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Tama tutkielma kasittelee kielentamisen eli sanallistamisen kayttéa opetusmenetelmana. Kielentaminen tar-
koittaa oman ajattelun, oppimisprosessien ja paattelystrategioiden nakyvaksi tekemista ja pukemista sanalli-
seen muotoon. Pedagogisesta nakdkulmasta kielentaminen toimii moniulotteisesti: kun oppilas selittda vas-
tauksensa, han tulee syventaneeksi omaa oppimistaan, minka lisdksi myds opettaja saa arvokasta lisatietoa
oppilaan ajatusprosesseista. Myés muut oppilaat oppivat kuullessaan toistensa kielentamista.

Tutkielma keskittyy kuvaamaan kielentdmisen mahdollisuuksia aidinkielen kieliopin ja kielenhuollon ope-
tuksessa. Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella, miten kielentdmistehtavien tekeminen vaikuttaa kielenhuol-
totaitojen karttumiseen verrattuna prototyyppisten kielenhuoltotehtavien tekemiseen.

Tutkimus, johon tutkielma perustuu, on toteutettu Tampereen normaalikoulun lukiossa kevaalla 2023. Tut-
kimuksen kohteena on kaksi lukion toisen vuoden opiskelijoista koostuvaa ryhmaa, jotka suorittavat rinnakkain
samaa aidinkielen ja kirjallisuuden opintojaksoa. Naita kahta ryhmaa opetetaan toisistaan poikkeavin opetus-
menetelmin kahden kielenhuoltoa kasittelevan oppitunnin ajan. Toinen ryhma lahestyy kielenhuoltoa induktii-
visesti eli havainnoista paatelmiin edeten ja kielentamistehtavia tehden. Toinen ryhma taas saa deduktiivista
opetusta, eli heille esitelladn ensin teoria, jonka jalkeen he tekevat prototyyppisia kielenhuoltotehtavia.

Ryhmien oppimistuloksia kartoitetaan ennen opetusta teetetylla alkutestilla ja opetuksen paatteeksi teetet-
tavalla lopputestilla. Tutkimustulokset perustuvat testien tuloksista tehtyyn analyysiin, jossa vertaillaan ryhmien
oppimistuloksia seka alku- ja lopputestin valilla ettd myds ryhmien kesken. Analyysimenetelmana tutkimuk-
sessa kaytetaan osittain kvantifioitua laadullista sisallénanalyysia.

Tutkimuksesta saadut tulokset todentavat kielentamiselld olevan positiivinen vaikutus oppimistuloksiin.
Ryhmien oppimistulosten keskindinen vertailu osoittaa merkittavia eroavaisuuksia ryhmien valilla. Induktiivi-
sesti kielentamistehtavia tehden edenneen ryhman oppimistuloksissa oli havaittavissa selkeasti suurempaa
kasvua kuin deduktiivisesti prototyyppitehtavia suorittanut verrokkiryhma. Tutkielmassa kuvataan ryhmien op-
pitunneilla kaytettyja opetusmenetelmia, ja niiden vaikutusta tuloksiin pohditaan analyysin yhteydessa.
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1 Johdanto

Kielentdminen eli sanallistaminen tarkoittaa oman ajattelun nékyvéksi tekemisté ja saattamista kie-
lelliseen muotoon (Rattyd & Kulju, 2018). Kielentdminen on ihmiselle luonnollinen toimintamalli
arkielamissd — omien ajatusten ilmaiseminen on yksi vuorovaikutuksen perusteista. Téssd tutkiel-
massani keskityn kuvaamaan kielentdmisen pedagogisia ulottuvuuksia: kielentimistd opetusmenetel-
mand, oppimisprosessin tukena sekd oppimisen arvioinnin mittarina.

Kielentdmisen periaatetta on hyddynnetty opetuksessa pedagogisena menetelminé kautta ai-
kojen — esimerkiksi kyselevin opetuksen, esitelmien ja esseevastausten tarkoituksena on saada oppi-
las jasentdimédn omaa ajatteluaan ja osoittaa niin tietdmyksensd opetettavasta asiasta. Valitettavan
usein opettaja kuitenkin tyytyy oppilaan tarjoamaan vastaukseen, joka vain toistaa opetellun asian, ja
syvempi oppimisen ja ajattelun kehittymisen prosessi jdd uupumaan. Varsinkin mekaanisen tiedon,
kuten kieliopin késitteiden, opettelu jdd usein hyvin ulkokohtaiseksi, eikd edes oikea vastaus vield
takaa, ettd asia on ymmarretty ja sisdistetty. Pelkkddn oikeaan vastaukseen tyytyminen jattid myds
oppilaan ajatteluprosessin ja péittelystrategiat ndkymattomiksi, vaikka ne voisivatkin tarjota arvo-
kasta tietoa oppilaan oppimisesta niin opettajalle, muille oppilaille kuin oppilaalle itselleen.

Aiemmat tutkimukset toteavat kielentdmisen olevan keskeinen oppimistapa esimerkiksi ma-
tematiikan, mutta myds kielioppikésitteiden sisdistimisessa (Joutsenlahti & Kulju, 2015), joten kie-
lentdmisen potentiaalin hyddyntdmiseksi opetuksessa tulisikin huomio kiinnittdd kéytettiviin opetus-
menetelmiin ja tehtivityyppeihin. Tdméan tutkimuksen keskidssd onkin toisistaan poikkeavien ope-
tusmenetelmien ja tehtidvétyyppien kéytto kielenhuollon oppitunneilla.

Tutkimuksessa on tutkittu kahden rinnakkaisen, lukion toisen vuoden opiskelijoista koostuvan
ryhmén kielenhuollon oppitunneilla kdytettivien opetusmenetelmien ja tehtavatyyppien vaikutusta
oppimistuloksiin. Koska tutkimuksen tavoitteena on tarkastella kielentdmistd oppimisen vélineend ja
mittarina, valikoituivat verrokkiryhmien opetusmenetelmét kielentdmistehtdvien mahdollistamisen
mukaisesti. Opetusryhmén A oppitunneilla kielenhuoltoa kasiteltiin induktiivista opetustapaa hyo-
dyntéen, jolloin opetus oli opiskelijaldhtdistd ja perustui opiskelijoiden aikaisemman tiedon péille
rakentamiseen. Induktiivisen opetuksen oppitunneilla opiskelijat padsivét itse tekeméén havaintoja ja
paittelemédn oikeita vastauksia, ja teoria muodostui havainnoista tehdyisti pdatelmistd. Opetusryh-
min A tunneilla tehtdvit, havainnot ja pdédtelmat tehtiin kielentden. Opetusryhmén B oppitunneilla
taas toteutettiin deduktiivista opetustapaa, jolloin opetus eteni valmiiden sédéntdjen ja teorioiden opet-

tajajohtoisella esittelylld. Oppitunneilla opettaja johti toimintaa ja antoi oppilaille ensin teoreettisen



tiedon késiteltdvistd kielenhuollon asioista, minka jdlkeen oppilaat siirtyivit tekemdan tehtdvia pro-
totyyppisid kielioppi- ja kielenhuoltotehtivia.

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella, miten kielentdmistehtivien kayttd vaikuttaa kielen-
huoltotaitojen kehittymiseen verrattuna prototyyppisten tehtdvien kdyttoon. Tutkimus on saanut mo-
tivaationsa halusta 16ytdd uusia ndkokulmia niin kieliopin ja kielenhuollon opetukseen kuin kielen
jarjestelmin formaaliuden ja funktionaalisuuden yhdistdmiseen opetuksessa. Ajatuksia pohtivaan ja
keskustelevaan kieliopin opetukseen siirtymisestd on jo esitetty aiemmissa tutkimuksissa, ja timén
tutkimuksen pyrkimyksend on tdydentéd kieliopin ja kielenhuollon opetuksen suuntaa tarkastelevien
tutkimusten vihdistd mutta arvokasta jatkumoa. Aiemmat tutkimukset puhuvat sen puolesta, etti ope-
tuskaytanteitd tulisi kehittda, ja koska kielentdimisen hyodyisté on jo tehty todennettua tutkimusta, on
mielekésti l1dhted tarkastelemaan, miten kielentiminen asettuisi kieliopin ja kielenhuollon opetukseen
kielenhuoltotaitojen oppimisen vélineend ja mittarina. Niin ollen tdtd tutkimusta mééritteleva tutki-
muskysymys on:

Miten kielentdmistehtdvien kdyttd oppitunneilla ndkyy kielenhuoltotaitojen oppimis-

tuloksissa verrattuna prototyyppisten tehtivien kayttoon?



2 Teoria

Tassd luvussa kuvaan tutkimukselle keskeisimpié elementteja, eli kielentdmistd seka kieliopin ja kie-
lenhuollon opetusta, aiempiin tutkimuksiin pohjautuvan teorian avulla. Esittelen kielentdmiseen ope-
tustarkoituksissa liittyvid aiempia, tatd tutkimusta inspiroineita ja aihepiirin tutkimuskentén kannalta
merkittdvid tutkimuksia. Perustelen my0s tutkimukseeni valitsemani analyysitavan, laadullisen sisil-

l6nanalyysin, kdyttod tutkimustulosten analysoinnissa.
2.1 Kielentaminen

Kielentdmiselld eli sanallistamisella tai leksikalisaatiolla tarkoitetaan yksinkertaisimmillaan asian
suullista esittdmistd tai kuvaamista eli ajatusten saattamista kielelliseen muotoon (Réttyd & Kulju,
2018). Kielentimisen voidaan kuvata myos olevan nakyviksi tuotua ajattelua, ajatteluprosesseja ja
paittelystrategioita. Kielitieteessd puhutaan my0s tunnistusstrategioista, jotka tarkoittavat tapoja tai
strategioita hahmottaa jokin kielen rakenne (Marjokorpi ym., 2022). Kieliopillisen ajattelun proses-
sien tutkimus ei ole vield vakiintunut, jotta se muodostaisi oman teoreettis-kisitteellisen viitekehyk-
sen (Marjokorpi ym., 2022), mutta atheesta tehdyissd védhdisissd tutkimuksissa on jo havaittavissa
yhtenevadisia piirteitd aineistosta nousseiden padtelmien keskuudessa. Kielentimisen hyddyntdminen
ja yhdistdminen ajatteluprosessien tutkimukseen on vienyt tutkimusta eteenpdin, silld kielentdmisen
padasiallinen tehtdvd on nimenomaan ajatteluprosessin niakyviksi tekeminen, mikd mahdollistaa tut-
kimuksellisen tarkastelun.

Kasvatustieteiliji ja professori Heinrich Bauersfeld (1995, Joutsenlahti & Kuljun, 2015 mu-
kaan) on kuvannut kielentimisen' sisiltivin ajattelun ilmaisemisen muille, mutta myds oman ajatte-
lun kehittdmisen kasvavan ymmaérryksen suuntaan kdyttamalld luonnollisen kielen ainutlaatuisia omi-
naisuuksia verrattuna keinotekoisiin kieliin. Kielentdmisen eli sanallistamisen ydin onkin opetetun
asian jisentiminen ja ilmaiseminen omin sanoin — luonnollisella kielelld? — vieraannuttavan, usein
ulkokohtaiseksi ja vain muistin varaan jadvien formaalien normatiivien sijaan. Luonnollinen kieli on
ilmaisuvoimaisempaa, ja myotisyntyisen kielitaidon metakielellinen hyddyntdminen lisdé kielitietoi-

suutta, miké edistdd kielen jérjestelmien hahmottamista (Joutsenlahti & Kulju, 2015).

! Alkuperiinen termi languaging.

2 Luonnollinen kieli = ihmisten puhuma (tai viittoma) kieli, jota jokin tietty puhujajoukko kiyttii keskindisessd viestin-
ndsséén, ja josta jotakin tai jotain lapset omaksuvat jo kasvuympéristossdan (Karlsson, 2009; Tainio, 2020)



Kielentdmisen hyddyt ovat ndin ollen moniulotteiset — ne suuntautuvat seké kielentdjdan it-
seensd ettd timin ulkopuolelle. Opetustilanteessa kielentdminen paljastaa oppilaan ajatteluprosessit
niin opettajalle ja muille oppilaille kuin oppilaalle itselleen (Réttyd, 2017). Kielentdiminen vahvistaa
metakognitiivista tietoa ja menetelmatietoa, silld oppimistaan jasentimélld oppilas tulee tietoiseksi
omasta tietdmisestddn tai tietdmattomyydestddn (Réttyd & Kulju, 2018). Ulla-Maaria Paukkusen
(2011, Kuljun, 2014 mukaan) véitdskirjatutkimus yhdeksésluokkalaisista todentaa, ettd oppilaiden
oma puhuminen ja toisten oppilaiden kuunteleminen voi olla jopa opettavaisempaa kuin opettajajoh-
toinen opetus. Kielentdmisen avulla my0s opettaja sekd muut oppilaat saavat tietoa oppijan ajattelu-
prosesseista. Télloin opettaja saa kuulla, mitd oppilas on oppinut, ja muut oppilaat parhaassa tilan-
teessa oppivat myods kuunnellessaan toisen kielentdmistd. Kielentdminen voi titen toimia myos opet-
tajan arvioinnin tukena ja auttaa suuntaamaan opetusta oppilaiden oppimisen tarpeisiin tdsmallisem-

min. (Réttyd & Kulju, 2018).
2.2 Kieliopin ja kielenhuoltotaitojen opetus

Opetushallituksen laatimassa lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS2019) linjataan, ettd kiel-
ten opetuksessa tulisi kdyttad kasitteitd, joiden avulla kielestd voidaan puhua. Kielen opiskelun toi-
votaan olevan funktionaalista eli kielenkdyttotilanteisiin perustuvaa tarkastelua, ja muotoja ja merki-
tyksid tulisi késitelld luonnollisen kielen avulla. Metakielellisten taitojen kehittymisen mainitaan lu-
kion opetussuunnitelman perusteissa olevan yksi didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tehtivista.
Sen tavoitteena on tukea ja kehittda kielitietoisuutta ja luovuutta. (Opetushallitus, 2019). Kuitenkin
erityisesti kieliopin opetusta on yleisesti leimannut formaaleihin normatiiveihin nojaava, prototyyp-
pitehtdavikeskeinen kulttuuri, joka korostaa ennemmin ulkoa oppimista kuin tietoisuuden ja ajattelun
kehittymistd. Prototyyppiset tunnistamis-, nimedmis- ja monivalintatehtdvét eivit vield itsessddn on-
nistu saavuttamaan Andersonin ja Krathwohlin (2001, Rattyd & Kuljun, 2018 mukaan) lanseeraaman
tavoitetaksonomiataulukon ylimpid tasoja, joita ovat soveltaminen ja késitteiden vélisten suhteiden
hahmottaminen. Kyseisissd tehtdavityypeissd on mahdollista parjata ndenndisesti jopa pelkélld muis-
tilla, ja oppimisen prosessi jdd vaillinaiseksi. Tavoitetaksonomia-ajattelussa késitteiden muistaminen
on vasta ensimmadinen askel kohti taitoa kyetd soveltamaan opittua. Viliin jddvdt ymmaértdmisen,
kayttamisen seki késitteiden vélisten suhteiden hahmottamisen vaiheet. Ennen kuin opeteltavaa asiaa
voi edes kdyttdd, tulee se ensin muistaa ja sitten ymmartda. (Réttyd & Kulju, 2018).

Prototyyppiset tehtdvit saattavat luoda kieliopin opetukseen irrallisuuden ja mielenkiinnotto-

man vaikutelman (Kulju, 2014). Mikili kielioppi edustuu vain irrallisina késitteind tai



kisiteluetteloina, kokonaisuus ei hahmotu. Kieli ja kielenkdyttd kuitenkin ammentavat limittéisista
jarjestelmistd, joten vain yhden osasen tai kdsitteen oppiminen ei riitdi muodostamaan kokonaisuutta.
(Tainio, 2020). Mekaaninen kieliopin sédéntdjen sokea noudattaminen voi jopa johtaa harhaan — mikéli
muoto ei yhdisty merkitykseen tai osat kokonaisuuteen, voi esimerkiksi syntya virkkeitd, jotka saat-
tavat olla kieliopillisesti relevantteja, mutta sisélloltddn merkityksettomid ja yleiskielen vastaisia.
Téma ristiriita esiintyy myds deskriptiivisen kieliopin ja preskriptiivisen kielenhuollon opetuksen ra-
japinnalla. Kieliopin ja kielenhuollon opetus ovat liitoksissa toisiinsa, eikd niitd voikaan tiysin erottaa
toisistaan (Tainio, 2020). Siind missd kieliopin voidaan katsoa olevan ymmaérrettdvin kielen muoto
ja rakenne, antaa kielenhuolto sille ulottuvuuksia ja merkityksid vaihtelevissa konteksteissa. Nain
toteutuu Alhon ja Korhosen (2006) perdankuuluttama kielen opetuksen kaksisuuntaisuus: kielen jér-
jestelmén késittely toisaalta rakenteista ja toisaalta merkityksestd ja kielenkdytostd kdsin (Réttyd &
Kulju, 2018).

Kieliopin ja kielenhuoltotaitojen opetusta tulisi siis ohjata yksityiskohdista kohti kokonai-
suuksia osoittaen yhteyksié asioiden vililld. Tavoitteena tulisi olla ennemmin ymmarrys kielen ilmi-
Oistd ja sddannonmukaisuuksista kuin kapeutunut yhden mallin oppi. Kidytdnnon kielitaidon kehitti-
minen opettaa tekeméén tilanteeseen sopivia kielellisid valintoja ja toisaalta myos tarkastelemaan
kielenkdyton sddnnonmukaisuutta. Myotisyntyisen kielitiedon ja -taidon vaaliminen my0s ruokkii
niitd — oman kielen rakenteen ja merkitysten pohtiminen kirkastaa oman kielen piirteitd ja auttaa luo-
maan lisdd ymmaérrysta kielen jérjestelmistd. (Alho & Korhonen, 2014). Néin ollen myd&tésyntyisen
kielitiedon ja -taidon hyddyntaminen opetuksessa voisi lisdtd kiinnostusta ja motivaatiota kielen opis-
kelua kohtaan seki edistdd Opetussuunnitelmassa mainittujen tavoitteiden saavuttamista, kuten kie-

litietoisuuden kehittymista.
2.3 Aiempi tutkimus

Vaikka kielentiminen on jo vakiinnuttanut paikkansa esimerkiksi matematiikan opetuksessa (ks.
esim. Joutsenlahti & Kulju, 2015; Kulju, 2014), on se didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tutki-
muksessa vield verrattain uusi 1lmi6. Ensimmaiset varteenotettavat tutkimukset ja artikkelit kielenté-
misen kéytostd didinkielen ja kirjallisuuden opetusmenetelménd ovat ilmestyneet 2010-luvun alussa
(esim. Paukkunen, 2011; Réttyd, 2011 ja 2013; Kulju, 2012). Inspiraatioksi ja 1dhdeaineistoksi omalle
tutkimukselleni ovat toimineet erityisesti didinkielen kieliopin opetuksen ja kielentdmisen yhdista-
mistd kisittelevét tutkimukset, joita muun muassa edelld mainitut Ulla-Maaria Paukkunen, Kaisu

Rittyd sekd Pirjo Kulju ovat ansiokkaasti viime vuosikymmenen toteuttaneet. Tutkimusten aiheina



ovat olleet esimerkiksi lauseenjdsenten opetus kielentimismenetelmaélla (Rattya, 2011), kielentdmi-
nen didinkielen opetuksen ja opetusmenetelmien kehittdmisessd (Joutsenlahti & Kulju, 2015; Réttya,
2015), kielentdminen ja kédsitteiden oppiminen (Rittyd, 2013), kielitietoisuuden kehittdminen kielen-
tden (Rattyd & Kulju, 2018) seka kieliopilliset paattelystrategiat (Marjokorpi ym., 2022). Tasmalli-
sesti kielenhuollon opetuksessa kdytettdvaa kielentdmistd ei aiemmista tutkimuksista 16ytynyt, mika

puolustaa timén tutkimuksen paikkaa kielentdmisen tutkimuksen kentélla.
2.4 Laadullinen sisallonanalyysi

Téssd tutkimuksessa tulosten analysointimenetelmind toimii laadullinen sisdllonanalyysi. Analyysi
on téssd tapauksessa abduktiivinen eli teoriasidonnainen, eli teoria toimii apuna analysoinnissa, mutta
el nouse aineiston ylipuolelle. Aineistosta nousseita havaintoja seké peilataan olemassa oleviin teo-
rioihin ettd tarkastellaan ndkokulmasta, joka mahdollistaa uusien teorioiden synnyn. Analyysin ta-
voitteena on luoda kuvaus tutkittavasta ilmiosta (Vuori, 2023).

Laadullinen analyysi koostuu kahdesta vaiheesta: havaintojen pelkistimisestd sekd arvoitus-
ten ratkaisemisesta eli tulosten tulkinnasta (Alasuutari, 2011). Arvoitusten ratkaiseminen eli tulosten
tulkinta tarkoittaa vihjeiden eli havaintokokonaisuuksien pohjalta tehtyjd merkitystulkintoja. Laadul-
lisen analyysin tulkinnallinen luonne mahdollistaa tutkimuksen alaisena olevan ilmién kuvaamisen
niiltd osin, mikd on tutkimuskysymyksen kannalta kiinnostavaa (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Kielen-
tutkimuksessa myds laadullisia ja midréllisid menetelmid yhdistelevd analyysimenetelmé on osoit-
tautunut hedelmalliseksi, silld se tarjoaa mahdollisuuden tarkastella tutkittavaa ilmiotéd eri ndkokul-
mista (Luodonpdd-Manni ym., 2020). Eri menetelmien yhdistiminen myds monipuolistaa analyysié
tehden siitd samalla luotettavamman triangulaation periaatteiden valossa (Tuomi & Sarajérvi, 2018).

Tésséd tutkimuksessa laadullisen analyysin tukena on kéytetty kvantifiointia, eli havaintojen
pelkistdmisessd koottu aineisto on tilastoitu. Tilastollisia yhteyksid on kdytetty laadullisten havainto-
jen tukena. Mairéllisié ja laadullisia havaintoja toisiinsa suhteuttamalla toteutuu pohdinta siitd, misté
tulokset tulevat ja misté ne kertovat. Tdmé mahdollistaa tutkimuskysymyksiin vastaamisen laadulli-
sen sisdllonanalyysin ominaispiirteiden mukaisesti: asianosaisten merkityksié korostaen ja kontekstia

reflektoiden. Tulosten analyysista tarkemmin luvussa 4. Tulokset.



3 Aineisto

Tassd luvussa esittelen tutkimusasetelman ja tutkimuksen aineistona kaytetyt testit. Koska tutkimus-
kysymys ja tulokset liittyvét oleellisesti tutkimusryhmille annettuun opetukseen, alaluvussa 3.3. Op-
pituntien sisdllot esittelen tarkemmin tutkimukseen liittyvien oppituntien siséllot erilaisine opetus-

menetelmineen, tydtapoineen ja tehtidvineen.
3.1 Tutkimusasetelma

Tutkimusasetelman keskidssd on kaksi rinnakkaista, lukion toisen vuoden opiskelijoista koostuvaa
ryhmi, jotka suorittavat didinkielen ja kirjallisuuden Al67-opintojaksoa. Ryhmi A koostui yhteensé
23 jaryhmai B yhteensd 31 opiskelijasta. Lukio-opintojen kurssimuotoisuuden vuoksi ryhmékokoon-
panot ovat muodostuneet opiskelijoiden omien valintojen perusteella, eli kyseessé ei ole niin sanotut
valmiit luokkaryhmit, vaan ryhmit koostuvat opintojakson Al67 neljinnelle periodille valinneista,
omaa opintopolkuaan seuraavista opiskelijoista. Néin ollen mydskddn ryhmien ldhttasoa ei ollut
mahdollista arvioida etukéteen aiemmin suoritettujen kurssien perusteella, silld ryhmien opiskelijoi-
den opinnot saattoivat olla hyvinkin eri vaiheissa. Vaihtelevat 1dhtotasot ndkyivat, mutta eivit muut-
taneet tutkimuksen tuloksia, silld tulokset on analysoitu koko ryhmien eika yksildiden tasolla. Tutki-
muksen tulokset perustuvat ryhmille teetettyihin kahteen testiin (kts. luku 3.2 Alku- ja lopputesti).
Tutkimustuloksiin laskettiin mukaan tapaukset, joissa opiskelija oli suorittanut testeistd vdhintdén
puolet, eli edennyt testissd olleista tehtdvissd vdhintddn testin puoliviliin asti. Jommastakummasta
testistd poissaolleiden opiskelijoiden suoritukset tai selvisti keskeytetyt testit jéatettiin laskuista pois.
Ryhma A:n analysoitaviksi kelpaavien vastausten méarédksi tuli 17 (AN17), ja jotta ryhmien tulokset
olivat verrattavissa toisiinsa, myos ryhmi B:n analysoitavaksi padtyvien vastausten maéraksi rajattiin
17 (BN17) ottamalla mukaan aakkosjarjestyksessd 17 ensimmaéisen kirjoittajan vastaukset. Lopulli-
nen analysoitava aineisto oli siis yhteensd 34 vastausta (N34).

Tutkimuksen toteuttamiseen siséltyi kaksi AI67-opintojakson oppituntia. Opettajina oppitun-
neilla toimivat didinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajaharjoittelijat®. Oppitunnit pidettiin opinto-
jaksossa perdkkéin, ryhma A:lla perdkkiisind pdivind ja ryhma B:114 muutaman pdivén vélilld. Ryhma
A:n ensimmadisen oppitunnin pituus oli 90 minuuttia ja toisen 60 minuuttia, ryhmé B:11d molemmat

oppitunnit kestivit 75 minuuttia. Yhteiskesto molemmilla ryhmill4 siis 150 minuuttia. Ryhmaélle oli

3 Seuraavissa luvuissa aineenopettajaharjoittelijoihin viitataan termilld opettaja.



tehty jo ennen kurssin alkamista opintojakson vastaavan opettajan toimesta kurssisuunnitelma, jossa
oli médriteltynd my0s ndiden kyseisten oppituntien opetussisillot. Oppituntien aiheena oli kielen-
huolto, ja opetussiséllot olivat valikoituneet opintojaksolla kaytettdvien oppikirjojen luokittelun mu-
kaisesti. Oppikirjoina kyseiselld opintojaksolla toimivat Lukion opetussuunnitelma 2021 mukaiset,
Kustannusyhtié Otavan julkaisema &didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjasarja Sdrmén digikirja seka
tehtiavékirjat 6 ja 7 (Aumanen ym., 2021). Sdrmé-kirjasarjassa opintojaksojen 6 ja 7 Kielenhuolto-
osioon kuuluvat pronominit, puhekielisyydet, virkerakenteet seki asiatekstin kieli.* Namai sisallot
ovat siis sekd oppituntien opetuksen ettéd tutkimuksen keskiossa. Lisdksi kdytdssé oli opetusharjoitte-
lijoiden omia, ryhmékohtaisesti laadittuja opetusmateriaaleja, kuten luokan seindén projektorilla hei-
jastettavia Powerpoint-diaesityksia.

Tutkimusryhmien ensimmaéinen oppitunti sisélsi tutkimuksen esittelyn suostumuslomakkeiden
tiyttdineen, alkutestin sekd osan kurssin kielenhuollon oppisisélldistd. Toisella tunnilla késiteltiin lo-
put oppisisillot seka suoritettiin lopputesti. Tutkimuksen luonteen mukaisesti molemmille tutkimus-
ryhmille (ryhmét A ja B) tutkimuksen esittely sekéd testien ohjeistukset toteutettiin samalla tavalla.
Ryhmiit saivat tutkimuksesta ja sen tarkoituksesta tietoa seki suullisesti ettd kirjallisesti, minka jal-
keen heille jaettiin tutkimukseen osallistumisesta suostumislomakkeet allekirjoitettaviksi. Tutkimuk-
seen osallistuminen oli vapaaehtoista, ja jokaisella oli mahdollisuus myds kieltdytyd. Kuitenkin jo-
kainen paikalla ollut opiskelija antoi suostumuksensa tutkimukseen osallistumiseen. Testien ohjeis-
tukset tapahtuivat myds seka kirjallisesti ettd suullisesti. Koska tutkimus suoritettiin lukio-opintoihin
kuuluvalla pakollisella didinkielen ja kirjallisuuden opintojaksolla, opiskelijoiden oli oleellista myds
tietdd, ettd tutkimukseen osallistuminen tai testitulokset eivat vaikuttaisi heiddn kurssiarvosanaansa.
Tamin vaikutusta testituloksiin on kisitelty enemméin luvussa 5. Pohdinta.

Tutkimukselle ja tutkimuksen tuloksille olennaisin osa on kuitenkin molemmille tutkimusryh-
mille yhtenevéisten kokonaisuuksien, aloitusten ja lopetusten vélissd tapahtunut opetus, joka toteu-
tettiin ryhmille eri tavoin. Tutkimuskysymyksené ollen kielentdmisen vaikutus kielenhuoltotaitoihin
ryhmén A opetus toteutettiin induktiivisesti kielentdmisti kdyttden ja ryhmin B deduktiivisesti opet-
tajajohtoisemmin. Seuraavissa alaluvuissa kerron tarkemmin alku- ja lopputesteisti sekd ryhméikoh-

taisista opetusmenetelmista.

4 Asiatekstin kielen késittely rajoittui tutkimukseen liittyvilld oppitunneilla kielen konkreettisuuden tarkasteluun, joten
my6hemmin tésti osiosta kiytetdan nimitystd kielen konkreettisuus.



3.2 Alku- ja lopputesti

Tutkimuksen tavoitteena olevan kielentdmisen vaikutuksen todentamisen konkretisoimiseksi analyy-
sin kehykseksi laadittiin tutkimusryhmille teetettdvit testit, joiden tuloksista olisi mahdollista analy-
soida ryhmien oppimista. Vaikka tutkimusryhmille kéytettdvit opetusmenetelmaét poikkesivat toisis-
taan, olivat testit molemmille ryhmille tiysin samat. Kummallekin ryhmalle teetettiin kaksi testié:
alkutesti (Liite 1) ennen opetusta ja lopputesti (Liite 2) opetuksen jdlkeen. Alkutestin tavoitteena oli
mitata kummankin ryhmin kollektiivista 1dhtotasoa ennen opetusta. Lopputesti taas tehtiin jélkim-
maéisen oppitunnin lopuksi, kun oppitunnit tehtdvineen oli suoritettu. Alku- ja lopputestien tulosten
keskindiselld vertailulla on pyrkimys todentaa, onko oppimista tapahtunut opetuksen myota ylipaa-
tddn, ja l0ytyyko kahden eri ldhestymistavoilla ja tehtdvilld opetettujen ryhmien vililld eroja.
Kummassakin testissd opiskelijoiden tehtdvédnd oli tunnistaa tehtivii varta vasten laaditun
tekstin seasta kohtia, jotka ovat yleiskielen vastaisia ja tarvitsevat kielenhuoltoa. Tunnistamisen li-
saksi oppilaiden tuli sekd nimeté virheet etté selittdd, miksi ne ovat ongelmallisia. Molempiin testei-
hin oli tekstin sekaan piilotettu sama miéré virheitd ja samoja ongelmia, kuten véérid pronomineja,
puhekielisyyksid tai ongelmallisia virkerakenteita (esimerkit 1a—d). Alkutestid oli helpotettu raken-
teellisesti jaottelemalla virkkeet valmiiksi kymmeneksi tehtavikohdaksi. Alkutestin tehtdvdnannossa
oli ohjeistus, ettd jokaisesta tehtavikohdasta 10ytyy 1-3 virhettd, eli tehtdva ohjasi oppilaat etsimiin
virheitd jo valmiiksi rajatuista tekstin osista. Lopputesti oli kokonainen teksti, jossa virheiden maaraa

ei kerrottu, vaan oppilaiden tuli itse pystyé pédattelemadn virheiden mééra ja olinpaikat.
(1a) Kirjan pddhenkilo on masis, silld se on koulukiusaantunut. (puhekielinen ilmaus; véara pronomini;
ldhisana)
(1b) Minullekkin herdsi ajatus, ettd kumpa minullakin, jolla on kylli paljon kavereita koulussa, olisi
sellainen ystdvd. (loppukahdennus; puhekielinen kirjoitusasu; kiilailmaus)
(1c) Tdmd on se aika vuodesta, kun poliitikot tekevit suurempia mahtipontisia lupauksia, joita he eivdt
kuitenkaan voi pitdd pddstyddn eduskuntaan, jossa myds muut kansanedustajat jdttdvit lupaukset taak-
sensa. (komparatiivi ilman vertailua; ketjuvirke)
(1d) Olet myos tehnyt enemmdn kun melkein 30 prosenttia tdysi-ikdisistd ddnioikeutetuista yhteiskun-
nallisesti valveutumattomista suomalaisista vuoden 2019 eduskuntavaaleissa, ketkd jdttivit ddnestd-

mdttd. (vaard konjunktio; méaritekasauma; puhekielinen pronomini)

Esimerkit 1a ja 1b ovat alkutestistd, jossa ne esiintyivit sellaisenaan omina tehtdavikohtinaan.
Esimerkit 1¢ ja 1d on poimittu lopputestisséd olleen kokonaisen, mielipidekirjoituksen tyylisen tekstin
seasta. Esimerkkien peréssé sulkeissa olevia selitteitd ei toki ollut opiskelijoiden testeissd, vaan niiden

tarkoitus on selventdd esimerkkeihin piilotettuja ongelmia. Kuten esimerkeistd on havaittavissa,
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alkutestissa virheet olivat osittain melko selkeitd ja jopa helppoja, siind missa lopputestissa vaadittiin
enemmain tarkkaavaisuutta virheiden havaitsemiseen. Asetelma oli toteutettu ndin tarkoituksellisesti:
alkutesti ei saanut olla liian vaikea, jotta siitd oli mahdollista saada riittdvésti vastauksia ja selityksié.
Mikali opiskelijat eivét olisi onnistuneet havainnoimaan ongelmia, my0skadn selityksia ei olisi saatu.
Toisaalta taas lopputesti ei saanut olla liian helppo, vaan se piti suhteuttaa vaatimustasoltaan niin, etta
oppitunneilla késiteltyjen asioiden sisdistimisen pystyi pdittelemédn saaduista vastauksista. Siind
missd alkutestissé opiskelijan “kielikorva” saattoi havaita ongelmia, mutta tieto ei vield riittdnyt se-
littdmiéin tai nimedmain niitd oikealla késitteelld, lopputestissé késitteiden tuntemus ohjasi tekeméén
havaintoja ja titen myds selittimdin niitd. Luvussa 4. Tulokset esittelen tarkemmin testien pisteytysti

ja tuloksista tehtyja havaintoja.
3.3 Oppituntien sisallot

Téssd alaluvussa esittelen oppitunneilla kiytettyjad opetusmenetelmia ja tehtyja tehtdvid jaoteltuina
opintojakson kielenhuolto-osion oppisiséltdjen aihepiireihin. Ryhmien oppitunnit noudattivat ndiden
oppisisdltdjen mukaista rakennetta, ja oppisisidllot my0s esitettiin oppitunneilla luokiteltuina omiin
kokonaisuuksiinsa: puhekielisyydet, pronominit, virkerakenteet seki kielen konkreettisuus. Osioiden
yhteyksissé esitetyt tehtdvdesimerkit ovat poimittu ryhmé A:lle oppitunteja varten laadituista tehté-

vistd. Ryhma B kéytti oppitunneillaan ainoastaan Sdrmaé-kirjasarjan tehtivékirjojen 6 ja 7 tehtdvia.

3.3.1 Puhekielisyydet

Puhekielisyyden ilmidistéd késiteltdviksi asioiksi oppitunneille valikoituivat loppukahdennus, n/mp-
1lmio, oi/o-1lmi6, konjunktioiden kun ja kuin sekd vaan ja adverbin vain merkityserot. Loppukahden-
nuksella ja n/mp-ilmidlla tarkoitetaan téssa yhteydessd morfeemien rajalla tapahtuvaa sandhi-ilmioté
eli d4anteiden muuntumista ympéardivien dénteiden vaikutuksesta. Oppitunneilla esimerkeiksi loppu-
kahdennuksesta valikoitui -kin-liitepartikkelin yhteydessé tapahtuva rajageminaatio, kuten sanoissa
minullekin ja joillekin. n/mp-ilmiota eli n.n assimiloitumista tarkasteltiin -pa-liitteen edelld esimer-
kiksi sanoissa onpa ja kunpa. Konjunktioiden kun ja kuin sekd vaan ja adverbin vain kohdalla kési-
teltdva ilmid oli i-loppuisten diftongien variaatio. Keskityimme erityisesti tarkastelemaan i:tonté ly-
hytvokaalista edustusta paikoissa, joissa i:n puuttuminen aiheuttaa merkityseron, kuten aikaa tai ehtoa

osoittavan kun:in virheellistd kiyttoad vertailevan kuin:in paikalla. Esimerkeissd esiintyi my0s sanoja,
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joissa i:n puuttuminen ei aiheuttanut merkityseroa, mutta i:n pois jattiminen kirjoitetussa kielessa ei
noudata yleiskielen mukaista oikeinkirjoitusta, kuten sillon vrt. silloin. (VISK § 7, 24, 34, 127).

Puhekielisyyksien kokonaisuuteen siséltyi my0s adjektiivien ja adverbien vertailumuotojen
yleiskielen mukainen kayttd. Tutkimusryhmien oppitunneilla vertailumuotojen késittely kohdistui
komparaatioon eli komparatiivi- ja superlatiivijohdosten muodostamiseen eli yleiskieltd mukailevan
muodon rakentamiseen sekd sen lauseelle tuomaan merkitykseen (VISK §633). Merkityksen osalta
tarkastelu keskittyi erityisesti komparatiivin vaatimukseen vertailun kohteen ilmi kdymisestd seké
virheelliseen kaksinkertaiseen vertailuasteen kéyttoon.

Ryhmi A aloitti puhekielisyyksien késittelyn lukemalla d4neen dialla ndkyvid sanoja, kuten
Jjoillekin, harjoitus ja mieluummin. Aineen lukemisen jilkeen pohdittiin, oliko huomattavissa eroa
kirjoitusasun ja dantdmisasun vilill4. Opiskelijat saivat itse selittdd havaintojaan, minka jilkeen opet-
taja kertoi tarkemmin, mistd ilmidstd on kyse ja misti ero kirjoitusasun ja déntdmisen vélilla johtui.
Tehtdavédn yhteydesséd esiin nousseita késitteitd olivat muun muassa loppukahdennus, n/mp-ilmio ja
oi/o-ilmié. Aintimistehtivin tavoitteena oli havainnollistaa, etti vaikka suomen kielen yhdeksi piir-
teeksi voidaankin mainita kirjoitus- ja ddntdmisasun yhteneviisyydet, tulee kirjoitetussa tekstissd
huomioida tietyt puhekielisyyden vaikutukset. Jotta puhekielisyyden vaikutusten tuomat ongelmat
konkretisoituisivat, tarkasteltiin myos kirjoitus- ja ddantdasun poikkeavuuksien aiheuttamia merkitys-
eroja. Opiskelijat saivat luettavakseen puhekielisesti kirjoitetun tekstin, jossa konjunktiot kun ja kuin

sekd vaan ja adverbi vain on lyhennetty muotoon ku ja vaa (esimerkki 2).

(2) “Aamulla ku herésin nii mua vésytti enemmén mité yleensé ja mietin ettd vois jdddéd vaa nukkuun
mut sit sanoin itelleni ettd ny ei kantsi laittaa silmid kii vaa nousta ylos ku kelasin ettd kyl se on parempi

vaa menné kouluun ku olla menemdtté ku siitd vois tulla suurempia ongelmia”

Opiskelijoiden tehtdvind oli pohtia, missd yhteydessd lyhennetyssd muodossa nékyvé sana
luo minkdkin merkityksen. Téstd heiddn tuli paitelld, tulisiko paikalla olla sanan i:t6n vai i:llinen
edustus. Tehtdva kéytiin lapi kohta kohdalta, ja jokaisen korjauksen yhteydesséd opiskelijoiden tuli
my0s selittdd, miksi he paityivit valitsemaansa muotoon. Korjauksia lapi kdydessd syntyi padtelmia,
kuten kun viittaa aikaan tai ehtoon ja kuin on vertaileva. Kun oikeat muodot olivat 16ytyneet, tuli
opiskelijoiden nimetd niiden sanaluokat. Jotta késitteen yhdistyminen merkitykseen ei jéisi pelkas-
tddn muistin varaan, opiskelijoille esitettiin kuva risteyksesti tehtdvéna pohtia, miten kuva mahtoi
liittyd juuri késiteltyihin sanoihin kun, kuin ja vaan sekd sanaluokkiin. Opettajan vihjatessa, etté ris-
teyksen englanninkielinen nimitys on junction, osasivat opiskelijat todeta, ettd sanaluokan nimi on
konjuktio, koska konjunktion tehtdvind on ikdén kuin toimia lauseiden ja lausekkeiden yhdistdjiné

niiden risteyskohdissa.
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Vertailusta muodostui luonnollinen siirtyma adjektiivien ja adverbien vertailumuotojen kasit-
telyyn. Opiskelijat saivat ensin itse muistella vertailumuotoihin liittyvid késitteitd opettajan johdatte-
levilla kysymyksilld. Tehtdvan yhteydessé esiintyneet kisitteet olivat adjektiivi, adverbi, perusaste,
komparatiivi ja superlatiivi. Tamén jélkeen opiskelijoille esitettiin ongelmallisia vertailumuotoja si-
séltavid virkkeitd. Tehtdvissd esiintyneet ongelmat koskivat vdirin lauseyhteyteen muodostetun kom-

paraation kdyttod (esimerkit 3a—c).

(3a) Autoni on nopeampi menopeli.

(3b) Piti ehtid perille mitd nopeammin.

(3¢) Autoni on vihiten nopein.

Tehtavéna oli selittdd, mitd vertailuastetta virkkeissé oli kdytetty ja oliko se sopiva virkkeen
merkityksen kannalta — jos ei, vaadittiin selitys, miksi. Opiskelijat paétyivét lopulta pddtelmiin: kom-
paratiivia ei voi kayttidd ilman vertailukohdetta (3a), mitd-sanan kanssa ilmauksesta tulee ylinta ver-
tailumuotoa edustava, absoluuttinen superlatiivi, jolloin adjektiivin tulee olla superlatiivissa (3b) ja
kaksinkertainen vertailu saattaa vaikeuttaa merkityksen ymmarrysté (3c¢).

Ryhma B ldhestyi puhekielisyyksid deduktiivisesti eli teorian kautta. Opettaja oli valmistellut
oppitunneille diaesityksen, jonka avulla hin luennoi ryhmélle. Luennon oppisisiltd koostui samoista
aiheista kuin ryhma A:lla, eli kun ja kuin seké vaan ja vain -sanojen eroavaisuuksista, dantamiselti ja
kirjoitusasultaan eroavista sanoista sekd adjektiivien ja adverbien vertailumuodoista. Dioille oli
koottu seka selitykset ettd esimerkkejd kustakin aiheesta. Opettaja luki diat d44neen seka tidydensi esi-
tystd puheellaan kertoen lyhyesti kustakin ilmiosté lisdd teoriaa ilmidn taustalta. Luennoinnin ajan
opiskelijat osallistuivat opetukseen vain kuuntelemalla. Luento-osuuden jilkeen he tekivét digitaali-
sista Sdrma-oppikirjoistaan kaksi tehtdvéa, joista toisessa piti valita oikea konjunktio annetuista vaih-
toehdoista ja toisessa tuli korjata vadrin muodostettu vertailumuoto. Konjunktiotehtévi oli niin sa-
nottu automaattitarkistustehtéivi, jossa digitaalinen oppikirja kertoi oikeat vastaukset heti oppilaan
vastattua kysymyksiin, joten tita tehtdvad ei kdyty endd koko ryhmin kanssa lépi yhteisesti. Vertai-
lumuotojen korjaustehtdvi tarkistettiin opettajan johdolla niin, ettd halukkaat saivat vuorotellen ker-
toa tehtdvien vastaukset. Opettaja kirjasi oikeat vastaukset luokan seinélle heijastuvalle ndytélle, jo-
ten jokainen opiskelija pystyi tarkistamaan oman tehtivinsé ja tarvittaessa korjaamaan vastaukset
oikein omaan kirjaansa. Oikeille vastauksille ei vaadittu perusteluja, mutta mikéli opiskelija antoi
vadrdn vastauksen, opettaja kysyi vastauksia myos muilta opiskelijoilta. Mikali opiskelijat eivit on-
nistuneet tuottamaan oikeita vastauksia, opettaja kertoi ne ja korjasi ne omaan kirjaansa kaikkien

néhtéville.
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3.3.2 Pronominit

Opintojakson kielenhuolto-osioon kuuluva pronomineihin liittyva sisdlté koostui oikean pronominin
valinnasta kussakin asiayhteydessd. Tdhén liittyen oppitunneilla kdytiin 14pi pronominin ja korrelaa-
tin késitteitd ja niiden vélistd suhdetta, relatiivipronomineja seké persoonapronomineja. Tavoitteena
ja tarkoituksena oli vahvistaa opiskelijoiden aiemmin oppimia pronomineihin liittyvid kielioppisdén-
tojd ja tarkastella niitd kielenhuollon nikdkulmasta — miten sdéntdjen noudattaminen tai noudatta-
matta jattdminen vaikuttaa esitetyn asian ymmaérrettavyyteen, tarkoituksenmukaisuuteen, selkeyteen
ja yksiselitteisyyteen. Tastd syystd kummallakin ryhmailld opetus ja tehtidvit keskittyivit erityisesti
osoittamaan opiskelijoille jo tuttujen pronominien oikeaoppista ja yleiskielen mukaista kdyttod eri
asiayhteyksissd. Pronomineja kisittelevdn osuuden ytimena oli havainnollistaa Ison suomen kieliopin
kuvausta siitd, ettd pronominin avulla voidaan késitelld puheenalaisia tarkoitteita, ja pronomineilla
on mahdollista kertoa my0s tarkoitteen luokasta ja tunnettuudesta (VISK §713).

Ryhmé A ldhestyi pronomineja induktiivisesti havainnoimisen ja péddtelmien kautta. Ilman
opettajan aiheen alustamista tai edes pronominien mainitsemista opiskelijat saivat luettavakseen tari-
namuotoon kirjoitetun tekstin, jonka opettaja oli tuntia varten laatinut. Tarinassa ei esiintynyt lainkaan
pronomineja, ja teksti oli lukuisten substantiivien vuoksi erittdin toisteista ja raskaslukuista. Luettu-
aan tekstin opiskelijoiden tuli pohtia ja selittdd, mika tekstissd on vikana ja miten sitd voisi sujuvoit-
taa. Pronominin késite nousi esiin nopeasti. [Imion havaitsemisen jélkeen tekstistd kasiteltiin muu-
tama kohta yhteisesti substantiivi oikealla pronominilla korvaten ja samalla pronominin valinta pe-
rustellen. Néin opiskelijat pddsivit myos kiyttiméén itse paittelemidédn teorioita. Tekstin rakenne
mahdollisti niin relatiivi-, persoona-, demonstratiivi-, interrogatiivi- ja kvanttoripronominien késitte-
lyn. Samalla pronominin késite yhdistyi tarkoitteeseensa: ’pro nomini” tarkoittaa “nimen (substantii-
vin) sijaan”. Tekstikorjausten jélkeen opettaja esitti tekstissékin esiintyneistd pronominiasioista dialle
tehdyn koonnin.

Ryhmaé B tutustui pronomineihin deduktiivisesti opettajajohtoisen ja teoriapainotteisen luen-
noinnin johdolla. Luento eteni diaesityksen mydtd pronominin yleisten tehtdvien kautta relatiivipro-
nomineihin, joku ja jokin -kvanttoripronomineihin, Adn ja tdmd -pronominien suhteesta korrelaat-
tethinsa ja lopuksi persoonapronomineihin ja omistusliitteisiin. Kustakin aiheesta oli oma diansa,
jolla nékyi pronominin nimelld otsikoituna sithen liittyvé ohje ja yksi tai useampi esimerkki. Kun
luento-osuus oli ohi, oppitunnilla siirryttiin tekeméaén Sarma-oppikirjan tehtiavid. Ensimméinen teh-
tava oli niin sanottu aukkotehtévai, joissa opiskelijoiden tuli valita virkkeessa tyhjéksi jéatettyyn koh-

taan tiputusvalikosta joko tdmd, hdn tai se. Tehtdvissa oli automaattitarkistus. Seuraavassa tehtavissa
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opiskelijoiden tuli opettajan jakamissa, noin 3—5 hengen ryhmissd korjata heille osoitetuista virk-
keistd mahdolliset omistusliitevirheet. Kullakin ryhmailla oli siis yksi virke. Lopuksi jokainen ryhma
esitti tekeméansd korjaukset koko luokalle, opettaja kirjasi sen luokan eteen heijastetulle nédytolle ja

muut ryhmaét kopioivat vastaukset omiin oppikirjoihinsa.

3.3.3 Virkerakenteet

Virkerakenteiden oppisiséltd oli opintojakson kielenhuolto-osion laajin kokonaisuus. Se sisélsi niin
lauseiden vilisten suhteiden ja symmetrian késittelyd kuin tyypillisimpid virkerakenneongelmia,
joista lahempdin tarkasteluun valikoitui ketjuvirke, vajaa virke, kiilailmaus, mddritekasauma, tar-
peeton toisto sekd turhat ettd ja niin -konjunktiot lauseiden alussa.

Ryhmai A aloitti virkerakenteisiin syventymisen kertaamalla, misté osista virke koostuu ja hah-
mottamalla pddlauseen ja sivulauseen ominaisuuksia. Tehtdvialustana toimi opetustydkalu Flinga.
Flinga on internetselaimessa toimiva, yhteisolliseen tiedonrakenteluun tarkoitettu pilvipalvelu, joka
mahdollistaa muun muassa interaktiivisten miellekarttojen ja muiden havainnollistavien rakenteiden
luomisen. Oppituntia varten Flinga Whiteboard -toiminnolla oli laadittu erilaisia lauseita sisdltdvia
kuvakkeita, joita oli mahdollista litkutella ndyt6114. Opiskelijoiden tehtdvédnd oli osoittaa lauseiden
joukosta pddlauseet ja sivulauseet. Jaottelun jdlkeen lauseista alettiin muodostaa erilaisia virkkeitd
pohtien, miten eri osista muodostuu yleiskielinen kokonaisuus. Virkkeiden rakentelun tarkoituksena
oli sekd havainnollistaa ettd visualisoida virkerakennetta. Visuaalinen hahmottelu mahdollisti my0s
virkerakenneongelmien, kuten vajaan virkkeen, ketjuvirkkeen ja kiilailmauksen havainnollistamisen.
Tamaén jélkeen oppitunnilla siirryttiin tunnistamaan samoja ongelmia teksteistd. Tehtdvina oli etsid
alkutestistd poimituista esimerkkivirkkeistd sekd virkerakenneongelmia ettd muita oppitunnilla kasi-
teltyjé asioita — puhekielisyyksid ja vdidrid pronomineja. Koska alkutesti oli suoritettu ennen opetusta,
tavoitteena oli nyt kyetd katsomaan jo tutuksi tullutta testid uusin silmin ja kiinnittdd huomiota asioi-
hin, jotka saattoivat jd4da alkutestissd huomioimatta. Tutusta testistd uusien havaintojen tekemisen
tavoitteena oli my0ds konkretisoida opiskelijoille heiddn omaa oppimistaan.

Koska ryhma A ehti kasitelld virkerakenteita jo ensimmadiselld kahdesta kielenhuoltoteemai-
sista oppitunneistaan, oli toinen oppitunti mahdollista aloittaa kertaamalla edellistunneilla kisiteltyja
asioita. Kertaustehtdva toteutettiin kielentden: opiskelijoille jaettiin 12 korttia, joissa kussakin luki
yksi edellistunnilla kasitelty kisite. Opiskelijoiden tehtdvéna oli selittdd kdsitteet vierustovereilleen
Alias-pelin sdadnt6jd mukaillen. Lopuksi ne kdytiin 14pi vield yhteisesti. Kévi ilmi, ettd muutama viime

tunnin lopussa kisiteltyjen virkerakenneongelmien késitteistd eivét olleet jddneet opiskelijoiden
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mieleen, eivdtka he olleet osanneet selittdd niité toisilleen, joten ne kdytiin vield yhdessa lapi alkutes-
tistd poimittujen esimerkkivirkkeiden avulla. Lisdtarkastelua vaativat erityisesti kiilailmaus, mdcdri-
tekasauma ja symmetria, jota ei ensimmaéiselld tunnilla ollut késitelty vield lainkaan, vaikka késite oli
mukana Alias-pelissd. Symmetrian havainnollistamiseksi opettaja oli koonnut dialle kolme virketta,
joissa oli erilaisia symmetriaongelmia (esimerkki 4a, 4b ja 4c).

(4a) Harrastan, jotta opin uusia taitoja ja rentoutuakseni.

(4b) Tiedédn oppivani uusia taitoja ja ettd keskittymiskykyni paranee.

(4c) Pohdin usein, miten ehtisin harrastaa ahkerammin ja ettd harrastusten tirkeytta tulisi korostaa.

Ennen kuin opiskelijoille kerrottiin, ettd tarkastelun kohteena on virkkeissi esiintyvd symmet-
riavirhe, saivat he itse arvioida, onko esitetty epdsymmetrinen virkerakenne toimiva. Kun he paityi-
viét arvioinnissaan siihen, ettd virkerakenteissa on jotain héiritsevad, opettaja johdatteli heidét analy-
soimaan virkkeitd tarkemmin. Lopulta opiskelijat osasivat nimetd epdsymmetrian aiheuttajat oikein
kasittein, kuten sivulauseen ja lauseenvastikkeen rinnastamisen (4a).

Ryhmé B:n oppitunnit jakaantuivat niin, ettd virkerakenteiden késittely aloitettiin kokonaan
vasta toisella tunnilla. Myos ryhma B aloitti lauseiden vélisten suhteiden tarkastelulla, mutta se suo-
ritettiin jélleen opettajajohtoisen diaesitykselld hdystetyn luennoinnin voimalla. Koska virkerakentei-
siin liittyvd oppikokonaisuus oli niin laaja, opettaja pyysi opiskelijoita tekemaan luento-osuuden ai-
kana omatoimisesti muistiinpanoja asioista, jotka tuntuivat heistd vaikeilta. Luento-osuudessa opet-
taja kévi teorialla ja esimerkeilld varustettujen diojen avulla ldpi oppisiséltoon kuuluvat késitteet.
Viimeiselld dialla oli vield koontina késitellyt késitteet. Luento-osuuden péatyttyd opiskelijat siirtyi-
vit jdlleen tekeméén tehtdvid Sdrmé-oppikirjasta. Tehtdvid tehtiin kolme, ja kaikki olivat hieman eri-
tyyppisid: ensimmaisessd tehtidvassd opiskelijoiden tuli valita kahden vaihtoehdon vililtd selkedmpi
virkerakenne, toisessa muuttaa vajaita virkkeitd kokonaisiksi ja kolmannessa keskustella parin kanssa

tehtévissd esiintyneiden virkkeiden erilaisten sanajdrjestysten aiheuttamista merkityseroista.

3.3.4 Kielen konkreettisuus

Opintojakson oppisiséltdihin oli mééritelty Asiatekstin kieli -niminen kokonaisuus, joka sisélsi abst-
raktin tyylin, kapulakielisyyden, kielikuvien, metatekstin sekd merkitykseltdédn tyhjén tekstin késitte-
lyd. Tutkimukseen liittyvien oppituntien ajallisen rajallisuuden vuoksi ndiden oppituntien opetussi-
saltoihin rajautui kielen konkreettisuuden tarkastelu kapulakielisid eli abstrakteja ilmauksia ja kieli-
kuvia késitellen. Késitteet konkreettinen ja abstrakti olivat opiskelijoille tuttuja aiempien tehtdvien

yhteydesti, joten tdlld kertaa ilmiot esiteltiin késitteiden nimilld kummallekin ryhmadlle.
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Aiemmista tehtivistd poiketen my0s induktiivisesti opiskeleva ryhma A tiesi jo havainnointi-
tehtédvidn ryhtymistd, ettd tarkastelun alla on kielen konkreettisuuden toteutuminen. He saivat tarkas-
teltavakseen esimerkkivirkkeitd, joissa oli kéytetty kapulakielisid ilmauksia, kuten substantiiveiksi
muutettuja verbejd (esimerkiksi “on tapahtunut kasvamista” muodon on kasvanut” sijaan). Tehtd-
vinantona oli pohtia, oliko virkkeessa jotain sellaista, minka voisi ilmaista yksinkertaisemmin ilman,
ettd merkitys muuttuu. Opettaja ohjasi opiskelijoiden pohdintoja tarkentavilla kysymyksilld, kuten
“mitd tdmi lauseke ’on tapahtunut kasvamista’ tarkoittaa?” Opiskelijoiden kielentdessd vastauksen
”on kasvanut” yhteydessd syntyi havainto ja pddtelma, ettd verbin muuttaminen substantiiviraken-
teeksi on turhaa ja ainoastaan hankaloittaa ymmarrystd. Tamén pdatelmén avulla opiskelijat onnistui-
vat korjaamaan tehtdvéssi esiintyneet kapulakieliset virkkeet konkreettisemmiksi ja selkedmmiksi.

Ryhmaé B toteutti samantapaisia tehtdvid, mutta ennen tehtéviin siirtymistd kuuntelivat jalleen
opettajajohtoisen luennoinnin kielen konkreettisuudesta. Ryhmi B:n tehtdvét noudattivat samaa pe-
riaatetta kuin ryhma A:lla: tehtdvina oli muokata kapulakielisid ilmauksia sujuvammiksi ja muotoilla
epatdsmallisid ilmauksia tdsmallisimmiksi. Opiskelijat tekivét tehtdvét ensin itsendisesti omiin digi-
taalisiin tehtavékirjoihinsa, jonka jalkeen oikeat vastaukset kdytiin ldpi koko ryhmén kanssa opettajan
johdolla. Ryhméd B teki my0s tehtdvén, jossa arvioitiin eri kielikuvien toimivuutta asiatekstissé.
Ryhma A:lla kielikuvien kasittely jdi ajanpuutteen vuoksi hyvin suppeaksi, eikd ryhmé A saanut kie-
likuvista muuta opetusta kuin erddn esimerkin yhteydessd opettajan tekemin maininnan siitd, ettd
kielikuvien sopivuutta asiayhteyteen tulisi harkita ennen kielikuvan kidyttamista. Kielikuvien késitte-
lyssé ero ryhmien vililld oli merkittdva — siind missd ryhmé B pédsi oppimaan asiasta opettajan luen-
nosta ja soveltamaan oppimaansa tehtidvin yhteydessd, ryhmé A:lla asia jii yhden opettajan tekemén

maininnan kuulemisen ja muistamisen varaan.
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4 Tulokset

Téassd luvussa kerron tutkimuksen tuloksista. Ensimmaéisend selitdn havaintojen pelkistimisessé ja
kvantifioinnissa kiytetyn pisteytysmenetelmén. Tdmén jdlkeen nostan esiin pisteytysmenetelmin

avulla saatuja havaintoja ja analysoin niitd kvalitatiivisesti.
4.1 Pisteytysmenetelma

Tutkimuksen keskiossa olleiden alku- ja lopputestin vastauksia analysoidaan kvalitatiivisesti, mutta
analyysin tukena on hyddynnetty myds kvantitatiivisia tuloksia. Alku- ja lopputestin tehtdvanannossa
ohjeistettiin sekd osoittamaan ettd selittimadn teksteistd 10ytyneitd ongelmia. Tarkoituksena oli pys-
tyd tilastoimaan seké vastausten mééraa ettd analysoimaan niiden laatua. Laadullisen sisdllonanalyy-
sin periaatteiden mukaisesti aineistoa kerittiin ensin pelkistetysti ilman suodattamista pistetilastoon,
minkd jdlkeen siirryttiin arvoitusten ratkaisemiseen eli tulosten tulkintaan. Tulosten analysoinnissa
on siis hyddynnetty kvantifiointia, eli laadullisten havaintojen tukena on kiytetty tilastointia. Tutki-
muskysymyksen kannalta oli oleellista, ettd analyysin tueksi saisi sekd konkreettisia lukemia etté si-
séllollisesti toisistaan poikkeavia vastauksia. Ndin olisi mahdollista todentaa luotettavammin opetus-
menetelmien tehokkuutta ja opetettavien asioiden sisdistdmisti eli kielenhuoltotaitojen kehittymista.

Testit oli laadittu siten, ettd sekd alku- ettd lopputestiin oli aseteltu sama méaédri virheitd — yksi
kutakin oppitunneilla késitellyistd asioista kohden. Ndiden virheiden korjaamista on arvioitu kolmella
tasolla: havaitseminen, selittiminen ja nimedminen eli késitteen kadytto. Nimé kolme tasoa huomioi-
tiin ja pisteytettiin kaikkien virheiden kohdalla erikseen niin, ettd jokaisesta tasosta oli mahdollista
saada yksi piste. Pisteet kerittiin tutkimusryhmikohtaisiin taulukoihin ja koottiin sitten yhteen (Tau-
lukko 1). Pisteitd kustakin tasosta kertyi vastausten laadun mukaisesti. Havaitsemisesta sai pisteen,
jos tekstistd oli osoitettu virheelliseksi tarkoituksenmukainen kohta, eli virhe oli huomattu. Pisteen
sai, vaikka virhettd ei olisi korjattu tai selitetty, kunhan se oli selkedsti tulkittavissa havaituksi esi-
merkiksi tehtdvitiedostoon tehdylld alleviivauksella tai maininnalla ”virhe”. Tapaukset, joissa vir-
hetté ei ollut havaittu tai ongelmaksi oli osoitettu kohta, joka ei ollut virheellinen, jétettiin pisteytyk-
sessd huomioimatta. Selittimiskohdasta oli mahdollista saada piste kahdella eri tavalla, jotka usein
my0s limittyivat: virheen korjaaminen tai selittdiminen, mista virhe johtuu tai miksi havaittu kohta on
ongelmallinen. Selityksesté sai pisteen, vaikka virheen kuvaamiseen ei vilttdmatta olisi kéytetty tés-
méllistd késitettd. Kasitteen kdyttd eli nimedminen tilastoitiin omana pistesarakkeenaan. Ni-

meédmiseksi laskettiin tarkoituksenmukaisen késitteen kiyttd kyseisen virheen kohdalla, mutta myos
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tapaukset, joissa késite ei ollut tdysin oikein, mutta kuitenkin selvésti ymmarrettdvissé tarkoittamaan

oikeaa késitettd, esimerkiksi loppukahdennus ilmaistuna termilld kaksoiskonsonantti.

Taulukko 1. Ryhmien A ja B pisteet. Pisteet esitetty taulukossa havaintokokonaisuuskohtaisesti allekkain:
ylemmalld rivilld ryhma A:n pisteet ja alemmalla rivilld ryhmé B:n pisteet.

AN17+BN17=N34 Alkutesti Lopputesti
Virhe Havainto Selitys Kiisite Havainto  Selitys Kiisite
Loppukahdennus 8 5 - 13 13 8
11 5 1 8 2 1
oi/o (puhekielisyys) 13 12 3 11 11 7
11 10 2 5 3 1
Komparatiivi 8 8 1 8 8 5
7 5 - 9 5 5
Relatiivipronomini 17 16 4 6 6 2
16 15 5 - -
Persoonapronomini 16 15 5 6 6 2
11 9 1 - - -
Mairitekasauma 14 5 - 11 11 10
16 3 - 11 5 2
Vajaa virke 17 12 1 16 16 4
16 14 - 16 9 -
Ketjuvirke 11 8 - 17 16 16
14 9 - 13 8 4
Symmetria 13 4 - 10 8 6
16 4 - 14 4 2
Kiilailmaus 6 3 - 12 10 7
7 1 - 6 5 1
Kielikuva 3 2 2 2 2 -
1 1 1 14 12 10
Kapulakieli/abstrakti ilmaus 14 6 - 4 4 2
15 2 - 4 3 -
Ryhma A yht. 140 96 16 116 111 69
Ryhmi B yht. 141 78 10 100 56 26
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Koska testien vastausten jésentelyt yhtendisesti ohjeistuksesta huolimatta vaihtelivat, havait-
semisen, selittimisen ja nimedmisen tasot usein limittyivit toistensa kanssa. Mikali virheeseen oli
tavalla tai toisella puututtu, sai siitd vahintdén havaitsemispisteen. Vaikka testien tehtdvdnannossa
ohjeistettiin sekd osoittamaan, selittiméén ettd nimedméaén virheet, oli vastausten (N34) joukossa ta-
pauksia, joissa oli osoittamisen lisdksi vain korjaus tai pelkka kédsite ilman selitysté tai korjausta. Ndin
ollen jokainen vastaus on analysoitu laadullisesti ja tilastoitu tapauskohtaisesti noudattaen aiemmin
kuvattua pisteidenantomenetelmai. Vain, kun virhe oli seki havaittu, korjattu oikein tai selitetty seké
nimetty kieliopillisella kisitteelld, vastauksesta on tilastoitu yksi piste jokaiselle tasolle. Muissa ta-
pauksissa kustakin vastauksesta on saanut pisteen vain niilté tasoilta, jotka vastauksessa ovat toteu-
tuneet. Tastd syystd havaitsemisten maird on tilastollisesti suurempi kuin selittdmisen ja nimedmis-

ten, joiden méérit vaihtelevat enemman.
4.2 Analyysi

Téssd alaluvussa analysoin tutkimuksen tuloksia testien pisteiden ja vastausesimerkkien avulla. Olen
valinnut nostaa aineistosta tarkasteltavaksi erityisesti havaintokokonaisuudet, joissa on havaittavissa
merkittdvadd muutosta tai eroavaisuutta ryhmien vilillé tai ryhmien sisdisesti alku- ja lopputestin vi-
lilla. Koska alku- ja lopputestit eivit olleet rakenteeltaan ja virheiden 16ydettavyydeltdén tiysin ver-
rannolliset (kts. alaluku 3.2 Alku- ja lopputesti), ei havaittujen virheiden méérad voi suoraan rinnastaa
testien valilla. Néin ollen keskityn tarkastelemaan tuloksista esiin nousevia havaintoja niilti osin, kun
ne ovat vertailukelpoisia testien ja ryhmien viélilla. Pyrin nostamaan analyysissa esille tiedossa olevat
tuloksiin vaikuttavat seikat, mutta niiden syité ja vaikutusta erittelen tarkemmin luvussa 5. Pohdinta.
Tulosten analyysi on jaoteltu oppisisédltojen mukaan. Pisteméadriin viitataan tekstissd seuraavin koo-

dein: An = Ryhmé A, Bn = Ryhmé B ja N = molemmat ryhmét yhteensa.

4.2.1 Puhekielisyydet

Puhekielisyyksien késittely liittyi olennaisesti kielenhuollon oppisisiltoihin yleiskielisyyden vastai-
suuden vuoksi. Oppisiséltoihin kuuluneet ja néin ollen myds testeihin mukaan luetut puhekielen ai-
heuttamat virheet olivat loppukahdennus, mp/n-ilmid, oi/o-i1lmid, kun/kuin-vaihtelu, virheellinen
komparatiivi sekd ldhisana. Lisdksi yhtend havaintokokonaisuutena oli muu kuin edelld lueteltuihin
kuuluva, yleisemmaén tason puhekielinen ilmaus. Alkutestissd molempien ryhmien havaintomaarét

olivat kyseisten puhekielisyysvirheiden osalta hyvin yhteneviiset: esimerkiksi testissdé muoto
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“minullekkin oli osoitettu virheelliseksi ryhmé A:ssa kahdeksan kertaa (An8) ja ryhmi B:ssd 11
kertaa (Bnl1). Kumpikin ryhma oli selittdnyt tai korjannut virheen viidesti (An5, Bn5). Kuitenkin
virhe oli nimetty oikealla késitteelld loppukahdennus vain kerran (Bnl). Lopputestissd erot ryhmien
vililld kasvoivat: ”vieddkkin’-sanaan upotettu loppukahdennus poiki ryhmi A:ssa 13 havaintoa, yhta
monta selitystéd ja jopa 8 késitteelld nimedmistd. Ryhmé B:ssd havaintoja oli kahdeksan, selityksid
kaksi ja vain yksi nimedminen. Loppukahdennuksen kohdalla huomioitavaa oli selitysten laadun pa-
rantuminen molempien ryhmien osalta (esimerkit 5a ja 5b).

(5a) Vddrin kirjoitettu
(5b) Liitepartikkeli on -kin

My®s oi/o-1lmion kohdalla oli huomattava ero ryhmien vililld. Vaikka alkutestissd esiintynyt
“varottava”-sana kerédsi havaintoja ja korjauksia muotoon “varoittava” kummassakin ryhmaissa yli
kymmenkunta kappaletta, lopputestissd muotoon “’sillon” kirjoitettu sana havaittiin ryhmé A:ssa 11
kertaa, mutta ryhmé B:ssd havaintoja oli vain viisi. Kuten alaluvussa 3.3.1. Puhekielisyydet on ku-
vattu, ryhmi A ldhestyi puhekielisyyksid esimerkkisanoja d4neen lukien ja eroavaisuuksia dantdmisen
ja kirjoitusasun vililld havainnoiden, siind missd ryhmé B késitteli puhekielisyyksien oppisisdltoja
opettajajohtoisesti luennoiden ja kirjallisia monivalintatehtivid tehden. Ryhma B:lle valitut tehtivét
késittelivat konjunktioita ja adjektiivien vertailumuotoja, joten esimerkiksi oi/o-ilmidn oppiminen jéi
ainoastaan opettajajohtoiseksi ilman kédytdnnon harjoitusta. Télld tavoin asian oppiminen jid vain
muistin varaan, mika ei edistd ymmirtdmistd, saati kdyttdmisen tai soveltamisen taitoa.

Tasavertaisimmat pisteet puhekielisyyksien oppisisdlloistd molemmat ryhmét saivat kompa-
ratiivin havaintokokonaisuudesta. Virheellisen komparatiivin havaitsemisessa oli kummallakin ryh-
mélld vain enintdén kahden pisteen ero alku- ja lopputestin vililld. Kummassakin testissd virhe oli
samankaltainen: komparatiivi ilman vertailua. Huomionarvoista on se, ettd kummallakin ryhmalla
virheen kuvaaminen tdsmalliselld késitteelld nousi viiden pisteyksikon verran alkutestistd lopputestiin
tultaessa. My0s selitysten laatu muuttui. Alkutestissad virhe oli kylld usein korjattu oikeaksi muutta-
malla adjektiivi joko perusasteeseen tai superlatiiviksi, mutta ongelmaa ei ollut osattu selittda tai ni-
metd, tai selitykset olivat virheellisid tai puutteellisia (esimerkit 6a ja 6b). Lopputestissé selitykset

olivat tismallisempid (esimerkit 7a ja 7b).

’

(6a) Lauseessa sana “suurempi’ voitaisiin korvata sanalla “suurin” tai “tdrkedmpi”. Toki voi sanoa

“suurempi’”’, mutta yksittdisessd lauseessa se kuulostaa védrdltd.
(6b) Adjektiivin pitdisi olla superlatiivissa
(7a) Miten voi tehdd suurempia lupauksia ilman vertailua?

(7b) Komparatiivista puuttuu vertauskohde, suurempia -> suuria
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Kummatkin ryhmét késittelivét adjektiivien ja adverbien vertailumuotoja kiaytdnnon tehtidvien
kera, mutta eri 1dhestymistavoin: induktiivisille ryhmé A:lle teetetyissé tehtdvissi ei kerrottu etuké-
teen, missé virhe piilee, vaan he joutuivat paittelemdin sen itse merkitystd pohtimalla. Ryhma B taas
sai deduktiivisen menetelmin mukaisesti ensin kuulla kisitteitd ja teoriaa, jonka jélkeen he siirtyivét
tekemdin tehtdvid oppimansa perusteella. Analysoitujen vastausten perusteella tissé tapauksessa mo-
lemmat opetusmenetelmét toimivat yhtd hyvin. Muissa puhekielisyyksien oppisiséltdihin liittyvissa
havaintokokonaisuuksissa havainnoinnin ja pééttelyn kautta kielentden edennyt ryhma A ylsi loppu-

testissd parempiin pisteisiin kuin deduktiivisesti edennyt ryhmé B.

4.2.2 Pronominit

Pronominit jakautuivat testeissd kahteen havaintokokonaisuuteen: relatiivipronominiin ja persoona-
pronominiin. Alkutestissé relatiivipronominivirheeksi oli asetettu mikd pronominin joka sijaan, mika
aiheutti selvin merkityseron tehtdvissi esiintyneeseen virkkeeseen. Tdma virhe oli havaittu (Anl7,
Bn16), selitetty (An16, Bnl5) ja nimetty (An4, Bn5) tilastollisesti useimmin, mistd voi péételld ky-
seisen kielioppiasian olleen molempien ryhmien opiskelijoille ennestién tuttu. Lopputestissd esiinty-
nyt relatiivipronominivirhe osoittautui kuitenkin huomattavasti vaikeammaksi — ryhmé B ei havain-
nut virhettd lainkaan (Bn0), ja ryhmaé A havaitsi ja selitti virheen vain kuudesti (An6). Oikeaa kisitetté
kéytettiin vain kahdesti (An2). Lopputestissd virhe oli joka-alkuinen relatiivilause paikassa, jossa
korrelaatti oli kauempana kuin edellisessé lausekkeessa. Vaikka sdéntd “joka viittaa edelliseen sa-
naan, miké edelliseen lauseeseen” oli oppilaille alkutestin perusteella tuttu, suurin osa ei havainnut
virhettd lopputestissd kokonaisen tekstin seasta. Persoonapronominin kohdalla tulokset ovat likimain
samanlaiset: alkutestissd on havaintoja (An16, Bn11) ja selityksid (Anl5, Bn9) runsaasti, mutta lop-
putestissd tismalleen samoin kuin relatiivipronominin kanssa — vain ryhméd A on tehnyt havaintoja
(Anb), selityksid (An6) ja l0ytdnyt oikean kdsitteen (An2). Ryhmé B ei ollut havainnut lopputestista
virheellisessd muodossa (jonkin viitatessa ihmiseen) ollutta pronominia lainkaan.

Ryhmien vilisid eroavaisuuksia saattaa selittdd oppitunneilla kéytetyt opetusmenetelmit:
Ryhmaé B, joka ei ollut havainnut virhettd lainkaan, kivi pronominit 14pi opettajajohtoisesti ja deduk-
titvisesti teoria edelld tehden tehtdvékirjan valmiita, yksittdisid pronominivirhetehtivid. Ryhma A sen
sijaan eteni pronominien opettelussa induktiivisesti kokonaisesta tekstisté itse havainnoiden ja ongel-
mia kielentimalla osoittaen ja ratkoen. Kuten Anderson ja Krathwohl (2001, Rattyd & Kuljun, 2018
mukaan) ovat tavoitetaksonomia-ajattelussaan osoittaneet, kykyyn soveltaa opittua vaaditaan muis-

tamisen lisdksi myds ymmaértamisen, kdyttdmisen ja késitteiden vélisten suhteiden hahmottamisen
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vaiheet. Kielentdmadlla toteutettu, induktiivisesti havainnoiva ja késitteiden kayttamistd vaativa teh-
tava edisti soveltamisen tasolle pddsyd ainakin téssd tapauksessa deduktiivista, 1dhinnd muistamista

ja tunnistamista vaativia tehtivid selkeimmin.

4.2.3 Virkerakenteet

Virkerakenteiden oppisisiltd oli AI67-opintojakson kielenhuolto-osion laajin kokonaisuus. Virkera-
kenteiden oppisisdlldistd testeihin poimitut virheet olivat turha ettd, epdsuoran kysymyslauseen muo-
toilu, vajaa virke, ketjuvirke, kiilailmaus, mddritekasauma, symmetria ja tarpeeton toisto. Ryhmit
lahestyivét oppisisdltdjé jalleen eri tavoin: deduktiivinen ryhmé B kuunteli opettajajohtoista luen-
nointia, jonka jélkeen teki tunnistamis- ja monivalintatehtdvid, ja induktiivinen ryhmi A pohti esi-
merkkivirkkeissd esiintyvid ongelmia ensin opettajan nimetessd ongelman késitteelld vasta sen 10y-
tymisen jélkeen. Ryhmi A:lle myos havainnollistettiin virkerakenneongelmia visuaalisesti. Ryhmé
B:114 kisitteet kulkivat mukana opettajajohtoisessa opetuksessa seki tehtdvien tekemisessd, ja ryhma
A kertasi késitteiden nimid kielentamélla niitd Alias-pelin avulla.

Alkutestissd eniten havaintoja kummassakin ryhméssd kerdsivit mddritekasauma (Anl4,
Bnl6), vajaa virke (Anl7, Bnl6), ketjuvirke (Anl1, Bn14) sekd symmetria (An13, Bn16). Virheisiin
puuttuminen tosin jdi alkutestissd kummallakin ryhméilld havaitsemisen tasolle. Vain vajaa virke oli
kerdnnyt huomattavan miiran selityksid (Anl2, Bnl4), mutta muut ongelmat olivat jdéneet vaille
selityksid ja korjauksia, eikd oikeita késitteitd ollut kaytetty lainkaan. Tastd on mahdollista péaételld,
ettd opiskelijoiden kielikorva oli kylla tunnistanut ongelmallisen rakenteen, mutta heidén kielenhuol-
totaitonsa eivit vield olleet riittavit selittdméén, saati nimedmaéan ongelmaa oikealla késitteelld. Mo-
lempien ryhmin kohdalla virkerakenneongelmien selittiminen oli parantunut huomattavasti (esimer-

kit 8a—c alkutestistd, 9a—c lopputestistd).
(8a) Epdselvd, litkaa pilkkuja (ketjuvirke)
(8b) Ja-sanalla ei voi aloittaa virkettd (vajaa virke)
(8c¢) Virkerakenne on hieman epdselked (kiilailmaus)
(9a) Ketjuvirke: liian monta sivulausetta perdkkdin (ketjuvirke)
(9b) Sivulause ei voi olla yksinddin (vajaa virke)

(9¢) Virkkeessd oli kiilailmaisu, joka on hyvd ottaa pois ja siirtdid eri virkkeeseen (kiilailmaus)

Vaikka selitysten mééra ja laatu olivat molemmissa ryhmissé kehittyneet alku- ja lopputestin
vililld, oli késitteiden kdytossa selkeitd eroja ryhmien valilld. Esimerkiksi ketjuvirkkeen (An16, Bn4),

mddritekasauman (Anl0, Bn2), symmetrian (An6, Bn2) ja kiilailmauksen (An7, Bnl) kisitteet
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16ytyivat ryhmé A:n vastauksista huomattavasti useammin kuin ryhmé B:n vastauksissa. Esimerkit
10a ja 10b kuvaavat ryhmai A:ssa tapahtunutta symmetrian késitteen oppimista ja oikeassa yhteydessa
kayttdmistd alkutestin (esimerkki 10a) ja lopputestin (10b) vélilld. Kummassakin testissd symmet-
riaongelma oli rakennettu ja-konjunktion ympdérille: alkutestissd oli rinnastettu adjektiivi ja substan-

tiivi, lopputestissé sivulause ja lauseenvastike.

(10a) Kuulostaa holméltd

(10b) Symmetria ei toteudu, rinnastetut lauseet ovat eriarvoiset

Koska alkutestissd kumpikaan ryhmai ei ollut osannut nimeti virkerakenteiden ongelmia tar-
koituksenmukaisilla késitteilld ollenkaan, on lopputestin tuloksista mahdollista paitelld, ettd ongel-
man kuvaaminen oikealla kisitteelld oli kehittynyt erityisesti havainnointia ja kielentdmisté painotta-
neella ryhmé A:lla. Ryhmé B:lld virkerakenneongelmien havainnointi oli kehittynyt hieman, mutta

késitteilld nimedminen ei juuri lainkaan.

4.2 .4 Kielen konkreettisuus

Kielen konkreettisuuden oppisisiltdihin tutkimuksen osalta lukeutuivat ns. kapulakielisyys eli abst-
raktit ilmaukset seki kielikuvat. Ryhmi A:n kanssa aiheen késittely jdi ajanpuutteen vuoksi hyvin
ohueksi. Abstrakteja ilmauksia korjattiin esimerkkivirkkeistd, joissa esiintyi vain yhdentyyppisid on-
gelmia. Ryhmi B kiésitteli kielen konkreettisuutta syvillisemmin, ensin opettajajohtoisesti ja sitten
erityyppisid tehtdvid tehden. Tulokset kuitenkin nédyttaytyvét abstraktien ilmaisujen osalta ryhmien
vililld hyvin tasavékisiltd: lopputestissd ryhmilld on 1dhes yhtd paljon havaintoja (An4, Bn4) ja seli-
tyksid (An4, Bn3), mutta kuitenkin vain ryhmé A on osannut nimeti ilmion (An2, Bn0) — aiheen
pintapuolisesta ldpikdymisestd huolimatta.

Kielikuvien késittely jdi ryhmé A:n osalta vain opettajan maininnaksi siitd, ettd kielikuvien
sopivuutta asiayhteyteen sopii harkita. Ryhmé B sen sijaan ehti arvioimaan kielikuvien toimivuutta
teksteissd tehden tehtivid, joissa heiddn oli mahdollista my0s perustella vastauksensa. Annetun ope-
tuksen laatu nakyi tuloksissa. Alkutestissd epdsopiva kielikuva oli saanut kummaltakin ryhmaltd vain
vahiisesti havaintoja (An3, Bnl), mutta lopputestissd ryhméa B:n pisteet olivat nousseet merkittavéasti
kaikilla tasoilla ryhmé A:n tulosten jopa heikentyessd. Lopputestissd ryhméd A kerdsi havaintoja ja
selityksid vain kahdesti, eikd kasitettd kielikuva ollut kéytetty kertaakaan. Ryhmé B sen sijaan havaitsi
kuluneen kielikuvan peréti 14 kertaa, osasi selittdd sen kaksitoista kertaa ja nimetd jopa kymmenen
kertaa. Tdssd tapauksessa tulokset osoittavat selvésti opetuksen ja oppitunneilla tehtyjen tehtdvien

vaikutuksen oppisisdllon muistamiseen, ymmartdmiseen ja yhdistdmiseen oikeisiin késitteisiin.
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5 Pohdinta

Taman tutkimuksen motivaationa oli tutkia, miten kielentiminen toimii kielenhuoltotaitojen oppimi-
sen vilineend ja mittarina. Tavoitteena oli kartoittaa kielentdmisen mahdollistavien tehtdvatyyppien
kéyton vaikutusta kielenhuoltotaitojen oppimistuloksiin seki itsendisesti ettd verrattuna prototyyp-
pisten, ei kielentdmistd vaativien tehtidvien kdyttoon oppitunneilla. Kielentdmisté tarkasteltiin tutki-
muksessa kahdelta tasolta: oppitunneilla tapahtunutta kielentimistd opetusmenetelména ja testivas-
tauksissa esiintynyttd kielentdmistd tutkimustulosten analyysin vahvistajana.

Tutkimuksen analyysissa oppimistuloksia vertailtiin alku- ja lopputestien vililld sekd ryhmien
sisdlld ettd ryhmien kesken. Molempien ryhmien oppimistuloksissa oli havaittavissa kasvua, mutta
kielentdmistehtdvid toteuttaneella ryhma A:lla kasvu oli prototyyppisié tehtivid toteuttanutta ryhma
B:td suurempaa. Lopputestissd ryhmé A oli havainnut virheitd enemmén kuin ryhmé B. Erityisen
merkittdvad on ryhma A:ssa tapahtunut virheiden selittdmisen ja késitteelld nime&dmisen kasvu: siind
misséd alkutestissd ryhmi A oli tekemistddn havainnoista kyennyt selittiméddn 68% ja nimedmaiin
11%, lopputestissé selitysten osuus havainnoista oli jopa 95%, ja niistd oikeilla késitteilld oli nimetty
59% tapauksista. Ryhmé B:114 vastaavat luvut olivat alkutestissd samansuuntaiset, mutta lopputestissa
jdivat huomattavasti matalimmiksi: alkutestissd tehdyistd havainnoista oli selitetty 55% ja nimetty
7%, lopputestissd selitysten osuus havainnoista oli 56% ja oikealla késitteelld nimettyjen 26%. Huo-
mioitavaa on myos se, ettd ryhma A:n lopputestistd saadut pisteet jakautuivat havaintokokonaisuuk-
sien kesken tasaisemmin kuin ryhma B:114, jonka tuloksissa oli havaittavissa keskittymii yksittdisten
havaintokokonaisuuksien ympdrille. Ryhmi B ei esimerkiksi ollut havainnut lopputestissa relatiivi-
tai persoonapronominivirheitd lainkaan, joten nima osiot jdivét pisteittd, kun taas esimerkiksi kieli-
kuva kerési paljon havaintoja, selityksid sekd nimedmisid.

Oppimistulosten vertailussa on siis havaittavissa merkittdvid eroja ryhmien vélilld. Ryhma A
oli kasvattanut seka selitysten ettd oikealla késitteelld nimedmisten méadrdd huomattavasti verrattuna
alkutestiin ja merkittdvasti verrattuna ryhma B:hen. Kuten luvussa 4.2 Analyysi on kuvattu, oppimis-
tulosten vilisid eroja on mahdollista perustella ryhmien toisistaan poikkeavien tydtapojen ja tehtéva-
tyyppien kdytolld. Erityisen suuria eroja esimerkiksi puhekielisyyden oppisisiltdihin kuuluneiden
loppukahdennuksen ja oi/o-1lmion selittimisessd ja nimedmisessd saattaa selittdd se, ettd ryhmi A
padsi itse ddntdmddn sanoja ja tekemddn oman ddntdmisensé perusteella havainnon ja paitelméin sa-
nan kirjoitus- ja déntdasun poikkeavuudesta. Myds pronominien tarkempaan tunnistamiseen on saat-
tanut vaikuttaa ryhméa A:n tekema tehtévi, jossa heidén tuli itse paételld pronominien kayttoon liitty-

vid teorioita ja hy0dyntda niitd tehtdvié tehdessddn. Tuskin on my0skddn sattumaa, ettd ryhma A osasi



25

lopputestissé parhaiten ne kisitteet, jotka esiintyivét Alias-pelissd. Kédsite-Aliasta pelatessaan he tuli-
vat seki itse kielenténeeksi ja jasentidneeksi jo oppimaansa tietoa, mutta my0s tietoisiksi mahdolli-
sesta tietimattomyydestddn, mikali eivdt osanneetkaan selittdd sanaa. Havahtuminen tietiméttomyy-
teen saattoi lisdtd motivaatiota asian oppimiseen kertauksen yhteydessi. Aliaksessa toteutui myos
kolmas kielentdmisen keskeisistd hyodyistd: toisten kielentdmisestd oppiminen. Saaduista tuloksista
on siis vedettdvissd johtopddtos, ettd kielentdimisen mahdollistavat tehtivityypit edistdvat oppimista
ja myos kielenhuoltotaitojen karttumista — enemmaén kuin prototyyppiset tehtivit.

Tutkimuksen tuloksiin ei kuitenkaan tule suhtautua varauksetta. Niin tutkimusasetelmassa
kuin tutkimuksen toteutuksessa on seikkoja, jotka tulee ottaa huomioon tutkimuksen luotettavuutta
arvioidessa. Tutkimukseen valikoituneet ryhmét olivat sattumanvarainen otanta lukion toisen vuoden
opiskelijoita, ja anonymiteetin vuoksi oppimistuloksia ei ollut mahdollista tarkastella opiskelijakoh-
taisesti. Lisdksi ryhmait olivat sekd keskenddn ettd sisdisesti heterogeeniset, joten ryhmien oppimistu-
losten yhtendisend osoittaminen ei vilttaimétta kuvaa yksilollisid oppimisprosesseja. Tutkimuksen to-
teuttaminen autenttisessa kouluympiristossd loi omat haasteensa: opiskelijoille etukiteen annettu
tieto siitd, ettd tutkimukseen osallistuminen ja sithen liittyvien testien tekeminen ei vaikuta heidin
arvosanaansa saattoi vaikuttaa heiddn motivaatioonsa suoriutua testeistd parhaan osaamisensa mu-
kaisesti. Tdma nékyi testien tuloksissa esimerkiksi siind, ettd testeji ei ollut valttdmatta tehty loppuun
asti. Edelld mainittujen seikkojen lisdksi on huomioitava, ettd oppitunteja, joihin tutkimus kohdistui,
oli vain kaksi per ryhmi, ja tutkimusotos on melko pieni, yhteensd 34 vastaajaa.

Tutkimusasetelman ja toteutuksen kyseenalaisuudesta huolimatta tutkimuksesta nousi selkeita
tuloksia. Tdmi tarjoaa motivaation jatkotutkimukselle kielentimisen potentiaalin hyddyntamiseksi
didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa laajemminkin. Kattavamman opetusmenetelmien vertailun
lisdksi olisi tarpeellista tutkia lisdi kielentimismenetelmin vaikutuksesta yksilollisiin oppimisproses-
seihin kuin my®s tarkemmin ryhmaén sisdisiin oppimistuloksiin — kielentdminen, kuten mikdan muu-
kaan opetusmenetelmd, ei vilttimatta ole kaikille oppijatyypeille optimaalisin ty6tapa. Tahén viitaten
my0Os etnografinen tutkimus kielentdmisestd opiskelijoiden kokemana tarjoaisi arvokasta lisdtietoa
kielentdmisen sopivuudesta opetusmenetelminé. Tahdn mennessd saadut tutkimustulokset ovat kui-
tenkin osoittaneet kielentimisen tarjoamia mahdollisuuksia matematiikan lisdksi my0s didinkielen
opetuksessa, joten vastuu kielentdimisen hyddyntdmisestd jdd opettajille. Koska opettajilla on didak-
tinen vapaus pdittdd, milld tavoin he opettavat oppiainettaan (Hellstrom, 2008), on heilld mahdolli-
suus valita tarkoituksenmukaisia opetusmenetelmii ja vaihtelevia tehtavityyppeja —ja olla tyytymaétta
pelkkéén oikeaan vastaukseen, vaan sen sijaan kehittdd oppilaan ajattelua ja metakognitiivisia kykyja

antaen oppilaalle tilaisuuden selittdd — kielentdd — vastauksensa.
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Liitteet

Liite 1. Alkutesti

Alkutesti
Ohjeet:

- Testisisaltaa 10 kielenhuoltoa vaativaa virketta

- Jokaisessa tehtavassa 1-3 kohtaa, jotka eivat ole yleiskielen mukaisia

- Osoita virheet, nimea ne (kieliopin termein!) ja selita, miksi ne ovat ongelmallisia
Esimerkki:

"Ulkoministeri Soinin ja hdnen puolueen viakivaltaista radikalisoitumista ja sen ehkaisya
kasitteleva koulukiertue jatkuu Lapissa.”

Mallivastaus:
- Omistusliite puuttuu, vaikka persoonapronomini on genetiivimuodossa

- Sanajarjestys aiheuttaa vaarinymmarryksen

Tehtavat:
1. Luin talvilomalla kirjan, mika kertoo mielenterveysongelmista.
2. Lukiessani mietin vaan, ettd mahtaakohan kirja perustua tositapahtumiin?
3. Kirjan paahenkild masistelee, silld se on koulukiusaantunut.
4. Paahenkilon suurempi toive olisi saada edes yksi ainoa hyva luotettava lojaali ystava.

5. Minullekkin herasi ajatus, ettd kumpa minullakin, jolla on kylld paljon kavereita koulussa,
olisi sellainen ystava.

6. Kirjan pointtina on nostaa kiusatun aani kuuluviin. Ja osoittaa kiusaamisen vaikutuksia.
7. Kiusatun tarina on varottava esimerkki ja surullinen.
8. Mielestani kirja sopii koulua kayville lukioille kun nappi otsaan.

9. Se, ettd kirjassa kasitellaan vaikeita asioita, on tarkeaa, jotta niista puhuttaisiin, jotta se
johtaisi toimenpiteisiin, jotta asiat parantuisivat.

10. Mina itse henkilokohtaisesti olen sitamieltd, etta kiusaaminen on epakivaa.
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Liite 2. Lopputesti
Lopputesti

Korjaa alla oleva teksti. Nimed myds tekstin alle korjaamasi virheet yksitellen ja selita korjauksesi.
Merkitse tekstiin korjaamasi kohdan eteen numero, johon vastauksesi viittaa.

Esimerkiksi:

Alkuperainen: “Asemalla oli paljon ihmisia, ketka eivat olleet tietoisia tapahtuneesta
onnettomuudesta. Oli kun mitaan ei olisi tapahtunut.”

Korjattu: “Asemalla oli paljon ihmisid, 1) jotka eivat olleet tietoisia tapahtuneesta
onnettomuudesta. Oli 2) kuin mitdan ei olisi tapahtunut.”

1. Pronominivirhe: puhekielinen ketkd, pitaisi olla jotka, jolla viitataan edeltdavaan sanaan

2. Konjunktiovirhe: kun pitaisi olla kuin, silla kun ilmaisee aikaa tai ehtoa ja kuin rajausta

Aénestd nyt hyva ihminen!

Eduskuntavaalit lahestyvat kovaa vauhtia. Lahiaikoina tienvarret, paakadut seka sosiaalinen media
ovat olleet tdynna vaalimainoksia. Ja niita tuijottelevia ihmisid. Tdma on se aika vuodesta, kun
poliitikot tekevat suurempia mahtipontisia lupauksia, joita he eivat kuitenkaan voi pitda padstyaan
eduskuntaan, jossa myds muut kansanedustajat jattavat lupaukset taaksensa. Lupaukset
terapiatakuusta, ilmastopaastdjen vahentamisesta seka verojen leikkauksista unohtuvat sillon, kun
kansanedustaja paasee taysistuntosaliin. Pitkdssa juoksussa ei siis kannata luottaa taysin
ehdokkaiden lupauksiin vaan tarkistaa faktat.

Ainestiessasi suosikkiehdokastasi on tirked3 muistaa, ettd Suomessa, jossa kdytetaan danien
laskemiseen ehdokkaille annettavia danista laskettuja vertauslukuja, ehdokkaiden danet
hyodyttavat myds heidan puoluetta. Jos siis danestat esimerkiksi jonkin puolueen ehdokasta,
saattaa aanesi viedakkin jonkin sellaisen sen puolueen ehdokkaan eduskuntaan, jonka kanssa et
ole ollenkaan samaa mielta asioista. Ennen danestamista kannattaa siis tutustua myods muiden
kyseisen puolueen ehdokkaiden tavotteisiin ja mielipiteisiin. Lisdksi kannattaa tutkia, ettd mita
puolue on saanut viime vaalikaudella aikaan tai mita asioita puolue on viime vaalikaudella
puoltanut tai vastustanut? Kun olet tdysin sataprosenttisen varma, mene ja suorita danestyksesi.

Kun olet tehnyt paatoksesi ehdokkaasta ja ddnestanyt tata, voit huokaista helpotuksesta. Niimpa
olet nyt tehnyt oman osasi. Olet myds tehnyt enemman kun melkein 30 prosenttia taysi-ikaisista
danioikeutetuista yhteiskunnallisesti valveutumattomista suomalaisista vuoden 2019
eduskuntavaaleissa, ketka jattivat aanestamatta. Uskon, ettd olet ymmartanyt nyt ddnestamisen
merkityksen ja sinun danestavan.

Eppu Esimerkki, huolestunut Suomen demokraattisen tasavallan kansalainen



