Lauseiden virrassa -
lauseopin opetuksesta ylakoulussa

Tama havaintokirjoitukseni perustuu
vaitostutkimukseeni peruskoulun yh-
deksdsluokkalaisista lauseiden tulkitsi-
joina (Paukkunen 2011). Tarkastelin tut-
kimuksessani, miten aineistoni oppilaat
analysoivat ja tulkitsevat lauseita koulun
kielitiedon tarjoamien vilineiden avulla.
Tutkimusaineistona kéytin peruskoulun
yhdeksasluokkalaisten tekemid kirjallisia
testejd, ja lisdksi haastattelin heitd. Kirjal-
lisen testin teki 100 oppilasta, ja haastat-
teluun osallistui 20 oppilasta.

Viitostutkimukseni tuloksia voi ku-
vata neljdnd, toisiaan tdydentdvdni ha-
vaintona. Ensinnékin oppilailla on tai-
toa analysoida kieltd, mutta kielen ana-
lysointiin vaikuttaa paljon se, mitd oppi-
laat tietdvat lauseen kuvaamasta asiasta
ja millaiseksi he kuvittelevat lauseen ku-
vaaman tapahtuman reaalimaailmassa.
Toinen huomio on, ettd oppilaat pysty-
vit analysoimaan lauseita syntaktisesti
ja osaavat kdyttda koulussa oppimaansa
tietoa esimerkiksi lauseenjdsenten (sub-
jekti, objekti ja predikaatti) maarittelyssa.
Kolmanneksi oppilaat kykenevit analy-
soimaan myos lauseiden semantiikkaa ja
niissd esiintyvid semanttisia rooleja. Nel-
janneksi voi huomata, ettd oppilaiden
luontainen kielitaju yhdistyy lauseiden
semantiikasta ja niiden syntaktisesta ra-
kenteesta ldhtevain pohdiskeluun ja ope-
tettuun tietoon.

Tutkimustulosteni ja havaintojeni pe-
rusteella kielitiedon opetus pitdisi kyt-
ked selkedsti tekstitaitojen opetukseen,
jotta kielioppi ja sen taitaminen antai-
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sivat parhaan hyddyn oppilaille. Lisdksi
lahtokohdaksi kannattaa ottaa keskus-
teltavuus, vuorovaikutteinen oppiminen.
Niin myo6s lauseopin opetuksessa an-
nettaisiin tilaa oppilaille, heidédn omalle
ajattelulleen ja paittelylleen. Oppilaita
ei pidéd ohjata lilan tiukasti tietynlaisiin,
“oikeisiin”, tulkintoihin. Kuitenkin oppi-
laita tdytyy ohjata siihen, ettd he pystyi-
sivdt erottamaan tekstistd sen, mitéd siind
todella on sanottu ja miti ei.

Lauseanalyysin motivointia -
koululaisten oma maailmantieto
hyotykayttoon

Kielitiedon opetus on 2000-luvulla yh-
distetty laajemmin tekstitaitojen opetta-
miseen (ks. Leiwo & Luukka 2002; Sa-
volainen 2005; AOL 2006; AOL 2009).
Tekstitaitoihin kuuluvat sekd monipuoli-
nen kirjoitus- ettd lukutaito. Néiden saa-
vuttaminen puolestaan edellyttdd monien
mukaan kielen ja my®6s kieliopin tunte-
musta (ks. Alho & Korhonen 2006a: 77,
80; Kosonen & Lehti 2009: 46). Kieliopin
ymmairtdminen on peruskoulussa nos-
tettu tekstitaitojen ytimeen. Tdmén taus-
talla on muun muassa ajatus siitd, miten
kyky eritelld ja analysoida kielen ilmioita
ja rakenteita harjaannuttaa kriittiseen lu-
kemiseen. Esimerkiksi kieliopillisen ana-
lyysin avulla voi avata tekstin rakentamia
merkityksid (Leiwo & Luukka 2002: 181).
Myos Savolainen (2005: 595) on mainin-
nut, ettd oppilaita voidaan ohjata analy-
soimaan tekstejé joukkona kielellisia kei-



noja ja valintoja, jolloin voidaan tarkas-
tella myos sanastoa ja kiytettyja muotoja.

Kielitiedon opetuksen tulisi siis oh-
jata oppilasta itsendiseen kielen tarkkai-
luun ja samalla tarjota kielitieteellisesti
patevid vilineita siihen. Usein koulu-
maailmassa kdy kuitenkin niin, ettd oppi-
laan omalle paattelylle ja ajattelulle ei jad
riittdvasti tilaa tai siithen ei luoteta. Jot-
kut tutkijat (Dufva, Alanen & Aro 2003;
Savolainen 1998) ovatkin puhuneet siita,
miten koulumaailmassa opetus perustuu
ajatukseen oppilaan tietdmattomyydesta.
Opettaja on tiedon jakaja ja keskuste-
lun ohjaaja. Opettaja sanoo, miki on oi-
kein ja mika ei. Kuitenkin useat kielen il-
mi6t ovat keskusteltavia ja neuvoteltavia
asioita. Tdma pitdisi muistaa myos koulu-
opetuksessa. Oikeita ja vddrid vastauksia
el valttamatta ole. Myos Leiwo ja Poyho-
nen (1987: 111) ovat korostaneet, ettd kes-
kustelun ldhtokohtana ei saisi olla oppi-
laan tietdméttomyys vaan tiedot ja taidot,
metalingvistinen péattelykyky. Pedagogi-
sesti mielekds lahtokohta on se, ettd oppi-
laan kielelliset intuitiot ovat periaatteessa
oikeita (ks. myos KK 1994: 137).

Muutkin tutkijat ovat puhuneet kie-
len ilmididen neuvoteltavuudesta ja kes-
kusteltavuudesta (esim. Dufva ym. 2003;
Leino 2002a, 2002b; Leiwo 2003; Savolai-
nen 1998). Oppilaat olisi hyvé saada kes-
kustelemaan oman tasonsa mukaisesti.
Oma tutkimukseni osoitti, ettd oppilailla
on edellytyksid keskustelevaan oppimi-
seen.

Lauseopin opetuksessa ja lauseen-
jasennyksessd voi ldhted liikkeelle lau-
seiden ja tekstien tarkastelusta yleiselld
tasolla ennen kuin siirrytadn yksityis-
kohtaisempaan ja oppilaille ehkd
vaikeampaan lauseenjasennykseen. Voi-
daan pohtia sitd, mikd on puheenaijheena
ja mitd puheenaiheesta tekstissa tai yksit-

taisessd lauseessa kerrotaan. Yleiset kysy-
mykset ovat kiyttokelpoisia myos teksti-
taitojen kannalta, silld tekstitaitoihin ja
kriittiseen lukutaitoon kuuluvat muun
muassa kerrotun asian ymmértdminen
ja arviointi (esim. Lipponen 2007). My6s
Leiwo ja Luukka (2002: 181) ovat mainin-
neet, ettd tekstin kieliopillisten ja sanas-
tollisten piirteiden analyysin voi aloit-
taa tilannekontekstin ksittelylld. Heidan
mukaansa voi kysya esimerkiksi, miti ai-
hetta ja sisdltojd teksti ksittelee, millaiset
ovat tekstin tuottajan ja vastaanottajan
viliset suhteet ja mitd “kanavaa” teksti
kiiyttad.

Oma tutkimukseni tukee Leiwon ja
Luukan (2002) kisitystd siind mielessd,
ettd oppilaat nojautuvat joka tapauksessa
omaan tietoonsa maailmasta. Esimer-
kiksi lauseenjasennykseen vaikuttaa pal-
jon se, mitd he tietdvit lauseen kuvaa-
masta todellisuudesta. Tama tulee esiin
esimerkiksi erdan oppilaan vastauksesta,
kun hén perustelee, miksi lauseessa Kau-
pungissa on noin 600 000 asukasta sub-
jekti eli tekija on asukkaat (esim. 1).

(1)  Oppilas: Asukkaat on sielld
kaupungissa ja eldd sielld kau-
pungissa.

Oppilaan omaan tietoon ja intuitioon
luottaminen on oppilaan kannalta moti-
voivaa, ja se vihentdd virheiden pelkoa.
Opettajan kannalta se on kiinnostavaa ja
myos haasteellista. Opettajan taytyy kui-
tenkin olla oppimisen ohjaaja ja auttaa
oppilasta pohtimaan, mitd lauseessa on
oikeastaan sanottu ja mité ei. Oppilas voi
tukeutua omaan intuitioonsa ja opettaja
voi kertoa, mitd kieliopissa sanotaan.
Keskustelevassa opettamisessa on
my0s se hyva puoli, ettd se aktivoi oppi-
lasta ja hénen tietovarastoaan. Eris esi-
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merkki keskustelun mielekkyydestd on
se, kun haastattelemani oppilas oli kirjal-
lisessa testissd madritellyt subjektin vain
yhdelld sanalla tekijéksi, mutta sitten tes-
tin jalkeen haastattelussa muisti, ettd sub-
jektilla voi olla muitakin tehtédvid. Oppi-
las muisteli oppituntia ja opettajalta saa-
tua listaa subjektin tehtévistd (esim. 2).

(2)  Oppilas: Meilld oli joskus lista,
mitd kaikkia tapoja subjektilla
on. Se voi olla saaja, yllyttdja tai
jotain.

Niin dialogi aktivoi oppilasta. Tdmé ha-
vainto tukee my6s kouluissa kiytyjen
keskustelujen tarkeytta.

Kuinka jasentaa lauseita?

Kielioppikomitean mietinté (KK 1994)
on suositellut lauseenjasenten opetusta
prototyyppien pohjalta (ks. myos Sarma-
vuori 2007). Pyrkimyksend lienee tehda
opittavat asiat mahdollisimman loogi-
siksi ja yksinkertaisiksi oppimista helpot-
tamaan. Kielioppikomitean mietinndssé
mainitaan erikseen, ettd subjekti, predi-
kaatti ja objekti ovat vakiintuneita ylei-
seen kielenkdyttdon, ja niiden tunnista-
mista prototyyppisista lauseista pidetdan
tiarkednd. (KK 1994: 174; Alho & Korho-
nen 2006a: 84.)

Vaitostutkimukseni toi esiin sen, etta
prototyyppiset lauseet osataan mallik-
kaasti jasentdd tai on opittu ulkoa. Vai-
kuttaa siltd, ettd peruskoulun oppilaat
muistavat hyvin yleistykset “subjekti on
tekija” ja “objekti on kohde” Tdma viit-
taa siihen, ettd kielioppikomitean (KK
1994) ehdotusta prototyyppisten lausei-
den opettamisesta oppilaille on nouda-
tettu. Niistd poikkeavat lauseet tuottavat
kuitenkin tutkimukseni perusteella vai-
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keuksia. My6s useat muut tutkimukset ja
selvitykset osoittavat saman asian (esim.
Lappalainen 2006).

Oppilaat jasensivit erikoislausetyyp-
peihin kuuluvan omistuslauseen San-
nalla on taas namu pari. Perinteisen lau-
seenjasennyksen mukaan siind on lau-
seen alussa habitiiviadverbiaali Sannalla
ja lopussa subjekti namu pari. Sannalla-
sanalla on kuitenkin subjektin piirteitd,
silld se on elollinen, lauseenalkuinen ja
omistaja. Se on subjektimaisempi kuin
namu pari, joka jasennetddn perintei-
sesti subjektiksi. Suomalaisista lauseopin
tutkijoista esimerkiksi Vilkuna (1996) on
puhunut omistuslauseen lauseenalkuisen
paikallissijaisen lausekkeen subjektimai-
suudesta.

My®6s oppilaat havaitsivat Sannalla-sa-
nan subjektimaisuuden, ja 8o prosenttia
oppilaista merkitsi sen subjektiksi. Haas-
tattelemani oppilas perusteli valintaansa
silld, ettd Sanna omistaa jotain (esim.
3). Tassd tapauksessa ja yleisesti erikois-
lausetyyppien kohdalla oppilaiden kielel-
linen intuitio tai tieto maailmasta ei oh-
jannut merkitsemain subjektiksi perin-
teisen kieliopin mukaista oikeaa vaihto-
ehtoa.

(3)  Oppilas: No toi Sannalla. Se
on tavallaan niin ku omistaja
tai silld on jotaki.

Prototyyppien lisdksi kielioppikomitea
(KK 1994) on ehdottanut ratkaisuksi lau-
seenjdsenten opettamisen ongelmaan
suomen kielen peruslausetyyppien esit-
telyd ja niiden kautta opettamista. Ope-
tuksessa lahdettdisiin tarkastelemaan
sitd, millaisia lauseita kielessd esiintyy
ja miten niitd kdytetddn. Samalla voitai-
siin luopua lauseenjasenten pakollisesta
nimedmisestd. Osin ndin on varmaan jo



tehtykin, silld tdsta ratkaisusta ovat kir-
joittaneet kielioppikomitean lisdksi Ha-
kulinen ja Karlsson (1979) ja Alho (1997).

Koska muiden kuin prototyyppisten
lauseiden jasentdminen on oppilaille vai-
keaa, tuntuisi hyvaltd ratkaisulta jatkaa
kielioppikomitean (KK 1994) linjaa ope-
tuksessa ja tarkastella muita kuin proto-
tyyppisiéd lauseita ilman lauseenjdsenten
nimedmistd. Toisaalta se kuitenkin jat-
tdisi hammentédvén aukon lauseiden tar-
kasteluun tekstitaitojen kannalta. Op-
pilas nimittdin kuitenkin kohtaa arki-
elamissddn erilaisten tekstien monenlai-
sia lauseita ja hinen pitéisi kyeta kayttd-
main kieliopin tarjoamia viélineitd lau-
seiden ja tekstien tarkasteluun. Lauseen-
jasenistd ei ole hyotyd, jos niistd puhu-
taan vain prototyyppisten lauseiden yh-
teydessa. Mika loppujen lopuksi edes on
prototyyppinen lause?

Opetuksessa voisi pohtia myos sité,
mitéd piirteitd lauseenjdsenistd opetetaan:
Kuinka tarkkaan opetetaan, ettd subjek-
tin ja objektin on oltava tietyissa sijoissa?
Hyvaksytaanko esimerkiksi lauseen San-
nalla on taas namu pari lauseke Sannalla
subjektiksi? Siind tapauksessa tdytyy
muistaa, ettd koulun pedagogisen kieli-
opin pitda olla yleisesti kielitieteellisesti
patevid: omistuslauseen lauseenalkuista
adverbiaalilauseketta ei voi taysin hyvak-
sya kouluopetuksessa subjektiksi, jos sitd
ei yleisesti suomen kielen tutkimuksessa-
kaan pidetd subjektina.

Lauseenjdsenten piirteistd ja kategori-
soinnista on kielitieteen tutkijoiden pii-
rissd keskusteltu paljon. Tutkijoiden eri-
laiset kisitykset esimerkiksi siitd, mika
on subjekti ja miten se pitéisi rajata, na-
kyvat my6s siind, ettd koulujen oppi-
kirjojen tekijat ovat péddtyneet erilaisiin
ratkaisuihin lauseenjdsenten opettami-
sessa. Alho (1997: 516-517) on kuitenkin

muistuttanut, ettd esimerkiksi subjek-
tin maaritelma ei ole "luonnonlaki” vaan
usean kriteerin perusteella rakennettu
kompromissi. Kieliopillisista termeista
voisi siis koulussakin keskustella ja neu-
votella. Myds Kytomiki (1989) on otta-
nut kantaa sen puolesta, miten kielioppi-
kategorioista voidaan neuvotella oppilai-
den kanssa. Hanen (mas. 136) mukaansa
esimerkiksi teettoverbejd voidaan kéyt-
tdd apuna valaistaessa sitd, ettd subjekti
el valttdmittd ole tekijé ja objekti kohde:
Matti maalasi talon ja Matti maalautti ta-
lon Villelli.

Lingvisteistd muiden muassa Helas-
vuo ja Huumo (2010) ovat pyrkineet sel-
kiyttamadn lauseenjdsenten kategorioita
ja lauseenjdsennystd. Tarkastellessaan
eksistentiaalilauseen ja muiden sita li-
heisesti muistuttavien konstruktioiden
subjektikysymystd he ovat paatyneet sii-
hen, ettd mainituissa konstruktioissa
esiintyvd nominilauseke (perinteisesti
subjektiksi jdsennetty lauseke) pitéisi
erottaa omaksi subjektista erillddn ole-
vaksi lauseenjasenkategoriaksi e-NP seu-
raavin perustein: “Verbin argumentti-
rakenteen nikokulmasta e-NP on sub-
jektin tavoin funktio, johon yleensi aset-
tuu verbin ensisijainen tdydennys, mutta
lausekonstruktiossa sen tehtdvd eroaa
monella tavoin subjektin tehtdvistd, ja
néiden esiintymisymparistot ovatkin kes-
keniddn hyvin erilaisia” (Mas. 189-191.)

Helasvuon ja Huumon (2010) rat-
kaisu tuntuu loogiselta, kun vertaa esi-
merkiksi transitiivisten (Anna omistaa
pallon, Anna heittid palloa) ja intransi-
tiivisten (Anna osuu palloon) lauseiden
subjekteja omistuslauseiden (Annalla on
pallo) ja eksistentiaalilauseiden (Pihalla
on palloja) subjekteihin. Jo arkisen kie-
lellisen intuition avulla huomaa niiden
kahden ryhmén subjektien vilisen eron.
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Jos oppilaille opetetaan péddsadntdisesti,
ettd subjekti on tekijd, on varmasti vai-
kea ymmartad, miksi lauseessa Annalla
on pallo subjekti onkin pallo. Helasvuon
ja Huumon (ma.) esityksen mukaisesti
pallo olisikin e-NP eikd subjekti.

e-NP:n kaltaisen kategorian hyo-
tyja voisi pohtia myo6s kouluopetuk-
sen nakokulmasta. Se voisi selkiyttda
my6s koulussa opetettavaa lauseoppia:
eksistentiaalilauseiden ja muiden saman-
tapaisten rakenteiden subjektit, jotka ovat
oppilaille vaikeita, voitaisiin jattda perus-
tellusti jasentdmaittd. Kuitenkin lisdpoh-
dintaa kaipaisi se, kannattaako peruskou-
lun oppilaille opettaa e-NP:n kaltaista
uutta kategoriaa.

Tutkimukseeni osallistuneiden op-
pilaiden lauseenjdsennyksessd on pal-
jon jalkid myos oppikirjojen lauseiden
kuvauksesta. Selked yhteys on siind, ettd
sekd aineistoni oppilaat ettd oppikirjat
kuvaavat subjektin ensisijaisesti tekijaksi,
objektin kohteeksi ja predikaatin teke-
mistd ilmaisevaksi. Toinen oppilaiden
tulkintoja ja oppikirjoja yhdistava piirre
on se, ettd muiden kuin prototyyppisten
lauseiden analyysissa on paljon kirja-
vuutta ja hajontaa. Eri oppikirjat ovat ni-
mittdin ottaneet erilaisen kannan lause-
analyysiin liittyviin kysymyksiin. Esimer-
kiksi objektista on toisissa oppikirjoissa
opetettu, ettd sen voi mairitelld sisal-
16n tai muodon perusteella. Toisissa kir-
joissa puolestaan opetetaan, ettd objekti
mddritellddn aina muodon eli sijamuo-
don perusteella. Téllainen hajonta nakyi
selkedsti ainakin vield tutkimusaineistoni
oppilailla kaytossa olleissa oppikirjoissa
vuonna 2007.

Esimerkiksi Salasana-oppikirjassa
(Saure ym. 2002: 325) on sanottu, ettd "ob-
jekti voi olla my0s paikallissijassa” ja ettd
“objektin voi myos madritelld merkityk-
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sen mukaan”. Esimerkkilauseeksi anne-
taan Kimi pitdd koirista, josta objektiksi
on merkitty sana koirista (mp.). Objekti
on mddritelty samoin my6s Kielikuvia-
oppikirjassa (Kouki, Kytéméki & Raja-
vuori 2002). Niistd poiketen Aleksis-
oppikirja (Kuusento ym. 2001) on pitéy-
tynyt perinteiselld linjalla. Sen objekti-
kuvauksessa painotetaan muotoa ja sa-
notaan, ettd suomen kielen objektin pi-
tad olla tietyssd sijamuodossa: nomina-
tiivissa, partitiivissa tai genetiivissd (mts.
37-38). Néin ollen Aleksis-oppikirjan mu-
kaan olisi vadrin jasentda lauseen Kimi pi-
tdd koirista sana koirista objektiksi. Ndma
erot voivat aiheuttaa ongelmia silloin, jos
kielitietoa eli kielioppia opetetaan norma-
tiivisesti ja tiukasti. Voi nimittdin kdyda
niin, ettd kouluasteelta toiselle siirtyva
oppilas kohtaa yhd uudelleen erilaisia
analyysitapoja, joiden eroja aikaisemmin
opittuihin tapoihin on vaikea ymmartaa.

Lauseiden kieliopillinen analyysi
aloitettava semanttisista rooleista

Alho ja Korhonen (2006a) ovat esittaneet
yhden konkreettisen ratkaisun lauseen-
jdsenten opettamisen ongelmaan. He
ovat ehdottaneet, ettd monikayttdisten
transitiivisten ja intransitiivisten lausei-
den yhteydessa olisi hyva opettaa oppi-
laat jasentdmaan subjektit ja objektit. Sen
sijaan muiden lausetyyppien kohdalla ei
ole tarkoituksenmukaista pohtia lauseen-
jasenid. Heiddn mukaansa esimerkiksi
eksistentiaali-, tulos- ja omistuslauseiden
kohdalla kannattaisi keskittyd siihen,
millaisia lausekkeita niissd on ja millai-
sessa merkityksessd ja jdrjestyksessd ne
ovat. (Mas. 84-8s.) Toisessa artikkelis-
saan Alho ja Korhonen (2006b) ovat se-
littaneet tarkemmin kantaansa Kiteyty-
neiden lausetyyppien opettamiseen ja



maininneet, ettd téllaisten lauseiden tar-
kastelussa olisi hyodyllistd kayttdd se-
manttisia rooleja. Oppilaat voisivat tar-
kastella, millaisia "merkitysrooleja” lau-
seen osilla on. (Mas. 114.)

Semanttiset roolit ovat yleistyksid toi-
minnan ja tapahtumien osallistujista ja
niiden ominaisuuksista. Ne ovat ling-
vistien luomia tyokaluja, jotka kielen-
kayttdja pystyy hahmottamaan. Myos
omat havaintoni tukevat semanttisten
roolien hyodyllisyyttd opetuksessa, ja
vaitostutkimukseni mukaan semanttis-
ten roolien avulla lause avautuu oppilaille
monipuolisemmin kuin pelkdstdan syn-
taktisten roolien avulla. Semanttiset roo-
lit auttavat oppilaita erittelemdén ja poh-
timaan sekd sanojen ja lauseiden merki-
tyksid ettd niiden suhdetta toisiinsa.

Tutkimusaineistoni osoitti, ettd se-
manttisia rooleja eli merkitystehtédvid on
suhteellisen helppo havaita ja verrata.
Lisaksi tuli ilmi, ettd keskustellessaan
lauseenjdsenten semanttisista rooleista
oppilaat kiinnittdvat nominilausekkeissa
eniten huomiota lausekkeen edussanan
tarkoitteeseen ja tarkoitteen elollisuuteen
ja verbilausekkeissa verbin merkitykseen.
Niiden piirteiden tarkastelu tuokin sy-
vyyttd lauseiden merkitysten analyysiin.
Nykyddn on jo joissakin oppikirjoissa
kaytetty semanttisia rooleja apuna myos
tekstien analyysissa. Esimerkiksi media-
tekstien tarkastelu semanttisten roolien
avulla auttaa oppilasta huomaamaan,
millaista maailmaa ne rakentavat ympa-
rillemme (Luukka & Mikkola 2010).

Esimerkki 4 tuo osaltaan esiin sen,
miten oppilas tulkitsee lausetta semant-
tisten roolien avulla. Oppilas pohtii lau-
seen Vendjd uhkaa Viroa ankarilla pakot-
teilla lausekkeen Vendjd merkitystehtdvaa
sen mukaan, toimiiko Vendjd vai onko
uhka vain Viron oma kokemus.

(4) Haastattelija: Mikd on mieles-
tdsi tdimdn Vendjan merkitys-
tehtava?

Oppilas: Hankala. Se vois olla.
Toisaalta se vois olla tekijd,
koska se uhkaa. Joo se on te-
kija.

Haastattelija: Mitd sulla kavi
mielessd?

Oppilas: En huomannu lukea
tuota lauseen loppua (ankarilla
pakotteilla), ja aattelin, ettd se
Viro vain ite kokee sen uhan.

Alhon ja Korhosen (2006a, 2006b) mu-
kaan erikoislausetyyppien tarkastelussa
semanttiset roolit ovat niiden avautumi-
sen kannalta tirkeitd. Leiwon (2003: 78)
mukaan semanttisia rooleja voi kayttaa
my0s sijamuotojen opetuksessa ja ne voi-
daan kytked lauseenjdsenten semanttisiin
tehtéviin. Leiwo on puhunut samassa yh-
teydessd verbildhtoisestd lauseiden tar-
kastelusta, joka auttaa oppilaita havaitse-
maan lauseen muut jasenet eli prosessiin
osallistujat (mp.; myds Pynnonen 2002).
Pynnoénen (mts. 49) ohjaa opettajaa poh-
timaan oppilaiden kanssa ensin sitd, mitéd
lauseessa tapahtuu ja millaisia osallistujia
lauseessa on. Téstd lahtokohdasta kisin
voi my0s vertailla lauseita (mp.).

Luonnollisesti semanttisista rooleista
seuraa myos ongelmia (Palmer 1994: 5).
Ongelmallista on esimerkiksi se, ettd
niitd ei voi madritelld tasmaillisesti. Li-
saksi niiden madrdd on vaikea rajata.
My6s tutkimukseni oppilaiden analysoi-
dessa lauseita ndma ongelmat tulivat sel-
keisti esille. Kuitenkaan semanttisia roo-
leja ei kannata jattad lauseiden analysoin-
nissa huomiotta.

Kouluopetuksessa semanttisten roo-
lien médraa ei tulisi kasvattaa liian suu-
reksi eikd niiden Kkisittelyssa ottaa huo-
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mioon pienid vivahde-eroja. Méaré kan-
nattaa rajata jo sen vuoksi, ettei syntyisi
ylipitkid ja hankalasti hallittavia muisti-
listoja. Toinen nidkokulma on tietysti se,
ettd oppilaat itse voivat nimeté havaitse-
miaan semanttisia rooleja loputtomasti.

Erdén haastattelemani oppilaan kanssa
keskustelin lauseen Esko Nikkari ei pelin-
nyt kuolemaa merkitystehtavistd. Oppi-
las ei loytanyt kuolema-sanalle merkitys-
tehtdvdd antamastani esimerkkilistasta.
Listassa olivat roolit tekij, kokija, kohde,
viline, paikka ja aiheuttaja. Han sanoi lo-
puksi, ettd kuolema on arsyke, koska se ai-
heuttaa pelon (esim. 5). Oppilas ei hyvak-
synyt kuolema-sanan rooliksi aiheuttajaa,
jonka olin kertonut olevan eloton.

(s)  Oppilas: Kuolemaa, se on niin
ku &rsyke, koska se aiheuttaa
pelon.

Semanttiset roolit sopisivat kuitenkin hy-
vin osaksi pedagogista kielioppia. Kou-
lun lauseopin opetuksessa pitdisi tarkas-
tella monipuolisesti erilaisia lauseita, ja
kaikkien lauseiden tarkastelussa pitdisi
olla samanlainen ldhtokohta. Lauseita
voisi tarkastella sen perusteella, millai-
sista lausekkeista ne koostuvat, millaisia
merkityksid ja semanttisia rooleja lau-
sekkeilla on, missé jarjestyksessd lausek-
keet ovat ja miksi. Perinteiset ja vakiin-
tuneet lauseenjdsenet otettaisiin opetus-
keskusteluun mukaan pohtivaan sévyyn.
Voitaisiin keskustella, onko esimerkiksi
omistuslauseessa subjektia tai objektia.
Jotta oppilas pystyisi parhaiten hyo-
dyntdmédn oppimaansa kielitietoa, ha-
nen pitdisi saada kayttad sitd myos so-
veltaen ja keskustellen. Ndin hidn oppisi
luottamaan taitoihinsa, kykenisi analy-
soimaan ja erittelemddn myos tekstejd ja
harjaantuisi kriittiseksi lukijaksi. Oppi-
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laan itseluottamus yhdistettynéd koulusta
saatuun kielitietoon auttaisi nimittdin
my0s tekstitaitoiseksi kasvamisessa. T4-
mén vuoksi koulussa opetettava kielitieto
ei saisi olla lilan normatiivista ja tiuk-
kaa. My®s kielitieteellisesti pateva ja yh-
tendinen pedagoginen kielioppi voi olla
oppilasléhtoistd. Siind voi jattaa tilaa kes-
kustelulle.

ULLA PAUKKUNEN
etunimi.sukunimi@netti.fi
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I < ELITIETEEN KENTILTA I

Diskurssianalyysista diskurssin tulkintaan?
Kansainvalinen diskurssintutkimuksen konferenssi
Aucklandissa 5.-7.12.2011

Kolmas kansainvilinen diskurssintutki-
muksen konferenssi NZDC (New Zea-
land Discourse Conference) jérjestet-
tiin Aucklandissa Uudessa-Seelannissa
joulukuussa 2011. Miljoonan asukkaan
Aucklandiin kokoontui kolmen tiiviin,
kesdisen konferenssipdivin ajaksi sata-
kunta diskurssin ja vuorovaikutuksen
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tutkijaa noin 20 eri maasta. Joka toi-
nen vuosi jarjestettavd konferenssi on
kerta kerralta kansainvilistynyt, ja ete-
laisen pallonpuoliskon maiden tutkijoi-
den lisaksi mukana on yhd enemmain
esimerkiksi pohjoisamerikkalaisia ja eu-
rooppalaisia tutkijoita. Konferenssin on
jarjestanyt aina sama laitos, Institute of



