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Opiskelijoiden kieliopilliset paattelystrategiat subjektin ja objektin
tunnistamisessa
Jenni Marjokorpi, Liisa Tainio ja Sara Routarinne

Tiivistelma

Tutkimus kasittelee subjektin ja objektin tunnistamista seka siihen liittyvia paattely -
strategioita opintojensa alkuvaiheessa olevilla luokanopettajan koulutuksen ja suomen kielen
yliopisto-opiskelijoilla (N = 149). Aineistona on Kkielioppitesti, jossa opiskelijat etsivét
subjekteja ja objekteja erilaisista lausetyypeistd seka kielentavéat paattelydén avoimissa
vastauksissa tamén jélkeen. Opiskelijoiden vastaukset arvioitiin Ison suomen kieliopin (2004)
syntaktisen ké&sityksen mukaisesti. Tuloksista kdy ilmi, ettd epatyypilliset subjektit seka
objektittomat lauseet olivat vastaajille vaikeita. VVastaajista 3,4 prosenttia tunnisti kaikki
yhdeksén subjektia ja objektia; keskimé&arin ndistéa tunnistettiin 5,8. Avoimista vastauksista
etsittiin induktiivisesti aineistolahtdisen sisallonanalyysin keinoin tunnistusstrategioita, joita
I0ytyi nelja erilaista: tyypillisté tekija-subjektia ja kohde-objektia korostava semanttinen
strategia, suhdetta muihin lauseenjaseniin tarkasteleva syntaktinen strategia, muotoihin
keskittyva morfologinen strategia sek& kysymysstrategia, jossa lauseenjasenia etsittiin
vastauksina tiettyihin tutkailukysymyksiin. Subjektiosiossa suosituin oli syntaktinen ja
objektiosiossa semanttinen strategia. Vastaajat myos yhdistelivat strategioita. Strategioiden
kayton yhteytté subjektin ja objektin tunnistamiseen tarkasteltiin liséksi tilastollisin
menetelmin. Syntaktinen strategia oli yhteydessé subjektin tunnistamiseen ja morfologinen
strategia sekéa subjektin ettd objektin tunnistamiseen. Havaitut paattelystrategiat voivat auttaa
ymmaértamaan oppijoiden kieliopillista ajattelua ja kehittdmaén sen opetusta.

1 Johdanto

Millaista kieliopillista ajattelua koulun kielioppiopetus tuottaa? Suomessa on ollut traditio
sisallyttaa aidinkielen kieliopin peruskasitteiden opettelu peruskoulun ja aiemmin oppikoulun
tavoitteisiin ja sisaltéihin. Yhta lailla pitkat perinteet on keskustelulla siita, ettei opetus tuota
toivottua tulosta: jo liki sata vuotta sitten Virittdjan sivuilla pohdittiin, seuraako kieliopin
opetuksesta pikemminkin “henkistd onttoutta” kuin kirkasta ajattelua (L. Hakulinen 1925:
31), eivatka mydskaan 2000-luvun kansalliset oppimistulosarvioinnit ole olleet Kiittavia.
Niissé kielentuntemuksen osaamisen on todettu perusopetuksen paattévaiheessa vaihtelevan
pojilla valttavasta tyydyttavaan ja tytoilla tyydyttavéstad hyvéaan (Lappalainen 2004, 2011,
Harjunen & Rautopuro 2015; Kauppinen & Marjanen 2020). Perusopetuksen tavoitteena on
vahvistaa oppilaiden kielitietoisuutta sekd harjaannuttaa tarkastelemaan kielen piirteita
kayttaen kasitteitd, joiden avulla kielestd, sen rakenteista ja teksteistd puhutaan (POPS 2014
159-166, 287-294). Tavoitteiden saavuttaminen on kuitenkin osoittautunut visaiseksi, ja
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tavoitteisiin nédhden liian vahaiseksi. Eniten huolta on kannettu luokanopettajista, joiden
koulutuksessa kahdeksaan opintopisteeseen on sisallytettdva kaikki didinkielen ja
kirjallisuuden pedagoginen siséltétieto ja tavoitteita tukevat opetusmenetelmaét (Helsingin
yliopiston opinto-opas 2020-2021; Hakulinen, Kalliokoski, Kankaanpad, Kanner,
Koskenniemi, Laitinen, Maamies & Nuolijarvi 2009: 59-66; Réattya 2017: 36-39).

Tassa tutkimuksessa alun kysymykseen vastataan selvittdmélla, miten opintojensa
alkuvaiheessa olevat luokanopettaja- ja suomenopiskelijat tunnistavat subjektin ja objektin,
miten he madrittelevat ne sek& millaisia paattelystrategioita he kéyttavat niiden
tunnistamisessa.! Paattelystrategialla tarkoitamme yleensa opittua tapaa, jolla vastaaja
jarkeilee hahmottaakseen lauseen rakennetta ja tehtdvanannossa pyydettyja lauseenjésenié.
Aiemmin oppilaiden pééattely-, ajattelu- tai ongelmanratkaisustrategioita on tutkittu
erityisesti matematiikan (esim. Laine, Huhtala & Kaasila 2018) mutta myos aidinkielen
didaktiikassa (esim. Rattya 2017: 84-86; Joutsenlahti & Kulju 2015: 69). Kielitieteessd on
puhuttu my6s tunnistusstrategioista (engl. perceptional strategy, Hakulinen & Ojanen
1993: 146), jotka tarkoittavat kuulijan tapoja tai strategioita hahmottaa jokin kielen
rakenne. Omassa tutkimuksessamme opiskelijoiden paattelystrategioita analysoidaan
heidén avoimista vastauksistaan kysymykseen Miten subjektin/objektin voi tunnistaa?”
seka lisaksi selvitetdan tilastollisin menetelmin, mitka strategiat ovat yhteydessa subjektin
ja objektin tunnistamiseen.

Referenssipisteend kaytamme Ison suomen kieliopin (ISK 2004) késitysta subjektista ja
objektista, silld ISK on my0s jossain maérin jattanyt jalkensa siihen, miten oppikirjat
esittdvat suomen kielen rakenteita (Marjokorpi tulossa). Vaikkat ISK ei sellaisenaan taivu
kouluopetukseen, sen tapa kuvata kieltd ja hahmottaa Kieliopin kasitteet voidaan hyvin
ottaa aidinkielen kielioppiopetuksen pohjaksi — ja on usein otettukin (esim. Harmanen &
Siiroinen toim. 2006; A. Kauppinen 2005; Savolainen 2005; Marjokorpi tulossa). Sita
noudattaa ja soveltaa myos Kayttokielioppi (Alho & Kauppinen 2009: 7-9, 109-137), joka
on esimerkiksi Helsingin yliopistossa toiminut jo pitk&an luokanopettajan koulutuksen

kurssikirjana (Helsingin yliopiston opinto-opas 2020-2021).

2. Pedagogisen kieliopin muotoja ja merkityksia

! Tutkimus pohjautuu LO11-aineiston osalta Jenni Marjokorven pro gradu -tutkielmaan (2014). Marjokorpi on vastannut
aineiston analyysista ja artikkelin kirjoittamisesta. Liisa Tainio ja Sara Routarinne ovat vastanneet aineistonkeruusta ja
ohjanneet kirjoittamisprosessia.



Perusopetuksen suomen kieli ja kirjallisuus -oppimaarassa? subjekti ja objekti opiskellaan
kielitiedon sisaltdina yleensa tutustuvasti viidennelld ja kuudennella, hieman syvemmin
kahdeksannella luokalla. Kielitiedon opetuksessa tarkastellaan kieliopin ohella esimerkiksi
kielen kayton eri muotoja, vaihtelua ja muutosta, Kielen suhteita identiteettiin ja kulttuuriin
sekd muihin kieliin (Tainio 2020: 82; Rattya 2017: 21). Opetushallituksen opas
(Kalliokoski, Kumenius, Luukka, Mustaparta, Nissilda & Tuomi 2015: 40) madrittelee
kielitiedon opiskelun tarkeimmiksi tavoitteiksi kehittad oppilaiden kielenkayttotaitoja seké
heréttaa Kielitietoisuutta, joka on noussut koko koulun toimintakulttuuria ohjaavaksi
periaatteeksi niin kutsutun Kielitietoisen kadnteen myoté (Harmanen & Kuukka 2020; Inha,
Laiho & Mattila 2020). Koulun kielitietoisuus on kouluyhteison jasenten, tiedonalojen
sekd oppimisen osana kéytetyn kielen tietoista huomioon ottamista (Ahlholm 2020: 15—
16). Toisaalta se on my6s yksilon ominaisuus, joka nayttaytyy monipuolisena ja joustavana
nakemyksend kielen luonteesta (Aalto, Kauppinen & Tarnanen 2014); tall6in voidaan
puhua myos (meta-)kielellisesté tietoisuudesta (Nupponen, Jeskanen & Réttya 2019: 5-6).
Opetussuunnitelmatekstisséd (POPS 2014) tavoitetta ilmentaa se, ettd kielen havainnointia
on siséllytetty kaikkiin suomen kielen ja kirjallisuuden sisaltdalueisiin aina
vuorovaikutustaidoista (S1) moninaisten tekstien tulkintaan (S2) ja tuottamiseen (S3) sek&
kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmartdmiseen (S4). Tallaisen kontekstuaalisen
Kielioppiopetuksen taustalla voidaan nahda erityisesti (systeemis-)funktionaalinen kasitys
Kielesta ja kieliopista (Halliday 1978; Halliday & Matthiessen 2004; Luukka 2002; POPS
2014: 104, 160, 287). Kenties vahemmalle huomiolle on ja&nyt kieliopin opettaminen sen
itsensd vuoksi — &lyllisen seikkailun, ahaa-elamysten ja havaintojen kasitteellistdmisen
sekd loogisen ajattelun, kielen systeemin seka sen kulttuuriin ja identiteettiin liittyvien
merkitysten ymmartamisen vuoksi (Tainio & Tarnanen 2014, Ainsworth & Bell 2020, van
Rijt 2020: 21-29).

Opettajien keskuudessa on ollut havaittavissa jakautuvia ndkemyksia kieliopin hyodyista:
toisaalta heidan on sanottu jo kauan tienneen, “ettei muodollisen kielioppisysteemin
hallinta juuri lainkaan korreloi taitojen hallinnan kanssa” (Murto 1995: 250-251), kun taas
toisaalla opettajat ovat kertoneet sen hyodyisté ajattelu-, metakieli- ja Kirjoitustaidoille
(Alho & Korhonen 2018). Tutkimuskentalld mielenkiinto on kohdistunut erityisesti

2 Opetussuunnitelmassa (POPS 2014) didinkieli ja kirjallisuus -oppiaine sisaltaa kaksitoista
eri oppimaadrad. Tassé tutkimuksessa keskitytadn suomen Kieli ja kirjallisuus -oppimé&éaraan.



kieliopin ja kirjoitustaitojen yhteyteen, joka on joissain tutkimuksissa havaittu
olemattomaksi (Andrews, Torgerson, Beverton, Locke, Low, Robinson & Zhu 2004), kun
taas toisissa tilastollisesti merkitsevaksi (Myhill, Jones, Lines & Watson 2012).
Tutkimusten ristiriitaisia havaintoja on selitetty muun muassa silld, millaista kieliopin
opetusta niissé on tutkittu. Hudson (2015) kuvaa opetuksen vaikuttavuutta seuraavasti: 1)
Kun kielioppia opetetaan, oppilaiden eksplisiittinen kielitieto lisaantyy. Tama tapahtuu
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti implisiittista Kielitietoa ndkyvéksi tehden
ja kieliopillisten kasitteiden avulla tdsmentéen, syventéen ja laajentaen (esim. Kieli ja sen
kieliopit = KjsK 1994: 12; St&panik 2019: 7). Taman jalkeen kieliopillista tietoa voidaan 2)
harjoitella soveltamaan, ja vasta tdima sovellettu kieliopillinen tieto 3) parantaa
Kirjoitustaitoja. Sen sijaan jos kuvaileva kieliopillinen tieto jatetaan irralleen
Kirjoittamisesta, eli soveltamisvaihe puuttuu opetuksesta, tiedon vahaisen kayttdéarvon ei
pitéisi hdAmmaéstyttad. (Hudson 2015: 291-294.)

Pedagoginen Kielioppi eroaa Kieli ja sen kieliopit -mietinnén (KjsK 1994: 136) mukaan
tieteellisista kieliopeista siten, etté sen tarkoitus ei ole vain kuvata kieltd vaan myds opettaa
sen tietoista tarkkailua, kielellistd viestintad ja sen Kriittista arviointia. Kasitettd pedagoginen
kielioppi on kaytetty erityisesti toisen kielen opetuksen kontekstissa, jossa se Keckin ja Kimin
(2014: 3) mukaan siséltaa yhta lailla deskriptiivista kielioppia (description), Kieliopin opetusta
(instruction) sekéd sen omaksumista (acquisition). Samansuuntaisesti Lauranto (2020: 57-61)
kuvaa pedagogisen kieliopin olevan deskriptiivisen kuvailun ja preskriptiivisen ohjailun
sekoitus, mutta liséksi myds vuorovaikutteista toimintaa oppimistilanteessa, jossa kielté ja sen
rakennetta tutkaillaan, kokeillaan ja harjoitellaan. Hongon (2017: 232) mukaan mydskaan
kielen muotoja ja niiden merkityksia ei tarvitse nahda vastakkaisina vaan pikemminkin

toisiaan taydentavina nakdkulmina, jotka yhdistyvat hyvassa Kielipedagogiikassa. Néaista



inspiroituneina hahmottelemme &idinkielen opetuksen pedagogista kielioppia seuraavan
nelikentan kautta (kuva 1):

Nelikenttd havainnollistaa pedagogista kielioppia kahden opetuksessa aina lasna olevan
jatkumon risteyksessa. Pystyakseli kuvaa kieliopin opetuksen ja kuvauksen jatkumoa
preskriptiivisesta deskriptiiviseen. Kuten kieliopin kuvauksessa, myos opetuksessa voidaan
yhtaalta painottaa ohjailua tiettyyn kielimuotoon, eli preskriptiota. Esimerkiksi lauseopin
opetuksessa keskeisend tavoitteena voi olla ohjaaminen konventionaaliseen vélimerkkien

jaisojen alkukirjainten kayttoon. Toisaalta voidaan painottaa kielen kuvausta, deskriptiota,
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Preskriptiivisyys

Kuva 1. Pedagogisen kieliopin nelikentté

jolloin esimerkiksi lauseenjasenid tarkastellaan vailla tavoitetta ohjata kielenkéytt&jaa
tiettyjen muotojen kayttoon. Kokonaisuutena pedagoginen kielioppi siséltéé siis molemmat
nakokulmat, joiden toisiaan tdydentévasta luonteesta viestii myos edelld kuvattu Hudsonin
(2015) kolmivaiheinen malli. Deskriptiivinenkin Kielitieto halutaan pedagogisessa
kieliopissa valjastaa soveltavaan kayttdon, kuten nykyinen opetussuunnitelma implikoi:
kielta tarkastellaan mielekkaissa kayttokonteksteissa. Voidaan siis todeta, ettd Suomessa
funktionaalinen pedagoginen kielioppi on jo nykyisellaan vahvoilla. Jopa E. N. Setél&
tyoryhmineen (Komiteamietintd 1915: 76) ehdotti “muotojen funktsionioppia”
varsinaiseksi merkitysopiksi, johon paastaisiin kouluopetuksessa danneopin ja yleisen
muoto-opin opiskelun jalkeen. Tamé& mietintd kuitenkin hautautui, ja 1900-luvun

suomalaisessa koulussa vallitsi Setalan nuoruusvuosien formaali kielioppi (Savijarvi &



Varteva 1997). Muoto- ja merkityspainotteisuus muodostavatkin nelikentan vaaka-akselin

jatkumon.

Sekaé kielen kuvausta ettd sen kayton ohjailua voidaan siis pedagogisessa kieliopissa
l&hestya joko muodon tai merkityksen nakékulmasta. Formaalia deskriptiivista kielioppia
voisi koulussa olla esimerkiksi lauseenjasennyksen opetus perinteisend lauseanalyysina,
kun taas funktionaalisesti orientoituneessa opetuksessa voitaisiin tarkastella
kielenkayttotilanteissa luotuja merkityksia kuten sitd, miten sosiaalisessa mediassa
valimerkit saattavat indikoida toykeyttd. Luonnollisesti opetus voi myos olla — ja sen on
suositeltukin olevan — kaksisuuntaista, muodon ja merkityksen nakékulmia yhdistavaa
(esim. Alho & Korhonen 2007; Aalto, Mustonen & Tukia 2009: 409). Van Rijtin (2021:
16) mukaan valtaosa didinkielen kieliopin viimeaikaisesta tutkimuksesta on painottunut
funktionaalisesti orientoituneeseen opetukseen, jota voidaan kutsua myos
kontekstuaaliseksi, silld siind kielen rakenteita tarkastellaan kirjoittajan
tekstilajisidonnaisina valintoina, joilla pyritddn saamaan aikaan tietty (retorinen) vaikutus.
Toisaalta tallaiseen opetukseen yha kuuluvat myos formaalit Kieliopin kasitteet, joten
kuvan 1 vaaka-akselilla se asettunee keskivaiheille. Esimerkiksi Myhill kollegoineen
(2012) on havainnut, ettd kontekstuaalinen kieliopin opetus on myds kirjoitustaitojen
kannalta hyddyllista.

Preskriptiivinen kielioppiopetus puolestaan voi olla muotokeskeista kielenhuoltoa tai
merkityskeskeista yleiskielen opetusta: kuinka ilmaista kohteliaisuutta, kuinka kirjoittaa
kesatyohakemus. Merkityskeskeisella preskriptiivisella kielioppiopetuksella on myds
yhtymakohtia funktionaaliseen toisen kielen opetukseen, jonka keskiosséa on kielen kéayttd
vuorovaikutustilanteissa, vaikka myds muotoja ja rakenteita tarkastellaan (esim. Aalto ym.
2009; Lauranto 2020). Kuvan 1 nelikentén keskeisin viesti onkin, ettd pedagoginen
kielioppi ei sijoitu yksinomaan johonkin sen nurkkauksista, vaan kaikki edelld mainitut
osa-alueet kuuluvat sithen. Kuviossa pedagogisen kieliopin kasitettd ymparoiva katkoviiva
kuvastaa kasitteen liikkuvuutta ja joustavuutta. Sen painotukset voivat vaihdella oppimisen
tavoitteiden ja sisaltdjen tai esimerkiksi oppilaiden ika- ja kehitystason mukaan, ja myos
historian saatossa koulukielioppi on liikkunut nelikentén sisalla pedagogisten,
kielitieteellisten ja yhteiskunnallisten virtausten viemana eri suuntiin (ks. esim. Koskinen
1988, 1990).



Lis&ksi pedagogisen kieliopin sisallot ja k&dytdnndn toteutus voivat olla erilaisia riippuen
opettajan, oppikirjojen (niiden suosiosta kieliopin opetuksessa ks. Tainio, Karvonen &
Routarinne 2015) seké ylhaalta ohjailevan tahon kuten opetussuunnitelman ja opetuksen
jarjestdjan resursseista ja valinnoista. Neljantend, muttei lainkaan vahaisimpana,
opetukseen vaikuttavat oppilaat. Paukkusen (2011) mukaan oppilaiden kyky soveltaa
oppimiaan kielitiedon kasitteitd, luontaista kielitajuaan sek& kontekstuaalista tietoaan
maailmasta tulisikin ottaa huomioon ja antaa sille tilaa kieliopin opetuksessa, jossa on tilaa
pohdinnalle ja keskustelulle. Myds Harjunen ja Korhonen (2008) tahdentavat, etté
pedagogisessa kieliopissa on otettava lahtokohdaksi kokonainen ihminen — ajattelu, tahto
ja tunteet — sek& opetettava kielioppia ikétasoisesti ja kiinnostavasti, oman kielen

merkitysta korostaen.

Kieliopin opetuksessa on tehtdva valintoja siitd, millaisin k&sittein kielta kuvataan
koulupolun eri vaiheissa. Kuten edell& on todettu, tall& hetkelld lauseenjéseniin katsotaan
tarpeelliseksi tutustua alakoulun loppupuolella, sill4 ne ovat kdypia kasitteita kielen
rakenteista puhumiseen (Kalliokoski ym. 2015: 43-44; POPS 2014: 159-166). Toisaalta
on myos ehdotettu, ettd muodollista lauseenjésennysta opetettaisiin vasta yldkouluidssa,
kun taas nuoremmat oppilaat voisivat etsia lauseista prototyyppisia semanttisia rooleja
(KjsK 1994: 143). Lisaksi koulussa tasapainoillaan kieliopillisen terminologian ja
arkikésitteiden kayton valilla (esim. Pynnénen 2006; Satokangas, Suuriniemi, Jantunen &
Karasti 2021: 71-72). Keskusteluun liittyy pedagogisen l&hestymistavan valinta:
deduktiivisessa opetuksessa ldhtékohtana on s&anto tai kasite, jota harjoitellaan toistamaan
ja soveltamaan, kun taas induktiivinen opetus lahtee liikkeelle havainnoista, joista
johdetaan saanndénmukaisuuksia ja lopulta kieliopillisia sdént6ja tai kasitteita.
Deskriptiivisen ja preskriptiivisen kieliopin ohella on puhuttu normatiivisesta kieliopista,
jota on usein kaytetty preskriptiivisen synonyymina. Lauranto (2020: 58) erottaa kuitenkin
kéasitteet toisistaan siten, ettd normatiivisuus viittaa kaiken kielenkdyton tapaan noudattaa
tiettyja konventioita eli normeja, kuinka erilaisia ne eri kielenkayttotilanteissa ovatkaan.
Kielen luonnolliset normit, joita deskriptiivinen kielioppi kuvaa, ja sopimusluontoisemmat
yleiskielen normit, joita esimerkiksi kirjoittamisen opetuksessa harjoitellaan, onkin hyva
erottaa toisistaan, jotta oppijan minakuva kielen osaavana kayttéjana mutta myos
yleiskielen normien oppijana selkeytyisi (Harmanen 2011). Taman lisaksi normatiivisella
kieliopilla on ndhdédksemme tarkoitettu myds sité, ettd kielen kuvaus itsesséédn nahdaan

normatiivisena; toisin sanoen kieliopin kategoriat ja késitteet ndhdaan staattisena tietona,



joka joko osataan ja muistetaan tai ei. Késitteen téllaista kdyttod edustaa esimerkiksi
Paukkunen (2011: 184) todetessaan, ettd “koulussa opetettava kielitieto ei saisi olla liian
normatiivinen ja tiukka. — — Siind voi jattaa tilaa keskustelulle.” Myds Kauppinen,
Tarnanen ja Aalto (2014: 94) puhuvat normatiivisuudesta jadnnoksettdman syntaktisen
luokittelun yhteydessd, ja Lonka (1993: 682) asettaa vanhan normatiivisen
kielenopetuksen” vastapooliksi ”modernille, myos kielenkéyttotaitoja arvostavalle”
opetukselle. Nain tulkittuna normatiivinen Kielioppikasitys on siis sitd, etta kielioppi
ymmarretddn ulkoa opittavana kasitteiden luettelona ja tiukkarajaisina kategorioina, jotka
annetaan ylhaalta ilman, etta niista voisi varsinkaan koulussa neuvotella. Tallaisesta
kasityksestd on néhty viitteitd esimerkiksi yhdekséasluokkalaisten kielioppikeskusteluita
koskevassa tutkimuksessa, jossa oppilaita vaivasi usein huoli késitteiden unohtumisesta
(Marjokorpi 2019).

Pedagogisessa kieliopissa siis yhdistyvat monet erilaiset nakokulmat ja tavoitteet, minka
lisaksi myds sen tarkastelukohde, eldvé Kieli, tekee opetuksesta seké mielenkiintoista etta
haastavaa. Peruskouluikaisten kielitiedon osaamista arvioidaan Suomessa saannollisesti
(esim. Kauppinen & Marjanen 2020; Harjunen & Rautopuro 2015), ja myds
opettajaopiskelijoiden kielioppiin liittyvia kasityksia ja osaamista on tutkittu (esim. Rattya
2017; Kauppinen ym. 2014; Aalto 2019). Kuitenkaan kieliopillisen ajattelun prosesseja ja
strategioita valaisevaa teoreettis-késitteellista viitekehysté ei ole viela vakiinnutettu.
Taman tutkimuksen tavoitteena on paikata tata puutetta etsiméalla induktiivisen
tutkimusstrategian avulla, mista eri nakokulmista oppijat voivat lauseenjésenia lahestya.
Toivomme, ettd tutkimus tukee talléin myos opetusta, silla opettajan eksplisiittinen
ymmarrys kieliopillisista paattelystrategioista auttaa opettamaan kielioppia monipuolisesti

sekd painottamaan niita strategioita, jotka ovat oppijoille kaikkein hyodyllisimpié.

3 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimuksen aineisto koostuu yliopisto-opiskelijoiden (N = 149) vastauksista e-
lomakemuotoiseen kielioppitestiin, joka sisélsi kokonaisuudessaan seitsemén lauseoppia ja
sanaluokkia késittelevaé osiota. Tassa artikkelissa tarkastellaan subjektin ja objektin

tunnistamista mittaavia tehtdvid ja niihin liittyvid avoimia vastauksia. Testiin vastasi kaksi



erillista vastaajaryhmaé: LO11-aineisto koostuu ensimmaisen vuoden
luokanopettajaopiskelijoiden (N = 128) vastauksista didinkielen didaktiikan kurssin
alkuvaiheessa, ja SK12-aineisto késittda suomen kielen opiskelijoiden (N = 21) vastaukset,
jotka on annettu syntaksia késittelevan kurssin alussa. LO11-aineisto kerattiin
kurssitapaamisen yhteydessé. Vastausaikaa ei rajattu, ja opiskelijat kayttivat testin
tekemiseen noin 10-30 minuuttia. SK12-ryhmd puolestaan teki testin kurssitehtavana
vapaa-ajalla. LO11-aineiston osalta artikkeli perustuu pro gradu -tutkielmaan (Marjokorpi
2014), ja tutkimuksen aineistoa on kéaytetty myos lauseen hahmottamista tarkastelevassa

tutkimuksessa (Tainio & Routarinne 2012).

3.1 Kielioppitestin subjekti- ja objektitehtévat ja niiden laatimisen taustaa

Tiedonhankintatapaa rakentaessamme nojasimme Ison suomen kieliopin (ISK 2004) subjekti-
ja objektiméaaritelmiin. Subjektilla tarkoitamme verbin ensisijaista tdydennysta, joka kongruoi
predikaatin kanssa, on usein sen edelld ja yleensa nominatiivissa oleva NP (ISK § 908, §
910). Objektilla taas tarkoitamme verbin tdydennystd, joka on kieliopillisessa sijassa:
partitiivissa, genetiivissd, nominatiivissa tai akkusatiivissa (ISK 8 925, § 1222).
Kielioppitestin subjekti- ja objektitehtavat kuuluivat seuraavasti:

Lauseessa "Venny polskuttelee™ sana Venny on subjekti. Kirjoita ruutuun subjekti (esim.
Venny), jos lauseessa sellainen on.

S1. Rantavesi kuhisee haita.

S2. Rannoilla kuhisee haita.

S3. Hait kuhisevat rantavedessa.

S4. Rantavedet kuhisevat haita.

S5. Vennya pelottavat hait.

Miten selittéisit, mik& on subjekti? Miten subjektin voi tunnistaa?

Missd seuraavista lauseista on objekti? Esimerkiksi lauseessa ”Sdin jédtelon.” sana
jaatelon on objekti. Kirjoita ruutuun objekti, esim. jaatelon, jos lauseessa sellainen on.
O1. Sirkus vetad vakea.
O2. Taikuri veti hihasta janiksen.
O3. Huijari veti nenasta.
O4. Nyrkkeilijé veti nendén.

Miten selittéisit, mik& on objekti? Miten objektin voi tunnistaa?

Kuten tehtdvélauseista huomataan, otimme ISK:n perussubjektin liséksi mukaan myds e-
subjektin (ISK § 910). Tekemisverbien prototyyppinen subjekti on agentiivinen ja sellaisena

elollinen, toimiva ja tajunnallinen; muilla kuin tekemisverbien subjekteilla agentiivisuutta on



vahemman eika kaikilla perussubjekteilla siten ole valttamatta kaikkia agentiivisuuspiirteita
(ISK § 912). Leikittelimmekin testilauseissamme sanajarjestyksellg, sijoilla ja
agentiivisuudella saadaksemme esille subjektikategorian eri ulottuvuuksia. Muokkaamalla
jokseenkin samalla leksikaalisella aineksella (hai, rantavesi, kuhista) tuotettuja
lauserakenteita niin, etta ne kuvasivat tilannetta eri nakékulmista, pyrimme véhentdmaan
muuttujia lauseissa ja suuntaamaan huomion lauseiden valisiin muotoeroihin. Leksikaalinen
aines sindansa saattoi olla haastavaakin, silla esimerkiksi kuhista-verbin subjektina on
nominatiivimuotoinen, joukkoa tarkoittava ja siten monikollinen liikkuja; yksi hai ei viela
kuhise. Toisaalta pelké&sté partititlvimuodosta haita vastaaja ei viel& née, onko kyseessa
yksikko vai monikko, vaan lauseita on tarkasteltava kokonaisuuksina. Lisaksi haastoimme
opiskelijan subjektintajua tunnekausatiivilauseella, jonka alussa oli ihmistarkoitteeseen
viittaava partitiivimuotoinen (objekti-)NP ja lopussa eldintarkoitteeseen viittaava
nominatiivimuotoinen (subjekti-)NP (ks. ISK 8 905; Siiroinen 2001). Kasityksemme mukaan
prototyyppinen lauseenalkuinen ihmistarkoitteinen tekijasubjekti toimintaverbin kanssa
vastaa tyypillista kasitysta subjektista, jollaisena myds oppikirjat erityisesti alakoulussa sen
esittavat (Marjokorpi tulossa). Téllaista kaikkein prototyyppisinta subjektia ei
tehtavistdssdmme ollut. Vastaajia ei siis paastetty helpolla; jotkin testitehtdvistdmme ovat
selvasti alakoulun ja my6s useimpia ylakoulun oppikirjojen lauseenjésentehtavia
mutkikkaampia (Marjokorpi tulossa), eika esimerkiksi e-NP:n luokittelu subjektiksi ole
fennistiikassakaan yksiselitteista (vrt. Helasvuo & Huumo 2010; ISK § 910).

Objektiosiossa rajasimme tarkastelun NP-objektiin, joka esiintyy konkreettista tekemisté
ilmaisevien verbien tdydennyksené (ks. ISK § 925). Ajattelemme, ettd objektin erottaminen
adverbiaalitdydennyksistd on olennaista kielenkayttotietoa, silla monet syntaktis-semanttiset
seikat vaikuttavat objektin sijanvaihteluun (ISK § 930), kun taas semanttisissa sijoissa
esiintyvalld adverbiaalilla vastaavaa vaihtelua ei ole (ISK § 1223-1225). Objektin
sijanvalinnalla osoitetaan suomen kielessa muun muassa prosessin rajattuutta tai
rajaamattomuutta. Merkitykseltdan objekti ei ole yksiselitteinen, joskin sille on ominaista
jonkinlaisen tilan- tai paikanmuutoksen l&apikdyminen. Keskeistd objektissa on, ettd se on
transitiivisen verbin valenssiin kuuluva tdydennys. (ISK § 925-928.) Kuitenkin tyypillinen
arkikasitys objektista on, etté se on tekemisen kohde. Kokemusperdisesti tieddmme myos, ettd
etenkin koululaiset helposti tulkitsevat etenkin illatiivi- ja elatiivisijaiset adverbiaalit
objekteiksi, paattyyhan toinen -n-4&nteeseen kuten genetiivikin, ja toinen A:han, kuten

partitiivi. Siksi objektitehtavissémme vaihtoehtoina oli kahden kieliopillisessa sijassa olevan
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objektiehdokkaan rinnalla myds elatiivi- ja illatiivisijaiset objektiehdokkaat.
Objektiesimerkeissa pyrittiin vahentamé&an muuttujia rakentamalla lauseet saman verbin

(vetéd) polysemiaa hyodyntéen.

3.2 Analyysimenetelmat

Syntaktisten kasitteiden oppimisen ja siina piilevien ongelmien teoreettinen tutkimus on
ollut perinteisesti vahaista (Myhill & Watson 2014, Réttya 2017). Tahan tarpeeseen
pyrimme vastaamaan selvittdmalla, millaisia kasityksia ja paattelystrategioita opiskelijoilla
on lauseenjéseniin liittyen. Hyédynndmme aineistolahtoista sisallénanalyysia (Tuomi &
Sarajarvi 2009), jonka avulla hahmotamme lauseenjasenten tunnistamiseen liittyvia
strategioita opiskelijoiden avoimista vastauksista kysymyksiin, mité subjekti ja objekti
ovat sekd@ miten ne voi tunnistaa. Nojaamme siis kielentdmisen menetelmaan, jossa oppija
tuo kieliopillista ajatteluaan sanallisesti ilmi sekd samalla jasenté ja reflektoi sita (Rattya
& Kulju 2018). Oppijan nakyvaksi tuotu ajattelu mahdollistaa tutkimuksellisen tarkastelun,
joka voi valaista aukkoja ja epajohdonmukaisuuksia késitteen oppimisessa (Brooks, Swain,
Lapkin & Knouzi 2010; Rattya 2017).

Liséksi selvitimme tilastollisia menetelmid hyodyntéen, miten avoimissa vastauksissa
Kielennetyt paattelystrategiat toimivat subjektin ja objektin tunnistamisessa. Téassa
kaytamme Mann-Whitneyn U-testid, jonka avulla vertailemme eri strategioita kayttaneiden
opiskelijoiden keskiarvoja niiden opiskelijoiden tuloksiin, jotka eivét kédyttaneet vastaavia
strategioita. U-testi on t-testin parametriton vastine, jonka valitsimme aineiston koon ja
normaalijakaumaa noudattelemattoman jakauman vuoksi (ks. Nummenmaa 2009: 261—
262). Liséksi laskemme jokaiselle strategialle Cohenin d-arvon eli efektikoon (ks. Piasta &
Justice 2010), joka kertoo, kuinka suuri kutakin strategiaa kayttaneiden ja sita
kayttdmattomien vastaajien vélinen ero on subjekti- ja objektiosioissa erikseen.
Kvantitatiiviset analyysit tehdddn SPSS-ohjelmalla, ja niitd vastavuoroisesti tdydennetdan
ja tulkitaan kvalitatiivisin menetelmin luotettavuuden parantamiseksi.

Kieliopillisen ajattelun validi mittaaminen on vaikeaa, ja usein Kielioppitehtavien
lapdisytaso kertoo l&ahinna siitd, kuinka vaikeita tai helppoja niista on laadittu (Bell &
Ainsworth 2020; Kauppinen & Marjanen 2020: 39). Tahan tutkimukseen valittiinkin
vaikeusasteeltaan erilaisia tehtavalauseita, jotta opiskelijoiden tavat hahmottaa subjektin ja

objektin kasitteiden rajoja tulisivat esille. Tulokset kuvaavat yht&élta, millaisina
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lauseenjasenet ovat hahmottuneet perus- ja toisen asteen opintojen jilkeen®, seki toisaalta,
misté lahtokohdista yliopisto-opetuksessa ldhdetddn rakentamaan.

4 Subjektin ja objektin tunnistaminen ja maarittely

Esittelemme tutkimuksemme tuloksia luvuissa 4 ja 5, joista ensimmaisessa tarkastelemme
subjektin ja objektin tunnistamista yhdeksésta tehtdvalauseesta seké opiskelijoiden niille
antamia, kesken&an huomattavan yhdenmukaisiksi osoittautuvia maaritelmid. Luvussa 5
analysoimme lauseenjaseniin liittyvié pééattelystrategioita seké niiden toimivuutta. Tulosten
merkitysta ja sovellettavuutta pohdimme lopuksi luvussa 6.

4.1 Subjektin ja objektin hahmottaminen lauseista

Pisteytimme opiskelijoiden vastaukset subjektin ja objektin tunnistustehtaviin siten, etta
jokaisesta ISK:iin nojaten oikeaksi katsomastamme vastauksesta sai yhden pisteen, jolloin
maksimipistemé&éara oli 9. Kaikkien vastaajien keskiarvo oli talléin 5,8 pistetté ja
keskihajonta 1,73. Suomen kielen opiskelijoiden keskiarvo (6,4; keskihajonta 2,1) oli
hieman korkeampi kuin luokanopettajaopiskelijoiden (5,7; keskihajonta 1,7), ja ero oli
Mann-Whitneyn U-testin mukaan tilastollisesti melkein merkitseva (U = 983, Z =-1.99, p
<.05). Kuva 2 esittd4 tehtavittain, kuinka suuri osuus vastaajista tunnisti lauseiden
subjektit ja objektit ISK:n késityksen mukaisesti. Kuten siitd ndhdaan, kaikissa viidessa
subjektitehtavéssa seka objektitehtavissa O1-02 ryhmien LO11 ja SK12 valiset erot olivat
pienid, eivatkd ne mydskadn U-testin mukaan olleet tilastollisesti merkitsevid. Sen sijaan
objektitehtavissa 04 (U = 865, Z =-3.017, p < .01) ja O5 (U =558.5, Z = -5.045, p < .001)
ryhmien valiset erot ovat selvasti suuremmat ja myds tilastollisesti merkitsevt.
Seuraavassa tulosten tarkemmassa esittelyssa seka kuvassa 2 olemme jarjestaneet
tehtdvalauseet niin, ettd aloitamme subjektimaisimman subjektin sisaltavisté lauseista S3
Hait kuhisevat rantavedessa ja S1 Rantavesi kuhisee haita. Subjektiosion jalkeen

tarkastelemme objektintunnistustehtévien tuloksia.

3 Tulosten yleistamisessa on syyta ottaa huomioon, etta otosryhman opiskelijat olivat
menestyneet didinkielen opinnoissaan selvasti keskimé&aréista paremmin: testin taustoittavista
vastauksista selviaa, ettd vastaajista 1&hes 80 prosenttia oli saanut didinkielen
ylioppilaskokeessa arvosanakseen laudaturin, eximian tai magnan.
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Kuva 2. Subjektit ja objektit ISK:n (2004) mukaisesti tunnistaneiden vastaajien
prosentuaaliset osuudet LO11- ja SK12-ryhmien vastaajista

Sanajarjestykseltddn suora S3 Hait kuhisevat rantavedessa osoittautui testin yksimielisimmin
jasennetyksi lauseeksi; agentiivisen ja nominatiivimuotoisen, joskaan ei inhimillisen hait
mielsi subjektiksi 99 prosenttia kaikista vastaajista. Tama osoittaa, ettd melko prototyyppisen
subjektin tuntemus oli aineistomme opiskelijoilla kdytanndssa ongelmatonta. VVoidaan
arvioida, ettd tdman tasoinen tunnistus vastaa alakoulun oppimistavoitteita.

Lauseen S1 Rantavesi kuhisee haita teemapaikalla olevan, mutta semanttisesti paikkaa
tarkoittavan subjektin rantavesi tunnisti 78 prosenttia kaikista vastaajista. Toiseksi suosituin
vastaus oli tyhja vastaus, joka saattoi merkité joko lauseenjésenen puuttumista tai “en tiedd” -
vastausta. Tehtdvalauseen S1 kohdalla tyhjid oli 17 prosenttia kaikista vastauksista. Tallaisen
vastauksen antanut opiskelija on saattanut pitd4 rantavesi-sanaa semanttisesti epasopivana
subjektiksi, sillé tarkoitteella on niukasti agentiivisia ominaisuuksia. Lisaksi lauseen objektia
haita ehdotti subjektiksi viisi vastaajaa. Semanttisia rooleja ajatellen timékaan ei ole taysin
perustelematon vastaus haiden ollessa lauseen tapahtumassa varsinaisia toimivia agentteja.
Lause S4 Rantavedet kuhisevat haita muistutti lausetta S1, mutta siiné subjekti ja sen kanssa
kongruoiva verbi olivat monikossa. Monikkosubjekti osoittautui yllattden vaikeammaksi
tunnistaa kuin yksikdssa oleva: rantavedet nimesi subjektiksi 71 prosenttia opiskelijoista, kun
taas 23 prosentin mielestd subjektia ei 16ytynyt (vastaus puuttui). Erityisesti LO11-aineistossa

lause S4 osoittautui vaikeammaksi kuin lause S1 (ks. kuva 2).

Vajaa puolet (46 %) opiskelijoista mielsi tunnekausatiivilauseen S5 Vennya pelottavat hait

subjektiksi hait, mutta my6s lauseenalkuinen, semanttinen kokija mutta syntaktinen objekti
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Vennya nimettiin subjektiksi lahes yhta usein (42 %). Myos tunnekausatiivilauseelle
tyypillinen sanajarjestys, jossa ei-inhimillinen, &rsyketarkoitteinen hait sijaitsee lauseen
lopussa, saattoi vaikeuttaa sen tunnistamista subjektiksi, kun taas inhimillista kokijaa
tarkoittava Vennya sopisi subjektiksi myds teemapaikkaisuutensa puolesta (ks. Siiroinen
2001: 46-53). Kielioppitestimme vastaajasta saattoi siis ndyttad, ettd syntaktiset ja semanttiset
Kriteerit vetavat analyysia eri suuntiin, eiké pelkastd morfologiasta ole apua, koska sek&

Vennya ettd hait ovat kieliopillisissa sijoissa.

Eksistentiaalilause S2 Rannoilla kuhisee haita osoittautui opiskelijoille vaikeaksi, ja vain 23
prosenttia kaikista vastauksista oli linjassa ISK:n (8 910) esittdman e-subjektindkemyksen
kanssa, jonka mukaan partitiivimuotoinen haita on lauseen e-subjekti. Vastaajista 66
prosenttia sen sijaan antoi tyhjén vastauksen eli todennékoisesti katsoi, ettd selvan
semanttisen tekijan puuttuessa lauseessa ei ole lainkaan subjektia. Havainto tukee huomioita
ISK:n e-subjektiksi jasentamén E-NP:n syntaktisesta erityisyydestd; se on ISK:n
perussubjektiin verrattuna seké syntaktisesti, semanttisesti etta diskurssipiirteiltddn monin
tavoin erilainen, ja onkin ehdotettu, ettei sita tulisi mieltda subjektiksi lainkaan (Helasvuo &
Huumo 2010). Rannoilla-adverbiaalia ehdotti subjektiksi 11 prosenttia vastaajista.
Objektiosiossa (ks. kuva 2) vastaajat tunnistivat yksimielisimmin lauseen O2 Taikuri veti
hihasta janiksen objektiksi janiksen, joka konkreettisen vetdmisen kohteena oli ilmeisen
helppo hahmottaa. Yhteensa sita piti objektina 94 prosenttia vastaajista. Sen sijaan lauseessa
O1 Sirkus vetaa vakea syntaktisen objektin vaked antoi vastauksekseen hieman harvempi, 83
prosenttia kaikista vastaajista. Muita ehdotuksia olivat “’ei vastausta” (11 %), "sirkus” (5,4 %)
seka ~objekti” (0,7 %). Lause onkin kuvainnollinen: sirkus on semanttisesti eloton lokaatio,
joka ei konkreettisesti kisko ihmisia paikalle, vaan tapahtuman varsinainen elollinen toimija
on sirkukseen meneva vaki. Tama piirre ei kuitenkaan horjuttanut useimpien opiskelijoiden
objektintajua; lauseen transitiivisuus, suora sanajarjestys ja vaked-sanan partitiivimuoto

nayttavat useimmiten riittdneen objektin tunnusmerkeiksi.

Lauseet O3 Huijari veti nenadsta ja O4 Nyrkkeilija veti nendan sisélsivéat edellisten lailla
saman vetaa-verbin, kuitenkin jalleen erilaisissa merkityksissa. Nama kaksi ISK:id mukaillen
objektittomiksi késitettdvaa lausetta osoittautuivat erityisesti LO11-aineistossa pulmallisiksi
(kuva 2), minké syy saattaa piill& siin, ettd niiden paikallissijaiset adverbiaalit voidaan
joissakin tapauksissa ymmartaa semanttisina tekemisen kohteina. Téllaisia objektin tyyppisia

tdydennyksia on toisinaan objekteiksi kelpuutettukin (esim. KjsK 1994: 155-157), mita t&ssa

14



artikkelissa ei ISK:iin (8 925) nojaten kuitenkaan tehda. Kielioppitestin kaikista vastaajista
puolet piti lausetta O3 objektittomana, kun taas melkein yhtd moni (48 %) nimesi sanan
nenasta objektiksi. Kieliopillisesti tdmé elatiivimuotoinen lauseke kuuluu huijaamista
tarkoittavaan idiomaattiseen merkityskonstruktioon ja voidaan siten jasent&é verbi-idiomin
osaksi; toki myds konkreettisempi tulkinta on mahdollinen, jolloin vetaminen kohdistuisi
ihmisen adverbiaalilla ilmaistuun osaan. Lauseessa on myds implisiittisesti mutta ilmi
panematta mukana inhimillinen kohde, jota nenéstd vedetaan (vrt. Leino 1991: 22).

Samoin lauseessa O4 on kyse idiomaattisesta konstruktiosta, jolla tarkoitetaan lyémista
(Kielitoimiston sanakirja, s.v. vetad). Lausetta voidaan pitéa elliptisend, silla nendn
vetdminen on luonteeltaan transitiivista, mutta lauseen ilmiobjekti eli lydmisen kohde
puuttuu. Kuitenkin jopa 59 prosenttia vastaajista piti nendan-sanaa objektina. Vaikka nenésta
ja nenaan eivét sijataivutukseltaan sovellu objekteiksi, hankaloituksena on, ettd niiden
padtteet voivat hieman muistuttaa partitiivin ja genetiivin® patteits, jos opiskelija kiinnittaa
huomionsa pelkkaan sanan loppuun. Nen&&n-sanan suosiota objektiksi voi myos selittda se,
ettd semanttisesti nenén voidaan ajatella olevan lauseessa lyomisen kohteena objektille

tyypilliseen tapaan.

4.2 Subjektin ja objektin maaritelmét opiskelijoiden avoimissa vastauksissa

Subjektin madritelmia kartoitettiin avoimella kysymykselld ”Miten selittdisit, mik& subjekti
on?” Molemmissa vastaajaryhmissé hallitsivat semanttiset madritelmat, joissa subjektin
todettiin olevan “(lauseen) tekija”: LO11-aineistossa niitd esitti 99 prosenttia ja SK12-
aineistossa 86 prosenttia vastaajista. Ryhmien vélill& oli kuitenkin jonkin verran eroja siiné,
saiko semanttinen maaritelma rinnalleen muita subjektikriteereja. LO11-aineistossa valtaosa
(85 %) luotti pelkk&an tekija-maaritelméan, kun taas suomenopiskelijoista nain teki vain
vahan yli puolet. Tyypillisia subjektin mééaritelman laajennuksia olivat syntaktiset kriteerit
(esim. 1-2) seké luokanopettajaopiskelijoilla tutkailukysymykset (ks. Shore 2020) (esim. 3,
6), joita suomenopiskelijat puolestaan eivat kdyttaneet. SK12-aineistossa ainutlaatuisia olivat
sen sijaan subjektin maaritelmat ilman tekija-mainintaa. Niissa tuotiin esiin subjektin
nominatiivimuotoisuutta sek& suhdetta verbiin (esim. 4). Méaaritelmat toki sin&nsé olivat

vajaita eivatka pystyneet kattamaan kaikkia esimerkkitapausten subjekteja.

* Vaikka ISK:ssa (§ 1226) objektin n-loppuista muotoa kutsutaan genetiiviksi, sitd on seka
aiemmin (esim. Larjavaara 1991) ettd ISK:n julkaisun jalkeen (esim. Shore 2020, Lauranto
2013: 163, Huumo 2016: 517) nimitetty my0ds akkusatiiviksi.
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Esim. 1 Predikaatin eli verbin tekija/toimija. (LO11)

Esim. 2 Téaydentaa predikaattia, ilmaisee tekijan. (SK12)

Esim. 3 Subjekti on lauseen tekijé. Vastaa kysymykseen: kuka tai ketka tekee/tekevat?
(LO11)

Esim. 4 Subjekti on nominatiivissa oleva nomini, joka on suoraan liitoksissa
predikaattiverbiin (SK12)

Esim. 5 nominatiivi, jonka mukaan predikaatti taipuu; lauseessa aktiivisessa roolissa eli
tekijané (SK12)

Esim. 6 Subjekti on lauseen tekija. Subjektin tehtéva lauseessa on kertoa, kuka/ketka tai
mika/mitka tekee/tekevat. Subjektit jakautuvat yleis- ja erisnimiin seké naihin
viittaaviin persoona- ja osoituspronomineihin. Subjektin sijamuodot ovat
nominatiivin yksikko ja monikko. (LO11)

Vain muutamassa méaaritelmassa esitettiin enemmaén kuin kaksi subjektikriteerid. Toisaalta
niissakin subjekti saatettiin rajata ISK:n esittdmaa kapeammaksi, kuten esimerkeissé 5-6,
joissa opiskelijat nime&vat subjektin sijaksi pelkdn nominatiivin. LO11-ryhmassa yksi
opiskelija nimesi mahdollisiksi sijamuodoiksi my0s partitiivin ja genetiivin, kun taas SK12-
ryhmassa ndita sijoja ei nimetty lainkaan. SK12-ryhmassa yksi opiskelija totesi subjektin
olevan "yleensd nominatiivissa”, kun taas viisi opiskelijaa mainitsi nominatiivin

yksinomaisena sijana (esim. 5).

Subjektin tavoin myos objekti méaariteltiin aineistossa voittopuolisesti semanttisin kriteerein
vastauksena kysymykseen “Miten selittéisit, mikd objekti on?”. LO11-vastaajista 95
prosenttia ja SK12-vastaajista 81 prosenttia kéytti vastauksessaan semanttisia kriteerejé
tyypillisen vastauksen ollessa ”(Objekti on) tekemisen kohde”. Liséksi tuotiin esiin suhdetta
predikaattiin (esim. 7) seka objektin sijoja (esim. 8). Luokanopettajaopiskelijoista muutamat
esittivat subjektivastaustensa lailla myods objektin maaritelmiin tutkailukysymyksia (esim. 9),
joista kaikki eivat kuitenkaan olleet syntaktisesti patevia vaan saattaisivat johdattaa objektin

paikantamisessa muiden lauseenjdsenten luo (esim. 10).

Esim. 7 Mihin predikaatti kohdistuu (SK12)

Esim. 8 Objekti on lauseessa tekemisen kohde. Objektin sijamuotoja ovat partitiivi seka
genetiivi. Lisaksi persoonapronomineilla on omat objektimuodot. (LO11)

Esim. 9 Se kuvaa jotain asiaa, vastaa kysymykseen mitd. (LO11)

Esim. 10 Objekti kuvaa kohdetta. KENELLE/MILLE jotakin tapahtui. (LO11)

Subjektin ja objektin maaritelmista voidaan siis todeta, ettd subjekti osattiin méaaritell& varsin

Kiitettdvasti sen prototyyppisessa agentiivisessa roolissa ja objekti tekemisen kohteena, miké
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vastaa Paukkusen (2011) havaintoa yhdeksasluokkalaisten osaamisesta. Myos syntaktisia ja
morfologisia kriteereit& nostettiin jonkin verran esiin. Ulkoa opitut, suppeatkin mééritelmét
osoittavat oikeansuuntaista kasitystd, joka on tarpeen kasitteiden soveltamisen kannalta
(Paukkunen 2011). Toisaalta vaikka lahes kaikki vastaajat muistivat lauseenjasenten
peukalosd&dntomaiset maaritelmat, ISK:n kasityksen mukaisessa lauseenjasennyksessa
onnistui heistd vain ani harva. Siksi pelkkien maaritelmien tarkastelu ei riita, vaan on

selvitettdva, millaisia strategioita vastaajat kayttivat subjektia ja objektia etsiessaan.

5 Subjektin ja objektin tunnistamisen strategiat ja niiden toimivuus

Lauseenjasenet maariteltiin vastaajajoukossa melko yhtenevéisesti, mutta sen sijaan
vastauksissa toiseen kysymykseen ”Miten subjektin/objektin voi tunnistaa?”’ oli enemmén
hajontaa. Tutkimuksessa ldhdetaan oletuksesta, ettd ndihin avoimiin vastauksiin opiskelijat
kielentavat kieliopillista ajatteluaan, jolloin ne kertovat siitd, millaisia paattelystrategioita he
ovat juuri aiemmin kéyttaneet etsiessddn subjekteja ja objekteja tehtavalauseista. N&in ollen
heidan kieliopillista paattelyaan paastaan alaluvussa 5.1 tutkimaan ulkomuistista toistettuja
madritelmid l[&hemmin. Luvussa 5.2 tarkastellaan tilastollisin menetelmin, mitka

paattelystrategiat olivat yhteydessa subjektin ja objektin kieliopilliseen tunnistamiseen.

5.1 Semanttinen, syntaktinen, kysymys- ja morfologinen strategia

Aineistosta hahmottui aineistolahtdisen sisallénanalyysin kautta nelja erilaista
paattelystrategiaa, joita opiskelijat hyddynsivat. Strategioista kolme on nimetty sen mukaan,
mika subjektin tai objektin kieliopillinen piirre niissa on tarkastelun kohteena: 1)
semanttisessa strategiassa opiskelijat etsivat lauseenjasenia merkitysjohtoisesti, 2)
syntaktisessa strategiassa tarkastelu lahtee lauseen konstituenttien keskindisten suhteiden
pohtimisesta ja 3) morfologisessa strategiassa tarkastelun kohteena ovat sanojen
taivutusmuodot tai -pééatteet. 4) Kysymysstrategia eroaa muista siiné, etta sen lahestymistapa
on pedagogisempi ja heuristisempi; siind hyddynnetaan luultavimmin koulussa opittuja
tutkailukysymyksia, joihin vastaamalla oikea lauseenjasen voidaan 16ytad. Kunkin
paattelystrategian yleisyys esitetddn kuvassa 3 prosentuaalisina osuuksina molemmissa
vastaajaryhmissé erikseen. Kuten siitd ndhdaén, vastaajaryhmien vélilla oli jonkin verran
eroja siing, mité strategioita suosittiin. Erot olivat tilastollisesti merkitsevia subjektiosiossa
semanttisen (U = 791.5, Z = -3.494, p < .001), kysymys- (U = 780, Z = -3.553, p <.001) ja
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morfologisen (U =947.5, Z = -3.744, p < .001) strategian kohdalla sek& objektiosiossa
kysymys- (U =926, Z = -2.739, p <.01) ja morfologisen (U = 840.5, Z = -4.389, p <.001)
strategian kohdalla. Subjektiosiossa luokanopettajaopiskelijoista selvésti suurempi osuus
kaytti semanttista ja kysymysstrategiaa, ja objektiosiossa erot olivat ndissa kohdin
samansuuntaiset mutta pienemmaét. Suomenopiskelijoista suurempi osuus puolestaan suosi
seka subjektin ettd objektin tunnistamisessa morfologista strategiaa, jota voidaankin pitaa
esimerkiksi ISK:n mukaan relevanttina syntaktisena kriteerind. Moni vastaaja myos kéytti
useaa strategiaa; subjektin kohdalla strategioita yhdisteli yli puolet (53 %) ja objektiosiossa
vajaa kolmannes (30 %). Néin ollen, jos vastaaja esimerkiksi yhdisti semanttista ja syntaktista
strategiaa, hanet laskettiin molempien kéyttdjien ryhmiin. Seuraavaksi esitell&an strategiat

esimerkkien avulla tarkemmin.

Subjektiosio Objektiosio
100
80
% 60 -
40 -
0 T T T T T T T T T
Semant- Syntak- Kysymys Morfolo- Semant- Syntak- Kysymys Morfolo-
tinen tinen ginen tinen tinen ginen

mLO11(N=128) mSKI2(N=21)

Kuva 3. Subjektin ja objektin tunnistamisen strategiat ja niiden kayttdjien prosentuaalinen
osuus LO11- ja SK12-ryhmien vastaajista

Semanttinen strategia

Semanttista strategiaa luonnehti edellisissé tehtdvissé tyypillisten “subjekti on tekijd” ja
”objekti on tekemisen kohde” -madritelmien toisto. Subjektiosiossa sen piirteité esitti 54
prosenttia vastaajista. Kuten edelld on todettu ja my6s kuva 3 kertoo, semanttinen strategia oli
selvasti yleisempi LO11- kuin SK12-aineistossa. Kuitenkin pelkkiin semanttisiin kriteereihin
nojautuminen oli tunnistustehtdvéssa harvinaista: vain 8,6 prosenttia LO11-aineiston ja 9,5
prosenttia SK12-aineiston vastauksista ilmensi pelkdn semanttisen strategian kayttoa, kun taas

noin puolella kaikista sen kayttajista se yhdistyi muiden subjektikriteerien kayttoon.
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Tyypillisin lisastrategia oli luokanopettajaopiskelijoilla tutkailukysymyksen kaytto (esim. 11),
kun taas suomenopiskelijat lisasivat mukaan syntaktisia, morfologisia tai molempia kriteerejé
(esim. 12). Esimerkissa 12 opiskelija lienee tarkoittanut kirjoittaa predikaatin eika
”predikatiivin”. Vastaavat samankaltaisten termien sekaannukset olivat aineistossa
muutoinkin melko yleisi4, eikd voida varmuudella sanoa, johtuvatko ne kasitteiden heikosta

tuntemisesta vai kenties huolimattomuusvirheista.

Esim. 11 Subjekti vastaa kysymykseen, kuka tai mika tekee. (LO11)

Esim. 12 Subjekti on usein nominatiivissa, mutta myos genetiivissa tai partitiivissa, ja se
vastaa kysymykseen mika tai kuka on predikatiivin ilmaiseman toiminnan tai
tapahtuman suorittaja. (SK12)

Objektin etsinndssa semanttinen strategia nayttaytyi yleisimpana: sita kaytti 37 prosenttia
kaikista vastaajista. Osa vastaajista toisti edellisessé tehtdvassa antamaansa objektin
semanttista luonnehdintaa (esim. 13). Sitd my0s yhdisteltiin erityisesti kysymysstrategian ja

syntaktisen strategian kanssa (esim. 14).

Esim. 13 Objekti on tekemisen kohde. (LO11)
Esim. 14 usein verbin perassa (tosin ei aina), kannattaa miettia mihin tekeminen
kohdistuu (LO11)

Syntaktinen strategia

Syntaktiselle strategialle tunnusomaista oli lauseenjasenten hahmottaminen lauseen
rakenteeseen, konstituenttien keskindisiin suhteisiin sek& sanajarjestykseen liittyvin kriteerein.
Esimerkkina tdstd ovat epatarkat ilmaisut kuten subjektin "liittyminen” verbiin (esim. 15-16),
jonka voitaisiin tulkita tarkoittavan kongruenssia, valenssia, jonkinlaista semanttista yhteytta
tekijan ja tekemisen valilla tai laheista sijaintia lauseen sanajarjestyksessa.
Sanajarjestysperustelut (esim. 15) esiintyivat usein tallaisissa yhteyksissd, mutta niiden
kayttdarvo aineiston tehtavalauseissa oli vahainen. Jotkin syntaktisiksi luokiteltavat paattelyt
olivat hyvin hailyvia (esim. 17), kun taas pieni osa niista oli muotoiltu kieliopillisesti
tdsmaéllisemmin (esim. 18). Syntaktisen strategian piirteitd mainitsi subjektin kohdalla
yhteensa 66 prosenttia opiskelijoista, mika tekee siitd suosituimman strategian. Sitd myos
laajennettiin toisten strategioiden ké&ytolla, kuten esimerkissé 16, jossa kéytetdan

kysymysstrategiaa, joskin hapuillen.
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Esim. 15 Siihen liittyy lauseen persoonamuotoinen verbi, joka on usein subjektin jaljessa.
(LO11)

Esim. 16 Etsimalla predikaatin ja miettimalld, mihin tai kehen se lauseessa liittyy. (LO11)

Esim. 17 predikaattia kaantelemélla (SK12)

Esim. 18 Predikaattiverbi kongruoi subjektin kanssa (LO11)

Objektitehtavissa syntaktinen strategia oli selvasti harvinaisempi (20 %) kuin
subjektitehtavissa, joissa kongruenssi toimii kaypana syntaktisena subjektikriteerind. Objektin
paikantamisessa kdytetyt syntaktiset kriteerit olivatkin useimmiten epéatarkkoja (esim. 19) tai
“yleensd”-tyyppisen fokuspartikkelin modifioimia eli prototyyppisiin lauseisiin kaiken
kattavuuden sijasta viittaavia (esim. 20). Joissakin vastauksissa objekti hahmotettiin ik&én
kuin “kolmantena lauseenjdsenend” subjektin ja predikaatin jalkeen (esim. 21). T&m4 johti

helposti pitdimaan lauseiden O3 ja O4 viimeisi& sanoja objekteina.

Esim. 19 Predikaatti yhdistyy siihen (LO11)

Esim. 20 Se esiintyy tyypillisesti lauseen lopussa ja on partitiivissa tai akkusatiivissa
(nominatiivissa/ genetiivissd). (SK12)

Esim. 21 Objekti tulee yleensa subjektin ja predikaatin jalkeen. (LO11)

Kysymysstrategia

Kysymysstrategia oli erityisesti LO11-ryhmalle tyypillinen kieliopillinen apuneuvo, jossa
subjektia ja objektia paikannettiin erilaisten tutkailukysymysten avulla. Vaikka ne ovat
kouluopetuksesta tuttuja ja luonteeltaan jokseenkin pedagogisia, Shore (2020: 57, 122)
havainnollistaa niiden kayttda myos fennistiikassa lauseopillisten merkitysten ja
merkityserojen paljastamisessa: esimerkiksi perussubjektin tunnistuksen apuna on
tutkailukysymys “kuka/mikéa + verbi”. Subjektitehtdvissa vastaavanlaisia kysymyksié esitti
noin puolet vastaajista. Suurin osa subjektin apukysymyksista viittasi subjektin semanttiseen
rooliin tekijana (esim. 22), mutta myds pelkkia kysymyssanoja kaytettiin (esim. 23). SK12-
ryhmassa kysymysstrategiaa kéytti subjektiosiossa vain kaksi. Esimerkissé 24 toinen heista
rajaa kysymysten kdyton “yksinkertaisiin lauseisiin”; muunlaisissa lauseissa vastaaja kenties

valitsisi toisenlaisen strategian.

Esim. 22 Vastaamalla kysymykseen: "Kuka tekee?" (LO11)
Esim. 23 Subjekti I6ytyy yleensd kysymélla kuka/ketka tai mika/mitka. (LO11)
Esim. 24 Yksinkertaisissa lauseissa miettimalla "kuka teki". (SK12)
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Myads objektitehtavien kohdalla kysymysstrategia oli yleisin LO11-aineistossa, ja kaikkiaan
sitd hyodynsi 36 prosenttia opiskelijoista. Toisin kuin subjektitehtavissé, objektin
paikantamisen tutkailukysymykset olivat tyypillisimmin semanttisesta roolista erotettuja
pelkkia kysymyssanoja (esim. 25). Osa kysymyssanoista oli objektin Kieliopillisen
madritelman kannalta liian laveita (esim. 26). Joissakin objektin tutkailukysymyksissa
semanttinen madritelma muotoiltiin uudelleen kysymyslauseeksi (esim. 27). Tallaiseen
kysymykseen vastaaminen ei kuitenkaan tuottaisi tuloksena sanaa, joka asettuu

taivutukseltaan objektin kieliopillisiin sijoihin (esim. 27).

Esim. 25 Objekti 16ytyy yleensa kysymalla mita tai ketd (LO11)
Esim. 26 Mita tehddan, mihin menn&an, mitd otetaan tms. (LO11)
Esim. 27 Voi esittda kysymyksen mihin tekeminen kohdistuu. (LO11)

Morfologinen strategia

Morfologiseksi kutsumaamme strategiaa luonnehtii morfeemien, tyypillisesti tassé
kontekstissa taivutuspaatteiden kayttdminen subjektin ja objektin etsinnén kriteereina (esim.
28). Luimme morfologiseen strategiaan kuuluviksi myds vastaukset, joissa subjektia
hahmotetaan sanaluokan kautta (esim. 29-30), koska ne usein linkittyivét sanan taivutuksen
tarkasteluun. Morfologista strategiaa kaytti subjektitehtavissa 13 prosenttia kaikista
opiskelijoista, mutta erityisen tyypillinen se oli SK12-aineistossa. Useimmilla strategian
kayttajista se yhdistyi johonkin toiseen strategiaan, kuten esimerkissa 29 syntaktiseen

kongruenssikriteeriin.

Esim. 28 Jos lauseessa on perussubjekti, se on aina nominatiivissa.
Eksistentiaalilauseissa voi olla partitiivissa (SK12)

Esim. 29 Se on substantiivi tai pronomini joka on joko yksikon tai monikon
perusmuodossa ja [s]iithen liittyvé verbi taipuu aktiivimuodoissa. (LO11)

Esim. 30 Substantiivi (LO11)

Objektin kohdalla morfologiset kriteerit, varsinkin sijamuodot, ovat kieliopillisesti keskeisi,
ja erityisesti suomenopiskelijoista l&hes puolet mainitsi niita vastauksessaan. Osalle heist
morfologiset kriteerit olivat vastauksen ainoat (esim. 31). LO11-aineistossa strategia oli
harvinaisin, ja kaikkiaan sitd kdytti 17 prosenttia opiskelijoista. Jalleen vastausten eksaktius
vaihteli epatarkasta yksityiskohtaiseen (esim. 32—33). Kaikki objektin sijat lueteltiin vain

kahdessa vastauksessa. Toisaalta kielioppikyselyn objektitehtdvéssa ei esiintynytk&an kuin
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partitiivi- ja genetiiviobjekteja, joten akkusatiivin ja nominatiivin muistaminen muiksi

mahdollisiksi sijoiksi ei ollut tdssa tehtavassa valttamatonta.

Esim. 31 objekti on partitiivissa tai akkusatiivissa (SK12)

Esim. 32 Objektin tunnistaa subjektin ja predikaatin avulla. Objektilla on tietyt
sijamuodot (LO11)

Esim. 33 Tarkastelemalla, mika on tekemisen kohde seka tutkimalla sijapaatteita:
partitiivi (-a, -4, -ta, -t&, -ja, -ja), genetiivi (-n, -en, -den, -jen, - ien). Myos
persoonapronominien objektimuotoja etsimalld: minut, minua, sinut, sinua,
hénet, hanta jne.. (LO11)

Aineistosta havaittujen strategioiden liséksi subjektia ja objektia saatetaan neuvoa etsimaan
my06s muunlaisten apuneuvojen kautta. Lauseita voidaan muunnella ja vertailla syntaktisten
piirteiden tuomiseksi esiin esimerkiksi muuttamalla aktiivilause passiivilauseeksi, yksikko
monikoksi tai myonteinen kielteiseksi. Subjekti ja objekti voidaan erottaa toisistaan
Kieltotestin avulla: kielteisessa lauseessa nominatiivi- tai genetiiviobjekti muuttuu
partitiiviseksi, kun taas subjektin sija sailyy: Taikuri veti hihasta janiksen ~ ei vetényt hihasta
janista, mutta Vennya pelottavat ~ eivat pelota hait, jolloin hait ei ole objekti. Objektin
etsinndssa myds persoonapronominin akkusatiivimuotoa voi kayttaa testiné: Taikuri veti
hihasta janiksen ~ minut. Subjektin hahmottamista voi liséksi auttaa sanajarjestyksen
muuntelu; teemapaikkainen subjekti voi olla helpompi tunnistaa kuin lauseenloppuinen. Néita
keinoja ei kuitenkaan havaittu aineiston opiskelijoiden vastauksissa. On toki huomattava, ettei
tdman pohjalta voida olla varmoja, ettei niitd olisi lainkaan kaytetty; taitava lauseiden
analysoija saattaa mielessaan esimerkiksi muunnella lauseita vastauksesta varmistuakseen,
mutta jos tallainen muuntelu ei ole ensisijainen tunnistusstrategia, se on saattanut jaada

mainitsematta vastauksessa.

5.2 Strategioiden yhteys subjektin ja objektin tunnistamiseen

Edellisessé luvussa valaistiin, miten monenlaisista piirteista vastaajien subjektin ja objektin
tunnistukseen liittyva tieto muodostuu. On kuitenkin syyta kysyd, ovatko ndméa havaitut
strategiat hyodyksi tai jopa haitaksi lauseenjdsennyksessa. Kuten esimerkiksi matematiikan
opetuksen kontekstissa on huomattu, oppijat voivat kayttad ongelmanratkaisunsa apuna seka
hyodyllisié ettd harhaanjohtavia paattelystrategioita; osa strategioista saattaa esimerkiksi
toimia tietyssd kontekstissa mutta muuttua harhaanjohtavaksi toisissa (Huhtala 2000).

Lauseenjasennyksen strategioiden hyodyllisyytté kartoitamme tilastollisin menetelmin
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kysymalla, onko tietyn strategian kaytto yhteydessé subjektin ja objektin kieliopilliseen
tunnistamiseen. Aineistosta rajattiin pois subjektin ja objektin kohdalla erikseen ne tapaukset,
joissa kysymyksiin ”Miten subjektin/objektin voi tunnistaa?” ei ollut vastattu tai vastausta ei
voitu luokitella mihink&én neljasta strategiasta®. N&in ollen subjektiosiossa analysoitaviksi jai
121 vastausta ja objektiosiossa 114. Mann-Whitneyn U-testi tehtiin jokaisen strategian ja
tunnistustehtavén valille niin, ettd vastaajat merkittiin sisdllonanalyysiin perustuen joko
strategian kayttajiksi tai sitd kayttdmattomiksi, ja ndiden ryhmien pistemaaria vertailtiin
keskenadn. Vastaaja saattoi kayttdd myods useampaa kuin yhté strategiaa, jolloin strategioiden
hyodyllisyytta analysoitiin sekd kunkin strategian osalta erikseen etta yleisimpien
strategiayhdistelmien kautta; ne yhdistelmét, joilla oli vain yksittdisia kayttajia, rajattiin
tilastollisen analyysin ulkopuolelle.

Taulukko 1 esittaa tilastollisesti merkitsevét yhteydet; tyhja ruutu siis merkitsee, ettei
strategia osoittautunut aineistossa lauseenjasenten tunnistamiseen vaikuttavaksi. Taulukon
sarake F; % kertoo, kuinka moni vastaaja kaytti kyseista strategiaa. Sarake M>—M; kuvaa
pistemadrien keskiarvojen eroja kunkin strategian kdyttdjien ja niita kayttdmattomien valillg,
ja p-sarake esittaa eron tilastollisen merkitsevyyden. Cohenin d-arvo kertoo efektikoon, eli
kuinka paljon vaikutusta strategioiden kaytolla oli subjekti- ja objektiosioissa
kokonaisuuksina. Cohenin d-arvoa tulkitaan yleisesti siten, ettd arvoa 0,2 voidaan pitéa
pienend, arvoa 0,5 keskikokoisena, arvoa 0,8 suurena ja arvon 1,2 ylittavia lukemia hyvin
suurina (Sawilowsky 2009, Piasta & Justice 2010).

Taulukko 1. Subjektin ja objektin tunnistamiseen tilastollisesti merkitsevassé yhteydessa
olevat strategiat

Subjektiosio (N = 121) Objektiosio (N =114)
Strategia F % Mo—M; D d F; % Mz-My p d
Semanttinen 81; 54 % 55; 37 % -0,46 <0,05 -0,46
Syntaktinen 50; 34 % 0,61 <0,01 0,57 30;20%
Kysymys 75; 50 % 54; 36 %

Morfologinen 19; 13 % 0,93 <0,001 0,99 23;15% 1,14 <0,001 1,33

® Luokittelemattomia olivat esimerkiksi vastaukset ”Sen vaan tunnistaa. Kai.” (LO11,
subjektiosio), ’Objektille tapahtuu jotain” (LO11, objektiosio) seki tyhjit ja “en tiedd” -
vastaukset, joita oli subjektiosiossa 18 ja objektiosiossa 31.
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Semanttinen ja 24; 20 % 0,53 <0,05 0,51

syntaktinen

Semanttinen ja 5;4,1% 0,92 <0,05 1,06

morfologinen

Syntaktinen ja 11;9,0% 0,95 <0,001 098 7;61% 1,23 <0.001 1,26
morfologinen

Morfologinen ja 4;35% 1,13 <0.05 1,41
kysymysstrategia

Kuten taulukosta 1 huomataan, hyédyllisimméksi osoittautui morfologinen strategia, jonka
hyodyt seké subjekti- etté erityisesti objektiosiossa olivat kiistattomat. Sijataivutukseen
huomion kiinnittdminen siis kannatti, silla se auttoi 16ytdméaan subjektit ja objektit
kyseisissd esimerkkilauseissa. Myos useat morfologisen ja jonkin muun strategian
yhdistelmét olivat aineistossa tehokkaita. Kolmen tai neljan strategian yhdistelmét eivat

osoittautuneet verrattain hyodyllisiksi.

Myaos syntaktinen strategia, esimerkiksi kongruenssin tarkastelu, auttoi subjektien etsimisessa.
Obijektin kohdalla se ei hyddyttanyt; vaikka objekti toimii predikaatin tdydennyksena,
tarvitaan tietoa sen sijoista, jotta voidaan erottaa objektit adverbiaaleista. Kun liséksi
tarkastelimme strategioiden hyotyja yksittdisten tehtévien kohdalla, havaitsimme, etté e-
lauseessa S2 mikaan strategioista ei osoittautunut erityisen tehokkaaksi. Olisiko niin, etta
tdma subjektityyppi on vain opittava erikseen, koska se on prototyyppisen lauseen subjektiin
verrattuna niin toisenlainen? Shoren (2020) mukaan e-subjektin voi 16ytaa
tutkailukysymyksella miké&/kuka + verbi (+ paikan adverbiaali). Lauseen S2 tapauksessa
kysymyssanan tulisi vield olla partitiivissa: ”Mita kuhisee rannoilla? Vastaus: haita.” Lisaksi
e-lauseiden tuntomerkkiné voidaan néhdé, ettd ne vastaavat esimerkiksi englannin kielen
there is/are- tai ruotsin det finns -rakenteita (Shore 2020; ISK § 893). Kielten vertailuun

perustuvaa strategiaa ei kuitenkaan ilmennyt yhdessakaan vastauksessa.

Vaikka tutkailukysymys voisi auttaa e-subjektin tunnistamisessa, sellaisen kaytté ei ollut
aineistossamme yhteydessa e-subjektin eikd muidenkaan subjektien ja objektien
tunnistamiseen. Koska olimme havainneet, ettd kysymysten muotoilut vaihtelivat,
tarkastelimme seuraavaksi, olisivatko kieliopillisesti tarkemmat tutkailukysymykset
hyodyllisia. Kaikkiaan noin kolmannes vastaajien esittdmisté tutkailukysymyksisté oli
muodoltaan harhaanjohtavia (esim. mihin objektin tutkailukysymyksend). Vertailimme U-

testin avulla kysymysstrategian kéyttdjien siséisié eroja niin, ettd morfosyntaktisesti
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kelpoiseen sanamuotoon johtavien kysymysten kéayttdjat muodostivat yhden ryhmén ja
morfosyntaktisesti harhaanjohtavien kysymysten kayttajat toisen. Ryhmien vélilla ei
kuitenkaan havaittu tilastollisesti merkitsevéaé eroa. Voidaankin todeta, etteivat edes
morfosyntaksin kannalta kelpoisesti muotoillut tutkailukysymykset suoraan takaa
lauseenjasenten tunnistamista. Kysymysstrategian runsas kaytto erityisesti LO11-ryhméssa
tukee kaytannon havaintoa, jonka mukaan silla on kouluopetuksessa vakiintunut asema (ks.
myos van Rijt 2020: 148). Aineisto heréttdd pohtimaan, miten kysymysstrategiaa opetetaan
koulussa; sita ei voida pitéé taika-avaimena lauseenjasenten tunnistamisessa, vaan sita on

harjoiteltava ja tdydennettavd muilla kriteereilla.

Semanttinen strategia naytti jopa vaikeuttavan objektin tunnistamista, minka taulukon 1
negatiiviset luvut osoittavat. ”Objekti on tekemisen kohde” -peukalosaantéon nojautuvilla
opiskelijoilla oli siis muita enemmaén vaikeuksia esimerkiksi tunnistaa vakea-objektia
kuvainnollisessa lauseessa O1. Strategioiden maaré ei kummassakaan osiossa korreloinut
lauseenjasenten tunnistamisen kanssa tilastollisesti merkitsevasti; enemman merkitysta oli siis

laadulla kuin maaralla.

6 Lopuksi

Tutkimuksemme aluksi tarkastelimme subjektien ja objektien tunnistamista erilaisista
lausetyypeistd, joihin kuuluivat esimerkiksi transitiivi-, eksistentiaali-, tunnekausatiivi-
sek& idiomaattinen intransitiivilause. Modaalisuudeltaan kaikki lauseet olivat véitelauseita,
ja niissé hyédynnettiin vetda-verbin polysemiaa seka tietyn merkityksen (haiden kuhina)
ilmaisua erilaisin syntaktisin rakentein. Tulokset osoittivat, ettd useimmat opiskelijat
tunnistivat tekija-subjektit ja kohde-objektit. Sen sijaan muunlaiset semanttiset roolit seké
objektittomat lauseet, joissa oli kaksiosainen verbi-idiomi, aiheuttivat useille opiskelijoille
vaikeuksia. Varsinkin e-NP on subjektina monella tapaa epéatyypillinen, ja myos
fennistiikassa on esitetty, ettei sitd valttamatta olisi syytd jasentdd subjektiksi (Helasvuo &
Huumo 2010), vaikka ISK niin tekeekin.

Tutkimuksen rajoituksista on todettava, etté aineiston pienehkon koon (seka
vastaajamadrén ettd testitehtaviston suppeuden) ja valikoituneisuuden vuoksi siitd on hyva
valttad tekemasté liian voimakkaita yleistavia johtopaatoksia. Jatkotutkimuksen aiheena

olisikin selvitt&a erilaisin otannoin, ovatko téssa tutkimuksessa paikantamamme



kieliopilliset paattelystrategiat kaytossa myos esimerkiksi eri-ikéisilla koululaisilla tai
ammatissaan toimivilla luokan- ja aineenopettajilla. Liséksi luokan- ja aineenopettajan
koulutusten kieliopintojen loppuvaiheessa voitaisiin tutkia vastaavaa testia kéyttaen,
millaista kieliopillista sisaltétietoa niissa onnistutaan tuottamaan. Kéyttdmiemme
tehtavélauseiden rajoituksena on niiden keinotekoisuus; kieliopin opetuksessa voisi olla
hyodyksi suosia autenttisia teksteja, jotka toimivat esimerkkeina kielen rakenteiden
todellisesta kaytosta (esim. Myhill, Lines & Jones 2018). Lisaksi oman paattelyn
kirjalliseen kielentdmiseen voi liittya virhetekijoita, silla opiskelija ei vélttdmatta tule
kirjoittaneeksi tai itse huomanneeksi kaikkia kayttamiaan pééattelystrategioita. Kuitenkin
arvioimme, etté opiskelijat todennékdisesti useimmiten mainitsevat niitd keinoja, joita he

ovat itse hetked aiemmin tunnistustehtévissa kayttaneet.

Tutkimus piirtdd kahdesta koulukieliopin keskeisesta kasitteestd, subjektista ja objektista,
kompleksisemman ja moniulotteisemman kuvan, kuin koulukieliopissa on perinteisesti
totuttu ajattelemaan. Perinteen voima nékyi myds opiskelijoiden vastauksissa, joita
hallitsivat peukalosaantdmaiset semanttiset maaritelmat, kun taas epéatyypillisemmat
subjektit ja objektit osoittautuivat vaikeiksi tunnistaa. Yhteensa 149 yliopisto-opiskelijasta
vain viisi (3,4 %) onnistui tunnistamaan kaikki yhdeksan subjektia ja objektia ISK:n
syntaktisen késityksen mukaisesti. Havainto herattaakin kysymaan yhtaalta, mitka ovat
subjektin ja objektin kouluopetuksen mielekkaat tavoitteet, ja toisaalta, miten
opettajaopiskelijoiden kieliopin ymmartamista tulisi kehittdd, jotta ndihin tavoitteisiin
paastaisiin ala- ja ylakoulussa. Tutkimuksen pohjalta lienee selvéé, ettd aloittavien
opiskelijoiden osaaminen riittad keskimaarin lahinné prototyyppisten subjektien ja
objektien tunnistamiseen, eikd ihmeita kannata odottaa luokanopettajaopintojen suomen
kielen ja kirjallisuuden didaktiikalta, jonka sisalldissa kielitiedolla on kapea siivu.
Toisaalta luokanopettaja kuitenkin opettaa enimméan osan oppiaineen tunneista, kun
vuosiluokilla 3—6 sitd opetetaan 18 ja vuosiluokilla 7-9 kymmenen vuosiviikkotuntia
(Tuntijakoasetus 793/2018).

Tutkimuksen valossa ndyttaakin siltd, ettd opetuksen tavoitteet ja sisallét on mielekésta
jakaa ala- ja yldkoulun valilla niin, ettd otetaan huomioon luokan- ja aineenopettajien

erilaiset osaamisalueet sekd samalla lapsen kognitiivinen kehitys. Tallgin alakoulussa



opiskellaan lauseenjasenkasitteita® seka niiden soveltamista prototyyppisiin, yksinkertaisiin
lauseisiin, jolloin niiden ymmartamiseen riittd4d melko konkreettinen ajattelu: esimerkiksi
subjektiksi tunnistetaan sana, joka on merkitykseltaan tekija, usein nominatiivissa ja
lauseen alussa, vastaa kysymykseen mika, kuka, mitka tai ketka seka vaikuttaa verbin
muotoon. Kaikki t&ssa tutkimuksessa havaitut strategiat on siis syytad huomioida jo
alakoulussa. Kasitettd voidaan soveltaa kirjoittamisen opetukseen esimerkiksi pohtimalla,
millaisia subjekteja voisi Kirjoittaa, jotta teksti olisi vaikkapa salaperéinen tai hupaisa
(kuten esim. Valkky 5, Haviala, Kalm, Katajaméki, Siter & Vepsélainen 2015). Tavoitteena
on siis kielen tutkailuun innostaminen ja siin tarvittavien kasitteiden opetus (Kalliokoski
ym. 2015). Lis&ksi olisi hyvé pohtia, miten lauseen rakenteen tarkastelu voisi jo
alakoulusta alkaen kehittdé oppilaan lausetajua, jonka puutteet on todettu yhdeksi
oppilastekstien ilmeisimmistd ongelmista (Pentikdinen, Routarinne, Hankala, Harjunen,
Kauppinen & Kulju 2017: 162). VVahintaan hypoteesin tasolla voidaan esittad, etta
lauseenjésennys auttaa ymmartdmaan lauseen siséisté logiikkaa, mika on tarpeellinen taito

oman tekstin tuottamisessa.

Kieliopillisen ajattelun syventdmisen ja laajentamisen aika on ylédkoulussa, jolloin myos e-
lauseen kaltaiset erikoistapaukset seké lausekeajattelu otetaan yleensd mukaan. Vaikka
opetuksen pohjimmainen tavoite ei olekaan lauseenjasenten aukoton nimedmistaito (esim.
Kalliokoski ym. 2015: 43), muidenkin kuin prototyyppisten lauseiden tarkastelu lienee
kuitenkin hyodyllista ensinnakin kielen luonteen ymmartamisen kannalta. Toiseksi, jos
tietoa lauseenjasenista halutaan soveltaa autenttisten tekstien tuottamiseen ja tulkintaan,
lienee jarkevaa edes jonkin verran kasitella hankalampiakin tapauksia, joita kuitenkin
todellisessa kielenkéaytossa esiintyy. Oppimista voi hyddyttaa kognitiivisen konfliktin
tietoinen tuottaminen, eli oppijan tuominen tilanteeseen, jossa han havaitsee aiempien
kasitystensa riittdmattomyyden (Svalberg 2015). Tarvittaisiin kuitenkin lisatutkimusta,
jotta ymmarrettaisiin paremmin, millaisella kieliopin opetuksella kognitiivinen konflikti ja
sen myota kasitteellinen muutos voidaan tuottaa. Esimerkiksi tdman tutkimuksen
esimerkkilauseet voisivat olla omiaan osoittamaan yksinkertaistavat kasitykset
riittdmattomiksi, mutta opiskelijoiden kielennykset eivat kuitenkaan tuoneet sellaista esiin.
Kognitiivisen konfliktin ei tarvitse tarkoittaa, ettd alakoulussa opittu tuomitaan véaraksi,

vaan kasitteiden oppiminen voidaan nahda prosessina: ensin ilmiosta tiedostutaan ja se

® Ala- ja ylidkoulun lauseenjasenkasitteiden valinnasta ks. Marjokorpi (tulossa).



nimetaan, tietoa harjoitellaan soveltamaan yksinkertaisissa tapauksissa, ja vasta
myG6hemmin joudutaan tilanteeseen, jossa kasitteen alaa tulee laajentaa. Tdman vuoksi
opetus on spiraalimaista, eli samat siséllot kertautuvat eri vuosina. Spiraalimaisuuden ei
tarvitse kuitenkaan tarkoittaa identtista toisteisuutta, vaan jos subjektin ja objektin kaltaiset
kieliopin peruskaésitteet on jo opittu alakoulussa, ylakoulun lauseoppi voi olla
soveltavampaa ja joustavampaa (esim. Alho 1997).

Tutkimuksessa selvitettiin kieliopillisia paattelystrategioita induktiivisella tutkimusotteella
seka tarkasteltiin niiden toimivuutta suhteessa subjektin ja objektin tunnistamiseen. Myods
kieliopin opetusta voidaan jasentaa strategioiden avulla siten, ettd opettaja tiedostuu
kasittelemaan kieliopillisia kasitteitd useasta ndkokulmasta. Suomen kielen
aineenopettajilla, jollaisiksi osa taménkin tutkimuksen osallistujista luultavasti tahtasi,
tallainen kieliopin ymmartaminen epailematta kehittyy fennistiikan opintojen myo6té. Sen
sijaan pedagogisesti orientoituneet luokanopettajaopiskelijat voisivat kiinnostua oppimaan
seka kieliopin siséltoja etta sen didaktiikkaa, jos heidan koulutuksessaan ainakin
lauseenjasennysta kasiteltaisiin juuri paattelystrategioiden nakékulmasta. Nain on tehty
my06s matematiikan didaktiikan opetuksessa jakolaskuun liittyvia paattelystrategioita
kasittelemall (Laine ym. 2018). Kuten matematiikan, myos kieliopin opetuksessa olisi
hyva selvittda oppilaiden ennakkokasitykset, opettaa erilaisia hyodyllisia
paattelystrategioita seka liittaa tarkasteltavat ilmiot kaytdnnon elamaan eli tekstin

tuottamiseen ja tulkitsemiseen (vrt. Laine ym. 2018).

Myas itse Kielioppitestid, jota tutkimuksessa kédytetéén, voisi soveltaa seka
perusopetuksessa etta opettajankoulutuksessa. Havaintojemme mukaan etenkin testin
avoimet kysymykset auttavat opiskelijoita kielentdmaén kieliopillista ajatteluaan, ja siina
kaytetyt lausetyypit johdattelevat pohtimaan késitteiden rajoja sekd ymmartdmaan
kieliopillisen kuvauksen sopimuksenvaraista, sumearajaista luonnetta. Téhan kuuluu myods
sen ymmartaminen, ettei esimerkiksi ISK:n kuvaus kielesta ole suinkaan ainoa
mahdollinen. Toisaalta koulukieliopin kannalta lienee mielekastd, ettd ainakin
luokanopettajan koulutuksessa sovelletaan sellaista kielen rakenteen kuvausta, joka on
kattava, helposti saatavilla seka koulukontekstissa yleisesti hyvaksytty esimerkiksi
oppikirjojen pohjaksi (Marjokorpi tulossa). Tahan tarkoitukseen ISK ndhdédksemme sopii.
Emme kuitenkaan ehdota kieliopin didaktiikan lahestymisté ensisijaisesti testimuodossa;

kielen kuvausta ei tule esittdd mekanistisena ja normatiivisena tietona, jonka heikko



osaaminen nayttaytyy uhkana tulevassa opettajan ammatissa menestymiselle. Sen sijaan
suositamme (kuten myds esim. Jaakola 2015) keskustelevaa otetta kieliopin opiskeluun
erityisesti korkeakoulutasolla, jossa opiskelijoilta voidaan odottaa kykya abstraktiin
paattelyyn ja kasitteelliseen ajatteluun. Vaikka on selvaa, etta aineenhallinta kuuluu
Kiinte&sti opettajan pedagogiseen sisaltotietoon (Gudmundsdottir & Schulman 1987;
Kalliokoski ym. 2015: 43; Myhill, Jones & Watson 2013), opettajan ei tarvitse muistaa
kaikkia kieliopin yksityiskohtia jonkin tietyn teorian mukaisesti, vaan pitkélle paéasee
kiinnostuneella asenteella seké perusymmarrykselld siitd, millaista kieliopillinen tieto on

luonteeltaan ja miten sitd voidaan hy6dyntaé opetuksessa ja oppimisessa.
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Summary

Students identifying subjects and objects: The grammatical reasoning
strategies

The study investigates various reasoning strategies in identifying grammatical subjects and
objects in different syntactic types of Finnish-language clauses. The participants (N = 149)
are first-year university students in teacher education or Finnish linguistics. The data consists
of their responses to a grammar test in which they identify subjects and objects and reflect
upon how they have come to their conclusions. The most typical kinds of subjects and objects
were relatively easy to label, but problems occurred notably in existential and elliptic clauses.
3.4 % of respondents were able to identify all nine subjects and objects correctly, while the
mean score was 5.8 correct answers out of 9. Four reasoning strategies were outlined through
inductive data-based content analysis of the students’ written reflections. The semantic
strategy emphasised the typical semantic features of subjects as agents and objects as targets;
the syntactic strategy focused on syntactic features such as subject—verb agreement or word
order; the users of the morphological strategy looked at case inflections; and the question
strategy users approached the task with probe questions. Many participants also combined
different strategies. According to statistical analysis, the syntactic strategy helped students
find the correct subjects, whereas the morphological strategy was related to identifying both
subjects and objects. The results can help understanding grammatical reasoning processes
among learners and thus develop grammar instruction.



