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1. JOHDANTO

Jo yli kahdenkymmenen vuoden ajan on didinkielen opetuksen alueella puhuttu niin sanotusta
pedagogisesta kieliopista, joka korostaa kielen ilmididen tarkastelua ja pohtimista yhdessd
sekd oppilaiden omaa paittelyd. Kieliopin opetuksen tulisi antaa vélineitd kielen ilmididen
erittelemiseen. Yksi tarpeellinen véline ovat kisitteet, joilla kielestd puhutaan.

Selvitdn pro gradu -tutkielmassani sitd, miten neljdsluokkalaiset ymmartavat ja
madritteleviat metakielen késitteitd eli késitteitd, joita kidytetddn kielestd puhumiseen.
Tutkimuksessani mukana olevat késitteet ovat 4dnne, Kirjain, tavu, sana ja lause. Tutkin,
millaiset kielen yksikot tai ilmaukset voivat koululaisten mielesti siséltyd ndihin kisitteisiin ja
millaisessa suhteessa késitteet ovat keskenddn. Koetan myds selvittdd, millaista késitysti
metakielen kisitteistd ja kielestd yleisemminkin mééritelmat edustavat, miten lasten késitykset
syntyvit ja millaisia d4nid késitteistd puhuttaessa kuuluu. Lisdksi tutkin, miten lapsiryhmén
yhdessd rakentama maiiritelmd eroaa yksittdisen lapsen antamasta mééritelmastd sekd
millaisten vuorovaikutusprosessien vilitykselld madritelmit syntyvit.

Kaésitteiden yhdessd pohtiminen on nimenomaan pedagogisen kieliopin
ydinajatuksen mukaista: pedagogisen kieliopin opetuksessa eksplikoidaan metakielen
késitteitd ja tietoa rakennetaan itse péddtellen ja yhdessd keskustellen. Hypoteesina voisi
esittdd, ettd yhdessd rakennetuissa maiéritelmissd péddstddn korkeammalle ajattelun ja
kielellisen tietoisuuden tasolle kuin yksittdisen lapsen antamissa médritelmissd. Tamé
kasvatuksessa ja opetuksessa yleinen ajatus palautuu Vygotskyn ldhikehityksen
vyohykkeeseen sekd hdnen késitykseensi kielestéd yhteisdllisen toiminnan tuotteena.

Neljasluokkalaiset eli noin kymmenvuotiaat lapset ovat kiintoisa ryhma tutkittavaksi
metakielellisen tietoisuuden kannalta. Useimmilla neljdsluokkalaisilla tekninen luku- ja
kirjoitustaito on hallinnassa, ja heididn pitdisi alkaa omaksua vaativampia kieliopillisia
kasitteitd. Liséksi ensimmaéisen vieraan kielen, joka yleensd on englanti, opiskelu on aloitettu
kolmannella luokalla. Aidinkielen ja vieraiden kielten kieliopin ymmirtimisessd ja niiden
kategorioiden, kuten sanaluokkien tai lauseenjdsenten, késittelyssd tarvitaan sellaisia
metakielen peruskaésitteitd kuin sana ja lause. Onkin kiinnostavaa selvittdd, kuinka kattava ja
monipuolinen késitys metakielen késitteistd neljdsluokkalaisille on syntynyt. Koulun kieliopin
opetustahan on oikeastaan koko nykyaikaisen kouluopetuksen ajan kritisoitu siitd, etti
kieliopin késitteitd opetetaan ennen kuin lapset ovat sithen kognitiivisesti kypsié (esim. Leiwo

1984: 49).



Neljasluokkalaiset ovat eldneet jo useamman vuoden kouluopetuksen ja koulun
kielenkdyton vaikutuspiirissd, mikd on varmasti vaikuttanut heiddn ajatteluunsa ja
késityksiinsd niin kielestd kuin tiedon luonteesta ja tiedon Kkésittelystd keskustelussa.
Kouluopetuksen ja oppikirjojen kritiikissd on toistuvasti esitetty, ettd oppilaat sosiaalistuvat
koulussa oikein—véirin-tyyppiseen tietokésitykseen. Valtaosa opettajan kysymyksistd vaatii
oppilailta vain yksinkertaisia kognitiivisia toimintoja: kysymyksissd annettujen vaihtoehtojen
valitsemista, asioiden nimedmistd ja luokittelua sekd termien maidrittelyd ja kuvausta.
Esimerkiksi Leiwon ym. (1987a, 1987b ja 1987c) tutkimuksen mukaan ryhmékeskusteluissa
oppilaiden roolit ovat hyvin erilaisia kuin luokkahuonekeskustelussa.
Luokkahuonekeskustelussa tieto késitetdén oikeaksi tai véaaraksi, kun taas ryhmékeskustelussa
keskustellaan erilaisista vaihtoehdoista ja tietoa kisitellddn ja rakennetaan kollektiivisesti.
(Leiwo 1995: 211-213.) Téllaiseen yhteiseen tiedonrakentamisprosessiin toivoisin padsevani

késiksi myo0s tésséd tutkimuksessa.



2. TUTKIMUKSEN TEOREETTISIA LAHTOKOHTIA

2.1. Metakielellinen tietoisuus

Tutkimuksen teoriataustassa keskeinen késite on metakielellinen tietoisuus tai lyhyemmin
kielellinen tietoisuus. Metakielellisen tietoisuuden kanssa rinnan kaytetddn késitettd
metalingvistinen tietoisuus, ja arkikielessd samasta asiasta kédytetddn usein késitettd
kielitaju. Metakielelliselld tietoisuudella tarkoitetaan lyhyesti sanottuna kykyé ajatella ja
reflektoida kieltd. Tamén tarkempaa yksiselitteistd mééritelmid ei kisitteelle itse asiassa
voikaan antaa, silld eri tutkijat ovat késitteen siséllostd eri mieltd. (Pratt ja Grieve 1984: 2.)
Metakielelliselld tietoisuudella voidaan tarkoittaa lapsen kykyé tarkastella tietoisesti kielen
sekd muotoon ettd merkitykseen liittyvid ominaisuuksia, tai se voidaan rajata kasittdméén vain
kielen rakenteen tarkastelun (Dufva 2000: 74). Kielen muotoja ja merkityksid koskevan
tiedon ja kielen reflektoinnin liséksi kielelliseen tietoisuuteen voidaan liittdd myds se
tarkoituksellinen toiminta, joka tapahtuu kielen tuottamisen ja ymmaértdmisen yhteydessa.
Téllaisia ajatuksia ovat esittdneet Gombertin (1992: 2-3) mukaan mm. Cazden (1976) ja
Hakes (1980).

Jyviskylin yliopiston soveltavan kielentutkimuksen keskuksen Kielellinen tietoisuus
ja vieraan kielen oppiminen -tutkimushankkeessa, jota varten tehtyjd haastatteluja kdytan
toisena aineistonani, kielellinen tietoisuus on madritelty lapsen tiedoksi kielen rakenteesta ja
kdytostd. Téamid tieto ndkyy mdéritelmdn mukaan joko lapsen kielenkdytdssd tai
testisuorituksissa. (Sajavaara ym. 1999: 220.) Tissd tyossd metakielellinen tietoisuus
kisitetddn Vygotskyn ldhikehityksen vyohykkeen (ks. lukua 2.5.5.) mukaisesti lapsen kieltd
koskeviksi kasityksiksi, joita hdn pystyy kehittiméin ryhmissé alkeellisista muodoista kohti
abstraktimpia ja teoreettisempia késityksid. Metakielelliset kisitteet eivit siis ole staattisia
médritelmid vaan dynaamisia, kehittyvié késitteita.

Metakielelliset kyvyt ovat osa laajempia metakognitiivisia kykyji. Metakognitiolla
tarkoitetaan yksilon tietoa omista kognitiivisista prosesseistaan sekd kykyid tietoisesti
tarkkailla ja suunnitella niitd. Metakognitiivisiin kykyihin kuuluvat metakielellisten kykyjen
lisdksi muun muassa metaoppiminen, metahuomiokyky ja metamuisti. (Gombert 1992: 5-7,
13.) Namai kyvyt vaikuttavat myos lasten kielellisten késitteiden kuvauksissa ja médritelmissé.

Siitd, milloin ja miten kielellinen tietoisuus lapselle kehittyy, on eri ndkemyksid.
Yhden ndkemyksen mukaan metakielellinen tietoisuus ilmaantuu jo kielen omaksumisen

prosessin alussa, toisen mukaan niihin aikoihin, kun lapsi aloittaa koulun, ja kolmannen



mukaan vasta koulun aloittamisen jilkeen. (Tunmer ja Herriman 1984: 13.) Gombert (1992:
10) erottaa kielellisen tietoisuuden kehityksessd kaksi vaihetta ja kayttdd varhaisesta
kielellisesta tietoisuudesta termid epilingvistinen tietoisuus. Epilingvistinen tietoisuus on
vield luonteeltaan tiedostamatonta ja syntyy kielenkdyttdtilanteissa. Varsinainen
metakielellinen tietoisuus kehittyisi siis vasta timén jalkeen.

Prattin ja Grieven (1984: 9) mukaan lasten metakielellisessd ajattelussa tapahtuu
huomattavaa kehitysté ikdvuosien viisi ja kahdeksan viélilld — eli juuri koulun aloittamisen
aikaan — ja siksi metalingvistisen tietoisuuden tutkimus onkin keskittynyt viisivuotiaisiin ja
sitd vanhempiin. Kouluidssé kielellinen tietoisuus nivoutuu kiintedsti kirjoitetun kielimuodon
oppimiseen (Dufva 2000: 75). Useissa tutkimuksissa on esitetty hypoteesi, jonka mukaan
luku- ja kirjoitustaito itsessddn lisdd kielellistd tietoisuutta, koska se tarjoaa mahdollisuuden
tarkastella kieltd puhujasta erillisend ja paikoillaan pysyvéna visuaalisena objektina. Toisaalta
kirjoitus voi samalla alkaa ohjata lapsen kielellisti tietoisuutta niin, ettd hdan hahmottaa kielen
yhd enemmén kirjoitetun kielen kautta ja puhuttu kieli jai toissijaiseksi. (Dufva ym. 2001:
39.) My®s tdssé tydssd yhtend ndkokulmana on tutkia koulun ja kirjoitetun kielen vaikutusta

lapsen kisityksiin kielesté.

2.2. Metakieli

Metakielellisen tietoisuuden lisdksi toinen tidrked késite tyOssdni on metakieli, jolla
tarkoitetaan kieltd, jota kiytetddn kielestd puhuttaessa. Arkikielessdkin usein kiytettyjd
metakielen kisitteitd ovat muun muassa kirjain, sana ja lause. (Gombert 1992: 1.) Niitd
kdytetddn paljon myos koulun &idinkielen opetuksessa, ja esimerkiksi sanan ja lauseen
kidsitteiden ymmaértdminen on edellytyksend vaativampien kieliopillisten késitteiden
ymmaértimiselle. Tunmer ja Herriman (1984: 12) kuitenkin korostavat metakielen ja
metakielellisen tietoisuuden késitteiden eroa: lapsi voi olla tietoinen tietystd kielen ilmiosta,
vaikka ei tunne sitd kuvaavaa termid. Sama koskee ilmididen selittimistd: Gombertin (1992:
10) mukaan se, ettei lapsi osaa selittdd tiettyd ilmiGté, ei valttdméttd tarkoita, ettei lapsi ole
tietoinen siitd. Gombert (1992: 11) kuitenkin viittaa Piaget’hen (1974), jonka mukaan tekojen
sanallinen selittimisen yrittiminen voi auttaa lasta pddsemiin korkeammalle tietoisuuden
tasolle. Téltd kannalta siis my0s metakielen kisitteiden tunteminen on térkeédd, ja niiden
pohtiminen ja eksplikoiminen voi kehittédé lapsen metakielellisti tietoisuutta.

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan sitd, miten neljdsluokkalaiset madrittelevét

metakielen kisitteitd ddnne, kirjain, tavu, sana ja lause. Tutkimuksen toisena aineistona ovat



Jyvéskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen Kielellinen tietoisuus ja
vieraan kielen oppiminen -tutkimushankkeessa tehtyji metakielen késitteitd koskevat
haastattelut. Tutkimushankkeen ldhtokohtia on esitelty Kari Sajavaaran, Riikka Alasen,
Hannele Dufvan, Katja Mintylidn, Merja Pédkkosen ja Soile Saarelan artikkelissa vuodelta
1999. Tutkimushankkeessa sanan kisitteen ymmaértdmisestd saatuja tuloksia ovat esitelleet
Hannele Dufva, Riikka Alanen ja Katja Maéntyld artikkelissaan vuonna 2001. Omassa
proseminaari-tydssdni vuonna 2002 analysoin saman tutkimushankkeen haastattelut
aineistonani ensi- ja neljdsluokkalaisten kisityksid lauseesta. Pirjo Hulkkosen vuonna 2003
valmistunut pro gradu -tyd késittelee lauseen késitteen ymmértdmistd ja késitysten

kehittymisté erddssi luokassa ensimmaéisen kouluvuoden aikana.

2.3. Pedagoginen kielioppi

Metakielellisten pééttelytaitojen kehittdmistd korostetaan ns. pedagogisessa Kieliopissa.
Pedagoginen kielioppi léhtee ajatuksesta, ettd koulun kielioppikésitystd olisi laajennettava
normatiivisesta kieliopista kohti monipuolista kielen ilmididen tarkastelua ja pohtimista sekd
omaa péaittelyd. Normatiivinen kielioppi olisi asetettava osaksi suurempaa kokonaisuutta:
yleiskieli on tietoisesti kehitelty kielimuoto ja sen normit ovat paétdksid. Kielioppia ei tulisi
ajatella vain tdimédn kielimuodon méérittelyksi, vaan myos oppilaalla jo olevan kielitajun
tutkimiseksi. (Hakulinen ym. 1998: 135-140.) Pedagoginen kielioppi tarkastelee kieltd
ensisijaisesti merkityksen ndkokulmasta. Kieliopin tehtdvani on kuvata, miten kieliopillisten
muotojen avulla ilmaistaan merkityksié eli miten ihminen jésentdd todellisuutta kielen avulla.
(Leiwo 1996: 98.)

Kieliopin opetus voisi tarjota késitteitd, joilla puhua kielesté ja esimerkiksi vertailla
eri kielid ja kielimuotoja toisiinsa (Hakulinen ym. 1998: 135-136). Opetuksen suunnittelussa
tulee kuitenkin ottaa huomioon lasten kognitiivinen kehitysvaihe, joka vaikuttaa siihen,
millaisia késitteitd he ovat kypsid omaksumaan. Pynnénen (2006: 160) esittdd artikkelissaan,
ettd oppikirjojen tekijit edelleen tarjoavat kielitieteen kisitteitd usein lilan varhain. Hénen
mukaansa kieltd voidaan tutkia myds ilman kielitieteen késitteitd. Alimmilla luokilla olisi
kuitenkin tdrkedd lapsen kdyttdmien metalingvististen arkikielen késitteiden eksplikoiminen ja
suhteuttaminen kieliopillisiin késitteisiin (Hakulinen ym. 1998: 139). Lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen yhteydessd opitaan metakielen peruskisitteet dénne, kirjain, tavu,

sana ja lause. Samalla opitaan myds kielen merkkijarjestelmiluonne. Lause on tirked



kieliopillinen kisite kirjoittamisessa, joten kirjoittamisen opetuksessa korostuu lausetajun
kehittdminen. (Hakulinen ym. 1998: 142 ja Pynnonen 2006: 160.)

Kieliopilliset analyysit, niiden vertailu ja yhteisen nikemyksen kehittiminen
tarjoavat mahdollisuuksia keskustelevaan opetukseen, mikd palvelee hyvin é&idinkielen
opetuksen tavoitteita (Leiwo 1998: 184). Téssd tutkimuksessa koeasetelmana kaytetty
ryhmékeskustelu metakielen késitteiden méadritelmistd toteuttaa siis pedagogisen kieliopin

periaatteita.

2.4. Kielellinen tietoisuus ja metakielen kasitteet perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa ala-asteen didinkielen opetuksen
yhdeksi tavoitteeksi mainitaan oppilaan kielellisen tietoisuuden syveneminen. Kielen
tarkastelun tulisi kytkeytyd kielenkdyttoon eli rakennetta ja sanastoa tulisi tarkastella osana
tekstid. Kielentuntemuksen késitteiden valintakriteerind pitdisi opetussuunnitelman mukaan
olla niiden kayttdkelpoisuus kielenkéyttdtaitoa kehitettdessd. (POPS 1994: 42, 46)

Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa metakielen kisitteet
mainitaan selvemmin. Vuosiluokkien 1-2 é&idinkielen ja kirjallisuuden opetuksen yhteni
tavoitteena on, ettd oppilas tottuu kdyttiméédn tekstistd puhuessaan muun muassa késitteitd
adnne, kirjain, tavu, sana ja lause. Oppilaan tulisi pystyd tekemiin ikékaudelleen ominaisia
havaintoja kielestd, sen muodoista ja merkityksistd, ja tdssd metakielen késitteet toimivat

tyokaluina. (POPS 2004: 45-47.)

2.5. Ajattelun ja kielen klassikot Piaget, Vygotsky ja Bahtin

2.5.1. Piaget ja kognitiivisen kehityksen tasot

Ranskalaisen kehityspsykologin Jean Piaget’n teorioissa keskeiselld sijalla ovat kognitiivisen
kehityksen tasot, joita ovat sensomotorinen, esioperationaalinen, konkreettisten
operaatioiden ja muodollisten operaatioiden kausi (esim. Piaget 1988: 102-109).
Konkreettisten operaatioiden kausi kestdd Piaget’'n mukaan 7.-8. ikdvuodesta 11.-12.
ikdvuoteen. Oman tutkimukseni informantteina olevat lapset ovat 10—11-vuotiaita. Tdma ika
kuuluisi siis Piaget’n mukaan konkreettisten operaatioiden kauteen; osa lapsista voisi olla jo
siirtyméssd seuraavaan eli muodollisten operaatioiden kauteen. Konkreettisten operaatioiden

kaudella lapsen ajattelu on vield kiinni késin kosketeltavassa todellisuudessa. Sille ovat



Piaget’n mukaan ominaisia valmistumassa olevat rakenteet. N&mi rakenteet ovat
“ryhmittymid”, eivét vield “ryhmid” tai “verkostoja”. Yhdentoista—kahdentoista vuoden idssi
lapsi siirtyy Piaget’n mukaan muodollisten operaatioiden vaiheeseen. Hénen ajattelunsa alkaa
etddntyd todellisuudesta, ja hin alkaa luoda teorioita ja jarjestelmid. (Piaget 1988: 87—88,
106-107.) Piaget’n teoriaan nojaten voisi siis ajatella, ettdi muodollisten operaatioiden
vaiheessa eli 11.—12. ikdvuodesta alkaen lapsen olisi mahdollista luoda metakielen kasitteista
itselleen aukoton jirjestelmd. Lasten kognitiivinen kehitys on tietysti yksilollistd, eikd
tarkkoja ikérajoja kehitystasoille ole vélttiméttd mahdollista asettaa. Lisdksi kognitiivisen
kehityksen tasoja voi olla vaikea todentaa. Piaget’n teoria tarjoaa kuitenkin suuntaa-antavan

késityksen lapsen kognitiivisen kehityksen kulusta.

2.5.2. Piaget ja lapsen egosentrinen ajattelu

Piaget’n mukaan lapsen ajattelulle on luonteenomaista egosentrisyys (Piaget 1988: 43). Myos
puhe on egosentristd: lapsi puhuu itsestddn ja itselleen eikd vilitd kuunteleeko joku vai ei
(Piaget 1959: 9). Lapsi ei siis kdytd kieltd aikuisen lailla kommunikointiin — jonkin asian
kertomiseen tai kuulijaan vaikuttamiseen — vaan hén ikddn kuin ajattelee d44neen (Piaget 1959:
1, 9). Iin myo6té sosiaalistuneen puheen osuus kasvaa. Piaget pitdd kddnnekohtana ikévuosia
7-8: silloin lapset alkavat toimia ryhméissd ja kayttdd kieltdi kommunikointiin (Piaget 1959:
41, 49). Liséksi kielen kehittyminen antaa ajatukselle mahdollisuuden vapautua valittomésti
ajasta ja paikasta (Piaget ja Inhelder 1977: 86). Lapsi saa kielestd vilineen, jonka avulla hén
voi palauttaa mieleensd menneet tapahtumat ja myos kertoa niistd, miké osaltaan edesauttaa

lapsen toimintojen sosiaalistumista (Piaget 1988: 43).

2.5.3. Vygotsky ja sosiaalinen puhe

Venildinen Lev S. Vygotsky esittelee teoksessaan Ajattelu ja kieli melko laajasti Piaget’n
kasityksid lapsen kielestd ja ajattelusta. Vygotsky tunnustaa Piaget’n ansiot egosentrisen
puheen erittelyssé ja kuvauksessa (Vygotsky 1982: 40), mutta kritisoi hinen teorioitaan siité,
ettd niistd puutuu “sekd todellisuus ettd lapsen suhde tdhdn todellisuuteen”. Toisin sanoen
niissd jdtetddn Vygotskyn mukaan huomiotta lapsen kdytdnndn toiminta ja sosiaaliset
tilanteet, joissa lapsi kieltd kayttdd. (Vygotsky 1982: 65-68.) Vygotskyn oma teoria ldhtee
ajatuksesta, ettd kieli ja ajattelu ovat aluksi toisistaan erillisid ja yhdistyvét vasta noin kahden

vuoden idssd. Ajattelu on siis aluksi esikielellistd, ilman sanoja tapahtuvaa. Kieli kehittyy



lapselle sosiaalisissa tilanteissa huudon ja jokelluksen jatkeeksi. Se on aluksi vain sosiaalinen
yhteydenpitoviline, jolla ei ole tekemistd lapsen ajattelun kanssa. Noin kahden vuoden idssd
ajattelun ja kielen linjat leikkaavat, ja ajattelusta tulee kielellistd ja kielestd &lyllista.
(Vygotsky 1982: 91-94.) Vygotskyn teorian mukaan kielen kehitys etenee siis vastakkaiseen
suuntaan kuin Piaget’n teoriassa: sosiaalisesta puheesta sisdiseen puheeseen. Vygotsky tosin
ndkee kielen olevan myO0hemminkin ensisijaisesti sosiaalisen kanssakdymisen véline

(Vygotsky 1982: 18).

2.5.4. Vygotsky ja késitteiden kehitys

Vygotsky on tutkinut lasten késitteiden kehitystd, mikd on oman tutkimukseni kannalta
erityisen kiinnostavaa. Vygotsky jakaa Kkésitteet kahteen ryhmaiédn: spontaaneihin eli
arkikasitteisiin ja ei-spontaaneihin eli tieteellisiin kasitteisiin. Arkikésitteet syntyvit
spontaanisti lapsen henkilokohtaisessa kokemuksessa, kun taas tieteelliset kdsitteet syntyvét
tavallisesti kouluopetuksessa. Kun lapselle opetetaan tieteellisid késitteitd, niiden kohteet eivit
yleensd ole hénen silmiensd edessd, vaan vilittomédn kokemuksen ulkopuolella. Tieteellisten
késitteiden omaksuminen nojautuu lapsen omassa kokemuksessa muovautuneisiin késitteisiin
eli niiden hallitseminen edellyttdd lapsen spontaanissa ajattelussa pitkélle kehittynytta
kasitekudosta. Vygotsky vertaa tété siihen, miten vieraan kielen opiskelu tukeutuu &didinkielen
semantiikkaan. (Vygotsky 1982: 158-159.)

Tassd tutkimuksessa mukana olevia kisitteitd dénne, kirjain, tavu, sana ja lause ei
voi selkedsti luokitella joko arkikielen tai tieteellisen kielen késitteiksi. Niitd kéytetddn
arkikielessd, mutta toisaalta ne ovat myos tieteellisid késitteitd, joiden tarkka merkitys opitaan
koulussa. Tutkittavien késitteiden vélilld on myds eroja: kisitteitd sana ja kirjain kdytetdan
arkipuheessa enemmaén kuin dénnetté tai tavua.

Vygotsky arvostelee kisitteiden kehityksen tutkimuksessa laajasti kéytettyd
menetelmid, jossa pyydetdin lasta midrittelemddn késitteen sisdltd sanallisesti. Vygotskyn
mukaan médrittelymenetelmin ongelmana on se, ettd se kohdistuu valmiiseen lopputulokseen
eikd kisitteenmuodostusprosessiin. Menetelmélld ei pédstd késiksi lapsen ajatteluun, koska
lapsi usein vain toistaa valmiita tietoja ja hyvéksyttyji méaéritelmid. Lisdksi
madrittelymenetelma toimii ldhes yksinomaan sanojen varassa ja jittid huomiotta sen, etti
kisite liittyy etenkin lapsella kiintedsti sithen havaintoainekseen, josta se syntyy. Késitteen

maédrittelyprosessi siirretddn puhtaasti verbaaliselle tasolle, joka ei ole lapselle ominainen.



Vygotskyn mukaan kisitteen olennaisin puoli, sen suhde todellisuuteen, jai télldin
selvittdmattd. (Vygotsky 1982: 106-107.)

Niin sanottu abstraktioiden tutkimisen menetelmi pyrkii selvittdmiin psykologisia
prosesseja, joihin késitteen muodostus perustuu. Lapselle annetaan tehtdvéksi erottaa ja
abstrahoida yhteinen piirre useista konkreettisista vaikutelmista. Vygotskyn mukaan
kéasitteenmuodostusprosessia kuitenkin yksinkertaistetaan huomattavasti, kun se erotetaan
suhteesta kieleen. Témin menetelmén ongelma on siis Vygotskyn mukaan pédinvastainen
madrittelymenetelmiin verrattuna. Vygotskyn mukaan kisitteiden kehityksen tutkimuksessa
tulisikin pyrkid kdyttdmaidn menetelmid, jotka yhdistdvit molemmat puolet: aineksen, jonka
pohjalta kisite muokataan, ja sanan, jonka avulla se syntyy. (Vygotsky 1982: 107.) Vaikka
Vygotsky kritisoi pelkdn sanallisen maéédritelmén kayttod kisitteiden kehityksen
tutkimuksessa, kielelld on hinen mielestddn kuitenkin ratkaiseva osuus késitteen
muodostamisessa. Lapsi tarvitsee kieltd abstraktin kisitteen symbolisoimiseen ja kisitteelld
operoimiseen. (Vygotsky 1982: 148.)

Omassa tutkimuksessani kdytdn maééarittelymenetelmad; tosin valmiin maéiritelméin
lisdksi etenkin ryhmékeskusteluaineistosta kédy ilmi myds prosessi, jonka vilitykselld
madritelmiin on pdddytty. Analyysissani painopiste onkin méiérittelyprosessin tarkastelussa.
Madrittelytehtivien lisdksi kummassakin aineistossa on mukana tehtdvid, joissa lasten pitdd
arvioida esimerkiksi, onko tietty ilmaus sana vai ei. Jailkimmaisessd tehtdvatyypissd ndkyy se,
kuinka lapset osaavat operoida késitteelld. Kyky operoida kisitteilld ndkyy myos lasten
antamissa esimerkeissd. Uskon, ettd se, miten lapsi ymmdirtdd késitteen, nidkyy sekd
sanallisessa maéritelméssd ettd siind, miten lapsi osaa operoida késitteelld. Siksi pyrin
analyysissani tarkastelemaan niiti kahta tehtdvétyyppid yhdessa.

Vygotsky painottaa eroa kisitteen muodostamisen ja sen sanallisen mééritelmén
vililld. Todellisuuden analysoiminen késitteiden avulla alkaa hinen mukaansa paljon
aikaisemmin kuin itse kdsitteiden analysointi. Lapsi osaa soveltaa késitettd oikein
konkreettiseen tilanteeseen, mutta mdidrittelee késitteen usein sanallisesti suppeammin.
(Vygotsky 1982: 150.) Hypoteesina voisi siis esittdd, ettd myods omassa tutkimuksessani lasten

olisi helpompaa operoida késitteilld kuin mééritelld niité.

2.5.5. Vygotsky ja lahikehityksen vyohyke

Vygotskyn mukaan opetusta kasittelevissd psykologisissa tutkimuksissa on tavallisesti

tyydytty toteamaan vain lapsen dlyllisen kehityksen senhetkinen taso, joka on mddritelty
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selvittdméll, millaisia tehtévid lapsi osaa ratkaista itsendisesti. Vygotsky kuitenkin painottaa,
ettd lapsen kehityksen tilaa ei voi koskaan maééritelld vain sen valmiiksi kypsyneen osan
mukaan, vaan on otettava huomioon seké kypsyneet ettd kypsyméssi olevat toiminnot. Lapsi
pystyy yhteistydssd ja ohjauksessa ratkaisemaan vaikeampia tehtdvid kuin itsendisesti. Téstd
kehittymédssd olevasta élyllisen kehityksen alueesta Vygotsky puhuu l&hikehityksen
vyohykkeend. Se, mikd on ldhikehityksen vyohykkeelld jossain ikdvaiheessa, muuttuu
tosiasialliseksi kehitystasoksi seuraavassa vaiheessa. (Vygotsky 1982: 183-185.)

Vygotskyn mukaan tutkimus osoittaa, ettd I&hikehityksen vyohykkeelld on
tirkedmpi merkitys élyllisen kehityksen ja koulusuoritusten kannalta kuin aktuaalisella
kehitystasolla. Ndin ollen opetuksenkaan ei tule nojautua kehittyneisiin vaan kehittyméssa
oleviin toimintoihin. Ohjauksen avulla on mahdollista herittdd lapsessa toimintoja, jotka ovat
kypsymisvaiheessa eli ldhikehityksen vyohykkeelld. Opetus on siis hyvai vain silloin, kun se
kulkee kehityksen edelld. (Vygotsky 1982: 184-186.) Omassa tutkimuksessani aion
tarkastella sitd, toimiiko ldhikehityksen vyohykkeen ajatus ryhmaikeskustelussa eli onko
oppilaiden mahdollista yhdessd pohtien nousta ajattelussaan korkeammalle tasolle kuin mihin

he itsendisesti pystyisivit.

2.5.6. Bahtin ja dialogisuus

Veniliisen filosofin Mihail Bahtinin keskeisin idea on kielen ja ajattelun dialogisuus. Héanen
mukaansa yksilon tietoisuus saa muotonsa jatkuvassa dialogissa, jota se kdly ulkomaailman ja
muiden yksiloiden kanssa. Yksilo kdy dialogia sekéd intersubjektiivisella tasolla eli toisten
yksiloiden kanssa ettd intrasubjektiivisella tasolla eli itsensd kanssa. Bahtin kéyttdd
tietoisuutta kuvatessaan ddni-metaforaa: hdnen mukaansa ihmisen tietoisuus koostuu
erilaisista ##nistd, jotka kdyvit dialogia keskendin. Adnet edustavat erilaisia nikokulmia
todellisuuteen. (Dufva ym. 1996: 33-34.)

Riikka Alanen ja Hannele Dufva tarkastelevat kokeellista tutkimusasetelmaa
vygotskylaisesta ja bahtinilaisesta nidkokulmasta artikkelissaan Tutkija ja tutkittava: Bahtin,
Vygotsky ja kokeellinen tutkimusasetelma (2001). Artikkeli liittyy Jyviskyldn yliopiston
Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen Kielellinen tietoisuus ja vieraan kielen oppiminen -
tutkimushankkeeseen. Alanen ja Dufva tarkastelevat artikkelissaan testid, jossa ensimmaisen
luokan oppilailta on kysytty metakielen késitteiden merkityksid. He toteavat, ettd téllaisessa
haastattelunomaisessa testissd vastaukset rakentuvat vuorovaikutustilanteessa. Téstd

huolimatta sekd tutkija ettd tutkittava tuovat tilanteeseen myds omat diskurssihistoriansa ja
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tietoreservinsd. Bahtinilaisittain ilmaistuna tietoreservi koostuu erilaisista &énistd, joista
esimerkkind on koulun &ini. (Alanen ja Dufva 2001: 28.) Alanen ja Dufva (2001: 32)
kiinnittdvat huomiota myds siihen, ettd tutkittavan orientaatio tehtidvddn ei valttiméttd ole
sama kuin tutkijan. My0s tutkittavien orientaatiot eroavat toisistaan. Toiset suhtautuvat
tehtdvaan koulumaisemmin, ja toiset taas niakevit tilanteen vapaana keskusteluna.

Oman tutkimukseni toisena aineistona on samoille lapsille neljannelld luokalla tehty
vastaava testi. Tdssdkin tutkimuksessa haastattelua tarkastellaan vuorovaikutustilanteena ja
analysoidaan, millaisia &énid dialogissa kuuluu. Toisena aineistonani ovat ryhmékeskustelut,

ja myo0s niité tarkastelen dialogisuuden nédkdkulmasta.
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3. TUTKIMUSMENETELMA JA TUTKIMUKSEN TAVOITTEET

Kédytdn tutkimuksessani kahta eri aineistoa. Toisena aineistona on kuusitoista Soveltavan
kielentutkimuksen keskuksen Kielellinen tietoisuus ja vieraan kielen oppiminen -
tutkimushankkeeseen tehtyd neljasluokkalaisten haastattelua, joissa lapsilta on kysytty
metakielen késitteiden merkityksid. Testi on laadittu Blodgett — Cooperin (1987)
englanninkieliseen kontekstiin kehitetyn testin pohjalta. Haastattelut on tehty erddssi
jyvaskyldldisessd koulussa keviddlld 2002. Omaan tutkimukseeni olen tdstd tutkimuksesta
ottanut mukaan késitteitd kirjain, sana, lause, dinne ja tavu koskevat vastaukset. Sain
haastattelut valmiiksi litteroituina. Oppilaiden nimet on muutettu.

Toisena aineistona on neljd ryhmikeskustelua, jotka kerdsin toukokuussa 2004
detsaldisiltd neljasluokkalaisilta. Keskustelun pohjana oli kysymyslomake (liite 1), jonka
kysymykset olivat samat kuin yksilohaastatteluissa, jotta kahta aineistoa olisi mahdollista
verrata toisiinsa. Keskityn analyysissani kysymyslomakkeeseen kirjattujen vastausten sijaan
oppilaiden kidymididn keskusteluun. Kysymyslomakkeen tarkoituksena oli siis ldhinnd antaa
keskustelulle konkreettinen tavoite. Oppilaat keskustelivat kysymyksistd neljin hengen
ryhmissd. Keskustelussa ei ollut mukana haastattelijaa tai opettajaa, koska ajattelin aikuisen
lasndolon vaikuttavan liikaa lasten vastauksiin ja ryhmén vuorovaikutukseen. Tutkimuksen
tavoitteenahan oli selvittdd nimenomaan sitd, miten lapsiryhmd rakentaa maéritelmid
metakielen késitteille. Ryhmikeskustelujen pituus vaihtelee yhdestétoista
kahteenkymmeneenneljdin minuuttiin. Nauhoitin ja litteroin keskustelut. Keskusteluissa
oppilaat on merkitty kirjaimilla A, B, C ja D. Tietty kirjain vastaa tiettyd oppilasta vain
kunkin keskustelukatkelman sisélld. Puheenvuorot, joiden esittdjaé ei ole voitu tunnistaa, on
merkitty X:114. Keskusteluesimerkeissi esiintyvét oppilaiden nimet on muutettu.

Tutkimukseni on laadullinen, ja se on menetelmédltddn ldhelld fenomenografiaa.
Fenomenografia on ihmisen ajattelussa ilmenevien maailmaa koskevien késitysten laadullista
tutkimusta. Késitykset ovat dynaamisia, muuttuvia, ja oppiminen ymmaérretddn
fenomenografiassa késitysten laadulliseksi muutokseksi. Tdmi ajatus sopii hyvin tdmin
tutkimuksen maédritelmédén metakielellisestd tietoisuudesta lapsen kieltd koskevina,
kehittyviné késityksind (ks. lukua 2.1.). Fenomenografisessa tutkimuksessa erilaisia kasityksid
pyritddn kuvaamaan laadullisesti niiden omista ldhtokohdista ja niiden omaa logiikkaa
noudattaen. Késityksistdi muodostetaan merkitysluokkia eli kategorioita, mutta késityksid ei
aseteta yksioikoisesti paremmuus- tai kehittyneisyysjérjestykseen toisiinsa ndhden. (Syrjila

ym. 1994: 113-119.) Omassa tutkimuksessani jaan késitteiden mééritelmét ryhmiin sen
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mukaan, kuinka kehittynyttd ajattelua ne edustavat. Késitysten kehittyneisyyden arviointia
tarvitaan, jotta voidaan tarkastella 1dhikehityksen vyohykkeen ajatuksen toteutumista. Otan
kuitenkin huomioon sen, ettd erilaiset miirittelytavat edustavat eri nikokulmia kieleen ja
tarkasteltaviin kasitteisiin.
Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten neljdsluokkalaiset maéérittelevéit
metakielen késitteitd yksin ja ryhmaéssd. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:
* Miten neljasluokkalaiset maiirittelevat késitteitd &danne, kirjain, tavu, sana ja
lause? Millaiset kielen yksikot tai ilmaukset voivat sisdltyd luokkiin ja millaisessa
suhteessa kisitteet ovat keskendén?
* Miten miéritelmét rakentuvat yksilohaastatteluissa ja ryhmékeskusteluissa? Miten
ryhméssd syntyneet miéritelmait eroavat yksittiisen lapsen antamista?

» Millaista vuorovaikutus on yksildhaastatteluissa ja ryhméakeskusteluissa?

Tutkimusseloste noudattaa tutkimusprosessin kulkua. Esittelen aluksi lasten
vastauksia késite Kkerrallaan siten, ettd ensin kerron, miten Kkésitettd méaariteltiin
yksilohaastattelussa, ja sen jédlkeen, miten sitd maddriteltiin ryhmikeskustelussa. Tdmén
jélkeen késittelen méadritelmid kokonaisuutena: olen jakanut mééritelmait seitseméén ryhméén
sen mukaan, kuinka kehittynyttd ajattelua ja metakielellistd tietoisuutta ne osoittavat.
Tarkastelen ja vertailen eritasoisten madritelmien esiintymistd yksilohaastatteluissa ja
ryhmékeskusteluissa sekd pohdin, kuinka ajatus ldhikehityksen vyohykkeestd toteutuu
keskusteluaineiston  perusteella. Lopuksi tarkastelen vield yksilohaastattelua ja

ryhméikeskustelua vuorovaikutustilanteina.
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4. METAKIELEN KASITTEET NELJASLUOKKALAISTEN MAARITTELEMINA

4.1. Kirjain

4.1.1. Haastattelu

Kirjaimen maéérittelyssa tarkeimpid asioita ndyttavat haastatteluaineiston oppilaille olevan se,
ettd kirjaimia kaytetddn kirjoittamiseen, ja se, ettd niistdi muodostuu sanoja. Kuudestatoista
lapsesta kirjoittamisen mainitsee seitsemén ja sanojen muodostamisen viisi oppilasta. Maija

ottaa esille molemmat seikat:

1. Haastattelija: kertoisik sdd mulle omin sanoin mikd on KIRJAIN?

Maija: no se on, aakkonen. ja niistd muodostuu sanoja.
Haastattelija:  pitdsko vield lisdd selittdd, ni mitdhén si keksisit?
Maija: no se on sellanen merkki milld voi, ku yhdistelee niitd ni pystyy kirjottamaa.

Nelja lasta kiinnittdd huomiota kirjaimen ulkoiseen muotoon: kirjain on jonku muotone ja
siind on erilaisia viivoja. Yksi lapsi my0s mainitsee kirjaimen olevan numeron vastakohta.
Kaksi oppilasta ei osaa selittdd kirjaimen késitteen merkitystd mitenkdén. Kukaan lapsista ei

kayta kirjaimen maarittelyssé kasitettd dénne.

4.1.2. Keskustelu

Ryhmékeskusteluissa kirjaimen maérittelyssd tirkeimmaéksi asiaksi nousee se, ettd kirjaimista
muodostuu sanoja: kirjaimista tehdddn sanoja. Témén méidritelmdn mainitsevat kaikki
ryhmét. Yksi ryhmé mainitsee my0s lauseet: niistd kirjaimista muodostuu sanoja ja lauseita.

Kolme ryhméé kéyttad kirjaimen méérittelyssd sanaa merkki.

2. A:no kirjain on merkki.
B: kirjain on merkki joka ilmaisee jotai,
C: sanoja, joka ilmaisee sanoja.

Téassd midritelméssa tulee esille se, ettd kirjain on merkki, ettd kirjaimilla ilmaistaan asioita ja
ettd kirjainten avulla muodostetaan sanoja. Médritelmé syntyy keskustelun tuloksena, kun

oppilaat tdydentavit sitd, mitd toiset ovat sanoneet.
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Yksi ryhmaé tuo esiin kirjaimiin liittyvid oikeinkirjoitussaantdja.

3. A:jasitten, (xxx) sitten kun alotetaan niin kirjotetaan aina isolla kirjaimella
sitten. (loput) pienella.
B: nimi aina kirjoitetaan isolla kirjaimella.
C: mm, erisnimet.

Oikeinkirjoitussddnnot eivdt varsinaisesti kuulu kirjaimen maédrittelyyn, mutta ryhma ehka
olettaa, ettd ne ovat didinkieleen liittyvéssd tehtidvissd olennaisia. Kédsite 'nimi’ tarkentuu
keskustelussa ’erisnimeksi’. Sen sijaan se, miké aloitetaan, jdd spesifioimatta. Oletettavasti
lapset tarkoittavat kuitenkin lausetta tai virkettd. Kirjainta miéritelliin myos esimerkkien
avulla. Yksi ryhma luettelee nauhalle kaikki kirjaimet.

Yhdessdkddn yksilohaastattelussa ei tule kirjaimen mééritelmdn kohdalla esille
kirjaimen suhde dénteeseen. Yhdessd keskustelussa ddnteen kisite sen sijaan tulee esille.

4.  A: kirjaimista tehdédén sanoja, se on hyva.
nii,
eio,
: se on ihan mahtava.
: nii onki.
: (laitetaan ténne), se on, kirjain on, 6 kynalla piirretty,

: merkki, joka /jota/ lausutaan yhdella (danteelld).
/eiku se on/,

>OU0»WOW

Tdhan madritelmién tullaan melko pitkdn keskustelun pédtteeksi. Luultavasti ddnteen késite ei
tule yksilohaastatteluissa esille siksi, ettd niissd vastaukset ovat yleensd lyhyempiéd. Lapsi
sanoo, mitd hénelle tulee ensimmdiisend mieleen, eikd haastattelija haasta lasta miettimidin
vastaustaan tarkemmin, kuten toiset lapset keskustelussa tekevit. Esimerkin 4 ryhmaé jattaa
kuitenkin dinteen késitteen pois lopullisesta kirjaimen maédritelméstddn ja kirjaa

madritelmiksi Sen on jollain kirjoitettu merkki.

4.2. Sana

4.2.1. Sanan kasitteen maarittelytehtavista

Késittelen seuraavassa sitd, miten lapset médrittelevit késitettd sana. Késittelen aluksi sité,
miten sanan késitettd maédritellddn yksilohaastatteluissa, ja sen jilkeen sitd, millaisia
madritelmid syntyy ryhmékeskusteluissa. Kummassakin aineistossa sanan maééaritelmét
muodostuvat kolmesta osasta. Ensimmaiisend késittelen varsinaista médrittelytehtdvéa, jossa

kysymyksend oli yksinkertaisesti Mikd on sana? Taman jédlkeen kisittelen arviointitehtdvaa,
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jossa lapsia on pyydetty kertomaan ovatko tietyt ilmaukset heiddn mielestéén sanoja vai eivét.
Kolmantena késittelen lasten esimerkkisanoja. Yksilohaastatteluissa lapsilta on pyydetty

esimerkkisanoja, keskusteluissa taas ryhmét ovat antaneet niitd spontaanisti.

4.2.2. Haastattelu

4.2.2.1. Sanan maaritelmat haastatteluaineistossa

Kuten kirjaimen méiritelmissd, kirjainten ja sanojen suhde tulee vahvasti esille myos lasten
madritellessd  késitettd  sana.  Sanojen  muodostumisen  kirjaimista = mainitsee
haastatteluaineistossa yhteensd kahdeksan oppilasta. My6s lauseen késite tulee esille kolmen
oppilaan vastauksessa: sanan sanotaan olevan vaan sellanen yksin oleva, et se ei oo niinku
lause ja sanoista voi tehd lauseita. Sanan, lauseen ja kirjaimen kisitteiden suhde kdy ilmi

seuraavasta esimerkistéi:

5. Haastattelija: entéis timmonen asia ku SANA. miké se ssmmonen on?

Kaisa: sana on lauseessa ja vaikka,
Haastattelija:  nii, osaisiksdd vield lisda selittda?.
Kaisa: (siin on semmosia) kirjaimia. (en mé nyt osaa selitti.)

Se, ettd sanan sanotaan muodostuvan kirjaimista, voi viitata siihen, ettd sana ymmaérretdén
ensisijaisesti kirjoitetun kielen késitteeksi. Toisaalta monet lapset varmasti sekoittavat dénteen
ja kirjaimen eli ajattelevat my0s puhuttujen sanojen muodostuvan kirjaimista. Yksi lapsi
sanookin, ettd sanoja puhutaan ja kirjotetaan ja luetaan, ja kaksi lasta mainitsee myos, ettd
kaikki mitd puhutaan ni on sanoja.

Yksi lapsi ndyttdd vield sekoittavan sanan ja sen viittauskohteen: hin sanoo, ettd
sana on asia tai esine, eikd ettd sanalla viitataan asiaan tai esineeseen. Toisaalta on myds
mahdollista, ettd vain vastauksen kielellinen muoto on yksinkertaistettu, ja lapsi tarkoittaa,
ettd sanalla viitataan yhteen asiaan tai esineeseen. Huomionarvoista on, ettd lapsi ndyttad
késittdvan sanaksi vain substantiivit, koska hin puhuu asioista ja esineista.

6. Haastattelija:  entds mikd on SANA, kertosikséd mulle mikd on sana?
Maria: no semmonen yks vaikka joku asia tai esine. se on (semmone).
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4.2.2.2. Sanat lasten arvioimina haastatteluaineistossa

Lapsia on pyydetty haastattelussa kertomaan, onko jokin ilmaus sana vai ei. Selvimmin sana

on esimerkeistd lasten mielesté kissa: sitd pitdvit sanana kaikki kuusitoista lasta. Véhiten sana

taas on ooksd. Se on puhekielinen ilmaus, jossa olisi yleiskielelle muutettuna kaksi sanaa:

oletko sind.

7. Haastattelija:

Liisa:

Haastattelija:

Liisa:

Haastattelija:

Liisa:

okei, no entis oisko, OOKSA. sana?

no se on niinku murre-, murresana.

joo-o, mité se tarkottaa?, ooksa,

oletko sin4.

okei,

siind on kaksi erillistd sanaa, jos sen ihan (xxx),

Puhekielisyys sininsd ei suurimmalle osalle lapsista ndytd olevan este ilmauksen pitamiselle

sanana, koska ope on epdsana vain kahden oppilaan mielestd. Toisen heistd perustelee téiti

sillé, ettd ope on nimi, ja toinen silld, ettd se on lyhenne.

Paikannimet jakavat mielipiteitd. Siitd, ovatko erisnimet sanoja, keskustellaan

useassa haastattelussa myos eksplisiittisesti. Seuraavissa esimerkeissd Lauran mukaan nimet

eivit ole sanoja, Aten mukaan taas ovat.

8.  Haastattelija:

Laura:

Haastattelija:

Laura:

Haastattelija:

Laura:

9. Haastattelija:

Atte:

Haastattelija:

Atte:

Haastattelija:

Atte:

Haastattelija:

Atte:

Haastattelija:

Atte:

okei. entds TAULUmaki?,
se on nimi.

entds helsinki?

seki on.

onko nimi sana?

el.

entiis, TAULUMAKI?,
se on, NIMI,

eli se ei 0o sillon sana?
on se sana,

mutta se on nimi?.

nii.

entds helsinki?

seki on nimi mutta,
mutta,

se on sana myos.

Osa lapsista ei kiyté késitettd nimi, vaan puhuu paikoista: se on paikka, mutta on kai seki sitte

sana. Vaikka lapset pitdisivitkin erisnimid sanoina, suurin osa heisti mainitsee sen, ettd

kyseesséd on nimi tai paikka. Tdmé kertoo siité, ettd erisnimet eivit ole lapsille prototyyppisid

sanoja.
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My®és yhdyssanat nédyttivit lasten mielestd olevan vihemmaén prototyyppisid sanoja.

Vaikka lapsi pitéisikin yhdyssanoja sanoina, hén saattaa erikseen mainita jokaisen yhdyssanan

kohdalla, ettd kyseessd on yhdyssana.

10. Haastattelija:
Liisa:
Haastattelija:
Liisa:
Haastattelija:
Liisa:
Haastattelija:
Liisa:

Yhdyssanoista

entiis oisko TAULUMAKI?.
no se on yhdyssana ((naurahtaa)).

okei. no entés, mikd on auringonnousu?, oisko se sana?.
no aurinko tulee ((nauraa)) esiin tuolta iddstd aamulla.
joo, oisko se sana. auringonnousu?

se on yhdyssana, eli on se sana.

juhlasali?

sekin on yhdyssana /(xxx)/

juhlasali on sana kahdentoista oppilaan mielestd, mutta

auringonnousu vain kuuden. Molempia yhdyssanoja osa oppilaista pitdd kahtena sanana.

Kolme oppilasta pitdd auringonnousua lauseena. Juhlasalia sen sijaan pitdd lauseena vain

yksi lapsi. Vaikuttaa siltd, ettd auringonnousu on lapsille ikddn kuin merkitykseltddn lause:

aurinko nousee. Yhdyssanaan sisddnrakennettuun predikaattiverbiin viittaa myos se, ettd kaksi

oppilasta on sitd mieltd, ettei auringonnousu ole sana, koska se on tapahtuma.

11. Haastattelija:
Maria:
Haastattelija:
Maria:

12. Eveliina:

joo. no entds onko auringonnousu sana?,
.el.

miksei?.

koska se on semmonen tapahtuma.

no, ku se on auringonnousu tai, ni ni aurinkohan nousee ni eihé se voi olla sana.

Yhdyssana auringonnousu siis puretaan “syvérakenteen” lauseeksi aurinko nousee, ja

tulkitaan siksi epdsanaksi.

Taivutetut muodot kdvellddn ja kaupungille eivit ole sanoja osalle oppilaista. Usein

samat lapset pitdvit molempia epdsanoina. Ne tuntuvat oudoilta, mutta lasten niyttdéd olevan

vaikea selittdd miksi, kuten seuraavassa esimerkissa.

13. Haastattelija:
Teemu:
Haastattelija:
Teemu:
Haastattelija:
Teemu:
Haastattelija:
Teemu:
Haastattelija:
Teemu:

entis KAVELLAAN, oisko se sana?

el.

miksei ((nauraa)) miksei se oo sana? kavelldén.
emma, o,

mika siind méattda?. mik4 siind tuntuu omituiselta?.
emmaa ainakaan oo kuullu semmosta sanaa.

entds KAUPUNGILLE?,

((tauko)) ei oo sekéén sana.

miksei?,

en md tiid mitd sana on.
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Eveliinan mielestd kdvellddn ei voi olla sana, koska se on verbi. Myds Maria sanoo, ettei
kévellddn ole sana, koska siiné fehddn jotain. Prototyyppinen sana néyttdisikin olevan lasten
mielestd perusmuodossa oleva substantiivi. Niko perustelee, ettd kaupungille ei ole sana,
koska siind niinku MENNAAN, ja sana taas on niinku asia tai esine.

Marian mielestd sanan kdvellddn lisiksi myos sanan kaupungille merkitys tai kdytto

estdd sitd olemasta sana.

14. Haastattelija: — miten olis KAVELLAAN?
Maria: ei 00 sana.
Haastattelija:  miksei?
Maria: no koska siind tehdén jotain,
Haastattelija: no entds KAUPUNGILLE?,
Maria: ei 0o sana.
Haastattelija:  miksei?
Maria: no koska siind vaikka menndén kaupungille.

Maria perustelee samaan tapaan myds muita vastauksiaan: Helsinki ei ole sana, koska se on

paikan nimi, ja auringonnousu ei ole sana, koska se on tapahtuma.

Taulukko 1. Sanat lasten arvioimina haastatteluaineistossa.

Sana Ei sana Ei osaa sanoa
kissa 16 - -
ooksd 4 12 -
Taulumdiki 9 7 -
Helsinki 11 4 1
Sokkari 9 5 2
auringonnousu 6 10 -
kévellddn 11 5 -
kaupungille/-lla* 11 5 -
Juhlasali 12 3 -
ope** 12 2 1

* Yhdelta lapselta on kysytty sanan kaupungille sijaan sanaa kaupungilla.
** Yhdeltd lapselta ei ole kysytty titd kysymysta.

4.2.2.3. Lasten esimerkkisanat haastatteluaineistossa

Haastattelussa lapsia on pyydetty sanomaan jokin sana. Osa lapsista mainitsee esimerkkeja
my0&s midritellessddn sanaa. Kaikki lasten mainitsemat esimerkkisanat ovat perusmuodossa.
Lasten mielestd tyypillinen sana niyttdd olevan lyhyt, konkreettinen substantiivi; néitd on
esimerkkisanoista ehdoton enemmistd. Koira mainitaan kolme kertaa ja aufo ja talo
molemmat kaksi kertaa. Esimerkeissé ei ole yhtdin verbid ja adjektiivejakin mainitaan vain

yksi: soma. Lisdksi mainitaan yksi interjektio: moi. Kaksi lasta ottaa esimerkiksi nimen: Kalle
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ja FEerik. Néistéd lapsista toinen sanoo kuitenkin myShemmin haastattelussa, ettd nimet eivit

ole sanoja, ja toinenkin on aluksi sitd mieltd, ettei Taulumdki ole sana.

4.2.3. Keskustelu

4.2.3.1. Sanan maaritelmat keskusteluaineistossa

Myo6s ryhmékeskusteluissa sanan méaaritelméssa tarkeintd niyttdd olevan sen suhde kirjaimen
ja lauseen kisitteisiin. TAm4 asia tulee esiin kaikissa keskusteluissa yhté lukuun ottamatta.
15. A: sana, sana muodostuu niisti kirjaimista just.
B: mm-m.

A: vaikka,
C: ja sanoista muodostuu lauseita.

Sanan midrittelyssd kédytetddn my0s esimerkkejé: sana on joku kissa tai esimerkiksi vaikka
kello. Esimerkkisanat ovat konkreettisia substantiiveja.

Kaksi ryhméa tuo esille sen, ettd sanalla on jokin merkitys tai etti sanoilla ilmaistaan
asioita. Yhden ryhmén mukaan sana on ddnne joka tarkoittaa jotain asiaa. Téssd ddnteella ei
luultavasti viitata dénteeseen kieliopillisena yksikkond, vaan pikemminkin ddnnéhdykseen.
Toinen ryhmai toteaa, ettd kun kirjaimia pistdd perdkkdin, ettd siitd tulee joku jdirkevd sana
niin on sana. Sanan médritelmdin kuuluu siis se, ettd sana on jdrkevd eli silld on jokin
merkitys. Sama ryhmaé jatkaa méiéritelmén kehittelyéd seuraavasti:

16. A:sana on asia,

((naurua))

B: joka tarkoittaa jotain, /jotain/,
C: /jolla ilmaistaan/,

Téssd ryhméd sanoo siis jo eksplisiittisemmin, ettd sanoilla ilmaistaan merkityksia.
Esimerkissd nidkyy myo0s, miten ryhmé kehittelee mééritelmis yhdessé: toinen jatkaa siité,
mihin toinen on jdinyt. Ryhmé péétyy kuitenkin lopulta maédritteleméén sanan lyhyesti:

kirjaimista muodostettu asia.

4.2.3.2. Sanat lasten arvioimina keskusteluaineistossa

Keskusteluaineistossa sanoista ollaan yksimielisempid kuin haastatteluissa. Alla olevassa

taulukossa on tosin otettu huomioon vain keskustelun lopputulos; ryhmén sisélld on usein
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erimielisyyttd siitd, onko tietty ilmaus sana vai ei. Kaikki ryhmét méérittelevit sanoiksi kaikki
ilmaukset ooksd- ja Taulumdki-sanoja lukuun ottamatta. Taulumdki-nimen kohdalla vaikuttaa
selvisti se, ettd se ei ole detsdldisille tuttu toisin kuin haastatteluaineiston jyviskyléldisille
oppilaille. Jotkut oppilaista ilmeisesti pitdvit Taulumdki-sanan merkitystd mahdottomana ja
siksi eivét pida sitd sanana.
17.  A: tauluméki. onks se sana?.
B: méi en ainakaa oo kuullu muuta ku pulkkaméen.

((naurua))
A: en médkai oo kuullu mitddn taulumikee eli mun mielesti se ei 0o sana.

Kaikki ryhmét ovat sitd mieltd, ettd ooksd ei ole sana, mutta kaksi ryhmii ei perustele
vastaustaan mitenkddn. Kaksi muuta ryhmid viittaa siihen, ettd ooksd on murretta.
Murteellisuus kuitenkin vain todetaan, eiki sitd varsinaisesti pideté esteend sille, ettd kyseessd
olisi sana. Sen sijaan yhden ryhmin mukaan se ei oo sana, koska se niinku kysyy jotain.
Toinen ryhma4 taas viittaa sanan kirjoitusasuun. Tdssd esimerkissd tulee esiin myds se, miten
tirkeitd oikeinkirjoitussddannot ovat lapsille.

18. A: se on murretta mutta sitd ei kuulu kirjottaa yhteen.

B: ooksé varma etti se ei oo paikkakunta se ooksd?.
C: sité ei kirjoiteta isolla (tdssd).

Kuten haastatteluissakin, myos keskusteluissa pohditaan sité, ovatko erisnimet ja yhdyssanat

sanoja.

19. A: no hei oikeesti, tauluméki, onks se joku,
B: no mi en tid,
A: mut sehi o e-, onks, se on erisnimi mutta mut onks se silti sana?

20. A: auringonnousu,

: aurinko nousee nii se on sana.

: se on yhdyssana.

: no nii onki.

A: eli se ei 00 sana. ((nauraen))

B: on yhdyssanakki sanoja. ((nauraen))

W > W >

Esimerkeissé tulee esiin my0s se, ettid sanalla on oltava jokin tosi” merkitys ja ettd merkitys
menee muodon edelle sanaa arvioitaessa. Haastatteluaineistossa kolme lasta pitdd
auringonnousua lauseena. My0s ryhmékeskusteluissa yksi lapsi viittdd, ettd auringonnousu on
lause. Kun toiset lapset eivédt usko hintd, hdn vetoaa oikeinkirjoitussdantoihin: laittaa pis-

pisteen sen perddn sitten se on lause.
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Sanan ooksd lisdksi murteellisuus tuodaan esiin sanan ope kohdalla: ope on sana
vaikka onkin se vihdn murretta. Yhdessd ryhméssid kyseenalaistetaan se, voiko téllainen

puhekielinen ilmaus olla sana, mutta tdmakin ryhma pédtyy siihen, ettd ope on sana.

21. A:no ei se toisaalta oo koska, /oikeesti (xx)/ OPETTAJA.

B: /on se/,
C: no on se sana. /ainakin/ leikisti.
D: /(on sana)/,

Taulukko 2. Sanat lasten arvioimina keskusteluaineistossa.

Sana Ei sana Ei osaa sanoa
kissa 4 ryhmai - -
ooksd - 4 ryhmaa -
Taulumdki 2 ryhmai 2 ryhmaé -
Helsinki 4 ryhmai - -
auringonnousu 4 ryhméaa - -
kdvellddn 4 ryhmai - -
kaupungille 4 ryhméia - -
Juhlasali 4 ryhmai - -
ope 4 ryhmii - -

4.2.3.3. Lasten esimerkkisanat keskusteluaineistossa

Ryhmékeskustelussa lapsia ei ole vaadittu antamaan esimerkkisanoja. Jokainen ryhmaé
kuitenkin mainitsee jonkin esimerkin mééritellessdin sanaa. Esimerkkisanat ovat kello, nalle,
kissa ja pysdhdy. Néistdkin esimerkeistd suurin osa on siis perusmuodossa olevia lyhyité,
konkreettisia substantiiveja, vaikka télld kertaa mukana on myds yksi imperatiivimuotoinen

verbi.

4.2.4. Koontia sanan kasitteen maarittelyista

Sanan késitteen maédrittelyssd tirkeintd on sekd haastattelu- ettd keskusteluaineistossa
késitteen hierarkkinen suhde toisiin metakielen késitteisiin, kirjaimeen ja lauseeseen, eli se,
ettd sanat muodostuvat kirjaimista ja ettd sanoista voidaan muodostaa lauseita. Naistd
kahdesta tirkedmpi on suhde kirjaimeen. Haastatteluissa kirjain mainitaan sanan mééritelmén
kohdalla huomattavasti useammin kuin lause. Keskusteluissa ero ei ole ndin selvd, mutta
niissdkin suhde kirjaimeen mainitaan aina ennen suhdetta lauseeseen.

Siitd, ettd madritelmissad puhutaan kirjaimista eikd ddnteisté, voisi paételld, ettd lapset

pitdvét sanaa kirjoitetun kielen késitteené. Toisaalta lapset todenndkoisesti kéyttavit késitettd
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kirjain myds puhutun kielen yksikdistd, koska dénne on heille késitteend vieraampi. Sekd
lukeminen, kirjoittaminen ettd puhuminen mainitaan sanan maritelmissa.

Keskusteluissa ldhdetddn yleensd liikkeelle sanan suhteesta kirjaimeen. Ainoastaan
yhdessid keskustelussa tétd seikkaa ei mainita lainkaan. Se, ettd suhde kirjaimeen tulee esiin
ensimmdisend, voi johtua siitdkin, ettd edellinen kysymys késittelee kirjainta. Kirjaimista
edetddn sanan suhteeseen lauseeseen, sanoihin liittyviin oikeinkirjoitussdéntdihin seka siihen,
ettd sanoilla ilmaistaan merkityksid. Merkitysten ilmaiseminen on asia, joka tulee selvemmin
esiin ryhmékeskusteluissa kuin yksilohaastatteluissa, joista se mainitaan vain yhdessa.

Prototyyppinen sana on lapsille lyhyt, konkreettinen, perusmuodossa oleva
substantiivi. Tdma kédy ilmi niin lasten antamista esimerkkisanoista kuin myds siitd, miten he
arvioivat sitd, ovatko tietyt ilmaukset sanoja vai eivit. Vahemméin prototyyppisid sanoja ovat
taivutetut sanat, yhdyssanat ja erisnimet. Sekd Dufvan, Alasen ja Mintyldn artikkelista (2001:
39-40) ettd Hulkkosen pro gradu -tyostd (2003: 50) kdy ilmi, ettd ensimméisen luokan
oppilaille sana on ensisijaisesti konkreettinen substantiivi. Nayttdd siltd, ettd késitys
prototyyppisesté sanasta ei juuri muutu ensimmaéiseltd neljannelle luokalle tultaessa.

Yhdyssanoja osa lapsista ei pidd sanoina siksi, ettd ne koostuvat kahdesta sanasta.
Kuitenkin kahdesta sanasta koostumista useammin ongelmaksi nousee yhdyssanan merkitys.
Tamd ndkyy yhdyssanojen Taulumdki ja auringonnousu kohdalla. Taulumdked osa
ryhmékeskusteluaineiston lapsista ei pidd sanana, koska paikannimi ei ole heille tuttu eivétka
he ymmarrd, mitd madriteosa taulu tarkoittaa mden yhteydessi. Auringonnousu taas puretaan
sen merkitystd kuvaavaksi “syvirakenteen lauseeksi” aurinko nousee, eikd sitd sen vuoksi
pidetd sanana vaan lauseena. Juhlasali on lasten mielesti sana Taulumdked ja
auringonnousua selvemmin.

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd noin kahdeksanvuotiaana lapset pystyvit
erottamaan sanojen ja lauseiden merkityksen ja muodon toisistaan (ks. esim. Leiwo 1984: 47—
48.) Kuitenkin vield neljasluokkalaisilla ndyttda olevan tdssé jonkin verran vaikeuksia. Lapset
ovat selvisti orientoituneet enemmain ilmausten merkitykseen kuin muotoon: merkityksella
perustellaan niin sitd, ettd tietty ilmaus on sana, kuin my0s sité, ettd kyseessd on epésana.
Myos Leiwo (1984: 47) toteaa, ettd lapsilla on tapana reagoida ilmausten kieliopillisuutta ja

hyviksyttdvyyttd koskeviin kysymyksiin merkityksen, ei muodon perusteella.
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4.3. Lause

4.3.1. Lauseen késitteen maarittelytehtavista

Késittelen seuraavassa ensin sitd, miten lapset mdédritelevit lauseen Kkisitettd
yksilohaastatteluissa, ja sitten vastaavia mééritelmid ryhmikeskusteluissa. Samoin kuin sanan
kédsitteen ymmartamistd, myds lauseen késitteen ymmartdmistd on tutkittu haastatteluissa
kolmella tehtavalla: varsinaisella madrittelytehtavalla, arviointitehtavilla  ja
esimerkkilauseiden antamisella. Ryhmaikeskusteluissa lauseeseen liittyvét tehtdvit ovat
muuten samat, mutta esimerkkilauseita ei ole pyydetty. Kaksi neljistd ryhméstd on kuitenkin

kayttdnyt esimerkkid lauseen kéasitettd madritellessddn.

4.3.2. Haastattelu

4.3.2.1. Lauseen maaritelmat haastatteluaineistossa

Suurin osa haastatteluaineiston oppilaista (kolmetoista kuudestatoista) madrittelee lauseen
niin, etté siind on paljon sanoja tai ettd se muodostuu sanoista. Yksi heistd on Johanna.
22. Haastattelija: entis sitte timmonen asia kun kertosiksdd mulle mikd on LAUSE?. osaisiksdi
sanoo?.

Johanna: no se on semmonen jos on, niinku, paljon sanoja et, et se on esim vaikka ettd
koira kévelee tai joku sellane,

Liséksi kaksi oppilasta sanoo lauseen olevan pitkd ja yksi kertoo sen olevan semmonen niinku
pitkd sana ja sitte siind on lopussa piste ja se alkaa isolla sitte. Y1lattdvaa on, ettd timé on
haastatteluaineistossa ainoa oppilas, joka mainitsee sen, ettd lause alkaa isolla kirjaimella ja
paittyy pisteeseen, vaikka tdtd varmasti toistellaan paljon didinkielen tunneilla.

Nelja oppilasta viittaa sithen, miten ja mihin lauseita kéytetdén. Kaksi oppilasta
toteaa, ettd niitd kirjoitetaan ja yksi, ettd niitd sanotaan. Kaksi oppilasta sanoo, ettd lauseilla
kerrotaan, mitd tapahtuu: sillei ettd vaikka ettd, siind vaikka jotenkin voi tapahtua jotain
Jjotakin kerrotaan.

Kuusi oppilasta maédrittelee lauseen antamalla siitd esimerkin jo ennen kuin
haastattelija ehtii sitd pyytdd. Usein lapset antavat esimerkin jonkin muun méaritelmén liséksi,
kuten Johanna esimerkissd 22. Esimerkki on lapsille selvisti helpoin tapa madritelld lause,

minké seuraavan esimerkin Teemu tiedostaa itsekin.
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23. Haastattelija:  voisiksdd selittdd mulle mikd on LAUSE?

Teemu: en osaa kylld selittdd sitd mutta,
Haastattelija:  jos ois ihan pakko. ((nauraa)) jos ois ihan pakko selitdd ettd miké on lause?.
Teemu: ma voisin vaikka keksid semmosen.

Teemu kylla tietdd, millaisia lauseet ovat, mutta ei osaa selittdd sitd, tai sitten hin ei vain
malta pysédhtya pohtimaan koko asiaa.
Kiinnostavaa on, ettd yksi neljdsluokkalainen ottaa esille my0ds prototyyppisesti

poikkeavat yksisanaiset lauseet.

24. Haastattelija: no okei. nyt sitte timmonen asia ku LAUSE. selittisiksdd mulle mika on

LAUSE?
Maija: no, tarinoissa on lauseita ja ne niinku kertoo. siitd mité tapahtuu.
Haastattelija:  okei, sano, jatka vaan jos sulla on jotain liséa.
Maija: no, se on niinku monista sanoista. Tai ykskin sana voi olla lause.

Téssd vastauksessa nidkyy my0s se, miten lapsi todella pohtii lauseen késitettd puhuessaan
siitd: vastaus muuttuu oman reflektoinnin tuloksena. Maija aloittaa médritelménsd ylemmaén
tason késitteestd (tarinoissa on lauseita), lauseen kaytosta (ne niinku kertoo) ja merkityksestd
(mitd tapahtuu). Médrittelyn laajennuksessa Maija tulee alempaan késitteeseen (se on niinku
monista sanoista) ja lisdd lopuksi mairitelméédn vield poikkeuksen (ykskin sana voi olla

lause).

4.3.2.2. Lauseet lasten arvioimina haastatteluaineistossa

Haastattelija on antanut lapsille esimerkkilauseita ja pyytdnyt heitd arvioimaan, onko
kysymyksessé lause vai ei. Esimerkkilauseista yksi on yksinkertainen pailause: Pojat menivdt
kouluun. Yksi on rinnastuskonjunktiolla alkava péélause: Vaan he menivit ostoksille, joka
voisi olla yhdyslauseen osa. Kaksi lauseista on sivulauseita: Joka putosi puusta. ja Ettd he
tulivat kouluun. My0s ne voisivat esiintyd yhdyslauseiden osina.

Yksinkertainen pédilause on kaikkien oppilaiden mielesté lause. Se on siis lauseista
selvisti prototyyppisin. Joka-, ettd- ja vaan-sanoilla alkavat lauseet jakavat mielipiteitd: vain
hieman yli puolet oppilaista pitdd niitd lauseina. Yleensd sama lapsi pitdd epdlauseena kaikkia
kolmea lausetta. Lapset perustelevat tété silld, ettd lauseen alusta puuttuu jotain tai silld, ettd
lause ei voi alkaa alistus- tai rinnastuskonjunktiolla. Seuraavassa esimerkissd Maija tuo esiin
molemmat perustelut. Se, ettd Maija puhuu pilkusta, kertoo siitd, ettd Maija ajattelee lausetta

kirjoitetukseen liittyvéna késitteena.
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entés, joka putosi puusta?

ei,

miksei?

no se on niinku la- lauseen patka.

ni-i,

siind on se joka sana, ei se voi olla lause.

joo. entds, ettd he tulivat kouluun?

no, ei sekdin voi olla yks lause.

entds, vaan he menivit ostoksille on ko se. lause?. vaan he menivit ostoksille.
no ei sekéd voi olla lause. ((kova pamaus))

miksei?

no ku siin on se vaan mutta ei siind oo jotain edelld (sitd) ((kova pamaus))
(pilkkua).

Vaikka suurin osa lapsista lopulta pédédtyy pitdmédin joka-, ettd-, ja vaan-lauseita

lauseina, moni lapsista on nédiden lauseiden kohdalla epdvarma, kuten seuraavan esimerkin

Niko.
26. Haastattelija: entds, JOKA PUTOSI PUUSTA. onko se lause,
Niko: . no riippuu siitd miké se joka o, on se lause,
Haastattelija:  entis, ETTA HE, tulivat kouluun, onko se lause?,
Niko: ei,
Haastattelija:  miksei?.
Niko: tai no, taitaa se olla. emma tiid.
Haastattelija:  sii- et siiné on jotaki mikd mattda vihé/se?,/
Niko: /se/ ettd siind.
Haastattelija:  joo-o.
Niko: alussa
Haastattelija:  mik4 siind on semmonen?,
Niko: .emméd, ((nauraa)) emmaa tiid,
Haastattelija:  entés sellanen suitte ku VAAN HE MEnivit ostoksille?,
Niko: no sekéi. siin on taas se vaan ettd,
Haastattelija:  joo,
Niko: se on niinku aika ouvolta kuullostaa,
Néyttad siltd, ettd moni lapsi pitdé joka-, ettd- ja vaan-lauseita lauseen osina: se on
puolikas lausetta —— tai kuuluu lauseeseen. Seuraavassa esimerkissd haastattelija pyytdd

Katria tiydentdmaén erfd-lausetta niin, etté siitd tulee kokonainen lause.

28. Haastattelija:

Katri:

okei. miten si4 muuten, sdd sanoit ettd ETTA HE tulivat

kouluun ni siitd puuttuis alusta jotain. mikd- miten sdd tekisit siitd sitte.
lauseen?.

44 ettd, vaikka ettd ((tauko)) (xx) no vaikka etté, jotain ettd, ((tauko)) no vaikka
ettd ne, meni puistoon sen sijaan ettd ne menivét kouluun.

Lauseen maédrittelyssd ongelmia néyttdd siis tuottavan se, ettd lause, tai ortografisesti virke,

voi koostua useammasta lauseesta. Lapset eivit kuitenkaan pysty tdtd sanallisesti kovin

selvisti esittdmaan.

Petteri kiinnittdd huomiota siihen, ettei lauseessa kerrota, mikd on subjekti, koska

siind kéytetddn vain pronominia /e. Pronomini subjektina tuottaa ongelmia, koska silld
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itselldéin ei ole leksikaalista merkitystd, vaan se vain viittaa anaforisesti johonkin
merkitykselliseen sanaan, jota ei ole lause-esimerkissd ndkyvissid. Esimerkin lopussa Petteri

yrittdd selvésti luoda yleisempad sdént6d ja muistella subjekti-sanaa.

29. Haastattelija:  entis oisko sellanen lause kun ETTA HE TULIvat KOUluun?

Petteri: ei,

Haastattelija:  miksei?

Petteri: no siiné ei sanota ketka. ketka tuli kouluun,

Haastattelija: entds semmonen ku VAAN, he menivit ostoksille?, vaan he menivit
ostok/sille,/

Petteri: /ei se/kdd oo.

Haastattelija:  miksei?

Petteri: koska siini ei, tota. se ei 0o niinku, siind ei oo tota sitd miki t44 nyt on. siti,

miké tdd nyt sitd sinne kuka meni, tai ketkd meni,

Taulukko 3. Lauseet lasten arvioimina haastatteluaineistossa.

Lause Ei lause Ei osaa sanoa
Pojat menivdt kouluun. 16 - -
Joka putosi puusta. 10 6 -
Ettd he tulivat kouluun. 9 6 1
Vaan he menivdt ostoksille. 9 7 -

4.3.2.3. Lasten esimerkkilauseet haastatteluaineistossa

Prototyyppinen lause on lasten mielestd véitelause; vain yksi oppilas ottaa esimerkiksi
kaksikin  kysymyslausetta: Ldhdetddnké  kivelylle? ja Niin mitd nyt tehdddn?
Esimerkkilauseet ovat yleensd lyhyitd ja monet on keksitty ympériston esineistd tai
tapahtumista, esimerkiksi tuossa on mikrofoni. Yksi oppilas haluaa kuitenkin esimerkillddn
korostaa nimenomaan sité, ettd lauseet ovat pitkia:
30. Haastattelija:  entés téllanen asia sitte ku LAUSE, mika on LAUSE?
Atte: se on niinku pitké vaikka ettd ATTE KAVELEE ELOKUVATEATTEREIHIN

KATSOMAAN VAIKKA, SARI VIRTAMAEN KOLMEA
RALLALALALLA

Lasten esimerkkilauseet ovat usein korostetun kirjakielisid, kuten onpa kaunis ilma. Téllainen
lause ei varmaankaan kuulu neljdsluokkalaisen jokapdivdiseen puhekieleen. Kirjakieliset
lauseet voivat viitata sithen, ettd monet lapset mieltdvdt lauseen késitteen liittyvin
kirjoittamiseen enemmén kuin puhumiseen, kuten edelld on tullut ilmi. Puhekieltikin

esimerkeissd kuitenkin kdytetdin: pojat pelaa koripalloo.
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Kuten edeltd kéy ilmi, suurin osa lapsista maéirittelee lauseen niin, ettd siind on
useita sanoja. Kaksi oppilasta ottaa esimerkiksi ilmauksen, jossa on kylld useampia sanoja,
mutta jota ei silti voi luokitella lauseeksi: Kalle ja salaperdiset voimat ja olipa kerran.
Ensimmaéinen heistd selittddkin lausetta vain silld, ettd siind on monta sanaa, mutta toinen
viittaa siihen, ettd lause péaittyy pisteeseen. Héanen vastauksensa ovat siis ristiriidassa
keskenidin; aloittaahan olipa kerran yleensd saduissa lauseen, eikd sen perddn vield tule

pistetta.

4.3.3. Keskustelu

4.3.3.1. Lauseen maaritelmat keskusteluaineistossa

Jokaisessa neljassd ryhmékeskustelussa tulee esille se, ettd lause muodostuu sanoista, tai ettd
lauseessa on enemmain sanoja kuin yksi: sanoista koostuu lause ja lauseessa on sanoja.
Yhdessa ryhmaéssi yksi oppilas tuo esille, ettd voi olla myds yksisanaisia lauseita, mutta muut

ryhmén jdsenet ovat toista mielta.

31. A:no lause ainaki on helppo lauseessa on enemmain kuin yksi sana.

B: tai tai lauseessa on enemmaén sanoja kuin yksi
C: eihén ole.

D: no onpa.

A: no totta kai o.

B: no hei sano joku lause missé on yks sana.
((naurua))

C: sataa.

B: se ei oo LAUSE.

D: tyhmaéa,

A: se on sana.

Yksisanaiset lauseet esille ottavan oppilaan olisi mahdollista nostaa ryhméin maééaritelma
korkeammalle tasolle, mutta se ei onnistu. Téhén voi vaikuttaa oppilaan sosiaalinen asema
ryhmissd: muut ryhmén jidsenet eivét tunnu ottavan tdmin oppilaan ajatuksia vakavasti
eivitkd edes pysdhdy pohtimaan, voisivatko ne pitdd paikkansa.

Yksi ryhmi kuvailee lausetta sanalla pitkd. Kaksi ryhméid liittdd lauseen
madritelméddn myos oikeinkirjoitussddnndt: lause alkaa aina isolla ja loppuu pisteeseen, mika

viittaa sithen, ettd lausetta pidetdén kirjoitetun kielen késitteena.
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4.3.3.2. Lauseet lasten arvioimina keskusteluaineistossa

Myo6s ryhmikeskusteluissa ollaan yksimielisid siitd, ettd Pojat menivdt kouluun. on lause.
Joka- ja ettd-alkuisia lauseita ei pidd lauseina yksikdén ryhméd ja vaan-alkuista lausettakin
vain yksi ryhmi. Ryhmien pohtiessa eri lauseiden lausemaisuutta korostuu se, ettd lauseessa

tdytyy olla tietyt lauseenjdsenet, mika nékyy seuraavissa kahdessa esimerkissa.

32. A: onko tdi teidn mielestd lause, pojat menivit kouluun?.
on,

: on se lause.

: siind on verbi ja subs- subs-.

: eiku mité (xx)?

: verbi ja substantiivi. ((nauraen))

TOwWE W

33. A:no pojat menivit kouluun, on se kans sa- verbi joten se, néd kaikki on lauseita.

: niin onki. no,

: on lause on lause on lause on lause

: niin mutta hei, etti he, tulivat kouluun,

/nii/,

/mm/,

/onpas hieno/,

/on se/, on se lause koska,

: koska siinon verbi.

: nii, mennd ja tulla, tosi,

: nii mutta mikd on MEIDAN MIELEST Amme, mun mielesti toi, ettd he tulivat kouluun,

no ku se on, (xxx) mielestéinne, no nié ainaki mun mielestd koska niisson verbi.

: nii (paitti, kato) ei siind kerrota ettd kuka siind on tekijand. pojat, joka, ei ja ei ja ei oteta néitd
koska néissé ei oo tekijéa.

: /nii joo/,

: /no, mité sitte/,

: tos on tossa ekassa on toi pojat,

: ni, pojat, tekivit,

>PTOATPTOATH OB WH

oOwgow

Lapset etsivit lauseen rakenteellisia kriteerejd ja tunnistavat lauseen pééjasenet, vaikka heilld
ei vield olekaan kisitteitd asian tarkkaan ilmaisemiseen. Lapset kdyttidvit lauseenjésenisti
puhuessaan ’subjekti’- ja ’predikaatti’-sanojen sijaan sanaluokkien nimid ’verbi’ ja
’substantiivi’, jotka ovatkin lauseenjdsenid lahimpéanéd olevat kieliopin késitteet. Yhdessd
keskustelussa (esimerkki 33) kiytetddn subjektin suomenkielistd nimitystd ’tekija’. Kuten
haastatteluaineiston esimerkissd 29, ryhmikeskusteluissakin tulee esille se, ettd he-
pronominia ei katsota subjektiksi. Vaikka predikaattiverbi lauseen kriteerind tulee esiin
ryhmien arvioidessa lauseita, yksikdin ryhméd ei mainitse sitd lauseen késitettd
madritellessddn. Lapset pédsevit siis lauseen késitteelld operoidessaan korkeammalle tasolle

kuin mihin he paisevét pohtiessaan pelkkéa sanallista mééritelmaa kasitteelle.
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Taulukko 4. Lauseet lasten arvioimina keskusteluaineistossa.

Lause Ei lause Ei osaa sanoa
Pojat menivdt kouluun. 4 ryhméa - -
Joka putosi puusta — 4 ryhmai -
Ettd he tulivat kouluun. — 4 ryhmai -
Vaan he menivit ostoksille. 1 ryhmé 3 ryhméa -

4.3.2.3. Lasten esimerkkilauseet keskusteluaineistossa

Ryhmékeskusteluissa kaksi ryhm&d mainitsee jonkin esimerkin lauseen Kkésitettd
madritellessddn. Yhdelld ryhmilld on kolmekin esimerkkid: panu kirjoittaa hitaasti, hanna
panu ja pekka ja miia tekevit jotain juttua ja tietokone on sammunut. Nimi ovat
samantapaisia kuin haastatteluaineistonkin lause-esimerkit: lyhyehkdjd véitelauseita, joista
ainakin kaksi ensimmadistd on keksitty puhetilanteesta. Toisessa ryhmissé yksi oppilas antaa
esimerkiksi yksisanaisista lauseista lauseen sataa (ks. esimerkkid 31), mutta muut lapset eivét

hyvéksy sité lauseeksi.

4.3.4. Koontia lauseen kasitteen maarittelyista

Lauseen késitteen kohdalla on térkedd sen hierarkkinen suhde alempaan metakielen
késitteeseen sanaan. Suhde ylempédn késitteeseen, tarinaan, mainitaan aineistoissa yhteensi
vain kerran. Suhteessa sanan késitteeseen olennaista ei ole vain lauseen muodostuminen
sanoista, vaan my0s se, ettd sanoja on lauseessa useita. Myos se, ettd lausetta kuvataan
adjektiivilla pitkd, viittaa useampaan sanaan. Téllaiset vastaukset ovat pikemminkin
kuvauksia kuin méadritelmid: eihdn esimerkiksi paljon sanoja erota lausetta mitenkddn mista
tahansa sanaryhmaésta.

Lauseeseen liittyvid oikeinkirjoitussddntdjd mainitaan muutaman kerran, mika viittaa
sithen, ettd lausetta pidetddn ensisijaisesti kirjoitetun kielen késitteend. Lauseen kaytto ei tule
lainkaan esiin keskusteluaineistossa. Sen sijaan neljdssi haastattelussa mainitaan, ettd lauseita
kirjoitetaan tai sanotaan tai ettd niilld kerrotaan, mité tapahtuu.

Predikaattiverbi lauseen kriteerind tulee esiin keskusteluaineistossa, kun ryhmét
arvioivat eri lauseiden lausemaisuutta. Lauseen mééritelméad kysyttdessd sitd ei kuitenkaan

mainita. Téstd voi paitelld, ettd lapset pddsevit lauseen késitteelld operoidessaan ajattelussa
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korkeammalle tasolle kuin pelkkdd sanallista maédritelméd pohtiessaan. Subjektin ja
predikaatin késitteitd neljasluokkalaiset eivét vield kaytd. Nayttdd myos siltd, ettd he eivit
pidéd persoonapronominia mahdollisena subjektina, koska tekijadi ei tdlloin nimetd. Tadmi voi
tosin johtua siitd, ettd tutkimuksessa kéytetyt lause-esimerkit ovat irrallisia lauseita eikd sanaa,
johon pronomini anaforisesti viittaa, siten ole ndkyvilld. Tekstissd olevista lauseista
pronominikin ehké osattaisiin tulkita subjektiksi.

Kummassakin aineistossa yksi lapsi ottaa esiin poikkeustapauksena yksisanaiset
lauseet. Keskusteluaineiston oppilas antaa esimerkiksi lauseen safaa. Han siis ymmartaa, ettd
lauseeksi riittdd predikaattiverbi, vaikka ei &ineen osaakaan tdtd rakenteellista kriteerid
esittdd.

Ei ole tiedossa, onko lauseen rakenteellisia kriteerejd ja lauseenjdsenid késitelty
opetuksessa tutkimuksessa mukana olleissa luokissa. Vuoden 1994 peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa, joiden mukaan oppilaat ovat opiskelleet, ei lauseenjésenid
ala-asteen kohdalla mainita lainkaan (POPS 1994: 42-46). Vuoden 2004 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa oppilaan hyvidn osaamisen yhtend kriteeriné viidennen luokan
paittyessd mainitaan, ettd oppilas osaa hahmottaa yksinkertaisen tekstin lauseista subjektin ja
predikaatin. Opetussuunnitelmatekstissd ei kuitenkaan oteta kantaa sithen, mitd termejd
lauseenjdsenisté tulisi kayttdd. (POPS 2004: 50.)

Seké lasten omien lause-esimerkkien ettd tehtdvin, jossa arvioidaan eri lauseiden
lausemaisuutta, perusteella voi péitelld, ettd prototyyppinen lause on lasten mielestd
yksinkertainen péélause, yleensd viitelause. Arviointitehtdvéssd esiintyneet sivulauseet ja
rinnastuskonjunktiolla alkava pédlause ovat lasten mielestd vihemmén prototyyppisid. Lapset
pitdvit ongelmallisena sitd, ettd lause alkaa konjunktiolla, ja monen mielestd kyseessd on
lauseen osa. Lauseen midrittelyssid ongelmallista on siis se, ettd lause, tai ortografisesti virke,
voi koostua monesta lauseesta. Lapset eivit ehkd oikein hahmota yhdyslauseen ja sen osina

olevien lauseiden suhdetta tai eivit ainakaan pysty sitd sanallisesti esittimaén.

4.4, Tavu

4.4.1. Haastattelu

Myo6s kisite tavu on lasten mielestd selvésti helpointa maééritelld toisten metakielen

yksikoiden avulla. Viisi lasta méérittelee tavun koostuvan kirjaimista ja viisi sanan koostuvan

tavuista. Teemu ottaa vastauksessaan esille molemmat seikat:
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34. Haastattelija: okei. entds, TAVU, osaisiksaa selittdd mulle mikd on TAVU?
Teemu: se on semmonen, tavu jossa on, pari kirjainta ja,
Haastattelija: joo-o,

Teemu: ja se (on sanasta). puoliks tai, &h en miné, (en mina tiid kylld)

Madritelmét, joissa on kéytetty kirjaimen ja sanan kasitteitd, ovat kuitenkin usein
suppeita tai epatarkkoja, kuten myos ylld oleva Teemun maédritelma. Todellisuudessahan
tavun kirjainten mééré vaihtelee, eikd sanaa valttamatta jaeta puoliksi, vaan se voidaan jakaa
useampaankin osaan, ja on myds yksitavuisia sanoja. Kaisitteiden yhteys voi olla epéselvé,
kuten esimerkissé tavu on niinku, jostai, sanasta joku tavu.

Tavun késitettd ajatellaan kédytdnnollisesti: eppulla me tavutetaan ne sanat et se on

helpompi lukee ja kirjottaa. Tavuissa olennaista ovatkin tavuviivat; ne mainitsee nelja

oppilasta.
35. Laura: mmm. jos vaikka joku sana ni sitte, sit ku sen sillei tavuttaa ni siihen tulee
semmosia viivoja viliin ja sit se, tota,
Laura: ja sillei se sanotaan ne sillei, patkittdi ne, sen sanan ne eri tavut.

Lapset ndyttavit siis ajattelevan, etti tavun kisitettd tarvitaan l1dhinnd ensimmdiselld luokalla
koulussa, kun Iuetaan aapisesta tavutettuja sanoja. Tavu on lapsille selvésti enemmén
lukemisen ja kirjoittamisen kuin puhutun ja kuullun kielen kisite.

Tavun maédritteleminen sen funktion kautta ja sen liittdminen tiettyyn lukemaan
oppimisen vaiheeseen tulee esille myos Hulkkosen (2003: 27) haastattelemien lasten
vastauksissa ensimmaéisen luokan syksylld. Kiinnostavaa on, etti Hulkkosen tutkimuksessa
heikkojen lukijoiden apuna olemisesta ei endd puhuta ensimmadisen kouluvuoden edetessa.
Sen sijaan neljdsluokkalaisten mielessd tavu néyttdd jilleen yhdistyvin ensimméiseen

kouluvuoteen ja lukutaidon oppimiseen.

4.4.2. Keskustelu

Myo6s ryhmékeskusteluissa tavun késitettd ajatellaan kaytidnnollisesti: tavuja tarvitaan
lukemisen ja kirjoittamisen helpottamiseen: jos vaikka on pitkd sana sitte jos vaikka aloittelee
lukemisen silloin voidaan tartteta tavua. Yhdessid keskustelussa mainitaan myos se, ettd
tavuviivaa voidaan kéyttdd, kun kirjoitettava sana ei mahdu riville. Tavun késite yhdistyy siis

selvisti lukemiseen ja kirjoittamiseen, ei kuultuun ja puhuttuun kieleen.
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Ryhmaékeskusteluissa mainitaan kaksi kertaa, ettd tavu on viiva, kuten seuraavassa
esimerkissa.
36. tavu on sellane viiva niinku niitten vélissd ettd, ettd, se on tavutettu niinku. no es- sellasta viivaa

voi kidyttdd jos kirjottaa jotai juttuu nii, sitten se, ei mahdu se sana siihe nii sitte, niinkun on
kirjottamassa vaikka au-ringonlas-, sitten se viiva sitten toiselle riville, ku.

Tavu ja tavuviiva voidaan téllaisissa vastauksissa kédsittdd synonyymeiksi, mutta toisaalta
kyse voi olla siitdkin, ettd lapsi kylld erottaa tavun ja tavuviivan kisitteet toisistaan, mutta ei
osaa selittdd niitd kovin selvidsti. Yhdessd ryhmékeskustelussa korostetaan nimenomaan siti,
ettd tavu on eri asia kuin tavuviiva.
37. A:no, TAVUT on sanan osia.

B: tidksd mikd on tavu, se on tavu, se on tavuviiva.

C: €i o0,

A: tavuviiva on ihan eri asia ku tavu.

D: MIK on tavu ja, mun nimessi,

A sitte tavuviiva on siind vélilld /kun on helpotettu pienempien kirjottaa/,
B: /nii me tiedetdédn/,

Hulkkosen tutkimuksen ensiluokkalaisten mééritelmissd tavu liitetddn konkreettisiin
tavuviivoihin, ja osa oppilaista pitdd nditd kahta késitettd synonyymeind (Hulkkonen 2003:
50).

Tavu liitetddin myds metakielen kasitteiden hierarkiaan (kirjain—tavu—sana). Jokainen
ryhmé mainitsee sen, ettd tavu on sanan osa tai ettd tavuista muodostuu sanoja. Yksi ryhmé

liittdd ketjuun myos kirjaimet.

38. se on se kirjaimista tehty, 60,

Sa- sanan osSsa.

Kirjaimen ja sanan médirittelyissd yksikdén ryhmistd ei kuitenkaan tuo esille tavua.
Vaikuttaakin siltd, ettei tavu ainakaan arkiajattelussa liity metakielen késitehierarkiaan yhtd
kiinteésti kuin kirjain ja sana.

Huomionarvoista on, ettd tavua ei kummassakaan aineistossa kuvata sen omien
ominaisuuksien kannalta, vaan ainoastaan hierarkian osana tai konkreettisen lukemisen tai
kirjoittamisen vélineend. Kun sanotaan tavun koostuvan kirjaimista, ei mééritelld, millaisista
kirjaimista tai dénteistd tavu voi koostua. Tavua ei késitelldi myoskddn puheen

rytmiyksikkona.
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4.5. Aanne

4.5.1. Haastattelu

Adnne nilyttdd olevan tutkimuksessani mukana olevista kisitteistii lapsille kaikkein vaikein.
Haastatteluaineistossa neljd lasta ei osaa selittdd dénteen késitettd mitenkdén, ja muidenkin
selitykset ovat melko haparoivia. Kolme lasta yhdistdd dénteet englannin kieleen, kuten Niko
seuraavassa esimerkissé:

39. Haastattelija: joo okei, entdis tota, téllainen asia ku, ooksdd kuullu semmosesta ku
AANTEESTA sanassa, AANNE, AANI, dinne,

Niko: oon mé.
Haastattelija:  mik#hén se semmonen on?.
Niko: no oisko se joku semmonen niinku, niinku englannissaha dénnetdén jotkut sanat,

Neljasluokkalaiset ovat aloittaneet englannin kielen opiskelun edellisend vuonna, ja sen
vaikutus nikyy selvisti heidin kisityksissdin ddnteistd. Adnteet eivit ole jotain, misti kaikki
puhe koostuu, vaan niitd tarvitaan vain erikoistilanteissa, kuten ddnnettdessé tiettyjd englannin
sanoja. Téllainen ajattelu johtunee siité, ettd englannin kielessd dadnne—kirjain-vastaavuus ei
ole niin yksinkertainen kuin suomessa. Englantia opiskellessaan lapset ovat joutuneet
kiinnittdimiidn huomiota dénteisiin, joten heiddn mielessdén dédnteet yhdistyvét nimenomaan
englannin kieleen.

Haastattelija kayttdd ddnteen kanssa rinnakkain késitettd ddni, ja sitd on ilmeisesti
kaytetty yleisemminkin &didinkielen opetuksessa ja oppikirjoissa. Esimerkiksi Hulkkonen
(2003: 24) kertoo kéyttdneensd kisitettd “kirjaimen 44ni” opettaessaan tutkimusluokkaansa.
Hénen tutkimuksessaan oppilaat sekoittavatkin kieliopillisen dénteen arkikielen késitteeseen
ddnne (Hulkkonen 2003: 24, 44). My0s omassa tutkimuksessani ddni-sanan kayttd ndyttaa
sekoittavan lasten ajattelua; tarkoitetaanhan sanalla dini arkikielessd kaikenlaisia
ympéristostd, luonnosta ja esineistd ldhtevid ddnid. Neljd lasta ymmartdékin haastattelijan
tarkoittavan nimenomaan arkikielen kisitettd &éni: lehmd sanoo muu, autoista kuuluu ddni,
Jjoku soittaa esimerkiks jotain soitinta ja on korkeita ja matalia ddnid. Hulkkonen (2003: 24)
esittdd, ettd arkikésite d4ni voisi olla lahtokohtana tieteellisen kéasitteen 4anne omaksumiselle.
Nayttdd kuitenkin siltd, ettd ainakaan tutkimusluokassani timaé ei ole onnistunut. Jos késitettd
ddni halutaan aluksi kéyttdd opetuksessa, tulisi sen ero dénteeseen tehdd myShemmin selvéksi

oppilaille.
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4.5.2. Keskustelu

Keskusteluaineistossa englannin kielen opiskelun vaikutus dédnteen késitteen ymmaértdmiseen
ei ndy yhtd selvdsti kuin haastatteluaineistossa. Yksi ryhmd kuitenkin puhuu sanojen

aantdmisestd ja lausumisesta, jotka liitetddn usein vieraisiin kieliin.

40. siind vaan ddnnetdén joku sana.

no ddnne se milleen lausutaan se sana.

Kolme ryhmaié kéyttdd dénteen maédrittelyssd sanaa kirjain, mutta kuten seuraavat esimerkit

osoittavat, d4nteen ja kirjaimen suhde on lapsille epdselva.

41. &ainne on kirjain.
42. didnne muodostuu kirjaimista jotenki ihmeellisesti,

43. A: didnne, se on kirjaimen dénne.
B: se on yksi kirjain ja mydskin,
C: esimerkiksi joku kirjain voidaan a4nt4a.
D: esimerkiksi dng-dénne.

Lapsilla on késitys siité, ettd d4nne ja kirjain ovat jossain suhteessa toisiinsa, mutta ei selvai
késitysté siitd, millaisessa. Kirjaimen médrittelyssd yksi ryhmé kéyttdd kuitenkin sanaa éédnne,
ja téssd esimerkissd ddnteen ja kirjaimen suhde néyttda lapsille selvéltd: yhté kirjainta vastaa
suomen kielessd yksi ddnne.

44. A: (laitetaan tdnne), se on, kirjain on, 6 kynélla piirretty,
B: merkki, joka jota lausutaan yhdelld d4nteelld.

Yleisin esimerkki #inteesti on #ng-dinne. Ang-dinteen kirjoitusasu on suomen
kielelle poikkeuksellinen: se on ainoa #énne, jolle ei ole omaa kirjainta. Aéinteen kiisite nousee
siis esille jdlleen, kun ddnne—kirjain-vastaavuutta ei ole (vrt. englannin kieli luvussa 4.5.1.).
Ehka se, ettd ddnteen késite on lapsille melko epéselvé, johtuukin siité, ettd suomenkielisten
lasten ei tarvitse kiinnittdd sithen kovin paljon huomiota esimerkiksi lukemaan opetellessaan,

koska ddnne—kirjain-vastaavuus on suomen kielessé niin yksinkertainen.
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5. METAKIELEN KASITTEIDEN MAARITELMAT ERI KEHITYSTASOILLA

5.1. Méaaritelmien luokittelusta

Lasten eri metakielen kisitteille antamissa méadritelmissa toistuvat samat piirteet. Aineiston
perusteella méaritelmét voidaan jakaa seitsemdidn ryhméén, jotka ovat kehitystason mukaan

alimmasta ylimpéén seuraavat:

0) ei madritelmaa

1) méérittely esimerkin avulla

2) koulun déni

3) konkreettinen kuvaus

4) lukemiseen, kirjoittamiseen tai puhumiseen liittyvét méaritelmat
5) késite jarjestelmin osana

6) kieli merkitysten ilmaisijana ja sosiaalisen toiminnan vélineena

Olen jakanut mééritelmit ryhmiin ja arvioinut erityyppisten méiéritelmien tasoa silld
perusteella, kuinka abstraktia ajattelua méiiritelméa vaatii. Olen ottanut huomioon myds sen,
millaista késitystd kielestdi mdééritelmd edustaa ja miten médritelmdssd ndkyy lapsen
metakielellinen tietoisuus eli kyky havainnoida ja reflektoida kieltd (ks. lukua 2.1.). Olen
perustellut alla kunkin ryhmédn kohdalla maééritelmien liittdmistd tiettyyn kehitystasoon.
Kehitystasot eivit kuitenkaan ole yksiselitteisiéd, koska eri mairitelmétyypeissé tarkastellaan
metakielen késitteitd eri ndkokulmista. Liséksi yhden lapsen vastaus koostuu usein monesta

madritelmityypista.

5.2. Ei maaritelmaa

Alimmalle kehitystasolle kuuluvat tietysti vastaukset, joissa lapsi ei madrittele metakielen
késitettd lainkaan. Vastaamatta jattdmiselld voi kuitenkin olla monenlaisia syitd. Aineistossa
on joitakin lapsia, jotka eivét osaa tai halua vastata yhteen tai useampaan kysymykseen.
Haastatteluissa sama lapsi jéttdéd usein vastaamatta useaan kysymykseen. Vield tavallisempaa
kuin kokonaan vastaamatta jittiminen on se, etti lapsi ei aluksi osaa vastata kysymykseen,
mutta myohemmin vastaus 10ytyy. Tdlloin kysymys voi olla siitd, ettd lapsi tarvitsee aikaa

vastauksensa harkitsemiseen. Ndin on todennédkoisesti seuraavassa esimerkissa:
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45. Haastattelija: — kertosiksdd mika on kirjain?, ((nauraa))
Laura: noo,
Haastattelija:  tuleeko mieleen mitdén?,
Laura: se on kyll4 aika vaikee selittia

Haastattelija:  osaisitko mitenkdd jos pitdis ois kerta kaikkiaan pakko selittdd jollekin viis
vuotiaalle joka sysyis ettd mikd on kirjain?.

Laura: no, se on vaikka, tai se on sellanen etti, ku kirjottaa jotain sanoja niin niilld
kirjaimist sit, muo- niistd kirjaimista muodostuu se sana.

Dufva, Alanen ja Mantyla (2001) kirjoittavat artikkelissaan hyvéstd” ja huonosta”
epdvarmuudesta. Edellisen esimerkin Lauran puheessa ilmenevin epdvarmuuden voi tulkita
“hyviksi”. Dufva ym. tarkoittavat ”hyvilla” epavarmuudella tilannetta, jossa lapsi esimerkiksi
tekee haastattelijalle tarkistuskysymyksié tai ilmaisee miettimisté kuvastavilla vokalisaatioilla
(hm, mm, esimerkissd 45 noo) prosessoivansa vastaustaan ja reflektoivansa kieltd. Lisdksi
lapsi voi kéyttdd erilaisia metadiskursiivisia keinoja, jotka eksplikoivat hdnen suhdettaan
omaan tietoonsa. Tallaiseksi voi tulkita esimerkin 45 Lauran lausuman: se on kylli aika
vaikee selittdd. (Dufva ym. 2001: 42.)

Dufvan ym. mukaan huonolla” tavalla epdvarma lapsi taas jannittdd haastattelua ja
pelkéé asettaa tietoaan puntariin. Téllainen lapsi yrittdé etsid haastattelijan reaktioista oikeaa
vastausta, antaa minimivastauksia, epédrdi vaiti ja pitkddn, kieltdytyy vastaamasta, antaa
vitsikkéitd vastauksia ja vaihtaa vastaustaan sattumanvaraisesti. (Dufva ym. 2001: 42.) Myos
omassa aineistossani on lapsia, jotka vaihtavat vastaustaan haastattelijan reaktion mukaan.
Haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutuksesta kerron tarkemmin luvussa 6.1.

Lisdksi aineistossa on oppilaita, jotka ndyttivit olevan vélinpitimattomid
kysymyksié kohtaan eivétka viitsi ryhtyd pohtimaan vastauksia niihin. Dufvan ym. aineiston
lapset ovat ensiluokkalaisia. On mahdollista, ettd neljdsluokkalaiset eivét ilmaise jannitystddn
tai epdvarmuuttaan yhtd suoraan kuin ensiluokkalaiset, vaan kétkevdt sen
vilinpitdmittomyyteen. Jannityksen ja epdvarmuuden lisdksi vilinpitdmittomyydessé voi olla
kysymys motivaation puutteesta: didinkieli oppiaineena ei ehkéd kiinnosta tai haastattelu
tuntuu hyodyttomailtd. Vilinpitimittomyys ndkyy lyhyind vastauksina, kuten seuraavan

esimerkin Matiaksella.

46. Haastattelija: — kertosiksdd mulle mikd on KIRJAIN?.
Matias: ((tauko))
Haastattelija: KIRJAIN?,
Matias: en ma tid.
Haastattelija:  ni, miké se on mikd, mikd se on?. sun mielestd,
Matias: no tollanen.
Haastattelija:  niinku esimerkiks?, sano mulle vaikka joku.
Matias: no, vaikka a.

Haastattelija:  a okei. mité tossa muuten lukee?.



Matias:

Haastattelija:

Matias:

Haastattelija:

Matias:

Haastattelija:

Matias:

Haastattelija:

Matias:

Haastattelija:

Matias:

Haastattelija:

Matias:

Haastattelija:

Matias:
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kaa

/kanza/

/kanza/

joo, mikdhédn, varmaan-, tai miké té4 on kartonki.

nimi

no tota, osaisiksd vield lisdd selittdd ettd jos ois ihan pakko ni miké se kirjain
on?,

no e.

ni,

e.

okei, no mites ois timmonen ku SANA?, kertosiksdd mulle siitd selittdisitko, sa
mulle mitd sana on?.

no sana on,

ni-i,

no nii se on, sana.

tuleeko mitddn mieleen vield?.

no ei tuu oikein mitddn mieleen.

Matiaksen lausuma no nii se on, sana voi olla tarkoitettu vitsiksi: haastattelijan sanoma ni-i

on myos sana. Haastattelija ei huomaa vitsia eiké reagoi siithen.

Niin sanotut kehdmaééritelmét ovat tyypillisid erityisesti ryhmékeskusteluissa, joista

seuraavat esimerkit on poimittu.

47. sana on sana, etkd oo tajunnu?,

48. kaikki maailman sanat on sanoja.

49. A: di- ddnne on sellanen,

B: ddnne.

A: ddnne. ((nauraen))
C: dénne on ddnne.

50. A:
B:seon,
C:

mik4 on kirjain?

se on koo, ((nauraen))
A: se on, se on koo.

((naurua))

A: se on kirjain.

C: /se on/.

D: /kirjain on kirjain/.

Kehdmairitelmét voivat kertoa siité, ettd lapsi on ajattelussaan tasolla, jolla hin ymmartaa

kisitteen sisdllon ja osaa kdyttdd sitd, mutta ei pysty sanallistamaan késitteen mééritelmaa.

Toisaalta varsinkin ryhmékeskusteluissa kehdmééritelmien tarkoitus ndyttdd useimmiten

olevan vitsailu, mihin viittaa ylld olevissa esimerkeissd nédkyvd nauru. Vitsailukin voi

kuitenkin kertoa siitd, ettd kdsitteen midrittely tuntuu vaikealta (ks. lukua 6.2.).
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5.3. Maarittely esimerkin avulla

Kuten Vygotsky (1982: 150) toteaa, lapset kykenevit aikaisemmin soveltamaan kasitettd eli
operoimaan silld kuin mairittelemddn sen sanallisesti. Esimerkki on kisitteen
operationaalistus, ja esimerkkien antaminen onkin lapsille selvisti helpoin tapa mééritelld

metakielen késitteitd. Yksi haastatteluaineiston lapsista toteaa timén itse:

51. Haastattelija: —— voisikséa selittdd mulle mikd on LAUSE?.
Teemu: en osaa kylld selittdd sitd mutta,
Haastattelija: jos ois ihan pakko. ((nauraa)) jos ois ihan pakko selittdd ettd mikd
on lause?.
Teemu: mé voisin vaikka keksid semmosen.

Esimerkki annetaan usein ensimmdiisend, ennen vaativampia mééritelmid, kuten

s€uraavassa.

52. Haastattelija:  joo. entds SANA. osaisiksdd selittdd mulle mikd on SANA?,
Niko: no kirja on esim sana ja avaimet tai jotai, timmosié se on niinku, kirjaimista
muodostuva.

Esimerkki 53 on keskusteluaineistosta. Siind yksi lapsi aloittaa madrittelyn
operationaalistuksesta ja toinen jatkaa miiritelmédn rakentamista késitehierarkian suuntaan.
On tavallista, ettd esimerkki otetaan avuksi erityisesti lapsille vaikeimpien tavun ja ddnteen

kasitteiden maarittelyssa.

53. A: miki on tavu?.

no,

: tavu,

: sillai ku vaikka, 606, vaikka pulpetti lau- sana niin, sitten se voidaan tavuttaa PUL-, sit siind
on tavuviiva ja ti. se niinku pééttyy sillai niinku, se pddttyy niinku sillain aina. (xx) hienosti.
tavu on niinkun sellane,

A osa sanasta,

TgOw

Hulkkosen tutkimuksessa (2003: 25-48) operationaalistuksia esiintyy maéritelmina
vield enemmidn kuin omassa tutkimuksessani; monet ensiluokkalaiset osaavat antaa
esimerkkejd kielen yksikoistd, vaikka eivét osaisi méadritelld niitd. Esimerkin antamista voi

siis pitdd méadritteleméttd jattdmisen jilkeen alimpana kehitystasona.

5.4. Koulun &ani

Dufva, Alanen ja Aro (2003) kirjoittavat Kielellinen tietoisuus ja vieraan kielen oppiminen -

tutkimushankkeeseen liittyvissd artikkelissaan Kieli objektina — Miten lapset mieltdvit
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kielen?, ettd lapset ndkevit didinkielen ja vieraat kielet usein oppiaineina, eivitkd samoina
kielind, jotka eldvit luokkahuoneen ulkopuolella ja joita kdytetddn arkisen viestinnin ja
vuorovaikutuksen vilineind. ”Koulun kieli” on lapsille ulkoa ja ylhdiltd annettu ilmid, jonka
oppiminen méérdytyy muiden kuin oppijan itsensd tarpeista kdsin ja muiden méérittelemien
tavoitteiden ja oppisisdltdjen perusteella. Opettaja on tiedon jakaja, joka valittdd kieltd
koskevan tiedon oppituntien aikana kirjasta oppilaille. (Dufva ym. 2003: 298-302.)

Koulu mainitaan tutkimukseni aineistona olevissa haastatteluissa ja keskusteluissa
muutaman kerran: lapset puhuvat siitd, ettd ensimmdiselld luokalla lukemaan opetellessa
tarvitaan tavuviivoja ja ettid englannin tunnilla on tehty d4nneharjoituksia. Koulun &éni kuuluu
kuitenkin maééritelmissd usein silloinkin, kun koulua ei suoraan mainita (Bahtinin &&ni-
metaforasta ks. lukua 2.5.6.). Koulun &ini niyttiytyy tyypillisesti ulkoa opittuina
kielenhuollon sddnt6ind. Seuraavissa keskusteluaineiston esimerkeissd vaikuttaa siltd, ettd
lapset haluavat todistella osaamistaan ja kilpailla silla.

54. A: on sellasia kirjaimia isoja ja pienid kirjaimia. 60,

B: ja erimaalaisia kirjaimia.
A: jasitten, (xxx) sitten kun aloitetaan niin kirjoitetaan aina isolla kirjaimella sitten. (loput)
pienella.

C: nimi aina kirjoitetaan isolla kirjaimella.
B: mm, erisnimet.

Ryhmén tehtdvdnd on ollut mairitelld, mikd on kirjain. Ryhmé ryhtyy luettelemaan
muistamiaan kirjaimiin liittyvid kielenhuollon sdéntdjd, vaikka ne eivdt varsinaisesti
kuulukaan kirjaimen mééritelméén. Sama ryhmd mdiérittelee myos sanan késitettd
kielenhuollon sééntdjen kautta.
55 A: jotkut, jotkut, jotkut sanat voi 00 alkaa isolla kirjaimella mutta suurin osa alkaa
pienelld kirjaimella.

B: nimet alkaa isolla kirjaimella.
A: jasukunimet. ja erisnimet.

Oikeinkirjoitussdantd “lause alkaa isolla kirjaimella ja pddttyy pisteeseen” tulee esiin
yhdessd haastattelussa ja kahdessa keskustelussa. Keskusteluissa maédritelmédn kehittelya
jatketaan tdstd, eiké haastattelussakaan sdanto jad ainoaksi maaritelmiksi. On siis mahdollista,
ettd neljdsluokkalaisille ortografiset sddnnot ovat vain kriteeri, jonka avulla lauseen tunnistaa
tekstistd, ja lause osataan madritelld myds ilman niitd. Oikeinkirjoitussddnndn mainitseminen
lauseen méidritelmidnd saattaa kuitenkin kertoa siitdkin, ettd lapset eivit ajattele sééntoa
padtettynd normina, vaan lauseen kriteerind. Sdéntd olisi siis olemassa ennen lausetta eikd

pdinvastoin. Tdstd voi kertoa myds auringonnousu-sanasta lausuttu toteamus: laittaa pis-
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pisteen sen perddn sitten se on lause. Samantapaista ajattelua on Hulkkosen tutkimuksen
(2003: 20) ensiluokkalaisilla, jotka méérittelevit esimerkiksi sanat Aarre ja Pelle lauseiksi,
koska ne on aloitettu isolla kirjaimella.

Kielenhuollon sdidntdjen liittdminen metakielen késitteiden méaérittelyyn voi kertoa
siitd, mihin lapset ovat tottuneet kiinnittimiidn huomiota didinkielen tunneilla. Lapset ovat
tuskin omaksuneet pedagogisen kieliopin (ks. lukua 2.3.) ajatusta siitd, ettd yleiskieli on
tietoisesti  kehitelty kielimuoto ja sen normit ovat piadtoksid. Oppilaat néyttévit
sosiaalistuneen késitykseen, ettd 4didinkieleen liittyvissd tehtdvédssd heiddn odotetaan
tarkastelevan kieltd nimenomaan normatiivisesta nakokulmasta.

Olen maéiritellyt kouluun ja kielenhuoltoon liittyvit méadritelmét melko alhaiselle
kehitystasolle kuuluviksi, koska ndmi méaéritelmit vaikuttavat usein ulkoa opituilta eivétka
vaadi juurikaan lapsen omaa ajattelua ja kielen reflektointia. Niissd kieli késitetddn
pikemminkin ylhdiltd annettuna ilmiond kuin metakielellisen pohdinnan kohteena. On
kuitenkin otettava huomioon se, ettd ndmd mééritelmat esiintyvét yleensd yhdessd toisiin
madritelmatyyppeihin  kuuluvien maééritelmien kanssa. Niiden mainitseminen ei siis
valttiméttd kerro siitd, ettd lapsi ei pystyisi my0s korkeampitasoiseen metakielelliseen

ajatteluun.

5.5. Konkreettinen kuvaus

Aineistossa on jonkin verran miiritelmid, joissa metakielen kisitteelld viitataan kirjoitetun
kielen konkreettiseen hahmoon paperilla. Kielen yksikkod kuvataan tilloin sen ulkoisten
ominaisuuksien perusteella. Tavallisimpia téllaiset maédritelmédt ovat késitteen kirjain
kohdalla. Kirjainta kuvataan haastatteluissa mm. seuraavilla ilmauksilla: jonku muotone, eri
muotosia, erilaisii viivoja, niitd on erilaisia. Méaéaritelmissé kiinnitetdin huomiota siihen, milta
kirjaimet ndyttavat, eikd esimerkiksi sithen, mité niilld tehddan.

Kolmessa keskustelussa ja yhdesséd haastattelussa kéytetdén kirjaimen mairittelyssa
sanaa merkki. Silld voidaan viitata merkitysten ilmaisemiseen, kuten mahdollisesti on
seuraavassa madritelmédssa: kirjain on merkki joka ilmaisee jotai. Kuitenkin todennékoisesti
ainakin osa lapsista tarkoittaa merkilld konkreettista kirjoitusmerkkié paperilla. Tédhdn viittaa
esimerkiksi méaritelma kyndlld piirretty merkki. Méaéritelmassa numeron vastakohta kirjainta
ajatellaan vastaavana sovittuna merkkind kuin numerot. Kukaan lapsista ei kdytd kisitettd
merkki sanan médrittelyssd, vaikka nimenomaan sana on kielellinen merkki, jolla on jokin

merkitys (ks. esim. Hakulinen ym. 1994: 60), kun taas yksittdiselld kirjaimella itsendista
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merkitystd ei ole. Téstékin voisi paitelld, ettd lapset kayttdvat sanaa merkki konkreettisessa
mielessa eli tarkoittavat silla kirjoitusmerkkejé paperilla.

Tavun kisitteen kohdalla suurin osa lapsista ndyttdd ajattelevan mééritelmissaan
konkreettista kirjoitusta paperilla. Tdstd kertoo muun muassa se, etti tavun maéédritelmén
kohdalla tulevat vahvasti esiin tavuviivat (ks. lukua 4.4.).

Piaget’'n teorian mukaan lapsi olisi noin 7-8-vuotiaasta 11-12-vuotiaaksi
ajattelussaan konkreettisten operaatioiden vaiheessa, jossa hinen ajattelunsa on kiinni késin
kosketeltavassa todellisuudessa (ks. lukua 2.5.1.). On luonnollista, ettd siind vaiheessa lapsi
suuntaa huomionsa nimenomaan kirjoittamiseen ja lukemiseen; ovathan kirjoitusmerkit
paperilla konkreettisempaa todellisuutta kuin puhuttu kieli. Kirjoitusta on myds mahdollista
tarkastella paikoillaan pysyvénid objektina toisin kuin puhuttua kieltd (ks. lukua 2.1.).

Toisaalta my0s puhutun kielen yksikoitd voidaan kuvata niiden konkreettisten
ominaisuuksien perusteella. Muutama lapsi kuvaa lausetta adjektiivilla pitkd. Osa lapsista
viittaa varmasti pitkddn sanajonoon paperilla, mutta seuraavassa haastatteluaineiston

esimerkissd lause on selvisti puhutun kielen yksikko.

56. siind on miten sen nyt selittdis semmonen joku, no pit- sanoista muodostuva joku pitkd. asia.
jossa niinku sanotaan jotain toiselle,

Toisin kuin kielenhuoltoon liittyvdt médritelmét, kielen yksikdiden konkreettiset
kuvaukset perustuvat lapsen omiin havaintoihin. Siksi jdlkimmaisid voi pitdd ylemmdlle
kehitystasolle kuuluvina. Maédritelmédt ovat kuitenkin vield kiinni konkreettisessa
todellisuudessa ja kohdistuvat usein suppeasti vain kirjoitukseen. Niitd ei myoskédn
valttiméttd voi pitdd varsinaisina méaéritelmind, vaan pikemminkin kuvauksina. Voisihan

esimerkiksi kuvaus niitd on erilaisia viitata moneen muuhunkin asiaan kuin kirjaimeen.

5.6. Lukemiseen, kirjoittamiseen tai puhumiseen liittyvat maaritelmat

Aineistossa on paljon mééritelmid, joissa metakielen késite liitetddn kielen kéyttoon:
lukemiseen, kirjoittamiseen ja puhumiseen. Selvésti eniten mainintoja néistd saa
kirjoittaminen. Se mainitaan luonnollisesti tavallisimmin késitteen kirjain yhteydessa,
esimerkiksi se on semmonen milld voi kirjottaa. On kiinnostavaa, ettd kirjaimen mééritelmissi
mainitaan nimenomaan kirjoittaminen eikd lukemista. Tdm& voi johtua siitd, ettd
kirjoittaminen on tietoista toimintaa, kun taas mekaaninen lukutaito on neljésluokkalaisille

todennékoisesti itsestddnselvyys, johon ei kiinnitetd huomiota. Kirjoitettaessa kirjaimet
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konkreettisesti piirretdén paperille; yhdelle neljdsluokkalaiselle kirjain onkin semmonen asia
jonka voi piirtdd. Lukeminen mainitaan kerran késitteen tavu méiéritelmissd ja kerran
kdsitteen sana maddritelmissd. Maiyry (2005) on tutkinut pro gradu -tydssddn
yhdeksdsluokkalaisten tekstikésityksid. Myos hdnen tutkimuksessaan kirjoittaminen
mainitaan tekstin maéritelmissd useammin kuin lukeminen. Méyry arvelee kirjoittamisen
korostumisen liittyvédn koulukontekstiin. (Mayry 2005: 54.)

Kaikki maininnat puhumisesta liittyvdt sanan késitteeseen. Seuraavassa
haastatteluaineiston esimerkissi sana on selvésti puhutun kielen kisite ja jotain, miki on ldsna

kaikkialla.

57. Haastattelija:  okei, joo, no, entds semmone aisa kun SANA?. muistaisits- osaisitko séd selittda
mulle omin sanoin, mikd on SANA?

Liisa: no, sanoja ((naurahtaa)) puhutaan koko ajan ku,
Haastattelija:  nii-i

Liisa: keskustellaan, ni, ne on miten sen selittéis,
Haastattelija:  /nii/

Liisa: /no/, se on niinkun (xx) on puhumiseen liittyvé, ja se,
Haastattelija:  nii-i,

Liisa: se on niinku, en mé sitd osaa, tarkemmin.

My6s Hulkkosen (2003) tutkimuksen ensiluokkalaiset viittaavat metakielen
kisitteiden maééaritelmissddn kielen kéayttoon. Lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvit
médritelmdt ovat tavallisia, ja puhuminenkin mainitaan. (Hulkkonen 2003: 23—49.) Siitd, etti
kirjoittamis- lukemis- ja puhumisprosesseihin liittyvdt mairitelmét ovat ensiluokkalaisilla
yleisempid kuin kisitehierarkiaan liittyvat midritelmat, voi paitelld, ettd kielen kayttoon
liittyvdat maééritelméit kuuluisivat alemmalle kehitystasolle. N&mid maééritelmit liittyvét
useimmiten kirjoittamiseen ja lukemiseen eivitkd puhuttuun kieleen, miké voi kertoa ajattelun
konkreettisuudesta (ks. lukua 5.5.). Metakielen kisitteet liitetdén télld tasolla konkreettiseen
lukemis-, kirjoittamis- tai puhumistapahtumaan, ei abstraktimmin kielen tehtiviin (vrt. lukuun
5.8.).

On huomattava, ettd lapset puhuvat metakielen késitteiden maéritelmissdin
kirjoittamisesta ja lukemisesta prosesseina, eivit kirjoitetusta kielestd produktina. Lapset eivét
ehké tiedosta puhutun ja kirjoitetun kielimuodon eroja ja erityispiirteitd, mihin viittaisi sekin,
ettd he eivit haastatteluissa ja keskusteluissa kertaakaan eksplisiittisesti mainitse tai pohdi

niita.



44

5.7. Kasite kasitehierarkian osana

Késitteen hierarkkinen kuvaus tai miérittely on neljasluokkalaisille tyypillisin tapa méaéritella
metakielen kisitteitd. Késite madritellddn tdlloin isomman tai pienemmén kielen yksikon
avulla. Isompi yksikkd muodostuu pienemmistd, ja pienemmistd yksikoistd voi rakentaa
isompia. Toisinaan hierarkkiset madrittelyt ovat pikemminkin kuvauksia kuin mééaritelmi;
esimerkiksi paljon sanoja lauseen mééritelménd voisi viitata mihin tahansa sanaryhméén.
Verbien muodostua ja rakentaa kiyttiminen taas viittaa sithen, ettd lapsi todennikoisesti
ymmértii, ettd lauseen sanoilla tulee olla keskenéén jonkinlainen suhde.

Sana néyttdi olevan lapsille hierarkian keskeisin késite: sen avulla méairitelldan niin
suurempaa yksikkod (lause) kuin pienempidkin yksikoitd (tavu ja kirjain). Esimerkiksi
haastatteluaineiston 16 lapsesta 13 mainitsee sanan lauseen madéritelméssdén. Sanan
maédritelmissé taas kédytetddn yleisesti kdsitettd kirjain: sana muodostuu kirjaimista. Kirjain
korvaa todennikdisesti lasten ajattelussa #déinteen myds puhutun kielen yksikkoni. Ainteen
kéasite ndyttdd olevan hierarkian ulkopuolella: sitd ei juurikaan mainita muiden kisitteiden
médritelmissi eikd dinteen médritelmissd puhuta isommista yksikoistd. Adnnettd méiritelldsin
jonkin verran kirjaimen avulla, mutta ndiden kahden kisitteen suhde on lapsille melko
episelvd. Mydskadn tavu ei liity késitehierarkiaan yhtd kiintedsti kuin kirjain, sana ja lause.
Tavun mééritelmissd mainitaan kylld kirjain ja sana, mutta kirjaimen ja sanan méaéritelmissa ei
puhuta tavusta.

Hulkkosen tutkimuksessa (2003: 56) metakielen késitteiden hierarkkinen maarittely
isomman tai pienemmén yksikon avulla on yleisempédd ensimméisen luokan kevailld kuin
syksylld koulun alkaessa. Késitejarjestelméd alkaa siis kehittyd ensimmdisen kouluvuoden
aikana. Neljasluokkalaisilla késitehierarkiaan liittyvd méaéritelmd on méérittelytavoista
kaikkein yleisin. Néyttdd siis siltd, ettd metakielen késitejarjestelmian muotoutuminen ajoittuu
juuri ensimmadisiin kouluvuosiin. Tdméd onkin Piaget’n teorian mukaan lapsen ajattelun
kehityksessé konkreettisten operaatioiden kautta, jolle ovat ominaisia valmistumassa olevat
rakenteet (ks. lukua 2.5.1.). Neljasluokkalaiset selvésti pyrkivdt luomaan késitteistd
hierarkista jarjestelméé, vaikka se ei vield tdysin aukottomasti onnistukaan.

Neljasluokkalaisten késitehierarkia on vajaa erityisesti dénteen ja tavun késitteiden
osalta. On mahdollista, ettd ne eivit tule myohemmink&én liittyméén hierarkiaan, koska niihin
ei ilmeisesti juuri kiinnitetd huomiota opetuksessa ensimmadisen luokan jilkeen. Tdma nikyy
siind, ettd dénteen ja tavun méadritelmdt ovat oman tutkimukseni neljdsluokkalaisilla hyvin

samankaltaisia kuin Hulkkosen tutkimuksen (2003: 49-50) ensiluokkalaisilla, kun taas
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muiden késitteiden mééritelmit ovat kehittyneet. Piaget'n teorian mukaan lapsi siirtyisi 11—
12-vuotiaana muodollisten operaatioiden vaiheeseen, jolloin hén alkaa luoda teorioita ja
jarjestelmid (ks. lukua 2.5.1.). Lapsilla ei kuitenkaan nédytd olevan riittdvasti aineksia
aukottoman jérjestelmédn luomiseksi metakielen peruskasitteistd. Tavun ja dénteen kisitteiden
liittdmiseen hierarkiaan tarvittaisiin kouluopetusta, koska ne ovat tieteellisid késitteitd, jotka
eivit synny spontaanisti arkieldméssd (arkikésitteistd ja tieteellisistd kisitteistd ks. lukua
2.5.4).

Yhdessd keskustelussa lapset kyseenalaistavat itse késitehierarkian avulla

madrittelyn hyvéksyttivyyden tai riittdvyyden.

58. A: eciku, lauseet koostuvat sanoista.
B: mutta, nii, kirjota siihe.
C: mut miten se sanoo miké on sana?.
A: yhdessi lauseessa voi olla vaikka kuinka monta sanaa.
B: ei se ny oo selitys sanalle.
C: ei okka.
A: no, sanat koostuvat kirjaimista.
D: /esimerkiksi/ nimet on san-,
B: /eiii/,
A: joo sanat koostuvat kirjaimista.
B: no ei ku se on ihan sama ku (se ykkostehtdva),
D: ei o0o.
C: onpa.
D: miks (xxx)?,
A: mitd sen on vilid?. sanat koostuu kirjaimista,
B: eiku se pitdd selittdd mika se on.
A: hei miké on lause?. kertokaa mika on lause.
C: ekséda tia?
A sanoista koostuu lause.

B: aina joku koostuu (xx).

Oppilaita B ja C niyttdd hdiritsevdn se, ettd médrittely isomman tai pienemmén yksikon
avulla toistuu kysymyksestd toiseen. Lapset haluaisivat miiritelld késitteen sindnsd, ilman
suhdetta toisiin kisitteisiin: eiku se pitdd selittdd mikd se on. Voidaan ajatella, ettd timéi
edustaa korkeatasoisempaa ajattelua kuin pelkkd hierarkiamédirittely. Sanan ja lauseen

kasitteiden paikka kisitehierarkiassa on varmasti B:lle ja C:lle selvd, mutta heiddn mielestédén
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suhde toisiin kéisitteisiin ei riitd mdiirittelyksi, vaan he pyrkivit médrittelemédn kisitteitd
itsendisind. Tami osoittautuu kuitenkin vaikeaksi, ja lapset pédtyvit kirjaamaan
vastauslomakkeeseen hierarkkisen mairitelmén sekd sanalle ettd lauseelle: sana koostuu
kirjaimista ja lauseessa on sanoja. Yksilohaastatteluissa isomman tai pienemmén yksikon
avulla méadrittelyn riittdvyyttéd ei kyseenalaisteta ainakaan déneen.

Hierarkkisissa kuvauksissa ja méadrittelyissa késitteet eivdt enédé ole irrallisia, vaan
niissd ndkyy pyrkimys késitejérjestelmdn luomiseen. Siksi luokittelen ne ylemmaélle
kehitystasolle kuin edelliset mairitelmatyypit. Vygotskyn (1982: 169) mukaan vain
jarjestelmin osana késite voi tulla tietoiseksi. Jotta lapsi voi mééritelld késitteen sanallisesti,
on késitteen oltava tietoinen. Kyky maééritelld késitteitd edellyttdisi siis késitteen liittymistd
jarjestelmddn. Esimerkissd 58 ndkyy késitehierarkian luomisen liséksi pyrkimys hierarkian
yksittdisten jésenten itsendiseen maédrittelyyn. Nayttdd siis siltd, ettd metakielellisen
tietoisuuden kehittyessd lapsi ensin madrittelee tai kuvaa metakielen késitteitd irrallisina ja
sitten pyrkii muodostamaan késitteistd hierarkian. Kun késitehierarkia on muodostunut, lapsi

pyrkii jalleen mééritteleméén hierarkian yksittdisié jasenid itsendisina.
5.8. Kieli merkitysten ilmaisijana ja sosiaalisen toiminnan valineena

Luvun 5.6. mééritelmissd metakielen kasitteet liitetddan kielen kdytt6on, mutta niissd ei oteta
kantaa sithen, mihin ja miksi kieltd kdytetadn. Aineistossa on muutamia médritelmid, joissa
lapsi tiedostaa kielen tehtdvén. Kieli ndhdddn niissd merkitysten ilmaisijana ja sosiaalisen
toiminnan vilineend. Merkitysten ilmaisemiseen viitataan seuraavissa keskusteluaineiston
esimerkissé, joissa molemmissa méérittelyn kohteena on késite sana.

59. A:sanaon asia

B: joka tarkoittaa jotain, /jotain/,
C: /jolla ilmaistaan/,

60. A:miki on sana.
B: se on dénne joka tarkoittaa jotain asiaa.

Esimerkissd 60 késitteelld ddnne ei todenndkdisesti tarkoiteta foneemia, vaan pikemminkin
"danndhdysta".

Seuraava haastatteluaineiston esimerkki on vaikeatulkintainen:

61. Haastattelija:  joo. entds, nyt sitte, sesmmonen, hauska asia kun SANA, osaisikséé selittda

mulle omin sanoin MIKA on SANA?.
Teemu: kyllaha se tarkottaa jotai.
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On mahdollista, ettd Teemu tarkoittaa, ettd sanan mééritelmaén kuuluu, ettd sanalla on jokin
merkitys. Toisaalta on mahdollista my0s, ettd hin tarkoittaa, ettd késite sana tarkoittaa jotain,
mutta ei osaa selittdd tarkemmin mitd. Vaikka merkitykseen liittyvit miéritelméit ovat melko
harvinaisia, merkitys sanan kriteerind tulee selvisti esiin késitteen operationaalistuksissa eli
tehtidvdssd, jossa lapset arvioivat sitd, onko tietty ilmaus sana vai ei. Esimerkiksi osa
keskusteluaineiston detséléisistd lapsista ei hyvaksy nimed Taulumdki sanaksi, koska pitdd sen
merkitystd mahdottomana.

Kieli sosiaalisen toiminnan vilineend tulee esiin kolmessa haastattelussa yhteensi
neljassd maédritelméssd, mutta ei yhdessdkdidn keskustelussa. Kolme néistd maééritelmistd

liittyy lauseen kisitteeseen.

62. ja, sillei ettd vaikka ettd, siind vaikka jotenkin voi tapahtua jotakin kerrotaan (ettd mitd siind).

63. no, tarinoissa on lauseita ja ne niinku kertoo. siitd mité tapahtuu.

64. no se on semmonen niinku sanoista muodostuva pitkd niinku joku juttu niinku ettd, niinku ettd
lahdetddnko kavelylle, se on kysymyslause ja sillee,

siind on, miten sen nyt selittdis semmonen joku, no pit- sanoista muodostuva joku pitki. asia.
jossa niinku sanotaan jotain toiselle,
Lasten mukaan lauseella siis sanotaan tai kerrotaan jotain toiselle. Viimeisessd vastauksessa
lauseen funktioista tulee esiin myds kysyminen; sen sijaan esimerkiksi pyytdmistd tai
kdskemistd ei mainita. Lause ymmaérretd&in useammin sosiaalisen toiminnan vélineeksi kuin
pienemmaét kielen yksikot. Yksi lapsi madrittelee kuitenkin myds kirjaimen niin, ettd sitd
kdytetdédn asioiden kertomiseen.

65. semmonen niinku jolla yritetdén kertoo jotain asiaa ja sit niistd niinku pistetddn paljon perdkkain
ni siitd muodostuu sana,

Hulkkosen (2003: 23-49) tutkimuksen ensiluokkalaisten vastauksissa ajatus kielesté
merkitysten ilmaisijana ja sosiaalisen toiminnan vilineend ei vield ndy. Téllainen mééritelma
edellyttiadkin ajattelun irtautumista kdsin kosketeltavasta todellisuudesta ja kielen tehtivin
pohtimista  abstraktilla  tasolla. = Méayryn  (2005) tutkimuksen mukaan vield
yhdeksidsluokkalaisillakin sosiaalinen ndkdkulma kieleen on harvinainen. Heille on tyypillistad
madritelld teksti luettuna tai kirjoitettuna tai tekstilajeina. Sen sijaan tekstin mééritteleminen
merkityskokonaisuutena tai tarkoituksen tai kdytdon perusteella on huomattavasti

harvinaisempaa. (Mayry 2005: 52-56.)
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Mydskddn aikuisilla kielen sosiaalinen tehtdvé ei tule esiin heiddn mééritellessdin
sitd, miti kieli on. Dufva ym. (1996) ovat tutkineet aikuisten arkikésityksid kielesti. Kieliopin
ja rakenteen ndkokulman lisdksi aikuisten mééritelmissd esiintyy konkreettisia ja
kokemuksellisia kidsityksid kielestd. Kieli on oma didinkieli tai tietyt vieraat kielet, joilla on
omat negatiiviset tai positiiviset piirteensé ja joihin liittyy arvostuksia. (Dufva ym. 1996: 75.)
Kielen tehtdvéén yleiselld tasolla ei siis oteta kantaa.

Kielen sosiaalista luonnetta ovat korostaneet muun muassa Vygotsky (esim. 1982:
18) ja Halliday (esim. 1978: 8—12). Lapsi oppii kielen sosiaalisissa tilanteissa, ja kielen avulla
lapsi oppii kdyttdytymédn yhteison jdsenend. Nayttdd kuitenkin siltd, ettd kielen sosiaalisen
luonteen tiedostaminen vaatii melko abstraktia ajattelua. Kielen tehtiviin liittyvid méaaritelmié
voi siis pitdd korkeatasoisina. Kuten luvussa 5.1. mainitsen, eri kehitystasoille luokittelemani
médritelmdt edustavat eri ndkdkulmia kieleen ja metakielen késitteisiin, joten niitd on vaikea
verrata keskenddn. Lisdksi monipuolisessa madritelméissa tulee tietysti esiin useampikin
ndkokulma. Ei siis voi yksiselitteisesti sanoa, ettd korkeatasoisin metakielen kisitteen

madritelma olisi sellainen, jossa otetaan kantaa kielen tehtévaan.

5.9. Kehitystasot haastatteluaineistossa

Lasten mééritelmdt ovat haastatteluaineistossa usein yhdistelmid kahdesta tai useammasta
médritelmatyypistd. Seuraavassa esimerkissd yhdistyvit kielen kéyttoon liittyvd madritelmé
(taso 4) ja kasitteen maarittely jarjestelmén osana (taso 5).

66. Haastattelija:  okei. entds tuota, sesmmonen asia nyt sitte ku SANA. osaisikséd selittdd mulle
omin sanoin MIKA on SANA?.

Maija: noo kaikki mité puhutaan ni on sanoja,
Haastattelija:  no ok/ei/,

Maija: fjal,

Haastattelija:  entd mitd muuta?,

Maija: . kirjaimista tulee sanoja.

Yhdessé vastauksessa esiintyy jopa viisi eri mééritelmatasoa.

67. Haastattelija:  okei, no mikd on LAUSE?. kertosiksdd mulle mikd on LAUSE?.
Niko: no se on semmonen niinku sanoista muodostuva pitkd niinku joku juttu niinku
ettd, niinku ettd 1&hdetadnko kivelylle, se on kysymyslause ja sillee,
Haastattelija:  osaisiksdd vield lisdd selittda?. jos ois ihan pakko jollekin viis vuotiaalle selittdd
ettd mikd on lause?.
Niko: siind on miten sen nyt selittdis semmonen joku, no pit- sanoista muodostuva
joku pitk. asia. jossa niinku sanotaan jotain toiselle,
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Vastauksen alussa késite maéaéritellddn jérjestelmin osana (sanoista muodostuva), minki
jilkeen seuraa konkreettinen kuvaus (pitkd) ja esimerkki (niinku ettd lihdetddnko kdvelylle).
Lausuman se on kysymyslause ja sillee olen tulkinnut koulun &ineksi, koska termi
kysymyslause opitaan koulussa. Todenndkdisesti oppilas ajattelee, ettd lausetyypin maarittely
parantaa hénen suoritustaan didinkielen tehtdvdssd. Haastattelija pyytdd Nikoa vield
tdydentimédidn méiritelméiénsid. Niko toistaa ensin kuvauksen pitkd. Lopuksi maédritelma
laajentuu vield ylimmalle kehitystasolle, kun siind viitataan kieleen sosiaalisen toiminnan
véalineena (jossa niinku sanotaan jotain toiselle).

Kun yhden lapsen vastauksia eri késitteitd koskeviin kysymyksiin tarkastellaan
kokonaisuutena, lapsen vastauksissa on eri méadritelmétyyppejd keskimédrin nelja. Kaikilla
haastatteluaineiston lapsilla on maéédritelmid védhintddn kahdelta eri kehitystasolta ja
enimmillddn tasoja on kuusi. Aineistosta on kuitenkin néhtdvissd, ettd usein tietty
maédrittelytapa on lapsella yleisempi kuin toiset. Samalla lapsella esiintyy my0s usein
perdkkdisille kehitystasoille kuuluvia méairitelmid. Esimerkiksi Matiaksella (ks. esimerkkid
46) on kaksi 0-tason miéritelmad, kaksi ensimmadisen tason mééritelméd ja yksi kolmannen
tason médritelmé. Hén ei osaa mééritelld kirjainta ja dénnettd lainkaan, sanan ja lauseen hédn
madrittelee esimerkin avulla ja tavun késitteen hin liittdd tavuviivoihin. Nikolla (ks.
esimerkkejd 26, 39, 52 ja 67) taas on kolme ensimmdiisen tason miéritelmii, kaksi toisen
tason médritelmaa, yksi kolmannen tason maééritelma, neljd viidennen tason maaritelmié ja
kaksi kuudennen tason méiéritelmdd. Nikon mddrittelyille on tyypillistd se, ettd ne ovat
yhdistelmid eri maédritelmétyypeistd, ja kaikista Nikon antamista maéaérittelyissd ddnteen
madrittelyd lukuun ottamatta on mukana vdhintdén tasolle viisi kuuluva mééritelmi. Kun
lasten antamia vastauksia tarkastellaan kokonaisuutena, voidaan paételld, ettd Niko olisi
metakielellisen tietoisuuden kehityksessd Matiasta edelli. Kuten Iuvussa 5.2. totean,
Matiaksen kohdalla kysymys voi olla my&s motivaation puutteesta: hén ei viitsi paneutua

pohtimaan vastauksia haastattelijan kysymyksiin.

5.10. Kehitystasot keskusteluaineistossa

Keskusteluaineistossa ~ eri  maédritelmétyypit  yhdistyvdt vield  useammin  kuin
haastatteluaineistossa. Tdmé on tietysti luonnollista, koska yhteen keskusteluun tuo omat
maédrittelynsd neljd lasta. Vain poikkeustapauksissa késite mééritellddn ainoastaan yhdelld
tavalla. Kolmen madritelmityypin yhdistelmét ovat yleisié, ja enimmillddn eri kehitystasoja

on yhtd késitettd koskevasta keskustelusta 16ydettdvissd neljd, kuten seuraavassa esimerkissa.
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68. A: seuraava kysymys on, /miki on/ lause.
X: /miké on/,
A: se on sellainen joka muodostuu monesta sanasta ja kirjaimesta, vaikka, téa on,
B: panu, panu kirjoittaa hitaasti.

((naurua))

A: se on yksi sana, /sitte/,
B: /lause/,
A nii, joo

((naurua))

X: lause, ((nauraen))

A: 66 se muodos- 6 se muodos- 6 se muodostuu 66 monesta eri sanasta se lause ja se alkaa, lause
alkaa aina isolla ja loppuu,

: pisteeseen,

: niin, — — lause.

: hanna panu ja pekka ja miia tekevit jotain juttua,

: tekevit di- 60 /jyvaskylastd/ jyvaskyldsti tuleen,

/gradua/,

> 4

1 N0 jOo joo.

A: jonkun naisen,

((naurua))

A: niin. se, ja timékin on sana, tietokone on sammunut. se on, /nii/,
X: /lause/,
A: lause on niinkun sellanen monesta sanasta muodostuva,

X: hanna mee sinne péin,

A: monesta sanasta muodostuva sellanen pitka lause.

Ryhmé maédrittelee lauseen kisitehierarkian osana (se on sellainen joka muodostuu monesta
sanasta ja kirjaimesta; se muodostuu monesta eri sanasta se lause; lause on niinkun sellanen
monesta sanasta muodostuva) ja esimerkkien avulla (panu, panu kirjoittaa hitaasti; hanna
panu ja pekka ja miia tekevdt jotain juttua; tietokone on sammunut) sekd kuvaa lauseen
konkreettisia ominaisuuksia (pitkd). Lisdksi ryhméd maédrittelee lauseen kielenhuollon
saantojen avulla: lause alkaa aina isolla ja loppuu pisteeseen. Vastauslomakkeeseen kirjataan
vain tdméa koulun 44ntd edustava eli luokittelussani tasolle kaksi kuuluva méaritelméa. Ryhma
ei keskustele yhdessd lopullisesta mééritelmédstd, vaan kirjurina toimiva oppilas ilmeisesti
paattii itse kirjoittaa vastauslomakkeeseen kyseisen madritelmén.

Ryhmékeskusteluissa tuotetuissa méadrittelyissd padstddn keskustelun kuluessa aina
vahintddn kehitystasolle viisi eli késitejarjestelmdin liittyvaén madritelméén, lukuun ottamatta
adnteen madrittelyjd. Yksilohaastatteluissa hajonta on suurempaa: aineistosta on 18ydettavissi
runsaasti alemmillekin tasoille jadvid mééritelmid. Verrattaessa eritasoisten mééritelmien
esiintymisti haastattelu- ja keskusteluaineistoissa on otettava huomioon tehtédvénantojen erot.
Haastattelussa tutkija pyytdd lasta kertomaan kaiken, mitd hénelle tulee mieleen tietysti
késitteestd. Mitddn lopullista méaritelmad lapsen ei tarvitse esittdd. Sen sijaan keskustelussa
ryhmin tdytyy pddtyd yhteen yhteiseen mééritelméén, joka kirjataan vastauslomakkeeseen.

Kuten esimerkissd 68, ryhma tuo usein keskustelussa esiin asioita hyvin monipuolisesti, mutta
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lopullinen mééritelmé on lyhyt ja yksinkertainen eikd aina ylld yhtd korkealle kehitystasolle
kuin mihin keskustelussa on péésty. Kuitenkin my0s keskusteluissa tuotetuista lopullisista
madritelmistd suurin osa kuuluu luokittelussani kehitystasolle viisi.

Esimerkissd 69 keskustellaan kasitteestd tavu. Keskustelussa yhdistyvit paitsi eri
kehitystasoille kuuluvat mairitelmit, myos erilaiset samalle kehitystasolle kuuluvat

madritelmat.

69. A:mika on tavu?.

: se on kahresta /kir-/,

/se on/ semmone, viiva.
: se on se kirjaimista tehty, /66/,
: /606/,

/tavu/,

: /sa-/ sanan osa.
: joo, okei,

: kirjaimista teh- tai,

: se on,

: /kirjaimista tehty sanan osa/.

: /kirjaimista tehty sanan osa/.

OUXTETIHX>OE

Esimerkissd B aloittaa tavun méérittelyn aikoen todennikdisesti sanoa, ettd tavu muodostuu
kahdesta kirjaimesta, mutta lausuma ji4 kesken. Médritelméd kuuluu viidennelle tasolle eli
kisitehierarkiaan perustuviin médritelmiin. Méaritelmd on kuitenkin suppea, koska tavussa
voi olla muukin maard kirjaimia kuin kaksi. Seuraavaksi C esittdé tasolle kolme kuuluvan
konkreettisen kuvauksen se on semmone, viiva, joka itse asiassa viittaa tavuviivaan eikd
tavuun. Tdmén jalkeen A palaa B:n esittdmidn viidennen tason méaaritelmédan, mutta poistaa
siitd kirjainten mairdd koskevan rajoituksen: se on se kirjaimista tehty. B jatkaa viidennelld
tasolla lisdten tavun mééritelméién suhteen suurempaan kielen yksikkdon sanaan. D ja C
toistavat viidennen tason médritelmét ja liittdviat ne yhteen. Vastauslomakkeeseen ryhmai
kirjaa: Se on kirjaimista tehty sanan osa. C:n esittimé kolmannen tason mééritelmé tavusta
tavuviivana hylataan.

Luvussa 2.5.5. esittelen Vygotskyn teoriaa léhikehityksen vyohykkeestd. Sen
mukaan ohjauksen tai yhteistyon avulla on mahdollista heréttié lapsessa toimintoja, jotka ovat
kypsymisvaiheessa eli ldhikehityksen vyohykkeelld. Esimerkissd 68 C ja D kokoavat lopuksi
yhdessé késitehierarkiaan perustuvan tavun maédritelmén: kirjaimista tehty sanan osa. C on
esittdnyt keskustelun alussa konkreettisen kuvauksen tavusta tai itse asiassa tavuviivasta. D
taas ei ole osallistunut keskusteluun aiemmin ollenkaan. Kuunneltuaan toisten lasten
madrittelyjd he kykenevit kokoamaan tavun mééritelmén, jossa ovat mukana sekéd pienempi

kielen yksikkd kirjain ettd suurempi kielen yksikkd sana. Tdssd tapauksessa siis toteutuu
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ajatus ldhikehityksen vyohykkeestd. Voidaan ajatella, ettd késitejirjestelméén liittyvéd tavun
maédritelmd on C:n ja D:n ajattelun kehityksessd ldhikehityksen vyohykkeelld. Yhteistyossd
ajattelussaan ylemmalld kehitystasolla olevien lasten kanssa lapset pystyvit vaativampaan
ajatteluun kuin yksindan.

Keskusteluaineistossa on kuitenkin myos tapauksia, joissa ajatus ldhikehityksen
vyohykkeestd ei toteudu. Téllainen on jo aiemmin esiin tuomani esimerkki (nro 31), jossa
yksi lapsista mainitsee poikkeustapauksen, yksisanaiset lauseet. Muut lapset eivit kuitenkaan
hyviksy ajatusta, ja ryhmén yhteinen mééritelma j44 suppeammaksi. Vaikka keskustelussa
tuodaan esiin monta eritasoista madritelmédd, ei ryhmd aina lopulta pédddy niistd
korkeatasoisimpaan, kuten jo edelld mainitsen. Seuraavassa esimerkissd ryhma tuottaa aluksi
madritelmin, jossa sana ndhdddn merkitysten ilmaisijana. Maéédritelmid kuuluu siis
luokittelussani  kuudennelle eli ylimmélle tasolle. Ryhmi kuitenkin hylkdd tdmén
médritelmédn, esittdd seuraavaksi tasolle yksi kuuluvan esimerkin kautta maarittelyn ja paityy
lopulta tason viisi madritelmadn, jossa késite méaritellddn kasitehierarkian osana.

70. A:miké on sana, /sana on/,

B: /no sana on/,
X: niinpa.

((tauko))

A: sana on asia,

((naurua))
B: joka tarkoittaa jotain, /jotain/,

C: /jolla ilmaistaan/,

D: /esimerkiksi/ vaikka (kello)
B: esimerkiksi vaikka kello. sitten pistetddn koo ee éld 1 0o, kello.
D: /kello. kello/.

C: /mitd ma4 ny tédhén pistdn/?.

B: 44 44, emma, emmina tid.

A: sana on,

B: sana on,

A: kirjaimista muodostettu,

B: asia.

X: mm,

X: mm,

X: nii,

X: nii,

A: /sana/, kirjaimista muodostettu asia.

X: /joo jes/.

C: okei.

Jotta ldhikehityksen vyohykettd voitaisiin tehokkaammin hyoddyntdd, tarvittaisiin
keskusteluissa aikuisen ohjausta. Aikuinen voisi auttaa ryhmii yhdistiméén eri ndkokulmia ja
poimimaan médrittelyistdin korkeatasoisimmat. Kun esimerkin 70 ryhmid péityy

madritelmiin kirjaimista muodostettu asia, aikuinen voisi ohjata ryhméé kysymaélld, mihin
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sanoja tarvitaan. Néin saataisiin médritelmédén mukaan myds keskustelun alussa esiin tullut

nidkokulma eli se, ettd sana tarkoittaa jotain eli ettd silld ilmaistaan merkityksia.
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6. HAASTATTELUT JA KESKUSTELUT VUOROVAIKUTUSTILANTEINA

6.1. Vuorovaikutus haastatteluissa

Haastattelussa molemmat osapuolet tietdvét roolinsa: haastattelijan tehtdvd on kysyid ja
haastateltavan tehtdvd on vastata. Haastattelija esittdd kysymyksen, lapsi vastaa siihen, ja
joskus haastattelija pyytdd lasta kertomaan asiasta vield lisdd. Haastatteluista ei synny
tasavertaisia keskusteluja, vaan molemmat osapuolet pysyvit yleenséd tiukasti rooleissaan.
Haastattelija niyttdd kuitenkin pyrkivian tekemdidn vuorovaikutustilanteesta epdmuodollisen
esimerkiksi kdyttdmalla rentoa puhekielta.

Lasten kéyttdytymisessd haastattelussa on eroja: Toiset ovat rennompia ja
puheliaampia kuin toiset. Toiset pohtivat kysymyksid hiljaa mielessdén ja toiset antavat
pohdinnan nékyé vastauksissaan. Jotkut taas eivit edes pysdhdy pohtimaan kysymyksia.

Maria on yksi hiljaisista pohtijoista. Pitkét tauot ja huokailu antavat hénesti vélilla

jopa ahdistuneen vaikutelman, kuten seuraavassa esimerkissa:

71. Haastattelija:  entds sanasa KERTOMUS, ni oisko se TOMUS tavu?

Maria: ((tauko)) ei oo.

Haastattelija:  miksei?,

Maria: no koska, ei 0o.

Haastattelija:  ((nauraa))

Maria: ((hyvin pitka tauko)) (emmind.)
Haastattelija:  okei entds tavaaminen, mité se olis?
Maria: ((huokaa))

Lapsen epdvarmuus omasta tietimisestdin ja osaamisestaan voi tulla esiin en tiedd -

fraasin runsaana kéyttona. Téltd ndyttdad seuraavassa esimerkissa:

72. Haastattelija:  kirjain. ((nauraa)) mité, osaisiksdd sen selittdd. jotenki omin sanoin?, miké olis

kirjain?

Katri: no ((tauko)) no se on, en méi tiid. se on kirjain.

Haastattelija:  se on-

Katri: en méi, mai tiid.

Haastattelija:  sano mulle joku kirjain?.

Katri: no vaikka aa tai, mikd vaan. se on vaa sellanen niiku kirjotetaan paperille joku
kirjain.

Haastattelija:  entds mik4 olis SANA?.

Katri: sana?,
Haastattelija:  mmm, mika olis?.
Katri: no, sana on semmonen, no, dah, no se on semmonen niiku, niiku mitd vaikka

ettd jos on joku. keitin. // se on niinku sana kanssa.
Haastattelija: /mmm./ osaisiksda pités jotenki muuten selittdd. jos pitds selittdd jolleki,
Katri: mika on sana
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Haastattelija:  viis vuotiaalle vaikka ettd ((nauraa)) ettd miké olis sana ni mite s sen
selittdisit?.
Katri: no jos vaikka, kirjotetaa paperille kirjaimia, ni siitd tulee sana. emm&id emméaa
tiid.
Esimerkin ensimmaisessd osassa Katri aloittaa vastauksensa sanomalla en mdd tiid, mutta
esittdd sen jdlkeen mairitelmén kirjaimen késitteelle. Jdlkimmaisessd osassa hin taas ensin
vastaa kysymykseen antamalla esimerkin sanasta ja sanomalla, ettd kirjotetaa paperille
kirjaimia, ni siitd tulee sana. Taméan jilkeen hin kuitenkin ikddn kuin mitdtéi vastauksensa
sanomalla emmadd tiid. En tiedd -fraasin kédytto on Katrille tyypillistd 1dpi haastattelun.
Epédvarmuus voi ndkyd myos siind, ettd lapsi etsii haastattelijan reaktioista oikeaa
vastausta ja esimerkiksi vaihtaa vastaustaan, jos haastattelija kysyy perusteluja. Néin tekee

seuraavassa esimerkissi Pekka.

73. Haastattelija:  entds, ettd he tulivat kouluun?. etté he tulivat kouluun,

Pekka: el.
Haastattelija:  miksei?.
Pekka: ei ku on se, on se.

Muutamat lapset vastaavat kaikkiin kysymyksiin hyvin lyhyesti, yhdelld tai
korkeintaan muutamalla sanalla (ks. lukua 5.2. ja esimerkkid 46). Todennékdisesti tdlloin on
kysymys siitd, ettd lapsi ei ole motivoitunut pohtimaan kysymyksid. Lyhyesti vastaavat
oppilaat ovat tyypillisesti poikia. On mahdollista, ettd tdlldi on yhteys siihen yleisesti
tunnettuun seikkaan, ettd pojat ovat tyttojd vdhemmidn kiinnostuneita &didinkielesti
oppiaineena ja menestyvét siind tyttdja heikommin. Heiddn ennakkoasenteensa &didinkieleen
liittyvéaén haastatteluun saattaa olla sellainen, etteivdt he motivoidu pohtimaan kysymyksia.

On myos sellaisia lapsia, jotka todella pyséhtyvit pohtimaan haastattelijan esittdmid
kysymyksid. Téméd nédkyy pitkind ja monipuolisina vastauksina sekd metadiskursiivisten
keinojen ja miettimistd kuvaavien vokalisaatioiden kayttona (ks. lukua 5.2. ja esimerkkid 45).

Lapsen kayttdytymisen lisdksi voidaan tarkastella myds haastattelijan
kayttaytymistd; onhan haastattelussa kysymys vuorovaikutustilanteesta. Samoin kuin lapset,
myo0s haastattelija on omaksunut tietyn roolin: hénen tehtivinsid on kysyd kysymyksid ja
lapsen tehtdvd on vastata niihin. Kun téstd mallista poiketaan, haastattelija selvisti reagoi
sithen: on tapahtunut jotain poikkeavaa. Téllainen tilanne on Aten haastattelussa.

74. Haastattelija:  joo. entds, jos aatellaan sanaa PALA niinku palapelissd pala. niin se PA(h),

oiskos se tavu?,
Atte: ei semmosta 00 siind.

Haastattelija:  pa(h), la(h),
Atte: se on PA,
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Haastattelija: mmm,
Atte: la. eikd PAH,
Haastattelija:  ((nauraa paljon)) hyvi, no entés sanassa KERTOMUS oisko se TOMUS tavu?,

Esimerkissd Atte ei vastaa haastattelijan kysymykseen vaan korjaa sitd, mitd tdmé on sanonut.
Tdmid on haastatteluissa poikkeuksellista ja epdodotuksenmukaista, ja haastattelija reagoi
tilanteeseen nauramalla.

Lapsen suhtautumiseen haastatteluun saattaa heti alussa vaikuttaa se, miten
haastattelija esittelee haastattelun aiheen. Esittdmistapa vaihtelee haastattelusta toiseen
hieman: useimmiten se on melko neutraali, mutta muutamassa haastattelussa haastattelija
sanoo jotain sellaista kuin ndd voi olla vihdn hassuja ndd jutut tai koeta kestdd. Tasté saattaa
valittyad lapselle kuva, ettd késiteltdvit asiat eivét ole kovin tirkeitd tai kiinnostavia. Yhdessi
haastattelussa haastattelija taas rauhoittelee oppilasta sanomalla, ettd kysymyksessi ei ole koe:
elikkd ihan vaan tdd ei siis oo mikddn koe vaan tid on ihan tdlldnen haastattelu. Téssd nékyy,
miten my0s haastattelija on sosiaalistunut koulun kéytinteisiin ja niihin liitettyihin
merkityksiin.

Haastattelija nauraa haastatteluissa melko paljon. Télld hén luultavasti pyrkii
keventimédn tunnelmaa ja poistamaan jénnitystd. Joskus vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd
haastattelija aidosti huvittuu lapsen vastauksesta. Ndin tapahtuu erityisesti silloin, jos lapsi
sanoo jotain odotetusta poikkeavaa, kuten esimerkisséd 74. Lapset eivét haastatteluissa juuri
naura. Tama kertonee siitd, ettd haastattelussa valta on haastattelijalla. Hin voi nauraa lapsen
vastaukselle, mutta lapsi ei voi nauraa hénen kysymykselleen.

Haastattelijan ja haastateltavan suhdetta tdssd tutkimuksessa voi verrata opettajan ja
oppilaan suhteeseen luokkahuonekeskustelussa. Haastattelija ja opettaja ovat molemmat
tiedollisia auktoriteetteja: lapsi olettaa heidén tietdvin késiteltdvéstid asiasta enemmin kuin
hin itse tietdd. Samoin kuin haastattelijakin, myds opettaja on ennalta madritty johtamaan
keskustelua, ja oppilas pysyy yleensd siind roolissa, johon hén on kouluvuosiensa aikana
sosiaalistunut. Tdmi vaikuttaa esimerkiksi sithen, millaisia puheenvuoroja opettaja ja oppilas
esittavat (ks. lukua 6.2.).

Erojakin haastattelulla ja luokkahuonekeskustelulla toki on. Haastattelussa
tavoitteena on tutkia lapsella jo olevia késityksid, kun taas luokkahuonekeskustelussa
tavoitteena on oppiminen. Siksi haastateltava ei voi kovin paljon auttaa lasta kysymyksilldén.
Luokkahuonekeskustelussa lapsia on 14snd monta, haastattelussa vain yksi. Opettaja ja oppilas

my0s tuntevat toisensa ainakin jossain miérin, kun taas haastattelija ja haastateltava ovat
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ennalta tuntemattomia toisilleen. Ehké kahdesta viimeisesté seikasta johtuen luokkatilanteissa

yleistd hiirintdd ei haastatteluissa tapahdu lainkaan.

6.2. Vuorovaikutus keskusteluissa

Ryhmaikeskusteluissa asetelma on vuorovaikutuksen kannalta hyvin toisenlainen kuin
haastatteluissa. Jokaisessa keskustelussa on mukana neljd lasta, jotka ovat keskendin
tasavertaisessa asemassa. Tutkijaa, opettajaa tai muuta aikuista ei ole ldsnd, joten
keskustelulla ei ole ennalta méarittyé johtajaa eiké tiedollista auktoriteettia.

Yleensd keskustelu etenee niin, ettd joku lapsista lukee kysymyksen
vastauslomakkeesta ja muut ryhtyvdt vastaamaan siithen esittden erilaisia, toisistaan
poikkeavia tai toisiaan tdydentdvid madrittelyjd. Yksittdinen lapsi ei valttdmattd pyrikdin heti
antamaan tdydellistd vastausta, vaan maédritelmdd rakennetaan nimenomaan yhteistyossa,
kuten seuraavassa esimerkissé.

75. A: dinne on ihmisen,

X: &4,

B: keksimaé,

C: ihmisen keksima &éni.

D: niin tai sanoma. ddnne on ihmisen sanoma / (d4ni)/,
Yhden késitteen maédrittely kestdd keskusteluissa huomattavasti pidempéddn kuin
haastatteluissa. Lopuksi yksi lapsista esittdd lopullisen mééritelméan, joka kirjataan
vastauslomakkeeseen. Kuten luvusta 5.10. kdy ilmi, lopullinen méaritelmé saattaa kuitenkin
olla suppeampi tai alempitasoinen kuin maéritelmat, jotka keskustelun kuluessa tulevat esiin.

Kaésitteistd keskustellessaan lapset esittdvét toisilleen aitoja kysymyksid, esimerkiksi
se on erisnimi mutta mut onks se silti sana? Matti Leiwo, Jorma Kuusinen, Piivi Nykénen ja
Minna-Riitta Poyhonen (1987) ovat tutkineet kielellistd vuorovaikutusta luokkakeskusteluissa
ja oppilaiden ryhmikeskusteluissa. He toteavat, ettd luokassa oppilaiden ilmaukset ovat
padasiassa vastaamista, jonka sisdlt0d madrittelevdt opettajan esittdimit kysymykset.
Opettajajohtoisissa opetustilanteissa oppilaiden kysymyksié oli heiddn tutkimuksessaan vain
1,9 % oppilaiden ilmauksista. Ryhmikeskusteluissa taas oppilailla on mahdollisuus esittdd
myds kysymyksid. Opettajan kysymykset oppitunneilla ja oppilaiden kysymykset
ryhmikeskusteluissa poikkesivat Leiwon ym. tutkimuksessa toisistaan siten, ettd opettajan
kysymyksistd suurin osa oli nimedmis- ja luokittelukysymyksid, kun taas oppilaiden

ryhmékeskusteluissa esittdmédt kysymykset olivat sisdlloltddn monipuolisempia ja
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kognitiivisesti vaativampia. Oppilaat kysyivdt toisiltaan esimerkiksi arvioimis- ja
mielipidekysymyksid huomattavasti enemmén kuin opettaja kysyi oppilailta. (Leiwo ym.
1987c: 161-162.) Luokkakeskustelussa ja ryhmikeskustelussa esitetyt kysymykset eroavat
toisistaan myos siind, ettd luokkakeskustelussa kysyjd eli opettaja tekee vain sellaisia
kysymyksié, joihin hén itse tietdd vastaukset, kun taas ryhmikeskusteluissa kysyja ei yleensd
itse tiedd vastausta (Leiwo ym. 1987c: 176—177). Ryhméakeskustelun kysymykset ovat siis
edelld antamani esimerkin kaltaisia aitoja kysymyksia.

Vaikka  lapset  periaatteessa  ovat  keskenddn  tasavertaisia,  heiddn
osallistumisaktiivisuutensa vaihtelee: toiset puhuvat enemmin kuin toiset. Joku lapsista
saattaa myoOs ryhtyd johtamaan keskustelua, kuten seuraavassa esimerkissi A.

76. A: miten selittdisit mikd on kirjain.

B: joku sanassa oleva juttu.

((naurua))
A: voisiko joku luetella kirjaimet?

A: no, kirjaimet on sellasia ettd, (leevi sano jotain) ((kuiskaten))

A: me menndin seuraavaan ny. miké, miké on sana. on seuraava kysymys.

Esimerkissd A esittdd kysymykset ja kehottaa toisia vastaamaan. Han osaisi varmasti itsekin
luetella kirjaimet, mutta ottaakin ikddn kuin opettajan tai haastattelijan roolin ja pyytda
vastausta muilta lapsilta. A my0ds kehottaa hiljaa pysynyttd Leevid osallistumaan ja paattaa,
milloin siirrytddn eteenpdin. Luokkahuone- ja ryhmékeskustelun johtajan roolit poikkeavat
toisistaan siind, ettd luokkahuonekeskustelussa johtajuus on ennalta méiritty opettajalle, kun
taas ryhmékeskustelussa johtajuuden joutuu itse hankkimaan ja sitd tiytyy pitdd ylld
“taistelemalla” (Leiwo ym. 1987c: 171).

Keskusteluissa lapset kritisoivat toistensa vastauksia, vdittdvit vastaan ja haastavat
toisiaan. Tdhdn vaikuttaa varmasti se, ettd lapset ovat luokkatovereita. He tuntevat toisensa
hyvin, joten heidédn ei tarvitse ujostella toisiaan tai olla kohteliaita, vaan keskustelu saattaa
olla tiukkasévyistékin, kuten seuraavista esimerkeistd kéy ilmi.

77. A: sanoista tehty potko on hyva.

B: ei mitdédn potkoja.

78. A: yhdessi lauseessa voi olla vaikka kuinka monta sanaa.
B: ei se ny oo selitys sanalle.

79. A:/suu-/, suurin osa sanoista voi tavuttaa paitsi ei on-sanaa eiki ja-sanaa.
B: mistés sédd sen tiét?
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Toisaalta lapset kommentoivat ryhménséd vastauksia my0s positiiviseen sédvyyn, esimerkiksi
hyvd homma tai se on ihan mahtava. Ylipddnsi keskusteluissa arvioidaan vastauksia, miti
haastatteluissa ei tehdd juuri lainkaan.

Myo6s kysymyksid kommentoidaan, toisin kuin keskusteluissa. Kysymyksistad

esitetddn esimerkiksi seuraavanlaisia mielipiteita.

80. se oli ihan helppo miké kirjain on ei se niin vaikee ollu ku téa.
81. téd on ihan mahdoton selittda.

82. ihan ihmeeellisid kysymyksia.

Kuten esimerkeistd kdy ilmi, kommentit ovat useimmiten negatiivisia: tehtivid pidetddn
vaikeina tai jérjettomind. Ilmeisesti haastatteluissa haastattelijan valta-asema estdd lapsia
tuomasta esiin mielipidettdén kysymyksistd. Keskusteluissakin oppilaat kuitenkin muistavat
valilld sen, ettd ne nauhoitetaan ja kuunnellaan, kuten seuraavassa esimerkissi. Néin tutkija on

tavallaan lasnd keskustelussa, vaikkei hén fyysisesti olekaan paikalla.

83. A: (xx) mieluummin joku matikan juttu ku joku tommone vammane didinkielen.
B: pd4 kii. toi menee nauhalle.

Esimerkki on keskustelusta, jossa on mukana neljd poikaa eikd yhtdin tyttod. Tédssd tulee
jélleen esiin poikien negatiivinen suhtautuminen didinkieleen oppiaineena, mistd mainitsen
myos luvussa 6.1.

Kuten luvussa 6.1. tulee esiin, haastatteluissa ldhinnd haastattelija nauraa, eivét
haastateltavat lapset. Keskusteluissa nauretaan melko paljon. Naurulla saatetaan keventdd
ilmapiirid ja kenties my0s peittdd epdvarmuutta omasta osaamisesta. Nayttdd siltd, ettd lapset
eivit halua néyttdd toisilleen suhtautuvansa tehtdviin vakavasti. Leiwo ym. (1987c: 190)
toteavat, ettd kun keskustelun aihe on teemaltaan liian vaikea, keskustelu riistdytyy helposti
tiedon kisittelystd leikilliseksi retoriikaksi, pelleilyksi ja jopa hiirinndksi. Seuraavassa
esimerkissd ryhmé keskustelee dénteen késitteen méaéritelmésta.

84. X: tuskin se mitédn d4nid (xx).

X: niin,

((royhtiilya ja naurua))
: 4d- ddnne on sellanen,
: ddnne.
: 4dnne. ((nauraen))

: 4anne on aanne.
: nii siind se.

> x>
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Adnteen kisite on lapsille ongelmallinen médriteltivi, joten he alkavat pelleilld esittien
rOyhtiyksid esimerkkeind &dénteistd. My0Os maidritelmé ddnne on ddnne on todennikdisesti
leikillisesti esitetty. Kaiken kaikkiaan keskustelut ovat vuorovaikutustilanteina huomattavasti
epamuodollisempia kuin haastattelut. Vililla lapset unohtuvat pitkdksi aikaa esimerkiksi
leikkimdidn huoneessa olevilla esineilld tai keskustelemaan jostain aivan muusta kuin

annetuista tehtdvista.
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7. PAATANTO

Olen selvittdnyt tutkimuksessani sitd, miten neljdsluokkalaiset ymmartivit ja madrittelevét
metakielen késitteitd &inne, kirjain, tavu, sana ja lause. Lisdksi olen tarkastellut
madrittelyprosesseja, verrannut yksilohaastatteluissa ja ryhmaikeskusteluissa syntyneitd
madritelmid sekd tehnyt havaintoja haastatteluista ja keskusteluista vuorovaikutustilanteina.

Jaoin lasten méiéritelmdt eri metakielen késitteille seitsemédédn kehitystasoon sen
mukaan, kuinka abstraktia ajattelua méidritelméa vaatii, millaista késitystéd kielestd mééritelma
edustaa ja miten maéritelmassd nékyy lapsen metakielellinen tietoisuus eli kyky havainnoida
ja reflektoida kieltd. Verrattaessa miéritelmid keskendén on otettava huomioon se, ettd ne
edustavat eri ndkokulmia kieleen ja metakielen kisitteisiin. Kehitystasot eivét siis ole
yksiselitteisid, ja yksi “hyvdn” méidritelmin kriteeri voisi olla, ettd siind otetaan huomioon
useita ndkokulmia.

Neljasluokkalaisille tyypillisin tapa madritelld metakielen kisitteitd on késitteen
liittiminen késitehierarkiaan. Pienempi kielen yksikko maééritelldédn tdlloin suuremman avulla
tai pdinvastoin. Pyrkimys kéisitejdrjestelmin luomiseen kertoo jo melko kehittyneestd
kognitiivisesta toiminnasta. Toisaalta ryhmikeskusteluaineistossa tulee esiin myos pyrkimys
kisitehierarkian osien itsendiseen maédrittelyyn: késitteen hierarkkista suhdetta toisiin
kasitteisiin ei pidetd riittdvdnd madritelmind. Nayttddkin siltd, ettd metakielellisen
tietoisuuden kehittyessd lapsi ensin maddrittelee tai kuvaa metakielen késitteitd irrallisina,
sitten muodostaa niistd hierarkian ja tdmén jidlkeen pyrkii jilleen mééarittelemédn késitteitd
itsendisind.

Tutkimuksessani mukana olevista késitteistd ddnne ja tavu néyttdvit jadneen lasten
itselleen luoman késitehierarkian ulkopuolelle. Ne ovat késitteistd arkikielessd véhiten
kaytettyjd, eikd niitd ilmeisesti juurikaan kisitelld kouluopetuksessa lukemaan oppimisen
jalkeen. Siksi ne eivét liity késitehierarkiaan itsestddn, vaan niiden suhdetta muihin
metakielen peruskasitteisiin tulisi oppilaiden kanssa tietoisesti pohtia ja eksplikoida. Samalla
voitaisiin pohtia sitd, miten ddnne—kirjain-vastaavuudet poikkeavat toisistaan esimerkiksi
suomen ja englannin kielessd. Aineistostani nékyy, ettd lapset ovat englannin kieltd
opiskellessaan tehneet havaintoja kielten eroista. Opettaja voisi tarttua havaintoihin ja
kehitelld niitd edelleen yhdessé oppilaiden kanssa.

Késitehierarkiaan perustuvien mééritelmien lisdksi aineistossa esiintyy esimerkin
avulla madrittelyd, kasitteiden konkreettisia kuvauksia, joissa kuvataan esimerkiksi kirjaimen

hahmoa paperilla, lukemiseen, kirjoittamiseen ja puhumiseen liittyvid mééritelmid sekd
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madritelmid, joissa kuuluu koulun d4ni. Viimeksi mainittuun ryhméén olen luokitellut muun
muassa vastaukset, joissa metakielen kisitteitd méadritellddn kielenhuollon sdént6jen avulla.
Kielenhuollon sédéntdjen liittiminen mééritelmiin voi kertoa siitd, ettd lapset ovat koulussa
sosiaalistuneet normatiiviseen nikemykseen kielestd ja kieliopista.

Metakielen kisitteiden maéédritelmien ylimmaille tasolle olen luokitellut ne
madritelmat, joissa kieli ndhdddn merkitysten ilmaisijana ja sosiaalisen toiminnan vélineené.
Tallaiset kielen tehtiviin liittyvét médritelméat ovat neljdsluokkalaisilla harvinaisia, mutta niitd
on kuitenkin aineistossa muutama. Vield yldkouluikéisilld ja aikuisillakin sosiaalinen
nakokulma kieleen on harvinainen (ks. lukua 5.8.). Se, mihin kieltd tarvitaan, olisikin
olennainen kysymys pohdittavaksi oppilaiden kanssa.

Thmisen ajattelun tutkiminen on aina haastavaa. Kun péaételmit on tehtdvé vain sen
perusteella, mitd lapsi sanoo, on joskus vaikea erottaa, milloin kisitys on kehittymédton ja
milloin taas on kysymys siitd, ettd lapsi ei osaa selittid omaa késitystddn. Vygotsky
painottaakin eroa kisitteen muodostamisen ja sen sanallisen méérittelyn vélilld. Héinen
mukaansa lapsi osaa usein soveltaa kisitettd oikein konkreettiseen tilanteeseen, vaikka hianen
sanallinen mééritelménsé kisitteelle olisikin vield suppea. Hypoteesi, jonka mukaan myds
omassa tutkimuksessani lasten olisi helpompi operoida kaisitteilld kuin maéiritelld niité,
osoittautui paikkansapitdvéksi. Aineistossa on lapsia, jotka pystyvit tuottamaan esimerkkeji
tiettyyn metakielen késitteeseen siséltyvistd kielen yksikoistd, vaikka eivdt osaisikaan
maédritelld kisitettd sanallisesti. Esimerkin antaminen on selvisti helpoin tapa mééritelld
késite: usein lapsi antaa esimerkin ensimmadisend, ennen vaativampia maééritelmid. Lauseen
késitteen kohdalla tulee keskusteluaineistossa esiin se, ettd lapset kykenevét pohtimaan
lauseen rakenteellisia kriteerejd esimerkkilauseiden lausemaisuutta arvioidessaan, vaikka
kukaan ei mainitse niitd lausetta maédritellessddn. Huomionarvoista on, ettd lauseen
rakenteelliset kriteerit tulevat esiin nimenomaan keskusteluissa, ei yksilohaastatteluissa. Téssd
lapset siis padsevét yhdessd pohtiessaan ajattelussaan pidemmalle kuin yksin.

Lasten mairitelmistd puuttuvat ldhes tdysin lause-, sana- ja tavurakenteiden sisdistad
rakennetta sekd niiden jdsenien suhteita ja tehtdvid kuvaavat mééritelmét. Ehkd ndma
madritelmét ovat sellaisia, joita lapset hierarkiamééritelmien jélkeen etsivit, kun he pyrkivit
madritteleméddn késitehierarkian jdsenid itsendisind. Opettaja voisi ohjata lasta
korkeampitasoisiin mééritelmiin operationaalistustehtévien avulla: voitaisiin pohtia, onko
tietty kielen yksikkd tai ilmaus esimerkiksi tavu, sana tai lause, miettid perusteluja ja

muodostaa madritelmid yhdessd nididen pohdintojen pohjalta.



63

Néyttda siltd, ettd lapset ovat kieltd koskevassa ajattelussaan suuntautuneet enemméin
kirjoittamiseen kuin puhumiseen. Téstd kertovat kielenhuoltoon liittyvien méiéritelmien lisdksi
madrittelyt tai kuvaukset, joissa keskitytddn konkreettiseen kirjoitukseen paperilla,
esimerkiksi kirjainten muotoon (ks. lukua 5.5.). Maéritelmissd, joissa viitataan kielen
kayttoon, mainitaan useammin Kirjoittaminen kuin puhuminen. My0s sen, ettd sanojen
sanotaan muodostuvan dinteiden sijaan kirjaimista, voisi ajatella kertovan siité, ettd lapset
ajattelevat sanojen kuuluvan ensisijaisesti kirjoitukseen. Todenndkdisempdd on kuitenkin se,
ettd lapsilla kidsite ddnne korvautuu késitteelld kirjain my0s puhutun kielen yksikkona.
Aiemmin on todettu, ettd lukemaan oppiminen voi ohjata lasten kielellistd tietoisuutta niin,
ettd puhuttu kieli ji toissijaiseksi (ks. lukua 2.1.). Aidinkielen opetuksessa tulisikin ohjata
lapsia tiedostamaan puhutun ja kirjoitetun kielimuodon olemassaolo ja tarkastella niiden
eroja. Lapset eivdt haastatteluissa tai keskustelussa kertaakaan eksplisiittisesti pohdi puhutun
ja kirjoitetun kielen eroja. He puhuvatkin mééritelmissdén todennédkdisesti enemmén
kirjoittamisesta ja lukemisesta prosesseina kuin kirjoitetusta kielesti produktina.

Tutkimukseni yhtené tavoitteena oli selvittidd, toteutuuko Vygotskyn ldhikehityksen
vyohykkeen ajatus ryhmékeskusteluissa eli ovatko keskusteluissa lasten yhteistyoné syntyneet
madritelmit korkeatasoisempia kuin yksittdisten lasten antamat. Kun keskusteluissa esiin
tulleita maédritelmid tarkastellaan kokonaisuutena, voidaan todeta, ettd jokaisessa
keskustelussa esiintyy luokittelussani véhintddn toiseksi ylimmaélle tasolle kuuluvia
maédritelmid kaikkien muiden paitsi ddnteen késitteen kohdalla. Haastatteluaineistosta sen
sijaan 10ytyy runsaasti alimmillekin kehitystasoille jadvid vastauksia. Tdmé ero selittynee
kuitenkin ainakin osaksi silld, ettd keskusteluissa yhdistyvét useamman lapsen méérittelyt —
todennékoisesti mukana on aina ainakin joku kielelliselt tietoisuudeltaan edistynyt lapsi.

Lahikehityksen vyohykkeen ydinajatus on, ettd yhteistyOssd tai ohjauksessa lapsi
pystyy nousemaan ajattelussaan tasolle, joka on vasta kypsymisvaiheessa. Tdméi ajatus
toteutuukin toisinaan keskusteluissa. Lapset rakentavat mairitelmén yhdessd, ja lopullinen
maédritelmd on korkeatasoisempi kuin minkd kukaan yksittdisistd lapsista on alussa antanut.
Aina ajatus ei kuitenkaan toteudu. Joskus keskustelun kuluessa esitetdin korkeatasoisempia
madritelmid kuin mihin ryhmé lopulta pédtyy. Téssd tarvittaisiin opettajan ohjausta: opettaja
voisi poimia keskustelusta kéyttokelpoiset ajatukset ja auttaa lapsia kehittelemddn niitd
edelleen esimerkiksi kysymyksilld ohjaillen. Aikuinen kykenee ohjaamaan keskustelua
tietoisesti; lasten yhteisty0 taas tuottaa tulosta sattumanvaraisemmin.

Padtin kerdtd ryhmikeskusteluaineiston niin, ettd lapset keskustelevat siind

keskenddn, ilman tutkijan tai opettajan ldsndoloa. TAma tuotti arvokasta tietoa lapsiryhmén
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keskinédisestd vuorovaikutuksesta ja tiedon rakentamisesta. Tutkimuksen tulokset olisivat
varmasti muodostuneet varsin toisenlaisiksi, jos keskustelussa olisi ollut mukana aikuinen.
Olisikin kiinnostavaa kerdtd aineistoa myos aikuisen ohjaamasta metakielen kisitteitd
koskevasta keskustelusta ja verrata sitd lapsiryhmin keskendin kdymaén keskusteluun.

Ryhmikeskusteluaineiston litteroinnissa ja analysoinnissa kdytdnnon ongelmana oli
se, ettd lapsia oli toisinaan mahdotonta erottaa toisistaan ddnen perusteella. Joskus jai siis
epdselviksi, kuka tietyn puheenvuoron oli esittdnyt. Tdma vaikeutti vuorovaikutusprosessien
tarkastelua. Keskustelujen videointi olisi helpottanut puheenvuorojen esittdjien tunnistamista
ja antanut muutenkin lisitietoa ryhmien vuorovaikutuksesta.

Aikuisen tutkijan yhdelle lapselle kerrallaan tekemé haastattelu ja lapsiryhmin
keskenddn kiymé keskustelu metakielen késitteistd poikkeavat vuorovaikutustilanteina
toisistaan varsin paljon. Yksilohaastatteluissa haastattelija ja haastateltava pysyvét tiukasti
omissa rooleissaan: haastattelija kysyy ja haastateltava pyrkii vastaamaan “oikein”.
Ryhmaikeskusteluissa taas on aitoja kysymyksid, vastausten kehittelyd yhdessd, viittelya,
toisten keskustelijoiden haastamista ja huumoria. Aidinkielenopetuksen haasteena on tillaisen
aidon keskustelun tuominen luokkahuoneeseen. Opettajan ohjaus auttaisi lapsia kehittimééan
kielellistd tietoisuuttaan ja késityksidédn kielesti ja kieliopista, mutta miten ohjata keskustelua
ja sdilyttdd samalla lapsiryhmidn keskindisen vuorovaikutuksen arvokkaat piirteet?
Ryhmékeskusteluja olisikin hyva kiyttad vaihdellen koko luokan yhteisen opetuskeskustelun
kanssa.

Keskustelevaa kieliopin opetusta korostetaan niin sanotussa pedagogisessa
kieliopissa. Siind kieliopin opetus késitetdén oppilailla jo olevan kielitajun tutkimiseksi,
kieliopillisten —analyysien tekemiseksi yhdessd pohtien ja yhteisten néikemysten
kehittdmiseksi. Yhdessd pohtiminen ei tarkoita sitd, ettd opettajan ei tarvitse olla tietoinen
padmadristd, joihin keskustelulla pyritddn — pdinvastoin. Pedagogisen kieliopin opettaminen
vaatii opettajalta hyvéd kieliopillista analysointikykyd ja systemaattisuutta. Toisaalta
vaaditaan myos spontaaniutta eli kykyéd tarttua oppilaiden esiin nostamiin havaintoihin ja
ongelmiin.

Tulevaisuudessa olisikin kiinnostavaa tutkia luokkahuoneessa kielesté ja kieliopista
kaytévid keskusteluja ja sekd oppilaiden ettd opettajan osuutta niissd. Miten oppilaat puhuvat
kielestd keskendin, entd opettajan kanssa? Millaisia késityksié kielestd ja kieliopista opettajan
puhe edustaa? Siirtyvatké nama késitykset oppilaiden puheeseen? Onko opettajan mahdollista
ohjata oppilaiden kielellisen tietoisuuden sekéd kieltd ja kielioppia koskevien késitysten

kehitysta?
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LIITE 1. Litterointimerkinnét.

/! puhunnos keskeytetdin

/se on/ yhtdaikainen puhe

(possu) epdselvisti kuultu sana

(xx) sanan mittainen epdselva kohta

(xxX) sanaa pidempi epéselvé kohta

((nauraa)) toimintaa

- keskeytynyt puhunnos

? lauseella kysymysfunktio

, tauko, tasainen tai nouseva dénenpaino
tauko, laskeva dénenpaino
puheenvuoron alussa: pieni tauko, alle 4 sekuntia

((tauko)) 4—10 sekuntia kestdva tauko

((pitka tauko)) 11-20 sekuntia kestiva tauko

((hyvin pitké tauko)) yli 20 sekuntia kestéva tauko

TAVU

aannetiin korostetusti
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LIITE 2. Ryhmékeskustelun pohjana kaytetty kysymyslomake.

Ryhmén jésenten nimet:

1. Miten selittéisitte, miké on kirjain?

Kirjoittakaa selitys tdhén:

2. Miké on sana?

Kirjoittakaa selitys tdhén:

3. Mitké seuraavista esimerkeisté ovat mielestdnne sanoja? Miksi osa on sanoja ja osa ei ole?

kissa on sana / ei ole sana (ympyrdi)
ooksa on sana / ei ole sana
Taulumaki on sana / ei ole sana
Helsinki on sana / ei ole sana
auringonnousu on sana / ei ole sana
juhlasali on sana / ei ole sana
Sokkari * on sana / ei ole sana
ope on sana / ei ole sana
kavelldan on sana / ei ole sana

kaupungille on sana / ei ole sana
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* Sokkari-sana jétettiin pois tehtdvéasta.

4. Miké on tavu?

Kirjoittakaa selitys tdhén:

5. Miké on didnne?

Kirjoittakaa selitys tdhén:

6. Miké on lause?

Kirjoittakaa selitys tdhén:

7. Seuraavat esimerkit ndyttdvit lauseilta. Mitkd niistd ovat mielestdnne oikeita lauseita?

Miksi toiset ovat hyvia ja toiset huonoja lauseita?

Pojat menivit kouluun. on lause / ei ole lause (ympyrdi)
Joka putosi puusta. on lause / ei ole lause
Ettd he tulivat kouluun. on lause / ei ole lause

Vaan he menivit ostoksille. on lause / ei ole lause





