itsed koskevasta tiedosta on aina peréisin toisilta.
Intratasolla dialogisuus siséltaa erityisesti sisdistd puhetta, jonka voidaan ajatella koostuvan
Kielellisista elementeistd, muunlaisista merkeistd, kuvista ja &anista. Sisainen puhe on kéytéan-
ndssa ajattelua ja tietoisuutta. (Bahtin 1979: 23, 35-36; Dufva ym. 1996: 33-34.)

Intersubjektiivisuuden ja intrasubjektiivisuuden suhde ndkyy Vygotskin ajattelussa eri-
tyisesti lahikehityksen vyohykkeesta puhuttaessa (Alanen 2000: 99). Lahikehityksen vyo-
hykkeelld Vygotski tarkoittaa todellisen kehitystason ja potentiaalisen kehitystason vélista
etaisyyttd. Yhteistydssa ja kyvykkadssé seurassa lapsi pystyy ratkaisemaan haastavampia on-
gelmia kuin itsendisesti ajatellessaan. Vygotskin mukaan oppimistapahtumassa olisikin tarke&a
pyrkié& luomaan tallainen lahikehityksen vyodhyke, jossa lapsi saa sosiaalisen intreaktion kautta
mahdollisuuden kehittdd kypsymaéssa olevia toimintojaan. (Vygotsky 1982: 183-186.)

Vygotski on tutkinut myds lasten késitteiden kehittymistd, ja hén jakaakin lasten kasitteet
toisaalta arkipaivaisiin spontaaneihin kasitteisiin ja toisaalta tieteellisiin ei-spontaaneihin
kasitteisiin. Tieteellisid késitteitd lapset kohtaavat esimerkiksi koulussa aikuisen antamina.

Arkikasitteet sen sijaan ovat osana lapsen paivittaisia kokemuksia. Nama kéasitykset vaikutta-
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vat toisiinsa, ja esimerkiksi tieteellisten kasitteiden omaksuminen pohjautuu lapsen omassa
kokemuksessaan muovaamiin késitteisiin. Tieteellisilla kasitteilla on kuitenkin hyvin erilainen
suhde lapsen kokemukseen kuin spontaaneilla késitteilld. (Vygotsky 1982: 158-159.) Tdéman
tutkielman haastatteluissa lapsilla on mahdollisuus kéayttaa useita tieteellisia ja koulussa omak-
suttuja kasitteita selviytyédkseen valitsemiensa ilmausten perustelemisesta. Toisaalta néiden
kasitteiden puuttuessa on mahdollista, ettd lapset perustelevat valintaansa myos muilla tavoin
ilman tieteellisia kasitteita.

Vygotskin ajatuksissa keskeistd on yksilon ja yhteison yhteyden korostaminen. VVygotski
edustaa my0s jossain méadrin vastakohtaa Piaget'n kehityspsykologisille ndkemyksille. Vy-
gotskin ajatuksiin sisaltyy liséksi késitys siitd, kuinka esimerkiksi kielen avulla valittyy niin
kulttuuri, ajattelu kuin kaikki muukin inhimillinen toiminta. Hanen ajatustensa pohjalta voi-
daan metalingvistista pohdintaa tarkastella laajemmin kuin vain lapsen omana kognitiivisena
tuotoksena. Metakielelliseen tietoisuuteen vaikuttavat oleellisesti lapsen sosiokulttuurinen
ymparisto ja sen sosiaaliset kaytanteet. (Alanen 2000: 100, 104-105, 112.)
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5. ASENTEET, KASITYKSET JA KOKEMUKSET TUTKIMUSKOHTEENA

5.1. Asenteiden tutkimisen lahtokohtia

Asenteiden tutkimista on perinteisesti harjoitettu sosiaalipsykologian alalla. Lisaksi asenteet
ovat herattaneet kiinnostusta psykologian, sosiologian ja lingvistiikan piireissa. 1960-luvulta
ldhtien sosiolingvistiikkaan on sisaltynyt asennetutkimusta. (Palli 1999: 123.) Myds Suomessa
on tehty sosiolingvistista asennetutkimusta 1970-luvun lopulta alkaen. Viime vuosina tutkimus
on levinnyt laajemmalle, ja ndkokulmat ja menetelmét ovat monipuolistuneet. Asenteita on
tutkittu paljon lahinna Joensuussa ja Jyvaskyldssa erityisesti murteentutkimuksen nakékulmas-
ta. (Mielikéinen — Palander 2002: 86-88.)

Mentalistisista lahtokohdista asenne maaritellddn yleensa taipumukseksi tai alttiudeksi
suhtautua myonteisesti tai Kielteisesti esimerkiksi johonkin asiaan, henkildon tai tilanteeseen
(Deprez —Persoons 1987: 125; Pélli 125). Behavioristisessa ndkemyksessé korostuu asenteen
ilmeneminen ulkoisessa kéyttaytymisessa (Deprez — Persoons 1987: 125-126; Mielikdinen —
Palander 2002: 88).

Ajzen (2005: 3) kuvailee asenteen olevan mitattavissa oleva hypoteettinen konstruktio,
joka on johdettavissa mitattavissa olevista vastauksista. Hanen mukaansa asenteen rakenteessa
on keskeista se, ettd mitattavissa olevat vastaukset kuvastavat myonteisia tai kielteisia arvioin-
teja esimerkiksi henkilod tai asiaa kohtaan. Asenne onkin nadhty yleensa taipumuksena, jonka
on katsottu sisaltavan kognitiivisen (tieto kohteesta), evaluatiivisen (kohteen arvioiminen) ja
konatiivisen (toimintavalmius) komponentin (Deprez — Persoons 1987: 125-126; McGuire
1985: 238-240). Kielentutkimuksessa kognitiivinen komponentti koskee ihmisten tietoa erilai-
sista kielimuodoista, kielen jakautumisesta murteisiin, kielenpiirteista jne. Tall4 tiedolla voi-
daan tarkoittaa esimerkiksi juuri kasityksid. Arvioinnin ulottuvuus tulee esiin, kun kielenkayt-
t4jat pohtivat esimerkiksi kielimuotojen esteettisyyttd tai mieluisuutta. Konatiivinen kompo-
nentti on yhteydessa kayttaytymiseen ja ilmenee esimerkiksi tilanteisena vaihteluna tai jonkin
kielenkaytttavan tavoitteluna. (Agheiyisi — Fishman 1970: 139-140; Mielikéinen — Palander
2002: 88.) Téassa tutkielmassa keskeisend néayttaytyy juuri asenteen kognitiivinen komponentti.
Tarkastelun kohteena ovat lasten tiedot ja ké&sitykset.

1980-luvulla alettiin kritisoida perinteista asennetutkimusta ja sen mentalistista lahtokoh-
taa. Kritiikin my6ta syntyi uusi konstruktivistinen ndkemys, jonka mukaan asenne on ennen
kaikkea kielenkdyton ilmi6. Asenteita luodaan sosiaalisissa tilanteissa kielellg, joten tutkimuk-

sen tulee kohdistua asenteiden kielelliseen ilmaisuun. (Palli 1999: 127-128.)
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5.2. Kansanlingvistiikka

1980-90-luvuilla syntyi sosiolingvistiikan ja dialektologian valimaastoon kansanlingvistiikka
(folk linguistics), jonka piirissé tutkitaan tavallisten kielenkayttdjien kielitietoisuutta. Talléin
on kiinnostuttu siit4, millaisia kasityksia ei-lingvisteilla on esimerkiksi kielen oppimisesta,
koulun ja opetuksen vaikutuksista kieleen tai eri vaestoryhmien kielimuodoista. Suomenkieli-
sissa tutkimuksissa tavallisia kielenkéyttdjia on kutsuttu maallikoiksi, maallikkovastaajiksi
(folk dialectology tai perceptual dialectology), jossa keskitytddn erityisesti murrehavaintojen
tutkimiseen. (Mielikéinen — Palander 2002: 90.)

Kansanlingvististiikan vakiinnuttajana voidaan pitda Dennis R. Prestonia, vaikka saman-
suuntaisia tutkimustapoja on harjoitettu 1940-50-luvuilla Hollannissa ja Japanissa (Mielikéi-
nen — Palander 2002: 90). Kansanlingvistisissa tutkimuksissa on mythemmin selvitetty ei-
Kielitieteilijoiden kasityksid muun muassa murteiden ydinalueista. Lisaksi on tutkittu vastaaji-
en asenteita eri murteita kohtaan. Tuloksia on saatu myos sosiaalisten ja alueellisten taustojen
vaikutuksista naihin kasityksiin. Ei-kielitieteilijoiden havainnoista voi olla apua, kun tutkitaan
yleiskielistymismuutoksia ja rekisterinvaihtelua. (Mts. 91.)

Taman tutkielman kannalta mielenkiintoisia nakdkulmia tarjoaa erityisesti Dennis R.
Prestonin ja Nancy A. Niedzielskin teos Folk Linguistics (2000), jossa kasitelldadn kansan-
dialektologian liséksi kansanlingvistiikkaa laajemminkin. Teoksessa esitellddn muun muassa
ei-lingvistien kasityksia kielen oppimisesta ja koulutuksen suhteesta kieleen.

Koulutuksen ja kielen suhdetta tarkasteltaessa esille nousee muun muassa amerikkalais-
ten voimakas arvostus oikeinkirjoitusta kohtaan. Oikeinkirjoitukseen liitetdan usein mielikuvia
moraalista, dlykkyydesté ja hyvasta koulutuksesta. Selvittdessaan ei-lingvistien kéasityksié eng-
lannin kielioppia ja yleiskielta (standard language) kohtaan tutkijat olivat saaneet keréttya
hyvin erilaisia mielipiteitd siséltdvan aineiston. Osa vastaajista oli sitd mieltd, ettd yleiskielen
opettamiseen kouluissa panostettiin liikaakin; yleiskieltd ei heiddn mukaansa tarvita yhteis-
kunnassa menestymiseen. Tutkijat uskovat, ettd suurin osa kansasta edustaa kuitenkin kantaa,
jonka mukaan yleiskielta tulee opettaa kouluissa, eivatka ei-standardit kielimuodot ansaitse
lingvististd kunnioitusta. Ne ovat virheellisid ja sopimattomia, ja vastaajien mukaan ihmisill&
on myos intuitiivinen kyky tunnistaa ero vaéarien ja oikeiden muotojen vélilla. (Niedzielski —
Preston 2000: 220-234.)

Niedzielski ja Preston (2000: 261) esittelevat teoksessaan myds tutkimustuloksia, jotka
havainnollistavat ei-lingvistien kasityksia kielesta: fonologiasta, sanastosta, syntaksista. Huo-

mio on kohdistettu erityisesti epakieliopillisiin lauseisiin ja passiiviin. Ei-lingvistien oli vaikea
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kuvailla epakieliopillisuuksien varsinaisia syitd. Vastaajat esittivat kyll& korjauksia virheelli-
siin lauseisiin, mutta heilla oli vaikeuksia eritelld, miksi lauseet olivat epakieliopillisia.
Useimmat vastaajat eivat tosin edes pahoitelleet hankaluuksiaan rakenteiden kuvauksessa,
koska he pitivat koulussa opetettua kielioppia melko vahéisessa arvossa. He eivat yleensakaan
ajatelleet kielenkdyton olevan sdanttjen hallitsemaa toimintaa. Systemaattisten ja eksplisiittis-
ten kuvausten sijaan vastaajat keskittyivat useimmiten siihen, kuulostiko annettu lause heidan
mielestdan luonnolliselta vai ei. Useimmiten vastauksia perusteltiinkin vedoten kontekstiin,
painotukseen, intonaatioon tai muihin funktionaalisuuteen ja pragmatiikkaan liittyviin piirtei-
siin. (Mts. 270-279.) Myos tassa tutkielmassa ei-lingvistit esittavat kasityksiadn siita, miksi

jokin ilmaus pitéa Kirjoittaa tietylla tavalla ja jokin toinen ilmaus taas ei sovellu kirjakieleen.

5.3. Fenomenologia ja fenomenografia: kokemusten ja kasitysten tutkimus

Lasten minakuvia koskevan aineiston tarkastelun pohjana hyédynnan fenomenologiaa. Feno-
menologiassa on kyseessa tietynlainen asenne ja suhtautuminen filosofiaan. Suuntauksen pe-
rustaja on Edmund Husserl (1858-1938). Fenomenologia syntyi 1900-luvun alussa. Keskeista
on asioista ja ongelmista aloittaminen, eika niinkaan kasitteiden analysoiminen tai perinteisten
systeemeiden noudattaminen. Téarkedd on paastd yhteyteen elamiseen liittyvien kokemusten
kanssa. (Husserl 1995: 10.) Fenomenologian keskeinen padmaaré on kaikenlaisen redusoinnin
valttdaminen. Tutkijan tulisi tarkastella ilmiota ilman etukateen lukkoon ly6tyja teorioita tai
késityksid. Fenomenologian iskulauseena onkin ollut ”zu den Sachen selbst!” (asioihin itseen-
sd), jolla luonnehditaan fenomenologista menetelmaa. Ilmion pitéisi nayttaytya tutkijalle juuri
sellaisena kuin se on kaikessa alkuperéisyydessaan ja rikkaudessaan. Téarkeda on ennakkoluu-
loton havainnoiminen. (Varto 1992: 86.)

Fenomenologista nékokulmaa on kéytetty hyoddyksi erityisesti kokemusten tutkimisessa.
Tutkijalta metodi edellyttad jatkuvaa perusteiden pohtimista. N&itd tutkimuksen perustana ole-
via filosofisia kysymyksié ovat juuri ihmiskésitys ja tiedonkésitys. Ihmiskasityksen kohdalla
pohditaan muun muassa sit4, millainen ihminen on tutkimuskohteena. Tiedonkasityksessa
keskitytaan siihen, miten kohteesta voidaan saada tietoa, ja millaista se on luonteeltaan. Thmis-
késitystd olen jo pohtinut edelld, ja keskeisi& fenomenologisessa ihmiskasityksessé ovatkin
kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteet. Tietokysymyksisséd merkityksellista on
ymmartaminen ja tulkinta. Fenomenologiassa siis tutkitaan kokemuksia. Kokemuksella tarkoi-
tetaan ihmisen kokemuksellista suhdetta omaan todellisuuteensa. EI&minen on kehollista toi-

mintaa ja havainnointia. Ihminen myos jasent&d ja ymmaértaa koettua. Ihminen eld vuorovai-



27

kutuksessa toisten ihmisten ja todellisuuden kanssa, ja nédin syntyvat myds kokemukset. Ko-
kemukset muotoutuvat merkitysten mukaan. Ja merkitykset ovat varsinainen tutkimuskohde.
(Laine 2001: 27-30.)

Fenomenologiseen tutkimukseen liittyy keskeisesti hermeneuttinen ulottuvuus. Her-
meneutiikalla tarkoitetaan teoriaa ymmartdmisesta ja tulkinnasta. Tulkinnan kohteina ovat
ihmisen ilmaisut (esimerkiksi kokemukset kirjoittamisesta), jotka kantavat merkityksia. Arki-
elaméssd ihminen uskoo yleensd ymmartavéansa toisten ilmausten merkitykset valittdmasti.
Tatd kutsutaan esiymmarrykseksi, ja se tarkoittaa tutkimuksessa tutkijalle luontaisia tapoja
ymmartad tutkimuskohde jonkinlaisena jo ennen tutkimusta. Fenomenologisessa ja hermeneut-
tisessa tutkimuksessa perustason muodostaa tutkittavan koettu elama esiymmarryksineen, ja
varsinainen tutkimus tapahtuu toisella tasolla, joka kohdistuu ensimmaiseen tasoon. Tutkijan
tehtdvana on reflektoida, tematisoida ja kasitteellistad ensimmaéisen tason merkityksia. Feno-
menologinen tutkimus ei tahtaa yleistyksiin, vaan pyrkii pikemminkin ymmartamaan tutkitta-
vien ihmisten sen hetkistd merkitysmaailmaa. Tutkittavat ovat kuitenkin aina osa jonkin yhtei-
sOn yhteista merkitysten perinnettd, joten yksilon kokemusten tutkimus paljastaa myos jotain
yleistd, koska yhteison jasenilld on yhteisia piirteitd ja merkityksia. (Laine 2001: 27-30.)

Tassé tutkielmassa on piirteitd fenomenologiasta. Olen kéayttanyt fenomenologista filoso-
fiaa ja metodologiaa tutkimuksen perustana olevien kysymysten ja kasitysten maarittelyssa.
Pyrin myos tarkastelemaan sekd kyselylomakkeella ettd haastatteluin saatua kvalitatiivista
aineistoa fenomenologisesta nakokulmasta. En kuitenkaan etene tyypillisen fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen rakenteen ja metodien mukaisesti, koska suurin osa aineistostani
eroaa kaikkein tavallisimmasta fenomenologisesta haastatteluaineistosta, vaikka se noudattaa-
kin aineiston hankinnan perusperiaatteita. Tutkijan tulisi vaikuttaa mahdollisimman vahan
kokemuksiin, joita tutkittavat tuovat esiin, ja lisdksi kysymysten tulisi olla mahdollisimman
avoimia (Virtanen 2006: 170). Ylaluokkalaisten kohdalla paadyin avoimiin kyselylomakkeen
kysymyksiin, koska uskoin, ettd lapset ovat koulussa muutenkin tottuneet Kirjoittamiseen.
Nain tutkimukseen oli myds mahdollista saada hieman suurempi joukko eri-ikéisia lapsia, ja
molempien sukupuolten &&ni tuli kuuluviin.

Kéydesséni lapi asenteita koskevaa tutkimusaineistoani kdytdn apuna fenomenografista
tutkimussuuntausta. Siind, missa sosiolingvistiikassa ja kansanlingvistisessa suuntauksessa
on kiinnostuttu asenteista, on my6s fenomenografiassa suuntauduttu tutkimaan kasityksia.
Kielentutkimuksessa asenteen késite on yleensd ymmarretty melko véljasti, ja tutkimuskohtei-
na ovat olleet muun muassa kielen valinta monikielisessé yhteiséssa, murrevaihtelut, tilantei-

nen ja sosiaalinen vaihtelu jne. (Mielikdinen — Palander 2002: 88.) Kuten edella jo todettiin,
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Mielik&isen ja Palanderin mukaan asenteen kognitiivinen komponentti voi koskea esimerkiksi
juuri kasityksia, joita ihmisilla on kielesta (mts.).

Fenomenografiassa tutkitaan sitd, miten ympardivd maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen
tietoisuudessa. Ihmisten késitykset samasta ilmidstd voivat vaihdella paljonkin. Kasitysten
erilaisuus riippuu enemmankin aiemmista kokemuksista kuin ik&kaudesta. (Ahonen 1994:
114.) Fenomenografiassa maailmaa kuvataan sellaisena, kuin tietty ryhma yksil6ita sen kokee.
Tarkoituksena on selvittdd, kuinka kyseinen ilmié kuvataan ja minka laatuisia kokemukset
ovat. Fenomenografiassa mielenkiinto on tutkittavien kokemuksen variaatiossa. (Niikko 2003:
14-20.) Fenomenografisessa tutkimuksessa ei pyrita 10ytaméén lopullista totuutta maailmasta,
vaan keskeistd on toisen asteen nékokulman saavuttaminen. Mikali tutkimusta tehd&an en-
simmaisen asteen nakokulmasta, keskitytaan siihen, miten asiat todellisuudessa ovat. Toisen
asteen nédkokulmasta katsottuna on taas kiinnostuttu juuri siitd, miten asioiden ké&sitetd&n ole-
van. Kasitysten kuvaaminen tastd nidkokulmasta on tutkittavan ilmion epasuoraa kuvausta.
(Francis 1993: 69; Hakkinen 1996: 30-32.)

Fenomenografiassa kasitys nahdaén perustavaa laatua olevana suhteena yksilon ja ympé-
roivan maailman valilla. Ké&sitys ei siis td4ssd mielessa rinnastu mielipiteeseen, vaan se saa ar-
kikielen mielipidettd syvemman ja laajemman merkityksen. (Uljens 1989: 10.) Fenomenogra-
fiassa tutkimuksen keskeisind kohteina ovat olleet ihmisten kasitykset oppimisesta ja toisaalta
eri tiedonalojen tiedonmuodostus. Tutkimuksessa on selvitetty henkildiden késityksida muun
muassa planeettojen liikkeistd, energian kiertokulusta ja sodan synnysta. (Ahonen 1994: 115.)

Arkikasitysten ajatellaan fenomenografiassa olevan eréénlaisia esikésityksid, ja ne eroa-
vatkin asiantuntijoiden koulituista ja tieteellisista kasityksistd. Esikasitykset toimivat kuitenkin
pohjana sille, miten ihminen ymmartaa jatkossa uuden kokemuksen, esimerkiksi kouluopetuk-
sen. Fenomenografinen tutkimus onkin erityisesti opettajille hyvd mahdollisuus pééasta la-
hemmaksi oppilaittensa ajattelua. Esikasitykset ovat yleensa todella voimakkaita, ja jos niita
halutaan opetuksella muuttaa, niin opettajan olisi ne ensin tunnettava ja otettava huomioon.
(Ahonen 1994: 114-115, 118.) Taménkin tutkielman vastaajat esittavat omia késityksidan kie-
len ilmidistd ja normeista. Kieliopin ja kielenhuollon normien opetuksen voisi kuvitella olevan
helpompaa ja vastaanottajansa paremmin tavoittavaa, mikali opettaja olisi tietoinen lasten esi-
kasityksistd. Aikuisen ja erityisesti opettajan kokemusmaailma on hyvin erilainen lasten ko-
kemusmaailmaan verrattuna.

Ihmisen aikaisemmat tiedot ja kokemukset ovat kasitysten rakennusperustaa. Konstruk-
tivismin mukaan uudet késitykset muodostuvat aina aiemman tiedon pohjalle. Ké&sitykset ovat
my06s kontekstisidonnaisia, jolloin yksilon tapa jasentaa todellisuutta on riippuvainen hanen

subjektiivisista kokemuksistaan tietyssa kulttuurissa. Kontekstisidonnaisuutta voidaan havaita
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my06s saman kulttuurin sisalla. Ihmisill4 on erilaisia tapoja tulkita, ymmarta ja kasitellda ilmi-
oOitd. Jokaisen ihmisen oma sosiaalinen konteksti vaikuttaa hanen tulkintatapoihinsa ja ymmar-
rykseensd. (Uljens 1989: 23-24; Hakkinen 1996: 24-25.)

Myos fenomenografiassa korostetaan konstruktivistisen asennetutkimuksen tavoin sita,
ettd kasitysten ilmaisussa nimenomaan kielell& on keskeinen asema. Kasityksethan ilmaistaan
ihmiselta toiselle kielen avulla. Kielellisesti ilmaistu ajatus on kuitenkin subjektiivinen eiké
siis vélttdmatta vastaa kielellisen muodon merkitysta yleisten kielellisten sdéntéjen mukaan.
(Hakkinen 1996: 28.) llmausten tulkinnassa onkin keskeista niiden intersubjektiivinen luonne.
liImauksen tekijoitd ovat tutkimuksessa tutkittavat ja ilmaisun tulkitsijana tutkija. Ilmaisun
merkityksen tutkija muodostaa oman kontekstinsa perusteella, joten tarkead onkin, etté tutkija
tiedostaa omat lahtékohtansa tutkimusta tehdessééan. (Ahonen 1994: 124.)
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6. TUTKIMUSAINEISTO JA -MENETELMAT

6.1. Mindkuvia koskeva aineisto ja menetelmat

Tutkielmassani ylaluokkalaisten mindkuvaa koskeva aineisto on peréisin kyselylomaketutki-
muksesta (liite 1), jonka toteutin eradssa polvijarveldisessd alakoulussa helmikuussa 2007.
Vastaajia oli yhteensa kuusitoista. Vastaajina oli viisi kolmasluokkalaista poikaa, kolme nel-
jasluokkalaista tytt0d ja kaksi poikaa, kaksi viidesluokkalaista poikaa ja yksi tyttd sekd kolme
kuudesluokkalaista poikaa. Vastaajilla oli oppitunnin verran aikaa tayttdd kyselylomaketta.
Suunnittelemani kyselylomake koostui kolmesta eri osiosta: taustatiedot, kvantitatiiviset ja
kvalitatiiviset kysymykset.

Kvantitatiivisten kysymysten avulla informantit jaettiin suuntaa antavasti mindkuvan
myonteisyyden perusteella eri ryhmiin. Kyselylomakkeen kysymykset 1 ja 2 antoivat kvantita-
tiivisesti arvioitavaa informaatiota. Kysymyksiin siséltyi vaittdmia, joiden avulla voitiin muo-
dostaa kutakin informanttia kuvaava minakuvan summamuuttuja. Vaittdmissa 1 a, b ja ¢ vas-
tausvaihtoehto “kylld” kasvatti positiivisen mindkuvan summamuuttujaa. Vaittdmissa 2 a, b ja
¢ vastausvaihtoehto “kylld” vastavuoroisesti laski positiivisen mindkuvan summamuuttujaa.
Vahva positiivisen mindkuvan summamuuttuja kertoi myonteisestd minakuvasta, kun taas
heikko positiivisen mindkuvan summamuuttuja kertoi kielteisestd minakuvasta.

Kvalitatiiviset avoimet kysymykset auttoivat hahmottamaan informanttien minékuvien
taustalla olevia tekijoitd. Tarkoituksena on tarkastella myos mindkuvan eri ulottuvuuksia. Ky-
symykset 1 ja 2 antoivat tietoa oppilaan todellisesta tai reaalisesta mindkuvasta. Kysymys 5
antoi tietoa oppilaan ihanneminédkuvasta, ja kysymys 6 antoi tietoa normatiivisesta minakuvas-
ta. Kysymysten 1d, 2d, 3, 4, 7 ja 8 avulla pyrin ymmartdmaén yleisesti minédkuvan taustalla
vaikuttavia tekijoita.

Kyselylomakkeen pohjalta olen ryhmitellyt vastaukset erilaisiksi tyypeiksi. Eskola ja
Suoranta (1998: 182) erottavat ainakin kolme erilaista tapaa muodostaa tyyppejé: autenttinen
(yhden vastauksen siséltavé tyyppi), yhdistetty (mahdollisimman yleinen tyyppi, vastauksissa
yleisesti esiintyneet asiat mukaan) ja mahdollisimman laaja tyyppi (tyyppi on mahdollinen,
vaikkei sellaisenaan todenndkdinen). Tdssé tutkielmassa olen muodostanut lahinnd yleisia
tyyppejd, mutta mukana on myds muutamia yksittéisid poimintoja vastauksista. N&in tyypeista
muodostuu periaatteessa laajoja. Ne ovat mahdollisia, vaikka eivat olekaan esiintyneet aineis-
tossa sellaisenaan. Tyypittelyn pohjana kéytetdén teemoittelua, eli etsitdén aineistosta nousevat

tutkimusongelman kannalta oleelliset aiheet.
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1.-2.-luokkalaisten min&kuvia koskeva aineisto on kerétty toukokuussa 2008 tehdyin
haastatteluin samasta koulusta kuin ylaluokkaistenkin aineisto. Haastattelut toteutin ylaluokka-
laisten kyselylomaketta apuna kéyttden, joten alaluokkalaiset vastasivat mindkuvan osalta sa-
mantyyppisiin kysymyksiin kuin yléluokkalaisetkin. Kvantitatiivisen osuuden jokainen ala-
luokkalainen taytti haastattelun yhteydessa itse erilliselle paperille.

Toinen osa minékuvia koskevasta aineistosta koostuu lasten kirjoittamista aidinkielen
kirjoitelmista. Yl&luokkalaisilla Kirjoitelmien aiheena oli tutkimusmatka tai 16ytoretki. Aihe oli
oppilaiden oman opettajan antama. Kirjoitelmien kirjoittaminen aloitettiin &idinkielen tunnilla,
ja kirjoitelmat piti kirjoittaa loppuun kotona. Tdman jalkeen sain opettajan kautta Kirjoitelmat
tarkasteltaviksi. Olen tehnyt huomioita kirjoitelmien sisallostd, rakenteesta, sévysté ja tyylista,
oikeinkirjoituksesta ja luettavuudesta. Arvioinnin apuna kaytin Pynndsen (2002: 121-123)
esittelemid “kirjoitelman holistinen ja yksityiskohtainen analyyttinen arviointi” -lomakkeita
(liite 2) ja peruskoulun opetussuunnitelmaa (POPS 2004). Tarkastelen kerrallaan aina tietyn
minakuvaryhman Kirjoitelmia ja niissé ilmenneitd piirteitd. Alaluokkalaisilta sain tarkastelta-

vakseni heidan tarinavihkojaan, joissa esiintyy eriaiheisia kirjoitelmia eri luokka-asteilla.

6.2. Kasityksia sekd metalingvistista tietoisuutta koskeva aineisto ja menetelmat

Tutkielmani kasityksia koskeva aineisto koostuu toukokuussa 2008 polvijarveldisiltd alakoulu-
laisilta keratysté haastatteluaineistosta. Kyseessa ovat saman koulun oppilaat kuin mindkuva-
aineistonkin kohdalla. Haastateltavina oli yhteensa kaksikymmentaseitsemén oppilasta. Muka-
na oli yksi ensimmaista luokkaa kayva poika, kolme toisluokkalaista tyttda ja yksi poika, nelja
kolmasluokkalaista tyttoa ja yksi poika, seitseman neljasluokkalaista poikaa, viisi viidesluok-
kalaista tytt0d ja kolme poikaa seka kaksi kuudesluokkalaista poikaa ja yksi tyttd. Yhden oppi-
laan haastattelu on kestoltaan noin 10-20 minuuttia.

Haastatteluja varten olen poiminut seka ala- ettd yladluokkalaisten kirjoitelmista kirjakie-
len kannalta virheellisi& ilmaisuja, jotka olen korjannut ja muokannut kirjakielen normien mu-
kaisiksi. Naistd seka virheellisista ettd norminmukaisista ilmaisuista olen muodostanut pareja.
Joihinkin pareihin olen vield lisdnnyt kolmannenkin vaihtoehdon, joka saattaa kirjakielen kan-
nalta olla joko virheellinen tai normeja noudattava. Esimerkit olen koonnut yhtenaiseksi lo-
makkeeksi (liite 3). Kohtia kertyi yhteensa kaksikymmentdseitsemén. Muista kohdista poike-
ten kohdissa 6 ja 27 molemmat annetut vaihtoehdot ovat kirjakielen kannalta oikein. Haastat-
telut olivat puolistrukturoituja haastatteluja, joissa edettiin lomakkeen kohtia lapikayden. Op-

pilas sai valita vaihtoehdoista kirjakielen kannalta oikean tai oikeat ilmaukset ja perustella
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valintaansa. Jatkokysymykset erosivat kuitenkin jonkin verran tosistaan oppilaiden erilaisten
vastausten vuoksi, eiké haastatteluilla ollut muutenkaan tiukkaa rakennetta. Haastattelumene-
telm& muistuttaa Hirsjarven ja Hurmeen (1980: 49-52) kuvaamaa teemahaastattelua, joka ero-
aa tiukasta lomakehaastattelusta ja toisaalta hyvin vapaasta avoimesta haastattelutyypista.

3.—6.-luokkalaisten kanssa olen kaynyt lapi kaikki kaksikymmentaseitseman kohtaa. 1.—
2.-luokkalaisten kanssa jouduin rajaamaan kohtien maarad, koska tutkielmaani sisaltyvien mi-
nakuvahaastattelujen takia haastattelut olisivat venyneet liian pitkiksi ja raskaiksi. Alaluokka-
laisten kanssa olen kaynyt l&pi kohdat 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 10, 14, 21, 26 ja 27. Yhteensa kohtia
on kaksitoista.

Kaésityksia tutkittaessa koen fenomenografisen tutkimussuuntauksen antavan aineiston
kasittelyyn ja analyysiin tarvittavat lahtokohdat. Tutkimuksen tulokseksi muodostuu yleensa
joukko erilaisia kuvauskategorioita eli kasitystapoja, jotka on saatu systemaattisen késitysten
kuvaamisen tuloksena. Kuvauskategoriat edustavat abstraktia késitysten kuvaustasoa. Abstrak-
teja ne ovat sen vuoksi, ettd ne ovat selektiivisid, tiivistavid ja organisoivia suhteessa aineis-
toon. (Uljens 1989: 41-42.) Kuvauskategoriat syntyvét aineiston pohjalta. Kategorioiden I0y-
tdminen tapahtuu siten, etté tutkija erottelee ja yhdistelee aineistoa kokonaisuuksiksi. Kuvauk-
sessa saadaan esiin kasityksen keskeiset piirteet ja kasityksen sisdisten elementtien rakenne.
(Hakkinen 1996: 33-34.)

Tast4 aineistosta etsin kaikkia niité erilaisia tapoja, joilla lapset perustelevat valintojaan.
Aluksi kuuntelin haastattelunauhoja lapi useaan kertaan. Samalla hahmottuivat ongelmanaset-
telun kannalta keskeiset ja tarkedt teemat ja ilmaukset (vrt. Marton 1988: 154-155; Uljens
1991: 89-96). Martonin (1988: 154-155) mukaan késityksia kuvaavat ilmaukset muodostuvat
juuri ilmiodtad kuvaavista sanoista ja lausumista. Seuraavassa vaiheessa luokittelin lausumia
teemojen mukaan eri ryhmiin. Kavin jokaisen lapsen perustelut 1&pi kohta kerrallaan ja sijoitin
ne lapsen ilmaisua parhaiten kuvaavaan ryhmééan. Ryhmét muotoutuivat ja muokkaantuivat
vahitellen. Lopulta syntyi kahdeksan kategoriaa, joista jokainen esittelee jotakin tiettyd tapaa
perustella omaa kasitysta ja valintaa.

Oppilaiden haastattelukatkelmien litteroinnissa olen yhdistanyt sosiolingvistiikan ja kes-
kustelunanalyysin kaytantdja, mutta periaatteeni eivat noudata mitdén tiettyd jarjestelméa.
Mielesténi taukojen merkintd, péaéllekkéispuhunta ja ddnenlaadun muutokset ovat olennaisia
tutkittavan aiheen kannalta. Pitkét tauot voivat ilmentdd esimerkiksi oppilaan epéardintia tai
tarkkaa harkintaa. Myo6s &&nenlaadun muutokset kertovat joissakin tapauksissa rekisterin vaih-
telun ymmartdmisestd. Foneettisten merkintdjen osalta litteraatio on karkeistettua. Litterointi-

merkit 16ytyvaét liitteestd 5.
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3.—6.-luokkalaisten aineistolle olen tehnyt myos tilastollista analyysia. 1.-2.-
luokkalaisten aineistoa en sisallyttanyt tilastolliseen analyysiin, koska se eroaa ylaluokkalais-
ten aineistosta. Tilastolliset analyysit suoritin SPSS for windows -ohjelmalla. Korrelaatioiden
laskemisessa kaytin Spearmanin jarjestyskorrelaatiota, jonka avulla pystyy vertailemaan
otoksen henkildiden jarjestystd mitattavissa muuttujissa (Tahtinen — Kaljonen 1998: 112).
Korrelaatio on erittdin korkea, kun korrelaatiokertoimen arvo (r) vaihtelee valilla 0.80-1.0.
Vélilla 0.60-0.80 korrelaatiota voidaan luonnehtia korkeaksi ja vélilla 0.40-0.60 melko korke-
aksi tai kohtuulliseksi. Ihmistieteissé korrelaatio on harvoin suurempi kuin 0.80. (Metsdmuu-
ronen 2002: 43.) Kvantitatiivisessa analyysissa selvitetddn myos havaintojen tilastollista mer-
kitsevyyttd. Tilastollisen merkitsevyystestin avulla havainnoidaan jonkin tilastollisen mallin
yhteensopivuutta havaintoaineistossa tai sitd vastaavassa populaatiossa. Merkitsevyystaso viit-
taa paatoksenteossa otettavaan riskitasoon. Havaintojen tilastollista merkitsevyyttd kuvaava p-
arvo ilmoittaa todennékoisyyden, ettd asetettu hypoteesi hylataéan, vaikka se on tosi. P-arvon
ollessa <.001 kyseessé on tilastollisesti erittdin merkitseva havainto, p-arvon ollessa <.01 ha-
vainto on tilastollisesti merkitseva ja arvon ollessa <.05 kyseessd on tilastollisesti melkein
merkitseva havainto. (Téhtinen — Kaljonen 1998: 15.)

Lasten metalingvistista tietoisuutta arvioin siten, ettd poimin kaikkien perustelujen jou-
kosta vastaukset, joissa metalingvistinen tietoisuus tulee esiin. Yhden pisteen perustelussa on
huomattavissa metalingvistista pohdintaa, mutta se johtaa vield esimerkiksi virheelliseen lop-
putulokseen. Kahden pisteen vastaukseen sisdltyy sen sijaan onnistunutta metalingvistista
pohdintaa. Jokaisen vastaajan metalingvistista tietoisuutta muodostui ndin kuvaamaan sum-
mamuuttuja. Summamuuttujaa kasittelin tilastollisessa analyysissa valimatka-asteikollisena
muuttujana, ja sen korrelaatiota tarkastelen suhteessa luokka-asteeseen. Lopuksi tarkastelen
tilastollista analyysia apuna kayttden myos metalingvistisen tietoisuuden summamuuttujien ja

mindkuvaa kuvaavien summamuuttujien valista korrelaatiota.
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7. FENOMENOLOGISET NARRATIIVIT

7.1. Esiinnousseita teemoja

Aineistosta nousi esiin lukuisia teemoja. Koulussa koetuista luku- ja kirjoituskokemuksista
kerrotaan paljon. Kirjoitelmien aiheilla nayttéisi olevan suuresti merkitysta vastaajille. Monet
raportoivat myds koulussa jarjestettavista lukukilpailuista ja -tavoitteista. Myos kotona on har-
joiteltu lukemista ja Kirjoittamista. Liséksi lukeminen harrastuksena korostuu kotiin liittyvissa
vastauksissa. Lapset ovat nostaneet esille samankaltaisia teemoja kuvaillessaan omia nykyisia
Kirjoittamistaitojaan ja toisaalta toiveitaan ndiden taitojensa suhteen. Vastauksissa toistuvia
teemoja ovat tarinoiden pituus, oikeinkirjoitus, kasiala seka juoni ja tarina. Kirjoittamisen
helppoutta ja hauskuutta kuvailtaessa esille tulevat mielikuvitusaiheet ja omat aiheet seké kau-
nokirjoittaminen ja nykyiset tyyppikirjaimet. Vastaavasti vaikeita asioita kuvailtaessa korostu-
vat aineiden pituusvaatimukset, tosiaineiden hankaluus ja kasialaongelmat. Omaa kirjoittamis-
ta arvioitiin myds muiden nakdkulmasta. Vastauksissa kerrotaan Kirjoitelmista saadusta myon-
teisestd ja toisaalta rakentavasta palautteesta ja kannustuksesta tai sen puuttumisesta kotona ja
koulussa. Keskeisid ovat myds arvioinnit siitd, millaisena kirjoittajana oppilas arvelee muiden

pitavan itseddn. Esille nousee sekd myonteisia etté kielteisia arviointeja.

TAULUKKO 1. Oppilaiden sijoittuminen mindkuvaryhmiin.
Ryhma | 1-lk | 1-Ik | 2-lk | 2-k | 3-lk | 3-Ik | 4-lk | 4-Ik | 5-k | 5-k | 6-k | 6-k
poika | tyttd | poika | tyttd | poika | tyttd | poika | tyttd | poika | tyttd | poika | tyttd

Heikko 1 1 1 1 1 1
Koht. 1 2 1
Hyva 1 1 1 1
Er.om. 3 2 1 1

Taulukosta 1 nédkyy, ettd vastaajista heikoimpaan min&dkuvaryhméan sijoittui yksi kak-
kosluokkalainen poika, yksi kolmasluokkalainen poika, yksi neljasluokkalainen poika, yksi
viidesluokkalainen tyttd ja yksi poika sekd yksi kuudesluokkalainen poika. Kohtalaiseen mi-
nékuvaryhmaan sijoittui yksi kolmasluokkalainen poika, kaksi neljadsluokkalaista tyttoa ja yksi
kuudesluokkalainen poika. Hyvd mindkuvaryhma muodostui yhdesta ykkdsluokkalaisesta po-
jasta, yhdestd kolmasluokkalaisesta pojasta ja yhdesta viides- ja kuudesluokkalaisesta pojasta.
Erinomaiseen ryhmaan sijoittui kolme kakkosluokkalaista tytt6d, kaksi kolmasluokkalaista

poikaa ja yksi neljasluokkalainen tyttd seké yksi poika.
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Lahes kaikkien vastaajien mielestd kirjoittaminen on helppoa. My6s kielteisimmassé
ryhmassa Kirjoittaminen koetaan helppona, mutta ei hauskana. Suurin osa muista vastaajista
pitéa kirjoittamista hauskana. Vain muutama vastaaja pitaa itseadn selvasti hyvana kirjoittaja-
na. Monien arviot ovat hyvin varovaisia. Vain heikoimpaan ryhmaan sijoittuneista vastaajista
0sa pitéa itsedan selvasti huonona kirjoittajana.

Monilla on jadnyt mieleen useampiakin hyvia kirjoituskokemuksia. Lahinna vastauksissa
esiintyy erilaisia aiheita, joista on ollut mukava kirjoittaa (esimerkiksi seikkailutarina tai Kir-
joitelma kesélomasta). Toiset kertovat myds omin sanoin pitavansa Kirjoittamista hauskana ja
helppona, kokevansa sen hyodylliseksi taidoksi elaméssé tai harjoittelevansa kirjoittamista
myos kotona. Huonoja kokemuksia mainitaan aineistossa huomattavasti vahemman. Naihinkin
liittyy usein jokin tietty aihe, josta on ollut hankala Kirjoittaa. Joillakin on huonoja kokemuksia
pitkien tarinoiden kirjoittamisesta tai siit4, kun kasiala ei aina vastaa odotuksia.

Useimpien mielesta kirjoittaminen on helppoa silloin, kun aihe on mielenkiintoinen. Eri-
tyisesti vastaajia innostavat mielikuvitusaiheet tai omat aiheet. VVastaavasti tosiaineiden Kirjoit-
taminen koetaan yleisesti vaikeaksi tai inhottavaksi, koska aina ei muista, mitd on tapahtunut,
tai valttamatta kaikkea ei ole itselle tapahtunut ollenkaan. Kirjoittamiseen suhtautuminen fyy-
sisend prosessina vaihtelee paljon. Niilla, joista kaunokirjoittaminen tuntuu helpolta, on
useimmiten my6s myonteinen mindkuva. Vastaavasti heikon minakuvaryhman Kkirjoittajille
kasiala ja itse kirjoittaminen fyysisend tapahtumana tuottavat useimmiten hankaluuksia.

Vain muutama heikon mindkuvaryhman Kirjoittajista ei halua kehittyd kirjoittamisessa.
Kaikki muut toivovat olevansa tulevaisuudessa hyvia tai parempia. Erityisesti toivotaan taitoa
Kirjoittaa pitkia Kirjoitelmia vaikeistakin aiheista. Monet haluaisivat myds olla hyvia mieliku-
vitustarinoiden kirjoittajia. Yhden vastaajan toiveammatti onkin fantasiakirjailija. Kasialan
parantumisen suhteen toiveita esittavat erityisesti heikon ja hyvan minédkuvaryhmén Kirjoitta-
jat. Kohtalaisen mindkuvan kirjoittajilla kasialatoiveita ei juuri esiinny. Vastaajat arvioivat
muiden pitdvan heitd todennékaisesti varsin hyvina kirjoittajina. Arviot ovat kuitenkin melko
varovaisia. Vain muutamat vastaajat kertovat muiden pitdvan heitd huonoina kirjoittajina.

Saamaansa palautetta joidenkin oli hyvin vaikea muistaa. Palautteissa oli arvioitu lahinna
juonta ja tarinaa tai késialaa ja oikeinkirjoitusta. Lahes kaikki vastaajat kertoivat, ettd koulussa
heitd kannustetaan lukemaan lukukilpailun ja lukutavoitteiden avulla. Perjantaisin pidetéan
myo6s lukutunti. Kukaan ei osannut kertoa, kannustetaanko koulussa kirjoittamaan, ja miten
tdma tapahtuu. Erés vastaaja arveli, ettei koulussa ole kannustettu juuri koskaan. Kirjoittajia,

joilla oli hyva mindkuva, kannustettiin kotona eniten kirjoittamaan ja lukemaan.
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7.2. 1.-2.-luokkalaisten fenomenologiset narratiivit

Seuraavissa luvuissa esittelen alaluokkalaisten haastatteluaineiston pohjalta muodostuneita
minékuvia. Kuvaukset ovat fenomenologisten narratiivien muodossa, ja jokainen narratiivi

kuvaa ainoastaan yhden oppilaan mindkuvaa. Lasten nimet on muutettu.

7.2.1. Johanneksen minakuva

Johannes on mielestdan ihan hyva kirjoittaja. H&nesta kirjoittaminen on yleensé helppoa, mut-
ta hauskuudesta han ei ole aina aivan varma: Siitd hauskuuvvesta en ihan ossaak kyllakaan
sanoam mutta miusta se on ihan keskivertosta - - vdhan semmosta ei niin hauskaa ja hauskaa
semmosta. Johannes kirjoittaa seké tositarinoita ettd mielikuvituskirjoitelmia. Hanesta tarinan
keksiminen onkin helppoa, koska sen voi tehdd melkein mist4 vain, mitd mieleen tulee. MyGs
kaikki muutkin asiat ovat Johanneksesta kirjoittamisessa helppoja. Johannes ei osaa mainita
mitéan erityisen hyvia tai huonoja kirjoituskokemuksia, vaan hénen toistaiseksi viela melko
Iyhyt Kirjoittajanuransa on ollut varsin tasainen. Johannes kuitenkin korostaa sitd, ettd huonoja
kokemuksia hénell& ei ole ollut koskaan. Kirjoittaminen voi kuitenkin olla toisinaan inhotta-

vaa.

Esim. 1.

Johannes (Ik 1):  inhottavaa on sillon ku ei tahtos kirjottaa (.) nime- (.) ommaa.

Haastattelija: misté se johtuu ettei (.) ettei aina tahot tai?

Johannes (Ik 1):  siitd ku ov véhal laiska. ((nauraa))

Haastattelija: ov vahal laiska (.)? ei aina jaksais (.) niink&?

Johannes (Ik 1):  tahtos vaha jotakim muuta tehd esimerkiks jotakil laskutehtévia taij
jottain.

Haastattelija: tykkéat sie enemmal laskemisesta ku kirjottamisesta?

Johannes (Ik 1):  takuulla.

Johannes pitéa silti lukemisesta. Nalle Puh -lehdet ovat hdnen suosikkejaan. Joskus niisté voi
saada ideoita jopa omiinkin tarinoihin.

Johannes ei oikein osaa sanoa, millainen kirjoittaja han haluaisi olla. Hyvaa tarinaa Jo-
hannes kuvailee kuitenkin seuraavasti: semmone pitka ja sekalainen. Se on sellainen, jossa on
kaikenlaisia asioita. My6s hauskat tarinat ovat Johanneksen mielesta hyvid. Esimerkkeind hén
mainitsee Risto Rappaaja -kirjat, joista han ei aluksi pitanyt. Koska diti kuitenkin piti kirjoista,
niin Johanneskin oppi pitdmadan niistd. Johannes on saanut kirjoitelmistaan hyvaa palautetta.
Hé&n onnistuu yleensa juonissa. Hyvaa késialaa Johannes kuvailee tekevéansé joskus. Han arve-

lee muiden pitdvan itseddn ihan hyvéna kaikenlaisten tarinoiden kirjoittajana. Han kirjoittaa
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yleensa sitd, mitd sattuu milloinkin keksimaan. Johannesta on kannustettu kotona ja koulussa
Kirjoittamaan jonkin verran. Han kannustaa kuitenkin myos itse itseddn saadakseen kirjoitel-
mat valmiiksi. Lukemaan Johannesta kannustettiin kotona erityisesti silloin, kun han ei viela

osannut lukea. Johannes oppi kuitenkin lukemaan jo esikoulun aikana.

7.2.2. Marian minakuva

Mariasta Kirjoittaminen on hauskaa ja helppoa, ja hdn on mielestaan oikein hyva Kkirjoittaja.

Maria kuvailee Kirjoittamisen hauskuutta:

Esim. 2.

Maria (Ik 2): Noku (.) kirjottamisessa on sellasta ettd sittes saa niinku esim, (.) ku tek-
kee tarinaa et saa niinku itep paattaa ettd, (.) 44, minkalaisen tarinan tek-
kee tain niinku (.) esim sammakkoaiheesta nii saa, (.) niinku pé&attaa ite
ettd minkalainen sammakkoaihes se vois olla.

Kirjoittamisessa on mukavaa myos se, kun saa itse tarkistaa kirjoitelmansa. Opettaja tarkistaa
kirjoitelmat, minka jalkeen jokainen korjaa omat virheensa. Se on Mariasta hyvé, koska silloin
oppii tekemistdan virheistd. Marian mielestd Kirjoittamisessa myods kielenhuollon asiat ovat
melko helppoja. Pilkut ja pisteet eivét tunnu hénesta vaikeilta. Kirjoittamisessa mikaan ei ole
arsyttavaa.

Maria haluaisi olla tulevaisuudessa hyvé kirjoittaja. Hyvéa kirjoittaja on sellainen, jolle
kirjoittaminen on helppoa. Jokaista pistettd ja pilkkua ei tarvitse silloin miettid erikseen. Hyva

Kirjoittaja Kirjoittaa ensisijaisesti hauskoja tarinoita. Hyva tarina liittyy ystavyyteen:

Esim. 3.

Maria (Ik 2): sellane ettd (.) siind on niinku sitten sellanen ett4 siind on niinkun (.) esim
jos on kaks ystavysta ne niinku errois toisistaan ja sitten ne kuiteskil 10y-
t&s uusiks sen ystavyyden.

Haastattelija: joo,

Maria (Ik 2): ettd ja sitte ettd se (.) tarinal loppupaé ois sitten sellane ilonej ja semmone
hauska.

Haastattelija: j::0?

Maria (Ik 2): sellanen kiva.

Maria on saanut kirjoitelmistaan opettajalta sek& hyvéé ettd joskus huonoakin palautetta. Pa-
laute on liittynyt yleensa pisteiden kayttoon ja Kirjainten liittdmiseen toisiinsa. Naissé asioissa
on ollut sekd onnistumisia ettd epdonnistumisia. Mariasta on vaikeaa muistaa esimerkiksi se,

ettd j ei liity kaunokirjoituksessa o:hon. Juonesta Maria ei muista saaneensa palautetta.
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Marialla ei ole kirjoittamisesta kuitenkaan yhtadan huonoa kokemusta. Hyvéna kokemuk-
sena han mainitsee siilitarinan Kirjoittamisen. Tarinassa siiliperneen kévellessa autotiella
ohiajavan auton rengas puhkesi. Siilit kuitenkin pelastuivat ja ystavystyivat autonkuljettajan
kanssa. Maria ei oikein osaa kuvailla sit4, millaisena kirjoittajana muut h&nta pitavat. limeises-
ti kaverit kuitenkin pitavat Mariaa hyvana kirjoittajana, koska he haluaisivat mielellaan kirjoit-
taa tarinoita samalla otsikolla kuin han: ne aina kirjottaa et ne kirjottaa niiku samanlaisen
otsikon kum mie mutta sittem mie en kirjotas samanlaista otsikkoa ku ne luulee siita et miulla
on samanlaine otsikko kun niill&.

Aiti kannustaa Mariaa aina kirjoittamaan kirjoitelmat loppuun heti koulun jélkeen, ettei
niitd tarvitse tehdd myohaan illalla. Lukemiseen Mariaa on kannustanut opettaja, joka on sa-
nonut, etta sita voisi kotona harjoitella. Sen jalkeen Maria harjoittelikin ahkerasti: sittem mie
harjottelin kotona ihas sikana niita kappaleita ja sitten ne menneekin tosi hyvi. Nykyadn Ma-
ria lukee paljon kirjoja muutenkin. Han on innostunut esimerkiksi isosiskon lainaamista keiju-

Kirjoista. Niitd lukemalla saa ideoita myds omiin tarinoihin:

Esim. 4.

Maria (Ik 2): ne keijjut on niinku sellasii pienia sitte joskus ne aamulla herraa sitte (.)
jotenkin o huono pdiva ja silleesti ettd (.) ja sitte (.) yleensa tar- (.) miun-
kin tarinoissa on silleensa et on joskus huono péiva et sattaa vetta ja niil-
ldkis sataa vettd ja vaikka mita.

7.2.3. Maijan minakuva

Maija on mielestadn hyva kirjoittaja. Hanesta kirjoittamisessa hauskaa on kaunokirjoittaminen,
ja myos juonen keksiminen on mukavaa. Oikeinkirjoitus ei ole Maijasta mydskaan vaikeaa.
Kirjoittamisessa ei ole oikeastaan mitdan inhottavaa eika vaikeaa. Maijasta on mukavaa keksia
itse tarinoita. Huonoja kokemuksia kirjoittamisesta ei muistu mieleen. Sen sijaan héanelle on

jaanyt mieleen hyvéna kokemuksena kummituslapasesta Kirjoittaminen:

Esim. 5.

Maija (lk 2): N::0 ettd kummituslapane pelkdd pimmeeta j::a (.) sitten (.) sill& on kave-
rina prinssi ja silla silleen on diti isk::a () 66 pikku (.) sis (.) ko (.) ja se
pikkusisko ossaa paremmin &annelldk ku s::e kummituslapane.

Yleensd Maija kirjoittaa erityisen paljon koira- ja eldintarinoita.
Hyvé tarina on Maijan mielestd hauska, ja sen pitaa olla vahintdén yhden sivun ja neljan

rivin mittainen. Hyvien tarinoiden sisélloksi k&yvét kaikenlaiset tapahtumat. Maijan kirjoitel-
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mien lopussa on usein kannustavia kommentteja: ettd se on ihana tarina ja osasit hyvin kirjot-
taa. Joskus pitaa kuitenkin tehdd myos korjauksia esimerkiksi sormivélien, yhdyssanojen ja
pisteiden suhteen. Maija arvelee muiden pitdvan hanta hyvana kirjoittajana: ja kylla ne tietéa
etta mie tykk&an kirjottaak koirista ja ellaimista.

Maijaa on kannustettu kirjoittamaan kotona ja koulussa. On sanottu, etta pitéisi osata
sormivélit ja muut kirjoitukseen kuuluvat asiat. Lukemaankin on kannustettu, ja Maija lukee
esimerkiksi Pekka Topohanta -kirjoja ja hevoskirjoja. Lukemisesta on Maijan mielesta kylla

hyotya kirjoittamisen suhteen, mutta hén ei oikein muista, ettd missa asioissa.

7.2.4. Teemun minakuva

Teemu ei oikein osaa sanoa, minka tasoinen kirjoittaja han on. Hanesta Kkirjoittaminen ei ole

kuitenkaan yhtdédn mukavaa eikd helppoa. Teemu kuvailee kirjoittamisen vaikeuksia seuraa-

vasti:

Esim. 6.

Teemu (Ik 2): on se kyll& vahav vaikeeta.

Haastattelija: miké siind on niinku kaikista vaikeinta?

Teemu (Ik 2): noku pitds noppeestis saahan ne (.) ne kirjaimet siihe.

Haastattelija: mika onks se (.) onks se hankalaa se kdsinkirjottaminev vai (.) onko se

hankalaa se juonen keksiminev vai (.) molemmat, tai mika siind on se
hankalin juttu,

Teemu (Ik 2): ku pittad késin kirjottaas se (.) niinku tarinassa ni pittdé kirjottaak kasin se
koko (.) juttu.

Juonen keksiminen on Teemusta kuitenkin helppoa. Kirjoittaminen ei voi silti ikind olla haus-
kaa. Joskus hanesta on ehké ollut mukava kirjoittaa jotain, mutta kokemus ei enda muistu mie-
leen. Erityisen arsyttdvaa on, jos pitéé kirjoittaa enemman kuin yksi sivu ja nelja rivia.

Teemu ei oikein tiedd, millaista palautetta hédn on kirjoitelmistaan saanut. Palautteenan-
nosta h&n kuitenkin kertoo sen, ettd opettaja lukee aina kaikkien tarinat &aneen. Se tuntuu in-
hottavalta. Palautteesta on jaanyt mieleen myos se, ettd j-kirjainta ei saa liittd4 seuraavaan Kir-
jaimeen. Teemu haluaisi olla hyva kirjoittaja, muttei oikein tiedd, millainen se on. Tarinoiden
el hadnen mielestéén tarvitse olla pitkid, mutta hauskoja ne voisivat olla. Liséksi oikeinkirjoi-
tuksen pitdisi olla kohdallaan.

Kotona aiti kannustaa Teemua lukemaan:

Esim. 7.
Teemu (Ik 2): aiti sannoo aina etta pités lukkee (.) kymmenem minnuuttii kotona.
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Haastattelija: luetko s4 sitte yleensa? jaksaako sitd lukea?

Teemu (lk 2): ei.

Haastattelija: ei aina. ((tauko) luuletko etté jos lukis paljo? (.) ni auttasko se siihe kirjot-
tamiseen sitte?

Teemu (Ik 2): ei. (.) ei autak kirjottamiseen mutta lukemisseen koska mie en ooh hyv-

() hirveen hyvé lukemaan.

Teemu arvelee muiden pitdvan hanta hauskojen tarinoiden Kirjoittajana. Sellaisia tarinoita han

yleensd omasta mielestaan kirjoittaakin.

7.2.5. Pipsan minakuva

Pipsa on mielestddn hyva kirjoittaja. Hanest4 kirjoittaminen on hauskaa ja helppoa: kaikki
melkein on hauskaa. - - ne kirjaimet on helppoja. Juoni on hanen mielestadan helppo keksia
tarinoihin, ja niisté tuleekin yleensé hauskoja. Pipsalla on hyvia kokemuksia kirjoittamisesta,
mutta han ei muista niitd oikein endd. Huonompiakin kokemuksia on joskus ollut: no ei oov
vaa keksiny. - - ja jos pitaa aina sitte korjata. Korjaaminen on Pipsasta kirjoittamisessa inhot-
tavaa.

Pipsa on saanut kirjoitelmista vaihtelevaa palautetta: no jotkut on hyvia ja jotkut vahah
huonompia. Eniten hyvaa palautetta on tullut k&sialasta. Korjata on pitanyt silloin, kun joku
Kirjain on puuttunut. Pipsa arvelee, ettd vanhempien mielestd hanen kirjoitelmansa ovat hyvia.
Muuten han uskoo muiden pitavén itseadn ehkd ihan hyvana kirjottajana. Han haluaisi olla
vielakin parempi Kirjoittaja. Pipsan mielesta hyva tarina on mielikuvituksekas: sellanen missa
saa kayttaap paljon mielikuvitusta. - - etta se ei ois lilam pitka -- ja hyva.

Pipsa ei muista, ettd hanta olisi koskaan kannustettu lukemaan tai kirjoittamaan ainakaan
kotona. Han lukee kuitenkin paljon hyvia kirjoja, jotka eivat ole liian pitkid. Juonen keksimi-

nen omiin tarinoihin helpottuu, kun on lukenut.

7.3. 3.-6.-luokkalaisten fenomenologiset narratiivit

Olen ryhmitellyt kyselylomakkeiden avulla kokoamani aineiston erilaisiksi tyypeiksi. Tyypit-
telyn pohjana ovat aineistosta esiinnousseet teemat. Kuvauksiin on valittu vastauksissa yleises-
ti esiintyneitd asioita, mutta mukana on myos joitakin yksittdisia poimintoja eri vastaajilta.
Tyypit ovat siis laajoja. Ne ovat mahdollisia, mutta eivét aivan sellaisinaan esiintyneita tai

todennékoisia.
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Eri tyyppeihin sijoittui vastaajia eri luokka-asteilta, joten silloin kun olen katsonut, etta
luokka-asteella on merkitystd vastauksen ymmartdmisessa ja tulkinnassa, niin olen maininnut
sen. Tyyppien edustajien nimet ovat keksittyja. Kursivoidut esimerkit on poimittu haastattelu-

lomakkeeseen Kirjoitetuista vastauksista.

7.3.1. Kielteinen minakuva

Matin mielesté Kirjoittaminen on helppoa, mutta se ei ole hauskaa. Han ei oikein pida itseddn
hyvané kirjoittajana. Hyvana kirjoituskokemuksena Matin mieleen on kuitenkin jaanyt se, kun
toisella luokalla piti kirjoittaa pehmolelusta, joka tehtiin koulussa. Siité oli helppo Kirjoittaa,
koska sai itse péattad otsikonkin. Huonoin kokemus oli se, kun piti Kirjoittaa tosiaine jannitta-
vasta tapahtumasta. Matille ei kuitenkaan ollut tapahtunut mitdan jannittavas, joten hanen piti
yrittdd keksia jotain, mika tuntuisi todelliselta. Matin on yleensa hankala keksia, mité aiheesta
voisi kirjoittaa. Erityisesti tositarinoita on epamiellyttavaa kirjoittaa, mutta mielikuvitusainei-
den Kirjoittaminen saattaa olla toisinaan mukavaakin. Matti toivookin, ettd voisi olla tulevai-
suudessa hyva mielikuvitustarinoiden Kirjoittaja, koska niissa on aina hauskoja hahmoja. Kai-
Kista tarkeintd hanen olisi omasta mielestddan kuitenkin saada kasiala parantumaan ja valttaa
oikeinkirjoitusvirheitd. Kirjoitustaitoaan Matti pohtii seuraavasti: Minun Kkirjoitus taitoni ei ole
mitédan parasta kasialaa. Kirjoittaminen tuntuu usein vaikealta ja kun joutuu joskus Kirjoitta-
minaan yli nelja sivua.

Kolmasluokkalaisena Matti ajatteli, ettd Kirjoittamisessa epamiellyttavaa ja vaikeaa ovat
pisteet: Pisteet, ma inhoan pisteita koska mulle aina huomautetaan niista. Neljannella luokalla
Matti piti kuitenkin Kirjoitustaitoa tarkednd asiana eldméssa ja uskoi, ettd yléasteella joutuu
Kirjoittamaan vield enemman. Matti ei oikein tiedd, millaisena Kirjoittajana muut hanté pitavat.
H&nen oma arvionsa on, ettd ilmeisesti melko huonona. Palautteessa Matille on sanottu, etta
oikeinkirjoitus ja kasiala kaipaavat vield kohennusta. Toisaalta Matti muistelee saaneensa ke-
huja hyvésté tarinasta ja juonesta: Hyva! sinun kasialasi on parantumassa pain. ja sinulla on
pitkia tarinoita. Koulussa on kannustettu lukemaan kirjoja. Joka luokalla on omat lukutavoit-
teensa, ja vuoden lopussa eniten kirjoja lukenut saa kirjapalkinnon. Kotona Mattia ei ole kan-
nustettu lukemaan muuta kuin metséstyskokeeseen. Kirjoittamisen osalta kotona on sanottu,

ettd kannattaa kirjoittaa juttu ensin paperille ja vasta sitten tarinavihkoon.



42

7.3.2. Kohtalainen minakuva

Irinan mielesta Kirjoittaminen on hauskaa, mutta han ei oikein osaa sanoa, minké tasoinen Kir-
joittaja han on. Kirjoittaminen on myos aika helppoa. Irinalla on Kirjoittamisesta vain yksi
huono kokemus. Se oli kirjoitelma, jossa piti kirjoittaa Suomen eduskunnasta. Irinasta se oli
pitkdveteinen ja vaikea aihe, koska hén ei ole kovinkaan kiinnostunut eduskunnasta. Irinalla
on monia hyvia kokemuksia Kirjoittamisesta: Olen [kirjoittanut] tosi monia en muista mita
olen, mutta ne oli omasta mielesta hyvia joista pidin. Kirjoittamisessa mielenkiintoiset aiheet
ovat hauskoja. On myds mukavaa, jos saa itse valita misté Kirjoittaa. Hyvisté aiheista tarinan
saattaa Kirjoittaa nopeasti yhdessa illassa. Vaikeat aiheet ja tositarinat tuntuvat sen sijaan epa-
miellyttavilta. Silloin voi kdyda niin, ettei tarinasta tule pitkaa, ja se harmittaa. Irina haluaisi-
kin olla sellainen kirjoittaja, joka osaisi Kirjoittaa pitkia tarinoita hankalistakin aiheista: Halu-
aisin olla semmoinen kirjoittaja, etta jos sille annetaan vaikka kuinka kauhea aihe mutta silti
sen aine on ainakin 10 sivua pitkd. Han myos toivoo, ettd hénen tarinansa olisivat sellaisia,
joita lukiessa lukijan mielenkiinto pysyisi ylla alusta loppuun asti.

Omasta ké&sialastaan Irina ei ole erityisen huolissaan. Han myos arvelee muiden pitdvan
itsedan hyvana kirjoittaja: semmoisena jonka kasiala on hyva ja aineet on hyvid. Palautteessa
on sanottu, etta kasiala on hyvéaa, ja virheitdkin on aika véhan. Irinan mukaan koulussa kan-
nustetaan lukemaan kirjoja, ja sovitut kirjat myds “tentitdan” opettajalle. Kotonakin on sanot-
tu, ettd Kirjoista oppii ja kannattaa kirjoittaa, kun on hyva mielikuvitus. Vanhemmat auttavat

my0s kirjoitelmien kirjoittamisessa. Irina lukee kirjoja jonkin verran.

7.3.3. Hyva mindkuva

Juuson mielesté kirjoittaminen on hauskaa ja helppoa, mutta hanesta on vaikeaa arvioida oman
kirjoittamisensa tasoa. Parhaita Kirjoituskokemuksia ovat Kirjoitetut tarinat kesédlomasta ja
matkasta maailmalla. Juusolla ei ole kirjoittamisesta huonoja kokemuksia. Hanesté on helppoa
Kirjoittaa pitkid tarinoita, ja erityisen hauskaa on kirjainten koristelu. End& han ei kuitenkaan
kirjoita yhté& pitkid tarinoita kuin ennen, koska pelaa mieluummin jalkapalloa. On kuitenkin
mukavaa, kun saa kirjoittaa mistd haluaa ja ilmaista itseddn: Hauskaa kirjoittamisessa on kun
saa kirjoittaa siitd mita haluaa ja saa ilmaista itsedan, silloin se myds on helppoa. Kirjoitta-
misessa on vaikeaa l&hinnd se, jos Kirjoittaa vahingossa monta sivua vaaraa juonta ja joutuu

pyyhkimé&an sen sitten pois. Myos tylsista aiheista voi olla vaikeaa kirjoittaa: Silloinkun pitaa
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kirjoittaa sellaisesta asiasta, joka ei ollenkaan kiinnosta silloin se on mygs vaikeaa kun ei jak-
sa keskittya.

Juuso haluaisi olla fantasiakirjailija, mutta sailyttda kuitenkin oman tyylinsé: Haluan olla
kirjoittajana oma itseni. Juuso toivoisi osaavansa Kirjoittaa mielenkiintoisia kirjoitelmia tylsis-
tékin aiheista. Juuson on hankala arvioida sit4, millaisena muut hanté pitavat. Han arvelee, etta
varmaankin toiset pitavat hanta melko hyvéna kirjoittajana: He pitavat minun kasialaani jo-
tenkin luettavana, mutta ainakin opettaja pitdd juonistani. Palautteissa Juuson tarinoita on
kehuttu, mutta kasialaan voisi vield hieman panostaa. Koulussa kannustetaan lukemaan kirjoja,
ja kotonakin Juusoa kannustetaan lukemaan. Vanhemmat ovat ostaneet Juusolle tyhji& kirjoja,

joihin hén voi kirjoittaa tarinoitaan.

7.3.4. Erinomainen minakuva

Heikin mielesté Kirjoittaminen on hauskaa ja helppoa. Kirjoittamisessa juuri mikaan ei tunnu
vaikealta. Kirjoittaminen voi kuitenkin olla epadmiellyttavéa, jos aihe on kovin tylsa. Heikki on
sitd mieltd, ettd han kehittyy kirjoittajana paivé paivalta, mutta han haluaisi olla viel&kin pa-
rempi Kirjoittaja. Heikki harjoittelee kirjoittamista myds kotona: Olen mielesténi ihan hyva
kirjoittaja. Kirjoitan myos aika paljon kotona. Harjoittelen kotona kirjoittamista.

Hén arvelee muiden pitdvan hantd hyvéna ja hauskana kirjoittajana, koska han kirjoittaa
usein hauskoja tarinoita. Heikki ei oikein muista millaista palautetta hdn on saanut. Yleensa on
kehuttu tarinaa ja késialaa: No yleensa opettaja sanoo etté hyva tarina ja kotona vanhemmista
tarina on todella hyva. Koulussa Heikkia kannustavat kirjoittamaan parhaat kaverit, ja silloin
Kirjoittaminen myos tuntuu helpommalta. Kotona isg, &iti ja isoveli kannustavat ja auttavat, jos
on vaikeuksia. Vanhemmat my6s kannustavat lukemaan: Vanhemmat kannustivat minua lu-

kemaan. Aiti sanoi etta pitaisi lukea paksuja kirjoja. Isalta perin aku-ankan lukemisen.

7. 4. Paatelmia minakuvista

7.4.1. Mindkuvaa rakentavia tekijoita

Koulumenestys ja koulussa saadut ké&sitykset itsestd oppijana ja koululaisena ovat lapselle

merkityksellisid viestejd mindkuvan kannalta. Ihminen elda sosiaalisessa ja vuorovaikutuksel-

lisessa verkostossa, jossa hénelle muodostuu jatkuvasti vaikutelmia itsestddn ja todellisuudes-
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ta. Vanhemmilla, opettajilla ja ikatovereilla on osuutensa ndiden vaikutelmien synnyssa. Lapsi
voi kokea esimerkiksi hyvaksyntaa tai paineita, jotka vaikuttavat hdnen kokemuksiinsa itsesta
oppijana, oppimisympdristosta ja oppimisilmapiirista. (Scheinin 1999: 157-159.)

Aineistosta nousi esiin useita kirjoittajamindkuvan ja sen rakentumisen kannalta tarkeita
tekijoitd. On luonnollista, ettd koulussa koetut kirjoituskokemukset ovat merkityksellisia.
Myonteiset Kirjoituskokemukset vahvistavat mindkuvaa, Kielteiset kokemukset saattavat lan-
nistaa ja johtaa kirjoittamisen vélttelyyn. Hyvien kokemusten syntymiseen vaikuttavat paljon
kirjoittamisen aiheet. Mielikuvitusaiheet ja omat aiheet koetaan mielekkaiksi, kun taas tosiai-
heet koetaan hankaliksi ja epdmiellyttéviksi. Pitkien aineiden kirjoittaminen hankalista aiheis-
ta, oikeinkirjoitussaantdjen noudattaminen ja hyvan kasialan kirjoittaminen voidaan kokea
vaikeina ja epamiellyttavina asioina, ja huonot kokemukset ovat yleensd syntyneet naiden
teemojen pohjalta. Vastaavasti hyvia kokemuksia voivat synnyttéé helpoiksi ja mukaviksi koe-
tut asiat kuten mielikuvitusaiheet, pitkien tarinoiden kirjoittaminen mielenkiintoisista aiheista
ja toisaalta myds kasialakirjoittaminen.

Kotona tapahtuvalla kannustuksella on merkitystd myonteisen mindkuvan kehittymisen
kannalta. Koulussa tapahtuvaa kannustusta lasten on sen sijaan vaikea kielentdd ja muistaa.
Kirjoitelmista saadulla palautteella on merkitystd mindkuvan myonteisyyden kannalta, vaikka
saatua palautetta voi olla hankala tarkasti muistaa. Omia taitoja ja toiveita verrataan usein pa-
lautteessa esiintyneisiin asioihin.

Lapsen nakemykset siitd, millaisena kirjoittajana muut hanta pitavat, vaikuttavat myos mi-
nakuvaan. Yleensa kirjoittajat, joilla on myonteinen minékuva, kokevat myds muiden pitavan
heitd hyvina Kirjoittajina. Vastaavasti kirjoittajat, joilla on Kielteinen mindkuva, kokevat myos

muiden pitdvan heitd huonoina kirjoittajina.

7.4.2. Reaalimindkuva, ihanneminé&kuva ja normatiivinen minakuva

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden arviot Kirjoitustaidoistaan ovat hyvin varovaisia.
Parhaimpaan ryhméan sijoittuneet vastaajat ovat alaluokkalaisia ja kolmas- tai neljasluokkalai-
sia. Ahon (1996: 30) mukaan lapsilla on usein vahva itsetunto kouluun tullessaan, mutta itse-
tunto heikkenee voimakkaasti aina 11-12-vuotiaaksi saakka. Eniten yleismindkuva heikkenee
neljantend kouluvuonna, kun taas kolmantena vuonna itsetunto pysyy melko vakaana. Nega-
tiiviset arviot siis kasvavat aina 12. ikdvuoteen saakka, ja my6s masennuksen maaré lisdantyy.

Tamankin tutkielman vastaukset tukevat Ahon nédkemyksid, silld parhaimmat ja rohkeimmat
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myonteiset arviot itsestddn esittdvat nuorimmat oppilaat. Viides- ja kuudesluokkalaisten tai-
dollisesti hyvienkin Kirjoittajien joukossa arviot ovat huomattavasti varovaisempia.

Itsetunnon heikkenemisen taustalla voi olla useita syitd. Yhtena selityksena voidaan pi-
ta& arviointikyvyn kehittymistd. Lasten arvioinnit itsestddn muuttuvat realistisemmiksi. Suo-
messa korostetaan kasvatuksessa myds vaatimattomuutta. Sananlaskussakin sanotaan, etté
“vaatimattomuus kaunistaa”. Positiivisen palautteen antaminen ja vastaanottaminen on yleensa
suomalaisille vaikeaa. My06s koulun tietopainotteisuus voi vaikuttaa itsetunnon heikkenemi-
seen. Kaikki lapset eivat saa koulussa riittdvasti onnistumisen kokemuksia. Opettajat keskitty-
vt virheellisten suoritusten késittelyyn, ja ihmisarvo tuntuu méaérittyvan ennen kaikkea kogni-
tiivisten suoritusten mukaan. Onnistumiset eivét ole vahvan itsetunnon tae, mutta epaonnistu-
miset vaikuttavat heikentévasti suoritusminékuvaan ja lopulta myds yleismindkuvaan. Erityi-
sesti itsetunnoltaan heikoille lapsille epdonnistumisilla voi olla voimakkaita vaikutuksia. (Aho
1996: 33-34.) Tassakin valossa opettajalla nayttad olevan merkittavé vastuu palautteen anta-
misessa. Erityisesti alakoulussa jo ensimmaisilla luokilla myonteisellé ja kannustavalla palaut-
teella nayttéisi olevan suurta merkitystd myéhemman motivaation ja mindkuvan kannalta.

Ensimmaiselld ja toisella luokalla olevien vastaajien todella mydnteiset mindkuvat saat-
tavat olla tulosta myos siit4, ettd heidan mindkuvansa ovat vasta &skettéin alkaneet muodostua.
Ahon (1996: 26-29) mukaan minakuva alkaa muodostua yleensd 5-7 vuoden idssad. Mahdol-
lista on sekin, ettd nuorimpien vastaajien metakognitiiviset taidot eivét vield ole kovin tehok-
kaita. Metakognition taito kehittyy véhitellen useiden vuosien aikana lapsuudessa ja nuoruu-
dessa, mutta sen kehitys jatkuu edelleen myds aikuisuudessa. Piaget on huomannut eron lasten
ajattelussa konkreettisten operaatioiden (n. 7-11-vuotiaat) ja formaalisten operaatioiden (n. 11
vuodesta eteenpadin) valilla. Formaalisten operaatioiden vaiheessa oleva yksild kykenee konk-
reettisiin kohteisiin keskittyvan ajattelun lisaksi myo6s ajatteluun, jonka kohteena ovat omat
ajatukset ja aikaisempien operaatioiden tuotokset. (Piaget — Inhelder 1977: 126-128; Lehtinen
ym. 2007: 223.)

Metakognitiivisten valmiuksien kehittyminen on hyvin yksil6llista, ja jo nelivuotiailla on
usein hallussaan jonkinasteisia metakognitiivisia taitoja itselleen tutuissa toimintatilanteissa.
Lasten metakognitiiviset kyvyt kehittyvat yksil6llisesti jo alakoulun aikana. (Lehtinen ym.
2007: 226-232.) Tamén tutkielman nuorimpien vastaajien metakognitiiviset kyvyt olivat mah-
dollisesti vield melko rajalliset, koska omien Kkirjoitustaitojen reflektointi oli heille selvasti
vaikeaa. Useimmille tuotti vaikeuksia maaritella tarkemmin, mik& Kirjoittamisessa on heista
helppoa, hauskaa, vaikeaa tai inhottavaa. Erityisen vaikeita olivat luonnollisesti kysymykset,
joissa pyydettiin arvioimaan omia kirjoitustaitoja tai -tyylid omasta tai muiden nakdkulmasta.

Ensimmaiselld ja toisella luokalla olevien vastaajien ké&sitykset kirjoittamisesta olivat myds
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vield hyvin konkreettisella tasolla. Kirjoittamisessa helppona koettiin esimerkiksi kirjaimet tai
kaunokirjoittaminen. Kirjoittaminen on siis pienimmille oppilaille viel& hyvin konkreettinen
prosessi, jonka péaasiallinen tavoite on saada vahintaan yksi sivu ja nelja rivia oikeinkirjoi-
tusohjeiden mukaista tekstia ainevihkoon.

Tassé aineistossa niilla kirjoittajilla, jotka arvioivat kasialansa melko hyvéksi ja joille oi-
keinkirjoitus ei tuota suuria ongelmia, on yleensa myonteinen minékuva. Heiddn mielestaan
Kirjoittaminen on varsin usein helppoa ja hauskaa. Kirjoittajat, joilla on kielteinen minakuva,
kertovat sen sijaan juuri kasiala- ja oikeinkirjoitusongelmista. Talt4 osin tulokset tukevatkin
aiemmin esiteltyd Bereiterin (1980) mallia, jonka pohjalta voidaan ajatella, ettd alemman tason
toiminnot vievat aluksi kokemattoman kirjoittajan kaiken huomion, ja véhitellen han pystyy
suuntaamaan Kirjoittaessaan huomiota yha uusiin asioihin. Kirjoituskokemusten kasvaessa
tulee vahitellen mahdolliseksi ottaa huomioon myds esimerkiksi lukijan ndkékulma. Erés vas-
taaja toivookin, ettd osaisi Kirjoittaa sellaisia tarinoita, jotka pitaisivét lukijan otteessaan. Hy-
van mindkuvan taustalla vaikuttavat useimmilla myds kotoa saatu kannustus ja Kirjoittamisen
tai lukemisen harrastaminen vapaa-ajalla. Kirjoittajat, joilla on kielteinen minakuva, kertovat
huomattavasti vdhemman kannustuksesta kotona. Lukemaan kannustaminen saattaa myos tu-
kea jotain muuta intressid kuin itse lukemista. Kotona saatetaan kannustaa lukemaan esimer-
Kiksi metséstyskokeeseen.

Kyselylomakkeen ja haastattelujen avulla olen selvittanyt lasten todellisen minékuvan li-
séksi my0ds heidan normatiivista mindkuvaansa ja ihanneminakuvaansa. Kuten jo aiemmin on
todettu, ihanteena pidetdan sit4, ettd mindkuvan eri ulottuvuudet olisivat samansuuntaisia (Aho
1996: 15). Useimmilla vastaajilla mindkuvan eri ulottuvuudet vastaavatkin toisiaan. Ihanne-
minakuva on kuitenkin lahes kaikilla hieman todellista mindkuvaa myonteisempi. Néin tulee
Ahon mukaan ollakin, silla silloin se toimii kannustimena kehittda itseddn. Mikali ihanne-
mindkuva on voimakkaasti myonteisempi, voi seurauksena olla syrjaytymistd, ahdistumista ja
neuroottisia oireita. (Mts. 16.) Yhdellak&an oppilaalla ihanneminékuva ei ole voimakkaasti
myonteisempi, mutta yléluokkalaisista kahdella heikoimman ryhman edustajalla ihanne-
mindkuva on todella kielteinen. He eivdt halua ’kirjoittajiksi”, eivitké toivo ainakaan paran-
nusta nykyisiin taitoihinsa. Tallgin motivaatio kehittyd on menetetty. Tallaiset lapset tarvitsi-
sivat mahdollisimman paljon ohjausta ja kannustusta, vaikka taidot olisivatkin todella heikot.

Psyykkisté epétasapainoisuutta voi aiheuttaa myos se, jos normatiivinen mindakuva poik-
keaa suuresti todellisesta mindkuvasta. Ihminen ahdistuu ja voi turvautua erilaisiin puolustus-
mekanismeihin, jos hanestd tuntuu, ettd muut vaativat hénelta liikaa tai eivét tiedd millainen
han on. Ihminen saattaa esimerkiksi kéayttaytyd aggressiivisesti tai regressiivisesti (kayttayty-

minen taantuu), turvautua jalkiselittelyyn ja muiden ihmisten syyttelyyn tai torjua epamiellyt-
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tavat asiat kokonaan. Naihin puolustusmekanismeihin on luonnollista turvautua joskus, mutta
jatkuvasti kdytettyind ne haittaavat psyykkista kehitysta. Ne rajoittavat ja vaaristavét havainto-
ja ja informaation valikointia. Kasvattajan olisikin hyva tuntea lasten yleisimmét puolustus-
mekanismit ja puuttua niihin ajoissa. Luottamuksellinen suhde aikuisen ja lapsen vélilla ei
toimi, ja lapsen ohjaaminen voi olla vaikeaa, jos lapsen reaalimindkuva suuresti poikkeaa
normatiivisesta minakuvasta. Lapsi ei saisi mydskéan tavoitella liikaa aikuisen arvomaailmaa
vain miellyttadkseen, koska talléin han usein unohtaa oman itsensa toteuttamisen. (Aho 1996:
16-17.)

Taman tutkielman vastaajista monet arvioivat muiden (vanhemmat, opettaja, muut oppi-
laat) pitavén heitd melko hyvina kirjoittajina. Toisaalta monet Kirjoittajat, joilla on mydnteinen
minakuva, eivat tiedd millaisena muut heita pitdvat. Nama Kirjoittajat tarvitsisivat todennakoi-
sesti enemman palautetta osaamisestaan ja Kirjoitelmistaan, ettei tietdméattdmyys herattdisi
edelld kuvattua ahdistusta. Muutamat vastaajat arvioivat muiden pitdvan heitd huonoina ja
tylsiné Kirjoittajina. Vastaajien joukossa on Kirjoittajia sekd myonteisten ettéd kielteisten mina-
kuvien ryhmisté. Erityisen yllattdvaa on, ettd muutamat kirjoittajat, joilla on mydnteinen mi-
nékuva, ovat vastanneet ndin. Yhtend syyna tdhan voisi olla esimerkiksi se, ettd Suomessa
keskitytddn koulussa enemman virheiden osoittamiseen kuin hyvien puolien esille nostamiseen
(Aho 1996: 34). Myos Kirjoittajat, joilla todellinen ja normatiivinen mindakuva ovat kielteisia,
tarvitsisivat luonnollisesti paljon kannustavaa palautetta. On tarkea, etta heilla on tunne siita,

ettd joku uskoo heihin ja odottaa heilté aina hieman parempia suorituksia.

7.4.3. Kirjoittajamingkuvan dialogiset ja eksistentiaaliset ulottuvuudet

7.4.3.1. Kirjoittajaminakuvan rakentuminen

Seuraavaksi tarkastelen mindkuvan rakentumista yleisemmalla tasolla. Fenomenologiassa aja-
tuksena onkin tuottaa tietynlaista yleista tietoa ilmidista. Usein pyritddn paljastamaan ilmion
olennainen rakenne tai organisoinnin periaate sekd ilmion olemus. Tutkimuksen kohteena ovat
rakenteet, joiden avulla tietoisuus jasentdd kokemusta, sekd ne rakenteet, joiden avulla koke-
muksesta muodostuu yhtendinen kokonaisuus. (Niikko 2003: 22; Saarinen 1986: 111-123.)
Tutkielman teoriaosuudessa todettiin, ettd mindkuva syntyy vuorovaikutuksessa ja dialo-
gisessa suhteessa itsen ja ympariston kanssa (Ojanen 1994: 23). Myods Dufva, Léhteenmaéki ja
Isoherranen (1996: 32-33) ajattelevat yksilon tietoisuuden olevan luonteeltaan sosiaalinen

ilmi6. Yksilo on erottamaton osa sitd kokonaisuutta, jonka hédn ymparistonsa kanssa muodos-
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taa. Yksilo voi siis olla olemassa vain, jos on olemassa my0s toinen. Ihmiset eivat eld tyhjios-
sé, vaan ovat koko ajan vuorovaikutuksessa sosiaalisen ymparistonsa kanssa. Bahtin (1979)
havainnollistaa dialogista tietoisuuskasitystd jakamalla dialogisuuden inter- ja intratasoon.
Yksilon tietoisuuden olemassaolo on riippuvaista muiden tietoisuuksien olemassaolosta, mutta
yksilon tietoisuus on aina myos individuaalinen. Tdma ainutkertaisuus on seurausta siité, etta
yksilo kdy ympaéristonsa kanssa dialogia aina tietysta aikaan ja paikkaan sidotusta perspektii-
vista késin. Kahden ihmisen késitykset voivat siis olla erilaiset tdimén perspektiivisidonnaisuu-
den vuoksi, vaikka ymparistd olisikin sama. Yksilon kasitys itsestddn on siis erilainen kuin
toisten ké&sitys hénestéd. Osa itsed koskevasta tiedosta on aina peraisin toisilta. Intratasolla dia-
logisuus sisaltaa erityisesti sisdista puhetta, jonka voidaan ajatella koostuvan Kielellisisté ele-
menteistd, muunlaisista merkeistd, kuvista ja aanista. Sisdinen puhe on siis kaytdnndssé ajatte-
lua ja tietoisuutta. (Bahtin 1979: 23, 35-36; Dufva, Lahteenmadki, Isoherranen 1996: 33-34.)
Myds Martin Buberin dialogifilosofia kuvaa ihmisen maailmasuhdetta sanaparien Mind-Sin&
ja Mina-Se kautta. Ensiksi mainittu suhde kuvaa kohtaamista kahden ihmisen valilla, ja jal-
kimmainen taas kuvaa ihmisen yksil6llistd maailmasuhdetta. Yksilollinen maailmasuhde to-
teutuu esimerkiksi havainnoissamme, tunteissamme ja tavoitteissamme. Mindkuva edustaa
yksilon tapaa kokea kirjoittaminen, ja se muodostuu ja tulee esiin dialogisessa suhteessa it-
seen. Maarittelemme eteen tulevia kokemuksia aina omasta perspektiivistimme kasin. (Buber
1986: 1-6; Lindeberg 2005: 128.)

Mindkuvien voidaan siis nahda rakentuvan erilaisten suhteiden kautta. Anna-Mari Lin-
deberg (2005: 128-131) on tarkastellut vokaalisen min&kuvan ja laulajuuden suhdetta muun
muassa musiikilliseen ilmaisuun, musiikkiin, oman &anen ominaisuuksiin ja omiin asenteisiin
itsed kohtaan. Mindkuvat rakentuvat suhteessa siihen “alueeseen” ja alueen erityispiirteisiin,
jota ne koskevat (esimerkiksi Kkirjoittaminen). Myds omaa Kirjoittamista voidaan kuvata suh-
teessa kirjalliseen ilmaisuun yleensa. Talloin lapsi kokee oman kirjoitustyylinsa joko hyvinkin
eloisaksi ja mielikuvitukselliseksi tai vield hieman tavanomaiseksi tai jopa tylsaksi. Kirjoitta-
minen voidaan myos kokea taitona, jota halutaan kehittda koko ajan kohti yha parempaa ilmai-
sua.

Tavallista on madrittdd omaa kirjoittamista ja kirjoitustaitoja suhteessa aidinkielen ja kir-
jallisuuden oppiaineeseen ja sen tavoitteisiin. Lapsi voi kokea hallitsevansa oppiaineen aset-
tamat tavoitteet ja vaatimukset, tai ne voivat muodostua myods ongelmallisiksi oman minéku-
van madrittelyssa. Esimerkiksi oikeinkirjoituskayténteiden hallinta tai sen puute voi aiheuttaa
ristiriitaisuuksia oman mindkuvan kannalta.

Kirjoittaminen on suhteessa myo6s yksilon ajatuksiin itsestddn yleensa. Kirjoittaminen

voidaan kokea itselle merkityksellisend asiana ja itsetunnon tarkednd osana. Kirjoittamisessa
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halutaan kehittyé ja kirjoittamisesta voidaan toivoa jopa ammattia. Voi my0s olla, ettei oman
itsetunnon tarkeimpiin rakennusaineksiin valttamatta kuulu kirjoittaminen ollenkaan. Tall6in
edes kehittyminen kirjoittajana ei kuulu yksilon tavoitteisiin. Itsetunto voi sen sijaan rakentua
monien muiden asioiden, kuten muiden aineiden tai harrastusten, varaan.

Erilaisilla tekstilajeilla ja kirjoitustyyleilla voi olla vaikutusta maériteltdessé suhdetta
omiin Kirjoitustaitoihin. Erilaiset tekstityypit ja niiden ominaisuudet tai vaatimukset voidaan
kokea erilailla, jopa eriarvoisina. Kirjoittaja voi tuntea esimerkiksi olevansa hyva erilaisten
mielikuvituskirjoitelmien kirjoittamisessa. Fantasian kirjoittaminen voi olla tarke& osa minuut-
ta samalla kun tosipohjaisten ja valmiina annettujen aiheiden tydstdminen aiheuttaa suurta

tuskaa.

7.4.3.2. Minan dialoginen suhde ympariston kanssa

Aineistosta kavi ilmi, etta lapset voivat muistaa hyvina kirjoituskokemuksina monen vuoden
takaisia yksittdisia tapahtumia ja kirjoitelmia, joita ovat kirjoittaneet. Toisella luokalla Kirjoite-
tut kirjoitelmat saatetaan muistaa vield kuudennellakin luokalla. Opettaja siis kdyttd4 suurta
valtaa palautteen antajana ja lapsen minakuvaan vaikuttajana. Valtioneuvoston antamassa ase-
tuksessa (Helsingissa 20.12.2001, 48) todetaankin:

”Oppimistaitojen kehittdmisessd pyritddn tuottamaan valmiudet ja halu jatko-
opintoihin ja koko eldmén kestavaan oppimiseen. Tavoitteena on, etta oppilaalle ke-
hittyy myoénteinen mindkuva. Oppilaita autetaan jasentdaméén ja hyédyntdmaan op-

pimaansa.” (Finlex.)

Toisaalta annettavan palautteen tulisi olla mahdollisimman realistista ja totuudenmukaista.
Tdassé tasapainottelussa vaaditaan opettajalta taitoa ja ymmarrysta. Liian kriittinen palaute voi
pilata heradvan kirjoitushalun.

Ensimmaisen ja toisen luokan oppilaiden mindkuvat olivat padsaantoisesti erittain posi-
tiivisia. Poikien mielesta kirjoittaminen ei ollut niin hauskaa ja helppoa kuin tytoistd, mutta
hek&éan eivat pitdneet itseddn kuitenkaan haastattelun perusteella varsinaisesti huonoina kirjoit-
tajina. Kvantitatiivisessa osuudessa toinen heista sijoittui silti alimpaan min&kuvaryhmaan,
mutta toisen minékuva oli summamuuttujankin perusteella hyvd. Ensimmaisen ja toisen luo-
kan oppilaat kayvat viela melko yksinkertaista dialogia Kirjoittamisestaan opettajan kanssa.

Valtioneuvoston antamassa asetuksessa (48) todetaan, ettd oppimistaitojen kehittdmisessa ta-
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voitteena on positiivisen mindkuvan muodostuminen. Alaluokilla kirjoitelmista saatu palaute
on yleensé kannustavaa ja kritiikkikin liittyy konkreettisiin asioihin kuten Kirjainten oikeaop-
piseen sidontaan tai oikeinkirjoituksen asioihin, jotka on térkeda oppia ensimmadisten koulu-
vuosien aikana. Kirjoitelmissa paljon henkil6kohtaisemmat asiat kuten juoni, kielen eldvyys
tai tarinan kantava idea ja ajatus jadvat vield aluksi vahemmélle huomiolle. Tdman tutkielman
vastaajat kertoivatkin saaneensa palautetta juuri Kielenhuollon ja késialan asioista. My0ds ope-
tussuunnitelmassa korostuvat kirjoittamisen opetuksessa ensimmadiselld ja toisella luokalla

seuraavat asiat:

e Oppilas oppii vahitellen omaa tekstid kirjoittaessaan ottamaan huomioon Kirjoi-
tettua kieltd koskevia sopimuksia.

e Opetus sisaltaa adnne-kirjain-vastaavuuden runsasta harjoittelua seké kirjainmuo-
tojen piirtdmistd, isojen ja pienten tekstauskirjainten seka kirjoituskirjainten opet-
telua seka kirjainten yhdistamista.

e Opetus siséltdd myos oikeinkirjoitusta sana- ja lausetasolla: sanavélit ja sanan ja-
kaminen eri riveille, isot alkukirjaimet tutuissa nimissa ja lauseiden alussa, lau-
seiden lopetusmerkit ja niiden kéyttdé omassa tekstissa.

e Kirjoittaminen sisdltdd omiin arkikokemuksiin, havaintoihin, mielipiteisiin ja
mielikuvitukseen perustuvien tekstien tuottamista niin, ettd padhuomio on sisél-
16ssé ja luomisen ilossa. (POPS 2004.)

Hyvén mindkuvan muodostuminen ensimmadisten kouluvuosien aikana onkin tarkeaa.
Ahon (1996: 7-11) mukaan huono (mahdollisesti epatodellinenkin) mindkuva saattaa aiheuttaa
esteen oppimiselle, vaikka todelliset kyvyt riittaisivétkin asioiden oppimiseen. Ensimmadisen ja
toisen luokan aikana kehittynyt ehk& hieman epatodellisenkin myonteinen minékuva ei siis
varmastikaan ole huono asia lapsen kehityksen kannalta. Kuten aiemmin todettiin, niin arviot
omasta osaamisesta yleensd muuttuvat joka tapauksessa kriittisemmiksi lapsen kasvaessa (Aho
1996: 33-34). Kolmannelle luokalle siirryttdessa Kirjoittamisen opetus saa myos aivan uusia
ulottuvuuksia. Enéé ei keskityté pelkkien kirjainmuotojen ja oikeinkirjoitusasioiden hallintaan,
vaan esimerkiksi tarinoiden sisélto ja persoonallinen ilmaisu saavat yha enemman painoa.

Lasten vastaukset saamastaan palautteesta ovat myds mielenkiintoisia. Himmastyttavan
moni ei muista, millaista palautetta on saanut. Palautteen annon katsotaan yleisesti olevan Kkir-
joittamisessa yksi tdrkeimmisté asioista. On myos korostettu, ettd peruskoulun opetussuunni-
telmissa on jo aikoja sitten irtauduttu yksipuolisesta numeroarvioinnista samoin kuin punaky-
nan ja ironisten loppukommenttien kéytosta. (Pynnénen 2002: 85.) Myos Ranta (2004: 49-50)
toteaa, ettd mikali opetussuunnitelmia on toteutettu ja oppimateriaalien tarjoamia mahdolli-
suuksia hyddynnetty, niin prosessikirjoittamisen tulisi olla hallitseva kirjoittamisen opettami-
sen menetelmd Suomessa. Prosessikirjoittamisessa teksti syntyy vahitellen erilaisten vaihei-

den ja luonnosten kautta, ja palautetta annetaan ja saadaan prosessin kuluessa (Ranta 2004:
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49-64). My0s Luukka (2004: 13-15) tuo artikkelissaan prosessikirjoittamisen esille yhtena
Kirjoittamisen opetuksen lahestymistapana. Lapset todennédkdisesti keskittyisivat saamaansa
palautteeseen enemman, mikali sitd annettaisiin jo kirjoitusvaiheessa eika vasta jalkikéateen.
Lapset mainitsivat useimmiten lukutavoitteet ja -kilpailun, kun heitd pyydettiin pohti-
maan sitd, miten koulussa on kannustettu lukemaan ja kirjoittamaan. Vastaukset ovat hyvin
samankaltaisia ja yksipuolisia. Syyné tahén voi olla se, ettd opettaja kannustajana ndhdaan niin
itsestadn selvéna, ettei tata osattu erikseen mainita. Kukaan ei ole maininnut myéskaan opetta-
jan antamaa myonteistd palautetta kannustuksena. Lapsille oli varmaankin myds hieman epa-
selvad, mitd kannustus on, ja miten se voi ilmetd. Sen sijaan lapset ovat osanneet arvioida pa-
remmin kotona saamaansa kannustusta. Monet kertovat, ettd kotona kannustetaan kirjoitta-

maan ja lukemaan, koska se on hyddyllista, ja siind oppii.

7.4.4. Lasten toiveita kirjoittamisen opetukselle

Aineistosta nousivat pinnalle erityisen selvésti oppilaiden mieltymykset erityyppisten Kirjoi-
telmien kirjoittamiseen. Mielikuvitusaiheet ja omat aiheet heréttavat innostusta, mutta tosiai-
neet koetaan enemmankin tylsiksi ja vaikeiksi. Mielenkiintoisiksi koetuista aiheista oli kirjoi-
tettu hyvié tarinoita, jotka olivat vahvistaneet mindkuvaa. Tutkielmani teoriaosassa kévin lapi
erilaisia ndkokulmia kirjoittamisen opetukseen Minna-Riitta Luukan (2004) artikkelin pohjal-
ta. Lasten vastausten perusteella voisi todeta, ettd opettajan on hyva pohtia sitd, millaisia teks-
tejé koulussa tuotetaan, ja mihin kirjoittamisella pyritaan.

Perinteisessa Kirjoituksenopetuksessahan opettajan tehtdvana on keksid aiheet ja antaa
kirjoituksista jalkikateen palautetta (Luukka 2004: 11). T&ssa aineistossa lapset toivovat va-
paata itseilmaisua, mielikuvitustarinoita ja omia aiheita. Heidan vastauksensa edustavat lahin-
nd luovaa nékokulmaa kirjoittamiseen (ks. Luukka 11-12). K&ytdannon ongelmia kuitenkin
syntyy, jos lapsille antaa kynén ja paperia ja sanoo, ettd kirjoittakaa vapaasti omista aiheista.
Voi olla, ettd suurin osa ei yksinkertaisesti keksi kirjoittamista. Luovan kirjoittamisen ohjaa-
miseen opettajalla tadytyykin olla kdytdssadn parempia tyokaluja, joita 16ytyy myos lukuisista
luovan kirjoittamisen oppaista (ks. esim. Morséri 1995; Karhumaki ja Toivakka 1999).

Erdan toisluokkalaisen vastauksesta nousi esiin opettajan, opetuksen ja mindkuvan kehit-
tymisen kannalta mielenkiintoinen ja vaikea aihe. Haastateltava kertoi, ettei h&n pida siitd, etta
opettaja lukee kaikkien Kirjoitelmat &aneen tunnilla. Haastateltavasta kirjoittaminen ei ollut
hauskaa eika kovin helppoakaan, ja hén oli sitd mieltd, ettd vain niiden oppilaiden kirjoitelmat

voitaisiin lukea &&neen, jotka haluavat. Jalleen kerran opettaja voidaan néhd& suuren vallan
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kayttajana. Opettaja saa itse valita, kenen kirjoitelmat lukee tai jattd4 lukematta. Lukemistilan-
teessa opettaja voi myos viestinnallaan vaikuttaa tilanteeseen, sen kulkuun ja sanomaan monin
tavoin. Joskus oman kirjoitelman &&neen lukeminen voi ahdistaa heikompia Kirjoittajia etenkin
jos vertaisryhmé&ssad muut ovat hyvié kirjoittajia. Toisaalta heikompi Kirjoittaja voi kokea &&-
neen lukemisen kannustuksena, ja mindkuva voi jopa parantua.

Taman aineiston ensimmaisen ja toisen luokan oppilaiden opettajalla oli kayténto, jonka
mukaan oppilaat aina korjaavat opettajan tarkistuksessa osoittamat kohdat kirjoitelmiinsa. Osa
haastatelluista oppilaista piti tatd myonteisend asiana, koska he kokivat oppivansa siten hyvin.
Muutamien mielestd korjaaminen oli kuitenkin nimenomaan inhottavaa kirjoittamisessa. Mo-
net mainitsivat myos yhden sivun ja neljan rivin pituusvaatimuksen. Tilanteet, jolloin oli pité-
nyt kirjoittaa tdtd normaalia vahimmaisvaatimusta enemmaén, herattivéat joissakin oppilaissa

vastustusta.
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8. KIRJOITELMIEN TARKASTELUA

8.1. 1.-2.-luokkalaisten kirjoitelmien tarkastelua

Ensimmaisella luokalla olevan Johanneksen kirjoitelmat ovat oikein hyvia ensimmaiselld luo-
kalla tuotetuiksi kirjoitelmiksi. Harvoin ensimmaisell& luokalla Kirjoitettuja tuotoksia voi edes
kutsua eheiksi Kkirjoitelmiksi, vaan ne tuotetaan usein atomistista Kirjoittamisstrategiaa kéytta-
en (ks. Matilainen 1995: 53). Johanneksen tarinoissa on kuitenkin aina pieni juoni ja ajatus,
jonka ympérille virkkeet on rakennettu. Oikeinkirjoituksessa on silti vield paljon harjoittele-
mista. Pisteet eivét aina ole oikeissa paikoissa, ja isot alkukirjaimet unohtuvat toisinaan: Ha-
nen runonsa lentelivat ympariinsa yksi lensi Leppakertulle. yksi lensi Heinasirkalle. Kasiala
on siistid, mutta joissakin kohdissa riittdvat sanavalit unohtuvat: Onni veisti ongenihanitse.

Toisella luokalla olevien vastaajien kirjoitelmat ovat tasoiltansa hyvin vaihtelevia. Pi-
simpié ja monipuolisimpia tarinoita on tuottanut Maria, jonka Kirjoitelmissa on jo melko pitkia
virkkeitd (8-15 sanaa). Sivulauseita on mukana paljon, mutta vélilla lauseiden yhdistaminen
toisiinsa tuottaa myds ongelmia: Nainen on jo elakkeelld, mutta hanen kellonsa osaa puhua se
ei osaa olla koskaan hiljaa. Marian tarinat rakentuvat selkeén juonen ympadrille. Kirjoitelmat
sisdltdvat huomattavasti enemman tapahtumia kuin kuvailevaa tekstid. Tarinoihin on valittu
kuitenkin ilmaisuvoimaisia verbejd, ja mukana on myos attribuutteja ja adverbiaaleja: Kello
kylassd asui nainen pienessa talossaan. Kirjoitelmissa on jonkin verran aikamuotovirheita.
Aikamuoto saattaa vaihtua yhtakkié turhaan imperfektista preesensiin. Nopeiden juonenkaan-
teiden takia sitten-aloituksia on vielda melko paljon.

Teemun tarinat koostuvat enemmaénkin yksittdisisté ja melko irrallisista lauseista. Kasiala
on kuitenkin melko selkedd. Oikeinkirjoituksessa tulee viel& paljon virheitd. Esimerkiksi kong-
ruenssi tuottaa ongelmia: Siell& on haamuja ja ne voi menna seinien lapi. Ne tiputteli lampput
lattijalle ja ovet kaatuivat ja my6s lamput tippuivat. Myos paattévalimerkeissé ja isoissa kir-
jaimissa on vaikeuksia: perheessa oli diti, isa ja kolme lasta niiden nimet olivat nasse, nisse ja
nesse. Myos Maijalla on ongelmia isojen Kirjainten, sanavalien ja péaattovalimerkkien kanssa.
Maijan kirjoitelmista 10ytyy liséksi jonkin verran puhekielisyyksid: Me ollaan kéyty luokka-
retkella Raksissa, tykkimaella ja kuopiossa. Sivulauseita ei Maijan eikd Teemun kirjoitelmissa
juuri esiinny. Kirjoitelmat ovat tapahtumakeskeisié:

Olipa kerra kaksi peuraa ne lahtivat yhdessd metsaan. Ne nakivat metsassa hirven

ja hirvi yritti syoda toisen peuran. Mutta isd pelasti lapsensa. Sittenne lahtivat et-
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simaanaitia. Sittenne lahtivat etsimdan ruokaa ja neldysivat ruokaa. Isa ja &iti ja
lapsi meinattiin sydda. Onneksi ne saastyivat. Ja ne elavat onnellisina elamansa

loppuun asti. (Maija)

Rinnastukset on toteutettu molempien Kkirjoitelmissa lahinné ja-konjunktiolla tai ja sitten -
yhdistelméaa kayttéaen.

Pipsa kirjoittaa kauniilla kasialalla selkeitéd pienia tarinoita. Oikeinkirjoitus on hallinnas-
sa melko hyvin, joten virheitd ei juuri esiinny: Ja néahtyaan nuo kauniit kukat satakieli ajatteli:
— Ne kukkivat noin kauniisti vain siksi, etta laulan. Ja satakieli lauloi yh& kauniimmin. Virhei-
t& on tullut lahinnd alkukirjainten kanssa vuoropuhelua Kirjoittaessa. Tarinoissa on selva ajatus
ja juoni, mutta ne jaavét vield kuitenkin juonellisesti melko yksinkertaisiksi ja persoonatto-
miksi. Marian pitkiin tarinoihin on eksynyt enemman virheitd, mutta toisaalta tarinoista pystyy

havaitsemaan jo persoonallisemman otteen kirjoittamiseen.

8.2. 3.—6.-luokkalaisten kirjoitelmat minakuvaryhmittain

8.2.1. Heikon minakuvaryhman kirjoitelmat

Kolmas- ja neljasluokkalaisten heikon mindkuvaryhman kirjoittajien aineissa esiintyy runsaas-
ti oikeinkirjoitusvirheita. Vield neljasluokkalaisen kirjoitelmassa ketjulauseet ovat tavallisia,
eli irrallisia lauseita yhdistaa tosiinsa ja-konjunktio tai ja sitten: Ja sitten armeeja tuli paikalle
ja kavivat hakemassa kapteenin ja sitten he lahtivat takaisin kotia kohti. Paattovélimerkit ja
isot alkukirjaimet puuttuvat vield useista kohdista, vaikka ne tulisi opetussuunnitelman (POPS
2004) mukaan jo kolmannella luokalla hallita. Kolmasluokkalaisen kirjoittajan késiala on li-
séksi erittain huonoa, joten luettavuus karsii. Tarinoihin ja juonen kehittelyyn on selvasti ndhty
vaivaa, mutta silti lukijan voi olla hankala seurata tarinaa nopeiden ja yllattdvien juonenkaan-
teiden takia. Lauserakenteet ovat yksinkertaisia ja toistuvat samanlaisina. Sivulauseiden maaré
on hyvin pieni. Kirjoittajat keskittyvat pelkéstdan tapahtumien kertomiseen, joten kuvai-

luosuudet puuttuvat lahes kokonaan:

Meilla oli kylm& huomasimme lumimyrskyssd myskihdrkéalauman, Seuraavaksi
ndimme jadkarhu uroksen. Yhtakkia yksi myskiharista lahti hyokkdamaan meita
kohti. Mutta meidan onneksemme myskiharka kaantyi.
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Kolmasluokkalainen kirjoittaja ei vield hallitse vuoropuhelun kirjoittamisen sdént6ja, mutta
neljasluokkalaiselta vuoropuhelun Kirjoittaminen jo onnistuu.

Viidesluokkalaisten tarinoissa on runsaasti oikeinkirjoitusvirheitd muun muassa yhdys-
sanoissa. Eréalle kirjoittajalle my6s sijamuodot ovat tuottaneet ongelmia: Han purjehti harval-
le asutukselle olevalle saarelle. Kirjoitelmista I0ytyy myds useampia kongruenssivirheita.
Paattovalimerkit ja virkkeen aloittavat isot alkukirjaimet ovat kohdillaan. Pilkkuja ja& viela
puuttumaan, vaikka ne kuuluvat kielenhuollon siséltdihin jo kolmannella luokalla (POPS
2004): Kaksoset menivat toisten luo ja muut kiersivat torahampaan taakse. Tarinat ovat kui-
tenkin loogisia ja vastaavat otsikoita. Juonet ovat hyvin tavanomaisia, mutta eradstd aineesta
I6ytyy myds omaperdéisyyttad. Kuvailuosuudet jaavat silti hyvin niukoiksi. Sivulauseiden méaara
on varsin rajallinen, ja teksteissé toistuvatkin yksinkertaisemmat lauserakenteet.

Myos kuudesluokkalaisen tarinassa esiintyy paljon oikeinkirjoitusvirheitd. Erisnimet on
useimmiten Kirjoitettu pienell&: afrikka ja madagaskar. Kongruenssivirheitd on useampia: he
oli, ne 50:ta paivaa oli vaikeimmat ja veneisiin mahtui kaikki. Paattovélimerkit ovat kuitenkin
useimmiten kohdillaan, ja pilkkujakin on kaytetty yhdyslauseissa. Vuoropuhelun kirjoittami-
sessa on vield ongelmia. Tarina on silti johdonmukainen ja melko pitka. Liséksi siind on oma-
perdinen ote ja kekselids lopetus. Ké&siala kaipaa vield harjoitusta. Henkildiden ja tunteiden

kuvausta kirjoitelmassa ei juuri esiinny, vaan juoni etenee hyvin nopein kééntein.

8.2.2. Kohtalaisen mindkuvaryhman kirjoitelmat

Kohtalaisen mindakuvaryhman Kirjoittajista kolmas- ja neljasluokkalaisilla on kaikilla melko
kaunis ja selked kasiala. Oikeinkirjoitusvirheitd esiintyy jonkin verran, mutta enimmakseen
vierasperéisissa sanoissa ja vieraissa paikannimissd: Canadaan, danaanin ja lansiaustraali-
aan. Paasaantoisesti myos paattovalimerkit ja isot alkukirjaimet ovat paikoillaan. Neljasluok-
kalaiset ovat osanneet kayttdd myods vélimerkkeja (1&hinnd pilkkuja) johdonmukaisesti erotta-
massa sivulauseita paalauseista: Sovimme Annin kanssa, ettd kAymme Suomessa. Erdélla Kkir-
joittajalla on kéaytéssadn jopa kaksoispiste lauseiden valilla ja luetteloa edeltdaméssa. Kolmas-
luokkalaisen tarina on hyvin lyhyt ja siséallollisesti koyhd. Myos lauserakenteet ja&vat hyvin
yksinkertaisiksi. Kuvailevia adjektiiveja ei juuri esiinny. Neljasluokkalaiset ovat Kkirjoittaneet
pidempié tarinoita, joissa on selked, mutta hyvin tavanomainen juoni. Tapahtumia ja toimintaa
on runsaasti, mutta myds henkildiden, paikkojen ja tunteiden kuvaustakin esiintyy jonkin ver-
ran: Kati ei vastannut, silla han oli niin allistynyt. Tarinat vastaavat otsikoita, ja Kirjoitelmat

ovat tekstilajin (kertomus) mukaisia. Neljasluokkalaisten tarinoissa esiintyy vaihtelevampia
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lauserakenteita, koska joukossa on myos sivulauseita: Han k&antyi ja naki edessaan kaapion,
joka talutti yksisarvista.

Kuudesluokkalaisen tarina on suhteellisen pitkéd ja sujuva rakenteellisesti. Késiala on
selkedd ja luettavaa. Kirjoitusvirheitd esiintyy kuitenkin vield jonkin verran. Yhdyslauseista
puuttuu usein pilkkuja. Konjunktiolla aloittaminen on tyypillista: Kun Paul kosketti seinda
siitd avautui salaovi. Pilkut ovat paikoillaan sellaisissa tapauksissa, joissa paalause on ennen
sivulausetta. Toisinaan Kirjoittajalla on myos ongelmia sailyttaa yksikon kolmannen persoonan

nakokulma tekstissaan:

Kun Paul oli kdvellyt vahan matkaa nain edessani valoa. Mutta kun Paul tuli valon
luo huomasin etta se ei ollut valoa vaan kruunu.

KirjoitelImassa on kekselids juoni ja selkedt kdannekohdat. Kuvailua esiintyy huomattavasti
niukemmin kuin toimintajaksoja. Kirjoitelmassa séilyy kuitenkin jannitteinen tunnelma alusta

loppuun.

8.2.3. Hyvan minakuvaryhman kirjoitelmat

Itsensd hyvéksi kirjoittajaksi arvioinut kolmasluokkalainen on Kirjoittanut pitkén ja selkeéan
tarinan. Paattovalimerkit ja isot alkukirjaimet ovat hallinnassa. Kirjoitelmassa esiintyy joitakin
oikeinkirjoitusvirheitd esimerkiksi yhdyssanojen ja paikannimien kohdalla: etelaamerikka,
tays jarkinen ja 8 vuotiaana. Kirjoittaja ei vield osaa kayttadéd pilkkuja sivulauseiden edella.
Useammasta sanasta on jaanyt puuttumaan myds omistusliite: hdnen maaranpaa ja hanen su-
kulaisia. Teksti on silti hyvin sujuvaa ja luettavaa. Otsikko vastaa hyvin sisaltod. Tarina perus-
tuu enemmankin runsaalle toiminnalle kuin kuvausjaksoille. Alkuasetelmassa nékyy Kirjoitta-
jan omaperéinen ote ja tyyli. Kéasiala on hyvéa ja luettavaa.

Viidesluokkalaisen kirjoitelma on pitkd, ja juonen kehittelyyn on néhty paljon vaivaa.
Sisélto vastaa otsikkoa, ja teksti on lajinsa mukainen. Kirjoitusvirheité esiintyy lahinné sellais-
ten ilmausten kohdalla, joihin liittyy numeroita: 1590 luvulla. My6s joitakin yhdyssanavirheita
on joukossa. Pisteet ja isot alkukirjaimet ovat paasaantdisesti kohdillaan, ja pilkkujakin on
kaytetty. Tarina on pitkd ja mielikuvituksellinen. Juoni on omaperdinen, ja miljéén valinta
persoonallinen. Késiala on hyvaa. Myos kuudesluokkalaisen tarina on lahes yhden ainevihon
pituinen. Kertomuksen juoni on hyvin nopeatempoinen, ja tapahtumapaikat vaihtuvat tiuhaan,
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mutta my0s kuvailua on mukana runsaasti. Kirjoittaja on kayttanyt vivahteikkaita adjektiiveja,

ja kirjoitelmassa nakyy jo Kirjoittajan oma tyyli:

Puolessavalin matkaa nainen kaantyi katsomaan Walenia ja tyrkkasi hanelle kullal-
la ja timanteilla koristellun huotran, jossa oli kultapdinen tuppi. ~Tdmd kuului isdl-
lesi. Kdytd sitd varovasti. Ai niin, minun oikea nimeni on Airef”, Airefiksi esittdyty-
nyt nainen sanoi. Sitten jostain kuului outoa kurlutusta. "Sturlukkeja! Menkdd ma-

talaksi”, Thom huusi kuskinpenkiltd, ja samaan aikaan he saapuivat kylaan.

Kirjoittaja hallitsee pilkkujen kayton, ja sivulauseita tarinassa on paljon. Tekstissa esiin-
tyy myods muutamia lauseenvastikkeita. Kirjoitelmassa on vain muutama yksittainen kirjoitus-

virhe: Titanitcin, Gronlandilaisessa ja siaitsi. K&siala on luettavaa.

8.2.4. Erinomaisen mindkuvaryhman kirjoitelmat

Itsens& erinomaisiksi kirjoittajiksi arvioineiden kolmas- ja neljasluokkalaisten késiala on lahes
kaikilla melko hyvéa ja luettavaa. Tarinat ovat kuitenkin hyvin lyhyité ja rakenteeltaan yksin-
kertaisia. Adjektiiveja ja kuivailua on mukana vain vahan. Osa Kirjoittajista hallitsee paasaan-
tOisesti paattovalimerkit ja isot alkukirjaimet, mutta joiltakin virkkeen aloittava iso alkukirjain
vield unohtuu: Sitten Kong teki ravintolan, jossa tehtiin texsas tortilloja. joka paiva siella kavi
10000000.000000 asiakasta. Lisaksi esimerkiksi pilkut puuttuvat vield osalta: Vartijat tulivat
mutta sami heitti savupommeja ja lasse tuli lemmikiki allosauruksen kanssa. Runsaasti ongel-
mia esiintyy oikean aikamuodon valinnassa ja johdonmukaisessa kaytossa. Tarinat eivét kulje

imperfektissé koko ajan, vaan toisinaan kirjoittaja vaihtaa yllattden preesensiin:

Menin luontoretken mukana. Sain sieltd uuden ystavan. Yritan I0ytaa lentokentan,
etta voisin lahted Muuhun maahan.

Myds kongruenssivirheita esiintyy: Sinne tuli kaikki simpanssit. Oikeinkirjoitusvirheit
esiintyy esimerkiksi paikannimissd: madakaskriin, suomeen ja Austraaliassa. Otsikot ja sisal-
|6t vastaavat toisiaan. Tarinat ovat yksinkertaisia, ja myos lauserakenteet toistuvat samanlaisi-
na. Sivulauseita on yritetty ottaa mukaan, mutta usein niiden edeltd puuttuvat pilkut. Mahdolli-
set sivulauseet on voitu laittaa myds aloittamaan uutta virkettd. Konjunktioilla alkavat lauseet

ovatkin tyypillisid. Jokaisessa tarinassa on kuitenkin suhteellisen looginen juoni.



58

8.3. Paatelmia Kirjoitelmista

Ensimmaisen ja toisen luokan oppilaat ovat sijoittuneet paasaantdisesti erinomaiseen minaku-
varyhmaan. Vain toisella luokalla oleva poika sijoittui huonoon mindkuvaryhmaan. Ensim-
maiselld luokalla olevan Johanneksen kohdalla sijoittuminen hyvaidn minakuvaryhméan erin-
omaisen sijasta johtui siitd, ettei han varsinaisesti pitanyt kirjoittamisesta, eik& nain ollen kas-
vattanut kvantitatiivisessa kyselyosuudessa positiivista summamuuttujaa tarpeeksi sijoittuak-
seen ylimpadn ryhméan. Kvantitatiivisen lomakkeen ja haastattelujen perusteella kuitenkin
selvisi, ettd Johannes pitad itseddn varsin hyvéna kirjoittajana. Johanneksen tarinat ovatkin
erinomaisia Kirjoitelmia 7-vuotiaan tuotoksiksi.

Toisella luokalla olevat tytot sijoittuivat kaikki erinomaiseen mindkuvaryhmaéan siitakin
huolimatta, ettd itse kirjoitelmissa oli melkoisesti tasoeroja. Marian aineessa on huomattavasti
monipuolisempia lauserakenteita ja kerrontaa kuin Maijan ja Pipsan aineissa. Pipsan aineet
ovat kylla oikeinkirjoitukseltaan hyvin virheettdmid, mutta rakenne ja juoni on yleensé vielé
melko yksinkertainen. Maijan kirjoitelmissa on vield melko paljon puutteita oikeinkirjoituk-
sessa, ja lauseet jadvat toisinaan hieman irrallisiksi. Toisella luokalla oleva Teemu ei osannut
sanoa, minka tasoinen kirjoittaja han on. Kirjoitelmista nékyy kuitenkin Teemun melko kiel-
teinen asennoituminen kirjoittamista kohtaan. Kirjoittaminen ei ole hénestd ikind hauskaa,
joten tarinatkin jaavat lyhyiksi ja lauseet irrallisiksi tuotoksiksi. Oikeinkirjoituksessa on viela
paljon ongelmia.

Kolmasluokkalaisia on sijoittunut melko tasaisesti kaikkiin minakuvaryhmiin. Kirjoitel-
missa nakyy eroja ryhmien valilla. Heikon ja kohtalaisen ryhman erot eivét kolmasluokkalais-
ten osalta ole suuria, mutta hyvan minakuvaryhman kirjoittajan kirjoitelmassa on jo huomatta-
vasti monipuolisempia lauserakenteita ja juonen loogisuutta. Kasiala on my6s parempaa. Sen
sijaan erinomaiseen ryhméaén sijoittuneen kirjoittajan kirjoitelma vastaa enemman heikon ja
kohtalaisen ryhmén tasoa. Hyvan mindkuvaryhman kirjoittaja voisi kirjoitelmansa perusteella
sijoittua jopa erinomaiseen ryhmaan.

Neljasluokkalaisista parhaimmat tarinat 16ytyvat kohtalaisesta ryhmasta. Lauserakenteet
ovat monipuolisimpia, ja sivulauseitakin on mukana runsaasti. K&siala on kaunista, ja tarinat
etenevét sujuvasti. Erinomaisen ryhman Kirjoittaja vastaa taidoiltaan lahinna kohtalaisen ryh-
man Kirjoittajia, jotka olisivat voineet taitojensa puolesta sijoittua hyvaan mindkuvaryhmaan.
Heikoimman ryhmén neljasluokkalaisen kirjoitelma on tasoltaan odotuksenmukaisesti muiden

ryhmien Kirjoitelmia heikompi.
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Viidesluokkalaisia on sijoittunut vain heikkoon ja hyvéaan ryhméan, joten kirjoitelmien
valilla on luonnollisesti suuria eroja. Heikon ryhmén Kirjoitelmat jaévat paljon jalkeen kaikilla
osa-alueilla hyvén ryhmén Kirjoittajan kirjoitelmasta.

Kuudesluokkalaisia l16ytyy kolmesta ensimmaisesta ryhmasta jokaisesta yksi. Naiden kir-
joitelmien taso myo6s kasvaa tasaisesti rynmésta toiseen siirryttdessa. Hyvan minédkuvaryhman
Kirjoittajan Kirjoitelma on kuitenkin erinomainen, joten Kirjoittaja on arvioinut itsedan ja taito-
jaan liiankin varovaisesti.

Taman tutkielman ylaluokkalaisista (3.—6. -luokkalaiset) vastaajista ainoastaan kolmas-
ja neljasluokkalaisista osa sijoittui omien arvioidensa perusteella parhaaseen minékuvaryh-
maan. Taman ryhman Kirjoitelmat eivat kuitenkaan ole kohtalaisen tai hyvan minakuvaryhmén
(vastaavan luokka-asteen) kirjoittajia parempia. Ainoastaan heikon ryhman kirjoitelmat jadavat
naitd kirjoitelmia huonommalle tasolle. Parhaimmat Kkirjoitelmat ylaluokkien eri luokka-
asteilta 16ytyvét kohtalaisesta ja hyvasta mindkuvaryhmésta. Hyvan mindkuvaryhmén Kirjoit-
tajien Kirjoitelmat ovat kaikista vakuuttavimpia ja edistyksellisimpia kaikilla osa-alueilla. Mi-
nakuva ei siis valttaméatté vastaa todellista tasoa ja osaamista.

Minédkuvaan voikin kuulua vaarennysalueita. Yksilo siis kuvittelee itselleen ominaisuuk-
sia, joita hénella ei todellisuudessa ole. Ympériston ja yksilon vuorovaikutuksessa on talléin
syntynyt virhetulkintoja. (McDavid — Harari 1968: 220-222; Aho 1996: 14.) Ensi- ja toisluok-
kalaisten seka kolmas- ja neljasluokkalaisten kohdalla ei vield kuitenkaan valttamatté ole kyse
tallaisista vadrennysalueista, vaan kyseessa voivat olla tdman ikaisille viela luonnollisesti
myo0nteiset tulkinnat omasta osaamisestaan. Toisaalta lasten min&kuva lahtee yleensé laskuun
jo ensimmadisista kouluvuosista alkaen (mts. 30). Taman tutkielman aineistosta on selvéasti
huomattavissa, ettd vanhemmat oppilaat ja toisaalta myds nuoremmat kirjoittajat, jotka ovat
taidoiltaan hyvia kirjoittajia, arvioivat osaamistaan selvasti todellista heikommaksi. IImeisesti
kyse on siitd, ettd erityisesti kolmas- ja neljasluokkalaisten kohdalla osalla arviointikyky on
kehittynyt jo toisia realistisemmaksi. Samalla myos kriittisyys omia taitoja kohtaan kasvaa, ja
suomalaisille tyypilliseen tapaan osaamista myods vahéatelldan. Ylaluokkalaisista hyvadn miné-
kuvaryhman Kirjoittajista kukaan ei nimittdin ole osannut tai uskaltanut arvioida taitojaan Kir-
joittajana. Omia taitoja arvioidessa vaihtoehto “en osaa sanoa” esiintyy kaikkien vastauksissa.

Alaluokkalaiset (1.—2.-luokkalaiset) kayttavat vield osittain atomistista kirjoittamisstrate-
giaa, jossa lauseet laitetaan paperille ilman suurempaa logiikkaa (Matilainen 1995: 53). En-
simmaisell& luokalla olevan kirjoittajan aineissa on kuitenkin jo nahtévissé serialistisen strate-
gian kayttod. Toisluokkalaisten kohdalla huomattavaa on, ettd muutamat kirjoittajat nayttavéat
kayttdvan seka atomistista ettd serialistista strategiaa. Osassa heidéan kirjoitelmiaan on jo néh-

tavissa muita Kirjoitelmia enemman lauseiden yhdistamista sekd lauserakenteen ettd ajatuksen
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tasolla. Pisimpi& tarinoita kirjoittavalla toisluokkalaisella tyt6ll& on jo alustavasti hallussaan
holistinen strategia. Kirjoitelmista voi jo erottaa yksityiskohtia ja juonen keskeisia kaanteita.

Yhdelldkaan ylaluokkalaisista kirjoittajista ei ole kaytdssdan endéd atomistista kirjoitta-
misstrategiaa (ks. Matilainen 1995), vaan lauseet yleensa liittyvat toisiinsa yllattdvyydesté
huolimatta. Sen sijaan serialistinen strategia on varsin yleinen useammassakin ryhmassa. Ket-
juvirkkeité esiintyy paljon. Jopa erinomaisesta ryhmasta I0ytyy kirjoitelma, jossa tapahtumat
tapahtuvat aina sitten tai ja sitten ilman, ettd selkeda draamankaarta on 16ydettavissa. Holistis-
ta strategiaa ovat oppineet kayttdméaan erityisesti hyvan mindkuvaryhman Kirjoittajat. Heidan
kirjoitelmistaan 16ytyy selkeitd juonenkdanteitd, padteemoja ja yksityiskohtia. Myos kohtalai-
sen mindakuvaryhman neljasluokkalaiset kirjoittajat ovat varsin lahelld holistista Kirjoittamis-
strategiaa. Analyyttista strategiaa ei 10ydy viel& nédiden Kirjoittajien kirjoitelmista.

Bereiterin (1980) mallin pohjalta voisi todeta, etté tasséd aineistossa Kirjoittajat sijoittuvat
useammalle kirjoitustaidon kehittymisen tasolle. Ylaluokkalaisista heikoimmassa minakuva-
ryhmassa seka alaluokkalaisista erinomaisessa ja hyvassa minakuvaryhméssa on viela kirjoit-
tajia, jotka ovat assosiatiivisen kirjoittamisen tasolla. Ideat on laitettu paperille siina jarjestyk-
sessd kuin ne ovat tulleet mieleen, joten lukijan on hankala seurata tekstid. Ylaluokkalaisista
performatiivisen kirjoittamisen tasolla on useampia kirjoittajia lahes jokaisesta ryhmasta. Oi-
keinkirjoituskéytanteet ja -sdanndt ovat tulleet selkedammin huomioiduiksi. Myos alaluokkalai-
sista erityisesti erinomaiseen minakuvaryhmaan sijoittuneet Maria ja Pipsa ovat jo lahella tata
tasoa. Joissakin kirjoitelmissa on mietitty myods lukijaa. Talloin kirjoittaja on saavuttanut
kommunikatiivisen tason. Tapahtumia pohjustetaan, eikd juoni etene liilan nopein kaantein.
Alaluokkalaisille tdma tuntui olevan vield vaikeaa, mutta talla tasolla olivat ylaluokkalaisista
muutamat kohtalaisen, hyvén ja erinomaisen ryhman Kirjoittajista. Kriittiselle ja luovalle tasol-
le, jotka edellyttavét reflektointia ja oman tyylin kehittymistd, ovat péasseet vain ldhinnd van-
himmat hyvan min&dkuvaryhmén Kkirjoittajista. Bereiterin mallin Kirjoittamisen tasot ja miné-
kuvaryhmien tasot eivéat siis etene taysin yhdenmukaisesti heikommasta osaamisesta kohti
vahvempaa. Erityisesti ylaluokkalaiset poikkeavat t&std siten, ettd Bereiterin mallin vahvinta
tasoa edustavat ovat sijoittuneet erinomaisen mindkuvaryhman sijasta hyvaadn minékuvaryh-

maan.
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9. LASTEN KASITYKSIA KIELESTA

9.1. Fenomenografiset kategoriat

Tutkielman seuraavissa luvuissa esittelen aineistosta nousseet fenomenografiset kategoriat.
Kuvauksissa on mukana aina kyseiseen kategoriaan kuuluvia esimerkkeja aineistosta. Aineis-
ton joukossa on my6s muutamia tapauksia, joissa samassa vastauksessa on esiintynyt useam-
paan kategoriaan kuuluvia elementtejd. Talloin olen kvantitatiivisen osuuden toteuttamisen
vuoksi sijoittanut vastauksen siihen kategoriaan, johon vastauksessa on voimakkaimmin viit-
teitd. Jotkin esimerkit voivat silti esiintyd laadullisen tarkastelun mielekkyyden ja vertailun
vuoksi jonkin muun kategorian kohdalla, kuin mihin ne ovat varsinaisesti sijoittuneet. Tallgin
esimerkin kategoria on kuitenkin mainittu aina erikseen.

Fenomenografiset kategoriat olen nimennyt ja muotoillut itse. Apunani olen Kkuitenkin
kayttanyt Millarin ja Cadiernon (2003) tanskalaislasten metalingvistista tietoisuutta kasittele-
vassa tutkimuksessaan havaitsemia kielellisten esimerkkien arvioinnissa kéytettyja arvioinnin
perusteita. Tutkimuksessaan he eivdt ole muodostaneet perusteluista erityisid kategorioita.
Arvioinnin perusteita lapsilla ovat ymmarrettavyys (intelligibility), institutionaaliset normit
(institutionalised norms), luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset (effects of literacy) seké henkil6-
kohtainen kokemus (personal experience). (Millar 2003: 289-294.) Omasta aineistostani nou-
si esiin hyvin samantyyppisid perusteluja, mutta kategoriointini eroaa kuitenkin Millarin ja
Cadiernon mainitsemista arvioinnin perusteista ja siihen siséltyy myds useampia luokkia.

Kategorioihin sijoittuneita vastauksia kuvaavat pylvasdiagrammit, joista nékyy kuinka
paljon prosentuaalisesti kutakin kohtaa on perusteltu kategoriatyyppiin liittyvalla tavalla. Yla-
luokkalaisten (3.—6.-luokkalaisten) ja alaluokkalaisten (1.—2.-luokkalaisten) vastauksia kuvaa-

vat erilliset diagrammit.

9.1.1. Kuulo- ja ndkgaistin avulla perusteleminen

Tahan kategoriaan sisaltyvat késitykset, joissa lapset selittavat valintojaan I&hinna oman kieli-
korvansa ja aistiensa varassa. Valintoja perustellaan sillg, ettd jokin vaihtoehdoista kuulostaa
tai nayttdd paremmalta tai huonommalta kuin muut. Kuvioista 9.1 ja 9.2 voidaan n&hdg, etta

tdhan kategoriaan sijoittuu useita vastauksia seka yla- ettd alaluokkalaisilta.
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Kuvio 9.1. Yl&luokkalaisten vastausten sijoittuminen katego-  Kuvio 9.2. Alaluokkalaisten vastausten sijoittu-
riaan kuulo- ja nékdaisti. minen kategoriaan kuulo- ja nakdaisti.

Oman kielikorvan avulla perustelemisen ja ian vélilla vallitsee korkea negatiivinen korrelaatio
(r=-0,738) tilastollisesti erittdin merkitsevélla tasolla (p= 0,000). Mitd nuorempi vastaaja on
kyseessd, sitd todenndkdisempaa kuuloaistin varassa perusteleminen on. Vaikka nuoremmat
vastaajat ovatkin kirjoitus- ja lukutaitoisia, heilld ei viel4 ole k&ytdsséan perusteluja varten
kaikkea sité kielitietoa ja -taitoa, jota vanhemmat vastaajat ovat ehtineet koulu-uransa aikana
omaksua.

Tyypillisessa vastauksessa esiintyy kuulostaa-verbi ja jokin adjektiivi. Lapset kuvailevat
valitsematta jadneitd vaihtoehtoja muun muassa oudoiksi, kauheiksi, epadmaaraisiksi, tyhmiksi,
huonoiksi, hassuiksi, erikoisiksi, omituisiksi tai ihmeellisiksi. Sen sijaan valittuja eli lasten mu-
kaan oikeita vaihtoehtoja kuvaillaan paremmiksi, normaaleiksi, fiksummiksi, jarkevammiksi,
hyviksi tai kivoiksi. Myds Millarin ja Cadiernon (2003) tanskalaisten lasten metalingvistista
tietoutta kasittelevassa tutkimuksessa 6—-10-vuotiaat koululaiset kayttivat oletettua omaperdi-
sempid ilmauksia arvioidessaan heille annettuja kieliesimerkkejad. Termeja virhe, oikea tai
vaara ei juuri esiintynyt, vaan lapset kéyttivat enemmaénkin ilmaisuja tyhmé (stupid), epanor-
maali (unnatural), mystinen (mysterious), kiva (nice), kunnollinen (proper) ja puhdas (pure).
Tutkijat arvelevat timan johtuvan siit4, ettd lasten hoitajat, opettajat, sisarukset ja kaverit ovat
sosiaalistaneet heidat kdyttdmaan nait4 ilmauksia. (Millar 2003: 288-289.)

Taman tutkielman aineistossa neljasluokkalainen poika kuvailee valintaansa kohdassa 13

omaperéisin ilmauksin:

Esim. 1.

Haastattelija: sitteh he oli- (.) he oli tavannut jo aiemmin taih he olivat /tavanneet jo/,
Onni (Ik 4): /he olivat/ (.) tavanneet jo.

Haastattelija: mill&s perusteella se on?

Onni (lk 4): kun se he oli tavannut, niin se oli (.) ei tosiaankaan kuulus siihe.
Haastattelija: minka takia se ei kuulu,

Onni (lk 4): se (.) se on semmone. (.) OUTO.

Haastattelija: joo,
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Onni (lk 4): he oli.
Haastattelija: joo.
Onni (lk 4): TOSI outo.

Kyseisen lomakekohdan esimerkeissa esiintyy sekd kongruentti ettd inkongruentti muoto olla-
verbistd. Vastaaja valitsee kirjakielen kannalta aivan oikean vaihtoehdon, mutta ei kuitenkaan
perustele valintaansa kieliopillisen sadnnon ja kongruenssin kautta. Sen sijaan han vetoaa sii-
hen, ettd inkongruentti vaihtoehto kuulostaa hdnesta hyvin oudolta. Kolmasluokkalainen poika

kommentoi kohdan 21 variantteja:

Esim. 2.
Haastattelija: mika sum mielesté noista (.) tai onks siell4 useampi mika susta sopis kir-

jotuksessa,

Pekka (Ik 3): no ehka tuo toi:ne, (.) me méimme.

Haastattelija: joo, miks se oli paras?

Pekka (Ik 3): noku se kuullosti hyvélté (.) sillee (xx).

Haastattelija: miltas noi muut kuullosti?

Pekka (Ik 3): no tuo myi:mma nis se kuullosti yllattava huonolta mut (.) ja toi

myi:mme ((tauko)) tuo toine oli.

Vastaajan mielesta keskimmaéinen vaihtoehto, méimme, on oikea. Omalla paikkakunnalla tyy-
pillisesti kdytetty variantti kuulostaa vastaajasta tutulta ja siten myods parhaalta vaihtoehdolta.
Mahdollisesti oman tutun mdimme-variantin rinnalla yleiskielinen vaihtoehto vaikuttaakin
nopeasti katsottuna vieraalta. Myimma kuulostaa vastaajan mukaan yllattdva huonolta, eika
kukaan muukaan vastaajista kuvaillut tata vierasta varianttia myonteisesti. Puhekielisten ja
Kirjakielisten varianttien erottamista kasitellaan jaljempana kategorian 6 kohdalla seka luvussa
10 yksittdisten kielenilmiodiden yhteydessa.
Valittuja ja oikeiksi koettuja vaihtoehtoja perustellaan seuraavasti:

Esim. 3.

Eero (5 IK):

Haastattelija:

Eero (51k):

Haastattelija:

t4& on (xx) aika jarkevé lause,
mika? (.) t4é eka?

tdma (.) /ensimmainen/,
/joo/? (.) miks se on (.) hyva,

Eero (5 IK): n::0 koska se on aika jarkeva (.) koska n&& muut silleen (.) ei rimmaat
ton sanan kanssa,

Haastattelija: joo?

Eero (5 Ik): silleesti.

Esim. 4.

Haastattelija:

Juho (lk 4):

Haastattelija:

Juho (Ik 4):

Haastattelija:

Juho (lk 4):

Haastattelija:

entés sitte (.) toine omenoista oli parempi tai toinen omenoista oli hy-
vempi?

toinen omenoista oli parempi (.) se.

joo? (.) miksei hyvempi?

no entds kun on hyva niim miksei voi ollah hyva hyvempi,

/hmm/.

/hyvin/.
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Juho (lk 4): ((huokaa)) no em mie tiijjam minka,
Haastattelija: nii. siusta kuullosti jarkevammalta se parempi,
Juho (Ik 4): yym.

Esimerkissd 3 viidesluokkalainen poika toteaa, ettd 1. kohdassa vain 1. esimerkissé sanat
“rimmaavat” hyvin. Mahdollisesti puhekielelle tyypillinen ilmaisutapa kuulostaa luontevim-
malta. Neljannessa esimerkissa neljasluokkalaisen vastaajan mielesta kohdan 7 norminmukai-
nen komparatiivimuoto parempi kuulostaa jarkevammalta kuin virheellinen hyvempi. Kumpi-
kaan vastaajista ei perustele valintaansa sen enempdd. Molemmat luottavat kielikorvaansa,
eivétka tunnu loytavan valinnoilleen enempaa perusteluja.

Auli Hakulisen (1993: 10-14) mukaan kouluikaisten kieltd koskeva tieto lisdéntyy aina-
kin kolmea kautta. Ensinnakin kytkennat suomalaiseen puheyhteisé6n monipuolistuvat ja kar-
tuttavat erilaisten rekisterien hallintaa. Kouluissa myos piilo-opetussuunitelman kautta vélittyy
oppilaille tietoa esimerkiksi valtasuhteista ja roolien, arvojérjestysten tai oppimistyylien
omaksumisesta. Kolmas kanava oppimiseen on &idinkielenopetus, johon sisaltyy sek& impli-
siittista piiloainesta ettd eksplisiittisia lingvistisia oppisiséltja. (Mts. 10-12.) Aineiston nuo-
rimmilla vastaajilla on kéytossdan vahemman eksplisiittisesti omaksuttua lingvistista tietoutta,
jonka avulla omia valintojaan voisi perustella. Puheyhteisdssadn he ovat kuitenkin omaksuneet
tietoa esimerkiksi erilaisista kielimuodoista ja ovat samalla oppineet niihin liittyvia arvostuk-
sia ja merkityksia. Vaikkei kolmasluokkalainen vield osaisikaan kéyttaa itsendisesti termeja
puhe- ja Kirjakieli, niin hdnella on mahdollisesti kuitenkin mielessdédn puheyhteisossa ja eri-
tyisesti koulussa omaksuttu késitys puhekielen “virheellisyydestd” ja vdahempiarvoisuudesta
kirjakieleen ndhden. T&llGin puhekieliset variantit on melko helppo tuomita kuuloaistin perus-
teella huonoiksi ja epamaaraisiksi.

Kieliasenteita ja kielikasityksia tutkittaessa kansanligvistiikassa on kaytetty hyvéksi eri-
laisia vastakohtaisia piirteitd, joiden ihmiset ovat arvelleet kuvaavan kielimuotoaan. Vastaajien
on pitanyt arvioida Likertin asteikolla esimerkiksi sit4, kuinka kauniilta (beautiful) tai rumalta
(ugly) tietty kielindyte heistd kuulostaa. Muita yleisia pareja puhetta arvioitaessa ovat olleet
esimerkiksi normaali (normal) tai epdnormaali (abnormal), jarkeva (smart) tai tyhma (dumb)
sekd muodollinen (formal) tai epdmuodollinen (casual). Néytteiden on voitu arvioida olevan
myo6s hyvaa tai huonoa kieltd (good English — bad English). (Preston 2002: 54-55.) Myds
tassa tutkielmassa vastaajien arviot muodostavat samantyyppisid vastakohtapareja kuin edell&.
N&ité ovat esimerkiksi hyvéa—huono, jarkeva—tyhma ja normaali—omituinen. Kysyttéessa kirjoi-
tukseen kayvid vaihtoehtoja vastaajat kuvailevat valitsemiensa muotojen olevan hyvaa &idin-
kieltd. Sen sijaan jaljelle jddvat muodot ovat useista vastaajista huonoa kieltd. Vaihtoehtojen

kuvaileminen huonoiksi on tietysti odotuksenmukaistakin, koska lapsia pyydettiin nimen-
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omaan arvioimaan sitd, miké olisi oikein Kkirjoitetussa tekstissa. VVoidaan siis ajatella, ettd ndma
kuvaukset on tuotettu juuri Kirjoitetun kielen ndkdkulmasta. Haastattelunauhoja kuunneltuani
pidan kuitenkin mahdollisena myos sitd, ettd lapset arvottivat kirjoituksen kannalta huonot
vaihtoehdot yleisemminkin huonoksi kieleksi. T&ta tukee myds jaljempéna esiteltdva kategoria
6, jonka mukaan vain osa vastaajista toi esille eron puhe- ja kirjakielen valilla ja toisaalta ka-
tegoria 4, johon sisaltyvat vaitteet siitd, etteivat puhekieliset ja murteelliset muodot ole oikeas-

taan edes suomen kielté.

9.1.2. Luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset

Luku- ja kirjoitustaidon vaikutusta on ndhtavissa vastauksissa, joissa valintaa perustellaan jol-
lakin kieliopillisella sdanndlla tai ilmauksia analysoidaan selvasti koulussa opittujen luku- ja
Kirjoitustaitoon liittyvien tietojen avulla. Lapset hakevat perusteluja yleensa rakenteen ja muo-
don kautta, ja vastaukset sisaltdvat monesti paljon metakielellisia kasitteita. Tyypillisesti vas-
tauksesta on erotettavissa jonkinlainen kieliopillinen sdéntd. Annettu séanto ei kuitenkaan ole
aina oikea tai virheeton. Kuvioista 9.3 ja 9.4 voidaan n&hdg, ettd taméntyyppiset perustelut

ovat hyvin suosittuja. Kategoriaan sijoittuu paljon erityisesti ylaluokkalaisten vastauksia.
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Kuvio 9.3. Ylaluokkalaisten vastausten sijoittuminen katego- Kuvio 9.4,  Alaluokkalaisten  vastausten
riaan luku- ja kirjoitustaito. sijoittuminen kategoriaan luku- ja kirjoitustaito.

Perustelutyypin ja ian valilla vallitsee melko korkea positiivinen korrelaatio (r= 0,535) tilastol-
lisesti merkitsevélld tasolla (p= 0,010). Mitd vanhempi vastaaja on, sitd todennakdisemmin
han perustelee valintaansa tdhan kategoriatyyppiin sijoittuvien perustelujen avulla. Korrelaatio

on siis pdinvastainen kuin ensimmaisen kategorian kohdalla.
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Seuraavassa esimerkissa neljasluokkalainen poika perustelee valintaansa kirjoittaa lintu-

lauta yhteen kohdassa 3:

Esim. 5.

Haastattelija: entas sitte kolmone, (.) lintulauta on tdynna lintuja (.) LINTUlauta on
taynné lintuja,

Leevi (Ik 4): 166/.

Haastattelija: /mites/ siina,

Leevi (Ik 4): tdma (.) kun t&é on yhdyssana.

Haastattelija: ylempi? (.) joo? (.) mista sie tiijat et se on yhdyssana /mistas/?

Leevi (lk 4): 143/ adjektiivvii yritin tonnev vélliin survoo (.) mutta ei /onnist/

Haastattelija: /ei onnistunuj/ jo::o.

Monet perustelevat yhdyssanakohdat 3 ja 12 sanojen véliin kokeiltavan adjektiivin tai kin-
liitepartikkelin avulla. Tapa liittyy l&heisesti myds kuuloaistin kayttdon, mutta toisaalta kKy-
seessd on myos koulussa selvasti opittu saanto, jolla sanojen yhteen tai erilleen Kirjoittamista
Voi testata. My0s kategoriaan 5 sijoittuneet yhdyssanoja koskevat perustelut annetaan usein
hyvin sddntomuotoisina. Niissd kyse on kuitenkin sanojen muuttuvista merkityksista yhteen
tai erilleen kirjoitettuina.

Kohdassa 5 kaikki perustelut sijoittuvat tdhén kategoriaan. Ylaluokkalaisilta kysytyssa
kohdassa 20 kéy samoin. Myds kohdassa 9 on hyvin suosittua esittada perusteluna sdanté. Nel-

jasluokkalainen poika selvittd vastauksessaan yleis- ja erisnimien eroja kohdassa 20:

Esim. 6.

Haastattelija: entés sitte () toi kakskyt. (.) 66.(.) meidam perheeseen kuuluvat Katariina
Pinja is& &iti ja kissat (.) ni siin ov v&héan eri tavalla noita kirjotettu noita.

Leevi (lk 4): ymm. t&n. ndd mie otim mie vaan otiv viimekskin ku (.) isolla erisnimet
otettu.

Haastattelija: joo. miks miks ne erisnimet pit&a olla isolla tassa,

Leevi (lk 4): kun niit ov vaan (.) tiettyy henkill66 vaan yks.

Haastattelija: joo? (.) entds miks se oli et ei kissoja voik kirjottaa isolla,

Leevi (Ik 4): koska. (.) pystyy oleen naapurin kissat ihan kenev vaan kissat (.) tai maa-
ilman kaikki kissat,

Haastattelija: fymm/.

Leevi (Ik 4): /se on/ (.) yleisnimi.

Haastattelija: entés isa ja aiti sitte,

Leevi (Ik 4): nekkii on yleisnimet (.) ku pystyy oleem maailmassa eri isié ja aitija. (.)

sillee. () pikkase.

Perustelussa on n&htavisséd myos luvussa 9.1.5 esiteltdvaan merkityskategoriaan kuuluvia ele-
menttejd. Mielestani esimerkissé painottuu kuitenkin enemmaén opittu séanto yleis- ja erisni-
mistd kuin pelkkd merkityksen varassa pohdiskelu. Viidesluokkalainen poika pohtii pitkdéan

kohtaa 9, mutta séannostd muodostuu lopulta virheellinen:



Esim. 7.

Haastattelija:

Eero (Ik 5):

Haastattelija:

Eero (Ik 5):

Haastattelija:

Eero (Ik 5):
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no sitte ysi (.) viimev vuonna linja-automatka maksoi todella paljon (.) tai
sitten tossa toisessa ov vaha eri tavalla (.) kirjotettu. ((tauko)) niim mité
sanoisit siita etta,

hmm.

kummalla tavalla laittaisit (.) tai onko molemmat,

((tauko)) (liijan vaikee) varmaan tuon. (.) hmm. (.) ehk& tuon ensimmai-
sen.

ensimmaisen? joo (.) mikas siind toisessa oli semmosta mika sai niinku
epailemaan?

no. (.) tuo (.) linja-autoMATKA. (.) koska? (.) hmm. (.) en oov varma
tuosta ettd tulleeko se (.) linja-auto kylla tullee yhtee (.) matka eriksseen.

Virheellisiltd s&annoiltd ei siis aina valtyta. Erityisesti kohdassa 11 vastaajat suosivat

monikkomuotoa pitaa-verbistd. Viidesluokkalainen poika perustelee monikkomuodon valin-

taa:

Esim. 8.

Haastattelija:

Ville (Ik 5):

Haastattelija:

Ville (Ik 5):

Haastattelija:

Ville (Ik 5):

sitte (.) ykstoista (.) suurin osa ihmisista pitavat kesasta suurin osa ihmi-
sista pitaé kesésta?

ylempi.

minké takia ylempi?

siin on se pitaVAT (.) ni monikossa.

miks se pitdd ollam monikossa,

koska siina (.) ihmisista (.) ni seki om monikossa.

Vastaajat ovat valinneet mielelladn monikollisen muodon, koska esimerkissa tarkoitetaan usei-
ta ihmisid. Valinta tehdaan siis periaatteessa ilmauksen merkitysta ajatellen. Saannoksi tarjo-
taan yleensd patevaa kongruenssisaantod: jos tekijoita on useita, tulee myos verbi monikkoon.
llImaus ihmisista késitetddn subjektiksi, ja alussa olevan predikaatin muodon kannalta merki-
tyksellinen ilmaus suurin osa jaa kokonaan huomioimatta.

Millarin (2003: 294) mukaan luku- ja Kirjoitustaidolla néyttdisi olevan syvé ja kestdva
vaikutus kasityksiin kielestd, koska taito tuo lisdn pelkélle suullisesti tuotetulle kuulohavain-
nolle. Tésta on seurauksena se, ettd normatiivisissa yhteyksissa kuuloaistimuksesta tulee tois-
sijainen ndkdhavaintoon ja kirjaintasoon nahden. Tutkittaessa tanskalaiskoululaisten metaling-
vistista tietoutta lapset selittivat virheitd mielell&&n erilaisten luku- ja Kirjoitustaidon kautta
opittujen sadntojen ja strategioiden avulla (mts. 293-294). Todenndakdisesti myds tdman tut-
kielman vastaajat ovat yrittdneet 10yt&a perusteeksi valinnoilleen ensisijaisesti jonkin kieliopil-
lisen sdadnnon tai normin. Mikéli sellaista ei ole tullut mieleen, niin esimerkin kuvailu kuulo-

aistin perusteella on helposti tarjolla oleva vaihtoehto selittdd omaa valintaansa.
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9.1.3. Ehdottomana totuutena pitdminen

Kolmanteen kategoriaan sijoittuvat vastaukset, joissa omaa valintaa perustellaan yksinkertai-
sesti valitun vaihtoehdon paremmuudella muihin vaihtoehtoihin ndhden. Vastaukset eroavat 1.
kategorian vastauksista siind, ettei niissa kuuloaistin merkitys nouse niin keskeiseen asemaan.
Toisesta kategoriasta vastauksia erottaa se, ettei niissé edes yriteta etsid perustelua kieliopilli-
sen saannon tai rakenteen ja muodon kautta. Kategoria ei muodostu erityisen suureksi kuten

kuvioista 9.5 ja 9.6 nékyy, mutta siihen sijoittuu kuitenkin perusteluja useammalta vastaajalta.
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Kuvio 9.5. Ylaluokkalaisten vastausten sijoittuminen katego- Kuvio 9.6. Alaluokkalaisten vastausten sijoittu-
riaan ehdoton totuus. minen kategoriaan ehdoton totuus.

Muutamat yksittdiset vastaajat suosivat perusteluissaan ehdottoman totuuden kategoriaa muita
enemman. Spearmanin jarjestyskorrelaatiota laskettaessa luokka-aste ja tahén kategoriaan si-
joittuvat perustelut eivat korreloi keskenaan (r = -0,165).

Tyypillisessa tdhan kategoriaan sijoittuvassa vastauksessa valintaa perustellaan seuraa-

vasti:

Esim. 9.

Haastattelija: entés sit viimene (.) Klaul luokalla om mukavia oppilaita tai Klaussin
luokalla om mukavia oppilaita?

Piia (Ik 3): alimmaine.

Haastattelija: joo (.) miksei KLAUN?

Piia (lk 3): koska (.) oikeestis se kirjotetaan etta (.) Klaussin.

Haastattelija: misté sé tiedat et se tulee oikeestis sillai,

Piia (lk 3): ((nauraa)) jotenkim ma vaan tiijjan.

Esim. 10.

Haastattelija: -- miks toi eka oli susta (.) paras?

Niko (lk 5): no koska siin on niinku et (.) ((korostetusti:)) @me keré&ttiim marjoja ja
tehtiim mehua.@

Haastattelija: joo?

Niko (lk 5): jotenkutes sillee.
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Haastattelija: J00-0 (.) mik& niis muissa oli vdhdm niinku huonompaa,

Niko (lk 5): no. (.) se vaan (.) mie kirjottasin tolleen (.) sen.
Esimerkissd 9 kolmasluokkalainen tytto kertoo, ettd kohdassa 27 genetiivi Klaun on yksinker-
taisesti mahdoton. Perusteluksi han katsoo riittdvén, ettd han vain tietdd asian olevan ndin.
Poikkeuksellinen substantiivin taivutus on varmasti vieras ja tuntuu siksi epatodennédkdiselta
vaihtoehdolta. Myo6s esimerkissé 10 perustelut ovat ensimmaéisen kohdan osalta hyvin lyhyet.
Nikon ensimmaisen repliikin perusteella on mahdollista olettaa, ettd hanell&4 on ehk& mieles-
sénsa syy valinnalleen. Han lukee valitsemansa lauseen haastattelijalle korostetusti &&neen
uudelleen, mutta ei saa kuitenkaan eriteltya syyta sen tarkempaan.

Kiinnostavaa on monien lasten hyvin ehdoton suhtautuminen tuntemattomiin vaihtoeh-
toihin. Omaa kielikorvaa ei kyseenalaisteta, eika juuri kukaan j&a pohtimaan, voisiko aluksi
mahdottomalta tuntuva vaihtoehto sittenkin olla mahdollinen. Mahdollisesti vastaajilla on tie-
dossaan, etté tietyn kirjoitusasun voisi perustella jollakin sdé&nnélla. Ainakaan haastattelutilan-
teessa namé saannot eivat kuitenkaan ole tulleet heiddn mieleensd, tai he eivét ole osanneet
niitd muotoilla. Talléin vastaaja siis paatyy vain toteamaan, ettd nainhan se pittaa kirjottaa.

Tahan kategoriaan sijoittuvissa vastauksissaan lapset tuntuvat ajattelevan, etta kieli on
jotakin hyvin ehdotonta ja pysyvaa. Heiddan mukaansa tietyt asiat pitaa Kirjoittaa tietylla taval-
la, eiké niille tarvitse tai ehkéa edes voi 1oytya selitysta. Tutkiessaan yhdysvaltalaisten kasityk-
sid kielestd Preston (2002: 63) huomasi, ettd monet ajattelevat kielen olevan ikdén kuin "tuolla
jossakin” (somewhere out there). Millarin (2003: 293) mukaan tanskalaislapset kokivat lisék-
si, ettd kielestd maaraavit “tuolla jossakin” anonyymit ihmiset (anonymous they). Prestonin ja
Millarin kuvausten mukaan maallikoille standardikieli tuntuu olevan ilmid, josta paattavat
kaukaiset anonyymit auktoriteetit ja johon ei paljoakaan voi itse vaikuttaa.

Tassé tutkielmassa kasilla olevaan kategoriaan siséltyy samantyyppisia kéasityksid. Las-
ten vastauksista muodostuu kuva, jonka mukaan jotkin asiat ovat endottomia totuuksia, koska
niin ne ovat aina olleet. Vastaajat eivét kuitenkaan tuo eksplisiittisesti esille késitysta, jonka
mukaan kielestd paattaisivat kaukaiset anonyymit henkilot. Kielen ehdottomuus, muuttumat-
tomuus ja pysyvyys sen sijaan tulevat esille. Joidenkin lasten vastauksissa esiintyy kylla epa-
selvéksi jaava auktoriteetti ja taho, jonka tuottamien tekstien norminmukaisuuteen luotetaan.
Seuraavassa esimerkissa kolmasluokkalainen tyttdé vetoaa perusteluissaan kokemukseen ja

epéselvaksi jadvaan auktoriteettiin:

Esim. 11.

Haastattelija: no sitte (.) han oli todella hyva juoksia (.) hén oli todella hyvé juoksija. (.)
miten s& juoksijan kirjottasit (.) ilmaj jiita vai jiilla,

Siiri (Ik 3): Jiilla,

Haastattelija: miks siihen tulee se jii? (.) miks se ei vois ollat tolleen ylemmalla?
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Siiri (Ik 3): no (.) jossai on kirjotettu aina se juoksija (.) ni silleesti.

Edellisen esimerkin jossain voi periaatteessa tarkoittaa mita tahansa tekstejd. Lasten Kkriittisyys
eri lahteistd saatavaa tekstia kohtaan tulisikin olla kunnossa. Jos uskotaan painetun sanan ole-
van aina oikeinkirjoitusoppien mukaista, niin vahinko voi olla suuri. My6s kaunokirjallisten
tekstien norminmukaisuuteen tuntuu luotettavan. Viidesluokkalaisen tyton kategoriaan 5 sijoit-

tuvassa vastauksessa tulee esiin myos lukemalla oppiminen:

Esim. 12.

Haastattelija: -- onko (.) niista (.) joku,

Elina (Ik 5): hmm. (.) varmaan tuo keskimmainen om paras.

Haastattelija: miksi sen valitsisit,

Elina (Ik 5): noku tuos on tuo hén (.) joku tietenkin niinku (.) se kuullostaa etté joku
niinku puhhuu (.) etta niité taytyy siis ollam MONTA (.) ettéd ajaisimme.

Haastattelija: joo (.) mites noissa muissa siinako ei tuus sité etta niita ois monta?

Elina (Ik 5): no se vaan niinku kuullostaa (.) ja silleen ettd ku mieki ool lukenuk kirjo-

jani niil on yleensé tolleen ne.

9.1.4. llmaus ei ole sana tai suomen kielta

Neljanteen kategoriaan on keratty perustelut, joiden mukaan jokin sana ei oikeastaan ole ol-
lenkaan sana tai jokin ilmaus ei ole suomen kieltd. Kuvioista 9.7 ja 9.8 voidaan néhda, ettei

kategoria muodostu erityisen suureksi.
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Kuvio 9.7. Yléaluokkalaisten vastausten sijoittuminen katego- Kuvio 9.8. Alaluokkalaisten vastausten sijoittu-
riaan ei sana tai ei suomea. minen kategoriaan ei sana tai ei suomea.

Tahan kategoriaan on kuitenkin tarjolla selkedsti muutamia perusteluja, jotka erottuvat hyvin
muiden kategorioiden perusteluista. Luokka-asteen korreloiminen tdmén kategoriatyypin pe-
rustelujen kanssa on merkitykseton (r = 0,284).
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Mikaan yksittadinen kohta ei kerad juuri tdméantyyppisia perusteluja, vaan kategoriaan si-
joittuvat perustelut jakautuvat melko tasaisesti muutamien kohtien kesken. Kohdissa 7 ja 16
tdma perustelutyyppi on kuitenkin suosittu. Lapset tuomitsevat erityisesti puhekieliset ja mur-
teelliset muodot helposti suomen kielen ulkopuolelle. Kohdassa 7 virheellinen komparatiivi

hyvempi rajataan mielell&éan suomen kieleen kuulumattomaksi:

Esim. 13.
Haastattelija:
Mika (Ik 6):
Haastattelija:
Mika (Ik 6):
Haastattelija:

Mika (Ik 6):

no entas sittes seiska (.) toinen omenoista oli parempi tai toinen omenois-
ta oli hyvempi?

tuo eka. (.) toi hyvempi ei oo oikee (.) sana. (.) vai?

joo (.) miké (.) miks toi oli toi ylempi,

noku se om parempi (.) tai toi hyvempi ei 0o (.) niinkus sana mutta tuo
parempi on.

entés ku meilld on kuitenki hyva (.) tai ku aatellaan et kaunis kauniimpi
kaunein niim miksei sit voi olla ettd hyva hyvempi hyvin?

noku se ei 00 (.) sana. (.) tai niinku.

Lapset kayttavat vastauksissaan mielenkiintoisella tavalla kieleen liittyvid kasitteitd.
Esimerkiksi sana tuntuu kasitteend aiheuttavan maarittelyongelmia. Viidesluokkalainen tytto

pohtii kohdassa 26 ilmausta juoksija:

Esim. 14.
Haastattelija:

sitten (.) hén oli todella hyvé juoksija ja han oli todella hyva (.) vaha eri-
lailla kirjotettu juoksija,

Sanna (Ik 5): toka.

Haastattelija: miks se toka,

Sanna (lk 5): eikuh hetkine.

Haastattelija: juoksija ja juoksia. (.) kummalla tavalla (.) tai voiko molemmilla tavoilla,
Sanna (Ik 5): 00 (.) varmaan toi toka (.)en oov varma.

Haastattelija: minkahan takia se (.) silla tavalla pitaa kirjottaa?

Sanna (Ik 5): 60 (.) ainakim mium mielesta tuo ei 0o (.) mikkaan (.) sana vaikka se

saattas kuullostaa.

Vastauksissa epailladén tyypillisesti juuri sitd, voiko jokin ilmaus olla oikeastaan edes sana.
Sanan kasite tuntuu saavan lasten mielissd jonkin aivan muun merkityksen ja maaritelmén,
kuin se on kielitieteessé saanut. Kielitieteessd sana on puhutun tai kirjoitetun kielen yksikko,
joka siséltdd merkityksen. Lasten kasityksissd sanoja tuntuvat olevan ensisijaisesti Kirjakieles-
sé& esiintyvat norminmukaiset ilmaukset. Sen sijaan kirjakielessa virheelliset tai puhekieliset
ilmaukset eivét vélttamattd ole sanoja ollenkaan. Viidesluokkalaisen tyton kohtaa 16 koske-

vassa vastauksessa tama tulee selvasti esille:

Esim. 15.
Haastattelija: sitte kuustoista teit meijjat onnellisiksi teit meidat onnellisiksi teit mei- (.)
teit MEIDAT tai teit MEIRAT onnellisiksi,

se on tuo keskimmainen oikkein.

mill& perusteella?

Elina (Ik 5):
Haastattelija:
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Elina (Ik 5): no tuo meijjat niin se on niinkun (.) se (.) se kuullostaa aika OUVVOLTA
(.) mie en ook koskaan kuullu tommosta ja sittem meirat ((naurahtaa)) se
ei oom mikké&an sana.

Elina Koskela (2007: 1) on tutkinut pro gradu -tydsséan sitd, kuinka neljasluokkalaiset
maédrittelevat metakielen késitteitd. Mukana olivat k&sitteet 4anne, kirjain, tavu, sana ja lau-
se. Lapsille prototyyppinen sana oli lyhyt, konkreettinen, perusmuodossa oleva substantiivi.
Myos Dufva, Alanen ja Mantyld (2001: 39-41) toteavat, ettd ensimmaisen luokan oppilaat
kasittavat sanan yleensa ensisijaisesti konkreettisena substantiivina. Koskelan (2007: 22) tut-
kimuksessa lapset kertoivat, ettd sana muodostuu kirjaimista, ja sanoista voidaan edelleen
muodostaa lauseita. Koskelan mukaan on mahdollista, ettd lapset pitavat sanaa siis ensisijai-
sesti Kirjoitetun kielen kasitteend méaarittdessaan sitd suhteessa Kirjaimiin. Toisaalta puhutun
kielen &anne oli heille melko vieras kasite, joten kasitetta Kirjain saatettiin kayttdd myos puhu-
tun kielen yksikosta. Tutkimuksessa lasten mielestd selvimmin sana oli kissa ja vahiten sana
oli ooksad. Puhekielisyys ei kuitenkaan yleisemmin ollut lapsille este pitdd jotakin ilmausta
sanana. (Mts. 17-23.) Tassa aineistossa ne ilmaukset, joita ei pidetd sanoina, ovat kuitenkin
monesti juuri puhekielisia ilmauksia. Liséksi jotkut lapset luokittelevat sanoiksi kuulumatto-
miksi ilmaukset paitsi, hyvempi ja Klaun. Sana késitteend on lapsille joka tapauksessa hyvin
vaikea, koska sanaa ei voi aivan yksiselitteisesti irrottaa kielestd omaksi osakseen. Kielen
ammattilaisetkin ovat haastavan tehtdvéan edessa pohtiessaan sanan méérittelya. (Dufva ym.
2001: 36—37.) Ei siis ole yllattavaa, etta késitteet aiheuttavat lapsille ongelmia, ja sekaannuk-
sia syntyy.

Lasten ndkokulma on melko yhtenevdinen tutkielman teoriaosuudessa esitellyn Mantysen
(1996: 516) tutkimusaineistostaan tekemdn paatelman kanssa: kielenhuollon normeilla on suu-
rempi arvo kuin kielen luonnollisilla normeilla. Kirjakieli on talldin ensisijainen kielimuoto ja
ihanne. Koska tdmaén tutkielman vastaajat ovat vasta koululaisia, niin he paatyvat vastauksis-
saan viel& Mantysen tutkimien fennistien nakokulmia karjistetympiin pohdintoihin. Toisin
kuin fennistit monet lapset katsovat kielenhuollon normien ulottuvan laajemminkin kaikkeen
kielenk&yttoon. Vain osa erottaa puhekielen ja kirjakielen erillisiksi kielimuodoikseen, joilla
molemmilla on omat paikkansa ja norminsa. Jotkut ovat epdvarmoja siitd, voisiko puhekielisid
muotoja kayttaa edes puheessa (ks. esimerkki 18).

On mahdollista, ettd tehtdvanannon ja kysymystenasettelun vuoksi késitteet sana ja suo-
men Kieli saavat joidenkin lasten mielissé juuri Kkirjakieleen liittyvat merkitykset. Késitteilla
saatetaan tarkoittaa nimenomaan norminmukaista kirjakieltd. Kaikkihan eivat ole kéyttaneet
vastauksissaan erikseen kasitteitd puhekieli ja kirjakieli. Kovin todennakdinen suomen kielen

ja kirjakielen rinnastus ei silti ole kaikkien kohdalla, koska seka kategoriaan 4 ettd 6 (eri kie-
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limuotojen erottaminen) sijoittuu samojen oppilaiden vastauksia. Toisaalla puhekieli ja Kirja-
kieli on siis osattu erottaa erillisiksi kielimuodoikseen ja toisaalla taas rajataan jokin ilmaus
suomen Kieleen kokonaan kuulumattomaksi. Seuraavassa esimerkissa neljasluokkalainen poi-

ka on sitd mieltd, ettei aijon voi olla sana:

Esim. 16.

Haastattelija: sittem mind AIJON kadydék kesalld ainakin uimassa tai mind AION kay-
dék kesalld ainakin uimassa,

Atte (Ik 4): min& AION kayda (.) ilmaj jiita.

Haastattelija: miks ilmaj jiit4,

Atte (Ik 4): se AIJON (.) se ei 00s sana.

Toisaalta sama poika erottaa joissakin muissa tapauksissa kirjakielen ja puhekielen toisistaan:

Esim. 17.

Haastattelija: sitteh kaheksantoista (.) is4 SEKOTTAA ruokaa tai isda SEKOITTAA
ruokaa?

Atte (Ik 4): isd SEKOITTAA ruokaa ku se om puhekkielta (.) sekottaa.

Haastattelija: joo-o (.) eli silleen ei vois /kirjottaa/ ,

Atte (Ik 4): /nii/.

Aineistossa on mukana kuitenkin my6s kolme vastaajaa, joiden perusteluja ei ole sijoit-
tunut kategoriaan 6. Onkin mahdollista, ettd kategoriaan 4 sijoittuvissa vastauksissaan he tar-
koittavat ilmaisujen olevan epésopivia juuri Kirjoitetun kielen kannalta. On silti ilmeista, etta
lapset arvostavat Kirjakielta ainakin koulukontekstissa huomattavasti puhekieltd enemman.
Puhekieli nayttaytyy lapsille kielimuotona, jota kuvaillaan hyvin pejoratiivisin adjektiivein.
Puhekielisten varianttien kaytosta ollaan osittain epavarmoja, ja puhekieliset muodot késite-
taan joissakin vastauksissa jopa suomen kieleen kuulumattomiksi. Ensimmaiseen kategoriaan
sijoittuneessa vastauksessaan kolmasluokkalainen tyttd kuvailee késitystdan kohdan 16 puhe-

kielisistd muodoista;

Esim. 18.

Haastattelija: entés sittet tuolla (.) teit meijjat onnellisiksi (.) teit meidat onnellisiksi tait
teit mei:rat onnellisiksi?

Milla (Ik 3): teit meidat onnellisiksi.

Haastattelija: joo-0? (.) miks s& valitsit sen keskimmaisen,

Milla (Ik 3): no. (.) se kuulosti jarkevimmalta.

Haastattelija: miltds noi muut kuulosti,

Milla (Ik 3): aika omituisilta ((naurahtaa))

Haastattelija: voisko silleen sanoo,

Milla (Ik 3): no ei voi.

Tahén kategoriaan sijoittuvia vastauksia voi tarkastella myds ymmarrettavyyden nako-
kulmasta. Esimerkiksi erddn neljasluokkalaisen pojan vastauksissa korostuu usein selkeyden

teema. Hanen mielestd&n monet esimerkit ovat epaselkead suomen kielta:



Esim. 19.
Haastattelija:

Leevi (Ik 4):

Esim. 20.
Haastattelija:

Leevi (Ik 4):

Haastattelija:
Leevi (Ik 4):
Haastattelija:
Leevi (Ik 4):

Haastattelija:

Leevi (Ik 4):

Esim. 21.
Haastattelija:

Mikko (Ik 6):
Haastattelija:
Mikko (Ik 6):
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entas sitte (.) suurin osa ihmisisté pitdvat kesasta tai suurin osa ihmisista
pitaa kesasta? pitdvat tai pitad. ykstoista,

suurin osa PITAVAT (.) koska siina puhuttiin () PITAA ei oikein suo-
men kielen& oos selkeeté.

Lapset kokevat itselleen vieraat murteelliset muodot esimerkeissa 20 (meirat) ja 21 (myimma)

my06s ymmarrettavyyden kannalta vaikeiksi ilmauksiksi:

entas sitte (.) teit MEIJJAT onnellisiksi teit MEIDAT onnellisiksi teit
MEIRAT onnellisiksi,

teit MEIJJAT onnellisiksi ei ooh hyva mut teit meidit onnellisek- (.)
meidat onnellisiksi ni oh hyva (.) mut teit MEIRAT onnellisiksi ei 00 oi-
kee hyva.

/miks- miksei/ ne ooh hyvia (.)

[toi keskimmaine/

mit& mieltd sd oot tosta ylimmasta ja alemmasta,

ne ov véha silleen ettd e- (.) epéselvaa kieltakkii.

joo (.) mi- milla tavalla epaselvaa (.) miten niita vois niinku kuvail-,
kum meirét (.) mitds se tarkottaa (.) se- ei oom mittaan tarkota ja tuo mei-
dan (.) meidat (.) tai sitem MEIJJAT (.) eipa oikkeen tarkota.

entés sitte kakskytyks (.) me myimme leivonnaisia me méimme leivon-
naisia tai MYIMMA (.) leivonnaisia,

no varmaankim me myimme ((tauko)) (xx) toi ylin.

joo-o (.) miké noissa kahessa muussa oli semmosta ettet valinnun niité,
no varmaankis se méimme (.) ei jotenkiv vaan kay (.) myimma (.) ei se

00 edes sana (.) jotenki.

Esimerkissd 20 itdmurteiden alueella asuneelle pojalle l&nsimurteiden muoto meirdt on aivan
uusi ja tuntematon. Vastauksessaan han paatyykin siihen, ettei uusi muoto voi tarkoittaa mi-
tdan. Vastaajalle tuntematon muoto (meiréat) jaa ilman merkitystéd. Itdsuomalainen lapsi ei ole
sosiaalistunut kyseisen muodon ja merkityksen valiseen kytkent&an.

Myos tanskalaislasten metalingvistista tietoutta tutkittaessa ymmarrettavyyden teema
nousi selkeésti esiin. Ymmarrettavyydelld on kieltd arvioitaessa merkittdva ja mahdollisesti
myds universaali asema, koska kommunikaation perusedellytys on ymmarretyksi tuleminen.
(Millar 2003: 289-290; Bartsch 1987.)

9.1.5. Merkityserojen pohtiminen

Tahan kategoriaan liittyvét perustelut, joissa eri vaihtoehtojen erilaiset merkitykset nousevat

keskeiseen asemaan. Joissakin kohdissa vaihtoehtojen hyvéksyttdvyyden pohtiminen merki-
tyserojen kannalta on relevanttia, mutta merkityseroja néhdaan myos melko yllattavissa koh-



75

dissa. Lapset ovat lisaksi l0yténeet joistakin ilmauksista sellaisia merkityksia, joita niihin ei
varsinaisesti sisélly. Seuraavista kuvioista voidaan havaita, ettd kategoriaan sijoittuu melko

paljon vastauksia:
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Kuvio 9.9. Yléaluokkalaisten vastausten sijoittuminen katego- Kuvio 9.10. Alaluokkalaisten vastausten sijoit-
riaan merkityserot. tuminen kategoriaan merkityserot.

Luokka-aste ja tdhan kategoriatyyppiin sijoittuvat perustelut korreloivat keskenddn heikosti
(r= 0,278). Merkitysperustelut eivat siis ole erityisesti joko nuorempien tai vanhempien vas-
taajien kéaytossa.

Merkityskategorian olemassaolo ei ole yllattavaa, silla Leiwon (1984: 47) mukaan lapsil-
le on tyypillisté selittdd ilmausten kieliopillisuutta ja hyvéaksyttavyyttd nimenomaan merkityk-
sen eikd muodon perusteella. Hakes (1980) on testannut nelja-, viisi-, kuusi-, seitseman- ja
kahdeksanvuotiaiden lasten suoriutumista tehtévissa, joissa piti erotella ja huomata erilaisia
kieliopillisia seikkoja kuten sanajarjestykseltddn oikeat ja virheelliset lauseet tai transitiiviver-
bien oikea ja véara kayttd. Vasta kahdeksanvuotiaat saivat testissd maksimipisteméaaria, ja he
pystyivat pohtimaan tehtévissa seka ilmausten merkitysté ettd muotoa. Merkitysten etsiminen
on siis lapsille tyypillista ja myoskin ensisijaisin ja helpoin tapa pohtia ilmauksia.

Seuraavassa esimerkissa viidesluokkalainen poika pohtii kohdassa 24 joka-pronominin ja
lintuparvi-korrelaatin valista suhdetta. H&n on hahmottanut aivan oikein relatiivipronominin

viittaavan juuri edelliseen sanaan:

Esim. 22.

Haastattelija: huomasil lintuparvem mit4 jdin seuraamaan (.) huomasil lintuparvej jota
jain seuraamaan,

Ville (Ik 5): aa (\) alempi.

Haastattelija: miks?

Ville (Ik 5): koska siin on niinku (.) et sitten (.) tossa ylemmassa ei niinku (.) eiku (.)
eiku.

Haastattelija: joo joo? kerrov vaa?



Ville (lk 5):
Haastattelija:

Ville (Ik 5):
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tossa alemmassa niinku siing vissiil 10yvettadan (.) niinku etta siind (.) lahti
niinku seuraa sité lintuparvee (.) niinku kun siin on toij jota.

joo (.) mi- mitens siind ylemmassa sitten niinku (.) miks se ei oon niin
hyva,

koska: (.) em ma tiijja.

Melko monet kasittelevat kohdan 3 yhdyssanaongelmaa merkitysten kautta. Toisella luokalla

oleva tytto ratkaiseekin ongelman sanojen merkityksia pohtimalla:

Esim. 23.

Haastattelija:
Maria (Ik 2):
Haastattelija:
Maria (lk 2):

Haastattelija:
Maria (Ik 2):

-- vaha eri tavalla kirjotettu toi lintulauta,

tuossa koska tuo on kirjotettu yhteen tuossa ekassa.

joo (.) minkahan takias se pitaa kirjottaa yhtee,

koska LINTU (.) ja LAUTA on niinku se LINTULAUTA (.) et se on
niinku yksi ja sama asia ettd LINTU (.) sehan on tavallinen yks asia (.) ja
sitten siina on niinku kaks sannaa ettd LINTULAUTA (.) niin sehén tar-
kottaa yhta sellasta esinettd esim.

joo,

jasittel lintulauta (.) no (.) tuossa vois sannoo ettd LINTU on eri asia (.)
jaLAUTA on eri asia (.) ettd LINTU (.) LAUTA on tdynna lintuja (.)
LAUTA on taynna lintuja (.) niim miusta tuo ylimmadine.

Alaluokkalaisten kohdalla merkityserojen kategoriaan sisaltyy aikuisen nidkokulmasta melko

humoristisiakin vastauksia. Toisluokkalainen tyttd pohtii 1. kohtaa omakohtaisten kokemusten

kautta:

Esim. 24.
Haastattelija:
Maija (Ik 2):

Haastattelija:

Maija (Ik 2):
Haastattelija:

Maija (Ik 2):

-- onks sum mielesta siind joku semmone HYVA (.) vaihtoehto,

me kerdsimme marjoja ja teimme mehua?

joo (.) minka takia se oli susta paras?

noku siind voi tehdm mehhuu ja se jos se ov vaikka pu-
na(.)viinimarjamehhuu nii (.) se on hyvvéa.

joo (.) minka takia ne muut ei ollun niin hyvia (.) vaihtoehtoja toi eka ja
toi,

On mahdollista, ettei edellisen esimerkin vastaaja ole vield 1. kohdassa paassyt perille tehté-

van ideasta haastattelijan selityksistd huolimatta. Toisaalta alaluokkalaiset vastaajat ovat ylei-

sesti ylaluokkalaisia tyypillisemmin lahteneet pohtimaan perusteluja omakohtaisten kokemus-

ten kautta myos jaljempéné olevissa kohdissa. Myo6s ylaluokkalaiset ovat kéyttaneet yllatta-

viakin merkitysperusteluita erityisesti kohdassa 22 (ks. luku 10.4.). Tamén kategorian peruste-

luihin siséltyy sekd ongelman kannalta taysin relevantteja ja ilmididen syvempaa ymmartamis-

t& osoittavia perusteluja ettd toisaalta sellaisia perusteluja, joissa merkityspohdinnat eivét enda

juuri liity ratkaistavaan kielioppiongelmaan vaan lahtevat mita yllattavimmille urille.
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9.1.6. Eri kielimuotojen tunnistaminen

Kuudes kategoria sisaltad vastaukset ja perustelut, joissa vastaaja tuo esille jossain muodossa
Kirja- ja puhekielen tai erilaisten murteiden véliset erot. Tallaisia perusteluja on esitetty erityi-
sesti kohdissa, joissa esiintyy selkeitd murteellisia variantteja. Kategoria siséltaa l&hinna ylé-
luokkalaisten vastauksia. Ylaluokkalaisilla toteutetusta korrelaatioanalyysista kuitenkin selvi-
aa, etteivat taman kategoriatyypin mukaiset perustelut korreloi luokka-asteen kanssa (r=
0,007). 1&ll& ei siis ole merkitystd taméntyyppisiad perusteluja annettaessa 3.—6.-luokkalaisten
kohdalla. Alaluokkalaisten vastauksia kuvaavasta diagrammista voidaan kuitenkin havaita,
etteivat 1.—2.-luokkalaiset ole kayttaneet tata perustelutyyppia juuri ollenkaan. Ylaluokkalais-

ten vastauksia kategoriaan sijoittuu melko paljon.
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Kuvio 9.11. Ylaluokkalaisten vastausten sijoittuminen katego- Kuvio 9.12. Alaluokkalaisten vastausten sijoit-
riaan eri kielimuodot. tuminen kategoriaan eri kielimuodot.

Viisitoista kahdestakymmenestaseitsemastd oppilaasta tuo esille kielimuotojen valisia
eroja yhdessé tai useammassa kohdassa. Perusteluissa kéytetddn kirjakielen sijaan usein Kir-
joituskieli-termid, ja puhekieli- tai murre-termeja kaytetddn monissa vastauksissa tarkoitta-
massa yleisesti puhuttua kieltd. Eri murteita tai murrealueita lapset eivat vastauksissaan nimea.
Mutta kuten jo kategorian 5 kohdalla tuli ilmi, vastauksista ilmenee sen sijaan se, ettei joitakin
itselle vieraita murteellisia muotoja tunnisteta ollenkaan. Tyypillisessd vastauksessa kasitel-

14&n kuitenkin puheen ja kirjoituksen vélisia eroja:

Esim. 25.

Haastattelija: -- tai ettd ajetaam pidempaa reittia.

Susanna (Ik 5): toi (.) ettd ajaisimme (.) se on niinku (.) kirjotus- (.) niinku kirjakielella
(.) /se on/

Haastattelija: /mitens/ noissa muissa (.) toi eka ja viimene,

Susanna (Ik 5):  no tuo eka se ei oikein kuullosta (.) se ei oikein kuullostah hirveen (.)
niinku (.) tai se kuullostaav véha omituiselta (.) ettd me a-jettaisiin (.) pi-
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dempaad (.) reittié (.) ettd me (.) ettd ajetaam pidempaa reittia (.) se kuulos-
taa niinku puhekkieleltd mutta tuo ajettaisi pidempaé reittia se jotenki (.)
miusta ni kuulostaa omituiselta.

Alaluokkalaisista vain yksi oppilas tuo kielimuotojen vélisi& eroja esille. Pienemmille ilmaus-
ten tarkastelu puhe- ja kirjakielen erojen kautta onkin todennadkoisesti viela vierasta. Toisluok-
kalainen tyttd paatyy toteamaan, ettd kohdassa 1 vain esimerkki b (kerasimme) on Kirjakielta.

Passiivissa olevaa esimerkkia c (kerattiin) hanen on vaikea hahmottaa kirjakieleen sopivaksi:

Esim. 26.

Pipsa (lk 2): koska siel on se kerdsiMME.

Haastattelija: joo-o (.) mités niissa muissa sit oli semmosta (.) miltd ne susta tuntu
mikset s& valinnun niité,

Pipsa (lk 2): koska sielld oli (.) sielld ettd keréttiin (.) ja (.) sillee.

Haastattelija: joo-o (.) miksei silleev voik kirjottaa?

Pipsa (Ik 2): kosk::a se ei ook kirjotuskielta.

Muutama oppilas arvelee, ettd itselle vieraita murteellisia muotoja saatettaisiin kayttaa
kuitenkin jossakin pdin Suomea, tai ainakin joku voisi niita kayttda. Aivan kaikki eivat siis
kategoriaan 4 kuuluvien perustelujen mukaisesti tuomitse néitd muotoja suoraan suomen Kie-
leen kuulumattomiksi. Viidesluokkalainen tytté epailee, ettd murteellisella ilmaisulla meirat
saattaa olla kayttoakin:

Esim. 27.
Haastattelija: mikas toi meirét,

Susanna (Ik 5):  se ((naurahtaa)) oj jossaki (.) vissiinkij johonki (.) jossakii taalla Suomes-
sa oli sellanej joku (.) joku paikka jossa niinku sanottiin tuolleen.

Myos kuudesluokkalainen poika pohtii kysyttdessa muotojen méimme ja myimma kayttoa:

Esim. 28.

Haastattelija: joo (.) milt& noi muut kuulostaa?

Mika (Ik 6): aa. (.) aika ((nauraa)) erikoisilta.

Haastattelija: joo (.) voisko (.) voisko sillee sanook ku noi on noi jalkimmaiset,
Mika (lk 6): no eipd oikei.

Mika pédatyy Susannaa jyrkempéaan mielipiteeseen murrevarianteista. Hanen mielestdan seka
tuttu ettd vieras murrevariantti ovat kayttokelvottomia niin puheessa kuin Kirjoituksessakin.
Monet valitsivat tdssd kohdassa kuitenkin norminmukaiseksi variantin mdéimme, mutta sen
sijaan kohdassa 16 meijjat varianttia ei valittu.

Muutama neljasluokkalainen poika on erottanut myds lastenkielen rekisterin omaksi re-

kisterikseen. Leevin mielestd kohdan 23 puhekielinen variantti lenti on huvittava:

Esim. 29.
Leevi (Ik 4): LENSI (.) LENTI ((naurahtaa)) aivan eri (.) asiaa voi tarkottaa (.) lensi.
Haastattelija: mit& voi lenti tarkottaa?
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Leevi (Ik 4): em mina tiijja (.) /ei oo/
Haastattelija: /voisko/ silleen sanoo? (.) voisko /joku/ sanoos sil-,
Leevi (Ik 4): [eil. () se ol lensi (.) niin siks ei (.) ainakaal lentokonel lenti (.) joku vau-

va pystys () ((Iassyttaa:))@lentsikka lenti@ (.) mut sitte oikeestis se ol
lentokonel LENSi.
Haastattelija: onks se niinku vahan kul lassytysté jos,
Leevi (Ik 4): niin (.) et joku harjottelee sanoja viela.
Leevin mukaan lenti kuulostaa lahinna lassytykselta. Vastauksesta ilmenee kuitenkin rekiste-
rinvaihtelun ymmartaminen. Toisen pojan vastaus koskee kohtaa 16, jossa hdnen mukaansa
muodot meirat ja meijjat ovat murteella tai lassytystéa.
Preston (2002: 63-64) on kuvannut eroa maallikoiden ja lingvistien Kielikasityksessa

seuraavan kuvion avulla:

THE LANGUAGE
A folk theory

of language
Good language
|

i
Ordinary language

Dialects “Errors™

THE LANGUAGE

A linguistic” theory
of language

Dialect =1 Dialect =2 Dialect =3 etc...

Idiolect #1 Idiolect=2 etc...

Kuvio 9.13. Maallikoiden ja lingvistiikan teoriat Kielesta (Preston 2002: 64).

Prestonin mukaan maallikot ajattelevat kielen yleensd jakautuvan hyvéén ja “todelliseen” kie-
leen ja toisaalta tavanomaisiin ja vdhemmaén arvostettuihin kielimuotoihin. Hyvaa kielt4 edus-
taa l1&hinnd jonkin kielen virallinen ja kirjakielinen muoto. Liikuttaessa kielijatkumossa alas-
péin vastaan tulevat murteet, virheet ja huono kieli. Kielitieteellisessa teoriassa ndhdaan kieli
aivan péinvastoin. Todellisinta kielt4 ovat juuri erilaiset idiolektit ja dialektit, ja merkitykselli-
sid ovat kielenkayttokontekstit. Kieli on yhteydessa kognitiiviseen kayttdytymiseen. (Preston
2002: 63-64.)

Prestonin (2002: 63-64) esittdamad maallikoiden kieliteoriaa voidaan soveltaa myos tassé
tutkimuksessa saatuihin vastauksiin. Lapset ovat valinneet annetuista vaihtoehdoista mieles-
tdén oikeat ja kuvailleet niitd hyvin myonteisilla adjektiiveilla. Valitsematta jaaneita vaihtoeh-
toja kuvaillaan huomattavasti negatiivisempaan savyyn. Valituiksi tulevat useimmiten juuri
kirjakieliset muodot, ja kirjakieli onkin saavuttanut odotetusti suosiota lasten vastauksissa.
Puhekieltd pidetddn selvasti alemmassa asemassa. Kategorioiden 1, 4 ja 6 valilla on kuitenkin
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eroa siind, kuinka puhekielisiin ilmauksiin suhtaudutaan. Siind missé kategorioiden 1 ja 4 pe-
rusteluissa puhekieliset muodot tuomitaan kieleen kuulumattomiksi tai huonolta kuulostaviksi
osataan kategoriaan 6 sijoittuvissa vastauksissa tehda ero erilaisten kielimuotojen valille. Tél-
I6in vastaaja ei arvota kielimuotoja toisiinsa nédhden, vaan tarkastelee niité erilaisiin konteks-
teihin sopivana kielenkayttona. Vastaajat toteavatkin yleenséd melko neutraalisti, ettd osa tietyn

kohdan esimerkeista on puhekielisié ja osa Kirjakielisia:

Esim. 30.

Haastattelija: -- tai teit meirét /onnel-/?

Niko (Ik 5): /se on/ keskimmainen koska muut om murteita.

Haastattelija: muut om murteita (.) osaatsd sanoo et missépéin tolleev vois puhuu,
Niko (lk 5): em mie oikeen oov varma (.) mut muut on kummiskim murteita.

Sen sijaan kategoriaan 4, ja myos monissa kategoriaan 1, kuuluvissa vastauksissa arvioidaan

usein puhekielisid vaihtoehtoja melko negatiivisesti ja affektiiviseen savyyn.

9.1.7. Huumorin kayttaminen

Seitsemas kategoria jaa muihin kategorioihin verrattuna hyvin pieneksi. Humoristisia vastauk-
sia on antanut vain yksi alaluokan oppilas. Kategoriaan sijoittuvat perustelut eivat siis tieten-
kaan korreloi myosk&én luokka-asteen kanssa. Seuraavista kuvioista voidaan nahda, ettd kate-

goriaan sisaltyy muutama vastaus:
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Kuvio 9.14. Yliluokkalaisten vastausten sijoittuminen kate- Kuvio 9.15. Alaluokkalaisten vastausten sijoit-
goriaan huumori. tuminen kategoriaan huumori.

Kategoriaan kuuluvat vastaukset, joissa valittua vaihtoehtoa perustellaan huumorin kautta.
Vastauksista voi huomata, ettd niissa huumoria on kéaytetty tietoisesti. Myds muihin kategori-

oihin siséltyy aikuisen ndkokulmasta katsottuna humoristisia vastauksia, mutta erona on se,
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ettei oppilas selvastikaan tarkoita niitd sellaisiksi. Tdman kategorian vastaukset ovat pojan
antamia.

Ensimmaiselld luokalla oleva poika perustelee kohdan 6 valintaansa seuraavasti:

Esim. 31.

Haastattelija: haluam pomppiat trampoliiniLLA (.) tai haluam pomppiat trampoliiniL-
LA?

Johannes (Ik 1):  alempi.

Haastattelija:
Johannes (Ik 1):
Haastattelija:
Johannes (Ik 1):

joo? (.) minka takias se alempi om parempi,
koska tos ol LA.

miksei se LA siusta kay?

koska se on niinkul laski ((nauraa))

Olisi hyvin epatodennakoista, ettd ensimmaiselld luokalla oleva oppilas osaisi perustella koh-
dassa 6 olevat esimerkit suomen kielen vokaaliharmonian kautta. Koska jarkevaa selitysta
omalle valinnalle ei 16ydy, oppilas mahdollisesti turvautuu humoristiseen vastaukseen selvi-

tédkseen perustelujen antamisesta. Sama poika kéyttda huumoria myos kohdan 27 ratkaisussa:

Esim. 32.
Haastattelija:
Johannes (Ik 1):
Haastattelija:

Johannes (Ik 1):

Haastattelija:

Johannes (Ik 1):

Haastattelija:

Johannes (Ik 1):

Haastattelija:

Johannes (Ik 1):

Haastattelija:

Johannes (Ik 1):

Haastattelija:

Johannes (Ik 1):

miksei vois /olla ettd/,

/koska meijjankin/ koulussa on Klaus.

nii? (.) nii sanottekste aina et Klaussin?

ymm.

joo-o (.) miksei se vois olla ettd KLAUN,

Klaun (.) ei toi.

miksei voi ollak Klaun? (.) eiks se toimi,

e: i (.) koska sen nimi EI OLES SE.

niin sen nimi ei ook Klau (.) niink?

nii.

ettd tossa toisessa tulee sen nimi esillep paremmi,
niin (.) koska sen nimi EI OLEL LAULAJA.
joo: (.) sen nimi ei ool laulaja ((naurahtaa)) okei,
vaikka se laulaa kylla varmaan isona rokkii tai punkkii,

MyoOs tdssd kohdassa olisi epérealistista olettaa oppilaan osaavan kertoa, ettd Klaus-
substantiivi taipuukin poikkeuksellisesti. Lahes kaikki vastaajat ovatkin sitd mieltd, ettd poik-
keuksellinen taivutus Klaun on ehdottomasti virheellinen. Perusteluna vastaukselleen edellisen
esimerkin vastaaja on k&yttdnyt huumoria, johon drsykkeen on ilmeisesti antanut Klaun-
genetiivin &anneasu. Oppilaan mielessd Klaun assosioituu laulaja-sanaan. Kun koulussa on
vield todellisuudessa Klaus-niminen oppilas, joka pitdd laulamisesta, niin assosiaatiosta tulee
humoristinen mutta ymmarrettava.

Huumorin kéayttd selitysmallina nayttéisi olevan vastaajalle keino selvitd perustelujen
antamisesta haastattelutilanteessa. Huumoria siis tuskin kaytetédan todellisena apuna esimerkik-
si kirjoiteIman ongelmakohtia ratkottaessa. Dufvan, Alasen ja Méntyléan (2001: 42) tutkimuk-

sessa lapset ilmaisivat epdvarmuuttaan sanoja maariteltdessd antamalla vitsikkaitd vastauksia.
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Taman tutkielman aineistosta erityisesti ensimmaiselld luokalla olevan Johanneksen humoris-
tiset vastaukset voidaan nahdé osoituksina epdvarmuudesta. On myos todennékoistd, ettd han

ei mill&an tieda tai keksi ilmidlle muita perusteluja.

9.1.8. Perustelujen puuttuminen

Viimeiseen kategoriaan sisaltyvat vastaukset, joissa perusteluja omalle valinnalle ei yksinker-
taisesti osata antaa. Aina edes valintaa ei osata tehdd. Kuvioista 9.16 ja 9.17 voidaan havaita,
etteivat minkaéan tietyn kohdan vastaukset ole erityisesti kertyneet tahén kategoriaan, vaan

perustelematta jadneet vastaukset jakautuvat melko tasaisesti useampien kohtien kesken.
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Kuvio 9.16. Ylaluokkalaisten vastausten sijoittuminen katego- Kuvio 9.17. Alaluokkalaisten vastausten sijoit-
riaan ei perusteluja. tuminen kategoriaan ei perusteluja.

Kohdat 12 ja 17 tuntuvat olevan vaikeimpia perustella. Perustelujen puuttuminen ei korreloi
luokka-asteen kanssa (r=-0,173). 1.-2.-luokkalaistenkaan perusteluja ei sisélly tah&n kategori-
aan niin paljon kuin kuulo- ja ndkoaistin kategoriaan. Perustelemattomuus néyttaisikin olevan
oppilaille viimeinen vaihtoehto. Aistien varaan jatetyt perustelutkin ovat huomattavasti kéayte-
tympié sek& yla- ettd alaluokkalaisten kohdalla kuin perustelematta jattdminen. Koulussa on
varmasti totuttu siihen, ettd vastaus ja perustelut olisi aina hyva olla.

Tyypillisessa vastauksessa oppilas valitsee melko nopeastikin jonkin esimerkeistd, mutta

ei 16yda perustelua valinnalleen:

Esim. 33.

Milla (Ik 3): sieltd on ostettu minum moponi.

Haastattelija: miks sa (.) miks sé valitsit just sen? ((tauko)) - - mité eroa siind niinku oli,
Milla (Ik 3): no niinku tuossa moponi (.) niin se mopoNI.

Haastattelija: joo (.) miks sielld pitééa ollas se ni (.) mista-ha se johtuu?

Milla (Ik 3): no se on niinku no niinku (.) niin.
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Edellisessé esimerkissa vastaaja on siis huomannut omistusliitteen olemassaolon, mutta ei osaa
selittdd sen tarkemmin, mistd on kyse. Viimeinen repliikki on lausuttu hyvin epévarmasti, jo-
ten perustelu ei myodskéén sijoitu ehdottoman totuuden kategoriaan. Valinta jaé ilman lopullis-
ta perustelua.

Kohdassa 6 kyseessd on suomen kielen vokaaliharmonia. Onkin odotuksenmukaista, etta
tdhan kohtaan suomea didinkielendan puhuvien lasten on vaikea 16ytaa selitystd. Kuudesluok-

kalainen tyttd on valinnut jalkimmaisen vaihtoehdon, mutta ei 16yda perusteluja valinnalleen:

Esim. 34.

Niina (Ik 6): tuo alempi,

Haastattelija: alempi. minka takia alempi?

Niina (lk 6): en tiija. hmm, en tieda.

Haastattelija: mités eroa (.) niissd sum mielestd on?

Niina (lk 6): tuo aa ja &a.

Haastattelija: osaatko yhtda- (.) mi- minké takia s& kirjottasit alemmalla tavalla, (.)
minka takia et kirjottais tolla tavalla?

Niina (lk 6): no. (.) empa nyt tiijja,

Tyypillisesti ilman perusteluja jaavat vastaukset ovat lyhyité ja vaisuja, ja oppilaat kiirehtivéat
seuraavaan kohtaan. Osa oppilaista nolostuu, kun ei keksi valinnalleen mitdan perusteluja. Osa

ottaa tehtavan rennommin eika valita, vaikkei perusteluja olisikaan.

9.2. Koontia fenomenografisista kategorioista

Lasten vastauksia sijoittui eniten kategoriaan 1, jossa perusteluina esiintyi kuuloaistiin vetoa-
via ilmauksia. Esimerkkeja kuvailtiin kuuloaistin pohjalta yleensé joko mydnteisesti tai kiel-
teisesti. Tutkielman teoriaosassa esiteltiin Prestonin ja Niedzielskin (2000: 270-279) tutkimus-
tuloksia maallikoiden kielikasityksistd. Tulokset ovat hyvin samansuuntaisia tdaman tutkielman
aineistosta tehdyn havainnon kanssa: systemaattisten ja eksplisiittisten kuvausten sijaan vas-
taajat keskittyvat useimmiten siihen, kuulostaako annettu lause heidan mielestaan luonnollisel-
ta vai ei. Prestonin ja Niedzielskin vastaajat olivat vedonneet epékieliopillisten ilmausten syita
kuvaillessaan erityisesti funktionaalisiin ja pragmaattisiin piirteisiin kuten kontekstiin, paino-
tukseen ja intonaatioon (mts. 270—279). Funktionaaliset ja pragmaattiset seikat ovat todenna-
koisesti sellaisia, joihin maallikon on helppo tarttua perusteluja antaessaan. Ne ovat ik&an kuin
kaikkien ulottuvilla. Kieliopin tai kielen rakenteen kautta selityksen hakeminen voi olla vaike-
aa, jos omia tietoja ei yksinkertaisesti ole. Esimerkiksi intonaatioon liittyvat seikat antavat

kuitenkin kaikille mahdollisuuden selittaa kasityksiansa.
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Toisaalta myos kategoriaan 2 sijoittui paljon erityisesti vanhempien vastaajien perustelu-
ja. Nuoremmille tyypillisempéé oli vedota perusteluissaan kuuloaistiin. Vanhemmille vastaa-
jille kuuloaistiin vetoaminen saattoi olla viimeinen vaihtoehto, mikali muuta perustelua ei
osattu antaa. Suuremmalla kielitiedolla varustettuina isommat oppilaat pyrkivat todennékoises-
ti antamaan perusteluksi ensisijaisesti kieliopillisen s&&nnon. Voi myos olla, ettd haastatteluti-
lanne ja haastattelija vaikuttivat perustelujen antamiseen. Haastattelut tehtiin kouluaikana, ja
lapsille olin paitsi haastattelija myds harjoitteluaikainen aidinkielen opettaja. Jokin toinen kon-
teksti olisi saattanut herattad vastaajissa erityyppisia perusteluja.

Kategoriaan 3 kerdantyi perusteluja, joissa jotkin esimerkit nahtiin yksinkertaisesti ai-
noina oikeina vaihtoehtoina ilman erityisempia perusteluja. Kirjakieli tuntui olevan lasten ka-
sityksissa hyvin pysyvéd, ehdoton ja muuttumaton kielimuoto. Liséksi joissakin vastauksissa
tuli esille epaselva auktoriteetti tai taho, jonka tuottamien tekstien norminmukaisuuteen luotet-
tiin. Hiidenmaan (2003: 240) mukaan kirjakielen odotetaankin olevan toisinaan liiankin yhte-
naisté ja vaihtelematonta. Lisdksi hdnen mukaansa koulukielioppien ohjeet ja perustelut ovat
suurelta osin mielivaltaisten muistisadntdjen varassa, jolloin vailla kielitieteellistd koulutusta
olevan ei auta kuin uskoa niitd ja opetella ne ulkoa (mts. 257). Onkin mahdollista, ettd oppilaat
kokevat perustelujen olevan vaikeita tai jopa mahdottomia ymmértaa, jolloin helposti uskotaan
niiden olevan ehdottomia totuuksia. Lisaksi Dufva (2000: 89) toteaa, ettd mikali lapselle ei
selitetd sitd, miksi jokin hanen kéyttdmansd muoto on vaard, hanen on vastaisuudessakin vai-
kea luottaa omaan kielelliseen intuitioonsa. Tall6in oman sisdisen kielitajun paikalle kehittyy
auktoriteettiusko.

Kategoriaan 3 sijoittuvissa vastauksissaan muutamat lapset toivatkin esiin nakemyksidéan
siitd, ettd olisi olemassa jokin auktoriteetti, joka Kielestd paattaa ja jolla on tieto siitd, mitka
sanat ja ilmaukset kielessé ovat oikeita ja vaaria. Lisaksi yleisesti ajateltiin, ettd hyvé ja oikea
kieli voi olla vain yhdenlaista. Vaikka kolmen esimerkin joukossa olisi ollut kaksi oikeaa, niin
vastaajat valitsivat vain harvoin useamman kuin yhden vaihtoehdon oikeaksi. Hiidenmaa
(2003: 267) kuvaileekin ihmisten késitysta kielenhuollosta hyvin samantyyppisesti. Ajatellaan,
ettd on olemassa oikea tai hyva kieli, josta joku antaa ohjeita. Nama ohjeet koskevat yksittaisia
sanoja tai rakenteita. Jossain on auktoriteetti, jolla on lista kielen oikeista sanoista ja rakenteis-
ta. Monilla oppilailla tuntuu olevan usko yhden oikean vastauksen l6ytymiseen. Tieto kielen
suuresta variaatiosta ja useampien vaihtoehtojen norminmukaisuudesta voisi olla samalla seka
vapauttava etté ahdistava asia.

Kieltd koskevien késitteiden vakiintumattomuus nékyi tdméankin tutkielman aineistossa.
Kaikki vastaajat eivat tienneet, mitd kasitettd puhe- ja kirjakielestd kayttaisivat. Yleisimmin

kirjakielesta puhuttiin Kirjoituskielend. Hiidenmaa (2003: 233) kuvaileekin, ettd eri kielimuo-
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toja koskeva késitteistd on hyvin vaihteleva ja laaja. Tassé aineistossa vastausten tulkintaa
vaikeutti kuitenkin se, ettd ké&sitteitd sana ja suomen kieli kdytettiin mahdollisesti useammas-
sa merkityksessd. Muutamat vastaajat saattoivat viitata néilla kasitteilla norminmukaiseen kir-
jakieleen erityisesti kategoriaan 4 sijoittuvissa perusteluissaan.

Teoriaosuudessa (ks. luku 4.4.) esitellyn Vygotskin ajatusten mukaan késitteet voidaan
jakaa spontaaneihin arkikasitteisiin ja ei-spontaaneihin tieteellisiin késitteisiin (Vygotsky
1982: 158). Taman tutkielman vastaajat kéyttivat perusteluissaan melko paljon ei-spontaaneja
kéasitteitd. Tehtdva houkutteli selvasti lapsia kayttdmaan tieteellisia koulussa opittuja kasitteit,
mutta aina kasitteitd ei muistettu, tai ilmioihin liitettiin virheellisia k&sitteita. Kuten edellisessé
kappaleessa todettiin, lapset myds todenndkdisesti méérittelivat jotkin kielelliset késitteet eri
tavoin kuin ne lingvistiikassa on méaéritelty. Kasitteet saattoivat lisaksi menna sekaisin keske-

naan. Esimerkissé 36 neljasluokkalainen poika perustelee kohdan 7 komparatiivimuotoja:

Esim. 36.

Onni (Ik 4): se (.) se on superlatiivi (.) ni sit- jos on HYVA nii siind tulee hy- (.)
hyvempi ei 00s se seuraava vaam PAREMPI se muutettaan siihem
parempi.

Vanhimmillakaan vastaajilla ei viela ollut kaytdssaan jarjestelméllistd metakielen késitevaras-
toa, vaan kaikkien oppilaiden haastatteluissa on mukana kohtia, joissa valintaa perusteellaan
siten, ettei kasitteitd ole tarvinnut kayttad. Esimerkiksi kuuloaistiin ovat vedonneet vaihtelevin
madrin kaikki vastaajat. Taydelliseen metakielen kasitevarastoon tuskin on syytd pyrkiakaan
perusopetuksessa. Sen sijaan koulussa kaytossa olevien kasitteiden merkitykseen ja avaami-
seen olisi varmasti hyvé kiinnittaa entistd enemmaéan huomiota.

Metakielellinen tietoisuus ja metakieli ovat joka tapauksessa eri asioita. Lapsi voi olla
tietoinen jostakin kielen ilmiostd, vaikka ei tunne sitd kuvaavaa termié. (Tunmer — Herriman
1984: 12.) Nekin vastaajat, jotka eivat osanneet kayttaa termejé puhe- ja kirjakieli, ovat siis
voineet hyvin olla tietoisia ndiden eri kKielimuotojen esiintymisestd. Toisaalta tieteellisille k&-
sitteille on tyypillistd myos se, ettd lapsikin voi opetella niitd ulkoa ilman késitteisiin liittyvien
abstraktien ajatusrakennelmien todellista hallintaa (Pynndnen 2006: 158). Monet lapset kaytti-
vatkin mielelldan tieteellisid kasitteitd perusteluja antaessaan, vaikka heidan kayttdmansé ka-
sitteet eivéat aina liittyneet milldan tavalla perusteltaviin ilmauksiin. Kasitteita oli siis opittu,
mutta niiden sisallosta ja merkityksesta oltiin viel& osittain epdvarmoja. Vaikka olin pyytanyt
lapsia vastaamaan omin sanoin, niin perustelutilanteessa he saattoivat silti kokea, ettd vastaa-
miseen tarvitaan Kieliopillisia kasitteitd, joten he myos yrittivat néitd kasitteita kayttda. Ala-
kouluikaisilla oppilailla tuntui kuitenkin olevan vield melko pieni metakielellinen kasitevaras-

to, jolla kielestd voisi puhua ilmausten norminmukaisuutta tai virheellisyytta perusteltaessa.
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Perustelujen antaminen oman vastauksen tueksi ei ole helppoa varmasti aikuisellekaan maalli-
kolle. Viimeisen kategorian olemassaolo ei siis ole yllattdvaa. Useimmat vastaajat eivét osan-
neet perustella aivan kaikkia kohtia.

Kategoriaan 5 kuuluvat vastaukset, joissa lapset perustelivat valintojaan merkitysten
kautta. Vaikka tulkinnat eivat aina olleet relevantteja, niin on joka tapauksessa kiinnostavaa,
ettd perusteluja lahdettiin hakemaan tatad kautta. Merkitysten pohtimisessahan on kyse juuri
siitd, mitd pedagoginen kielioppi pyrkii opetukseen tuomaan. Tuomitsemisen sijasta olisi kes-
kityttava siihen, millaisia merkityksia eri valinnoilla voi luoda. Lauseissa mina sarjin vaasin
tai minulta sarkyi vaasi on eri merkitys vastuullisuuden kannalta. (Hakulinen 2003: 13-14.)
Pedagogisen kieliopin opetuksen kannalta on tietysti etu, jos lapset luonnostaankin ohjautuvat
pohtimaan asioita merkitysten kautta. Opetuksessa pyritdankin lahtemaan liikkeelle oppilaan
omien kielellisten intuitioiden tarkastelusta ja kasittelysta (Hakulinen ym. 2002: 137). Muun
muassa kategoriaan 7 sijoittui muutamien oppilaiden humoristisia perusteluja, joista voisi hy-
vinkin lahted liikkeelle esimerkiksi puhe- ja Kirjakielen eroja tarkasteltaessa. Myos Dufva,
Alanen ja Mantyla (2001: 41, 44) ovat havainneet tutkimuksissaan, etta jo ensimmaisella luo-
kalla olevilla lapsilla on kykyj4 ja valmiutta pohtia kieltd ja sen ilmiditd. Tutkijat korostavat,
ettd esimerkiksi kielitieteellisen terminologian peruskésitteista voitaisiin hyvin neuvotella kou-
lussa yhdessa. Pynnésen (2006: 159) mukaan mitaan kieliopin késitteita ei tulisi antaa lapsille
valmiina, vaan heitd pitéisi ohjata havainnoimaan kieltd ja nimedmaan ilmioitd ensin itse
omalla tavallaan.

Toisaalta merkitysten pohtiminen ndhdaan usein lapsen kognitiivisen kehitystason osoit-
timena siten, etta lapselle kieli on luonnollisesti ja ensisijaisesti merkitysten pohtimista. Kog-
nitiivisen kehityksen ja osaavan ohjauksen myo6ta taas avautuvat mahdollisuudet tarkastella
sit4, kuinka erilaisin muotorakentein tuotetaan merkityksia. (Pynndnen 2006: 160.) Tdmankin
tutkielman vastaajat pohtivat mielelldén ilmauksia merkitysten ndkékulmasta, mutta merkitys-
ten liittdminen tiettyihin muotorakenteisiin oli harvinaisempaa ja selvasti vaikeampaa. Pynno-
sen kehotuksen mukaisesti lapsen luontaista merkitysten pohdiskelua kannattaisikin siis ohjata
koulussa kohti muotorakenteiden tuottamia merkityksid. Esteend varsinkin alakoulussa voi
kuitenkin olla se, etté tallainen menettely vaatii opettajalta melko syvéllista tietoa ja ymmar-
rysta kielesta.

Kuvaillessaan ilmauksia vastaajat kayttivat melko vivahteikasta kieltd. Vastaukseen saat-
toi sisdltyé selkeda mielipide siitd, mika on oikein tai vaarin. Tass& mielessé lasten perusteluihin
sisdltyi affektisuutta, jota voidaan havaita lahinnd eri kielimuotoihin suhtautumisessa. Ménty-
sen (1996: 515) mukaan affektisuus kuuluu hyvin prosodiasta. Lapset lausuivatkin kuvailevat

adjektiivit hyvin painokkaasti (ks. esim. esimerkki 1). Negatiivisen ja epailevén asenteen rin-
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nalla esiintyi myds mydnteistd suhtautumista erityisesti itselle tuttuihin ilmauksiin. Esimerkik-
si murteellinen variantti méimme herétti osassa vastaajia myonteista tunnistamisen iloa. Toisin
kuin asiantuntijat (ks. Mantynen 1996: 515-516) lapset eivat kuitenkaan yleensa suhtautuneet
norminvastaisiin ilmauksiin néarkéstyneesti tai kiihkedasti. llmaukset heréttivat enemmankin
huvittuneisuutta tai ihmetystd. On todenndkoistd, ettei alakouluikaisille lapsille ole viel& muo-
dostunut sellaista voimakasta henkilokohtaista tunnesuhdetta omaa didinkieltd kohtaa, joka
monilla asiantuntijoilla ja kielenhuollon kiihkeisiin keskusteluihin osallistuvilla maallikoilla
on. Mintysen (1996: 516) aineistossa toistuvana piirteend oli asiantuntijan “kauhistuminen” tai
“kammon tunne” jotakin kielen ilmitta kohtaan. Lapsilla téllaista ei vield ollut havaittavissa,

vaan variantit olivat heista vain yksinkertaisesti tyhmia tai outoja.
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10. LASTEN KASITYKSIA KIELEN ERI ILMIOISTA

Seuraavissa luvuissa tarkastellaan edella esiteltyjen kategorioiden pohjalta kielen tiettyihin
ilmi6ihin liittyvia perusteluja. Lukujen alussa olevista kuvioista voi ndhd&, mihin kategorioi-
hin perustelut ovat eri ilmididen kohdalla sijoittuneet.

Késiteltavat asiat esiintyvat kaikki haastattelulomakkeessa (liite 3). Muutamat kohdat
kasittelevat samaa ilmiota, joten talldin niiden tarkastelu on yhdistetty saman otsikon alle. Joi-
takin tapauksia olen myds niiden merkittdvyyden vuoksi halunnut ké&sitell& oman otsikkonsa
alla, vaikka ne voitaisiinkin yhdistda myos yhdeksi isoksi kokonaisuudeksi. Esimerkiksi kong-

ruenssi-ilmidité olen jakanut erillisiksi luvuikseen.

10.1. Subjektin ja predikaatin kongruenssi

Kongruenssilla tarkoitetaan samassa rakenteessa esiintyvien sanojen ja lausekkeiden kieliopil-
lista yndenmukaisuutta ja mukautumista toisiinsa. Persoonakongruenssi on finiittisen lauseen
ilmio, ja yksikon tai monikon 1. tai 2. persoonan pronominin ollessa lauseen subjektina finiit-
tiverbista voi 16ytaa vastaavien persoonien tunnukset. (ISK 2004: 1217-1218.) Haastattelulo-
makkeessa (liite 3) kohdat 1, 10, 11 ja 13 edustavat Kirjoitelmista poimittuja subjektin ja pre-
dikaatin valisia inkongruentteja muotoja. Kirjoitelmien perusteella alakouluikaisilla kirjoitta-
jilla ndyttaisi olevan vaikeuksia kongruenttien predikaattimuotojen tuottamisessa. Haastattelu-
tilanteessa norminmukaisista ja norminvastaisista vaihtoehdoista valittaessa kuitenkin vain
harvat ovat valinneet norminvastaisia esimerkkeja. Tosin kohta 11 muodostaa poikkeuksen:
perati puolet vastaajista on paatynyt norminvastaisen vaihtoehdon kannalle. (liite 4.)
Kongruenssivirheet alakoululaisten kirjoitelmissa eivat kuitenkaan ole yllattavia, silla
monikon 1. ja 3. persoonan inkongruenssimuodot ovat tyypillisimpid puhekielisyyksia yhdek-
sasluokkalaistenkin kirjoitelmissa (Kerdanen 1999: 118). Lehikoisen (2000: 255-258) tutki-
muksen mukaan kongruenssinormia rikkovat myds vanhemmat kirjoittajat. Ylioppilasaineissa
poiketaan norminmukaisesta kongruenssista, vaikka tavoitteena kaikilla on varmasti kirjoittaa
mahdollisimman norminmukaista kieltd. Tosin normista poikkeaminen ei ole lukiolaisilla run-
sasta. Predikaatteja otoksessa oli 8 654, joista norminvastaisia vain 200. Normista poikettiin
vain noin 2,5 %:ssa tapauksista. Lisaksi normista poikkeaminen oli yleisempaa kielteisissa
lauseissa ja sellaisissa lauseissa, joissa oli kaanteinen sanajarjestys. Tamén tutkielman aineis-
tossa on kyse kuitenkin selvimmin norminvastaisista tapauksista eli sellaisista, joissa on mo-

nikkosubjekti ja suora sanajérjestys mutta kuitenkin inkongruenssi.
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Seuraavat kuviot havainnollistavat perustelujen sijoittumista eri kategorioihin. Jokaisesta

kohdasta on erikseen oma kuvionsa:
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Kuvio 10.1. Perustelujen sijoittuminen kohdassa yksi.

Kuvio 10.2. Perustelujen sijoittuminen kohdassa kym-
menen.
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Kuvio 10.3. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
yksitoista.

Numerosymbolien selitykset:

1= kuulo- ja nékoaistin avulla perusteleminen
2= luku- ja Kirjoitustaidon vaikutukset

3= ehdottomana totuutena pitdminen

4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielta

Kuvio 10.4. Perustelujen sijoittuminen kohdassa kol-
metoista.

5= merkityserojen pohtiminen

6= eri kielimuotojen tunnistaminen
7= huumorin kdyttdminen

8= perustelujen puuttuminen

Kohdassa 1 on kyseessd monikon 1. persoonan inkongruenssi. Yleiskielisesta paradig-

masta poikkeaa monissa murteissa monikon 1. persoona, jossa kdytetddn usein mme-péétteisen
persoonamuodon tilalla passiivimuotoa (ISK 2004: 1221). Lauseopin arkistosta koottujen tie-
tojen mukaan passiivimuotoa esiintyy monikon 1. persoonassa erityisesti kaakkois- (96 %),
savolais- (92 %) ja hdmalaismurteissa (88 %) (Pertild 2000: 116-128). Passiivin kayttd onkin
levinnyt koko Suomeen puhutun kielen normaaliksi kéaytanteeksi (Mantila 1997: 11-13; Kuiri
2000: 15). Puheesta muoto eksyy helposti myds oppilaiden kirjoitelmiin. Monikon 1. persoo-
nan osalta muutamat lapset ovat kuitenkin tunnistaneet puhekielisen muodon (me kerattiin ja
tehtiin). Eri kielimuotojen tunnistamisen kategoriaan sijoittuikin kohdan 1 perusteluista 18
prosenttia. Naissé perusteluissa lapset siis ovat osanneet tuoda esille nimenomaan puhekielisen

ja kirjakielisen variantin eron.
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Kohdassa 10 on kyse puhekielen mukaisesta monikon 3. persoonan inkongruenssista
(meidan koulun luokkaretket on olleet), jolla on myds vanhoissa paikallismurteissa laaja levik-
kialue (Mielikéainen 1984a: 162.). Lukukongruenssi alkaa nykyisin kirjoittajilta yhd useammin
unohtua, ja ”pojat tulee” -rakenteita 10ytyy joskus kirjoitetustakin tekstist4 (Lehikoinen 2001:
16). Mielikaisen (1981: 90) mukaan Jyvaskyldn puhekielessd 1980-luvun taitteessa verbin
liittomuodon monikkokongruenssissa tyypillisinta oli taysi inkongruenssi (on tullut) ja toiseksi
tyypillisinta juuri puolikongruenssi (on tulleet), josta myds kohdassa 10 on kyse. Haastattelu-
lomakkeen kohtaa 10 lapset eivat ole kuitenkaan yllattaen perustelleet juuri ollenkaan kieli-
muotojen vélisilla eroilla. Vain yksi vastaus on sijoittunut kielimuotoja kasittelevaan kategori-
aan. Monikon 1. persoonan passiivin puhekielisyys tunnistettiin siis hieman paremmin kuin
monikon 3. persoonan lukukongruenssin puhekielisyys. Suurimmalta osalta puhekielisyys jaa
kuitenkin molemmissa kohdissa tunnistamatta tai mainitsematta.

Kohdassa 11 (suurin osa ihmisista pitaa ~ pitavat) on kyseessa tapaus, jossa monet lap-
sista ovat Kiinnittdneet huomiota pelkastaan ilmaukseen ihmisista ja jattdneet kongruenssin
kannalta oleellisen ilmauksen suurin osa taysin huomiotta. Monessa vastauksessa perusteluksi
on esitetty, ettd verbin on oltava monikossa, koska ihmisistakin on monikossa. Puolet oppilais-
ta on valinnut inkongruentin vaihtoehdon oikeaksi (liite 4). Luku- ja kirjoitustaidon kategori-
aan on silti sijoittunut kyseisen kohdan perusteluista jopa suurin prosenttiosuus (36 %). Vasta-
usten osalta on kuitenkin tarkedd huomata, etteivét kaikki vastaukset sisalla kieliopillisesti
juuri oikeaa s&éntoa ja perustelua, vaikka ne kategoriaan 2 kuuluvatkin.

Kohdassa 13 (he oli tavannut ~ he olivat tavanneet) yli puolet (59 %) perusteluista sisal-
tdad luku- ja kirjoitustaidon kautta omaksuttuja saantdja. Useissa vastauksissa tulee esiin ni-
menomaan monikon tarpeellisuus myos verbissd. Lasten huomio kiinnittyy kuitenkin enim-
makseen olla-verbiin eikd niink&&n partisiipin norminmukaisuuteen tai norminvastaisuuteen.

Alakoululaiset Kirjoittajat luottivat kongruenssiperusteluissaan kaikissa kohdissa myos

aistitietoonsa. Neljasluokkalainen Joonas perustelee kohdassa 1 valintaansa kuuloaistin avulla:

Esim. 1.

Haastattelija: miké niissa muissa oli vika,

Joonas (lk 4): no tuo kuullosti kaikista jarkevimmalta,
Haastattelija: joo, (.) miltd ne muut kuullosti,

Joonas (lk 4): n::o0 semmoselta (.) tonkolta.

Vaikka suurin osa oppilaista osaa kohdassa 1 (23/27) ja kohdassa 10 (25/27) valita kirjoituk-
sen kannalta norminmukaisen kongruenssivaihtoehdon, niin perustelut jadvat monilla kuiten-
kin melko epdvarmoiksi. Tastd kertoo useiden vastausten sijoittuminen juuri 1. kategoriaan.

Myos kohdassa 10 aistiperustelut ovat merkittdvassa osassa. Toisaalta suuri osa oppilaista,
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erityisesti kohdissa 10, 11 ja 13, osaa perustella valintojaan myds sdééannolla. Kuudesluokkalai-
sen tyton 1. kohtaa koskevassa vastauksessa nékyy jo kongruenssin kannalta keskeisten asioi-

den hahmottaminen:

Esim. 2.

Haastattelija: minka takia se keskimmaéinen on oikein?

Niina (Ik 6): no. (.) koska siind ni ku on tuo me niin siind on se oikee paate (.) siind ke-
rasimme,

Haastattelija: joo, (.) mikés noissa kahessa muussa on semmosta (.) minka takia ne ei?

Niina (lk 6): no tuossa ekassa ei oon nii sitd oikeeta sitd paatett,

Kohdissa 10 ja 11 kongruenssia on selitetty myos merkityserojen nakokulmasta. Suures-
sa 0sassa ndista perusteluista on nahtavissa elementteja myos kategorian 2 mukaisista peruste-
luista. Vastauksissa kuitenkin enemmankin pohditaan yksikén ja monikon merkityseroja, kuin
annetaan selkedd s&&ntda kongruenssista. Joissakin perusteluissa merkityksen pohdinnassa
eksytdéan kuitenkin vaarille poluille:

Esim. 3.
Haastattelija: miks alempi (.) oli parempi?
Juho (Ik 4): no? ((tauko)) katos siin on se OVAT ((tauko)) et ne ei niinku tarkota et

nyt on ollus silleen.

Muihin kategorioihin kuuluvia perusteluja on nédiden kongruenssitapausten yhteydessa
vain muutamia. Kuulo- ja nékoaistin varassa perustelemisen suuri suosio lasten keskuudessa
voi mahdollisesti kertoa kongruenssi-ilmién vieraudesta alakoululaisille. Erityisesti 1.-2.-
luokkalaisten kohdalla suurin osa perusteluista kohdassa 1 on sijoittunut kategoriaan 1. Koh-
dassa 10 kaikki alaluokkalaiset ovat perustelleet vastaustaan aisteihin vedoten. Yl&luokkalai-
silla toisaalta myds sédéntoperusteluja esiintyy melko paljon, mutta valitettavasti kaikissa nel-
jasséd kohdassa osassa néista perusteluista esiintyy virheellinen sdanto.

Oppilaiden kaytdssa ollut didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjasarja Sanataituri késitte-
lee kongruenssi-ilmi6té 1&hinn& verbien opetuksen yhteydessa. Viidennell luokalla esitell&én
verbien taipuminen persoonamuodoissa sekd subjektin, predikaatin ja tekijan kasitteet.
Myads aktiivi ja passiivi opitaan viidennelld luokalla. Aktiivin opetuksen yhteydessé opetetaan
my0s tekijan ilmeneminen persoonapéaatteistd. Verbien oikeaa taivutusta persoonamuodoissa
ja passiivissa opetellaan, mutta subjektin ja predikaatin yhdenmukaisuutta ei nosteta erikseen
esille. (Kyllijoki ym. 1998.). Kuudennen luokan oppikirjassa on sen sijaan mukana “Oma pu-
hekieleni” -jakso, jossa tutustutaan alueellisiin puhekieliin ja selvitetddn myds puhekielen ja
Kirjoitetun kielen eroja. Mukana on taulukko, josta selvi&é oppilaiden kirjoitelmissakin yleensa
esiintyvat tyypillisimmaét puhekielisyydet ja niiden kirjakieliset vastineet. (Kyllijoki ym. 1999:

43-45.) Téllainen puhekielen ja kirjakielen eroja tarkasteleva jakso voisi hyvin sisdltyd ope-
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tukseen jo paljon aikaisemminkin. Vaikka kolmas- ja neljasluokkalaisille eivat viel& esimer-
Kiksi passiivin ja aktiivin késitteet ole tuttuja, pelkastaan jo puhe- ja kirjakielen erojen tarkas-
telu esimerkkien kautta olisi omien kirjoitelmien kannalta hyodyllistd. Oman puhekielen tar-
kastelu muuten kuin kirjoitelmassa esiintyvand virheend voi olla hauskaakin. Kongruenssin
sekd puhe- ja kirjakielen késittely ndyttaisi suurelta osin jdavan opettajan vastuulle ainakin
Sanataituri-sarjan osalta. Ei siis ole yllattavaa, ettd kongruenssitapauksissa eri kielimuotojen
erottaminen perusteluna jéi varsin vahéaiseksi. VVoi olla, ettd uudemmissa aidinkielen ja kirjalli-

suuden oppikirjasarjoissa ja painoksissa puhe- ja kirjakielen osuus on huomioitu laajemmin.

10.2. Possessiivikongruenssi

Possessiivikongruenssi tarkoittaa omistajan persoonan merkitsemistd samaan lausekkeeseen
kahdella kieliopillisella keinolla. Genetiivimuotoinen pronominimaarite ja lausekkeen edussa-
naan liittyva possessiivisuffiksi ilmaisevat persoonaa: minun kissani. (ISK 2004: 1237.) Haas-
tattelulomakkeessa (liite 3) kohdat 2 ja 17 kasittelevat possessiivikongruenssia. Kohdassa 2 on
kyseessa yksikon 1. persoonan omistusmuoto (minun mopo ~ minun moponi ~ moponi) ja
kohdassa 17 yksikon 3. persoonan omistusmuoto (hanen lenkkarinnauhansa ~ hanen lenkka-
rinnauhat). Oikeina vaihtoehtoina vastaajat pitavat vaihtelevasti seka omistusliitteellisia etta
omistusliitteettomid muotoja. Kohdassa 2 norminmukaiset muodot on kuitenkin jostain syysta
tunnistettu paremmin kuin kohdassa 17, jossa peréti viisi oppilasta on virheellisen muodon

kannalla ja nelja oppilasta pitdd molempia vaihtoehtoja oikeina. (liite 4.)

100 100
90 90
80 80
70 70
60 60
50 50
40 40 36 32
30 27 30
20 18 20
101 ° 0 ° ] 101 I ° ° 0 0 0
0 - 0 - T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8
Kuvio 10.5. Perustelujen sijoittuminen kohdassa kaksi. Kuvio 10.6. Perustelujen sijoittuminen kohdassa seitse-
maéntoista.
Numerosymbolien selitykset:
1= kuulo- ja nakdaistin avulla perusteleminen 5= merkityserojen pohtiminen
2= luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset 6= eri kielimuotojen tunnistaminen
3= ehdottomana totuutena pitaminen 7=huumorin kayttdminen

4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielta 8= perustelujen puuttuminen



93

Kuvioista 10.5 ja 10.6 voidaan nahd4, ettd kohdassa 2 kuulo- ja ndkgaistin avulla on pe-
rusteltu 18 prosenttia vastauksista ja kohdassa 17 perusteluprosentti on 23. Ensimmaiseen ka-
tegoriaan kuuluvat perustelut eivat possessiivikongruenssin tapauksessa muodostu niin merki-
tyksellisiksi kuin subjektin ja predikaatin kongruenssin kohdalla (ks. luku 10.1.), koska my0ds
moniin muihin kategorioihin on sijoittunut huomattavia ja jopa suurempia prosenttiosuuksia
perusteluista.

Luku- ja kirjoitustaitokategoria kerad hyvin erilaiset perusteluprosentit kohdissa 2 ja 17,
vaikka molemmissa on kyse samantyyppisista substantiivilauseketapauksista. Perusteluista 27
prosenttia kuuluu kategoriaan 2 kohdassa 2, mutta vain yksi vastaajista on perustellut valin-
taansa Kielioppisaannolla kohdassa 17. Esimerkissa 4 kuudesluokkalainen poika on valinnut

Kirjoitukseen sopiviksi kohdasta 2 kaksi viimeisinta esimerkkilausetta:

Esim. 4.

Haastattelija: joo, (.) minka takia toi toka ja kolmas,

Mika (Ik 6): no, 60. ne on?

Haastattelija: mika niissa oli semmost niinku (.) erillaista tai miks s& valitsit /just ne/,
Mika (Ik 6): /no siin on/ se mopo on kir- niinku ,60, (.) siind omistusmuodossa et se

on niinku minum moponi (.) eikd vaam minum mopo.

Melkein kaikissa muissakin 2. kategoriaan liittyvissd perusteluissa tuodaan esiin minun-
pronominin kanssa tarpeellinen -ni-liite. Toisaalta saantdselityksissd ajaudutaan toisillekin
urille. Esimerkiksi neljasluokkalainen poika kertoo, ettd 3. vaihtoehdossa sanajarjestys on
vaara.

Kohdassa 17 véhdinen saantdjen avulla perusteleminen voi mahdollisesti selittya silld,
ettd useat vastaajat ovat kadyttdneet kategorian 5 mukaisia merkitysperusteluja (36 %), joissa
paastaan myos lahelle inkongruentin muodon ongelmaa. Esimerkissd 5 viidesluokkalainen

poika yrittadkin selittad valintaansa omistamisen merkityksen kautta:

Esim. 5.

Eero (Ik 5): nauhansat tassa (.) tama (.) ensimmainen. (.)

Haastattelija: hmm.

Eero (Ik 5): koska se on omistamista.

Haastattelija: joo,

Eero (Ik5): lenkkarinnauhansa? (.) ((paattavaisesti:)) @se on omistamista.@

Perusteluissa vastaaja tekee merkityseron lauseiden valille. Jalkimmadiseen esimerkkilausee-
seen sisaltyva hanen lenkkarinnauhat ei siis siséltaisi omistamisen merkitysta. Todenndkoises-
ti vastaaja yrittaa tavoitella omistusliitteisiin liittyvaa sdént6d, mutta ei osaa sité ilmaista. Osa
lapsista osaa erottaa substantiivin lopusta 3. persoonan possessiivisuffiksin, vaikka he eivét
tiedakaan sille varsinaista nimitystd. Heilld on kuitenkin kasitys siit4, ettei omistusliitteetto-

mén muodon k&yttdminen ole suositeltavaa. Seuraavassa kategoriaan 5 sijoittuvassa vastauk-
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sessa oppilas on osannut erottaa possessiivisuffiksin, ja perustelee valintaansa merkityksen

avulla:
Esim. 6.
Haastattelija: entas seittemantoista (.) hénel lenkkarinnauhansa olivat auki (.) tai hanel
lenkkarinnauhat olivat auki,
Niko (5 IK): eka.
Haastattelija: eka. (.) joo (.) miks?
Niko (5 IK): koska siin on tuo nauhaNSA,
Haastattelija: joo. miks pitaa ollas se nauhaNSA?
Niko (5 Ik): koska niinku (.) se oli niinku HANEN (.) nauhansa.
Haastattelija: joo (.) mika tossa tokassa oli niinku (.) huonoo?
Niko (5 IK): 00 (.) koska siin ei ollus sita (.) niin (.) nauhaNSA.

Vastaaja lausuu hyvin painokkaasti pronominin hénen ja hakee talla tavoin perustelua merki-
tyksen kautta. Kyseessa ovat siis juuri hanen lenkkarinnauhansa eivatka esimerkiksi sinun tai
meidan. La&hes kaikissa kategoriaan 5 kuuluvissa perusteluissa molempien kohtien osalta ko-
rostuu juuri omistamisen varmuus: et ne on varmasti sen nauhat ~ jonkun tietyn lenkkarinnau-
hat.

Puhekielessé possessiivikongruenssin inkongruenssi on lisdéntynyt. Usein possessii-
visuffiksin tilalla on pelkk& genetiiviméaarite. Murretaustainen ilmid on erityisen yleinen poh-
jalais- ja savolaismurteissa. (ISK 2004: 1241.) Paunosen (1995a: 508 ja 1995b: 188-197) tut-
kimusten mukaan 1970-luvulta 1990-luvulle siirryttdessa Helsingin puhekielessa on tapahtu-
nut merkittdvd muutos possessiivisuffiksin yksikon 1. persoonan kongruenssitilanteessa.
Tyyppi mun kirja on selvésti lisdantynyt siind missa minun kirja ja minun kirjani ovat jaéneet
vahakayttoisiksi. Myos yksikon 3. persoonan kohdalla on havaittavissa samansuuntaista muu-
tosta, mutta muutoksen vauhtia hidastaa se, ettd puhujat alkavat kdyttdad vanhetessaan enem-
man Kirja- ja yleiskielisia variantteja. Lisaksi sen kirja- tyyppi on vield refleksiivisesti kdytet-
tynd harvinainen (toisin kuin mun kirja -tyyppi), vaikka se onkin Helsingin puhekielessa ylei-
nen ei-refleksiivisessa kaytossa. (Paunonen 1995b: 188-197.) Myds Osmo Ikola (1992: 176—
177) kirjoittaa omistusliitteiden harvinaistumisesta puhekielessa seké yleiskielessa. Possessii-
visuffiksi ja& usein pois sellaisesta asemasta, johon se aiemmin kuului. Lasten kirjoitelmissa
possessiivisuffiksi on jaanyt pois erityisesti persoonapronominin genetiivin jéljestd. Ikolan
mukaan omistusliitteen harvinaistumiseen on syyna ensinnakin se, ettei selvyys vaadi suffiksia
sellaisissa tapauksissa, joissa on edelld juuri persoonapronominin genetiivi. Lisaksi erityisesti
itdmurteissa suffiksin poisjatté on téllaisissa tapauksissa yleistd. (Mts. 186, 193.) Yhdeksas-
luokkalaisten kirjoitelmissa omistusmuotojen puhekielisyydet ovat melko yleisid (Kerdnen
1999: 120). Valma Yli-Vakkurin (1992: 85) mukaan possessiivisuffiksittomuutta esiintyy
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myos ylioppilasaineissa, ja Hakulinen (2003: 7) toteaa omistusliitteettomyyden levinneen jo
yliopistollisiin julkaisuihin saakka.

Puhekielessa tyypillisesta inkongruenssista huolimatta kohdan 17 kongruenssitapauksia
kukaan vastaajista ei selité eri kielimuotojen valisilla eroilla. Kohdassa 2 tata selitystd kayttaa
vain yksi oppilas. Monikon 1. persoonan subjektin ja predikaatin kongruenssin kohdalla puhe-
ja kirjakielisten muotojen erottaminen on hieman kéytetympi perustelu (ks. luku 10.1.). Oppi-
laille ndyttaa olevan possessiivikongruenssin kohdalla helpompaa ldhted hakemaan perusteluja
valinnoilleen merkitysten kautta.

Vastauksista 23 prosenttia on jadnyt ilman perusteluja kohdassa 2, ja kohdassa 17 peréti
32 prosenttia vastauksista kuuluu kategoriaan 8. Possessiivikongruenssi ei siis ole kaikille op-
pilaille helposti perusteltavissa oleva ilmid. Monet oppilaat eivat ole tuoneet tarkemmin esille
omistusliitteen olemassaoloa. On mahdollista, etteivat he osaa erottaa nsA- liitettd selkedsti
erilliseksi suffiksikseen. Talloin perustelutkin ja&vét usein puuttumaan:

Esim. 7.

Haastattelija: -- onko niista jompikumpi taim molemmat?

Anna (Ik 5): ((tauko))

Haastattelija: hé&nen lenkkarinnauhansa olivat auki tai hanel lenkkarinnauhat olivat au-
ki.

Anna (Ik 5): 60 (.) en ossaas sannoot toho.

Possessiivisuffiksin poisjatto alkaa ilmeisesti olla lapsille niin tuttua jopa kirjoitetussa kielessa,
ettd monet eivét edes tunnista sitd virheeksi, vaikka vieressda on norminmukainen variantti.
Mikali oikea tai oikeat muodot osataan valita, niin niita ei valttdmatta kuitenkaan osata perus-
tella kongruenssisdannolla tai edes puhekielisyydelld. 1.-2.-luokkalaisten perustelut heidan
vastaamansa kohdan 2 osalta ovat samoilla linjoilla yldluokkalaisten perustelujen kanssa: Kak-
si oppilasta perustelee valintaansa kuuloaistin avulla ja kaksi merkityksen kautta. Yhden oppi-
laan vastaukselta jaavét perustelut puuttumaan.

Possessiivikongruenssia ei oppilaiden kaytossa olleissa Sanataituri-oppikirjasarjan pai-
noksissa késitella ollenkaan erillisend ilmiondén. Kuudennen luokan puhekieli-osiossa varian-
tit mun kirja ~ minun kirjani tulevat kuitenkin esille (Kyllijoki ym. 1999: 43). llmeisesti pos-
sessiivisuffiksien lisdantyneen inkongruenssin vuoksi omitusliitteet on kuitenkin nostettu
omaksi asiakseen jo neljannen luokan Sanataiturin uudemmissa painoksissa (Kyllijoki ym.
2005: 63).
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10.3. Yhdyssanat ja yhdysmerkki

Haastattelulomakkeessa (liite 3) kohdat 3 ja 12 késittelevat méériteyhdyssanoja, joiden méari-
teosina toimivat nominatiivimuotoiset vokaaliin p&attyvat substantiivit. Suomen sanarakenteen
kannalta téllaiset tapaukset ovat selvimpid yhdyssanoja (Raikkalda ym. 1996: 7; ISK 2004: 389)
ja niiden erilleen kirjoittamista pidetddn pahana virheena seké sanatajun puutteena (Raikkala
ym. 1996: 7; Laaksonen 1984: 513; Niinimaki 1992: 26). Nominatiivialkuisia kompositumeja
kirjoittavat kuitenkin erilleen sek& useat yleissivistavan koulun paattavat oppilaat (Niiniméki
1992: 26) ettd ylioppilaskokelaatkin (Laaksonen 1984: 513; Raikkala 1980: 91). Ei siis ole
yllattavaa, ettd myos alakoululaisten Kirjoitelmista 16ytyy usein taméntyyppisia virheita.
Seuraavat kuviot kuvaavat perustelujen sijoittumista eri selityskategorioihin yhdys-

sanakohdissa 3 ja 12 sek& yhdysmerkkitapauksessa 9:

100 100
90 90
80 80
70 70
60 60
50 50 45
40 5 40
30 27 20 27
20 14 14 14 20 14
0 0 0 l: 0 l 0 0

0 - : : : ' : 0 - : : : : :

1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 10.7. Perustelujen sijoittuminen kohdassa kol- Kuvio 10.8. Perustelujen sijoittuminen kohdassa kaksi-

toista.
me.
100 Numerosymbolien selitykset:
90 86 1= kuulo- ja nékoaistin avulla perusteleminen
80 2= luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset
70 3= ehdottomana totuutena pitdminen
60 4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielt4
50 5= merkityserojen pohtiminen
40 6= eri kielimuotojen tunnistaminen
30 7= huumorin kayttdminen
20 8= perustelujen puuttuminen
1o ° ° 0 ° 0 0 0
0 . - .
1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 10.9. Perustelujen sijoittuminen kohdassa yhdek-
san.

Haastattelutilanteessa kaikki seka yla- ettd alaluokkien oppilaista ovat osanneet valita
kohdassa 3 norminmukaisen vaihtoehdon. Myd6s pelkéstaan ylaluokkalaisten vastaamassa

kohdassa 12 suurin osa on paatynyt oikeaan vaihtoehtoon. (liite 4.) Valinta ei siis tuota yhdys-
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sanojen kohdalla ongelmia silloin, kun tarjolla on sekd norminmukainen ettd norminvastainen
vaihtoehto (vrt. possessiivikongruenssi luku 10.2.). Kuviosta 10.7 ja 10.8 voidaan nahdé, etta
yhdyssanatapausten perustelut kohdissa 3 ja 12 jakautuvat useampien kategorioiden kesken.
Suurimman prosenttiosuuden molemmissa tapauksissa saa kategoria 2, johon siséltyvissé pe-
rusteluissa on nahtdvissa luku- ja kirjoitustaidon vaikutuksia. Monet oppilaat lahtevatkin ha-

kemaan perustelujaan koulussa opittujen tuttujen yhdyssanojen “’testaussdantOjen” kautta:

Esim. 8.

Jani (lk 4): elikkas lintulauta on yhtee.

Haastattelija: joo, (.) mista sen voi tietaa?

Jani (Ik 4): no jos siihem pistaa sen adjektiiviv vallii.

Haastattelija: joo (.) nii kayks se siihev vai ei, ((tauko)) ku- ku- siis et miten sa niinku
aattelit sitd et kaykd se adjektiivi siihen véliiv vai ei sum mielesté niinku
et mite-,

Jani (Ik 4): ei kay.

Haastattelija: joo. (.) eli yhteen.

Kategoriaan 2 liittyvissé perusteluissa esitetdankin yleensé saantd, jonka mukaan yhdyssanas-
sa alkuosaan ei voi liittya liitepartikkelia eikd jalkiosa saa sanaluokalleen ominaisia maaritteita
valittémasti eteensa (ks. ISK 2004: 389). Lasten sanoin valiin ei siis kdy -kin eiké adjektiivi.
Merkityksen avulla perustelemisen kategoriaan liittyy 27 prosenttia perusteluista koh-
dassa 3 ja 14 prosenttia perusteluista kohdassa 12. Myos alaluokkalaisten kohtaa 3 koskevista
perusteluista suurin osa sijoittuu merkityskategoriaan. Yhdyssanojen kohdalla ndma perustelut

tuntuvatkin hyvin luontevilta. Esimerkki 9 kuvaa tyypillisia merkitysperusteluja:

Esim. 9.

Haastattelija: joo? mist sen tietd4 et se on yhdyssana?

Niko (Ik 5): kosk::a, (.) se on (.) LINTULAUTA eiké lintu ja lauta,
Haastattelija: nii (.) nii et (.) et ei oon niinku kaks erillista,

Niko (Ik 5): ymm.

Usein valitetaan, ettd yhdyssanoja kasitelladn kouluissa ja oppikirjoissa pelkéstdan nor-
matiivisesta ndkokulmasta oikeinkirjoituksen kannalta. Yhteen ja erilleen kirjoittaminen on
kuitenkin syvempéaa kielen olemusta tarkasteleva sanarakennekysymys, ja opetuksessa yhdys-
sanoja tulisikin kasitelld enemman myds merkityksen ja rakenteen kannalta. (Ylikulju 2004:
13, 17; Réikkalda ym. 1996: 5; Niiniméki 1992: 24.) Sanataiturin opettajanopas 4 (2001a: 52)
korostaa, ettd yhdyssanoja késiteltdessa olisi hyvéa yllapitd4 pohtivaa otetta ja tarkastella esi-
merkiksi sitd, mitd yhdyssana todella tarkoittaa. Neljannen luokan oppikirjassa esitellaan yh-
dyssanojen maadriteosa ja perusosa ja pohditaan yhdyssanojen merkityksié ja syntyakin. Lisak-
si kielenhuolto-osissa kasitelleen vield yhdyssanoja lisdd ja muistutetaan yhteen ja erilleen
Kirjoittamisen testauksessa adjektiivien avusta. ( Kyllijoki ym. 2001a: 51-52, 104-105.) Vii-
dennen ja kuudennen luokan kirjoissa yhdyssanoja késitelldan lahinn& toistamalla adjektiivi-
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séanto uudelleen (Kyllijoki ym. 1999: 131; Kyllijoki ym. 1998: 113). Tdémén aineiston perus-
teluissa adjektiivisdantd tuleekin usein esille. Sanataiturissa yhdyssanojen kasittelyssa on
paasty eroon pelkéasté oikeinkirjoituksen nakokulmasta. Opettajan vastuulle jaa se, kuinka pal-
jon han painottaa muita ndkdkulmia oikeinkirjoituksen ohella.

Useiden vastausten sijoittuminen merkityskategoriaan puhuu sen puolesta, ettd lapset
hahmottavat yhdyssanoja muutenkin kuin vain oikeinkirjoitusseikkana. Perustelut, jotka kuu-
luvat absoluuttisen totuuden kategoriaan ja joissa asioiden todetaan vain yksinkertaisesti ole-
van niin kuin ne ovat, puhuvat enemmankin normatiivisen oikeinkirjoituksen opetuksen puo-
lesta. Néita perusteluja on kuitenkin vain 14 prosenttia kohdan 3 perusteluista, ja kohdassa 12
yksikaan perustelu ei liity kategoriaan 3.

Niiniméki (1992: 24) peraankuuluttaa yhdyssanojen késittelyssa myés huomiotta jatettya
yhtyneen p&apainon tarkastelua. Tutkielmani aineistossa lapset kuitenkin kayttavat painotusta
usein spontaanisti hyvéakseen perusteluja antaessaan. He eivat osaa tuoda painotusta esille me-
talingvistisesti, mutta yrittavat saada tutkijan ymmartdmaan valintansa lukiessaan sanoja eri
lailla painottaen aaneen. Painotusta ei ole tutkielman aineiston lapsilla erikseen opetuksessa
kasitelty.

Monista muista haastattelulomakkeen ilmi6ista yhdyssanoihin liittyvat perustelut eroavat
siind, ettd kuulo- ja nakdaistin kategoriaan liittyvia perusteluja lapset kayttavat todella vahan.
Painotuksen kuunteleminen liittyy toki kuuloaistin kayttoon. Yksittaisena perusteluna tai eks-
plisiittisesti painotukseen tai kuuloaistiin ei kuitenkaan juuri vedota. Yhdyssanat ovat koulu-
opetuksesta ilmeisen tuttu asia, ja yhdyssanoista puhumiseen lapsilla on kielitietoa ja -taitoa
seka kasitteitd. Toisaalta yhdyssanatkaan eivét valty kategorialta 8, jossa perustelut jaavét ko-
konaan puuttumaan. Kun osa nuorista paattaa peruskoulunsa ilman alkeellisiakaan yhdyssanan
muodostamisen taitoja (Niiniméki 1992: 24), on yhdyssanojen opetukseen edelleen syyta kes-
kittyd huolella alakoulusta lahtien. Lisdksi 1.—2.-luokkalaisilla toisinaan esiintyvaa perakkais-
ten sanojen yhteen kirjoittamista, esimerkiksi envoi tai sattuikosinua esiintyy vield peruskou-
lunsa péattavillakin heikoilla Kirjoittajilla (mts. 27).

Yhdysosia kytkee toisiinsa yhdysviiva, kun perakkain osuu eri yhdysosiin kuuluva sama
vokaali (ISK 2004: 389). Téasta on esimerkking haastattelulomakkeen (liite 3) kohta 9. Niini-
méen (1992: 28) mukaan yhdysmerkin kaytto saa aivan liikaa tilaa koulujen Kirjasarjoissa, ja
sitd késitelldankin l&hes vuosittain. Esimerkiksi yhdeksasluokkalaisten k&yttamistd kom-
positumeista yhdysmerkillisia on kuitenkin vain 7,7 prosenttia. Lisdksi virhetapaukset ovat
usein sellaisia, joissa yhdysmerkkia on kéytetty turhaan. Kyseessd on mahdollisesti jo asian
yliopettaminen. (Mp.) Sanataituri-Kirjasarja aloittaa yhdysmerkkien kayton esittelyn jo nel-

jannell& luokalla (Kyllijoki ym. 2001a: 105) ja yhdysmerkin kertaus saa merkittavan ja jopa
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muita yhdyssanoja suuremman osuuden yhdyssanojen kertauksesta myds viidennen ja kuu-
dennen luokan Kirjoissa (Kyllijoki ym. 1998: 113; Kyllijoki ym. 1999: 131).

Taman valossa voidaan tarkastella myos alakoululaisten perustelujen sijoittumista feno-
menografisiin kategorioihin. Kuviosta 10.9 voidaan havaita, ettd suurin osa perusteluista liittyy
kategoriaan 2. Kyseessé ovat siis luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset. Lahes kaikki vastaajat
ovat osanneet perustella kohdan 9 valintaansa yhdysmerkkisaannon avulla. Esimerkissa 10 on

nahtavissa malliperustelu:

Esim. 10.

Juho (Ik 4): tuo alempi ku tuohom pitt&d tuo viiva laittaa.

Haastattelija: joo? (.) nii misté sie tie- tiijat sen,

Juho (Ik 4): no jos on kaks vokkaalii perakkain nii siihet tullee aina se (.) valiviiva.

Vain yhden oppilaan perustelu sijoittuu kategoriaan 1, jossa valintaa oikeuttaa vain kielikorva.
Taysin ilman perusteluja ei ole ja&nyt yhdenkaan oppilaan vastaus. Yhdysmerkin kaytto on siis
oppilaille hyvin tuttua ainakin samaan vokaaliin paattyvissd yhdysmerkkitapauksissa. 1.-2.-

luokkalaisten vastauksia kyseisen kohdan osalta ei ole.

10.4. Aikamuodot

Alakouluikaisilla kirjoittajilla aikamuoto saattaa usein vaihtua kesken Kirjoitelman imperfek-
tistd preesensiin. Haastattelulomakkeen (liite 3) kohdat 4 ja 22 kaésittelevatkin aikamuoto-
ongelmia. Vaikka molemmissa kohdissa ongelma koskee imperfektin vaihtumista preesensiin,
niin yllattden naiden kohtien perustelut poikkeavat kuitenkin melko paljon toisistaan.

Sanataituri-kirjasarjassa verbien aikamuodot esitelldadn viidennelld luokalla (Kyllijoki
ym. 1998: 37-38). Aikamuotoja ei kasitella Sanataitureiden kirjoittaminen -osioissa millaan
luokka-asteella. llmeisesti on itsestddn selvéa, ettd kirjoitelmat Kkirjoitetaan lahes aina men-
neessa aikamuodossa ja useimmiten imperfektissad. Alakoululaisille sattuvat aikamuotojen
vaihdokset preesensiin ovatkin yleensa lahinna lipsahduksia ja ajatuskatkoksia kirjoittamisen
kulussa. Téssékin aineistossa lapsille tuotti ongelmia l&hinn& konditionaali, joka on viela ala-
koululaisille vieras kasite.

Yksinkertaisen indikatiivin sisaltdvd aikamuoto-ongelma on tdssd aineistossa lapsille
selked tapaus, ja monille ratkaisu on myos melko helppo perustella. Sen sijaan hieman moni-
mutkaisempi konditionaali sekoittaa monien ajatukset ja seka oikean muodon ettd perustelujen
suhteen esiintyy huomattavasti enemman epavarmuutta ja virheitd. Seuraavista kuvioista voi-

daan n&hda perustelujen sijoittuminen eri kategoihin kohdissa 4 ja 22:
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Kuvio 10.10. Perustelujen sijoittuminen kohdassa Kuvio 10.11. Perustelujen sijoittuminen kohdassa

nelja.

Numerosymbolien selitykset:

1= kuulo- ja nékoaistin avulla perusteleminen
2= luku- ja Kirjoitustaidon vaikutukset

3= ehdottomana totuutena pitdminen

4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielta

kaksikymmentékaksi.

5= merkityserojen pohtiminen

6= eri kielimuotojen tunnistaminen
7= huumorin kayttdminen

8= perustelujen puuttuminen

Kohta 22 heréttdd monet vastaajat pohtimaan perustelujaan merkitysten kautta (41 %).

Melko harvat kuitenkaan perustelevat tdssa kohdassa valintaansa aikamuotojen avulla. Sen

sijaan erilaisia merkityksia ilmauksista 16ydetaan paljon:

Esim. 11.
Haastattelija:

Onni (Ik 4):
Haastattelija:

Onni (Ik 4):
Haastattelija:
Onni (lk 4):

Esim. 12.
Haastattelija:
Leevi (Ik 4):

Haastattelija:
Leevi (Ik 4):

Esim. 13.
Haastattelija:

Eero (Ik 5):
Haastattelija:
Eero (Ik 5):

sitte (.) Tiina katsoi korua ja l&hti Tiina HALUSI korun itselleen se oli
ARVOKAS Kkoru (.) tait Tiina katsoi korua ja lahti Tiina HALUAISI ko-
run itselleen se oli arvokas koru,

molemmat on ihah hyvié.

joo (.) entas jos niinku (.) tarinassa ois et se ois niinku osa tarinaa kirjot-
tasit tarinaa nii (.) nii onks sittenki onks se ihan sama kumpi?

no ehka taa alempi.

minké&takia se,

HALUAI-SI () se on arvokas koru ni tuskin se saa halvalla.

-- ni onko tolla véli4 ettd miten sen Kirjottaat tarinaan (.) muuttuuko se?
no t&a (.) ylempi ku (.) se ov véha ryés- (.) iha kur ry6tas (.) Tiina halusi
korun itselle (.) Tiina haluaisi korun itselles se om parempi (.) se vaan
HALUAISI et silld e- etté (.) heti et se om pakko saahas se (.) siks mie
(%).

joo (.) minkalainen siind ylemmassa tuli se sulle niinku /se mielikuva/,
/no sellanen/ et RYOSTAS sen silleej ja tai sit jos ois joku kadottanu ja se
ei pallauttais ja ottas vaan. ((vaihtaa dantd:)) @en oon ndhny@ (.) ja ois
taskussa se vaa.

-- jos ois tarinassa (.) talla tavalla niin (.) voiko molemmilla tavoilla vai
onko toinej jotenki,

tdma4 toinen.

minka takias se,

koska se (.) Tiina haluaa niinku enemman (.) sitd (.) kun tdssa ekassa (.)
HALUSI.
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Edellisissé esimerkeissa aikamuodon vaihtumista ei koeta ongelmaksi, vaan vastaajien mieles-
t& kyse on vain lauseiden erilaisista merkityksista.

Osa vastaajista tuo esille myds aikamuotoerot merkityksen vaihtelun kautta. Seuraavassa
esimerkissé kuudesluokkalainen poika ja viidesluokkalainen tyttd perustelevat valintojaan
kohdassa 22:

Esim. 14.

Haastattelija: -- onks noissa (.) mitaa eroa,

Mikko (Ik 6): tota varmaankki tuo ylempi on oikkein (.) jos se Tiina (.) ei ennaa halluu
(.) Jos se viel&kkii halluis niin tuo ois periaatteessa oikkein (.) mutta tuo
SE OLI arvokas ni se véha sitte ei oikkein sovit tuohon alempaan.

Esim. 15.

Haastattelija: -- siind ov vaan ero siind (.) siin& halusi tai haluaisi korun itselleen.

Sanna (Ik 5): toka.

Haastattelija: minka takias se toka tuntu (.) paremmalta,

Sanna (Ik 5): no (.) tuo halusi ni eiks se oon niinku (.) menneessé aikamuodossa (.) tai
jotenki silleen.

Haastattelija: joo ja sitte?

Sanna (Ik 5): haluaisi niin se tarkottaa sita et se koko ajah haluaa sité (.) et se ei oov

viela saanus sita.

Verbin ilmaisema ero ajassa saatetaan siis huomata, mutta aikamuodon vaihtumista preesen-
siin ei silti valttamatta koeta ongelmallisena tekstin koheesion kannalta. Kohdassa 22 vain
kahden vastaajan vastaukset sijoittuvat kategoriaan 2, jossa valintojen perusteluihin liittyy
luku- ja Kirjoitustaito. He ovat tuoneet esille aikamuotojen eron ja maininneet, ettd jalkimmai-
sessd tapauksessa tulisi sdilyd sama aikamuoto. Myos kahden edellisen esimerkin (14 ja 15)
vastaajat ovat hahmottaneet aikamuotoerot varsin hyvin.

Kohta 22 ei ole vastaajille yhtd selked kuin aiempi samaa asiaa kasittelevé kohta 4.
Mahdollisesti konditionaali preesensissé sekoittaa oppilaiden ajatuksia kohdassa 22. Kohdassa
4 verbit ovat eri aikamuodoissa saman lauseen siséll&, ja ongelma tunnistetaankin paremmin ja
yleisemmin. 41 prosenttia vastauksista sisaltaa viitteita luku- ja kirjoitustaidon vaikutuksista.
Tama on huomattavasti enemman kuin kohdassa 22. Vaikka vain muutamat mainitsevat pree-

sensin ja imperfektin kasitteet, monet tuovat kuitenkin eri tavoin esiin aikamuotojen vélisen

eron:
Esim. 16.
Haastattelija: minka takia siina pitdis ollah huomasi?
Sanna (lk 5): 606h, (.) no kosk::a (.) eiks t4&4 oom menneessd aikamuodossa,
Haastattelija: jooh.

Aikamuotovalintojakin perustellaan kuitenkin jonkin verran myos aistien avulla (18 % ja
32 %). Erityisesti alaluokkalaisten keskuudessa tdma on suosittu perustelutapa, silla heille ai-
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kamuodot ilmidna ja niiden nimityksetkin ovat vield vieraita. Lisaksi kohtaan 22 liittyvat mo-
nisuuntaiset merkitysperustelutkin kertovat siitd, ettei aikamuotojen valitseminen ole kaikissa
tapauksissa isommillekaan lapsille aivan yksiselitteistd, ja varsinaista ongelmaa ei edes tunnis-
teta. Samassa kohdassa peréti kuusitoista lasta on lisdksi valinnut imperfektien keskelle mie-
luummin konditionaalissa olevan preesensin kuin muun tarinan kanssa koherentin imperfekti-
muodon (liite 4). Voi olla, ettei preesensmuoto olisi ollut niin suosittu, mikéli imperfektivaih-

toehtokin olisi ollut konditionaalissa.

10.5. Yleis- ja erisnimet

Yleisnimi (appellatiivi) tarkoittaa esinettd, oliota tai asiaa. Erisnimi (propri) taas on yhdesté tai
useammasta sanasta koostunut nimi, joka erottaa yksilon muista vastaavaan lajiin tai luokkaan
kuuluvista jasenistd. (ISK 2004: 549.) Haastattelulomakkeessa (liite 3) kohdat 5 ja 20 ovat
esimerkkeja lasten Kirjoitelmissa esiintyneista erisnimien oikeinkirjoitusongelmista. Seuraavis-

ta kuvioita nakyy perustelujen sijoittuminen naissa kohdissa:

100 100
30 90
80 80
70 70
60 60
50 50
40 40
30 30
20 20
10 0 0 0 0 0 0 0 10 0 0 0 0 0 0 0
] 0
1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 10.12. Perustelujen sijoittuminen kohdassa viisi. ~ Kuvio 10.13. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
kaksikymmenta.

Numerosymbolien selitykset:

1= kuulo- ja ndkdaistin avulla perusteleminen 5= merkityserojen pohtiminen

2= luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset 6= eri kielimuotojen tunnistaminen
3= ehdottomana totuutena pitdminen 7=huumorin k&yttdminen

4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielta 8= perustelujen puuttuminen

Joillakin oppilailla on kirjoitelmissa sattunut lipsahduksia, ja selkeat erisnimet (Suomi,
Katariina ja Pinja) on Kirjoitettu pienelld alkukirjaimella. Haastattelutilanteessa norminmukai-
set ja norminvastaiset vaihtoehdot nahdessaan léahes kaikki oppilaat osaavat kuitenkin valita
oikeat esimerkkilauseet. Liitteestd 4 voidaan havaita, ettd kohdassa 20 kaikki ylaluokkalaiset
ovat osanneet valita oikean vaihtoehdon (kohta ei siséltynyt alaluokkaisten haastatteluun).

Kohdassa 5 suurin osa seka ala- ettd yladluokkalaisista on paatynyt oikean vaihtoehdon kannal-
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le (24/27), mutta yksi oppilas yl&luokilta ja yksi alaluokilta on valinnut kuitenkin norminvas-
taisen vaihtoehdon. Lisédksi yksi alaluokkien oppilas on molempien vaihtoehtojen kannalla.
(liite 4.) Valinnoissa havaittavissa olevasta pienestd hajonnasta huolimatta oppilaiden peruste-
lut liittyvat sen sijaan molemmissa kohdissa ja kohdassa 5 seka ala- ettd ylaluokkalaisilla sata-
prosenttisesti kategoriaan 2. Jokainen oppilas on siis perustullut vastaustaan luku- ja Kirjoitus-
taidon kautta saatujen oppien avulla.

Yleis- ja erisnimien oikeinkirjoitus nayttaisi olevan lapsille melko selvé asia, jolle l6ytyy

helposti myos perustelut:

Esim. 17.

Onni (lk 4): ku Suomessa se Kirjotettaan isolla,

Haastattelija: jooh, (.) mista s& tiijjat (.) et se tullee isolla,

Onni (1k4): ku Suomessa on erisnimi.

Haastattelija: nii et mista sa tiedat sen et erisnimet kirjotetaan isolla?
Onni (Ik 4): ku niit ov vaa yks.

Ylaluokkalaiset ovat osanneet usein kayttda vastauksissaan myds kasitteitd yleis- ja
erisnimi. Alaluokkalaiset eivat vield néitd kasitteitd kayta, mutta perustelevat isoa alkukirjain-
ta silla et se [Suomi] on maan nimi. Tallaisten yksinkertaisten yleis- ja erisnimien oikeinkirjoi-
tus on lapsille hyvin tuttua. Kohtien 5 ja 20 edustamat yleis- ja erisnimet kuuluvat jo ensim-
maisen luokan didinkielen opetussuunnitelmaan (POPS 2004). Tuttuihin esimerkkeihin on
helppo muistaa Kieliopillinen saantd ja perustelu.

On kuitenkin otettava huomioon, ettd vaikka lapset hallitsevatkin ndmé& esimerkeissa
esiintyneet tapaukset niin kaikki yleis- ja erisnimien oikeinkirjoitusta koskevat asiat eivat ole
yhté yksiselitteisia. Vaikeammissa tapauksissa on hyodyksi, ettd kielenkayttdja on koulussa
oppinut, mik& on erisnimi. Tavallisesti oppikirjoissa ei maaritelld propria sen kummemmin,
vaan annetaan lukijalle listoja tapausryhmistd, joissa kaytetddn isoa alkukirjainta. Useimmat
saavat siis oikeinkirjoitusohjeiden kautta mielikuvan siitd, mika on erisnimi. (Mikkonen 2003:
6.) Myos téssa aineistossa voidaan huomata, ettd osa lapsista tuo erisnimen késitteen esille
nimenomaan opittujen listojen kautta. Suomi on talléin erisnimi siksi, ettd se on maa ja maat
ovat erisnimid. llmauksen funktio tai yksiloiva tehtédvé ei tule esiin. Esimerkissé 18 viides-
luokkalainen poika kuvailee sité, kuinka kissoja, isda tai &itia ei vain voi kirjoittaa isolla, kos-

ka ne ovat yleisnimid. Yleisnimen kasite tosin muistuu mieleen vasta vastauksen loppupuolel-

la:
Esim. 18.
Haastattelija: mitens noi loput perheenjasenet (.) miks tota,
Ville (Ik 5): kosk:aa eiks ne oon niinku isd ja diti niinku (.) niinku (.) silleen,
Haastattelija: j.0?

Ville (Ik 5): niinku (.) ei niita pystyn nii Kirjottaa isolla,



104

Haastattelija: mist s& tiijjat et niit ei kirjoteta isolla,

Ville (Ik 5): em mé tiijja. ((naurahtaa))

Haastattelija: onks teille opetettu koulussa vai?

Ville (Ik 5): no. (.) nii, (.) 66, miusta sitd ei kylla oo opetettu,
Haastattelija: joo. (.) entds kissat, (.) kirjotetaaks isolla vai pienella?
Ville (Ik 5): pienella.

Haastattelija: miks pienella?

Ville (Ik 5): koska se on niinku (.) yleisnimi.

Muutamat oppilaat ovat kuitenkin sisdistaneet erittain hyvin yleis- ja erisnimien luonteen (ks.
esimerkki 6 sivulla 66). Vaikka namaékin vastaukset sijoittuvat kategoriaan 2 painottaessaan
yleis- ja erisnimien oikeinkirjoitussaantod, niin niissd on myods kategoriaan 5 kuuluvia ele-
menttej&. Puhuessaan esimerkiksi tietyistd kissoista tai kaikista kissoista yleensé oppilaat ovat
jo ymmarténeet jotakin hyvin olennaista erisnimien ja yleisnimien maaritelmien osalta, ja ky-
sehdn on juuri merkityksista. Laheskaan kaikissa vastauksissa ndma maéaritelmét eivat kuiten-
kaan tule esiin, vaan noin puolessa vedotaan vain opittuihin listoihin.

Oikeinkirjoituslistoista on epdilemattd opetuksessa ja oppimisessa suurta hyotyd, mutta
yleis- ja erisnimien maaritelmiin ja vaikeampiin oikeinkirjoitustapauksiin voitaisiin siirtya
mahdollisimman varhain, koska yksinkertaisten henkilon- ja maannimien omaksuminen tapah-
tuu useimmilla nopeasti. Isokaantd (1999: 98-99) on tutkinut yhdeksasluokkalaisia oikeinkir-
joituksensa arvioijina ja korjaajina ja havainnut isojen ja pienien alkukirjainten osalta, etta
oppilaat tuntevat kylla hyvin ison alkukirjaimen kayttoon liittyvid normeja, mutta ongelmia
aiheuttaa se, ettei erisnimié ja yleisnimia osata aina erottaa toisistaan. Myds Mikkonen (2003:
5) toteaa, etta vaikka yleis- ja erisnimien osalta on olemassa selked ja yksinkertainen oikein-
Kirjoitussaanto, niin yleis- ja erisnimen rajan hahmottaminen on paljon vaikeampaa.

Sanataiturin kolmannen luokan oppikirjassa yleis- ja erisnimet esitellddn nimenomaan
listojen muodossa eik& niitd maaritella sen enempéaa (Kyllijoki ym. 2001b: 66). My0s viiden-
nen ja kuudennen luokan kielenhuolto-osiossa yleis- ja erisnimet tarjoillaan oppilaille listojen
muodossa (Kyllijoki ym. 1998: 112-113; Kyllijoki ym. 1999: 130-131). Tavoitteena on kui-
tenkin oppia erottamaan erisnimet yleisnimistd (Kyllijoki ym. 2001b: 66). J&a siis tdysin opet-
tajan tehtévaksi maaritella yleis- ja erisnimien rajat ja luonne oppilaille, mikali eroa halutaan

tuoda esiin muutenkin kuin listojen avulla.

10.6. Vokaaliharmonia

Vokaaliharmonia eli vokaalisointu tarkoittaa saman sanan sisalla olevien vokaalien mukautu-

mista toistensa laatuun. Tdmén fonotaktisen rajoituksen mukaan saman sanan sisélla voi olla
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joko vain takavokaaleja a, o, u tai etuvokaaleja y, 6, & Vokaalit i ja e ovat vokaalisoinnun suh-

teen neutraaleja, joten ne voivat yhdistyd seka etu- ettd takavokaalien kanssa. VVokaalisointu

patee myos sanojen taivutuksessa ja johdosten muodostuksessa. (ISK 2004: 49-51.)

Haastattelulomakkeessa (liite 3) kohdassa 6 esiintyy sana trampoliini, jota taivutettaessa

on pohdittava taivutustunnuksen vokaaleja. ISK:n mukaan vierassanoissa voi esiintyé variaa-

tiota suffiksin suhteen, jos takavokaalia seuraa neutraaleja vokaaleja (ISK 2004: 51). Sanan

trampoliini adessiivi voisi siis olla joko trampoliinilla tai trampoliinilla. Oppilaiden vastauk-

sissa esiintyykin vaihtelua néiden vaihtoehtojen valilla (liite 4). Kuvio 10.14 kuvaa perustelu-

jen sijoittumista kohdassa 6:

100

Numerosymbolien selitykset:

30

1= kuulo- ja nékoaistin avulla perusteleminen

80

2= luku- ja Kirjoitustaidon vaikutukset

70

60

3= ehdottomana totuutena pitdminen

4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielta

50 45
40 -+

5= merkityserojen pohtiminen

30 -

6= eri kielimuotojen tunnistaminen

20 -

2 7= huumorin kdyttdminen

10 -

5 E 8= perustelujen puuttuminen
0 0 a

Kuvio 10.14. Perustelujen sijoittuminen kohdassa kuusi.

Kuudesluokkalainen poika on vastaajista ainoa, joka on osannut tuoda esille suomen Kie-

len vokaaliharmonian:

Esim. 19.
Haastattelija:

Mikko (Ik 6):
Haastattelija:
Mikko (Ik 6):

Haastattelija:
Mikko (Ik 6):

--haluam pomppiat trampoliiniLLA tai haluam pomppiat trampoliiniLLA,
mita mielta olet siita,

no: varmaankki tuo. (.) alempi. (.) haluam pomppiat trampoliiniLLA?
J00? minka4 takias se on. /miksei/ 84 ké&vis?

/no koska/. ylleensd varmaankki mit4 mie 0oj jottain tajunnu ni on etta yl-
leensd pittaa ollaj jottaim muitakkii timmosié (.) 48kkosié tuossa sanassa
(.) etté se pitds olla.

et /vois tulla/ se & sinne?

/et silleen se/ joo.

Edellinen vastaus on ainoa kategoriaan 2 kuuluva vastaus. Monet ovat yrittdneet pohtia jonkin-

laista sdantdd 6. kohtaan onnistumatta kuitenkaan sellaista tuottamaan. S&&nnon puuttuessa

turvaudutaan usein kielikorvaan ja valintaa perustellaan kuuloaistin avulla:

Esim. 20.

Haastattelija:

Milla (Ik 3):

et mi- minka takia s& valitsit sen ensimmaisen (.) mill& perusteella s (.)
valkkasit sen,
n::o (.) ku se kuullosti pikkusem parammalta.
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Kuudenteen kohtaan liittyvissa perusteluissa esiintyy myos ajatuksia ehdottomasta totuudesta
(18 %). Joillakin perustelut ovat myds jadneet kokonaan puuttumaan (23 %). Ketegorioiden 1,
3 ja 8 nékyvé edustus kertoo vokaaliharmonian vieraudesta oppilaille. 1Imi6 ei kuulukaan ope-
tussuunnitelmien keskeisimpéan siséltoon (POPS 2004) eiké sitd oppilaiden kéytdssa olleessa

alakoulun Sanataituri-sarjassa kasitella.

10.7. Hyva-adjektiivin vertailumuodot

Haastattelulomakkeen (liite 3) kohta 7 koskee adjektiivin hyva komparointia. Komparatiivi ja
superlatiivi perustuvat tassa tapauksessa eri leksikaaliseen vartaloon kuin perusaste: hyvéa, pa-
rempi, paras ~ parhain (ISK 2004: 625). Adjektiivien vertaileminen kasitelldan neljdnnen
luokan Sanataiturissa. Hyva-adjektiivin poikkeavat vertailumuodot tulevat esiin harjoitusten
yhteydessé (Kyllijoki ym. 2001a: 59.)

Lahes kaikki yla- ja alaluokkalaisista ovat valinneet oikean komparatiivimuodon (liite

4). Perustelut valinnalle sen sijaan jakautuvat useampaan kategoriaan:

100 Numerosymbolien selitykset:

90 1= kuulo- ja nékdaistin avulla perusteleminen
80 2= luku- ja Kirjoitustaidon vaikutukset
70 3= ehdottomana totuutena pitdminen
60 4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielt4
50 5= merkityserojen pohtiminen

40 6= eri kielimuotojen tunnistaminen

30 23 3 s 3 7= huumorin kayttdminen

20 1 8= perustelujen puuttuminen

10 5 5 5 5

0|

1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 10.15. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
seitseman.

Osa oppilaista kayttaa apunaan séantdja ja kielioppia (23 %), mutta saman verran perusteluja
liittyy my6s seka kuuloaistin ettd perustelematta jadmisen kategorioihin. Perusteluissa ei siis
ole ndhtavissa mitaén yhtendista ja selkeaa linjaa tai kertymaéa tiettyyn kategoriaan.
Alaluokkalaisista kaksi viidestd pohtii kohtaa 7 merkityserojen ndkokulmasta. Ylaluok-
kalaisista vain yksi paatyy perusteluissaan pohtimaan kyseisesséd kohdassa merkityseroja il-
maisujen valill4. Esimerkeistd 21 ja 22 ndkyy, kuinka alaluokkalaiset kasittelevat kohtaa hyvin
mielikuvituksellisinkin merkitysperusteluin. Alaluokkalaisille adjektiivien komparaatiomuodot

ovat vield vieras asia, joten kohtaa ei osata perustella séannolla.
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Esim. 21.

Haastattelija: -- tuossa on tuo (.) PAREMPI tai HYVEMPI (.) oli toinen omenoista (.)
mitd mieltd oot siitad?

Teemu (Ik 2): ehkapa tuo parempi.

Haastattelija: joo-o (.) minka takias s& valitsit sem paremman,

Teemu (Ik 2): koska se voi niinku (.) no (.) onko tuo hy- hyvempikin ihah hyvé (.) kos-
ka: (.) se voi tuo parempi niinku kahtoo etta se on niinkum paremmam
makune (.) ja tuo (.) hyvempi (.) vois niinku selitté&s sen etta (.) se on
niinkum parempi et ei oon niitd mustia (.) tummia laikkia siina.

Esim. 22.

Haastattelija: entés sitte? (.) toinen omenoista oli PAREMPI tait toinen omenoista oli
HYVEMPI,

Maria (Ik 2): ehka tuo parempi ois.

Haastattelija: minka takia se oli.

Maria (lk 2): no parempi hyvempi (.) ne on niinku (.) parempi- (.) no ne tarkottaa vaha
niinku etta hyv- paremmam mak- ((tauko)) parempi ja hyvempi on sil-
leesti et parempi on esim (.) et jos se ndyttda paremmalta (.) toinen ome-
noista oli parempi toinen omenoista oli HYVEMPI. (.) et se tarkottaa ett4
tuo paremman nékonej ja hy- hyvemman nakonen nii (.) se ov véhén sil-
leesti et kumman nyt ottas.

Haastattelija: joo (.) et et ne tavallaan tarkottaa eri asiaa siusta mut et molemmat vois
ol- niinku olla (.) mut et eri asiaa tarkotetaa,

Maria (Ik 2): ymm.

Alaluokkalaiset perustelevat vastauksensa joko kuuloaistin avulla tai merkitysten kautta. Tal-
laisessa poikkeustapauksessa lienee melko samantekevad, milla perusteella oppilaat valintansa
tekevéat. Tarkeinté olisi, ettd oikea muoto osataan valita ja tuottaa. Alaluokkalaisten epétietoi-
suus hyva adjektiivin komparaatiosta nékyy heidan kuvitelmissaan siita, ettd hyvempi voisi

olla yhta hyva vaihtoehto esimerkiksi johonkin toiseen kontekstiin.

10.8. Yleiset puhekielisyydet

Haastattelulomakkeen (liite 3) kohdat 8, 14, 18 ja 19 liittyvét kirjoitelmissa esiintyneisiin pu-
hekielisyyksiin. Kohdat edustavat yleisia ja neutraaleja puhekielisyyksid. Mantilan (1997: 11—
13) mukaan vyleisille ja neutraaleille puhekielisyyksille on ominaista, ett4 ne esiintyvat nyky-
&an puhutussa suomessa lahes joka puolella. Esimerkiksi i-loppuisen diftongin jalkikomponen-
tin kato on esimerkki tallaisesta piirteesta (mp). Jo kongruenssi-ilmion kohdalla tuli esille (ks.
luku 10.1.), ettd puhekielisyyksié kasitelladn oppilaiden Sanataituri-kirjasarjassa vain kuuden-
nella luokalla aukeaman verran (Kyllijoki ym. 1999: 43). Seuraavista kuvioista selvida perus-

telujen jakautuminen eri selityskategorioihin:
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100 100
30 90
80 80
70 70
60 60
50 50

40
30
20
10 -

Kuvio 10.16. Perustelujen sijoittuminen kohdassa Kuvio 10.17. Perustelujen sijoittuminen kohdassa

kahdeksan. neljatoista.
100 100
90 90
80 80
70 70
60 60
50 50

a0 36

30
20
10 -
0

40
30

20
9 9
10 -
0 B
0 - T T T T

Kuvio 10.18. Perustelujen sijoittuminen kohdassa Kuvio 10.19. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
kahdeksantoista. yhdekséntoista.

Numerosymbolien selitykset:

1= kuulo- ja nékdaistin avulla perusteleminen 5= merkityserojen pohtiminen

2= luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset 6= eri kielimuotojen tunnistaminen
3= ehdottomana totuutena pitdminen 7= huumorin kayttdminen

4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielta 8= perustelujen puuttuminen

Kohdassa 8 suurin osa oppilaista on valinnut norminmukaisen konditionaali- (ajaisim-
me) tai passiivimuodon (ajetaan) tai molemmat naista oikeaksi vaihtoehdoksi kirjoitukseen.
Virheellinen muoto ajettaisi saa vain vahan kannatusta. (liite 4.) Perusteluiden osalta kategori-

aan 2 kerdantyy suurin osa perusteluista. Lapset perustelevat valintaansa kieliopin ja saantdjen

kautta:
Esim. 23.
Eero (Ik 5): tuo me (.) tai toinen.
Haastattelija: joo? (.) minka takia valitsit sen,
Eero (Ik 5): n::0 koska, ((tauko)) 60, ((tauko)) ymm. ((tauko)) tai?
Haastattelija: tai miké noissa muissa on semmosta minka takia /niité ei vois/,
Eero (Ik 5): /n::0/ koska ne ei oon ne ei oom monikossa n::e (.) tuo (.) keskimmaéinen
om monikossa,
Haastattelija: joo.
Eero (Ik 5): ja toiset on yksikko.

Kategoriaan 2 liittyvissa perusteluissaan monet tuovat esiin nimenomaan monikon tarpeelli-
suuden ja pitdvat myos passiivimuotoa virheellisena vaihtoehtona. Kohdan perusteluista osa

sijoittuu myo6s kuuloaistin ja perustelemattomuuden kategorioihin. Oikean muodon valinta
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vaihtoehdoista on lapsille melko selvad, mutta perustelut tdhan kohtaan ovat jaédneet monilta
puutteellisiksi tai virheellisiksi. Taman kohdan osalta voisi olettaa runsaasti kategorian 6 mu-
kaisia perusteluja, mutta vain yksi oppilas esittdd keskeisimpéand perustelunaan puhekielisen
muodon sopimattomuuden Kirjoitettuun tekstiin. Muutamalla muulla oppilaalla 1. esimerkki-
lauseen puhekielisyys tulee vastauksessa epasuorasti esille.

Kohdan 14 variaatiota (aidin ~ &itin) on perusteltu hieman enemman eri kielimuodot
erottamalla. Prosenttiosuus ei silti ole suuri (14 %). Muutamissa perusteluissa d:n korvautumi-

nen t:114 tulee kuitenkin esiin puhekielisyyden kautta:

Esim. 24.

Atte (Ik 4): a::idin (.) nimi or Riina.

Haastattelija: milla perustee/lla/?

Atte (Ik 4): onks tuo puhekkielta ditin eiks se 00, (.) ditin nimi on,

Eniten perusteluja sijoittuu tassékin kategoriaan 1. Monet kayttavat kuulo- tai ndkoaistiaan
apuna selitystd antaessaan.

Kohdat 18 ja 19 eroavat edellisista siind, ettd ndissa kategoria 6 muodostuu suurimmaksi
kategoriaksi. Puhekieli ja Kkirjakieli erotetaan siis toisistaan perusteluja annettaessa. Kohdassa
18 on kyseessé painottoman tavun i-loppuisen diftongin i:n kato (sekoittaa ~ sekottaa). Tata
puhekielisyytté esiintyy hieman vield yhdekséasluokkalaisten kirjoitelmissakin (Kerdnen 1999:
118). Téassa aineistossa oikean variantin vaihtoehdoista osaavat valita kaikki oppilaat (liite 4),

ja puhekielisyyden kautta valintaa perustellaan seuraavasti:

Esim. 25.

Pinja (Ik 3): isd sekoittaa ruokaa.

Haastattelija: joo, (.) miksei se vois ollas sekottaa?

Pinja (Ik 3): noku se on enemman niinku ((tauko)) puhheessa se sekottaa ja kirjakie-

lessa se sekoittaa.

Kohdassa 19 esiintyy danneopillinen piirre. Aikoa-verbin k edustuu yksikon ensimmai-
sessd persoonassa puheessa j:né (aijon), mutta kirjoitetussa muodossa tilalla on kato (aion).
Oppilaiden kirjoitelmissa nékee paljon puhekielen mukaista muotoa. Viisi oppilasta onkin
valinnut jopa vaihtoehdot n&dhdessdin puhekielisen muodon oikeaksi (liite 4). Esimerkissa 26

perustellaan norminmukaisen ja esimerkissé 27 norminvastaisen vaihtoehdon valintaa:

Esim. 26.

Joonas (lk 4): n::o (.) tuo (.) jii pois.

Haastattelija: joo, minka takia?

Joonas (lk 4): ku tuolleen niinku vois puhhuum mut eihdn silleev voik kirjottaa.
Esim. 27.

Leevi (Ik 4): aijjon ai-(.)on (.) aion (.) aijjon (.) aijjon om parempi.

Haastattelija: ai se ylempi? miks?
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Leevi (Ik 4): no se om parempaa suomen kielta (.) aijjon (.) mutta ai- (.)on.

Tyypillisesti oppilaat perustelevat valintaansa esimerkin 26 mukaisesti. Esimerkin 27 peruste-
lun olen sijoittanut kategoriaan 4, koska vastaus sisdltdd implisiittisen arvioinnin siitd, ettei
muoto aion olisi niin hyvaa suomen kieltd. VVastaaja on valinnut itselleen tutumman variantin
oikeaksi.

Yleisista puhekielisyyksista relevanteimmin osattiin siis perustella i-loppuisen diftongin
loppu-i:n katoa ja aikoa-verbin taivutusmuodon Kirjoitusasua. Perusteluja sijoittui myods va-

hemmaén kategorioihin 1 ja 8 kuin kohdissa 8 ja 14.

10.9. Aluepuhekielisyydet

Haastattelulomakkeen (liite 3) kohtiin 16, 21 ja 23 sisaltyy puhekielisyyksi&, jotka ovat tyypil-
lisia tietyissa murteissa. Oppilaiden Kirjoitelmiin sisdltyy lahinnéd heidan omalle savolaismur-
teelleen tunnusomaisia piirteitd. Kohdassa 16 on kyseessa monikon 1. persoonan pronominin
akkusatiivimuoto. Vaihtoehtoina on Kkirjoitelmasta 16ytynyt variantti meijjat, yleiskielen mu-
kainen variantti meidat sekd lansisuomalainen meirat-variantti. Kaikki vastaajat valitsivat
yleiskielisen muodon norminmukaiseksi (liite 4). 50 prosenttia perusteluista liittyy odotetusti
eri kielimuotojen erottamiseen. Kategoriaan 4 sijoittuu myds enemman perusteluja kuin yleis-
ten puhekielisyyksien kohdalla (ks. luku 10.8.). Erilaiset murteellisuudet ovat siis selkedmmin
kuin yleiset puhekielisyydet epaselvaa suomen kielta tai kokonaan suomen kieleen kuulumat-

tomia ilmauksia. Kuvioista 10.20, 10.21 ja 10.22 nakyy perustelujen jakautuminen selityskate-

gorioihin:
100 100
90 90
80 80
70 70

60
50

40 32 32
30 -
20 -
10 - L 5

Kuvio 10.20. Perustelujen sijoittuminen kohdassa Kuvio 10.21. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
kuusitoista. kaksikymmentayksi.
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100 Numerosymbolien selitykset:

90 1= kuulo- ja n&kdaistin avulla perusteleminen
80 2= luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset

70 3= ehdottomana totuutena pitdminen

4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielt&
5= merkityserojen pohtiminen

6= eri kielimuotojen tunnistaminen
7=huumorin kayttaminen

8= perustelujen puuttuminen

Kuvio 10.22. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
kaksikymmentékolme.

Esimerkisséa 28 kategoriaan 4 sijoittuneessa perustelussa viidesluokkalainen tytto selittda

valintaansa:
Esim. 28.
Haastattelija: joo kakkonen, (.) miks kakkonen?
Sanna (lk 5): ymm. (.) noi kuullostaa véh& oikkeilta (.) eik& nuo taida ollav varsinaista
suomen kielee ollenkaan.
Haastattelija: jooh, (.) /sitteh/
Sanna (lk 5): /jotakim/ murretta,

Vastauksensa lopussa Sanna arvelee varovasti vaihtoehtojen olevan mahdollisesti jotakin mur-
retta, joten vastaus sisaltada myos 6. kategorialle tyypillisia piirteitd. Murteellisten ilmausten
luokitteleminen varsinaiseeen suomen kieleen kuulumattomiksi on mielenkiintoinen valinta.

Kohdassa 21 esiintyy myyda-verbista erilaisia variantteja imperfektissa. Perati yhdekséan
ylaluokkalaista ja kolme alaluokkalaista oppilasta valitsee norminmukaiseksi muodoksi savo-
laismurteisen méimme-variantin. Lisdksi kolme oppilasta on sitd mieltd, ettd sekd myimme etta
moimme kavisivat kirjoitukseen. Myimma-muotoa ei odotetusti valitse kukaan. Kohdassa 16
sen sijaan kukaan ei valinnut norminmukaiseksi muodoksi murteellista varianttia meijjat. (liite
4.) Mahdollisesti sanan kirjoitusasussa olevat kaksi j:td tekivat muodosta jo visuaalisestikin
erikoisen nékoisen.

Perusteluista hieman 16. kohtaa pienempi prosenttimaaré liittyy kielimuotojen erottami-
seen, koska tutun kuuloista mdéimme-varianttia ei niin usein havaita puhekieliseksi. Sen sijaan
kuulo- ja nakdaistiin liittyvien perustelujen osuus on kasvanut mahdollisesti siksi, ettd variantti
kuulostaa ja tuntuu lapsista tutulta. Toisella luokalla oleva tyttd perustelee valintaansa kuulo-

aistiin vedoten:

Esim. 29.

Pipsa (Ik 2): me moéimme leivonnaisia,

Haastattelija: joo-o (.) minka takias sé valitsit just sen,
Pipsa (Ik 2): koska siin& on 46.

Haastattelija: minka takiat toi ylin tai alin ei sum mielesté kay,
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Pipsa (Ik 2): no alimmassa on toi myimma (.) ja (.) ylemmassé toi myimme (.) niin se
ei kai kelpaa.

Haastattelija: miksei ne oikei ooh hyvid?

Pipsa (Ik 2): koska se kuullostaa vaha o- oudolta.

Kohdassa 23 verbin lentda imperfektimuodosta ovat tarjolla variantit lensi tai lenti. Kun
verbin vartalon lopussa on ItA, rtA tai ntA, imperfektimuodot ovat yleiskielessa s:llisi4, mutta
murteissa ne voivat olla myos t:llisid (ISK 2004: 142). Kaikki oppilaat ovat valinneet yleiskie-
len mukaisen vaihtoehdon (liite 4). Perusteluista peréti 50 prosenttia sijoittuu kategoriaan 6.

Puhekielisyyden huomaaminen tassé kohdassa on siis ollut lapsille helppoa:

Esim. 30.

Jani (lk 4): lensi.

Haastattelija: joo? (.) miksei lenti?

Jani (Ik 4): ku lenti vo::i (.) niinku puhekkielessa vaha silleen, (.) mutta kirjotuksessa

ol lensi.

Kaikkia aluepuhekielisyyksia siséltavia kohtia perustellaan jonkin verran myos aistien
avulla. Kategorian 1 prosenttiosuudet eivat ole kuitenkaan niin merkittavia aluepuhekielisyyk-
sien kohdalla muihin kategorioihin verrattuna kuin joidenkin muiden tutkielman kohteena ole-
vien ilmididen kohdalla. Liséksi selvat murteellisuudet tunnistetaan helpommin puhekieli-
syyksiksi kuin tyypilliset yleispuhekielisyydet. Kuudennen luokan Sanataiturin ”Oma puhe-
kieleni”-osuudessa korostuvatkin nimenomaan aluepuhekielisyydet (Kyllijoki ym. 1999: 43).
Taman yhden aukeaman vaikutus ei silti liene suuri oppilaiden perustelujen kannalta, koska
my0s kolmas-, neljés- ja viidesluokkalaiset ovat tunnistaneet puhekielisyyksia siind missa
kuudesluokkalaisetkin.

10.10. Tekijajohdokset

Tekijdjohdoksia ja niiden oikeinkirjoitusta kasitelld&n varmasti paljon alakoulun aidinkielen
tunneilla kolmannelta luokalta alkaen. Sanataituri-kirjasarja ei kuitenkaan nosta tekijajohdos-
ten oikeinkirjoitusta erilliseksi asiakseen milldan luokka-asteella. Tyypillisimmin asia tuleekin
varmasti esille ja kasittelyyn oppilaiden kirjoitelmissa esiintyneiden virheiden kautta.
Tekijdjohdosten j:n kato onkin tyypillinen puhekielisyys, joka usein eksyy oppilaiden
kirjoitelmiin. Kerdsen (1999: 118) tekeman tutkimuksen mukaan myds yhdeksésluokkalaisten
Kirjoitelmissa esiintyy vield jonkin verran tata ilmiota. Joillakin aineistoni oppilaista nayttaisi
olevan vaikeuksia norminmukaisen muodon valinnassa. Kuusi oppilasta valitsee vaihtoehdois-

ta kirjoitukseen sopivaksi virheellisen katovaihtoehdon. Lisdksi yksi oppilas on molempien
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muotojen kannalla. (liite 4.) Kuviosta 10.23 selviad, kuinka perustelut ovat jakautuneet seli-

tyskategorioiden kesken:

100 Numerosymbolien selitykset:

90 1= kuulo- ja ndkoaistin avulla perusteleminen
80 2= luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset
70 3= ehdottomana totuutena pitdminen
60 4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielt4
50 5= merkityserojen pohtiminen

a0 6= eri kielimuotojen tunnistaminen

30 Z 7= huumorin kayttaminen

20— 14 14 . 5 8= perustelujen puuttuminen

10 -

0|

1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 10.23. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
kaksikymmentaviisi.

Toisin kuin muiden ilmididen kohdalla tdimén kohdan perusteluista 27 prosenttia eli suu-
rin prosenttiosuus sijoittuu kategoriaan 3. Useammat oppilaat siis perustelevat valintaansa eh-
dottomalla totuudella. Viidesluokkalaisen pojan mukaan j vain yksinkertaisesti kuuluu asiaan

ja perustelujen antaminen kyll&styttaa:

Esim. 31.

Niko (Ik 5): ((kyll&stynyt huokaus)) 6m.(.) alemmalla tavalla.
Haastatttelija: joo? (.) minka takia se alempi?

Niko (Ik 5): koska (.) miust siihen tullee tuo jii. (.) juoksiJA. ((huokaus)).

Seké kategorian 3 ettd 8 voimakas edustus kertoo siitd, ettd tekijajohdosten Kirjoitusasua ei

monien lasten ole helppo perustella.

10.11. Ang-danne

Alakoulun didinkielen oppikirjoissa késitelld&dn ang-aannettd yleenséd kolmannen luokan kir-
joissa. Sanataituri kolmosessa (2001b: 57) ang-&énteesta kerrotaan, ettei silld ole omaa kir-
jainmerkkidan. Lisaksi neuvotaan, ettd n on k:n edelld &ng-aanteen merkki ja kaksinkertainen
ang-aanne esimerkiksi sanoissa auringon tai langan merkitdan ng:11a. (Mp.)

Toisinaan ang-aénteiden Kirjoitusasu tuottaa oppilaille kuitenkin vaikeuksia. Yleensa
kirjoitelmissa geminaatta-»:n kirjoitusasun tilalla on ng:n sijasta nk tai vierassanoissa esiintyva
lyhyt #-foneemi on korvattu mité erilaisimmilla n:n ja g:n yhdistelmill&. Haastattelulomakkeen
(liite 3) kohdassa 15 on kyse kaupunki-sanan allatiivimuodosta. Kuviosta 10.24 voi nahda pe-

rustelujen jakautumisen eri kategorioihin kyseisessa kohdassa:
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100 Numerosymbolien selitykset:
90 1= kuulo- ja nékoaistin avulla perusteleminen
80 2= luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset
70 “ 3= ehdottomana totuutena pitdminen
60 4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielt4
50 5= merkityserojen pohtiminen
a0 +—36 6= eri kielimuotojen tunnistaminen
30 - 7= huumorin kayttdminen
20 - 8= perustelujen puuttuminen
101 ° 0 0 0 ] 0
0|
1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 10.24. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
viisitoista.

Kaikki oppilaat ovat osanneet valita vaihtoehdoista norminmukaisen Kirjoitusasun (liite
4), ja ilmion tuttuudesta kertoo my®os se, ettei kategoriaan 8 sijoitu yhdenkaan oppilaan perus-
telua. Hieman yli puolet perusteluista kuuluu kategoriaan 2. Kirjoissa esitellyt kieliopit on siis

omaksuttu. Seuraavassa esimerkissa viidesluokkalainen tytto selittdd geminaatasta:

Esim. 32.

Elina (Ik 5): tu::o (.) vika o oikkein koska siind on se &ng (.) &anne.
Haastattelija: joo?

Elina (Ik 5): an gee, (.) siind on se monta kertaa se ang.

Monet kategoriaan 2 kuuluvista perusteluista siséltavéat tosin elementteja myos kategori-
an 3 perusteluista, koska lapset usein vain toteavat, ettd oikeassa Kirjoitusasussa on ng eika nk.
Kukaan ei lahde perusteluissaan erittelemdén sen enempad esimerkiksi sitd, ettd suomessa
konsonanttifoneemilta » puuttuu oma kirjainmerkki. Perustelut annetaan kuitenkin opitun
sdanndn muodossa ja myods oikean kirjoitusasun esille tuominen viittaa oikeinkirjoitussdanndn
omaksumiseen.

IImion tuttuudesta ja kategorian 2 suuruudesta huolimatta 36 prosenttia perusteluista
kuuluu kategoriaan 1. Osa oppilaista on siis osannut valita oikean vaihtoehdon, muttei ole
osannut perustella valintaansa sen enempad. Kuulo- ja nakdaistiin on luotettu useissa peruste-

luissa.

10.12. Relatiivipronominin viittaussuhde

Tyypillinen kirjoitelmissa esiintyva ongelma koskee relatiivipronominin valintaa ja oikeanlai-
sen viittaussuhteen muodostamista. ISK:n mukaan relatiivipronominin valinta on melko eri-
laista puhutussa ja kirjoitetussa kielessa, mutta havaittavissa on kuitenkin tendenssi, jonka

mukaan joka-pronomini esiintyy selvimmin yksilGityjen tarkoitteiden yhteydessd ja mika-
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pronomini véhiten yksildityjen (ISK 2004: 722). Paékkdsen (1996: 9) mukaan sitkedssé elda
myos kasitys, jonka mukaan pronomini joka viittaa ihmiseen ja mikéa taas esineisiin ja asioihin,
vaikka kielenoppaissa onkin annettu jo kauan toisenlaisia ohjeita.

Paakkonen (1996: 9-10) kirjoittaa mik&-pronominin kayton lisdantymisesté viime aikoi-
na erityisesti puhutussa kielessa. Myos ylioppilaskirjoitusten aidinkielen koesuorituksissa on
havaittavissa suurta vaihtelua. Kirjoittajan omaksuma puhekielen muoto saattaa osaltaan vai-
kuttaa valintoihin, koska relatiivisanan valinta on eri murteissa erilaista. Yhtend syyna mika-
pronominin k&yton yleistymiseen voidaan nahdd myds Karjalankannaksen kaakkoismurteiden
vaikutus. Murteiden puhujat jakaantuivat aikoinaan asumaan muille murrealueille. (Mp.)

Lasten Kirjoitelmissa yleisesti esiintyva virhe on sellainen, jossa mika-pronomini saattaa
relatiivilauseessa virheellisesti korvata joka-pronominin, jota tarvittaisiin edelliseen sanaan
viitattaessa. Haastattelulomakkeen (liite 3) kohta 24 on esimerkki tallaisesta virheellisesta rela-
tiivilauseesta. Haastattelutilanteessa l&hes kaikki oppilaat ovat osanneet kuitenkin valita oike-
an pronominin. Kahden oppilaan mielestd molemmat pronominit kayvat yhta hyvin. (liite 4.)

Kuviosta 10.25 voidaan ndhdé perustelujen jakautuminen kyseisessa kohdassa:

100 Numerosymbolien selitykset:

90 1= kuulo- ja nékoaistin avulla perusteleminen
80 2= luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset
70 3= ehdottomana totuutena pitdminen
60 4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielt4
50 5= merkityserojen pohtiminen

a0 7 6= eri kielimuotojen tunnistaminen
02 . . 7= huumorin kayttaminen

20 - 8= perustelujen puuttuminen

101 ° 0 0 0 I:

0 - T

1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 10.25. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
kaksikymmenténelja.

Perusteluista suurin prosenttiosuus liittyy merkitysten kategoriaan (32 %). Neljasluokka-
laiset pojat lahtevéat vastauksissaan pohtimaan miké-pronominin kéytt6a kysyvana pronomini-

na ja ohittavat viittaussuhdeongelman:

Esim. 33.

Leevi (lk 4): koska (.) taa (.) ((ihmetellen:)) @MITA jain?@ seuraamaav vaikka pys-
tys tarkottaa hei (.) ku joku talleej jais vaa kattoo (.) ((ihmetellen:))
@MITA jaim muuten seuraamaan?@ ((tauko)) mutta sitte (.) toinen ois
vaikka ettd () JOTA jdin seuraamaan ku siin on eka sanottus se selvem-
min.

Haastattelija: joo? (.) eli tuliks siita niinku MITA (.) vaha ku se ois kysymys niinku?

Leevi (Ik 4): nii.
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Esim. 34.

Onni (Ik 4): jota jain.

Haastattelija: minka takia laittasit jota,

Onni (lk 4): ku mita (.) mitédh ((tauko)) mitd vahan niinku (.) vastaa ((tauko)) tais se

on se kysymyslausej jos kyssyy jostain ettd MITAH? () nii se on (.) se on
niinku kysymys etta mita.
Muut samaan kategoriaan kuuluvat perustelut vaihtelevat paljon merkityspohdinnoiltaan. Erés
vastaajista arvelee, ettd jota-lauseessa se jai sinne paikalle katsomaan ja toinen on sitd mielta
ettd jota-sana tarkottaa et monta niita lintuja. Vain yhden vastaajan merkitysten kategoriaan
sijoittuneet pohdinnat késittelevét viittaussuhdetta ja sitd, mita eri pronominit tarkoittavat.
18 prosenttia perusteluista kasittelee viittaussuhdetta s4dnnén muodossa ja liittyykin ka-
tegoriaan 2. Naissa perusteluissa ollaan myos lahelld merkitysten kategoriaa. Kuudesluokka-

lainen poika perustelee seuraavasti:

II\E/ISiIIZI(?E.G): tu::o, (.) 66, (.) toinen. (.) koska se jota viittaa siihe (.) lintuparveen
enemman ku tuo mité.

Vain muutamien oppilaiden vastauksissa tulee esille relatiivipronominien valintaan liit-
tyvéa séanto, joten ilmid on monille vield melko tuntematon. Valinta tehd&ankin usein aisteihin
vedoten (27 %). Pronominit esitelld&n yhtend sanaluokista Sanataituri nelosessa (2001a: 61).
Esittelyssé kerrotaan, ettd pronominia kaytetadn toisen sanan asemasta, ja pronomini korvaa
usein juuri substantiiveja. Samalla aukeamalla on tésta esimerkki, jossa joka-pronominin kor-
vaava suhde pelaaja-sanaan on esitetty nuolen avulla: Kentalla loukkaantui pelaaja, joka tay-
tyi vieda sairaalaan. (Mp.) Joka-sanalla alkavia sivulauseita harjoitellaan erityisesti viidennel-
Ia luokalla (Kyllijoki ym. 1998: liitteet). Joka- ja mika-pronominit relatiivipronomineina esi-
telld&n kuudennen luokan Sanataiturissa paa- ja sivulauseiden kasittelyn yhteydessa. Samalla
kerrotaan, ettd joka viittaa edelliseen sanaan siind missa mika viittaa koko lauseeseen. (Kylli-
joki ym. 1999: 128.) Joka- ja mika-pronominin valintaa ja viittaussuhdetta koskevan ongelman
ké&sittely jo aiemmin ja& opettajan harkinnan varaan. Tadman aineiston oppilaiden opettaja on
kuitenkin yhdysluokkaopetuksessaan kasitellyt asiaa jo neljanneltd luokalta alkaen, joten peri-
aatteessa muidenkin kuin kuudesluokkalaisten pitéisi olla asiasta tietoisia. Muutama viides-
luokkalainen tuokin jota-sanan viittaussuhteen esille. Kolmasluokkalaiset, joille pronomineja
ei ole viel& opetettu, luottavat sen sijaan perusteluissaan kuuloaistiin tai jattavat kohdan perus-

telematta.
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10.13. Klaus-etunimen taivutus

Haastattelulomakkeen (liite 3) viimeinen kohta késittelee etunimen Klaus genetiivimuotoa.
Aiemmin ainoa oikea taivutusmalli oli Klaus : Klaun tai Klauksen. Nykyaan Klaun on Kirjoi-
tuksessakin harvinaisempi ja mahdolliseksi on tullut myo6s vierasperaisten nimien taivutusmal-
lia noudattava asu Klausin. (Maamies 1997: 33.) Ei voi toki mitenkaén olettaa, ettd lapset tun-
tisivat Klaus-nimen harvinaisen taivutusparadigman, mutta on kuitenkin mielenkiintoista néh-
da, kuinka tapausta selitetddn. Klaus on aineiston oppilaille tuttu nimi, sill& heidan koulussaan
on Klaus-niminen oppilas. Puhekielessé genetiivimuodossa ddntyy usein kaksi s-dannettd. Kir-
joitelmassa, jossa taivutusmuoto esiintyi, oli toinen s osattu kuitenkin karsia pois.

Seuraavassa kuviossa 10.26 on néhtdvissa perustelujen jakautuminen taivutusmuodon

osalta:
100 Numerosymbolien selitykset:
90 1= kuulo- ja ndkdaistin avulla perusteleminen
80 2= luku- ja Kirjoitustaidon vaikutukset
70 3= ehdottomana totuutena pitdminen
60 4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielta

5= merkityserojen pohtiminen

6= eri kielimuotojen tunnistaminen
7= huumorin kayttdminen

8= perustelujen puuttuminen

Kuvio 10.26. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
kaksikymmentaseitseman.

Juuri kukaan vastaajista ei ole silla kannalla, ettd Klaun-muoto olisi hyvaksyttavé. Vain yksi
oppilas olisi valmis hyvédksymaan molemmat muodot. (liite 4.) Perusteluissa vedotaan paa-

saantoisesti aisteihin: Klausin kuulostaa lapsista normaalilta. Klaun kuulostaa monen korvaan

erikoiselta:
Esim. 36.
Haastattelija: miksei vois ollak Klaun? (.) miké siiné on,
Siiri (Ik 3): se kuullosti jotenkiv vaha ouvvolta.
Haastattelija: mika (.) miké siind erityisesti on outoa?
Siiri (lk 3): en tiijja.

Merkitysperustelut kattavat kuitenkin perusteluista yhtd suuren osan kuin aistiperustelut-
kin. Lasten mielesté taivutusmuoto Klaun ei ole sama asia kuin Klausin. Jos kaytettaisiin muo-

toa Klaun, niin silloin henkildn nimi ei voisi mitenkaan olla Klaus:
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Esim. 37.

Maria (Ik 2): Klausin (.) kato (.) ku (.) tossa ei 00s sitd dssad nii se on (.) ehk& parempi
ettd ku tuo on nimi sellane ettd KLAUSIN ku KLAUN (.) ehka tuo Klau-
sin ku tuo ei 0o (.) ku tuo ei oon nimi tuo Klaun (.) nii Klausin.

Erityisesti s:n puuttumisen Klaun-muodossa moni oppilas kokee ongelmalliseksi ja virheelli-
seksi. Vastaajista 9 prosenttia ei yksinkertaisesti keksi selitysta valinnalleen. Harvinainen tai-
vutusmuoto ei ole tuttu. Alaluokkalaisten perusteluissa ei ole havaittavissa mitdan yhtenéista
linjaa, vaan kaikki perustelut sijoittuvat eri kategorioihin.

10.14. Konjunktion valinta

Haastattelulomakkeen (liite 3) kohdassa 26 esiintyy sana paitsi. Oppilaan kirjoitelmasta 16yty-
nyt virke kuuluu: Serkkujen pellossa kasvaa ohraa, paitsi se on vuokralla. Paitsi voi kylla
esiintyd konjunktiomaisessa kaytossa: yleensé lauseen edelld ja paitsi ettd ~ jos ~ kun muotoi-
sena. Oppilaan tuottamassa virkkeessé ongelmia aiheuttaa kuitenkin myds vadranlaisen viit-
taussuhteen muodostuminen se-pronominin kaytosta johtuen.

Oppilaista kolme ylaluokkalaista ja yksi alaluokkalainen on kuitenkin esimerkkilauseet
nahdessaéan paatynyt paitsi-vaihtoehtoon norminmukaisen mutta-konjunktion ja korrektin viit-
taussuhteen sijasta. Lisdksi kaksi ylaluokkalaista on molempien vaihtoehtojen kannalla. (liite

4.) Seuraavasta kuviosta voidaan nahda perustelujen sijoittuminen:

100 Numerosymbolien selitykset:

90 1= kuulo- ja nékoaistin avulla perusteleminen
80 2= luku- ja kirjoitustaidon vaikutukset
70 3= ehdottomana totuutena pitdminen
60 4= ilmaus ei ole sana tai suomen kielt4
S0 gy 5= merkityserojen pohtiminen

40 - 6= eri kielimuotojen tunnistaminen

30 - " I, 7=huumorin kayttdminen

20 - 8= perustelujen puuttuminen

101 0 0 0 0 E

0|

1 2 3 4 5 6 7 8

Kuvio 10.27. Perustelujen sijoittuminen kohdassa
kaksikymmentékuusi.

Paitsi-vaihtoehdon valinneet perustelevat hyvin erilaisin selityksin valintaansa:

Esim. 38.

Leevi (Ik 4): tdd om parempi ku /sité ei tarvi/?

Haastattelija: /kumpi?/

Leevi (Ik 4): ta& ylempi, (.) koska sitd ei tarviit toistaa serkkujem pellossa kasvaa ohraa

mutta pelto ov vuokralla (.) téssé se serkkujem pellossa on ohraa paitsi se
ov vuokralla ((tauko)) se om paljom parempi. ((tauko)) siiné tapauksessa.



Esim. 39.
Haastattelija:
Onni (lk 4):
Haastattelija:
Onni (Ik 4):
Haastattelija:
Onni (lk 4):
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miks se tuntuu paremmalta?

se on (.) siind se pilkku tulee paitsi sanaan.

joo. () miks se (.) mika siind alemmassa on sitteh huonompaa?
serkkujem pellossa. ((tauko)) mutta (.) sité enne ei tuup pilkkuu.
aha. () joo,

muistaakseni.

Esimerkissa 38 oppilas on sita mieltd, ettei sanaa pelto tarvitsisi enaé toistaa uudestaan. Han ei

tule huomanneeksi virheellistd viittaussuhdetta. Esimerkissa 39 oppilas ajattelee ongelman

johtuvan pilkutuksesta. Norminmukaisen vaihtoehdonkin valinneiden perusteluissa lahdetéan

muutamissa vastauksissa pohtimaan pilkutusta:

Esim. 40.
Susanna (Ik 5):

Haastattelija:
Susanna (Ik 5):

mie ottasin kyll& tuon alemman koska MUTTA (.) miten ((tauko)) mités
se nyt oli (.) tai no (.) oli niita sanoja jotaim muitakkii (.) nii niittej jal-
keen tullee aina se pilkku (.) mutta paitsi sanasta en kyll& tiijja (.) ett& mi-
ten se tullee se pilkku sinne,

entés jos siina ei ois pilkkua?

no sittes se ois ehka (.) ehka vaham parempi, (.) ettd se ois niinku sama
asia ku tuo mutta (.) ku siin ois se pilkku.

Pilkkujen kéytosta oppilaita muistutetaan jatkuvasti, ja asiaa opetetaan kouluissa paljon, joten

ei ole yllattavaa, ettd vastaajien huomio kiinnittyy nimenomaan pilkutukseen. Osa oikean vaih-

toehdon valinneista huomioi kylla myos viittaussuhteen:

Esim. 41.
Elina (Ik 5):

tota kun tuo (.) serkkujem pellossa kasvaa ohraa niin tuo paitsi viittaa
tuohon enemmaén tuohon ((tauko)) tuohon (.) OHRAAN (.) ku siihem pel-
toon (.) niin enemma ohraan viittaa tuo (.) mutta tuo mutta viittaa tuo-
hom peltoon.

Seka viittaussuhdetta ettd pilkutusta koskevat perustelut sijoittuvat kategoriaan 2, johon yh-

teensd kuuluu 18 prosenttia vastauksista. Suurin osa valinnoista perustellaan kuitenkin kuulo-

tai ndkoaistia hyodyntden (41 %). Virkkeen sisaltdmad ongelmaa lasten on siis vaikea tunnis-

taa tai madaritella tarkemmin. llman perusteluja vastauksista jaa liséksi 23 prosenttia. Monille

kielikorva kertoo kuitenkin oikean ratkaisun ainakin valintatilanteessa.



120

11. POHDINTAA KASITYKSISTA

11.1. Puhe- ja kirjakielen vastakkainasettelu

Lasten aineita lukiessa huomaa normitetun kirjakielen seasta I0ytyvén useita puhekielisyyksia.
Haastattelulomakkeelle (liite 3) poimimistani esimerkeistd muutamat ovat tyypillisia yleis-
suomalaisuuksia ja puhekielisyyksid, jotka ovat leviamasséd myos kirjakieleen.

Esitelmdn teoriaosuudessa esitellyn Hakulisen (2003: 4-5) ndkemyksen mukaan yleis-
suomalaisuuksien esiintyminen koululaisten kirjoitelmissa ei ole lainkaan yllattavéaa, koska
monet paivittdiset (malli)tekstit ovat lahestyneet yha enemman puhekieltd. Hiidenmaa (2003:
262) ehdottaa, ettd oppilaiden Kirjoitelmissa esiintyvét poikkeamat kirjakielesta eivat ehka
olekaan poikkeamia vaan pyrkimyksia mukautua uudenlaiseen standardiin, joka voi olla esi-
merkiksi median tarjoama kielimuoto. Nuorten kielessa yleissuomalainen puhekieli on levin-
nyt vauhdilla ja vallannut alaa paikallisilta murteilta. Yleissuomalaiseen puhekieleen kuuluu
muun muassa useita helsinkildisyyksia ja suurten kaupunkien aluepuhekielisyyksia. (Mts. 262;
Lappalainen 2004.) Mikéli koululaisilla olisi vaikeuksia erottaa puhe- ja kirjakielta toisistaan,
he kayttdisivat kirjoitelmissaan paikallismurteidensa mukaisia muotoja (korkia, ookkond).
Nuorten kirjoitelmissa puhekielisyydet ovat kuitenkin juuri yleissuomalaisuuksia, jotka omak-
sutaan esimerkiksi mediapuheen vélitykselld. (Hiidenmaa 2003: 262.) Taman tutkielman ai-
neistona kaytetyissa kirjoitelmissa esiintyi seka yleissuomalaisuuksia ettd oman alueen mur-
teellisia ilmauksia. Ainakin alakoululaisilla tuntuisi olevan viel& vaikeuksia tehdd eroa puhe-
ja kirjakielen valilla.

Puhekielen ja kirjakielen vélinen kontrasti tuli esille myds lasten asenteissa néité eri Kie-
limuotoja kohtaan. Puhekieli ndhtiin selvasti vahempiarvoisena kuin kirjakieli, jota tuntui pi-
dettavén yleisesti tavoiteltavana ja parempana vaihtoehtona. Haastattelukysymykset ja tutki-
musasetelma toki tukivat kirjakielisten varianttien suosimista, mutta lapset kuvailivat puhekie-
lisid variantteja yleisesti negatiivisemmin kuin kirjakielisia vastineita, jotka saivat useimmiten
osakseen myonteisid kuvauksia. Lisaksi kategoriaan 4 sijoittuneet perustelut siséltavat kasityk-
sid& suomen kieleen kokonaan kuulumattomista (puhekielisistd) ilmauksista. Hiidenmaan
(2003: 240) paatyy myos toteamaan, ettd kirjakielistd puhujaa kiitell&dn usein kauniista kie-
lenk&ytosta. Murteenpuhujan kielté sen sijaan kuvaillaan harvemmin kauniiksi. Murrepuhe voi
olla kyll& hauskaa, reipasta tai rehellista. (Mp.) Tassé aineistossa affektisimmat vastaukset
kasittelivat juuri puhe- ja kirjakieltd. Muihin norminvastaisiin ilmauksiin ei suhtauduttu yhta

tunteikkaasti.
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Prestonin ja Niedzielskin (2000: 220-234) tutkimustulokset englannin puhujien suhtau-
tumisesta yleiskielta ja kielioppia kohtaan ovat samantyyppisia kuin tassa tutkielmassa saadut
tulokset: suurin osa piti ei-standardeja muotoja virheellisind ja sopimattomina. Myds aiemmis-
sa sosiolingvistisissa tutkimuksissa on havaittu maallikoiden suosivan standardeja variantteja
puhekielisten ja murteellisten muotojen sijasta. Lisdksi maallikot tarkastelevat monesti yksilon
kielenkaytt6a institutionaalisten normien Iapi. (Millar 2003: 287; Labov 1972: esim.122-142.)

Sosiokulttuurisesta nakdkulmasta katsottuna voidaan todeta, ettd ympéristolla on suuri
vaikutus yksiloon ja samalla hdnen kasityksiinsa. Vygotskin (1982) ja Bahtinin (1979) néke-
mysten mukaan yksilon tietoisuus rakentuu sosiaalisissa suhteissa yhteiskunnan ja kulttuurin
traditioiden pohjalta, jolloin yksilon ja ympariston véliselld dialogilla on vaikutuksensa yksi-
I6n ajatteluun. Kielessa heijastuu kulttuuri. Hakulinen (1993: 13) kuvaa artikkelissaan tyypil-
listd kouluympariston yllapitaméaa kasitysta eri kielimuodoista. Hanen mukaansa aidinkielen-
opetuksessa puhutun ja kirjoitetun kielen eroja tulisi tarkastella eksplisiittisesti ja suomen
yleiskielen erikoislaatuiseen historiaan suhteuttaen. 1800-luvun kielipoliittinen tilanne versoi
puhdaskielisyyden ja oikeakielisyyden ilmapiirid, joka on pitk&an ollut tyypillista didinkielen
opetukselle (Dufva 1995: 36). Puhe ja Kirjoitus arvottuvat opetuksessa helposti epéatarkoituk-
senmukaisesti, jos erot tulevat esiin vain kirjoitelmia korjattaessa. Kirjoitetussa tekstissé olevat
puhekielisyydet ndhdédan télldin “virheind”. Néin tullaan vahvistaneeksi kulttuurissamme ela-
vaé kasitystd, jonka mukaan puhuttu kielimuoto olisi sindnsa kirjoitettua kielimuotoa vahem-
piarvoisempi. (Hakulinen 1993: 13.) Taman tutkielman haastatteluaineistossa voidaan nahda
paljon yhteyksia Hakulisen nakemyksen kanssa. Lasten kasityksisséa kirjakieli tuntui arvottu-
van yleisesti puhekieltd ylemp&an asemaan. Onkin mahdollista, ettd k&sitykset ovat syntyneet
sen tuloksena, ettd koulussa kirjoitelmista on pyritty karsimaan puhekielisyyksia eika puhe-
kieltd ole késitelty sindnsa erillisend kielimuotona, jolla on omat norminsa ja kayttotarkoituk-
sensa.

Dufvan (2000: 72) ajatus kirjallisen kulttuurin merkittavisté vaikutuksista lukutaitoisten
ihmisten kielikasityksissd on my6s samansuuntainen tdmén tutkielman tulosten kanssa. Ala-
kouluikaiset lapset ovat olleet jo melko kauan tekemisissé Kirjallisen kulttuurin ja ympariston
kanssa. Koulussa kielitaitoja arvioidaan nimenomaan Kirjoitetun kielen hallinnan ndkdkulmas-
ta. Ei ole yllattavaa, ettd kirjoitettu kieli piilevana arvona ja ihanteena on vaikuttanut myos
lasten kasityksiin eri kielimuodoista.

Puhe- ja kirjakielen moninaiset kdyttotavat ja kontekstit luovat toisaalta hyvin ristiriitai-
sen ympaériston lapsille. Koulukontekstissa kirjoitettu kieli ndhd&én ensisijaisena kielimuotona,
ja puhekieli tai sen kasittely ja& usein hyvin védhdiseen asemaan. Sen sijaan monissa muissa

ymparistoissé kirjoitetun kielen ylivalta on vahentynyt paljon viime vuosikymmenten aikana
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(Hakulinen 2006: 129). Eri viestintdvalineissd suositaan yhd enemman puhekieltd. Mikali &i-
dinkielen opetuksessa ei késitella ndiden kielimuotojen eroja ja kayttokonteksteja, niin oman
tekstin tuottamisen voi hyvin kuvitella olevan oppilaalle vaikeaa eri ympéristéjen vaatimusten
keskella.

Englannissa on 1980-luvulla aloitettu ns. critical language awareness -suuntaus, joka on
jatkoa Hallidayn kehittelemalle didinkielen siséllénuudistukselle. Tarkoituksena on kiinnittaa
huomiota muun muassa kielen rakenteellisten valintojen ideologisuuteen. Lisdksi pyritaan
asettamaan Kkriittiseen valoon opetuksessa vallitsevat yksinkertaistetut kasitykset kielen eri
varianttien selvarajaisuudesta, niiden tilanteenmukaisen sopivuuden piilevasta arvosidonnai-
suudesta ja normitetun yleiskielen ylivertaisuudesta yhteiskunnallisen nousun edellytyksena.
Téstd suuntauksesta voitaisiin suomalaiseenkin opetukseen poimia tietty “ideologiakriitti-
syys”. Keskeisend tarkastelun kohteena olisi tilloin se, millaisia merkityksid kukin valinnoil-
laan kirjoitelmaansa luo. Kielioppia voisi tuomitsemisen sijasta kayttdd enemmankin tiedos-
tamiseen. (Hakulinen 2003: 13.) Kasitykset Kielestd ovat sekéd kognitiivisia etta sosiaalisia
(Dufva 1995: 28). Koulussa vaikutetaan ndihin molempiin osa-alueisiin. Olisikin tarkeaa, etta
puhe- ja Kkirjakieltd voitaisiin tarkastella esimerkiksi juuri CLA:n esittdmien ndkemysten va-
lossa siten, ettei puhekieltd leimattaisi ja tuomittaisi jatkuvasti Kirjakielisestd ndkokulmasta

katsottuna huonommaksi variantiksi.

11.2. Paatelmia

Taman tutkielman aineiston pohjalta voidaan todeta, ettd alakouluikaiset oppilaat osaavat mel-
ko hyvin valita kirjoitelmiinsa norminmukaisista ja norminvastaisista tapauksista oikeat vaih-
toehdot nadhdessdédn molemmat vaihtoehdot yhtaikaa, vaikka samoja norminvastaisuuksia 10y-
tyykin usein oppilaiden kirjoitelmista. Aineistossa oli kuitenkin myos ilmigitd, jotka tuottivat
vastaajille vaikeuksia. Erityisen huolissaan voisikin olla niista tapauksista, joissa useampi op-
pilas on valinnut norminvastaisen vaihtoehdon kirjoitukseen sopivaksi. Haastattelulomakkees-
sa (liite 3) néit4 kohtia olivat kohdat 2 ja 17, joissa on kyse possessiivikongruenssista, seké
kohdat 1 ja 11, jotka edustavat subjektin ja predikaatin kongruenssia. Lisdksi aluepuhekieli-
syyksistad kohta 21 kerdasi vaihtelevia vastauksia. Kohdassa 22 aikamuoto-ongelma aiheutti
vastausten hajontaa, ja kohdan 25 tekijajohdos sekd kohdan 26 sivulausetapaus kerasivat myos
erilaisia vastauksia valinnan osalta. Kaikissa néissa tapauksissa véhintaan kuusi oppilasta on

norminvastaisen tai sekd norminvastaisen ettd norminmukaisen vaihtoehdon kannalla.
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Valinnoissa hajontaa aiheuttaneet kohdat jaivat yleensd myos perustelujen osalta useilla
puutteellisiksi tai virheellisiksi. Toisaalta myo6s sellaisissa tapauksissa, joissa oikea vaihtoehto
on osattu paéasaantoisesti valita hyvin, perustelut ovat kuitenkin voineet jadda monilta epdmaa-
réisiksi. Tasta kertoo esimerkiksi kuulo- ja ndkoaistia korostavan kategorian suuri suosio. Jois-
sakin tapauksissa my0s kategoriaan 8, jossa on kyse perustelujen puuttumisesta, on kertynyt
suuri maaréa perusteluja.

Erilaiset kongruenssitapaukset néyttivat tuottavan oppilaille kaikista eniten vaikeuksia
sekd valinnan ettd perustelujen osalta: puhekielisyys jai useilta tunnistamatta kokonaan, kuulo-
aistia kaytettiin paljon perusteluna ja luku- ja Kirjoitustaitoonkin liittyvat sadnnét annettiin
usein virheellisind. Kongruenssia ei alakoululaisten oppikirjoissa erikseen oteta esille, joten
kongruenssin kasittelyn osalta opettajalla on suuri vastuu siind, miten ja kuinka paljon han
naitd asioita nostaa opetuksessaan esille. Monimutkaisempia kongruenssitapauksia tuskin kan-
nattaakaan lahted alakoululaisten kanssa selvittdméan. Koska possessiivisuffiksin vaistyminen
puhekielesté ja erityisesti muutoksen heijastuminen kirjakieleen on ollut jo kauan varsinkin
kielenhuoltajien huolenaiheena (Paunonen 1995: 501-502), asian entistd laajempi kasittely
my0s alakoulussa ei varmasti olisi haitaksi.

Kategoriaan 6 liittyi eri kielimuotojen avulla perusteleminen. Kaikissa kohdissa téllaisia
perusteluja ei kuitenkaan osattu kayttaa, vaikka esimerkkien perusteella néité selityksia olisi
voinut odottaa enemmankin. Kohdissa 2, 8, 10 ja 17 vain yksi oppilas kussakin kohdassa on
kayttanyt perustelunaan eri kielimuotojen erottamista. On kuitenkin otettava huomioon, etta
kohtiin liitetyt perustelut ovat voineet muihinkin kategorioihin kuuluessaan olla aivan yhta
relevantteja. Sen sijaan selvat murteellisuudet kohdissa 16, 21 ja 23 kerésivat paljon 6. katego-
riaan kuuluvia perusteluja. Tyypilliset Kirjoitelmissa esiintyvat virheet tajutaan puhekielen
vaikutuksesta kumpuaviksi vain selvasti murteellisissa ilmaisuissa. Y leispuhekielisyyksia seli-
tetadn kielimuotojen valisilla eroilla huomattavasti vahemman. Tdémén aineiston perusteella
puhe- ja kirjakielen valisten erojen kasittelyyn nayttdisi siis koulussa olevan enemmaénkin tar-
vetta.

Erityisen hyvin oppilaat osasivat vastata haastattelulomakkeen kohtiin 3, 5, 12 ja 20.
Néiden kohtien osalta myds perustelut olivat kokonaisuudessaan erittéin relevantteja. Kohdis-
sa on kyse yksinkertaisista yhdyssanatapauksista ja yleis- ja erisnimien oikeinkirjoituksesta.
Né&iden kohtien osalta perusteluja sijoittui vahan tai ei ollenkaan kategorioihin 1 ja 8, joiden
voi ajatella kertovan perustelun vaikeudesta. Myo6s oppikirjoissa paljon huomiota saaneet ja
tarkedt Kielioppiasiat osattiin siis padsaantoisesti hyvin.

1.-2.-luokkalaisten perusteluja sijoittui oletetusti paljon kategoriaan 1 ja erisnimikohtaa

5 lukuun ottamatta ei juuri ollenkaan kategoriaan 2. Heille monet esilla olleet ilmiot olivat
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vield sellaisia, joita ei ole opetuksessa kayty lapi. Kategorian 1 liséksi kategoriasta 5 eli merki-
tysten avulla perustelemisesta muodostuikin heidan keskuudessaan varsin suosittu kategoria.
Kuten luvussa 9.1.5 kategorian esittelyn yhteydessa todettiin, Leiwon (1984: 47) mukaan lap-
sille on tyypillista selittad ilmausten kieliopillisuutta ja hyvaksyttavyyttd nimenomaan merki-

tyksen perusteella.
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12. METALINGVISTINEN TIETOISUUS

12.1. Metalingvistisen tietoisuuden tarkastelua

Kvantitatiivisessa analyysissa saatujen tulosten pohjalta voidaan todeta, ettd ylaluokkalaisten
osalta vanhempien oppilaiden metalingvistinen tietoisuus on kehittyneempéaa kuin nuoremmil-
la. Esimerkkeja osataan perustella paremmin ja useammin myods sdéntéjen kautta, ja ilmauksia
eritelld&n ja pohditaan onnistuneemmin. Vastaukset, jotka ovat saaneet pisteitd metalingvisti-
sen tietoisuuden osalta, sisaltavat tassa tutkielmassa selvasti havaittavaa metalingvistista poh-
dintaa. TAma tarkoittaa sitd, ettd esimerkiksi kategoriaan 1 sijoittuvasta selvésti pelkkaan kuu-
loaistiin vetoavasta vastauksesta ei saa pisteitd. Gombert (1992: 10) kuitenkin muistuttaa mah-
dollisuudesta, etté lapsi voi olla tietoinen kielellisesta ilmidstd, vaikka ei osaisikaan sité selit-
t&&. On siis mahdollista, ettd pelkastaan kuuloaistiin vetoavissa perusteluissa on taustalla voi-
nut olla myds metalingvistista tietoisuutta, jota lapsi ei kuitenkaan ole osannut kielentad, eika
han ole lahtenyt pohtimaan ilmausta sen enempéaa. Metalingvistinen tietoisuus ilmenee taman
aineiston lapsilla kykyné eritelld ja pohtia ilmauksia yleensa joko merkityksen tai muodon ja
rakenteen kautta. Monilla on myos hallussaan metakielen kasitteitd. Seuraavassa esimerkissa
Silja perustelee kohdan 21 variantteja. Han on tietoinen puhe- ja kirjakielen olemassaolosta ja

osaa naita termejé kayttaakin, mutta paatyy vastauksessaan kuitenkin mielenkiintoiseen loppu-

tulokseen:

Esim. 1.

Silja (Ik 3): toi méimme.

Haastattelija: jo:0? (.) minkaé takias se?

Silja (Ik 3): kuullostaa (.) parhaalta.

Haastattelija: mitens noi (.) toi me myimme tai me myimma milt4 ne kuullosti (.) tai
mikset sd valinnun niita,

Silja (Ik 3): toi myimmé& ov vaha outo ja sittem myimme (.) ni se on niinku enem-
mankim puhekkielessa.

Haastattelija: joo.

Kyky pohtia ja perustella on pedagogisessa mielessa niin tarked, ettd aikuisen nakokul-
masta katsottuna oikeaan vastaukseen pédatyminen ei ole metalingvistisen tietoisuuden ainut
osoitin (Dufva ym. 2001: 41). Taman vuoksi myos tassa tutkielmassa vastaajat saavat jo pel-
késta kielellista tietoisuutta osoittavasta pohdinnasta yhden pisteen (ks. lukua 4.). Korrelaatio
metalingvistisen tietoisuuden ja luokka-asteen vélilla on korkea (r = 0,604) tilastollisesti mer-
kitsevalla tasolla (p = 0,003). Alaluokkalaisten vastauksista 53,3 prosenttia sijoittuu 1. katego-
riaan, jossa valintaa perustellaan kuuloaistiin vedoten. Sen sijaan esimerkiksi kategoriaan 2

vastauksia kertyy vain 10,0 prosenttia kaikista heidan antamista vastauksistaan.
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Vygotskyn lahikehityksen vyohykkeen (ks. lukua 4.4.) mukaisesti metalingvistisen tie-
toisuuden voidaankin ajatella kehittyvan vuorovaikutuksessa ryhman ja aikuisen kanssa. Van-
hempien oppilaiden l&hikehityksen vyohykkeilla kasitelladn luonnollisesti monimutkaisempia
asioita kuin nuorempien, ja tama heijastuu edelleen heidadn metalingvistisissa kyvyissaan ilma-
uksia perusteltaessa. Piaget'n teoriaan nojautuen voidaankin pitdd todenndkoisend sitd, ettd
lapset kykenevat muodollisten operaatioiden kaudella monipuolisempaan metalingvistiseen
pohdintaan kuin aiemmin. Aineiston perusteella voidaan tosin todeta, ettd siirtymat kaudelta
toisella ja toisaalta myds metalingvististen kykyjen kehittyminen on tilastollisesta korrelaatios-
ta ja sen merkitsevyydestd huolimatta myos yksilollistd. Oppilaiden saamissa metalingvistisen

tietoisuuden pisteméaérissd on muutamia huomattaviakin eroja saman luokka-asteen sisélla.

12.2. Kirjoittajaminakuvan ja metalingvistisen tietoisuuden vélinen yhteys

Kirjoittajamindkuvan ja metalingvistisen tietoisuuden valista yhteytté tarkastelen niiden oppi-
laiden osalta, joilta tiedot sek& metalingvistisesté pistemadrésté ettd mindkuvasta ovat saatavis-
sa. Eri vuosina toteutetusta aineistonkeruusta johtuen vain yhdeltatoista oppilaalta on saatavis-
sa sekd mindkuvaa ettd metalingvistista tietoisuutta koskevat pistemadrat. Korrelaatioanalyy-
sissa tarkastelen sitd, onko esimerkiksi erinomaisen ja hyvan minédkuvaryhman oppilailla pa-
remmat metalingvistiset taidot kuin kohtalaiseen ja heikkoon minédkuvaryhméaén sijoittuneilla.

Korrelaatio mindkuvan ja metalingvistisen tietoisuuden vélill4 on heikkoa (r = -0,301).
Mindkuvaltaan erinomaiseen ryhmaan sijoittuneet oppilaat eivét siis valttaméatta ole saaneet
korkeita pisteitd metalingvistisen tietoisuuden osalta. Toisaalta taas heikompiin minékuvaryh-
miin sijoittuminen ei valttdmatt4 tarkoita heikkoa metalingvistista tietoisuutta.

On my6s muistettava, ettd metalingvistinen tietoisuus on joka tapauksessa vain yksi hy-
van Kirjoittajan monista ominaisuuksista. Todennakoisesti se on ominaisuus, jota etenkdn
lapset eivéat ajattele omaa mindkuvaansa arvioidessaan. Taman tutkielman mindkuva-
aineistossa useimmat kyll& reflektoivat omaa oikeinkirjoitustaan, mutta tuskin kukaan pohti
omia kieleen liittyvia ajattelu- ja reflektointitaitojaan. Vaikka oletus hyvien kirjoittajien toimi-
vista metalingvistisistd taidoista tuntuu luontevalta, niin tassd lapsia koskevassa aineistossa

tdma yhteys ei saanut vahvaa tukea.
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13. THVISTELMA

13.1. Tulokset

Taman tutkielman yhtend tarkoituksena oli tutkia lasten kirjoittajamindkuvia. Vertasin mygds
mindakuvan myonteisyyttd tai kielteisyytta lasten kirjoittamiin aidinkielen kirjoitelmiin. Tut-
kielman aineiston perusteella voi todeta, ettd myonteisimpadn minédkuvaryhmaan sijoittui pel-
kastdadn nuorimpia oppilaita. Tdma tukee myds mindkuvatutkimuksissa (ks. esim. Aho 1987)
saatua tietoa siitd, ettd mindkuva heikkenee koko alakouluajan aina ensimmaisestd luokasta
alkaen lapsen arviointikyvyn kehittyessa ja vertailun alkaessa. Vanhemmat oppilaat esittivat
huomattavasti varovaisempia ja vaatimattomampia arvioita omista kyvyistaan, vaikka monilla
todelliset taidot olivatkin hyvéll& tasolla. Sen sijaan erinomaiseen ryhmaan sijoittuneet Kirjoit-
tajat eivat vastanneet todellisilta taidoiltaan opetussuunnitelman edellyttdmaa tasoa. Mindku-
van kielteisyydesté tai myonteisyydesta riippumatta on kuitenkin tarkeéd, etta lapset saavat jo
alakouluaikana mahdollisimman paljon kannustavaa ja realistista palautetta osaamisestaan.
Minékuva Kirjoittajana muotoutuu suurelta osin jo varhaisina kouluvuosina.

Useimmilla vastaajilla ihannemindkuva oli hieman todellista min&dkuvaa positiivisempi.
Lapset toivoivat kehittyvansa Kirjoittajina. Vain muutamat heikosta ryhmaésta suhtautuivat
tulevaisuuteen hyvin Kielteisesti, eivatkd edes tahtoneet kehittyd. Normatiivisen minakuvan
suhteen arviot olivat my6s varsin myonteisid. Useimmat kertoivat muiden pitdvan heitd hyvina
Kirjoittajina, ja vain muutamat arvioivat muiden pitadvén heitd huonoina tai tylsina Kirjoittajina.
Lahinna kielteisia arviointeja esittivat heikompiin minakuvaryhmiin sijoittuneet Kirjoittajat,
mutta mukana oli muutama Kirjoittaja myods hyvastd mindkuvaryhmastd. Naiden hyvien Kir-
joittajien lasndolo tukee Ahon (1996: 34) tuloksia suomalaisen koulujérjestelmén virhekeskei-
syydesta: onnistumisten sijaan osoitetaan mieluummin virheitd. Ndin hyvillekin kirjoittajille
saattaa muodostua kielteinen normatiivinen minakuva.

Lapset ajattelivat yleisesti, ettd hyva kirjoitelma on ennen kaikkea pitka, jannittavé ja
virheetdn. Erityisesti hyvid kokemuksia on syntynyt mielikuvitusaiheista ja omista aiheista
Kirjoitettaessa. Pitkat kirjoitelmat olivat jd&neet onnistuneina mieleen. Sen sijaan useimmat
kokivat tosiaineet tylsiksi ja hankaliksi. Hyville kirjoittajille kaunokirjoitus ei tuottanut on-
gelmia, mutta erityisesti heikoimmassa ryhmdssé kauniin kasialan Kkirjoittaminen aiheutti han-
kaluuksia. N&ama heikkojen kirjoittajien konkreettiset kirjoittamiseen liittyvat ongelmat ovat
yhteydessé Bereiterin (1980) kirjoitustaidon kehittymisen malliin, jossa aloittelevan Kirjoitta-
jan huomion vievat juuri konkreettiset toiminnot. Bereiterin malli ei kuitenkaan etene johdon-

mukaisesti mindkuvakategorioiden kanssa siten, etta parhaimpaan minékuvaryhméan kuuluvat
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olisivat myos taitavimpia kirjoittajia. Tassa tutkielmassa Bereiterin mallin edistyneimpia taso-
ja edustavat kirjoittajat (ylaluokkalaisten osalta) 16ytyivat Idhinna hyvasta mindkuvaryhmasta.

Kirjoitelmista saamaansa palautetta vastaajien oli vaikea muistaa, mutta lahinna palautet-
ta oli saatu hyvisté tarinoista tai juonista. Monia oli kehotettu keskittymaén viel& késialaan tai
oikeinkirjoitukseen. Myo6s koulussa tapahtuvaa kannustusta vastaajat kommentoivat hyvin
vahdasanaisesti. Lukemisen osalta useimmat mainitsivat lukutavoitteet ja lukukilpailun. Kotona
tapahtuneesta kannustuksesta erityisesti myonteisten mindkuvaryhmien kirjoittajat raportoivat
enemman. Kotona oli kannustettu lukemaan ja kirjoittamaan, koska siten mielikuvitus kehit-
tyy, ja kirjoitustaidot paranevat.

Tutkielmani toisena tarkoituksena oli tutkia alakouluikaisten lasten kasityksia kielesta.
Tutkin sitd, milla perusteella lasten mukaan jokin ilmaus on kirjakielen kannalta norminmu-
kainen tai norminvastainen. Erilaisista perusteluista muodostui kahdeksan fenomenografista
kategoriaa, jotka ovat kuulo- ja nékoaistin avulla perusteleminen, luku- ja Kirjoitustaidon vai-
kutukset, ehdottomana totuutena pitdminen, ilmaus ei ole sana tai suomen kieltd, merkitysero-
jen pohtiminen, eri kielimuotojen tunnistaminen, huumorin kéyttdminen ja perustelujen puut-
tuminen. Keskeisiksi teemoiksi nousivat lisaksi puhe- ja kirjakieleen suhtautuminen seka las-
ten metalingvistiset taidot.

Puhekieleen ja kirjakieleen suhtautuminen téssa aineistossa tuki seka Prestonin ja Nied-
zielskin (2000) ettd Hakulisen (1993) saamia tuloksia maallikoiden Kielikasityksista. Tutkijoi-
den mukaan maallikot arvottavat usein puhekielen kirjakieltd alempaan asemaan ja suosivat
standardeja variantteja puhekielisten ja murteellisten muotojen sijasta.

Tutkielmassani kasittelin myds kielen eri ilmidihin liitettyja perusteluja fenomenografi-
sia selityskategorioita hyddyntden. Muutamien ilmididen kohdalla nousi esiin lasten vaikeus
antaa relevantteja perusteluja valinnoilleen. Néita ilmi6ita olivat erityisesti subjektin ja predi-
kaatin kongruenssi ja possessiivikongruenssi. Tulokset tukevat Ikolan (1992) ja Paunosen
(1995) tutkimustuloksia possessiivisuffiksien kéyton selvéstd véhenemisestd viime vuosi-
kymmenind. Myd6s subjektin ja predikaatin kongruenssia koskevia virheitd Kirjoitetussa teks-
tissd ovat havainneen useat tutkijat (ks. esim. Kerédnen 1999; Lehikoinen 2000 ja 2001).

Yleis- ja erisnimien oikeinkirjoitusta koskevissa kohdissa lapset osasivat valita oikeat
vaihtoehdot ja antaa sd&ntOperustelut valinnoilleen. My6s yhdyssanojen kohdalla oikeita valin-
toja tehtiin paljon, ja perustelutkin olivat suurimmaksi osaksi melko relevantteja. Tosin perus-
telujen jakautumisen yhdyssanojen osalta eri kategorioihin oli huomattavasti yleisempaa kuin
yleis- ja erisnimien kohdalla.

Perusteluja annettaessa metalingvistiset taidot ovat merkittdvassé osassa. Tarkastelinkin

lasten metalingvistista tietoisuutta ja tietoisuuden tason suhdetta luokka-asteeseen. Metaling-
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vistisen tietoisuuden tason ja luokka-asteen vélinen korrelaatio oli korkea (r = 0,604) tilastolli-
sesti merkitsevalla tasolla (p = 0,003): mitd ylempéa luokka-astetta lapsi kavi, sitd paremmat
metalingvistiset taidot hénelld oli. Tietoisuuden kehitys on toisaalta toki myos yksilollista, ja
oppilaiden saamia metalingvistisia summamuuttujia tarkastellessa voikin saman luokka-asteen
oppilaiden vélilla havaita myds eroja.

Metalingvistinen tietoisuus ei sen sijaan korreloinut vahvasti minédkuvan tason kanssa. Ei
siis ollut niin, ettd hyviin mindkuvaryhmiin sijoittuneilla oppilailla olisi paremmat metaling-
vistiset taidot kuin heikompiin ryhmiin kuuluvilla oppilailla tai ettei heikompiin ryhmiin sijoit-
tuneilla voisi toisaalta olla hyvat metalingvistiset taidot.

13.2. Lopuksi

Tutkielmassani kéytin kvantitatiivista ja kvalitatiivista menetelméé kvalitatiivista painottaen.
Menetelmien erilaisuus ja yhdistdiminen samassa tutkielmassa toi mielesténi tuloksille luotet-
tavuutta ja syvyyttd. 3.-6.-luokkalaisten mindkuvaa koskevan tutkimusaineistoni kerdsin
avoimen kyselylomakkeen avulla. Aineistoa kertyi kyll& riittdvasti tutkielmaan, mutta 1.-2.-
luokkalaisille tekemieni mindkuvahaastattelujen perusteella koen, ettd haastatteluaineisto antaa
fenomenologista ndkdkulmaa hyodyntéaville tutkijalle rikkaamman ja laajemman aineiston,
jota analysoida. Kyselylomakkeeseen vastatessaan lapset saattoivat myos pyrkid vastaamaan
”oikein”, vaikka heille korostettiinkin, ettei oikeita ja vadria vastauksia ole.
Minadkuvaluokituksen perusteena kaytin lasten omia kasityksia kirjoitustaitonsa tasosta.
Liséksi lapset arvioivat Kirjoittamisen hauskuutta ja helppoutta ja vastaavasti sen vaikeutta.
Liséksi he vastasivat kysymykseen, jossa tarkasteltiin kirjoittamisesta pitamisté. Talta pohjalta
muodostin vaittdmid, joihin vastattiin “kylld”, “ei” tai “en osaa sanoa”. (liite 1). N&iden vait-
tdmien avulla laskin mindkuvaa kuvaavia summamuuttujia, joiden perusteella lapset sijoittui-
vat eri mindkuvaryhmiin. Kvalitatiiviset avoimet kysymykset auttoivat hahmottamaan infor-
manttien mindkuvien taustalla olevia tekijoitd. Toinen tutkija saattaisi kdyttd4d minakuvaluoki-
tuksen pohjalla erilaisia vaittdmid tai rakentaa mindkuvaluokituksen ylipdansa eri tavoin.
Kayttaméni vaittaméat ovat mindkuvakirjallisuudesta omaksumani ndkemys mindkuvan taustal-
la olevista tekijoistd. Mindkuvia voisi hyvin luokitella my6s pelkastédan kvalitatiivisen aineis-
ton pohjalta. Itse koin kvalitatiivisen osuuden ja sitd syventdavan kvantitatiivisen osuuden toi-
mivan hyvin yhdessa. Pelkka kvantitatiivinen osuus sindnséa on varsin niukka, mutta sen avulla
sai helposti yleiskuvan siitd, onko oppilas mielestaan taitava kirjoittaja ja millaista kirjoittami-

nen hénesta on. Kvalitatiiviset kysymykset tarjosivat laajempaa tietoa.
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Mindkuvien osalta jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia esimerkiksi sitd, kuinka naiden
lasten mindkuvat ovat kehittyneet vuosien kuluessa. Myos tyttojen ja poikien vélisten minaku-
vaerojen selvittdminen olisi kiinnostavaa. Tutkielmassani rajasin Kirjoittamisen tarkoittamaan
ldhinnd koulussa tapahtuvaa kirjoittamista, ja tdman rajauksen mukaan lapset myos vastasivat
kyselylomakkeeseen. En tdhdentényt vastaajille tata rajausta, mutta kukaan ei maininnut Kir-
joitelmien ja tarinoiden ulkopuolista kirjoittamista (esimerkiksi péivakirjan kirjoittamista tai
sédhkdpostia). Tama saattoi johtua siitd, ettd kysely toteutettiin koulussa, eivéatka kysymykset-
kadn suoranaisesti johdatelleet kertomaan muusta kirjoittamisesta. Jatkossa voisikin olla kiin-
nostavaa tutkia eroja néiden eri kirjoittamismuotojen vélilla.

Perustelujen analyysissa kaytin hyvékseni laadullista fenomenografista tutkimusmene-
telmad, joka tarjosi mielestani luonnollisen ja toimivan tavan késitelld aineistoa. Kvantitatiivi-
sen tilastoanalyysiohjelmalla toteutetun analyysin kannalta on harmillista, ettei 1.-2.-
luokkalaisten aineistoa voinut sisallyttaa analyysiin mukaan. Alaluokkalaisten aineisto nayttai-
si kuitenkin tukevan yl&luokkalaisten kvantitatiivisten analyysien tuloksia sek& fenomenogra-
fisten kategorioiden etta metalingvistisen tietoisuuden osalta.

Lasten kielikésityksid koskevista tuloksista huomiota heratti erityisesti kongruenssi-
ilmididen vieraus oppilaille. Possessiivikongruenssin kohdalla valittiin usein norminvastainen
vaihtoehto ja perustelut valinnalle eivét aina olleet relevantteja. Oppilaiden kéyttssa olleissa
Sanataituri-kirjasarjan vanhemmissa painoksissa possessiivikongruenssia ei kasiteltykaan eril-
lisend ilmionaan. Sanataiturin uudemmissa painoksissa (Kyllijoki ym. 2005) omistusliitteet on
sen sijaan ilahduttavasti nostettu omaksi asiakseen. Tdman mahdollisesti my6s muissa uu-
demmissa &didinkielen oppikirjapainoksissa toteutetun muutoksen myota omistusliitteet jadvat
puuttumaan oppilaiden kirjoitelmista todennédkdisesti yhd harvemmin. Opettajan vastuulla on
tietysti se, kuinka asiaa oppitunneilla ké&sitellddn. Tarvetta sekd omistusliitteiden ettd kong-

ruenssi-ilmion késittelyyn laajemminkin nayttéisi kylla olevan.
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LIITE 1. Kyselylomake mindkuvasta.

Taustatiedot

Nimi:
Ika: -vuotta.

Luokka:

Lue seuraavat kysymykset huolella. Ympyréi KYLLA / El / EN OSAA SANOA ja vastaa mahdol-

liseen jatkokysymykseen omin sanoin mahdollisimman laajasti.

1.a) Minusta Kirjoittaminen on hauskaa. KYLLA /El/EN OSAA SANOA
b) Minusta Kirjoittaminen on useimmiten helppoa. KYLLA / ElI / EN OSAA SANOA
c) Olen mielestani hyva kirjoittaja. KYLLA /El/EN OSAA SANOA

d) Jos vastasit johonkin edellisista kysymyksista KYLLA, niin kerro parhaiten mieleesi
jaanyt hyvé kirjoituskokemus:

2.a) Minusta kirjoittaminen tuntuu usein vaikealta. ~ KYLLA /EI/EN OSAA SANOA
b) En pidé& kirjoittamisesta. KYLLA /El/EN OSAA SANOA
¢) En ole mielestani hyva kirjoittaja. KYLLA /El/EN OSAA SANOA

d) Jos vastasit johonkin edellisista kysymyksistd KYLLA, niin kerro parhaiten mieleesi
jaanyt huono kirjoituskokemus:
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Lue seuraavat kysymykset huolella ja vastaa niihin mahdollisimman laajasti.

3. Onko jokin Kirjoittamisessa hauskaa ja/tai helppoa? Mika?

4. Onko jokin Kirjoittamisessa inhottavaa ja/tai vaikeaa? Mika?

5. Millainen kirjoittaja haluaisit olla?

6. Millaisena kirjoittajana arvelet muiden (oppilaat, opettaja, vanhemmat) sinua pitdvan?
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7. Millaista palautetta sinulle on kirjoituksistasi annettu koulussa ja kotona?

8. Onko sinua kannustettu lukemaan ja/tai Kirjoittamaan? Miten?

a) koulussa:

b) kotona:

Kiitos vastauksesta! =D
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LIITE 2. Kirjoitelman arviointilomake.

LOMAKE I. Kirjoitelman holistinen ja yksityiskohtainen analyyttinen arviointi.

Kirjoittaja: IK./ryhma: paivays:
Tehtavé: Otsikko:
Arviointi: puutteellinen erinomainen
1. KOKONAISVAIKUTELMA: kirjoitta-
jalla on sanottavaa, josta lukija kiinnostuu

1 2 3 4 5
2a SISALTO
- tehtévan ja tarkoituksen mukainen valitun
aiheen tai otsikon rajoissa 1 2 3 4 5
- henkil6iden ja tunteiden kuvaus 1 2 3 4 5
- tapahtumien esittdminen 1 2 3 4 5
- kekselidisyys/omaperaisyys 1 2 3 4 5
2b RAKENNE
- tekstilajin mukaisuus (kertomus) 1 2 3 4 5
- alkuasetelma 1 2 3 4 5
- tapahtumien jannitteinen kulku 1 2 3 4 5
- kd&nnekohta 1 2 3 4 5
- loppuratkaisu 1 2 3 4 5
2c SAVY JATYYLI
- tunnelma vastaa kirjoittajan tarkoitusta ja
hanen kuvaamiaan tapahtumia 1 2 3 4 5
- sanojen valinta 1 2 3 4 5
- lauserakenteet 1 2 3 4 5
- toiminta- ja kuvausjaksojen vuorottelu 1 2 3 4 5
- vuoropuhelun maaré ja laatu 1 2 3 4 5
2d OIKEINKIRJOITUS
- sananmuodot 1 2 3 4 5
- virkkeet 1 2 3 4 5
- alkukirjaimet ja valimerkit 1 2 3 4 5
2e LUETTAVUUS
- késiala/tekstinkasittely 1 2 3 4 5
- kappalejako 1 2 3 4 5
- tekstin asettelu paperille 1 2 3 4 5




LIITE 3. Haastattelulomake kieleen liittyvista kasityksista.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Me kerattiin marjoja ja tehtiin mehua.
Me kerdsimme marjoja ja teimme mehua.
Keréttiin marjoja ja tehtiin mehua.

Sieltd on ostettu minun mopo.
Sieltd on ostettu minun moponi.
Moponi on ostettu sielta.

Lintulauta on taynna lintuja.
Lintu lauta on tdynna lintuja.

llona juoksi kovasti ja vilkuili taaksensa. llona huomaa maassa kellon ja poimi sen.
llona juoksi kovasti ja vilkuili taaksensa. llona huomasi maassa kellon ja poimi sen.

Hén on Suomessa ensimmaista kertaa.
Héan on suomessa ensimmaista kertaa.

Haluan pomppia trampoliinilla.
Haluan pomppia trampoliinilla.

Toinen omenoista oli parempi.
Toinen omenoista oli hyvempi.

Hén ehdotti, etta ajettaisi pidempaa reittia.
Hé&n ehdotti, ettd ajaisimme pidempaa reittid.
Hén ehdotti, ettd ajetaan pidempaa reittia.

Viime vuonna linjaauto matka maksoi todella paljon.
Viime vuonna linja-automatka maksoi todella paljon.

Meidan koulun luokkaretket on olleet aina tosi hauskoja.

Meidan koulun luokkaretket ovat olleet aina tosi hauskoja.

Suurin osa ihmisisté pitdvat kesasta.
Suurin osa ihmisisté pitdé kesésté.

Meidéan koira ei ole mikaan vesi peto.
Meidan koira ei ole mikaan vesipeto.

He oli tavannut jo aiemmin.

He olivat tavanneet jo aiemmin.
Aitin nimi on Riina.

Aidin nimi on Riina.

Haluaisin kaupunkille.
Haluaisin kaupungille.
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16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

Teit meijjat onnellisiksi.
Teit meidat onnellisiksi.
Teit meirat onnellisiksi.

Héanen lenkkarinnauhansa olivat auki.
Héanen lenkkarinnauhat olivat auki.

Isé sekottaa ruokaa.
Isa sekoittaa ruokaa.

Mina aijon kéyda kesalla ainakin uimassa.
Miné& aion kayda kesélla ainakin uimassa.

Meidan perheeseen kuuluvat Katariina, Pinja, is4, aiti ja kissat.
Meidan perheeseen kuuluvat katariina, pinja, isa, aiti ja kissat.
Meidan perheeseen kuuluvat katariina, pinja, Isg, Aiti ja Kissat.

Me myimme leivonnaisia.
Me mdimme leivonnaisia.
Me myimma4 leivonnaisia.

Tiina katsoi korua ja lahti. Tiina halusi korun itselleen. Se oli arvokas koru.

Tiina katsoi korua ja lahti. Tiina haluaisi korun itselleen. Se oli arvokas koru.

Keihés lenti kaaressa taivaalla.
Keihés lensi kaaressa taivaalla.

Huomasin lintuparven, mit4 jain seuraamaan.
Huomasin lintuparven, jota jain seuraamaan.

Hén oli todella hyvé juoksia.
Han oli todella hyva juoksija.

Serkkujen pellossa kasvaa ohraa, paitsi se on vuokralla.
Serkkujen pellossa kasvaa ohraa, mutta pelto on vuokralla.

Klaun luokalla on mukavia oppilaita.
Klausin luokalla on mukavia oppilaita.
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LIITE 4. Kielikasityksia koskevien vastausten jakautuminen. Lihavoidut numerot ovat
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kohtia, joihin myos alaluokkalaiset vastasivat. Vinoviivan oikealla puolella on lihavoiduissa
kohdissa esitetty alaluokkalaisten vastausten maaré. Ylaluokkalaisia vastaajia on yhteensa 22

ja alaluokkalaisia vastaajia on 5.

Kohta | A B C A+B B+C A+B+C
1 3/0 18/3 0/2 - - 1/0
2 1/0 9/3 3/1 2/0 6/1 1/0
3 22/5 - - - - -

4 1/0 18/5 - 3/0 - -
5 21/3 1/1 - 0/1 - -
6 6/2 13/3 - 3/0 - -
7 21/5 1/0 - - - -
8 1 12 4 1 3 1
9 2 20 - - - -
10 0/2 22/3 - - - -
11 11 11 - - - -
12 2 19 - 1 - -
13 - 21 - 1 - -
14 1/0 20/5 - 1/0 - -
15 - 22 - - - -
16 - 22 - - - -
17 13 5 - 4 - -
18 - 22 - - - -
19 5 17 - - - -
20 22 - - - - -
21 12/0 9/3 - 1/2 - -
22 3 16 - 3 - -
23 - 22 - - - -
24 - 20 - 2 - -
25 6 15 - 1 - -
26 311 17/4 - 2/0 - -
27 - 21/5 - 1/0 - -




LIITE 5. Litterointimerkinnat.

/se on/
(xx)
?

n::o
()
((tauko))
((nauraa))

@
TAVU

yhtdaikainen puhe

keskeytynyt jakso

sanan mittainen epaselvé kohta
intonaatio nousee

tasainen intonaatio

laskeva intonaatio prosodisen kokonaisuuden lopussa
dénteen venytys

Iyhyt tauko (< 1,5 sekuntia)
2-8 sekuntia kestéva tauko
toimintaa

aanenlaadun muutos

dannetaan korostetusti
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