84l TURUN
%{s YLIOPISTO

Oppimis- ja itsesaatelytaidot suomalaisissa ja
virolaisissa perusopetuksen opetussuunnitelmissa:
analyysi semanttisista rooleista, toimijoista ja

toiminnan kuvauksista

Diana Pdldma

Pro gradu -tutkielma

Suomen ja sen sukukielten maisteriohjelma

Suomen kieli ja suomalais-ugrilainen kielentutkimus
Kieli- ja kddnnostieteiden laitos

Humanistinen tiedekunta

Turun yliopisto

Toukokuu 2026

Turun yliopiston laatujarjestelmadn mukaisesti timén julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu

Turnitin OriginalityCheck -jéarjestelmalla.



Pro gradu -tutkielma

Suomen ja sen sukukielten maisteriohjelma, suomen Kieli ja suomalais-ugrilainen
kielentutkimus

Diana Poldma

Oppimis- ja itsesiditelytaidot suomalaisissa ja virolaisissa perusopetuksen
opetussuunnitelmissa: analyysi semanttisista rooleista, toimijoista ja toiminnan
kuvauksista

Sivumairia: 67

Tamén tutkielman tavoitteena on selvittdd suomalaisen ja virolaisen perusopetuksen
opetussuunnitelmien oppimis- ja itsesditelytaitojen kuvausta. Tutkimuksen kohteena ovat
perusopetusta ohjaavat asiakirjat.

Tamaén tutkimuksen ensimmaisend tavoitteena on selvittdd, millaisiin semanttisiin luokkiin verbit
kuuluvat suomen ja viron perusopetuksen opetussuunnitelmissa, kun tutkimusaineistona on oppimis-
ja itsesddtelytaitojen kanssa ldheisid termeja sisdltavat virkkeet. Toisena tavoitteena on selvittds,
millaisia agenttia kuvaavia lekseemeja kaytetddn samaisissa virkkeissd. Tutkielman tarkoituksena on
vertailla suomen ja viron perusopetuksen opetussuunnitelmateksteissé esiintyvien oppimis- ja
itsesddtelytaitoihin liittyvien ilmaisumuotojen samankaltaisuuksia ja eroja. Analyysiyksikkond ovat
teksteissé esiintyvit virkkeet Suomen (n = 37) ja Viron opetussuunnitelmasta (n = 38).

Tutkimus kuuluu kognitiiviseen kielentutkimuksen ja tekstintutkimuksen alaan. Tarkastelen oppimis-
ja itsesddtelytaitojen kuvausta verbisemantiikan ja verbien argumenttirakenteen avulla. Analysoin
verbien semanttisia luokkia ja vertailen tekstiyksikdissd esiintyvid toimijoita, eli agentteja, kuvaavia
lekseemejd. Tutkin kielivalintoja ja vertailen agenttien elollisia ja elottomia ilmaisumuotoja. Aineiston
analyysi on toteutettu aineistopohjaisella sisdllonanalyysilld. Analyysin teoreettisena taustana on
Anneli Pajusen (1982; 2001) verbitutkimukset. Pajunen (1982) on tutkinut verbeja ja luokitellut
suomen yleisemmat verbit semanttisiin luokkiin. Vuonna 2001 Pajunen esitteli yksityiskohtaisemman
ja hierarkkisen verbiluokittelun seki analysoi, miten verbin merkitys ohjaa lausetta. Pajusen (2001)
verbien argumenttirakenteen tutkimus keskittyy sithen, miksi verbeilld on tietynlainen rakenne.

Taman tutkimuksen tulokset viittaavat sithen, ettd suomalaiset ja virolaiset opetussuunnitelmatekstit
ovat semanttisesti ldhes vastaavia. Tutkimustulokset osoittavat kolme huomattavaa semanttista ja
kielivalintojen kontekstiin liittyvaa eroavaisuutta. Oppimis- ja itsesddtelytaitoja kuvataan Suomessa
useammin tilaverbeilld ja vastaavasti Virossa opetussuunnitelma siséltdd paljon mentaalisia verbeja,
joita Suomessa ei kdytetd ollenkaan. Toinen huomattava eroavaisuus oli elollisen ja elottoman
toimijan madréllisyys. Suomenkielisessé aineistossa elolliset toimijat muodostivat kolmasosan kaikista
aktiivilauseiden toimijoista, kun taas vironkielisessé aineistossa vastaava on 70 prosenttia. Kolmas
eroavaisuus ilmeni termien oppimis- ja itsesddtelytaidot kontekstissa. Suomessa oppimis- ja
itsesddtelytaidot kuvataan useammin opetussuunnitelman yleisosassa ja Virossa termit esiintyvét
enemmain oppiaineiden luvuissa. Tutkimustulokset ovat mielenkiintoiset ja merkitykselliset seka
pedagogisesti etté lingvistisesti.

Saatujen tulosten perusteella voidaan péételld, ettd suomen opetussuunnitelmassa toimijan rooli on
useimmiten ulkoistettu elottomille ja abstrakteille asioille, ja viron opetussuunnitelma antaa
lahtokohtaisesti oppimis- ja itsesddtelytaitojen kehittymisestd vastuun oppilaalle itselleen. Suomen
runsas tilaverbien kdytto osoittaa eksistentiaalisen kuvauksen, kun kyse on oppilaan oppimis- ja
itsesddtelytaidoistaan. Virossa oppilas kohdistaa mentaalisten verbien avulla oman tietoisuuden
oppimis- ja itsesddtelytaitoihin.

Avainsanat: opetussuunnitelmat, kognitiivinen semantiikka, verbin pdéluokat, agentiivisuus
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1 Johdanto

1.1 Tutkimuksen tausta

Tama tutkielma on vertaileva tutkimus Suomen ja Viron perusopetuksen
opetussuunnitelmissa kéytetyisté kielivalinnoista. Vertailen suomalaista perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita virolaiseen perusopetuksen opetussuunnitelmaan, eli
(Pohikooli riiklik oppekava). Itselldni on kosketuspintaa molempiin koulujérjestelmiin ja olen
kiinnostunut 160ytdmééan samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia koulutusta ohjaavista
sdannosteksteistd. Tarkemmin tdmén tutkielman tutkimuskohteena ovat peruskouluikéisten
oppilaiden oppimis- ja itsesditelytaitojen nikyvyys ja rooli opetussuunnitelmissa. Teeman
valintaan on vaikuttanut Suomen PISA-tutkimuksen tulosten heikkeneminen ja vastaavasti
Viron tulosten parantuminen. Omassa tydssiani opettajana huomaan, ettéd lasten ja nuorten
oppimis- ja itsesditelytaidot ovat heikentyneet. Opetuksen ammattilaisena pohdin, onko
oppimistaitojen heikkeneminen yksi syy PISA-tutkimuksen tulosten heikkenemiseen
Suomessa, ja kiinnitetddnko vastaavasti Virossa enemmaén huomiota oppilaiden
oppimistaitojen kehittdmiseen. Viron PISA 2022 -tulokset ovat huomattavasti paremmat
suomalaisten oppilaiden tuloksiin verrattuna. Viron Haridus- ja teadusministeeriumin (2023)
mukaan PISA 2022 tulokset osoittavat, ettd Viron lasten ja nuorten tietotaidot ovat maailman
huipputasoa. Viron opiskelijoiden tulokset laskivat muihin valtioihin verrattuna paljon

vahemman.

Opetusharjoittelussa ollessani osallistuin Turun normaalikoulun lukion erityisopettaja Jaana
Hyvirisen (2025) luentoon ja ylldtyin, kun hén toi esimerkkejé lukion oppilailla esiintyvisti
haasteista. Hyvérisen (2025) mukaan lukion oppilailla on eniten oppimis- ja
itsesddtelytaitoihin liittyvid haasteita. Tamai, suoraan opetuskentéltd tullut tieto, heratti

uteliaisuuteni ja halun tutkia perusopetuksen opetussuunnitelmien kielivalintoja.

Oma tutkimukseni kohdistuu oppimis- ja itsesditelytaitoihin. Sosiaaliset tilanteet vaativat
thmisiltd erityyppisten sosiaalisten haasteiden ratkaisukykya. Néiden tilanteiden
ratkaisemiseksi thminen tarvitsee itsesdételytaitoja. Ihminen pystyy toimimaan
tavoitteellisesti juuri itsesdételykyvyn ansiosta. (Aro 2011a, 10.) Itsesédételytaidot ovat
valttdmattomid ithmisten vélisissd suhteissa. [lman oman toiminnan ohjaustaitojaan ihmisen on

vaikeata toimia tiysiarvoisena yhteiskunnan jdsenend. Juuri lapsena on opittava hallitsemaan



impulsseja ja sietdméén pettymyksid sekd sidtelemiin tunteiden pohjalta kumpuavaa

kayttaytymistdén (Ahonen 2015, 34; Harter 1983, 339).

Itsesddtely liittyy oppimistilanteissa toiminnan sédtelyyn. Oppimistilanteissa itsesddtely on
ohjeiden kuuntelemisen-, ohjeiden noudattamisen-, itsendisen tyoskentelyn- ja
itsereflektiotaitoja. Oppimistilanteet ovat normitettuja yhdessi toimimista, missé yhteisten
sdantdjen noudattaminen on oppimisen kannalta tiarkedti. (Aro 2011b, 11-12.)
Itsesédtelytaidot ovat yhteydessd akateemisten taitojen kehittymiseen juuri keskittymiskyvyn
kautta. Hyvat itsesddtelytaidot edistdvit oppimista ja opetuksen seuraamista. Lasten ja nuorten
sosiaalis-emotionaalisten taitojen pitkittdistutkimusten tulokset osoittivat yhteyden lasten
sosiaalis-emotionaalisten taitojen ja nuoruusidn koulumenestyksen seki aikuisién
tyomenestyksen vililld (Jones, Greenberg & Crowley 2015, 2283). Lapsuuden ajan hyvien
itsesddtelytaitojen ja akateemisen kyvykkyyden sekéd tydssé parjddmisen yhteyden ovat
osoittaneet myds monet aikaisemmat tutkimukset (ks. esim. McCelland ym. 2007; Mondi ym.
2021; Parlakian 2003). Vaistela (2019, 106) on omassa tutkimuksessaan kritisoinut erityisesti
termin “oppimisprosessien itseohjautuvuus” runsasta kayttod koska se todennikoisesti ohjaa
opettajaa luovuttamaan vastuun oppilaan oppimis- ja itsesdételytaitojen kehittdimisen

tukemiseen.

Opetussuunnitelman perusteet on keskeinen koulua méérittelevd dokumentti, joka ottaa
kantaa tavoitteiden ja sisdltdjen asettelussa niin Suomessa kuin Virossa. Opetussuunnitelma
on rakennettu eri maissa sen aseman ja tehtdvan mukaisesti (Kauppinen 2010). Erilainen
opetussuunnitelman rakenne ja tehtdvéd normittaa opetuksen toteutusta yksilollisesti. Joissakin
maissa opetussuunnitelma on opettajaa sitova seké velvoittava asiakirja ja toisissa maissa
opetussuunnitelmaan maééritellddn vain suositukset opettajille (Dobert, Klieme & Stroka
2004). Juuri siitd syystd opetussuunnitelmassa kiytetyilld kielivalinnoilla on tirked asema,

ettd sen lukijat ymmartdisivit sen velvoittavuuden asteen.

Keskeinen perusopetusta sddtelevé asiakirja Suomessa on opetussuunnitelman perusteet.
Perusopetuksen opetussuunnitelman velvoittavuus Suomessa perustuu ensisijaisesti
perusopetuslakiin (1998). Perusopetuslain 15. §:n mukaan opetuksen jérjestdjan tulee
hyvéksya perusopetuslaissa tarkoitettua opetusta varten opetussuunnitelma.
Opetussuunnitelman perusteet antaa Suomessa Opetushallitus. Opetussuunnitelman perusteet

on valtakunnallinen mééariys, jonka mukaan paikalliset opetussuunnitelmat laaditaan. (OPH.)



Virossa perusopetuksen opetussuunnitelma, eli Pohikooli riiklik oppekava, on velvoittava,
koska se on sdddetty tasavallan hallituksen mééraykselld, perustuen perusopetus- ja
lukiolakiin, (P&hikooli- ja giimnaasiumiseadus § 15, 2010). Oppekava ’opetussuunnitelma’
velvoittaa koulua ja opettajia tarjoamaan tietynlaista ja -tasoista opetusta. Viron sivistys- ja
tieteenministerio, eli Haridus- ja Teadusministeerium esivalmistelee opetussuunnitelman.
Jokaisen koulun itse laatima yksildllinen opetussuunnitelma perustuu valtakunnalliseen

opetussuunnitelmaan.

Opetushallituksella ei ole valvontaroolia ja Suomessa koulut ovat autonomisia toimijoita.
Suomessa opettajan tyod on itsendistd ja opettajalla on vapaus jarjestdd opetusta parhaaksi
katsomallaan tavalla. Suomessa ja Virossa opettajat voivat itse valita opetusmenetelménsa ja
pystyvit vaikuttamaan kdytettdviin opetusmateriaaleihin, kun taas esimerkiksi Saksassa
opetussuunnitelmat sisiltdvit opetusmateriaalien tarkat selostukset ja niiden kayttoohjeet
(Dobert, Klieme & Stroka 2004, 359-363, 372, 397-401). Pédinvastoin kuin Saksassa,
Suomen ja Viron opetussuunnitelmat eivét sisélld opetusmateriaalisuosituksia.
Perusopetuksen opetussuunnitelmien piiriin kuuluvat Suomessa kaikki oppivelvolliset, joten
toteutuessaan opetussuunnitelmat ovat merkittédvid dokumentteja (Autio, Hakala & Kujala

2017, 7).

Koulun arjessa opetussuunnitelman tarkoitusten toteutumisella on suuri merkitys.
Opetussuunnitelman kirjoitustapa voi vaikuttaa sithen, miten opetussuunnitelmaa tulkitaan
(esim. Biesta 2009; Kansanen 2004; Priestley 2011). Kielivalinnoilla voidaan valittaa
opettajille tarkoitetut méadrdévit ja myos tulkinnalle vapaat ohjeet. Kielivalintoja voidaan
tarkastella erilaisia taustoja vasten. Esimerkiksi kielenkdytto erilaisissa lauseyhteyksissa,
paikallisessa tilanteessa tai laajemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa. (esim. Blommaert
2005, 39-40; Rinne 2019, 98-99.) Téssi tutkielmassa keskityn tekstien viralliseen ja
ohjaavaan kontekstiin, ja vertailen yksityiskohtaisemmin kielivalintoja opetussuunnitelman
yleisosassa ja ainekohtaisissa luvuissa. Termeilld on aina historiallinen, sosiaalinen ja
kulttuurinen kontekstinsa. Termit kytkeytyvit perinteisiin ja yhteisdihin (Blommaert 2005,
46—47). Kontekstitieto asettaa kielivalinnoille erilaisia ehtoja ja ohjaa termien tulkintaa ja

ymmarrysta.



1.2 Opetussuunnitelmia koskevat tutkimukset Suomessa ja Virossa

Opetussuunnitelmien tutkimusta kansainviliselld tasolla ja myds vertailevasti tarvitaan siihen,
ettd ymmaérretddn paremmin mihin kaikkeen opetussuunnitelmaa opetuksen tydkaluna voisi
kayttdd. Opetussuunnitelmatutkimuksen tavoitteena on tehda nékyviksi uudenlaisia ja
monikayttdisid tapoja sekd laatia ettd kéyttdd opetussuunnitelmia. (Connelly ym. 2008;
Schubert 2008.) Laaja-alaisella ja syvilliselld tarkastelulla sekd pitkdaikaisella seurannalla
etsitddn vastauksia niihin haasteisiin, joita institutionaaliseen koulutukseen liittyy (Ropo

2009).

Perusopetuksen opetussuunnitelmaa on tutkittu Suomessa monista erilaisista ndkdkulmista.
Lakka ja Pietild (2023) ovat tutkineet didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kiinnostuksen
nousua perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS) uudistuessa vuonna 2014.
Pynnonen, Kallo ja Silvennoinen (2022) ovat osaltaan tutkineet miten peruskoulu edistdé tasa-
arvoa, yhdenvertaisuutta ja oikeuksia ja miten se ilmenee perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014. Rokka (2011) on tutkinut opetussuunnitelmien perusteita 1985 ja 2004
poliittisesta ndkokulmasta, eli miten opetussuunnitelmiin kulminoituvat erilaiset
yhteiskunnalliset ja poliittiset vaikutteet. Kriittisestd ndkokulmasta tutkii opetussuunnitelmia
kokoomateos Koulutuspolitiitkka Suomessa ja ylikansalliset mallit (Jauhiainen, Rinne &
Tahtinen 2001), jossa tarkastellaan koulutukseen liittyvid kysymyksid syrjdytymisen ja

globalisaation nikokulmasta.

Vitikka (2009) tutkii omassa véitdskirjassaan perusopetuksen opetussuunnitelmissa esiintyvai
siséltdjen ja pedagogiikan suhdetta sekd miten se nidkyy asiakirjan rakenteessa. Suomessa
opetussuunnitelmatutkimuksen keskeisimpid teemoja ovat kunta- ja koulukohtainen
opetussuunnitelmatyd. Tarkastelun kohteena on ollut myds opetussuunnitelmat opettajan
tyOssd. Naitd aiheita ovat tutkineet esimerkiksi Atjonen (1989), Korkeakoski (1990) ja
Syrjdldinen (1995). Opetussuunnitelman ja oppimisen suhdetta on tutkinut Kimonen (2001),
matematiikan opettamisen painotuksia opetussuunnitelmissa on tutkinut Térnroos (2004).
Oppikirjojen sekd opetussuunnitelmien vaikutusta opetukseen on tarkastellut Heinonen

(2005).

Perusopetuksen opetussuunnitelmia on tutkittu ldhtokohtaisesti kasvatustieteellisesti
ndkokulmasta kdsin. Verrattain vdhén 10ytyy kielitieteellistd tekstintutkimusta. Viitala (2018)
tutkii Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi) toteuttaman OPS-arvioinnin

ensimmadisessd osahankkeessa, millainen perusopetuksen opetussuunnitelma sitd kayttaville



toimijoille on. Hén tarkasteli omassa opinndytetydssdén, milld tavalla koulut ja

perusopetuksen jérjestdjit puhuvat opetussuunnitelmista.

Kauppinen kollegoineen (2015) on tutkinut perusopetusikéisten kirjoittamisen opetusta ja
osaamista. He ovat pohdinnoissaan ilmaisseet, ettd perusopetusikdisten tutkimus kaipaisi
tdydennyksekseen erilaisia interventiotutkimuksia, joiden tavoitteena olisi kartoittaa
opetusjdrjestelyjen vaikuttavuutta. Esimerkiksi eri lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
menetelmien yhteyksid kirjoitustaidon kehittymiseen ei ole heidén aineistonsa perusteella

Suomessa lainkaan selvitetty.

Erra ja Svinhufvud (2017) ovat tutkineet didinkielen opetussuunnitelmia lukion tasolla,
painotuksena didinkielen ylioppilaskokeen médraykset. Kahden maan vélistéd vertailevaa
tutkimusta 10ytyy Gardemarilta (2013). Myo6s hédnen tutkimuksensa ovat keskittyneet lukion
opetussuunnitelmiin, ja hdn on vertaillut tekstianalyysin keinoin Suomen ja Ruotsin lukioiden

opetussuunnitelmia.

Virossa opetussuunnitelman rakennetta ja koulutusjérjestelméé ovat tutkineet Teichmann,
Ladnemets, Riilitmann ja Neudorf (2014). Opetussuunnitelmien kehittdmista ja kehittdmisen
tavoitteita kouluissa ovat tutkineet Vanari, Poll ja Eisenschmidt (2024). Suoritettu tutkimus
havaitsee, ettd koulujen johdon on vaikea yhdistdd opetussuunnitelman kehittdmisté ja koulun
yleistd kehittdmistoimintaa. Ongelmana ndhddén myds opettajien riittiméton osallistaminen
opetussuunnitelman kehitystyohon. Edellisten tutkimusten liséksi on vertailevasti tutkittu
Suomen ja Viron opetussuunnitelman mukaista késityon ja teknologian opetusta seka
oppilaiden asennetta aineenopetukseen (Autio, Soobik 2013). Vertailu Suomen ja Viron
vilill4 toi esiin eroja opetussuunnitelmien painotuksissa ja siind, kuinka vapaaehtoisena tai
pakollisena késityo ja teknologia ndhddan. Késityon lisdksi, musiikin opetussuunnitelmien
vertailua Suomen ja Viron vélilld on tarkasteltu siséllollisesté ja pedagogisesta ndkokulmasta
(Sepp, Ruokonen & Ruisméki 2012). Lukuvuonna 2019-2020 Virossa oli seitseméssa
peruskoulussa testattavana sivistys- ja tiedeministerion (Haridus- ja Teadusministeerium)
uudistetun opetussuunnitelman kokeiluversio. Kokeilusta tehtiin tutkimusanalyysi Tallinnan
ja Tarton yliopistoissa (Vanari ym. 2021). Virolaisen tutkijaryhmin Lukk, Sakk ja Veisson
(2008) tutkimus osoitti, ettd peruskoulujen opettajat keskittyvit pikemminkin aineensa
opettamiseen kuin lasten sosiaaliseen kehitykseen. My0s koulun arvot suuntautuvat
akateemiseen menestykseen, ja pehmeit arvot, kuten suvaitsevaisuus ja avuliaisuus, ovat

vahemman tirkeitd. (Lukk ym. 2008, 99.)



Hyvien sosiaalisten taitojen ja akateemisen kyvykkyyden vélinen yhteys on todistettu monissa
tutkimuksissa (ks. esim. Jones ym. 2015; McCelland ym. 2007; Mondi ym. 2021; Parlakian
2003) Nykytilanne kuitenkin osoittaa, ettd opettajien mielestd itsendinen ajattelu, luovuus,
kriittinen ja analyyttinen ajattelu seké sosiaaliset taidot eivét ole oppijoiden selviytymisen
osatekijoitd. Ndmai ovat kuitenkin niitd taitoja, joita koulun péattaviltd oppijoilta odotetaan,

jotta he voivat tehdd oikeita valintoja ja pddtoksid elaméssddn. (Sakk 2013, 99.)
1.3 Tutkimuksen tavoitteet

Tutkielmani on laadullinen aineistopohjainen kielentutkimus. Suomalaisessa laadullisessa
kielentutkimuksessa tutkimuskohdetta tarkastellaan laadullisesti aidoissa
kielenkéyttdaineistoissa (Luodonpdd-Manni & Ojutkangas 2020, 413). Aineiston
tieteellisyyden kriteerind on sen laatu ja kattavuus (Eskola & Suoranta 1998,18). Laadullisen
tutkimuksen tulokset voivat osoittaa meille ilmididen vilisid yhteyksid ja miten asiat toimivat

erilaisissa konteksteissa (Mason 2002, 1).

Tamin tutkielman pédtavoitteena on selvittdd kuinka paljon perusopetuksen
opetussuunnitelmat Suomessa ja Virossa painottavat ja miten kuvailevat oppimis- ja
itsesddtelytaitoja. Onko kahden maan perusopetuksen opetussuunnitelmissa eroja ja jos on,

niin miten se mahdollisesti vaikuttaa Suomen perusopetuksen opiskelijoiden oppimiseen?

Tutkimuskysymykset:

1. Miten perusopetuksen opetussuunnitelmat kuvaavat oppimis- ja itsesditelytaitoja Suomessa
ja Virossa?

2. Millaista toimintaa ja millaisia toimijoita opetussuunnitelmien oppimis- ja

itsesddtelytaitojen kuvauksiin sisdltyy?

Tutkin valitontd tilannekontekstia, tekstin sisdisid suhteita ja tutkittavia termejd ympardiviad
elementtejd. Konteksti on monitasoinen ja riippuvainen havainnoitsijan perspektiivisti
(Kovala 2001). Tutkimuskohteena on perusopetuksen opetussuunnitelmien tekstuaalinen
merkitys. Kovalan (2001) mukaan tekstuaalinen merkitys ei ole neutraali, mutta sitd voidaan
pitdé yhtenad tekstitulkinnan ankkurina. Kielivalinnoilla on erityisesti viranomaisteksteissa
suuri merkitys. Viranomaistekstien tutkimuksen taustalla on usein ajatus kielestd tydkaluna

rakentamassa ideologista todellisuutta (Pietikdinen & Mintynen, 2009). Tutkielmassa



paneudun verbien semantiikkaan ja selvitin merkitysten monimuotoisuutta seka kielen
yksikoiden vilisid merkityssuhteita. Kognitiivinen semantiikka pohjautuu Langackerin (1987)

perustamaan kielioppimalliin, joka tarkastelee kieltd erityisesti merkitysjdsennyksen kannalta.

Tutkimuskohteena ovat verbit ja niitd ympardivat elementit. Verbit ovat sanoja, jotka taipuvat
tempuksessa, moduksessa ja persoonamuodossa. Verbin taipunut muoto on finiittiverbi, joka
suomen kielessd muodostaa lauseen ytimen. Verbien infiniittiset muodot puolestaan ovat
nominaaleja, jotka taipuessaan mukailevat nomineja. (VISK, § 444.) Tutkielmassani kiytdn
VISKin verbiméérittelyé etsiessdni tutkimusaineistostani sanoja, jotka luokittelen verbeiksi.
Tutkimuksen kohteena ovat seka finiittiverbit ettéd infiniittiset verbimuodot. Verbit ilmaisevat

muutokseen johtavia tapahtumia tai tekoja (VISK, § 445).

Tutkielmassani vertailen eri verbiluokkiin kuuluvia verbeji niissé virkkeissd, joissa
késitelldén oppimis- ja itsesddtelytaitoja. Tutkin verbejd niiden pailuokkien, eli aktiivin ja
passiivin mukaan. Aktiivi on yleisimmin etualaistava rakenne ja passiivi taka-alaistava
rakenne, silld passiivi asettaa agentin, eli toimijan taka-alalle. Passiivia voidaan kéyttda, kun
patientti on vastaavan aktiivilauseen subjekti. Aktiivi on passiivia yleisempi péddluokka, ja
passiivilla on alhaisempi kéyttofrekvenssi. (ks. esimerkiksi Kittild 1997, 11-15; Siewerska
1984, 3.) Suomen kielen passiivin tyypillinen ominaisuus on piilottaa tekijd, mikd on myds
hyvé keino olla kertomatta ikdvisté asioista. Suomen passiivin tekija on implisiittinen, eli se
on tekstissd ndkymaéton. Passiivin kdyttd virkakielessd mahdollistaa myds toimijan kuvauksen

kiertoilmauksella. (Kuiri 2000.)

Viron kielen verbin pddluokat ovat isikuline tegumood (aktiivi) ja umbisikuline tegumood tai
impersonaalne passiivi (passiivi) (EKI). Persoonan ilmaisuun passiivissa on Virossa vihdn
kiinnitetty huomiota (Pajusalu & Pajusalu 2005, 68). Aktiivi on pddluokan neutraali jdsen ja
lauses eli aktiivilauseessa subjektina on toimija ja umbisikulises eli passiivilauseessa toimija
puuttuu (Metslang ym. 2023, 177). Passiivilauseessa (umbisikuline lause) painopiste on
toiminnassa mutta toimija itse on epaméérdinen (EKI, 403). Aktiivilauseen (isikuline lause)
toimija on tiedossa (Viht & Habicht 2019, 47). Passiivisen muodon (umbisikuline tegumood)
kdyton motiivi ei aina ole toimijan piilottaminen, silld passiivirakenteen implisiittinen

referentti saattaa olla jo tekstin lukijan tiedossa (Torn-Leesik & Vihman 2010, 302).

Vertailen suomen ja viron verbejd keskenéén seki tarkastelen kielensisiisid

esiintymisilmiditd. Tutkimukseni teoriapohja mukailee Pajusen (1982; 2001) verbien



semanttista luokittelua, jota hdn on kdyttinyt verbien argumenttianalyysinsd pohjana.
Tutkielmassani luokittelen aineistossani olevat verbit tapahtuma-, tila-, muutos-, vaikuttamis-
ja mentaalisiin verbityyppeihin. Kuvailen suomen ja viron verbityyppien semanttista

luokittelua tarkemmin alaluvussa 2.1.

Verbien lisdksi tarkasteltavana ovat verbien argumentit. Tutkimuksen kohteena on
argumenttien elollinen ja eloton muoto, piépainona toimijan semanttinen rooli. Verbien
argumenttirakenne maiérittelee verbin tdydennykset ja niiden merkitykset. Erilaisilla
argumenteilla viitataan verbin vaatimiin tdydennyksiin. (Pajunen 2001, 82—83.) Verbien
rakenteeseen siséltyy tieto niiden vaatimasta ympéristostd, eli valenssista. Valenssi on verbien
kyky avata ympdrilleen aukkopaikkoja ja edellyttdd, ettd niihin sijoittuvat médritteet vastaavat
tiettyjd ehtoja (Pajunen 1982, 24). Semanttiset roolit ovat verbin tdydennysten, eli
argumenttien tyyppeja siltd kannalta, miten ne osallistuvat verbin kuvailemaan tekemiseen
(VISK, § 444). Semanttiset roolit ovat osallistuvia ja sijoittavia (Sammallahti (2002, 543—
545). Opetusministerion asettama kielioppityoryhma (Opetusministerio 1996, 155) luettelee
semanttiset roolit seuraavasti: tekijé ja kokija; vastaanottaja ja kohde; tulos, ldhde ja paikka;
aika, reitti, madrénpad ja viline. Semanttiset roolit ovat tulkinnanvaraisia koska ovat
tyypillisi yleistyksid verbien tdydennyksistd (Ojutkangas, Larjavaara & Miestamo 2009,

134-137). Verbivalenssista kerron tarkemmin alaluvussa 2.2.

Erilaiset verbityypit ja verbin argumentit esiintyvit aineistossani erilaisissa konteksteissa.
Kontekstin muodostavat seki ilmaisutilanne ettd kyseisté tekstid edeltidvat tekstit (Halliday
1985, 53). [Imaisutilanteen ja muiden tekstien lisdksi kontekstin muodostaa sosiaalinen seki
kulttuurinen tausta (Méntynen 2003, 29). Tamin tutkielman aineiston kontekstina ovat
virkakieliset tekstit ja tarkemmasta ndkdkulmasta katsottuna tekstiluvun sijaitseminen

opetussuunnitelman eri teemalukujen sisdlla.

Tutkimus etenee teorialuvun jélkeen aineiston késittelylukuun 3, jossa kerron tarkemmin
aineiston rajauksesta ja analyysin metodista. Alaluvussa 3.3 kerron tutkimuksessa haastetta
aiheuttaneesta polysemiasta ja tutkimuksen eettisyyteen seké luotettavuuteen liittyvista
huomioista. Aineiston analyysin menetelmani on aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi, jota
esittelen tarkemmin luvussa neljd. Viidennessa luvussa pohdin tutkimuksen johtopaitoksia ja

kuudennessa luvussa teen lyhyen yhteenvedon tutkimuksen tuloksista.



2 Verbien semantiikka suomessa ja virossa

2.1 Verbien semanttinen luokittelu

Verbin tutkiminen on laadullisen kielitieteen keino ymmaértad kielenkdyton merkityksid,
vivahteita ja rakenteita. Verbeilld kuvataan muutosta sisiltdvid dynaamisia tilanteita: tekoja
tai tapahtumia. Esimerkiksi tekoja kuvaavat verbit keittdd ja ostaa tai tapahtumia kuvaavat
verbit katketa ja peldstyd. Prototyyppiset verbit ilmaisevat elollisen toimijan tekoja. Toisaalta
verbit voidaan myds jakaa niiden kuvaaman toiminnan perusteella konkreettisiin,

abstrakteihin ja mentaalisiin. (VISK, § 445.)

Lingvistinen semantiikka eli merkitysoppi tutkii luonnollisia kielen merkityksiin liittyvid
ilmiditd. Yksi lingvistisen semantiikan perustehtdvistd on etsid vastauksia kielen, mielen ja
ympdériston yhteyksiin sekd niiden suhteisiin liittyviin kysymyksiin. (Karlsson 2002, 229,
233.) Suomessa semantiikkaa ja erityisesti verbien semantiikkaa on tutkinut Pajunen (1982;
2001). Verbit voidaan méairitelld niiden ontologissemanttisten, syntaktisten, morfologisten ja
verbilekseemien ominaisuuksien perusteella (Pajunen 2001, 26). Verbit ovat luokiteltuja
leksikaalisesti toiminnallisten, dynaamisten ja muutosta, suuntaisuutta sekd kohteellisuutta
kuvaavien piirteiden mukaisesti. Verbiluokkien erot mééraytyvit paikkaluvultaan,

merkitykseltdén ja muodoltaan. (Pajunen 1982, 24.)

Verbit ovat hierarkkisessa suhteessa toisiinsa, ja ne voidaan jakaa primééri- ja
sekundaariverbeihin. Primdériverbit ilmaisevat tekoja, tiloja seki tapahtumia, ja
sekundaariverbeji kiytetdédn asiaintilaa ilmaisevan infinitiivin kanssa (esim. tdytyy syodd),
koska niissé ei ole merkityksellistd sisdltod. (Pajunen 2001.) Pajusen (2001) luokittelun
mukaan primdariverbit jakautuvat kahteen isompaan ryhméén: A-ryhmaissd ovat konkreettisia
asioida ilmaisevat verbit (ks. kuvio 1) ja toiseen, B-ryhméén, kuuluvat mentaaliset verbit (ks.
kuvio 2). Niiden lisdksi ovat deskriptiiviset verbit, jotka voidaan jakaa joko A- tai B-ryhméén.

(Pajunen 2001, 51-57.)



Kuvio 1. Primaarien A-verbien semanttis-leksikaalinen luokittelu. (Pajunen 2001.)

10

Luonnontapahtuma Ruumiintoiminnat Likkua
[ Tapahtuma |——>{ |Elainazni [Kukea H
Fysiologinen prosessi Fys. Perustaiset toiminnat Seurata
[ Muutos Huolehtia, Nauttia
=ITeko | >|'Kontaku } v Juosta
Valmistus Ruumiinlitke Koskea Kavella
Kasittely Ruumiinosaliike Lydda Hiipia
Toimiminen Hypata
Tekeminen Ryomia
[Liikc I—) Refleksiiven
Lokomotionaalinen Panna
Yhdistaa
[Tila ——{ [Suhde H—>{Omistus || Dynaaminen Heittaa Pallystas
Sijainti Omavoimainen ' | Kuljettaa \'amst:j
Asento Kausatiivinen  [13] |Asettaa H—
Argumentti = NP T

A-ryhmin verbit (ks. kuvio 1) kuvaavat tapahtumia (virtaa, paistaa), fysiologisia prosesseja
(sulattaa, varttua), tekoja ( keittdd, ommella), litkkkumista (hypdtd, juosta) ja tiloja sekéd
tilanteita (asua, eldd) (Pajunen 2001, 55). Priméériverbien B-ryhmin verbit (ks. kuvio 2)
kuvaavat psykologista tilaa ja prosesseja (ajatella, tietdd), tunteita (vihata, pelitd),
aistitoimintoja (ndhdd, kuulla), puhetta ja kommunikaatiota (puhua, dnkyttid) (Pajunen 2001,

56).
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Kuvio 2. Primaarien B-verbien semanttis-leksikaalinen luokittelu. (Pajunen 2001.)

Argumentti = NP, LM

Vihata, Vihastua
Psykologinen tila HEmootioverbit H Pelata, Pelastya
ja prosessi v Yllattaa, Yllattya
|Kognitioverbit | Surra, Inhota
Nako \I/ ‘—\|' /
Kuulo Arviointi Luulla, Aavistaa
Perkeptio |9 Maku Kyky Ajatella, Tietaa
|Haju | Aikoa
L Nakya, Nahda, Nayttaa Tuijottaa
Puheakti ja |Katsoa } Vilkaista
kielellinen Kuulua, Kuulla, Kuunnella
kommunikaatio Maistaa, Maistua —9' Liikeimatatiivit |
Haista, Haistaa
Puhua >ll Takeltaa | |9| Kutsua, Nimittaa |
Sanoa 1
Komentaa Lukea, Kirjoittaa f<-
—>{ Vaatia Opettaa, Oppia

Sekundaarisiin semanttisiin verbeihin kuuluvat ne verbit, joiden avulla asiaintiloja
suhteutetaan toisiinsa tai kvalifioidaan muulla tavoin. Suomessa sekundaariverbeihin kuuluvat
esimerkiksi velvollisuutta ja mahdollisuutta ilmaisevat verbit (tdytyd, voida).

Sekundaariverbit esiintyvit tyypillisesti infinitiivin kanssa (esim. saattaa antaa, tiytyy

léhted). (Pajunen 2001, 52.)

Eesti keele grammatika- (EKG II) késittelee tapahtumia kahden opposition avulla:
dynaaminen staattinen ja kestollinen hetkellinen. Staattiset lauseet kuvaavat tiloja, eiké niilla
ole ajallista struktuuria. Lauseen subjekti on ennemmin ominaisuuden ilmaisija kuin toimija.
Dynaamisilla tapahtumilla on alku ja loppu, eli niiden vélisessd vaiheessa havaitaan muutos
(Pajusalu 2009, 65). Virossa dynaamiset verbit jaetaan toiminnan, ajan tai tuloksen
perusteella. Kestavyyttd ilmaisevat verbit ovat esimerkiksi uida ja kasvaa, ja hetkelliset verbit

vadldhtdd, paukahtaa. Ajallisten piirteiden mukaan luokiteltuja verbeji ovat edelld mainittujen
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liséksi punktuaalsed verbit, eli tasméillisyyttd, pikkutarkkuutta ilmaisevat verbit. Niin sanotut
tasmillisyysverbit ovat ajallisesti merkitsemittomia ja ilmaisevat tilan muutosta, esimerkiksi

alkaa, loppua. (EKG 11, 23.)

polysemia. Viron verbeistd noin kolmasosa on polyseemisia (Langemets 2003, 103, 113).
Viron kielen ydinverbejé on tutkinut Tragel (2003). Hinen mééritelménsd mukaan
ydinverbeji ovat usein kdytetyt perusverbit, joilla on yleinen merkitys, laaja sovellus- ja
kayttoala sekid korkea polysemia. Viron ydinverbeja kdytetddn arkikielessé jatkuvasti, ne eivéit
kuvaile tekemisti yksityiskohtaisesti ja yhdelld verbilld saattaa olla kymmenid
merkitysvivahteita. Esimerkkeind panema *panna’ ja asetama ’asettaa’, ’laittaa’. Kaikki viron
kielen ydinverbit ovat polyseemisia verbejd. Ydinverbien polyseemisiin skeemoihin kuuluu
myo0s sellaisia merkityksid, jotka eivét kuulu jokapéivdiseen kielenkédyttoon, vaan liittyvét
esimerkiksi johonkin tyyliin tai tiettyyn rakenteeseen. Jonkin verbin suuri esiintymistiheys voi
johtua sen kdytostd hyvin monissa eri merkityksissd, mutta my0s yhdesti hyvin usein
kéytetystd merkityksestd. Suuri esiintymistiheys voi johtua myds molemmista. (Tragel 2003,
19.) Esiintymistiheys on ydinverbin médrittelyn kriteereistd ldhes ainoa suhteellisen

objektiivinen kriteeri (Kaalep & Muischnek 2002, 9).

Viron kielen verbejd ovat luokitelleet Veisman, Tragel ja Pajusalu (2002). Viron verbien
luokittelu on erilainen kuin Suomessa ja luokittelu sisdltdé yleiset verbit (esim. olema ’olla’,
tegema ’tehdd’), litkeverbit (tulema ’tulla’, minema *mennd’), omistamisverbit (tooma
’tuoda’, saama ’saada’, votta ’ottaa’, anda *antaa’), asentoverbit (istuda ’istua’, seista
’seistd’), modaaliverbit (voima *voida’, pidama ’pitdd’), kausaaliverbit (pddstma *péaastida’,
liikkama *tyontdd’), aloitusverbit (hakkama, ’alkaa/ruveta’), muutos/pysyvyysverbit,
kognitiiviverbit (fahtma *haluta’, ndgema *ndhda’, motlema ’ajatella’, teadma ’tietdd’) ja
vuorovaikutusverbit (kiisima *kysyd’, rddkima ’kertoa’) (ks. my0s Pajusalu, Tragel, Veismann

& Vija 2008, 11-12; Tragel 2003, 22).

Toisenlainen verbien luokittelu 16ytyy teoksesta Eesti Grammatika, jossa verbeji
analysoidaan sananmuodostuksen periaatteiden mukaan (Metslang ym. 2023, 308). Verbien
muodostus periaatteet jakavat verbit seuraaviin kategorioihin: kausatiivit eli aitheuttajaverbit,
antikausatiivit eli muutosverbit, refleksiivit eli itseen kohdistuvat verbit, tilaverbit,
vélineverbit eli tekoverbit, matkimisverbit, deskriptiiviset verbit, puhutteluverbit seka

nauttimis- ja annosteluverbit (Metslang ym. 2023, 308-317). Langacker (1987, 2, 47) on
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todennut, ettd semanttiset rakenteet ja merkitykset ovat kielikohtaisia. Suomessa
verbijohdokset jaetaan kolmeen padluokkaan: muuttamis-, muuttumis- ja muuntelujohdokset.
Péiluokat siséltdvét osittain viron verbikategorioihin vastaavat alaluokat: kausatiiviset,
refleksiiviset, translatiiviset, frekventatiiviset, momentaaniset, essentiaaliset ja sensitiiviset

verbit. (VISK, § 303.)

Téssd tutkielmassa verbien analyysi ja luokittelu perustuu Pajusen (1982, 2001) malleihin,
jota olen muokannut omaan tutkimukseen sopivammaksi. Pajusen (2001) verbiluokituksesta
puuttuu erillinen vaikuttamisverbien luokka. Suomessa vaikutusverbejd on tutkinut
esimerkiksi Larjavaara (2007). Vaikutusverbi kuvaa verbin semanttista siséltod, ja
vaikutusyhteys ilmenee lauseessa verbin argumenttien avulla. Lauseessa on tyypillisesti
vaikuttajana agentti tai voima ja vaikutuksen kohde, eli patientti (Larjavaara 2007, 167.) Iso
suomen kielioppi kdyttidd termid vaikuttamismuotti ja luettelee sithen kuuluvina seuraavia
verbejd: innostaa, ohjata, rohkaista, pyytdd, pakottaa, velvoittaa, opettaa, opastaa ja vaatia
(VISK, § 479). Kyseiset verbit Pajunen (1982, 2001) on kuitenkin luokitellut mentaalisiksi,
kommunikatiivisiksi tai tekoverbeiksi. Oman tutkielmani kontekstissa halusin erottaa
vaikuttamisverbit erilliseksi luokakseen kuvailemaan vaikuttamista prosessina, jossa pyritdan
muokkaamaan ithmisten kdyttdytymista ja tunteita (Suomisanakirja.fi, hakusana

vaikuttaminen).

Eri semanttisiin kenttiin kuuluvat verbit Pajunen (1982, 3) ryhmittelee toiminnallisiksi ja ei-
toiminnallisiksi. Vastaavanlainen, mutta eri kriteereihin perustuva ryhmittely 16ytyy myos
Hallidaylta (ks. Halliday 1969). Toiminnallisiksi on luokiteltu liikkumista ja tekoa ilmaisevat
verbit ja vastaavasti olo-, muutos sekd tapahtumaverbit ovat ei-toiminnallisia. Ndiden kahden
pddryhmain viliin jadvat aistihavaintoa, kognitiota ilmaisevat ja tunneverbit. Verbien
alakategoriajaottelu perustuu Pajusella (1982, 1) loogis-semanttiseen valenssiin. Semanttinen
valenssi ottaa huomioon verbien semanttiset piirteet ja looginen valenssi tarkastelee

argumentteja ja niiden rooleja. Valenssia tarkastelen tarkemmin seuraavassa alaluvussa 2.2.

Verbit kayttiytyvit omissa padkategorioissaan ja usein myds alakategorioissaan semanttisesti
samankaltaisesti. Esimerkiksi ei-toiminnallisten verbien ensimmadisen sidonnaisen méiritteen
tarkoite, eli asia tai kohde, johon verbin tirkein tdydennys viittaa, on joko eloton tai elollinen
ja toiminnallisten verbien ensisijaisessa merkityksessd elollinen ja usein inhimillinen.
Toiminnalliset verbit ovat kaksi-, kolme- tai nelipaikkaisia ja ei-toiminnalliset verbit ovat

yleensa yksi- tai kaksipaikkaisia. (Pajunen 1982, 3.)
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Verbityyppeji ovat luokitelleet myds esimerkiksi Halliday (1969, 72) ja Vater (1973, 123—
127). Halliday (1969, 72) luokittelee verbit kolmeen péddluokkaan: toiminta-,
mentaaliprosessien- ja suhdeverbit. Vaterin (1973) verbiluokittelu on monimutkaisempi ja
haarautuvampi, ilman selkeitd alaluokkia. Luokittelu alkaa liike- ja ei-liikeverbeistd ja jatkuu
siitd erilaisiin alaluokkiin (Vater 1973, 123—-127.) Hallidayn (1969) alaluokat sisiltavét
toiminnalliset verbit, joilla on elollinen tekiji ja toiminta on joko intentionaalista tai ei-
intentionaalista. Tapahtumaverbeilld on eloton tekijd, konkreettiset verbit késittévit tilan tai
aineen ja abstraktiset verbit luovat tai vaikuttavat. Hallidayn (1969) mentaaliset verbit
siséltavit reaktio-, perkeptio-, kognitio- ja verbalisointiverbit. Kolmannen, suhdeluokan verbit

ovat ekvatiiviset tai attributiiviset. (Halliday 1969, 172.)

Verbeihin liittyy kontekstuaalisia piirteitd sekd méérite- ja valenssipiirteitd, joista ensimmaiset
ilmaisevat roolisuhteita ja jalkimmaiset maardavét osallistujien luvun (Vater 1973, 119-137).
Pajusen mukaan (1982, 47) siirryttdessd toiminnallisista verbeista ei-toiminnallisiin verbeihin
toiminnallisuuden ja elollisuuden piirteet vihenevit. Verbien elollisuus tai elottomuus on
verbin médritteen piirre. Méadritteitd eli argumentteja voidaan tarkistella seké elollinen/eloton
ettd konkreettinen/ei-konkreettinen piirteiden avulla (Pajunen 1982, 49). Fillmore (1969, 117)

toteaa, ettd piirteiden kuvaus on roolikuvausta primaarimpi.

Seuraavaksi kuvailen Pajusen (1982, 2001) verbiluokkia yksityiskohtaisemmin koska oma
tutkielmani mukailee juuri kyseisen tutkijan tutkimuksia. Tapahtumaverbit kuvaavat
ensimmadisen sidonnaisen mééritteen (esim. agentin) ilmaiseman olion tilassa tai olosuhteissa
tapahtuvaa muutosta, jota entiteetti ei ole itse aiheuttanut. Tapahtumaverbit ovat dynaamisia
mutta eivit toiminnallisia. Toimija on useimmiten eloton ja méadrite on rooliltaan neutraali
kokija. Tapahtumaverbeihin kuuluvat esimerkiksi verbit tapahtua, kehittyd, vaikuttaa, johtua
ja sattua. Tapahtumaverbit ovat yksipaikkaisia, mutta niihin liittyy valinnainen suunnan tai
paikan méérite. Tdhin luokkaan kuuluvat myds verbit oppia ja kokea, vaikka ne voisivat
kuulua myds ajatus-, teko- tai kommunikaatioverbeihin. (Pajunen 1982, 74-98.) Aineistossa

esiintyivat esimerkiksi verbit: suom. oppia, tyéskennelld, luoda, omaksua; vir. omandama.

Tilaverbit Pajunen (1982, 99—125) jakaa olla-verbiin ja muihin tilaa ilmaiseviin verbeihin.
Olla-verbien lisdksi suomenkielisessid aineistossa esiintyivét tilaverbit kuulua, liittyd,
tarkoittaa, edellyttdd ja pystyd. Keloméen (1981, 2—3) mukaan olla-verbi voidaan jakaa
kayttotavan mukaan myos kuvailemaan identiteettid, eksistentiaalisuutta, inkluusiota tai

predikaatiota. Olla-verbin kanssa kédytetdan erilaisia adverbeja ja erilaisia tilanilmauksia, joilla
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voidaan ilmaista fyysisti tai mentaalista tilaa (VISK, § 456). Eksistentiaalisuuden
kuvailemisessa voidaan o//a-verbin lisdksi kdyttdd esimerkiksi verbejd tapahtua, kuulua,
esiintyd ja aiheutua. Nominaalisessa lauseessa olla-verbi ei ole itsendinen vaan se esiintyy
kopulana ja on tdydellinen yhdessa predikatiivin kanssa (Tarvainen 1977, 48-52). Pajusen
(1982) luokittelun mukaan tilaverbit ovat kaksipaikkaisia, jolloin ensimmaéinen méérite on
neutraalin tai identifioidun roolissa ja toinen méérite on attribuutti, identifioija tai
paikanmaéérite. Aineistossani esiintyivat esimerkiksi tilaverbit kuulua, liittyd, tarkoittaa,

edellyttid ja pystyd.

Tamin tutkielman kohteena ovat myos kopulalauseet ja siiné esiintyvéa olla-verbi.
Kopulalauseella tarkoitetaan lausetta, jossa o/la-verbi ja sen tdydennyksend oleva predikatiivi
tai adverbiaali muodostavat yhdessd lauseen predikaatin. Tdydennysosa on semanttisesti osa
titd predikaattia. (Vilkuna 2003, 90.) Olla-verbilld on monia erilaisia rooleja ja tehtdvid. Olla-
verbi viittaa omistamiseen ja olemassa olemiseen (Halliday 1985, 112). Olla-verbi
padsdédntoisesti liittdd tarkoitteeseen informaatiota, joka koetaan merkityksellisemmaéksi
kyseisessd tilanteessa. Kopulalause tuo tekstiin lisdé informaatiota ja o/la-verbi korostaakin

lauseen teemaa.

Muutosverbit Pajunen (1982, 126—146) luokittelee ei-toiminnallisiksi. Muutosverbien
ensimmadinen madrite on tarkoitteeltaan elollinen tai eloton ja verbit ovat yksipaikkaisia.
Muutosverbien ryhmén verbeihin kuuluvat esimerkiksi syntyd, alkaa, ryhtyd, parantua,
vahvistua ja suurentua. Juuri muutosverbien ryhméssid muutos on selvérajainen, ja muut
tapahtumaverbit ilmaisevat kuvitteellisen tai vahittdisen muutoksen. Muutosverbien ainoa
sidonnainen maédrite ilmaisee kenen tai minka olotilassa tai paikassa muutos tapahtuu. Mairite
on kokijan tai neutraalin roolissa. Piitulainen (1979, 118) toteaa, ettd jos verbin merkitys on
selvd, madrite voi jdddd helpommin pois. Aineistossani muutosverbeind olivat esimerkiksi
suom. kehittyd, vahvistua, tulee parantaa, tulee saada ja vir. arenema, korrigeerima,

arendama.

Sekéd Pajunen (1982, 169—-180) ettd Halliday (1969, 164) luokittelevat mentaalisiksi verbeiksi
aistihavainto-, tunne- ja ajatusverbit. Mentaaliset verbit voivat ilmaista tapahtumaa,
esimerkiksi verbit ndhdd, kuulla, tuntea, muistaa tai tilaa, esimerkiksi haluta ja tietdd.
Kaikilla mentaalisilla verbeilld on yhteinen ominaisuus, ne ilmaisevat jonkin elollisen

olennon kokemusta. Tunne- ja tuntemusverbit voidaan jakaa tunnetta ja ruumiillista
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tuntemusta tarkoittaviin verbeihin. Ruumiillisten tuntemusten ilmaisemiseen erikoistuneita

verbejd on mentaalisiin tunneverbeihin verrattuna véhan. (VISK, § 465.)

Tunneverbien ensimméiinen méérite on kokijan roolissa (Hakulinen & Karlsson 1995, 99).
Halliday (1969, 165-166) luokittelee aistihavaintoverbeihin verbit katsoa, ndhdd ja kuulla;
reaktioverbeihin esimerkiksi pelottaa ja miellyttid, ajatusverbeihin ymmdrtdd, luulla, haluta,
osata, taitaa, muistaa ja ajatella. Mentaaliset verbit edellyttavit elollista kokijaa ja ilmiota,
johon tdmin kokijan tietoisuus kohdistuu (Halliday 1969). Vironkielisessd aineistossa
esiintyivdt mentaaliset verbit oskama ’osata’, kirjeldama ’kuvata’, moistma >ymmartia’ ja
teadvustama tiedostaa’. Nédiden verbien elollinen kokija oli aina opiskelija itse. Ajatusverbien
jaottelu on Pajusella (1982, 179) erilainen kuin Hallidaylla. Hin jakaa ajatusverbit alaluokkiin
tietdmis-, kykenemis- ja tahtomisverbeihin. Kaikki ajatusverbit ovat kaksipaikkaisia, eroten

kuitenkin toisistaan toisen maédritteen tai sen tarkoitteen mukaan.

Seuraava verbiluokka on Pajusen (1982, 190-200) mukaan kommunikaatio, eli sanomis- ja
puhumisverbit. Niilld verbeilld ilmaistava viestintd voi olla kielellisté tai ei-kielellista.
Ajatusverbien ja kommunikaatioverbien erotteleminen selvirajaisesti on vaikeata.
Kommunikaatioverbit sijaitsevat mentaaliverbien ja konkreettisten verbien rajamailla, ja
omaavat siten molempien luokkien piirteitd (VISK, § 445). Verbien luokittelu voi olla myos
aikaan ja kulttuuriin sidottua. Esimerkiksi Nida (1975) sijoittaa verbin opettaa ohjailemista
merkitseviin verbeihin ja Pajunen (1982) taas tekoverbeihin. Opettaminen ei valttdmatta
edellytd puhumista ja on Pajusen (1982, 188) mielesti l4helld kasvattamista ilmaisevia
tekoverbejd. Opettaminen itse tilanteena muuttuu ajassa ja kuuluu aika-ajoin tarkistettavien
verbien luokkaan. Kommunikaatioverbien yksi ominaisuus on, ettd ne edellyttdvit tiedon
siirtoa vuorovaikutuksen toiselle osapuolelle. Pajusesta (1982) poiketen Ritsep (1972)
luokittelee puhumisverbit tietimisverbien alaluokkaan. Puhumisverbit, esimerkiksi verbit
sanoa, kysyd, selittid ja kertoa, edellyttdvit toiminnan suorittajaksi inhimillistd olentoa.
Puhumisverbien lisdksi Pajunen (1982, 196) erottelee kommunikaatioverbien yhdeksi
alaluokaksi sanomisverbit. Sanomisverbeilld on enemmén mairitteitd kuin puhumisverbeilla.
Toinen sidonnainen méérite ilmaisee sanomisen kohteen ja kolmas, valinnainen méarite
ilmoittaa, kuka on viestin vastaanottaja. Puhumisverbien valenssi on yleensd pienempi ja

nithin liittyy usein médrite, joka ilmoittaa, mistd puhutaan. (Pajunen 1982, 196-197.)

Viimeisena verbiluokkana Pajusen (1982) verbijérjestelméssd on liike- ja litkuttamisverbit.

Ne ilmaisevat jonkun elollisen olennon paikasta toiseen litkkumista joko intentionaalisesti tai



17

tahattomasti. Liikeverbejé ovat esimerkiksi mennd, kdydd, kulkea, tulla ja tuoda, ja ne
osoittavat jatkuvasta tai tulokseen johtavasta toiminnasta. (Pajunen 2001, 54-55.) Tdéméin

tutkielman aineistossa litkeverbeja ei ollut.

Verbit luokitellaan rakenteen perusteella transitiivisiin ja intransitiivisiin (Penttild 1957, 539—
540). Verbit, joissa tekeminen siirtyy subjektista objektiin, ovat transitiivisia (Hakulinen—
Karlsson 1995, 177). Pajusen (1982, 207) mukaan transitiiviverbeihin kuuluvat teko-,
litkuttamis-, ajatus-, aistihavainto-, tunne- ja sanomisverbit. Transitiiviverbeilld on
kausatiivinen merkitys ja ne ilmaisevat johonkin entiteettiin kohdistuvaa tekoa, joka saa

entiteetissd aikaan muutoksen (VISK, § 461).

Transitiiviverbiluokan sisdlld méaaritteiden roolit ovat erilaisia ja niissd esiintyvét kokijan,
tekijén ja aiheuttajan roolit. Transitiiviverbit voidaan erotella myos kausatiivisiin ja
mentaalisiin verbeihin semanttisilla perusteilla. Kausatiiviset, eli tekoverbit ilmaisevat
aktiivisen tekemisen, joka aiheuttaa muutoksen tekemisen kohteessa ja roolina sellaisessa
lauseessa on tekijd tai aiheuttaja. (Pajunen 1982, 208.) Kausatiivisuus on semanttinen
ominaisuus, joka voi olla niin johdoksella kuin muullakin kausatiivista tilannetta ilmaisevalla
verbilld (VISK, § 463). Tekoverbit ilmaisevat jatkuvaa tekemistd, miké kohdistuu kohteena
olevan entiteetin olomuotoon. Tekoverbit ilmaisevat myds jatkuvaa tekemisté, esimerkiksi
verbit: kdyttdd, kasvattaa, opettaa, kouluttaa, kirjoittaa, harjoitella, lukea ja opetella.
(Pajunen 1982, 208.) Tdmaén tutkielman yhtend tutkittavana verbiryhména ovat kausatiiviset
vaikuttamisverbit. Suomenkielisen aineiston verbit tukea, ohjata, kannustaa, edistdd ja
vironkielisessd aineistossa esiintyvit foetama *tukea’, suunama ’suunnata’, aitama ’auttaa’,

demonstreerima ’esittdd’, nimetama 'nimetd’, kirjeldama ’kuvailla’.

Yksi mahdollinen verbien jako kategorioihin on verrata kuinka montaa pakollista seuralaista
verbi vaatii. Toisin sanoen, kuinka montaa entiteettid verbin ilmaiseva tekeminen koskee.
Verbit ovat kaikista sanaluokista selvimmin valenssillisia. Valenssilla tarkoitetaan téssa
kohtaa verbin kykyéd saada oheensa tietty madra tietynlaisia tiydennyksid. Kullakin
tdydennykselld on lauseessa ja suhteessa verbiin oma roolinsa. Yleistyksii téllaisista
verbikohtaisista rooleista ovat semanttiset roolit. (VISK, § 446.) Seuraavassa alaluvussa

tarkastelen tarkemmin verbivalenssia ja semanttisia rooleja.
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2.2 Verbien valenssi ja argumenttirakenne

Verbityyppien liséksi tarkastelun kohteena tédssé tutkielmassa on verbien valenssi. Verbit ovat
kaikkein vahvimmin valenssillisia. Toisin sanoen verbillad voi olla yksi tai useampi seuralaisen
paikka avoinna (ks. Erelt 2017, 65; Vilkuna 2003, 23). Verbit voivat olla nolla-, yksi-, kaksi-,
kolmi- ja nelivalenssisia (Ritsep 1978, 242). Tyypillisesti yksivalenssiset verbit ovat
intransitiivisia ja kaksi- sekd kolmevalenssiset verbit transitiivisia (Karlsson 2002, 188—189).
Jokaisella seuralaisella, eli tiydennykselld on lisdksi oma roolinsa suhteessa verbin

tarkoittamaan tilaan tai tapahtumaan.

Valenssiteoriassa on kyse yrityksestd systemaattisesti kuvata sanojen ymparistdjd eli sanoihin
liittyvid selektiorajoituksia (Hakulinen & Karlsson 1995, 235-237). Verbeihin sovellettuna
valenssiteoria médrittelee verbin kyvyn sitoa itseensa tiettyjd lauseenjdsenid. Esimerkiksi
verbi haukkua vaatii subjektin, joka on eldin. Porzig (1950) oli ensimmadisii, joka kehitti
ajatuksiaan niin sanotusta syntagmaattisesta kentédsta. Porzigin (1950) mukaan sanojen
merkitys ei ole eristettdvissd, vaan sanat toimivat lauseessa suhteessa muihin sanoihin, ja
muodostavat kiinteét ja loogiset merkityskokonaisuudet. Porzigin mukaan semanttinen kentté
tarkoittaa niitd merkityssuhteita, jotka vallitsevat syntagmaattisesti yhdistettyjen lekseemien
valilld (ks. Lyons 1977, 251, 261). Ympdristot, joita sanat sallivat, ovat vaihtelevia. Sanojen
ympdéristot, eli kollokaatiot méérittelevét yhdessd esiintymisen todenndkoisyyden eli miten
jokin sana esiintyy monissa ympéristdissd ja joku toinen sana esiintyy aina samassa
yhteydessa. (ks. Halliday 1966. 75-80; Lyons 1977, 261-262.) Pajunen (1982, 32) toteaa, ettad

kollokaatioiden avulla verbien luokittelu onnistuu paremmin kuin nominien.

Semanttiset roolit mééritellddn lauseen kisitteelliseksi rakenteeksi ja juuri tdmén takia niiden
nimet kuvaavat kunkin roolin merkitysta ja piirteitd (Jackendoff 1990, 46—47). Semanttiset
roolit ovat yleistyksid verbi- tai verbiryhmékohtaisista rooleista, ja niitd ovat esimerkiksi
toimija eli agentti, passiivinen osallistuja eli kohde sekd tapahtuman kokija (VISK, § 438).
Semanttiset roolit ovat keskendédn hierarkkisessa suhteessa. Agentti eli toimija vastaa
subjektia ja on siten aktiivinen osallistuja lauseessa kuvatussa tilanteessa (Davis 2011, 409—
410). Agentti on prototyyppisesti elollinen, tietoinen seké tavoitteellinen toimija, ja se liittyy
yleensé aktiivisiin verbeihin (Hakulinen & Karlsson 1979; Vater 1973, 119-137; VISK, §
446). Tyypillisesti juuri subjekti on agentti ja se toimii valenssin mukaisena argumenttina eli

tdydennyksend (Vilkuna 1996, 25, 82).
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Verbeihin liittyvid loogis-semanttisesti perusteltavia médritteitd eli argumentteja voidaan
kuvata roolien tasolla. Roolikuvausta on kehitellyt esimerkiksi Fillmore (1968). Hénen
erottelemiansa roolit ovat agentti eli toimija, aiheuttaja, kokija, hyotyjé, kohde, lokatiivi,
instrumentti, 1ahde, neutraali, attribuutti ja identifioija — identifioitu (Fillmore 1968, 21-51).
Rooli ilmoittaa verbin ja argumentin tai argumenttien vilistd suhdetta, ja se suhde kuvataan
madritteiden semanttisten piirteiden avulla. Rakennetta, johon kuuluu verbi ja tietty madra
tietyntyyppisid argumentteja, sanotaan argumenttirakenteeksi. Viron kielessa on kaytossa
tunnetusti kahdeksantoista erilaista argumenttirakennetta, joista vain kaksi muotoa esiintyy 88
prosentilla verbeistd. Yksi niistéd struktuureista koodaa yhden méiritteen ja toinen kaksi
madritettd. (Aigro 2022, 192, 201.) Pajusen (1982) mukaan verbiin liittyvien maéritteiden
rajaavat ja luokittelevat, dependenssisddnnot ovat kaksivaikutteisia: toisaalta loogis-
semanttisia ja toisaalta syntaktisia. Molemmat tasot vaikuttavat myds toisiinsa. (Pajunen

1982, 48.)

Pajunen (1982) on luonut suomen kielen verbien sidonnaisten maéritteiden kategoriat, joissa
maédritteet eroavat toisistaan muodollisesti ja valenssirooleiltaan. Kategorianumero viittaa
usein myds lauseenjisenkategorioihin, mutta subjekti ei ole aina sijoitettavissa ensimmaéisen
madritteen kategoriaan. Tamaén tutkielman kannalta merkitystid on ensimmaéiselld madritteella,
johon kuuluvat Pajusen (1982, 53) mukaan valenssirooliltaan agentti, aiheuttaja, kokija,
hyo6tyja, identifioitu ja neutraali. Kun puhutaan médritteen piirteistd, niin elollinen/eloton

piirre on térked erityisesti ensimméisen mairitteen kohdalla.

Verbin valenssin vaihtelua voidaan tarkastella seké kvantitatiivisesta ettd kvalitatiivisesta
ndkokulmasta. Verbeilld voi olla eri mééra sidonnaisia maaritteitd ja madritteet voivat olla
esimerkiksi muodoltaan erityyppisid. Mééritteet voivat joskus jiddd myos reaalistumatta ja
niiden poisjddmiseen liittyy ndkékulman vaihtelu. Verbin kannalta olennaisimmat roolit, jotka
erotellaan yleisyyden ja esimerkiksi roolihierarkian avulla kuuluvat minimivalenssiin (Réatsep
1978, 237-241). Verbin argumentit ovat késitteellisesti edellytettyjd mutta eivit suinkaan
samanarvoisia. Fillmore (1969) asettaa tirkeysjéarjestyksen sen mukaan, mistd nikokulmasta
tilannetta katsotaan. Elollinen olento on elotonta tirkedmpi ja inhimillinen on ei-inhimillisté
tarkedampi. Elollisuus elottomuus ryhmityksen liséksi voidaan argumentteja kuvata asteikolla
konkreettinen — abstrakti (ks. esim. Lyons 1977; Yamamoto 1999). Myo6s maardisyys, paikka
ja tilanmuutos vaikuttavat tarkeysjérjestykseen. (ks. Fillmore 1969, 74-79; Hakulinen &
Karlsson 1995, 104.)
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Tutkimuksessani keskityn subjektin semanttiseen luonnehtimiseen. Kieliopillisella subjektilla
on semanttinen rooli, joka kuvaa sen luonteen tapahtuman osallistujana. Subjektia on tutkittu
semanttisesta, diskursiivisesta ja kieliopillisesta ndkokulmasta (esim. Hakulinen & Karlsson
1995; Leino 1991; Vilkuna 2003). Kieliopillisen subjektin roolina voi olla esimerkiksi agentti
eli toimija tai patientti, eli toiminnan kohde, joka muuttuu ulkoapdin tulevien voimien takia
(Langacker 2008, 356). Agentti ja patientti ovat semanttisina rooleina riippumattomia
kielestd. Tavallisimmin subjektiksi valikoituu agentti, toisin sanoen kuvattavan tilanteen
osallistujista agentiivisimmasta tulee yleensé subjekti (Ojutkangas, Larjavaara ja Miestamo
2009, 135-136). Agenttia voidaan luonnehtia toiminnalliseksi tekijdksi, joka laittaa
tapahtumia alulle. Agentiivisia voivatkin olla vain tapahtumat. (Metslang ym. 2023, 516—
517.) Nama piirteet toki voivat joskus esiintyd my0s elottomilla tapahtumien alullepanijoilla.
Erityisesti agenttia vaativat tekemisverbit, joiden subjektilla on kaikki agentin semanttiset

ominaisuudet. Tekijd on lauseen ykkosargumentti (Vilkuna 2003, 82).
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3 Aineisto ja menetelma

3.1 Aineiston rajaus

Tédmin tutkielman alkuperdisen suunnitelman mukaan tutkimuskohteena piti olla sekd Viron
ettd Suomen perusopetuslaki ja perusopetuksen opetussuunnitelmat. Ensimmaéinen aineiston
rajaus tapahtui jo tutkimuksen alkuvaiheessa. Tutkimuksen suunnitelmana oli tutkia
molempien maiden perusopetuslajeista ja perusopetuksen opetussuunnitelmista virkkeita,
joissa esiintyvit termit oppimistaidot ja itsesddtelytaidot seki ndiden termien erilaiset
variaatiot ja synonyymit. Alustava dokumenttiaineiston lapikdyminen osoitti, etti
perusopetuslain teksteissd kyseisiéd termeji ei juurikaan esiinny. Poikkeuksena on Viron
perusopetuslaki, jossa esiintyi vain yhden kerran termi opioskused, ’oppimistaidot’. Siita
syystd paatin kerdtd tutkimusaineistoni Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista (POPS 2014, jatkossa POPS) ja Viron kansallisesta perusopetuksen
opetussuunnitelmasta (Péhikooli riiklik éppekava 2011, jatkossa PROK). Suomen ja Viron

perusopetuslain tekstit jatin tutkielman ulkopuolelle.

Toisen aineistorajauksen tein sen jdlkeen, kun olin tarkemmin perehtynyt POPSiin ja
PROKiin. Suomalainen opetussuunnitelma siséltid yleisosan ja oppiainekohtaiset luvut.
Virolaisessa opetussuunnitelmassa on yleisosa ja erilaiset oppiainekohtaiset lisdosat. Niitten
liséksi Virossa on erikseen perusopetuksen mukautettu opetussuunnitelma (Pohikooli
lihtsustatud riiklik oppekava 2010), jota sovelletaan tukea tarvitsevien ja yksilollistettya
opetussuunnitelmaa noudattavien oppilaiden opetuksessa. Pditin jittad erillisen Viron
mukautetun opetussuunnitelman (2010) tutkimukseni ulkopuolelle. Tdmai johti siihen, ettid
jatin POPSista tutkimuksen ulkopuolelle seitseminnen luvun, Oppimisen ja koulunkdynnin

tuki, joka vastaa Viron mukautettua opetussuunnitelmaa (2010).

Seuraavan aineistorajauksen tein tutkittavien termien valinnan yhteydessi. Aineistoni keruun
yhteydessd huomasin, ettd molempien maiden opetussuunnitelmat sisdlsivit erilaisia
variaatioita ja synonyymeja termeisti oppimistaidot, opioskused ja itsesddtelytaidot,
enesejuhtimisoskused. Ensimmaéinen luettelo aineistosta, missé tutkimuksen kohteena olevat
avainsanat 10ytyivét, sisélsi suomenkielisestd aineistosta 41 ja vironkielisesté aineistosta 43
kappaletta muutaman virkkeen kokoista otosta. Téssé tutkimusvaiheessa huomasin, etta
suomalainen aineisto sisdlsi termin oppimistaidot otsikkotasolla yhden kerran ja virolainen

aineisto kaksi kertaa. Sen liséksi virolainen aineisto sisilsi termin enesekontroll-, ’itsesddtely’
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yhteiskuntatieteellisten- ja humanististen aineiden opetussisillostéd luettelomaisesti esitettyna.
Kyseisen tekstiaineiston jétin pois aineistoanalyysistd. Luettelomaisesti ja otsikkotasolla
yksisanaisesti ilmaistuna kyseiset termit eivét olleet vertailukelpoisia, koska ne eivit

esiintyneet virketasolla.

Lopulliseen analysoitavaan tutkimusaineistoon padtyi 37 suomenkielistd ja 38 vironkielisti
virkettd. Tutkimuksen kohteeksi hyvéksyin seuraavat suomenkieliset termit: itsesdcdtely;
itseohjautuvuus, toiminnanohjaustaidot, itsesddtelytaidot; toiminnan sddtely, seurata, ohjata
Jja korjata kayttaytymistddn; itseohjautuva oppiminen, ohjata omaa toimintaansa, oppimisen
taidot; oppimistaidot; oppimaan oppimisen taidot, oppimiseen tarvittavat taidot; oppimaan
oppiminen; opiskelutaidot. Suomenkielinen aineisto kattaa 21 oppimistaitoihin liittyvié ja 16
itsesddtelyyn liittyvaa virkettd. Vironkieliset aineistoon hyvaksytyt termit ovat: opioskused,
oppimise oskus, opipddevus, oppimiseks vajalikud oskused, oma kditumise juhtimine ja
korrigeerimine, enesekontrollimise oskused, ennastjuhtiv oppija, iseseisva oppimise oskus,
enesekontroll, oma kditumise ja tegevuse juhtimine, oma kditumise kontrollimine,
enesedistsipliin, enesekontrollioskused. Vironkielinen aineisto sisdltdd vastaavasti 26
oppimistaitoihin ja 12 itsesdételyyn liittyvdd virkettd. Aineistoon on poimittu ne
tekstikappaleet, joissa on yksi tai useampi oppimis- tai itsesddtelytaitojen késitteeseen

viittaava termi, eli avainsana.

Avainsanojen rajaaminen oli haastavaa, koska oppimis- ja itsesddtelytaitojen monia eri
synonyymeji kiytetiin POPSissa ja PROKissa eri tarkoituksissa. T#ssi vaiheessa tutkimusta
kéédnsin vironkielisen tutkimusaineiston suomeksi ja tutkin eri termien konteksteja seka
variaatioita. Termien kdyttiminen tarkoituksenmukaisesti osana opetusta ohjaavia lakeja
edellyttdad sen kontekstin tuntemusta. Tutkin erilaisia sivumerkityksié ja millaisissa
yhteyksisséd termejd on tapana kiyttdd. Tieteellisten termien luonteen parempi ymmaértiminen
vaatii tiedon niiden termien muotoutumisen ja vakiintumisen kdytdnnoistd (Satokangas 2020,

291).

Yksi erityisen selvityksen kohteena ollut termi oli Viron opetussuunnitelmassa esiintyva
opipddevus (oppimisen pdtevyys = engl. learning competence). Kiytin termin selvityksessa
Viron sivistys- ja nuorisoviraston (Haridus- ja noorteamet) perusopetuksen
opetussuunnitelman ohjesivustoa ymmaértadkseni paremmin kyseisen termin kdyton

kontekstia. Termi on ylidkésite seuraaville termeille: oppimistaidot, itseohjautuva oppiminen,
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itsesddtely ja oman toiminnan ohjaus. Viron PROKissa kuitenkin termii opipddevus

kéytetddn myds tarkoittamaan pelkéstédén oppimisen taitoja.

Tieteellisiin termeihin liittyy joskus neuvotteluvaraa, silld niiden méairittelyltd vaaditaan
erityisté tarkkuutta (Satokangas 2020). Opetussuunnitelman termit eivit aina vastaa
tieteellisid termejd, mutta samaa tarkkuutta voisi vaatia siltdkin. Tdémén tutkielman yhtena
haasteena on ollut kahden erikielisen aineiston terminologian mééritteleminen ja
tadsmentaminen. Kielten vililld on eroja ilmaisukyvyssé ja -vilineissd. Olen pyrkinyt
tdsmentdmain termeji ja 10ytdmadn vastineet molemmilla kielilld, kdyttden neutraalina
vilikielend englannin kieltd. Termien kiddntdmisessd apuna olivat myds Sonaveeb (Eesti Keele
Instituut), Eesti digekeelsussonaraamat (OS 2018), Kielitoimiston sanakirja ja
suomisanakirja.fi. Yleensd kddnnetddn kielen merkitystd eikd pelkdstadn siséltdd. Eri kielien
sivumerkitykset ovat myos vaihtelevia. (Vehmas-Lehto 1999, 24-26.) Kielissé esiintyva
polysemia tuottaa vaikeuksia 16ytdé ldhdekielen sanaa tarkasti vastaavaa sanaa kohdekielessé.
Juuri siitd syystd kddnnetty teksti on harvoin semanttisesti 1dhtotekstin tarkka vastine (Ingo
1991, 18-19). Tama edellyttdd kadntdjaltd molempien kielien perinpohjaista tuntemusta.
Kéédntaminen on ennemmin kulttuurienvalistd kuin kieltenvalistd (Reiss & Vermeer 1986, 16).
Tahan tutkielmaan liittyi runsaasti kdéntdmisen haasteita. Sanojen kaikkien
merkitysvivahteiden huomioon ottaminen ei analyysin kannalta ollut tarpeellista. Jos sanojen

vélinen semanttinen merkitysero oli analyysin kannalta vdhéinen, jitin sen huomioimatta.
3.2 Aineistopohjainen sisallonanalyysi

Tutkielmani on laadullinen tutkimus, jossa vertaillaan Suomen ja Viron perusopetuksen
opetussuunnitelmissa kéytettyjd oppimis- ja itsesdételytaitoihin liittyvid ilmauksia. Analyysi
kohdistuu ilmaisumuotojen samankaltaisuuksiin ja eroihin verbien péadluokkien,
argumenttirakenteen sekd semanttisten roolien tasolla. Aineiston analyysi on toteutettu
aineistopohjaisella sisdllonanalyysilld, joka on yksi tekstimuotoisen tutkimusaineiston
analysointitapa (Cohen, Mannion & Morrison 2007, 475). Kvalitatiivisen eli laadullisen
tutkimuksen aineistona on kirjoitettu tai kirjalliseen muotoon muutettu materiaali (Tuomi &
Sarajirvi 2018, 105—-112). Laadullisen tutkimuksen aineisto on tyypillisesti suhteellisen pieni
ja tutkimuksessa tulee ottaa huomioon, etti pienesti aineistosta ei voida saada suuria tuloksia.
(Koskinen, Alasuutari & Peltonen 2005). Laadullisen tutkimuksen erityispiirteend on se, etti
pienelld aineistolla saatujen tulosten avulla voidaan havainnollistaa jotain ilmi6ta ja tehda sitd

ymmarrettidviksi. Aineiston tieteellisyyden kriteeri nimenomaan késitteellistimisen kattavuus
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(Eskola & Suoranta 2000, 18). Laadullisen tutkimuksen tulokset antavat meille perusteita
ndhda asiat eri konteksteissa (Mason 2002, 1). Tutkielmani konteksti keskittyy pedagogisesti
ohjaaviin dokumentteihin ja siithen, miten termit oppimistaito ja itsesddtelytaito lukuisine
synonyymeineen tulkitaan siind kontekstissa semanttisesta ja argumenttirakenteen tasolta
katsottuna. Samat termit erilaisesta ndkokulmasta katsottuna tai erilaisessa ymparistossa

saattavat ilmeta eri tavalla.

Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi on laajasti kdytetty, mutta sitd on myos kritisoitu ja vitetty
luokittelumenetelméksi. Luokittelumenetelmailld aineisto pelkéstddn luokitellaan, ilman
syvempad analyysia. (Braun & Clarke 2006, 77-80.) Aineistopohjaiseen sisdllonanalyysiin
viitataan joskus my0s termilld temaattinen analyysi, jolloin se tarkoittaa vain aineiston
analyysin luokitteluvaihetta (Ruusuvuori, Nikander & Hyvirinen 2010, 19). Vilttddkseen
sisdllonanalyysin jidmisen pelkastidin luokitteluksi, kannattaisi aineistosta nostaa esille
merkityskokonaisuuksia (Tuomi & Sarajirvi 2018, 102). Esimerkiksi oman aineistoni
luokittelu tuotti uusia merkityskokonaisuuksia. Aineistossa esiintyi huomattava méaara
vaikuttamisverbejd, joita aikaisemmat tutkimukset eivét olleet huomioineet.
Tutkimusaineistosta pitdisi luoda selkeéd kokonaisuus. Aineiston analyysin prosessi voidaan
jakaa osiin ja siind prosessissa liitkutaan yksi osio kerrallaan. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 95.)
Tama prosessi késittdd aineiston jdrjestelyn, luokittelun, analysoinnin ja tulkinnan

(Ruusuvuori ym. 2010, 11).

Aineistoldhtdisessd sisdllonanalyysissa aineisto méérittelee analyysin toteutusta. Analysoin
oman tutkimusaineistoni Milesin ja Hubermanin (1994) analyysimallin avulla, johon kuuluvat
aineiston redusointi eli pelkistdminen, klusterointi eli ryhmittely sekd viimeisend abstrahointi
eli teoreettisten kasitteiden luominen. (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 122.) Kévin aineistoa lépi
usean kerran kokonaiskuvan muodostamiseksi. Hain aineistosta tutkimuskysymysten kannalta
merkitykselliset ilmaukset ja kirjasin avainsanojen yhteydessé olevat tekstikappaleiden
kokonaisuudet taulukkomuotoon. Analyysin alkuvaiheessa haetaan aineistosta tutkimuksen
kannalta olennainen tieto (Tuomi & Sarajérvi 2018, 123) ja luokitellaan aineisto laajojen
siséllollisten piirteiden mukaisesti (Syrjdld ym. 1995, 89-90). Vasta timén alkutyon jalkeen
alkoi Milesin ja Hubermanin (1994) analyysimallin mukainen analyysin pelkistysvaihe.
Yksinkertaistin virkkeet siten, ettd niiden keskeinen sisilto sdilyi. Pelkistimisen tavoitteena

oli erottaa tutkimuksen kannalta olennainen informaatio laajasta aineistosta.
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Esimerkiksi opetussuunnitelmassa oleva lause:

A) Sosiaalisten taitojen oppimisen ldhtdkohtana ovat oppilaan vuorovaikutus ja
kommunikaatiotaidot, tunnetaidot ja itsesditelyn hallintataidot. (POPS 5.4.1.)

Pelkistetyssd muodossa oleva lause:

B) Sosiaalisten taitojen oppimisen ldhtokohtana ovat — — itsesdételyn
hallintataidot.

Pelkistamisenkin jilkeen jotkut aineistoyksikot olivat lyhyempid ja toiset taas muutaman
virkkeen pituisia. Tekstiyksikdt erittelin tarkasti sen perusteella, mistd asemasta ja paikasta ne
olivat otettu. Tein suomen- ja vironkielisestd aineistoista erilliset taulukot yksiloityine
tietoineen. Analyysimallin mukaisen pelkistimis- ja ryhmittelyvaiheen vélilla tein
vironkielisen aineiston kdintdmistyon, tavoitteena kahden erillisaineiston vertauskelpoisuus.
Aineiston kddntdmisvaiheen jdlkeen alkoi analyysin ryhmittelyvaihe. Laadullisen aineiston
hallittava muoto on tirkedé (Alasuutari 2024, 39—-42). Sen takia aineiston hallinta aloitetaan
teemoitetulla (Eskola & Suoranta 1999, 175-176), ja jactaan aineistosta 10ytyvat termit
tutkimusongelman mukaisiin isompiin ryhmiin. Ryhmittelylld luodaan tutkimuksen

perusrakenne ja haetaan kuvauksia tutkittaville teemoille (Tuomi & Sarajérvi 2018 110-111).

Seuraavan vaiheen tavoitteena oli ryhmitelld pelkistetyt ilmaukset niiden siséltdmien
merkitysten perusteella. Kdytdnnossa tima tarkoitti, ettd etsin aineistosta verbit. Ensimmaéisen
jaottelun tein, kun jaoin verbeja sisdltavit virkkeet kolmen semanttisen padédluokan mukaisesti
aktiivi-, passiivi- ja kopulaverbeji siséltaviksi, minka jalkeen koodasin luokat eri véreill4.
Virkkeiden erottelun jélkeen hain niistd semanttisia rooleja ja muodostin agentteja siséltavistd
virkkeistd oman alaluokan. Tdma alaluokka jakaantui vield pienemmiksi luokiksi agentin
piirteiden mukaan. Ryhmittelyn tarkoituksena oli tunnistaa aineistossa toistuvia teemoja ja
merkitysrakenteita (ks. taulukko 1.) Aktiiviverbien semanttisia merkityksia tarkastelen

tarkemmin luvussa 4.1 ja passiivi- sekd kopulaverbien semanttisia merkityksid luvussa 4.2.

Taulukko 1. Verbien paaluokkien ja agentillisten lauseiden maarat

Suomenkielinen aineisto maard | Vironkielinen aineisto maara
1. aktiivi 22 1. akdtiivi 20
a) agentti - elollinen 5 kpl a) agentti — elollinen 12 kpl
b) agentti — eloton 10 kpl b) agentti — eloton 5 kpl
2. passiivi 7 2. passiivi 13
3. kopula 8 3. kopula 5
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Tutkimuksen yhtend tavoitteena oli tutkia kerétystd aineistosta semanttisia rooleja, tarkemmin
agenttia, eli verbin osoittaman tekemisen toimijan. Rooleja ldhestytddn aina predikaatin kautta
ja siksi hain aineistosta ensin persoonamuotoiset verbit. Toisen jaottelun tein verbien
semanttisten merkitysten analysointia varten. Jaoin aineistossa olevat verbit niiden piirteiden
mukaisiin luokkiin (ks. taulukko 2). Verbien luokiksi muodostuivat tapahtuma-, muutos-,
vaikuttamis-, tila- ja mentaaliset verbit. Suomenkielisessd aineistossa oli kopula ol/la-verbin
lisdksi paljon tilaverbeji, joita ei vironkielisessd aineistossa ollut. Mentaaliset verbit taas

esiintyivédt ainoastaan vironkielisessa aineistossa.

Taulukko 2. Verbien semanttiset merkitysluokat

Verbien semanttiset merkitysluokat Suomenkielinen Vironkielinen
aineisto aineisto

1. Tapahtumaverbit 5 2

2. Muutosverbit 5 16

3. Vaikuttamisverbit 16 12

4. Tilaverbit 14 5

5. Mentaaliset verbit - 8

Analyysin kolmannessa vaiheessa abstrahoin aineiston. Abstrahointi tarkoittaa aineistosta
muodostettujen luokkien kasitteellistimisté ja niiden vélisten suhteiden tarkastelua. Téssa
vaiheessa muodostin verbiryhmistd laajempia késitteellisid kokonaisuuksia, jotka kuvasivat
tutkittavaa ilmidtad yleisemmalld tasolla. Abstrahoinnin tuloksena muodostui tutkimuksen
keskeiset teemat ja tulkinnat, jotka olivat elollinen ja eloton toimija seké verbien semanttiset
luokat. Analyysiprosessi ei ollut tdysin lineaarinen, vaan liitkuin vaiheiden vililld analyysin
edetessd. Vertasin muodostettuja luokkia ja tulkintoja alkuperédiseen aineistoon analyysin
luotettavuuden varmistamiseksi. Tarkastelun jdlkeen eri tekstiyksikot siirtyivit
sisdllonmukaisiin ryhmiin (ks. taulukko 1 ja 2). Luokat muodostuivat selkeésti, mutta
syvempad harkintaa vaatii vaikuttamisverbien méaéaritteleminen ja luokitteleminen. Pohdinnan

alla oli myds agentin erilaisten piirteiden mukainen luokittelu.

Kahdesta tai useammasta lauseesta koostuvat virkkeet, joita esiintyi enemman virolaisessa
aineistossa, heréttivit myds pohdintaa luokkajaosta. Virkkeen pdilauseessa saattoi olla
passiivimuotoinen verbi ja sivulauseessa aktiivimuotoinen verbi. Yhdenkin aktiiviverbin
siséltdva virke sai paikan aktiivilauseet-luokasta, koska niissd aineistoyksikoissé esiintyi myos

tekijé, jolle oli oma alaluokka. Tédsséd kohtaa aineiston kisittelyé piti paattaa, ettd tutkinko
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isompia tekstiyksikditd vai jaanko isommat virkkeet lausetasoisiksi yksikdiksi. Aineiston
luokittelu tapahtui siten aineisto-ohjaavasti, vaikka puhdas aineistoléhtdisyys on
tutkimuksenteossa saavuttamaton tavoite. Tutkimusaineiston luokittelu ja ryhmittely sisdltdaa
aina tutkijan omia teoreettisia tulkintoja (Ruusuvuori ym. 2010, 20). Yhdistelemall&
semanttisia teemoja, sain lopputuloksena suomenkieliseen nelja ja vironkieliseen aineistoon

viisi semanttista luokkaa.

Verbien semanttisten merkitysten vertailu (ks. taulukko 2) antaa vastauksen ensimmaiiseen
tutkimuskysymykseen, miten opetussuunnitelmat kuvaavat oppimis- ja itsesditelytaitoja
Suomessa ja Virossa. Analysoin niitd luvuissa 4.1 ja 4.2. Erilaisiin merkitysluokkiin kuuluvat
verbit kuvaavat oppimis- ja itsesditelytaitoja eri tavalla. Toiseen tutkimuskysymykseen etsin
vastausta tulkitsemalla ja vertailemalla aktiivilauseiden agentteja. Analysoin ja vertailen
elollisia seki elottomia toimijoita luvuissa 4.3 ja 4.4. Yritdn selvittdd, millaista toimintaa ja
millaisia toimijoita oppimis- ja itsesddtelytaitojen kuvauksiin siséltyy. Sisdllonanalyysi on
jatkuva prosessi, jossa luodaan pikkuhiljaa empiirisestd aineistosta kéasitteellisempaa
nidkemystd. Nakemys tutkittavasta ilmidstd perustuu tulkintaan ja paittelyyn. (Tuomi &

Sarajirvi 2018, 112.)
3.3 Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden tarkastelua

Laadulliselle tutkimukselle ominainen piirre on tutkija instrumenttina. Tutkija ei pysty
kokonaan padstiméén irti omista asenteistaan ja uskomuksistaan, hén ei pysty tiydelliseen
neutraaliuteen tutkimuskohteen suhteen (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2015).
Tutkimusprosessin akana tutkija tarkkailee omia kulttuurisia ja sosiaalisia olettamuksiaan
samalla kun tutkii aineistoa (Brannen 1992, 4). Oman aineistoni kohdalla jouduin tarkemmin
tutkimaan itselleni ennestiin vieraita termejé ja niiden esiintymisté juuri pedagogisen
asiakirjan kontekstissa. Tutkijan asemassani jouduin olemaan myos tarkkana kulttuurisen
olettamuksen kanssa. Kahden itselleni vahvan kielen kanssa tydskennellessini luulin joskus
tietdvéni mikd on yhden kielen vastine toisen kielen termille. Tutkijan objektiivisuus on
tieteessd vaatimuksena, tutkijan omat arvot tai valinnat eivit saa vaikuttaa
tutkimuskohteeseen. Tdménkin tutkielman kohdalla erilaiset rajaamispéétokset olisivat
johtaneet erilaisiin tuloksiin. Aineiston rajaamisen objektiivinen ja yksityiskohtainen selvitys
antaa juuri sille aineistorajaukselle objektiiviset tutkimustulokset. Tutkijan oman
subjektiivisuuden ymmairtdminen tuottaa objektiivisen tutkimuksen (Eskola & Suoranta

2000).
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Oman tutkielmani aineistona on julkinen tekstiaineisto eli julkiset dokumentit. Julkiseen
aineistoon ei pdédsddntdisesti tarvita erillistd tutkimuslupaa. Vaikka dokumentti on
julkisuuslain (621/1999) mukaan julkinen, se ei tarkoita, ettd sen sisdllon voi julkaista tai
analysoida ilman eettistd harkintaa. Hyvaan tieteelliseen kdytdntoon kuuluu yleisen
huolellisuuden ja tarkkuuden noudattaminen tutkimustydssd. Tutkimuksen tiedonhankinta- ja
arviointimenetelmit tiytyy olla tieteellisen tutkimuksen mukaisia ja eettisesti kestévii, ja
tulokset avoimesti julkaistuja. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeet pétevét
kaikenlaiseen tutkimusty6hon, seké tutkimukseen, johon tarvitaan lupa, ettd tutkimukseen,

johon ei tarvita tutkimuseettistd lupaa. (TENK 2012, 6.)

Luotettavuuden arviointi koskee tutkimuksen kaikkia vaiheita. Tutkimuksen luotettavuus
paranee, kun kaikki tutkimusvaiheet selostetaan avoimesti. (Hirsijarvi ym. 2015, 232.)
Analyysivaiheessa tutkijan haasteena saattaa olla juuri kaikkien tydvaiheiden huomaaminen.
Tamin tutkielman analyysié tehdesséni jotkut vaiheet olivat automaattisia. Kaikkien
tutkimusvaiheiden sanallistaminen voi joskus tuottaa haasteita tutkijalle koska tutkijan omat
késitykset ja lahtotiedot aiheesta jattavét erilaisille tulkinnoille tilaa. Tutkimus on

ymmaérrettdvampi, mikéli sen sisélto ja kielen muoto ovat vastavuoroisessa suhteessa.

Tédmin tutkielman analyysivaiheessa yhtend haasteena oli polysemia. Tragelin (2003, 19)
mukaan monimerkityksellisyytta tulisi kdsitelld luonnollisena ilmioné, vaikka se ei helpota
tutkimuksen tekemisté. Eri tutkijoiden késitteiden sisdlto vaihtelee, mutta tutkimuksen tavoite
mahdollistaa tutkimuksessa tarvittavien termien kokoamisen analyysin tarpeita palvelevaksi
konkreettiseksi vélineeksi. Tdmén tutkielman aineiston polyseemiset haasteet ratkaisin
rajaamalla termien luokittelua. Liian yksityiskohtainen ja tarkka verbien luokittelu olisi
tuottanut huomattavasti enemman semanttisia verbiluokkia, ja se ei olisi endé palvellut
tutkimuksen tavoitteita. Tutkimuksen tieto ei siis ole tdysin objektiivista. Omassa tutkielmassa
polysemian lisdksi haasteena olivat kahden erikielisen aineiston pedagogiset termit ja niiden
vertailukelpoisuuden miiritteleminen. Eri kontekstissa eri termejd myo0s tulkitaan eri tavalla,
mikd saattaa vaikuttaa tutkimustuloksiin. Tutkimustuloksiin vaikuttaa myos
tutkimusmenetelma. Téssi tutkielmassa verbien erilainen luokittelu olisi mahdollisesti antanut
eri tulkinnan ja eri vastauksen tutkimuskysymyksiin. Niin sanottuihin polyseemisiin
vaikeuksiin térmésin tdmin tutkielman aikana kahdesti. Ensimmadinen haaste oli 10ytada
aineistosta kaikki synonyymit termeille oppimis- ja itsesddtelytaidot, ja tismayttda ne
molempien kielten vililld. Toinen polyseeminen haaste oli oppimis- ja itsesdételytaitoja

kuvaavien verbien toisen kielen vastineiden 10ytymisessa.
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4 Analyysi

4.1 Verbien semanttiset merkitysluokat aktiivilauseissa

Aktiivi on suomen kielen perusmuoto ja passiivin vastakohta. Aktiivilauseessa subjekti
(yleensa tekijd) tekee itse aktiivisesti predikaatin ilmaiseman toiminnan. (VISK, § 1313.)
Tassd tutkielmassani analysoitavana ei ole subjekti vaan tekiji semanttisessa roolissaan.

Aktiivilauseen agentti on juuri se tekijé, joka toteuttaa verbin méaritteleman toiminnan.

Suomenkielisessa aineistossa (POPS), oli 22 aktiivilausetta. POPS:issa aktiivilauseita on
huomattavasti enemmain kuin passiivilauseita (7 kpl). Taulukossa 3 nakyvait aktiivilauseiden

semanttiset verbiluokat, jotka mukailevat Pajusen (2001) verbiluokitusta.

Taulukko 3. Aktiivilauseiden semanttiset verbiluokat suomen opetussuunnitelmassa (POPS)

Semanttiset verbiluokat Verbit Maara
Tapahtumaverbit oppia, tyéskennelld, luoda, omaksua 5
Muutosverbit kehittya, vahvistua, tulee parantaa, tulee saada 4
Vaikuttamisverbit tukea, ohjata, kannustaa, edistééa 10
Tilaverbit kuulua, liittya, tarkoittaa, edellyttaa, pystyéa 6

Esimerkit tutkielmassani ovat aineistostani, ja erottelen Suomen (POPS) ja Viron aineiston
(PROK). Aktiivilause itsessdin on merkitykseltddn aktiivinen, ja jos siini esiintyy toimija, se
antaa tekemistd ilmaisevalle verbille konkreettisen sekd toiminnallisen tavoitteen.

Aktiivilauseissa esiintyi agentti kolmessatoista lauseessa (esimerkki 1).

(1) He (Copiskelijat’) oppivat myds ajanhallintaa, joka on tirked osa arjenhallintaa
ja itsesédtelya. (POPS)

Toimija puuttui infinitiivilauseissa seka sellaisissa lauseissa, joissa verbini oli tilaverbi, kuten

esimerkiksi liittyd, kuulua ja edellyttdd (esimerkki 2).

(2) Tama (’tavoite’) edellyttid eldminkatsomustiedon opetukselta — — oppimisen
taitojen kehittdmistd. (POPS)

POPSin aktiivilauseiden verbien semanttisissa luokissa esiintyi eniten vaikuttamisverbeja (ks.

taulukko 3): tukea, ohjata, edistdd ja kannustaa (esimerkki 3).

(3) — — ohjata oppilasta sdédteleméin toimintaansa — —. (POPS)
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Vaikuttamisverbit ovat haasteellisia luokitella, koska ne tdyttdvit monen erilaisen
verbikategorian médritelmin. Vaikuttamisverbit voidaankin luokitella muutos-, mentaalisiksi

tai kommunikaatioverbeiksi.

VISK (§ 463) médrittelee kausatiivisuuden semanttiseksi ominaisuudeksi, joka voi olla
verbilld tai verbin johdoksella. Téllaisessa kausatiivisessa tilanteessa aktiivinen tekijé
kohdistaa oman tekonsa tai toimintansa toiseen olioon, misti seuraa muutos. Koska
kausatiivisia verbejé esiintyi aineistossa paljon, niin pddtin luoda niille oman verbiluokan,
vaikuttamisverbit. Vaikuttamisverbeistd huomattavasti vihemmaén esiintyi suomenkielisessi

aineistossa tapahtuma-, muutos- ja tilaverbeja (ks. taulukko 3).

Viron opetussuunnitelmassa avainsanoihin oppimis- ja itsesddtelytaidot liittyvia
aktiivilauseita oli kaksikymmenti (20). Viron aineistossa (PROK) aktiivilauseissa esiintyvit

verbit olivat osittain eri semanttisiin luokkiin kuuluvia kuin POPSissa (ks. taulukko 4).

Taulukko 4. Aktiivilauseiden semanttiset verbiluokat viron opetussuunnitelmassa (PROK)

Semanttiset verbiluokat Verbit Maara
Tapahtumaverbit omandama 'omaksua’ 2
Muutosverbit arenema 'kehittyd’; korrigeerima ’korjata’; 6

arendama ’kehittaa’

Vaikuttamisverbit toetama ‘tukea’; suunama ‘ohjata’; aitama ‘auttaa’; 11
demonstreerima 'osoittaa’; nimetama 'nimeta’;

kirijeldama ’selittad’

Mentaaliset verbit oskama ‘osata’; kirjeldama ’kuvata’; 6

mobistma 'ymmartaa’; teadvustama tiedostaa’

PROKissa esiintyi verbeji myds neljéstd semanttisesta luokasta, mutta vironkielisesti
aineistosta puuttuivat tilaverbit. Suomalaisesta opetussuunnitelmasta poiketen virolainen
aineisto sisilsi mentaalisen verbiluokan. Samalla tavalla kuin suomenkielisessa aineistossa,
vironkielisessé aineistossa oli eniten vaikuttamisverbeji, esimerkiksi toetama ’tukea’,
suunama ’ohjata’, demonstreerima ’osoittaa’, nimetama 'nimetd’ ja kirjeldama ’selittad’

(esimerkki 4).

(4) Opilane nimetab kisitletud voorusi (diglus, vaprus, enesedistsipliin
(mdodukus), (elu)tarkus, ning usk, lootus ja armastus) ning oskab neid lahti
mdtestada, — — (PROK)
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’Oppilas nimedd késiteltyja hyveitd (oikeudenmukaisuus, rohkeus, itsesditely
(kohtuus), (elamén)viisaus, usko, toivo ja rakkaus) ja osaa selittdd niitd ——.

Aineistossa oli yhtéd paljon muutos- ja mentaalisia verbejé (ks. taulukko 4). Mentaaliverbeisti

PROK sisilsi esimerkiksi verbin teadvustab, 'tiedostaa’ (esimerkki 5).

(5) — — pdhikooli 16puks omandab pilane jargmised valdkonnapadevused: — —
teadvustab keeleoskust Opioskuste alusena — —. (PROK)

’ — — perusopetuksen paittyessd oppilas on omaksunut seuraavat laaja-alaiset
taidot: ——, tiedostaa kielitaidon oppimistaitojen perustana — —.’

Vihiten PROKissa oli tapahtumaverbeji.
4.2 Verbien semanttiset merkitysluokat passiivi- ja kopulalauseissa

Suomen opetussuunnitelmassa esiintyi seitsemén (7) ja viron opetussuunnitelmassa
kolmetoista (13) passiivilausetta, joiden avainsanoihin kuuluivat termit oppimistaidot,
itsesddtelytaidot ja niiden erilaiset synonyymit. Kopulalauseita oli POPSissa kahdeksan (8) ja
PROKissa viisi (5). Taulukossa passiivi- ja kopulaverbit ovat semanttisesti luokiteltuja (ks.
taulukko 5). Kaisittelen passiivi- ja kopulalauseet samassa luvussa koska kummatkaan eivit
tyypillisesti ole agentiivisia. Agentiivisuuteen kuuluu toiminnallisuus, tajunnallisuus ja
intentionaalisuus, jotka koskevat elollisiksi hahmotettuja olioita. My0s elottomien asioiden

mahdollinen omavoimainen liike ja kyky panna alulle tapahtumia. (VISK, § 912.)

Taulukko 5. Passiivi- ja kopulalauseissa esiintyvien verbien semanttiset luokat

Semanttiset verbiluokat | Verbit POPS M3aira | Verbit PROK Maara
Muutosverbit vahvistaa 1 arendama ’kehittad’ 10
Vaikuttamisverbit tukea (3x), kannustaa, 6 suunama 'ohjata’ 1

edistdéa (2x)

Tilaverbit olla 8 olema ’olla’ 5

Mentaaliset verbit - keskenduma ’keskittyd’ 2

POPSin passiivilauseissa esiintyivét vaikuttamisverbit edistdd (esimerkki 6), tukea

(esimerkki 7) ja kannustaa. Muutosverbeji oli vain yksi kappale, verbi vahvistaa.

(6) Ohjauksella edistetddn oppilaiden opiskeluvalmiuksien ja -taitojen
kehittymistd — —. (POPS)
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(7) TyOskentelyssé tuetaan oppimisen itsesddtelytaitojen kehittymistd. (POPS)

Viron opetussuunnitelmassa passiivilauseita oli noin puolet enemmaén (n=13) kuin suomen
opetussuunnitelmassa (n=7). Lauseiden isommasta madrista riippumatta erilaisia verbeja oli
vain kolme verbiluokissa muutos-, vaikuttamis- ja mentaaliset verbit (ks. taulukko 5).
PROKin passiivirakenteisten lauseiden verbit olivat arendama kehittii’, (esimerkki 8),

keskenduma ’keskittyd’ , (esimerkki 9) ja suunama *ohjata’ (esimerkki 10).

(8) Kujundatakse iseseisva Oppimise oskus, mis on oluline alus elukestva dppe
harjumuste ja hoiakute omandamisel. (PROK)

"Kehitetdédn itsendisen oppimisen taitoa, joka on tirked perusta elinikdisen
oppimisentapojen ja asenteiden omaksumiselle.’

(9) Kolmandas kooliastmes keskendutakse erinevate Opistrateegiate teadvustatud
kasutamisele ning enesekontrollimise oskuste arendamisele. (PROK)

’Kolmannella kouluasteella keskitytddn erilaisten oppimisstrategioiden tietoiseen
kayttamiseen seka itsesditelytaitojen kehittdmiseen.’

(10) Opilasi suunatakse arendama oma dpi-, —— ja infoga iimberkiimise oskusi.
(PROK)

’Oppilaita ohjataan kehittdimdian omia oppimis-, —— ja tiedonhallintataitojaan.’

Agentittomien passiivilauseiden liséksi aineistossa esiintyi runsaasti agentittomia
kopulalauseita. Tilaa kuvaavan lauseen subjektin tarkoite ei yleensi ole kontrolloiva agentti,
lauseessa kuvataan olion tilaa tai ominaisuutta sen sijaan, ettd kerrottaisiin olion tekevin
jotain (VISK, § 1502). VISKin mukaan monikiyttoiset lausetyypit ovat transitiivi- ja
intransitiivilauseen lisdksi kopulalauseet. Transitiivilauseen erottaa intransitiivilauseesta
objektin olemassaolo tai sen puuttuminen. Tyypillisimmilld4n transitiivilause ilmaisee
tulokseen johtavaa tai pyrkivéa tekoa ja intransitiivilause taas suuntautumatonta toimintaa.
Kopulalauseen tyyppiverbi on olla. Kopulalauseet kuvaavat tiloja ja siind on subjektin ohella

toisena jdsenend predikatiivi tai adverbiaali. (VISK, § 1502.)

Suomen opetussuunnitelman otoksessa kopulalauseita oli kahdeksan kappaletta (ks.
esimerkkilauseet 11, 12) ja viron opetussuunnitelman otoksessa kopulalauseita oli viisi
kappaletta (esimerkki 13). Kopulalauseiden olla-verbin méérit 16ytyviét tilaverbien luokasta

(ks. taulukko 5).

(11) Sosiaalisten taitojen oppimisen ldhtdkohtana ovat oppilaan — — itseséételyn
hallintataidot. (POPS)
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(12) Vuosiluokkien 3—6 erityisend tehtdvind on oppimaan oppimisen taitojen
kehittdminen — —. (POPS)

(13) Oluline on ka dpioskuste arendamine, sealhulgas — —. (PROK)
"Tarkedd on myos oppimistaitojen kehittdminen, mukaan lukien — —.’

Suomen ja Viron opetussuunnitelmissa passiivi- ja kopulalauseissa kdytetdin madréllisesti ja
laadullisesti eri verbeji. POPSissa enemmistdni ovat tila- ja vaikuttamisverbit ja PROKissa
muutosverbit. Viron PROKissa kiytettyjen verbien semanttiset luokat ovat laajemmin
edustettuna. Suomalaisesta aineistosta poiketen virolaisessa aineistossa esiintyy mentaalinen

verbi keskenduma ’keskittyd’ (ks. taulukko 5).
4.3 Elollinen ja eloton toimija semanttisessa roolissaan

Iso suomen kielioppi (VISK) méérittelee agentin toiminnalliseksi entiteetiksi, jolla on kyky
panna alulle tapahtumia. Vaikka agentti yleensd maaritelldén elolliseksi olennoksi ja sithen
liitetdén tajunnallisuus eli kyky muodostaa mielikuvia seké aistimiskyvykkyys, toiminnan

suorittaja voi olla eloton, abstrakti asia. (VISK, § 912.)

Jaoin aineistossa esiintyvien virkkeiden ja lauseiden tekijén, eli agentin kahteen alaluokkaan:
elollinen toimija ja eloton toimija. Agenttien esiintyvyydessé ei ollut huomattavaa eroa
verrattavissa aineistoissa. Suomen tutkimusaineiston virkkeissd agentti esiintyi 15 kertaa ja
Viron aineiston virkkeissd 17 kertaa. Suuri ero tuli ilmi vasta luokkia vertaamalla.
Suomenkielisessd aineistossa elollinen tekija esiintyi viisi kertaa ja eloton 10 kertaa kun taas
vironkielisessd aineistossa elollinen tekijd oli mainittuna kahdessatoista ja eloton viidessd

kuten seuraava taulukko 6 osoittaa.

Taulukko 6. Elollinen ja eloton toimija POPSissa ja PROKissa

Elollinen toimija Eloton toimija
POPS he ‘opiskelijat’ opettaja |5 toiminta, oppimisen taidot, tyéskentelyote, 10
(2 kpl), oppilas (2 kpl) tekeminen, mahdollisuus, monilukutaito,
tydtavat, eldaménkatsomustieto (2 kpl),
tavoitteet
PROK Opilane ’oppilas’ 12 Opikeskkond 'oppimisymparistd’ (2 kpl), 5
Opioskused 'oppimistaidot’ (2 kpl), elukestev
(12 kpl) Ope ja karjaéri planeerimine 'elinikainen
oppiminen ja urasuunnittelu’




34

POPSissa esiintyvit elollisina tekijoini oppilas, he *oppilaat’ ja opettaja. PROK eroaa

POPSisti siind, ettd opettaja tekijand puuttuu. POPS antaa oppilaan lisdksi opettajalle tekijan
ja toimijan roolin, jolla on opetussuunnitelman mukaan vaikuttava asema. PROKissa toimija
on vain opilane ’oppilas’. Suomenkielisessd aineistossa oppilas oppii, pystyy sddtelemdidn tai

tyoskentelee (esimerkki 14) ja opettajan tehtdvand on ohjaaminen (esimerkki 15).

(14) Oppilas tyoskentelee kaikkien kanssa ja pystyy sddtelemddn toimintaansa ja
tunneilmaisuaan liikuntatilanteissa. (POPS)

(15) Opettaja — — ohjaa oppilaita erityisesti uusien tyotapojen kaytossa
itseohjautuvuutta vahvistaen. (POPS)
Vironkielisessé aineistossa toimijana on opilane ’oppilas’, mutta hén toimii monipuolisesti.
Oppilas juhib *ohjaa’, kirjeldab, *kuvaa’ (esimerkki 16), korrigeerib *korjaa’, kasutab
“kayttdd’ (esimerkki 17), arendab *kehittdd’, moistab >ymmartda’ demonstreerib ’osoittaa’,
nimetab 'nimedd’, ‘oskab lahtimotestada ’selittad’, teadvustab ’tiedostaa’ ja omandab

’omaksuu’.

(16) 6. klassi 1opetaja: 5) kirjeldab enesehinnangu parandamise ning
enesekontrolli tegemise vdimalusi ja tihtsust igapievasuhetes, — —. (PROK)

’Kuudennen luokan pééttdessidin oppilas: 5) kuvaa itsetunnon vahvistamisen ja
itsesddtelyn merkitystd arjen ihmissuhteissa, ——.’

(17) 3. klassi 16petaja: 6) kasutab esmaseid dpioskusi (kordamist, seostamist)
voorkeelte dppimiseks; (PROK)

’Kolmannen luokan paittdessddn oppilas: 6) kdyttdd perusoppimistaitoja
(kertaamista, yhdistdmistd) vieraiden kielien oppimiseen;’

Elottomat toimijat eroavat myds huomattavassa méérin. POPSissa oppilaan oppimisen- ja
itsesddtelytaitoihin ovat vaikuttamassa tyoskentelyote, tekeminen, mahdollisuus, toiminta,
monilukutaito, tyotavat, eldmdnkatsomustieto (esimerkki 18) ja tavoitteet. My0s
oppimisentaidot (esimerkki 19) itsessddn ovat tekijén roolissa. Namai kaikki mainitaan

yhteensd yksitoista kertaa.

(18) Eldménkatsomustieto tukee laaja-alaisen osaamisen kehittymisti, erityisesti
ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja ——. (POPS)

(19) — — oppimisen taidot luovat perustaa muun osaamisen kehittymiselle — —.
(POPS)

PROKissa elottomia agentteja on huomattavasti vihemman, eli vain 5 kappaletta.

Tekijaroolin saavat opikeskkond *oppimisympaéristd’ (esimerkki 20), opioskused
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’oppimistaidot’, elukestev ope ja karjddri planeerimine ’elinikdinen oppiminen ja

urasuunnittelu’ (esimerkki 21).

(20) Opipidevuse arengut toetavad IKT-pdhised opikeskkonnad, mis kiire ja
individualiseeritud tagasiside kaudu voimaldavad ——. (PROK)

’Oppimaan oppimisen taitojen kehittymistd tukevat TVT-pohjaiset
oppimisympdristot, jotka mahdollistavat — —.’

(21) Elukestev pe ja karjééri planeerimine — — teema késitlemine I kooliastmes
aitab Opilasel kujundada positiivset hoiakut Oppimisse ning toetab esmaste
opioskuste omandamist. (PROK)

"Elinikdinen oppiminen ja urasuunnittelu — — teeman kisittely ensimméiselld
kouluasteella auttaa muokata oppilaan positiivista suhtautumista oppimiseen ja
tukee perusoppimistaitojen omaksumista.’

4.4 Agentin muoto opetussuunnitelman kontekstissa

Opetussuunnitelmat ovat laajoja kokonaisuuksia ja sisdltdvit erilaisia teemoja. Karkeasti
jakaen sekd suomalainen ettd virolainen perusopetuksen opetussuunnitelma siséltdd yleisosan
ja oppiainekohtaiset luvut. POPSissa yleinen osa ja oppiainekohtaiset luvut ovat jirjestettyna
juoksevin numeroin yhdesté viiteentoista. Yleisosan luvut ovat 1-12 ja luvut 13—15 sisdltavét
oppiaineiden opetussuunnitelmat eri kouluasteilla. Virolainen opetussuunnitelma on
jarjestetty eri tavalla. PROKissa yleisen osan luvut ovat 1-3 ja oppiainekohtaiset lisiosat 1—

12. Naiden lisdksi on luku 13, jossa késitelldén laaja-alaisen osaamisen teemoja.

Tutkielmassani tarkastelin agentin esiintymismuotoa suhteessa opetussuunnitelman eri osiin.
Suomenkielisessd aineistossa oli yhteensé 15 agenttia. Niisté elollisia viisi ja elottomia
kymmenen kappaletta. Toimijan esiintyvyys kokonaisuudessaan kattoi opetussuunnitelman
eri kappaleet laajasti. Oppimis- ja itsesddtelytaidot on mainittu opetussuunnitelman
yleisosassa (luvut 1-5) 19 kertaa. Niissd 19 virkkeessd agentti tai agentit esiintyivit yhteensa
yhdekséssd. Opetussuunnitelman yleisosan luvuissa agentti oli luonteeltaan seka elollinen ettd
eloton. Yleisosan agenttina oli oppilas tai oppilaat kaksi kertaa, opettaja kaksi kertaa ja
elottomina agentteina toiminta, oppimisen taidot, tyoskentelyote, yhdessd tekeminen,
mahdollisuus syventymiseen, monilukutaito ja tyotavat. Neljdssd virkkeessd esiintyi agentti

elollisena ja viidessd virkkeessa elottomana (ks. taulukko 7).
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Opetussuunnitelman luku Elollinen toimija Eloton toimija

Luku 2.3 Oppimiskasitys oppilas

Luku 3.2 Opetuksen tavoitteet toiminta

Luku 3.3 Tavoitteena laaja- oppimisen taidot,

alainen osaaminen tydskentelyote, yhdesséa
tekeminen, mahdollisuus
syventymiseen,
monilukutaito

Luku 3.3 Tavoitteena laaja- oppilaat

alainen osaaminen

Luku 4.3 Oppimisympaéristot ja tydtavat

tyotavat

Luku 4.3 Oppimisymparistét ja opettaja

tyotavat opettaja

Luku 14.3.7 Oppiaineet eldménkatsomustieto,

vuosiluokilla 1-2, tavoitteet

Elamankatsomustieto

Luku 15.3.7 Oppiaineet eldménkatsomustieto

vuosiluokilla 3—6,

Eldméankatsomustieto

Luku 15.3.13 Oppiaineet oppilas

vuosiluokilla 3—6, Liikunta

Suomen opetussuunnitelman oppiaineluvuissa esiintyi agentin sisdltdvia virkkeitd nelja,
vaikka avainsanoihin liittyvid virkkeitd olikin huomattavasti enemmaén. Avainsanat oppimis-
ja itsesddtelytaidot esiintyivit POPSin oppiaineluvuissa esimerkiksi kisityon, litkunnan,
aidinkielen, oppilaanohjauksen, musiikin ja eldmankatsomustiedon oppiaineteksteissa.
Aktiivimuotoinen verbi ja agentti esiintyivét kuitenkin pelkéstddn eldiménkatsomustiedon ja
litkkunnan oppiaineiden virkkeissd. (ks. taulukko 7) Oppiaineiden virkkeissd esiintyivét
seuraavat agentit: elollisena oppilas yhden kerran ja elottomina agentit eldmdnkatsomustieto

(kaksi kertaa) ja tavoitteet.

Vironkielisen aineiston agenttiméérd oli suurempi ja edustavuus erilaisessa

opetussuunnitelman kontekstissa laajempi (ks. taulukko 8).
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Taulukko 8. Elollisen ja elottoman toimijan konteksti PROKissa

Opetussuunnitelman luku

Elollinen toimija

Eloton toimija

Luku 2, § 3. Peruskoulun tavoite

Opikeskkond 'oppimisymparist®’

Luku 2, § 11. 3. kouluasteella
(7-9 Ik.) tavoiteltavat taidot

Opilane ’oppilas’

Lisdosa 1. Oppiaineet: kieli ja

kirjallisuus. Yleista

Opilane 'oppilas’

Lisdosa 2. Oppiaineet: vieraat

kielet. Yleista

Opilane ’oppilas’

Lisdosa 2. Oppiaineet: vieraat

kielet. Opetussuunnitelma

opilane ’oppilas’

opilane ’oppilas’

opioskused 'oppimistaidot’,

Opioskused 'oppimistaidot’

Lisdosa 3. Oppiaineet:

matematiikka. Yleista

opilane ’oppilas’

Lisdosa 4. Oppiaineet:
luonnontieteet. Yleista

Opikeskkonnad

‘oppimisymparistot’

Lisdosa 5. Oppiaineet:

sosiaaliaineet. Yleista

Opilane ’oppilas’

Lisdosa 5. Oppiaineet:
sosiaaliaineet.

Opetussuunnitelma

Opilane ’oppilas’
Opilane ’oppilas’

opilane ’oppilas’

Lisdosa 9. Valinnaisaineet:

uskonto. Yleista

opilane ’oppilas’

Lisdosa 11. Valinnaisaineet:

opinto- ja uraohjaus. Yleista

opilane ’oppilas’

Lisdosa 13. Laaja-alainen

osaaminen.

elukestev Ope ja karjééri
planeerimine ’elinikainen
oppiminen ja

urasuunnittelu’

PROKin yleisessi osassa agentti esiintyi vain kaksi kertaa. Kerran elollisena — opilane

“oppilas’ ja kerran elottomana — dpikeskkond "oppimisympéristd’. Suurin osa agenteista oli

toimijana eri oppiaineiden luvuissa, késittden 11 kertaa elollisen tekijin ja kolme kertaa

elottoman agentin. Oppiaineet, joissa elollinen agentti, eli opilane ’oppilas’ esiintyi toimijana,

olivat kieli ja kirjallisuus, vieraat kielet, matematiikka, sosiaaliaineet (ihmisopetus), uskonto

sekd opinto- ja uraohjaus. Elottomat toimijat, opioskused *oppimistaidot’ ja opikeskkonnad



38

’oppimisympdristot’, vaikuttivat toimintaan vieraissa kielissé ja luonnontieteissd. Sen lisdksi
toimija oli eloton lisdosaluvussa kolmetoista, joka késitteli laaja-alaista osaamista. Siind
luvussa agentteina vaikuttivat elukesten ope ja karjdcdri planeerimine ’elinikdinen oppiminen
ja urasuunnittelu’. Ndiden edelld mainittujen oppiaineiden lisdksi avainsanoja siséltavid

virkkeitd esiintyi teknologian- ja taiteenopetusta késittelevisséd luvuissa.
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5 Paatelmat

5.1 Oppimis- ja itsesaatelytaitojen kuvaus Suomen ja Viron perusopetuksen

opetussuunnitelmissa

Tédma alaluku antaa vastauksen tutkimuskysymykseen, miten oppimis- ja itsesdételytaitoja

kuvataan Suomen ja Viron perusopetuksen opetussuunnitelmissa.

Koulutus on vahva vallankéyttdja. Koulutusratkaisut kytkeytyvit jollakin tapaa
valtarakenteisiin, vaikka opetuksen linjauksista ei kédytédisikdan julkisia keskusteluja (Levin
2008, 8). Opetussuunnitelmat maarittavit koulutuksen arvopohjan ja ovat sen liséksi opettajan
tyovilineitd (Kauppinen 2010, 316). Akateeminen kehitys on sosiaalista sekd ymparistonsa
ettd olemuksensa vuoksi. Oppijoiden itsensi lisdksi oppimisen keskeisid osallistujia ovat
opettajat ja luokkatoverit. Oppijoiden viliset suhteet vaikuttavat akateemiseen kehitykseen.
(Ks. esim. Mailend 2009; Sakk 2008.) Hyvit sosiaaliset taidot, kuten vuorovaikutus taidot ja

oman toiminnan ohjaustaidot, auttavat osallistumaan aktiivisesti oppitunnilla.

Virkakielessd usein huomio halutaan kiinnittdd toiminnan kohteeseen, jolloin lauseen
teemapaikalla on objekti eiké subjekti. Tekstityypit ovat yhdistelma kielen piirteitd, jossa
jokin seuraavista funktioista on dominoiva: kuvaileva, kertova, eritteleva, perusteleva ja
ohjaileva. Kuvatut kisitteet viittaavat kielellisesti tietynlaiseen esittdmisen tapaan, ei
kokonaiseen tekstiin. (Tieteen termipankki, 2026.) Opetussuunnitelmissa kéytetty
passiivimuoto on tyypillinen eritteleville seké ohjailevalle tekstityypille. Passiivimuodon
verbit olivat tdssé tutkielmassa pdéosin muutos- ja vaikuttamisverbeji. Muutosverbit
kuvailevat selvérajaista muutosta ja verbin méirite osoittaa, olotilan tai paikan, jossa muutos
tapahtuu (esimerkki 22). Muutosverbi kujunema ’kehittyd’ tarkoittaa esimerkissi oppilaan

taitojen asteittaista muutosta.
(22) Oppides kujunevad dpilasel dpioskused, — —. (PROK)
Opiskelun my6td oppilaalle kehittyvit oppimistaidot, — —.

Tilaverbi kuvailee identiteettid ja eksistentiaalisuutta. Passiivimuotojen runsaalla kaytolla
oppimis- ja itsesditelytaidot nikyvit tutkimuksessa oppilaan identiteetin osana ja muutoksen
kohteena. Olemassaoloa ilmaisevaa rakennetta eli eksistentiaalisuutta kuvataan POPSissa
runsaasti o/la-verbilla lauseissa, joiden ensisijainen tehtidva on kertoa, ettd jossakin paikassa

on jotakin (esimerkki 23).
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(23) Vuosiluokilla 3—6 opetuksen painopiste on oppimaan oppimisen ja
vuorovaikutuksen taitojen — — vakiinnuttamisessa. (POPS)

Tapahtumaverbeilld halutaan opetussuunnitelmissa osoittaa, ettd agentin tilassa tai

olosuhteissa tapahtuu dynaaminen muutos (esimerkki 24).

(24) Oppilas tyoskentelee kaikkien kanssa ja pystyy sddtelemddn toimintaansa — —.
(POPS)

Oppimis- ja itsesddtelytaitoja on kuvattu eniten kausatiivisilla vaikuttamisverbeilld. Niissa
lauseissa kuvataan aktiivista tekemistd, joka aiheuttaa muutoksen tekemisen kohteessa.
(Pajunen 1982, 208) (esimerkit 25, 26).

(25) Opettaja — — ohjaa oppilaita erityisesti uusien tydtapojen kaytossa
itseohjautuvuutta vahvistaen. (POPS)

(26) — — arendav Opikeskkond, mis toetab tema Opihimu ja dpioskuste, — —
kujunemist. (PROK)

> — — kehitysti tukeva oppimisympéristo, joka tukee hdnen (oppilaan) oppimisensa
innokkuutta ja oppimaan oppimisen taitojen — — kehitystd — —.’
Esimerkissd 25 toimija on opettaja, joka aiheuttaa muutoksen ohjaamalla.
Esimerkkivirkkeessd 26 oppimisymparistd elottomana toimijana aiheuttaa muutoksen

toetades *tukemalla’ oppimisen innokkuutta ja oppimisen taitojen kehitysta.

Opetussuunnitelmissa oppimis- ja itsesddtelytaitoja kuvataan Suomessa ja Virossa melko
samalla tavalla sekd maaréllisesti ettd laadullisesti. Virkkeitd, joissa oppimis- ja
itsesddtelytaidot esiintyvit, oli molemmissa opetussuunnitelmissa melkein saman verran:
POPSissa 37 kappaletta ja PROKissa 38 kappaletta. Laadullisesti oppimis- ja
itsesddtelytaitojen kuvaukset jakaantuivat tasaisesti kautta opetussuunnitelman, kattaen niin
yleisosan kuin ainekohtaiset luvut. Oppimis- ja itsesdételytaidoista kirjoitetaan suurimmaksi
osin aktiivimuodossa ja verbin toiminnan toteuttaja on aktiivinen, joskin usein abstrakti ja

eloton toimija (esimerkit 27 ja 28).

(27) — — pShikooli 16puks omandab dpilane jargmised valdkonnapddevused: ——,
teadvustab keeleoskust dpioskuste alusena — —. (PROK)

’— — perusopetuksen paittyessd oppilas on saavuttanut seuraavat oppiaineen
alakohtaiset osaamiset: — —, tiedostaa kielitaidon oppimistaitojen perustana — —.’

(28) Monilukutaito tukee kriittisen ajattelun ja oppimisen taitojen kehittymista.
(POPS)
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Esimerkissd 27 oppilas on aktiivinen toimija, joka pystyy vaikuttamaan omiin
oppimistaitoihin ja esimerkissé 28 abstrakti agentti monilukutaito vaikuttaa tukemalla

oppimistaitojen kehitykseen.

Kaikki verbeilld ilmaistavat tapahtumat koostuvat toiminnasta ja sen osanottajista, jotka ovat
siind toiminnassa aktiivisia tai passiivisia. Verbimuotojen avulla voidaan muuttaa lauseen
painopistettd, kiinnittden huomion kohteeseen passiivilla tai korostaen subjektia aktiivilla
(Tiittula 1989, 10). Suomessa yleisin passiivimuoto on yksipersoonainen passiivi, jolle on
ominaista kontekstista paiteltava tekijan olemassaolo (VISK, § 106). Viron kielioppi tekee
eroa umbisikulise tegumoe impersonaalin ja passiivin vélilld, ja molemmat termit ovat
nykydin kaytossd. Tarkeimpédnd erona pidetdén sitd, ettd persoonainen passiivi muodostuu
transitiiviverbeistd ja siind subjektilla on semanttinen rooli. Impersonaalinen passiivi
muodostuu yleensd intransitiiviverbeisté ja lauseessa puuttuu semanttisesti merkityksellinen
subjekti. (Torn-Leesik 2016, 19.) Impersonaalin ja passiivin erot nikyvit niiden muodoissa ja
merkityksissd (Blevins 2003). Passiivia koskeva késitteistd on moninaista, ja niinpé passiivia

on pidetty impersonaalin alalajina ja pdinvastoin (Keloméki 2019, 110).

Passiivissa tekijoitd voi olla yksi tai useampi, mutta oleellista on, ettei teksti paljastaa, keité
he ovat ja kuinka monta heitd on. Passiivissa tekijoitd ei koskaan mainita suoraan ja tilanteesta
toiseen vaihtelee se, miten tekiji pystytdédn piilottamaan tai tuomaan esiin. (Kuiri 2000.)
Opetussuunnitelman kontekstissa voidaan péételld, ettd koulu ja tavoitteet abstrakteina
toimijoina opettajien rinnalla ovat mahdollistamassa oppilaiden oppimis- ja itsesdételytaitojen
kehittymisen. Koulu on opetussuunnitelman toteuttamisen ympéristo sekd konteksti, ja
tavoitteet opetukselle ovat opetussuunnitelman yksi tehtdvistd. Jos passiiville on ominaista

kontekstista paiteltdva tekija, niin juuri koulu on se piilossa oleva toimija.

Virkakieliset asiatekstit ovat semanttisesti ldhes vastaavia yhden kielipiirin sisdlld, mutta
myos laajemmin tutkittuna. Tama tutkielma osoittaa, ettd vaikka Suomen ja Viron
opetussuunnitelmat eroaisivat esimerkiksi aineopetuksen sisélloiltddn toisistaan, semanttisesti
ovat opetussuunnitelman kielivalinnat melko samanlaisia. Kielenkédytdssd on valinnanvaraa ja
kielenkéaytolld on vaikutusta koko kielisysteemiin (Heikkinen 2020, 9, 20).
Opetussuunnitelmissa kaytetty passiivilause esimerkiksi velvoittaa yleistdvien ilmausten
avulla ja silld velvoitetaan epdsuorasti, kertomatta ketd velvoitetaan. Passiivissa se, kenelle
tehddin, on tekijoita tarkedmpi (VISK, § 1264). Passiivi my0ds hdivyttdd syy- ja

seuraussuhteet, jolloin on vaikeata hahmottaa, kuka tekee ja mitd tekee (esimerkit 29 ja 30).
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Rakenteena passiivimuoto mahdollistaa tdismentdméttomén henkildtekijyyden ilmaisemisen.

(Heikkinen 1999, 112, 240.)

(29) Kehalise kasvatuse kaudu kujundatakse oskust hinnata enda kehalisi voimeid
— —, samuti suutlikkust jilgida ja kontrollida oma kiitumist, — — (PROK)

’Liitkunnan opetuksen kautta kehitetéén taitoa arvioida omia fyysisid kykyjd ——,
sekd kykyé seurata ja hallita omaa kdyttdytymistdaan, — —.’

(30) Tyotapojen valinnoilla oppilaita kannustetaan osallisuuteen, aktiivisuuteen ja
itseohjautuvuuteen. (POPS)

Esimerkistd 29 ei selvid kenen vastuulla on taitojen kehittiminen. Virkkeessi viitataan
kuitenkin litkunnan opetukseen ja voidaan péételld, ettd tismentamiton henkild olisi
litkkunnan opettaja. Esimerkissd 30 puhutaan tyotapojen valinnoista, joilla oppilaita
kannustetaan itseohjautuvuuteen. Opetussuunnitelmakontekstissa lukija pédttelee, ettd vastuu

tyotavoista ja nithin liittyvistd valinnoista kuuluu opettajalle.

Verbit, joilla oppimis- ja itsesddtelytaitoihin pyritddn vaikuttamaan, ovat aktiivi- ja
passiivilauseissa samat tapahtuma-, muutos-, tila-, vaikuttamis- ja mentaaliset verbit (ks.
taulukot 2, 3, 4). Aktiivisimmin oppimis- ja itsesddtelytaitoja pyritdén kehittimain
vaikuttamalla niihin tukemalla, ohjaamalla, auttamalla, demonstreerides *osoittamalla’,
nimetades *nimeten’ ja kirjeldades ’selittimalld eli kdyttdmalla vaikuttamisverbeji. Kaikista

verbeistd vaikuttamisverbejé oli kédytetty 34 prosenttia (ks. taulukko 9).

Taulukko 9. Verbiluokkien maaréat aineistossa (POPS ja PROK)

Verbiluokat Kappalemaara Pr_9_§§_ntuaalinen
maara

Vaikuttamisverbit 28 34 %

Muutosverbit 21 25 %

Tilaverbit 19 23 %

Mentaaliset verbit 8 10 %

Tapahtumaverbit 7 8 %

Vaikuttamisverbeilld pyritddn vaikuttamaan tapahtumien tai tilojen kulkuun ja muutokseen.
Vaikuttamisverbien médritteend on eloton tai elollinen vaikuttaja ja eloton tai elollinen
vaikutuksen kohde. Tamain tutkimuksen kontekstissa vaikutuksen kohteena ovat oppilaiden

oppimis- ja itsesddtelytaidot, joihin koulu, opettajat ja oppilaat itse pyrkivét vaikuttamaan.
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Toisena isona kéytettynéd verbiryhméni olivat muutosverbit (ks. taulukko 9). Muutosverbien
ensimmaéinen médrite on myos eloton tai elollinen. Muutosverbien ryhméssd muutos on
selvdrajainen ja verbit ovat yksipaikkaisia. Muutosverbit maarittelevit selkeésti kenen tai
minkd olotilassa muutos tapahtuu. Muutosverbeilld kehitetdén ja vahvistetaan. Kun
tutkittavana ovat oppimis- ja itsesddtelytaidot, taitojen kehittyminen on juuri se muutos, mihin
verbilld viitataan. Opetussuunnitelma ohjeistaa oppimis- ja itsesddtelytaitojen opettamista
sekd yleisesti, ettd ainekohtaisesti. Jos yleinen opetussuunnitelmaosa koskettaa kaikkia
opettajia, niin ainekohtaisissa opetussuunnitelmissa oppimis- ja itsesddtelytaitoja painotetaan

vield lisaa.

Vaikuttamis- ja muutosverbien liséksi aktiivilauseissa esiintyi enemmain tapahtumaverbejé ja
passiivilauseissa tilaverbejd. Tapahtumaverbit kuvaavat jatkuvaa prosessia, joka kohdistuu
johonkin elolliseen, eli tidssé tapauksessa oppilaaseen. Tapahtumaverbit vaativat toimijan, eli
oppilas itse oppii, tydskentelee ja omandab ‘omaksuu’, jotta oppimis- ja itsesdételytaitoja

voisi kehittdd paremmaksi.

Suomenkielinen aineisto sisdlsi merkittdvan méaéran tilaverbeja olla, kuulua, liittyd, tarkoittaa

ja edellyttdd. Tilaverbi kuvaa olemista tai kuulumissuhdetta (esimerkki 31).

(31) Sivistykseen kuuluu pyrkimys itsesditelyyn. (POPS)

Vaikka esimerkkilauseessa 31 esiintyvé sana pyrkimys viittaa toimintaan, sitd ei ole sidottu
mihink&in konkreettiseen toimijaan. Implisiittisesti voisi ajatella oppijaa agenttina, mutta sitad
ei ole lauseessa ilmaistu. Tilaverbit olla, tapahtua, kuulua, esiintyd kuvailevat
eksistentiaalisuutta. Tilaverbi liittyd ilmaisee suhdetta (esimerkki 32) ja verbi tarkoittaa
osoittaa merkityssuhteen (esimerkki 33). (Kelomiki 1981, 2-3.) Tama nékyy myos
aineistossa, missa tavoitteet liittyvét itsesdételyyn, eli ovat suhteessa. Esimerkissa 33

ilmaistaan merkityssuhdetta kognitiivisten taitojen ja ajattelun sekd oppimisen taitojen valilla.

(32) Tunnetaitojen opetuksen tavoitteisiin liittyvét — — seké itseséétely. (POPS)
(33) Kognitiiviset taidot tarkoittavat ajattelun, — — ja oppimisen taitoja. (POPS)

Tutkimustulokset osoittavat, kuinka Suomessa ja Virossa pyritdén vaikuttamaan oppimis- ja
itsesddtelytaitoihin eri tavalla. Suomessa vaikuttamis-, muutos- ja tapahtumaverbeilld
kuvattavien toimintojen lisdksi peruskoulu kehittdd oppilaiden oppimistaitoja tilaverbeilld
ilmaistavien toimintojen kautta. Viron opetussuunnitelma poikkeaa suomalaisesta

aktiivilauseiden tilaverbien puuttumisen takia. Virolaisesta opetussuunnitelmasta 16ytyy



44

vastaavasti mentaaliset verbit, joilla kuvataan opetus- ja itsesddtelytaitoja. Virolainen
opiskelija on itse kognitiivinen ja kommunikatiivinen toimija, joka oskab ’osaa’, kirjeldab
“kuvailee’, moistab *ymmartia’ ja teadvustab *tiedostaa’, miten oppimistaitoihin pystyy
vaikuttamaan. Mentaaliset verbit ilmaisevat useimmiten sellaisia kognitiivisia toimintoja, joita
suoritetaan jatkuvasti ilman, ettd niitd tiytyisi aktiivisesti ajatella. Esimerkiksi verbin maistma
'ymmaértdd’ ilmaisema toiminta ei yleensd edes onnistu tietoisesti tai tavoitteellisesti. Verbin
oskama ’osata’ toiminta on melko staattista, jolloin sitd suorittava tekijé, eli oppilas tai eloton

toimija on vahemmaén aktiivinen.

Verbin merkitykselld on tirked asema semanttisen roolin madrdytymisessd ja siind, millaisia
elementtejd verbiin voi liittyd (Askonen 2001, 452). Opetussuunnitelman kontekstissa
kuitenkin sekd passiivilauseissa ettd aktiivilauseissa esiintyvét osittain samat verbit,
esimerkiksi arenema, kehittyd. Kehittyminen oli vélilld aktiivisempaa toimintaa, johon liittyi
agentti, mutta vililld opetussuunnitelma passiivisesti kehotti kehittymdicn, jolloin agentti oli

implisiittinen.

5.2 Toiminta ja toimijat opetussuunnitelmien oppimis- ja itsesaatelytaitojen

kuvauksissa

Tama alaluku antaa vastauksen toiseen tutkimuskysymykseen: Millaista toimintaa ja millaisia
toimijoita opetussuunnitelmien oppimis- ja itsesddtelytaitojen kuvauksiin siséltyy? Talla
tutkimuskysymykselld tarkastellaan semanttisia rooleja suhteessa oppimis- ja

itsesddtelytaitoihin.

Suomen ja Viron opetussuunnitelmien oppimis- ja itsesddtelytaitoihin liittyvé toiminta on
kuvattu seké passiivi ettd aktiivimuotoisesti. Passiivilauseissa implisiittisesti ilmaistut
yksityiskohdat muuttavat ilmidt itsestdédn selviksi (Fairclough 1997, 25). Aineistossa
esimerkiksi kehitetddn jatkuvasti jotain taitoa. Kehittiminen muuttuu opettajan tydssa ja

koulun kontekstissa itsestdanselviksi.

Sosiaalisten taitojen, itsendisen ajattelun, yhteistyo- ja tiimitaitojen kehittdminen ei ole
koulussa prioriteetti (Sakk 2013, 100). Emotionaalinen kompetenssi ja sosiaaliset taidot
edellyttavit opettajien tietoista ja taitavaa oppijoiden ohjausta sekd oppijoiden aktiivista
osallistumista opiskeluprosessiin. Oppimis- ja itsesdatelytaidot liittyvat tiiviisti elolliseen

toimijaan, eivatkd esiinny itsendisesti. Taidot tarvitsevat niiden kéyttdjin ja elollisen osaajan.
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Tutkimustulokset osoittavat, ettd aktiivimuotoisissakaan virkkeissé agenttia ei aina esiintynyt.

Kokonaisvirkemiédraan ndhden agentti esiintyi suomalaisessa aineistossa noin kolmasosassa ja
virolaisessa aineistossa ldhes puolessa virkkeistd. Virolaisessa opetussuunnitelmassa toiminta

on aktiivisempaa juuri toimijan vaikutuksesta. Toimijan elollisuus ja aktiivisuus on

virolaisessa aineistossa korkeampaa kuin suomalaisessa aineistossa (esimerkit 34 ja 35).

(34) — — dpilane kirjeldab — — enesekontrolli tegemise vdimalusi — —. (PROK)

’— — oppilas kuvaa — — itsesédételyn merkitystd — —.’

(35) Opilane — — demonstreerib dpisituatsioonis oma kiitumise kontrolli. (PROK)
’Oppilas — — osoittaa oppimistilanteessa kykynsé halita omaa kayttaytymistddn.’

Esimerkit 34 ja 35 osoittavat miten oppilas konkreettisesti ja aktiivisesti vaikuttaa omien
itsesddtelytaitojen kehittdmiseen. Ndkokulman valinta tekstisséd ilmaistaan sanavalinnoilla.
Tekstissd esiintyva aktiivinen tekija ja verbeilld ilmaistava tekeminen ovat myds tekstin
ndkokulman rakentamisen peruselementtejd. (Tiittula 1989, 10.) Yleensa tekstin kirjoittaja
tekee ndkokulman valinnan jo siind, kayttadko hian kuvailussaan aktiivista vai passiivista

verbimuotoa.

Toiminta ja toimijat ovat kuvailtuna opetussuunnitelmissa samankaltaisesti. Aineistossa on
sekd elollisia ettd elottomia toimijoita. Elollisena toimijana ovat sekd oppilaat ettd opettaja.
Elottomatkaan toimijat eivit eroa laadultaan suomalaisessa ja virolaisessa
opetussuunnitelmassa. Molemmista opetussuunnitelmista voi 16ytda agenttina oppimistaidot,
opioskused ja elinikdinen oppiminen, elukestev ope. Niiden lisdksi liikkeelle panevana

voimana ovat vield toiminta, tyéskentelyote, tavoitteet ja opikeskkond ’oppimisympéristd’.

Toimijaa kuvataan opetussuunnitelmissa oppimis- ja itsesdételytaitojen vaikuttajana eri
tavalla Suomessa ja Virossa. Suomen opetussuunnitelmassa kaksi kolmasosaa toimijoista on
elottomia ja abstrakteja termejé. Elottoman ja abstraktin toimijan on yleensd vaikeampaa
vaikuttaa opiskeltaviin taitoihin, kuin elollisen toimijan, vaikka toiminta ilmaistaankin
aktiivisessa muodossa. Suomenkielisessd aineistossa elollisia toimijoita ovat oppilas ja
opettaja, kun vironkielisessd aineistossa elollisena esiintyy vain oppilas itse.
Huomionarvoinen 10ydds on se, etti elolliset ja elottomat toimijat eivit jakaannu
samankaltaisesti Suomen ja Viron opetussuunnitelmissa. Viron opetussuunnitelmassa opilane
’oppilas’ on toimijana 71-prosenttisesti, elottomien agenttien (opikeskkond

’oppimisympdristd’, opioskused *oppimistaidot’, elukestev ope ja karjddri planeerimine
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“elinikdinen oppiminen ja urasuunnittelu’) jddden vahemmistoon. Suomessa oppilaan
oppimis- ja itsesdételytaitoihin vaikuttavat aktiivisesti seké opettaja ettd oppilas itse, mutta
vihemmassd madrin. Opettajalla, opetussuunnitelman toteuttajana, pitdisi olla tarkedmpi rooli

sekd vaikuttajana, ettd toimijana oppilaan muutosprosessissa.

Erss (2015) on vertaillut Suomen ja Viron opettajien itsendisyyttéd ja paatosvapautta koulussa.
Opetussuunnitelmien kielivalinnat tuottavat opettajille itsendisind toimijoina liian optimistisia
odotuksia. Opetussuunnitelman kielivalintojen ja opettajan itsendisen toimijuuden vilinen
yhteys koetaan Suomessa parempana. Suomalaiset opettajat ovat myos lojaalimpia
opetussuunnitelmalle kuin virolaiset opettajat. Virolaiset opettajat suhtautuvat
opetussuunnitelmaan kriittisemmin ja viittavit, ettd sitd ei pysty kirjaimellisesti kdyttimain
opetuksen ohjaavana tydkaluna. (Erss 2015.) Virossa oppilas on itse aktiivisempi oppija ja
oppimissuunnitelma selventid sen konkreettisesti kuvailemalla oppilaan useasti agentin
roolissaan. Opettajat toimivat sekd koulun (Salminen 2018, 29-30) ettd opetussuunnitelmien
kontekstissa. Opettajien toimijuutta opetussuunnitelmien kontekstissa ovat tutkineet Pyhalto,
Pietarinen ja Soini (2014) (ks. myos Véhdsantanen, Saarinen & Eteldpelto 2009). 2000-
luvulla toimijuuden kisite on liitetty itseohjautuvaan oppimiseen, ja silld kuvataan yksilon

osaamista sekd sithen kohdistuvaa tarkoituksellista toimintaa (Salminen 2018, 29-30).

Kontekstin késite liittyy kiinteésti tekstintutkimukseen. Kontekstilla voidaan viitata
kielenkdytt6d ympéardivéin tilanteeseen tai vaihtoehtoisesti tekstiyhteyteen, eli kieliainesta
ympérdivain tekstiin. (Shore & Méantynen 2006, 40.) Semanttisen merkityksen kuvaileminen
alkaa siitd, kun tutkittavalle ilmidlle yritetddn 16yti4 selitystd siitd kontekstista, johon ilmid
kuuluu (Tragel 2003, 13). Aineiston perusteella agentin toimintaa suhteessa oppimis- ja
itsesddtelytaitoihin kuvataan kattavasti kummassakin opetussuunnitelmassa. Agentti 10ytyy
aineistosta sekd opetussuunnitelman yleis- ettd oppiaine-luvuista. Painotus on Suomessa ja

Virossa kuitenkin erilainen.

Suomen opetussuunnitelman yleisosa painottaa oppimis- ja itsesddtelytaitoja aktiivilauseiden
runsauden mydtd. Virolaisessa opetussuunnitelmassa paépaino on oppiaineissa ja tdlla tavalla
vastuu oppilaan oppimis- ja itsesditelytaitojen kehittdmisesta siirtyy konkreettisesti kunkin
aineen opetuksen yhteyteen (ks. taulukot 6 ja 7). Suomen opetussuunnitelma méérittelee
oppimis- ja itsesditelytaitoja enemmén opetussuunnitelman yleisosassa, jossa seké oppilas
itse ettd opettajakin ovat aktiivisia toimijoita. Ainekohtaisena 10ytona oppilas on aktiivisesti

sddteleméssd omaa toimintaa vain litkunnan tunnilla. Viron opetussuunnitelmassa oppilas
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toimijana on painottunut juuri oppiaineisiin, kattaen laajasti erilaiset oppiaineet. Virolaisessa
aineistossa ei ollut opettajaa toimijana vaan padvastuu keskittyd omiin oppimis- ja

itsesddtelytaitoihin eri oppiaineissa, oli oppilaalla itselldén.

Vuonna 2009 tehty tutkimus Viron peruskoulujen tehokkuudesta osoitti, ettd
opettajankoulutus Virossa on suunnattu oppijoiden kognitiivisten eikd sosiaalisten taitojen
kehittamiseen (Uibu 2009). Téménkin tutkielman tulokset osoittavat, ettd oppilas itse kehittda
omia oppimis- ja itsesddtelytaitojaan. Nykydan oppiminen on nostettu opettamisen edelle, ja
koulun toiminta on valjastettu yksinomaan yksilollisen oppimisen edistimiseen (ks. Biesta
2017). Kielen ja kontekstin suhdetta on tutkittu paljon seké kieliopin ettd semantiikan

nikokulmasta (ks. esim. Heikkinen 2007, Jantunen 2004).

5.3 Eroavaisuudet suomalaisen ja virolaisen perusopetuksen

opetussuunnitelmien oppimis- ja itsesaatelytaitojen kuvauksissa

Lopuksi vield listaus huomattavimmista eroista suomalaisen ja virolaisen perusopetuksen

opetussuunnitelmien oppimis- ja itsesddtelytaitojen kuvauksissa.

1. Suomen ja Viron aineiston virkemairét olivat samansuuruiset, mutta niissa esiintyivat
verbit kuuluivat osittain eri verbiryhmiin. Suomen opetussuunnitelmat sisélsi Viron
opetussuunnitelmasta poikkeavasti viisi kappaletta tilaverbejd, kun taas Viron
opetussuunnitelmassa oli poikkeavasti kuusi kappaletta mentaalisia verbeji. Eroja oli

sekd aktiivi- ettd passiivilauseissa.

2. Toinen huomattava 16yto oli elollisten ja elottomien toimijoiden suuri méarillinen
ero. Suomenkielinen aineisto sisélsi agenttien kokonaisméérastd vain kolmasosan
elollisia toimijoita, kun virolaisessa aineistossa elollisia toimijoita oli 71 prosenttia
kokonaisagenttien madrasti. Vironkielisen aineiston elollinen agentti toimii myos

monipuolisesti, eli edustettuna ovat eri verbiryhmien verbit.

3. Kolmantena mainitsemisen arvoisena 16ytond tuon esille elollisen ja elottoman
toimijan kontekstin opetussuunnitelmissa. Suomalaisessa opetussuunnitelmissa
oppimis- ja itsesdételytaitoihin vaikuttava toimija toimii opetussuunnitelman
yleisosassa aktiivisemmin. Oppiainekohtaisesti oppimis- ja itsesddtelytaitoja on
kisitelty enemman passiivimuodossa seka tilaverbeilld. Viron opetussuunnitelman
yleisosassa oppimis- ja itsesdételytaidot ovat kuvailtuna aktiivisessa muodossa vain

kaksi kertaa. Oppilas elollisena toimijana on konkreettisesti vaikuttamassa omiin



oppimis- ja itsesddtelytaitoihin oppiainekohtaisesti runsaslukuisesti seitsemassé eri

aineessa.
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6 Lopuksi

Tassd tutkielmassa késiteltdvana olleet oppimis- ja itsesddtelytaidot kuvataan eri tavalla
Suomessa ja Virossa, vaikka opetussuunnitelman kielivalinnat ovatkin semanttisesti
samankaltaiset. Saatujen tulosten perusteella voidaan paételld, ettd Suomen
opetussuunnitelmassa toimijan rooli on useimmiten ulkoistettu elottomille entiteeteille ja
abstrakteille asioille, kuten monilukutaidolle, tavoitteille, yhdessd tekemiselle ja toiminnalle.
Viron opetussuunnitelma antaa lahtokohtaisesti oppimis- ja itsesddtelytaitojen kehittymisesta
vastuun oppilaalle itselleen. Suomen runsas tilaverbien, kuten kuulua, pystyd, edellyttdd,
kayttd osoittaa eksistentiaalisen kuvauksen, kun kyse on oppilaan oppimis- ja
itsesddtelytaidoistaan. Virossa oppilas kohdistaa mentaalisten verbien, kuten oskama ’osata’ ja
teadvustama tiedostaa’, madrittelemén toiminnan avulla oman tietoisuuden oppimis- ja

itsesddtelytaitoihin.

Tulosten perusteella ei voida kuitenkaan péatelld sitd, omaksuvatko suomalaiset vai virolaiset
oppilaat paremmin oppimis- ja itsesddtelytaitojaan. Aihepiiri vaatii tissé esitettyd
kattavampaa jatkotutkimusta. Tutkielma nostatti uusia kysymyksii ja
jatkotutkimussuunnitelmissa olisi laajentaa tatd tutkimusta opettajien haastattelututkimukseen
Suomessa ja Virossa. Haastattelututkimuksella pyrkisin saamaan vastauksia kysymyksiin,
miten peruskoulun opettajat Suomessa ja Virossa ymmartivat kielennetyt oppimis- ja
itsesddtelytaitoja kisittelevit tekstinosat. Tulkitsevatko opettajat, ettd kun passiivilauseessa
toimija on implisiittinen, silloin vastuu verbin méarittelemistd toiminnasta on opettajalla? Vai
siirtavitko opettajat vastuun abstraktille oppimisympdristolle, tyétavoille, monilukutaidolle.

Millaisia merkityksié opettajat antaisivat elollisille ja elottomille toimijoille?

Tédma tutkielma kaipaa myos lisdd syventymistd aineiston terminologian polysemiaan.
Erityisalan termien polyseemisten merkitysten ja kulttuurisen kontekstin tunteminen antaa
tutkijalle laajemman pohjan tehda tulkintoja tutkittavasta ilmiosta. Jattdisin itselleni
mahdollisuuden jatkaa tdimén tutkimusaiheen parissa ldhitulevaisuudessa vaitostutkijan
roolissa. Konstruktivistisesta ndkdkulmasta teksti ja konteksti vaikuttavat molemminpuolisesti
toisiinsa. Tekstit esiintyvit konteksteissa, rakentavat konteksteja ja vaikuttavat késityksiin
siitd, millainen kielenkéytté on mahdollista missédkin ymparistossd. Aineiston lopullinen

kuvaus yhdistdd tutkimuksen tulokset sitd ympardivdan kontekstiin (Krippendorff 2004, 17).
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Teksti valintojen tekemisen ndkdkulmasta katsottuna tarkoittaa, ettd teksteissi toteutuvia
kielellisid valintoja pystytdin tarkastelemaan suhteessa sithen, milld muulla tavalla asian olisi
voinut ilmaista (Halliday 1978; Lauranto 2013). Yhtenéisen tekstikokoelman rakenteen pitda
olla koherentti (Saukkonen 2001, 37). Ison tekstikokonaisuuden kirjoittamiseen osallistuvat
kuitenkin monet eri alojen ihmiset, ja silloin vaaditaan kokonaisndkemysté tekstistd, sen
tavoitteista, lukijakunnasta ja tehtivistd (Maamies 2001). Opetussuunnitelma isona
tekstikokonaisuutena on haastava seka sen kirjoittajille ettd sitd tutkivalle. Tutkimuksen
reliabiliteetti olisi suurempi, jos tutkimukseen olisi osallistunut useampi tutkija. Silloin
esimerkiksi verbien luokittelulle olisi tullut erilaisia ndkokulmia ja luokittelu olisi ollut

objektiivisempi. Tutkimuksen yleistettavyyttd lisdisi laajempi verbien tutkimus.

Tulokset osoittavat, ettd opetussuunnitelman kielellisilld valinnoilla on keskeinen merkitys
sille, miten opettaja tulkitsee asiakirjaa tyossddn. Pedagogisesta ndkdkulmasta on ratkaisevaa,
ottaako opettaja nimenomaisen vastuun opetussuunnitelman ohjeistamasta toiminnasta.

Mikili toiminnan toteuttaja jda tekstissd madrittelemattomaksi, syntyy riski, ettd ohjeistettu
toiminta jad kaytinnossa toteuttamatta. Tdma tutkimus tarjoaa uutta nikékulmaa
opetussuunnitelmien laatimiseen osoittamalla, ettd virallisten asiakirjojen samankaltaisuudesta

huolimatta verbivalinnat vaikuttavat merkittavasti tekstien tulkintamahdollisuuksiin.
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