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Sirkku Latomaa ja Yrjo Lauranto

Funktionaalisuus, ennalta-arvaamattomuus
ja kirjoitettu vuorovaikutus

Kaésilla oleva julkaisu on jatkoa kahdelle aiemmalle Pddttymediton projekti-kokoelmalle
(2011 & 2014). Ensimmaisen julkaisi Tampereella toiminut Nykysuomen seura ja jél-
kimmaisen Helsingin yliopiston suomen kielen, suomalais-ugrilaisten ja pohjois-
maisten kielten ja kirjallisuuksien laitos Kakkoskieli-sarjassaan.' Samassa sarjassa
ilmestyy myds Pddttymditon projekti I11.

Se pédttymaton projekti, josta myos tama kirja on yksi néyte, on kuitenkin alka-
nut jo paljon aikaisemmin kuin vuonna 2011, jolloin ilmestyi ensimmaéinen tdmén-
niminen artikkelikokoelma. Suomen kielen ja kulttuurin opettajat — niin Suomes-
ta lahetetyt kuin paikalliset — ovat tehneet tyotddn jo vuosikymmenia eri puolilla
maailmaa. Syy ensimmaisen ja toisen artikkelikokoelman tekemiseen oli se, etta
Suomen kielen ja kulttuurin opettajien terdvat havainnot ja toimivat kiytanteet saa-
taisiin laajemmaltikin S2-asiantuntijoiden tietoisuuteen ja kayttoon. Tahan samaan
ajatukseen pohjaa my0s késilld oleva artikkelikokoelma: sitd tyo6té, jota eri opetus-
pisteisséd tehdddn, ei kannata jéttda raportoimatta, silld téllaisten kokoomateosten
avulla eri puolilla maailmaa toimivat opettajat voivat antaa ideoita toisilleen ja sa-
malla Suomen kielen ja kulttuurin opetukseen téélla Suomessa.

Vuosi 2020 on hieno julkaisuvuosi erddstd huomattavasta syystd. Pddttymdton
projekti Il ilmestyy nimittédin 50 vuotta sen jalkeen, kun Suomen ulkopuolella toi-
miville Suomen kielen ja kulttuurin opettajille pidettiin ensimmaiset opintopaivét.

1. Kumpikin on ladattavissa verkosta. Vuoden 2011 teos on osoitteessa https://www.oph.fi/fi/kehit-
taminen/joitakin-suomen-kielen-ja-kulttuurin-julkaisuja ja vuoden 2014 teos puolestaan osoitteessa
https://helda.helsinki.fi/handle/10138/135590.

2. Sirkka-Liisa Hahmo kirjoittaa vuonna 2009 ilmestyneesséd Karjalanpaistista kaksoiskonsonanttiin
-julkaisussa, ettd "UKAN on jarjestanyt ns. lehtoripaivid 1970-luvun alusta léhtien”. Se, kokoonnuttiinko
ensi kerran juuri vuonna 1970 vai kenties vasta seuraavana tai sitd seuraavana vuonna, ei ole ihan var-
maa. Olipa niin tai ndin, meidan ajanlaskumme alkaa nyt vuodesta 1970.


https://www.oph.fi/fi/kehittaminen/joitakin-suomen-kielen-ja-kulttuurin-julkaisuja
https://www.oph.fi/fi/kehittaminen/joitakin-suomen-kielen-ja-kulttuurin-julkaisuja
https://helda.helsinki.fi/handle/10138/135590

Funktionaalisuus, ennalta-arvaamattomuus ja kirjoitettu vuorovaikutus

Vuoden 1970 opintopdiviin osallistui vain kourallinen opettajia, ja ne olivat monessa
muussakin mielessa hyvin erityyppiset kuin viime vuosina ja vuosikymmeniné pi-
detyt opintopéivat. Mutta joka tapauksessa (noin) 50 vuotta sitten sai alkunsa se
hieno Suomen-ulkopuolisten yliopistojen Suomen kielen ja kulttuurin opettajien
opintopdivéperinne, joka jatkui kasvokkaistapaamisten merkeissa keskeytyksettd
aina vuoteen 2019 asti. 50. opintopiivien olosuhteet ovat kuitenkin poikkeukselliset.
Eldmaé on ennalta arvaamatonta. Se on koettu tdné vuonna hyvin konkreettisella
tavalla ympéri maapalloa, kun koronavirusepidemia on sulkenut kokonaisia valtioi-
ta, jopa maanosia. Kukapa olisi kevdalld 2019 arvannut, ettd vuoden kuluttua mei-
dit on médratty eldméadn eristyksissd muista? Tallaisissa tilanteissa ja olosuhteissa
elaméin ennakoimattomuus tulee selvésti nédkyviin, mutta itse asiassa ennalta-
arvaamattomuus liittyy kaikkeen monimutkaiseen: mitd enemman on muuttujia, sita
vaikeampi on ennakoida, mité tulevaisuudessa tapahtuu, silla ei mielikuvituksemme
eikd edes aikamme riitd rakentelemaan kaikkia mahdollisia syy-seuraussuhteita.
Téllaista ennalta-arvaamattomuutta edustaa tietysti myos kielen muutos. Ei ole
sellaista kielitieteellistd metodia, jonka avulla pystyttiisiin ennustamaan yksittédisen
kielen tuleva kehitys. Menneisyyden tapahtumakulut voidaan toisinaan kirjata jélki-
kéteen, mutta emme me tunne niidenkédédn kaikkia syitd emmeké taustatekijoita.
Kieli edustaa ennalta-arvaamattomuutta toisellakin tapaa. Se on nimittéin tavallaan
sisddn rakennettuna itse jarjestelmadn. Tatd sanasto-kieliopin ominaisuutta on ku-
vattu muun muassa luonnontieteisté lainatulla emergenssin késitteelld, Urho Maatén
sanoin: "Emergenssissd on yksinkertaistaen kyse siité, ettd kompleksisten systeemi-
kokonaisuuksien my6ta syntyy ominaisuuksia, joita ei voida palauttaa elementtien
ominaisuuksiksi.® Palaamme ennalta-arvaamattomuuteen hiukan jéljempéna.
Edellisen projektijulkaisun fokuksessa oli puhe; téssd kolmannessa kokoelmas-
sa tarkastellaan kirjoitettuja teksteja. Se, ettd keskiossé ovat talla kertaa kirjoitetut
tekstit, johtuu siitd, ettd vuoden 2019 opintopdivien péddteemoina olivat kirjoittami-
nen, sen opetus ja oppiminen sekéd kddntdminen. Artikkelikokoelman nimen valin-
taan meita on inspiroinut erityisesti Toini Rahdun, Susanna Shoren ja Mikko Virta-
sen toimittama, vuodelta 2018 oleva teos Kirjoitettu vuorovaikutus. Nimivalinnalla
haluamme korostaa sitd, ettd myos kirjallinen kielenkdyttd on vuorovaikutusta.
Tekstejd ei kirjoiteta tyhjiossd, vaan niilld on vastaanottajansa ja tehtévansé, ja niin-
pé kirjoitettujen tekstienkin kielelliset valinnat heijastelevat vuorovaikutustilanteen
tavoitteita ja padmaaria.
Se, ettd myo0s kirjoitetut tekstit nahdéén vuorovaikutuksesta syntyviné ja ettd
tamén vuorovaikutuksellisuuden ndhdédn heijastuvan tekstien sanasto-kielioppiin
ja tekstuaaliseen rakenteeseen, edustaa tietysti funktionaalista lahestymistapaa.

3. Maatta, Urho 2000. Kielitieteen emergenttinen metateoria. — Virittdjéi 104. https://journal.fi/
virittaja/article/view/40040.


https://journal.fi/virittaja/article/view/40040
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Sanasto-kieliopin oppiminen on tirkeéd toisin sanoen siksi, ettd sen avulla tehdaan
merkityksellista tekstid ja dialogia — vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Tekstit
ja dialogit ovat puolestaan kulttuuri- ja tilannesidonnaisia. Kielenkdyton tilanne-
sidonnaisuutta kuvastavat tekstilajit. Ne ovat erdédnlaisia kielenkéyttétilanne-
skeemoja, abstraktioita siitd, miten meilld on eri tilanteissa tapana kielellisesti toimia.
Kuitenkaan sitd, mitd meiddn pitdd lopulta jossakin yksittdisessd kielenkaytto-
tilanteessa tehda, olipa tilanne suullinen tai kirjallinen, ei ole lyoty téysin lukkoon.
Kaikkiin kielenkayttotilanteisiin liittyykin ennalta-arvaamattomuuden momentti.
Jos opetusta halutaan kehittda funktionaaliseen suuntaan, pitéisi pystyéd tunnista-
maan ja uskaltaa tunnustaa kielenkédyttoon, oppimiseen ja opetukseen kytkeytyva
ennalta-arvaamattomuus. Sen hyviksyminen tarkoittaa opettajalle myos sitd, etta
hénen on siirryttava pois keskiosté: "Se, mita opiskelijani oppivat, ei ole vélttdmatta
sitd, mitd minéd opetan — tai haluan heiddn oppivan.” Tama ei merkitse tietenkddn
sitd, ettei opetuksen ja oppimisen vélilld olisi syy-seuraussuhteita, vaan sitd, ettd
ndm4 suhteet ovat hyvin monimutkaiset, ja siksi se, mihin lopulta paastaan, usein
yllattdd sekd opettajan ettd oppijan. Téllaisen ennalta-arvaamattomuuden pohtimi-
sessa piilee kielenopetuksen funktionaalisuuden siemen.

Pddttymdton projekti III: kirjoitettua vuorovaikutusta eri S2-foorumeilla siséltaa 18
artikkelia, joissa kaikissa ldhestytddn suomen kieltd, sen kayttdd, oppimista ja ope-
tusta, kirjoitetun vuorovaikutuksen nédkokulmasta. Koko projektin iloksi ja kaikkien
hyodyksi mukaan kirjoittamaan lupautuivat kesan 2019 opintopéivien esiintyjista
kolme, kddnndstieteen professori Kaisa Koskinen Tampereen yliopistosta seka suo-
men kielen dosentti, yliopistonlehtori Toini Rahtu ja Suomen kielen ja kulttuurin
opettaja Taija Udd, kumpikin Helsingin yliopistosta. Pitkédn ja moninaisen vuoro-
vaikutuksen tuloksena syntyi teos, joka koostuu viidestd osiosta. Ne ovat seuraavat:

I Lauseista kirjoitetuksi vuorovaikutukseksi

II Kirjoitettua vuorovaikutusta eri kanavissa

III Palaute, itsereflektio ja metataidot kirjoittamisen oppimisessa ja opetuksessa
IV Tieteellinen kirjoittaminen ja asiantuntijuuteen kasvaminen

V Kéantdminen ja vuorovaikutus

Ensimmadinen osio Lauseista kirjoitetuksi vuorovaikutukseksi siséltda kolme artikke-
lia. Jo kielenopetuksen ensimmaisistd oppitunneista lahtien kirjoitetaan; kirjoitta-
malla vahvistetaan samalla muiden kielitaidon osa-alueiden omaksumista. Mutta
kirjoittamista ei harjoitella vain muiden kielitaidon osa-alueiden vuoksi vaan myos
siksi, ettd pystyttéisiin luomaan tekstejé, joilla on jokin pddmaédré seka oletettu luki-
ja tai lukijakunta. Riitta Valijarven ja Karoliina Kuusisen artikkelissa analysoidaan
kahdessa yliopistossa teetettyjé kirjoitustehtévia ja tarkastellaan opiskelijoiden vas-
tauksia kyselyyn, jossa tiedusteltiin kirjoituskokemuksista ja -tarpeista. Vastauksista
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ilmeni, ettd monet opiskelijat pitivat tarkedna arjen ja ty6eldmén viestintdd, mutta
toisaalta vastauksissa oli hajontaakin sen mukaan, millaisesta opetusohjelmasta oli
kyse. Valijarvi ja Kuusinen paattelevat, ettd nykyiset kirjoitustehtévat kattavat opiske-
lijoiden toiveet osittain, mutta tekstilajien kirjoa voisi vastaisuudessa monipuolistaa.
Anna Karhun tutkimuksen aineistona olivat neljannen vuosikurssin opiskelijoiden
kirjoittamat uutiset ja niitd edeltdneet tekstianalyysiharjoitukset. Aineistostaan Kar-
hu selvitti, mitka uutisen piirteet opiskelijat omaksuivat helposti ja mitka puolestaan
jaivét heiltd huomaamatta. Han vertasi opiskelijoiden kirjoituksia sithen, miten uuti-
sen tekstilajia oli kdsitelty tunnilla. Karhun mukaan monivaiheisesti toteutettu gen-
repedagogiikka on tehokas menetelma ja se sopii hyvin kirjoittamisen opetukseen
myo6s S2-kontekstissa. Petra Hebedova tarkastelee artikkelissaan kertomuksia, jot-
ka opiskelijat kirjoittivat ensimmaéisen opiskeluvuoden paattavéssa loppukokeessa.
Kertomukset tuotettiin siis tenttitilanteessa, jossa opettajan tavoitteena oli arvioida,
miten hyvin opiskelijat hallitsivat kurssilla késiteltyd sanasto-kielioppia. Hebedova
kuvaa yksityiskohtaisesti, miten opettajan tekemaét valinnat (tehtdvdnannon ohjeet,
valmis otsikko ja tehtdvdnantoon liittyva kuva) vaikuttivat tuotoksiin, ja pohtii, mi-
ten tehtavianantoa voisi muokata seuraavalla toteutuskerralla.

Toisen osion neljédssé artikkelissa tutkitaan kirjoitettua vuorovaikutusta eri ka-
navissa. Ulkomailla suomea opiskelevilla on niukasti tilaisuuksia autenttiseen
vuorovaikutukseen luokkahuoneen ulkopuolella. Siksi opetuksessa kannattaa hyo-
dyntaa esimerkiksi sosiaalisen median tarjoamia mahdollisuuksia. Niilld voi lisdta
opiskelijoiden tilaisuuksia harjoitella suomea aidossa kielenkéyttotilanteessa, ja
ne voivat rohkaista opiskelijoita aktiivisempaan kielenkédyttoon. Tanja Seppéld ja
Tiina Moisander kuvaavat blogikirjoittamiseen liittyvid opetuskokeilujaan kahdes-
sa puolalaisessa yliopistossa; kummassakin hankkeessa oli mukana suomalainen
yhteistyokumppani. Seppéld ja Moisander analysoivat perusteellisesti kokeilujen
hyotya ja kompastuskivid omien kokemustensa ja opiskelijoilta saamansa palaut-
teen perusteella. Blogikirjoittamista harkitsevien kannattaa ottaa talteen kirjoitta-
jien laatimat blogin perustamisen ohjeet, joihin liittyy myds video. Elisa Rasdnen
ja Anu Muhonen kertovat artikkelissaan yhteisolliseen oppimiseen perustuvasta
opetushankkeesta, jossa kahden pohjoisamerikkalaisen yliopiston alkeiskurssien
opiskelijat chattailivat keskendan suomeksi Padlet-alustalla. Kuten Muhonen ja Ré-
sdnen toteavat, alkeiskurssien kirjoitustehtévissa dialogisuus on usein vain opetta-
jan ja oppilaan vilistd. Hankkeen tavoitteena olikin kannustaa opiskelijoita autentti-
seen kirjalliseen vuorovaikutukseen vertaisten kanssa, ja siind onnistuttiin: suomen
kielen opiskelijoista muodostui virtuaalinen, toinen toistaan tukevien oppijoiden
yhteis6. Myos Lena Dal Pozzon tavoitteena oli luoda aito viestintdkonteksti, jossa
opiskelijat voisivat vahvistaa kirjoitustaitojaan. Hinen opetushankkeessaan kaytiin
suomenkielistd sdhkopostikirjeenvaihtoa italialaisten ja suomalaisten kesken. Dal
Pozzo tutki sdhkoposteista vuorovaikutuksen ilmidité ja esimerkiksi sitéd, millaisia
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ymmarrysongelmia kirjeenvaihdossa esiintyi. Anja Kerdnen osoittaa artikkelissaan,
miten teatteri-improvisaatiota ja suomalaista nykydraamaa voi hyodyntdd osa-
na kirjoittamisen opetusta. Kerdsen kurssilla kolmannen vuosikurssin opiskelijat
improvisoivat tunnilla suomeksi ja kirjoittivat improvisaatioiden pohjalta monolo-
geja ja dialogeja, joita muokattiin edelleen prosessin eri vaiheissa. Artikkelista kéy
ilmi, ettd improvisoiminen suomen kielelld edellyttd4 opiskelijoilta uskallusta heit-
taytyd, samoin kuin prosessidraamaan perustuva opetus kysyy opettajalta merkitta-
védssd médrin ennakoimattomuuden sietokykya.

Kolmannen osion artikkeleissa kasitellddn palautetta, itsereflektiota ja meta-
taitoja kirjoittamisen oppimisessa ja opetuksessa. Palautetta on monenlaista:
opettajapalautteen liséksi tarkedd on vertaisilta saatu palaute, ja olennaista kaikessa
oppimisessa on niin ikdén itsereflektio, kyky tarkastella omaa toimintaa. Opettajan
olisikin hyva pysédhtya vélilla miettim44n palautteen eri muotojen merkitysta ja eri-
tyisesti sitd, voisiko vertaistyoskentelyn valjastaa opiskelua ja oppimista tukevaksi
tyokaluksi, kuten Taija Udd on tehnyt omilla kursseillaan. Artikkelissaan hdn perus-
telee, miksi vertaispalautetta kannattaa hyodyntéa kielenopetuksessa. Udd havain-
nollistaa useiden esimerkkien avulla, miten vertaisarviointia voi toteuttaa kaytan-
nossd. Olennaista on my6s ohjeistaa opiskelijat sithen, miten palautetta annetaan ja
vastaanotetaan. Anu Muhonen kuvaa artikkelissaan Toronton suomalaisyhteisén
parissa toteutettua palveluoppimishanketta, jossa suomen opiskelijat vierailivat
suomalaisessa seniorikodissa ja reflektoivat kokemuksiaan oppimispéivakirjoissa.
Palveluoppimisen yhteydessa opiskelijat olivat mielestddn oppineet eri asioita kuin
oppitunneilla, silld vuorovaikutus senioreiden kanssa ja suomalainen kulttuuri-
ymparisto olivat antaneet mahdollisuuden omaksua sellaista kulttuuritietoa, jota
ei ole opiskelijoiden ulottuvilla tavallisessa luokkahuoneopetuksessa. Jussi Orn tar-
kastelee artikkelissaan, miten opiskelijat ymmartavat virheen ja millaisia affektiivi-
sia ja sosiaalisia merkityksid he kytkevét sithen. Aiemman tutkimuksen ja opiskeli-
joiden esittdmien ajatusten pohjalta Orn pohtii virheiden késittelyd ja tydstamista
osana kirjoittamisen oppimista ja ohjausta. Han rohkaisee opettajia luopumaan
virheettémyyden odotusarvosta ja edistimadn omalla toiminnallaan myonteisté
virhekulttuuria. Outi Tanczosin opetuskokeilussa oli mukana unkarilaisia suomen
opiskelijoita ja suomalaisia unkarin opiskelijoita. Kokeilun tarkoituksena oli tarjota
molemmille opiskelijaryhmille mahdollisuus tutkia opittavan kielen kohteliaisuus-
normeja ja tilannesidonnaista kohteliaisuutta vertaisoppimisen keinoin. Kokeilu loi
opiskelijaryhmien valille keskindista riippuvuutta, silla kumpikin osapuoli tarvitsi
aidosti toistensa tietdmysta. Vertaisten kanssa kéytyjen keskustelujen avulla aihees-
ta muodostui opiskelijoille tavallista monitahoisempi kuva.

Neljdnnessé osiossa tarkastellaan tieteellista kirjoittamista ja asiantuntijuuteen
kasvamista. Yliopisto-opiskelija kirjoittaa opintojensa aikana monenlaisia teksteja.
Niissé kaikissa on kirjoittajan omien ajatusten ohella muiden ndkemyksid. Matkalla
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kohti tutkielmaa opiskelija opettelee kielentdméaan teksteihinsa siséltyvit dédnet ja
tuomaan myo6s oman dénensé esille tekstilajiin soveltuvalla tavalla. Artikkelissaan
Toini Rahtu pohtiikin, miten tieteellisen tekstin monidénisyyttd opitaan ja miten
sitd voisi opettaa. Outi Ojan Tukholman yliopistossa pitamaélla kurssilla puolestaan
tavoitteena oli antaa perustaidot tieteellisestd kirjoittamisesta suomen kielella.
Kurssilla keskityttiin tutkielman aiheen, aineiston ja tieteellisen taustakirjallisuuden
valintaan, ja pienoistutkielman kirjoittamista harjoiteltiin prosessikirjoittamisen
avulla. Oja kuvaa artikkelissaan kurssin taustoja ja toteutusta ja arvioi, ettd vaiheis-
tettu kirjoittaminen auttoi opiskelijoita venymaédn kirjoittajina ja suomen kielen
kéyttajind parhaimpaansa. Tieteelliseen kirjoittamiseen yhdistetddn usein mieli-
kuva tiukkoihin rajoihin ahdetusta ryppyotsaisesta tekemisestd, mutta voisiko sitéd
oikeastaan kutsua luovaksi kirjoittamiseksi? Toini Rahdun mukaan voi, silld kaikki
kirjoittaminen tuottaa uusia tekstejé ja on siksi luovaa, siten myos tieteellisen teks-
tin laatiminen. Rahtu tarkastelee puheenvuorossaan, miksi ja miten luovuus kan-
nattaisi ottaa huomioon tieteellisen kirjoittamisen opetuksessa.

Viimeisen osion teemana on kddntdminen ja vuorovaikutus. Suomea on kaut-
ta aikain opiskeltu muun muassa kdantdmalld tekstejd. Eri aikoina kddntdmisen
osuus opetuksessa on painottunut eri tavoin, ja viime vuosikymmeniné perinteiset
kéddnnosharjoitukset ovat saaneet vdistyd muiden opetusmenetelmien tieltd ldhes
nakymattomiin. Kdantdminen on kuitenkin véhitellen tekemassd paluuta kielen-
opetukseen, télla kertaa erilaisessa asussa kuin aiemmin. Kaisa Koskinen herit-
teleekin artikkelissaan lukijaa pohtimaan omia kddnndskésityksidén ja sitd kautta
nakemadn, miten arjessa tapahtuvaa monenlaista translatorisuutta voisi hyodyntaa
kieltenopetuksessa. Lenka Farova puolestaan kuvaa Kaarlen yliopiston filologista
perinnettd, jonka yhtend erityispiirteend on ollut suomen opetus kaunokirjallisten
tekstien avulla ja niitd kddntamalld. Hanen mukaansa kdantamalla voi oppia vie-
rasta kieltd ja kielen oppiminen taas kehittdd opiskelijan kddntdmistaitoa. Farova
havainnollistaa esimerkkien avulla, ettd kddntdméaan voi ryhtya jo aivan kielen-
opiskelun alkuvaiheessa. Susanna Virtasen aiheena on vuorovaikutus kddntamisen
opetuksessa. Han kuvaa pitdméanséd kddnnoskurssin prosessimuotoista toteutusta
ja tarkastelee, miten opiskelija, harjoittelija ja opettaja olivat vuorovaikutuksessa
keskendédn kurssin aikana. Prosessitekniikka ja vuorovaikutuksen eri tasot edis-
tiviat kaikki osaltaan opiskelijoiden oppimista. Kééntamisen opetusta késittelee
my0s Jaroslava Novikova, joka analysoi artikkelissaan opiskelijansa tekeméa lyhyt-
elokuvan tekstityskaannosta. Tekstittdmisessa haasteena ovat kddnnettavan tekstin
ohella kuva ja 44ni: kddntdjan tulee osata kdantéé ja sijoittaa teksti ruutuun sopivina
annoksina niin, ettd katsoja ehtii lukea tekstin ja seurata samalla liikkuvaa kuvaa.
Artikkelin ytimessd ovat tekstityksessd haasteellisimmiksi osoittautuneet kieli-
ilmidt, joita Novikova tarkastelee yksityiskohtaisesti. Liséksi hdn pohtii opiskelijan
tekemien ratkaisujen syitd ja onnistuneisuutta.



Funktionaalisuus, ennalta-arvaamattomuus ja kirjoitettu vuorovaikutus

Idea késilld olevaan teokseen syntyi vuonna 2018 erdédssid kokouksessa, jossa
suunniteltiin vuoden 2019 opintopdivid. Tammikuussa 2019 me toimittajat pidim-
me Kauniaisissa ensimmaisen oman kokouksemme, ja vahdn my6hemmin sydan-
talvella ldhti kutsu ja projektin kuvailukirje Suomen kielen ja kulttuurin opettajille
eri puolille maailmaa. Kevdédn 2019 aikana osa tulevista kirjoittajista otti meihin yh-
teyttd, ja toisten kanssa kdvimme pitkén kirjeenvaihdon jo silloin. Kesalld 2019 ldhes
koko kirjoittajajoukko tapasi Helsingin opintopéivilld, ja opetuskokeiluista ja artik-
kelien alustavasta sisallosta keskusteltiin neljdssa lounastapaamisessa. Innostus oli
suuri, ja ideoita oli paljon. Keskustelu jatkui Moodle-oppimisalustalla - sekéd yhteis-
keskusteluna ettd pienryhmisséd — koko syyslukukauden 2019 ja kevétlukukauden
2020 ajan. Sen lisdksi, ettd kirjoittajat ovat saaneet monessa yhteydessé palautetta
meiltd toimittajilta, he ovat saaneet palautetta toisiltaan. Jokainen kirjoittaja lupau-
tui jo projektin alkuvaiheessa kommentoimaan vahintdén yhtéd vertaisartikkelia.
Vertaisilta on saatu tukea ja uusia ndkokulmia, ja vertaisille palautetta annettaessa
on opittu lisdd erilaisista kirjoittamisen tavoista - myos omasta tavasta rakentaa
tekstid. Keskustelua on kéyty paljon, ja erilaisia tekstejé on kirjoitettu useita: alus-
tava suunnitelma, ensimmainen raakaversio toimittajille, vertaisversio, joka lahetet-
tiin luettavaksi omaan pienryhmaéén, alustava versio taittoa varten ja siitd muokat-
tu korjattu versio sekd lopullinen taittovedoksen tarkistusversio. Projekti on ollut
monessa mielessa vaativa, ja eri kirjoitusversioineen se on saattanut kirjoittajista
tuntua paattymattomalta.

Tamaé kirja on syntynyt monenlaisen yhteistyon tuloksena. Haluamme kiitt44 en-
sinnékin kaikkia kirjoittajia heiddn panoksestaan ja kiinnostavista projekteista, jotka
saavuttavat nyt yhden pédtepisteensa tédssd julkaisussa. Opetushallitusta kiitimme
julkaisun taloudellisesta tukemisesta ja Helsingin yliopiston suomalais-ugrilaista ja
pohjoismaista osastoa siitd, ettd se on ottanut kokoelmamme Kakkoskieli-sarjaansa.
Erityiskiitokset osoitamme filosofian maisteri Markus Lakaniemelle joustavasta
yhteistyOstd ja julkaisun asiantuntevasta taitosta. Lopuksi kiitimme toisiamme
yhteisestd tekemisestd, joka on sujunut - kuten aina — mainiosti. Toivomme, etté
artikkelikokoelmasta on iloa ja hyotya kaikille kirjoitetusta vuorovaikutuksesta kiin-
nostuneille eri puolilla maailmaa.



I

Lauseista kirjoitetuksi
vuorovaikutukseksi
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Kirjeita, sahkoposteja ja somepostauksia

Opiskelijoiden kirjoitustoiveet ja -tarpeet kahdessa yliopistossa

1 Johdanto

Toisella tai vieraalla kielella kirjoittaminen voidaan ndhda toimintana (Hyland
1996; Pitkdnen-Huhta 2000; Tarnanen 2002; Luukka 2004), silla kirjoittamista op-
piessaan tekstin laatija osallistuu tietyn yhteison toimintaan ja omaksuu sen kir-
jalliset toimintatavat, mallit ja normit (Luukka 2004: 15-18). Kirjoittaminen on siis
vuorovaikutusta: tekstilla on kirjoittajan lisdksi vastaanottaja ja lukija, jolle teksti
on tarkoitettu (ks. esim. Rahtu, Shore & Virtanen toim. 2018).

Kielenopetuksessa opiskelijoiden kirjoitustehtévilld on useita funktioita. Kir-
joittamalla hankitaan kielitaitoa ja vahvistetaan muiden kielitaidon osa-alueiden
omaksumista. Kirjoittamisen harjoittelu sisaltyykin tasapainoiseen, kaikki nelja
kielitaidon osa-aluetta — puhuminen, lukeminen, kuunteleminen ja kirjoittami-
nen - kattavaan kurssiin. Kaikki kielitaidon osa-alueet ovat mukana myos Eu-
rooppalaiseen viitekehykseen perustuvassa taitotasotaulukossa (Council of Eu-
rope 2001). Kurssisuunnitelmasta riippuu, milla tavoin kielitaidon eri osa-alueita
ja kirjoittamisen eri funktioita painotetaan. Yliopisto-opetuksessa puolestaan
yksittdisen kurssin taustalla vaikuttaa myods koko tutkintoa koskeva opetus-
suunnitelma, jossa madritelladn esimerkiksi laajemmat kirjoittamista koske-
vat osaamistavoitteet. Toisin sanoen kursseilla voidaan kirjoittaa paitsi kurssi-
kohtaisten tavoitteiden mukaisesti myos valmistautuen samalla koko tutkinnon
péattavéaan lopputenttiin.

Kirjoittamisen vuorovaikutuksellisuus sekéd erilaiset funktiot on hyvd ottaa
huomioon suunniteltaessa kirjoitustehtdvia suomenoppijoille. Selvitimme pro-
jektissamme Uppsalan yliopiston suomen kielen alkeis- ja jatkokurssien opis-
kelijoiden kirjoituskokemuksia ja -tarpeita. Vertaamme niitd University College
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Londonin' kolmen eri BA-tasoisen kandidaatintutkintoon kuuluvan kurssin opis-
kelijoiden kirjoituskokemuksiin ja -tarpeisiin. Tutkimme sitd, vastaavatko kurs-
sien kirjoitustehtévat opiskelijoiden kokemia kirjoitustarpeita, ja pohdimme, miten
taménhetkisid kirjoitustehtdvid voisi muuttaa niin, ettd ne vastaisivat nykyistéd pa-
remmin opiskelijoiden tarpeita ja toiveita siitd, mitd he haluaisivat osata kirjoittaa.

Vastaavaa projektia ei tietddksemme ole aiemmin tehty suomi vieraana kielend
-opetuksesta. Vaikka kirjoittamisesta usein kysytddn kurssipalautteissa ja kirjoitta-
misen opettamisesta sekd oppimisesta Suomessa tiedetadn verrattain paljon (esim.
Hirsiaho ym. 2007; Kalliokoski 2006; Kokkonen & Tanner 2008; Kulta 2011), tutki-
muksemme antaa uudenlaista ndkékulmaa sithen, millaisia kirjoittamistarpeita
opiskeljjoilla on. Oman kokemuksemme mukaan opiskeltava kieli voi nimittdin
olla vield hyvin teoreettinen asia ulkomailla suomea opiskeleville, ja siksi kirjallinen
kommunikaatio ei vélttdmaétta ole heille tarkedd. Sen merkitys voi kuitenkin muut-
tua siind vaiheessa, kun opiskelijat ovat yhteydessd suomalaisiin ja suomalaiseen
yhteiskuntaan. Saatujen tulosten avulla pyrimme kehittdméaan kirjoittamisen ope-
tusta tulevaisuudessa paremmin opiskelijoiden tarpeita vastaavaksi.

Késittelemme ensin lyhyesti tutkimuksemme teoriataustaa, luokittelemme
kirjoitustehtédvit ja analysoimme tehtévien tavoitteita. Sen jdlkeen esittelemme
tutkimuskysymykset, Uppsalan ja Lontoon opetusryhmét sekd tutkimusaineiston
ja menetelmén. Analyysiluku 4 koostuu pienimuotoisen kyselyn vastausten tarkas-
telusta. Artikkelin lopussa luomme lyhyen katsauksen artikkelin keskeisimpéén si-
saltoon, pohdiskelemme tulevaisuuden kirjoitustehtévid ja kuvailemme mahdollista
jatkotutkimusta.

2 Tutkimuksen teoriatausta

Tdssd luvussa kerromme ensin funktionaalisesta ldhestymistavasta, joka kurs-
sien taméanhetkisista kirjoitustehtavistd puuttuu. Sen jalkeen kdymme lapi teksti-
lajit, analysoimme kurssien kirjoitustehtévia tekstilajien valossa seka kartoitamme
kirjoitustehtévien yleisid tavoitteita.

2.1 Funktionaalinen lahestymistapa
Tutkimuksemme pohjautuu pitkélti funktionaalisiin kieli-, oppimis- ja opetus-

késityksiin. Formaalinen ja funktionaalinen lahestymistapa kielen opetukseen eroa-
vat toisistaan, silld ne keskittyvét erilaisiin tarkeind pidettyihin asioihin oppimises-

1. Viittaamme tekstisséd yliopistoihin nimilla Uppsalan yliopisto ja University College London tai
Iyhyesti Uppsala ja Lontoo.
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sa (Laihiala-Kankainen 1993: 15; Aalto, Mustonen & Tukia 2009: 409). Formaalinen
lahestymistapa téhtda pitkalti kielen sddntojen ja muotojen analysointiin seké vir-
heettoméén kielen hallintaan (Laihiala-Kankainen 1993: 13). Opiskelija voi turvalli-
sesti ja hallitusti harjoitella muotoja menettamétta kasvojaan (Lauranto 2020: 52—
53). Usein opettaja myos johtaa opetustilannetta luokassa ja esittelee uuden asian
oppijoille. Funktionaalisessa lahestymistavassa puolestaan keskitytddn sdéntojen ja
yleistysten tekemiseen erilaisten autenttisten esimerkkien pohjalta eli kielen raken-
teita kytketaan kayttokontekstiin. (Laihiala-Kankainen 1993: 13; ks. my6s Kokkonen
& Tanner 2008: 17.) Kieli ndhddén kommunikaatiovalineend, ja kielen kaytt on mer-
kittavd osa oppimista. Kielen ei myoskéén tarvitse olla virheetontd, vaan tarkedm-
pééa on vuorovaikutus ja viestin ymmaérrettavyys. Liséksi oppijoiden oma aktiivisuus
kielen tarkastelussa, havainnoinnissa ja kaytossd kuuluu olennaisesti funktionaali-
seen kielenoppimiseen. (Laihiala-Kankainen 1993: 13.) Funktionaalisessa lahestymis-
tavassa merkitys luodaan tai paédtetaan kayttotilanteessa, eikd se suinkaan ole ennal-
ta médrattyd tai staattista kuten formaalisessa ldhestymistavassa (Lauranto 2020:
54). Erilaiset lahestymistavat eivit kuitenkaan sulje pois toisiaan, vaan usein niiden
kaytto rinnakkain tukee seké tdydentdd opetusta ja oppimista (Laihiala-Kankainen
1993: 15; Aalto, Mustonen & Tukia 2009: 409).

Kielten opetuksessa ja oppimateriaaleissa on vihitellen alettu siirtyd kommu-
nikaatiota korostavaan nakokulmaan. Esimerkiksi aikuisille suunnatuissa oppi-
kirjoissa on entistd enemmaén kommunikatiivisia dialogeja, jotka keskittyvét arki-
péivén rutiineihin ja kielenkayttotarpeisiin (Vehkanen 2015: 4). Uppsalan ja Lontoon
kurssien kirjoitustehtavat, varsinkin alkeistasoilla, ovat kuitenkin liittyneet opetet-
tuun kielioppiin ja sanastoon ikdén kuin opiskelijan tulisi oppia morfologia, lause-
oppi ja sanasto ensin ja sitten vasta siirtya harjoittelemaan eri tekstilajeja edustavien
tekstien kirjoittamista (ks. alalukua 2.3). Haluaisimmekin siirtdd fokuksen siihen,
mité opiskelijat haluavat osata kirjoittaa tai miké heitéd kiinnostaa, jotta opiskelijat
hyotyisivdat mahdollisimman paljon kurssien kirjoitustehtéavista.

Kuten jo johdannossa nostimme esiin, kirjoittaminenkin on vuorovaikutusta (ks.
esim. Rahtu, Shore & Virtanen toim. 2018). Kirjoittaja haluaa vélittaa tietyn viestin
lukijalle ja seurata samalla tiettyja normeja ja kéytédntdjd. Suomen kielen opetuk-
sessakin opiskelijan vuorovaikutustarpeiden tulisi olla tehtédvanantojen taustalla.
Vuorovaikutusta korostettaessa tekstilajit ja -tyypit ovat tdrkeampié kuin kielioppi
tai sanasto sindnsa (ks. alalukua 2.2).

Voidaan ajatella, ettd vieraalla kielelld (L2) kirjoittaminen on erilaista kuin ensi-
kielella (L1) kirjoittaminen (esim. Silva 1993; Huhtala 2014) tai ettd La-kirjoittajat
kéyttavit samoja strategioita kuin Li-kirjoittajat, kunhan heilld on tarvittavat kieli-
opilliset taidot (esim. Beare 2000; Berman 1994). Tassa tutkimuksessa ajatellaan
didinkielelld opittujen kirjoittamisstrategioiden olevan siirrettavissé kirjoittamiseen
opittavalla kielelld: esimerkiksi tekstin jdsennys, informaatiorakenne ja tekstilajien
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ominaispiirteet osataan jo (vrt. Kalliokoski 2006), kun taas kielioppi ja idiomaatti-
suus ovat haastavia vierasta kieltd opittaessa. Kérjistden voisi sanoa, ettd taitavat
kirjoittajat kirjoittavat hyvin myds La-kielelld.

2.2 Tekstilajit

Tekstilaji eli genre voidaan médritelld useilla eri tavoilla (ks. esim. Heikkinen &
Voutilainen 2012: 22). Omassa tutkimuksessamme ldhdemme siitd ajatuksesta,
ettd tekstilld on jokin tietty tavoite tai pddmaéadra, johon kirjoittaja tdhtdd. Tavoit-
teita voi olla yhtd aikaa useita, mutta tekstilajin térkein padméérd korostuu itse
tekstin rakenteessa. Jos tavoitteena on kertoa faktatietoa jostakin ajankohtaisesta
tapahtumasta, tekstilajina voi olla esimerkiksi uutinen. Jos taas halutaan ohjata
vaikkapa tietyn laitteen kaytossa, tekstilajina on kdyttoohje. Tekstilajeja kasitellessé
onkin syytd huomioida, ettd myos tekstien avulla tapahtuva tiedonvélitys on vuoro-
vaikutuksellista toimintaa, silld tekstit voivat valittad tietoa, ottaa kantaa tai tarjota
erilaisia elamyksid. (Shore 2014: 38-39.)

Shore (2014) on jaotellut kouluissa opetettavat tekstilajit tekstilajiperheisiin nou-
datellen osittain Rosen ja Martinin (2012) jaottelua. Genreperheitéd voidaan ajatella
olevan kolme. Kertomuksissa tarjotaan eldmyksié ja viihdytetdan lukijoita. Ne voivat
olla omakohtaisia tai avoimia kertomuksia. Tietotekstien avulla vélitetdén tietoa.
Niité voivat olla esimerkiksi uutiset, historiikit sekd ilmididen kuvaukset ja selityk-
set. Kolmannen ryhmén muodostavat arviot ja kannanotot. Arvioita ovat muun
muassa kirja- ja elokuva-arviot seka kriittiset kommentit. Kannanottoja ovat puoles-
taan tietynlaiset pohtivat tekstit. (Shore 2014: 48-49.) Omassa tutkimuksessamme
olemmekin hyodyntianeet Shoren (mp.) jaottelua mééritellessimme kursseilla talla
hetkelld teetettévat kirjoitustehtévat tekstilajeihin (ks. alalukua 2.3).

Sen lisdksi, ettd tekstit voidaan jaotella tekstilajeihin, tekstit sisdltavit erilaisia
tekstityyppejd. Yksi teksti voikin siséltda useita eri tekstityyppejd, kuten kuvaileva,
kertova, erittelevd, perusteleva tai ohjaava (ks. esim. Werlich 1975: 30-34; ks. suomeksi
Lauerma 2012: 67-69). Tassa artikkelissa keskitymme analyysissamme tekstilajeihin.

2.3 Nykyiset kirjoitustehtavat

Tutkimustamme varten kdvimme l4pi sekd Uppsalan ettd Lontoon kurssien kirjoitus-
tehtavat lukuvuosilta 2018-2019 ja 2019-2020. Jaottelimme kirjoitustehtavat eri
tekstilajeihin soveltaen Shoren (2014) luokittelua saadaksemme paremman kuvan
siitd, millaisia tekstilajeja kurssitehtavét edustavat ja miten tehtévét jakautuvat kurs-
seittain. Uppsalassa kurssit ovat kandidaattitason valinnaisia alkeis- ja jatkokursseja:
Finska A1, Finska A2, Finska B ja Finska C. Lontoossa kurssit Finnish Level 1, Finnish
Level 2, Finnish Level 3 ovat kandidaattitason kursseja; liséksi opetusta tarjotaan

14



Kirjeitd, séhkoposteja ja somepostauksia

myos tiiviilld valinnaiskursseilla (Finnish A, Finnish B ja Finnish C). Olemme koon-
neet taulukkoon (s. 16) muutamia esimerkkeja havainnollistamaan kirjoitustehtavia
ja niiden tekstilajeja; esimerkit ovat tyypillisid kullekin kurssille. Uppsalan kurssien
nimet ovat ruotsiksi, ja Lontoon kurssien nimet ovat englanniksi. Kirjoitettavien
tekstien pituus on 100-300 sanaa.

Uppsalan alkeistason kursseilla (Finska A1) kirjoittaminen liittyy pdédasiassa kieli-
oppitehtéviin ja yksinkertaisiin kddnnoksiin, joiden avulla harjoitellaan sekd uusien
rakenteiden kayttod ettd sanastoa. Tehtavissa kirjoitetaan lyhyitéd dialogeja, kerrotaan
itsestd, kuvaillaan jotakin ilmi6ta, kuten vuodenaikoja, tai kirjoitetaan omakohtaisia
kuvauksia muun muassa juhlapyhien vietosta perheen kanssa. Jatkokurssilla Finska
B tehtdvdna on esimerkiksi kertoa omista harrastuksista, ottaa kantaa tai ilmaista
oma mielipide jostain aiheesta, kuten netin vaarat ja hyodyt, seké tulkita tekstid ja
kirjoittaa referaatti. Jatkokurssilla Finska C keskitytddn monipuolisesti kdédnndsten
tekemiseen, kddntdmalld esimerkiksi uutinen tai uutisartikkeli ruotsista suomeksi.
Lisaksi kirjoitetaan arvio néytelméstd, elokuvasta tai kirjasta sekd runo suomeksi.

Myos University College Londonin suomen kielen kurssien kirjoitustehtavét si-
saltdvat monia eri tekstilajeja. Kirjoitustehtavat ovat enimmékseen samantyyppisia
kuin kurssien padttotenteissd, joten kirjoitustehtdvien avulla valmistaudutaan sa-
malla tenttien esseetehtdviin. Finnish Level 1 -kurssin tehtévissa kerrotaan oma-
kohtaisista kokemuksista, esimerkiksi lomamatkasta, ja harjoitellaan sahkopostin
lahettamistd ystévélle. Finnish Level 2 -kurssilla kirjoitetaan elokuva-arvostelu ja
kuvaillaan esimerkiksi historiallista tapahtumaa. Mukana on tekstilajeina arvioita ja
pohdiskeluja ja toisaalta my6s uutta kielioppia vaativia harjoituksia. Finnish Level 3
-kurssilla keskitytdédn ilmididen kuvauksiin tai selityksiin sen ohella, etta kirjoitetaan
kannanottoja ja pohdiskeluja. Tehtévind on muun muassa poliittisen tilanteen tai
ihmissuhteiden analysointia. Omakohtaisia kertomuksia ei Finnish Level 3 -kurssilla
juurikaan kirjoiteta.

2.4 Kurssien kirjoitustehtavien tavoitteet

Sekéd Uppsalassa ettd Lontoossa teetetyt kirjoitustehtévét ovat opettajan kehittele-
mid eivatkd ndin ollen ole suoraan mistddn oppikirjasta. Useimmiten opettaja on
kuitenkin suunnitellut kirjoitusharjoitukset niin, ettd opiskelijat padsevat kéytta-
maédn niissd juuri oppikirjassa esiteltya kielioppia ja sanastoa tai dskettéin luetussa
tekstisséd kéytettyd sanastoa seka siind esiintyneitd ilmaisuja. Esimerkiksi Finnish
Level 2 -kurssilla luetaan ensin teksti suomalaisista juhlapéivista ja sitten kirjoite-
taan Juhlat kotimaassani -teksti. Finska A1 -kurssilla luetaan puolestaan ruotsin-
suomalaisesta suvusta ja kirjoitustehtavana on Kirjoita sukusi historiasta ja perheen-
Jjdsenistdsi. Joskus opiskelijan tulee yrittda kirjoittaa esitellyn tekstilajin mukainen
teksti, kuten mielipidekirjoituksessa tai arviossa (ks. taulukkoa).
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Taulukko. Esimerkkeja kirjoitustehtavista ja tekstilajeista Uppsalan yliopiston ja
University College Londonin suomen kursseilla.

Kurssi Tehtava Tekstilaji
Finska A1: Kirjoita kodistasi. Kirjoita 10 lausetta. Omakohtainen
Finska I kuvaus
a) Kirjoita vuodenajoista Ruotsissa tai toisessa maas- | Ilmioén kuvaus tai
sa TAI b) kirjoita 10 faktaa tai lausetta Ruotsista. selitys
Finska A1: a) Kirjoita sukusi historiasta ja perheenjésenistdsi | Elamékerrallinen
Finska II TAI b) kirjoita lomasuunnitelmistasi. kirjoitus
Kirjoita juhlapyhisté tai juhlapyhéstési jossakin Omakohtainen
maassa tai perheessési. kuvaus
Finska B: Valitse pitempi artikkeli esimerkiksi Helsingin Sano- | Tekstintulkinta
Skriftlig mista. Tee siitd suomeksi lyhennelma (= referaatti).
fardighetstrdning | Referaatin pituus on 10-20 % alkuperéisesté.
Netin vaarat ja hyodyt. Kirjoita netin vaaroista ja Kannanotto tai
hyodyista eli siitd, mitd hyvaad ja mitd huonoa inter- |pohdiskelu
netissd on. Kirjoita noin 100-150 sanaa suomeksi.
Finska C: Kéaanna lyhyt uutinen tai uutisartikkelin osa ruotsis- | Tekstintulkinta
Sprakfardighet  |ta suomeksi (100-150 sanaa).
Kirjoita runo suomeksi. Kaunokirjallinen
teksti

Netin vaarat ja hyodyt. Kirjoita netin vaaroista ja

Kannanotto tai

hyodyista eli siitd, mitd hyvaad ja mitd huonoa inter- |pohdiskelu
netissé on. Kirjoita noin 100-150 sanaa suomeksi.
Finnish Level1  |Séhkoposti ystavélle. Kirjoita ystévalle elaméstdsi | Omakohtainen
Lontoossa. kuvaus
Lomamatka. Kirjoita lomamatkasta imperfektissd. |Omakohtainen
kertomus
Finnish Level 2: |Elokuva-arvostelu. Arvioi elokuva. Kerro sen juones- | Arvio
Production ta, padhenkil6istd, sanomasta. Kenelle suosittelisit | Kannanotto tai
elokuvaa? pohdiskelu

Suuri suomalainen. Kerro kuuluisasta suomalaisesta,
hénen perheestéén, opinnoistaan, urastaan.

IImion kuvaus tai
selitys

Finnish Level 3:
Production

Koulutus. Vertaa Suomen ja toisen maan koulutus-
jérjestelmaad tai analysoi, miksi Suomen koulutus-
jérjestelma on niin kuuluisa tai toimiva.

IImion kuvaus tai
selitys
Kannanotto tai
pohdiskelu

Ihmissuhteet. Kirjoita kriittisesti moderneista
ihmissuhteista (perheisté, deittaamisesta, miesten
ja naisten vilisestd suhteesta jne.).

IImion kuvaus tai
selitys
Kannanotto tai
pohdiskelu
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Uppsalan kursseilla kirjoittamistehtévilld on edelld kerrotun lisdksi kaksi muuta-
kin térkeédd funktiota: puhekielen karsinta ja eriyttdminen. Koska kursseilla on mo-
nia kotikielendén suomea oppineita tai monikielisid tornionlaaksolaisia, kirjoitus-
tehtdvien tavoitteena on opettaa opiskelijoille puhekielen tai murteen ja kirjakielen
eroja (ks. Halonen 2009; Valijarvi 2016). Tunneilla tekstejé luettaessa opettaja kiin-
nittédé opiskelijoiden huomion néihin eroihin, ja eroja kommentoidaan myo6s tehta-
vien korjauksissa.

Uppsalassa epitasaiset, heterogeeniset ryhmét aiheuttavat haasteita jo alkeis-
kursseilla, silld vain harvat opiskelijat ovat aitoja vasta-alkajia. Kurssille tullessaan
monet osaavat puhekieltd tai ovat oppineet suomea muilla kursseilla. Eriyttdmi-
sen tavoitteena on tukea opiskelijoiden yksilollistd kehitystd (esim. Roiha & Polso
2018). Kirjoitustehtévat sopivat tdhén loistavasti, koska hyvin yleisesta otsikosta tai
tehtdvidnannosta voi kirjoittaa omanlaisen ja -tasoisen tekstin. Opiskelijoiden tyy-
tyvéisyys onkin kasvanut sen jalkeen, kun he saivat mahdollisuuden kirjoittaa teks-
tejd oppikirjan tehtévien ohella. Tasta kertovat muun muassa kurssipalautteiden
myonteiset kommentit. Eriyttdminen patee luonnollisesti my6s Lontoon kursseihin,
joskin pienissd ryhmissd on helpompaa ottaa opiskelijoiden tarpeet huomioon kaik-
kien taitojen harjoittelussa.

Kirjoitustehtévien pitéisi valmistaa opiskelijoita my0ds tyoeldmadn. Talla hetkelld
kursseilla ei juuri harjoitella suoraan tydeldmadn valmistavia taitoja, kuten ansio-
luettelon tai tyohakemuksen kirjoittamista. Voisi kuitenkin ajatella, ettd sahko-
postin kirjoittaminen kurssilla Finnish Level 1 ja uutisen kdénnoés kurssilla Finska C
ovat sellaisia harjoituksia, joista on mahdollisesti hyotya tyoeldmaéssa. Olisi tietysti
hyodyllista, jos kursseilla kirjoitettavat tekstit muistuttaisivat teksteja, joita opiske-
lijat kirjoittavat kurssien ulkopuolella ihan tavallisessa viestinnéssé. Niitd ovat esi-
merkiksi tekstiviestit, ostoslistat, viestit naapurille, tiedustelut ja erityyppiset ilmoi-
tukset.

3 Tutkimuskysymykset, opetusryhmat seka tutkimusaineisto ja -metodi
Tassd luvussa esittelemme tutkimuskysymyksemme, kuvaamme kummankin yli-
opiston opetusryhmid ja kursseja sekd kerromme tarkemmin tutkimusaineistosta
ja -metodista.

3.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimustaustan ja kurssien nykyisten kirjoitustehtavien valossa voimme miettia,

miten kirjoitustehtévia voidaan tulevaisuudessa kehittdd paremmin opiskelijoiden
tarpeita vastaaviksi.
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Tutkimuskysymyksemme ovatkin luvussa 2 kuvattua taustaa vasten seuraavat:

Mité opiskelijat haluavat osata kirjoittaa?

Mika tuntuu opiskelijoista kirjoittaessa haastavalta tai vaikealta?

Mika kirjoitustehtavissa tuntuu opiskelijoista hyodylliselta?

Miten voisimme muuttaa kirjoitustehtévia niin, ettd ne vastaavat opiskelijoiden

IS

tarpeita ja toiveita?
3.2 Tutkimuksessa tarkasteltavat opetusryhmat

Uppsalassa opiskelijoiden iké vaihtelee suuresti ja mukana on myos yli 30-vuotiaita
opiskelijoita. Opiskelijoista osa on toisen sukupolven suomalaisia ja osa suoma-
laisten kanssa naimisiin menneité. Kotikielend suomea oppineet haluavat lahinné
kommunikoida arkikielelld perheensé kanssa, tai heidén opintojensa syyna voi olla
halu aktivoida lapsuuden kieli uudelleen, vaikka varsinaisia viestinnéllisid tarpeita
el péivittdisessd elaméssa olisikaan. Uppsalassa opiskelijoiden opintoihin ei kuulu
pakollista oleskelua Suomessa tai muuta kieliharjoittelua. Monesti opiskelijoista
vain edistyneimmat osallistuvat Suomessa jarjestettéville Opetushallituksen kesa-
kursseille.

Uppsalassa opiskellaan osa-aikaisesti ja opetus tapahtuu verkossa. Opinnot on
koottu useasta eri yliopistosta 7,5, 15 tai 30 ECTS-opintopisteen kokonaisuuksista,
ja monet tulevat suomen kielen alkeiskursseille ilman, ettd heilld olisi tavoitteena
minkddnasteinen tutkinto juuri siité yliopistosta, jossa he opiskelevat. Tutkintoon
voi siis kuulua opintopisteitd useasta eri yliopistosta, eiké kielten opiskelija valtta-
matta sitoudu yhteen yliopistoon tai tutkintoon. Tasté huolimatta opiskelutahti on
tiukka, ja opintoihin sisdltyy paljon itseopiskelua, minké vuoksi esimerkiksi sanas-
ton opiskelu jad usein opiskelijan omalle vastuulle.

Alkeiskurssien opetusmateriaalina kdytetddn Pesosen ja Vehkasen (2016) kir-
jaa Finskan: ldttare dn du tror, jossa apukielend on ruotsi. Se sopii siksi myos itse-
opiskeluun ja etékursseille erityisen hyvin. Jatkokursseilla luetaan seké selkokielisid
ettd autenttisia teksteja.

Lontoossa opiskelijat ovat pdédasiassa 19-23-vuotiaita. Heilld ei yleensa ole suoma-
laisia sukulaisia tai perheenjésenid, vaan he ovat hakeneet suomen kielen opiskelijoik-
si puhtaasti kiinnostuksen vuoksi. He suorittavat kandidaatintutkintoa joko Suomen
kielesta ja kulttuurista tai yhdistettyné venédjan, ruotsin tai ranskan kieleen tai skan-
dinavistiikkaan. Kaikkien suomen kielen opiskelijoiden nelivuotiseen tutkintoon kuu-
luu lukukauden tai lukuvuoden vaihtojakso Suomessa, yleensa Helsingin yliopistossa.
Lisaksi monet opiskelijoista osallistuvat Opetushallituksen kesakursseille Suomessa.

Opiskelu Lontoossa on kokopdiviistd, ja oppitunnit ovat ldhiopetusta, jonka ai-
kana ehditdédn harjoitella kaiken muun ohella myds puhumista ja kuuntelua. Paa-
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asiallisena opetusmateriaalina on Suomen mestari -sarja (Gehring & Heinzmann
2012, 2013; Gehring ym. 2013) ja viimeisen vuoden kurssilla autenttiset tekstit.

Tutkimiamme opetusryhmid yhdistdd se, ettd suomea, ja erityisesti tdmén
tutkimuksen kannalta oleellista suomeksi kirjoittamista, opitaan Suomen ulko-
puolella. Oppijat ovat taitavia akateemisia kirjoittajia, eli heilld on hyva tekstilajien
ja akateemisen diskurssin tuntemus omassa kulttuurissaan (vrt. Kalliokoski 2006).
Taitavuus nakyy muun muassa tekstien sisallossd ja jdsentelyssd sekd koheesio-
keinojen kéytossd. Ryhmid puolestaan erottaa ikd, aiempi kosketus suomen kieleen,
opetusmateriaalit, opiskelun intensiivisyys, opetus- ja opiskelupaikka (verkko- vai
lahiopetus) seka osittain myos opintojen tavoite. Naista eroista huolimatta ryhmat
ovat verrattavissa keskenddn, koska molemmissa maissa kurssit ovat kandidaatti-
tason yliopistokursseja ja kursseista on vastuussa sama opettaja.

3.3 Tutkimusaineisto ja -metodi

Projektimme edustaa toimintatutkimusta, jonka tarkoituksena on vaikuttaa opetuk-
sen laatuun ja sisdltoon seka lisatd opiskelijoiden tyytyvaisyyttd ja motivaatiota (ks.
esim. Kuula 1999; Pelli-Kouvo 2014). Toimintatutkimus on laadultaan demokraattista
ja osallistavaa, ja se tapahtuu organisaation, kuten esimerkiksi koulun tai yliopiston,
sisélla. Toiminnan ja opetuksen kehittdmisessa kuunnellaan opiskelijoita, jotka tu-
levat prosessin aikana tietoisiksi toiminnan tavoitteista ja omasta roolistaan siina.
Toimintatutkimus etsii kdytdnnon ratkaisuja, ja se voidaan toteuttaa usean vuo-
den seurantatutkimuksena tai lyhyempéana kokeiluna. Térkedd on, etta sithen kuu-
luu kriittista reflektointia ja se paattyy loppuraportointiin. (Kuula 1999; Pelli-Kouvo
2014.) Toimintatutkimuksemme pohjautuu opiskelijoiden kirjoitustehtavien tarkas-
teluun (ks. lukua 2) ja kyselyyn, josta saamiamme vastauksia ldhestymme laadulli-
sen sisdllonanalyysin avulla (vrt. Tuomi & Sarajérvi 2009).

Toteutimme pienimuotoisen lomakekyselyn vuoden 2020 alussa, ja siihen vas-
tasivat lukuvuosien 2018-2019 ja 2019-2020 opiskelijat. Opiskelijat saivat antaa
palautetta kirjoitusharjoituksista, kertoa kirjoituskokemuksistaan ja ilmaista,
mitéd he haluaisivat osata kirjoittaa. Kysyimme Lontoon opiskelijoilta kysymykset
englanniksi ja Uppsalan opiskelijoilta samat kysymykset ruotsiksi. Paattelimme,
ettd saisimme laajemmat vastaukset opiskelijoiden didinkielella tai padasiallisella
opiskelukielelld kuin jos kysymykset olisivat olleet suomeksi. Kysymykset olivat
seuraavat:

1. Why did you choose to study Finnish?

2. What types of texts do you need to be able to write in Finnish or want to write
in Finnish?
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3. What feels difficult or challenging when you write in Finnish?

4. What feels good or useful when you write in Finnish? (For example, feedback,
grammar practice, to be able to communicate, improve skills, be able to speak
better etc.)

Kyselyt lahetettiin Uppsalan yliopistossa noin 100 opiskelijalle ja University College
Londonissa 7 opiskelijalle. Saimme Uppsalasta 10 vastausta ja Lontoosta 7 vastaus-
ta. Uppsalan alhainen vastausprosentti selittyy varmasti osittain silld, etta opiskeli-
jat eivit opiskele suomea péddaineenaan ja ovat kurssien loputtua valinneet toisen
yliopiston tai kurssin. Monet ovat myds palanneet takaisin tydelaméén eivitkd
ehka endd seuraa yliopiston sdahkopostia. Lontoon ryhmisséd on yleenséd 1-6 opis-
kelijaa, ja opettaja tuntee kurssien lopussa opiskelijat hyvin, mika selittdd korkean
vastausprosentin. Vaikka vastauksia ei olekaan isoa maarai, ne tarjoavat kiinnosta-
van katsauksen opiskelijoiden kokemuksiin ja kirjoitustehtévia koskeviin toiveisiin.
Suppean aineiston pohjalta tekemiemme havaintojen yleistettavyyttd voidaan myo-
hemmin arvioida uudestaan laajemman aineiston valossa.

Kuvailemme analyysissa opiskelijoiden vastauksia anonyymisti ja vertaamatta
niitd vastauksiin eri alaluvuissa. Pyrimme tekstissd kuitenkin osoittamaan, kum-
man yliopiston opiskelijoiden vastauksia esimerkit edustavat. Olemme saaneet
kaikilta vastaajilta kirjallisen luvan vastausten kéyttoon tieteellisessa tutkimuk-
sessa niin, ettd vastaajan henkilollisyys ei paljastu. Koska vastauksia on verrattain
véhdn, emme ole yhdistdneet opiskelijoiden taustaa ja kiinnostuksen kohteita hei-
déan kirjoitustarpeisiinsa, vaan kuvaamme niita yleisesti. Samasta syystd emme ole
myo6skdén eritelleet naisten ja miesten vastauksia. Voimme kuitenkin sanoa, etta
Uppsalan vastaajista on miehid 5 ja naisia 5. Joukossa on useita aikuisopiskelijoita,
yksi eldkeldinen ja yksi maisteritason opiskelija, joka halusi tietdd lisad suomen kie-
lestd. Lontoon vastaajista naisia on 5 ja miehid 2. Lontoon opiskelijoista 2 on jo val-
mistunut, 1 on viimeisen vuoden opiskelija, 2 ensimmadisen vuoden opiskelijoita ja 2
toisen vuoden opiskelijoita. Molemmat ryhmaét ovat kansainvalisid, mutta Uppsalas-
sa suurin osa on ruotsalaisia ja Lontoossa suurin osa britteja.

4 Kyselytutkimuksen tulokset

Tassa luvussa kdymme lépi kyselyiden vastauksia. Ensin kerromme taustatietona
siitd, miksi opiskelijat ovat valinneet opiskeltavaksi kieleksi suomen. Sitten analy-
soimme, millaisia tekstejd opiskelijat haluavat osata kirjoittaa, miké kirjoittaessa
tuntuu haastavalta ja mika kirjoittamisessa on hyodyllista opiskelijoiden mielesta.
Lainauksissa on kéytetty vastausten alkuperdista kielta.
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4.1 Syyt opiskella suomea

Kysyimme opiskelijoilta, miksi he haluavat opiskella suomea. Uppsalan opiskelijat
kertovat syyn olevan yksinkertaisesti se, ettd he haluavat parantaa kielitaitoaan.
Monet kyselyyn osallistuneista ovat opiskelleet aiemmin ja pyrkivét kertaamaan op-
pimaansa, koska he haluavat puhua perheen, sukulaisten tai puolison kanssa. Yksi
opiskelijoista on kiinnostunut ylipdansa suomalais-ugrilaisista kielistd ja haluaa ver-
tailla kielid seké lukea lehtid suomeksi. Lukemisen taitoa tarvitsee myos opiskelija,
joka tyoskentelee saamelaisen kulttuurin tutkijana. Erds toinen opiskelija ajattelee
ryhtyvinsd matkanjohtajaksi ja katsoo, ettd suomesta saattaa olla hydtya tyossé.
Yksi vastaajista ei koe erityistd kommunikatiivista tarvetta, vaan haluaa opiskella
suomea sdilyttddkseen suomalaisen taustansa ja ymmartéékseen, mistd on kotoi-
sin. Erédélld opiskelijalla on tavoitteena itsendisen kielenkdyttédjan taso, niin ettd hian
kurssin jalkeen voisi lukea kirjoja, katsoa elokuvia tai televisiota ja ehké jopa puhua
ruotsinsuomalaisten kanssa tai Suomessa kéaydessdén.

Lontoon opiskelijat ovat kiinnostuneita synteettisestd, haastavasta, kieliopiltaan
erilaisesta tai muuten ainutlaatuisesta kielestd, tai he ovat halunneet opiskella kielta,
joka kuuluu toiseen kieliperheeseen. Yksi lontoolaisista opiskelijoista kokee suomen
hyvéksi pariksi ruotsin kielen opinnoissaan, toinen nautti suomen kielen opinnoista
niin paljon, ettd vaihtoi sen padaineekseen. Erds vastaajista kertoo rakastuneensa
suomen kieleen ja HIM-bandiin teinind ja halunneensa siksi opiskella kielta. Toinen
opiskelija puolestaan raportoi, ettd haluaa tulevaisuudessa kayttdd suomea toissa
suomalaisessa firmassa, jossa suomen kielen ymmaértaminen on hyddyllistd. Yksi
opiskelijoista on oppinut suomea lapsena Suomessa. Hin suunnittelee ldhtevansa
Suomeen suorittamaan maisterintutkintoa ja mahdollisesti jaa sinne pysyvéstikin.

Pienimuotoisen kyselytutkimuksen perusteella syyt opiskella suomea vaihtele-
vat suuresti molemmissa yliopistoissa. Uppsalassa on enemmaén niité, joilla on tar-
ve kommunikoida sukulaisten ja ystdvien kanssa. Lontoon opiskelijat puolestaan
haluavat kirjoittaa yksinkertaisia tekstej ja pystya tarvittaessa kommunikoimaan
suomeksi. Molempien yliopistojen opiskelijat mainitsevat kuitenkin, ettd suomen
kielestd voi olla hyotyéd tydeldmassé. Lisdksi molemmista yliopistoista 10ytyy niita,
joiden ensisijaisena tavoitteena kommunikoinnin sijaan on oppia erilaista kielta,
verrata kielid, lukea tekstejd, ymmartdd suomalaisuuttaan ja kehittyd ihmisena. Ta-
mén hajonnan vuoksi voisi odottaa myos kirjoitustehtéviin liittyvien toiveiden ja
ajatusten vaihtelevan suuresti.

4.2 Yksityisista viesteista tyoeldaman tekstitaitoihin

Toiseksi kysyimme, millaisia tekstejd opiskelijat haluaisivat osata kirjoittaa. Vastauk-
set vaihtelivat yleisistd yksityiskohtaisempiin teksteihin ja tekstilajeihin. Uppsalan
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vastaajista yhdelle kysymys tuntui vieraalta, silld hin kertoo teksteistd, joita hén ha-
luaa lukea - faktateksteja ja kaunokirjallisuutta — sen sijaan, ettd hén olisi maininnut
tekstejd, joita hén itse haluaa osata kirjoittaa. Kirjoittamisen ja lukemisen suhde on
héanelle erityisen laheinen. Monet Uppsalassa opiskelevista haluavat kuitenkin osata
kirjoittaa seka yksityisid viesteja etta viesteja sosiaaliseen mediaan, kuten esimerkki
1 osoittaa. Toisaalta yksi opiskelijoista kertoo, ettei hénelld ole tarvetta kirjoittaa
suomeksi, paitsi silloin, kun hdn haluaa olla yhteydessd suomalaisiin tuttuihinsa.
My0s erds lontoolainen opiskelija kokee, ettd sdhkopostit ja tekstit, joissa han kertoo
itsestd ja omista suunnitelmistaan, ovat tarkeitd (ks. esim. 2).

(1)  Framfor allt privata texter; brev, mejl och inldgg pa sociala medier.

(2) The most important texts are I guess emails, texts where you can talk about
yourself and where you can write about future plans.

Uppsalan opiskelijoista kaksi mainitsee toisséd tarvittavat tekstit (ks. esim. 3).
Lontoossa opiskelijat puolestaan pohtivat tulevaisuutta, silld osa heistd haluaa
mahdollisesti muuttaa Suomeen, ja siksi he haluavat oppia kaikkea kdytannollista,
kuten tyGeldméssé tarvittavia tekstitaitoja. Yksi Lontoossa opiskelevista ilmaisee
(ks. esim. 4), ettd hdn haluaa olla hyva tyontekijé ja kansalainen, kun taas erés toinen
opiskelija haluaa pystyéd ilmaisemaan itsedén ja toimimaan Suomessa.

(3) Jag vill kunna skriva enklare saker, vardagliga meddelanden eller lite mer
formella brev som kan anvdndas inom jobb.

(4) I think I would need/like to be able to write work and personal emails in
Finnish, as well as be able to fill-in basic paperwork required of an inhabitant.

Tutkimuksemme keskeisin tulos on tama: opiskelijoille tirkeda on arjen ja tyo-
eldmén péivittdinen viestintd. Sédhkopostit ja itsestd kertominen kuuluvat teksti-
lajeihin omakohtainen kertomus tai kuvaus sekd elaméakerrallinen kirjoitus (ks. Shore
2014), joiden osuutta kurssien kirjoitustehtavisté voisi lisatd. Opettajan tulisikin luoda
tilanne, jossa téllainen viestinta olisi luonnollista ja jossa teksteja lukisivat toiset opis-
kelijat tai suomalaiset (ks. P4ivio 2011; myos Risdnen ja Muhonen tédssa teoksessa).

Kaksi lontoolaista opiskelijaa kertoo haluavansa kirjoittaa yleisia teksteja, kuten
esseitd ja artikkeleita. Lisdksi erds opiskelija mainitsee puhe- ja yleiskielen erot kir-
joittamisen yhteydessa (ks. esim. 5).

(5) Essays/articles or things in that style — generally stuff that’s used a lot but is
very different from spoken Finnish or English.
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Toiveet esseiden ja artikkeleiden kirjoittamisesta vastaavat tdméanhetkisid kirjoitus-
tehtévid. Niisséd toteutuvat Shoren (2014) tekstilajeista arvio, ilmion selitys, kannan-
otto ja pohdiskelu. Opiskelijoiden raportoimat erilaiset toiveet todentavat siis myos
sen, ettd tekstilajeja on hyvé vaihdella ja ettd timénhetkiset kirjoitustehtavét katta-
vat opiskelijoiden tarpeet osittain.

Yksi lontoolaisista opiskelijoista ei koe kirjoittamista hyodylliseksi tai tarkeéksi,
kuten esimerkki 6 havainnollistaa. Tdma kéy yksiin johdannon pohdintamme kans-
sa siitd, ettd suomen kieli voi olla opiskelijalle teoreettinen asia.

(6) I'm more interested in Finnish from a personal development point of view.
I'd like to be able to read Finnish in the country and in texts relevant to my
research.

Vaikka lukeminen olisikin keskitssd, ovat referaatti ja kdannos eli tekstilajeista
tekstintulkinta (vrt. Shore 2014) hyodyksi. Yksi Uppsalan opiskelijoista mainitseekin
haluavansa osata kddntda. Mielenkiintoista on, ettd kukaan ei erikseen nosta esiin
kaunokirjallisia teksteja. Yhteenvetona voisi sanoa, etta kirjoitustehtévissé olisi tar-
kedd keskittyd arkisempaan kommunikaatioon. Siis sen sijaan, ettéd kirjoitettaisiin
vaikkapa pitka elokuva-arvio, kirjoitettaisiin viestejd perheenjésenille ja ystaville.

4.3 Kirjoittamisen haasteita

Opiskelijoilta kysyttiin myos, mika heistd tuntuu vaikealta suomen kielen kirjoitta-
misessa. Joillekin Uppsalan opiskelijoille kielioppi, erityisesti sanojen taivuttaminen,
ja suppea sanavarasto tekevét kirjoittamisesta vaikeaa (ks. esim. 7). Liséksi oikein-
kirjoituksen ongelmat mainitaan kyselyvastauksissa: on vaikeaa tietdd, tuleeko
sanan kirjoitusasuun lyhyt vai pitkd vokaali tai konsonantti. Sama on néhtavissa
Lontoon opiskelijoiden vastauksissa: sanastoa ei osata tarpeeksi tai idiomaattisuus
puuttuu. Lontoon opiskelijat mainitsevat my®ds, etta kielioppiin keskittyminen osal-
taan héiritsee kirjoittamista ja saa ajatukset harhailemaan (ks. esim. 8).

(7)  Attvarje ord kan bojas och stavas pa massor av olika sétt for att fa olika bety-
delser. Stadievéxling! Och sedan upplever jag att det finns manga undantag
frdn reglerna.

(8) - - the structures that aren't easily translatable but then also sometimes

word order and objects (partitive/nominative). Plus losing my train of
thought wading through grammar!
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Useat Uppsalan opiskelijoista kokevat, ettd suomeksi ajattelemiseen ja kirjoittami-
seen tarvitaan paljon mallia ja suomeksi lukemista. He haluavat olla kdantamaétta
suoraan ruotsista sekd 10ytdd oikean rekisterin, olipa se sitten epdmuodollisen tyylin
kaytto tai puhekielen valttaminen (ks. esim. 9). Moni Uppsalan opiskelijoista mai-
nitseekin yleiskielen kayttoon liittyvid haasteita. Erityisesti yleiskielessé kaytettavét
monimutkaiset rakenteet, kuten partisiippirakenteet, tuntuvat vaikeilta. Opiskelijoi-
den vastausten perusteella (ks. esim. 10) my0s yleiskielen konventioiden noudatta-
minen puhekielisten tai slangi-ilmausten sijaan on haasteellista. Samaiset henkil6t
saattavat siis puhua hyvin, mutta heilld ei ole tarpeeksi kokemusta kirjoittamisesta.
Eris opiskelijoista kokee kuitenkin osaavansa liian muodollista suomea.

(9) Det svaraste ér att formulera sig som en finne och inte éversitta svenska
ord for ord. Nar jag laser finska texter tanker jag ofta att jag aldrig skulle
komma pd tanken att formulera mig sa har. Satserna ér sd annorlunda mot
alla andra sprak jag kan. Formodligen méste man ldsa véldigt mycket finska
for att sjélv kunna skriva korrekt.

(10) Attvetavad som ar "rétt” finskt skriftsprak och inte bara anvanda talspraks-
former eller slang.

Vastaukset osoittavat, ettd tdméanhetkiset kirjoitustehtavét téyttavét osan funk-
tioistaan. Uppsalassa harjoitellaan karsimaan puhekielisyyksié kirjoituksista ja har-
jaannutaan kirjoitetun rekisterin osaajiksi (ks. esim. Halonen 2009; Valijirvi 2016;
myos alaluku 2.4). Myds yksi Lontoon opiskelija mainitsee, ettd yleiskielen ja puhe-
kielen erot olisi hyvé tietdd kirjoittamisen yhteydessé. Pdédasiassa lontoolaisten vas-
tauksista nousevat kuitenkin esiin haasteet kieliopin ja sanaston kéytossd, minka
voisi tulkita osoittavan, ettd eri rekisterien seka tekstilajien ja -tyyppien kaytto on
heilld jo hallussa (vrt. Kalliokoski 2006).

Tiivistden voisi sanoa, ettd molemmat ryhmat vaikuttavat kaipaavan jossain
madrin formaalista ldhestymistapaa kirjoittajana kehittymiseen. He haluavat oppia
muodot, ortografian seki kirjakielen ja puhekielen erot (vrt. Laihiala-Kankainen
1993). Toisaalta tdm4 saattaa johtua siitd, ettd tekstien korjauksessa keskitytaan tal-
14 hetkelld liikkaa formaaliseen puoleen, mika osittain estidd luovan kirjoittamisen.
Opettaja voisikin korjatessaan poimia teksteistd suurimmat virheet ja keskittya vas-
taisuudessa enemman viestin siséltoon.

4.4 Kirjoittaminen ja palaute oppimista tukemassa

Opiskelijoilta kysyttiin, miké kirjoitustehtdvissd tuntuu erityisen hyodylliseltd. Upp-
salan opiskelijat kokevat kirjoittamisen hyvdné tapana harjoitella kielioppia ja sa-
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nastoa. Samaan tapaan vastasivat myds Lontoon opiskelijat, jotka katsovat, ettd
kirjoittamalla voi harjoitella kielioppia ja ottaa kiyttoon aiemmin opittuja asioita,
kuten esimerkki 11 havainnollistaa. Kirjoittaminen tdydentéé siis formaalista oppi-
mista tuomalla opitulle kieliopille ja sanastolle kdyttétilanteen ja aktivoimalla opis-
kelijat ilmaisemaan itsedén itsendisesti (Laihiala-Kankainen 1993: 13; ks. my6s Kok-
konen & Tanner 2008: 17). Sekd Uppsalan ettd Lontoon opiskelijat mainitsevat myos,
ettd kirjoittaessa saa aikaa ajatella sekd pohtia sitd, mita haluaa ilmaista, ja se auttaa
puhumisessa (ks. esim. 11 ja 12).

(11) Beingable to speak better definitely, and I think the visual element of writing
it myself helps me formulate what I can say or phrases I can use orally (hope
that makes sense). I also need context to grammar so this is useful.

(12) Jagtycker att det ar skont att skriva for att da far jag tid att fundera 6ver bade
innehéall och struktur. Det ar ofta nér jag skriver som jag inser vad jag skulle
vilja ldra mig mer om. Det dr ocksd ett bra sdtt att 6va pa strukturer jag lart
mig.

Voisikin ajatella, ettd kirjoitustehtévid tehdessdédn opiskelija voi turvallisesti ja hal-
litusti harjoitella muotoja (vrt. Lauranto 2020: 52-53), ennen kuin hén kéytta niitd
puheessa, jossa aikaa on vahemmén.

Kaiken kaikkiaan kirjoitustehtavét koetaan Uppsalassa hyvéna tilaisuutena saada
palautetta ja omaksua tunnilla nopeasti lapikaytya aineistoa. Timé voi johtua siita,
etta opiskelijoilla on vdhén ldhiopetusta ja henkilokohtaista palautetta saa 1ahinna
vain kirjoitustehtdvien yhteydessi. Yksi opiskelijoista toteaa, ettd kirjoitustehtévit
antavat itsevarmuutta kielenkayttoon. Myos Lontoon opiskelijat sanovat, ettd pa-
laute auttaa vahvistamaan osaamista ja oppimaan nyansseja. Kieliopin harjoittelu
ja palautteen saaminen liittyvat eriyttamiseen (vrt. Roiha & Polso 2018; alaluku 2.4),
ja tdssd mielessa kirjoittaminen kursseilla toimii. Molempien yliopistojen opiskelijat
mainitsevat kuitenkin palautteeseen liittyvan ongelman: palautteelle ei ole tarpeeksi
aikaa opetuksessa, eivitkd he saa sitd tarpeeksi nopeasti. Tatd kokemusta edustaa
esimerkki 13.

(13) Individual writing tasks are useful for practice and correction of small
mistakes, but the amount gained from feedback can be limited by lack of
time to discuss and fully understand the feedback.

Aiemmin palautteen antamisen ongelmia on tutkinut muun muassa Kulta (2011).

Jotta palaute olisi hyodyllist, sen taytyy olla yksityiskohtaista, miké tarkoittaa, ettd
palautteenanto vie enemmaén aikaa. Opettajan taytyykin kirjoitustehtévid laaties-
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saan ja antaessaan miettid téta seikkaa ja siksi rajoittaa tehtévien médrad suhteessa
korjaamiseen ja kommentoimiseen menevéadn aikaan.

5 Yhteenveto ja pohdiskelua

Tutkimuksessamme osoittautui, ettd opiskelijat kokevat annetut kirjoitustehtavit
hyodyllisind. Erityisesti Uppsalan yliopiston opiskelijoiden vastauksista nousi vah-
vasti esiin tarve arkieldmdn kommunikointiin. Toisin sanoen opiskelijat haluaisi-
vat kirjoittaa nykyistd enemmén omakohtaisia kertomuksia ja kuvauksia. Lontoon
opiskelijoiden vastauksissa kirjoitustarpeet kohdistuivat arki- ja tydelaméan taitojen
lisdksi myos suomen kielen rakenteen ymmaértamiseen. Tamé& vastaa osittain hypo-
teesiamme kahden ryhmén kirjoitustarpeiden eroista: Uppsalan opiskelijoilla on
selvemmin kommunikatiivisia tarpeita, Lontoossa taytyy vield harjoitella kielioppia.
Osasyyna tdhdn voi olla se, ettd erilainen oppimateriaali ohjaa kurssilaisten toiveita:
Lontoossa Suomen mestari kannustaa kirjoittamaan ja kommunikoimaan, Uppsa-
lassa Finskan - ldttare dn du tror taas lukemaan ja harjoittelemaan kielioppia.

Vaikeimpina asioina kirjoittamisessa sekd Uppsalan ettd Lontoon opiskelijat mai-
nitsevat kieliopin ja sanaston, mutta samalla he ovat sitd mielt4, ettd kirjoittaessa
saa hyvaa harjoitusta kieliopin ja sanaston kaytossa. Lisédksi yleiskielen kaytto puhe-
kielen tai slangin sijaan aiheuttaa jonkin verran ongelmia Uppsalan opiskelijoiden
kirjoittamisessa. Voisikin sanoa, ettd formaalinen ja funktionaalinen oppiminen ni-
voutuvat toisiinsa vieraalla kielelld kirjoittamisessa: kieliopin, sanaston, rekisterin ja
tekstilajien yksityiskohtia harjoitellaan siind luovasti. Kieliopin ja sanaston harjoit-
telun liséksi erityisen hyddyllisend opiskelijat pitédvat saamaansa henkilokohtaista
palautetta, joskin palautteenantoa voisi heiddan mielestdédn olla enemmaén ja se voisi
olla nopeampaa.

Kurssien palautteenannossa keskitytddn télld hetkelld formaalisiin muoto-
seikkoihin, ja tehtdvdnannoista puuttuu luonnollinen kommunikaatio. Suomen
ulkopuolella suomea opiskellessa ja vaativiin akateemisiin tentteihin tdhdétessa
arkielaméédn kuuluva viestintd voi tuntua etdiseltd, mutta samalla se saattaisi kas-
vattaa kirjoittamismotivaatiota. Esimerkiksi Pdivion (2011) projektissa journaalin tai
péivékirjan kirjoittaminen toi iloa ja halua kirjoittamiseen, koska opettaja ja oppilas
kommunikoivat keskendén. Journaaleissa jaettiin kertomuksia ja kokemuksia. Seka
Uppsalan ettd Lontoon kursseilla voisi tdhdaté téllaiseen hankkeeseen, blogien jul-
kaisuun tai sosiaalisessa mediassa kirjoittamiseen (vrt. Rdsédsen ja Muhosen Padlet-
kokeilu tédssi teoksessa). Jos valikoimaan lisdttdisiin erilaisia vuorovaikutteisia
kirjoitustehtévid, opiskelijat padsisivat kirjoittamaan entistd monipuolisemmin
eri tekstilajeja edustavia tekstejd. Uppsalan yliopistossa voitaisiin aluksi kirjoittaa
tekstiviestejd ja sdhkoposteja sekd perheenjdsenille ettd sukulaisille ja myohemmin

26



Kirjeitd, séhkoposteja ja somepostauksia

viranomaisviestinnéssd tarvittavia kirjeitd ja ilmoituksia sekd tydelamén sahko-
posteja. Lontoossa tekstit voisivat olla sdéhkopostitiedusteluja kesakursseille tai yli-
opistoon sekd sosiaalisen median viestejd. Huomionarvoista on myos se, ettd kurs-
seilla télld hetkelld kirjoitettavat tekstit, muun muassa esseet ja arviot, ovat paljon
pidempia kuin sosiaalisen median viestit tai kiaytannolliset sahkopostit. Tekstilajeja
voisi siis harjoitella nykyistd tiiviimmaéssd muodossa: esimerkiksi kannanotto voi
olla pari lausetta sosiaalisessa mediassa.

Tutkimuksemme perusteella nousee kuitenkin kysymys yliopiston roolista yhteis-
kunnassa. Onko yliopiston kieliopintojen tarkoitus opettaa kidytdnnon taitoja, joita
Suomeen muuttava tarvitsee? Vai opitaanko niitd Suomessa asuessa, kesdakursseilla
tai vaihdossa? Mihin ulkomailla opettavan opettajan kannattaa keskittya? Kyselyn
perusteella kaytdnnon kielitaitoa voisi lisdtd kursseilla sitd tarvitseville ja toivovil-
le. Erillinen eriytetty kdytdnnon taitojen kirjoituskurssi voisi siis olla hyvé ratkaisu.
Kesakurssit, iltakurssit tai viimeistaan kurssit Suomeen muuton jélkeen paikkailevat
kirjoitustaitoja, joita ei ehkd yliopistossa ole opittu.

Kieliopin ja sanaston harjoittelu on opiskelijoista tarpeellista, joten sité ei tarvit-
se valtelld. Tamén tutkimuksen perusteella ei ole mydskadn syytéd keskittyd yksin-
omaan kaytdnnon tekstien kirjoittamiseen. Kaikki kirjoittaminen on hyddyllista,
koska opiskelijoiden tarpeissa ja toiveissa on suuresti vaihtelua. Yksi kiteva tyokalu
kirjoittamisen opetuksen kehittdmiseen voisi olla Eurooppalainen viitekehys (Council
of Europe 2001) ja siind kuvattujen kirjoitustaitojen harjoittelu. Viitekehyksesté oli-
si mahdollista saada virikkeitd kurssisuunnitelmien ja tehtdvédnantojen uudistami-
seen.

Taman pilottitutkimuksen tueksi olisi mielenkiintoista toteuttaa myohemmin
laajempi kyselytutkimus opiskelijoiden kirjoitustarpeista. Samaten olisi kiinnosta-
vaa tutkia sitd, miten kirjoittaminen sisdllytetddn eri opetussuunnitelmiin. Selvit-
tamistd kaipaisivat liséksi opiskelijoiden kasitykset kirjoittamisen oppimisesta sekéd
heidén oppimistyylinsé ja tekstilajien tuntemuksensa. Mielenkiintoinen aihe olisi
myos kirjoittamisen suhde lukemiseen ja puhumiseen: molemmat nakékulmat il-
menivat opiskelijoiden kyselyvastauksissa.

Riitta-Liisa Valijarvi toimii Suomen kielen ja kulttuurin lehtorina University College
Londonissa ja Uppsalan yliopistossa.

Karoliina Kuusinen valmistuu pian Turun yliopistosta Suomen kielen ja kirjallisuu-

den opettajaksi ja on opinnoissaan erikoistunut suomi toisena ja vieraana kielend
-opetukseen.
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Anna Karhu

Genrepedagogiikka S2-oppijoiden
kirjoittamisen opetuksessa

1 Johdanto

Artikkelissa pyrin hahmottamaan sitd, millaisia tuloksia kirjoittamisen opetuksessa
saa aikaan genrepedagogiikkaa soveltamalla. Kerron, miten sovellan genrepedago-
giikkaa kirjallisen viestinnan kurssillani. Kurssi on tarkoitettu kandidaattiopintojen
viimeisen vuoden eli neljdnnen opiskeluvuoden suomenopiskelijoille, joita on yleen-
sa ollut noin 15. Suomen kielen taitotaso vaihtelee paljon (A2-C1). Opiskelijat tu-
tustuvat kurssin aikana useisiin tekstilajeihin, esimerkiksi mielipidekirjoitukseen,
sdahkopostiviesteihin, ohjetekstiin, uutiseen, ansioluetteloon ja tydhakemukseen, ja
kirjoittavat néité tekstilajeja edustavia tekstejé.

Tutkimusaineistonani ovat opiskelijoiden syyslukukaudella 2019 kirjoittamat
uutiset. Tarkastelen niisté sitd, millaiset tekstin piirteet opiskelijat omaksuvat hel-
posti, mitka taas jddvat huomaamatta. Suhteutan kirjoitelmat siihen, miten olem-
me tekstilajia kasitelleet tunneilla ja millaisia tekstin ja tyylin ominaisuuksia olen
korostanut tekstilajin analyysissa: otsikon rakenne, kappaleiden pituus, tekstin ja-
sentelyn logiikka, erilaiset tekstikonventiot. Oletukseni on, ettd valtaosa kirjoittajis-
ta osaa tekstilajin analyysin jalkeen kiinnittdd huomiota tekstilajin selviin ominais-
piirteisiin, mutta miten hyvin ne vélittyvit omissa kirjoitelmissa?

Artikkeli etenee luvun 2 lyhyestd genrepedagogiikan esittelystd kohti menetelmén
soveltamista kirjallisen viestinndn kurssilla (luku 3). Luvussa 4 késittelen tutkimus-
asetelmaa ja -tuloksia, ja pddtantoluvussa 5 pohdin genrepedagogiikan tehoa kirjoit-
tamisen opetuksessa.
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2 Miten genrepedagogiikka nakee kirjoittamisen?

Genrepedagogiikka syntyi Australiassa 1980-luvulla, ja sen syntyyn ja kehittami-
seen vaikuttivat muiden muassa M. A. K. Halliday, Ruqaiya Hasan ja James Martin
(Shore & Rapatti 2014a: 68). Genrepedagogiikassa kirjoittamista ldhestytaan yhtei-
sollisten kirjoituskayténteiden hallintana, ei niinkadn yksilollisend taitona. Térkedad
on erilaisten tekstilajien ja ilmaisutapojen omaksuminen ja hallinta, taito tuottaa
eri tilanteisiin ja tavoitteisiin sopivia tekstejd. (Luukka 2004: 10.) Opetuksen perus-
vaiheet ovat yleensd mallintaminen eli tietopohjan luominen, yhteinen neuvotte-
lu eli oppijoiden tyoskentely tekstilajiin kuuluvien tekstien parissa, oman tekstin
tuottaminen ja tekstin arviointi (Luukka 2004: 153-156; erityisesti uudemman R2L-
genrepedagogiikan menetelmisté ks. Shore & Rapatti 2014a: 14-17).

Olen opettanut genrepedagogiikan metodeja soveltaen jo parikymmenté vuotta,
padasiassa Suomessa kadntdmistad opiskeleville, suomea didinkielendaan puhuville
opiskelijoille. Olen kayttanyt menetelmédd myos S2-opetuksessa, sekd Suomessa ettd
vierailevana lehtorina Petroskoin valtionyliopistossa. Ty6 kdantéjankoulutuksen pa-
rissa selittad sen, miksi minuun vetoaa kirjoittamisen opetuksen menetelmista juuri
genrepedagogiikan kaltainen sosiokulttuurinen ldhestymistapa: onnistunutta kaan-
nostahdn luonnehtivat kommunikatiivisuus, funktionaalisuus, tekstuaalisuus, yh-
teys kielenulkoiseen maailmaan ja vastaanottajan huomioon ottaminen (Vehmas-
Lehto 2002: 113-).

Myds S2-opettajana ajattelen, ettd kieltd ei ole olemassa ilman kayttod. Kieli-
oppi(a) on osattava, onhan se merkitysten tuottamisen perusta, mutta siitd ei juuri
ole hyotya, jos kieltd ei padse kayttaimédn. Sekd puhuttuna ettéd kirjoitettuna kieli
pitdisi saada mahdollisimman pian kéyttoon. Kielelld pitdisi pystyéd tekeméén jotain,
toimimaan kieliyhteison jasenend. Mielesténi tdhdn tavoitteeseen vastaa hyvin juuri
genrepedagogiikka.

3 Tekstin kirjoittamisen harjoitteleminen

Genrepedagogiikan mukaan kirjoittamisen opetus perustuu tekstien lukemiseen ja
analyysiin. Kirjoittamaan oppiminen edellyttaa tekstilajien kdytdnteiden tuntemis-
ta, ja timé& puolestaan edellyttdd tekstien tarkkaa lukemista ja analysointia, teksti-
kaytanteisiin tutustumista sekd vaihtoehtojen pohtimista. Tekstianalyysi koskee
sekd tekstin rakennetta ettd kielellisia ominaispiirteitd. (Luukka 2004: 150; Shore &
Rapatti 2014a: 6.)

Opetuksessa lahden aina liikkeelle tekstilajista, esimerkiksi uutisesta tai kéytto-
ohjeesta. Etsin aitoja alun perin suomeksi kirjoitettuja esimerkkitekstejd, jotka oli-
sivat tyypillisid tekstilajin edustajia. Samalla syvennén tietojani tekstilajista, sen

32



Genrepedagogiikka S2-oppijoiden kirjoittamisen opetuksessa

piirteistd, tyylistd ja kielestd. Valitsen opetuskayttoon tekstejd, joiden tason oletan
sopivan juuri senhetkiselle opiskelijaryhmalle. En muokkaa tekstejd, mutta muutan
henkil6kohtaisista viesteistd ihmisten nimet ja joskus voin hieman lyhentéa vaikka-
pa sédhkdpostia, jos tekstin rakenne ja tyyli kdyvit ilmi muutenkin. Tyylill4 tarkoitan
tilanteisesta vaihtelusta selittyviéd kielenpiirteita eli kieliopin ja sanaston valintoja,
jotka kirjoittaja tekee muun muassa tilanteen vapauden tai muodollisuuden perus-
teella (tyylin madritelmisté ks. Voutilainen 2012: 77-87).

Seuraavaksilaadin analysoitaviin teksteihin liittyvén harjoitustehtévén, jossa ovat
mukana teksti(t) ja opiskelijoiden pohdittaviksi tarkoitetut kysymykset. Kysymykset
vaihtelevat tekstilajin mukaan, mutta pyrin siihen, ettd ne késittelevat tekstid ja sen
kielenkayttoa monipuolisesti. Opiskelijoiden mietittavéksi voi tulla seuraavanlaisia
asioita (vrt. Shore 2014: 61):

- tekstilajin maarittaminen: Mita tekstilajia teksti edustaa?

« tekstin tehtdvat, paamaarat: Mihin teksti pyrkii?

- lukijat: Kenelle teksti on tarkoitettu? Minka ikéisié lukijat ovat?

- tekstin rakenne: Mitd osia tekstissd on? Miten teksti etenee?

- rakenneosien piirteet: Millaisia otsikot ovat? Miten kappaleet on rakennettu?

« tyylipiirteet: Millaisia esimerkiksi muodolliseen tyyliin liittyvid kielenpiirteitd
tekstissd on?

« kielen analyysi: Onko tekstissd esimerkiksi kielikuvia, vaikeita sanoja, suomalai-
sia sanontoja tai puhekielen ilmaisuja, joita pitéisi selvittaa?

Lahetén analyysitehtévan opiskelijoille ennalta, ja harjoitustunneilla késittelem-
me yhdessd esimerkkitekstin ja kysymykset varsin perusteellisesti. Keskustelussa
pyrin kiinnittdm&aén huomiota etenkin kunkin tekstilajin selvimpiin erityispiirteisiin,
esimerkiksi uutista késiteltdessd standardirakenteeseen, otsikointiin ja kappaleiden
pituuteen. Tekstianalyysiin kidytimme yhden puolentoista tunnin harjoituskerran.

Seuraavaksi opiskelijat saavat kirjoitustehtavéan eli heidédn on kirjoitettava ana-
lysoitua tekstilajia edustava teksti. Pyrin mahdollisimman aitoihin ja tarkkoihin
kielenkéyttotilanteisiin. Kerron tehtédvinannossa muun muassa sen, kenelle tai mihin
julkaisuun teksti kirjoitetaan. Opiskelijoilla on mahdollisuus tehdé tarkentavia kysy-
myksid tehtdvanannosta, ja usein niité tuleekin ennen tehtévén palautuksen takarajaa.

Kirjoitustehtévian palautetunneilla (puolitoista tuntia) annan kaikille yhteisen
suullisen palautteen. Esittelen opiskelijoiden kirjoitelmien ratkaisuja, ja keskuste-
lemme niistd, arvioimme niité ja pohdimme vaihtoehtoja. Liséksi annan jokaiselle
henkil6kohtaisen palautteen ainakin paperilla ja yleensd myos suullisesti. Henkilo-
kohtaisessa palautteessa kayn lapi kirjoitelman plussat ja miinukset. Teen kirjoi-
telmaan kieltd koskevia korjausehdotuksia ja kommenttimerkint6jd, esimerkiksi
vddrd sija, verbi vaatii partitiiviobjektin. Lisdksi kokoan kirjoitelman loppuun ylei-
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sid huomioitani, jotka koskevat muun muassa tekstin rakennetta ja jasentelya tai
kielenkdyton sujuvuutta ja idiomaattisuutta.

Arvioin kirjoitelmista seké tekstin piirteet etté kielen: miten opiskelija on onnistu-
nut kirjoittamaan tekstilajia edustavan tekstin, ja miten hyvéé ja tyyliltdén toimivaa
suomen kieli on? Arviointini ei ole niin laajaa ja systemaattista kuin Shoren ja Ra-
patin (2014b: 121-142) esitteleméssé Reading to Learn (R2L) -arviointikriteeristdssa.
Kirjoitan kuitenkin kommentteja juuri niista tekstin piirteistd, joita myds Shore ja
Rapatti esittavét arvioitaviksi: tekstin kayttokehys, kokonaisjasentely, sananvalinnat,
virkerakenteiden vaihtelevuus, tekstin yksikéiden kytkeminen toisiinsa, tyylin
tarkoituksenmukaisuus sekd muodolliset seikat (esim. oikeinkirjoitus).

Palautteen perusteella opiskelija kirjoittaa yleensa vield toisen version, josta saa
arvosanan tai arvion tyostettdva-hyviaksytty. En kerro arvosanasta mitdén ensim-
mdisté versiota késiteltdessd, koska toivon, ettd opiskelijan huomio kiinnittyy sanal-
liseen palautteeseen. Suullisen palautteen tehtévand onkin keskustellen varmistaa,
ettd opiskelija ymmartéd palautteen. Lisdksi se antaa opiskelijalle mahdollisuuden
perustella ratkaisujaan.

Kééantajankoulutuksessa kaytdn myods vertaispalautetta, eli opiskelijat lukevat
toistensa teksteja ja kirjoittavat niistd palautteen. S2-opetuksessa vertaispalaute on
rajoittunut palautetuntien suulliseen keskusteluun, jossa opiskelijat ovat voineet
kommentoida ja arvioida eri kirjoittajien ratkaisuja.

4 Uutisen kirjoittaminen

Valitsin tutkimukseeni tekstilajiksi uutisen lahinné sen standardirakenteen vuoksi:
lyhyt suomalainen uutinen on melko helppo mallintaa, ja sen yksinkertainen raken-
ne lienee my6s helppo hahmottaa (uutisen rakenteesta ja sen vakioituneisuudesta
ks. Jaakkola 2013: 185-). Kirjoitustehtévéassa opiskelijat laativat uutisen Petroskoissa
11.10.2019 pidetysta Kielikeittiostd. Uutisen ajateltu kohdejulkaisu oli Joensuussa il-
mestyva Karjalainen-sanomalehti. Kielikeittio on petroskoilaisen sanomalehti Kar-
Jjalan Sanomien ja Suomen Petroskoin-konsulaattitoimipisteen yhteistyoné jérjes-
tdma tapahtuma, jossa tehddan ruokaa suomalaisen keittiomestarin opastuksella.
Tehtavananto on sikali aito, ettd Karjalaisessa on juttuja Vendjan Karjalasta; lisaksi
Kielikeittiostéd on kirjoitettu Karjalan Sanomat -lehdessé. Opiskelijat olivat mukana
tapahtumassa 11. lokakuuta 2019 ja kirjoittivat uutisen kokemansa pohjalta.

4.1 Uutisen mallinnus ja analysointi

Uutinen mallinnettiin kahden Karjalaisen uutisjutun ja niihin liittyvan analyysi-
tehtdvan avulla (ks. liitettd). Opiskelijat saivat esimerkkiuutiset ennalta sédhko-
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postitse ja tekivat analyysin kirjallisesti parityonéd oppitunnin aluksi. Harjoituksen
teki kuusi tyoparia. Késittelen seuraavaksi sitd, millaisia tekstin ja sen rakenteen
piirteitd opiskelijat nostivat esiin vastatessaan analyysitehtédvaan. Tarkastelen tehta-
vén neljad ensimmaistéd kysymysté. Analyysitehtédvén vastauksien esimerkit samoin
kuin my6hemmin uutisten esimerkit ovat siind muodossa, jossa opiskelijat ovat ne
kirjoittaneet.

Analyysitehtdvian ensimmdinen kysymys koski uutisen osia: Mitkd rakenneosat
teksteissd on? Useimmat hahmottivat rakenteen kolmiosaiseksi: 1) otsikko, 2) ingres-
si/pédajatus tai asian esittely, 3) leipateksti eli kertomus tapahtuneesta. Jotkut tote-
sivat lisdksi, ettd leipétekstissa on lainauksia tai "pienid haastatteluja tai repliikkejd”.
Toiseen uutiseen kuulunutta kuvaa ei maininnut kukaan, mutta yksi tyépari mainitsi
kuvatekstin.

Analyysitehtavén toisessa kysymyksessd pyydettiin tarkastelemaan otsikoita: Mil-
laisia otsikot ovat? Analysoitavien uutisten otsikot olivat Pelastuslaitos sammutti pala-
van veneen ja Kuntopydridstd valoa ledeihin. Analysoijat mainitsivat, ettd otsikot ovat
lyhyitd ja ytimekkaitd. Liséksi he totesivat, ettd niiden tehtéviné on kertoa pédajatus
ja houkutella lukemaan (vrt. Jaakkola 2013: 130-131). Yksi ryhmaé kirjoitti seuraavasti:

(1)  Ensimmadisessd uutisessa otsikko antaa lukijalle paddajatuksen. Toisen uuti-
sen otsikko herdttaa huomiota.

Kukaan ei kiinnittdnyt huomiota siihen, ettd ensimmaéinen otsikko on taydellinen
lause, toinen ei.

Kolmas kysymys koski tekstin jasentelya: Millainen on tekstin jisentely; eli miten
tekstit etenevdt? Millaisia asioita kdsitellddn uutisen eri osissa? Uutisteksti etenee tér-
keimmista ja uutisarvoisimmista tiedoista kohti vdhemmaén térkeitd (esim. Ménty-
nen 2006: 59-62; Jaakkola 2013: 179-187; Shore 2014: 40). Analysoijat olivat huoman-
neet timén uutiselle tyypillisen kérjellddn seisovan pyramidin rakenteen, vaikka
kuvasivat sité erilaisin ilmauksin. Seuraavassa on yhden tyoparin analyysi:

(2) Tekstien ingressissa kerrotaan lyhyesti mitd on tapahtunut. Sitten leipa-
teksteissa kerrotaan asioista yksityiskohtaisesti. Myos leipateksteissd on
lainauksia, jotka taydentévat tekstin sisaltoa.

Monet tarkensivat vield, ettd ensimmaéisessd kappaleessa vastataan kysymyksiin
mitéd, missd ja milloin. (Uutisen kysymyksistd ja kérjellddn seisovan pyramidin ra-
kenteesta ks. tarkemmin Jaakkola 2013: 185-186.)

Kappalejakoa koskeva kysymys Mikd on kappalejaon logiikka? lienee ollut epa-
tasmallinen, koska siihen vastattiin usein toistamalla jasentelyperusteita eli kol-
mannen kysymyksen vastausta:
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(3) Ensin lyhyesti esitetddn pddidea asiasta, sitten tarkkemmin.

Kysymyksen tarkoituksena oli saada opiskelijat kiinnittdmaan huomiota siihen,
ettd journalistisen tekstin kappaleet ovat yleensd hyvin lyhyitd yhden ajatuksen
siséltdvia jaksoja ja ettd esimerkiksi suorat lainaukset erotetaan omiksi kappaleik-
seen (Jaakkola 2013: 87, 132). Seuraava vastaus tulee lahimmas sitd, mitd kysymyk-
selld hain:

(4) Kirjailijat erottavat lainaukset ja ingressit teksteistd. Sen lisdksi, teksti jae-
taan kappaleiksi, koska jokisessa kappaleissa on oma idea.

Tunneilla késittelimme analyysiharjoituksen vastauksia ja esittelin yleisesti uuti-
sen funktioita, rakennetta ja aineksia. Lopuksi esitin uutisen tehtédvinannon. Opiske-
lijat saivat yhdeksén paivad aikaa kirjoittaa uutisen ensimmaisen version. Tutkimuk-
sessani keskityn nédihin ensimmaisiin versioihin ja tarkastelen niiden tekstipiirteita
suhteessa analyysivaiheessa késiteltyihin asioihin.

4.2 Opiskelijoiden kirjoittamat uutiset

Madardaikaan mennessa uutisensa toimitti kahdeksan opiskelijaa. Lisdksi kaksi la-
hetti kirjoitelmansa hieman myohéssd; ndmé kaksi eivdt olleet paikalla analyysi-
harjoitusta tehtdessa.

Opiskelijat hahmottivat uutistekstin rakenneosat jo analyysitehtévassa hyvin ja
my0s toteuttivat ne kéytdnnossa eli omissa kirjoitelmissa. Téstd hyva esimerkki on
alla oleva uutinen.

(5) Kielikeittio: arabialaisia pelmeneja Tarmo Waseniuksen kanssa

11. lokakuuta Karjalan karjalaisten, vepséldisten ja suomalaisten resurssi- ja
mediakeskuksessa Petroskoissa jarjestettiin Kielikeittio. Osallistujat teki-
vt shish barakia (arabialaisia pelmenejé) Karelskaja Gornitsa -ravintolan
keittiomestari Tarmo Waseniusken ja suomen konsulin Tarvo Niemesen
johdolla. Kielikeittiossé oli mahdollisuus tehdéd uutta ruokaa ja keskustella
suomen kielella.

Kielikeittion idea on tuoda esiin suomalaista ruokakulttuuria ja suomen
kieltd. Ensin keskusteltiin maailman yleisimmaésta taikinasta, vedesté ja jau-
hosta tekevistd ruokalajeista, sitten Tarvo Niemesen vaimo kertoi shish ba-
rakista ja teki niita vieraiden kanssa.

Tapahtuman lopussa kaikki osallistujat voivat maistaa, mitd he tekivat.
Chilien mééarédstd huolimatta pelmenit olivat maukkaita ja epétavallisia.
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Uutisen kaksiosainen otsikko luottaa yksityiskohtien houkuttavuuteen. Pitkd ja
perusteellinen ingressi vastaa kysymyksiin kuka, mitd, missd, milloin ja miksi.
Jutturunko puolestaan kuvailee tarkemmin, miten tapahtuma eteni. Lisdksi uuti-
sessa on kuva ja kuvateksti Osallistujat tekeviit kastike smetanasta ja valkosipulista.
Tapahtumien raportointi on neutraalia ja uutistyylistd. Kohentamisen varaa olisi
konsulin vaimon nimen maininnassa ja ensimmaéisen kappaleen pituudessa. Kap-
pale on lehtitekstiin turhan pitka, ja sen viimeisen virkkeen voisikin siirtdd myo-
hemmaksi.

Kiinnostavaa on se, ettd analyysitehtdvdd tekeméttomat eivat hahmottaneet
uutistekstin rakennetta. Néistd teksteistd toinen eli alla oleva uutinen on krono-
loginen kertomus Kielikeittiostd hoystettynd omilla subjektiivisilla kommenteil-
la.

(6) Kielikeittio

Perjantai 11. lokakuuta oli vaikea péivé. Ensin meilla oli viisi oppituntia, sit-
ten menimme Karjalan Sanomat -lehden tiloihin.

Keittiomestari, Suomen konsuli, hdnen vaimonsa ja muut johtajansa
odottivat sielld meité.

Saapuessamme istuimme useissa poydissd ja esitetddn esityksen eri-
laisista mykyistd ympari maailmaa. Sitten aloimme valmistaa syyrialaista
Shish Barakia.

Shish Barak on arabian pelmenit, jotka on valmistettu taikina tdynna
lihaa ja mausteita ja tarjoillaan jogurtti kastike. Kastikejogurtin ja valko-
sipulin perusta. Mutta me kdytimme hapankermaa.

Malla hankittu ystavallinen, iloinen tunnelma, seké kilpailukykyinen
henki, silld jokainen joukkue halusi kokata parasts ruokalajia.

Kaikki tapahtui kuin kokkiohjelmassa, aika kului nopeasti. Oli surullista
hyvéstelld, mutta toivomme seuraavia téllaisia tapahtumia.

Teksti on kertova ja valittdd kirjoittajan subjektiivisia vaikutelmia, ei raportoi ob-
jektiivisesti, kuten uutisen kuuluisi. Tarkkaa informaatiota on vahan. Esimerkiksi
aloituskappale kertoo uutisaiheesta vain tapahtuma-ajan ja -paikan. Otsikko on
niukan nimeéva, eikd kokonaisuuteen kuulu kuvaa eikd kuvatekstia. Kappaleet ovat
lehtitekstimaisen lyhyita.

Seuraavasta taulukosta nékyy, kuinka uutisen eri rakenneosat olivat mukana
opiskelijoiden laatimissa teksteissé. Varsinaiset uutistekstin osat eli otsikko, ingressi
ja jutturunko oli yleensé laadittu ja esitetty oikeassa jarjestyksessa, kuten analyysi-
tehtévan tulosten perusteella voi odottaa. Kolmessa uutisessa oli mukana kaikki
tapahtumasta kertovaan uutiseen yleensé kuuluvat osat. Neljdsta puuttui kuva (tai
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kuva-aihe) ja kuvateksti, yhdestd kuvateksti. Kahdesta uutisesta puuttui kuvan ja
kuvatekstin lisdksi otsikko. Kuvan ja kuvatekstin puuttuminen ei ollut yllattévaa, sil-
14 ndma osat jaivat useimmilta huomaamatta jo analyysitehtdvéssa.

Taulukko. Uutisen rakenteen taydellisyys.

Uutisen rakenteen osat Uutisten maara
Kaikki uutisen osat olivat mukana 3
Kuva tai kuva-aihe puuttui 4
Kuvateksti puuttui 1
Otsikko, kuva ja kuvateksti puuttuivat 2
Yhteensa uutisia 10

Kahdeksan kirjoittajaa kymmenesté oli laatinut uutiselleen otsikon. Aina otsikot
eivat olleet uutismaisia, vaan nimeévaa tyyppié Kielikeittio (3/8). Joissain otsikoissa
olilause (3/8) ja sikali uutisen otsikolle tyypillista informatiivisuutta ja dynamiikkaa:
Kielikeittio on taas Petroskoissa. Jotkut (2/8) taas kéyttivat nominaalista otsikkoa,
jossa luotettiin asioiden kiinnostavuuteen: Kielikeittio: arabialaisia pelmeneja Tarmo
Waseniuksen kanssa. Kaikkinensa useimmat otsikoista olisivat mielestédni pienen
muokkauksen jdlkeen uutiseen sopivia.

Kaikki analyysitehtavddn osallistuneet olivat tehneet uutiseensa ingressin, jonka
my0s erottivat omaksi kappaleekseen. Ingressissi esitettyjen tietojen mééréa vaihteli,
mutta useimmiten vastattiin kysymyksiin kuka, mité, missé ja milloin:

(7)  Petroskoin lehden Karjalan Sanomat ja Suomen konsulaatin yhteishankkeen
Kielikeittio kolmas tydpaja on tapahtunut Karjalaisten, vepsaldisten ja suo-
malaisten mediakeskuksessa 11. lokakuuta.

Joskus tietoja oli vdhemman, joten ingressin sisélto jai epdmédrdisemmaéksi:

(8) Suomalainen keittiomestari jérjesti tapahtuman, milloin opetti tekeméaan
pelmenejé.

Kahden analyysitehtdvédédn osallistumattoman uutisissa aloituskappale oli joko tie-
doiltaan epdmadrdinen tai subjektiivisesti kertoileva:

(9) 11 lokakuutta jarjestettiin Kielikeitto Vol.3.
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(10) Perjantai 11. lokakuuta oli vaikea paiva. Ensin meillé oli viisi oppituntia, sit-
ten menimme Karjalan Sanomat -lehden tiloihin.

Yleisesti ottaen nayttdd siltd, ettd analyysitehtdvin tekeminen auttoi kirjoittajaa
oman uutisen ingressin sisallon hahmottamisessa.

Uutistekstin jdsentelyperiaatteen — uutisarvoisimmista tiedoista kohti vahemmén
tarkeitd - opiskelijat huomasivat jo analyysitehtévassé ja toteuttivat sitd myos omissa
kirjoitelmissaan. Useimmat vastasivat uutisen ydinkysymyksiin (kuka, mité, missé ja
milloin) jo ingressissé ja kertoivat sitten jutturungossa, miten Kielikeittio toteutettiin
ja miksi se jérjestettiin. Jutturungon lopussa oli yksityiskohtaisempaa informaatiota,
esimerkiksi arvioita ruoan maistumisesta tai tietoa seuraavasta Kielikeittiosté:

(11) Tapahtuman lopussa kaikki osallistujat voivat maistaa, mita he tekivat. Chi-
lien méaarasta huolimatta pelmenit olivat maukkaita ja epétavallisia.

(12) Tapahtuman lopussa Tarmo Wasenius mainitsi, ettd uutta Kielikeittion tyto-
pajaa on suunniteltu joulukuuhuun.

Uutisen ja yleensd suomalaisen lehtitekstin kappaleet ovat lyhyitd. Esimerkiksi
Jaakkolan (2013: 132) mukaan journalististen tekstien kappaleissa on tavallisesti vain
yhdesta kahteen virkettd. Téstd keskustelimme analyysitehtdvéa késiteltdessd, vaikka
opiskelijat eivit kappaleiden lyhyyttéd analyyseissaan yleenséd maininneetkaan. Omiin
uutisiinsa he olivat kuitenkin tehneet melko aidontuntuisen lehtitekstin kappalejaon.
Kappaleiden pituus oli yleensa yhdestd kolmeen virkettd (5/10). Kahdessa uutisessa
(2/10) oli yksi neljén virkkeen kappale ja yhdessé (1/10) yksi viiden virkkeen kappa-
le. Analyysitehtévadn osallistumattomien uutisista (2/10) toisesta ei voinut erottaa
kappalejakoa, vaan koko teksti oli ensimmaista virkettd lukuun ottamatta yhta kah-
deksan virkkeen kappaletta, toisessa taas kappaleet olivat lyhyita (1-3 virkettd).

Lehtiteksteissd sitaatit erotetaan yleensd omiksi kappaleikseen (Jaakkola 2013:
87,132). Opiskelijoista vain yksi hyodynsi uutisessaan sitaattia, mutta oli liittanyt sen
kanssa samaan kappaleeseen toisen asiaan liittyvan virkkeen:

(13) - Pelmenit nayttévat sian korvilta, kokki sanoi. Kaikki hymyilivét, koska se
oli todella kinnostavaa vertailua.

5 Genrepedagogiikan teho tekstipiirteiden omaksumisessa

Pieni tutkimukseni ndyttdd osoittavan, ettd genrepedagogiikkaa soveltamalla saa
S2-opiskelijat omaksumaan tekstipiirteet varsin hyvin. Saman huomion tein aiem-
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min suppeassa ruokaohjeiden kdantédmista koskevassa tutkimuksessa (Karhu 2018).
Opiskelijat olivat yleensé laatineet uutisiinsa ne osat, jotka suomalaiseen uutiseen
kuuluvat: otsikon, ingressin ja leipatekstin. My0s osien siséltd oli yleensd uutis-
mainen ja kappalejako lehtitekstiin sopiva. Kuva ja kuvateksti kuitenkin unohtuivat
monilta, eiviatkd opiskelijat kiinnittdneet ndihin huomiota kirjoitustehtavaa edelté-
neessd analyysitehtdvissakaan.

Tekstipiirteiden omaksumista arvioitaessa voi tietenkin pohtia sitd, millainen
vaikutus vengjankielisilld uutisilla saattaisi olla opiskelijoiden suomeksi kirjoitta-
miin uutisiin: jospa he eivit hyodyntédneetkdin analyysitehtédvdn oppeja, vaan kir-
joittivat tekstinsd vendldisten uutisten mallin mukaan? Ainakin verkossa julkais-
tavat vendjankieliset uutiset ovat havaintojeni perusteella monesti rakenteeltaan
hyvin suomalaisten kaltaisia. Esimerkiksi Amzinin (2013: 13-37) internetuutisten
kirjoittamista esittelevdssd oppaassa kisitellddn samoja uutistekstin piirteitd kuin
suomalaisissakin teoksissa: muun muassa karjellaan seisovan pyramidin rakennet-
ta, otsikoinnin tarkeyttd sekd kysymyksid, joihin uutinen vastaa.

Menetelmén tehoa arvioitaessa kannattaa kuitenkin kiinnittdd huomiota niihin kah-
teen uutistekstiin, joiden kirjoittajat eivat osallistuneet analyysitehtdvin tekemiseen.
Heidén kirjoitelmansa eivét olleet rakenneosiltaan eivitka jasentelyltdan uutisia, vaan
jonkinlaisia henkilokohtaisia kertomuksia tapahtumasta, kuten esimerkki 6. Nayttiisi-
kin silt, ettd tekstilajin analysointi ja huomion kiinnittdminen keskeisiin tekstipiirteisiin
auttavat kirjoittajaa oman tekstin funktion, jdsentelyn ja rakenteen hahmottamisessa.

Kirjoittamisen opetusta késiteltdessd on pohdittu paljon sitd, voiko kirjoittamis-
ta opettaa, oppiiko kirjoittamista opettamalla (esim. Jddskeldinen 2004: 79). Omien
kokemusteni perusteella vastaus on myonteinen: ainakin erilaisia tekstipiirteitad
(tekstitaitoja, tekstuaalista kompetenssia) pystyy opettamaan niin, ettd oppija
omaksuu ne kirjoitusharjoitusten avulla. Kielen sanaston ja rakenteiden eli kieli-
opillisen kompetenssin kehittyminen on havaintojeni mukaan hitaampaa ja vaatii
pitkdkestoista opetusta, kertausta ja kielelle altistumista. (Késitteistd tekstuaalinen
ja kieliopillinen kompetenssi ks. Kalliokoski 2006: 243-244.) Kiinnostava onkin kir-
joittamisen opetusta tutkineen Krashenin huomio, ettd tekstin muotojen ja raken-
teen hahmottamiseen tahtdavit taidot ovat hyodyllisid ja niitd on myos mahdollista
opettaa; sen sijaan esimerkiksi kieliopin opettamisella ei ole hdnen mukaansa suo-
raa vaikutusta kirjoittamiseen (Krashen 1986: 13, referoitu Pentikdinen 2007: 140-143
pohjalta). Kalliokoski (2006: 256) puolestaan toteaa, ettd jos muulla kuin didin-
kielellddn kirjoittavalla on kasitys tekstilajista, niin teksti voi hahmottua lukijalle
tekstilajinsa edustajana, vaikka kielitaidon joillakin osa-alueilla olisi puutteita. Tésta
hyvéna osoituksena on esimerkki 5, joka on rakenteeltaan oikeaoppinen uutinen,
mutta jonka kielessd on toki kohennettavaa.

Tekstitaitojen opetuksessa genrepedagogiikan kaltainen monivaiheinen mene-
telmé on mielesténi toimiva. Kun tekstejd luetaan, analysoidaan, kirjoitetaan ja niis-
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ta keskustellaan, oppija joutuu tyoskenteleméadn tietyn tekstilajin kimpussa inten-
siivisesti ja monipuolisesti. Tamé kehittdd hdnen tietoisuuttaan teksteistd ja niiden
ominaispiirteistd, kannustaa omaan ajatteluun ja nakyy kenties siirtovaikutuksena
my6hemmissikin kirjoitelmissa.

Anna Karhu toimii Suomen kielen ja kulttuurin lehtorina Petroskoin valtionyliopistossa.
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Liite

Tekstianalyysiharjoitus: Uutinen
Lue Karjalainen-sanomalehdessa ilmestyneet uutiset. Vastaa seuraaviin kysymyksiin.

1)  Mitka rakenneosat teksteissd on?

2)  Millaisia otsikot ovat?

3)  Millainen on tekstin jasentely, eli miten tekstit etenevat? Millaisia asioita
kasitellaan uutisen eri osissa?

4)  Mika on kappalejaon logiikka?

5)  Miten kuvaisit tekstien tyylia? Esimerkiksi millaiset sanaston piirteet kiin-
nittavat huomiotasi?

6)  Millaisia ovat tekstien lauseet ja virkkeet?

Pelastuslaitos sammutti palavan veneen
Joensuu
Joensuun pienvenesatamassa syttyi palamaan trailerilla ollut kymmenisen met-

rid pitkd vene. llmoitus palosta tuli tiistaina kello 13:n aikoihin. Kun pelastuslaitos
saapui paikalle, veneestd nousi savua ja tuota pikaa myos liekkeja.
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- Palo oli syttynyt veneen sisdlld, mutta varmaa syttymissyyta ei ole tiedossa,
pelastuslaitos kertoi

Pelastuslaitos sammutti palon vedelld ja viimeisteli sammutuksen sammutus-
vaahdolla.

- Veneen sisalta ei loytynyt ihmisia.

Karjalainen 25.9.2019

Kuntopyorasta valoa ledeihin

Tutkijoiden yossa ihmeteltiin niin ekosahkod, puun palamista kuin kelluvaa piirros-
takin.

Timo Riistaniemi
Joensuu

Perjantai-iltana oli Itd-Suomen yliopiston Joensuun kampuksella avoimet ovet,
silld yliopisto oli mukana Tutkijoiden yo -tapahtumassa. Tapahtumaan osallistui
kaikkiaan 300 yliopistoa ja korkeakoulua eri maissa. Suomesta mukana oli yksi-
toista yliopistoa ja korkeakoulua.

Juha Kettunen ja Saara lhanamaki kantoivat Hiilineutraali Joensuu 2025 -rastille
kuntopyoraa, jolla pystyi tuottamaan valot led-lamppuihin.

Tutkijoiden yossa oli tarjolla koko joukko kiinnostavaa tiedetta kestavasta kasvis-
ruokavaliosta puun polton tekniikkaan. Kukaties uskomattomimman tiede-
eldmyksen etenkin lapsikavijoille tarjosi Hiukkasen tiedettd -rasti, jota Hannu
Partanen, 28, ja Niko Kyllonen, 29, isanndivat.

Poydalle oli levitetty tavallista uunifoliota, jolle liitutaulutussilla sai piirtdd hama-
hakin. Kun kuviolle kaadettiin vetta, irtosi piirros alustastaan. Hamahakkia sai

puhaltaa mehupillilla pitkin poikin veden pintaa.

- Kyse on aineiden erilaisista liukoisuuksista, jotkut aineet ovat vesi- ja jotkut
rasvaliukoisia, kemiasta valmistunut Kyllonen selitti.

Karjalainen 28.9.2019

Lisdksi tekstiin liittyi kuva kuntopyordd polkevasta pojasta ja kuvateksti Eemeli
Onatsu Joensuun Pielisjoen koulusta polki sihkdd ledivaloihin.
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Petra Hebedova

Tehtavanannon vaikutus
aloittelijoiden kirjoittamiin teksteihin

1 Johdanto

Analysoin artikkelissani kertomuksia, jotka ensimmaisen vuoden opiskelijat ovat
kirjoittaneet tenttitilaisuudessa lukuvuoden lopussa. Kertomusten kirjoittajat opis-
kelevat suomea osana Baltistika-nimista opinto-ohjelmaa Masarykin yliopistossa
Tsekin Brnossa. Keskityn nimenomaan siihen, miten tehtédvananto nakyy kertomuk-
sissa.

Se, miten tehtava muotoillaan, on tarkeda, silld vaikka aloittelijat pystyvét kirjoit-
tamaan jo erityyppisid tekstejd, heiddn suomenkielinen maailmansa on vield aika
suppea eiki heilld ole kovinkaan paljon mahdollisuuksia poiketa tehtédvanannosta.
Siiné tilanteessa, josta analysoimani kertomukset ovat, oli tehtévéana kirjoittaa ker-
tomus menneessé ajassa. Tehtdvanantoon kuuluivat my6s otsikko ja irralliset oppi-
kirjoista otetut mustavalkoiset kuvat, jotka liittyivit lomailemiseen, joulun viet-
toon ja erilaiseen arkipdivan toimintaan. Tarkastelen tédssa artikkelissa sitd, miten
tehtévananto vaikuttaa opiskelijoiden kirjoittamiin teksteihin: Onko téllainen teh-
tavd sopiva aloittelijoille? Millaiseksi tehtdvidnanto on hyvd muotoilla? Auttavatko
kuvat ja valmis otsikko, vai aiheuttavatko ne kirjoittajille ongelmia? Mitéd kertomus
paljastaa kirjoittajien kielitaidosta?

Artikkelini etenee seuraavasti. Luvussa 2 kuvailen aineistoani ja kirjoittajien
taustaa ja kielitaitoa. Samassa luvussa kuvailen myos tenttitehtavéd ja kirjoitan sii-
td, millaisin odotuksin laadin tehtdvanannon ja millaisia kertomuksia odotin saava-
ni. Luvussa 3 késittelen lyhyesti kertomusta tekstilajina ja pohdin sité, milld tavoin
teksteissédni heijastuu niiden tarkoitus eli se, ettd ne olivat osa koevastausta. Luvuis-
sa 4-8 analysoin aineistoni kertomuksia eri ndkokulmista. Luvussa 9 tuon yhteen
tarkeimmét asiat.
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2 Aineisto ja tehtava
2.1 Aineisto

Kéytan aineistonani tenttivastauksia, jotka ovat ensimmaéisen vuosikurssin loppu-
tentistd touko- ja kesdkuulta 2018. Tenttiin tullessaan opiskelijat olivat opiskelleet
suomea noin kahdeksan kuukautta. Heitd oli 24. Teksteja on puolestaan yhteensa 37,
silld osa kirjoitti useammasta aiheesta, koska tentin voi uusia kaksi kertaa. Aiheita
oli kolme (Liisan ja Jarin loma, Kaisan ja Laurin joulu, Liisan pdiva), ja tekstit jakau-
tuvat aiheittain tasaisesti (12 : 13 : 12). Opiskelijat kirjoittivat tekstit ilman sanakirjaa
tai muita apuvélineita.

Kaikki opiskelijat opiskelevat suomea vieraana kielend, ja suurimmalla osalla
ei ole ennen opiskelun alkua mitdédn tietoa suomen kielestd ja hyvin vdhén tietoa
maasta. Tyypillisesti heilla ei ole myoskaan tuttuja, perhetté eiké kavereita Suomes-
sa. Enemmist6 puhuu didinkielendén tsekkia (16 opiskelijaa), muutaman didinkieli
on slovakki (6 opiskelijaa), ja 2 opiskelijan ensikieli on vendja, mutta kaikki opiskele-
vat tSekinkielisessa opinto-ohjelmassa.

Ryhmaéén kuuluu opiskelijoita, joille suomi on ensisijainen opiskeltava kieli ja jot-
ka opiskelevat suomea koko kandiohjelman ajan. Toisaalta ryhméssd on myos opis-
kelijoita, joille suomi on toinen opiskeltava kieli liettuan lisdksi ja jotka eivét yleensa
jatka suomen opintoja kahden vuoden jalkeen. Motivaatiossa oppia suomea ja tu-
tustua suomalaisiin tapoihin on nédin ollen ryhmén sisélld aika isoja eroja.

2.2 Tehtava

Tekstin kirjoittaminen oli osa kirjallista tenttid, johon kuului myos erilaisia sanasto-
kieliopin hallintaa testaavia tehtévid. Tehtdvdnanto oli tSekiksi, ja suomennettuna
se kuuluu seuraavasti: “Kirjoita tarina imperfektisséd, kuvaile esimerkiksi kuvissa
olevia toimintoja. Kirjoita noin 20 lausetta.” Ohjetekstissa kerrottiin myds maksimi-
pistemaar4, joka oli noin 20 % tentin kokonaispisteméarésté. Ohjetekstin alla oli eri
oppikirjoista otettuja kuvia ja otsikko. Otsikot olivat seuraavat: Liisan pdivd (kuvissa
oli esimerkiksi tietokoneen déressa oleva nainen, autoa ajava nainen, juuri herannyt
tai banaania sy6va ihminen), Liisan ja Jarin loma (kuvissa oli muun muassa hotelliin
saapuva pari, lentokone, jddtel6d sy6va nainen, kaksi muusikkoa, valokuvaa otta-
va mies) ja Kaisan ja Laurin joulu (kuvissa oli muun muassa joulukuusi ja lahjoja,
kyldpaikkaan saapuvia vieraita, hithtdvd ihminen, laulava kuoro, siivoavia ihmisié ja
elokuvateatteri).

Ohjeet olivat edelld kuvatun kaltaiset siksi, ettéd kirjoitettavassa tekstissa voisi
kéyttaa mahdollisimman paljon opiskeltuja rakenteita ja sanastoa. Kertomuksiin
tarvittava sanasto oli tai sen olisi pitdnyt olla hyvin tuttua, samoin imperfektin kéy-
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ton. Imperfektin kéyttoa oli harjoiteltu seké suullisessa kertomisessa (aiheena esi-
merkiksi edellisen viikonlopun tapahtumat) ettéd kirjallisesti (aiheena esimerkiksi
postikortin kirjoittaminen lomamatkalta). Samoin joulun vietto oli ollut erdén teks-
tin aiheena, ja itse kertominenkin kuvissa olevista toiminnoista oli tuttua. Uutta
oli sen sijaan tarinan koostaminen kuvien pohjalta. Tekstin avulla halusin néhda,
miten opiskelijat osaavat yhdistelld sanaston ja rakenteiden tuntemusta ja raken-
taa niistd tekstin. Olin laittanut tehtdvdnantoon kuvia, jotta ne auttaisivat tarinan
muodostamisessa ja jotta voisin helpommin testata nimenomaan kielen osaamista
eikd arvioinnin kohteena olisi kekselidisyys tai luovuus. Késittddkseni on nimittdin
tavallista, ettd tenttitilanteessa mielikuvitus jumiutuu.

Annoin tekstille otsikon, jotta saisin opiskelijat kirjoittamaan tarinan vain yhdes-
téd aiheesta ja mahdollisesti kolmannessa persoonassa. Valmis otsikko osoittautui
kuitenkin jonkin verran ongelmalliseksi, mistd kirjoitan jiljempéané. Selvd enem-
misto kirjoitti tekstinsd kolmannessa persoonassa, siité oli vain yksi poikkeus. En
halunnut, ettd teksti olisi mind-persoonassa eri syistd. Ensinnékin halu kertoa it-
sestd riippuu henkilostd ja voi sitd kautta vaikuttaa tekstin pituuteen. Sitd paitsi
mind-persoonainen subjekti tuntuu olevan helpoin vaihtoehto, ja kolmannessa per-
soonassa kirjoittaminen saattaa niin ollen paljastaa enemmaén sanasto-kieliopillista
osaamista. Teksti on my0s sisdllollisesti erilaista ensimmadisessd kuin kolmannessa
persoonassa, silld ensimmaisessd persoonassa kirjoittaminen tukee tunteiden ja
asenteiden ilmaisemista, kun taas kolmas persoona mahdollistaa objektiivisem-
man ndkokulman ja yhdistyy usein tapahtumapaikkojen tai henkildiden kuvai-
luun (Clark 2004: 459), miké vaikuttaa alkeistasolle sopivalta. Kirjoittajat osasivat
kirjoitushetkelld kuvailla jonkin verran ympéristda tai henkil6itd, mutta tunteiden
tai asenteiden ilmaiseminen olisi ollut heille varsin hankalaa eika heilléd olisi ollut
siihen sanastoa. Sen takia oletin, ettd kertomus kolmannessa persoonassa olisi heille
mind-persoonaista kertomusta helpompi vaihtoehto.

Halusin ndhdé tekstien avulla, osaavatko opiskelijat kdyttdd sanastoa ja rakentei-
ta, ja ajattelin, ettd tama tulee ilmi paremmin tekstista kuin irrallisista lauseista. Tal-
laiseen osaamiseen keskityin myds silloin, kun annoin teksteisté pisteitd. Sanaston
ja rakenteiden laajuus oli tirkedmpi arviointikriteeri kuin esimerkiksi morfologinen
tarkkuus. En halunnut testata luovuutta, enka siksi keskittynyt siihen, ovatko tari-
nat kenties viihdyttavia tai jollakin tavalla erikoisia. Mutta mielestani kertomusten
kokonaisvaikutelma syntyy paitsi kontekstiin sopivasta kielenkaytostd myos teks-
tuaalisista ominaisuuksista eli siitd, miten teksti sujuu ja pysyy koossa. Siksi tarkas-
telen my®os sitd, onko tekstin kirjoittaminen sopiva tehtdvé aloittelijoille ja osaavat-
ko opiskelijat téssd vaiheessa kirjoittaa kertomuksia.

Lahtokohtani tentin suunnittelussa oli siis osittain formaalinen - halusin ndhda,
miten opiskelijat hallitsevat késiteltyd sanasto-kielioppia. Ohjasin heitéd kirjoitta-
maan imperfektissa ja kolmannessa persoonassa, koska ndma kieliopilliset katego-
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riat kuuluivat niihin, joita olimme harjoitelleet ja joita he kirjoitushetkelld mielesténi
hallitsivat. Ohjeistus tuntui valttdméttomalta sen takia, ettd kyseessé oli tentti. Ajat-
telin, ettd opiskelijat kaipaavat tentissé tarkkoja ohjeita. Toisaalta ldhestymistapa oli
osittain funktionaalinen siind mielessd, ettd halusin ndhd4 osattuja asioita kéytetty-
né sopivassa kontekstissa, mahdollisimman hyvin toimivassa tekstiss.

3 Mista aineksista syntyy kertomus?

Kertomukset ovat tyypillisesti ajassa etenevida tapahtumien ketjuja (Shore 2014:
45; Lauerma 2012: 67). Niiden tyypillisiin kielellisiin ilmaisuihin kuuluvat henkil6i-
hin viittaavat substantiivit ja imperfektissd olevat verbit (Shore 2014: 41). Tentin
tehtdvidnannossa viitataan kertomukseen tekstilajina: siind kerrotaan, ettéd tulevan
tekstin pitda olla tarina, ajassa etenevé kokonaisuus, ja samalla tempukseksi maa-
ritellddn imperfekti. My6s tarinan henkiloiden etunimet kerrotaan otsikossa. Tama
on opiskelijoille tuttua, silld my6s oppimateriaaleissa imperfektid harjoitellaan usein
kertomisen ja kertomuksen yhteydessé (esim. Gehring & Heinzmann 2009: 11, 29-31;
Kenttéld 2001: 185; Lepdsmaa & Silfverberg 2001: 121). Shoren (2014: 39-48) mukaan
tyypillisessd kertomuksessa on seuraavat vaiheet: esittely, jossa kerrotaan henki-
l6istd, ajasta ja paikasta, komplikaatio eli kddnteeseen johtava tapahtumaketju ja
loppuratkaisu. Esittely on usein staattisempi kuin komplikaatio, jossa taas yleensa
kaytetddn dynaamisia verbeja (Shore 2014: 41).

Kysymysta siitd, miten kertomus syntyy ja mitéd kaikkea siihen voi sisdltya, poh-
ditaan my6s Frog stories -tutkimuksessa (Stromgqvist & Verhoeven toim. 2004). Siiné
analysoidaan erikielisid suullisia ja kirjallisia kertomuksia, jotka informantit ovat
tuottaneet kuvasarjan Frog, where are you pohjalta. Ndin saatua materiaalia tarkas-
tellaan monesta nékokulmasta; tutkimuksessa vertaillaan esimerkiksi kertomis-
strategioita eri kielissd ja kulttuureissa. Erilaista omiin teksteihini verrattuna on se,
ettd Frog stories -tutkimuksen tilanteissa informantit kertoivat kuvissa jo valmiina
olleen kertomuksen (vaikka lopputulokset olivatkin melko erilaisia), kun taas minun
opiskelijoideni piti kertoa itse muodostamansa tarina ja mahdollisesti kédyttaa apu-
na toisistaan riippumattomia kuvia.

Frog Stories -hankkeen tutkijoiden mukaan kertomuksen ominaisuuksia voidaan
my0s jarjestdd hierarkkisesti, jolloin tarina on enemmén tai vihemmaén strukturoitu
tai tarinamainen (Stromqvist & Verhoeven 2004: 9; Berman 2004: 264). Kertomuksen
tapahtumien pitdisi olla vahintaan ajallisesti jarjestyksessé, toisin sanoen ne seuraa-
vat toisiaan. Liséksi ne voivat olla kausaalisesti kytkoksissé toisiinsa. Kertomuksen
tulisi niin ikdan olla kokonaisrakenteeltaan yhtendinen ja koherentti — tdméan ym-
marrdn esimerkiksi niin, ettd kertomuksella on alku, keskiosa ja loppu. Frog stories
-tutkimuksessa seurataan kertomistaidon kehittymista lapsilla ja nuorilla aikuisilla
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kaikkien edelld mainittujen piirteiden avulla. Myohempiin vaiheisiin kuuluu myds
se, etta kertoja selittdd tapahtumia, ottaa niihin tai henkildiden toimintaan kantaa
tai ilmaisee emotionaalista suhtautumista eli esimerkiksi puolustaa kertomuksen
henkil64 (Stromgqvist & Verhoeven 2004: 6).

Oman aineistoni teksteihin liittyy olennaisesti myds niiden tarkoitus eli se, ettd
ne ovat osa koevastausta. Tekstin kirjoittaja on tenttid suorittava opiskelija. Lukija
on opettaja, joka on laatinut tehtdvinannon odottaen, ettd teksteistd ilmenee sanas-
ton ja rakenteiden osaamista. Kirjoittaja olettaa, ettéd testauksen kohteena on kieli-
taito ja niin ollen myds tiettyjen asioiden, kuten imperfektin, osaaminen. Tekstin
paaméadradn kuuluu siis se, ettd kirjoittaja haluaa hyodyntdd osaamiaan kielellisid
aineksia (sanoja, fraaseja ja rakenteita). Han voi jossain médrin valttad asioita, joita
el osaa ilmaista tai joista ei ole varma, ja toisaalta myos valita kertomukseensa sel-
laisia tilanteita, joita osaa kuvailla. On selvdd, ettd mitd edistyneempi kielitaito kir-
joittajalla on, sitd helpommin han pystyy véltteleméén asioita, joiden ilmaisemisesta
hén on epdvarma.

4 Erillisista tapahtumista kertomukseen

Kaikkia aineistoni tekstejd voidaan luonnehtia ldhinné kertomuksiksi: niiden run-
kona on tapahtumaketju. Niistd kuitenkin puuttuvat edellisessa luvussa mainitse-
mani vaiheet: esittely, komplikaatio, loppuratkaisu (Shore 2014: 39-48). Sen sijaan
tapahtumasarja jatkuu melko tasaisesti kuten esimerkkikertomuksissa 1-4 (ks. jél-
jempad). Kertomukset 1-4 poikkeavat kuitenkin toisistaan sen suhteen, miten niissa
on ilmaistu lauseiden valisid suhteita. Kertomuksessa 1 tapahtumien ajallista pe-
rakkaisyyttd ilmaistaan nelja kertaa lauseenalkuisen ajanadverbiaalin avulla. Myos
kertomuksessa 2 esiintyy kahdesti kellonaika (kuudelta aamulla, kello viisi). Tempo-
raaliset adverbiaalit, varsinkin lauseenalkuiset, luonnollisesti tukevat ajassa toisiaan
seuraavien tapahtumien jasentelyé.

(1) Viime jouluna, Kaisa ja Lauri herésivit aikaisin aamulla. Soivat hedelma ja
joivat teetd. Menivat ulkona ja hiihtiviat metséssa. lltapéivalla, he menivit
tapaamaan heidan isoisddnsé ja isoditiénsd4, isdn ja didin kanssa. Isoisén ja
isodidin jouluupuu oli ihana ja hohtivan. Illalld, kaisa ja Lauri leikkivat, isd
katsoi hanen lempielokuva televisiossa ja &iti teki jouluruokkaa. Ruokan
jalken, he lauloivat joulubiisit ja odottivat joulupukkia. Kaisa ja Lauri saivat
paljon lahjetta.

(2) Liisa herési kuudelta aamulla. S6i banaania. Sitten meni tyéhon heidédn
uudella autollaan.Tydssa hin kirjoitti sdhkopostin ja soitti johtajalle. Hanella
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oli kiire. Hénell4 ei ollut aikaa sydmaén. Liisa tuli kotiin kello viisi. Hin teki
ruokaa heidan lapsilleen. Kaikki odotti isdd. Kun Liisin mies tuli toista koko
perhe soi.

Esimerkissd 2 esiintyy myos lauseenalkuinen sitten-konnektiivi, joka osoittaa, ettd
lauseessa kerrottu tapahtuma seuraa ajassa edellistd tapahtumaa. Samaa konnektii-
via kéytetddn esimerkkikertomuksessa 3.

(3) Kaisa ja Lauri eivét olleet naimissa, mutta he juhlivat joulua yhdessa joka
vuosi. Aamulla Kaisa meni keskukseen ostamaan ruokaa ja viinia. Sitten tuli
hén kotiin ja tei lounaan. Lauri imuroi, tiskasi ja auttoi Kaisalle. Kello kaksi
tulivat Kaisan veli vaimon kanssa. He asuivat Oulussa, mutta he tavasivat
Laurin ja Kaisan usein. He katsoivat televisiota ja puhuivat kauan. He joivat
viinid, soivit ja lauloivat joululaulun. Sitten Lauri ja Kaisa soivat 1dhden Kai-
san veljelta. He saivat uuden tiskikoneen. Laurista oli tiskikone upee, koska
hén ei piddnnyt tiskata. Illalla sukulaiset yopyivat Laurin ja Kaisan asun-
nossa. Huomenna he matkustivat lomalle. Laurin perheelld on pieni mokki
Pohjois- Suomessa. Sielld he luistelivat, laskettelivat ja hiihtivdt. He myos
kévi saunassa. Kaisan diti soitti heille ja Kaisasta oli mukavaa. He tulivat
Helsinkiin kahdeskymmenesyhdeksés joulukuutta.

Esimerkkikertomuksessa 4 lauseiden ajallista kronologiaa ilmaisee puolestaan vain
lauseiden perakkaisyys.

(4) Liisa ja Jari matkustivat lomalla. He matkustivat lentokoneella. He nukkui-
vat hotelissa. He pyoreillivit lahella kauniin jarvea. He soivat jad. He ndyivat
kuningastalo. He olivat konsertissa. Musiikki oli hyvaa. He pitivat musiik-
kista. Liisa ostii kaulaliinan ja takkin. Jari ostii silmélésit. Liisalla oli suuri
matkalaukku. Jarilla oli pieni matkalaukku. Liisa joi mehua. Mehu oli makea.
Liisa oli illoinen. Liisalla oli hyvé aika. Jari piti retkista. Liisa rakasti lomaa.
He tulivat kotiin.

Tosin esimerkissd 4 jadvat ilmaisematta muutkin lauseidenvéliset suhteet. Samaan
tapaan on kaynyt esimerkissé 5.

(5) Liisa joi mehua. Mehu oli makea. Liisa oli illoinen.
Joskus perédkkaisyystulkintaa tukee sekéd ajanadverbiaalien ettd konjunktioiden

kéytto: esimerkissé 6 kirjoittaja kayttdd molempia keinoja.
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(6) Liisa tuli kotiin kello viisi. — — Kun Liisin mies tuli t6istd koko perhe s6i.

Kausaalisuhteita aineistoni kertomuksissa ilmaistaan jonkin verran (esim. 7 ja 8),
mutta usein ne jadvat kokonaan merkitsemaétta (esim. 9).

(7)  Sitten he halusivat menné rantalle. Niin he ostivat pyorédn ja menivét.

(8) Ilallahe kavivat ravintolassa sydméssa. Sitten heidédn taytyi mennd saunaan
koska Laurin 4itilld oli kylma.

(9) Tydhen menijunalla, hinella ei ole autoa.

Jos tekstistd puuttuu looginen yhteys tapahtumien vélilt, tekstiin ei synny kohe-
renssia. Kysymys ei ole siis valttdméttd vain sanasto-kieliopin virheisté (ks. esim. 10).

(10) Liisa meni sénkiin. Liisan ei tarvinnut menni yliopistoon huomenna.
Héan nukui sdngyssd. Tdndan aamulla halusi menee retkiin. Hin meni
péédkaupunkiin junalla.

Tallaisissa esimerkeissd voi olla kyse siitd, ettd tekstin lopun ldhestyesséd opiske-
lija haluaa kayttaa vield joitakin osaamiaan ilmaisuja ja tarinan kertominen jaa
toissijaiseksi. Itse teksti ei etenekddn sujuvasti, ja lauseet tuntuvat irrallisilta. Kir-
joittaja saattaa myos huomata, ettd kertomuksesta on tulossa liian lyhyt, ja palaa
siksi kertomuksen aiempaan kohtaan. Toisaalta esimerkin 10 voi ymmartd4 myos
niin, ettd kertoja ikdén kuin referoi Liisan ajatuksia siitd, mitd huomenna tapahtuu
(tama tulkinta olisi tosin uskottavampi, jos esimerkin neljas lause ei alkaisi sanalla
tanddn).

Joistakin teksteistd voi huomata, ettd kirjoittaja haluaa luoda kertomukselleen
lopun. Esimerkit 11-15 ovat tekstien lopussa esiintyvié lauseita.

(1) Jarija Liisa olivat iloiset - se oli melko hyvé loma. Ilman rahan, mutta hyva.
(12) Témaé oli mukava péivé.

(13) Tamaé kesénd oli ihana.

(14) Kaisan ja Laurin joulu oli ihana.

(15) Liisalla oli pitkaa paivaa.
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Téllaiset yhteenvedon omaiset kannanotot synnyttévat loppuratkaisun vaikutel-
man, ja kertomus pysyy paremmin koossa.

Tarinan kertominen, vaikka néinkin yksinkertaisen, vaatii suunnittelua. On
kuitenkin hyvéd muistaa, ettd opiskelijan keskittymisté ja taitoa vaaditaan sanasto-
kielioppiin liittyvissd asioissa niin paljon, ettd tapahtumien perdkkéisyyden hallinta
ja kertomuksen kokonaisrakenteen hahmottaminen voivat helposti jddda puutteel-
lisiksi, jopa olemattomiksi. Se, joka hallitsee sanastoa, rakenteita, kirjoitusasua ynna
muuta hyvin, pystyy luultavasti keskittymaan paremmin itse tarinan kertomiseen ja
kertomuksen tekstuaaliseen kokonaisrakenteeseen.

5 Liisan pdivé - ja otsikko kertomuksen [ahtokohtana

Valitsemani otsikot osoittautuivat vahan erilaisiksi siind mielessé, millaisia mahdol-
lisuuksia ne antoivat opiskelijoille kehittdd kertomuksiaan. Hankalaksi osoittautui
otsikko Liisan pdivd. Siita kirjoitetut tekstit ovat kahteen muuhun aiheeseen verrat-
tuina yleensa lyhyempid, ja saattaakin olla, ettd yhdesta henkildsta kirjoittaminen
on vaikeaa eika riitéd tarinaksi. Esimerkiksi Adn-pronominin toisto tekee kertomuk-
sesta hiukan yksitoikkoisen (ks. esim. 16).

(16) Hén meni tyohon. Hén on toimitaja. Hén soi kaverin kanssa. Hén joi kahvia.
Kahvia maistui makealta.

Edistyneempi kirjoittaja osaisi muodostaa tarinan yhdenkin henkilén ymparille,
mutta teksteissini on subjektina ylivoimaisesti useimmin otsikossa mainittu henki-
16 (etunimi tai persoonapronomini).' Saattaa olla, ettd sen takia kirjoittajien on ollut
vaikea kirjoittaa pitempéa tekstid ja valttdd toistoa ja yksitoikkoisuutta.

Kaikissa teksteissd esiintyy Liisan lisdksi ainakin ystava tai diti, jonka kanssa Liisa
tekee jotakin. Uuden henkilon ilmaantuminen mahdollistaa /dn-subjektin vaihta-
misen toiseksi, mika lisdd kertomuksen dynamiikkaa (esim. 17). Mielenkiintoinen on
my0s esimerkki 18, jossa tekstiin tulee mukaan kertoja itse.

(17) Hén tapasi ystévin kanssa. He menivit ravintolaan sydoméan.

1. Teksteissd esiintyy melko paljon sellaisia lauseita, jotka ovat kolmannessa persoonassa mutta
joissa ei ole subjektia (sitten istuivat hallissa ja odottivat ystivid; illalla olivat saunassa ja menivat baa-
riin; kdvi syomdssa ravintolassa kédverin kanssa). Sen voi selittda transferina tSekin kielestd, jossa sub-
jekti voidaan jattda panematta ilmi subjektilausekkeena myos kolmannessa persoonassa toisin kuin
suomessa.
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(18) Lisa tuli kaupasta illalla. Silloin han tapasi minua. Menimme puistoon. Liisa
lahti kotiin.

Yhdessé tarinassa kirjoittaja vaihtaa kertomuksensa suuntaa silloin, kun tari-
naan tulee mukaan uusia henkilohahmoja (ks. esim. 19).

(19) Sitten hian menin postiin ja siten ravintolaan. Ravintolassa tapasi Lauran.
Liisan kanssa he odotivat Pekkaa. Liisa puhui, missd hén oli kesalld. Han
lensi Italiin. Sielld hdn ui meressé ja otin aurinkoa.

Tekstissd on monenlaisia virheitd, eikd lopussa olekaan enédé selvad, kenestd teks-
ti kertoo. Kertomus etenee nimittdin usein henkiléiden aiheuttamien tapahtumien
kautta ja eroaa siind suhteessa esimerkiksi kuvailusta, jossa tyypillisesti esiintyy pal-
jon eksistentiaalilauseita (Berman 2004: 276). Itse asiassa henkiloiden avulla tarina
el vain etene, vaan se my0s pysyy koossa. Esimerkin 19 kirjoittaja esittelee useam-
man henkilén, ja tekstin edetessd hénelld on vaikeuksia osoittaa, kenestd hén kus-
sakin kohdassa kirjoittaa. Mutta toisaalta esimerkkikertomuksen 19 kirjoittaja osoit-
taa rohkeutta, ja kiistimétta tarinan kertominen tarinan sisilla on mielenkiintoinen
ratkaisu, jonka avulla on mahdollista kuvata paljon laajemmin erilaisia tilanteita.
Se vaatii kuitenkin kirjoittajalta erittdin hyvad sanasto-kieliopin hallintaa, erityisesti
viittaamiskeinojen osaamista.

Liisan pdivdi -aiheen ongelma on ehka siind, ettd tavallisesta paivésta kertomi-
nen ei tunnu vield kertomukselta. On mahdollista, ettd jotkut siséllyttavéit sen
vuoksi tekstiinséd jotakin tavallisuudesta poikkeavaa (esim. 20-22), esimerkiksi
syntymépdivajuhlien kuvailua. Tosin yksi kuvista viittaa melko selvasti juuri juhliin.

(20) Se oli hénen isdn syntymépéivd. Hin menin vanhempeensa kotonassa. Ha-
nen taytyy tehda ruokaa.

(21) Eilen Liisalla oli kaksikymmentékaksi vuotta. Liisan aiti tehdi kakkia. Liisan
perhe lauloi.

(22) Hénelld oli syntyméapéivad. Han sai lahjoja. Han sai monia lahjoja.

6 Liisan ja Jarin loma: tapahtumaketjun luontainen alku ja loppu
Kertomusmaisimpia ovat aiheen Liisan ja Jarin loma tekstit. Syy voi olla jo otsikossa:

loman kasitteeseen siséltyy selvé alku ja loppu. Tarkedd on myos se, ettd dynaamiset
paikallissijat ja liikeverbit olivat kirjoittajille hyvin tuttuja ja he osasivat kuvailla lo-
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malle 1aht64 ja sieltd palaamista niiden avulla. Sita paitsi kahden henkilon ldsnéolo
mahdollistaa jo sindnsé persoonien vaihtelun: jotain tekee Liisa, jotain tekee Jari, ja
sitten he tekevit jotain yhdessa kuten esimerkissé 23.

(23) Lauantaina menivat Helsinkiin ostoksille. Liisa halusi ostaa uuden takin. Jari
ei ollut mielelladn koska hén halusi rahaa uusille pyorélle. Liisa osti takin ja
sitten he pyorailivat vanhoilla pyorilla.

Uuden henkilon ilmestyminen on harvinaisempaa, mutta joskus se mahdollistaa
tarinan kehittymisen ja lisdd tekstiin tarinamaisuutta kuten esimerkeissa 24-26.

(24) Joskus he pelasivat sulkapalloa. Mutta kun he tapasivat uuden ystévén, he
pelasivat lentopalloa yhdessé. Joka illalla he soivat kalaa ravintolassa. Ja jos-
kus he ostivat jdételod. Perjantaina he menivét uuden ystévéan kanssa teat-
teriin.

(25) Sitten he istuivat hallissa ja odotivat ystavaa. > Marko* Oli hyva ilmé. Liisa ja
Jari ja Marko menivat museoon. Museo oli suuri. Sitten he soivat ravintollas-
sa. Ruoka oli hyva. Iltapaivilla he menivat uimahalliin. Marko tuli ja Liisa ja
Jari menivat kaupungiin.

(26) Tamén péiva he halusivat ulkona tutustuivat Kreikan ihmiset. He tapa-
sivat Antigona, joka hdn on Kreikkamaalainen. He nauroivat ja tanssivat
auringonnouseen.

Tarinamaisuus lisddntyy sen ansiosta, ettd uuteen ystavaan tutustuminen tai van-
han ystdvin tapaaminen toimii tekstissd odottamattomana kadnteend. Kaikissa
kolmessa esimerkissd uutta kddnnettd ei késitelld vain yhdessé lauseessa, vaan sen
ansiosta tekstiin muodostuu laajempi uusi kokonaisuus.

7 Kaisan ja Laurin joulu: kuvat kirjoittamisen apuvalineena

Niiden tekstien kirjoittajat, jotka kirjoittivat aiheesta Kaisan ja Laurin joulu, hyotyi-
vt vaihtelusta, jonka mahdollisti kahden henkilon mukanaolo (esim. 27).

(27) Lauri sai Kaisalta uuden kirjan. Kaisa sai Laurilta kultaisen korun. Sitten he
katsoivat televisiota ja menivit nukkumaan yhdelta.

2. Merkinnén > Marko opiskelija on lisénnyt alkuperiiseen tekstiin ystdvd-sanan alapuolelle.
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Melkein kaikissa kertomuksissa esiintyvit myos muut perheenjasenet (ks. esim. 28
ja 29). Se on luontevaa, silla kirjoittajat késittelevat joulua perhejuhlana. Toisaalta
yhdessa kuvassa néyttda olevan joukko vieraita saapumassa kyldileméan. Sekin on
varmasti vaikuttanut kirjoittajan henkilohahmojen valintaan (esim. 30).

(28) Kaisan ja Laurin joulu alkoi torstaina, mutta kahdeskymmenesneljas joulu-
kuuta oli lauantaina. Kaisa, Lauri, diti ja isd katsoivat televisiota.

(29) Joulupdivélld Kaisan ja Laurin olivat perhen kanssa. Aamulla Lauri osti lah-
jaa. Kaisan ja isoditi siivosivat ja imuroivat. Isoisé osti kaunis joulupuu. He
sOivat hyvaa ruokaa.

(30) Lauri imuroi, tiskasi ja auttoi Kaisalle. Kello kaksi tulivat Kaisan veli vaimon
kanssa.

Yhdessé kuvassa on kolme laulajaa, jotka laulavat nuottivihot kéddessdan. Se lie-
nee johtanut siihen, ettd laulaminen on osa melkein jokaista tekstid. Niissd laulavat
Kaisa ja Lauri, vastasaapuneet vieraat niin kuin esimerkissé 31, tai ihmiset laulavat
kirkossa kuten esimerkissa 32.

(31) Hejoivat viinid, s6ivét ja lauloivat joululaulun.

(32) Aamulla he menivét kirkkoon kuuntelemaan musiikkia. Sielld he tapasivat
heiddn ystavdansa. Hanen kanssa he menivét hinen veljen asuntoon jutele-
maan. Tama veli lauloi aamulla kuorossa kirkossa.

Kertomuksen syntymistd auttaa luonnollisesti se, ettd kirjoittaja osaa viitata
aikaan kieliopillisesti — mutta my0s leksikaalisesti. Tarkeitd ovat sellaiset ilmauk-
set kuin aamulla, illalla, sitten, mutta myos sellaiset kuin joulupdivd, jouluaatto tai
kahdeskymmenesneljis joulukuuta. Jouluaiheisen tarinan kertominen vaikuttaa kui-
tenkin olevan hankalampaa kuin loma-aiheisen. Se saattaa johtua siitd, ettd jouluun
liittyy kolmesta annetusta aiheesta eniten kulttuurispesifisyyttéd. Koska henkildiden
etunimet ovat suomalaisia eika opiskelijoillani ole useimmiten henkilokohtaisia ko-
kemuksia Suomesta, heille saattaa olla hankalaa lahesty4 aihetta.

Kertomuksista ilmenee aika selvésti, ettd opiskelijat halusivat kayttaa kuvia apu-
naan - siitdkin huolimatta, ettd niitd tuntuu joskus olleen vaikea yhdistdd kerto-
mukseen. Kun kirjoittajat lisdsivit kertomukseensa jonkin toiminnan kuvien ulko-
puolelta, kyseessd oli yleensd ruokailu tai ruoanlaitto. Parissa tekstissé kirjoittaja
lisési kertomukseen saunassa kdymisen (ks. esim. 33).
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(33) Sitten heidédn tdytyi mennd saunaan koska Laurin éitilld oli kylm&. Saunan
jalkeen he menivét kotiin katsomaan televisiota.

Saunassa kdynnin mainitsemisen syyna voi olla se, ett kirjoittaja haluaa hyédyntaa

tata fraasia tai ettd se hdnen mielestdédn sopii suomalaisista kertovaan tarinaan.
Loma-aihe nayttaa erottuvan tédssdkin suhteessa muista: siihen liittyvét kerto-

mukset eivit ndytd olevan samassa madrin kuvista riippuvaisia (ks. esim. 34 ja 35).

(34) Jarin opiskelin ranskaa viime vuona, ja nyt han puhui ravintoloissa ja kaikis-
sa paikassa.

(35) Aamulla herasivat kello kuusi. Pelosivat lentopalloa hiekkarantalla. Aurinko
paistoi, ja sdd oli ihana.

Tehtdvéad suunnitellessani ajattelin, ettd kuvat toimivat pikemminkin lisdapuna, mi-
kéli kirjoittaja sellaista tarvitsee, mutta opiskelijat kdyttivét kuvia ja olivat niisté ker-
tomuksissaan riippuvaisia paljon enemmaén kuin olin odottanut.

8 Suomalaiset nimet valmiiksi annetuissa otsikoissa
Annoin valmiin otsikon tehtdvin ohjaamiseksi ja jonkin verran myds sen helpotta-
miseksi, mutta kaikkia sen vaikutuksia opiskelijoiden teksteihin en osannut arvata
ennalta. Kaikissa kolmessa otsikossa esiintyy suomalainen etunimi, mutta koska se
on madriteasemassa, se on genetiivissd (Liisan ja Jarin loma, Liisan pdivi, Kaisan
Jja Laurin joulu). Nimien genetiivimuotoisuus aiheutti toisille kirjoittajille ongelmia
(esim. 36 ja 37).

(36) Kesalla Liisa ja Jarin matkustivat Italiaan.

(37) Liisan ja Jari halusivat juhlia Liisan syntymépaivda lomalle.
Aika monessa tekstisséd etunimet esiintyvét hiukan varioiden: Liisa voi esiintyé sa-
massa tekstissd myds muodossa Lisa, Liissa tai Liisi. Laurista saattaa taas tulla Lau-
ra.Joissakin teksteissd Kaisa ja Laura tuntuvat olevan siskoksia (ks. esim. 38).

(38) Kaisa siivosi ja Laura imurii talossa. Heidén isansé oli vuoreilla.

Kirjoittajan on tietenkin pakko olla selvilla siitd, ketkd hdnen tarinansa henkil6t
ovat ja mikd heidén suhteensa on. Siksi voi olla mahdotonta kirjoittaa tekstid kéyt-
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téen itselleen tuntemattomia nimié. Otsikon valmiit nimet saattavat siis vaikeuttaa
kirjoittamista ja kertomuksen synnyttdmista, eivatka ne toimikaan apuna, niin kuin
alun perin ajattelin. Frog stories -hankkeessa kertojat taas antoivat kertomuksessa
esiintyvélle pojalle nimen itse, ja nimissé oli siten néhtévissd kulttuurista ja kielel-
lista vaihtelua (Clark 2004: 459). Minékin olisin voinut jattd4 kertomuksen sankarin
nimedmisen kirjoittajien tehtévaksi. Siita olisi pitanyt kuitenkin antaa erilaiset oh-
jeet. Opiskelijoiden kertomukset olisivat eronneet toisistaan luultavasti enemmén,
ja saattaa olla, ettd niiden yhteismitallinen arviointi olisi ollut vaikeampaa, mutta
toisaalta teksteissa olisi ehkd nakynyt enemmén kirjoittajien oman kéden jélki ja ne
olisivat olleet silld tavalla aidompia.

9 Lopuksi

Tarinan kertominen onnistuu ilman muuta aloittelijoilta, jos kertomuksen keskei-
seksi ominaisuudeksi katsotaan se, ettd se koostuu toisiaan ajassa seuraavista ta-
pahtumista, eika kirjoittajilta odoteta sitd, ettd heidén tuottamansa kertomukset
koostuisivat esittelyosuudesta, komplikaatiosta ja loppuratkaisusta. Tehtdvanantoa
suunnitellessani en olettanut, ettd kertomuksiin sisdltyisi yllatyksellisid kohtia tai
ettd niissd olisi taiteellisen tekstin aineksia. Kannattaisi kuitenkin ehka korostaa
opiskelijoille, ettd pelkkéd kertominen aivan tavallisesta pdivéstd on jo kertomus ja
ettd keskeinen kertomuksen ominaisuus on tapahtumien perdkkéisyys. Tatd voisi
korostaa jo opetuksen yhteydessa, kun esimerkiksi harjoitellaan omasta edellisesta
péivésta tai viikonlopusta kertomista. Menneessé ajassa kertomisen yhteydessd on
hyvé oppia myo6s lauseiden vélisten suhteiden ilmaisemista, silld suhteiden ekspli-
siittistdmisen myota kertomuksista tulee usein myos koherentimpia.

Kuten olen todennut edelld, voi olla, ettd tapahtumien jérjestely perdkkdin on
hankalaa siksi, ettd tenttitilaisuus tuo mukanaan omat stressitekijdnsa. Opiskelijat
my0s tietévat, ettd heitd testataan nimenomaan sanasto-kieliopin hallinnassa. Toi-
saalta kokonainen teksti paljastaa aina enemman kielen osaamisesta kuin irralliset
lauseet. Tapahtumasarjan jarjestelyssé kirjoittajia auttaa erityisesti aikaan viittaavien
adverbiaalien ja kausaalisuhteita ilmaisevien konnektiivien hallinta. Jos kirjoittajat
haluavat valttdd samarakenteisten ja samasubjektillisten lauseiden toistoa, heidén
on kéytettédva erilaisia subjekteja ja jossain méérin myds eri lausetyyppeja edustavia
lauseita. Télla tavoin tekstit paljastavat laajemman kirjon siitd, mita kirjoittaja osaa.
Konnektiivien tai temporaalisten adverbiaalien hallintaa olisi vaikea — ellei mahdo-
tonta - arvioida, jos kyseessi ei olisi yhtendinen teksti. Kertomus tekstilajina sopii
hyvin silloin, kun halutaan tarkastella juuri edelld mainittujen asioiden hallintaa.

Tehtdvan mahdollinen muunnelma voisi olla sellainen, ettd tapahtumaketju olisi
kuvissa jo (ainakin osittain) valmiina: ne muodostaisivat toisin sanoen sarjan. Kir-

56



Tehtdvdanannon vaikutus aloittelijoiden kirjoittamiin teksteihin

joittajille jéisi siis tehtdvéksi kertoa oma versio kertomuksesta, eikd heiltd vaadittaisi
kertomuksen itsendistd rakentelua siind méérin kuin suunnittelemassani tehtavas-
sd. Tassékin tilanteessa luovempi tai edistyneempi kirjoittaja voisi lisdtd helposti jo-
tain omaa tai poiketa annetusta kehyksestd jonkin verran. Kuten alumpana totesin,
kirjoittajat kayttivat yleensa kaikkia kuvia ja olivat niisté riippuvaisia enemmaén kuin
odotin. Senkin takia olisi parempi valita kuvat niin, ettd niistd muodostuu helposti
tapahtumaketju, tai tarjota tapahtumaketju jarjestelemalld kuvat kronologisesti jo
tehtdvdnannossa.

On selvaa, ettd jos kertomuksen kirjoittaja kehittelee tapahtumasarjan itse, han
voi padttaa siitd, millaisia tapahtumia hén siséllyttdd sithen sen mukaan, mitd hén
osaa ilmaista. Mahdollisuudet poiketa tehtédvanannosta ja valita itse kertomukseen
tapahtumia ovat kuitenkin rajalliset sen takia, ettd aloittelijoilla on vield aika pienet
kielelliset resurssit. Tehtdvdnannon muotoa on siis tastékin syystd hyva pohtia huo-
lellisesti. Mité tulee otsikkoon ja sen vaikutukseen, tuntuu siltd, ettd laajempia mah-
dollisuuksia tarjoaa sellainen otsikko, joka mahdollistaa kahden henkilohahmon
lasnédolon kertomuksessa. Niinpd otsikkoa Liisan pdivéi pitdisikin muokata niin,
etta siind olisi kaksi henkiloa, erityisesti, jos halutaan, etta kaikki kolme aihetta ovat
mahdollisimman vertailukelpoisia.

Kaiken kaikkiaan kertomus on kisittdékseni sopiva tehtédvda myos aloittelijoille.
Se paljastaa laajasti sen, mitd aloitteleva kielenoppija hallitsee ja mitéd ei. Opetta-
jan on kuitenkin hyva harkita myods tehtédvanannon yksityiskohtia. Niitd kannattaa
muokata esimerkiksi niin, ettd tapahtumaketjun hallinta ei vaadi kirjoittajilta niin
paljon keskittymistd kuin minun suunnittelemassani tehtévassa.

Petra Hebedova opettaa suomea ja viroa TSekin Brnossa Masarykin yliopistossa.
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Blogit kielenoppimisen tukena

Kaksi opetuskokeilua Puolasta

1 Johdanto

Ulkomaisissa yliopistoissa on usein vaikeaa tarjota suomen kielen opiskelussa au-
tenttisia suomen kielen kéyttétilanteita. Sosiaalinen media tarjoaa apuvalineen, jol-
la voi saada opetuksessa yhteyden suomalaisiin tai toisiin suomen kielen opiskelijoi-
hin. Tast4 lahti idea kahteen blogia hyodyntavddn opetuskokeiluun Suomen kielen
ja kulttuurin padaineopiskelijoiden kursseilla Varsovan yliopistossa ja Poznanissa
toimivassa Adam Mickiewiczin yliopistossa.'

Yhtend inspiraation ldhteend projekteillemme on toiminut Pohjois-Amerikassa al-
kunsa saanut bloggaus- ja videobloggausprojekti. Siind Toronton, Indianan ja Helsin-
gin yliopiston suomen kielen opettajat ovat kéyttaneet blogia tarjotakseen Suomen
ulkopuolella opiskeleville autenttisen ympériston suomen kaytolle ja rohkaistakseen
opiskelijoita kayttdmédn suomea (Muhonen, Teerenhovi & Rdsdanen 2019: 22-23). So-
siaalisen median, kuten blogin, kdyttoon meitd on kannustanut myds se, etté iso osa
diginatiiveista opiskelijoista kéyttdd joka tapauksessa monia sosiaalisen median va-
lineitd arjessaan. Blogin avulla opiskelijat padsevit hydodyntaméén digitaalisia teksti-
taitojaan ja kehittdmadn niitéd. Lisdksi opettajan ja opiskelijan roolit voivat kdéntya
péélaelleen, silld usein opiskelijat ovat taitavampia teknologian kdyttamisesséd kuin
opettaja. (Richardson 2010: 8—9; Kalliala & Toikkanen 2012: 11; Vaarala 2014: 152.)

Opiskelijat eldvét ajassa, jossa internetin kayton painopiste on siirtynyt vuoro-
vaikutukseen ja yhteisolliseen siséllon tuottamiseen (Suominen & Nurmela 2011
03). Nykyéan tarvitaan laajoja tekstitaitoja, silla tekstejd ja tietoa tdytyy osata et-

1. Kiitdmme yhteistydryhmien opettajia Izabela Jakubek-Glabia ja Natalia Nordlingia ja heidén opis-
kelijoitaan seka kaikkia muita, jotka kavivit tekeméssa, lukemassa ja kommentoimassa blogien julkaisuja.
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sid, muokata ja tuottaa eri vélineiden avulla seké arvioida kriittisesti. Laajan teksti-
késityksen mukaan teksti ei ole vain perinteinen kirjallinen tuotos vaan se voi koos-
tua esimerkiksi d4nesta tai visuaalisesta materiaalista tai yhdistda niité kirjoitettuun
tekstiin. (Ks. monilukutaidosta Luukka 2013; Harmanen 2016.)

Blogi mahdollistaa opiskelijoiden aktiivisen, omaehtoisen tyoskentelyn kurssil-
la, ja se on mainio viline oppijan tarpeita korostavassa funktionaalisessa kielen-
opetuksessa (ks. funktionaalisesta kielenopetuksesta Aalto, Mustonen & Tukia
2009). Opiskelijat odottavat niin ikddn saavansa koulutuksesta taitoja, joita he
voivat kédyttdd myos tyoelaméassd (Kalliala & Toikkanen 2012: 10). Nykyddn useissa
ammateissa tarvitaan monenlaista sosiaalisen median osaamista sekd yhteisollis-
ta sisallontuotantokykyd. Siksi taidot, joita opiskelijat erilaisia alustoja kéyttamal-
14 ylldpitavat ja kehittavét, voivat olla valtti tydmarkkinoilla. (Ks. esim. Richardson
2010: 27; Suominen & Nurmela 2011: 99.) Bloggaamisen etuna opetuksessa on myos
se, ettei se ole aika- eikd paikkasidonnaista, joten yhteisen blogin avulla voidaan
myo6s tutustua vertaisryhmiin eri maissa.

Artikkelimme etenee seuraavasti: Luvussa 2 késittelemme blogia tekstilajina ja
alustana. Luvun 3 aiheena on Adam Mickiewiczin yliopiston uutisblogi, ja luvussa
4 kasittelemme Varsovan yliopiston multimediaalista blogia. Luvussa 5 kokoamme
yhteen artikkelin keskeisen sisdllon. Liitteend on kdytdnnodn neuvoja blogin perusta-
miseen sekd linkki ohjeiden tueksi tehtyyn videoon.

2 Blogi tekstilajina ja alustana

Blogi (blog, weblog) tarkoitti alun perin verkkopaivékirjaa: verkkosivua, jolla julkais-
taan sddnnollisesti sisdltod (Haasio & Haasio 2008: 20; Hookway 2008), mutta ny-
kydan sen kéyttotavat ovat paljon laajemmat. Blogi voikin ldhestyd myo6s journalis-
mia, jos se keskittyy henkilokohtaisten tekstien asemesta tiettyyn teemaan (Garden
2012: 484; Jokinen & Vaarala 2015: 243). Pdivékirjasta blogi eroaa muun muassa siiné,
ettd se on kirjoitettu lukijoille. Blogin tekijd voi halutessaan pysyd my6s anonyymina,
ja se voi olla useamman kuin yhden tekijan tuotos. (Hookway 2008: 96-97.)

Blogilla voidaan tarkoittaa joko tekstilajia (blogi ndhddén vuorovaikutteisena
kielenkayttotilanteena) tai viestintdvélinettd (blogi ndhdéddn blogisivustona eli
julkaisualustana). Blogin maééritteleminen omaksi tekstilajikseen ei ole kuitenkaan
yksiselitteistd, koska blogitekstit ovat hyvin moninaisia. Yhteistd blogeille on, ettd
ne ovat internetsivuja, jotka kayttévat julkaisuun jotakin bloggausalustaa. Tavalli-
sesta internetsivusta blogi eroaa usein ainakin siten, etta julkaisut on jaoteltu siind
yleensd kronologisesti. Yleistd monille blogeille on niiden tarjoama kommentointi-
mahdollisuus, mika tekee blogista vuorovaikutteisen lukijoidensa kanssa. (Hookway
2008: 96; Garden 2012: 484, 487, 491.)
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Tekstilajina blogi on laaja ja voi sisédltdd monenlaisia tekstej: kirjoitusta, kuvaa,
aantd, videomateriaalia ja linkkejd muihin materiaaleihin. Pelkédstdadn videoista
koostuvia blogin tapaisia julkaisuja kutsutaan videoblogeiksi eli vlogeiksi, ja niiden
julkaisualusta on usein blogin sijaan jokin videopalvelu ja sen sisilld vloggaajan oma
kanava. Pelkdsta audiomateriaalista koostuvaa blogin kaltaista julkaisua kutsutaan
podcastiksi, ja sen julkaisualustoja on useita erilaisia.

Téssd artikkelissa tarkoitamme blogilla blogialustalla julkaistua sivua, joka koos-
tuu aikajérjestyksessa olevista julkaisuista. Opetuskokeilujemme blogit ovat luon-
teeltaan pikemminkin tietoa valittdvid kuin pdivakirjanomaisia, ja ne koostuvat
usean eri opiskelijan teksteistd. Yhteista kaikille julkaisuille on my6s kommentointi-
mahdollisuus seka viittaukset toisiin internetsivuihin, kuten blogin varhaisimmissa
maédritelmissd kuvataan (ks. Garden 2012). Blogeillamme oli opiskelijoiden liséksi
my0s kurssin ulkopuolisia lukijoita.

Opetuksessa blogia voi hyodyntéé eri tavoin. Opiskelijoilla voi olla oma tai ryhmalla
yhteinen blogi. Se voi olla reflektoiva verkkopaivikirja, kurssin kotisivu tai keskustelu-
palsta. Siind voi julkaista kurssituotoksia tai -materiaalia, ja sen kautta on mahdollista
kommunikoida lukijoiden kanssa. (Richardson 2010: 28, 39—40; Suominen & Nurmela
2011: 101-125.) Kurssi on mahdollista suunnitella joko kokonaan tai osittain verkkoon, esi-
merkiksi blogiin tai johonkin oppimisalustaan, kuten Moodleen. Téssi artikkelissa esit-
telemissamme opetuskokeiluissa kaytettiin blogeja osana kursseja, joilla oli enimmaék-
seen luokkahuoneopetusta. Annoimme opiskelijoille tehtévid, jotka tehtiin pdédasiassa
kotitehtdvind ja joiden tuotokset julkaistiin blogissa, jotta lukijat padsevit ndkemain ne.

Richardson (2010: 30-31) huomauttaa, ettd bloggaaminen voi olla opetuksessa
muutakin kuin vain kirjoittamista tai kirjoitusten kokoamista julkaisuihin. Parhaim-
millaan se on teksteihin tutustumista, niiden omaksumista ja tulkintaa, julkaisujen
yhdistamistd aiemmin julkaistuun aineistoon esimerkiksi linkkien avulla sekd vuoro-
vaikutusta, jonka mahdollistaa se, ettd blogia voi kommentoida. Kielenkéyttotilanne
on aito, ja niinpé kirjoittamisen tehtévikin muuttuu: opiskelija ei kirjoita vain opet-
tajalle, vaan hdn muun muassa koostaa ja editoi tuotoksia yleison nakékulmasta.
Esimerkiksi meiddn opetuskokeiluissamme opiskelijat alkoivat valita julkaisuaiheita
sen mukaan, minka ajattelivat kiinnostavan yleisoa.

3 Poznanin opetuskokeilu: positiivisia uutisia Puolasta

Adam Mickiewiczin yliopiston opetuskokeilussa kolmannen vuosikurssin padaine-
opiskelijat perustivat opettajan kanssa blogin, jonka kautta he jakoivat suomalaisille
lukijoille suomenkielisid uutisia Puolasta. Suomalaiset lukijat olivat puolestaan puo-
lan kielen opiskelijoita Tampereelta. Blogin pédivittdminen oli osa koko lukuvuoden
kestavéd Suomen kielen kéytté -kurssia lukuvuonna 2018-2019.
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Idea uutisten kirjoittamiseen ja blogin kaytt6on syntyi siitd, ettd tavoitteena oli
laajentaa opiskelijoiden sanavarastoa abstrakteihin ja yhteiskunnallisiin sanoihin
sekd saada heitd kdyttdméan suomea entistd enemmaén. Yksi opetuksen tavoitteista
oli my6s autenttisen materiaalin kdyttdminen (autenttisista tehtéavista ks. mm. Aalto,
Mustonen & Tukia 20009: 411). Opiskelijat olivat luetun ymmartamisessa ja kirjoittami-
sessa padosin tasolla A2.2, joten he harjoittelivat muun muassa tekstin sidosteisuutta
ja verbijohdoksia. Nami aiheet sopivat hyvin yhteen uutisten kirjoittamisen kanssa.

Tama luku rakentuu niin, ettd alaluvussa 3.1 késittelemme syit4, jotka johtivat blo-
gin perustamiseen. Alaluvussa 3.2 kerromme blogin perustamisesta, alaluvussa 3.3
blogin kéyttamisestd suomen kielen kurssilla ja alaluvussa 3.4 vuorovaikutuksesta
suomalaisten lukijoiden kanssa. Alaluvun 3.5 aiheena on opiskelijoiden antama pa-
laute seké opettajan kokemukset blogin kaytosta.

3.1 Koko lukuvuoden uutisteema

Lukuvuoden alkupuolella loka-joulukuussa opiskelijat tutustuivat suomalaiseen
mediaan. Ryhma sai tehtdvikseen muun muassa tutustua pareittain tarkemmin
johonkin sanoma- tai aikakauslehteen ja esitelld sitd sek sen siséltod muille. Suo-
men mestari 4 -kirjan (Gehring ym. 2016: 168-177) avulla tutustuttiin onnettomuus-,
luonnonkatastrofi- seké rikos- ja oikeussanastoon. Opiskelijat lukivat uutisia edelld
mainituista aiheista, ja niiden ymmartédmisté testattiin myds kurssin tenteissa.

Tavoite oli, ettd opiskelijat alkaisivat kirjoittaa uutisia suomeksi myos itse. He
olisivat voineet keksid arjestaan pienia, aitoja tapahtumia, joista olisi kirjoitettu
uutisia, mutta opiskelijat etsivit mieluummin olemassa olevia uutisia puolalaises-
ta mediasta. Tehtdvdnannoksi muotoutui, ettd opiskelijat etsiviat mielenkiintoisen
uutisen ja tiivistavét sen siséllon suomeksi. Lahtotekstit kasittelivat siis eri aiheita
ja olivat my0s erimittaisia. Ne olivat vaihtelevia niin ikdén siséltonsé vaativuustason
suhteen. Tehtavin avulla opetusta oli siis mahdollista eriyttaa.

Suomalaisessa mediassa Puola on nayttdytynyt viime vuosina usein kielteisessa
valossa, ja uutisten aiheena on ollut usein politiikka. Siksi jo alussa paédyttiin siihen,
ettd opiskelijat yrittavit etsid myonteisid uutisia. Osa sanoi olevansa jo kylldstynyt
politiikka-aiheeseen. Opettajan ehdotus oli, ettd etsittdvien ldhtotekstien aiheita
voisivat olla esimerkiksi luonto ja kulttuuri, silla niihin liittyvdd sanastoa oli opiskel-
tu edellisend vuonna. Péddasia kuitenkin oli, ettd alkuperdinen uutinen oli opiskeli-
joista itsestdén kiinnostava.

Puolankielisten uutisten sisallon tiivistdminen suomeksi tarkoitti, ettd opiskeli-
jat tulivat myos kaanténeeksi tekstid puolasta suomeksi. Tehtédvananto sopi hyvin
opiskelijoiden toiveisiin, silld he olivat toivoneet my6s kaantamistehtavid. He eivit
kuitenkaan kdédnténeet lahtotekstejd sanasta sanaan, vaan kyse oli ennemmin toi-
mittavasta kddntdmisesta (journalistic translation, ks. késitteestd Valdeon 2015). Toi-
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mittavan kddntdmisen (my0s news translating, transediting) prosessissa valitaan aihe,
etsitddn tietoa, valitaan haluttu informaatio, kddnnetdan teksti, uudelleentulkitaan
alkuperdinen teksti ja kontekstualisoidaan se kohdeyleisolle (van Doorslaer 2012).
Uutistiivistelmien tydstdminen liittyy tiiviisti informaatiolukutaitoon eli kysymyk-
siin siitd, mika tieto on luotettavaa seké kuka sitd tuottaa, valikoi ja jakelee (ks. mm.
Merilampi 2014: 138-142; Harmanen 2016: 28). Kdantévan toimittajan roolissa opis-
kelijat joutuivat itsekin tekeméaan niita valintoja.

Koska kaikki lahtotekstit olivat erimittaisia, opiskelijat saivat paattéad itse tiivis-
telménsa pituuden. Suomalainen opettaja ei osannut puolaa niin hyvin, ettd olisi
ymmartanyt ldhtotekstit. Kaidnnoksen tarkkuutta ei siis tarkastettu, ja opiskelijoiden
itsensd tehtéva oli paattdd, minka verran alkuperdisen uutisen sisdltod he ottavat
mukaan tiivistettyyn ja muokattuun versioonsa. Osa uutisista oli alun perin paljon
pidempié kuin suomenkieliset versiot. Siksi opiskelijoiden tuotoksia kutsutaan tés-
sd artikkelissa uutistiivistelmiksi. Uutistiivistelmista ei annettu erillistd arvosanaa,
vain sanallista palautetta.

3.2 Uutisblogin perustaminen

Opiskelijat saivat paattaa, kirjoittavatko he uutistiivistelmét paperille, perustetaanko
blogi vai kirjoitetaanko ne muuten sahkoisesti. Opettaja ja ryhmaé paatyivat luomaan
blogin. Opettaja loi blogipohjan Bloggeriin, sdati asetukset ja jakoi kdyttooikeudet
opiskelijoille. Opiskelijat olisivat saaneet muokata blogia halutessaan, mutta kukaan
ei kuitenkaan muokannut. Monelle opiskelijalle olisi sopinut myos avoimen blogin
pitdminen, mutta opettajan toiveesta siita tehtiin suljettu. Opettaja halusi pitdé blo-
gin yksityisena (ks. liitettd), silld nédin blogiin ei pddssyt ei-toivottuun sévyyn kirjoit-
tavia kommentoijia eikd moderointia tarvittu. Blogia Terveisii Poznanista paasivat
lukemaan vain kutsutut lukijat.

Tampereen seudun tyévédenopistossa puolaa lukuvuonna 2018-2019 opettanut
Natalia Nordling kiinnostui ajatuksesta, ettd puolalaiset suomenopiskelijat ja suo-
malaiset puolanopiskelijat tekisivit jotain yhdessd. Lopulta kymmenkunta suoma-
laista puolanopiskelijaa lisdttiin blogin lukijoiksi ja heille 1dhetettiin sdhképostitse
kuvaus blogiprojektista ja sen etenemisestd. Puolalaisilla opiskelijoilla oli oikeus
muokata blogia, suomalaisilla vain lukea.

3.3 Uutisblogin kaytto kurssilla
Opiskelijat valitsivat ensin uutisensa, ja sitten he tekivat siitd kotona tiivistelmé-
luonnoksen. Luonnokset kaytiin ldpi oppitunneilla: opiskelijat kertoivat 1dhto-

tekstiensd aiheen suomeksi seké lukivat pareittain toistensa tekstit ja kommentoivat
niitd. Opiskelijoilla oli myds mahdollisuus kysyé opettajalta ja toisiltaan ilmauksista,
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joista he eivit olleet varmoja. Sen jilkeen opettaja luki tekstit ja antoi korjaus- ja
muokkausehdotuksensa. Opiskelijat tekivit teksteihinsd muutoksia ja julkaisivat ne
sitten itse tiettyyn, yhteiseen madrdpdivadn mennessd blogissa. Blogissa julkaisemi-
nen vaatiikin yleensd monta tyostovaihetta, ja oppimisen niakokulmasta térkedksi
nousee koko prosessi, ei vain tuotos (ks. mm. Jokinen & Vaarala 2015: 269). Uutis-
tiivistelmien tekoprosessi on tiivistetty kuvioon 1.

viikot 1-2 > viikko 3 > viikko 4 > viikot 5-6

4 N N 7 N Y
« uutisten « tiivistelman « muutosten « kommentit
etsiminen, luonnoksen tekeminen opettajalta
uutisen kirjoittaminen ja viimeistely julkaisuun
valitseminen « tiivistelman kotona « kommentit
tuominen « uutistiivistel- lukijoilta
vertais- man julkaise- julkaisuun
arvioitavaksi minen blogissa
ja opettajalle yhteiseen
kalmanlinjaan
mennessa
- AN N\ N\ J

Kuvio 1. Uutistiivistelman kirjoitus- ja julkaisuprosessi.

Osa opiskelijoista valitsi sanastoltaan niin vaikeita uutisia, ettd uutistiivistelmat
kévivit opettajan luettavina useammin kuin kerran. Sanaston vaativuus johti myds
siihen, ettd se aika, joka oli varattu pareittain tehtdvédédn vertaisarviointiin tunnilla,
kului toisinaan uusien sanojen selittdmiseen parille. Toisaalta téllaiset kognitiivises-
ti haastavat tehtévit voivat olla opiskelijalle hyodyllisid, kunhan hdn saa niiden teke-
miseen tukea (ks. mm. Aalto, Mustonen & Tukia 2009: 412).

Opiskelijoita oli oppitunneilla kymmenen, ja kukin julkaisi kaksi tai kolme uutis-
tiivistelmé&d. Opiskelijoiden kiinnostuksen kohteet liikkuivat laidasta laitaan. Uutis-
tiivistelmid kirjoitettiin muun muassa seuraavista aiheista: luonto ja kestéva kehitys,
arkeologia, kemia ja teollisuus, urheilu, talous, yhteiskunta ja arvot, populaari-
kulttuuri, taide sekd onnettomuudet. Alla on esimerkkeja opiskelijoiden uutis-
tiivistelmien eli blogitekstien otsikoista:

« Warsaw - uusi puolalainen peli Varsovan kansannoususta

« Kattohaikarat tulevat takaisin Eurooppaan saapuen Puolaan marraskuun puoli-
valissd

« Rasvainen Torstai: Puolalaiset syovat liian paljon sokeria, koska hinnat ovat
enndtysmaéisen matalia

65



Blogit kielenoppimisen tukena

« "Zero waste” -hylly Puolassa
« Lehmien lauma kiusaa Ladek Zdréjaa
« #HumanDoc-festivaali. Avatkaa silmdnne maailmaan!

Sen jalkeen kun opiskelijat olivat julkaisseet uutistiivistelmat, opettaja luki ne vie-
14 blogista ja teki tarvittaessa pienid ymmartédmistd ja lukemista helpottavia muu-
toksia. Han korjasi esimerkiksi muotoiluongelmat, jotka olivat syntyneet, kun opis-
kelijat olivat siirtdneet tekstit kirjoitusohjelmasta blogiin. Toimitustyéhon kuului
myds muun muassa kappaleiden muotoilu, Idhtouutiseen johtavien nettiosoitteiden
muuttaminen toimiviksi linkeiksi ja joidenkin yksittdisten védrien sanojen muutta-
minen. Muutoksista oli mahdollista kertoa opiskelijoille kommenteissa, mistd on
esimerkki kuvassa 1. Kommentit nakyvét kaikille lukijoille.

KOMMENTIT

e Tanja 26. maaliskuuta 2019 kio 19.58

Hei! Tein linkisti linkin ja lisdsin yhden pilkun ja pisteen ymmaérrettivyyden parantamiseksi. T.
Ope

WASTAL

Kuva 1. Esimerkki opettajan kommentista.

ERITYINEN POLLO VIERAILI PUOLALAISESSA METSASSA

Erityinen pollo vieraili puolalaisessd metséssi - 1900-luvulla se on nihty vain 50
kertaa

Metsénhoitaja Podlasian voivodikunnassa otti valokuvan hiirip6llostd, joka on
harvinainen Puolassa. Se eld# yleensd pohjoisessa Euroopassa ja Pohjois-Amerikassa. Se
on useimmin néhty Norjassa, Suomessa, Ruotsissa, Siperiassa ja Alaskassa.

Hiirip6llé on hoikka lintu, silld on pitkd pyrstd, tumma ruskea selkd valkoisilla
pilkkuilla. Se tulee Puolaan vain talvella ja vierailee metsissé, kun pohjoisessa talvi on
liian j&tAvE ja my0s, kun sielld ei ole paljon hiirid. Podlasian voivodikunnassa hiiripdlld
on huomattu noin 10 kertaa, ja koko Puolassa 1900-luvulla noin 50 kertaa.

P6l116t ovat hyvin hyodyllissid. Yksi pollo sy6 monta sataa kilogrammaa jyrsijoitd joka
vuosi. Niilld on tiydellinen kuulo, joka ne k&yttivit, kun ne hyodkkiiviit lumen alla olevien

hiirien. Kun alueellaan ei ole niin paljon hiiriéi, pollot voivat hydkiitd myos eldinten piille,
jotka ovat niitd suurempia.

https: //tvnmeteo.tvn24.pl/informacje-pogoda/polska,28 /wyjatkowa-sowa-odwiedzila-
polskie-lasy-w-xx-wieku-widziano-ja-tylko-50-razy,284772,1,0.html

Kuva 2. Suomen kielen opiskelijan julkaisema puolalaisen uutisen tiivistelma.
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Opiskelijat liittivét uutistiivistelmén loppuun linkin alkuperédiseen uutiseen puolan
kielen opettajan toiveesta (ks. edelld olevaa kuvaa 2, joka on opiskelijan julkaisusta).
Koska suomalaiset lukijat opiskelivat puolaa, heitd kiinnosti my6s puolankielinen
alkuperaisteksti. Ndin he paésisivat tutustumaan puolalaiseen mediaan.

3.4 Blogin suomalaiset lukijat ja kommentit

Blogin asetuksista valittiin, ettd blogipostauksia voi kommentoida. Opettajan toi-
ve oli, ettd opiskelijat saisivat paljon palautetta natiiveilta suomenpuhujilta ja ettad
kommenttikentédssd kidytdisiin keskustelua, mutta loppujen lopuksi aika harvat
suomalaisista lukijoista kommentoivat uutistiivistelmia. Opiskelijat julkaisivat kol-
men julkaisukierroksen aikana yhteensé 18 uutistiivistelmad, mutta moni lukija kévi
kommentoimassa vain yhden julkaisukierroksen tekstid.

Eniten kommentteja uutistiivistelmat saivat omalta opettajalta, suomalaisten
puolanopettajalta ja opetusharjoittelijalta. Yksi ongelma olivat aikataulut, jotka me-
nivét ristiin: kun julkaisimme ensimmaéiset uutistiivistelmét, suomalaisilla opiske-
lijoilla olikin jo tydvdenopiston opetuskausi loppunut ja joululoma alkanut. Lisaksi
suomalaiset opiskelivat puolaa iltaisin, esimerkiksi téiden ohella, joten heilla ei vélt-
tamattd ollut kovinkaan paljon aikaa kéydé lukemassa julkaisuja.

Koska suomalaiset lukijat osallistuivat hyvin vdhdn, myds muutamia Puolassa
asuvia tai opiskelijat tavanneita suomalaisia pyydettiin kommentoimaan julkaisuja.
Kommentoijat antoivat palautetta esimerkiksi kiinnostavasta aiheesta, mutta eivét
juuri esittdneet kysymyksia eika keskustelua syntynyt. Kommentointia ja komment-
teihin reagoimista tai niista kiittdmistd olisi pitényt siis ohjeistaa paremmin. Ongel-
maksi osoittautui myds se, ettd vanhat blogitekstit hukkuivat pienen, huomaamat-
toman vanhemmat tekstit -linkin alle, jolloin lukijat eivét ole valttamattd nédhneet
kaikkia julkaisuja blogissa kaydessédén.

Puolalaiset opiskelijat ehdottivat, ettd suomalaiset voisivat kirjoittaa komment-
teja my0s puolaksi, jotta molemmat ryhmat voisivat harjoitella kieltd. Opettaja mai-
nitsi siitd infosédhkdépostissa suomalaisille lukijoille, mutta suomalaiset eivét kuiten-
kaan kommentoineet kertaakaan puolaksi, ainoastaan suomeksi.

Opettajan toive oli, ettd kommentit koskisivat enimmékseen uutistiivistelmien
siséltod, eivit sanastoa tai kielioppia, silla kaikkia kielivirheité ei ollut korjattu. Tama
noudattelee myds funktionaalisen opetuksen ja kdyttépohjaisen kielenoppimisen
ajatusta kielen ensisijaisesta merkityksestd kommunikaatiovélineend (Aalto, Mus-
tonen & Tukia 2009: 405). Opettajan tehtdvé oli pitda huolta myos siité, ettei uutis-
tiivistelmien kirjoittamisesta tule opiskelijoille liian vaativa urakka.
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3.5 Palaute opiskelijoilta ja opettajan kokemukset

Opettaja toivoi tehtdvin olevan opiskelijoille itselleen merkityksellinen ja kiinnosta-
va, ja siksi opiskelijat valitsivat itse lahtotekstin aiheen. Oli my6s oletettavissa, ettd
koska blogilla oli aito yleisd, tehtdvé inspiroisi opiskelijoita enemmaén kuin uutisten
kirjoittaminen pelkastaan opettajalle ja toisille opiskelijoille. Kevaalla projektista ke-
ratty palaute vahvisti pddosin, ettd opiskelijat kokivat tehtdvian mielekkéaksi.

Kaikkien kahdeksan palautteeseen vastanneen opiskelijan mielesta Bloggeria oli
helppo oppia kayttdméaan. Teknisesti blogin kaytto oli melko vaivatonta, silld opis-
kelijat opettivat toinen toisensa julkaisemaan tekstit blogissa. Kaikki opiskelijat on-
nistuivat laittamaan tekstit blogiin itse, vaikka suurin osa ei ollut pitanyt blogia tai
kéyttanyt Bloggeria aiemmin.

Yllattavéa oli, ettd loppupalautteen mukaan opiskelijat eivét juuri kdyneet luke-
massa toistensa teksteja: vain kolme opiskelijaa kertoi lukeneensa muiden julkai-
semia uutistiivistelmid. Tekstejd kasiteltiin luonnosvaiheessa oppitunneilla, joten
opiskelijat kylld tiesivit toistensa aiheet ja parinsa tekstiluonnoksen sisallén. Opis-
kelijoille olisi kuitenkin kannattanut antaa kotitehtavaksi toisten opiskelijoiden
julkaisujen lukeminen ja kommentointi, tai niita olisi voitu kayda lapi vield oppi-
tunneilla. Valitettavasti osa opiskelijoista ei my6skddn huomannut niitd komment-
teja, jotka he olivat saaneet julkaisuihinsa.

Kaikkien palautekyselyyn vastanneiden mielestd oman uutisen valitseminen oli
yksi tehtdvan parhaita puolia: se oli mielenkiintoista, ja 1dhtotekstin etsiminen oli
hauskaa. Tehtdvinannon onnistumista kuvaa myos loppupalautteen esimerkki 1.

(1) Seoli hauska, koska mina kirjoittaisin asioista, jotka olivat mukava minulle.
Kaikilla on erilaisia harrastuksia ja sitten se on paras, ettd valitsemme itse
uutisen.

Kaikkien opiskelijoiden mielesta kirjoittaminen blogiin oli kiilnnostavampaa kuin
perinteisesti paperille. Hyvana ja tarkednd asiana pidettiin sitd, ettd joku muukin
kuin opettaja luki tekstin, jolloin tehtdvé tuntui kéytédnnolliseltd ja erilaiselta kuin
“vain tavallinen kirjoitustehtéva’.

Loppupalautteen perusteella koko ryhmaé piti erittdin paljon blogitehtdvéstd
yleensd ja etenkin siitd, ettd he saivat kommentteja. Loppupalautteen kysymykseen
siitd, miten blogiprojektia voisi kehittdd, tuli seuraavanlaisia vastauksia (esim. 2-5):

(2) Vaikka Blogger on helppo kéyttéa, silla ei ole muutamia piirteitéd/asia, jot-

ka ovat Wordpressilld ja jotka mahdollistavat tehda blogin kauniimpi. Myos
minusta voi kirjoittaa tekstit blogiin useammin.
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(3) Kaikki oli hyvin, voisi olla parempi jos kaikki liséta kuvia tai videoita.

(4)  Seon hyvé harjoitus meille, koska jotkut opiskelijat haluavat kaantéa tekste-
jé tulevaisuudessa ammatissa. Myds se on mahdollisuus, jotta lukea uutisia
puolaksi, koska teen sen harvoin.

(5) Projekti voisi olla laajempi -esimerkiksi joka viikko sielld voi laitta kaksi
uutista, jos aikaisemmin tekisimme kalenterin, jossa olisi kirjoitettu, etta
joka viikolla kaksi opiskelija on kirjoitettava uutisen.

Yhdeksi ongelmaksi opiskelijat kokivat loppukeskustelun perusteella sen, ettd
positiivisia tai onnellisia uutisia oli vaikea 10ytdd. Jossain vaiheessa kévi ilmi, ettd
opiskelijat olivat alkaneet valita lahtoteksteja sen perusteella, minka he ajattelivat
kiinnostavan suomalaisia lukijoita. Tekstitaitojen kehittdmisen ja kommenttien
saamisen nikokulmasta tehtdvananto olisikin voinut olla jo alusta ldhtien lukija-
lahtoinen: etsi uutinen, jonka ajattelet kiinnostavan lukijoita.

Eniten opettajan aikaa vei blogin perustaminen ja asetusvaihtoehtojen léapi-
kédyminen. Liséksi on huomattava, ettd vaikka jattopdivat oli maarétty etukdteen,
monet opiskelijat palauttivat tekstinsd myohéssé. Projektia ei koskaan péétetty vi-
rallisesti, eika siita niin ollen voitu ilmoittaa lukijoillekaan. Vaikka vuorovaikutusta
ei juuri syntynyt, kaiken kaikkiaan itse uutistiivistelmien kirjoittaminen tuki kuiten-
kin hyvin opiskelijoiden suomen kielen kehitystd tasolta A2 kohti tasoa Bi.

4 Varsovan opetuskokeilu: blogi multimediaalisena julkaisualustana
kaksikielisessa kulttuurivaihdossa

Varsovan yliopiston projektissa opiskelijat kéyttivét blogia videoiden ja podcastien
jakamisen sekd kommentoinnin alustana. Pienten videoiden tekeminen oli télle kol-
mannelle vuosikurssille tuttua ensimmaéisestd vuodesta alkaen. Tama luku pohjaa
lokakuussa 2019 alkaneeseen opetuskokeiluun ja siitd kolmen ensimmaéisen kuu-
kauden jalkeen puolalaiselta opiskelijaryhmalté kerédttyyn palautteeseen.

Blogiin tehtiin perinteisten tekstien sijaan videoita ja podcasteja siksi, ettd kokei-
lun aikaan opettajalla oli kyseiselle ryhmélle ohjelmassa vain suullisen kielitaidon
kurssi. Néin teksti tarkoittaa tdssa yhteydessa kirjoitetun materiaalin lisdksi myos
puhuttua ja visuaalista materiaalia (ks. Vaarala 2014: 138). Blogiprojektissa oli mu-
kana my6s ryhmé suomalaisia puolan kielen opiskelijoita Helsingin yliopistosta, ja
tama yhteistyoryhma taas tuotti blogiin ldhes yksinomaan kirjallista materiaalia.

Tavoitteena videoiden ja podcastien teossa oli totuttaa opiskelijoita tuottamaan
vapaasti suomenkielistd puhetta ja siedéttdd heitd samalla ajatukseen siitd, ettd vir-
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heet kuuluvat puheeseen luonnollisena osana. Multimodaalisuus tuo osaltaan mu-
kanaan myds sen, etta opiskelijat eivat kiinnitd huomiotaan vain kielivirheisiin vaan
laajempaan kontekstiin (Jokinen & Vaarala 2015: 269—-270). Materiaalia kaytettiin
my0s kuullun ymmaértamisen harjoitteluun sekéd dédntdmisen hiomiseen, silld nau-
hoitetta kuunnellessaan opiskelija pystyi tarkemmin havainnoimaan vahvuuksiaan
sekd mahdollisia kehitysté vaativia kohtia puheessaan.

Blogi oli kaksikielinen niin, ettd yleensd kumpikin opiskelijaryhmé tuotti sinne
uutta materiaalia opiskelemallaan kielelld ja kommentoi julkaisuja valitsemallaan
kielelld. Tavoitteena oli oman &idinkielen ldsnéolon avulla luoda opiskelijalle koke-
mus myo6s asiantuntijan rooliin asettumisesta. Liséksi tavoitteena oli tutustuttaa
varsovalaisopiskelijoiden ryhma suomalaiseen ryhméén, joka on kiinnostunut Puo-
lasta, puolalaisesta kulttuurista ja puolan kielestd. Yhteistyon tavoitteita oli myos
totuttaa opiskelijoita tydeldmédn, jossa eri tekstilajien ja verkkoviestintdvélineiden
kayton hallinta on yha tarkeampéd. Monet tyoskentelevét valmistuttuaan kahden
kulttuurin ja kielen keskella, esimerkiksi kdantéjind tai asiakaspalvelun tehtéavissa.

Blogialustaksi valittiin tdssdkin opetuskokeilussa Blogger. Kukaan puolalaisista
opiskelijoista ei ollut kéyttanyt mitdén blogialustaa aiemmin, mutta palautteen pe-
rusteella Bloggerin kdytto oli helppo oppia. Taéma kertonee osaltaan siitd, ettd usein
tekstipainoinen blogi on vanhemman iképolven sosiaalisen median alusta, kun taas
nuoren yliopisto-opiskelijan arjessa nakyvit enemman kuvaan perustuvat sosiaali-
sen median kanavat, kuten YouTube, Instagram ja Snapchat.

Kaikille opiskelijoille annettiin jarjestelminvalvojatunnukset, mutta kukaan ei
kuitenkaan kayttanyt mahdollisuutta muokata blogin asetuksia. Blogi oli alun pe-
rin hakukoneilta piilotettu mutta linkin saaneille avoin, ja se avattiin my6hemmin
taysin julkiseksi. Tilastotyokalujen mukaan tdma poiki jonkin verran uusia katsojia
ympéri maailmaa (jostain syystd Ukraina ja Vendjé olivat vahvasti edustettuina ti-
lastoissa), mutta kommentteja sen paremmin kuin roskaviestejdkéén se ei poikinut.

Alaluvussa 4.1 késittelemme tehtdvétyyppejd ja tydtapoja sekd annamme esi-
merkkejd siitd, miten valmiita julkaisuja voi hyodyntaa opetuksessa. Alaluvussa 4.2
kerromme tehtévien palautukseen ja julkaisuun liittyvistd kdytdnnon asioista. Ala-
luvussa 4.3 esittelemme opiskelijoiden nidkemyksia siité, keiden kanssa he toivoisi-
vat ryhmaénsé tekevan yhteistyota.

4.1 Tehtdvatyypit, tyotavat ja julkaisujen hyddyntdminen opetuksessa

Multimodaalinen blogi antaa mahdollisuuden monenlaisten ja -muotoisten tehta-
vien tekemiseen. Ndin opiskelijat pdédsevit kokemaan, mitd kaikkea kirjoittaminen

2. Virheistd osana oppijankieltd ks. Aalto, Mustonen & Tukia 2009: 407; puheen suunnittelematto-
muudesta ja kirjoitetun yleiskielen normeista seka niistd poikkeamisesta ks. Tiittula 1992.
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voi olla: perinteisen kirjoittamisen lisdksi my0s videoiden ja digitaalisten tekstien
tekemistd. Blogin kayttaminen jatkuu, ja tité kirjoitettaessa blogiin on ehditty tehda
kurssilla muun muassa esittelyvideot, uutisia Puolasta, kirjavinkkauspodcasteja ja
artistiesittelyita.

Suomea opiskelevat puolalaiset aloittivat kaksikieliselld lammittelytehtévalla,
jonka tarkoituksena oli 1dhinnd tutustuttaa blogin lukijat sen tekijoihin ja samalla
tarjota opiskelijoille mahdollisuus harjoitella tulkkaamista tai kddntdmistd. Opis-
kelijat saivat esitelld itsensd 2—3 hengen ryhmissé kaksikielisesti ja kertoa samalla
hieman ajatuksiaan opiskelusta ja suomen kielesta sekd suomalaisesta kulttuurista.
Toteutustapoja oli useita: osa ryhmista haastatteli toisiaan tulkaten haastattelun toi-
selle kielelle, osa esitteli itsensa ensin suomeksi ja sitten puolaksi, ja osa taas tekstitti
videoidensa suomenkieliset osuudet puolaksi ja puolankieliset osuudet suomeksi.

Opiskelijat saivat kerralla yleensd yhden tehtédvdnannon. Teema oli kaikille
sama, esimerkiksi kirjavinkkaus, mutta toteutustavassa oli jonkin verran valinnan-
varaa. Opiskelijat saivat useimmiten valita, tekivatko he tyon yksin vai ryhmaéssé ja
oliko valmis tuotos video- vai audiomuotoinen. Pari- ja ryhmétydskentelyn etuna
oppimisprosessin nidkokulmasta on se, ettd tyoskentely edellyttdd neuvottelua siita,
miké on julkaisijoiden yhteinen &éni ja miten se halutaan tuoda esiin (ks. Jokinen &
Vaarala 2015: 254).

Julkaisualustana blogi on melko arkinen ja vapaa, ja monet opiskelijat toivoivat
blogin péivittdmiseltékin tiettyd vapautta kuten seuraavissa palaute-esimerkeissd 6
ja7:

(6) Minusta olisi parempaa jos meilld olisi paljon teemoja, joista voidaan valita
meille sopivia, esm. 3 vai 4, jotka téytyy ladata sivulle lukukaudessa. Néin
blogi ei ole tylsd, koska on monta teemaa ja kaikki voi kerto siitd, mitd hanta
kiinnostaa.

(7)  Olisi parempi kun postamme, kun haluamme, elin on teemoja tai oma ideoi-
ta ja teemme vapaasti blogin postauksen

Esimerkkien 6 ja 7 perusteella voidaan sanoa, ettd opettajan kannattaa antaa vaihto-
ehtoja myo6s aiheiden osalta. Koska blogi on luonteeltaan henkilokohtaisempi kuin
tavanomainen kielikurssilla kotitehtévina kirjoitettava kirjoitelma ja silla on muita-
kin lukijoita kuin opettaja, on erityisen tédrkedd tuntea blogijulkaisu omakseen. On
ikavad julkaista lukijoille omissa nimissdén materiaalia, joka ei kiinnosta tekijaa it-
seddn. Suurempi valinnanvara tehtdvianannoissa jattaa opiskelijalle mahdollisuuden
valita my0s sen, kuinka henkilokohtaisia asioita han haluaa julkaista.

Eri aiheiden ja kielitaidon osa-alueiden késittelyyn multimodaalinen blogi tar-
joaa miltei rajattomasti mahdollisuuksia. Tehtévien avulla voidaan ty6stdd joko
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suuria kokonaisuuksia, kuten kokonaisen kurssin oppimispéivikirjaa, tai harjoittaa
yksittaisia kielenpiirteitd, kuten jonkin verbityypin taivutusta. Opetuskokeilussa
hyvin toimineita tehtévid ovat olleet muun muassa kirjavinkkaus ja tehtavé, jossa
opiskelija tukee opiskelukavereidensa hyvinvointia jakamalla parhaat ideansa eté-
opiskelusta selvidmiseen ja mielialan kohottamiseen vaikeina karanteeniaikoina.
Yksittdisid kielenpiirteitd harjoittavista tehtdvistd taas voi mainita transitiivi- ja
intransitiiviverbeistd kertovat kuvakollaasit ja videot.

Moniin tehtéviin oli mahdollisuus tehdéa videoiden sijaan pelkkia d4nitallenteita,
jos ei pitanyt videolla esiintymisestd. Yll4ttdvan moni péétyikin kuvaamisen asemes-
ta ddnittdm&in oman tehtévinsad. Tehtdvid tehtiin niin pareittain tai pienryhmissa
kuin yksinkin, samaan tapaan kuin oppitunnilla. Tima nédyttaa myos sopineen ryh-
malle hyvin (kuvio 2), silld seké yksin ettd muiden kanssa tydskentely saivat molem-
mat melko tasaisesti kannatusta, kun kysyttiin blogiin parhaiten sopivia tehtédva-
muotoja.

Millaiset tehtavat sopivat mielestdsi tallaiseen opetusryhmablogiin? Voit valita useita
vaihtoehtoja.

11 vastausta

5 (45,5 %)
4(36,4 %)

pari- tai pienryhmavideot

videot yksin

podcastit yksin

podcastit parin tai pienryhman kanssa

7 (63,6 %)
6 (54,5 %)

koko ryhman yhteiset videot

koko ryhmén yhteiset podcastit

kuvakollaasit pienelld tekstilla

tekstit

Kokonaisuudessa teen tehtavat yksin

Kuvio 2. Opiskelijoiden toiveet tehtavatyypeista opiskelijapalautteen mukaan.

Opiskelijoilta kysyttiin palautelomakkeessa myds heiddn mielipidettddn eri
tehtdvistd. Muutama oli sitd mielta, ettei halua tehdd pari- tai ryhmatoita, ja yksi
kertoi, ettei pidd videoista eikd haluaisi tehdé niitd lisdd. Namakin ndkemykset on
hyvéd muistaa, kun tarjoaa erilaisia toteutustapoja harjoitusten tekoon. Hyva keino
olisikin tarjota muutamia vaihtoehtoisia tapoja tuottaa haluttua asiaa harjoituttava
tuotos: esimerkiksi podcast, video, jossa tekija on mukana, animaationa tai kuva-
koosteena tuotettu video tai vaikkapa jonkin rooli- tai virtuaalihahmon &énellé to-
teutettu video.

Blogity6skentely mahdollistaa opiskelijoiden tuotosten kayton myos opiskelu-
materiaalina, jolloin oppiminen ei rajoitu pelkdn julkaisun tuottamiseen. Samalla
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opiskelijat pdédsevat myos opettamaan toisiaan (mm. Jokinen & Vaarala 2015: 254) ja
toimimaan omien tekstiensé asiantuntijoina. Téssa opetuskokeilussa opiskelijoiden
julkaisuja on kéytetty oppitunneilla kuunteluharjoituksina, keskustelunavauksina ja
palautteen antamisen ja vastaanottamisen harjoituksina (ks. mas. 255).

Julkaisuihin tutustumista voi kéyttdd myos eriyttavand tai nopeille opiskelijoil-
le annettavana lisdtehtdvana tunnilla. Toimivaksi kuullunymmartdmistehtavaksi
osoittautui esimerkiksi opetusvideotehtavé, jossa opiskelijat pitivét pienen opetus-
tuokion valitsemastaan aiheesta mutta piilottivat videoon pari asiavirhettd. Kom-
mentoidessaan videoita opiskelijat pddsivat samalla harjoittelemaan sosiaalisessa
mediassa reagointiin sopivien ilmausten kéytt6d luonnollisessa kontekstissaan.

Palautteen mukaan opiskelijoita motivoi kommentointiin eniten se, ettad se oli
annettu tehtévaksi. Myos suomalaisten — melko véhdisestd — palautteesta oli tulkit-
tavissa sama. Se tuntui yllattavalta siksi, ettd katselukertoja Suomesta kuitenkin oli
Bloggerin tilastotyokalujen mukaan paljon, kolmen ensimmaisen kuukauden osalta
noin 350.

4.2 Tehtavien palautus ja julkaiseminen

Jokainen tehtéva palautettiin erillisend julkaisuna eikd esimerkiksi kommenttina
tehtdvdnannon alle. Kdytannossd samasta aiheesta tuli nédin lukuisia julkaisuja, jol-
loin ensimmaiset palautukset eivit mahtuneet etusivulle vaan jaivat helposti piiloon.
Palautteen perusteella suurin osa opiskelijoista toivoi kuitenkin selvésti, ettd jokai-
nen tekee omat, erilliset paivityksensa. Perusteluiksi erillisille julkaisuille opiskelijat
mainitsivat siisteyden, turvallisuuden ja ajankdyton. Omia julkaisuja muokkaamalla
ei tule vahingossa poistaneeksi tai muokanneeksi muiden julkaisuja. Samalla aika-
taulu on yksittdisen opiskelijan kannalta vapaampi siind suhteessa, ettd julkaisun
voi tehdé heti, kun on saanut osuutensa valmiiksi.

Opiskelijat lisésivét julkaisuihin tekijén ja tehtévan aihetunnisteet (esim. #var-
sova #omanimi #kirja) hakutoimintoa helpottamaan. Koska jokaisella opiskelijalla
oli oma tunnisteensa, ei ryhmien julkaisujen sekoittuminen haitannut, jos blogista
halusi etsié tietyn opiskelijan kaikki julkaisut esimerkiksi arviointia varten.

Opetuskokeilun kahteen ensimmadiseen tehtévaan opiskelijat saivat tehdd julkai-
sunsa ilman esitarkastusta, jotta he voisivat keskittya rentoon puhumiseen ja oppi-
sivat hyvaksymaén sen, ettei puhutun kielen tarvitse olla virheetonta. Kielivirheiden
korjaamatta jéttdmiselld ohjattiin opiskelijoiden huomiota kielella toimimiseen ja
mahdollisten muidenkin kuin kielellisten vahvuuksien esilletuomiseen (ks. mm. Jo-
kinen & Vaarala 2015: 270). Opiskelijoilla oli kuitenkin mahdollisuus pyytaa apua, sil-
la videoiden suunnitteluun kaytettiin aina myos lahiopetusaikaa. Suunnittelukerran
jélkeenkin ryhma tapasi aina vdhintddn kerran ennen tehtévéin palautusajankohtaa,
joka oli tavallisesti viikon kuluttua tehtédvanannosta.
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Palautteen perusteella suurin osa opiskelijoista kuitenkin kaipasi ohjattua,
yksityiskohtaista palautetta kasikirjoituksistaan ennen nauhoitusta. Verkossakin
tyoskennellessé on hyvd muistaa tarjota riittédvasti tukea eikéd jattaa liian paljon vas-
tuuta oppimisesta opiskelijoille, elleivét he sité toivo (ks. Suominen & Nurmela 2011:
31-32). Kolmannesta tehtéavista alkaen opettaja pyysi késikirjoituksen tarkistetta-
vakseen kielen osalta etukéteen, ja se teki julkaisuista kielellisesti parempia, joskin
vidhemmaén spontaaneja.

4.3 Yhteistyo eri opiskelijaryhmien valilla

Kaksikielisen yhteistyon alkuperdisend ideana oli tuottaa blogiin materiaalia kohde-
kielelld ja kommentoida sité joko omalla tai opiskelemallaan kielelld. Ryhmat kom-
mentoivat kuitenkin toistensa tuotoksia hyvin vahin, mahdollisesti siksi, ettd kom-
mentointi ei ollut pakollista. Kommentteihin ei juuri syntynyt kahden eri maan
opiskelijoiden kesken spontaania keskustelua, joten toivottua kielivaihtoa ei juuri
tapahtunut. Opiskelijat saivat vililld kotitehtévaksi kdydd kommentoimassa oman
ryhménsa julkaisuja, jolloin he tulivat sekd kuunnelleeksi toistensa tuotoksia ettd
antaneeksi palautetta suomeksi. Opiskelijat kaipasivat kuitenkin palautetta myos
oman ryhménsé ulkopuolelta.

Palautteen mukaan opiskelijoiden nédkemykset siitd, miten hyvin kaksikielinen
bloggaaminen ja kommentointi toimii, vaihtelivat paljon. Enemmisté vastaajista
arvioi kaksikielisen yhteistyon olevan toimiva idea (esim. 8), mutta vastakkaisiakin
mielipiteitd esitettiin (esim. 9).

(8) Minun mielestidni me voimme auttaa toisiaan

(9) Ajattelen, ettd mind en voi opiskella mitdén kun me toimimme suomalai-
sien, jotka opiskelevat puolaa, kanssa.

Blogin kaksikielisyyteen liittyy kuitenkin hyvid puolia. Silld voidaan ensinnédkin
vahvistaa kulttuurivaihtoa. Toinen selked etu, jonka blogin kaksikielisyys voi tarjo-
ta, on se, ettd opiskelijat padsevét toimimaan myos asiantuntijan roolissa. Kaksi-
kielinen toiminta vaatii kuitenkin tavoitteelliset tehtavét ja hyvin strukturoidun oh-
jeistuksen.

Palautteen perusteella enemmist6 opiskelijoista (6/11) pitdd parhaana yhteisty6-
kumppanina sellaista ryhmaa, joka opiskelee suomea Suomen ulkopuolella. Vaikka
opiskelijat eivat olleetkaan kaksikieliseen yhteistyohon varsinaisesti tyytyméattomia,
nayttaa siltd, ettd he tekevat yhteistyota mielelldén sellaisten ryhmien kanssa, jotka
he mieltavét vertaisryhmikseen. Silloin yhteisty6 on tasavertaista, eikd kumpikaan
ryhmé ole esimerkiksi asuinpaikkansa vuoksi asiantuntija-asemassa toiseen ver-
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rattuna. Joka tapauksessa opiskelijoiden toiveita kannattaa kuunnella motivaation
varmistamiseksi, ja heiltd voi saada ideoita myds vuorovaikutuksen onnistumiseen.
Néin opiskelijat padsevat toimimaan heille merkityksellisiss tilanteissa ja kehitta-
médn taitojaan mielekkaalld tavalla.

5 Lopuksi

Olemme kasitelleet kahta opetuskokeilua suomen kielen oppitunneilta Puolasta.
Poznanin opetuskokeilussa blogiin tehtiin uutistiivistelmid puolankielisistd 14hto-
teksteistd suomalaisille lukijoille. Varsovan opetuskokeilussa blogia kaytettiin multi-
modaalisten toiden julkaisualustana kaksikielisessa yhteistyossd suomalaisten opis-
kelijoiden kanssa.

Kaiken kaikkiaan blogin hyédyntdminen opetuksessa on ollut myonteinen ko-
kemus. Palautteen perusteella opetuskokeilumme tukevat opiskelijalahtéisyytta.
Kokeilujen tdrkein anti on tehtdvien autenttisuus ja merkityksellisyys: blogin kautta
opiskelijat toimivat kielelld ja kirjoittavat yleisolle. Blogituotosten teko on prosessin-
omaista: lopputuotoksen ohessa oppimista tukevat my0s tyoskentely itsessdén ja
julkaisujen jatkokésittely tunnilla.

Blogi mahdollistaa vuorovaikutuksen, mutta sen onnistuminen vaatii hyvin
suunnittelun ja tarkan ohjeistuksen. Kokeilumme perusteella on térkedd sopia
kommentointikédytdnnoéista ja kannustaa vuorovaikutukseen myo6s tehtévianantojen
avulla. Vuorovaikutusta lukijoiden kanssa helpottaa lisdksi sdannollinen julkaisu-
tahti.

Bloggaaminen saa opiskelijoiden monipuolisen osaamisen nékyviksi ja hioo
tulevaisuuden kannalta tarkeitd verkkotyoskentelytaitoja seka syventdd moniluku-
taitoa. Blogi yhdistda kielenkéyttdjid sijainnista riippumatta ja tukee viestinnin
vuorovaikutteisuutta. Samalla se ohjaa kielenoppijoita kehittiméén taitoaan toimia
opiskelemallaan kielella.

Tanja Seppdld toimi Suomen kielen ja kulttuurin vierailevana lehtorina Adam Mickie-
wiczin yliopistossa Poznanissa 2017-2019. Tiina Moisander on toiminut Suomen kielen
Jja kulttuurin vierailevana lehtorina Varsovan yliopistossa vuodesta 2017.
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Liite. Blogin perustaminen.

1. Huomioitavaa ennen blogin perustamista

Yksityisyydensuoja: Keskustele muun muassa siitd, miten tunnistettava kayttajanimi on ja
mitd asioita haluaa kertoa itsestaan verkossa. Jotkin blogipalvelut ndyttavat kdyttdjanimen
esimerkiksi sahkopostin kautta julkaisun yhteydessa. Videoiden taustalla taas voi nakya koti
tai perheenjdsenia.

Tekijanoikeudet: Keskustele opiskelijoiden kanssa tekijanoikeuksista, kuten siita, voiko vi-
deon taustalla kayttaa musiikkia tai saako julkaisuun liittda valokuvan. Muistuta samalla,
ettd opiskelijoillakin on oikeus itse tekemaadnsa materiaaliin. Tekijanoikeuksista [Oytyy tie-
toa esimerkiksi sivulta https://tekijanoikeus.fi/. Samalla voi keskustella my&s plagioinnista.

Motivaatio: Kaikki eivat ole kiinnostuneita teknologian kayttamisesta eivatkd henkilo-
kohtaisten tehtavien, kuten videoiden, tekemisesta. Toisaalta joidenkin opiskelijoiden on
helpompaa kommunikoida virtuaalisesti.

Verkkotydskentelyn soveltuvuus opetukseen: Verkko-opetusta voi toteuttaa siirtdmalla
koko kurssin johonkin oppimisalustaan tai hyodyntamalla yksittdisia tyokaluja. Pohdi, so-
veltuuko verkko-opetus kurssikokonaisuuteen. Blogin kayton tulee olla linjassa opetuksen
tavoitteiden ja sisaltdjen kanssa, eikéa se saa pirstaloida opetusta.

Ohjaus: Tarjoa tukea ja palautetta koko prosessin ajan ja ohjaa seka opiskelijoita ettd mui-
ta osallistujia vuorovaikutukseen. Verkkotydskentelyssa opettajan tyomaara voikin jopa li-
sadntya. Todenndkoisesti opiskelijat ovat opettajaa taitavampia blogin kayttdjid, ja heilta
saa apua sen ideoinnissa, perustamisessa ja kaytossa, vaikkeivat he olisikaan koskaan pita-
neet omaa blogia. Monelle nuorelle blogi voi olla tekstilajina hieman vieras, mutta heilla voi
silti olla nakemysta teknisiin ratkaisuihin.

2. Ohjeet Blogger-blogin luomiseen
Blogger-blogin perustamisesta on tata artikkelia varten tehty yksityiskohtainen ohjevideo,

joka on osoitteessa https://youtu.be/MEUTOxKdOts (Blogin luominen Bloggerilla, ohjeet
perusasetuksiin ja valilehtien luontiin). Video on tehty helmikuussa 2020, mutta paivitysten
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myotad Bloggeriin on voinut tulla tdman jalkeen joitain muutoksia esimerkiksi ulkoasun tai
joidenkin teknisten ominaisuuksien osalta. Ohjeesta on tehty yksityiskohtaisempi versio,
jonka saa halutessaan artikkelin kirjoittajilta.

Blogger-palvelu ja tunnukset

Bloggeria varten tarvitaan Google-tili. Voit luoda ryhmélle myds yhden yhteisen tilin. Jos
sinulla on oppilaitoslisenssi, tarkista sen toimivuus Bloggerissa. Jos sinulla on useampi
Google-tili, Bloggerin avaaminen ei valttdmatta onnistu laitteellasi ennen kuin kirjaudut toi-
silla tileillasi ensin ulos kaikista Googlen palveluista, kuten Gmailista.

Néyta blogi
& Tekstit Perus
[l Tilastot Otsikko Paattymaton projekti  Muokkaa
. Kommentit Kuvaus Muokkaa
lg Sivut Tietosuoja &nnela“anko ‘hakukoneiden loytad blogisi?
Kylla @ Ei
[7  Ulkoasu m —
T Teema
€% Asetukset Julkaiseminen
Perus Blogin osoite nasttumatannrniskt hlansnat ram

Kuva 1. Esimerkki blogin nakyvyysasetuksista.

£ Asetukset Blogin lukijat *) Julkinen

Blogisi on avoin kaikille lukijoille oletuksena.

Perus o a Ll L
© Yksityinen — vain blogin kirjoittajat
Tekstit, kommentit ja Blogisi kdytttoikeus on rajoitettu, joten vain blogin kifoitiajat voival lukea sitd.
jakaminen Muut biegin kévijat eivit voi lukea tekstefd, vaan nakevét iimoituksen, jossa
kerrotaan, ettd blogi on yksityinen. Lue lisda.
Sahkdposti ) Yksityinen — vain nama lukijat
R Vit rajoiftaa blogisi ja hyv8ksyd vain valitsemasi lukijat. Lukijoitten on
Kieli ja muotoilu kuitenkin kifauduttava siséan ennen blogin lukemista, misté aiheutuu
yimédréinen tybvaihe.
Hakuasetukset Tallennamme lukijaluettelon puolestasi, joten voit silrtya takaisin milloin
Muu tahansa. Lue lisdd.

. » Ei lukijoita
Kayttajan asetukset
+ Lisaa |ukijoita

Tallenna muutokset Valitse yhteystiedoista Peruuta

M Lukemisto
Kuva 2. Esimerkki blogin yksityisyysasetuksista.

Valilehtien luominen

Valilehtia voi luoda kahdella tavalla. Kiintedt tekstit, kuten esittely tai pysyvat ohjeet, kan-
nattaa luoda sivulle, jonka kiinnittad valikkoon. Paivittyvat tekstit taas voi jaotella valilehdille

esimerkiksi teemoittain. Tahadn tarkoitukseen tarvitaan tunnisteita (#hashtag) julkaisujen
yhteydessa. Bloggerissa tata varten kannattaa kdyda tekemdssa pari testijulkaisua (kuva 3)
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ja liséta niihin halutut tunnisteet (kuva 4). Varmista, etta tunniste tallentuu julkaisun yhtey-
teen. Avaa sen jdlkeen valmis blogi ja klikkaa tunnistetta testijulkaisun yhteydessa. Kopioi
avautuvan sivun osoite talteen ja siirry Bloggerin valikossa kohtaan Ulkoasu, josta padset
luomaan uusia valilehtid blogindkyméaan (kuva 5).

Paattymaton projekti ~

Nayta blogi
B Tekstit
Kaikki (2)

VANHA
VeRsIo
D uus
VERSIO

Kuva 3. Uuden blogitekstin luomisen painikkeet Bloggerin vanhassa (vasemmalla) ja
uudessa (oikealla) versiossa.

Teksti

Kiinnostava otsikko

v T~ Nomaal ~ B I U # A+ &

Tekstid, joka koukuttaa lukemaan. Mukaan voi liittdd mosta ? myds kuvia tai videoita, joko

lataamalla tai linkittdmélld suoraan YouTubesta.

Linkki o il © =

0 Julkaisija: TiinaMoi m Tallenna

~ Viestiasetukset

Esikatselu  Sulje

SE S W L

® Tunnisteet

ohjeet, videot,

Erota merkinnat toisistaan pilkulla

ohjest, videot

Valmis

Kuva 4. Uuden blogitekstin editointinakyma ja tunnisteiden lisdaminen.

B Kommentit
|D Sivut
B Ulkoasu
T Teema
o ]

Asetikset

Gadget: Tunnisteet

[ Sivuluettelo (yldosa)
@ limoita vadrinkaytosta

Gadget: limoita

/s

&> Sivut
Gadget: Sivut

vaarinkaytosta

Kuva 5. Vililehtien lisadminen Ulkoasu-valikon kautta.

Valitse Sivuluettelo (ylédosa) -gadgetin Sivut-kohdasta "muokkaa”. Valitse etusivun alta
listasta blogissa nakyville halutut kiinteat sivut seka ylareunasta valintaruutu Ndytd Sivut
(kuva 6). Aihetunnisteiden avulla paivittyvat vélilehdet lisatédan kohdasta + Lisdd ulkoinen
linkki. Maarittele Sivuluettelon mddrittdminen -sivulla kohdassa Ulkoisen linkin lisGéminen
ensin vélilehden nimi ja lisda sen jdlkeen halutun kohdesivun tarkka osoite (kuva 7). Tal-
lenna lopuksi kaikki tehdyt lisdykset sekd sivulta Verkko-osoite ettd sivulta Sivuluettelon
maddrittdminen. Nyt kaikki valituilla aihetunnisteilla merkityt julkaisut paivittyvat valilehdille

automaattisesti.
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Sivuluettelon maarittaminen

Nakyy + Nayta Sivut

Otsikko (valinnainen)

Naytettavat sivut
+ Lisdd ulkoinen linkki
Valitse kaikki

Etusivu

v Ohjeat

Kuva 6. Vélilehtien luominen, kiinteiden alasivujen lisadminen.

Uusi sivu » Verkko-osoite
Sivun otsikko

Videot

Verkko-osoite (URL)
Lukijat, jotka klikkaavat tétd sivua, ohjataan télle verkkosivulle.

https://paattymatonprojekti.blogspot.comisearch/labeljvideot| ‘

Kuva 7. Vélilehtien luominen aihetunnisteiden avulla.

Kommentit

Madrittele, voiko julkaisuja kommentoida ja tarvitaanko kommentointiin kirjautumista tai
yllapitdjan hyvaksyntaa. Voit myos yleensa lisatd automaattisen viestin, joka nakyy kirjoitta-
jalle kommentin [dhettdmisen jalkeen. Kommenteista ei yleensa tule sdhkdposti-ilmoitusta,
ellei kdytd ennakkohyvaksyntaa. Bloggerissa kommentointiasetukset [6ytyvat valikosta Ase-
tukset.

Tiedostojen upottaminen
Julkaisuihin voi lisdtd mediasiséltod kahdella tavalla: lataamalla sen suoraan julkaisuun tai

upottamalla sen toisesta palvelusta (kuva 8). Blogger rajoittaa julkaisuihin ladattavien vi-
deoiden kokoa, mutta tdméan ongelman voi kiertdd upottamalla videot YouTubesta. Jotta
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videot nakyvat blogissa kaikille lukijoille, ne taytyy tallentaa YouTubeen asetuksella "julki-
nen” tai “piilotettu”.

= o M B = H
&) Lataa tietokoneelta

3 YouTube

Kuva 8. Videoiden lisdadminen julkaisuun YouTubesta upottamalla.
Huomioitavaa blogin perustamisen jalkeen
Kun blogi on asetuksiltaan kunnossa, sovi ryhmén kanssa vield kdytdnnon asioista, ku-

ten tehtdvanannosta, paivityskaytdnnoistd, kaytettavista tunnuksista ja tunnisteista, aika-
tauluista ja kommentointikdytanteista.
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Elisa Rasanen ja Anu Muhonen

"Moi moi! Te olette siisteja!”

Chattailua, itsestd kertomista ja yhteisollisyyden rakentamista
pohjoisamerikkalaisissa suomen ohjelmissa

1 Johdanto

Vieraan kielen opettamisen pedagogiikassa on jo pitkddn painotettu oppijoiden
viestinté- ja yhteisty6taitojen merkitysté seké korostettu yhteistyoté tarkednd osana
oppimista. Kielenoppimisessa on tirkedd, ettd opiskelijoilla on mahdollisuus harjoi-
tella kielen kayttod erilaisissa autenttisissa viestintatilanteissa ja eri ihmisten kans-
sa (Aalto, Mustonen & Tukia 2009: 418; Petersen & Divitini 2009: 429). Vieraan kielen
oppimisen kontekstissa tdimé korostuu, koska oppijoilla on usein vahemmaén mah-
dollisuuksia autenttisiin kielenkéayttotilanteisiin vapaa-ajalla. Kyky tehdéd yhteis-
tyotd toisten kanssa on edellytys hyvélle oppimiselle mutta tarked taito muutenkin
(Saavedra & Opfer 2012: 11). Mahdollisuuksia yhteistyon harjoittelemiseen pitéisikin
tarjota runsaasti myos luokkahuoneessa.

Sosiaalisen median avulla voidaan luoda oppimisympérist6ja, joissa kielenoppijat
tekevit yhteistyotd jaluovat yhteyksid muihin opiskelijoihin. Tamén artikkelin tarkoi-
tuksena on havainnollistaa, miten sosiaalisella medialla - tdsséd tapauksessa chatil-
la - mahdollistetaan yhteisollistd oppimista, tiedon jakamista seké kielenoppimista
(ks. myos Vaughan, Cleveland-Innes & Garrison 2013). Kielenopetusyhteistydomme
asettuu pedagogisen muutoksen viitekehykseen, jossa koulutuksen painopiste on
siirtymésséd tiedon vélittdmisestd ja jakamisesta yhteisolliseen oppimiseen, jon-
ka osapuolet voivat oppia aktiivisesti merkityksellisessa vuorovaikutuksessa (ks.
Vaughan ym. 2013).

Tarkastelemme tdssd artikkelissa Indianan ja Toronton yliopiston vililld toteutet-
tua opetusyhteistyotd, jossa suomen kielen opiskelijat chattasivat keskenédédn ensim-
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maisen vuoden kielikurssilla lukuvuoden 2018-2019 aikana. Keskeiseni tavoitteena
opetusyhteistyossa on ollut opiskelijoiden kannustaminen autenttiseen spontaaniin
vuorovaikutukseen suomen kielelld heti kieliopintojen alkuvaiheessa. Analysoimme
sitd, miten alkeiskurssien opiskelijat kertovat itsestddn ja arkieldméastdin ja milla
tavalla chat-keskusteluissa rakennetaan yhteisollisyytta. Tarkastelun kohteena ole-
vissa keskusteluissa opiskelijat kdyttavit viestinnédssa sekd kuvia ettd tekstia.

Artikkelimme etenee seuraavasti. Luvussa 2 médrittelemme tutkimuksen teo-
reettisen viitekehyksen ja esittelemme aikaisempaa tutkimusta. Luvussa 3 esitte-
lemme tutkimuskysymykset ja aineiston. Luku 4 on artikkelimme ydin eli aineiston
analyysi. Luvussa 5 kokoamme yhteen artikkelin keskeisen sisdllén ja pohdimme
tutkimuksen tuloksia.

2 Sulautuva oppiminen, yhteisollisyys ja chat-vuorovaikutus

Sulautuva oppiminen (blended learning) tarkoittaa sitd, ettd opetus ja opiskelu ta-
pahtuvat luokkahuoneen kontaktiopetuksen liséksi verkossa (Garrison & Kanu-
ka 2004: 96; Neumeier 2005: 164). Yksi sulautuvan oppimisen vahvuuksista on se,
ettd se mahdollistaa sekd pedagogisen yhteison luomisen etta sithen sitoutumisen
(Vaughan ym. 2013: 67). Yhteis6 méadritelladn esimerkiksi niin, ettd sen jasenet tun-
tevat kuuluvansa yhteen ja heilld on merkitysté toisilleen ja ryhmaélleen (McMillan
& Chavis 1986: 9). Virtuaalinen yhteis6¢ muodostuu ihmisistéd, jotka kokoontuvat jon-
kin yhteisen kiinnostuksenkohteen ympdrille virtuaalisesti (Kangaspunta 2011: 27).
Sosiaalista mediaa soveltamalla voidaan luoda yhteis6ja, joiden olemassaolo ei riipu
tietystéd paikasta tai ajasta (Vaughan ym. 2013: 119-120). Yhteistyossamme sulautu-
van oppimisen viitekehys tarjoaa osallistujille laajemman vertaisoppijoiden yhtei-
sOn, jossa opiskelijat voivat kommunikoida sekd harjoitella ja oppia suomea yhdessé.
Lisaksi se vahvistaa opiskeluun sitoutumista tarjoamalla kielenoppijoille uudenlaisia
tapoja osallistua ja tehdé yhteistyotd verkon vilitykselld (Vaughan ym. 2013: 9).

Chattaaminen tarjoaa virtuaalisen ympariston, jossa kielenopiskelijat voivat kes-
kustella samanaikaisesti. Chat soveltuu kielenopetukseen, koska se on ominaisuuk-
siltaan puheenomaista, mutta suulliseen vuorovaikutukseen verrattuna hidastem-
poisempaa. Oppijoilla on enemmén aikaa kehitelld ajatuksiaan kohdekielelld, joten
opiskelijat kokevat chatin vihemmén jannittavéksi kuin kasvokkain tapahtuvan kes-
kustelun (Freiermuth 2015: 5-6). Chatilla voidaan korvata luokkahuonekeskusteluja
sekd rakentaa yhteisollisyyttd opiskelijoiden ja opettajien valille (mp.). Projektis-
samme virtuaalinen chat tarjoaa kahden eri yliopiston oppijoille mahdollisuuden
samanaikaiseen vuorovaikutukseen.

Sulautuvaa oppimista on késitelty paljon aikaisemmassa tutkimuksessa. Blogien
soveltamista kielenopetuksessa on tutkittu laajasti (ks. esim. Ducate & Lomicka,
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2005 ja 2008; Lin 2015; Miceli, Visocnik Murray & Kennedy 2010; Murray & Hourigan
2008; Pinkman 2005; Trajtemberg & Yiakoumetti 2011). Aikaisemmin on tutkittu
myos blogien suhdetta yhteisollisyyteen ja oppijayhteisdjen rakentamiseen (ks. mm.
Ducate & Lomicka 2008; Miceli ym. 2010; Petersen ym. 2009, ks. my6s Muhonen &
Teerenhovi 2019).

Chat-keskusteluita vieraan kielen opetuksen viitekehyksessd on tarkasteltu
useista eri ndkokulmista. Aikaisempi tutkimus késittelee mm. WeChatin mah-
dollistamia digitaalisia tarjoumia (Jin 2018), "mobiilista kielikylpyd~ WhatsApp-
sovelluksessa kdydyssa chatissa (Lai 2016), chatin vaikutusta suullisen kielitaidon
ja sanaston kehitykseen (Golonka, Tare & Bonilla 2017) seké chatin kaytto4 kirjoit-
tamisen opetuksessa (Reynolds & Anderson 2017). Chatin kayttod on tutkittu myds
virtuaalitodellisuudessa (Wigham & Chanier 2015) ja ammatillisen mikroblogi-
pohjaisen oppimisyhteison chatissa (Gao & Lin 2017). Liséksi on tutkittu chatissa
kéaytetyn tehtédvanannon vaikutusta kielenoppimiseen toisen kielen oppijoiden cha-
tissa (Adams, Alwi & Newton 2015) sekéd vuorovaikutusta teksti-chatissa ja video-
keskustelussa (Hung & Higgins 2016).

Suomi toisena ja vieraana kielend -alalta on jonkin verran tutkimusta sosiaali-
sen median kdytostd opetuksessa. Muhonen ja Teerenhovi (2019) kuvaavat opis-
kelijoiden kokemuksia yhteisollisyydestd ja yhteistyosta opiskelijoiden blogeissa ja
vlogeissa. Liséksi on tarkasteltu WhatsAppin ja mobiililaitteiden kayttod aikuisilla
lukutaito-oppijoilla kuvien, déniviestien ja emojien kéyton nakokulmasta (Vaarala
& Bogdanoff 2019; ks. myds Bogdanoff ym. 2018). S2-alalla on tutkittu muun muas-
sa keskustelufoorumeita ja verkkokeskusteluja, oppijoiden viesteja oppimisalustalla
(esim. Lehtonen 2013) sekd mikroblogien (Twitterin) kéytt6d S2-opetuksessa (Vaa-
rala 2014). Lisdksi on tutkittu monimediaisia tekstitaitoja suomen kielen kurssilla
(Vaarala & Jalkanen 2011). Késilld oleva tutkimus tuo uutta tietoa yhteisollisestd ja
multimediaalisesta chatista S2-opetuksessa.

3 Tutkimuksen tavoitteet ja aineiston kuvaus

Tarkastelemme tdssa artikkelissa kahden yliopiston alkeiskurssin suomi vieraana
kielena -opiskelijoiden oppitunneilla kdymia chat-keskusteluja. Etsimme vastauksia
seuraaviin kysymyksiin:

1) Milld tavalla opiskelijat kertovat itsestdén ja elaméastaan chat-keskusteluissa?
2) Milla tavalla chat-keskusteluissa rakennetaan yhteisollisyytta?

Aineistomme koostuu 165 tallennetusta chat-keskustelusta, joihin opiskelijat osal-
listuivat lukuvuonna 2018-2019 Toronton yliopiston Elementary Finnish 1 ja 2- seka
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Indianan yliopiston Introductory Finnish 1ja 2 -kursseilla. Koska kurssien tavoitetaso
oli kommunikatiivinen alkeiskielitaito (Eurooppalaisen viitekehyksen taitotaso A1—
A2, ks. EVK 2001, 2018), chattien aiheena on itsestd ja omasta elaménpiiristd kerto-
minen. Opettajat antoivat jokaiselle keskustelukerralle teeman, jotka olivat vapaa-
aika, viikonloppu ja loma. Tehtavanantoa ei médritelty tarkemmin, mutta ohjeena
oli, ettd opiskelijoiden tulee osallistua keskusteluun aktiivisesti seké aloittamalla va-
paasti uusia keskusteluketjuja haluamistaan teemoista ettd kommentoimalla tois-
ten opiskelijoiden keskustelunavauksia.

Chateissa on mukana 8 opiskelijaa, 2 opettajaa ja 3 opetusassistenttia. Suurin osa
osallistujista on alemman korkeakoulututkinnon suorittavia opiskelijoita. Indianan
yliopiston suomen kurssi kokoontui lukuvuoden aikana 5 kertaa viikossa yhteen-
sd 5 tuntia, ja Toronton kurssi kokoontui 2 kertaa viikossa yhteensa 4 tunnin ajan.
Molempien yliopistojen oppitunnit jérjestettiin samaan aikaan, ja opiskelijat ko-
koontuivat chattailemaan luokissa verkon kautta neljasti lukuvuoden aikana (ks.
taulukkoa).

Taulukko. Alkeiskurssilaisten Padlet-chatit.

Teema Ajankohta Viestiketjujen maara
Kuka sind olet? | Syksy 2018 42
Vapaa-aika Syksy 2018 44
Loma Kevat 2019 42
Viikonloppu Kevit 2019 37

Tassa artikkelissa keskitymme keskusteluihin, jotka on poimittu kolmesta viimei-
sestd lukuvuoden aikana tehdysté chatista. Opiskelijat olivat jo tutustuneet toisiin-
sa ensimmadisessd chatissa, ja tdsséd vaiheessa chatissa alkoi esiintyd muutakin kuin
tutustumiseen liittyvid keskusteluja. Myo6s kielitaito oli karttunut: ensimmaisissa
viestiketjuissa opiskelijat mallinsivat enimmékseen kurssilla opittuja kysymyksié
ja vastasivat kysymyksiin yhdessa opittujen mallien avulla - myéhemmissé keskus-
teluissa opiskelijat tuottivat enemman omaa tekstid. Taman artikkelin tarkastelun
kohteena on yhteensd 123 viestiketjua.

Chatit toteutettiin interaktiivisella Padlet-seindlld (padlet.com). Kirjoitettujen
tekstiketjujen lisdksi opiskelijat hyodynsivat viesteissd kuvia, hymioité ja internet-
linkkejé. Padlet-alustalla viestit ovat automaattisesti anonyymejé; osallistujat saat-
toivat halutessaan kirjoittaa nimensa viestin perédén, ja sithen heitd my6s kannustet-
tiin. Olemme hankkineet viralliset tutkimusluvat sekd yliopistojen tutkimuseettisilta
lautakunnilta ettd opiskelijoilta. Opiskelijoiden ja opetusassistenttien nimet on
muutettu.
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4 Arkielamaa, tilannekuvia, yhteisia kiinnostuksenkohteita ja vertaistukea

Alkusyksyn chateissa opiskelijat tutustuivat toisiinsa ja jakoivat perustietoja itsestdén.
Myohemmissé chateissa keskusteltiin jo vapaa-ajan harrastuksista ja kiinnostuksen-
kohteista, kuten peleistd, urheilusta, elokuvista, matkailusta, neulomisesta, lemmi-
keistd, musiikista ja kirjallisuudesta.

Tdmaén luvun alaluvussa 4.1 analysoimme opiskelijoiden arkikokemuksia ja keskus-
telua ruoasta, alaluku 4.2 tarjoaa tilannekuvia opiskelijoiden eldméén, ja alaluvussa
4.3 keskustelun aiheena ovat yhteiset kiinnostuksenkohteet. Lopuksi alaluvussa 4.4
esittelemme, miten opiskelijoiden toisilleen tarjoama tuki rakentaa ryhméytymista
ja yhteisollisyyttd heidan valilleen.

4.1 Keskustelua ruoasta: "Ketchup-sirut ja peameal pekonia”

Koska ruoka on alkeiskurssin keskeinen teema, teema puhutti opiskelijoita myos
chat-keskusteluissa. Esimerkissd 1 Dawn aloittaa keskustelun kysymyksella.

(1)  Mun lempijuoma’

Mika on sun lempijuoma?

Mun lempijuoma on kahvi!! Elisa, Bloomington
Mun lempijuoma on kahvi..Ida

Makin rakastan kahvia. -Piia

Mun lempijuoma on vettd - Bob

Miné rakastan kahvia ja teetd - Tim

Mun lempijuoma on kaakaota. + Lucy
Rakastan teeta - Rita

Ehka kaakao! Méd juon myos paljon teet. - Jari
Mun lempijuoma on "martini”! Dawn

Tahén chat-keskusteluun osallistuivat 1dhes kaikki opiskelijat. Viestiketjussa opiske-
lijat kertovat omista suosikkijuomistaan. Aihe on tuttu, kielellisesti helppo ja samal-
la henkilokohtainen. Opiskelijat kdyvit vastaamassa kysymykseen kukin vuorollaan.
Vaikka keskustelu vaikuttaa osittain mekaaniselta, on tdssdkin néhtévissd jo jonkin-
asteista yhteisollisyyttd. Kukin opiskelija valitsee eri juoman lempijuomakseen,
mika tuskin on tédysin sattumaa. Tama voi kertoa siitd, ettd opiskelijat haluavat tuo-
da keskusteluun erilaisia ndkékulmia.

1. Chattailuesimerkit on litteroitu uudestaan lukuun ottamatta jaljempéand tulevaa esimerkkid 7,
joka on jdtetty alkuperdiseen muotoonsa.
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Kielenopetuksessa blogien kéyton kautta opiskelijat ovat saaneet enemmén
mahdollisuuksia aitoon keskusteluun ja autenttisen tiedon jakamiseen (Miceli ym.
2010: 321). Koska projektissamme yhteistyohon otti osaa opiskelijoita kahdesta yli-
opistosta ja maasta, osallistujat keskustelivat sddnnollisesti kanadalaisen ja yhdys-
valtalaisen eldmaén ja kulttuurin eroista ja yhtéldisyyksistd. Esimerkiksi paivan sdén
vertaileminen synnytti aitoa vuorovaikutusta, koska séd oli eri kaupungeissa usein
erilainen. Aineistossa oli myds muita vertailua sisaltdvid keskusteluja, kuten seuraa-
vassa esimerkissé 2, jossa Yhdysvalloissa oleva opetusassistentti Jari kysyy Toronton
opiskelijoilta kanadalaisesta ruoasta.

(2)  Tyypillinen kanadalainen ruoka

Millainen on tyypillinen (typical) kanadalainen ruoka? - Jari

Poutine! Elisa, Bloomington

Poutine ja "Beavertail”. Dawn

Tim Hortons Kahvi + Lucy

Ketchup-sirut ja peameal pekonia - Bob

Parhaastaan (mostly?) sama tyypillinen amerikkalainen ruoka -- Lucy (T.O.)
Maple siirappi! -Rita

Dawnin mainitsemat Poutine ja Beavertail ovat molemmat paikallisten tuntemia
perinteisid kanadalaisia ruokalajeja. Lucy viittaa myds tunnettuun kanadalaiseen
Tim Hortons -kahvilaketjuun. Ruokalajeista kéytetddn alkuperdisid englannin-
kielisid nimityksid. Keskustelu etenee juoheasti, ja sen sujumisen kannalta olennai-
sen tiedon jakaminen onnistuu. Opiskelijat pdédsevét tassd keskustelussa jakamaan
aitoa kulttuurista tietoa. Lopuksi Lucy vield vertailee kanadalaista ruokaa yhdys-
valtalaiseen: "Parhaastaan (mostly?) sama tyypillinen amerikkalainen ruoka.” Ver-
tailemalla hén ottaa huomioon kommentissaan kahden kulttuurin vastaanottaja-
yleison.

4.2 Tilannekuvia omasta elamasta: "Ma menin krogeriin”

Padlet-keskusteluissa opiskelijat jakavat arkisia ja henkilokohtaisia tilannekuvia
eldméstddn. Kuvien kautta yhteistydkumppanit padsevit osallistumaan erilaisiin ta-
pahtumiin ja tilanteisiin sekd tutustumaan erilaisiin paikkoihin. Kuvien avulla opis-
kelijat ikdan kuin tarjoavat muille opiskelijoille "todistusaineistoa” siitd, mitd he ovat
tehneet ja missa he ovat kadyneet.

Niinkin arkinen tapahtuma kuin ruokakaupassa kdyminen saattaa puhuttaa niin
kuin esimerkissé 3. Chat-ketju alkaa valokuvalla, jonka Ida on ottanut paikallisessa
ruokakaupassa.
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(3) Idan ruokaostokset

Ma ostin ruokka torilla...Ida

Moi Ida! Mita sa ostit? Elisa

Menitko sa krogerille? -Sam

Joo, mé menin krogeriin! Mé ostin maitoa, kananmunaa, juustoa, sipsit,
musta papua...

Korissa on kaikille tuttuja elintarvikkeita, ja valokuva havainnollistaa ostosten
siséltod. Sam, joka on samasta yliopistosta, tunnistaa kaupan kuvan perusteel-
la. Bloomingtonissa ei ole kovin monen eri ketjun ruokakauppoja, ja Kroger on
Bloomingtonissa tunnetusti opiskelijoiden suosima edullinen ruokakauppa. Lisdksi
Ida luettelee ostoskarryn siséllon. Biggs (1995: 3—4) toteaa, ettéd opiskelijat ovat mo-
tivoituneita, kun he saavat ohjata itse omaa oppimistaan, oppia sellaista, mikd on
heille itselleen relevanttia, ja olla kontaktissa toisten opiskelijoiden kanssa. Tdssd
chatissa tapahtuva opiskelijoiden vélinen keskustelu liittyy suomen kielen alkeis-
kurssin teemoihin ja tavoitteisiin seka perustuu samalla kaikkien yhteiseen tietoon
ruokakaupassa kdymisestd, myos sen paikallisesta tunnistettavuudesta. Keskuste-
lussa on siis vahvasti yhteisollinen luonne.

Padlet-chatissa kaikki osallistujat ovat samanarvoisia, demokraattisia toimijoita.
Esimerkissé 4 opetusassistentti Jari jakaa kuvan lomamatkastaan.
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(4) Iso keinutuoli

MA néin tosi ison keinutuolin

Kuva on Jarin ottama selfie*, jonka taustalla niakyy suuri keinutuoli. Kuvapostaus ja
kommentti heréttavét kiinnostusta ja saavat aikaan monipuolisen keskustelun, jo-
hon ldhes kaikki osallistuvat (ks. esim. 5).

(5) Keskustelua keinutuolista

Iso tuoli + Bob

Tosi iso keinu! Elisa

Onko Iso Py6ta? + Lucy

Ei. Oli vain iso tuoli.

hahaha! Missa se tdma? Ida

Istutko sé keinutuolilla? -Sam

Se oli Caseyssa, Illinoissa! Caseyssa oli "12 maailman isointa asiaa’,
esimerkiksi postilaatikko, kyné, kengét... Se oli hassua!

Moi Sam! M4 en istunut keinutuolissa. Se oli kielletty : / - Jari

Onpa iso! Anu

Keskustelussa on humoristinen ja hassutteleva sdvy. Maronen (2015: 77) mukaan
huumorin avulla voidaan tietokonepeliyhteison chatissa osoittaa muun muassa tu-
kea muille pelaajlle ja luoda positiivista ilmapiirid. Opiskelijoiden chatissa yhteisesti

2. Tutkimuseettisista syistd kasvot on peitetty.
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jaettu hauska kokemus ja sen pohjalta luotu huumori keventéavét tunnelmaa. Myos
huumorilla rakennetaan yhteisollisyytta ja yhteista tarinaa.

Jaettu matkakokemus ja kuva synnyttévit keskustelua. Osallistujat tekevét sa-
masta kuvasta erilaisia huomioita. Chattailu tarjoaa tdmén yhteison jasenille mah-
dollisuuden osallistua yhteiseen toimintaan tasavertaisesti (ks. esim. Aarnio 2009:
45). Yhteisollinen oppiminen mahdollistaa oppijoiden vélisen mielekkdan yhteis-
tyon, koska sen aikana suoritetaan relevantteja tehtévid; se tarjoaa opiskelijoille
myo6s mahdollisuuden seka testata kielellisid tuotoksia ettd saada niihin vastauksia
(ks. Vaughan ym. 2013: 119-120). Kuvat tarjoavat mahdollisuuden jakaa kokemuksia
ja hetkid omasta eldmaéstd. Opiskelijat saavat samalla kurkistusikkunan toistensa
kokemuksiin (ks. my6s Combe & Codreanu 2016: 123). Esimerkit 3-5 kertovat juu-
ri tastd. Ida jakaa tuokion omasta arkieldmaéstéddn kutsuessaan kanssaopiskelijat
mukaan ruokaostoksille paikalliseen ruokakauppaan (esim. 3). Jari jakaa hauskan
lomamatkakokemuksensa yhteison kanssa (esim. 4 ja 5). Chat-viestintd mahdollis-
taa multimediaalisen tiedon jakamisen. Se ei olisi samalla tavalla mahdollista taval-
lisessa luokkahuonevuorovaikutuksessa.

4.3 Yhteiset kiinnostuksenkohteet keskustelunaiheena: "Kuka tykkaa?”

Chateissa opiskelijat hakevat yhteisia kiinnostuksenkohteita erilaisilla keskustelun-
avauksilla. Seuraavassa esimerkissé opiskelija aloittaa keskustelun etsimélla muita,
jotka pitavét elokuvaohjaaja Quentin Tarantinosta:

(6) Tarantino

Kuka tykkdd Quentin Tarantinosta? -Sam

Joskus! Ida

Ei, min4 ei tykkdd Quentin Tarantinosta. - Lucy

To Lucy: Miksi? Quentin Tarantino on loistava!

Moi Lucy! Méakéaan en tykkaa Tarantinosta... Mé en tykkaa
vékivaltaelokuvista. Elisa

Mun mielesté Pulp Fiction on klassikko! M4 en ole nahnyt Kill Billia!
Liikaa veri! - Lucy

Miké on paras Quentin Tarantinon elokuva Sam?

Ma tykkaan kill billista! -Sam

Ma4 haluan katsoa Kill Billin! - Jari

Kysymys Kuka tykkdd Quentin Tarantinosta? heréattdd chatissa monenlaisia mieli-

piteitd ja saa aikaan aktiivista keskustelua. Sosiaalisen median sovelluksissa ote-
taan kayttoon internetin hyodyllisin anti: osallistujat tulevat yhteen ja muodostavat
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oppimisyhteison, jonka osallistujilla on yhteisid kiinnostuksenkohteita ja jossa he voi-
vat vuorovaikuttaa ja tehda yhteistyotd merkityksellisen toiminnan kautta (Vaughan
ym. 2013: 98). Keskustelussa esitetddn mielipiteitd, ja siind esiintyy my6s neuvottelua.

Seuraavassa esimerkissd 7 Ida kertoo pitdvédnsd Bob Dylanista. Hidn on jakanut
kuvan itsestdédn fanipaita paallas.

(7) BobDylan

M4 pidan Bob Dylanista...
Ida

4 comments

« Anonymous 1yr
Vau! Hieno paita! M4 pidén Bob
Dylanista. - Jari

€ Anonymous Tyr
Kiitos!

€ Anonymous Tyr
Bob Dylan on hyva! - Elisa

£ Anonymous Tyr
Mind myds! Han on todella hyva,
dawn

Vaikka chatissa keskustellaan usein anonyymimmin nimimerkin tai etunimen takaa
kirjoittaen, Ida on postannut kuvansa kaikkien ndhtavaksi. Han kertoo mielipiteen
omasta lempimusiikistaan myos vaatetuksensa kautta.

Esimerkeistd nékyy, kuinka opiskelijat hakevat yhteisid kiinnostuksenkohteita. Sel-
fien postaaminen on omakohtaista ja henkilokohtaisempaa kuin vaikkapa esimerkin
3 kuva ostoskérrystéd. Tarantino-esimerkissd 6 Sam taas kyselee muilta opiskelijoilta
yleisesti Tarantinosta. Idan postaama omakuva, jossa hénelld on ylldan fanipaita, on
kuitenkin selkeampi todiste siitd, ettd han itse on Bob Dylan -fani. Chat tarjoaa opis-

3. Tutkimuseettisista syistd kasvot on peitetty.
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kelijoille mahdollisuuden esitelld omaa eldméainsd mutta samalla myos nahda pilkah-
duksia toisten opiskelijoiden eldmésté ja kokemuksista (ks. Combe & Codreanu 2016:
123). Muut kehuvat Idan paitaa sekd Bob Dylania; opettajatkin osoittavat ryhméan kuu-
lumista ja tukea vahvistamalla, etté heilld on samat kiinnostuksenkohteet kuin Idalla.
Opiskelijoiden julkaisemilla selfieilld on naissd chat-keskusteluissa tarkeitd teh-
tavid. Ensinnakin visuaalisen tiedon avulla keskustelussa voidaan jakaa viestejd
nopeasti (Katz & Thomas Crocker 2015: 1870). Lisdksi kuvan kautta luodaan vah-
vempi mielikuva “"luonnollisesta vuorovaikutuksesta™ sosiaalisesta ldsnédolosta ja
kasvokkain olemisesta (ks. Yamada 2009: 830-831). Postaamalla selfien seka Jari ettd
Ida antavat omille chat-viesteilleen konkreettiset kasvot, ja niin syntyy mielikuva ai-
dosta keskustelukumppanista. Opiskelijat nakevat, kenen kanssa he keskustelevat.

4.4 Vertaistukea ja ryhmaytymista: "Miten voin auttaa?”

Lukuvuoden kestdvén chattailun aikana opiskelijat alkoivat ryhméytyéd ja jopa ilmais-
ta ystavystymistd esimerkiksi viittaamalla chatissa toisiinsa tervehdykselld /ei te ys-
tavdt. Yhteisollisyydestd kertoo myos se, ettd myohemmissd chateissa mukana oli
koko eldmaénpiiri: keskusteluissa ei jaeta ainoastaan iloisia ja keveitd asioita. Seuraa-
vassa esimerkissé 8 opiskelija jakaa kuvan kissastaan eldinsairaalan hoitopdydalla.

(8) Kissa

Minun kissa Sakilla oli kipea. -Rita
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pikaista paranemista Saki -Tim

Voi ei!! Surullienin...

Miten voin auttaa? + Lucy

Voi eil Mité tapahtui? -Tina

surullinen, mutta hyvin s6p0 kissa - bob
Voi ei! Parane pian, Saki! Elisa

Sinun kissan nyt ok? Dawn

Han on ok nyt! - Rita

Hyvé juttu! Elisa

Voi, parane pian! - Auli

Pfeilin ja Zaphirisin (2007: 925-926) mukaan empatiaa voi online-yhteisoissé raken-
taa esittdmalld ymmarrystd, tunteita ja huolta. Kun Bob esimerkiksi kommentoi ja
ihailee Ritan kissaa, han tarjoaa tukea. Kuva sairaasta kissasta herattiaa opiskelija-
kavereissa reaktioita ja saa aikaan pitkan keskusteluketjun. Kurssikaverit ovat huo-
lestuneita ja tarjoavat tukea.

Keskustelu sisdltdd kommentteja ja kysymyksid. Niiden hallinta on tarkeaa ja
keskeistd myo6s alkeistasolla. Samalla ne pitdvat ylla autenttista empaattista dia-
logia. Keskustelua herdttdd niin ikddn multimodaalisuus: kuvia kommentoidaan
paljon. My0s seuraavassa esimerkissa 9 nousee esille opiskelijoiden vélinen jaettu
ja yhteinen kokemus. Erdén chat-yhteistyon lopuksi Dawn kirjoittaa, ettd suomeksi
kirjoittaminen vasyttaa hanté.

(9) Suomen kieli

Suomenkielinen kirjoittaminen tekee minut vasynyt! Dawn
Voi ei! Elisa

Ma myos

Se on vaikeaa! Dawn

Mutta suomen kieli on myos kivaal - Jari

Empatiaa voi internetyhteisoissd rakentaa my0s osoittamalla ymmarrysté ja saman-
kaltaisuutta (Pfeil & Zaphiris 2007: 925-926). Dawnin postaus saa aikaan erilaisia
reaktioita. Tunteen osoittamiseen vastataan usein emotionaalisella tuella ja myota-
tunnolla, avun tai neuvojen tarjoamisella tai tunteiden jakamisella (mp.).
Sosiaalisen median tarjoama yhteys antaa opiskelijoille mahdollisuuden kom-
munikoida autenttisesti, mika osaltaan voi vahvistaa yhteiso6n kuulumista (Miceli
ym. 2010: 323). Opiskelijat jakoivat chateissa vilillda myos kokemuksia suomen kie-
len oppimisesta, mikd on luonnollista, koska kielenoppiminen on ryhmaa yhdistéva
tekija. Kun opiskelijat jakavat kokemuksiaan suomen kielen opiskelusta, heille tar-
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joutuu myds mahdollisuus reflektoida omaa oppimistaan toisten kurssikavereiden
kanssa (Vaughan ym. 2013: 105).

Esimerkin 10 keskustelussa chat-hetki on loppumassa, ja opiskelijat alkavat hy-
véstelld toisiaan.

(10) Olette siisteja!

Moi moi! Te olette siisteja! -Sam
Kiitti, Sam! Sakin olet! -Piia

Sam aloittaa viimeisen viestiketjun, ja toisen yliopiston opetusassistentti vastaa ole-
malla samaa mielta. Opiskelijat kirjoittavat positiivisia kommentteja ja jopa kehu-
ja. Opiskelijayhteisosséd rakennetaan siis selvésti yhteishenked. Intensiivisten chat-
keskustelujen aikana on syntynyt ryhméytymista ja yhteisollisyyden tunnetta.

5 Lopuksi: yhteisollisyytta rakentamassa

Projektissamme kahden pohjoisamerikkalaisen yliopiston suomen kielen opiskelijat
kokoontuivat virtuaaliseksi yhteisoksi. Olemme tarkastelleet kahden suomen kielen
alkeiskurssin opiskelijoiden vélisid chat-keskusteluja. Chat-yhteistyon tavoitteena
oli luoda yhteisd, jossa kielenoppijat pdédsevét kdymééan aitoa, vuorovaikutteista kes-
kustelua vertaistensa kanssa. Tutkimuksen kohteena olevat chat-keskustelut ovat
multimodaalisia: opiskelijat postasivat erilaisia kuvia, kysymyksié ja keskustelun-
avauksia, jotka kannustivat muita kommentoimaan. Kuvilla on suuri merkitys
henkilokohtaisten asioiden jakamisessa.

Olemme analysoineet, miten kahden yliopiston suomenoppijat keskustelevat
chatissa, kertovat itsestddn ja rakentavat yhteisollisyyttd. Padlet-keskusteluissa
opiskelijat jakavat arkisia ja henkilokohtaisia tilannekatsauksia elamastaan tekstin
ja kuvien avulla sekd kommentoivat toistensa julkaisuja ja kiinnostuksenkohteita.
He esittavit toisilleen aitoja kysymyksid ja saavat omakohtaisia vastauksia. Keskus-
teluissa esitetadan mielipiteitd, ja niissa esiintyy myos neuvottelua ja vertailua. Opis-
kelijat luovat yhteistd huumoria, antavat toisilleen tukea ja rakentavat yhteishenked
toisiaan kannustavilla kommenteilla.

Oppimiselle elintédrkeitd mahdollisuuksia mielekkadseen kommunikaatioon
luokkayhteison ulkopuolella on usein haastavaa 16ytdd. Tilanne on juuri se myods
tahén tutkimukseen liittyvissd oppilaitoksissa: Toronton ja Indianan yliopistojen
suomen opiskelijat eivdt usein kohtaa suomen kielen kayttéjid tai muita suomen
kielen opiskelijoita luokkahuoneen ulkopuolella. Oppitunneilla kommunikaatio on
tavallisesti suullista, ja kirjoitustehtévissa dialogisuus on usein vain opettajan ja op-

94



"Moi moi! Te olette siisteja!”

pilaan valistd. Alkeiskurssilla kuitenkin juuri lyhyiden henkilékohtaisten viestien
kirjoittaminen on opiskelijoiden taitotason sekd oppimistavoitteiden saavuttami-
sen kannalta tirkeda. Koska kielenopetuksessa sovellettujen oppimistehtéavien tu-
lisi osallistaa opiskelijoita sekd mahdollistaa tavoitteellista ja autenttista toimintaa,
on tédrkeda, ettd oppijat saavat mahdollisuuksia osallistua autenttiseen kirjalliseen
vuorovaikutukseen suomen kursseilla toisten samalla tasolla olevien opiskelijoiden
kanssa verkon vélitykselld.

Kuvatunlainen chat-yhteistyo soveltuu mielestimme toteutettavaksi monen-
laisissa opetusryhmisséd. Chattailu mahdollistaa nopeatempoisen, autenttisen kir-
jallisen vuorovaikutuksen, jossa oppijat voivat harjoitella omasta eldméastdan ker-
tomista ja tutustua kurssikavereihinsa paremmin. Tdssd projektissa sulautuvan
oppimisen avulla mahdollistettiin sekd pedagogisen yhteison luominen etté sithen
sitoutuminen. Projektin vahvuus oli yhdessé oppimisessa ja aidossa viestinnéssé, ja
se tarjosi yhteisollisyyttd myos osallistuville opettajille.

Elisa Rdsdnen toimii Suomen kielen ja kulttuurin lehtorina Indianan yliopistossa, ja
Anu Muhonen on apulaisprofessorina Toronton yliopistossa.
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Lena Dal Pozzo

"Menikohan viesti perille?”

Sahkopostikirjeenvaihtoa Italian ja Suomen valilla

1 Johdanto

Italiassa asuvien suomenoppijoiden on vaikeaa 10ytdd suomalaisia tai suomea
osaavia ihmisid, joiden kanssa kayttda kieltd. Sahkopostikirjeenvaihto tarjoaa
tahédn oivallisen tilaisuuden: sen kautta italialaiset suomenoppijat pystyvit kom-
munikoimaan esimerkiksi Suomessa asuvien opiskelijoiden kanssa.

Kasittelen tdssd artikkelissa sdhkopostikirjeenvaihtoa, jota omat opiskelija-
ni Firenzen yliopistosta ovat kdyneet Turun yliopiston S2-opiskelijoiden ja Hel-
singin yliopiston suomenkielisen suomen opiskelijan kanssa. Kerdsin aineiston
kahtena eri ajankohtana. Se pohjaa kurssitehtdviin, jotka ovat keskenddn hiukan
erilaiset. Siksi my0s vertailen kahta osa-aineistoani keskendén ja pohdin molem-
pien hyviéd ja huonoja puolia. Kiinnitdn huomiota erityisesti vuorovaikutuksen
ilmioihin: siihen, kuinka paljon tiettyjd vuorovaikutukseen liittyvid rakenteita
sahkopostiviesteissd on, ja siihen, mitd ymmaérrysongelmia tilanteissa esiintyy.
Tuon esille my0s opettajan ndkokulman ja tarkastelen sitd, miten opettaja voi so-
veltaa tdmaén tyyppisté kirjoitustaitoa vahvistavaa harjoitusta vieraan kielen ope-
tuksessa.

Artikkelini rakentuu seuraavasti. Luvussa 2 esittelen tandemin ja eTandemin
kielenopetuksen menetelmind. Luvussa 3 kuvaan, miten projektini lahti liikkeelle,
ja esittelen aineistoni, jonka kerdsin vuoden 2019 aikana. Luvussa 4 kerron omista
kokemuksistani opettajana sekd havainnoistani opetuksen nakokulmasta. Luvus-
sa 5 tuon yhteen artikkelini tarkeimmaén sisallon.
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2 Oma sovellukseni: vaikutteita tandemista ja eTandemista

On selvéd, ettd jos kieltd kaytetddn autenttisessa tilanteessa, jossa silld oikeasti
tehdédn jotain, kielenkdyttd on oppijalle merkityksellistd. Silld on puolestaan yh-
teytensa siihen, mitd ja kuinka paljon opitaan. Kun suomea opiskellaan Suomen
ulkopuolella, on erityisen haastavaa 10ytda niita tilanteita, joissa opiskelijat voivat
kéyttaa suomea aidossa kontekstissa Italiasta kdsin.

Yksi téllainen kielenkéyttotilanne on sahkopostikirjeenvaihto. Se on melko helpos-
ti jérjestettavissd, eikd se vaadi lisdresursseja. Kaikista tarkeintd kuitenkin on, ettd se
on kielenkayttod aidossa vuorovaikutustilanteessa (ks. esim. Aalto, Mustonen & Tukia
2009). Lisdksi se muistuttaa kasvokkaisvuorovaikutusta siind mielessd, ettd kirjeen-
vaihtokumppanin reaktiot ovat ennalta arvaamattomia: kielenoppija joutuu aidosti
mukauttamaan kielenkdytt6ddn muihin kielenkayttéjiin ja heidén tavoitteisiinsa.

Yksi varteenotettava vieraan kielen harjoittelumenetelmé on eTandem. Se pe-
rustuu tandemin ideaan, toisin sanoen siihen, ettd kaksi eri didinkieltd puhuvaa ih-
mistd haluaa oppia ja harjoitella toistensa kielid. Tandemissa opiskeluparit tapaavat
kasvokkain, kun taas eTandemilla tarkoitetaan sahkoisesti tapahtuvaa viestittelya.
Tandemia ja eTandemia yhdistévdt viestinndn aitous, sen vastavuoroisuus sekd
kielenkéayttotilanteen osallistujien aidot pddmaédrit ja tavoitteet. Kummassakin me-
netelmaéssa osallistuja joutuu vélittdmaan viestinsd mahdollisimman selkedsti, jotta
toinen osapuoli pystyy ymmaértaméén ja vastaamaan. Kumpaankin menetelmééin
kuuluu my0s se, ettd osallistujat toimivat toistensa opettajina, ja niin ollen he ovat
aika ajoin myo6s asiantuntijan roolissa.

Yksi muoto eTandemista on sdhkopostitse kaytava keskustelu. Se siséltdd tan-
demin perusperiaatteiden nakokulmasta paljon hyvid puolia, niin kirjoittajalle kuin
vastaanottajalle. Niitd ovat muun muassa seuraavat:

1) Sahkopostikirjeenvaihdossa on kasvokkaiskeskustelun piirteitd, vaikka osal-
listujat eivat ole samassa paikassa.

2) Menetelmé sopii my6s kielenoppimisen alkuvaiheeseen, silld oppijalla on
enemman aikaa muotoilla, miten ilmaista ajatuksensa. Tekstin voi lukea niin
monta kertaa kuin haluaa, ja sanastoon, kielioppiin ja tekstuaaliseen rakentee-
seen voi kiinnittdd huomiota eri tavalla kuin kasvokkaiskeskustelussa.

3) Kun opiskelija toimii asiantuntijan roolissa, han voi tehdé tekstiin merkintoja ja
korjauksia keskeyttdmatta toisen ajatuksenkulkua ja vuorovaikutustilannetta.

Turun sahkopostikirjeenvaihtoprojekti ajoittui kevéédseen 2019. Se erosi eTandemista
kuitenkin siind, ettd Turun yliopiston ryhmaéssé opiskeltiin suomea toisena kielena
jaryhmassé oli useita didinkielié (saksa, japani, turkki, farsi, unkari, italia). Turkulais-
ten kanssa kédydysséd sdhkopostikirjeenvaihdossa suomi toimi siis lingua francana.
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Siitd huolimatta harjoitus tarjosi useimmat eTandemille tyypilliset edut. Opiskelijat
kirjoittivat kirjeensd oppitunneilla, jotta opettajat pystyivéit ohjaamaan ja tukemaan
opiskelijoita harjoituksen aikana.

Helsingin sédhképostikirjeenvaihtoprojekti toteutettiin syksylld 2019, ja se oli hiu-
kan erilainen kuin Turun projekti. Firenzen yliopiston suomen kielen opiskelijat kir-
joittivat kolme sdhkopostiviestid yhdelle suomalaiselle suomen kielen opiskelijalle,
joka vastasi jokaiselle. Suomalaiselle opiskelijalle sdéhkopostiviesteihin vastaaminen
ja aineiston kerddminen olivat osa Helsingin yliopiston Kotimaisten kielten ja kir-
jallisuuksien kandiohjelman 7oisen kielen oppiminen ja kdytto -opintojaksoa, jonka
opiskelija suoritti monimuotosuorituksena. Suomalainen opiskelija kirjoitti myos
raportin omasta kokemuksestaan ja havainnoistaan, joihin viittaan artikkelissani-
kin (ks. Halme 2020). Vaikka kaikilla Firenzen opiskelijoilla oli sama kirjeenvaihto-
kumppani, jérjestely oli toimiva.

3 Omat projektini: yhteistyo Turun ja Helsingin kanssa

Osa Firenzen opiskelijoista osallistui sdhképostikirjevaihtoon sekd kevaalla ettd syk-
sylla. Olen jakanut tekstit alkeis- ja keskitasoon opiskeluvuosien perusteella (alkeis-
taso < 3 opiskeluvuotta, keskitaso > 3 opiskeluvuotta). Koodin ensimmaéinen osa ker-
too tason (AL tai KE) ja numero identifioi kirjoittajan.

Taulukkoon 1 on tiivistetty kaikkien Firenzen yliopiston osallistujien tiedot.

Taulukko 1. Osallistujat Italiassa.

osallistuja ika aidinkieli suomen kielen osallistui
opiskelu (vuosissa) | kevaalla (K)/
syksylla (S)
Al 22 ranska 0,8 K
Al2 18 italia 0,8 K (vain kerran)
AlL3 23 italia 2,5 K/S
AL4 21 italia 2,5 K/S
KEs5 23 italia ja romania 3 K (vain kerran)
KE6 24 italia 4 K/S
KE7 26 italia 4 S
KES8 24 italia 4 S
KE9 23 italia 4 S
KFE1o0 28 italia 4 K/S
KEu 22 italia 3 K/S
yht. alkeistaso: 4 | ka. 23,1 ka. 2,9
keskitaso: 7
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Analysoin lahinnd italialaisten opiskelijoiden tuottamaa kirjallista tekstid ottaen
huomioon oppijoiden aidinkielen ja kohdekielen. Tarkastelen myos sitd, ovatko
kirjekirjeenvaihtokumppanukset ymmarténeet toisilleen ldhettdmaét viestit ja mika
on aiheuttanut vddrinymmaérryksid. Vertaan kevdin ja syksyn aineistoa myo6s toi-
siinsa. Keskityn seuraaviin kysymyksiin:

1) Miten tehtdvédnanto vaikuttaa sdhkopostikirjeisiin? Eroavatko kevadn ja syk-
syn kirjeet tassd suhteessa toisistaan?

2) Reagoivatko kielenoppijat keskustelukumppaninsa sahkopostiin? Syntyyko ai-
toa dialogia?

3) Ilmeneeko keskustelun aikana ymmarrysongelmia?

4) Siséltaako kirjeenvaihto korjausta?

3.1 Turku-projekti

Kevadn tehtdvé oli kirjoittaa Turussa suomea opiskelevalle kirjeenvaihtokumppanille
kolme sahkopostikirjettd. Italialaisia suomen oppijoita oli yhteensa 6 ja Suomessa
asuvia 11. Koska osallistujia oli enemmén Turussa kuin Firenzessd, turkulaiset kirjoit-
tivat kirjeitd myos pienryhmissé. Kaksi firenzeldistéd opiskelijaa jai pois ensimmaéisen
kerran jalkeen. Muuten parit pysyivéit samoina koko kirjeenvaihdon ajan. Firenzeldi-
set kirjoittivat Turkuun yhteensé 20 sdhkopostikirjettd ja turkulaiset Firenzeen 19.

Opettajat pattivit etukdteen viestiketjujen aiheet ja jakoivat opiskelijat pareihin.
Aiheet olivat seuraavat: mind ja arkeni, tulevaisuudennéakymia sekd luonto ja ympa-
ristd. Ohjeistuksen tarkoituksena oli auttaa opiskelijoita kirjoitusprosessissa rajoit-
tamatta kuitenkaan heidén luovuuttaan ja spontaania vuorovaikutusta. Sdhkoposti-
viesteissd oli tarkoitus kertoa itsestd ja selvittdd, mitd mieltd toinen on opettajan
antamasta aiheesta. Tarkoituksena oli luoda aidon tuntuinen viestintétilanne.

Turussa asuvat suomen kielen opiskelijat olivat kirjeenvaihtohetkelld opiskel-
leet suomea keskimadrin 2,5 vuotta. Tarkein ero italialaisiin opiskelijoihin oli se,
ettd ryhmad oli kielitaustaltaan hyvin heterogeeninen. Liséksi kaikki olivat eri alojen
yliopisto-opiskelijoita, kun taas kaikki italialaiset olivat yhta opiskelijaa lukuun otta-
matta kieltenopiskelijoita.

Ennen kirjeenvaihtoa kurssilla luettiin aiheeseen liittyvié tekstejd, joista opiske-
lijat saivat poimia hyodyllisié fraaseja ja sanastoa. Kurssilla pidettiin my®6s aivoriihi
ideoiden herattamiseksi. Opiskelijat eivdt saaneet tarkempia ohjeita sdahkoposti-
viestin kirjoittamisesta, ja esimerkiksi siitd, mitd missékin vaiheessa kysytddn, sai
paattaa itse. Yritin valttdd sdhkopostiviestien suoraa korjaamista, vaikka opiskeli-
jat toivoivatkin sitd saadakseen aikaan virheettomié teksteja. Jos lause ei ollut ym-
marrettdvé, kehotin ilmaisemaan asian eri tavalla ja etsimdén synonyymeja, koska
usein ongelmana oli sanavalinta. Seuraaviin asioihin liittyvid virheitd en korjannut
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lainkaan: sanajarjestys, taivutusmuodot, kongruenssi, vokaaliharmonia ja oikein-
kirjoitus.

Késittelen seuraavaksi kuhunkin aiemmin kuvailemaani teemaan liittyvdd sahko-
postikirjeenvaihtoa. Kiinnitdn huomiota sellaisiin kielellisiin piirteisiin, jotka edes-
auttavat tai hankaloittavat vuorovaikutusta.

Ensimmadinen sdhkopostiviesti: mind ja arkeni

Suomessa asuvat suomenoppijat aloittivat kirjeenvaihdon ldhettamalld ensimmaisen
viestin, jossa jokainen esitteli itsensd. Italiankieliset vastasivat kertomalla itsestdén.
Esittelen eri teemojen yhteydessa taulukoissa, kuinka monta kysymysta opiskelijat
esittévat kirjekavereilleen ja kayttévatko osallistujat sahkopostikirjeenvaihdossaan
vakiintuneita fraaseja, kuten esimerkiksi hauska tutustua, kiitos kirjeestdsi, oli kiva
kirjoittaa ja kirjoita pian.

Taulukko 2. Kysymykset ja fraasit 1. sahkopostissa.*

Opiskelija | Kysymykset | Keskustelufraasit
Al 2 +
Al2 0 +
AL3 3 -
Alg 0 -
KE5 o +
KE6 3 -
KE10 0 +
KEn 1 +
yht. 9 5/8

Kuten taulukosta 2 ilmenee, nelja osallistujaa ei esitd omassa viestissdén kysymyksia
ollenkaan. Kolmella ei ole myoskddn mukana vakiintuneita keskustelufraaseja. Kak-
si niistd, jotka eivit esitd kysymyksid, kayttdd kuitenkin jotakin keskustelufraasia.
Yhdella alkeistason oppijalla ei ole kadytossadan vakiintuneita keskustelufraaseja, eiké
hén esitd kumppanilleen yhtéddn kysymysté. Palaan myohemmin tahén, kun vertai-
len kevéén ja syksyn aineistoja.

1. Kysymykset-sarakkeeseen on laskettu kysymysten yhteissumma, kun taas Keskustelufraasit-
sarakkeesta nidkyy, kuinka moni opiskelija on ylipddtadn kéyttdnyt keskustelufraaseja sahképosti-
kirjeessdén. Kaikki taulukot noudattavat samaa kaavaa.
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Esimerkki 1 osoittaa, ettd suomenoppija AL3 virittdd kysymyksillddn keskustelua
ja tavallaan pohjustaa seuraavaa kirjetta. Kysymykset liittyvét tehtavanannon aihee-
seen. Esimerkissd on kdytossd monikko, koska italialainen oppija vastaa kahdelle
kirjekumppanille, jotka kirjoittivat hdnelle sdhkdpostiviestin yhdessa.

(1)  Mistd te olette kotoisin? — - Tykkaatteko asua Turussa? (AL3)

Esimerkissd 2 suomenoppija KE6 esittdd kaikki kolme kysymystddn perakkain.
Ensimmaéinen kysymys viittaa edelliseen sdahképostiviestiin, jossa turkulainen opis-
kelija puhui Turun yliopiston Panelia-rakennuksesta, ja seuraavat kaksi osoittavat

kiinnostusta kirjekumppania kohtaan.

(2) Missd Panelian on? Mité harrastuksesi ovat? Oletko koskaan kéynyt Italias-
sa? (KE6)

Vakiintuneita keskustelufraaseja kielenoppijat kéyttavat muun muassa seuraavasti:
(3) Toivotavasti, te olette kunnossa. Hyva péivé jatkoa. ja Nahddéan. (AL2)

Esimerkin 3 virkkeet pdéttévat kirjeen. Vaikka fraasit eivét tdysin sovikaan konteks-
tiin, niiden kaytto osoittaa, ettd oppija yrittdd toimia tilanteen vaatimalla tavalla.

Toinen sahkopostiviesti: tulevaisuudennakymia

Oletin, ettd koska toista sdhkdpostiviestid kirjoittaessaan osallistujat olivat jo tutustu-
neet toisiinsa, kysymysten esittdminen olisi helpompaa ja luontevampaa. Niin ei kui-
tenkaan ollut, vaan tuloksena on péivékirjamainen teksti. Osa oppijoista ei myoskain

lopeta viestiddan milldén vakiintuneella keskustelufraasilla (ks. taulukkoa 3).

Taulukko 3. Kysymykset ja fraasit 2. séhkopostissa.

Opiskelija | Kysymykset | Keskustelufraasit
Al 1 +
Al3 0 -
AlL4 0 -
KE6 2 +
KE1o 0 -
KE1 1 -
yht. 4 2/6
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Varsin mielenkiintoinen on seuraava esimerkki 4:
(4) Hei! Mitd kuuluu? Téassa sdhképostissa miné kirjotan tulevaisuudesta. (KE11)

Tama on KEiun ainoa interrogatiivi, joka ei ole varsinainen kysymys, johon odo-
tetaan vastausta, vaan pikemminkin keskustelunavaus. Kysymyslausetta seuraa-
va deklaratiivi osoittaa, ettd kirjoittaja aikoo pysyttéytyé tiiviisti tehtdvédnannossa.
Séhkopostiviestin lopussa ei myoskéddn ole padtosfraaseja. Kirje on tehtédvanantoa
seuraileva monologi.

Kolmas sahkopostiviesti: luonto ja ymparistd

Kolmas sédhkopostisarja eroaa toisesta merkittavésti: kolmannessa jokainen kirjoit-
taja ottaa huomioon kirjekaverin joko esittamalla suoria kysymyksid tai viittaamalla
aikaisempaan kirjevaihtoon. Suurin osa oppijoista kdyttdd molempia keinoja (ks.

taulukkoa 4).

Taulukko 4. Kysymykset ja fraasit 3. sahkopostissa.

Opiskelija | Kysymykset | Keskustelufraasit
Al 2 -
AL3 0 +
AL6 2 +
KE6 4 +
KE10 3 +
KE11 3 +
yht. 14 5/6

Esimerkkien 5 ja 6 kysymykset jatkavat opettajan antamaa keskustelunaihetta:
(5) Millaista luontoa teidian kotimaassa on ? Haluatteko eldé ekologisesti ? (AL1)
(6) Pidatko luonnosta? (AL4)

Esimerkin 7 kysymykset esiintyvat kaikki perdkkéin ja kirjeen lopussa.
(7)  Onko luonto tarked sinulle? Pid4tko luonnon kévelemisestd? Mitd on sinun

lempi luonnoneléin? (KE10)
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Mielenkiintoista on se, ettd vaikka tdméd onkin kaikkien italialaisten viimeinen sahko-
postijaKkirjoittajat tietavét, ettd he eivat saa endd vastausta, he esittévat silti kysymyksia.

Turun projektin onnistumiseksi voidaan lukea se, ettd opiskelijoiden mielesta oli
hauskaa kirjoittaa muualla suomea opiskelevalle vertaisopiskelijalle. Koska tehta-
vé oli miellyttavd, motivaatio oli korkealla. Se saattaa tehdd kielenkéytostd merki-
tyksellistd, mikd taas edesauttaa kielen oppimista. Tekstid syntyi mukavasti, kun
opiskelijat halusivat esimerkiksi tietd4, millaista kirjekaverin arki on Suomessa ja
millaisia Suomi-kokemuksia hanelld on ollut, tai kertoa, kuinka térkedd luonto ja
ympéristonsuojelu on heille ja miten esimerkiksi kierrdtys toimii omassa maassa
sekd mita tulevaisuudentoiveita heilld on.

Toisaalta kommunikointi olisi voinut olla sujuvampaa, jos kirjoittaminen olisi ol-
lut vapaampaa ilman niin tarkkaa tehtavédnantoa. Siitd nimittdin johtui muun muassa
se, ettd osa kirjeistd oli pdivéakirjamaisia. Syksylla toteutetussa Helsingin projektissa
annoinkin hieman erilaiset ohjeet. Ehdotin aiheita, joihin voi turvautua, jos keskuste-
lua ei tunnu syntyvin, mutta aiheenvalinta oli sindnsé vapaa. Helsinkildinen opiske-
lija oli my6s ohjeistettu niin, ettd han kdy mahdollisimman luontevaa kirjeenvaihtoa
firenzeldisten kanssa eikéd esimerkiksi korjaa kirjeissé esiintyvia virheitd suoraan.

3.2 Helsinki-projekti

Myos syksylld toteutetussa Helsingin projektissa kirjoitettiin kolme sahkoposti-
kirjettd. Kaikkien vastaanottaja oli sama Helsingin yliopiston opiskelija. Kuten edelld
mainitsin, Helsingin projektin tehtavdnanto oli vapaampi siind mielessd, ettd opis-
kelijoiden ei ollut pakko kirjoittaa etukédteen méératyista aiheista. Vuorovaikutusta
sai jatkaa ja edistdd sen mukaan, miten keskustelu kdynnistyy ja etenee. Uskoak-
seni juuri téstd syystd syksyn sdhkopostiviesteissd on kéytossd enemmaén kysy-
myksié ja muita keskustelua yllapitévid ilmauksia. Firenzelaiset kirjoittivat syksylld
helsinkildisopiskelijalle yhteensd 23 sdhkopostikirjetta.

Tarkastelen tédssd samoja piirteitd kuin kevddn sdhkopostiviesteissa: kysymyksia
ja vakiintuneita keskustelufraaseja. Lisédksi kommentoin my6s muutamia merkityk-
seltddn epdselvid lauseita, koska niissd nékyy hyvin se, kuinka vuorovaikutus voi olla
toimivaa virheistd huolimatta.

Firenzen osallistujat kirjoittivat ensimmaisen sahkdpostiviestin, johon suomalai-
nen osapuoli sitten vastasi.

Ensimmainen sahkopostiviesti: itsensa esittely
Syksyn projektin ensimmaisessé sahkopostikirjeessa kaikki oppijat esittavat keski-
madrin enemmaén kysymyksid kuin kevddn aineiston ensimmaéisessd sdhkdéposti-

viestissa (ks. taulukkoa 5 ja kevddn osalta luvun 3.1 taulukkoa 2).
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Taulukko 5. Kysymykset ja fraasit 1. sahkopostissa.

Italialainen | Italialaisen opiskeli- | Suomalaisen opiske- | Italialaisen opiskelijan
opiskelija | jan kysymykset lijan kysymykset keskustelufraasit
AL3 5 5 -
Alg4 5 7 -
KE6 4 6 +
KE7 6 7 +
KE8 9 8 +
KE9 4 13 +
KE10 4 4 +
KEn 4 6 +
yht. 41 56 6/8

Kummankin osa-aineiston ensimmaisen sdhkopostikirjeen péédaihe oli esittdytyminen,
joten aihe ei ole selitys aktiivisempaan vuorovaikutukseen. My6s ne opiskelijat, jotka
osallistuivat sekd kevaén ettd syksyn sdhkopostivaihtoon (AL3, AL4, KE6, KE10, KE11),
olivat huomattavasti aktiivisempia syksyn kirjeessé. Suomalaisen opiskelijan keskustelu-
fraaseja ei ole merkitty taulukkoon, mutta héan kéytti niita kaikissa kirjeissaan.

Sahkopostiviesteisséd esiintyy runsaasti kysymyksid, jotka osoittavat kiinnostus-
ta ja viestittdvat ilmeistd halukkuutta yllapitdd keskustelua keskustelukumppanin
kanssa. Opiskelijat KE8 ja KE6 ovat juuri kertoneet itsestddn ja esittavét esimerkeissa
8 ja 9 helsinkilaiselle opiskelijalle kysymyksid samoista asioista.

(8) Entd sind? Kuika vahna sind olet? Missa asut? Opiskelitko vai onko sinulla
toitd? (KES)

(9)  Minun silmét on sininen ja minun tukkat on kihara, lyhyt ja ruskea. Miten
néytat sinusta? (KE6)

Monissa muissakin teksteissd esiintyy vastaavanlaisia kysymysketjuja. Esimerkissa
10 kirjoittaja paattaa kirjeensd kysymyksilld, jotka osoittavat hdanen aikovan jatkaa

kirjeenvaihtoa ja sitoutuvan toimintaan.

(10) Enté sind? Mistd olet kiinnostunut? Oletko koskaan kaynyt Italiassa, tai
onko sinulla mitdin stereotypioita Italiasta? (KE11)

Kaikissa keskitason oppijoiden sdhkdpostiviesteissa esiintyy paljon kysymyksié,
jotka osoittavat kiinnostusta keskustelukumppania kohtaan, ja fraaseja, jotka ylla-
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pitdvat vuorovaikutusta. Alkeistason oppijat eivét kéytd niitd ilmaisuja. Ero saattaa
johtua siitd, ettd alkeistason oppijoilla ei ole riittavasti ilmauksia hallussaan tai he
eivit luota itseensd vieraan kielen kéyttdjina. Lisaksi kysymysten puute voi johtua
my0s siitd, ettd he eivit ole aikaisemmin kirjoittaneet sdhkdpostia suomeksi. He il-
maisevat vain olennaisen mutta eivit sen enempéa.

Esimerkki 11 paattad sahkopostiviestin.

(1) Kirjoitellaan pian! (KE10)
Useammassa kirjeessa kéytetddn samaa fraasia, monikon 1. persoonan inklusiivis-
ta imperatiivilausetta (Lauranto 2014), joka toimii kehotuksena molemmille osa-
puolille. Samalla kun kirjoittaja sitoutuu tehtévddn, han kehottaa kirjekaveriaan
tekeméddn samoin.

Esimerkki 12 on sahkopostikirjeen alusta. Se sopii ehkéd paremmin kasvokkaiseen
vuorovaikutustilanteeseen.

(12) Hauska tutustua! (KE7)

Suomalainen keskustelukumppani® jatkaa kirjeensd alussa KE7:n aloittamaa kom-
munikatiivista aktia (esim. 13).

(13) Kiitos viestistdsi! On mukava tutustua sinuun. (SU)

Useiden viestien lopussa on kaytossa esimerkin 14 ja 15 kaltaisia ilmaisuja. Ne
osoittavat selvdd halukkuutta sitoutua kirjeenvaihtoon.

(14) Haluan kiittaa téast4 tilaisuudesta kirjoittaa suomea. (KE8)
(15) Toivottavasti vastat pian! (KE9)
Suomalainen opiskelija vastaa kiinnittamétta huomiotaan virheisiin (esim. 16).
(16) Kiitos viestistési! Oli kiva kuulla sinusta. (SU)
Keskustelu jatkuu niin, ettd suomalainen opiskelija alkaa kertoa itsestdén. Samalla

kun hén vastaa KE8:n esittdmiin kysymyksiin, hdn antaa itsestddn my6s muita tie-
toja.

2. Kéaytén SU-lyhennettd viittaamassa suomalaiseen opiskelijaan.
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Ensimmaisen sdhkopostikirjeenvaihdon perusteella voi sanoa, etté kaikki osallis-
tujat ottivat tehtavan vastaan positiivisesti ja loivat tuttavallisen ja rennon ilmapiirin
kirjeenvaihdon jatkamiseksi.

Toinen sahkopostiviesti

Vuorovaikutus jatkuu toisessa sahkopostikirjeessd sujuvasti suomenoppijoiden ja
suomalaisen opiskelijan vélilla. Kysymyksia esiintyy vihemmaén kuin ensimmaéisessa
kirjeessd, mutta sdhkdépostiviestit ovat siitd huolimatta pitkid. Opiskelijoilla on pal-
jon kerrottavaa. He tuntuvat haluavan vastata kaikkiin heille esitettyihin kysymyk-
siin ja kommentoida sitd, mitd suomalainen kirjeenvaihtokumppani kirjoitti. Opis-
kelijat vastaavat yleensd ensin suomalaisen opiskelijan heille esittdmiin kysymyksiin
ja kertovat sen jélkeen jotakin itsestdén.

Toisen sdhkopostikirjeenvaihdon kysymysten ja keskustelufraasien méadra on
koottu taulukkoon 6.

Taulukko 6. Kysymykset ja fraasit 2. séhkopostissa.

Italialainen | Italialaisen opiskeli- | Suomalaisen opiske- | Italialaisen opiskelijan
opiskelija | jan kysymykset lijan kysymykset keskustelufraasit
AlL3 6 12 -
Alg 2 5 +
KE6 1 5 +
KE7 10 3 +
KES8 5 3 +
KE9 2 7 +
KE10 6 9 +
KEn 5 6 +
yht. 37 50 7/8

Taulukosta 6 nakyy, ettd jotkut osallistujat esittavat hyvin vdhan kysymyksia. Se ei
kuitenkaan tarkoita siirtymistéd dialogisesta vuorovaikutuksesta monologiseen pu-
heeseen, silld nekin, jotka esittavat niukasti kysymyksia (KE6, KEg), ottavat hyvin
huomioon edellisen kirjeen aiheet kommentoimalla ja vastaamalla kirjeenvaihto-
kaverilleen.

Teksteisséd esiintyy paljon viittauksia saatuihin sdhkopostikirjeisiin, kuten esi-
merkissé 17. Sekin kertoo osaltaan siité, ettd kyse on vuorovaikutuksesta eiké pelkéas-
td monologisesta kerronnasta.
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(17) Miné&kin olen onnellinen, etté pidétkin - - (KE8)

Esimerkissé 18 suomenoppija viittaa sdhkopostiin, jonka han sai suomalaiselta opis-
kelijalta. Hén osoittaa kiinnostusta sanottuun ja jatkaa tekstiddan esittdmallé tarken-
tavia kysymyksid samasta aiheesta.

(18) Onko vaikea opiskella saamen kielen, vaikka puhutkin suomea vai se on
helpompa? Piddisin opiskella saamelaista my6s, mutta ymmaérrdn, mitd
tarkoitat. Valitettavasti minulla ei ole aikaa opiskella enempaa kielid! Olen
utelias, ettd opiskelet swahilin kieli. Miksi péétit sitd opiskella? (KE8)

Toisessa sdhkopostiketjussa esiintyy enemmén virheitd kuin ensimmaéisessa. Se
saattaa johtua siitd, ettd opiskelija orientoituu vuorovaikutukseen eikd niinkddn
lauseensisdisen rakenteen ja sanaston oikeellisuuteen. Esimerkki 19 kuvastaa osal-
taan virheisiin keskittymétonta vuorovaikutusta:

(19) Kerro minulle suomalaisten tulleista! (KE6)

Suomalainen keskustelukumppani ei suoraan korjaa tatd epdselvdd lausetta, eika
han myo6skadn kysy, mitd se tarkoittaa, vaan keskustelua jatketaan suomalaisten
tavoista ja stereotypioista. Suomalainen keskustelukumppani oivaltaakin, ettd ita-
lialainen kirjoittaja on saattanut kayttdd konekdénninta ja luottaa konekaantimen
tarjoamaan kddannokseen (customs tavat’ tai ‘tulli’) (Halme 2020: 4).

My0s esimerkin 20 virke on vaikeasti ymmarrettévissa.

(20) suomen ihmisia juo paljon alchoolia, muutta hén ei on kyylmysta jos miné
ajattelin ennen :) (AL3)

Aihe on selvé, suomalainen alkoholikulttuuri, mutta epéselvaksi jad, mitd suomen-
oppija tarkalleen ottaen tarkoittaa: sité, ettd suomalaiset ovat vdhemmaén kylmia,
kun he juovat alkoholia, vai sitd, ettd he juovat kylmyyden takia. Epaselvaa on sekin,
viittaako ennen siihen, mita kirjoittaja ajatteli aikaisemmin, vai liittyyko se juomi-
seen. Hymiolld kirjoittaja kuitenkin osoittaa kertoneensa jotain ironista tai vitsi-
késtd. Suomalainen keskustelukumppani ottaa vastauksessaan huomioon vain sen,
minké hdn ymmartaa, eli suomalaisten juomatavat. Siihen suomalainen sitten rea-
goi omassa kirjeessdan.

Esimerkit osoittavat, ettd virheelliset lauseet ovat monesti epéselvid ainoastaan
irrallisina lauseina, mutta osana sdhkopostiviestia, tekstikokonaisuutta, ne on help-
po ymmartaa.
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Tuntuu silté, ettd suomenoppijat pitivat aidosti Helsingin projektista (ks. esim. 21):
(21) Odotan innolla vastaustasi, hyvdd viikonloppua! (KE7)

Tandemin tarkein padmadara saavutetaan. Siitd kertoo muun muassa se, ettd suomen-
oppija ottaa kayttoon sellaisia ilmauksia, joita hdn on oppinut aidossa kirjeen-
vaihdossa suomalaiselta keskustelukumppaniltaan.

Kolmas sahkopostiviesti

Suomalaisen opiskelijan sdahkopostiviesti pédttdd koko sahkopostikirjeenvaihto-
projektin. Siksi hén ei enda esité kysymyksid, vaikka firenzeldisten kirjeistd viidessa
kysymyksid on 2—4, yhdessé ei ollenkaan ja yhdessé 13.

Myo6s kolmannessa sdhkopostiketjussa osa suomenoppijoista tuo eksplisiittisesti
esille sen, ettd he pitavét erityisen paljon kirjeenvaihdosta. Osa oppijoista kirjoittaa
haluavansa jatkaa yhteydenpitoa sdhkopostitse tai muulla tavalla (esim. 22).

(22) Olisi kiva, jos haluaisit olla yhteydessé! (KE8)

4 Projektin anti opiskelijoille ja opettajalle

Kuten sanottu, kevéddn ja syksyn sédhkopostikirjeenvaihto toteutettiin eri tavalla.
Kevéén projektiin osallistuneilla oli eri didinkieli, vaikka kirjeenvaihto kéytiinkin
suomeksi. Syksyn projektissa italiankieliset oppijat taas kirjoittivat suomeksi suo-
malaiselle vertaisopiskelijalle, joka my0s vastasi suomeksi. Apukielid ei tarvittu
missddn vaiheessa. Molemmissa projekteissa sahkdpostiviestit kirjoitettiin useim-
miten oppitunnilla (syksyn viimeisen sahkopostiviestin opiskelijat kirjoittivat joulu-
lomalla).

Esimerkissé 23 firenzeldinen opiskelija tuo esille sdéhképostikirjeenvaihdon yhden
hyvén puolen omasta ndkékulmastaan.

(23) En puhu kovin hyvdd suomea. Onneksi kirjoitan paremmin kuin puhun!
(KE8)

Kommunikointi suomalaisen natiivipuhujan kanssa on haasteellista, mutta oppijal-
le on helpompaa kirjoittaa kuin puhua.

Kirjeenvaihtokumppanit eivét korjanneet toistensa kirjeita eksplisiittisesti mil-
laan tavalla. Se, ettd syksyn kirjeenvaihdon toisena osapuolena oli natiivipuhuja,
toi jonkin verran epdsuoraa korjaamista: suomalainen osallistuja ei vastatessaan
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kéyttanyt virheellisid muotoja vaan reagoi kayttdmalld vastaavaa oikeaa ilmaisua.
Séhkopostivuorovaikutuksessa korjaaminen toimiikin eri tavalla suulliseen vuoro-
vaikutukseen verrattuna (vrt. Kurhila 2000) eikd yhta suoria korjausaloitteita ole
mahdollista tehda.

Syksyn projektissa kielioppi- tai oikeinkirjoitusvirheet eivdt juuri haitanneet
vuorovaikutusta (ks. my6s Halme 2020). Se saattaa osin johtua siit4, ettd tehtévan-
anto oli vapaampi ja antoi osallistujille vapaammat kddet kirjoittaa asioista niin
paljon kuin he tunsivat tarvetta. Liséksi sdéhkopostikirjeenvaihto tarjoaa opettajalle
hedelmélliset olosuhteet tarkkailla kirjoittamistaidon kehittymisté. Siind mielessa
kumpikin projekti oli onnistunut. Syksyn kirjeenvaihtoa tarkastellessani kévi kui-
tenkin selvéksi, ettd syksyn projekti onnistui paremmin toteutukseltaan ja vuoro-
vaikutuksen nédkokulmasta.

Syksyn ja kevddn merkittavimmat erot olivat tehtdvanannossa (vapaampi syk-
sylld) ja italialaisten sdhkdpostiviestien vastaanottajassa (kevaélld S2-opiskelijoita,
syksylld suomalainen opiskelija). Syksyn vaihto toimi myds paremmin funktionaa-
lisena ja kommunikointitarpeisiin pohjautuvana oppimistehtédvand. Ensinndkin
vuorovaikutus oli dialogimaisempaa. Kevadn projektissa italialaiset oppijat nojau-
tuivat viestien kirjoittamisessa liikaa tehtdvdnantoon tuottamalla lahes monologis-
ta tekstid. Se, ettd keskustelukumppanina oli suomalainen opiskelija, toi mukanaan
toisaalta my0s sen, ettd suomenoppijat saivat lukea natiivipuhujan tuottamaa kielta
ja poimia siitd uusia ilmauksia.

Projekteja yhdistda se, ettd kaikki osallistujat olivat motivoituneita ja pitivét
tehtdvda mielenkiintoisena. Vaikka kevddn sdhkopostikirjeenvaihdossa tekstit
olivatkin tyyliltddn monologisempia, opiskelijat pitivat esimerkiksi siitd, ettd niitd
luettiin yhdessé tunnin aikana. Kevaddn projektiin kuului myds kaksi vlogia, joissa
osallistujat esittelivit lempipaikkojaan kotikaupungissaan. Italialaisten opiskelijoi-
den mielestd oli hauskaa tehdéd yhteisty6ta Turussa asuvan vertaisoppijaryhmén
kanssa. Palautteesta kdy ilmi, ettd kummassakin projektissa osallistujat kokivat
olevansa tasavertaisemmassa asemassa kuin silloin, kun opettaja on mukana kes-
kustelussa.

Kevién sidhkopostikirjeenvaihdon aikana kaikki viestit kirjoitettiin oppitunnin
aikana. Syksylla taas kaksi sdéhkopostia kirjoitettiin oppitunnin aikana ja viimeinen
jéi joululomatehtévaksi. Ajatuksena oli, ettd ndin pysytdédn parhaiten aikataulussa
eikd viestien kirjoittaminen lykkddnny syystd tai toisesta. Yhdessd tydskente-
leminen vaikutti myos kurssin ilmapiiriin: se oli rennon keskittynyt ja yhteistyo-
henkinen.

Opettajalle oli innostavaa se, miten kommunikointi ja ymmarrettévyys olivat opis-
kelijoille térkedmpéd kuin virheettomien tekstien kirjoittaminen. Kielenkaytolld oli
tarkoitus, se oli pddmaardhakuista. Merkityksellinen kielenkéytto ja toiminta luovat
pohjan oppimiselle. Vaikka sdahkopostivaihdossa opiskelijat ovat keskeisessa roolis-
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sa, on opettajallakin térked funktio. Hanen pitdd osata ohjata mutta toisaalta myos
antaa vapautta, olla tukena ja samalla valaa opiskelijoihin luottamusta kirjoittaa it-
senaisesti.

5 Lopuksi

Vuoden 2019 aikana toteutetut sdhkopostiprojektit onnistuivat molemmat hyvin,
mutta syksyn projektissa vuorovaikutus oli toimivampaa. Vuorovaikutukseen vai-
kutti eniten syksyn vapaampi tehtdviananto: syksylld kirjeenvaihtokumppanukset
esittivat toisilleen enemmaén kysymyksia ja kéyttivit enemmén keskustelufraaseja.
On ollut valaisevaa huomata, kuinka paljon tehtédvdnanto saattaa vaikuttaa vuoro-
vaikutuksen onnistumiseen silloin, kun kyse on opetukseen sisallytetystd sahkoposti-
kirjeenvaihtoprojektista.

Vuorovaikutusta syntyi myds enemmaén silloin, kun toisena osapuolena oli
suomenkielinen natiivipuhuja. Kevaddn sdhkopostikirjeissd italialaiset suomen
opiskelijat kirjoittivat Turussa asuville suomen opiskelijoille ja yhteisend lingua
francana toimi suomi, kun taas syksyn vaihdossa italialaiset kirjoittivat yhdelle
suomenkieliselle opiskelijalle, joka vastasi jokaiselle. Arvelen, ettéd didinkielisen pu-
hujan kanssa kédydyssé kirjeenvaihdossa vuorovaikutus oli toimivampaa siksi, ettd
suomenoppija pystyi havaitsemaan ja omaksumaan natiivipuhujan kdyttdmia ilmai-
suja, sanastoa ja rakenteita, joita ei kahden suomea vieraana kielend puhuvan oppi-
jan vuorovaikutuksessa tule valttamatta samalla tavalla esille.

Projektit olivat minulle opettajana hyvin positiivinen kokemus. Opettajalla on
merkittdvd mutta osin haastavakin rooli. Hinen pitéé osata ohjata mutta toisaalta
myos antaa vapauksia, olla tukena mutta samalla my6s valaa opiskelijoihin luotta-
musta kirjoittaa itsendisesti. Myos opiskelijat kokivat projektit erittdin mieluisina,
mikd varmaankin edistédd kielen oppimista.

Lena Dal Pozzo, PhD, toimii suomen kielen lehtorina Firenzen yliopistossa.
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Anja Keranen

Paattymaton prosessi: prosessidraama
kirjoittamisen opetuksessa

1 Johdanto

Vierasta kieltd voi opiskella monella tapaa, myos draamatekstejd luoden. Opet-
taja voi tukea opiskelijoita heiddn kirjoitusprosessissaan teatteri-improvisaatio-
tekniikoilla, tutustuttamalla heidét erilaisiin draamateksteihin ja ohjaamalla heitéd
kirjoittamaan omia draamatekstejd ja esittdmadn niitd. Késittelen artikkelissani
kysymystd, miten teatteri-improvisaatiota ja suomalaista nykydraamaa voidaan
hy6dyntéé osana kirjoittamisen opetusta kielitaitokurssilla. Fokuksessa on, millaisia
draamatekstejd prosessin aikana syntyy ja miten opiskelijat muokkaavat niitd pro-
sessin edetessd.

Artikkelini perustuu kevaalld 2019 pidettyyn Suomea draaman avulla -valinnais-
kurssiin. Se jarjestettiin romanialaisessa Babes-Bolyain yliopistossa Cluj-Napocassa,
jossa toimin Suomen kielen ja kulttuurin lehtorina, ja se kesti yhteensé kolme kuu-
kautta. Jarjestin kurssin yhdessé kollegani kanssa. Kurssille osallistui viisi kolman-
nen vuosikurssin opiskelijaa (esimerkeissé heitd edustaa Sandor), yksi paikallinen
vapaaehtoinen (Adam), joka oli osallistunut draamakurssille myos kolmena edelli-
send vuonna, seké kaksi suomalaista opetusharjoittelijaa, jotka osallistuivat oppiak-
seen prosessidraamatydskentelyn periaatteita ja kiytantod.'

Prosessidraamaan perustuvan kielitaitokurssin aikana opiskelijat improvisoivat
suomen kielelld ja kirjoittavat sekd tunnilla ettd kotitehtdvina improvisaation poh-
jalta dialogeja ja monologeja. Néitd kotona kirjoitettuja draamateksteja opiskelijat
esittévat sitten toisilleen. Esityksistéd opiskelijat luovat edelleen ryhmissé tai pareit-
tain uusia, modifioituja dialogeja, jotka he myo6s esittavat muulle ryhmalle. Nahtyjen

1. Kaikkien osallistujien nimet on muutettu. Olen saanut luvan kéyttda aineistoa osana artikkeliani.
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esitysten pohjalta opettajat valitsevat aiheen seuraavaan draamakirjoittamisen koti-
tehtévaan. Nain kurssin tehtdvianannot ja ohjeistukset toistuvat samassa muodossa
tapaamiskerrasta toiseen, mutta improvisointi ja kasvokkaisvuorovaikutukseen pe-
rustuva ideointi vievét kurssia sisallollisesti eteenpéin ja ohjaavat sitd myos ennalta
arvaamattomiin kohtauksiin ja tekstituotoksiin.

Esittelen artikkelissani kurssilla toistuvan rakenteen, johon kuuluu draama-
tekstien kirjoittamista ja esittdmistd. Aineisto on kerétty videotaltioinneista ja opis-
kelijoiden kirjoittamista monologeista ja dialogeista, joita kurssin edetessa tuotettiin.
Kuvaan artikkelissa improvisaatioharjoituksia ja tekniikoita, joiden pohjalta opiske-
lijat ldammittelevét kieltd ja kehoa ja improvisoivat erilaisia teatterillisia kohtauksia.
Osoitan, kuinka opiskelijat luovat draamatekstid improvisaatioharjoitteiden, luetun
ndytelméotteen ja yhteistyon kautta soveltaen aiemmin kirjoittamiaan ja lukemiaan
teksteja. Artikkelini tarjoaa ndkokulmia myds siihen, kuinka opiskelijoita voi innos-
taa tuottamaan erilaisia teksteja niin, ettd opiskelijoiden pelko tehda virheita véihe-
nee, ja samalla niin, ettd mukana on huumori.

Artikkelini rakentuu seuraavasti. Luvussa 2 esittelen prosessidraamatunnin
tavoitteet ja yleisrakenteen sekd tunnin eri vaiheet ja niiden merkityksen tunti-
kokonaisuudessa. Luvussa 3 syvennyn tarkemmin prosessidraamatunnin rakentee-
seen ja késittelen lahemmin improvisaatiota seké opiskelijoiden tuottamia teksteja.
Luvussa 4 tarkastelen prosessidraamaa opiskelijapalautteen nakokulmasta. Lopuksi
luvussa 5 kuvailen lyhyesti prosessidraaman tarkeimmaén olemuksen kirjoittamisen
ja vuorovaikutuksen oppimisen nakékulmasta.

2 Prosessidraamatunnin tavoitteet ja yleisrakenne

Prosessidraama on osallistavan teatterin menetelmi, jossa opiskelijat oppivat
analysoimaan ja lukemaan draamallista tekstid ja heittdytyvit toimimaan fiktiivi-
sessd roolissa (esim. O'Neill 1995; @stern 2000; Heikkinen 2005; Sinivuori & Sinivuori
2007). Késittelen prosessidraamaa téssa artikkelissa metodina, joka auttaa opiskeli-
joita kommunikoimaan, eldytyméén ja ndytteleméédn suomeksi. Sekd improvisaatio-
harjoitukset ettd tunnilla kasitellyt tekstit ovat osa koko kurssin kestévaa prosessia.
Tavoitteena on, ettd kaikkea tunnilla tuotettua kaytetddn hyvéksi, kun luodaan uut-
ta draamatekstid. Leikillisen teeman kehyksisséd osallistujat teatteri-improvisoivat,
kirjoittavat, lukevat annettuja teksteja ja luovat omia draamatekstejdin. Prosessi-
draama pitdd siséllddn prosessimaista tyoskentelyé: se on osallistujien yhteistyotd,
jonka aikana luodaan teksteja ja kohtauksia (ks. Kao & O'Neill 1998: 12).
Prosessidraamamuotoisen kurssin tavoitteena on opettaa vieraalla kielella kirjoit-
tamista. Prosessissa hyodynnetdén opiskelijoiden mielikuvitusta, huumoria ja leikil-
lisyyttd, ja kirjoitetut tekstit padsevit kayttoon heti: nimittdin siiné vaiheessa, kun
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ne esitetddn. Wagnerin (2002: 8) mukaan prosessidraaman toimivuus nékyy opiske-
lijoiden tuottamissa teksteissa: opiskelijat kirjoittavat tasoltaan parempaa tekstia,
kun he kayttavat kieltd luodessaan erilaisia fiktiivisid rooleja, tehdessédén yhteistyota
jailmaistessaan affektia (ks. myds Liu 2002: 67; Piazzolli 2011: 571). Tdma nékyy myos
Séndorin ja Adamin teksteissé. He lainaavat katkelmia ja sanastoa taustateksteist
eli alemmin kirjoittamistaan monologeista, dialogeista ja esimerkkidraamasta ja
luovat niiden pohjalta uusia repliikkejd. Opiskelijat kirjoittavat samoille hahmoille
kaksi erilaista dialogia: sekd aggressiivisen manifestin ettd positiivisen dialogin.

Prosessidraamatydskentelyn tavoite ei ole tuottaa virheeton, valmis dialogi, vaan
opiskelijoiden tuottamia teksteji muokataan ja niiden tarinaa kehitellddn. Jokais-
ta tekstia voidaan kirjoittaa edelleen ja siitd voidaan oppia lisdd. Prosessidraaman
tavoitteena on nimensd mukaisesti prosessin eri vaiheisiin keskittyminen ja niistad
oppiminen. Néaihin vaiheisiin kuuluvat improvisointi annetun teeman pohjalta, opis-
kelijoiden kirjoittamat draamatekstit ja niiden esittdminen. Kaikista eri vaiheista voi
oppia, ja tarkedd on reflektointi yhdessé opettajan kanssa. (Kao & O'Neill 1998: 4; Liu
2002: 60; Piazzolli 2011: 558-559.)

Prosessidraamatunnin rakenne nakyy seuraavassa kuviossa.

Prosessidraamatunnin rakenne

1. Valmisteluvaihe - | 2. Itsetehtava (during =» | 3. Tehtavaa kokoava vaihe

(pre-task) n. 45 min task) n. 30 min (post-task) n. 15 min
4 | N/ | N/ | N
Virittaminen
« reaktioleikit « kotitehtavien tarkistus + kohtausten purkaminen
+ sanaleikit (esim. sana- (esimerkiksi monologit) opettajajohtoisesti
assosiaatiot) « draamatekstin luku « uusi kirjoitustehtava
« fyysiset [Ammittelyleikit || « kirjoittaminen ja tekstin kotitehtdvaksi
(esim. hippa) esittdminen
+ teatteri-improvisaatio-
harjoitukset

AN AN /

Kuvio. Prosessidraamatunnin rakenne.

Kaytdn kurssilla teatteri-improvisaatiotekniikoita opiskelijoiden virittdmiseen.
Oppitunti jakautuu Francisco Lorenzon (2007: 508-510) mukaan kolmia: valmistelu-

117



Paattyméton prosessi

vaiheeseen, itse tehtdvddn ja kokoavaan vaiheeseen. Jokainen oppitunti alkaa
improvisaatiolammittelylld. Ensimmaéisessd vaiheessa (pre-task) hyodynnetdin
sitd tietoa, joka opiskelijoilla on jo kéytossd. Tamén vaiheen tarkoitus on valmistel-
la opiskelijoita seuraaviin vaiheisiin. Seuraaviin vaiheisiin valmistavia harjoituksia
ovat esimerkiksi vapaa ideointi (brainstorming), ideakartat ja mielikuvilla leikitte-
ly. Vapaata ideointia ja assosiointia toteutan kurssillani erilaisten improvisaatio-
harjoitusten, pelien ja leikkien avulla. Improvisaation tarkoituksena on ldmmitelld
opiskelijoiden kieltd ja kehoa ennen kirjoitettujen draamakohtausten esittdmistd tai
uusien luomista. Improvisaatioon ja ldmmittelyleikkeihin kdytdmme kustakin tun-
nista noin puolet.

Valmisteluvaiheen jalkeen opiskelijat esittévat kotona kirjoittamansa monologin
tai pareittain tekeménsé dialogin. Tdmé on osa tunnin péaatehtévaa (during task,
Lorenzo 2007: 509). Esitysten jalkeen tutustutaan aiheeseen liittyvdan draama-
tekstiin.” Jokaiselle tapaamiskerralle tuodaan ote suomalaisesta nykydraamasta, jon-
ka aihe sivuaa tapaamiskerran teemaa. Néité tekstejd tarkastellaan yhdessé, ja opiske-
lijat saavat kdyttaa niitd inspiraationldhteend, kun he kirjoittavat seuraavan dialogin.
Se kirjoitetaan saman oppitunnin aikana. Kirjoitettuja teksteja yhdistelladn parin
kanssa, ja kahden tai kolmen opiskelijan yhteistyéné luodaan uusi draamakohtaus.
Kohtaukset esitetddn muulle ryhmélle. Sen jélkeen ne puretaan opettajajohtoisesti ja
niissé esiintyneitd asioita verrataan tunnilla aiemmin késiteltyihin aiheisiin.

Viimeisessd vaiheessa opettajat antavat annetuista kohtauksista muutamalla
sanalla palautetta ja esittédvat muille opiskelijoille kohtaukseen liittyvid kysymyk-
sid. Tahan tehtévaa kokoavaan vaiheeseen (post-task) kuuluu myds tunnin lopetus.
Téassé vaiheessa opiskelijoille my6s annetaan seuraavaksi kerraksi kirjoitustehtéva,
jossa jatketaan tunnilla tehtyé dialogia tai muokataan sitd. Samat vaiheet toistuvat
jokaisella opetuskerralla.

3 Prosessidraamaoppitunnin tarkempaa tarkastelua: improvisaatiosta
opiskelijoiden teksteihin ja nykydraamaan

Esittelen tdssd luvussa tarkemmin sitd, mistd prosessidraamaoppitunti koostuu.
Alaluvussa 3.1 késittelen improvisaatioharjoituksia prosessidraamatunnin virittaji-
nd. Seuraavassa alaluvussa 3.2 esittelen Adamin ja Sdndorin eliinhahmoille kirjoit-
tamat monologit ja tunnilla jaetun otteen suomalaisesta nykydraamasta. Alaluvussa
3.3 kisittelen Adamin ja Sdndorin yhteistydssd syntynytté tiikerin ja kirahvin dia-
logia, joka pohjaa heidan kirjoittamaansa eldinmonologeihin ja tunnilla késiteltyyn
nykydraamatekstiin. Alaluvussa 3.4 esittelen prosessin seuraavan vaiheen: kasitte-

2. Kevadn 2019 kurssilla téstd osasta vastasi kollegani.

118



Paattymaton prosessi

len Adamin ja Sdndorin kotona kirjoittamaa dialogia, joka jatkaa draamaa samojen
eldinhahmojen nakokulmasta.

3.1 Eldimet roolien takana — improvisaatioharjoitukset prosessidraaman

virittajina

Kurssilla hyodyntdmaéni teatteri-improvisaation harjoitukset pohjautuvat Keith
Johnstonen (1996 [1979]; 1999) metodiin, jonka kulmakivina pidetdén vapautta, lei-
killisyytta, kaikenlaisten ideoiden hyvéksymista, rooleilla leikittelyd sekd yhteisty6ta.
Sawyerin (2004: 12-13) mukaan improvisaatiotaito on opettajalle tarked tyokalu. Ha-
nen mukaansa opetustilanteen dialogisuus perustuu yleisesti improvisaatioon: luo-
kassa tapahtuva keskustelu, niin kuin tietysti suunnittelematon arkikeskustelukin,
on itsessddn improvisoitua, koska sen eteneminen on ennalta arvaamatonta ja syn-
tyy kaikkien osallistujien — seké opettajien etta opiskelijoiden — yhteistoiminnasta.

Jokaisella oppitunnilla on eri kattoteema, johon leikit, harjoitukset ja tekstit
perustuvat. Tamén artikkelin keskiossd olevan oppitunnin teemana ovat eldimet.
Eldinteema on hyvé, silld se mahdollistaa monia keholliseen ilmaisuun perustu-
via leikkejd ja teatteriharjoituksia.* Oppitunti alkaa ldmmittely- ja improvisaatio-
harjoituksilla, joissa esitetddn eri eldimid. Siind kokeillaan toisin sanoen keholla
erilaisia ilmaisutapoja. Opiskelijat esimerkiksi pelaavat eldinaiheisia reaktioleikkeja
ringissé. Toisinaan he ovat hippasilla niin, ettd kukin heisté liikkuu eri eldimelle omi-
naisella tavalla.

Improvisaatioleikkien jalkeen opettajan kanssa keskustellaan, miten eri eldimet
liikkuvat ja miten liike nakyy opiskelijoiden kehossa. Tarkoituksena on virittda keho
ja mieli suuntautumaan suomen kielen kéytt66n mahdollisimman yksinkertaisilla
harjoituksilla sekd valmistelemaan opiskelijat teatteri-ilmaisuun ja eldytymiseen
muiden edessa. Tassd vaiheessa harjoitukset ovat helppoja, ja ne houkuttelevat opis-
kelijoita leikittelemé&én ja kokeilemaan kielelld vapaasti assosioiden sen sijaan, ettd
he suunnittelisivat tarkan esityksen muulle ryhmélle. Virheistd palkitaan aplodeilla,
ja ilmapiiri luodaan huumorin ja positiivisuuden kautta sellaiseksi, ett siihen ei lii-
ty epdonnistumisen pelkoa (ks. Johnstone 1996 [1979]: 16). Valmisteluvaihe pééttyy
improvisoituun teatterikohtaukseen. Siiné yleiso ehdottaa parille eldimet, jotka vai-
kuttavat ihmishahmon taustalla. Kyseessd on harjoitus, jossa kaksi opiskelijaa on
lavalla ja kommunikoi suomeksi improvisoiden, mutta kehollisen ilmaisunsa kautta
he esittavat samalla jotakin elainté.

3.Kevidn 2019 kurssilla késiteltiin my6s mm. ihmisten vélisten hierarkioiden eli statusten nakymis-
td lavalla. Aiheena oli niin ikddn hahmon rakentaminen erillisen esineen, esimerkiksi hatun tai muun
asusteen, avulla.
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3.2 Eldinaiheiset monologit ja draamateksti valmistavana tehtavana

Valmisteluvaiheen jalkeen opiskelijoiden kanssa kasitelladn kotitehtavat: he
esittdvdt kotona valmistelemansa eldinaiheiset monologit. Monologien lisdksi
kurssilla luetaan my6s suomalaista nykydraamaa. Ote valitaan niin, ettd se sopii
eldinaiheiseen teemaan. Opiskelijat myos kirjoittavat monologinsa valitsemansa
eldimen ndkokulmasta. Monologiin ei pidd kuitenkaan kirjoittaa, minka eldimen
nakokulmasta se on, vaan opiskelijoiden kanssa sovitaan, ettd he arvaavat, minka
eldimen niakokulmasta muut ovat kirjoittaneet monologinsa.

Adam ja Sandor ovat molemmat kirjoittaneet monologin savannilla asuvien
eldinten nakokulmasta. Adam on valinnut eliimekseen kirahvin ja Sdndor tiike-
rin. Vaikka elinympériston ja eldinten ulkomuodon kuvailun perusteella mono-
logit muistuttavat toisiaan, kirahvin ja tiikerin tapa kertoa itsestdén on hyvin eri-
lainen.

(1)  Adamin ja Sandorin monologit

Adam:

01. Voi, voi, voi, voih. Eldma ei ole helppoa savannissa.
02. itseasiassa (.) elamd ei ole helppoa missaankaan

03. mutta savannissa erikoisesti ei ole helppoa.

04. olen kylléd tietoinen siita ettéaa (.)

05. minun kaltaisia tyttdja sekd poikia

06. eivat sovi yhteiskunnan kauneusihanteisiin yht&éan.
07. ensiksi (.) olen liian pitkéa.

08. valitettavasti en ole yhdeksankymmenenluvun supermallipitka
09. vaan oikein jattildinen.

10. e:::en mind ole Claudia Schiffer (.)

11. vaikka hyva kaverini neiti elefantti (.)

12. ainoa joka ymmartda minun tuskaa (.)

13. kertoi minulle (.)

14. ettéd Claudiallaa ja minulla on melkein samanlaiset silmat (.)
15. toiseksi minulla on hyvin pitk& kaula (.)

16. pisin kaula savannissa (.)

17. oikeasti on aivan vaikea nahda (.)

18. kuka on maassa. (.)

19. en ole ylped tai diiva (.)

20. vaan en nae.

21. fyysisesti on mielettdémdn vaikea (.)

22. VOIVOIVOITI.
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23. samalla en ole vaarma ettd voin uskoa niin helposti tuohon
24 . kehopositiivisuuteen josta lihavat instagramissa puhuu (.)
25. aivan upea idea muttaa (.)

26. ttoimiiko se? (.) Onko jotain muutostuntua?

Sandor:

27. mind eldimend asun savannillaa ja metsassa.
28. minad olen melko isoco (.)

29. toisaalta raidallinen ja voimakas ja nopea.
30. mind rakastan sydda paljon lihaa (.)

31. esimerkiksi tgasellejaah (.)

32. minda olen vahvempi kuin susi.

Kirahvia ja tiikerid on kuvattu teksteissa hyvin erilaisista lahtokohdista. Sandor ku-
vailee monologissaan tiikerid hyvin realistisesti ja konkreettisesti (esim. r. 29-31).
Adam taas leikittelee tekstissddn silli mahdollisuudella, etti eldin voisikin kertoa
ihmisten ongelmista, kuten ulkondkopaineista. Kirahvi esimerkiksi vertaa itsedén
supermalleihin ja mainitsee myos Instagram-sovelluksen (esim. r. 5-6, 10 ja 24).
My6éhemmissi vaiheessa Adam ja Sandor soveltavat yhdessd ndiden dialogien aihe-
piirejd uudessa dialogissaan.

Monologien esittdmisen jalkeen opettaja kysyy opiskelijoilta ehdotuksia esitetyn
monologin eldimestd. Edelld esittelemieni monologien perusteella on helppo arvata
kyseessa olleen kirahvi ja tiikeri. Kun kaikki monologit on esitetty, opiskelijoille jae-
taan draamateksti, joka kevdédn 2019 kurssilla oli ote Leea ja Klaus Klemolan néytel-
masta Maaseudun tulevaisuus (2015: 1-2). Ote on nédytelméan ensimmaisen kohtauk-
sen alusta; sitd on lyhennetty oppituntia varten.

(2)  Maaseudun tulevaisuus, 1. kohtaus

Elokuu. Alkuilta.

Kirkko, joka on sittemmin toiminut elokuvateatterina. Kirkkosalin (néyttimon)
katto on romahtanut. Katosta sataa vettd sisddn. Elokuisen loppupdivin valo
paistaa sateen lomasta. Kirkon etuosassa on erilaisia viljelyssaarekkeita. Saa-
rekkeissa on mm. tulppaaneja, pelkkdd ruohoa, turveldjd ja vastakylvettyd sie-
mentd. Muu osa lattiasta on puhtaaksi kaluttua ruohikkoa. Traktori on romah-
tanut lattian lGpi.

Kirkon lattian alta kuuluu rummutusta ja tuskastuneita huudahduksia kuten
"Ei ldhe!”, "Nyt ei ldhe!”, Auttakaa nyt saatana’, "Apua nyt mulle apua tulkaa
auttamaan!”
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Bertil: (katsoo yleisod) Mitas hittoa tdmé vaki nyt oikein on taalla? (tauko)
Kato. Mitd ndma on?

Hattara: Ne on henkii. Henkidhan ne on.

Tauko.

Bertil: Mutta mita ne taalld tekee?

Hattara: No. Oisko ne noitten penkkien henki sitte. Penkkien henkisia kas-
voja.

Bertil: No mutta sittehén ne olis aina tédélla. Kylld ne on varmaan talon isénta
tdnne rummullaan kutsunu.

Hattara: Nii-i.

Tauko. Katsovat henkid. Rummutus jatkuu.

Yhdessd luetut draamatekstit sisdltavit vaistdmaétta opiskelijoille uusia sanoja.
Piazzollin (2011: 558) mukaan prosessidraamassa kédytetyn kirjallisuuden on kui-
tenkin oltava my6s edistyneemmille opiskelijoille tarpeeksi vaativaa, jotta opiske-
lijat sekd oppivat uutta sanastoa ettd haastavat itseddn myo6s kirjoittamaan moni-
puolisempia teksteja.

Aluksi teksti luetaan opiskelijoille ilman hahmojen tulkitsemista tai eldytymis-
ta rooleihin. Opiskelijoiden tehtédvdnd on miettid, keitd tai mité otteessa esiintyvét
henkilot ovat. Jos hahmoja on vaikea arvata, opettajat palaavat tekstin sanastoon.
Ryhmaén kanssa kdydaan l4pi joukko sanoja, jotta voidaan palata kysymykseen hah-
moista. Kevédlld 2019 kéytiin ldpi muun muassa sanat henki, viki, penkki, kasvoja,
talon isdntd ja rumpu. Sanastorupeaman jalkeen palataan henkilohahmoihin, siihen,
keita Bertil ja Hattara voisivat olla. Opiskelijoiden seuraavana tehtdvana on antaa
hahmoille jokin tausta. Sitd varten opiskelijat jaetaan pareihin, ja heiddn tehtéva-
nddn on luoda uusi, muokattu versio Klemoloiden néytelmésta ja samalla hyodyn-
taa aiemmin néhtyja eldinmonologeja. Liséksi heidén pitdd tuoda tekstissdén néky-
véksi motivaatio eli syy yleisélle puhumiseen, ja siksi heitd kehotetaan rikkomaan
raja yleison ja ndyttamon valilla.

3.3 Monologeista ja draamasta syntynyt dialogi

Valmistavien harjoitusten jalkeen keskitytddn yhteistyohon: dialogin kirjoittami-
seen ja sen esittdmiseen, toisin sanoen tunnin varsinaiseen tehtévaan (during task,
Lorenzo 2007: 509). Sandor ja Adam ovat pari. He esittivit yhdessi tekeméinsi
kohtauksen, jossa he ovat soveltaen kayttdneet monologihahmojaan tiikerid ja ki-
rahvia. Sen liséksi he ovat yhdistaneet Maaseudun tulevaisuudessa esiintyneet hah-
mot ja omat eldinhahmonsa: Bertilistd on tullut Bertil-tiikeri (Sandor) ja Hattarasta
Hattara-kirahvi (Adam).
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(3)  Bertil-tiikerin ja Hattara-kirahvin dialogi

01. Bertil-tiikeri (Sé&ndor): mitd ndmd on. mutta mita ne taalla tekee?
02. Hattara-kirahvi (Adam): ne on henki&. henkidh&n ne on.

03. ne ovat tulleet kuuntelemaan meitaa.

04. nyt me pidamme puhetta meidén kotimaassa savannissaa.

05. tiedatte (.) hattara-kirahvi ja bertil-tiikeri.

06. muistatte vield meitaa.

07. no sitten me olemme tulleet tanne pitamdan puhetta teillee (.)
08. koska te olette tuhonneet meiddn maata (.) meidé&n kotimaata.
09. Bertil-tiikeri (Sandor): no sitten KUUNNELKAA.

10. Hattara-kirahvi (Adam): olette tuhonneet meid&n kotimaata.

11. me kuolemme joka paiva teidén takiaa.

12. Bertil-tiikeri (S&ndor): VIHOLLISIA. TAPPAJA.

13. Hattara-kirahvi (Adam): niin (.)

14. teidan takia me kuolemme joka tpaivaa.

15. te olette tappaneet meidén ystavia (.) meidan #*sukulaisiaa.
16. Bertil-tiikeri (Sandor): TELOITUS.

17. Katsojat nauravat.

18. Opettaja 2: ja tiikeri vield sanoo

19. Hattara-kirahvi (Adam): niin siis kollega on hyvin aggressiivinen,
kylldadh. (Adam improvisoi repliikin)

20. Bertil-tiikeri (Sandor): meidé&n elamad (.) on aivan tarkea.

21. Hattara-kirahvi (Adam): on hyvin tdrke&. on hyvin tarkeda.
(viittoo Sandorille, ettd tadmd sanoo seuraavan repliikkinsé)

22. Bertil-tiikeri (Sandor): PERKELE.

23. Katsojat nauravat.

24. Hattara-kirahvi (Adam): ha&n harrastaa rappid (Adam improvisoi
repliikin)

25. Bertil-tiikeri (Sandor): teidan pitdisi oppia jotain tastaa.
26. Hattara-kirahvi (Adam): joo (.) Miksi te ette kuunnelkaa meit&?
27. teidéan pitéaisi oppia

28. kollegani sanoi ettd teidadn pitdisi oppia jotain téastaa.

29. Bertil-tiikeri (S&ndor): me halutaan ELAA.

30. Hattara-kirahvi (Adam): NIIN.

31. Bertil-tiikeri (S&ndor): MENKAA KOTIIN.

32. Hattara-kirahvi (Adam): KIITOKSIA.

Dialogin kaksi ensimmaista repliikkid on otettu lahes suoraan Maaseudun tulevai-
suudesta, ja se voidaankin nahda intertekstuaalisena viittauksena Klemoloiden néy-
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telméan. Alun jilkeen teksti kuitenkin muuttuu Adamin ja Sdndorin omaksi draama-
tekstiksi, jonka henkilohahmot ovat yhdistelmahahmojajajonka tapahtumapaikaksi
maédritelladn savanni. Dialogin alussa tehdédén selviksi myos hahmojen motivaatio
puhua yleisolle (esim. r. 7-8): savannin tuhoutuminen ja salametséstys ovat yleison
syyta. Nayttelijit vetoavat katsojiin savannin pelastamiseksi (esim. r. 20 ja 25), mut-
ta samalla viittaavat tekstissddn sekd aiemmin luettuun dialogiin (esim. r. 1-2) ettd
omiin monologeihinsa kirahvina ja tiikerind (esim. r. 4-5). Kirjoitettu dialogi, kuten
kohtaus Maaseudun tulevaisuudesta, viittaa katsojiin huumorin keinoin, ja se on kir-
joitettu toimimaan vuorovaikutuksessa yleison kanssa. Draaman sisdisestd maail-
masta kdsin hahmot syyllistévat kuulijoita roolihahmojen eli eksoottisten eldinten
elinolojen huonontamisesta (esim. r. 10-11). Sdndor toistaa lyhyitd kédskylauseita ja
vetoomuksia katsojille (esim. 1. 9 ja 31); Adam on puolestaan Hattara-kirahvina otta-
nut selostajan roolin.

Maaseudun tulevaisuuden ensimmadisen kohtauksen alku siséltdd kiroilua
ndyttdmoohjeissa, niin sanotuissa parenteeseissa. Tété tyylid Sandor soveltaa tiike-
rin repliikeissé, joissa tiikeri huutaa yksittdisid solvauksia katsojille tai kiroaa (esim.
r. 12 ja 22). Mielenkiintoinen on my6s opiskelijoiden tyonjako, kun he esittavét dia-
logia. Adam on valmistunut suomen kielestd jo aiemmin ja osaa kielti Sdndoria
enemmain. Adam ottaa kontaktia yleiséon esimerkiksi reagoimalla opettajan kom-
menttiin ("ja tiikeri vield sanoo’, r. 18-19) sekd yleison nauruun improvisoimalla nau-
ruun sopivat vuorot (r. 21 ja 24). Esityksen aikana hén ei mydskéaén katso repliikkejé
paperista. Sandor ja Adam ovat kirjoittaneet Bertil-tiikerille lyhyempii repliikkeja,
jotka rytmittévat dialogia ja luovat Bertil-tiikeristd hyokkadvén ja vaarallisen hah-
mon, kuten Sadndorin monologi tiikeristd metséstdjana ja petona antoi ymmartéa.
Adamin Hattara-kirahvista on kirjoitettu savannin tilanteen ja manifestin taustojen
selittdja, joka tulkitsee yleisolle tiikerin repliikkejé ja toimintaa.

Adam ja Séndor ovat kirjoittaneet ja esittineet yhdessi dialogin, jossa Adamin
repliikit ovat pidempié ja rakenteet monipuolisempia kuin Sandorin. Syy lienee se,
ettd Adamin kielitaito on parempi. Myds draamatydskentely on hénelle tutumpaa.
Sandorin repliikit ovat taas lyhyitd, ajoittain yksisanaisia imperatiivilauseita. San-
dorin lyhyet repliikit vievét kuitenkin dialogia rytmisesti eteenpéin, ja ne korostavat
Bertil-tiikerin hyokkdavéad luonnetta verrattuna Hattara-kirahviin. Hattara-kirahvin
repliikit selittavat toimintaa ja viittaavat aiempaan toimintaan (esim. r. 6: "'muistatte
vield meitdd”) sekd hyvéksyvit ja vahvistavat Bertil-tiikerin repliikkejd esimerkiksi
toiston kautta. Adamin ja Sdndorin repliikit tuovat hyvin esille dialogien rakenta-
misen kannalta tdrkedn yhteistyon ja sen, ettd opiskelijat oppivat toisiltaan, mika
onkin keskeistd prosessidraamassa (ks. Kao & O'Neill: 1998: 4; Liu 2002: 55; Hulse &
Owens 2019: 13).

Dialogia kirjoittaessaan opiskelijat tekevét yhteisty6td, neuvottelevat ratkaisuis-
taan ja luovat silld tavalla uutta draamatekstia. Uudet dialogit perustuvat niin opis-
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kelijoiden omiin monologiteksteihin kuin Klemoloiden néytelmatekstiiin. Lisdksi he
ovat kirjoittaneet eldiinhahmoihinsa sopivat repliikit. Dialogin edetessi Adam viittoo
Sandoria sanomaan repliikkinsé (r. 21) ja improvisoi vastauksia yleison reaktioihin,
kuten nauruun ja kommenttiin (esim. r. 19 ja 24). Hattara-kirahvin repliikkien funktio
on joko toistaa tai vahvistaa Bertil-tiikerin repliikit, ja koko dialogi eteneekin timén
yhteisen sanoman esittdmisen ja rytmillisen vuorottelun kautta.

Tyypillisessd luokkahuoneopetuksessa opettaja pitkdlti médrittelee sen, mita
opiskelijat tekevat, kun taas kirjoittamiseen ja esiintymiseen painottuvalla draama-
kurssilla opiskelijat hyodyntavit myos toistensa osaamista ja potentiaalia (Kao &
O'Neill 1998: 4). Se aktivoi heitd opiskelemaan kielta itsenédisesti, oppimista ohjaavat
kunkin henkil6kohtaiset tarpeet, ja kieltd kaytetaan luontevassa kontekstissa. Mo-
tivaatio oppia sanoja ja fraaseja on sidoksissa tarpeeseen ilmaista henkilokohtaisia
asioita ja merkityksiéd (ks. Ushioda 2011). Prosessimuotoinen, yhteistyoné eteneva
kirjoittaminen vahvistaa monia taitoja, ei vain rakenteiden ja sanaston hallintaa
(ks. esim. O'Neill & Lambert 1982; Liu 2002: 55).

Opiskelijat muokkaavat dialogejaan ja hyodyntavat kurssilla jaetuista draama-
teksteistd, improvisaatiosta ja yhteistyostd saamiaan ideoita. Kaikki opiskelijoiden
kurssilla luoma teksti on materiaalia heiddn seuraaviin tuotoksiinsa. Seuraavalle
oppitunnille opiskelijat saavat kotitehtavéksi tehdd uuden dialogin tai muokata jo
tunnilla tehtya. Sen lisdksi opettajat ohjaavat lisaédmadn dialogiin selkedn alun, keski-
kohdan ja lopun. Adam ja Sandor tydstévitkin Bertil-tiikerin ja Hattara-kirahvin
tekstid kotitehtédvéand ja luovat uuden dialogin jatkoksi aiemmalle.

Adam ja Sandor tydskentelevit edelleen samojen hahmojen parissa jatkaakseen
jo aloitettua tarinaa. Opiskelijat muokkaavat olemassa olevaa tekstidén ja kehittavat
fiktiivisid roolejaan muun muassa tekemalld ndkyvéksi rooliensa sisédistd maailmaa
ja motivaatiota. Kun fiktiivisen hahmon identiteetti monipuolistuu, myos sen kayt-
tama kieli tulee ilmaisuvoimaisemmaksi. Prosessimainen draamakirjoittaminen
vaatii opiskelijalta taitoa manipuloida draaman sisdiseen maailmaan liittyvié tapah-
tumia ja repliikkejd, jotka vievét kohti haluttua lopputulosta (Kao & O’'Neill 1998: 4).
Niin ollen Adamin ja S4ndorin suomen oppiminen lihtee tarpeesta saada ilmaistuk-
si niitd asioita, joita he tarvitsevat voidakseen kertoa tarinaansa yleisolle eli muulle
ryhmiélle.

3.4 Dialogista lisaa tekstia — prosessin seuraava vaihe

Seuraavan tunnin rakenne on sama. Opiskelijat improvisoivat teemaan soveltuvilla
harjoituksilla jalammittelevét tekemalld improvisoituja kohtauksia. Tunnin teemana
on roolin rakentaminen silld tavalla, ettd opiskelijat esittavat ihmistenvélisia suhteita
ja erilaisia hierarkioita. Johnstone (1996 [1979]: 33) on tutkinut lavalle rakennettavia
statuksia. Han tarkoittaa niilld kohtauksen siséll vallitsevaa henkilohahmojen arvo-
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jérjestystd eli hahmon suhdetta toiseen hahmoon. Néitd statuksia, hahmojen valisia
hierarkioita, nayttelijit ilmentéavét kehon, eleiden ja nayttamotyoskentelyn avulla.

Adam ja Séndor ovat kirjoittaneet yhdessi edellisen dialogin pohjalta uuden
tekstin, jonka he esittavat muille (ks. esim. 4).

(4) Tiikerin ja kirahvin 2. dialogi

01. Tiikeri (Sa&ndor): =siis uudestaan (.), mind olen \ti:::ikerii\ (.)
02. ja mind rakastan minun ymparis(.)tdani.

03. en pida y-yrityksista (.)

04. mietin (.)

05. ettd ne satutta- satuttavat minun erikoista el&dmaénis.
06. Kirahvi (Adam): />°kiitoksia sitten kolleegalle tiikerille°/ (.)
07. aihe on aikaa (.) hankala (.)

08. tervetuloa minun puolestakin (.)

09. eikd se niin tiikerihs?

10. Tiikeri (Sandor): sniin (.)

11. te:::ervetuloa kaikille.

12. kylla. nyt olen rauh-vallinen.

13. vain jos (.)

14. ihmisetkin \ovat\ (.)

15. nyt nden ettéd te olette (.) ystavallisid ihmisid (.)
16. ja ette halua lou-loukata minua (.)

17. mind ymmdrsin varin tilan-teens.

18. Kirahvi (Adam): s>ne yritt&a ainakin hhh (.)

19. ja >parantakaa maailmamme konferenssimme on hyva mahdollisuus oppia
20. kaikesta hyvastas (.)

21. esimerkiksi: >3814 tapa elaimias (.)

22. >4la tuhoa ymparistdasis

23. (.) >tai ala ole idioottis.

24. Tiikeri (Sé&ndor): =/°tosi hyvia (.) neuvoja (.)

25. kolleega kirahvi®°/ (.)

26. erinomaisia (.)

27. itse asiassa (.)

28. sanoisin ettd ne ovat aika helppojakin (.)

29. ymmarrettavia kaikilles>.

30. Kirahvi (Adam): >AIVAN (.)

31. ja jos rakas yleisdmme on valmis (.)

32. voisimme sitten aloittaa (.)

33. konferenssin?s<
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Teksti on jatkoa tiikerin ja kirahvin dialogille, jossa yleisolle puhutaan negatiivi-
sesti ja jopa aggressiivisesti. Ensimmaéisessa tekstissd yleisod syytetdén tiikerin ja
kirahvin elinympaériston tuhoamisesta, ja se siséltdd kiroilua ja imperatiivilauseita.
Uudessa dialogissa Adam ja Sdndor ottavat dialogiinsa erilaisen, keskustelevamman
ja positiivisemman ldhestymistavan. Dialogi lahtee liikkeelle siit4, ettd Sdndor muis-
tuttaa, keitd he ovat ja miké heidén asiansa yleisolle on (esim. r. 1-2). Yleis6 toivote-
taan tervetulleeksi, mika viittaa siihen, ettd dialogi on kirjoitettu samaan muotoon
kuin aiempikin: vuorovaikutteiseksi yleison kanssa. Sdndor my6s pahoittelee tiike-
rin hahmossa aiempaa aggressiivista asennettaan ja selittdd sen johtuneen véérin-
ymmarryksestd (esim. r. 15-17). Tiikerind hdn sanoo ymmaértavansa nyt yleisod ja
ihmisten olevan heiddn puolellaan.

Raja yleison ja nayttelijoiden valilld rikotaan: hahmot kommunikoivat taas suo-
raan katsojille. Teksti viittaa edellisen dialogin aggressiiviseen tyyliin ja selittda sitd
(esim. 1. 15-17): "nyt nden ettd te olette (.) ystavéllisid ihmisi4 ja ette halua lou-loukata
minua (.) mind ymmarsin vérin tilan-teen”. Dialogi on tdlld kertaa muotoiltu niin,
ettd se on ikdédn kuin konferenssin aloituspuheenvuoro. Dialogin lopussa yleis64 kut-
sutaan jopa "rakkaaksi” (r. 31). Teksti leikittelee siis tyyleilld: toinen dialogi on valjas-
tettu jatkamaan aiempaa tekstid, mutta télld kertaa lahestymistapa on positiivinen.

Dialogissa on viittauksia myds aiempiin monologeihin. Sandorin monologi-
teksti késitteli tiikerid biologisesta nakokulmasta: sitd, missé tiikeri eldd ja mité se
syd. Adamin monologi puolestaan siirsi eldimen ihmisten elinympéristoén, jossa
ulkondkdpaineet ja sosiaalinen media mietityttavét pitkdkaulaista kirahvia. Uudessa
dialogissa Adam ja Sandor ovat sijoittaneet molemmat hahmot puhumaan yleisélle
eldimind, jotka vetoavat ihmisiin. Ne ovat yhdistelm& hahmoista, ja niihin sekoittuu
eldintd ja ihmistéd. Kohtaus on tiivis, mutta repliikit - my®6s tiikerin repliikit — ovat
rakenteeltaan hieman pidempié kuin aiemmassa dialogissa.

Yleison ja lavan vilisen rajan rikkominen on ollut tarkedé jo monologeista lah-
tien. Opiskelijat esittavét kohtaukset yleison kanssa keskustellen. He puhuttelevat
yleis6d konferenssiyleisond, ja yleisolld on aktiivinen rooli. Tdssd nakyvét vaikutteet
Klemoloiden Maaseudun tulevaisuus -tekstista: siinakin penkkien henget kommuni-
koivat yleison kanssa. Toisaalta my6s tehtdviananto korostaa rajan rikkomista katso-
jien ja yleison valilla. Vaikka keskustelu yleison kanssa on tuttua edellisista dialogeis-
ta, talld kertaa hahmot nayttévat itsestddn uuden, pehmedmmaén puolen.

4 Opiskelijapalaute ja prosessidraaman hyodyt
On vaikeaa mitata, kuinka paljon opiskelijat oppivat prosessidraamaa hyodyntéavalla
kurssilla toisaalta kirjoittamista ja toisaalta kieltd ylipddtaan. Prosessidraamakurssin

opiskelijapalaute on kuitenkin kannustavaa. Kaikki viisi opiskelijaa kokivat tydsken-
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telyn uudenlaisena ja miellyttédviné — ja ennen kaikkea hauskana. Opiskelijat kertovat
pitdneensd kurssin opetusmuodosta, ideoista ja opettajista. Vain yksi opiskelijoista
oli kokeillut draamaty6skentelyd aiemmin. Opiskelijoiden kritiikki kohdistui lahinna
heidén omaan tyoskentelyynsd. Kolme opiskelijaa nosti esiin suomen kielelld impro-
visoimisen vaikeuden, mutta kaksi korosti samalla myos oppineensa suomea lisda.
Kaksi opiskelijaa painotti oppineensa erityisesti teatteri-ilmaisua eli ndyttelemisté.

Opiskelijapalautteen perusteella prosessidraamaa ja improvisaatiota on antoi-
saa kokeilla vieraan kielen opetuksessa. Opiskelijat olivat lisdksi motivoituneita
luomaan hahmojensa ymparille uutta tekstid, kokeilemaan leikkimielisid ja haus-
koja tapoja kéyttdd suomea sekéd tyoskentelemadn ryhména. Se, ettd improvisaatio-
harjoitusten ja draamatekstien sisalto ei ole ennalta arvattavaa, voi kuitenkin tuntua
hankalalta sellaisista opettajista, jotka ovat tottuneet etukéteen tarkasti maariteltyi-
hin tuntisuunnitelmiin ja tavoitteisiin. Opiskelijoiden aktiivisuuteen, itsendisyyteen
ja luomiskykyyn luottaminen saattaa tuntua pelottavalta. Prosessidraaman tekstei-
hin ja dialogeihin saattaa liittyd arkaluonteisia aiheita, ja prosessidraama vaatiikin
sekd opettajalta ettd opiskelijoilta uskallusta heittaytya ja luottaa toisiinsa. On myo6s
pystyttéva hyvaksymaan monenlaisia kielellisia ratkaisuja.

Suunnittelussa on otettava huomioon mydos se, ettd prosessidraamaan perustuva
opetus vie aikaa. Opettajan on annettava tilaa opiskelijoiden suunnittelu- ja ajatus-
prosessille, silld keskindinen luottamus syntyy véhitellen myos kurssin edetessa.
Kurssin onnistumisen kannalta on elintdrkedd kannustaa ja innostaa opiskelijoita
prosessin jokaisessa vaiheessa.

5 Lopuksi: tiikerin ja kirahvin prosessi

Prosessidraamalle on ominaista saman ilmion tai henkilon eri puolten esittdmi-
nen. Silld, ettd opiskelija tutkiskelee hahmoaan eri puolilta niin kirjoittamalla kuin
fyysisesti esittdmalld, on tdrked asema motivaation, kirjoittamisen ja ajattelun ke-
hittdmisessd myo6s vieraalla kielelld. Onnistuneessa prosessidraamassa opiskelija
tyoskentelee pitkdjanteisesti saman roolin parissa, ja silld tavalla myo6s rooli ja sen
identiteetti muuttuvat monitahoisemmiksi. Opiskelijat luovat aktiivisesti ja tavoit-
teellisesti uutta tekstid, jotta he voivat viedd fiktiivisen tarinan kohti haluamaansa
lopputulosta. Luodessaan ja muokatessaan dialogeja opiskelijat tutustuvat uusiin
tyyleihin ja rekistereihin.

Opiskelijoiden yhdessé ideoimat fiktiiviset tarinat ja niiden esittdminen muulle
ryhmélle synnyttévat motivaation ilmaista itsedén suomen kielelld. Osallistujien on
opittava manipuloimaan draaman sisdisen maailman tapahtumia, jotta he voivat
saavuttaa fiktiivisen tarinan kehyksiin sisiltyvit tavoitteensa. Séndor ja Adam ovat
prosessin aikana luoneet tiikerin ja kirahvin ja esitelleet ne monologeissaan. He ovat
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luoneet myds dialogin, jossa he tuovat nakyvéksi eldinhahmojensa ymparistoon liit-
tyvan ongelman, jonka ihmiset ovat aiheuttaneet. Lopuksi on syntynyt dialogi, joka
ndyttdd hahmoista erilaisen puolen ja houkuttelee kehittelemadn dialogia pidem-
maélle yhdessd muun ryhmén kanssa.

Prosessidraamassa tekstiéd ei luoda vain opettajan luettavaksi, vaan opiskelijat
kirjoittavat ja esittavat tekstinsd myos vertaisilleen. Silld tavoin teksti on aina yhtey-
dessd muihin ryhmaéldisiin ja toimii samalla oppimateriaalina muille. Palaute syn-
tyy hetkessi, ja luotu teksti on aina avoin muokkaamiselle ja eteenpdin kehittelylle.
Tekstin tarkastelun fokuksessa eivét ole kuitenkaan kielivirheet vaan sen ilmaise-
minen, mitd draaman sisdisessd maailmassa tapahtuu ja minne tarinan on tarkoi-
tus johtaa. Tarkedd on keskusteleva prosessi yhdessda muiden opiskelijoiden seké
opettajien kanssa. Prosessidraama on parhaimmillaan sekd suullista ettd kirjallista
vuorovaikutusta monessa mielessé ja monella tasolla.

Anja Kerdnen toimii Suomen kielen ja kulttuurin lehtorina Babes-Bolyain yliopistossa
Romanian Cluj-Napocassa.
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Taija Udd

Vertaispalautetta kielenopiskelussa
— miksi ja miten?

1 Johdanto

Tamén artikkelin tavoitteet ovat hyvin kadytdnnonldheiset. Haluan tarjoilla joitakin
kéytannon esimerkkejd siitd, miten vertaispalaute voi toimia opiskelua ja opetus-
ta tukevana tyokaluna, ja perustella, miksi tima tyokalu kannattaa ottaa kéayttoon.
Esittelen my0s, miten itselldni on tapana tehda néitd perusteluita omille opiskeli-
joilleni nékyviksi. Artikkelin taustalla ovat omat kokeiluni opettajana, ensisijaisesti
nykyisessa tyotehtavassani Helsingin yliopistossa Suomen kielen ja kulttuurin opet-
tajana.

En ole tehnyt laajempaa vertaispalautteeseen liittyvdd tutkimusta, mutta
opiskelijoiden kanssa tekemiini vertaisarviointikokeiluihin on yleensa littynyt
opiskelijoiden omaa reflektointia ja palautteen kerddmistd. Olen kéyttanyt vertais-
palautetta eniten kursseilla, joihin kuuluu runsaasti omien tekstien tuottamista,
ja tdssd artikkelissa tarkastelemani esimerkit koskevat juuri kirjoitettua vuoro-
vaikutusta. Yhta lailla vertaispalautetta voi kuitenkin kéyttdd myos suullisen vuoro-
vaikutuksen opetuksessa, ja siitdkin minulla on omassa opetustydsséni runsaasti
kokemusta.

Artikkelini etenee seuraavasti. Aluksi tarkastelen vertaisarvioinnin eri ulottu-
vuuksia ja lyhyesti myds vertaisarviointiin liittyvid termeja ja késitteitd. Luvussa 3
perustelen vertaispalautteen kéyttdmista opetuksessa ja luvussa 4 esittelen, miten
vertaispalautetyoskentelyd voi kdytdnnossa toteuttaa ja mitéd asioita tyoskentelyn
yhteydessd on syyta selittdéd opiskelijoille palautteen antamisesta ja sen vastaan-
ottamisesta. Luvussa 5 siirryn vield hetkeksi opetuksen suunnitteluun ja tarkastelen
vertaispalautetta laajemmassa kontekstissa. Lopuksi luvussa 6 luon lyhyen katsauk-
sen artikkelini keskeiseen sisdltoon.
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2 Vertaisarvioinnin ulottuvuudet

Vertaisarvioinnilla tarkoitetaan sitd, ettd opiskelija arvioi kanssaopiskelijan tekemén
tehtévén tai suorituksen laatua (Topping 2009). Vertaisarviointi on yksi tapa toteut-
taa oppijakeskeistd pedagogiikkaa, joka vaikuttaa esimerkiksi Kielenopetuksen yhtei-
sen eurooppalaisen viitekehyksen taustalla (EVK 2003). Vertaisarviointia kéytetdan-
kin muun muassa viitekehykseen tukeutuvassa kielisalkkutyoskentelyssa (ks. esim.
Little 2009: 8). Suomessa vertaisarviointiin kehotetaan myos seka perusopetuksen
ettd lukion opetussuunnitelmissa. Esimerkiksi lukion opetussuunnitelman perustei-
siin (OPH 2015: 228) on kirjattu seuraava:

"Opiskelijan oppimisen arvioinnin tehtdvina on edistdd opiskelijan oppimista.
Lahtokohtana on, ettd opiskelijat ymmartévat, mitd heidédn on tarkoitus oppia
ja miten oppimista arvioidaan. Arvioinnilla opiskelijaa kannustetaan omien ta-
voitteiden asettamiseen ja tarkoituksenmukaisten tydskentelytapojen valintaan.
Opintojen aikainen arviointi ja palautteen antaminen ovat osa opiskelijan ja
opettajan valista vuorovaikutusta. Palaute seké itse- ja vertaisarviointi ohjaavat
opiskelijaa tarkentamaan asetettuja tavoitteita ja kehittim&én tyoskentelyddn ta-
voitteiden suuntaisesti.’

Asiaa tdsmennetddn vield hieman edempénéa opetussuunnitelman kohdassa, jossa
kerrotaan, ettd arvosanan antamisen tukena voidaan kéyttda opettajan ja opiskeli-
jan vélisia keskusteluja seka opiskelijoiden itse- ja vertaisarviointia.

On siis tdysi syy olettaa, ettd jos opiskelija on saanut koulusivistyksensd Suo-
messa, hdnelle on tuttua niin itse- kuin vertaisarviointi, kun hin aloittaa Suomessa
korkeakouluopintonsa. Suomen kielen ja kulttuurin opetuksessa téllaista ei voi valt-
tamattd olettaa, vaan usein on syyté selvittad, millaiset pohjatiedot ja -taidot opis-
kelijoilla arvioinnista on. Omat opiskelijaryhméni Helsingin yliopistossa ovat tdssa
suhteessa varsin heterogeenisid, enka ole tavannut teettaa heilla tahén asiaan liitty-
véd alkukartoitusta vaan olen ohjeistanut arviointiin pitkin matkaa niin laajasti, ettd
ohjeistus on riittédvaa niillekin, joilla ei ole itse- ja vertaisarvioinnista aiempaa koke-
musta. Arvioinnista puhuminen on térkedd siksikin, ettd paddsemme néin rakenta-
maan ryhmén yhteisté kasitysta siitd, miksi kurssilla kdytetdadn muitakin arviointi- ja
palautekéytiantoja kuin opettajalta opiskelijalle suuntautuvaa palautetta.

Edelld olen kayttanyt termeja vertaisarviointi ja vertaispalaute. Niitd saatetaan
kéyttaa toistensa synonyymeina. Toisaalta on esitetty myds, ettd ndmé termit ja nii-
den taustalla olevat késitteet tulisi erottaa toisistaan (esim. McCarthy 2017; GWSU
2020). Englanninkielisessé kirjallisuudessa termejé on itse asiassa kdytossd enem-
maénkin kuin kaksi, silld vertaispalautteeseen voidaan viitata ainakin termeilla peer

feedback ja peer response ja vertaisarviointiin termilld peer review. Koska termilld
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vertaisarviointi on tiedemaailmassa oma kayttonsd, puhun nimenomaan vertais-
palautteesta silloin, kun on kyse siité, ettéd opiskelijat antavat toinen toisilleen palau-
tetta toistensa toista.

Sanavalinnalla voi olla merkitystd myds siitd nakokulmasta, miten lahestyttéval-
ta tehtavé opiskelijoista vaikuttaa (GWSU 2020). Yleisesti ottaen arviointi on merki-
tykseltddn palautetta laajempi termi, ja arviointiin voi kuulua paljon sellaistakin toi-
mintaa, joka ei ole vertaispalautteen tavoitteena. Toisaalta opiskelijoiden tekemén
vertaisarvioinnin voi toteuttaa esimerkiksi matriisipohjaisena tiettyihin arviointi-
kriteereihin perustuvana tyoskentelyné, jolloin siithen voi liittyd my0s arvosanan an-
taminen. Téllaista tyoskentelyd on ndhdékseni luontevaa kutsua vertaisarvioinniksi.
Seuraava kuvio havainnollistaa vertaisarvioinnin eri muotoja:

Muodollinen

Vapaamuotoinen
palautteen antaminen

arviointikriteereihin
pohjautuva arviointi
(arvosanan antaminen)

Yksilon antama
vertaispalaute

Ryhman antama
vertaispalaute

Kuvio 1. Vertaisarvioinnin muodot.?

Edelld mainitsemani matriisipohjainen arviointi on esimerkki strukturoidusta
arvioinnista, ja sen vastakohtana voi nahdé taysin vapaamuotoisen palautteen. Nai-
den &éripaiden valilla on toki jatkumo. Toisaalta palautteen muotoon vaikuttaa se,
onko palautteen antajan roolissa yksittdinen opiskelija vai opiskelijoista koostuva
ryhmaé. Seka yksilot ettd ryhmét voivat antaa palautetta niin vapaamuotoisesti kuin
strukturoidustikin.

On térkedd, ettd opiskelijat ymmartévat, mitéd vertaispalautteella tai palautteen
antamista laajemmalla vertaisarvioinnilla kulloinkin tavoitellaan ja miten vertais-
palaute eroaa opettajan antamasta palautteesta. Seuraavassa luvussa erittelen, mita
itse tavoittelen vertaispalautetta kéyttédessani.

1. Kuvion véliton l1dhde Ignatius 2018. Ignatius on puolestaan ottanut kuvion Liisa Postareffin suulli-
sesta esityksestd ja siihen liittyvdstd kuvamateriaalista. Postareffilta on saatu sdhképostitse lupa kuvion
kéyttoon.
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3 Miksi vertaispalautetta?

Vertaisarvioinnissa on jotakin kummaa. Minulla on opettajana erittdin hyvia ko-
kemuksia siitd, mitd opiskelijat voivat vertaispalautteen avulla saavuttaa, mutta
opiskelijat saattavat silti aluksi suhtautua kielteisesti tai oudoksuen vertaispalaute-
tyoskentelyyn. Opettajana minulla on kuitenkin useita syitd kéyttaa vertaisarviointia
kursseillani. Vertaisarvioinnin ilmeisid hy6tyja on ensinnékin se, ettd sen ympaérille
rakentuu autenttinen viestintétilanne, silld vertaisarvioinnissa opittavaa kieltd kay-
tetdan merkitykselliseen toimintaan. Vertaisarviointiin liittyvat myos ainakin seu-
raavat asiat, joita késittelen téssd luvussa jaljempané:

- opiskelijan ja opettajan yhteisvastuu

- tydeldmataidot ja eldméntaidot yleisemminkin

« elinikdinen oppiminen

« tiettyjen kurssisisaltdjen omaksuminen

- palautteen laatu ja méara

« uusi ndkokulma omiin teksteihin, véyla itsearviointiin.

Vertaisarviointi tarjoaa opiskelijalle aktiivisen ja vastuullisen roolin. Vertaisarviointi
on yksi tapa vahvistaa sitd, ettd opiskelu on yhteistyotd, johon oppija, kanssa-
opiskelijat ja opettaja antavat kaikki oman panoksensa, omista ldhtokohdistaan.
Tassd yhteistyossi kullakin on toki oma tonttinsa, mutta tonttien véliin ei ole tar-
peen rakentaa raja-aitoja. Olen kokenut, etté téllainen yhteistyo on usein hyvin he-
delmallista kurssin ilmapiirin kannalta.

Vertaispalautetta antaessaan opiskelija harjoittelee tydeldmaéssé térkeita taitoja.
Tamaén selitdin myos opiskelijoilleni: suomen kielen ammattilaisen tehtévissé eri-
laisten tekstien tarkastelu, arviointi ja kommentointi ovat hyvin keskeisia taitoja, ja
nédiden taitojen harjoitteleminen opintojen osana tukee opiskelijoiden kehittymista
alan ammattilaiseksi. Oikeastaan kyse on enemmaéstékin. Se kdy hyvin ilmi erdan
opiskelijani pohdiskelusta, joka on hanen oppimispaivékirjastaan:

"Muita asioita olenkin oppinut, kuten tyoskennelld tiimissé, kommentoida kaverien
tehtévid rakentavalla palautteella. Kaikki auttoi minua tulla paremmaksi ihmiseksi.”

Vaikka kyse on yksittdisestd kommentista, se vahvistaa omaa kasitysténi siitd, ettd
niin sanotuissa tydelamétaidoissa on suurelta osin kyse muillakin eldimén osa-
alueilla tarkeistd taidoista. Parhaimmillaan vertaisarviointitydskentelyyn osallistu-
minen voi kehittda taitoja, joilla on elaméanmittaista merkitysta (vrt. Topping 2009).
Taito antaa palautetta rakentavalla tavalla on arvokas taito niin tyossa, ystavyydessa
kuin rakkaudessakin.
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Vertaispalautteen harjoittelu on térkedd myo6s elinikdisen oppimisen nako-
kulmasta. Boyd ja Falchikov (2006) argumentoivat, ettd korkeakoulujen arviointi-
kéytannot voivat merkittévalld tavalla tukea elinikdistd oppimista, mikali arviointi-
menetelmdt valitaan tarkoituksenmukaisesti. He esittdvdat useita kriteereja
elinikdisen oppimisen kannalta hedelmallisille arviointimenetelmille ja tyoskentely-
tavoille (mas. 408-410). Yhteista téllaisille menetelmille on heiddn mukaansa muun
muassa se, ettd ne tarjoavat oppijoille aktiivisen toimijan roolin ja edellyttévét heilta
monenlaista yhteistyota ja yhteistd tekemistd. Vertaispalaute menetelméné tukee
sekd yhteistyotd oppimistilanteeseen osallistujien vélilld ettd oppijan aktiivista toi-
mijuutta. Suomessa yliopistojen arviointikéyténteitd elinikdisen oppimisen néko-
kulmasta ovat tarkastelleet ainakin Virtanen, Postareff ja Hailikari (2015). He argu-
mentoivat niin vertais- kuin itsearvioinnin puolesta pohtiessaan, mihin suuntaan
arviointikulttuuriamme olisi syyta kehittaa.

Kuten edelld on kdynyt ilmi, vertaispalaute liittyy tyoeldmataitoihin ja elin-
ikdiseen oppimiseen. Liséksi vertaispalautteen kéytto voi tukea paljon rajatumpien
ja tdsmaéllisempien osaamistavoitteiden saavuttamista. Jos kurssin tehtaviin kuuluu
vaikkapa oppimispaivékirjan kirjoittaminen ja oppimistavoitteena on tdmén teksti-
lajin eri piirteiden haltuunotto, vertaispalautetydskentely voi tukea uuden tekstilajin
oppimisessa. Toisten kirjoittamien tekstien kautta padsee tarkastelemaan sitd, mi-
ten muut ovat toteuttaneet kirjoittamiseen annettuja tekstilajia koskevia ohjeita ja
miten ndma4 ratkaisut lukijan nakékulmasta toimivat.

Myonteistd vertaispalautetydskentelyssé on sekin, ettd vertaispalaute voi hieman
helpottaa opettajan tyotaakkaa, kun opiskelija saa palautetta muiltakin kuin opet-
tajalta. Kun vertaisarviointi yhdistyy opettajan antamaan palautteeseen, arviointi
on kattavampaa kuin ainoastaan opettajan tekemd arviointi. Jokaiseen tydhon ja
tekstiin opiskelija ei valttamatta tarvitse opettajan palautetta lainkaan. Opettajan
palautetta toki tarvitaan, mutta opiskelijoiden toisilleen antama palaute voi olla op-
pimisen kannalta joskus jopa opettajan palautetta tehokkaampaa (Gibbs & Simpson
2005: 8). Oppimisen kannalta olennaisinta on opiskelijan sitoutuminen oppimiseen
ja oppimistehtéviin (mp.), ja onnistuessaan vertaistyoskentely voi havaintojeni mu-
kaan tukea sitoutumista merkittévalld tavalla. Vertaispalautteen antaminen sopii
hyvin prosessikirjoittamiseen ja prosessiarviointiin, missé valmista ei tarvitse saada
kertakirjoittamalla. Tallaiseen tydskentelyyn voi toki kuulua my06s opettajan palau-
tetta.

Vertaisarvioinnin keskeisid hyotyja on lisdksi se, ettd tarkastelemalla toisten
kirjoittamia tekstejd voi saada omiinkin teksteihin uusia nakékulmia. Palautetta
antamalla ei siis opi vain antamaan palautetta, vaan vertaispalautteen antaminen
voi tukea merkittdvalld tavalla oman kirjoitustaidon kehittdmistd. Kirjoittamaan
oppii lukemalla. Toisten tekstien lukeminen, tarkastelu ja arviointi auttavat tun-
nistamaan, mikd omassa tekstissd on arvokasta, mitd elementteja siitd ehki vield
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puuttuu ja mitd on syytd kehittad. Vertaisarviointi on siis vdyld myo6s itsearviointiin.
Vaikuttaa siltd, ettd oman tekstin ja kirjoitustaidon kehittdmisen kannalta vertais-
arvioinnissa erityisen hyodyllistd on nimenomaan palautteen antaminen; se saat-
taa siis olla hyodyllisempad kuin palautteen saaminen (Cho & Cho 2011). Kerddmaéni
opiskelijapalautteen perusteella nayttaa todellakin silta, ettd osa opiskelijoista kokee
asian olevan juuri nédin. Esimerkiksi erds opiskelija mainitsi oppimispaivékirjassaan,
ettd vaikka hén kirjoitti kurssin aikana monia teksteja, parhaiten han muistaa toisil-
le opiskelijoille antamansa palautteet.

Chon ja Chon (2011) mukaan palautteen antaja oppii eniten mikrotasolla anta-
mastaan korjaavasta palautteesta ja makrotasolla tekstid kommentoivasta myon-
teisestd palautteesta. Kdytdnnossd suurimmaksi hyodyksi olisivat siis toisaalta
esimerkiksi sanavalintoja ja sijamuotojen kayttoa koskevat korjaukset ja toisaalta
vaikkapa tyylikkaitd kappaleiden vilisia siirtymié koskevat kehut. Omien havaintoje-
ni ja opiskelijoiden kommenttien perusteella vaikuttaa myos silté, etta opiskelijoille
on hyotyd keskendan eritasoisten tekstien tarkastelusta ja kommentoinnista. Erin-
omaisen tekstin erinomaisuutta on helpompi tarkastella analyyttisesti, kun sen né-
kee muiden tekstien rinnalla. Jos tdma erinomainen teksti on opiskelijan oma teksti,
muuntasoisten tekstien tarkastelu voi auttaa opiskelijaa tajuamaan, missa kaikes-
sa hdn on onnistunut ja millaista osaamista hénelld on. Jos taas opiskelijakollega
saa luettavakseen vertaisen kirjoittaman erinomaisesti onnistuneen tekstin, han
voi saada siitd suuntaa ja ajatuksia oman tekstinséd kehittdmiseen. On my®6s niin,
ettd toisen kirjoittaman tekstin puutteet on helpompi havaita kuin oman tekstin
ongelmakohdat. Kun toisen tekstin puutteet ovat samantapaisia kuin oman tekstin
ongelmat, ndiden puutteiden tunnistaminen toisen tekstistéd avaa silmid myds omal-
le tekstille ja sen kehittdmiskohdille (Cho & Cho 2011).

Vertaisarviointiin liittyvét hyodyt kytkeytyvat toisaalta kiintedsti kulloinkin kéyn-
nissa olevaan kurssiin ja sen tyoskentelyilmapiiriin, toisaalta opiskelijoiden tulevaan
ammattitaitoon ja eldméssé tarpeellisiin taitoihin laajemminkin. Vertaisarviointi-
prosessissa opiskelija oppii monenlaista. Yhtéélta oppimisen kohteena ovat moni-
puolisesti tédrkedt metataidot, kuten rakentavan palautteen antamisen ja palautteen
vastaanottamisen taito, toisaalta yhtd térkeitd ovat tdsmaéllisemmat, parhaillaan
kaynnissé olevaan opetukseen liittyvét tavoitteet.

4 Miten ja millaista palautetta?
Mitddn uutta tyoskentelytapaa ei voi ottaa kdyttéon noin vain. Kuten edelld on jo
tullut esiin, opiskelijat tarvitsevat ensinnékin tietoa siitd, mitd vertaisarvioinnilla

tavoitellaan. Sen jédlkeen he tarvitsevat tietoa siitd, millaisia menetelmid ja kritee-
reitd vertaisarvioinnissa kéytetdén, sekd ohjausta menetelmien kayttoon (esim. Poe
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& Gravett 2016; Uotinen ym. 2018). Mikdén arviointimenetelma ei tietenkdén auto-
maattisesti takaa laadukasta arviointia, ja riittdméton tieto tai ymmarrys arviointi-
kriteereistd voi johtaa puutteelliseen palautteeseen (McCarthy 2017).

Téssé luvussa luonnehdin aluksi hedelmaéllista palautetta (alaluku 4.1) ja tarjoan
sen jalkeen kdytannon nakokulmia vertaispalautteen antamiseen ja tyoskentelyn
ohjeistamiseen (alaluku 4.2). Viimeisessé alaluvussa 4.3 kiinnitdn huomion palaut-
teen vastaanottamiseen ja siihen, mitd asioita palautteen vastaanottamisesta on
syyta késitelld opiskelijoiden kanssa.

4.1 Hedelmallinen palaute

Vertaispalautetyoskentelyn aluksi kannattaa keskustella, millaista hedelmaéllinen
palaute on ja miten palautteeseen tulisi suhtautua. Korkeakouluopiskelijoilla on jo
paljon kokemusta palautteen saamisesta. Kun opiskelijoiden kanssa aloittaa kes-
kustelun hedelméllisestd palautteesta ja sen ominaispiirteista, lopputuloksena on
usein varsin kattava lista hyvan palautteen kriteereistd. Tarpeen mukaan opettaja
voi tdydentda asioita vield kokemustensa ja tutkimustiedon perusteella. Gibbsin ja
Simpsonin (2005) mukaan hyvéa palaute

- on riittavaa (palautetta saa riittdvéan usein ja riittavén tarkasti)

- on ajankohtaista (palautteeseen reagoiminen on mahdollista ja mielekésta)

- on tarkoituksenmukaista suhteessa tehtédvaan ja oppimistavoitteisiin

- on tarkoituksenmukaista suhteessa opiskelijan ennakkotietoihin ja -taitoihin
- keskittyy tuotokseen ja oppimiseen (ei opiskelijaan)

- edellyttdd toimintaa vastaanottajalta.

Kun edelld mainittuja kriteereitd tarkastelee seké opettajan, opiskelijan etta vertai-
sen nakokulmasta, huomaa, ettd palautteesta on vaikea rakentaa maksimaalisen
hedelmallista yksin, olipa sitten opettaja tai opiskelija, vaan jokaisen panosta tar-
vitaan. Vertaisarviointiprosessissa opettajan tulee toiminnallaan tukea sitd, ettd hy-
vén palautteen kriteerit toteutuvat.

Gibbsin ja Simpsonin mééritelma on hyvin kattava. Viimeista kriteeria pitéa kui-
tenkin ndhdékseni erityisesti selittdd opiskelijoille. Kokonaisuuden kannalta ei toki
riitd, ettd palautteen vastaanottajalta edellytetddn toimintaa, vaan palautteen pitaa
olla sellaista, ettd se tukee toimintaan siirtymista. Juuri sitd tavoitellaan palautteen
riittdvyydelld, ajankohtaisuudella, tarkoituksenmukaisuudella sekd tuotokseen ja
oppimiseen tai sen edistdmiseen keskittymiselld.

Kaiken palautteen keskeinen tarkoitus on auttaa eteenpéin ja kannustaa paran-
tamaan suoritusta. Kdytdnnossé palautteen saaja toivoo yleensd saavansa vastauk-
sia ainakin siihen, missd hdn on onnistunut hyvin ja mité asioita toisaalta kannattai-
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si vield kehittédd. Vaikka olen kursseillani toteuttanut vertaisarviointia monin tavoin,
vélilla hyvin kevyesti ja toisinaan melko perusteellisesti, pyydén ldhes aina vertaisel-
le annettavassa palautteessa vastaamaan vahintddnkin nédihin kysymyksiin. Ohjeis-
tan opiskelijoita antamaan palautetta toisin sanoen niin, ettd palaute huomioi seka
tekstin ansiot ettd sen kehittdmiskohdat.

4.2 Kaytannon nakokulmia palautteen antamiseen

Todennédkoisesti opiskelijat hyotyvat vertaisarvioinnista eniten silloin, kun he toi-
mivat sekd palautteen antajina ettd sen vastaanottajina (Cho & Cho 2011; McCarthy
2017). Kurssin tyoskentelyssa asian molemmat puolet yhdistyvétkin toisiinsa luonte-
vasti, vaikka muullakin tavoin vertaisarviointia voi toteuttaa.

Palautetta voi antaa sekd kasvokkain ettd verkon vélitykselld. Eri tapoja kan-
nattaa yhdistdd toisiinsa (McCarthy 2017). Olen huomannut, ettd monet opiskeli-
jat antavat monipuolisempaa palautetta verkossa kuin luokkatilanteessa (ks. myos
McCarthy 2017). Hyodyllinen tyokalu verkossa tyoskentelyyn on kdyttimamme
verkkoympaériston keskustelualue, jonka asetuksista opettaja voi valita, ettd muiden
opiskelijoiden keskusteluun lahettdmédt kommentit nakyvét opiskelijalle vasta sit-
ten, kun hén on itse ldhettényt keskusteluun oman kommenttinsa. Se aktivoi kaik-
kia keskustelijoita itsendiseen ja argumentoivaan palautteenantoon, koska kukaan
ei voi vedota siihen, ettd edellinen sanoi jo sen, minka itsekin oli aikonut sanoa. Tal-
laisen toiminnan ansiosta palautteen saaja myos huomaa selvisti, miten palaute
hajoaa tai ei hajoa: mitka asiat palautteessa jaavat yksittdisiksi huomioiksi, mitka
asiat toistuvat ja olisi siksi syytd ottaa huomioon. Luokkatilanteessa voi tuntua tar-
peettomalta tai suorastaan holmélta toistaa muiden mainitsemaa asiaa monta ker-
taa. Lisdksi on tyypillistd, ettd ddnesséd on aktiivisemmin vain muutama opiskelija.
Verkkokeskustelussa tdtd ongelmaa ei ole, kun jokaisen kanssaopiskelijan voi laittaa
antamaan palautteensa ikdan kuin ensimmaéisend riippumatta siité, kuka on ehtinyt
ensimmadisend tehtavaan tarttua. Verkossa on myos luokkatilannetta enemmaén ai-
kaa pohtia ja muotoilla sanottavaansa.

Verkkokeskustelujen hyodyistd huolimatta tilaisuuksia vertaispalautteen an-
tamiseen on syyta varata myos luokkatilanteisiin, silld kasvokkaispalautteella on
omat hyvét puolensa. Osa opiskelijoista ilmaisee itsedén sujuvimmin nimenomaan
suullisesti, ja muutoinkin suullisen palautteen antaminen on palautteen antajalle
yleensd nopeampaa ja helpompaa. Kolmessa minuutissa ehtii sanoa paljon, kun taas
verkossa siind ajassa ei ehké ole ehtinyt muuta kuin saada keskustelualueen auki.
Kasvokkaistilanteessa palautteen saaja voi my0s vélittomaésti vastata hinelle esi-
tettyihin kysymyksiin, reagoida vaarinymmarryksiin, perustella omia ratkaisujaan
lisdd ja niin edelleen. On hyvd huomata, ettd kasvokkainkin palautetta voi antaa
monin tavoin; parikeskustelut ja koko ryhmén yhteinen keskustelu ovat keskenddn
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varsin erilaisia vuorovaikutustilanteita. Itse olen pitényt tarkeédnd palautteen anta-
mista kasvokkain myos siksi, ettd palautteen antaminen néyttaytyisi luontevana ja
normaalina osana luokkahuonevuorovaikutusta. Vaikka edelld juuri esitin verkossa
annettavan palautteen hyvind puolena sen, ettd opiskelijat voivat sitd kautta an-
taa palautetta myos toistensa palautteesta tietdmaéttd, oma arvonsa on toki sillakin,
ettd oppii keskustelutilanteessa huomioimaan aiemmin sanotun ja suhteuttamaan
oman sanomisensa siihen. Tallainen taito on paitsi térked metataito myds olennai-
nen osa kielitaitoa.

Yksi kdytannoéllinen vertaisarviointiin ja sen ohjaamiseen liittyva kysymys on se,
kuinka tarkat raamit palautteelle asettaa. Minulla on kokemusta niin siité, etta olen
antanut lilan tarkat ohjeet, kuin siit4, ettd antamani ohjeet ovat olleet puutteelliset.
Vertaisarvioinnin kéyttdminen edellyttad luottamusta opiskelijoihin (Uotinen ym.
2018). Liian tarkkaan strukturoidut raamit ja yksityiskohtaiset ohjeet voivat rajoit-
taa vertaispalautetta ja suunnata opiskelijoiden huomion litkaa kehyksiin ja niissa
pysymiseen. Syntynyt palaute ei ole yhta rikasta ja oivaltavaa kuin se muutoin olisi
voinut olla. Toisaalta opiskelijoiden kunnioittaminen tarkoittaa vertaisarviointi-
tyoskentelyssa ehdottomasti myo6s sitd, ettd heilld on riittdvan hyva kasitys siita,
mité heiltd ja heidédn antamaltaan palautteelta odotetaan. Jos ohjeena on vain antaa
vertaiselle palautetta tekstistd, liian paljon jad avoimeksi. Mistd nédkokulmasta pa-
lautetta tulisi antaa? Mihin palautteen pitaisi kohdistua?

Kaikkiin eri tilanteisiin soveltuvaa ohjeistamisen maarda on mahdotonta méa-
ritelld. Ei ole esimerkiksi yksiselitteisesti niin, ettd aluksi ohjeita tarvittaisiin enem-
main ja sitten vihemman. Jos vertaisarviointi on mukana kurssilla lahinnd yksit-
taisind kokeiluina eikd jatkuvasti kdytossd olevana tydmuotona tai summatiivisen
arvioinnin osana, esimerkiksi tarkkaan ohjeistettu matriisipohjainen tydskentely ei
valttamatta ole paras ratkaisu, koska sen opettelu vaatii paljon aikaa. Tuntumani on
se, ettd matriisipohjainen tyoskentely toimii paremmin, kun ryhmalld on jo koke-
muksia my6s kevyemmin ohjeistetusta palautteen antamisesta. Toisaalta ryhmén
yhteiset kokemukset palautteen antamisesta toimivat kylla niin, ettd laadukasta pa-
lautetta voi antaa myohemmin melko niukankin ohjeistuksen avulla.

Seuraavantapaisia ohjeita olen kédyttanyt usein, ja ne toimivat monissa ryhmissa
ja tilanteissa ilman lisdohjeita:

- Anna palautetta kirjoittajan toivomasta asiasta.

« Kerro, miké tekstissd sinun mielestédsi oli parasta tai erityisen kiinnostavaa.
Perustele.

« Kerro, mité asiaa kirjoittaja voisi vield harjoitella tai miettid, jotta han seuraaval-
la kerralla onnistuisi paremmin.

- Kerro, mité itse opit tésté tekstisté (joko tekstin rakentamisen tai sisallon kan-
nalta).
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Tamén tyyppinen ohjeistus jattaa tilaa palautteen antajan omille valinnoille. Se huo-
mioi toisaalta myos palautteen saajan toiveet ja tarpeet, silld ensimmaéiseen kohtaan
sisaltyy se, etta kirjoittaja tai esiintyjéd saa itse kertoa, mistd hén kaipaa palautetta
erityisesti. Vélilla ndma toiveet ovat olleet itselleni ylldttavidkin, miké osoittaa, ettd
opiskelijoiden osallistaminen palautteenantoprosessiin on hyodyllistda myo6s talta
kannalta.

Jos tavoitteena on arvioida esimerkiksi sitd, miten opiskelija on tekstid kirjoit-
taessaan onnistunut noudattamaan tekstilajin konventioita, yksityiskohtaisemmat
arviointikriteerit ovat tarpeen ja matriisipohjainen tydskentely on siihen hyva
vaihtoehto. Seuraavalla sivulla on esimerkkind laatimani arviointimatriisi, jota olen
kayttanyt esseiden itse- ja vertaisarviointiin (ks. tdstd myos Shore & Rapatti 2014).
Olen muokannut matriisia kdyton myota - ja todennakoéisesti muokkaan edelleen
kulloistenkin tarpeiden mukaan. Jos tehtédvana esimerkiksi olisi kirjoittaa sellainen
essee, jossa ei edellytetd lahteiden kéyttod, matriisia ei voisi kayttda sellaisenaan.
Matriisissa on neljd eri osa-aluetta, ja kunkin osalta on maédritelty kriteerit arvo-
sanoille 5, 3 ja 1. (Kdytdssd on arvosana-asteikko 0-5, jossa 5 on paras arvosana ja 1
alin hyvéksytty arvosana.) Jokaisen arvosanan kriteereji ei siis ole méadritelty, vaan
ajatus on, ettd esimerkiksi arvosana 4 sijoittuu arvosanojen 5 ja 3 kuvausten véli-
maastoon. Kriteeripohjaisen arvioinnin etuna on arvioinnin lapindkyvyys, kunhan
kriteerien kuvaukset ovat selkedt.

Toisinaan taas olen pohjustanut vertaistyoskentelyd lukemalla itse opiskelijoi-
den kirjoittamat tekstit ja merkitsemaélld niihin muokkaamista vaativat kohdat esi-
merkiksi alleviivauksin, nimeamatta ja selittdmaéttd ongelmia sen enempéd. Ongel-
mien analysointi ja tekstin muokkaaminen on jédényt vertaistyoskentelyn varaan, ja
itse- ja vertaisarviointi ovat usein tédssé tyoskentelyssd kietoutuneet toisiinsa hedel-
malliselld tavalla.

4.3 Palautteen vastaanottaminen

Kun kurssilla annetaan ja saadaan vertaispalautetta, on tarkedd selvittdd opiskeli-
joille my6s sitd, mitd palautteen vastaanottaminen tarkoittaa. Palautteeseen on lupa
ja sithen on syytd suhtautua kriittisesti. Palautteen antajan kanssa ei tarvitse olla
kaikesta samaa mieltd. Niin on silloin, kun palautteen antajana on toinen opiskelija,
ja niin on silloinkin, kun on saanut palautetta opettajalta. Paljon riippuu toki pa-
lautteen antajan asiantuntijuudesta; useimmissa asioissa opettaja on asiantuntija
suhteessa opiskelijoihinsa. Palaute on joka tapauksessa vain yksi vaihe tydskentely-
prosessissa. Ratkaisevaa on se, miten palautteen saaja osaa ja haluaa saamaansa
palautetta kayttaa.
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Taulukko. Arviointimatriisi esseen itse- ja vertaisarviointiin.

Vertaispalautetta kielenopiskelussa — miksi ja miten?

Arvosana |5 3 1
Tekstilajin | Tekstin sdvy on kaut- | Tekstissd on melko Tekstissd on melko niu-
toteuttami- |taaltaan pohdiskeleva. | paljon pohdintaa. Teks- |kasti esseeseen kuuluvaa
nen, essee- | Teksti kdy hedelmél- | tissd on hyodynnetty  |pohdintaa. Léhteitd on
maéisyys listd dialogia muiden |léhteitd ainakin suu- kéytetty hyvin vahan tai
tekstien kanssa. rimmaksi osin mielek- | niitd ei ole hyodynnetty
kaalla tavalla. mielekk&alld tavalla.
Sisalto Tekstin sisdlto on Tekstin siséltd on enim- | Tekstin sislto ei ole eri-
erittdin kiinnostava. | mékseen kiinnostava. | tyisen kiinnostava. Nako-
Nakokulma aiheeseen |Nékokulma aiheeseen |kulma ei vaikuta harkitulta
on mielenkiintoinen | on perusteltu, muttaei |tai perustellulta. Lukijaa
ja persoonallinen, valttamatt erityisen ei ole huomioitu sisdllon
ehkd yllattavédkin. Si- | persoonallinen. Siséllon | esittelyssé riittavasti.
sélto on esitelty lukija- | esittelyssd on huomioitu
lahtoisesti. lukija ja hdnen mahdol-
liset ennakkotietonsa
aiheesta melko hyvin.
Tekstin Tekstin kokonais- Tekstin kokonais- Tekstin kokonaisrakenne
kokonais- | rakenne on hallittu rakenne on toimiva. on melko hajanainen. Sel-
rakenne jaharkittu. Siirtymédt | Aiheen késittely on ked aloitus ja/tai lopetus
kappaleiden vélilld ovat | pddosin johdon- voi puuttua. Aiheen kasit-
tyylikkaitd. Rakenne mukaista. Lopussa pyri- | tely ei ole erityisen johdon-
palvelee siséltod erin- | tddn vastaamaan alussa | mukaista.
omaisesti. Tekstissa esitettyyn ongelmaan.
kokonaisuutena etsi- | Vastaus voi olla jossain
tddn vastausta alussa | méédrin puutteellinen,
esitettyyn kysymykseen | mutta alun ja lopun vé-
ja lopuksi kysymykseen |lilld on kuitenkin selked
tarjotaan perusteltu kytkos.
vastaus — tai avataan
uskottavasti, miksei
vastaaminen onnistu.
Kielen- Kielenkéytto on rikasta | Kielenkéytossa esiintyy | Kielenkdytosséd on paljon
kaytto ja monipuolista sekd |jonkin verran virheitd | puutteita. Kéytetyt raken-
sanaston ettd rakentei- | ja epdidiomaattisuutta, |teet ovat yksinkertaisia
den kannalta. Virheitd | mutta yleisvaikutelma |ja yksipuolisia, tai vaa-

on vain vahén.

on silti enimmaékseen
melko sujuva. Toisaalta
kielenkaytto voi olla
melko virheetontakin
mutta jokseenkin yksi-
puolista.

tivampien rakenteiden
kéytossd on sddnnon-
mukaisesti ongelmia. Luki-
jalla voi olla jonkin verran
ymmartédmisvaikeuksia
kielenkéyton puutteiden
vuoksi.
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Palautteen vastaanottaminen ei siis tarkoita sitd, ettd oppija muuttaisi heti toi-
mintansa palautteen mukaiseksi. Palaute on vastaanotettu, kun sen sisélto on kési-
telty, sisdistetty ja soveltuvin osin integroitu omaan osaamiseen. Joskus on viisasta
olla noudattamatta kaikkia palautteen ohjeita, ja toisaalta kaikki ohjeet eivét vélt-
tamatta ole sellaisia, ettd ne olisivat palautteen saajan hyodynnettavissa ainakaan
nopealla aikavélilla, vaikka ne olisivat kuinka viisaita hyvéansa.

Olen vertaispalautetyoskentelyn yhteydessd puhunut myos palautteen vastaan-
ottamisesta, eikd mieleeni tule tilanteita, joissa palautteen antaminen ja vastaan-
ottaminen olisi johtanut konflikteihin opiskelijoiden vélilla. Toisinaan vertaisen an-
tama palaute voi toki jdddéa ohjeistuksesta riippumatta liian ylimalkaiseksi, ja joskus
vertaiset voivat olla antamassaan palautteessa liiankin kriittisid. Opiskelijat osaavat
kuitenkin yleenséd suhtautua saamaansa palautteeseen ja sen puutteisiin hyvin. On
tietysti selvid, ettei opettajalla ole pdésyé jokaisen opiskelijan yksityisiin kokemuk-
siin. Panostan joka tapauksessa kursseillani siihen, ettd palautteen antaminen on
normaali osa kurssin tyoskentelyé ja sitd tehddédn monin tavoin. Opiskelijat tulevat
tutuiksi toistensa ja erilaisten viestintétyylien kanssa. Jos terdvisti muotoiltu pa-
laute tulee opiskelijalta, joka muutoinkin on kérkds kommentoimaan asioita hyvin
kriittisesti, palaute néyttaytyy myos suhteessa tuon vertaisen muuhun toimintaan
kurssilla.

5 Vertaisarviointi osana opetuksen suunnittelua

Vertaisarvioinnissa ei ole kyse vain arvioinnista, vaan se liittyy yleisemmin opetuk-
sen suunnitteluun (Uotinen ym. 2018). Kuten artikkelini alussa mainitsin, pidén
vertaispalautetta oppimista tukevana tyokaluna. Nden vertaisarvioinnin toisin sa-
noen yhta lailla tyoskentelytapana kuin arviointimuotona.

Uotinen ym. (2018) ovat kiteyttaneet yhteen kuvioon ne kysymykset, joita opet-
tajan kannattaa pohtia suunnitellessaan vertaisarviointia osaksi kurssia. He ovat
tarkastelleet vertaisarviointia nimenomaan verkkoymparistossd, mutta mielestani
heidén muistilistaksi kokoamansa kysymykset ovat hyodyllisia silloinkin, kun opis-
kelu ei tapahdu ensisijaisesti tietyssa verkkoymparistossé tai verkossa ylipaataan.
Muistilistan kysymykset on jaettu kuuteen osa-alueeseen: kontekstisidonnaisuuteen,
verkkoympadristoon, struktuuriin, arviointiin, opetuksen kehittdmiseen seké opiske-
lijan osallisuuteen ja toimijuuteen. Kiinnostavimpia ovat mielestani kuitenkin ne ky-
symykset, joita ndihin eri osa-alueisiin liittyy. Olen tédssd artikkelissa sivunnut niista
useita, osaa perusteellisemmin, osaa pinnallisemmin.

Kuvion 2 muistilista soveltuu mielestdni hyvin vertaisarviointiin muutoinkin
kuin vain verkko-oppimisymparistossd, mutta muistilista toimii nahdékseni sita-
kin laajemmin. Jos muistilistan kysymyksissd sanan vertaisarviointi korvaa sanalla
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arviointi, on helppo huomata, ettd kaikki arviointi kytkeytyy kurssin ja opetuksen
suunnitteluun. Arviointia koskevat ratkaisut vaikuttavat opetukseen hyvin monin

tavoin.

Miten opiskelijat ovat Mitkd ovat kurssin tavoitteet, sisaltd
mukana suunnittelussa ja ja rakenne? Keitéd osallistujat ja
toteutuksessa? toteuttajat ovat? Mita vertais-

arvioinnilla tavoitellaan?

Miten verkko-

‘ o ympariston
Miten yhteistyo toiminnot
.opiskelijo?den tukevat vertais-
ja kollegojen arviointia?
kanssa tukee Mita verkko-
kehittamista? ympariston

ulkopuolisia

tyokaluja on
kaytettdvissa?

Mitd arvioidaan?
Mihin vertaisarviointi
kohdistuu? Miten ohjaan opis-
kelijaa antamaan rakentavaa ja
kehittavaa palautetta?

Miten rakennan
vertaisarvioinnin oppimista
tukevaksi prosessiksi?

Kuvio 2. Vertaisarvioinnin ohjaaminen verkko-oppimisymparistossa: opettajan
muistilista (Uotinen ym. 2018).

6 Lopuksi

Olen téssd artikkelissa halunnut jakaa kokemuksiani vertaispalautteen kdyttamises-

td osana opetusta ja tuoda esiin, miksi vertaispalautteen kayttdminen kannattaa.
Vertaispalautetyoskentelylld voi olla myonteisia vaikutuksia niin kurssin ilmapiiriin,
kurssin siséltjen oppimiseen kuin laajempien metataitojen oppimiseen. Hyviin
puoliin kuuluu sekin, ettd vertaispalautteen avulla opiskelijat voivat saada palautet-
ta enemman ja monipuolisemmin. Lisdksi vertaispalautteen antaminen voi tukea
opiskelijan oman kirjoitustaidon kehittdmistd, ja kielenoppijoille vertaispalaute-
tyoskentely tarjoaa relevantin autenttisen kielenkéyttétilanteen.
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Omista kokemuksistani kertoessani olen vertaillut toisiinsa verkossa ja
kasvokkaistilanteessa tapahtuvaa tyoskentelyd. Niissd molemmissa on omat hyvat
puolensa, ja ideaalitilanteessa on mahdollista harjoitella molempia. Olen antanut
esimerkkejd siitd, miten itse olen ohjeistanut opiskelijoitani vertaistydskentelyyn
kysymysten, matriisin ja kehittamista vaativien kohtien osoittamisen kautta. Olen
my0s ottanut kantaa siihen, millaista keskustelua vertaispalautetyoskentelyn aloit-
taminen vaatii: yhteistd pohdintaa hyvin palautteen kriteereistd ja suhtautumisesta
toiselta saatuun palautteeseen.

Vertaispalautteen edut osoittavat, ettei vertaispalautetyoskentelyssd ole kyse
ainoastaan palautteesta tai arvioinnista. Muistutankin artikkelissa myds siitd, ettd
arviointi kytkeytyy opetuksen suunnitteluun monin tavoin - niin myds vertais-
arviointi. Ei vertaispalaute eikd vertaisarviointi ole tietenkddn mikédédn taikakalu,
joka yksindén tekisi opetuksesta tai arvioinnista laadukasta. Kaikki kokeiluni eivit
ole onnistuneet yhta hyvin, ja koska muuttujia on niin paljon, on vaikea sanoa var-
masti, miksi toiset kokeilut ovat onnistuneet paremmin kuin toiset. Kun opiskelu
kurssilla toteutuu yhteistyoné, johon sekd opettaja ettd opiskelijat antavat oman
tarkedn osansa, palaset loksahtelevat kohdalleen eri kursseilla ja eri ihmisten vélilla
aina hieman uudella, ennalta arvaamattomalla tavalla.

Kirjoittaja toimii Suomen kielen ja kulttuurin yliopisto-opettajana Helsingin yliopistossa.
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Anu Muhonen

Reflektoivat oppimispaivékirjat
opiskelijoiden ja senioreiden valisessa
palveluoppimisyhteistyossa

"I learned that education is often a naturally occurring phenomenon, and that
the world is a brilliant classroom.” (Ilja, oppimispéivakirjamerkintd)

1 Johdanto

Toronton yliopiston Finnish Studies -ohjelmassa Suomen kieltd ja kulttuuria voi
opiskella kandidaatintutkintoon saakka. Tutkintoon liittyvida kielikursseja tarjo-
taan kolmen vuoden sykleissd; kontaktiopetusta on kahtena ensimmadisend luku-
vuonna neljd oppituntia ja kolmannella vuosikurssilla kolme oppituntia viikossa.
Léhiopetusta on 12 viikkoa lukukaudessa. Opiskelijoiden kontaktit suomen kieleen
luokkahuoneen ulkopuolella ovat vahéisid. Opiskelijoiden ei ole mydskédan helppoa
kéyd4, tydskennelld tai opiskella Suomessa, koska valimatka on pitka, lukukausi-
maksut ovat kalliita ja oleskelulupien saaminen on haastavaa. Kielenoppimiselle
tarked suomenkielisessd ympéristossé oleskelu voi kdytannon syistéd jaada usein va-
héiseksi.

Finnish Studies -ohjelmassa on koetettu vastata tdhdn haasteeseen kehitta-
malld opetusta ja pyrkimélld tarjoamaan opiskelijoille autenttisia luokkahuoneen
ulkopuolisia vuorovaikutustilanteita osana kursseja. Opiskelijoille jérjestetddn
mahdollisuuksia harjoitella ja vahvistaa suomen kielen taitoa ympardivasséd kana-
dalaisessa yhteiskunnassa tekemaélld yhteistyotd paikallisten suomenpuhujien ja
suomenkielisen yhteisoén kanssa. Téstd syystd ohjelmassa sovelletaan community-
engaged service-learning -pedagogiikkaa - josta tédssd artikkelissa kdytdn suo-
mennosta yhteisdssdi toteutettava palveluoppiminen tai palveluoppiminen - ja sen
toimintatapoja kielikurssien opetukseen.
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Téssa artikkelissa kuvaamassani palveluoppimisen projektissa on kysymys suo-
men kielen yliopisto-opetuksesta, johon on integroitu yhteisossd toteutettavaa
palveluoppimista suomenkielisten senioreiden parissa. Suomi vieraana kielend
-opiskelijat vierailevat sddnnollisesti suomalaisten siirtolaisten luona Toronton
Suomi-kodissa eli suomenkielisessé seniorikeskuksessa.' Suomi-koti on suomalais-
yhteison perustama senioreiden palveluasumisen muoto, jossa tarjotaan toimin-
taa, hoitoja, palveluja sekd asuntoja suomalaiselle yhteisolle. Keskuksessa asuvien
suomalaistaustaisten senioreiden suomen kielen taito on sdilynyt vahvana. Tar-
kastelen téssd artikkelissa opiskelijoiden késityksid kielestd, kulttuurista ja niiden
oppimisesta palveluoppimisyhteistyoén aikana kirjoitettujen oppimispdivékirjojen
valossa.

Artikkelini etenee seuraavasti: Luvussa 2 avaan palveluoppimisen pedagogiikan
lahtokohtia. Luvussa 3 kuvailen tutkimuksen aineiston, tutkimuskysymykset ja me-
todit. Aineistoa analysoin luvuissa 4 ja 5, joissa tarkastelen opiskelijoiden kirjoitta-
mien oppimispéivikirjojen roolia ja suhdetta oppimiseen. Johtopédétokset ovat lu-
vussa 6.

2 Yhteisossa toteutettava palveluoppiminen osana kielenoppimista
ja -opetusta

2.1 Palveluoppimisen pedagogiikka

Palveluoppimisen pedagogiikassa sovelletaan mallia, jossa toimintaan osallistu-
van oppilaitoksen opiskelijat ja jokin yhteiso tekevét yhteistyotd, josta molem-
mat yhteistyotahot hyotyvét (ks. Bringle & Hatcher 1995; Bringle & Hatcher 1996;
O’Connor 2012). Samalla kun opiskelijan tiedot ja taidot lisdantyvat, myos yhteiso ja
sen jasenet kokevat toiminnan antoisaksi. Akateeminen palveluoppiminen mééri-
tellddn esimerkiksi ndin (Bringle & Hatcher 1996: 5):

"A course-based, credit-bearing educational experience in which students partic-
ipate in an organized service activity that meets identified community needs and
reflect on the service activity in such a way as to gain further understanding of
course content - -

Yhteisosséd toteutettavassa palveluoppimisessa keskeinen ajatus opetuksesta ja
oppimisesta on se, ettd mielekkddn tyon tai aktiviteetin yhteisossd voi yhdistaa
ohjattuun, reflektoivaan ja opiskelijaldhtoiseen yliopistopedagogiikkaan. Siind so-

1. Lampimat kiitokset Toronton Suomi-kodille antoisasta yhteistydsta.
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velletaan kokemuksellista pedagogiikkaa (ks. Dewey 1938; Kolb 1981; Kolb 2015) eli
omaan elamankokemukseen liittyvda oppimista, jonka ajatellaan olevan erilaista
kuin luokkahuoneessa tapahtuva oppiminen (Kolb 2015: xviii). Oppija on yhteydessa
opetustilanteiden ulkopuolisen maailman kanssa, mikéa tekee oppimisesta erilaista
kuin tilanteissa, joissa hin vain kuulee puhuttavan jostakin, lukee asiasta teoriassa
ja harjoittelee puhumista luokkahuoneessa jarjestetyissa tilanteissa (Keeton & Tate
1978: 2). Palveluoppiminen tapahtuu erilaisissa kommunikatiivisissa sykleissé (Kolb
2015: 50-51), joissa opiskelijat pyrkivéit auttamaan yhteisod aidosti hyodylliselld ta-
valla samalla kun he saavuttavat omia oppimistavoitteitaan, jotka heille on asetettu
kurssilla.

Palveluoppimista sovelletaan tavallisesti muun muassa sosiaalialan, lddketieteen
ja kulttuurin aloilla: yhteistyossa tutustutaan omaan alaan ja harjoitellaan opis-
keltavaan ammattiin liittyvid taitoja ja tietoja. Kielenopetuksen kentilld palvelu-
oppiminen ei ole vield yleista, vaikka vieraalla kielelld toimimista esimerkiksi eri-
laisten vahemmistéyhteisojen parissa onkin Pohjois-Amerikassa sovellettu (ks. mm.
Caldwell 2007; Grim 2010; Leeman, Rabin & Roméan-Mendoza 2011; O’'Connor 2012;
Overfield 1997; Pak 2016; ks. myds Muhonen & Vaarala 2018).

2.2 Palveluoppiminen Toronton yliopiston suomen kielen kursseilla

Toronton vyliopistossa palveluoppimista on sovellettu syksystd 2016 ldhtien
eritasoisilla kursseilla. Vaikka Finnish Studies -ohjelman ja Toronton Suomi-kodin
pedagogisessa yhteistyossa ei painoteta opiskelijoiden ammattiin liittyvad toimin-
taa, on silld juurensa perinteisessé palveluoppimisessa. Palveluoppimisyhteistydssa
suomen kielen opiskelijat ovat aidossa vuorovaikutuksessa suomenpuhujien kanssa.
Opiskelijat osallistuvat tapahtumiin seké avustavat toiminnassa. Opiskelijat tarjoa-
vat juttuseuraa ja viettévat aikaa senioreiden kanssa Suomi-kodin yleisissa oleskelu-
tiloissa tai vierailevat heiddn kodeissaan, juovat kahvia ja syovét yhdessd lounasta
ruokalassa. Opiskelijat tutustuvat myos Suomi-kodin harrastustoimintaan ja autta-
vat tarvittaessa. Téllaisten tilanteiden kautta avautuu monipuolisia mahdollisuuksia
suomen kielen kaytolle ja oppimiselle, ja samalla ikdéntyva suomalais-kanadalainen
yhteiso saa projektista oman hyotynsa.

Saannollisintd yhteistyé on ollut kolmannen vuoden Advanced Finnish I- ja
Advanced Finnish Il -kursseilla, joilla palveluoppimisvierailut ja niihin liittyvét kurssi-
tehtdvit on integroitu pakolliseksi osaksi kurssin tehtavié ja tavoitteita. Vierailut ja
oppimispéivékirjat muodostavat 20 prosenttia kurssin kokonaistyomadrésta; lisak-
si vierailuihin kuuluu pakollisena osana haastatteluja, kirjoitustehtévid ja kurssi-
blogeja. Palveluoppimisen pedagogiikka liittyy keskeisesti koko kurssin sisdltoon, ja
yhteistyo limittyy kiintedsti opiskelijoiden suomen kurssin tavoitteisiin, tehtaviin ja
arviointiin ja on siten my6s osa luokkahuoneessa toteutettavaa pedagogiikkaa.
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Arviointi on olennainen osa opetusta ja oppimista. Kurssin arvioinnin pitéa olla
lapindkyvad, ja arviointimenetelmien tulee olla kurssin tavoitteiden seké opetus- ja
oppimismenetelmien mukaisia (Biggs 1999: 64). Palveluoppimisen pedagogiikka ei
kuitenkaan sisélld formaalia kielenoppimisen testausta (ks. mm. Bringle & Hatcher
1995: 112, 114). Koska jo pelkké oleskelu Suomi-kodissa suomenkielisten senioreiden
parissa on pedagogisesti perusteltua, on haasteena ollut se, miten palveluoppimista
voi arvioida kurssityond. Sitd, miten kieltd opitaan ympéristossé, on vaikea médritelld
tai mitata. Projektin tavoitteena on kannustaa opiskelijoita aktiivisuuteen eika esi-
merkiksi lannistaa heitd arvioimalla tai arvottamalla palveluoppimisen kokemusta.
Téstd syystd vierailujen todisteeksi sekd arvioinnin ja oppimisen mittariksi on valittu
viikoittain kirjoitetut yksittédiset paivakirjamerkinnét. Oppimispaivékirjat ohjaavat
opiskelijoita parhaimmillaan rakentamaan kokonaiskésitystd ja reflektoimaan omaa
oppimisprosessia (Niickles, Hiibner & Renkl 2009: 260; ks. myos Dochy & McDowell
1997). Kun opiskelijat jakavat kokemuksia oppimispéivékirjassaan, oppimisprosessista
tulee oppimista ja kokemusta kannustava. Viikoittaisten oppimispaivakirjojen
tehtdvdnanto on vapaamuotoinen: opiskelijoita pyydetddn kirjoittamaan omin sa-
noin kokemuksistaan sen perusteella, mitd he ovat oppineet vierailujen aikana.

3 Aineisto, tutkimuskysymykset ja metodit

Tarkastelen tédssé artikkelissa opiskelijoiden oppimispaivékirjoja ja niissd esiintyvia
késityksid oppimisesta palveluoppimisen viitekehyksessa. Etsin vastauksia seuraa-
viin tutkimuskysymyksiin:

1. Mitd opiskelijat reflektoivat oppimispéivakirjoissaan?
2. Millainen kuva kielestd, kulttuurista ja niiden oppimisesta rakentuu?
3. Miten reflektioissa esiin nostetut asiat liittyvét kurssin teemoihin?

Keskityn analyysissa seuraaviin ndkokulmiin: suomen kielen ja erityisesti sanaston
oppimiseen, kielenoppimisen metodiikkaan sekd suomalaisen kulttuurin tapojen
omaksumiseen.

Rajaan analyysin keskioon kahden opiskelijan, Iljan ja Rosan, oppimispéivékirjat
lukuvuodelta 2016-2017 ja keskityn kevitlukukauden aineistoihin.> Kevéélld 2017
opiskelijat osallistuivat palveluoppimiseen 10 viikon ajan ja vierailivat Suomi-
kodissa perjantaisin. Molemmat informantit ovat osallistuneet Opetushallituksen
jérjestdmaélle Suomen kielen ja kulttuurin kesédkurssille. Silld seikalla, ettd opiskeli-

2. Opiskelijat osallistuivat palveluoppimisen projektiin koko lukuvuoden 2016-2017 ajan. Osallistu-
jien nimet on muutettu.
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jat ovat saaneet kesakurssilla kokemuksia autenttisesta suomenkielisestd toiminta-
ympaéristostd, on merkitystd, silld Suomi-kodin asukkaiden kanssa toimiminen edel-
lyttad suhteellisen hyvaa kielitaitoa (ks. my6s Muhonen & Vaarala 2018).

Aineisto koostuu vierailujen aikana kirjoitetuista muistiinpanoista, valokuvista
sekd ndiden pohjalta kirjoitetuista reflektoivista oppimispaivakirjoista. Ilja kir-
joitti ldhes kaikki pdivéakirjamerkintdnsd suomeksi, Rosa taas englanniksi. Kevat-
lukukauden lopussa molemmat opiskelijat kirjoittivat opettajan pyynnostd ko-
koavan yhteenvedon vierailuista. Vierailuista keskusteltiin kurssilla joka viikko, ja
namd reflektoivat palautekeskustelut on nauhoitettu. Aineistoa on lisdksi avattu
puolistrukturoitujen haastattelujen avulla. Tasséd artikkelissa tarkastelen vain kir-
joitettuja oppimispaivékirjoja. Péivakirjoissa opiskelijat havainnoivat ymparistoa,
kuvailevat sen tapahtumia ja reflektoivat omia kommunikaatiotilanteitaan ja niissé
tapahtuvaa oppimista.

Tarkastelen oppimispéivakirjoja kirjoitettujen diskurssien tasolla ja niissd akti-
voituvien merkitysten kautta. Sovellan diskurssin késitettd ikddn kuin ikkunana
(ks. Blommaert 2005: 66), jonka kautta yritdn ymmartéé jotakin opiskelijoiden koke-
muksesta ja siitd, miten he késittavat kielen, kulttuurin ja niistd oppimisen. Sovellan
oppimispéivékirjojen analysoinnissa my0ds laadullisen sisdllonanalyysin metodia,
jonka avulla pyrin muodostamaan oppimispéivékirjateksteistd nousseista yhtélai-
syyksistd ja eroista, teemoista sekd ilmidistd kuvauksen, joka kytkee aineisto-otteet
ja niiden kuvauksen tutkimuskysymyksiin (ks. Tuomi & Sarajarvi 2002: 105). Tdmén
tutkimuksen aineiston kerddmisessd ja analyysissa vaikuttaa myos niin sanottu
sosiolingvistis-etnografinen (ks. Creese 2008) metodiikka. Oppimispéivékirjat ovat
havainnoimalla tuotettuja, ja aineisto on kerétty olemalla paikalla, kuten Erickson
(1973:15) etnografian perusajatuksen médrittelee. Lisdksi etnografinen ote tarkoittaa
seuraavaa (Van Maanen 1988: ix):

" — — the peculiar practice of representing the social reality of others through
the analysis of one’s own experience in the world of these others”

Etnografia mahdollistaa sellaisten asioiden tutkimisen ja havainnoimisen, joihin
emme muuten pédsisi tutustumaan (Heller 2008: 250). Analyysissa pyrin kuvaile-
maan opiskelijoiden kokemuksia palveluoppimisesta (ks. Van Maanen 1988: ix);
opettajana ja tutkijana en pédsisi tarkastelemaan niitd ilman etnografista ldhto-
kohtaa. Analyysillani on yhteys myos kansanlingvistiseen tutkimukseen, joka on
sosiolingvistinen tutkimussuuntaus. Siind tutkitaan ei-lingvistien eli niin kutsuttu-
jen maallikoiden kieltd koskevia késityksid, havaintoja ja asenteita (ks. Mielikdinen
& Palander 2014).

Tama tutkimus tuo tuoreen ndkokulman suomi toisena ja vieraana kielend
-pedagogiikkaan, koska siitd, millaista opiskelijoiden ja ikddntyneiden siirtolaisten
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vuorovaikutus palveluoppimisessa on, ei ole Muhosen ja Vaaralan (2018) julkaisun
lisaksi aikaisempaa tutkimusta.

4 Kieli ja kielenoppiminen palveluoppimisen kontekstissa

Oppimispéivékirjoissaan opiskelijat pohtivat ja arvioivat omaa oppimistaan kir-
joittamalla. Vaikka kurssin ohjeistuksessa ei koskaan suoraan pyydeta opiskelijoita
kirjoittamaan ajatuksia suomen kielestd, ovat kielen, kulttuurin ja niihin liittyvien
topiikkien oppiminen oppimispaivékirjoitusten keskitsséd. Seuraavassa tarkastelen
sitd, mitd opiskelijat kirjoittavat oppimisestansa. Keskityn analyysissa seuraaviin
nakokulmiin: suomen kielen ja erityisesti sanaston oppimiseen, kielenoppimisen
metodiikkaan sekd suomalaisen kulttuurin tapojen omaksumiseen.

4.1 Kielenoppimisen reflektiot oppimispaivakirjoissa

Palveluoppimisen toteutuksen maéérittelee aina ensisijaisesti apua saava yhteiso ja
sen tarpeet (ks. Maas Weigert 1998: 6). Torontossa opiskelijoita pyydettiin tarvittaes-
sa auttamaan Suomi-kodin aktiviteeteissa ja tapahtumissa. Rosa esimerkiksi auttoi
Suomi-kodin hoivaosaston bingossa perjantaisin. Hanen tehtavanaan oli luetella
numerot suomeksi. Rosa kirjoittaa prosessista seuraavasti:

(1)  Tused to struggle with kahdeksan or yhdeksén and I had to go through my
numbers 1-10 to remember which one was eight and nine, but after doing so
much bingo my numbers are coming more fluently now in Finnish.

Vaikka kysymyksessd on yksinkertainen kommunikaatiotilanne, Rosa kokee, ettd
oppijansuomen perussanasto on automatisoitunut aidossa kayttotilanteessa. Op-
pimista on tapahtunut toisellakin tasolla: Rosa on tullut tietoiseksi omasta oppi-
misestaan. Tama on térkedd sekd yhteisossé toteutettavan palveluoppimisen ettd
Rosan oman kielenoppimisen nékokulmasta. Oppimispéivakirjojen sanotaankin
edistavan myos opiskelijan metakognitiivisten taitojen kehittymistd (McCrindle &
Christensen 1995: 172).

Niin sanotussa analyyttisessa reflektiossa kirjoittaja jasentdd aiemmin kuule-
miaan sisaltojd palauttamalla niitd mieleensd ja kuvailemalla niitéd (Levander 2002).
Juuri siitd on kyse opiskelijoiden oppimispéivékirjoissa, joissa sanaston oppiminen
nikyy keskeisend. Kieltd opitaan kaytdssd, ja sanasto laajentuu palveluoppimisen
kontekstissa. Ilja kirjoittaa useasti, ettd hian oppii palveluoppimisen aikana esi-
merkiksi paljon uusia sanoja, idiomeja, eldméanviisauksia ja sananlaskuja. My0s
Rosa kommentoi sddnnéllisesti sanastonsa laajenneen yhteistyon aikana ja kirjoit-
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taa oppineensa paljon muun muassa idiomeista ja puhekielesta (ks. myos Muhonen
& Vaarala 2018). Idiomien oppiminen oli odotuksenmukaista, koska se oli virallises-
ti osa kolmannen vuosikurssin kielenoppimisen tavoitteita ja kurssilla painotettiin
muun muassa idiomaattisen kielen, sanaston variaation ja sanontojen opettele-
mista. Liséksi osa kurssin tehtavistéd edellytti, ettd opiskelijat pyytavét keskustelu-
kumppaneilta selityksiéd idiomaattisiin ilmauksiin tai kysyvét senioreilta, mika hei-
déan suosikkisananlaskunsa on ja miksi.

Yksi tédrked palveluoppimisen tavoite on, ettd yhteisossd oleskelu auttaa
opiskelijoita ymmartamaan kurssin aineistoja ja sisdltdjd paremmin (O’Connor
2012: 308). Nayttaa siltd, ettd opiskelijat ovat oppineet ja harjoitelleet juuri sanaston
idiomaattista kayttod Suomi-kodin asukkaiden kanssa jutellessaan, mika sekin sy-
ventdd kurssin tavoitteiden oppimista. On mielenkiintoista huomata, etta opiskelijat
kirjoittavat kielestd ja kielen variaatiosta kurssilla kdytetyin termein eli esimerkiksi
idiomeina ja sananlaskuina. Iljan ja Rosan paivakirjamerkinnoissa oppiminen néyt-
taytyy usein kurssin teemojen ja jopa formaalinkin opetuksen viitekehyksessd, mikéa
todistaa sen, ettd yhteisossé toteutettava oppiminen kytkeytyy luonnollisesti kurssin
oppimistavoitteisiin. Kokonaisuudessaan reflektio on keskeistd palveluoppimisen
prosessissa, koska se auttaa opiskelijoita tiedostamaan, mita he ovat havainnoineet
yhteisossé, ja yhdistaméén sen opintoihinsa (Eyler 2001: 35).

Opiskelijat ovat tehneet tédrkedn huomion: kielenoppiminen ei ole teoreettista ja
luokkahuoneessa opettajajohtoisesti konstruoitua tietoa, vaan kieli kehittyy luon-
nollisesti vuorovaikutustilanteissa. Rosa kirjoittaa oppimispéivékirjassansa, kuinka
hén oppi keskustelukontekstissa tunnistamaan ja kdyttdméén sanoja, joita ei ollut
koskaan kuullut. Autenttisen kokemuksen kautta oppiminen siis tehostuu (Kolb
1981: 235).

4.2 Kielenoppimisen strategiat palveluoppimisen oppimispaivakirjoissa

Opiskelijat kirjoittavat reflektioita myo6s siitd, millaisista oppimisen strategioista ja
ideologioista he tulivat palveluoppimisen aikana tietoisiksi. Yhteistoiminnallisen
oppimisen sanotaan usein sitouttavan oppijat oppimisprosessiin seké tarjoavan
heille mahdollisuuden kantaa vastuuta omasta oppimisestaan (ks. mm. Sahlberg
& Leppilampi 1994). Nayttéa silté, ettd palveluoppimisen kokemus ja sen reflektio
aktivoivat luonnollisesti opiskelijoiden tarpeen pohtia oppimistansa.
Oppimispaivékirjojen reflektiot painottavat selvasti kielenoppimisen funktio-
naalista tarvetta eli sitd, ettd oppimista ohjaavat kielenkayttotarpeet (ks. myos
Mitchell, Myles & Marsden 1998: 100). Yhteistyoprojekti tarjosikin opiskelijoille
monia kdytannonlaheisid ndkemyksid siitd, miten kieltd opitaan funktionaalises-
ti. T4td todistaa esimerkiksi se, ettd Ilja kirjoitti vapaaehtoisesti suuren osan vii-
koittaisista oppimispéivikirjamerkinndistinsd suomeksi, mikd viittaa sisdiseen
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motivaatioon kayttdd suomea tilanteisesti ja oppimisen vuoksi. Suomeksi kir-
joittamisessa nakyy ymmarrys siitd, ettd opiskelijat ovat sisdistdneet tilanteisen
kielenoppimisen merkityksen ja haluavat hyodyntaa sitd (ks. my6s Muhonen &
Vaarala 2018: 241).

Opiskelijat nostavat oppimispdivékirjoissa esiin sekd aktiivisen osallistumi-
sen ettd kuuntelemisen merkityksellisyyden. Rosan mielestd nautinnollista on jo
se, ettd voi vain istua jossakin ja kuunnella, kun ympadrilld olevat ihmiset puhu-
vat suomea. Tadma huomio saattaa viitata siihen, ettd Rosa kokee oppivansa kiel-
td puheenymmartamisen ja kuuntelemisen kautta (ks. myos mm. Overfield 1997).
Pohjoisamerikkalaisessa (luokkahuone)kulttuurissa painotetaan vuorovaikutusta
ja hiljaisuus voidaan kokea jopa passiivisuutena. Kuunteleminen on kuitenkin tapa
oppia, ja puheenymmartdminen on tdrked osakielitaito; aktiivisesti kuuntelemal-
la opiskelijat voivat nauttia "passiivisesta’” oppijan roolista. Ndma ovat erityisesti
Rosalle merkittdvid oman oppimisen kautta nousseita huomioita. Reflektiivinen
kirjoitusprosessi voi auttaa opiskelijoita tiedostamaan omaa oppimisprosessia, ja
samalla se voi lisdta kognitiivisten prosessien hallintaa (McCrindle & Christensen
1995: 172).

Opiskelijat kokevat my6s tuottamistaitojensa kehittyneen. He ndkevét oppimisen
Suomi-kodissa aktiivisena toimintana: oma aktiivinen osallistuminen rinnastetaan
oppimispéivakirjoissa kielenoppimiseen ja sen kokemukseen positiivisesti vaikut-
tavana tekijdnd. Esimerkiksi Rosa kirjoittaa oppineensa vastaamaan ja reagoimaan
toisten puheeseen aiempaa nopeammin. Vastaaminen on sujuvalle kielenkéytolle
tarked taito, jonka oppii vain harjoittelemalla. Rosa pohtii oppimispéivakirjassaan
my0s kysymisen ja avunpyynnon merkitysta ja kirjoittaa, ettd seniorit kannustavat
hanté kysymééan apua, jos hdn ei ymmarra. Hén kertookin palveluoppimisen aikana
tulleensa rohkeammaksi ja itsevarmemmaksi pyytdméan apua. Néyttaisi silta, ettd
yhteistyossd muiden suomenpuhujien kanssa hdn on ymmartényt aktiivisen osal-
listumisen merkityksen ja oman aktiivisen ja vuorovaikutuksellisen roolinsa siiné.
Palveluoppiminen mukailee téssd yhteistoiminnallisuuden periaatteita, ja vuoro-
vaikutuksellisuus, jonka kautta on opittu tiedon jakamista ja yhteisty6ta, on liséksi
kehittdnyt opiskelijan ongelmanratkaisutaitoja ja muokannut oppimista koskevia
asenteita (ks. Sahlberg & Leppilampi 1994).

Yhteisossd toteutettava palveluoppiminen nédyttaa laajentaneen myos Iljan kési-
tystd kielenoppimisesta aidossa vuorovaikutuksessa ja kommunikaatiossa:

(2) Talso learned that language is getting your point across, and making mis-
takes, so you can learn from them.

Oppimispéivékirjojen sanotaan edistdvdn oppimisen itsesddtelyn kehittymista
(Ntickles ym. 2009: 269; Lo 2010). Se, ettd opiskelijat kommunikoivat autenttisessa
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ympéristossd, saa heidét reflektoimaan kommunikaation térkeyttd ja keskeisyytta.
Sen merkitystahdn vieraan kielen opetuksessa sdédnnollisesti korostetaan, ja mah-
dollisuus aitoon kommunikaatioon senioreiden kanssa mainitaan niin ikdén pro-
jektin keskeisend tavoitteena (ks. johdantoa). Kurssin formaalit oppimistavoitteet
olivat aidoissa keskustelutilanteissa toissijaisia. Itsevarmuuden kasvu lisdd myos
kielenkéayttotilanteisiin osallistumista ja tukee téten kielenoppimista. Caldwellin
(2007: 467-468) mukaan palveluoppimiseen osallistuminen puolestaan lisd4 kielen-
kayton sujuvuutta ja samalla kasvattaa opiskelijan itsetuntoa.

Rosa kirjoittaa huomanneensa, ettd harjoitus on paras tapa oppia kielta ja pitda
sanastoa ylla. Myos tdma kytkeytyy sujuvasti luokkahuonediskurssiin, silld toiston
on todettu olevan oppimisessa tdrkedd (mm. Suni 2008: 199—-201). Molemmat opis-
kelijat ovat samaa mieltd toiston ja kertauksen merkityksestd, mika viestii positii-
visesta oppimiskokemuksesta, jonka mukaan kielitaito riittd4d kommunikaatioon,
kun vain tekee parhaansa (ks. Muhonen & Vaarala 2018: 243). Paivakirjamerkintojen
kautta palveluoppimisen kokemuksesta nousee selvésti esiin positiivisen ja kan-
nustavan yhteisén tuen merkitys oppimiselle. Erddssé paivakirjaotteessa Ilja toteaa
"Everybody wants to help me learn”, ja samanlaisia kokemuksia on molemmilla
opiskelijoilla lapi koko palveluoppimisyhteistyon. Rosa kirjoittaa, ettd hén oli iloi-
nen, kun eréds seniori ilahtui opiskelijoiden suomen opiskelusta: “it was nice to see
that we were learning Finnish and were coming here to learn”. Kun puhekumppanit
suhtautuvat oppijaan, oppijankieleen ja oppijan kanssa olemiseen kannustavasti,
oppimisesta syntyy luonnollisesti positiivinen kokemus. Palveluoppimisen sano-
taan kehittavén itsetuntoa ja arvostusta yhteisossd toimimista kohtaan (Eyler 2001:
40; O’Connor 2012: 308; ks. myds Eyler ym. 2001: 5). Samantyyppisié asioita nosta-
vat esiin opiskelijat paivékirjoissaan: Ilja on sitd mieltd, ettd hinesta on tullut itse-
varmempi ja jutteleminen muidenkin kuin opettajan kanssa on ollut antoisaa, mika
on oppimisen nédkokulmasta positiivista ja myos yksi projektin motiiveista.

On selvdd, ettd opiskelijat ovat oppineet palveluoppimisen aikana monen-
laisia kielenkédyton strategioita. Opiskelijat ovat yhta mieltd siitd, ettd suomen-
kielisten senioreiden parissa he ovat saaneet harjoitella ja oppia erilaisia asioita
kuin luokkahuoneessa. Yhteistyossd senioreiden kanssa opiskelijat ovat oppineet
reagoimaan suomenkieliseen puheeseen aiempaa nopeammin. He kokevat, ettd
vuorovaikutuksessa heiddn kielenkédytostddn on tullut sujuvampaa ja heidédn ak-
tiivisuutensa kielenkdyttdjind on kehittynyt. Omista oppimisen strategioista ja
ideologioista tietoiseksi tuleminen rakentaa tarkeitd yhteyksid kielenkéytto-
tilanteiden ja luokkahuoneopetuksen vilille. Kuten Morris (2001: 245) painottaa,
palveluoppimistilanteissa saadut kokemukset voidaan ottaa osaksi luokkahuoneen
opetusta, ja niin on kdynyt myos omassa projektissani: kokemukset Suomi-kodilla
ovat avanneet monia mahdollisuuksia luokkahuoneessa tapahtuvalle oppimiselle
ja oppimisen reflektiolle.
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5 Suomalaisen kulttuuritiedon omaksuminen palveluoppimisen
kokemuksen kautta

Vaikka opiskelijat osallistuivat projektiin kolmannen vuosikurssin kielikurssilla en-
nen kaikkea kielenoppimisen takia, todistaa tdmakin pedagoginen yhteistyo sen,
ettd kielen ja kulttuurin oppiminen kulkevat kasi kddessd. Samalla tavalla kuin
kielenoppiminen sitoutuu kulttuuriseen ainekseen kielikurssilla, my6s autenttises-
sa vuorovaikutuksessa senioreiden kanssa opiskelijat oppivat asioita suomalaisesta
kulttuurista. Palveluoppimisen yhteisty0ssd opiskelijat oppivat elamyksellisesti ja
yllattavastikin jopa sellaisia asioita, joita ei aina ole ollenkaan yksinkertaista oppia
luokassa.

Osallistumalla Suomi-kodin tapahtumiin ja senioreiden elaméanpiiriin opiskelijat
saivat kosketuksia monipuoliseen suomalaiseen tapakulttuuriin. Nimé kokemukset
tulivat esille usein my6s oppimispaivékirjojen kirjoituksissa, kuten seuraava Iljan
reflektio havainnollistaa:

(3)  Suomi-kodilla kaikki juhlivat syntymépéivaa. Oli ihana koska ihmiset lauloi-
vat, tanssivat, kertoivat vitseja ja soittivat instrumenttia.

[ja on saanut olla mukana suomalaisilla syntymapéivajuhlilla ja kokee siita kerto-
misen merkitykselliseksi ja tarkedksi suomalaiseksi elamykseksi. Jo tdméankin lyhyen
paivékirjaotteen perusteella on selvdd, ettd opiskelijat ovat saaneet kokea monen-
laisia kulttuurillisia vaikutteita samalla kun kokemukset on saatu kokonaan suomen
kielelld. Toisessa oppimispaivékirjamerkinnéassd Ilja kuvailee, kuinka han sy6 suo-
malaista ruokaa, josta oli pitdnyt kovasti: "Mina s6in lihapullaa ja keittiod. Oli ihana,
niinkuin aina.” Toteamus niin kuin aina viittaa siihen, ettd ruokailu on aiemminkin
ollut miellyttavéd kokemus. Opiskelijat reflektoivat suomalaiseen kulttuuriin tutustu-
mista oppimispéivakirjassansa eksplisiittisesti:

(4) Ilearned so much about Finnish culture. I learned about Religion, hand-
crafts, art, history, geography, cuisine, customs, holidays, naming, and litera-
ture.

Viettdessddn aikaa ja osallistumalla senioreiden elaméédn opiskelijat padsivét tu-
tustumaan suomalaiseen ruoka- ja juhlakulttuuriin, siihen liittyviin tapoihin ja esi-
merkiksi musiikkiin. Liséksi he kirjoittivat oppineensa muun muassa sen, miten
vieraita otetaan vastaan suomalaisessa kodissa tai miten kahvipoydassa kayttéy-
dytéén. Sita oppimispéivakirjat eivit kerro, opettivatko seniorit ndité asioita ekspli-
siittisesti vai perustuuko oppiminen kokemukseen ja eri tilanteiden havainnointiin.
Selvdd on joka tapauksessa, ettd palveluoppimisvierailujen aikana opitaan taitoja,
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joita olisi vaikea omaksua ilman oppimisen kulttuurisidonnaista kontekstia ja aitoa
vuorovaikutuksellisuutta. Tallaisten kokemusten monimuotoisuutta ja sitd, ettd ne
ovat tapahtuneet yhdessd suomenkielisten usein puheliaiden senioreiden kanssa,
on mahdotonta arvottaa.

Opiskelijat vierailivat my6s Suomi-kodin kirjastossa, jossa he saivat tutustua suo-
malaisiin kirjoihin. Yhdessd oppimispéivéakirjamerkinnassa Ilja muistelee: "Kun me
olimme kirjastossa, miné 10ysin kirjaa, jolla on informatio suomalaisista sukunimisté.
Oli tosi kiinostava — - Samaisessa otteessa han reflektoi, miten han viettdd pitkdn
aikaa kirjastossa etsien tuttujen suomalaisten ihmisten nimié kirjoista. Opiskelijat
paasivit myos ndkemédn suomalaisia esineitd senioreiden kodeissa. Havainnoimal-
la ja katselemalla Suomi-kodin ympaéristod ja sisustusta opiskelijat oppivat tunte-
maan monia suomalaisia esineitd. Tamékin tapahtui yhteistydssé senioreiden kans-
sajatuliluonnollisella tavalla osaksi projektin antia. Arvokkaita oppimiskokemuksia
saatiin lisaksi Suomi-kodin tapahtumiin osallistumisen ja oman tekemisen kautta.
Opiskelijat osallistuivat esimerkiksi leivontatalkoisiin, kuten llja kirjoittaa:

(5)  Me leivoimme karajalanpiirakaa, ja oli tosi hauska koska, miné en tiennyt
leipoa ennen, ja nyt mind tiedén.

Aikaisemmin opiskelijat ovat varmasti kuulleet piirakoista ja saaneet niitd maistaakin.
On kuitenkin ihan eri asia leipoa itse, kokea prosessi tekemisen kautta ja toteuttaa se
yhdessé tietdvien ja taitavien suomenkielisten senioreiden kanssa. Kevdan viimeises-
sé péivéakirjamerkinnéssé Ilja kirjoittaa, ettd “ensi viikkona on madmmin keittdminen
tapahtuma koska péaisidinen tulee’. Tahénkin juhlapyhdan kuuluvien perinteiden
ymmaértdminen tapahtui autenttisissa keskusteluissa senioreiden kanssa. Vaikuttaa
siltd, ettd vuorovaikutus suomalaisessa ympéristossa on arvokas lahde erityisesti sel-
laisen kulttuuritiedon oppimisessa, jota ei ehké systemaattisesti oteta esiin kurssilla
tai kurssisuunnitelmassa. Edelld mainittuja arvokkaita kokemuksia on kadytdnnossa
mahdotonta simuloida luokkahuoneessa. Suomenkielisessa ympéristossa opiskelijat
saavat kokea kokonaisvaltaista Suomen kielen ja kulttuurin oppimista.

6 Paatanto

Tassa artikkelissa olen tarkastellut sitd, milld tavalla Toronton yliopiston kolman-
nen vuosikurssin suomi vieraana kielena -opiskelijat reflektoivat suomen kieltéd seka
kielen ja kulttuurin oppimista yhteisdssé toteutettavassa palveluoppimisprojektissa,
jossa opiskelijat tekivdt yhteisty6td suomenkielisten senioreiden kanssa Suomi-
kodissa eli torontolaisessa seniorikeskuksessa. Yhteisty6 oli molempien osapuolten
kannalta hyodyllistd: samalla kun seniorit saivat seuraa ja apuakin opiskelijoilta,
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avautui opiskelijoille mahdollisuus tutustua suomea puhuviin ihmisiin ja harjoitella
vuorovaikutusta kannustavassa ympéristossa luokkahuoneen ulkopuolella. Taman
pedagogisen projektin ja samalla my6s tdimén tutkimuksen innote nousi funktio-
naalisen kielenopetuksen tarpeesta.

Tutkimuksen aineistona oli opiskelijoiden oppimispaivékirjoja. Oppimispaivakirjat
koostuivat Suomi-kodissa tehtyjen havaintojen ja opittujen siséltojen pohjalta kirjoi-
tetuista reflektoivista teksteistd. Olen pohtinut tassa artikkelissa sitd, millainen kuva
kielestd, kulttuurista ja niiden oppimisesta rakentuu péivékirjojen pohjalta ja milld
tavalla opiskelijoiden esiin nostamat asiat liittyvét kurssin teemoihin.

Opiskelijat reflektoivat pdivékirjoissaan erityisesti suomen kielen sanaston,
idiomaattisten ilmausten ja sanontojen oppimista. Yhteistyossa senioreiden kans-
sa opiskelijat kertoivat oppineensa myds reagoimaan suomenkieliseen puheeseen
aiempaa nopeammin. Heistd tuntui siltd, ettd heidén kielenkéytodstadn oli tullut su-
juvampaa ja ettd heidan kielentuottamistaitonsa ja aktiivisuutensa kielenkéyttédjina
olivat kehittyneet. Lisdksi he kokivat, ettd heistd oli tullut tietoisempia omista oppi-
misen strategioista ja ideologioista, mik& oli auttanut rakentamaan térkeita yhteyk-
sid kielenkayttotilanteiden ja luokkahuoneopetuksen vilille.

Opiskelijat oppivat senioreilta uusia asioita myos suomalaisesta kulttuurista.
Vaikka opiskelijat osallistuivat projektiin ennen kaikkea kielenoppimisen takia,
osoittautuivat vuorovaikutus ja suomalainen kulttuuriympéristé arvokkaiksi lah-
teiksi erityisesti sellaisen kulttuuritiedon kokemuksellisessa oppimisessa, jota ei
systemaattisesti oteta esiin kurssisuunnitelmassa. Palveluoppimisen kokemus aut-
toi opiskelijoita ymmaértamaédn kurssin tehtévid paremmin ja ymmaértiméain omaa
oppimistaan syvemmin.

Tutkimuksesta kdy ilmi, ettd yhteisOssd toteutettava palveluoppimisen pe-
dagogiikka tarjoaa monenlaisia mahdollisuuksia suomi vieraana kielend
-opetukseen. Yhteistyon aikana opiskelijat omaksuivat suomea sekd autenttisissa
palveluoppimisen vuorovaikutustilanteissa ettd formaalimmassa luokkahuone-
ympaéristossd. Samalla kun he saivat mahdollisuuksia harjoitella luokkahuoneessa
oppimiaan asioita senioreiden kanssa, he myo6s reflektoivat Suomi-kodilla omaksu-
miaan asioita kurssin oppitunneilla. Opiskelijat olivat yhtd mielt4 siitd, ettd he op-
pivat suomenkielisten senioreiden parissa hieman erilaisia asioita kuin luokassa:
oppiminen Suomi-kodissa oli kokemuksellisempaa ja koostui pdédosin sellaisista si-
sdlloistd, joita on haasteellista omaksua luokkahuoneessa. Kaiken kaikkiaan opiske-
lijat esittivat useita positiivisia huomioita luokan ulkopuolisesta kielenoppimisesta
ja korostivat ajatusta siitd, ettd maailma itsessédén — vaikkakin tassé tutkimuksessa
vain Suomi-kodin viitekehyksessd — on ainutlaatuinen mutta mahtava luokkahuone.

Anu Muhonen toimii Suomen kielen ja kulttuurin apulaisprofessorina Toronton yli-
opistossa.
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Jussi Orn

Kielivirhe - valttamattomyys vai hyve?

Opiskelijoiden kasityksid kielivirheen merkityksesta ja késittelysta
kielen opiskelussa

"Vasta tdnd vuonna olen ymmartényt, ettd jos haluaa oppia, pitaa tehda virheita!”
2. vuoden fennougristiikan opiskelija, Latvian yliopisto

1 Johdanto

Monien tutkimusten mukaan opettajan rakentava ja kannustava asenne virheita
kohtaan ja opiskelijan havainnot virheiden hyodyllisyydestd vaikuttavat positiivi-
sesti sekd motivaatioon ettd oppimistuloksiin (Metcalfe 2017; Kafer ym. 2019). Tama
ndyttdd patevan kaikenlaiseen oppimiseen, ei vain kielenoppimiseen ja -opetukseen.
Virheistd oppii, monessa mielessd. Menneiné vuosikymmenind on kuitenkin vaikut-
tanut tdysin vastakkainen nidkemys, jossa virheitd on pidetty oppimiselle haitallisina
(Dufva ym. 1996; Larsen-Freeman 2014; Metcalfe 2017). Kielenopetuksen osalta on
puhuttu “virheiden metsdstyksestd” eli normatiivisuuden ylikorostamisesta ja su-
vaitsemattomuudesta virheitd kohtaan (Dufva ym. 1996: 53). llmién syyt ovat moni-
naiset: taustalla on ollut muun muassa behavioristinen oppimiskasitys ja idealisoi-
dun natiivipuhujan kompetenssin pitdminen toisen kielen oppimisen tavoitteena.
Artikkelini l1dhtokohta on selvittdd, mitd toisen kielen opiskelijat ajattelevat néis-
ta kysymyksista. Tarkastelen opiskelijoiden ymmarrysté kielivirheen merkityksesta
osana oppimisprosessia, erityisesti kirjoittamisen oppimisen kannalta. Opiskelijoi-
den raporttien pohjalta pohdin sitd, milld tavoin virheita tulisi reflektoida ja tyostaa
osana toisen kielen opiskelua ja opetusta. Milld tavalla opiskelijat itse ymmartéavét
virheen késitteen, ja miten he siitd puhuvat? Millaisia affektiivisia ja sosiaalisia mer-
kityksiéd he siihen kytkevét? Millaisia kokemuksia heilld on virheistd oppimisesta?
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Entéd miten opettajan tulisi asennoitua ja reagoida virheisiin? Miten antaa korjaus-
palautetta ja késitelld virheita niin, ettd opetus olisi tehokasta ja motivoivaa?

Aluksi esittelen informantit ja tiedonkeruutavan (luku 2). Kirjallisuuden pohjal-
ta pohdin sitd, miké kielivirhe on suhteessa kielijarjestelméén ja kielenoppimiseen
(luku 3). Sen jalkeen kasittelen opiskelijoiden ajatuksia esimerkkien valossa (luku
4). Luvussa 5 kokoan yhteen keskeisen siséllon ja teen pedagogisia johtopédatoksia.

2 Aineistonkeruu ja analyysitapa

Olen kayttdnyt informantteina Latvian yliopiston fennougristiikan ohjelman toisen
ja kolmannen vuoden opiskelijoita (yhteensé 9 opiskelijaa), ja heidén didinkielensa
on joko latvia tai vendjd. Opiskelijat ovat suomen kielen kirjoitustaidon osalta
noin tasolla B1.1-B2.1. Nama opiskelijat ovat siis opinnoissaan siiné vaiheessa, ettd
kykenevét tuottamaan jo melko kompleksista kieltd ja pohtimaan vaikeitakin aihei-
ta suomen kielelld.

Kerésin aineiston syksyn 2019 ja kevédédn 2020 aikana. Toisen vuosikurssin opis-
kelijat saivat tehtévan, jossa heiddn tuli reflektoida hieman aikaisemmin tehtya
kirjoitustehtavid, opettajan siitd antamaa palautetta ja tekemidén virheité (tehtavén-
annosta ks. liitettd 1). Kolmannen vuosikurssin opiskelijat saivat kirjoitustehtévan
(liite 2), jossa heidén tuli pohtia omaa ymmaérrystadn virheistd, niihin liittyvié affek-
tiivisia ja sosiaalisia merkityksid sekd virheiden roolia omalla oppimispolullaan.
Tehtéavien merkitys on kahtalainen. Ensinnakin reflektointi on sindnséd hyodyllista
ja oppimista tukevaa. Liséksi kirjoittaminen tydskentelytapana palauttaa mieleen
kirjoittamiseen liittyvid haasteita, tunteita ja ajatuksia sekd panee pohtimaan omaa
kielenoppimistaan laajemmin. Aineiston keruutavalla tahtaan siihen, etté esiin nou-
sisi konkreettisia esimerkkejd, omia oivalluksia ja jaettuja kokemuksia sosiaalisista
oppimistilanteista.

Analyysissani nojaan opiskelijoiden omaan daneen ja osallistujien konstruoimiin
merkityksiin (participant meaning, ks. esim. Creswell 2007). Pyrin toisin sanoen ym-
martdmadn kielivirheen merkitysta opiskelijoiden reflektiosta késin, asettaen sen
dialogiin tutkimustiedon kanssa. Lahestyn siis késiteltdvaa ilmiota induktiivisesti,
ilman ennakolta valmista mééritelmédd. Odotushorisontin muodostaa oppimis-
késitys, jonka mukaan kielivirhettd on tarkasteltava luonnollisena osana oppimis-
prosessia ja viime kdadessa positiivisena, kehityspotentiaalia sisdltdvana ilmioné.

Informantit on yksiléity numero- ja kirjainkoodilla, joka on merkitty kunkin esi-
merkin jalkeen sulkeisiin. Numero viittaa vuosikurssiin, ja kirjain erottaa yksittaiset
opiskelijat (esimerkiksi 2A, 2B, 3A jne.). Joihinkin opiskelijoiden kirjoittamiin esi-
merkkeihin olen tehnyt vihaisié kielellisia korjauksia; selventavé elementti on lisatty
hakasulkeisiin.
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3 Moniselitteinen kielivirhe

Kielen opettamisen taustalla vaikuttavat aina opettajan késitykset oppimisesta ja
kielestd. Namé nékemykset ohjaavat opettajan toimintaa ja asenteita, vaikka ovat-
kin usein implisiittisid ja ddneen lausumattomia. Kielivirheen késittely opetuksessa
nivoutuu tiukasti molempiin, ja erilaisten kieli- ja oppimiskésitysten pohjalta ilmi6
ndyttdd hyvin erilaiselta.

Virheen késite linkittyy kielellisen normin késitteeseen, joka on itsessdédn moni-
selitteinen (Karlsson 1995). Ensinnékin normilla voidaan viitata joko luonnollisiin eli
konstitutiivisiin normeihin, jotka ovat kaiken kielellisen toiminnan edellytyksena,
tai preskriptiivisiin normeihin eli tietoisesti luotuihin sddntoihin tai suosituksiin.
Toiseksi normien kenttd voidaan ymmartdd laajasti kdsittdvin myos erityyppisid
sosiopragmaattisia normeja, jotka liittyvat tekstilajiin, rekisterin valintaan, sosiaa-
lisiin suhteisiin ja kohteliaisuuteen. Normien sisélto ja vaikutusala riippuu valitusta
ndkokulmasta. Tarkastellaanko kieltd siis ensisijaisesti viestinténd, ajattelun tyo-
kaluna, yksiléiden ja ryhmien itsemédrittelyn vélineend vai kokonaan omalakisena
jarjestelméana?

Perinteisesta strukturaalisesta nakokulmasta katsoen virhe on poikkeama staat-
tisesti ymmarretyn kielijarjestelmén normista. Tdhén perinteeseen siséltyy kui-
tenkin kyseenalaisia oletuksia, kuten esimerkiksi kielen yksikoiden staattisuus ja
kategorioiden tarkkarajaisuus (ks. esim. Leino 1993; Taylor 1995). Kielen empirian
ja dynaamisemman kielikésityksen pohjalta voidaan argumentoida, ettd normin-
mukaisuus kielessd on todellisuudessa jatkumon luonteista. Esimerkiksi Karlsson
(1995: 166) puhuu normien "sumeudesta’. Se, mika tiukan staattisen kielikdsityksen
pohjalta voi nayttdd virheeltd, voidaan usein ndhdd myos osoituksena kielenkayton
luovuudesta ja kielijarjestelmén joustavuudesta (ks. Leino 1989).

Kielenopetuksen ja -oppimisen kannalta virheestd on kéyty keskustelua jo vuosi-
kymmenia (Aalto 1994: 12). On pohdittu, voidaanko sanaa virke kéyttdd lainkaan
tassd yhteydessd, silld oppijan tuottamassa kielessd voidaan katsoa olevan omat,
kohdekielestd poikkeavat norminsa (ks. esim. Lauranto 1997: 35)." Lisdksi virhe on
tietenkin yleisesti puhuen melko vahvasti arvottava termi. Se myo6s sisaltdd assosia-
tiivista ja kulttuurista painolastia, joka vaihtelee kieli- ja kulttuurikohtaisesti.

Behavioristisen oppimiskasityksen mukaan virheet ovat oppimisen kannalta hai-
tallisia, ja niitd on véltettava kaikin keinoin (Metcalfe 2017). Talta osin oppimisteoria
ja -tutkimus on tehnyt tédyskdaannoksen. Modernissa, konstruktivistisessa ajattelussa
virhe on valttdméton ja olennainen osa kaikkea oppimista (Metcalfe 2017; Kéfer ym.

1. Artikkelissani sekd aineiston keruun pohjana olevissa tehtévissd olen kdyttdnyt sanaa virke tut-
tuuden, lyhyyden ja selkeyden vuoksi. Tdma lienee perusteltua kdytdnnon opetustyo6ta silmalld pitéden,
silla asiasta on voitava keskustella myds opetustilanteissa kehittyvélla kielitaidolla. Ks. myds Martin
(1995: 38).
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2019). Aallon ym. (2009: 407) mukaan yksi funktionaalisen kielenopetuksen periaate
on virheiden nakeminen oppimisen luonnollisena osana.

1970-luvulta alkaen keskeisid késitteitd kielen oppimisen analyysissa ovat olleet
valikieli ja oppijankieli (ks. Han ja Tarone 2014).> Vlikieli-oppijankieliajattelun antia
on muun muassa tutkimuksen keskittdminen kielen oppimisen prosessiin erillise-
né opetuksesta. Lisdksi oppijan tuottama kielimuoto ndhddén omalakisena siind
mielessd, ettd sen katsotaan noudattavan omaa logiikkaansa ja muodostavan omia
saantojdan (Larsen-Freeman 2014: 203). Sdannonmukaisuutta selittdd muun muas-
sa muiden kielten, erityisesti didinkielen, siirtovaikutus (ks. esim. Montrul 2014: 86).
Tassd ajattelussa kielivirhe ei ole vain satunnainen poikkeama vaan ennen muuta
oppijankielen varieteetin erityispiirre, jolla on progressiivinen merkitys kielitaidon
kehityksen askelmana.

Lienee selvad, ettd puhuttaessalasten kielellisestd kehityksestd virhe ei ole negatii-
visesti arvottava kasite. Muun muassa analogiaan ja yliyleistdmiseen perustuvat vir-
heet samoin kuin niiden korjaaminen ovat luonnollisia ja vdistdméattomié prosesseja
myos tédysikasvuisten oppijoiden vilikielen kehityksessa (Martin 1995: 24). Kielen-
oppijan on tehtava mielekkaitd virheitd, jotka muodostavat vipuvarren vélikielen
seuraavalle tasolle. Monitoroinnin ja korjaavan palautteen avulla opiskelija muok-
kaa hypoteettisia oppijankielensa sdéntdjé ja skeemoja véhitellen tdsmaéllisemmiksi
ja kattavammiksi (ks. Aalto 1994; Larsen-Freeman 2014).

Jokaiselle opettajalle lienee tuttua, ettd havainnot virheistd antavat arvokasta in-
formaatiota oppimisen ongelmakohdista ja auttavat siten fokusoimaan opetusta ja
ohjausta paremmin (Metcalfe 2017: 480). Opiskelijan kannalta taas virheiden reflek-
tointi ja korjaaminen tukevat oppimista. Vihemmaéan huomiota on kiinnitetty siihen,
milld tavoin virhe voi olla eteenpédin vievd, heuristinen tekija kielenoppimisessa.
Tiedetddn esimerkiksi, ettd yksi keskeinen, luontainen mekanismi lasten kielen-
oppimisessa on analogia (Tomasello 2003: 298; ks my6s Blevins & Blevins 2009).
Aikuinen kielenoppija voi puolestaan hyodyntdd analogista péattelya rohkeasti tie-
toisena valintana (ks. myos Martin 1995: 33-34; Aalto ym. 2009: 408). Nahdékseni
virheiden mielekkyys ja progressiivisuus syntyy ennen kaikkea niiden strategisuu-
desta. On luontevaa ajatella, ettd virheista opitaan erityisen tehokkaasti silloin, kun
niiden tekeminen perustuu oppijan tietoiseen valintaan pyrkié eteenpdin ja laajen-
taa kielellisia ilmaisuvarojaan. Strategisessa oppimisessa virheet ovat monitoroin-
nin, reflektion ja palautteen kohteena.

2. Kéytan termeja vdlikieli ja oppijankieli valjasti, samaa tarkoittavina. Viittaan niilld 1dhinna ylei-
seen periaatteeseen, jonka mukaan kielivirheet on ymmaérrettavad oppijankielen kehitystéd vasten, ei
vain suhteessa abstrahoituun kielijarjestelméaén tai idealisoituun natiivipuhujan kompetenssiin (ks.
esim. Larsen-Freeman 2014). Oppijankieli ymmarretadn usein vélikieltd avoimemmaksi sikali, ettd
oppijankieltd ei valttaméttd tarvitse ajatella valivaiheena kohti padmaéérad, lopullista kielitaitoa, joka
vastaa natiivipuhujan kompetenssia (Littlewood 1984: 33 Muikku-Wernerin (1997: 601) mukaan).
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Virheetonta oikotietd oppimiseen ei siis taida olla tarjolla. Lisaksi opiskelun pyr-
kimys ylipadatddn kohti virheetonta kieltd voidaan kyseenalaistaa. Idealisoitu, virhee-
ton kielimuoto on puhtaasti teoreettinen konstruktio. Sen sijaan, jotta opiskelija voi-
si laajentaa kapasiteettiaan ja kielellisid resurssejaan, hanté tulee ohjata asettamaan
omia tavoitteitaan ja pyrkiméaan niitd kohti. (Larsen-Freeman 2014.) Opettajan teh-
tavdnd on ndhdd, millainen on oppijan kielitaidon kehityksen suunta ja taso, jotta
tuki ja ohjaus kohtaa opiskelijan ajankohtaiset tarpeet.

4 Opiskelijoiden kasityksia virheiden merkityksesta

Opiskelijoiden vastauksista nousi esiin useita samankaltaisuuksia ja toistuvia tee-
moja, mutta myo6s yksilollisid kokemuksia ja ajatuksia. Alaluvussa 4.1 késittelen sité,
miten opiskelijat asemoivat virheen osaksi kieltd ja oppimista. Sen jalkeen tarkaste-
len kielivirheisiin liittyvid tunteita ja virheiden sosiaalista ulottuvuutta (4.2). Pdatan
aineiston analyysin tarkastelemalla sitd, millaista korjauspalautetta opiskelijat pité-
Vit toivottavana (4.3).

4.1 Virheiden merkitys edistymisessa ja niiden kayttd oppimisen tukena

IImeisesti yksi tekija, joka erottaa menestyneemmdt ja taitavammat kielenoppijat va-
hemmaén menestyvistd, ovat kehittyneet metakognitiiviset strategiat (O'Malley ym.
1985 Griffithsin (2006: 144) mukaan). Nayttdd myos siltd, ettd virheiden monitorointi
ja niistd oppiminen on keskeinen opiskelutaito. Opiskelijan on kyettéva vertaamaan
omaa kielenkdyttéddn kohdekieliseen sydtteeseen, silld muuten virheet jédévit hel-
posti pysyviksi eli fossilisoituvat (Catelly 2012). Toisin sanoen oppija, joka suhtautuu
virheisiin suurpiirteisesti, ei vélttdmattd edisty nopeimmin (ks. Griffiths 2006: 152).

Koko aineistossa korostuu se, ettd opiskelijat ovat ymmarténeet virheiden positii-
visen merkityksen osana oppimista:

(1)  Tiedén, ettd virheet ovat osa oppimista, koska nyt minulla ei ole niin paljon
virheitd kuin alussa - -. (3A)

(2) Varmasti minun suhteeni kielivirheisiin on muuttunut opiskeluvuosien ai-
kana. Alussa olin tosi ujo ja pelkésin tehdé virheita, ja se héiritsee opiskelua
ja kielitaidon parantamista. (3B)

Kuten esimerkistd 3 voi padtelld, joillakin informanteilla on kokemuksensa pohjal-
ta késitys mekanismeista, joilla virheistd oppiminen tapahtuu. Téllaista kokemusta

vasten virheiden havaitseminen ei valttamattd lannista vaan motivoi.
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(3) Kirjoitustehtévissd on hyodyllistd yrittad tehdd uusia rakenteita, koska se
voi auttaa tulevaisuudessa. Kun en saa niitd oikein, minusta on kiinnostavaa
ndhdé korjauksista, miten ne tehddén. (2A)

Kuten oli oletettavaa, ilman valmiina tarjottua maaritelméd opiskelijat kasit-
teistivét virheen suhteellisen suppea-alaisesti. Esimerkiksi kielenkayttoon kuuluvat
erityyppiset sosiopragmaattiset normit ja poikkeamat niistd jédivat opiskelijoiden
introspektion ulkopuolelle. Useimmat opiskelijat méérittelevit virheen suhteessa
kielijarjestelmadn, ja niinpa he mainitsevat virheet oikeinkirjoituksessa, muoto- ja
lauserakenteessa sekd sanavalinnassa (ks. esim. 4).

(4) Mielesténi virhe on, kun en kéyta oikeaa kieliopillista muotoa, kun puhun véaa-
rdéd suomalais-ugrilaista kieltd,? kun unohdan kéyttaa oikeita jalkiliitteitd. (3C)

Sen sijaan yksi opiskelija ndkee virheen liittyvan ensi sijassa suhteessa jo opittuun
(esim. 5).

(5)  Kuvailisin parhaiten kielivirheen aiheena tai lakina, jonka olen oppinut aiem-
min, mutta olen kuitenkin sanonut sen véérin. Mielesténi kaikki kielivirheet
eivit ole samoja. (3D)

Vastauksessa voi ndhdd implisiittisen erottelun, joka muistuttaa jakoa varsinaisen
virheen (error) ja lipsahduksen (mistake) vélilld. Edellinen on liitetty yksilolliseen
kompetenssiin eli oppijankielen kulloiseenkin vaiheeseen, jalkimmaéinen perfor-
manssiin (ks. esim. Botley 2015: 86). Jako on karkea mutta myos intuition mukainen.
Tehtavanantoa seuraten monet opiskelijat kykenevat jo erottelemaan harjaantu-
mattomuudesta johtuvat "helpot virheet” muista virheistd. Erds opiskelija kirjoitti
vastauksessaan muun muassa seuraavasti:

(6) Kun teen "helppoja virheitd’, ajattelen, miten en ole huomannut niit4, ja
luulen, ettd minun tédytyy olla huolellisempi. Minusta on turhaa ajatella ne-
gatiivisesti virheitd, koska ne ovat tapa oppia tekemaan jotain oikein. Eika
kukaan koskaan oppinut mitain tekemattd yhtdadn virhettd. (2A)

Monet opiskelijat pohtivat virheen merkitysta monipuolisesti, syvéllisesti ja oma-
kohtaisesti. Seuraavassa esimerkissd 7 ndkyy opiskelijan monipuolinen ymmérrys
kielestd ilmion4, joka on paljon muutakin kuin rakennenormeja.

3. Opinto-ohjelmaan kuuluvat suurin piirtein tasavahvoina suomen ja viron kieli. Kielet menevét
usein opiskelijoilta jonkin verran sekaisin.
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(7) Kyll4, en ehka tiedd kaikkia kielioppisdént6ja ja minulla ei ole aavistusta-
kaan, kuinka erottaa partitiivi akkusatiivista, mutta kiipedn sen yli, koska
kieli ei koostu partitiivista ja akkusatiivista. Sielld on my6s sanastoa, mu-
siikkia, &dnid, kulttuuria. Kieli koostuu niin monesta asiasta, ettd ei ole syyté
huolehtia yhdestd vaarin padttyvésta [sanasta] — —. (3E)

Opiskelija ndyttdd kdyvin erddnlaista kriittista sisdistd dialogia ddnen kanssa, joka
muistuttaa “kielioppisddnnoistd”. Voitolle padsee déni, joka rohkaisee kayttamaan
kieltd huolehtimatta liikaa kapeasti ymmarretyista normeista.

Toisaalta jotkut opiskelijat korostavat myds monitoroinnin ja reflektion merki-
tystd. Erdan opiskelijan mielestd omia virheitddn ei pidé katsoa lapi sormien, vaan
niiden tulisi kannustaa ahkeruuteen (esim. 8).

(8) Mielesténi jos et ole tyytyvéinen siihen, miten puhut (millaisia kielivirheitad
[teet]), sinun tdytyy kiinnittd4 siihen huomiota ja oppia, kouluttautua,
lukea lisdd. Et voi vain hyviaksya sitd tosiseikkana - -, ettd epdonnistut.

(3D)

Kielivirhe voi olla siis opiskelijan mielestd merkki epdonnistumisesta tai kehityksen
este, mikali siihen suhtaudutaan passiivisesti tai valinpitdmattomaésti. Jotta virhee-
seen sisdltyvd uuden oppimisen potentiaali reaalistuu, opiskelijalta vaaditaan tark-
kaavaisuutta ja aktiivisuutta.

4.2 Kielivirheen affektiivinen ja sosiaalinen merkitys

Virheen tekemiselld on luonnollisesti merkittava emotionaalinen ja sosiaalinen ulot-
tuvuus. On luonnollista, ettd kukaan ei tee mielelldén virheita ja ettd kielivirheiden
tekemiseen liittyy negatiivisia tunteita, kuten ahdistusta. Ikavét tunteet puoles-
taan usein hajottavat keskittymist4 ja heikentévat suoritusta. (Ks. de Lange & van
Knippenberg 2009: 1196; Metcalfe 2017: 481.)

Useat opiskelijat raportoivat siitd, ettd heiddn tekeménsé virheet heréttévat ika-
vid tunteita. Toisaalta tunteet riippuvat virheen tekemisen kontekstista (esim. 9).

(9) Kun mind néen virheitd, olen joskus surullinen, jos ne ovat esimerkiksi ten-
tissd. Mutta sellaisessa tehtdvéssd minulla ei ole negatiivisia ajatuksia, opin
uusia asioita paremmin téll4 tavalla. (2B)

Suhtautuminen virheisiin on luonnollisesti myos hyvin paljon persoonakysymys

(Metcalfe 2017: 482), kuten esimerkit 10 ja 11 osoittavat.

168



Kielivirhe - valttamattomyys vai hyve?

(10) Aina kun teen virheitd, olen tdynna pelkoa, stressid ja jopa paniikkia. Mutta
ajatus siitd, ettd kaikki - - tuntevat ja ajattelevat samaa, auttaa minua rau-
hoittumaan. (3E)

(1) - - en pelkdd huonoja pisteitd, joten en myoskédan pelkad tehdd virheitd :)
(2C)

Temperamenttiin kietoutuvat myos motivaatiotekijét ja opiskelijalle tyypillinen tapa
sdddelld ja suunnata toimintaansa (Lehtinen ym. 2016: 115; Metcalfe 2017: 482). Esi-
merkkien 6, g ja11 voi tulkita heijastelevan vahvaa sisdistd motivaatiota ja niin sanot-
tua ldhestymisorientaatiota, joka liittyy opittavien asioiden vetovoimaan. Tallaisen
orientaation vastakohta on niin sanottu vélttdmisorientaatio, joka puolestaan kuvaa
ikdvien asioiden tyontévoimaa (Lehtinen ym. 2016: 116).

Toiset opiskelijat ovat luonnostaan herkempid virheiden tuottamalle ahdistuk-
selle, ja heidédn saattaa olla vaikea sdéddelld niihin liittyvid tunteita. Erddn nédkemyk-
sen mukaan taipumus kérsiéd virheistd ja murehtia niita liittyy erityisesti valttdmis-
motivaatioon. Sen sijaan ldhestymisorientoituneet opiskelijat eivat ahdistu virheista
héiritseviassd maarin. (Ks. de Lange & van Knippenberg 2009; Metcalfe 2017: 482.)
Kielenoppimiseen liittyvéd ahdistus on myos jossakin méérin riippuvaista kulttuuris-
ta (Horwitz 2001: 117).

Kielenoppiminen ei ole suoraviivaista etenemistd, vaan sithen kuuluu nédennéisia
takapakkeja. Tilanteessa, jossa tehdddn niin sanottuja helppoja virheitd, saatetaan
kokea lamautumista, kuten esimerkin 12 opiskelija kertoo.

(12) Kyll4, virheiden tekeminen yksinkertaisemmissa rakenteissa ja lauseissa on
huonompaa kuin silloin, kun lauseet ovat monimutkaisia. Téllaiset virheet
antavat minulle hyvin vastakkaisia tunteita — haluan oppia enemmaén tai
olla oppimatta ollenkaan - -. (3D)

Esimerkin 12 kielenoppija nayttéd elavin jannitekentéssa, jossa virheet toisaalta ah-
distavat, jopa lamauttavat, toisaalta opettavat ja kannustavat eteenpéin.

Yleisesti ottaen kielenoppimiseen liittyva ahdistus néyttaa korreloivan negatiivi-
sesti oppimistulosten kanssa (Horwitz 2001: 115). Kuten Stern (1975) on havainnut,
"hyvé kielenoppija” kykenee késittelemaan oppimisprosessiin kuuluvia tunteita ra-
kentavasti (Mititis 2015: 40). Ikévid tunteita ei voida kokonaan valttdd, mutta olen-
naista on kyky saddelld niita. Metcalfen (2017: 483) mukaan virheiden tuottamia
negatiivisia tunteita ja niiden kielteistd vaikutusta voidaan vahentdd muun muassa
painottamalla opiskelijoille virheiden konstruktiivista merkitysta oppimisessa: roh-
kaisemalla opiskelijoita tekeméadn virheita ja olemaan avoimia niiden sisdltamalle
informaatiolle.
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Lienee luonnollista ajatella, ettd kielivirheen tekemisestd seuraa kontekstista
riippumatta jotakin negatiivista. Karlsson (1995: 161) katsoo, ettd normin rikkomi-
seen siséltyy médritelméllisesti jonkinlainen sanktio. Sanktio voi olla esimerkiksi so-
siaalisen arvonannon viheneminen, kuten esimerkin 13 opiskelija arvelee.

(13)  Jos puhun muiden opiskelijoiden kanssa, sitten se riippuu ihmisesté - yleensa
on hyvé, jos he korjaavat virheeni, mutta joskus tunnen hépeéd, jos ajattelen,
ettd en osaa kielid niin hyvin kuin he. On vaikeaa my®os sitten, jos minulle on
tunne, ettd he tuomitsevat minut siité, ettd mind teen niin paljon virheita. (3A)

Sosiaalinen sanktiointi ei tietenkddn ole vaistdmatonta vaan riippuvaista opiskelu-
kulttuurista ja ryhmén dynamiikasta. Virheistd rankaisemista erilaisin suorin tai
epdsuorin tavoin on pidettdvd oppimisen kannalta hyvin haitallisena (ks. myos
Metcalfe 2017: 384).

Formaalissa opiskelutilanteessa, erityisesti testaus- ja arviointivaiheessa, kieli-
virheistd voi tietenkin seurata esimerkiksi toivottua heikompi arvosana. Kuten esi-
merkin 11 opiskelija kirjoittaa, "huonoja pisteitd” ei ole syytd pitdd rangaistuksena.
Nédhdékseni opettajan tuleekin painottaa testaamisen ja arvioinnin oppimista palve-
levaa vélinearvoa. Carol Dweckin (1989) termein suoritusorientaation (performance
orientation) sijaan opiskelijoita tulee rohkaista hallintaorientaatioon (mastery orien-
tation) (Lehtinen ym. 2016: 134).

4.3 Korjauspalautteen merkitys

Monien tutkimusten mukaan korjaava palaute on keskeinen tekijé virheistd oppimi-
sessa (ks. Ellis 2000: 6; Metcalfe 2017). My6s useimmat informantit korostavat vas-
tauksissaan, ettd opettajan korjauksista ja kommenteista on huomattavaa hyotya
sekd suullisten ettd kirjallisten tehtévien yhteydessé. Erityisesti kirjallisten tehtavien
huolellista kommentointia pidetdan erittdin hyodyllisend (esim. 14).

(14) Virheiden korjaamisesta on aina hy6tya. Kirjallisten tekstien virheet aut-
tavat, koska yritén valttdd niita tulevaisuudessa, mutta kommentteja tulisi
lisatd. Korjausten selittdminen on erittdin hyvé. (3C)

Korjauspalautteen on tietenkin oltava myos laadukasta eli oikea-aikaista, yksiloitya,
jasenneltyd ja ymmaérrettavad (Ellis 2009: 14; Metcalfe 2017: 470-471). Palautteesta

on vain viahéan hyotyé, mikali opiskelija ei ymmarra korjauksen perusteluja (esim. 15).

(15) JOTKUT opettajat Latvian yliopistossa eivét reagoi virheisiin hyvin. JOTKUT
opettajat vain nauravat eivatka selitd mitdén. (3C)
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Yleisesti voitaneen katsoa, ettd virhe, sen kommentointi ja korjaaminen ovat po-
tentiaalisesti kasvoja uhkaavia (vrt. Piirainen-Marsh 1995: 315; ks. my6s Dufva ym.
1996: 84; Kurhila 2000: 183; Muikku-Werner 1997: 606). Niinpa erityisesti virheiden
yhteydessé on tédrked kiinnittd4 huomiota siihen, miten palautetta annetaan ja mil-
laista vuorovaikutus opettajan ja oppijoiden valilla on (Ellis 2009: 14; Kéfer ym. 2019:
732). Kéferin ym. (2019) tuloksissa korostuu opettajan asenteiden merkitys suhteessa
virheisiin. Opettajalta vaaditaan hienotunteisuutta, mutta liséksi lienee hyvd myos
tietoisesti kehittad korjaavan palautteen antamisen strategioita (ks. Ellis 2009).

Monet Latvian yliopiston fennougristiikan opiskelijat ovat kriittisia sellaisia kay-
tantojd kohtaan, joissa virheisiin suhtaudutaan tarpeettoman ankarasti (esim. 16).

(16) Minun mielesténi, on hyvé, jos opettaja korjaa virheitd, mutta ei sano (ei sa-
noilla tai asenteella), ettd se on niin huonosti, ettd on virheité, ja ettd opiske-
lija ei puhu mitdén ilman virheit. (3A)

Téllaisen lahestymistavan haitallisuus onkin monin tavoin ilmeistd. Oppijan per-
formanssin tai kielitaidon puutteisiin keskittyminen ei tue minédpystyvyyden (self-
efficacy) kokemusta, joka on yksi keskeinen tekija motivaation syntymisessé (Leh-
tinen ym. 2016: 127). Virheitd kohtaan suvaitsematon ja niihin liiallista huomiota
kiinnittava opetustapa saa niin ikddn monilta suomalaisilta kielenkayttdjilta murs-
kaavan tuomion (Dufva ym. 1996: 54). "Virheenmetséstyksen” ongelmana lienee
my0s tietynlainen opettajalédhtdisyys, joka ei ota huomioon oppijankielen vaiheita
eikd oppijoiden ajankohtaisia kehityshaasteita tai heidén vastaanottavuuttaan vir-
heiden korjauksille.

5 Tulosten koontia ja paatelmia

Opiskelijoiden vastauksista ja pohdinnoista valittyy kahtalainen viesti. Ensinnakin,
jotta oppiminen olisi tehokasta, virheitd on tunnistettava ja korjattava. Virheita tay-
tyy reflektoida ja niistd on keskusteltava, jotta niiden siséltimaé logiikka tulee ym-
marrettévéksi ja niissd oleva kehityspotentiaali reaalistuu. Toiseksi tutkimukseni
informantit pitivét tarkedna opettajan positiivista, rohkaisevaa asennetta ja taitoa
késitelld virheitd rakentavasti. Taito korjata ja selittdd virheitd huolellisesti, ilman
negatiivista latausta on térked osa kielenopettajan ammattitaitoa ja tyon laatua
(Kéfer ym. 2019: 432). Parhaimmillaan opettajan toiminta voi olla osa “positiivista
virhekulttuuria” (ks. ma.).

On selvaa, ettd virheet herattavét joskus pettymyksen tunnetta, ahdistusta ja pel-
koa, ja niihin voi siséltyd myos sosiaalinen uhka. Tdma jatkuvasti lasnéd oleva tosiasia
vaatii opettajalta hienotunteisuutta ja herkkyyttd oppijoiden tunteille. Opiskelijalta
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vaaditaan epétdydellisyyden, epdvarmuuden ja tietynlaisen jannitteen sietdmisté
(Rubin 2008 Mititisin (2015: 47) mukaan). Negatiivisia tunteita voidaan vaimentaa
vélttamaélld negatiivista arvolatausta virheistd puhuttaessa. Missddn tapauksessa
virheistd ei pidd rangaista, pikemminkin niiden tekemiseen tulee rohkaista. Opis-
kelijoiden kanssa olisi hyva kayda keskustelua myos virheiden konstruktiivisesta
merkityksesta (Kafer ym. 2019: 745). Ajatusten ja kokemusten vaihto voi auttaa opis-
kelijoita kehittdm&édn tehokkaampia metakognitiivisia strategioita ja samalla tukea
tunteiden hallintaa. On hyvé pohtia laajemminkin kielellisten normien luonnetta,
niiden moninaisuutta, joustavuutta ja suhteellisuutta. Metalingvistisen pohdinnan
avulla voidaan syventéd opiskelijoiden kielikésitystd ja silld tavoin tukea myos kieli-
taidon opiskelun motivaatiota ja toimivien strategioiden kayttoa.

Suhtautuminen virheisiin osana kielenoppimista heijastaa opiskelijoiden per-
soonallisia piirteitd sekd opettajien asenteita ja pedagogisia ndkemyksid. Taustalla
vaikuttaa myos kulttuuri: se, miten yhteisdssd ylipddtaan suvaitaan virheité ja epé-
onnistumisia. Virheettémyyden odotusarvosta luopuminen olisi joka tapauksessa
tarked askel eteenpdin, silld uusia asioita opitaan juuri virheiden avulla. Kéytannos-
sd opiskelijaa tulee rohkaista oman kielenkéyttonsd monitorointiin ja reflektointiin
ja toisaalta myos rohkeasti kdyttdmadn ilmauksia ja rakenteita, joita hén ei vield
kovin hyvin hallitse.

Kirjoittaja toimii Suomen kielen ja kulttuurin vierailevana lehtorina Latvian yliopistossa
Riiassa.
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Liitteet

Liite 1. Toisen vuosikurssin tehtava.

Lue vield, mita kirjoitit tehtdvdssa "henkilokuvaus”. Lue myos opettajan kom-
mentit ja korjaukset. Kirjoita kommentti tehtavasta ja tekstistd ja l[dhetd opetta-
jalle. Kirjoita seuraavista lyhyesti:

« Missd onnistuit hyvin? Mika oli vaikeaa?

« Mitd uutta opit, kun kirjoitit tata tekstid? Esimerkiksi uusia sanoja tai fraaseja?

« Mitd uutta opit, kun luit opettajan kommentit ja korjaukset - tai kun luit oman
tekstisi uudelleen?

« Teitkd mielestdsi "helppoja virheitd”, eli virheitd sellaisissa jutuissa, jotka jo
osaat melko hyvin? Millaisia?

« Millaisia muita virheitd teit - jutuissa, joita osaat vield melko vahan? Mita opit
ndista virheistd (tai "virheista”)?

« Mita yleensa ajattelet, kun huomaat ettd olet tehnyt virheen, puheessa tai teks-
tissd? Ovatko ajatukset positiivisia vai negatiivisia? Mitd tunteita virheet herat-
tavat?

« Oliko tehtava sinusta hyodyllinen tai mielenkiintoinen? Nautitko tehtavan kir-
joittamisesta?
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Liite 2. Kolmannen vuosikurssin tehtava.

1
2.

10.

Tassa tehtdvassa pohdimme kielivirheitd ja niiden merkitysta kielen opiskelussa
ja oppimisessa. Kerro siis vapaasti ja rehellisesti omista kokemuksistasi ja ajatuk-
sistasi. Pida mielessa erityisesti suomen kielen opiskelu yliopistossa, mutta kerro
myds muista kokemuksistasi.

Kirjoita seuraavista kysymyksista. Voit kirjoittaa yhden kokonaisen tekstin tai vas-
tata kysymyksiin erikseen. Tee niin kuin sinulle on luontevaa.

Mika sinun mielestasi on kielivirhe? Anna esimerkkeja.

Miten vyleisesti puhuen suhtaudut kielivirheisiin? Onko sinun suhteesi
muuttunut opiskeluvuosien aikana? Milld tavalla se on muuttunut?

Oletko huomannut, ettd et joskus halua puhua tai kirjoittaa, koska pelkaat
virheitd? Miten olet padssyt eteenpdin tilanteesta? Mika voisi auttaa?
Huomaat, ettd teet virheitd, kun puhut tai kirjoitat suomea (tai jotakin muu-
ta vierasta kieltd): Mitd ajattelet? Enta millaisia tunteita virheet herattavat?
Riippuvatko tunteet tilanteesta tai siitd, minka tyyppinen virhe on?

Mika merkitys virheilld on kielen oppimisessa sinun mielestasi? Oletko
huomannut, ettd virheistd on hyotyd? Mita olet oppinut virheistd? Anna
esimerkkeja.

Miten sinun mielestasi erilaisissa ryhmissa suhtaudutaan virheisiin? Miten
toiset opiskelijat reagoivat niihin? Miten sind reagoit, kun toiset tekevat
virheitd? Onko sinusta ok, jos opiskelijat korjaavat toisten opiskelijoiden
virheitd? Miksi?

Ovatko ryhmat erilaisia siing, miten niissa suhtaudutaan virheisiin? Ovatko
sinun mielestdsi kulttuurit erilaisia? Esimerkiksi, oletko huomannut eroja
Suomen, Viron ja Latvian valill&?

Miten kielten opettajat suhtautuvat yleensa virheisiin? Anna esimerkkeja
(ei tarvitse kertoa nimia).

Mitd ajattelet siitd, kun opettajat korjaavat virheita esimerkiksi, kun he
kommentoivat sinun kirjoittamaasi tekstid? Onko korjaamisesta hyotya?
Milloin siitéd on hyotya, milloin ei?

Millé tavalla opettajien sinun mielestasi pitéisi kasitelld virheitd, etta siita
olisi apua opiskelijoille ja ettd oppiminen olisi tehokasta?
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Opiskelija tutkijana

Sukelluksia suomen ja unkarin kohteliaisuusnormeihin
tutkivan oppimisen keinoin

1 Johdanto

Kohteliaisuus voidaan madritelld vuorovaikutustilanteeseen sopivaksi, odotuk-
senmukaiseksi kdytokseksi. Sopivan kdytoksen tai ilmaisun 16ytdminen on tarkeda
sosiaalisissa tilanteissa, jotta puhujan viesti tuottaisi hdnen haluamansa reaktion.
Koska kohteliaisuus on kulttuurisidonnaista, vieraan kielen opiskelijoiden on
yleensé otettava haltuun myos uusia kohteliaisuusnormeja. Tamaé voi toteutua esi-
merkiksi vuorovaikutuksessa toisen kielen ja kulttuurin edustajien kanssa.

Kuvaan téssd artikkelissa projektia, jossa unkarilaiset suomen kielen
yliopisto-opiskelijat lahestyivat kohteliaisuutta suullisessa ja kirjallisessa vuoro-
vaikutuksessa vertaisoppimisen keinoin. Luvussa 2 esittelen kohteliaisuuden ka-
sitettd ja projektin taustaa. Luvussa 3 kerron tutkivasta oppimisesta ja kuvaan
projektia, joka toteutettiin Budapestin Lordnd E6tvosin yliopistossa (ELTE) luku-
vuonna 2016-2017, ja annan esimerkkejd, joiden kéyttoon nimettdminé olen saa-
nut luvan osallistujilta. Projekti toteutettiin yhteistydssd Helsingin yliopiston un-
karin opiskelijoiden kanssa. Sen tarkoituksena oli tarjota kummankin yliopiston
opiskelijoille mahdollisuus saada vertaisoppimisen kautta tietoa toisen kielen
kohteliaisuusnormeista ja tilannesidonnaisesta kohteliaisuudesta. Léhestymis-
tapana oli tutkiva oppiminen. Luvuissa 4 ja 5 kuvaan projektiin kuuluneita har-
joituksia ja kerron huomioitani niista. Luvussa 6 arvioin projektin onnistumista ja
sen suomenopetukselle tuottamaa hyotya. Lopuksi luvussa 7 kokoan yhteen artik-
kelini tarkeimmaén annin.
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2 Kohteliaisuuden kasitteesta

Kohteliaisuus tuntuu kuuluvan niiden késitteiden joukkoon, joiden arkinen kéytta-
minen on tavallisesti helppoa, mutta mééritteleminen ja siksi myds tutkiminen on
hankalaa. Matti Larjavaaran (1999) sanoin “kohteliaisuus on toimintaa, joka pohjau-
tuu sithen, miten vuorovaikutuksen toinen osapuoli odottaa itsedan kohdeltavan”.
Kohteliaisuus on siis paljon muutakin kuin kielellisid ilmaisuja. Téssa artikkelissa
kiinnitén kuitenkin huomiota erityisesti kielelliseen kohteliaisuuteen, koska artikke-
li on syntynyt kielenopetuksen kontekstissa.

Kohteliaisuus nousi suosituksi tutkimuskohteeksi 198o0-luvulla. Monet tutki-
jat, tunnetuimpina Brown ja Levinson (1987), pyrkivdat rakentamaan universaa-
lia kohteliaisuusteoriaa, jossa kohteliaisuuden erilaisista kielellisistd ilmenemis-
muodoista voitaisiin abstrahoida yhteinen sdintéjen jarjestelmd. Myohemmin
diskursiivista suuntausta edustavat tutkijat, kuten Richard J. Watts (1992), ovat
kritisoineet niita teoreettisia malleja siitd, ettd ne jéttévét liian vahélle huomiolle
todellisen kielenkayttotilanteen vaihtelevat osatekijét ja kohteliaisuuden kulttuuri-
sidonnaisuuden. Nykyddn tutkimuksen huomio on kiinnittynyt vahvemmin niin
sanottujen tavallisten kielenpuhujien todelliseen kielenkdyttoon. Universaalin ja
abstraktin kohteliaisuuden sijaan puhutaan tilanteeseen sopivasta kielenkaytosta
tai kaytoksesta (politic behaviour, Watts 1992). Nakokulman muutos ilmenee myos
termistossd. Puhujien kielenkdytt6d on ruvettu kutsumaan 1. tason kohteliaisuu-
deksi erotuksena tutkijoiden abstrahoimasta 2. tason kohteliaisuudesta. Tason 1
kohteliaisuuden todetaan olevan hankalasti maariteltdvad, muuttuvaa, tilanteista
riippuvaa ja subjektiivisesti tulkittavaa, mutta diskursiivisen kohteliaisuustutkimuk-
sen nakokulmasta vain sen eli todellisen kielenkéyton ja tulkintojen tutkimus on
tarkoituksenmukaista. (Ks. esim. Eelen 2001; Watts 2003.)

Tieteellisen terminologian muutoksista huolimatta kéytdn tdssa artikkelissa
yksinkertaisuuden vuoksi termid kohteliaisuus. Sité olen kayttédnyt opetuksessakin,
koska se on opiskelijoille arkikielesta tuttu ja helposti avautuva termi. Toisaalta koh-
teliaisuus ymmarretdan usein virheellisesti ilmioksi, joka liittyy yksioikoisesti tiettyi-
hin kielellisiin elementteihin. Projektin tavoitteena olikin saada opiskelijat huomaa-
maan kohteliaisuuden monimuotoisuus ja kontekstisidonnaisuus.

Kohteliaisuuden ilmaisemisessa kontekstin merkitys on hyvin suuri. Sen takia
varsinkin kielen alkeita opiskeltaessa voi tuntua vaikealta pééstd kéasiksi siihen,
miten kohteliaisuutta luodaan. Muotoja ja rakenteita saatetaan painottaa liikaa.
Esimerkiksi Tannerin (2012) mukaan suomen kielen oppimateriaaleissa kohteliai-
suus on usein liitetty tiettyjen muotojen (tyypillisesti konditionaalin) kéayttoon, ja
vastaavasti imperatiivi on leimattu epakohteliaaksi muodoksi (ks. imperatiivista
myo6s Lauranto 2014). Konditionaalia toki kdytetddn usein ystéavéllisissd pyynnois-
sd, ja kielenpuhujat itsekin tuntevat muodon tdmén funktion (Peterson 2009).
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Keskusteluntutkimuksessa (esim. Sorjonen ym. 2009) on kuitenkin osoitettu, ettd
suomenkielisesséd asiointikeskustelussa vaikkapa kioskilla tai kahvilassa kaytetddn
varsin minimaalisia pyyntdjé ja kehotuksia ("kahvi ja pulla”), joiden tulkinta kohte-
liaaksi tai pikemminkin tilanteeseen sopivaksi riippuu suurelta osin kielenkéaytto-
tilanteesta ja kielenulkoisista seikoista. Oppikirjojen mahdollisuudet vélittaa naita
tulkintaan vaikuttavia seikkoja ovat rajalliset. Tatd puutetta on jo pitkddn pyritty
taydentdmadn opetusvideoilla ja muulla videomateriaalilla, mutta niiden tarjonta
tai saatavuus ei ole varsinkaan ennen internetin aikaa ollut kovin laajaa. Tilanne
kuitenkin paranee koko ajan.

Laajemmin kohteliaisuusnormeja ja niiden kielellistd noudattamista opitaan
usein vasta kdytannossa kieliymparistossd. Kohteliaisuuden ilmaisu on kuitenkin
sosiaalisten tilanteiden onnistumisen kannalta térked taito. Koska kohteliaisuu-
den ilmaisemisen normit ovat kulttuurisidonnaisia (Watts 2003: 29), opiskelijoiden
ei voida olettaa hallitsevan niitéd vieraassa kielessé ilman harjoittelua. Kulttuuri- ja
tilannesidonnaisten normien harjoittelu luokkahuoneympéristossd on hankalaa,
ja erityisen hankalaa se on, jos kieltd opiskellaan sen puhuma-alueen ulkopuolella.
Projektissa, josta tédssa artikkelissa raportoin, kokeilin ndiden ongelmien ratkaise-
mista verkko-opetuksen avulla.

Vaikka kohteliaisuus ei ole pelkistettdvissd tiettyihin rakenteisiin tai sanoihin,
kielenkayttdjat saattavat kuitenkin arvioida ja vertailla rakenteita ja sanoja konteks-
tista irrotettuina ja tehdd paatelmié jonkinlaisesta “kielen kohteliaisuusasteesta’.
Esimerkiksi suomenpuhujat mieltévit toisinaan suomen epikohteliaammaksi kuin
monet muut kielet (ks. esim. Isosévi 2010: 55-56; Peterson 2009). Syyné saattaa olla,
ettd suomen kielessd kaytetddn vihemmaén erityisid kohteliaisuusfraaseja kuin jois-
sakin yleisesti tunnetuissa Euroopan kielissa (Yli-Vakkuri 2005: 199) ja vieraita kielid
opiskelevat huomaavat eron helposti. He saattavat silloin tulkita havaintonsa niin,
ettd suomen kieli on epédkohteliaampi, ja selittdd eron suomalaisella kulttuurilla,
milloin suoruudella, milloin sivistyméttomyydelld. Myos suomen kieltd vieraana
kielend opiskelevat saattavat tulla samaan johtopadatokseen. Kielten vertailu kohte-
liaisuuden ilmaisemisessa on kuitenkin lahes mahdotonta, silld kaytettavissd olevat
ilmaisukeinot ovat hyvin moninaisia. Viestin tulkinnan kannalta yksityiskohtien si-
jaan kokonaisuus ratkaisee (esim. Ajanki 2014).

Erds kohteliaisuuteen keskeisesti liittyva kielellinen piirre on puhuttelu. Milloin
ja ketd sinutellaan, milloin teititelladn? Suomessa sinuttelu on selvésti yleisempaa
kuin teitittely (Lappalainen 2015: 72). Unkarissakin teitittely perheen ja sukulaisten
kesken on vdhentynyt (esim. Domonkosi 2002: 71; Kovédcs & Tanczos 2015), mutta
asiointitilanteissa teitittely on Unkarissa yhéa selvésti tavallisempaa kuin Suomes-
sa. Sen saavat aikaan puhekumppanin iké ja asema, jossain maarin myos sukupuoli
(Domonkosi 2002: 116-122; S6lyom 2011). Suomessa teitittelyn valintaan vaikuttavat
selvimmin puhekumppanin ik4 ja tuntemattomuus (Lappalainen 2015: 81).
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Unkarilaisissa yliopistoissa opettajien ja opiskelijoiden vélinen teitittely on mel-
ko tavallista. Esimerkkina siitd, miten suomalaista tapakulttuuria on tehty tutuksi
ELTEn unkarilaisille suomen kielen opiskelijoille, voidaan mainita se, ettd useim-
mat, elleivdt kaikki, suomalaiset vierailevat opettajat ovat tehneet sinunkaupat
opiskelijoidensa kanssa. Tama kéaytanto lienee osin vaikuttanut siihen, ettd monil-
la projektiin osallistuneilla opiskelijoilla oli jo sellainen késitys, ettd suomalainen
vuorovaikutus on varsin mutkatonta ja epdmuodollista.

3 Tutkivan oppimisen periaatteet ja projektin rakenne

Yhteys opiskeltavan kielen didinkielisiin puhujiin oli yksi hankkeen ldhtokohdista.
Se oli helppo toteuttaa verkon kautta. ELTE-yliopistossa projektiin osallistui kah-
deksan suomenopiskelijaa maisteriopintojen kielitaitokurssin yhteydessa. Heidan
kielitaitonsa oli Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasoilla Bi-B2. Osa projektiin
osallistuneista opiskelijoista oli kdynyt Suomessa esimerkiksi Opetushallituksen
kesakurssilla, mutta joukossa oli sellaisiakin, jotka eivit koskaan olleet kéyneet Suo-
messa eivitkd olleet kayttdneet suomen kieltd muiden kuin opettajiensa kanssa.
Helsingin yliopiston unkarinopiskelijoista mukana oli viisi, joiden kielitaidon taso
oli noin B1. He eivit olleet viettdneet pitkid ajanjaksoja Unkarissa. Projekti tarjosi
opiskelijoille mahdollisuuden olla yhteydessé didinkielisiin puhujiin ja saada heiltd
palautetta. Harjoitusten vastavuoroisuuden tavoitteena oli saada opiskelijat koke-
maan, etteivét he ole alisteisessa asemassa didinkielisiin ndhden vaan heillédkin on
tilaisuus tarjota apua ja olla hyodyksi vastapuolelle.

Projektin pedagogisena mallina oli tutkiva oppiminen (esim. Hakkarainen,
Bollstrom-Huttunen ym. 2005; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005), jossa opiske-
lijoilla on mahdollisuus itse 16ytad ne asiat, jotka heidén on tarkoitus oppia. Mallissa
arvostetaan opiskelijoiden aiempia tietoja ja heitd kannustetaan omaan pééttelyyn
ja tiedonkeruuseen. Tiivistettyna “tutkivan oppimisen ydin on oppilaiden ajattelu-
taidon ja ymmaérryksen kunnioittaminen, oppimisen ja ymmartédmisen kipinédn he-
riattdminen ja oppilaiden oppimisen tukeminen” (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen
ym. 2005: 17). Lahestymistapa sopii erittdin hyvin yliopistoon, jossa opiskelijat muu-
tenkin harjaantuvat tutkimuksen tekemiseen ja oppivat kyseenalaistamaan ja pro-
sessoimaan tietoa.

Tutkiva oppiminen korostaa opiskelijoiden yhteistyotd ja vuorovaikutusta
tutkimusongelman késittelyssd. Téllainen tyoskentelytapa vahvistaa osallistujan
metakognitiivisia taitoja eli kykyd arvioida omaa osaamistaan ja tietoaan. (Hakka-
rainen, Bollstrom-Huttunen ym. 2005: 27; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005:
233-239.) ELTEn suomenkurssilaiset tekivat muutenkin paljon yhteistyotéd kurssin
aikana, samoin Helsingin unkarinkurssilaiset omalla kurssillaan, mutta hanke toi
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heidét yhteistyohon myo6s keskenéén ja loi keskindista riippuvuutta. Kumpikin osa-
puoli tarvitsi aidosti yhteistyokumppaninsa tietdmysta.

Hankkeen kimmokkeena toimivat monien suomalaisten unkarinopiskelijoiden
kokemukset siitd, kuinka vaikeaa on ilmaista itseddn unkariksi luontevan kohteliaas-
ti. Unkarin moninaiset puhuttelumahdollisuudet ja kohteliaisuusfraasit voivat suo-
malaisesta tuntua himmentavilta. Toisaalta suomea puhuva unkarilainen saattaa
ilmaista itseddn suomalaisen mielestd liiankin formaalisti. Késitykset tilanteeseen
sopivasta ilmaisusta ja kaytoksestd vaihtelevat kuitenkin merkittavasti yksiloittain.
My6s ndma seikat johtivat osaltaan siihen, ettd opiskelijoiden oli tarkoitus vaihtaa
nidkemyksiddn kohteliaisuudesta ja sen tilanteisesta tulkinnasta. Tavoitteena oli
muodostaa aiheesta monitahoisempi kuva juuri opiskelijoiden nakemystenvaihdon
avulla. Niin palattaisiin abstraktilta tasolta takaisin kielenkéyton todellisuuteen, pu-
hujien kielenkéyttdtapojen ja niiden tulkintojen pariin.

Projekti koostui kolmesta osasta, ja se kesti yhteensa noin kuusi viikkoa. Sithen
kéytettiin noin 10 oppituntia. Projekti oli integroitu kurssin opetuskertoihin, jolloin
projektiin liittyvien aiheiden valilld pystyttiin késittelemdén muita teemoja. Projek-
tin ensimmaéinen osa oli tietoa kerryttava taustoitus. Siihen osallistuivat ainoastaan
Budapestin suomenopiskelijat. He katsoivat suomalaisessa ajankohtaisohjelmassa
esitetyn puhutteluntutkijan tv-haastattelun (ks. ldhteistd Ylen aamu). Heidan tuli
kiinnittdd huomiota paitsi haastattelun tiedolliseen sisdltéon myos tutkijan ja toi-
mittajan vuorovaikutukseen, keskustelun sdavyyn ja rekisteriin. Toisena tehtdvana
opiskelijat katsoivat professori Jaakko Leinon videoluennon suomen puhuttelun
muutoksista. Molemmista videoista oli kirjallinen tehtéva, ja niistd myos keskus-
teltiin tunneilla. Analyyttista lahestymistapaa ja vertailevaa perspektiivid vahvis-
tettiin kirjoitustehtévalla, jossa opiskelijat pohtivat oman kielensé ja kulttuurinsa
kohteliaisuuskéytdntoja. Tamén tehtédvan tarkoituksena oli suunnata opiskelijoita
tarkkailemaan ja analysoimaan didinkielensé ja opiskeltavan kielen kdytanteitd seka
omia kielenkdyttotottumuksiaan. Samalla aiheeseen liittyvé sanasto tuli tutuksi.

Projektin toisessa osassa kaikki opiskelijat etsivit sopivaa kohteliaisuuden tasoa
kirjallisessa viestinndssd. Tehtdvdnd oli kirjoittaa kuvitteellinen sdhkoépostiviesti
tuntemattomalle opettajalle. Tehtévé oli muodoltaan melko perinteinen. Sen avul-
la oli tarkoitus havainnollistaa eroja unkarilaisen ja suomalaisen institutionaalisen
viestinndn formaaliuden asteessa. Valmiit kirjalliset tehtévit toimitettiin projektiin
osallistuvien didinkielisten opiskelijoiden arvioitaviksi ja kirjallisesti kommentoita-
viksi.

Yhteisprojektin tarjoamia mahdollisuuksia padstiin hyddyntdmaén taysimaaraisesti
kolmannessa osassa, yhteisissd Skype-harjoituksissa. Skype-tapaamisessa unkarilai-
set suomenopiskelijat esittivét pareittain pienid suomenkielisid dialogeja suomalaisille
unkarinopiskelijoille ja toisin péin. Aidinkieliset puhujat arvioivat dialogien kohteliai-
suustasoa ja antoivat niistd palautetta. Harjoituksen tavoitteena oli saada opiskelijat
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kokeilemaan, miten he yhdessa voivat tuottaa tarvitsemaansa tai partnerin tarvitse-
maa tietoa. Opiskelijat reflektoivat didinkielessddn ja opiskelemassaan kielesséd kay-
tettévid kohteliaisuuden ilmaisemisen keinoja. Palautteenantajina toimivat joutuivat
miettimdén, mitd he haluavat ottaa mukaan kielenoppijoille tarkoitettuihin yleistyk-
siin. Tallainen tilanne, jossa osallistujat joutuvat huomioimaan keskustelukumppanin
ndkokulman ja opettamaan talle jotakin, lisid parhaimmillaan molempien ymmér-
rystd (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen ym. 2005: 162). Opiskelijat padsivit myos
harjoittelemaan palautteen antamista ja sen muotoilua. Opiskelijat olivat projektissa
mukana aktiivisina osallistujina. Lopuksi he arvioivat oppimismuodon onnistumista
ja kehitysmahdollisuuksia projektipalautetta antamalla. Palaute sisdlsi itse hankkeen
arviointia seka itsearviointia, jossa opiskelijat arvioivat oppimaansa.

4 Sahkopostiharjoitus

Kirjallisen viestinndn kohteliaisuusnormit ovat kielenopiskelijoille usein helpom-
min hahmotettavissa kuin suullista viestintaa koskevat normit. Tama selittyy kirjeen
ja jossain madrin myos sdhkopostiviestin muotoilujen vakiintuneisuudella ainakin
formaalissa viestinndssd. On my6s mahdollista, ettd opiskelijat olivat aiemmissa
opinnoissaan nahneet malleja kirjeisté tai sdhkopostiviesteistd. Kirjallisen viestin-
néin tehtédvananto oli muotoiltu seuraavasti:

Olet vaihto-opiskelijana suomalaisessa yliopistossa. Yliopiston toisessa tiede-
kunnassa jarjestetddn sinua kiinnostava kurssi, mutta et tiedd, saatko osallistua
sille. Kirjoita opettajalle séhkopostia ja tiedustele, voitko osallistua.

Samankaltaiseen tehtdvddn saatuja vastauksia ovat analysoineet ainakin Halonen
(2009), Ajanki (2014) ja Salo (2015). Heidén tutkimuksissaan vastaajat asuivat Suo-
messa ja olivat oletettavasti perehtyneet suomalaisen kirjoittamisen konventioihin
laajemmin kuin projektimme osallistujat.

Budapestildisten kirjoittamat viestit toimitettiin helsinkildisten arvioitavaksi ja
toisin pdin. Palaute niistd annettiin vapaamuotoisessa Skype-keskustelussa, jossa
arvioinnin keskeisiksi kriteereiksi muodostuivat pian se, kirjoittaisiko didinkielinen
samalla tavalla, ja se, miten vastaanottaja oletettavasti reagoisi viestiin. Esittelen
tassé yhden opiskelijan viestin (esim. 1).

(1) Unkarilaisen suomenopiskelijan kirjoittama viesti

Hyva Tarja Mékinen,
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Olen vaihto-opiskelija Unkarista tdssé lokakuussa Helsingin Yliopistossa, ja
opiskelen Valtiotieteellisessd tiedekunnassa Sosiaalitieteiden laitoksessa.

Olen néhnyt sinun kurssisi ‘Kieliymparisto ja kielipesdt Suomessa. Olen
kiinnustunut tésta kurssista, mutta en teidd varmasti ehko saan osallistua
hyodollisesti. Mina kirjoitan minun diploomity6ta Unkarin kielten kaytté-
misestd sosiaalitieteellisesti, ja Suomen kielten tilanne on mielenkiintoista
minulle. Jos pééstéisin kursille, voisin tehda vertailun Suomen ja Unkarin
kielten tilanneet.

Haluaisin kysy4, milloin tdma kurssi on, missa on ja mitka ovat kurssin vaa-
timukset?

Kiitos vastausta!
Terveisin,
[nimi poistettu]

Suomalaiset opiskelijat arvioivat esimerkin 1 viestin onnistuneeksi ja totesivat, etta
tallaista kohteliaisuuden tasoa he kéyttdisivét itsekin. Ainoastaan aloitusta Hyvd
Tarja Mikinen pidettiin turhan virallisena. Muutkin unkarilaisten kirjoittamat vies-
tit hyviksyttiin useimmiten sellaisinaan. Aidinkielisten palautteen perusteella suo-
malaiset normit joustavat ja sallivat paljon variaatiota. Tervehdyksen valintakaan ei
tuottanut ongelmia. Useimpien kayttdméad tervehdysté /ei pidettiin neutraalina ja
lahes aina sopivana aloituksena. Myos yhdessé viestissa esiintynyt aloitus Opettaja
Maija Mdkinen hyvéksyttiin, vaikka sen lilasta virallisuudesta huomautettiin.
Sinuttelun ja teitittelyn valinnassa oli unkarilaisten kirjoittamissa viesteissa vaihte-
lua. 2 viestissd tuntematonta opettajaa teititeltiin, 2:ssa sinuteltiin ja 4:ssd puhuttelua
véltettiin kokonaan. Valttely onkin suomessa tavallinen strategia (Yli-Vakkuri 2005:
190-193), mink& moni opiskelija vaikutti jo huomanneen. Hieman yllattéavad on, ettd
kukaan suomalaisista opiskelijoista ei kiinnittdnyt palautteessaan huomiota sinutte-
luun ja teitittelyyn, vaan kaikki variantit hyvéaksyttiin. Olennaisempina seikkoina pi-
dettiin esimerkiksi pyynnon perusteluja, viestin ytimekkyytta seké aloitustervehdysta.
Helsinkildiset unkarinopiskelijat saivat vastaavan tehtavan Unkarin kontekstiin
siirrettynd. Kaikki opiskelijat noudattivat padpiirteissddn samanlaista kaavaa, jossa
he ensin esittelivét itsensd, kertoivat, mistd olivat saaneet tiedon kurssista ja miksi
se olisi heille tarked, sekd pyysivit lupaa osallistua. Suurimmat erot olivat aloituk-
sessa ja lopetuksessa seka viestin laajuudessa. Kéytettyjéd aloituksia olivat jo napot
kivanok ("hyvaa paivad), szia (hei’), Tisztelt Holgyem / Uram (‘arvoisa rouva / herra’)
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ja Tisztelt Tandr Ur / Tandrnd (arvoisa herra / rouva opettaja’). Kahta niistd unkari-
laiset opiskelijat eivit pitdneet lainkaan sopivana. Epamuodollinen szia liittyy sinut-
teluun. Se ei opiskelijoiden mielestd kiynyt pédinsd tuntemattomalle kirjoitettaessa
varsinkaan, jos timé& on opettajan asemassa. Muodollisempi jo napot kivanok viittaa
teitittelyyn, mutta sen kéytto kirjeen tai sahkopostiviestin alussa ei vastaa unkarilai-
sia konventioita. Opiskelijat neuvoivat yksimielisesti kdyttdmaan aloitusta Tisztelt
Tandr Ur / Tandrné (‘arvoisa opettaja(tar)’). Unkarissa on tapana kéyttid viestin tai
kirjeen alussa tervehdyksen lisdaksi puhuttelusanaa: nimea tai tittelid. Opiskelijat ar-
velivat kuitenkin, ettd kaikki viestit tulisivat ymmarretyiksi ja siten tayttaisivat kom-
munikatiiviset tehtavansa.

Harjoitus toi erittédin selvésti esiin sen, mité niin sanotut tavalliset kielenkéyttajét
(muut kuin tutkijat) pitavét relevanttina. Opettajajohtoisessa kasittelyssa huomio oli-
si saattanut ohjautua lilkaa esimerkiksi juuri eri puhuttelutapojen kéytté6n. On luon-
nollisesti muistettava, ettd ihmisten mielikuvat omista ja toisten kielenkayttotavoista
eivdt aina vastaa todellisuutta, mutta mielestani yhteisissd keskusteluissa konstruoi-
tu ihanne tarjosi hyvin mielenkiintoista tietoa kielenpuhujien intuitiosta. Mikéli
projektia haluaisi laajentaa, sithen voisi olosuhteiden salliessa siséllyttad todellisen
kielenkayton tarkkailua ja sen vertailua keskustelussa esiin tulleisiin nakemyksiin
(téllaisesta kahden tason aineistojen yhdistamisesta ks. esim. Lauranto 2015).

5 Vertaisyhteys verkossa

Valitsin Skypen suullisen harjoituksen toteutustavaksi, koska sen avulla oli mahdol-
lista saada palautetta didinkielisiltd puhujilta, jotka lisaksi olivat vertaisasemassa, sil-
14 he olivat ikédtovereita ja kielenopiskelijoita. Toinen mahdollinen toteutustapa olisi
ollut videoiden nauhoittaminen ja niiden lahettdminen arvioitavaksi, mutta pidin
spontaania, reaaliaikaista yhteyttd arvokkaana kommunikaatiomahdollisuutena.
Palautteenantajat halusivat olla avuksi ja hyodyksi toisille ja saada vuorostaan apua
vastapuolelta.

Ennen Skype-tapaamista opiskelijat saivat 6 dialogiohjetta, joiden perusteella
heilld oli noin 20 minuuttia aikaa suunnitella dialogejaan. En ohjannut heité eri-
tyisesti miettimddn kohteliaisuutta. Pidin ohjeistuksen hyvin yksinkertaisena ja
pyysin opiskelijoita vain suunnittelemaan, mité tosieldméssé sanottaisiin kuvatun-
laisessa tilanteessa. Useimmissa tilanteissa toinen osallistujista oli madritelty nuo-
reksi, jolloin opiskelija sai oikeastaan toimia omana itsenddn. Jotta puhetilanteista
tulisi vaihtelevampia, dialogin toisella osallistujalla saattoi olla annettuja fiktiivisia
piirteitd: hdn saattoi esimerkiksi olla idkkdampi tai hierarkkisesti korkeammassa
asemassa. Tamé draamallinen ratkaisu kenties vdhensi tilanteen todentuntuisuutta,
mutta toisaalta sen avulla oli mahdollista tuoda mukaan erilaisia kdytokseen vaikut-
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tavia muuttujia, kuten ikd, asema, tuttuus ja sukupuoli. Ndiden muuttujien avulla
dialogeihin saatiin myds enemmaén kieleen ja kulttuuriin liittyvid eroja. Valmiiden
tehtévanantojen tarkoituksena oli tarjota keskustelulle konteksti ja mahdollistaa
vertailu suomeksi ja unkariksi kdydyn dialogin valill4. Opiskelijat saivat seuraavan
ohjeistuksen:

Valmistele ja harjoittele parin kanssa dialogi annetusta tilanteesta. Tavoitteena on
neutraali suomenkielinen kohteliaisuustaso. Esittakaa dialogi Skypessa suomalai-
sille. Kaikki dialogit tapahtuvat Suomessa.

Dialogi 1. YLIOPISTON KAHVILA. Roolit: Kaksi opiskelukaveria (A ja B). Mo-
lemmat nuoria. A:n lompakko on jadnyt kotiin. B haluaa tarjota. Tilaatte. B
tondisee vahingossa A:ta ja juomaa roiskuu hianen péélleen.

Dialogi 2. BUSSL Roolit: Kaksi matkustajaa, jotka eivdt tunne toisiaan (A ja
B). Molemmat nuoria. A istuu ikkunapaikalla ja haluaa jdéadé pois. B istuu
kéaytavéapaikalla. Han selaa intensiivisesti kannykkéé eikd huomaa mitéén.

Dialogi 3. KAUPPA. Roolit: Asiakas (A) ja myyja (B). Molemmat nuoria. A ei
16ydé jauhoja ja pyytdd myyjéltd apua. B on vasta aloittanut myyjana eika
heti tiedd, missé jauhot ovat.

Dialogi 4. YLIOPISTO. Roolit: Opiskelija (A) ja laitoksen johtaja (B). Opis-
kelija nuori, laitoksen johtaja n. 60-vuotias. A tarvitsee laitoksen johtajalta
allekirjoituksen erdédseen paperiin ja menee kdyméadn tdmén ty6huoneella.
B tekee toitd huoneessaan, kun A tulee kdymaén.

Dialogi 5: JUNA. Roolit: Kaksi junamatkustajaa. A nuori, B n. 45-vuotias nai-
nen. A haluaisi istua yhdessé tytto-/poikaystdvinsa kanssa, mutta vierek-
kéisia paikkoja ei ole vapaana. A kysyy yksin matkustavalta naiselta, voisiko
tama siirtyd toiselle paikalle. B ei haluaisi siirtd4 tavaroitaan. Neuvottelee
A:n kanssa.

Dialogi 6: RATIKKA. Roolit: Kaksi matkustajaa. Molemmat nuoria. B on ras-
kaana. A tarjoaa paikkaansa B:lle. B ei halua istua.

Aidinkieliset puhujat arvioivat dialogien osapuolten kohteliaisuuden tasoa.
Apunaan he kayttivdt hyvin yksinkertaista lomaketta, jossa oli asteikko 1:std 5:een
(3 merkitsi neutraaliksi koettua kohteliaisuutta) seké tdydentava kysymys siitd, mi-
ten kohteliaisuus ilmeni. Palaute annettiin heti dialogien jélkeen.

184



Opiskelija tutkijana

Esimerkki 2 on sitaatti erddn unkarinopiskelijan dialogiharjoituksessa esittdmas-
ta pyynnosta.

(2) Dialogiharjoitus: Opiskelijalla on pyynto laitoksen johtajalle.
Bocsdnat. Sziikségem van egy aldirdsra.
‘Anteeksi. Tarvitsen allekirjoituksen’

Esimerkin 2 pyyntod kommentoidessaan didinkieliset opiskelijat huomauttivat
muun muassa, ettd opiskelija menee tilanteessa liian suoraan asiaan. Unkarissa
olisi luontevampaa pohjustaa pyyntéé esimerkiksi kysymaélld ensin, saako héirité.
Pyynnon voisi opiskelijoiden mukaan muutenkin muotoilla "pehmedmmin’, esi-
merkiksi szeretnék egy aldirdst kérni ("haluaisin pyytéa allekirjoitusta’).

Opiskelijat arvioivat kohteliaisuutta kokonaisvaltaisesti. He eivit mydskéddn pyr-
kineet kokoamaan yleispdtevdd sdadnndstdd vaan pitivit kommenttinsa tiukasti
sidoksissa tilanteeseen. He kiinnittivdt huomiota myos kehonkieleen ja ylipddnsa
osallistujien kaytokseen. Erddssé dialogissa unkarilainen osallistuja kosketti toista
ystévallisesti ilmoittaessaan, ettd aikoo jaada bussista seuraavalla pysékilla. Téasta
suomalaiset opiskelijat huomauttivat, ettd Suomessa ei juuri ole tapana koskettaa
toisia, varsinkaan tuntemattomia. On mahdollista, ettd unkarilainen opiskelija kos-
ketti opiskelutoveriaan roolin ulkopuolella, mutta koska tilanne joka tapauksessa
kiinnitti suomalaisopiskelijoiden huomion, se sai tarkkailemaan eroja neutraalina
pidettivissa kosketuksessa ja henkilokohtaisen tilan antamisessa. Suomi esitetdén
usein kontaktia valttdvana kulttuurina, jossa henkilokohtainen tila on suuri ja toi-
sia kosketellaan harvoin. Ajatusta tukevat sosiaalisessa mediassa kiertdavat kuvat
ihmisistd, jotka seisovat bussipysakilld véhintddn metrin etdisyydelld toisistaan.
Suomalaista kulttuuria on myos kuvattu koskettamattomuuden kulttuuriksi (Kin-
nunen 2013). Toisaalta myds unkarilaisten henkilokohtainen tila on todettu laajaksi
kansainvélisessd vertailussa (Sorokowska ym. 2017). Toistaiseksi koskettamisen ja
tilankayton eroista suomalaisen ja unkarilaisen kulttuurin valilla ei ole tutkimusta,
mutta siitd saisi hyvin aiheen laajaankin opetuskeskusteluun.

Dialogit videoitiin opiskelijoiden luvalla. Téssd projektissa videot tulivat vain
minun kayttooni opetuksen kehittamisté ja hankkeen onnistumisen arviointia var-
ten, mutta videoita voisi hyvin kéayttaa myos opetustarkoituksiin. Niiden avulla olisi
mahdollista kerrata ja jalkiarvioida dialogeja yhdesséd opiskelijoiden kanssa, ja eri-
tyisen hyvin niilld voisi havainnollistaa juuri kehonkielen merkitysta.

Harjoitus toi spontaania lisdtietoa monenlaisista kulttuurien vélisistd kaytos-
eroista. Esimerkiksi erdédssd harjoituksessa nuori matkustaja tarjosi bussissa istuma-
paikkaansa raskaana olevalle matkustajalle, joka ei kuitenkaan halunnut ottaa tar-
jottua paikkaa vastaan. Osa unkarilaisista opiskelijoista tarjosi paikkaa uudestaan
kieltaytymisen jalkeenkin, ilmeisesti tulkiten sen kursailuksi. Heiddn kommenttien-
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sa mukaan se on Unkarissa aivan tavallinen reaktio. Suomalaiset opiskelijat sité vas-
toin tulkitsivat kieltdytymisen todelliseksi kieltaytymiseksi eivdtka tarjonneet paik-
kaansa toista kertaa.

6 Projektin antia ja kehitettavia kohtia

Opiskelijat antoivat myonteistd palautetta hankkeen lahtokohdista ja asetelmasta.
He arvostivat teemakokonaisuutta, silléd se sai ajatukset keskittymaén tiettyyn kielen
ja kulttuurin ilmioodn. Vastaavia kokonaisuuksia toivottiin muistakin aiheista. Esitdn
seuraavassa seikkoja, joihin on hyvé kiinnittad erityistd huomiota tdménkaltaista
projektia suunniteltaessa. Alaluvussa 6.1 késittelen esiintymisjannitysté, alaluvussa
6.2 opettajan roolia projektissa ja alaluvussa 6.3 teknisié seikkoja. Alaluvussa 6.4 ker-
ron, miten opiskelijat kokivat hyotyneensé projektista.

6.1 Opiskelijoiden stressi ja esiintymisjannitys

Loppupalautteen perusteella osa opiskelijoista koki Skype-keskustelut stressaaviksi.
Opettajan onkin huomioitava opiskelijoiden erilaiset persoonat kaikessa opetuksen
suunnittelussa. Kaikissa ryhmissé joku ilmaisee mielipiteensd helpommin ja roh-
keammin kuin joku toinen. Koska tutkivan oppimisen edellytys on, ettd osallistujat
uskaltavat esittdd omia késityksiddn ja tuoda ne osaksi yhteistd tiedon muodosta-
mista (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen ym. 2005: 206), opettajan olisi syyta kar-
toittaa opiskelijoiden tuntemuksia ja varmistaa, ettd he ovat omaksuneet ajatuksen
siitd, ettd heilld on arvokas rooli tiedon konstruoinnissa. Kohteliaisuus aiheena sopii
tallaiseen hyvin, silld opiskelijat huomaavat helposti, ettei siita ole yhta totuutta.

Stressaavuutta lisasi mahdollisesti se, ettd jokaista paridialogia arvioimassa oli 4-6
ihmistd. Harkitsin ratkaisua, jossa parin dialogista antaisi palautetta toinen pari, mut-
ta paadyin isompaan arvioijajoukkoon siksi, ettd niin palaute olisi todennakdisesti
monipuolisempaa. Monen opiskelijan antamassa palautteessa oli erilaisia henkil6-
kohtaisia tulkintoja, minké ansiosta kohteliaisuuden tulkinnanvaraisuus tuli selvésti
esiin. Lisdksi arvioijat kuulivat useiden parien dialogeja ja saivat siita perspektiivid pa-
lautteensa pohjaksi. He kehittyivét arvioijina ja oivalsivat, mitd kannattaa tarkkailla.
Toisaalta jos palautetta antamassa olisi ollut vain kaksi opiskelijaa kerrallaan, molem-
mille olisi langennut suurempi vastuu huomioiden tekemisesta ja niiden esittédmises-
té, ja se taas olisi voinut olla heiddn oman oppimisensa kannalta hyva asia. Tallaista
ratkaisua kannattaa ehdottomasti harkita, mikéli osallistujat ovat ujoja tai jannitta-
vit tehtavad kovasti. Tassd hankkeessa ldhtokohdat harjoitukseen olivat hyvit, silla
useimmat opiskelijat olivat tottuneet tekeméén suullisia harjoituksia yhdessé ja tois-
ten kuullen, ja liséksi heiddn keskuudessaan vallitsi hyva ja salliva ryhméahenki.
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6.2 Ohjauksen tarve

Opettajan roolin médrittdminen on hankala tehtéva. Kuinka paljon opettajan on
hyvéd suunnata toimintaa, ja kuinka suuri vapaus tulisi jattaa opiskelijoille? Opet-
tajan aktiivista otetta tarvitaan varsinkin alussa, jotta opiskelijat pdédsevit tyossaan
liikkeelle tarkoituksenmukaiseen suuntaan (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen ym.
2005: 74-77). Sen jalkeen heille on syytd antaa mahdollisuus itsendisyyteen. Toki
opettajan tulee mukauttaa rooliaan, kun tarve niin vaatii.

Vaikka tdma projekti oli perusajatukseltaan opiskelijaldhtdinen ja se tdhtési
vertaisoppimiseen, opettajan rooli muodostui varsinkin alussa melko suureksi. Sii-
hen vaikutti erityisesti se, ettd mind valikoin tietoa kartuttavan tausta-aineiston
(videoluennot). Valmiiden tiedonldhteiden tarjoaminen voi olla tarpeellista ja suju-
voittaa hankkeen toteutusta, jos opiskelijat eivit vield itse kykene etsimddn sopivia
lahteitd (vrt. Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen ym. 2005: 134), mutta yliopistossa
opiskelijoiden vapauden maksimointi olisi perusteltua. Heilld on useimmiten sii-
hen tarvittavat valmiudet, jolloin he my6s hyotyisivdt siitd eniten. Projektin aika-
na syntyikin ideoita siitd, miten opiskelijoiden roolia voisi vastaisuudessa kasvat-
taa. He voisivat esimerkiksi etsid itse aineistoa ja suositella sita toisilleen. Lisaksi
opiskelijat voisivat laatia dialogitilanteita. Opettaja voisi tarvittaessa varmistaa, ettd
mukaan tulee riittavésti erilaisia tilanteita. Télloin opiskelijoiden tulisi alkuun pe-
rehtyd enemmaén kohteliaisuuteen ilmioné ja kohteliaisuustutkimukseen. Tallainen
pohjustaminen saattaisi kuitenkin tehdé heidét liiankin tietoisiksi kielenkéytostédén
ja toiminnastaan, miké voisi ohjata heidédn kielenkdyttoddn ja huomioitaan. Silloin
harjoitusten tuottama tieto voisi olla erilaista.

Aidossa tutkivassa oppimisessa ei voida etukdteen tietdd, mitd asioita tulee esil-
le (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen ym. 2005: 76). Jattdmall4 ohjeistus minimiin
voidaan saada selville, mitka asiat ovat opiskelijoille spontaanisti tarkeitd ja mitka
kiinnittavat heiddn huomionsa. Toisaalta minimiohjeistuksen varassa opiskelijat
saattavat keskittya liikaa vaikkapa kielivirheisiin, jotka sindnsa eivét vaikuta kohte-
liaisuuteen. Néin kévi néissdkin ryhmissd, mutta ei héiritseviassd maérin. Tdiméa on
hyvéd huomioida ohjeistuksessa etenkin, jos opiskelijat kdyvat Skype-keskusteluja il-
man opettajaa, joka voi ohjata keskustelua takaisin toivottuun suuntaan. On myos
hyva kédyda lopuksi kokoavaa keskustelua siitd, millaiset asiat olivat tilanteessa
vuorovaikutuksen kannalta relevantteja.

6.3 Tekniset seikat
Skype-keskustelussa koetut tekniset ongelmat saivat osakseen eniten negatiivista
palautetta. Jannittavéssa tilanteessa on erityisen harmillista, jos yhteys katkeaa ja

harjoitus joudutaan siirtdméén toiseen kertaan. My6s kuuluvuudessa oli ongelmia.
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Kohdatut ongelmat olivat luonteeltaan sellaisia, ettd osan opettaja voisi varmasti-
kin korjata esimerkiksi hankkimalla lisélaitteita, kuten ulkoisen mikrofonin, mutta
osaan opettaja ei pystynyt vaikuttamaan.

Tekniseksi ongelmaksi voidaan katsoa sekin, ettd Helsingin ja Budapestin ryhmien
opetusajat eivét osuneet yksiin. Opetusajat sovitettiin yhteen ennen lukukauden al-
kua, mutta Budapestissé niitd jouduttiin myohemmin muuttamaan, ja sen jilkeen
ryhmilla ei enédé ollut yhteisté aikaa. Skype-kerrat taytyi sopia erikseen opiskelijoiden
kanssa, eivitka aivan kaikki padsseet osallistumaan niihin muiden kurssien takia. Jos
projekti olisi voitu toteuttaa laajempana, jos opetuskertojen yhteiset ajankohdat olisi
toisin sanoen saatu sopimaan, mukaan olisi otettu myds yhteisid dialogiharjoituksia
aidinkielisten kanssa, ei pelkdstaan palautteen antamista. Se olisi kuitenkin vaatinut
useampia Skype-tapaamisia, koska etdyhteydessd kommunikointi on opiskelijoiden
palautteen mukaan hankalampaa kuin kasvokkain. He olisivat tarvinneet aikaa tot-
tuakseen siihen ja myo6s tutustuakseen paremmin keskustelukumppaneihinsa.

6.4 Opiskelijoiden kokema hyoty

Projekti tuotti osallistujille positiivisia kokemuksia vieraan kielen kaytostd aidin-
kielisten puhujien kanssa, ja joku katsoi jopa voittaneensa itsensé. Vertaisilta reaali-
ajassa saadun palautteen avulla opiskelijoiden oli mahdollista saada kuva omasta
kielitaidostaan. Loppupalautteesta selvisi, ettd opiskelijat olivat kokeneet erityisen
mielekkaiksi juuri hajautettua asiantuntemusta hyédyntavét harjoitukset, kuten tie-
don jakamisen seka palautteen antamisen ja saamisen.

Yhteiset harjoitukset ja vertaisarviointiin osallistuminen lisdsivat ymmaérrysta
kohteliaisuuden tilanne- ja kulttuurisidonnaisuudesta. Skype-tapaamisissa osal-
listujat pystyivat myos arvioimaan, missd méérin kielenulkoinen viestintd tuottaa
(epd)kohteliaisuutta. Opiskelijat arvostivat myos sitd, ettd vertaistyoskentelyéd oli
taustoitettu tutkimukseen perustuvalla aineistolla. Helsingin opiskelijat, jotka eivét
osallistuneet taustoittavaan osioon, toivoivat projektipalautteessaan joko loppu-
yhteenvetoa tai vaikka luentoa aiheesta. Palautteessa ehdotettiin myds, ettd opiske-
lijat olisivat voineet laatia toisilleen listan hyodyllisisté fraaseista.

7 Lopuksi

Kielenopiskeluun kaivataan usein autenttisia kielenkayttétilanteita. Olen esitellyt
tassd artikkelissa tutkivana oppimisena tunnetun tyotavan. Sen etuna on mahdolli-
suus saada tietoa ja arviointia samaa ikdluokkaa edustavilta kielen natiivipuhujilta.
Hanke on helppo toteuttaa, jos vain l6ydetddn sopiva kumppaniryhma, ja sitd voi
myds hyvin muunnella eri taitotasoille sopivaksi.

188



Opiskelija tutkijana

Kielen rooli on tutkivassakin oppimisessa suuri. Tiedon prosessointi ja jakami-
nen keskustellen ja kirjoittaen auttaa luomaan yhteyksia ja edistdd oppimista, ja
samalla opiskeltavan kielen kéyttd laajenee uudelle alueelle. Projektimme auttoi
opiskelijoita astumaan ulos perinteisestd kielenopiskelijan roolista itsendiseksi
kielenkayttdjaksi ja tiedonhankkijaksi, ja samalla kohteliaisuusteema havainnol-
listi kielenkdyton tilannesidonnaisuutta ja tulkinnan merkitysta. Kaiken kaikkiaan
ndin pienimuotoisestikin toteutettu hanke onnistui nostamaan esiin aiempaa laa-
jemman lahestymistavan kohteliaisuuteen ja rohkaisemaan opiskelijoita kielellis-
kulttuuristen ilmididen havainnointiin.

Outi Tdnczos toimi Suomen kielen ja kulttuurin vierailevana lehtorina Budapestin
Lordnd Eétvosin yliopistossa (ELTE) lukuvuonna 2016-2017.
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Toini Rahtu

Miten opettaa hallitsemaan monidanisyytta
tieteellisessa kirjoittamisessa?

1 Johdanto

Korkeakouluopiskelijan tekstilajit ovat monet. Luentomuistiinpanoista, oppimis-
paivékirjoista, tenttivastauksista ja kurssiesseistd edetdédn kohti tieteellisempia eli
tutkimussuunnitelmia ja tutkielmia ja néistd esimerkiksi seminaareissa annettavia
kirjallisia vertaispalautteita. Mutta yksi on kaikille kirjoitustehtéville yhteista: on
ajateltava itse, ja omat ajatukset on rakennettava opiskellun pohjalle. On siis kirjoi-
tettava monidénisesti.

Artikkelini keskittyy siihen, miksi ja miten tieteellistd monidédnisyyttd hallitaan ja
miten hallinnan opetus kytketdén tieteenteon perimmadiseen padmédradn, joka on
uuden tiedon tuottaminen. Luvussa 2 madrittelen monidédnisyyden: millaista se on
nimenomaan tieteellisissa teksteissa, eli millaiset tahot saavat niissd d44nen, ja miten
ddnet kielennetédén tekstiin? Luvussa 3 liitdn ndmaé ajatukset lahdeviittaustekniikan
perusteisiin ja luvussa 4 tekijanoikeuksiin; luvussa 5 nostan niiden rinnalle lukijan-
oikeudet. Luvussa 6 pohdin yksikon ensimmadisen persoonan kayttod ja yhdistan sen
seka tekijan- ettd lukijanoikeuksiin. Lopuksi kytken monidédnisyyden hallinnan ope-
tuksen tekstilajitietoisuuteen ja kriittiseen ajatteluun.

2 Moniaanisyys ja tieteelliset tekstit
Kaikki kielenkdytto voidaan ymmartédd vahintadn kolmidédniseksi (esim. Linell 2009:
95-105; vrt. Bahtin 1986 [1953]: 94-98). Omaan, tekstissd rakentamaamme tuotta-

jan ddneen liitimme vastaanottajan d4nen: se, kenelle sanamme suuntaamme, on
havaittavissa siitd, millaista kieltd kdytdmme. Lisdksi kielenkaytostdmme voidaan
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havaita kolmansien tahojen vaikutus: kierrdtdmme, vastustamme tai kannatamme
edellisten sukupolvien tai dskeisten puhekumppaniemme ajatuksia ja uusinnamme,
sdvytdmme tai muuntelemme omaksumiamme puhetapoja. Kielenkéytto seké vah-
vistaa vanhaa ettd uudistaa sitd, ja tdhdn pddttyméttoméédn dialogiseen prosessiin
perustuu myos se, ettd genret eli kielenkayton lajit ovat paitsi vakiintuneisuuttaan
tunnistettavia myos jatkuvassa muutoksessa.'

Dialogistisessa kielindkemyksessd puhujaa tai kirjoittajaa, kuulijaa tai lukijaa
sekd nditd edeltdneitd kolmansia tahoja tarkastellaan nimenomaan tekstuaalisi-
na luomuksina ja niitd vastaavat tosielaméan henkilot jatetaan ulkopuolelle. Tata
lahestymistapaa ei kirjoittamisen opetuksessa voi liikaa tdhdentéd. Jos jokin merki-
tys ei ole valittynyt lukijalle itse tekstista, se ei ole vélittynyt ollenkaan. Opiskelijoita
kannattaakin harjoituttaa jéljittdméén tekstisté niitd konkreettisia kielellisia ainek-
sia, joista kirjoittajan ajatukset ilmenevit. Jos he eivét 10yda tekstin vinkkejd omin
péin, taytyy heréatella: Tarkoittaako kirjoittaja tuossa tuolla myonteisella adjektiivilla
sananmukaisesti kehua, vai onko hén vaikkapa ironisoidakseen luomassa kahden-
laisia lukijoita — niit4, jotka tajuavat ironian, ja niité, jotka eivét tajua (ks. esim. Rah-
tu 2012: 243)? Entéd miksi hdn ylipdétdén viljelee ironiaa? Onko tekstin puheenaihe
arka, vai olisiko kyse tekstilajin, esimerkiksi kolumnin, odotuksiin vastaamisesta?

Tieteellisen tekstin monidénisyys on omanlaistaan muun muassa siksi, ettd teks-
tin ddnet edustavat todellisuuden henkil6ita melko rajatulla tavalla. Esimerkiksi
vaikka kirjoittaja usein kertoo tosimaailmankin teoistaan ja viittaa itseensd, han
keskittyy vain tutkimuksen kannalta relevantteihin toimiinsa, sellaisiin kuin miten
héan valitsi ja kerési aineistoa, millaisia aineita sekoitteli koeputkissa. Tieteellisessa
tekstissa ei siis yleensd raportoida vaikkapa tutkijan taipaleella koetuista inspiraa-
tion hetkistd eikd onnistumisen tai turhautumisen eldmyksistd, vaan téllaiset kerro-
taan esimerkiksi paivékirjassa tai Facebookissa.

Tieteelliset tekstit vaihtelevat kulttuurisesti ja tieteenaloittain, ja tdmé nékyy
vaihtelevien konventioiden noudattamisena. My0s kielelliset tavat viitata kirjoitta-
jaan vaihtelevat. Keskityn tédssa artikkelissa humanistisille tutkimusaloille tyypilli-
seen suomen kieleen. Siiné kirjoittaja viittaa itseensd normaalisti yksikén ensimmai-
selld persoonalla (mind / tarkastelen | tutkimukseni), siis suoralla viittauksella, joka
on mahdollisimman yksitulkintainen. Kun taas kirjoittajia on useampi, on suorinta
ja yksitulkintaisinta kayttda monikon ensimmaéisté persoonaa (me / tarkastelemme /

1. Termi kielenkdyton laji on Shoren (2012) suomennos dialogististen kielentutkijoiden varhaisen
oppi-isin Mihail Bahtinin genred’ vastaavasta termistd. Termi kattaa seka kirjallisen ettd suullisen
kielenkéyton: lajeja ovat esimerkiksi niin romaani ja kauppalappu kuin juoru ja kioskiasiointi. Dialo-
gistisessa kielentutkimuksessa voidaan tarkastella yhta hyvin kirjoitettuja kuin puhuttuja aineistoja ja
nimittdd kumpiakin teksteiksi. Tutkimussuuntauksesta hyva koonti on Virtanen 2015: luku 2; kirjoite-
tun kielen vuorovaikutteisuudesta ks. Virtanen, Rahtu & Shore 2018 sekd kokoomateos Rahtu, Shore &
Virtanen (toim.) 2018.
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tutkimuksemme). Mutta joskus monikon ensimmaisté persoonaa kéytetédan silloin-
kin, kun kirjoittajia on vain yksi: seuraavaksi siirrymme késittelemddn x:dd. Tallai-
sessa kdytossda monikon ensimmaéinen persoona siséltdd kirjoittajan lisdksi myo6s
lukijan ja kyseessd on lukijan auttaminen tekstissé eteenpdin niin sanotulla meta-
tekstilld. Monikon ensimmadisen persoonan kayttod lukijan opastamiseen nidkee
monissa kielissd, mutta suomessa ehkd pikemmin vanhoissa kuin aivan uusissa
tutkimusteksteissd. Nykyaikaisempi tapa tdssd on yksikon ensimmaéinen persoona
(siirryn) tai passiivi (siirrytddn)®.

Joskus viittauksilla kirjoittajaan saadaan samalla ilmaistuksi jotain argumentoin-
nin tai pddttelyn yleispatevyydestd. Monikon ensimmadinen persoona kdy tahénkin.
Valitsemalla sen (tdstd voimme pdditelld, ettd) kirjoittaja tarjoaa lukijalle mahdol-
lisuutta osallistua padttelemiseen. My0os kdyttdessddn nollapersoonaa eli yksikon
kolmatta persoonaa ilman subjektilauseketta kirjoittaja korostaa omien péaéatel-
miensd yleispatevyytta tai itsestddnselvyytté: Tdstd voi [0 = kuka vain] pddtelld, ettd.
Sama saadaan aikaan passiivilla: Téstd voidaan pddtelld, ettd. Passiivin kaytto tallai-
seen tarkoitukseen on luonnollista sikéli, ettd vaikka suomen passiivilla ilmaistaan
tarkemmin médrittdimatontd tekijatahoa, se on tulkittavissa yleensd monikolliseksi
ja inhimilliseksi ja joskus my6s puhujan itsensa siséltévaksi.

Edelld esittelemissédni tapauksissa viittauskohteena on kirjoittaja, oli hén sitten
ainoa kohde tai yksi joukosta. Téllaisten viittauskeinojen lisdksi on epasuorempia
tapoja. Joskus NP:1l4 ja kolmannella persoonalla voidaan siirtda fokus tutkijasta ta-
mén tydhon: Analyysi paljasti, etti | Tdmd havainto on esimerkki siitd, ettd. Téllaista
kayttod muistuttaa omaan julkaisuun viittaava lahdeviite. Esimerkiksi tuossa pari
kappaletta aikaisemmin laitan huomion tekstin kahdenlaisista lukijoista omiin ni-
miini vain viitteelld "Rahtu 2012: 243" enké kéytéd yksikon ensimmadista persoonaa.
Joskus taas nékee sellaista, ettd tekija viittaa itseensd NP:114 ja yksikon kolmannella
persoonalla (Ndin tutkija pddsi parhaiten kdsiksi aineistoon). Tallaista kdytdntod en
ainakaan humanistille suosittele, koska se hdmmentdd ilmaisun yksitulkintaisuutta:
puhutaanko nyt kirjoittajasta vai jostakusta toisesta tutkijasta?

Tieteellisen tekstin kirjoittajaan viittaillaan siis sekd suoraan ettd epasuorasti,
mutta lukijaan ei juuri viittailla. Lukuun ottamatta lahdeviitteiden lukuohjeita tyy-
liin ks. (katso) ja vrt. (vertaa) lukijaa esimerkiksi harvoin kehotetaan (ellei tieteeksi
sitten lasketa vaikkapa tutkimukseen pohjaavia terveysoppaita). Silti lahes kaikki
tutkimustekstisséd rakentaa tietynlaista lukijaa. Teksti muun muassa kirjoitetaan
tieteenalan ldhtooletusten varaan niitd useinkaan juurta jaksain avaamatta, ja teks-
tissé viljellddn erikoistermeja. Néin tekstiin rakentuu lukija, jonka oletetaan jo tun-

2. Lukijaa mukaan kutsuvaa passiivia kaytetddn tietysti muuallakin kuin tieteellisissd teksteissa.
Suomalaisista sanomalehtiteksteistd sitd on tutkinut Makkonen-Craig (2005). Han nimittaa sitd dialo-
giseksi passiiviksi.
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tevan alaa ja olevan perilld sen kielenkdyttotavoista. Myos ldhdeviitteilld rakenne-
taan lukijaa, sellaista, jonka oletetaan niitd tarvitsevan ja osaavan tulkita.

Tieteellisen tekstin lukijaksi kirjoitetaan siis tiedeyhteison jasen, ja tallaisen odo-
tetaan lukevan tutkimusta kriittisesti arvioiden, sen asetelmia ja menetelmid, ar-
gumentteja ja tuloksia aiempaan tutkimukseen suhteuttaen. Mutta vaikka lukijalta
edellytetddn tieteellistd patevyyttd, hdnelle tehddédn mahdollisimman helpoksi hoi-
taa arvioijan tointaan. Ensinndkin kielenkdaytto tédhtdd selkeyteen, ldpindkyvyyteen
ja yksitulkintaisuuteen. Toiseksi kullakin alalla on omat, melko vakiintuneet tavat
jdsentdd teksti. Téssd hyodynnetddn sitd, ettd tiedeyhteison jdsenille on kehitty-
nyt tieteellisen kompetenssin liséksi yhteison kirjoituskonventioihin liittyvdd niin
sanottua genrekompetenssia (Bhatia 2004) eli tekstilajin tajua (Kalliokoski 2002).
Sen avulla he suunnistavat tutkimustekstissé ja osaavat etsid vakioaineksia vakio-
kohdista: taustoitusta ja tutkimusongelmien asettamista johdannosta, tausta-
teoriaan, aineiston valintaan ja rajaukseen liittyvia perusteluja joko johdannosta tai
omista luvuistaan, analyysia ja tuloksia omista luvuistaan seki tulosten arviointia
ja jatkotutkimusideoita lopusta (vrt. tutkielman ns. IMRD-rakenne: I = introduction,
M = method, R = results, D = discussion; Swales 1990: 137-176).

Konkreettisimmin tieteelliseen tekstiin ruumiillistuvat moniaanisyyden kolman-
net tahot: ldhteet, jotka tekstissd ilmaistaan lahdeviittein; tutkielman lopussa viitteet
vield tdydennetadn lahdeluettelossa. Vaikka viitteiden ja lahdeluettelon laadinta on
tieteellisen kirjoittamisen opetuksessa ehka jopa harjoitelluin osa-alue, sen opettelu
vaikuttaa olevan niin opiskelijoiden kuin opettajien parhaiten tiedostama ongelma
tieteellisen tekstin monidanisyyden hallinnassa.

3 Lahdeviitteet - eivat itsetarkoitus vaan tyokalu

Kun opiskelijat joskus huokailevat 1dhdeviittaustekniikkaa harjoitellessaan, siirryn
mielessani vuosikymmenten taakse aikoihin, jolloin sen opettelu kuului samaan
pakettiin kuin pilkkusdédnnét. Kirjakieltd tarkasteltiin “parhaana” ja "oikeana’”, jok-
seenkin yhtendisend kielimuotona, mitd nyt yleiskieli ja erikoiskielet mainittiin.
Tieteellisen kirjoittamisen opetukseksi katsottiin riittdvan, ettd opiskelijat oppivat
“asiatyylin”. Tiedekunnassamme kurssin nimikin oli vain Kirjoitusviestintd. Kurssilla
ei niinkédén keskitytty opinnéytteisiin kuin kirjakielen sédéntoihin - jotka oli opetelta-
va, koska ne oli opeteltava.

Joskus tuntuu, ettd ldhdeviittaustekniikan opetus yhakin raahaa niskassaan
vanhojen aikojen oikeakielisyysaatteen rigorismia, tietynlaista jdykkdd sdénto-
keskeisyyttd. Jos tallaiseen asenteeseen yhdistyy vield se, ettei tekniikan kayténteita
perustella, opiskelijoille saattaa syntyé kasitys, ettd ne ovat itsetarkoitus. Joku ym-
marryksen yldpuolelta vain madréé, laitetaanko viitteeseen pilkku vai kaksoispiste,

196



Miten opettaa hallitsemaan monidénisyytta tieteellisessé kirjoittamisessa?

tulevatko ldhdeluettelossa etu- ja sukunimet siind vai téssi jarjestyksessd, mitd kur-
sivoidaan, mitd lihavoidaan jne. Jos ldhdeviittaustekniikka tuntuu opiskelijasta vain
yksityiskohtien kaaokselta, opetuksesta on vélittynyt sddntdjen vuorenvarmuus
mutteivét niiden perustelut. Téllainen ei edistd oppimista vaan ahdistaa aloittelijaa.

Sitd paitsi maailmahan on tédynna erilaisia viittaustekniikoita — epéilematta ihan
toimivia! Eri maissa, eri tieteenaloilla, eri oppiaineissa ja eri journaaleissa on oman-
laisiaan kéytanteita, eikd niiden keskindinen paremmuus ole kiistelyn arvoinen asia.
Sen sijaan on tdrkeédd oppia pysymadn kautta tutkielmansa siina tekniikassa, jonka
on valinnut. Opiskelijat tulee saada ymmaértaméén lahdeviittaustekniikan jérki. Viit-
teet kuuluvat tyokaluihin, joita lukija tarvitsee hoitaakseen kriittisen lukijan tehta-
vénsa. Viitteiden ja lahdeluettelon avullahan hén péésee niille tiedonldhteille, joista
tutkimus ammentaa, ja néin viitteet ovat mukana sijoittamassa tutkimusta taus-
taansa: aikaan, tieteenalaan, koulukuntaan, tutkimussuuntaukseen. Ennen muuta
lahdeviitteilla taataan tekijanoikeudet.

4 Tekijanoikeudet ja l[ahteiden referointi

Alkuaan tiivistin lahdeviittaustekniikan ytimen ohjeeksi "la ota toisen ajatuksia
omiin nimiisi”. Pian huomasin, ettd tekijanoikeuksia uhkaa pikemminkin se, mi-
ten opiskelijat tulkitsevat tieteellisid ldhteitddn. Tiydensin ohjetta: "Ald ota toisen
ajatuksia omiin nimiisi, 414 pane omiasi toisen nimiin.’

Mutta ilman syvéllisempéd taustoitusta tamakaan ohje ei vield tuota mielekésta
monidédnisyyttd opinndytteisiin. Moni nédet kiertdd vaarintulkinnan vaaraa yrittdmal-
14 siirtdd lahteen ajatuksia tutkielmaansa “sellaisenaan”. Tama nakyy kahdenlaisina
ratkaisuina: runsaina sanasanaisina sitaatteina tai lahteiden referoimisena aina yksi
lahde tekstikappaletta kohti niin, ettd kunkin kappaleen lopussa on ldhdeviite. Syn-
tyy kylld monidanistd tekstid, mutta kirjoittajan oma d4ni hukkuu kakofoniaan, joka
haittaa myo6s lainattujen ajatusten vélittymista ja siten tekijanoikeuksiakin.

Syyné kakofoniaan on se, ettei sen enempé4 sitaatti kuin omin sanoin selostettu
lahteen ajatus lainaudu sellaisenaan vaan saa referoijan tekstissd uuden tulkinnan.
Eihédn tekstejd lueta sana, lause tai edes kappale kerrallaan, vaan hiljalleen avautuva-
na kokonaisuutena, jossa tekstinkohtia tulkitaan suhteessa edeltéviin ja seuraaviin
tekstiyhteyksiin. Se, miké oli alkuperdisessé ldhteessd ymmarrettivissd vaikkapa
paattelyketjun huipentavaksi tiivistykseksi, saattaa yhteydestdan pois temmattuna
jaada referoijan tekstissd irralliseksi heitoksi. Kun heittoja kertyy eri lahteista tekstin
taydeltd, syntyy repaleinen teksti ja tekijaksi kirjoittuu epéditsendinen ajattelija, joka
puhuu suulla suuremmalla eikd oikein itse ymmaérra tekstiddn. Oscar Wilden julma
kiteytys “sitaatti, tuo élyn loistava korvike” osuu paitsi siteeraukseen my6s muuhun
omaa ajattelua laistavaan lainailuun.
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Silti on pétevidkin syitd sanasanaisen sitaatin kayttoon. Seuraava katkelma Yrjo
Laurannon vaitoskirjasta (2015: 12-13) havainnollistaa niistd yhta:

(1)  Léhestymistapani on systeemis-funktionaalinen, mutta se voidaan néh-
da funktionaalisena laajemmassakin mielessd. Seuraava lainaus on Pra-
han kielitieteellisen piirin - sittemmin Prahan koulukunnan - ohjelman-
julistuksesta vuodelta 1929 (PRAHA 1982 [1929]: 5):

Kieli samoin kuin miké hyvansa muukin ihmisen toiminta on paamaara-
hakuista. — - Funktionaalisesta nakékulmasta kieli on padmaérahakuisten
ilmaisukeinojen jarjestelma.

En tunne tsekinkielistd alkuperdistekstid, ainoastaan englanninnoksen,
mutta huomattakoon, ettd lainauksessa kéytetddn kieltd kahdessa eri
merkityksessd: ensimmadisessd lauseessa kielenkdytto- ja jdlkimmaéisessa
systeemimerkityksessa. Tulkitsen tdméan kaksinaisuuden tarkoituksellisek-
si valinnaksi: ndmé kaksi puolta ovat erottamattomasti toisiinsa sidoksissa;
kieli on samaan aikaan kumpaakin.

Kiinnittamalla lukijan huomion lainatun sisallon lisaksi sen muotoon - termin
kieli kaksimerkityksiseen kdyttoon — Lauranto pddsee tieteellisen ldhteensa ajatuk-
sen ytimeen, paljastamaan terminologiaan kytkeytyvin késitteellisen siséllon, joka
puolestaan on hdnen oman tutkimuksensa kulmakivid. llman siteerausta tdma ei
oikein onnistuisi: sitaatti toimii tdssé evidenssind, ikddn kuin todistusaineistona,
Laurannon tulkinnalle alkuldhteen ajatuksesta. Kun miné puolestani olen ottanut
esimerkikseni katkelman Laurannolta, kéytan sitd havainnollistamiseen eli luotan
esimerkin voimaan. Kolmas valttdméton paikka siteeraukselle ovat luonnollisesti
kielellisten aineistojen analyysit, jotka ilman aineistosta sanatarkasti poimittuja esi-
merkkejé olisivat vaikeita seurata.

Oppaissa usein mainittu peruste siteeraukselle on alkuperdisen muotoilun téy-
dellisyys, jota ei kannata lainattaessa vaarantaa. Téll4 perusteella siteeraamista ei
mielestdni tule motivoida, silld se saattaa laillistaa suorien lainausten ylikéyttod. Ku-
kapa noviisi ei pitdisi kokeneen tutkijan julkaistuja, moneen kertaan tarkistettuja ja
viimeisteltyja muotoiluja ylivoimaisesti parempina kuin omia hapuilujaan.

Kaiken kaikkiaan sen enempéd sanasanainen kuin omin sanoin referointi ei va-
pauta kirjoittajaa ajattelusta. Kumpikin vaatii paitsi lahtotekstin syvéllistd ymmar-
rystd ja suhteutusta omaan tutkimusongelmaan myo6s oman tekstin rakenteellista
hahmotusta sekd monenlaista kirjakielen saantojen hallintaa. Siteerattaessa pitaa
tietad, milloin piste tulee lainausmerkkien edelle, milloin jélkeen, aloitetaanko si-
taatti isolla vai pienelld kirjaimella, miten merkitéén sitaatista pois jatetyt ainekset,
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miten ja miksi siihen lisatddn tdydennyksid, milloin sitaatti sijoitetaan leipétekstiin,
milloin omille riveilleen sisentden (ks. esim. Hirsjarvi ym. 2005: 110). Omin sanoin
referointia pidetdankin tieteellisen kirjoittamisen oppaissa parempana kuin sitee-
rausta (mm. Kniivila ym. 2017: 134). Se avaa siteerausta paremman mahdollisuuden
kéyttaa ldhteitd sithen, mihin niitd tutkimusteksteissa tarvitaan: oman tekstin aja-
tuksen juoksuttamiseen.

Lahteisiin suhteuttamalla voidaan ensinnékin osaltaan pohjustaa tutkimus-
asetelmaa osoittamalla aiemmassa tutkimuksessa “tutkimusaukko’, jonka tilkit-
semiseen uudella tutkimuksella nyt tdhdatdaan (Swales 1990: 141; Méntynen 2006:
52-58). Toiseksi ldhteiden avulla saa asemoiduksi oman tutkielman osaksi tieteen-
alaa ja tutkimussuuntausta. Aloittelevilla graduntekijoilld lahteiden hyodyntdminen
saattaa tyssatd tdhdn. Kaikki ldhdeviitteet osuvat johdantoon ja teorialukuun, mutta
analyysi tehdd4n mutuna, ja ldhteisiin viittailu jd4 ulkokohtaiseksi oppineisuuden
osoittamiseksi. Syvallisempad oppineisuutta on se, ettd lahteita sovelletaan myos
analyysissa niitd omiin ja muiden tutkijoiden havaintoihin vertaillen. Télloin tekija
osallistuu tieteenalalla kéytdvaan keskusteluun. Vahvistavatko omat havainnot
aiemman tutkimuksen tuloksia, tdydentdvatko vai kyseenalaistavatko niita? Kal-
listuuko tekijé analyysissaan jonkin kiistakysymyksen tulkinnassa jollekin vaihto-
ehtoisista kannoista, vai onko hénella peréti esittda uusi avaus?

Lahteiden kaytto on siis keskeinen indikaattori tutkimuksen tasoa arvioitaessa.
Kun opettaja motivoi opiskelijaa ldhteiden hyodyntédmiseen, tekijanoikeuksien lisdk-
si kannattaa muistuttaa ldhteiden tiarkeydesta tieteellistd ajatuksenkulkua ja tekstia
rakennettaessa. Talloin viittaustekniikka asettuu laajempiin yhteyksiin ja tuntu sen
itsetarkoituksellisuudesta hélvenee.

5 Lukijanoikeudet: tekijan vai kolmannen tahon aani?

Lahdeviittaustekniikan kytkeminen tutkielman ajatusten vuoropuheluun johtaa jél-
leen lukijan luo. Jotta lukija suoriutuisi arviointitehtdvastddn, hanen on tiedettéva,
mika on tutkimuksen tekijdn omaa antia, miké puolestaan tulee tutkijan kéyttamis-
ta lahteista. Tekstiin kirjoitettavien kolmansien tahojen tekijanoikeuksista huolehti-
minen - ldhdeviittaustekniikka — varmistaa siis lukijankin oikeudet.
Lukijanoikeuksista huolehditaan tekstiviitteiden teknisen hienosdddén avulla.
Lienee tavallisinta, ettd lahdeviite sijoitetaan lainatun osuuden perédén. Talloin pis-
teen sijoitus antaa térkedn lukuohjeen: Kun piste on vain sulkeiden peréssa, ldhde-
viite on osa edeltdvéd virkettd ja vieras 44ni rajoittuu juuri ja vain tuohon virkkee-
seen. Kun taas piste on sekd ennen sulkeita etta niiden sisalld, lahdeviite tulkitaan
omaksi virkkeekseen, mika kertoo, ettd lainattuja ajatuksia on edelld useammassa
virkkeessd. Mutta mistd lukija télloin huomaa, milloin vieras osuus alkaa? Entd
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mistd hdn huomaa, milloin lainattu osuus loppuu? Namé on hyvé opettaa merkit-
semddan nimenomaisesti, kuten vaikkapa seuraavassa oman artikkelini katkelmassa
(Rahtu 2012: 238):

(2)  Levyarvostelujen rakennepotentiaalista ei ole laajoihin aineistoihin perustu-
vaa tekstianalyyttista tutkimusta, mutta Virtanen (2007 2-3) on havainnut
122 arvostelun aineistostaan, ettd Soundin arvostelut koostuvat tyypillisesti
kolmesta, neljasta kappaleesta. Néistd ensimmadisessa tarjotaan taustatie-
toa esittdjdstd ja tdmén aiemmasta tuotannosta ja seuraavissa kahdessa
esitetddn varsinainen kritiikki suhteuttamalla arvioitava kokoelma artistin
aiempaan tuotantoon tai muiden artistien teoksiin. Viimeinen kappale on
yhteenveto, ja lopuksi annetaan arvosana asteikolla 1-5. Anne Méntynen ja
Susanna Shore (2008, 28-29) ovat kuvanneet levyarvosteluja myos teksti-

tyyppien avulla: — -

Esimerkissé 2 ldhdeviite on sijoitettu lainatun osuuden edelle signaloimaan vie-
raan ddnen alkua. Viitteen normaalisti aloittavan tekijannimen voi tuolloin nostaa
leipatekstiin, jolloin sulkeisiin tarvitsee merkitd endd julkaisuvuosi ja sivunumerot.
Lainauksen jatkumisen huomaa siitd, ettd virkkeestd toiseen viitataan toistuvasti
samaan referenttiin kuin alussa: kun ensimmaéisessa virkkeessa puhutaan kolmes-
ta, neljdsta kappaleesta, naihin viitataan seuraavassa virkkeessa lausekkeilla Ndistd
ensimmdisessd ja seuraavissa kahdessa; sitd seuraavassa virkkeessd taas on lause-
ke Viimeinen kappale. Lainatun osuuden loppumisen huomaa puolestaan siit4, ettéd
tekstissd otetaan kaisittelyyn uusi topiikki (tekstityypit) ja sen my6td myoés viitataan
uuteen ldhteeseen (Méantyseen & Shoreen 2008). Lainatun osuuden voi toki merkité
monin muinkin tavoin, muun muassa siten, ettd osuuden alussa on leipatekstissa
tekijan nimi ja varsinainen ldhdeviite tulee vasta lainauksen loppuun, kuten olen
tehnyt seuraavassa (Rahtu 2006: 155):

(3) Dan Sperber ja Deirdre Wilson esittavat ironianselityksensa osana kielellisté
viestintdd koskevaa teoriaansa. Teorian perusajatus on, ettd viestintdd ohjaa
relevanssin periaate: tuotamme mahdollisimman véhalla vaivalla optimaa-
lisen merkitsevid lausumia, joiden tulkintaa ohjaa se, ettd kontekstin perus-
teella ymmaérrdmme mahdollisimman pienin ponnistuksin, miké lausumas-
sa on relevanttia (Sperber & Wilson 1995: 158).

Tdhén asti olen keskittynyt ldhdeviitteilld varmistettuihin tekijdn- ja
lukijanoikeuksiin, mutta myds kirjoittajalla itsellddn on tietysti tekijanoikeudet,
ja nekin on rakennettava tekstiin kielellisin ratkaisuin, jotka ovat lukijalle yksi-
tulkintaisia. Kursseilla ja ohjaustilanteissa sitkedsti esiin nouseva kysymys on, "saa-
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ko’ tekija viitata itseensd yksikon ensimmaiselld persoonalla, siis mind-pronominilla
taikka verbin persoonapédatteelld tai possessiivisuffiksilla, vai "pitadkd” turvautua
epédsuorempiin viittaustapoihin (ks. edeltd lukua 2). Vastaan aina, ettd saa, ilman
muuta.’ Onko mutkattomampaa keinoa merkitd omaa ajatusta omiin nimiin - seka
tekijan ettd lukijan kannalta - kuin yksikon ensimmaéinen persoona?

Koska tieteellisen kirjoittamisen oppaissa kanta yksikon ensimmaéisen persoo-
nan kédyttoon kuitenkin vaihtelee (vrt. esim. Eco 1989 [1977]: 153; Luukka 2002: 21;
Hirsjérvi ym. 2005: 283; Kniivild ym. 2017: 22), pohdin seuraavaksi oman tutkimukse-
ni perusteella (mm. Rahtu 2018), mité tapahtuu, kun yksikén ensimmaéinen persoo-
na eksplikoidaan tieteelliseen tekstiin.

6 Yksikon ensimmainen persoona - tieteellisen tekstin persona non grata?

Objektiivisen esitystavan tavoittelu on ehké johtanut siihen, ettd "mindd” kohdellaan
tieteellisessd kirjoittamisessa joskus vdhdn kuin vieraan vallan diplomaattia, josta
on tullut asemamaassaan ei-toivottu henkild, persona non grata. Seuraava katkelma
Yrj6 Laurannon tutkimuksen johdannosta (2014: 9-10) kuitenkin osoittakoon, etté
yksikén ensimmaéinen persoona on tieteellisessé tekstissd kuin kotonaan:

(4) Tarkastelen tasséd tutkimuksessa niitd toimintaan kehottamisen ilmauksia,
joita suomalaiset kayttavat arkikeskustelussa tuttaviensa, ystdviensd ja
lahiomaistensa kanssa. Tutkimuksen keskiossd ovat imperatiivilauseet ja
niiden kaytto. Vastaan tutkimuksessani sellaisiin kysymyksiin kuin millaisia
tulkintoja imperatiivilauseet saavat arkikeskustelussa, missa ja miten niita
kéytetddn, ja mikd imperatiivilausetta edeltaa — —.

Uskon, ettd imperatiivilauseen tilanteista kédyttod korostavasta tutkimuk-
sestani on hyotyd myos suomen kielen opetuksessa. Ensinndkin didin-
kielen opetuksessa luodaan mielikuvia imperatiivilauseen kéaytostd ja
perusmerkityksestd, ja ne saattavat sdilyd suomea didinkielendan puhuvien
mielessd hyvin pitkdan. Toiseksi tutkimuksenti liittyy oleellisesti myos suo-
men opetukseen toisena ja vieraana kielena. - -

3. On kuitenkin hyvd muistuttaa, ettd ellei kyse ole selkeyden, korostamisen tai kontrastoinnin
tarpeesta, suomen Kkirjakielessd ensimmadisen ja toisen persoonan ilmipanoon riittdd pelkkd verbin
persoonapéite eikd persoonapronominia tarvita (tarkemmin ks. Rahtu 2018: 43 ja siind mainitut lah-
teet). Tassd ei tietenkédén ole kyse persoonan karttamisesta vaan kirjakieleen konventionaalistuneesta
tavasta valttdd persoonan ilmaisemisessa redundanssia.
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Imperatiivi on oikeastaan terminéd kaksimerkityksinen. - — Vaikka tutki-
mukseni keskiossd on nimenomaan imperatiivilause, otan kantaa mydos sii-
hen, miten imperatiivilause ja imperatiivimuodot suhteutuvat toisiinsa.

Yksikon ensimmadistd persoonaa viljellaan esimerkissa 4 ongelmitta, kuten fen-
nistisessd ja monen muunkin alan tutkimuksessa on tapana. Viittaukset ovat muka-
na rakentamassa tekijélle tutkijaminéé: ensin asetetaan tutkimusongelma (tarkas-
telen, vastaan) ja muita tavoitteita (otan kantaa). Namé ensimmaisessé persoonassa
olevat verbit ovat indikatiivin preesensissd, joka saa tdssd futuurisen tulkinnan.
Tamaé kytkee tekstiin lukijan: tutkijahan itse asiassa on jo suorittanut johdannossa
lupaamansa teot, mutta lukijalle ne aktuaalistuvat vasta hdnen edetessdédn luvat-
tuihin tekstinkohtiin. Néin tutkijamindén kietoutuu lukijaa opastava toimittaja-
mind. Sen tehtéviin kuuluu myos tekstin yksitulkintaisuudesta huolehtiminen. Esi-
merkiksi kun sanalla tutkimus viitataan ympéroivaan tekstiin, se on tarpeen valilla
spesifioida yksikon ensimmaéisen persoonan omistusliitteelld (tutkimukseni). Néin
lukijan ei tarvitse harhautua miettiméén, onko nyt yhtéakkia siirrytty puhumaan vain
tutkimuksesta ylipadtaan.

Tutkijaminédén kytketdan esimerkissd 4 tutkimusaiheen tarkeytta perusteltaessa
my0s tekijdn autobiografinen mind, hdnen kokemuksensa S2-opettajana: Uskon,
ettd imperatiivilauseen tilanteista kdyttod korostavasta tutkimuksestani on hyotyd
myds suomen kielen opetuksessa. Perustelussa kdytetddn uskoa-verbid, joka ilmai-
see tekijdn henkilokohtaista asennetta, muttei vain sitd, silla uskoa perustellaan
ensinndkin- ja toiseksi-konnektiivein luetelluin argumentein, jotka estévat lukijaa
tulkitsemasta uskoa pelkdksi subjektiiviseksi mielenilmaukseksi. Argumentointi
on tyypillistéd tutkijamindn toimintaa. Samalla se kuitenkin rakentaa myos lukijasta
asiantuntijaa tai tutkijaa - téllaisillehan viitteet on perusteltava, jotta niistd voisi
vakuuttua.

Yksikon ensimmaéisen persoonan kdytto on tutkimustekstissd yksi ilmeisen sel-
ked keino hallita monidanisyyttd. Mista siis on syntynyt kasitys minén sopimatto-
muudesta tieteelliseen kielenkdytto6n? Etsin vastausta analysoimalla seuraavaa
katkelmaa erdén opiskelijan kurssiesseesté:

(5) Maailma on tdynna késitteit4, joita aina valilld joutuu pohtimaan ja jasen-
taméédn. TAll4 kertaa eteeni on asetettu tehtéva, joka pakottaa minut pohti-
maan ironiaa ja ylipaatdédn huumoria laajemmin. Néin aionkin tehdd. Ehka
alussa asettamani kysymykset saavat vield tehtédvan kuluessa vastauksen.
Pitdisihdn minulla olla evéét, jotka riittavat kdsittelemddn néaita kysymyk-
sid. Enka mina ole epavarma. Tuo lause viittaa vain siihen, etta olen syksyn
aikana havahtunut siihen, ettd kirjallisuuden tulkinta on paljon mutkik-
kaampaa kuin olisin aiemmin kyennyt ajattelemaan.
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Tehtédvdnannossa on pyydetty vertailemaan huumoria ja ironiaa, joita on késitelty
kurssilla. Opiskelija perustelee téta tavoitetta kuvaamalla tehtavan autobiografiseen
mindinsa kohdistuvaksi ulkoiseksi pakoksi, ei tutkijaminén itselleen asettamaksi
tavoitteeksi: eteeni on asetettu tehtdva, joka pakottaa minut pohtimaan. Tavoitellun
tiedon uutuutta ei siis suhteuteta mihinkdan yleisempéén tiedontarpeeseen, toisin
kuin Lauranto tekee esimerkissa 4. Sen sijaan tiedon uutuus suhteutuu kirjoittajan
omaan aiempaan tietoon (tai tiedon puutteeseen): olen syksyn aikana havahtunut
sithen, ettd kirjallisuuden tulkinta on paljon mutkikkaampaa kuin olisin aiemmin
kyennyt ajattelemaan. Kyse ei siis ole tutkimusaukon osoittamisesta vaan oman hen-
kilohistorian kirjaamisesta kuin péivékirjaan. Pédivakirjamaisuutta vahvistaa, ettd
tekijd kuvailee autobiografisen mindnsé tuntemuksia (Enrkd mind ole epdvarma) ja
reflektoi itsedén (Pitdisihdn minulla olla evddt). Néin luotu autobiografinen miné on
toisenlainen kuin tieteellisissd teksteissé: se ei palvele tutkijaminédn tiedonintresseja
vaan on tekstin keskipiste.

Kurssiesseen katkelmassa ei ole myodskddn toimittajamindd. Kun Laurannon
tutkimuksen katkelma johdattaa koko hénen tutkimuksensa tavoitteisiin, jotka sit-
ten toteutetaan analyysiluvuissa, kurssiesseen katkelmassa kuvaillaan opiskelijan
kirjoitushetken aikaisia mielenliikkeitd: Ndin aionkin tehdd. Ehkd alussa asettama-
ni kysymykset saavat vield tehtdvin kuluessa vastauksen. Verbiketju aionkin tehdd
ja seuraavassa lauseessa oleva futuurinen preesens saavat sijoittavat lauseessa ku-
vatut tapahtumat kirjoittajan reaalimaailman tulevaisuuteen, eivdt hanen tekstin-
sd mydhempiin vaiheisiin. Kun tavoitteen saavuttaminen vield esitetdédn modaali-
partikkelilla eskd episteemisesti epdvarmaksi, syntyy vaikutelma, ettei tekija itse
tiedd, mitd tekstissd myohemmin seuraa, eika siksi voi opastaa lukijaakaan.

Omaan kokemukseen keskittymisesté kielii usein my0s sellainen, etté opiskeli-
ja selostaa kirjallisia ldhteitdan imperfektissa tyyliin “"Itkonen selosti laatimaansa
koetta” eikd "Itkonen selostaa laatimaansa koetta”. Imperfekti sijoittaa selostamisen
aikajanalla ilmeisesti sithen hetkeen, jona kirjoittaja omaksui tiedon. Preesensilld
lukijan huomio taas kiinnitettdisiin siihen, mité kirjallisessa ldhteessd — edelleen —
lukee, toisin sanoen ldhteen sanomaan.

Johdantoa ei siis voi kirjoittaa, ennen kuin on olemassa se teksti, johon johdate-
taan. Olisinpa dlynnyt tasta muistuttaa, kun kauan sitten annoin kurssilaisille tehta-
vaksi esseen, josta esimerkki 5 on. Kurssilaiseni olisivat saaneet tilaisuuden ymmar-
taa, ettd tieteellinen teksti kirjoitetaan lukijaa eikd itseilmaisua tai omien elamysten
kirjaamista varten.

Tutkijan ja opiskelijan tekstien vertailu osoittaa, etta tieteellisen ja ei-tieteellisen
tekstin ero ei niinkddn ndy siind, viittaako kirjoittaja itseensd, kuin siind, millai-
sia tehtédvid tekstin minélle on kirjoitettu. Kurssiesseen katkelmassa on runsaasti
autobiografista mindd, joka ei keskity tutkijan tehtdvien vaan kirjoittajan autent-
tisten tuntemusten kuvailuun, ja siksi néytettd ei voi sanoa tieteelliseksi tekstiksi.
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Tutkimusteksteissd taas muut mindt ovat alisteisia tutkijaminélle: opastamalla lu-
kijaa toimittajamind samalla varmistaa, ettd tutkijaminén ajatukset jdsentyvat yksi-
tulkintaisesti; autobiografinen miné taas pohjustaa tutkijaminén tavoitteita muun
muassa selostamalla tutkimusprosessin vaiheita. Ndin yksikon ensimmdéinen per-
soona on tieteellisissa teksteissa yksi keino toteuttaa esitystavan yksitulkintaisuutta
ja lapindkyvyyttd sekd selventdd lukijalle, kuka on vastuussa tutkimuksen valin-
noista, analyyseista ja tulkinnoista ja kenen ajatuksia missékin kohtaa selostetaan.
Mina-viittauksin konstruoiduilla kirjoittajan tehtavilla siis toteutetaan tieteelliseen
diskurssiin kuuluvaa dokumentointivelvollisuutta siind missé ldhdeviitteillakin.

Halu karkottaa yksikon ensimmadinen persoona tieteellisisté teksteistd on ehka
syntynyt tarpeesta karsia opiskelijoiden teksteistd sellainen kirjoittajan auto-
biografinen, subjektiivinen mind, jota ei ole asetettu tutkijaminén palvelukseen.
Mutta karkottuuko subjektiivisuus sillé, ettd minét vain korvataan passiivilla, nolla-
persoonalla tai kolmannella persoonalla? Kokeillaan:

(a)  Néin aionkin tehdd > *Nain aiotaankin tehda (passiivi).

(b) Enkd miné ole epavarma > *Eik4 tutkija ole epavarma (NP + yks. 3. persoo-
na).

(c) Tallakertaa eteeni on asetettu tehtdvé, joka pakottaa minut pohtimaan iro-
niaaja ylipaatdan huumoria laajemmin > ?Télld kertaa [0:n] eteen on asetet-
tu tehtdvé, joka pakottaa [0:n] pohtimaan ironiaa ja ylipddtaan huumoria
laajemmin (nollapersoona).

(d) Ehka alussa asettamani kysymykset saavat vield tehtéavan kuluessa vastauk-
sen > Ehka alussa asetetut kysymykset saavat vield tehtévan kuluessa vas-
tauksen (agenttipartisiipin sijasta passiivinen TU-partisiippi).

Eipa synny kuin kummallista suomea ja sekavia viittaussuhteita. Vaikutelmaa tie-
teellisen tekstin subjektiivisuudesta tai objektiivisuudesta ei siis aiheuta vain jokin
tietty kielellinen muoto sindnsé vaan se, millaisissa yhteyksissé ja tehtavissd muotoa
kéytetdan.

7 Kriittiseksi lukijaksi ja kirjoittajaksi

Millaisin harjoituksin tieteellisen tekstin monidanisyytta voisi opettaa hallitse-
maan? Teettdmaélla referaatteja? Pelkkien referaattien laatiminen on mielesténi he-
delmétonta tiedon toistamista, jos ei samalla tdhtdd johonkin tiettyyn tekstilajiin.
Eihén tosielaméssdkdédn ole sellaista tekstilajia kuin "referaatti”, vaan esimerkiksi
poytakirja, muistio tai tiedote. Ne kylld perustuvat toisten kielellisiin esityksiin, mut-
ta kukin tavallaan. Jos referointitehtavét kytketdén erilaisin tekstilajein toteutetta-
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viin pddmaédriin, ndma tarjoavat fokuksen, joka auttaa valitsemaan ldhdetekstisté
olennaisen omaan tekstiin. Samalla padstaan eroon siita harhaluulosta, etté referaa-
tissa saa kuulua referoijan déni vain silloin, kun on annettu vartavastinen lupa tehda
"kommentoitu” referaatti. Ei omaa aanta kétked tarvitse, vaan on kirjoitettava niin,
etta seka lukijan- etta tekijanoikeudet toteutuvat: dénet erottuvat yksitulkintaisesti.

Tieteellisen kirjoittamisen opetuksessa yhtend johtotdhtend on siis pidettéva
tekstilajitietoisuutta. Jos tenttivastauksessa ehkd riittadkin luetun referointi, se ei
riitd tutkielmassa. Léhteitd ei referoida tutkielmaan sen osoittamiseksi, etta luettu
on, vaan referoimalla osoitetaan, miten uusi tieto suhteutuu vanhaan. Joillakin aloil-
la opinndytteen rakenteesta varataan monta lukua vanhan tiedon selostamiseen ja
vasta ties monennessako luvussa asetetaan tutkimusongelma. Téllainen kasvattaa
tottelevaisuuteen eikd itsenéiseen ajatteluun. Jos tutkimusongelma muotoiltaisiin jo
johdannossa, siitd saataisiin punainen lanka, jonka varassa koko tutkielma etenee:
sitd taustoitetaan johdannossa ja teorialuvussa, sen ratkaisuvaihtoehtoja pohditaan
analyysiluvuissa, ja loppuluvussa viimein esitetdén tulos ja padtelmat ja arvioidaan
tuloksia. Joillakin aloilla taas opiskelijoita neuvotaan kirjoittamaan tutkielman lop-
puun "mitd uutta opin” -tyylinen arviointi. Tdssd menevét sekaisin oppimispéivékirja
ja tutkielma tekstilajeina: itsereflektiolla ei voi kuitata tutkielman tulosten objek-
tiivista arviointia sen enempéd kuin loysilla heitoilla tyyliin "tdma oli vasta pinta-
raapaisu’.

Lahes kaiken yliopistollisen opetuksen voi ndhdd myos tieteellisen ajattelun ope-
tukseksi. Jo tenttikysymykset kannattaa mahdollisuuksien mukaan laatia niin, ettei
opiskelija vain toista tietoa vaan joutuu liséksi soveltamaan sitd pienten ongelmien
pohtimiseen. My6skaan kurssiesseitd ja luentopéivékirjoja ei hyodyté teettad pelkki-
né referaatteina, vaan parempi on pyytéé soveltamaan luettua jonkin nimenomaisen
kysymyksen ratkaisuun. Hedelmallisen, toista hyodyttévan vertaispalautteen anta-
miseen voi opettaa neuvomalla opiskelijaa keskittimaan huomionsa omien vaiku-
telmien sijasta sithen, millaisia tuloksia arvioitavassa tutkielmassa tarjotaan, mil-
laisin menetelmin, aineistoin ja argumentein - ja miten tdma kaikki on kielennetty
tekstiin. Kun tieteelliseen ajatteluun opettamista ei rajata vain (pro)seminaareihin
vaan se kytketddn alusta asti ja monipuolisesti erilaisiin opiskelumuotoihin, opiske-
lija oppii hiljalleen kommentoimaan opittua ja luettua, esittdmaan kysymyksié, ver-
tailemaan ldhteitd, argumentoimaan, kritisoimaan - ja huomaamaan, missa kulkee
raja oman ja lahteen dénen valill4.

Opetuksessa on tarkedd motivoida opiskelijaa, mutta joskus opettajankin yllattéaa
uskonpuute. Eihdn néisté tule tutkijoita kuin pienestd hassusta eliitist4, ja suurin osa
valmistuu ihan arkisiin ammatteihin opettajiksi, kddntéjiksi tai tiedottajiksi — mik-
si heitd pitdd vangatd tutkijanmuottiin? Téssa vaiheessa aina herdan. Miten toimisi
maailma, jossa tutkimustekstia osaisivat tuottaa ja tulkita vain ne harvat, jotka ovat
onnistuneet padseméén tutkijan t6ihin? Liian monelta kansalaiselta puuttuisi kriit-
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tinen lukutaito ja kyky etsid ja vertailla tietoa itsenéisesti. Sellaisia yhteiskuntia on
jo — tai taas -, ja jédljet pelottavat.

Moniaanisyyden hallinta: viisi vinkkia tieteellisen kirjoittamisen
opiskelijalle

1 Tieteellisen tekstin johtotahti on uuden tiedon tuottaminen. Suhteuta kaikki
tekstissa siihen.

2 Kirjoita lukijaksi tiedeyhteison jasen, jonka on voitava arvioida tiedon
uutuutta ja tasoa.

3 Palvele lukijaa: viittaa yksitulkintaisesti itseesi ja [dhteisiin, jotta lukija tietdd,
mika ajatus on perdisin mistakin. Ald pelkda yksikon ensimmaista persoonaa.

4 Suosi lahteiden referointia ja karta siteerausta. Ndin padset lahteiden kanssa
parhaiten keskusteluun ja voit kayttda niitd oman ajatuksesi juoksuttamiseen.

5 Opettele yksi l[dhdeviittaustekniikka ja pysy siind johdonmukaisesti kautta
tekstisi.

Dosentti Toini Rahtu toimii yliopistonlehtorina Helsingin yliopiston suomen kielen oppi-
aineessa.
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Outi Oja

Suomenkielisen tieteellisen kirjoittamisen kurssi
ulkomaisessa yliopistossa

1 Johdanto

Opetin kevaalld 2019 Tukholman yliopiston suomen oppiaineessa tieteellisen kir-
joittamisen kurssin. Yhden lukukauden mittaiselle kurssille osallistui suomen kielen
kolmannen vuosikurssin opiskelijoita, jotka opiskelevat suomea Finska som frim-
mande sprdk -linjalla. 7,5 opintopisteen kurssin tavoitteena oli tutustuttaa opiskelijat
tieteelliseen kirjoittamiseen suomen kielelld. Tapaamiskertoja kurssilla oli 11, eli ope-
tusta oli yhteensa 22 oppituntia. Kurssi jarjestettiin yliopistossamme ensimmaéista
kertaa.

Kurssin lopputyoné opiskelijoiden tuli kirjoittaa 8—-10-sivuinen pienoistutkielma
suomen kielelld valitsemastaan suomen kieltd tai suomalaista kirjallisuutta ja kult-
tuuria koskevasta aiheesta. Opiskelija sai padttaa aiheensa ja tutkimuskysymyksensa
itse, mutta tarkedd oli, ettd tekstissd oli jokin metodi ja vahintdén kolme tieteellis-
ta lahdetta. Kurssille osallistui yhteensa viisi opiskelijaa, joiden taustat olivat hyvin
erilaiset. Heistd kolme oli jo tehnyt maisterintutkinnon tasoisen akateemisen tut-
kinnon, joten heilld oli entuudestaan kokemusta tutkielmien kirjoittamisesta joko
englannin, ruotsin tai hollannin kielelld. Kukaan opiskelijoista ei ollut aiemmin kir-
joittanut tieteellistd asiatekstid suomeksi.

Arviolta Bi-Ba-taitotasoilla olevien opiskelijoiden valitsemat tutkielma-aiheet
olivat hyvin moninaisia. Tutkielmissa kasiteltiin sellaisia aiheita kuin Helsingin
Katajanokan jugendarkkitehtuuria, meénkielen ja Perdpohjolan murteen eroja,
Mansikkka-nimisen suomalaisen tubettajan Youtube-videoiden puhekielisyyksia
sekd Ruotsin ulkoministeri Rickard Sandlerin ja hdnen vaimonsa Maja Sandlerin
roolia suomalaisten sotalapsien sijoittamisessa Ruotsiin toisen maailmansodan ai-
kana.
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Téssa artikkelissa esittelen tieteellisen kirjoittamisen kurssin taustoja ja to-
teutusta. Omia kirjoittamisen opettamiseen liittyvid kasityksidni heijastelen eri-
tyisesti vasten jugoslavialaistaustaisen brittilingvistin Roz Ivanic¢in (2004) mallia
kirjoittamisdiskursseista, silld se on jasentédnyt omaa pedagogista tausta-ajatteluani
tieteellista kirjoittamista opettaessani. Hinen malliaan on kéytetty runsaasti suo-
malaisessa kirjoittamisen tutkimuksessa, kun on tarkasteltu esimerkiksi kirjoit-
tamista lukion didinkielen ylioppilaskokeissa ja opetussuunnitelmissa (ks. esim.
Erra & Svinhufvud 2017; Harjunen & Rautopuro 2015; suomalaisesta kirjoittami-
sen tutkimuksesta ks. Juvonen ym. 2011; Kauppinen ym. 2015). Koska taustani on
kirjallisuudentutkimuksessa ja erityisesti lajitutkimuksessa, ldhestyn tekstissdni
pienoistutkielman genred ehka hiukan toisenlaisesta ndkokulmasta kuin lingvis-
tisesti orientoinut tekstintutkija mahdollisesti tekisi. Siksi ennen varsinaista kurs-
sin esittelyd pohdin sitd, minkélaisista teoreettisista taustaolettamuksista olen
kirjallisuudentutkijana ldhtenyt rakentamaan kurssiani.

Artikkelini rakentuu seuraavasti: Luvussa 2 kasittelen lyhyesti sitd, miten ym-
mairrdn genren opettaessani tieteellistd kirjoittamista. Luvussa 3 erittelen puoles-
taan sitd, miten tausta-ajattelunani toimiva Roz Ivanic¢in (2004) malli kirjoittamis-
diskursseista on auttanut hahmottamaan etenemista kurssillani. Luvussa 4 esittelen
kurssin rakennetta ja tavoitteita. Luvuissa 5 ja 6 késittelen puolestaan tarkemmin
kurssin sisélt6jd ja vaiheita. Ensin mainitussa luvussa keskityn referoinnin taitojen
seka kisitteiden maarittelyn oppimiseen, kun taas jalkimmaéisessa kirjoitan siitd, mi-
ten opiskelijat pddtyivat valmiisiin teksteihin prosessikirjoittamisen kautta. Luku 7
on paatinto, jossa pohdin lyhyesti kurssitoteutuksen onnistuneisuutta.

2 Miten ymmarran genren opettaessani tieteellista kirjoittamista?

Arjen ja yhteiskunnan tekstilajit ovat ajan myoté kehittyneet johonkin spesifiin pda-
madraan tahtaavad kommunikaatiota varten, ja tima kommunikaatio tapahtuu aika-
laisten kesken. Lingvistinen tekstilajitutkimus ldhestyy genreéd yleensa taltd kannalta
jalingvistisin késittein. Tieteellisen kirjoittamisen opettajana lahden kuitenkin genre-
ajattelusta, johon olen oppinut kirjallisuudentutkimuksen parissa. Kirjallisuuden-
tutkijana lahestyn genrejd nédkokulmasta, joka painottaa kirjallisen kommunikaation
erityispiirteitd nimenomaan kirjoitettuna viestintané ja korostaa tekstuaalisten piir-
teiden merkitysté lajin analyysissa. PAdmadrdnéni on ollut luoda oma itseymmarrys
opettamastani aiheesta ensin genren ndkokulmasta, jotta olen sen jalkeen voinut
suunnata kohti kdytdnnon paamédradni eli sitd, ettd opettajana haluan ohjata opis-
kelijani kirjoittamaan tieteellisen pienoistutkielman suomen kielella.
Pienimuotoinen tieteellinen tutkielma genrend on eri tieteenaloilla erityyppinen,
mutta sen tavoitteena on aina tieteellisen kysymyksen ratkaiseminen jonkin tieteel-
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lisen menetelmén avulla, niin ettd lopputuloksena on tieteellisid lahteitd hyddyn-
tava, analyyttinen asiateksti. Tieteellisen tutkielmankin voi nahdé lajiyhdistelména
(lajiyhdistelmén kasitteestd kirjallisuustieteessa mm. Fowler 1982). Voidaan ajatella,
ettd konkreettinen yksittdinen tieteellinen tutkielma yhdist4a eri lajien repertoaa-
reja eli niille tyypillisi& muodon ja sisallon piirteitd jaljittelyn tai vaikutusten avulla
(ks. mts. 42). Bahtinilaisesta puheen genren teoriasta inspiraatiota saava lingvisti
saattaisi tdssd yhteydessd kirjoittaa kompleksisista genreistd (aiheesta lisdd esim.
Shore 2012).

Siind missé lingvistit hahmottavat lajin ensisijaisesti viestinnéllisten funktioiden
ja toimintakontekstin kautta, kirjallisuustieteilijand ldhestyn lajia lajirepertoaarin
kasitteen kautta. Kirjallisuudentutkija Alastair Fowlerin luoman lajiteorian mukaan
samaan lajiin kuuluvat tekstit muistuttavat toisiaan eri suhteissa. Monissa tieteel-
lisissd tutkielmissa tédytyy esimerkiksi referoida pohjatekstejd tai kirjoittaa niitd
kommentoivia referointeja, ja osana tutkielmaa kirjoitetaan myos vaikkapa késite-
madritelmid, jotka kirjallisuustieteilijand hahmotan genreiksi. Lingvisti saattaisi pu-
hua tdssa yhteydesséd genrejen sijaan toimintatyypeistd (esim. Heikkinen & Vouti-
lainen 2012: 17). Yhtd kaikki: tieteellistd tutkielmaa laatiessaan kirjoittaja yhdistelee
erilaisia genrepiirteitd, ottaa siis aineksia erilaisten lajien repertoaareista. Han voi
kirjoittaessaan ammentaa virikkeita esimerkiksi kuvailevan referaatin, argumentoi-
van mielipidekirjoituksen tai kédsiteméadritelman genren repertoaareista.

Historiallisen lajiteorian nékokulmasta tieteellisen tutkielman genred voidaan
tarkastella alati muuttuvana kommunikaation koodina, jota voi kuvata laji-
repertoaarin késitteelld: tieteelliset tutkielmat muistuttavat toisiaan, mutta ne eivit
sisdlld sellaisia essentiaalisia piirteitd, joiden esiintyminen on edellytys lajiin kuulu-
miselle. Yksikin piirre saattaa antaa héivihdyksen teoksen lajista, eli ei ole tiettya
vaatimusten méaéraa, jonka pitdisi tayttya, jotta yksittdinen teksti kuuluisi tiettyyn
lajiin. Teos tunnistetaan kuitenkin lajin edustajaksi silloin, kun siind havaitaan tietyn
lajin piirteistod.

Genreja ei pyritd maarittelemédn, vaan niitd pyritdan kuvailemaan antamalla
késitys siitd, millainen sen repertoaari on tietylld historiallisella hetkelld. Yksi tapa
kuvata genred on luoda siita "pyséytyskuva” jonakin historiallisena hetkend ja ker-
toa, millainen laji on juuri silloin. Jotkut kirjallisuudentutkijat, kuten lajiteoreetikko
David Fishelov (1993), puhuvat prototyyppisesté teoksesta, joka on jokin todelli-
nen historiallinen esimerkki eiké tutkijan luoma abstrakti konstruktio. Esimerkiksi
James Joycen Ulysses (1922) on modernistisen romaanin prototyyppi. Kirjallisuuden-
tutkimuksen lajiteoreetikko Alastair Fowler (1982: 34, 41) puhuu Fishelovin ohella
lajiteorian yhteydessd sukulaisuudesta ja kaltaisuudesta: lajiteorian ndkékulmasta
tekstin yksilollisyyttd voidaan tulkita peilaamalla sita sukulaisteksteihin.

Suomi vieraana kielena -opiskelijani voivat tieteellista tutkielmaa kirjoittamaan
lahtiessddn turvautua prototyyppiajatteluun tai analogia-ajatteluun. Esimerkeiksi
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kéyvat mallitekstit, joita muut opiskelijat ovat tuottaneet aiemmilla kursseilla. Malli-
teksteja voidaan tarkastella opetuksessa yhdessé keskustellen, ja niistd opiskelijoi-
den on mahdollista saada niin kielellista kuin ilmaisullistakin apua kirjoittamiseen-
sa. Tallaista mallitekstin avulla tapahtuvaa mestari-kisélli-menetelméaa kaytin myos
omalla kurssillani. Annoin opiskelijoiden luettavaksi erddn kandidaatintutkielma-
seminaarissa aiemmin olleen opiskelijan klikkiotsikoita késittelevan tutkielman.
Teimme kyseisen tutkielman pohjalta erilaisia tehtédvid kurssin aikana. Samalla se
toimi tieteellisen tutkielman esimerkkitekstind, jonka kautta opiskelijat saattoivat
tutustua tieteellisen tutkimuksen genreen.

3 Kirjoittamisdiskurssien malli ohjaa kurssin rakennetta

Tieteellisen kirjoittamisen kurssin tavoitteena on, ettd opiskelijat ymmartavét,
miké tieteellinen tutkielma on genrend. Niin ikddn tavoitteena on oppia (akatee-
mista) sanastoa, tieteellisen tekstin lukemistekniikoita ja referointia sekd oman ar-
gumentaation ja mielipiteen ilmaisemista. Kokonaisuudessa on kyse erdénlaisesta
vaiheistetusta prosessikirjoittamisesta. Prosessin aikana opiskeltiin esimerkiksi
genrekirjoittamisen tyylisen mallintamisen avulla tiettyja genrejé, joista prosessissa
tarkeimpia olivat kasitteen madritelman, referaatin ja tieteellisen tutkielman genret.
Kéytin kurssin aikana my0s pienié luovan kirjoittamisen tehtévid, joiden tarkoitus
oli saattaa kirjoitusty6 alkuun tai auttaa opiskelija pois kirjoittamisjumista.

Toimintaani on ohjannut ajattelu siit4, etta tieteellisen tutkielman genreé ei voi
opettaa pelkdstddn implisiittisesti esimerkiksi luottaen siihen, ettd opiskelija oppii
kirjoittamaan mallin mukaisesti vaikkapa siten, ettd lukee ja analysoi oppiaineessa
aiemmin tehtyja kandidaatin- tai maisterintutkielmia ja laatii niiden mallin mukai-
sesti oman tekstinsd. Omakohtainen kokemus monenlaisten tekstien kirjoittajana
on saanut ajattelemaan, ettd kirjoittamaan ei opita ainoastaan lukemalla, vaan kir-
joittajaksi opitaan ensisijaisesti kirjoittamalla, silld kirjoittaminen on ennen kaikkea
prosessi.

Ulkomaisessa yliopistossa opinndytetditd ohjatessani olen joutunut mietti-
madn paljon sitd, miten voin opastaa suomi vieraana kielend -oppijoita niin, etta
he saavat haltuunsa tieteellisen tekstin ja varsinkin tutkielman kirjoittamisessa tar-
vittavia taitoja. Ajatuksiani télld saralla on herétellyt kognitiivisen kirjoittamisen
tutkimus, jossa kirjoitustaitoa ldhestytddn yksilon kognitiivisen kehityksen néko-
kulmasta. Kognitiivisessa kirjoittamisen tutkimuksessa nostetaan nimittéin esille
aktiivisen harjoittelun ja tydskentelyn automatisoitumisen merkitys (esim. Hayes
2012). Vasta kun kirjoittaja hallitsee alemman tason taidot kunnolla, hénelle tulee
kapasiteettia suunnitella, reflektoida ja editoida tekstiddn sekd kehittyd véahitellen
noviisikirjoittajasta jopa ekspertiksi saakka (esim. Lindgren, Leijten & Van Waes
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2011). Kurssia suunnitellessani tiesin, ettd emme voi ldhted heti alussa prosessi-
kirjoittamisen vaiheeseen, joka vaatisi kirjoittajaltaan vahvaa reflektointia ja tieteel-
lisessd kirjoittamisessa vaadittavaa sanastoa. Aluksi harjoiteltiinkin alemman tason
taitoja, kuten tutkielman kirjoittamisessa olennaista sanastoa, sopivan metodin va-
lintaa tai tieteellisen tekstin tiivistdmisen ja referoinnin taitoja, ja vasta nédiden taito-
jen vahvistuttua edettiin prosessikirjoittamisen vaiheeseen, jossa opiskelijat laativat
tutkielmansa vaiheistetusti.

Kurssin suunnittelussa ajatteluni ja toimintani tukena oli Roz Ivanicin (2004)
kirjoittamisdiskurssien malli, jonka avulla tieteellisen kirjoittamisen opettaja pys-
tyy hahmottamaan kirjoittamisen eri osa-alueita ja toiminnan painopisteitd. Ivanic¢
(2004) jakaa mallissaan kirjoittamisdiskurssit kuuteen erilaiseen diskurssiin: taito-
diskurssi (skills discourse), luovuusdiskurssi (creative discourse), prosessidiskurssi
(process discourse), genrediskurssi (genre discourse), sosiaalisten kaytanteiden dis-
kurssi (social practices discourse) ja sosiopoliittinen diskurssi (sociopolitical dis-
course).

Taitodiskurssi liittyy Ivanic¢in (2004) mallissa tekstituotokseen ja sen muotoon.
Tekstituotosta arvioidaan oikeakielisyyden ja kielen tarkkuuden perusteella. Jos kir-
joittamisen opetuksessa keskitytddn taitodiskurssin mukaiseen ldhestymistapaan,
silloin harjoitellaan nimenomaan taitoja, kuten oikeinkirjoitusta, vélimerkkien kayt-
tod ja virkerakenteita. (Mts. 227-229.) Kurssilla taitodiskurssiin kiinnitettiin huomio-
ta erityisesti prosessikirjoittamisen aikana, silld annoin opiskelijoille jatkuvasti pa-
lautetta heidan tekstiensa kielestd joko oppitunnilla tai palautteena kotona tehtyyn
tekstiin.

Luovuusdiskurssin Ivani¢ yhdistéé tiiviisti kaunokirjallisuuden lukemiseen, joka
kulkee kasi kiddessé kirjoittamisen opetuksen kanssa. Kirjoittamista edistdéd luovuus-
diskurssin mukaan se, jos opiskelija saa lukea ja kirjoittaa juuri itseddn kiinnosta-
vista aiheista. Tdménkaltaista kirjoittamista arvioidaan sen perusteella, miten
persoonallinen valmis tuotos on ja miten se onnistuu herdttdméadn tunteita luki-
jassaan. (Mts. 229-230.) Kdytdnnossd suomalaisessa ensimmadisen ja toiseen asteen
kirjoittamisen opetuksessa noudatettiin pitkddn juuri taito- ja luovuusdiskurssin
mukaista kirjoittamistraditiota (ks. esim. Ranta 2007: 13).

Omalla kurssillani luovuusdiskurssi korostui ensisijaisesti pienissa tehtévissa,
joita opiskelijat kirjoittivat, jos asiatekstin luomiseen tuli hetkellinen jumitilanne.
Luovuusdiskurssin mukaisena voi pitdd myo6s tekstin sidosteisuuden harjoituksia.
Kun huomasin kurssin alussa, ettd esimerkiksi alistus- ja rinnastuskonjunktiot oli-
vat hyvin vaikeita opiskelijoille, teetin heilld sidosteisuusharjoituksia luovan ketju-
kirjoittamisen ja erilaisten virkkeiden yhdistdmisen avulla.

Prosessidiskurssi (erit. Ivani¢ 2004: 231-232) on ollut suomalaisessa koulu-
opetuksessa pitkadn esilld prosessikirjoittamisen traditiona. Prosessikirjoittamisesta
alettiin kiinnostua Suomessa 1980o-luvulla, kun koululaitokseen tuotiin ajatus vaiheis-
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tettuun, tuettuun kirjoittamisprosessiin perustuvasta kirjoittamisesta. Sitd ennen
kouluissa oli ollut tapana kirjoittaa otsikkoaineita, opiskella oikeinkielisyyssdantoja
ja antaa palautustunneilla kommentteja virheistd. (Ranta 2007: 13.) Prosessi-
diskurssin valtakaudelta 1980- ja 1990-luvulta ldhtien kirjoittamista on tarkasteltu
entistd enemman osana tekstitaitoja ja monilukutaitoa (esim. Oja 2017), jotka yh-
distyvét Ivanic¢in (2004) mallissa nimenomaan genrediskurssiin, sosiaalisten kaytan-
teiden diskurssiin ja sosiopoliittiseen diskurssiin. Genrediskurssi on Ivanic¢in mal-
lissa muun muassa erilaisten kasitteiden kéyttoa (Ivani¢ 2004: 232-234), kun taas
sosiaalisten kdytanteiden diskurssissa kirjoittaminen kytkeytyy vuorovaikutukseen
ja sosiaaliset tavoitteet ovat térkeitéd (mts. 234—236). Sosiopoliittinen diskurssi puo-
lestaan nakee kirjoittajan osana yhteisoé, ja se ottaa huomioon valtasuhteet: kirjoit-
taja hyodyntéaa aina genrejd ja diskursseja, jotka kuvaavat maailman tietylla tavalla
ja jossa tietynlaiset valta-asetelmat ovat implisiittisesti ldsné (mts. 237-240).

Ivani¢in mallin genrediskurssi, sosiaalisten kaytdnteiden diskurssi ja sosio-
poliittinen diskurssi ovat yhdistettévissd suomalaisessa ja kansainvélisessé keskuste-
lussa tiiviisti esilld olleeseen monilukutaidon késitteeseen. Monilukutaidon késite voi-
daan palauttaa englanninkieliseen késitteeseen multiliteracy, joka on ldhtoisin New
London Group -koulukunnalta (Luukka 2013). Monilukutaitoa on mééritelty monella
eri tavalla. Yleensd siihen on siséllytetty erilaiset tekstin tuottamisen, tulkinnan ja
arvioinnin taidot (Harmanen 2016). Luukka (2013) puolestaan nakee monilukutaidon
“tekstuaalisten kéytanteiden hallinnaksi, johon kuuluu taito kaytta4, tulkita ja tuot-
taa (monimodaalisia) tekstejd erilaisissa (monimediaisissa, tilanne- ja kulttuuri-
sidonnaisissa) toimintaymparistoissé tiedollisia ja sosiaalisia tarpeita varten”.

Ivani¢in mallia kohtaan voi esittaa kritiikkid, koska kirjoittamisen eri vaiheet voi
nihda funktionaalisesti samankaltaisina ja paallekkiisind. Vaiheiden péallekkaisyys
konkreettisessa opetuksessa onkin totta. Usein vaikkapa prosessikirjoittamisessa
opiskelija saattaa hyodyntdd samanaikaisesti myos genrekirjoittamista. Omassa kir-
joittamisen opetuksessani vaiheiden pééallekkaisyys oli tyypillista: opiskelijat saattoi-
vat kirjoittaa vaiheistettuna prosessikirjoittamisen keinoin referaattia, joka puoles-
taan on yksi asiatekstikirjoittamisen tekstilaji. Luovuusdiskurssin mukaisen luovan
kirjoittamisen harjoituksen avulla taas saatettiin aloittaa prosessikirjoittamisen
oppitunti. Tarkoitus oli kaiken kaikkiaan saada opiskelijat tyoskentelemadn sdan-
nollisesti, jotta kirjoittamisen aloittamisen kynnys ei nousisi liian korkeaksi ja jotta
opiskelijat eivét tuntisi turhaa ahdistusta kirjoittamista kohtaan, silld liian nopea
tyoskentely olisi voinut johtaa ahmivaan kirjoittamiseen (esim. Svinhufvud 2007:
13).

Tekstintutkijoiden kritiikkid Ivani¢in mallia kohtaan voi pitdd ymmaérrettdvana.
Ajattelen, ettd on kuitenkin eri asia kdyttda jotakin teoreettista mallia pedagogisen
tyon tukena kuin jossakin muussa tieteellisessé tarkoituksessa. Itselleni Ivani¢in malli
on konkretisoinut hyvin tieteellisen kirjoittamisen opettamisen moniulotteisuutta
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ja mahdollisuuksia sekd toiminut jonkinlaisena selkérankana ja muistutuksena siit4,
millaisista suunnista voin lédhestyé kirjoittamista tieteellisen kirjoittamisen kurssin
aikana.

4 Tieteellisen kirjoittamisen kurssin tavoitteet ja rakenne

Kurssin tavoitteena oli antaa perustaidot tieteellisestd kirjoittamisesta suomen
kielelld. Kurssilla keskityttiin tutkielman aiheen, aineiston ja tieteellisen tausta-
kirjallisuuden valintaan. Lisdksi harjoiteltiin prosessikirjoittamisen avulla tutkiel-
man kirjoittamista vaiheistetusti niin, etta opettajana annoin jatkuvasti seké kotona
ettd opetuskerroilla tehdyistd kirjoitustehtavista kielellistd, rakenteellista ja siséllol-
lista palautetta.

Tein ennen kurssin alkua alustavan kurssirungon, jota noudatimme lopulta aika
orjallisesti (ks. taulukkoa s. 215). Opetusrunko oli koko kurssin ajan nahtéavilld Tuk-
holman yliopistossa kéytossd olevalla Athena-kurssialustalla, ja sieltd opiskelijat
pystyivat seuraamaan yksittdisten opetuskertojen vaatimuksia ja tehtavid. Alustalle
opiskelijat my0s palauttivat kaikki tehtévansa.

Kahdella ensimmaiselld opetuskerralla (kumpikin 1,5 tuntia) keskityttiin tieteel-
lisen tekstin lukemisen tekniikoiden ohella reflektoivaan kirjoittamiseen, kun opis-
kelijat saivat kirjoittaa itsereflektoivan "mina kirjoittajana” -tekstin. Tekstin purka-
misessa kaytin tukena Kimmo Svinhufvudin (2007: 119-132) erittelya kirjoittajien
yleisimmistéa esteistd ja ongelmista kirjoitusprosessin aikana. Kolmannella opetus-
kerralla siirryttiin késitteleméddn tarkemmin pohjatekstien siteeraamisessa, refe-
roimisessa ja tiivistdmisessa tarvittavaa sanastoa. Nditd taitoja opiskelimme myos
samaan aikaan meneillddn olleella 7,5 opintopisteen laajuisella suullisen kielitaidon
kurssilla. Suullisen kielitaidon kurssilla opiskelluista argumentaation taidoista ja re-
toriikan késitteistd oli puolestaan selvisti hyotya tieteellisen kirjoittamisen kurssilla,
kun opiskelijat harjoittelivat ilmaisemaan mielipiteita ja esittiméén niille peruste-
luja.

Neljannelld opetuskerralla aloimme opiskella tieteellisen tekstin referointia ja tii-
vistamista kdytannossa. Samalla opiskelijat joutuivat etsimédn omaan tutkielmaan-
sa sopivaa metodia ja tutustumaan kiinnostuksen kohteeseensa liittyviin tieteellisiin
artikkeleihin. Viidennelld opetuskerralla tarkoitus oli, ettd opiskelijat ottavat tutkiel-
maansa varten etsiménsé artikkelit mukaan opetukseen ja ettd niiden pohjalta jo-
kainen opiskelija tekee esimerkiksi omia kasitemaarittelyjdédn. Autoin opiskelijoita
hyvin paljon sopivien artikkeleiden etsimisessé.

Kuudennesta opetuskerrasta lahtien aloimme vahitellen siirtyd prosessi-
kirjoittamisen vaiheeseen. Jokaisella opetuskerralla teimme yhteisen tehtavén, joka
saattoi olla muun muassa luovan kirjoittamisen tehtédva sidossanoista tai suomen-
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kielisen mallitutkielman johdannon késittely yhteisesti. Mallitutkielma oli térkeés-
sd roolissa erityisesti siind vaiheessa, kun opiskelijoiden piti kirjoittaa hahmotelma
oman tekstinsé johdannoksi. Ivanic¢in mallin eri diskurssit olivat samanaikaisesti
lasnd tunneilla, kun prosessikirjoittamisen lomassa syvennyttiin genren mallintami-
seen tai kun kirjoitettiin luovuusdiskurssin mukaisesti sidossanaharjoituksia. Valilla
annoin kaikille opiskelijoille yhteistd palautetta heidén tekstiensa kielessd esiinty-
neista piirteista.

Inspiraatiota kurssin tehtaviin sain Tukholman yliopiston ruotsi vieraana kielena
-oppiaineen opettajakollegoitteni Vendela Blomstromin ja Jeanna Wennerbergin
kirjasta Akademiskt ldsande och skrivande (2015). Mukautin kyseisen kirjan tehtéavia
kurssille, ja esimerkiksi artikkelin liitteissé 1, 2 ja 3 olevat tehtdvit pohjautuvat suo-
raan tai muokattuina mainittuun kirjaan. Pienet tehtavét késitteen madrittelysta,
sidossanoista sekd pohjatekstien vertailussa tarvittavasta sanastosta antoivat opis-
kelijalle tukea ja mahdollisuuden oppia tieteellisen tutkielman kirjoittamisessa tar-
vittavaa sanastoa.

Taulukko. Tieteellisen kirjoittamisen kurssin runko.

Opetuskerta | Teema Kotitehtava
L Kurssin teemat Tekstin ymmaértaminen kollektii-
Miné kirjoittajana visena prosessina (Textforstaelse
Misté voisin kirjoittaa? som kollektiv process)
Mika on hyvé 1dhde? Lue teksti Athenasta ja tee siitd
muistiinpanot viimeistain 27.1.!
2. Tekstin ymmaértaminen kollektii- | Tieteellisen tekstin lukeminen
visena prosessina (Textforstaelse | ja tyostdminen (Ldsa och arbeta
som kollektiv process) med en vetenskaplig artikel)
Lue teksti Athenasta ja vastaa
kysymyksiin viimeistdén 10.2.!
3. Tieteellisen tekstin lukeminen Tieteellisen tekstin tiivistdminen,
ja tyostdminen (Ladsa och arbeta | siteeraaminen ja referointi, ldhde-
med en vetenskaplig artikel) kritiikki
Referointi ja referointisanat (Sammanfatta, citerera och
(Referering och referat- referera en vetenskaplig text,
markorerna) kéllkritik)
Lue teksti Athenasta ja vastaa
kysymyksiin viimeistdén 17.2.!
4. Tieteellisen tekstin tiivistdminen | Etsi 2—3 artikkelia tai kirjaa,
ja referointi joita voit kayttaa omassa teks-
(Sammanfatta och referera en tissdsi materiaalina. Tuo kirjat/
vetenskaplig text) artikkelit mukaasi 4.3.

215



Suomenkielisen tieteellisen kirjoittamisen kurssi ulkomaisessa yliopistossa

5. Tieteellisen tekstin tiivistiminen, | 1) Suunnittele oman tekstisi
siteeraaminen ja referointi, lah- | teema, tutkimuskysymys ja
dekritiikki (Sammanfatta, cite- metodi!
rera och referera en vetenskaplig | 2) Etsi 2—3 artikkelia tai kirjaa,
text, kallkritik) joita voit kayttda tekstissd ma-
Miten valitsen teeman, tutki- teriaalina.
muskysymyksen ja metodin 3) Tee pieni suunnitelma.
tekstiini? 4) Katso ohjeet Athenasta!

6. Tieteellisen tekstin rakenne ja Kirjoita omaa tekstid kotona.
akateeminen kieli
(Den vetenskapliga textens upp-
byggnad och det akademiska
spraket)

7. Metodin esittely omassa teks- Kirjoita omaa tekstid kotona.
tissd
(Framstéllning av metoden i din
egen text)

8. Prosessikirjoittaminen Kirjoita omaa tekstid kotona.
(Processkrivande)

9. Prosessikirjoittaminen Kirjoita omaa tekstid kotona.
(Processkrivande)

10. Prosessikirjoittaminen Kirjoita oma teksti valmiiksi.
(Processkrivande) Tee siité pieni esittely, jonka

esitat 13.5.

1L Oman tekstin esittely muille Tee kotona opettajan ohjeiden
opiskelijoille mukaan oman tutkielman esitte-

ly. Muista havaintomateriaali!

5 Reflektoinnista referointiin ja kasitteiden maarittelyyn

Yksi térked harjoittelun kohde kurssilla oli tieteellisen tekstin referoinnin ja tii-
vistdmisen taidon oppiminen. Sitd harjoiteltiin erityisen systemaattisesti kurssin
alussa. Ensimmadiselld oppitunnilla kaikki tekivat kurssin avaustehtévén, jossa
opiskelijan tavoitteena oli oppia pohtimaan paitsi itseddn kirjoittajana myos sitd,
misté aiheesta hdn on kiinnostunut suomen kielen tai suomalaisen kirjallisuuden
ja kulttuurin alueella niin paljon, etté voisi kirjoittaa siitd tutkielman. Ensimmadinen
vapaamuotoinen kirjoitustehtava oli reflektiivinen. Teetin tehtédvén jo siitd syysta,
ettd useat kirjoittamisen tutkimukset nostavat esiin reflektoinnin térkeyden kir-
joittamisen ja oppimisen taitojen kehittymisessa. Jotta voi kirjoittaa ja kehittya kir-
joittajana, taytyy oppia ymmartdmaén itseddn kirjoittajana (esim. Clark & Ivanic¢
1997: 232).
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"Miné kirjoittajana” -tehtévan jéilkeen pédétavoitteena oli alkaa keskittyéd refe-
roinnin taidon oppimiseen. Referoinnin taitoa tarvitaan tutkielmassa, kun kirjoit-
tajan tdytyy selostaa aiempaa tutkimusta ja kommentoida omaa suhdettaan sii-
hen. Toinen ldhtokohtamme oli kdydé lapi suomenkielisten tieteellisten tekstien
ja populaaritieteellisten tekstien rakennetta. Opiskelijat lukivat Virittdjdssd ilmes-
tyneen referoimista ja semantiikkaa kasittelevin Annukka Vartevan (1998) artikke-
lin, johon olin laatinut apukysymyksié ja pienen sanaston. Liséksi he harjoittelivat
tiivistdmistd ruotsinsuomalaisen kielenhuoltolehden Kieliviestin artikkelin pohjalta.
Olin poiminut Kieliviestisti Anneli Tikkanen-Rozcan (2018) kirjoittaman ruotsin-
suomalaista kirjallisuutta késittelevdn artikkelin esimerkiksi populaarista tieto-
tekstistd. Naiden esimerkkitekstien avulla opetin opiskelijoille silméilevin ja sy-
ventyvan lukutekniikan seka niiden véliset erot. Kivimme tekstit ldpi ideavirkkeita
etsien ja tekstien rakenteita tutkien.

Kurssin opiskelijat olivat minulle entuudestaan tuttuja aiemmasta opetuksestani,
joten tiesin, ettd heille taytyy opettaa referoinnin taitoja ja laajemminkin akateemisen
tieteellisen kirjoittamisen sanastoa. Otin tdmén takia suunnitelmaksi sen, ettd har-
joittelemme jossain méaarin mekaanisen harjoituksen pohjalta erilaisia verbejé, joita
referoinnissa voidaan kayttda (ks. liitettd 1). Luimme tunnilla ennen harjoitusta kaksi
Kieliviesti-lehden artikkelia, joista etsimme erilaisia verbeja. Tutkimme niité ja keskus-
telimme siitd, missa yhteyksissa verbeja kaytetdin ja minkalaisen rektion ne saavat.
Sen jélkeen opiskelijat tekivit kotona sanastoa koskevan harjoitustehtavan.

Kaikki opiskelijat kévivit tieteellisen kirjoittamisen kurssin rinnalla suullisen
kielitaidon kurssia. Kyseiselld kurssilla oli yhtend tehtavina seurata suomenkielista
tieteellistd luentoa internetin kautta. Ruotsin Utbildningsradio (UR Samtiden) on
nauhoittanut monen vuoden ajan suomenkielisen kielenhuoltoseminaarin erilaisia
pienluentoja, joiden pituus on 30-45 minuuttia. Opiskelijat saivat valita ruotsin-
suomalaisesta kielenhuoltoseminaarista yhden luennon, jonka he kuuntelivat ko-
tona ja jonka sisélto heidén piti lyhyesti tiivistad ja referoida paitsi suullisesti myos
kirjallisesti. Tehtdvéssa piti kdyttaa verbejé, joihin olimme tehtavén (ks. liitettd 1) ai-
kana jo tutustuneet. Suullisten esittelyjen yhteydessé opiskelimme lisdksi esitelmien
vertailua ja kdytimme siind avuksi tehtdvé, jossa opeteltiin vertailemiseen liittyvid
fraaseja (ks. liitettd 2).

Opiskelijat harjoittelivat mychemmin kurssilla esimerkiksi késitteen madritte-
lya (ks. liitettd 3), johon olin luonut vaiheistetun kaavion Blomstromin ja Wenner-
bergin Akademiskt lisande och skrivande -kirjan (2015) tehtévien inspiroimana.
Késitemé&dritelmén genred harjoittelimme tdmén konkreettisen tehtavin avulla, ja
opiskelijat saivat edetd ydinmadritelmén tekemisestd ydinmédritelmén selitykseen
ja padtelmiin. Samalla opetin tekstin rakentumista ja topiikin kuljetusta tekstissé:
sivutuotteena tutustuttiin myos ideavirkkeen sekd teeman ja reeman kaltaisiin teksti-
lingvistiikan késitteisiin, vaikka niiden oppiminen ei ollutkaan paasisaltona.
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Mielestédni tehtévat onnistuivat erityisesti siind, ettd opiskelijat oppivat niiden
avulla tieteellisen tutkielman genren sanastoa. Lisdksi he alkoivat sosiaalistua
suomenkieliseen akateemiseen kirjoittamiseen, lukemiseen ja sen kaytanteisiin
muun muassa lukemisen erilaisia menetelmia oppimalla. Opiskelijoiden oppimis-
prosessin tuloksia néin siind, ettd valmiissakin toissé opiskelijat kayttivat runsaasti
niitd fraaseja, joita olimme opiskelleet esimerkiksi liitteissd 1, 2 ja 3 olevien tehtavien
avulla.

6 Prosessikirjoittamisesta valmiiseen tekstiin

Opiskelijat etenivit pienimuotoisten tehtdvien, tieteellisten ja populaaritieteellisten
artikkelien lukemisen sekd sanaston oppimisen kautta véhitellen vaiheeseen, jos-
sa oman tyon kirjoittaminen saattoi alkaa. Ennen kirjoittamisvaihetta he olivat
valinneet pienoistutkielmansa aiheen ja etsineet vdhintddn kolme aiheeseen liit-
tyvda olennaista ldhdettd seka esitelleet niitd muille kurssilaisille opetuskerroilla.
Olimme paneutuneet metodin valintaan myo6s niin, ettd opiskelijat olivat tutus-
tuneet pienoistutkielman prototyyppiné toimineeseen kandidaatintutkielmaan
klikkiotsikoista, jonka erds suomen opiskelija oli kirjoittanut pari vuotta aiem-
min.

Prosessikirjoittamista harjoiteltiin kolmena opetuskertana, jolloin padsin tu-
tustumaan opiskelijoiden tyohon ja antamaan heille henkilokohtaista palautetta.
Jokainen opiskelija ldhetti minulle aina kurssikertaa edeltdvana aamuna tekstidan,
johon tutustuin ja jonka kieltd kommentoin kurssipdivin aamuna. Néin opiskeli-
joiden oli helppo ldhtead liikkeelle antamastani palautteesta ja alkaa editoida teks-
tiddn sen pohjalta. Systeemi toimi hyvin, ja opiskelijat pédésivit joka kurssikerralla
eteenpdin. Varsinaisesti tutkielmaa kirjoitettiin kuitenkin padosin kotona, mutta
tarvittaessa vastasin opiskelijoiden kysymyksiin kotona tapahtuneen kirjoittamis-
prosessin aikana.

Valmiit tekstit ldhetettiin kaikille kurssilaisille ennen viimeistd opetuskertaa.
Olin méérdnnyt jo etukéteen opiskelijoille parin, jonka piti ottaa pdavastuu tyon
kommentoinnista. Kiinnitimme palautteessa erityisen paljon huomiota siihen, mi-
ten tieteellisen genren piirteet ovat esilld tydssd ja miten opiskelija on onnistunut
tekstissdédn. Vaikka tieteellisen tutkielman tekeminen prosessina oli koko kurssin
aikana sosiaalista toimintaa, erityisesti viimeisesséd vaiheessa valmiista toista kes-
kustellessamme, tekemisessd korostui Ivani¢in mallin sosiaalisten kaytanteiden
diskurssi (ks. Ivani¢ 2004: 234-236). Palautetta saadessaan ja antaessaan opiskeli-
jat olivat jo kdyneet lapi koko tieteellisen tutkielman kirjoitusprosessin ja samalla
sosiaalistuneet akateemiseen kirjoituskulttuuriin ja sen kaytanteisiin.
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7 Paatanto

Kurssin jélkeen olin tyytyvainen erityisesti siihen, ettd opiskelijat olivat laatineet hie-
noja toité, joita kirjoittaessaan he olivat joutuneet venymaéén kirjoittajina ja suomen
kielen kayttdjina. Palautteen perusteella opiskelijat pitivéit kokonaisvaltaisesta, vai-
heistetusta tutkielman kirjoittamisesta ja ajattelivat sen sopivan hyvin tutkielma-
tekstin kirjoittamiseen vieraalla kielelld. Vaikka vaiheistin tekstin kirjoittamis-
prosessin moneen osaan ja vaikka harjoittelimme tutkielman kirjoittamisessa
tarvittavaa sanastoa seké tieteellisen tekstin lukemisen ja kirjoittamisen taitoja, osa
opiskelijoista olisi toivonut kurssille vield enemmén harjoituksia tieteellisten teks-
tien lukemisen strategioista ja pohjatekstien referoinnista. Tdmé palaute on mielen-
kiintoinen siksi, ettd mielesténi opiskelijoilla ei valmiissa téissé ollut suuria ongelmia
pohjatekstien referoimisessa. Sen sijaan pohjatekstien ymmértaminen oli haastavaa
ja tuotti opiskelijoille vaikeuksia. TAmé nakyi siten, ettd erityisesti kahdessa tutkiel-
massa opiskelijan oma tulkinta ei saanut kovinkaan paljon tilaa pohjatekstien refe-
roinnilta. Liséksi opiskelijat pitivét kurssilla luettua Virittdjdin tieteellista artikkelia
(Varteva 1998) kieleltdén liian haastavana, vaikka olin laatinut tekstin lukemisen
avuksi sanaston ja lukemista helpottavat apukysymykset. Sitd vastoin populaari-
tieteellisen Kieliviestin tekstin ja ruotsinsuomalaisen kieliseminaarin luennot opis-
kelijat kokivat helpoiksi ymmartédd. Kieliseminaarin luentojen ymmartémisté auttoi
tietysti my0s ruotsinkielinen tekstitys.

Kurssin runko tuntui ohjaavan hyvin kurssin toteutusta ja aikatauluja. Yksi opis-
kelijoista sanoi kurssin viimeiselld opetuskerralla, ettd prosessimuotoinen tekemi-
nen toimi hinen kannaltaan hyvin. Kurssin alun "miné kirjoittajana” -tehtévassa
hén kertoi olevansa perfektionistinen kirjoittaja, jonka ongelmana oli aiemmin ol-
lut tekstin tuottamisen hitaus liiallisen tdydellisyyden tavoittelun takia. Han koki
kurssin véhittdisen etenemisen helpottavana, koska hén kertoi olleensa aikaisem-
min kirjoittaja, joka helposti jumittuu sisdisen sensuurin takia eikéd padse eteenpéin.
Vahittéisen etenemisen takia jumittumisongelmia ei tullut.

Tulevaisuuden kurssitoteutuksissa pidan nailld nakymin kurssirungon saman-
kaltaisena, mutta palautteessa esiin tulleiden asioiden vuoksi aion lisdtd kurssille
pienid tdsmaharjoitustehtavid, jotta opiskelijoiden olisi mahdollista kirjoittaa tut-
kielma helpommin valmiiksi prosessikirjoittamisen vaiheessa. Kurssille laatimasta-
ni aineistosta on ollut paljon hyodtya myos kandidaatintutkielmaseminaarissa, silld
olen voinut kéyttdd samaa materiaalia Finska som modersmadl -linjan opiskelijoita
opettaessani, kun olemme harjoitelleet esimerkiksi referoinnissa tarvittavaa sanas-
toa.

Outi Oja toimii Suomen kielen ja kirjallisuuden yliopistonlehtorina Tukholman yli-
opistossa.
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Liite1

MITEN REFEROIDAAN?

Taman tehtdvan tarkoitus on oppia sanoja, joilla voidaan referoida tai kertoa tut-
kimuksesta.

Mita teemme?

1. Tutustumme tieteelliseen tekstiin, josta etsimme referoinnin tapoja. Tarkas-
telemme, mitd verbejd kdytdmme, kun referoimme esimerkiksi aikaisempaa
tutkimusta.

2. Tutustumme térkeisiin verbeihin, joita kdytdamme, kun ilmaisemme referoimista.

3. Selvitimme, minkélaiset verbit kuvailevat mitdkin asiaa.

Tarkeita verbeja

alleviivata, analysoida, argumentoida, eritelld, esittad, esitelld, ilmaista,
kartoittaa, katsoa, kehittda, kertoa, keskittyd, kirjoittaa, kuvailla, kyseenalaistaa,
kasitelld, kayttaa (hyvaksi), luokitella, nimetd, nostaa esille, nayttdd, olettaa, olla
kiinnostunut, osoittaa, selvita, tarkastella, tarkoittaa, tulkita, tuoda esille, tuoda
ilmi, tutkia, vastustaa, vetaa paatelma/johtopaatos, vaittaa

Férhdlla sig neutral?

Féra fram den bakomliggande arbetsprocessen?
Fdsta sdrskild vikt vid ndgot?

Redovisa stdndpunkter?

Tolka med visst férbehdil?

Liite 2

Kuvaile, vertaile, selvita ja keskustele

Tavoite
Tarkoitus on oppia kuvailemaan, vertailemaan ja keskustelemaan asioista.

Tyotehtavat

1. Valitse parin kanssa yksi teema alapuolelta. Se voi olla esimerkiksi kaksi eri
ammattia. Kirjoita, mita erilaista ja mitéd samanlaista niissa on.

2. Kuvaile, mitd samanlaista ja mitd erilaista A:ssa ja B:ssa on. Kirjoita ylos, mitka
asiat kuuluvat vain A:han ja mitka asiat vain B:hen.

3. Kirjoita pieni teksti, jossa kerrot, miten Aja B ovat samanlaisia ja miten ne ovat
erilaisia.
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Mita voi vertailla?

- kaksi koulutusta

- kaksi ammattia

- kaksi kirjailijaa

- kaksi elokuvaa

- kaksi asumismuotoa (esimerkiksi kerrostalo, omakotitalo)
- kaksi liilkennevalinetta (esimerkiksi lentokone, juna)

- kaksi artikkelia.

Samanlaisuudet
Sekd A ettd B ovat... Aja B (molemmat) ovat...

Erilaisuudet

Ero A:nja B:nvalilla on, etta. ..
Siind missa Aon...,Bon...
A:n erottaa B:sta se, etta...

A on erilainen kuin B, koska. ..

Vertailua

Kun vertailen Ataja B:td, Aon...jaBon....
Aon..., kun Bon puolestaan....

Yhtaalta... toisaalta (& ena sidan, & andra sidan)

Liite 3

Kasitteen maaritelma ja kappaleen kirjoittaminen

Tavoite
Tarkoitus on oppia kirjoittamaan kdsitteen maaritelma yhdesséa kappaleessa.

Tyotehtavat

1. Kirjoita yksi kappale tarkeasta kasitteestd (esimerkiksi jugendarkkitehtuuri,
puhekieli, sotalapsi). Etsi tietoa internetista tai lahdekirjallisuudesta.

2. Aloita kappale niin, ettd teet ydinmaadritelman (formulering av en kérnmening).

3. Kirjoita sen jalkeen tarkennus, jossa kehitat ydinmaaritelmaa. Anna esimerkki
tai kirjoita selitys pdamadritelmalle.

4. Lopeta kappale tekemélla paatelma (sammanfattning).

5. Vertaillaan lopuksi, mité olette kirjoittaneet.

MALLI: Nain kirjoitat maaritelman ja kappaleen.
YDINMAARITELMA:

YDINMAARITELMAN KEHITTELY:

PAATELMA:
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Toini Rahtu

Kohti luovaa tieteellista kirjoittamista

1 Johdanto

Kaikki kirjoittaminen on luovaa, tuottaahan se uusia teksteja. Silti luovaksi sanotaan
yleensd vain tietynlaisia kirjoittamisen lajeja, kuten kaunokirjailemista tai koulussa
niin sanotuista vapaista aiheista kirjoittamista. Sen sijaan esimerkiksi ty6elamé-
kirjoittamista harva kutsuu luovaksi, eikd myoskddn tieteelliseen kirjoittamiseen
aina yhdistetd luovuutta. Taimén huomaa siitékin, ettd korkeakouluissa luovaa kir-
joittamista opetetaan omissa opintokokonaisuuksissaan tai omilla kursseillaan, tie-
teellistd kirjoittamista taas omillaan.

Pohdin puheenvuorossani, miksi ja miten luovuus kannattaisi kuitenkin ottaa
huomioon tieteellisen kirjoittamisen opetuksessa. Luvussa 2 vertailen luovuuden ja
luovan kirjoittamisen lajeja hahmottaakseni luvussa 3, millaisesta luovuudesta tie-
teellisessd kirjoittamisessa on kyse ja mika kaikki korkeakouluopinnoissa lopulta on
tieteellista kirjoittamista. Timén pohjalta pohdin luvussa 4, miten opiskelijan luo-
vuuden kahleita voisi murtaa, ja luvussa 5, mikéd puolestaan auttaisi opettajan tyon
ongelmiin. Lopuksi etsin luvussa 6 kielitiedon paikkaa luovan, tieteellisen kirjoitta-
misen opetuksessa.

2 Luovuutta ja luovuutta

Luovuus on lipsuva kasite, epdméaarédinenkin. Siind missd yhdet samastavat sen
puolivillaiseen puuhasteluun ja itsekritiikittoméén innokkuuteen, toiset kiittavat
omaperdisten ratkaisujen keksijdd, tuoreiden ideoiden esittdjaa ja piintyneiden
ajatusratojen rikkojaa nimenomaan luovuudesta. Luovuudella onkin enimmakseen
myonteinen kaiku, mika nékyy esimerkiksi siiné, ettd tiettyjen arvostettujen alojen
ammattilaisia, kuten taiteilijoita, toimittajia, eldmyspalveluiden tuottajia ja markki-
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noijia, nimitetddn nykydin luovien ammattien harjoittajiksi. Luovuutta saatetaan
my06s mystifioida - ikddn kuin olisi kyse synnynnéisestd ja vain synnynnédisesta lah-
jasta, joka ihmiselld joko on tai ei ole. Adrimmillién tdimé nikyy romantiikan ajalta
periytyvissd neromyytissd. Esimerkiksi taiteilijoiden ajatellaan olevan poikkeus-
yksiloitd, jumalallisen kyvyn kantajia. Ihmisten lisdksi luovuutta ndahddin usein
myos erilaisissa prosesseissa, kuten taideteoksen tai keksinnén tuottamisessa. Saa-
dakseni otteen tdmédn amebamaisen ilmion ytimesta jaljitdn seuraavaksi luovuus-
termin merkityksia.

Kielitoimiston sanakirja lahtee liikkeelle jumalallisesta luomisesta, jossa jotain
luodaan tyhjistd, ja etenee yleisempiin keksimisen merkityksiin. Naihin pohjan-
nevat luovaan kirjoittamiseen tyypillisesti liitetyt mielikuvat jonkin omaperaisen,
yleensd kaunokirjallisen tekstin synnyttdmisestd. Termi luova kirjoittaminen esite-
tadnkin sanakirjassa yhdeksi synonyymiksi sanataiteelle. Niinpé luovan kirjoittami-
sen opetuksessa on usein kyse kirjailijoiksi halajavien valmennuksesta oman tyylin-
sd loytaneiksi fiktiivisten tekstilajien taitajiksi.

Toisaalta luoda-verbi yhdistetddn sanakirjassa jonkin pois heittdmiseen (luoda
lunta/lantaa, luoda katse); yksi néistéd on luoda nahkansa, luoda karvansa. Téllaisiin
merkityksiin voinee yhdistdd luovan kirjoittamisen kéyton taideterapian muotona:
kirjoittaja metaforisesti "luo nahkansa” paédstakseen eroon kuluneesta tai kahlitse-
vasta mindstddn. Opetusmarkkinat tarjoavatkin yltakylldisesti itsetuntemuksen ja
henkisen hyvinvoinnin kohentamiseen tahtédévia luovan kirjoittamisen kursseja tai
oppaita.

Ei sanakirjasta ole tieteellistakddn luomista unohdettu. Verbin luzoda "keksimis'-
merkityksisestd kaytostd annetaan yhtend esimerkkind keksid jotakin uutta tie-
teellisen tai taiteellisen toiminnan avulla [lihavointi minun]. Tieteellinen luovuus
siis madritelladn tuloksellisuutensa mukaan. Siksiko nayttaa, ettd korkeakouluissa
juuri opinndytteiden ohjaajat tiedostavat parhaiten olevansa tekemisissa luovuu-
den kanssa? Heidén opastuksellaanhan opiskelijat tuottavat tuloksia, uutta tietoa.
Opinnéytteet — kandidaatintutkielmat, gradut ja vaitoskirjat - nahddan tuloksina
myo6s yhteiskunnassa. Niiden lukumadrdn perusteella mitataan korkeakoulujen
tuottavuutta ja pdétetdédn rahoituksesta.

Mutta ennen kuin opiskelija on tutkielmantekovaiheessa, hdn on melkeinpd
kaikilla kursseilla opiskellut myds tieteellistd kirjoittamista, esimerkiksi laatinut
kurssiesseitd tai oppimispaivékirjoja seka kirjoittanut tieteellisiin l&hteisiin perus-
tuvia tenttivastauksia. Tata kaiken korkeakouluopiskelun lapdisevéd tieteellisen
kirjoittamisen opetusta ei kuitenkaan aina ajatella kirjoittamisen vaan vain “si-
saltojen” opetukseksi. Saman ajattelun kééntopuoli on se, ettd tieteellisen kirjoit-
tamisen kurssit puolestaan saatetaan kasittdd vain tutkielmanteon muodollisiin
konventioihin valmentaviksi viittaustekniikka- ja pilkkukursseiksi (vrt. Rahtu tassé
teoksessa).
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3 Luova kirjoittaminen taiteen, terapian ja tieteen palveluksessa

Sanataiteeksi mielletyn luovan kirjoittamisen tuotokset ovat useimmiten fiktiota,
sepitettd: runoja, novelleja, romaaneja, sanoituksia, nédytelmid. Téllaisten teksti-
lajien suhde totuuteen on mutkikas. Niiden ei tarvitse kertoa mistdan, mika todel-
lisuudessa on tapahtunut, eikd kenestékéén, joka on (edes ollut) olemassa. Vaikka
fiktio kertoisi todellisista tapahtumista tai ihmisistd, sen ei tarvitse olla totta, toisin
kuin vaikkapa historiantutkimuksen, jonka kuvaukset ja selitykset on todennettava
dokumentein. Silti fiktiossakin saatetaan tavoitella uskottavuutta. Tekstissd kuvattu
tapahtumaketju tai kokemus voisi periaatteessa olla todellinen tai ainakin fiktion
omien lakien mukaan vakuuttava. Toisaalta fiktiossa voidaan myos harhauttaa lu-
kijaa epéluotettavalla kerronnalla, luoda absurdi tai sadun maailma tai keksid non-
sensed, "epamerkitystd’.

Taiteellisessa tekstissd on usein odottamattomia tai eparealistisia kédénteita,
nurinkurista kronologiaa, arvoituksellisia metaforia, hdmaivaa monidéanisyytta,
emotionaalista ja esteettistd hdrndystd, ironiaa, liioittelua ja vihjailua. Téllaiset
ilmaisukeinot johtavat vaistiméattd monitulkintaisuuteen, joka avautuu erilaisille
lukijoille eri tavoin ndiden lahtokohtien ja taustan mukaan. Edes kirjailija ei voi jalki-
kéteen neuvoa, miké on oikea lukutapa, vaan hdnen on tyydyttéva siihen, ettd hanen
luomuksensa eldd omaa elamaansa. Itse asiassa teoksesta tulee klassikko vasta, jos
se avautuu ajan kuluessa yha uusille tulkinnoille.

Opiskelijan tieteellisillé tekstilajeilla ei tdhdéta sanataiteeseen, ja niilld on melko
suora suhde todellisuuteen ja sen tutkimiseen. Tutkielmissa selitykset ja kuvaukset
on osoitettava argumentein ja tieteenalalla vanhastaan tiedetyn valossa objektiivi-
sesti péteviksi, ja kurssiesseissé ja tenttivastauksissa faktojen on tdsmaéttavé. Opis-
kelijaa my0s koulutetaan rajoittamaan tekstinsd monitulkintaisuutta: valitsemaan
yksitulkintaisia kielellisid ilmauksia, hallitsemaan moniddnisyyttd muun muassa
lahdeviittauksin (ks. esim. Rahtu tdssd teoksessa), ohjaamaan lukijaa otsikoin ja
muin metatekstein.

Opiskelijan kirjoitustehtévissa ei ole kyse mydskaan terapiakirjoittamisen kaltai-
sesta luovasta kirjoittamisesta. Terapeuttisen kirjoittamisen suhde todellisuuteen
on kenties suorempi kuin fiktiossa, mutta objektiivisuuteen ei siindkddn tarvitse
pyrkid. Riittaa, ettd kirjoittaja 10ytad oman, subjektiivisen totuutensa, joka saattaa
hénta eteenpdin itsetuntemuksen, uudistumisen tai paranemisen tielld. Terapian
palveluksessa luovan kirjoittamisen keskiossa on kirjoittaja, joka luo kirjoittamalla
itseadn.

Opiskelijalle ei subjektiivinen totuus riitd kuin jossain méérin oppimispéiva-
kirjoissa, joihin voi olla hyodyllista kirjata esimerkiksi se, miten opiskeltu tieto on
muuttanut opiskelijan aiempia késityksid. Vaikka oppimispdivékirjalla ei tavoitella
terapeuttisia eldmyksid vaan ennen muuta tiedon sisdistdmisté, sen sivutuotteena
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saattaa olla itsetuntemuksen kasvu — joka vuorostaan voi auttaa poistamaan opis-
kelun esteitd. Opiskelua tukevaa itsetuntemusta toki saattaa kertyd myos muissa
opiskelijan kirjoitustehtévissa: millaiset taidot tai tiedot opin helposti, mitka ovat
vaikeita; millaisista kysymyksistéd kiinnostun, millaisista en; olenko pitkdjénteinen
puurtaja vai nopea oivaltaja; jaksanko viilata ja viimeistella, vai riittadko, ettd menee
sinne pdin. Mutta terapiakirjoittamisesta poiketen varsinkaan tutkielmiin ei téllaisia
itsed koskevia havaintoja ole tarpeen kirjata.

Tieteelliseen tietoon keskittyvét kirjoitustehtdvat ovat siis fundamentaalisti
toisenlaisia kuin taiteellisessa tai terapeuttisessa luovassa kirjoittamisessa: ne poh-
jautuvat ja tdhtdavét faktoihin. Opiskelijan kirjoitustehtévien keskidsséd on objektii-
vinen, kritiikin kestéva, ldpindkyvin menetelmin hankittu tieto. Mutta niin faktojen
sisdistdmisen osoittaminen tenttivastauksessa, oppimispéivikirjassa tai kurssi-
esseessd kuin niiden yhdistely uudeksi tiedoksi omassa tutkielmassa edellyttavit
omaa ajattelua - siis luovuutta.

4 Luomisen tuskia

Kun opiskelija ei pdése kirjoittamisessaan alkua pitemmélle tai tyd tyssdd kesken
kaiken, taustalla voi piilld ylimalkainen tai ajattelematon luovuuteen kannustelu,
joka ei opastakaan tieteelliseen luomisprosessiin vaan tuoreuttaa opiskelijan koulu-
muistot. Lukiossa luovina kirjoittajina loistaneet saattavat yliopistossa huomata,
ettd rohkea itseilmaisu, persoonallinen tyyli, lennokas retoriikka ja nokkelat huo-
miot, joilla sai koulussa kiitosta, eivit endd tuotakaan hyvid arvosanoja. Puhkeaa
identiteettikriisi, luovuus lopahtaa. Tatd hétda ei ehkd syntyisi, jos opettaja pitéisi
mielessdan tieteellisen luomisprosessin erityisyyden: nyt ei tavoitella itseilmaisua
eika taiteellisia voittoja vaan uutta tietoa, ja vain tatéd on kirjoittajan saatava kaikki
tekstin ratkaisut palvelemaan.

Kympin oppilaan mutta myos kykyjdéan epdilevin tai alkuvaiheen haimmennyk-
sissd harhailevan opiskelijan tuskaa voi helpottaa ensinndkin muistuttamalla, etta
yliopistossa harvoin luodaan mitédédn ikdén kuin jumalallisesti tyhjdstéd. Vaikka yli-
opiston térkein tehtéva toki on tuottaa uutta tietoa, se rakennetaan vanhan tiedon
péélle. Ilman alan hallintaa ei voi eikd tarvitse kirjoittaa. Siksi olen aina vahéan vie-
rastanut sellaista ohjausta, jossa opiskelijoita viritetddn tutkimusprosessin alkuun
miellekarttojen tai muiden keksimistekniikoiden avulla. Mielestdni omien assosiaa-
tioiden parissa askartelemisesta ei ole apua ennen kuin on tutustunut tutkiman-
sa aihepiirin tieteellisiin l4hteisiin. Tutkielman ensimmaéinen syntyehto on riittdva
tietopohja. Millaisia kysymyksia alalla ylipaataan tutkitaan, ja missa voisi olla oman
tutkimuskysymyksen kokoinen aukko? Olisiko toisaalta jotain opiskelijalle itsel-
leen térkedd ilmiotd mahdollista ymmaértaa oman tieteenalan késittein? Tutkimus-
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asetelman luomiseen saa mallia myo6s yksinkertaisesti lukemalla vanhempien opis-
kelijoiden opinnaytteita.

Toinen avain luovuuden lukkoon on siitd muistuttaminen, ettd tutkielmat ovat
vaativuudestaan huolimatta vain opinndytteitd — puhumattakaan kurssiesseista,
joilla ennen muuta osoitetaan kurssin sisaltdjen hallintaa. Tutkielmilla ja esseil-
14 opiskelija nayttad, ettd on omaksunut tieteenalaltaan riittévat tiedot ja metodit
ja osaa ajatella niiden pohjalta itsendisesti. Gradussa ja varsinkin kandidaatin-
tutkielmassa riittad usein esimerkiksi se, ettd soveltaa jotain koeteltua asetelmaa
uuteen aineistoon. Tiedon uutuus on siis suhteellista, ja silld tarkoitetaan opiskelun
eri tasoilla erilaisia asioita. Se, joka jo opiskelijana onnistuu tuottamaan aidosti uut-
ta tietoa, saattaa olla tuleva tutkija, mutta kelvollisen arvosanan voi saada vidhem-
malldkin. Yhdenkéén opiskelijan ei odoteta aloittavan uutta tutkimusalaa tai edes
keksivian mitddn jérisyttdvin omaperédistd aihetta. Tutkielman aiheitahan annetaan
usein valmiina.

Kolmanneksi voi helpottaa tutkielmanteon vaativuutta: nostaa arvosana-kissan
poydélle. Ohjaaja ja opiskelija sopivat vaikkapa heti tutkielmanteon alussa, millai-
seen arvosanaan tdhdatddn. Tassd vaiheessa on hyva myos punnita arvosanan ja
muiden tavoitteiden arvojérjestystd. Onko opiskelijalle hyodyllisempaa saada tyo
valmiiksi nopeasti hieman maltillisemmin ponnistuksin ja arvosanoin vai kayttda
paljon aikaa korkean arvosanan tavoittelemiseen? Téhtadako han jatkotutkimuksiin
vai yliopistosta maailmalle? Kannattaa muistuttaa, ettei esimerkiksi gradun arvo-
sanaa useinkaan tyoeldmaissd kyselld eikd se vélttdméttd korreloi ty6ssd menesty-
misen kanssa.

Neljanneksi kannattaa lieventdd tyhjan ruudun kammoa ja totuttaa opiskelija jo
kurssiesseiden tehtdvidnannoilla ongelmaldhtoiseen ajatteluun. Kurssilaisille ei an-
netakaan ylimalkaisia referointitehtavié, ne kun usein johtavat ulkokohtaiseen tie-
don toistamiseen, joka ei opeta sen enempéd asiaa, lukemista kuin kirjoittamista.
Sen sijaan annetaan jokin tarkka kysymys tai vaikkapa pieni aineisto tai esimerkki-
lause, jonka analysointiin luettua ja kurssilla opittua tulisi soveltaa. Kokemukseni
mukaan téllainen pienimuotoinen, erilaisia lahteitd vertaillen soveltava mutta tar-
kasti rajattuun kysymykseen fokusoitu kirjoittaminen totuttaa etsiméén ldhteista
tietoa tarvehakuisesti, vertaillen ja itsendisesti. Gradukynnys alenee, kun opiskelija
kasvaa kysymysten pohdintaan hiljalleen. Olen huomannut téllaiset tehtévit myos
palkitseviksi: kun opiskelija osaa hyodyntda alkuaan ylettémaén vaikealta tuntunutta
tieteellista lahdettd, itseluottamus kasvaa ja kangistava kunnioitus lahteita kohtaan
véhenee.

Viidenneksi opiskelijaa on hyvé rohkaista kysyméddn - kysymyksiin vastaamis-
tahan tieteellinen luovuus on. Tutkielmienkin ytimessd on tutkimuskysymyksen
asettaminen ja ratkominen, ja kurssiesseiden tehtdvénantojen virittdminen ylld ku-
vaamaani tapaan antaa mallia kysymysten muotoiluun ja sithen, miten koko teksti
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jdsennetddn kysymyksen ratkaisemista palvelemaan. Oppimispéivékirjoissa taas voi
paitsi reflektoida omaa oppimista myos rohkaistua kriittiseksi, esittiméédn perus-
teltuja kysymyksié: onko opetuksessa tai oppimateriaalissa havaittavissa puutteita
tai ristiriitoja, tai miké sitked opiskelijan aiempi késitys aihepiiristd haittaa tiedon
omaksumista? Myo0s tenttivastauksissa saa mielestani olla kysymyksid. Ne eivét
osoita kysyjan tyhmyytta vaan pédinvastoin valppautta ja viitselidisyyttd. Oman tie-
tamattomyyden tunnistaminen on lahtékohta uuden oppimiselle.

Kuudes luovaa prosessia edistévé keino on vanha tuttu valitavoitteiden mene-
telma. Se pétee erityisesti tutkielmien tekoon, koska siind on monta muutakin vai-
hetta kuin kirjoittaminen. Yleenséd prosessi alkaa seminaarissa, jossa keskustellen
ja kokeillen edetddn tutkimusaiheesta tutkimuskysymyksen rajaukseen. Sitten on
kerattéva ja luokiteltava mahdollinen aineisto seké tutustuttava lahteisiin, laaditta-
va muistiinpanoja, hahmoteltava dispositiota. Néille eri vaiheille ohjaaja ja ohjat-
tava voivat sopia aikataulun, mutta jos se pettdd, kannattaa mieluummin korjata
aikataulua kuin soimata myohdéstyjdd. Opiskelijahan on saattanut juuri alkaa aavis-
tella tutkimansa ilmién monitahoisuutta — hdnesté on siis kehkeytyméssa tutkija.
Vilitavoitteiden menetelméan sopii myos sen korostaminen, ettei kirjoittaminen
yleensd etene samassa jarjestyksessd kuin lopullinen teksti. Jotta teksti palvelisi lu-
kijaa mahdollisimman hyvin, ensin kannattaa kirjoittaa analyysiluvut ja vasta sitten
johdanto ja paatelmaét. Néin tutkielman alku ja loppu saadaan liittymadn toisiinsa
kauniisti analyysin kautta: alussa esitetddn kysymykset ja tavoitteet, lopussa niihin
vastataan analyysin pohjalta ja arvioidaan vastausten relevanssia.

5 Mestarit, kisallit, terapeutit, vertaiset

Sanataiteeseen valmentavillaluovan kirjoittamisen kursseilla on opettajina kirjailijoi-
tajamuitakirjoittamisen ammattilaisia, ja tdma luo mestari ja kiséllit -asetelman, jos-
sa opettaja jakaa eteenpdin omaa osaamistaan erdénlaisena kokemusasiantuntijana.
Tastd olisi korkeakouluissa opittavaa, silld turhan usein tieteellisen kirjoittamisen
kurssit jatetdén sijaisille ja noviiseille. Sellainen olin aloittaessani itsekin, ja pakko
on myontéd, etten moneen vuoteen osannut yhdistdd kurssin pddmaééria tutkijan
kokemuksiini, niitd kun oli vasta ohuelti. En tarkoita, ettei tieteellistd kirjoittamis-
ta saisi opettaa nuorena, vaan kiinnitdn huomiota siihen asenteeseen, joka téllaista
tyonjakoa ohjaa: ikddn kuin tieteellinen kirjoittaminen olisi jotain niin kaavamaista
ja simppelid, ettd sen opettamiseen riittdd ldhes olematon tutkimuskokemus.
Terapiakirjoittamisen opettajina taas on terapeutteja ja kokemusasiantuntijoita
siksi, ettd siind tahdatdén pikemmin yksilopsykologisiin kuin yleispéteviin tuloksiin.
Yliopistossa kirjoittamisen péaédtavoite ei ole terapeuttinen eikd opettajalta edelly-
tetd terapeutin taitoja. Mutta silti hdnen on syytd olla empaattinen ja ystévéllinen
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tai edes kéyttaytyd hyvin. Sanon tdmén itsestddnselvyyden siksi, ettd tieddn, miten
usein opiskelijoiden tuotokset ja tyotavat turhauttavat opettajaa. Olen kuitenkin yha
useammin huomannut, etté se, mikd vaikuttaa nuoren ihmisen sitoutumattomuu-
delta aikatauluihin ja tavoitteelliseen tydontekoon, johtuukin paniikkihdiriostd, ma-
sennuksesta tai jostain dkillisesta kriisisté. Jos jo valmiiksi jaksamistaan tai suoritus-
kykyédén epdilevdd laksyttad moralisoiden tai jopa henkiloon kéyden, ei saa aikaan
kuin lisdd motivaation ja itsetunnon ongelmia - ja ty6 hidastuu.

Parhaiten opiskelijan ty6ta edistdd kehuminen: ajattele, olet jo kerdnnyt aineis-
ton; hienoa, tekstistési on jo puolet kirjoitettuna. Mutta jos tuotoksessa ei ole kehut-
tavaa — tai jos tuotosta ei ole —, vinoilua parempi reaktio on ongelman nostaminen
yhteiseen késittelyyn. Onko opiskelijalla huolia, joihin hén tarvitsisi ammattiapua?
Onko olosuhteissa jotain, miké haittaa tutkivaa virettd tai hidastaa tekstin tyosta-
mista, vai eikd aihe inspiroi? Pitdisiko aikataulua muuttaa, tai auttaisiko luvallinen,
sovitun pituinen luova tauko?

Pedagogiset menetelmit, vélineet jaideologiat tulevat ja menevit, mutta opettajan
tyon ytimessd pysyvét alan hallinta sekd ihmistuntemus ja erilaisten opiskelija-
tyyppien tunnistaminen. Naissa vaativissa taidoissa voi tuskin koskaan kokea itsedn-
sd taysin valmiiksi, ja lisdksi opettajaa koettelee nyky-yliopistoon hiljalleen hiipinyt
toimenkuvan muutos. Opetus pitdisi hoitaa vasemmalla kédelld, silld yhd vahem-
maén tyota arvioidaan vain opetuksen ja tutkimuksen perusteella. Aikaa menee apu-
rahojen (useimmiten tuloksettomaan) anomiseen ja projektien perustamiseen, koska
omalle oppiaineelle olisi kerdttéva pisteita ja rahaa ja nuoria tohtoreita tyollistettéva
ja harjaannutettava. Yha kryptisemmaéksi kayvé tiedonkulku, tietotekniset ongelmat
sekd lisddntyneet ja alati muuttuvat hallinnon tehtavét kampittavat opettajan arkea.

Néissé ristipaineissa alkaa tuntua tyolaalta paneutua jokaiseen oppilaaseen, var-
sinkaan niihin, jotka tuntuvat oppivan omiakin aikojaan. En koskaan unohda, mita
muuan onnistuneen esseen kirjoittanut oppilaani sanoi, kun 16ysi suorituksensa lo-
pusta vain yksisanaisen kehuni: "Oliko tdma niin yhdentekeva, ettet keksinyt mitdan
huomautettavaa?” Opin, ettd kehutkin on perusteltava. Opiskelija odottaa, ettd han
voi peilata suoriutumistaan opettajan ammattitaitoon ja aitoon kiinnostukseen.

Yksi keino selviytyd opettajan moninaistuneista tdistd on vihentdd opiskelijoi-
den tekstien lukemista. Télloin tulee kiusaus turvautua opiskelijoiden keskindiseen
vertaispalautteeseen - ja vain siihen. Mutta vaikka vertaispalautteen antamiseen
annettaisiin kuinka hyvét tyokalut, mikédén ei takaa, ettd kaikki opiskelijat osaisivat
kayttdd niitd. Nain kunkin saaman palautteen taso heittelehtii toverin osaamisen
mukaan ja hyoty jad sattumanvaraiseksi. Vertaispalautteen antaminen on valttdma-
ton taito, mutta se ei korvaa opettajalta saatua perusteltua palautetta. Siksi opetta-
jan on annettava palautetta myos vertaispalautteesta.

Palautteenannon sysdédminen opiskelijoiden hartioille kylld keventdd opettajan
tyotaakkaa muttei paranna opetuksen laatua vaan saattaa jopa hdmaértdéd opiskeli-

230



Kohti luovaa tieteellista kirjoittamista

jan kuvaa onnistuneesta suorituksesta. Opettajan luku-urakan pienentdmistd mutta
my0s opetuksen parantamista palveleekin mielestdni paremmin se, ettd rajoitetaan
kirjoitustehtévien pituutta. Néin lukijalle kertyy véhemmaén sivuja, mutta kirjoitta-
ja joutuu ponnistelemaan tehdékseen lyhyemmaén tekstin. Timé opettaa hénté pi-
taytymaan olennaisessa ja karsimaan tekstistd sivupolut - tarked taito myos tyo-
eldmassd.

6 Lopuksi: teksti

Jotkut ovat syntyneet tutkimaan, mutta enemmisto opiskelijoista on niitéd, joita on
autettava loytdméén itsestddn joskus monenkin lukon taakse jumittunut tutkija.
Tieteellisen kirjoittamisen opetus on siis perustettava sellaiselle ndkemykselle luo-
vuudesta, etta sitd voi opettaa ja harjoitella. Edella olen késitellyt tieteellisen kirjoit-
tamisen olosuhteisiin, osapuoliin ja prosessiin liittyvid esteitd. Kun ne on raivattu, on
huomio lopulta kiinnitettavé tuotokseen, tekstiin. Vain siind, kirjoittajan tekemissa
viime kéddessa kielellisissé valinnoissa, nékyy, onko syntynyt uutta tietoa ja tukevat-
ko menetelmét, argumentit ja ldhteiden kaytto tuloksia.

Kaikilla tutkimusaloilla ohjataan tutkielmia, mutta harvat alat tarjoavat juuri
tekstin ja kielen kommentointiin soveltuvia tyokaluja. Siksi ohjaajat joutuvat turvau-
tumaan téssé usein yleissivistykseensa. Mistd sitd ammennetaan? Aidinkielenopetus
on muutamassa vuosikymmenessd toisaalta vahentynyt tuntiméérilld mitaten,
toisaalta kasvanut aihepiireilld mitaten. Lukiossa ei endd ehdité palata kielioppiin,
jota on opetettu viimeksi yldkoulussa. Kun ohjaaja sitten ponnistaa tekstien kom-
mentoijana niin sanotusti peruskoulupohjalta, han saattaa huomaamattaan turvau-
tua subjektiivisiin vaikutelmiin — pahimmillaan kirjoittajasta eiké tdmén tekstista —
ja jyrkkiin kieltoihin, joilla ei ole kielitieteellistd pohjaa. Yhten4 téllaisena tieteellista
kielenkéyttoa vinouttaneena vahinkona pidén sitd, ettd joillakin aloilla on katego-
risesti kielletty kirjoittajia viittaamasta itseensd yksikon ensimmaiselld persoonalla
(vrt. Rahtu tdsséa teoksessa).

Tekstin kommentointiin tarvitaan tietoa sekd tekstin makrotason rakenteista
ettd yksittéisista kieliopillisista piirteista. Tekstin jasentdmisen ohjauksessa on hyo-
tyéd tekstilajitiedosta. Mitd funktionaalisia osia alan tyypillisissd tekstilajeissa on,
missé jarjestyksessd, minkéd pituisia, millaisella kielelld kirjoitettuja? Miten meta-
tekstit saadaan palvelemaan lukijaa eiké tekijan omaa tajunnanvirtaa? Miten luku-
jen otsikoilla ohjataan lukijaa kokonaisuuden hahmotuksessa: kannattaisiko niihin
nostaa luvun funktion (Johdanto, Analyysi, Tulokset ja pddtelmdt) rinnalle tai sijaan
jotain luvun sisallostd? Miten kuvia, kuvioita, taulukoita ja esimerkkejd parhaiten
kytketdan leipétekstiin? Entéd palveleeko tekstin rakentamista paremmin omin sa-
noin referoitu vai sanasta sanaan siteerattu ajatus jostain lihteestd, ja miten ndma
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vieraat ddnet maastoutetaan tekstiin yksitulkintaisesti, sujuvasti ja korrektisti? Mi-
ten ldhdeviitteet suhteutetaan toisaalta tekstin kokonaisuuden, toisaalta virkkeen
rakennukseen? Millaiset kielelliset valinnat edistdvat tutkimuksen objektiivisuut-
ta ja ldpindkyvyyttd, millaiset eivat? Millaisia ilmauksia tieteellisessé esitystavassa
ylipddtddn kannattaa suosia tai karttaa? Viimein: miten neuvoa kirjoittamaan
korrektia kirjakieltd tai etsimdédn neuvoja sen viljelyn ongelmiin, jos opettajalla ei
itselldédnkéén ole hallussa vaikkapa sellaisia késitteitd kuin subjekti, predikaatti ja
kongruenssi tai persoonapronomini, genetiivi ja omistusliite?

Mielesténi erilaisista luovan kirjoittamisen opetustavoista voi ottaa mallia erityi-
sesti tutkimus- ja kirjoitusprosessin edistimiseen, mutta tekstuaalisten ja kielellis-
ten valintojen ohjaukseen tarvitaan myos kielitietoa. Tassd on yksi peruste kieliopin
kunnianpalautukselle lukioissa. Ja korkeakouluihin tarvitaan lisda kielen ammatti-
laisia opettamaan, miten luova ajattelu kielennetain tieteelliseksi tekstiksi.

Dosentti Toini Rahtu toimii yliopistonlehtorina Helsingin yliopiston suomen kielen oppi-
aineessa.
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Kaisa Koskinen

Kaannoskasitykset, muuttuva translatorisuus
ja merkitysten valittamisen taito

1 Johdanto

Kielet kohtaavat maailmassa kaiken aikaa. Kddntdminen ja kddannokset ovat kaik-
kialla ympaérillamme, ja itsekin kddnndmme enemmaén ja useammin kuin arjessa
tulemme ajatelleeksi. Kédédntaminen herdttdd huomiomme vain, jos siind tuntuu
menevén jotakin pieleen. Toisin sanoen kiinnitdmme sithen huomiota, jos se jolla-
kin nékyvélla tapaa sotii kddnnoskésitystamme vastaan. Tésséd artikkelissa tartun
kddnnoskasityksiimme ja pohdin sitd, mité kaikkea kddntdminen oikeastaan on, ja
etenkin sitd, miten se ymmarretdédn ja mitd sen alaksi hyvaksytddn toisaalta arki-
ajattelussa ja toisaalta kddnnostieteessé.

Kééntaminen on sosiaalista toimintaa ja sen rajat siten yhteiskunnassa ja his-
toriallisesti sopimuksenvaraisia. Késitteen alaa on sen vuoksi mielekédstd hakea
kahdesta suunnasta: Toisaalta kannattaa selvittdd, millaista on yhteisesti hyvak-
sytty, prototyyppiseksi mielletty kddntaminen. Tallaista tutkimusta teki norjalai-
nen kddnnostieteilija Sandra Halverson vuosituhannen vaihteessa, ja nojaudun
artikkelissani hinen kehittelemiinsd ajatuksiin kddntédmisestéd prototyyppisend ja
siten sumearajaisena toimintana. Toisaalta kannattaa pyrkiad kohti tuota sumeaa
rajaseutua ja asettaa erilaisia kddantdmisen rajatapauksia arvioinnin kohteeksi. Mis-
sd kohden on edetty niin kauas prototyyppisestd kddntdmisestd, ettd useimpien
kddnnoskasitys ei endd veny sitd kattamaan?

Rajaseuduilla olen huomannut hyddylliseksi puhua translatorisuudesta kaannok-
sen tai kddntdmisen sijaan. Kdédnnds on tiukemmin sidottu kirjalliseen ilmaisuun,
kokonaisiin teksteihin, ammattitoimintaan ja moniin muihin kddnndskasityksia
rajoittaviin piirteisiin ja arkikokemuksiin kddnnoksiksi tunnistetuista kdédnnoksis-
ta; translatorisuus on sanana vapaa arkimerkityksistd ja helpommin venytettévissa

234



Kaannoskasitykset, muuttuva translatorisuus ja merkitysten vélittdmisen taito

jatkumolle, jonka toisessa pddsséd on fragmentaarisia, ohimenevid, leikkisid ja satun-
naisia kielten limittéisia kohtaamisia.

Tarjoan translatorisuuden késitettd tyokaluksi myos (kielen)opetuksen pedagogi-
seen kehittdmiseen, jossa sen produktiivisuus ja joustavuus avaavat mahdollisuuksia
irrottautua kapeista kaannoskasityksistd ja tietoisesti kehittdd limittéiskielisyyden
(translanguaging) translatorisia ulottuvuuksia monikielistyvissa koulukonteksteissa.
Omien kddnnoskasitysten reflektointi ja translatorisuuden analyyttinen tarkastelu
voivat antaa opettajille uusia nakékulmia ja tyokaluja monikielisyyden hyodyntami-
seen oppimisessa ja oppilaiden voimaannuttamiseen kouluyhteisdssa. Translatori-
suuden monisyinen ymmartaminen on osa kielitietoisuutta (Lilja ym. 2017: 14-15), ja
se on tarpeen niin tutkijoille kuin kentén toimijoillekin.

Oppilaille translatoriset kompetenssit antavat evéitd monikielisissd yhteiskunnissa
toimimiseen. Aihe on ajankohtainen, silld koulujen monikielistymisen myoté kieli-
kasvatuksen asiantuntijat puhuvat yhd voimakkaammin limittaiskielisyyden puo-
lesta (Ahlholm 2018). Translatorisuutta suosivan ajattelutavan vahvistuminen nakyy
my0s Eurooppalaisessa viitekehyksessd. Siiné ei kdytetd termid translatorisuus, vaan
puhutaan mediaatiosta (mediation), jota kuvataan merkitysten vélittdmisen taidoksi
(Inha & Mattila 2018):

"Eurooppalaisessa viitekehyksessd mediaatio madritelldan merkitysten valitta-
misen taidoksi. Mediaatiota tarvitaan, kun yksilot ja yhteisot kohtaavat arvojen,
kielten ja kulttuurien moninaisuutta. - — Mediaatio on yksi keino mahdollistaa
vuorovaikutus sellaisten henkiloiden valilld, jotka eivdt syystd tai toisesta pysty
kommunikoimaan suoraan keskendén, siis eivit puhu samaa kielta — kuvaannol-
lisesti tai konkreettisesti.’

Translatorisuus, samoin kuin muukin mediaatio, voidaan prototyyppisesti mééri-
tella merkitysten vélittdmiseksi, ja sen kohteeksi voidaan silloin ajatella kielellisilta
resursseiltaan muita heikommassa asemassa oleva viestinnan osapuoli. Tallainen
mediaatiokésitys on kuitenkin varsin kapea, ja se jattdd huomiotta koodinvaihto-
tutkimuksessa saadut tulokset koodinvaihdon monista eri funktioista (Kalliokoski
1995) ja vélittdmisen monet eri ulottuvuudet, joista Inha ja Mattila (ma.) nostavat
esiin kuvaannollisen eri kielen puhumisen. Kielellinen vuorovaikutus on moninaista,
ja mediaatio ja translatorisuus tarjoavat vuorovaikutuksen eri osapuolille monen-
laisia toimintamahdollisuuksia. On luontevaa ajatella, ettd opetustilanteissa niité
voidaan sekd hyodyntaa ettd harjoitella.

Artikkeli rakentuu seuraavasti. Pohdin ensin kddntdmisen olemuspiirteitd ja
erilaisia kddnnoskésityksid. Sitten mietin sitd, mihin asettuvat kddntédmisen ja ei-
kadantdmisen rajat, ja esitén, ettd translatorisuuden késitteen kautta voidaan tar-
kastella kaikenlaista toistavuutta siséltdvdd monikielisyyttd ja ohittaa kapeiden
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kéddnnoskasitysten asettamat ahtaat rajat. Sen jélkeen siirryn pohtimaan, miten
véljarajaista translatorista limittaiskielisyytta voidaan hyodyntaa luokkahuoneessa,
etenkin kieltenopetuksessa. Lopuksi kokoan artikkelin antia yhteen.

2 Kaantamisesta ja kaannoskasityksista

Kédantdminen on toimintaa, jonka tuloksia kohtaamme arjessamme tdmén tésta:
ulkomaanuutisissa, tv-tekstityksissd, digitaalisissa palveluissa ja erilaisten laitteiden
kéyttoohjeissa, viranomaisteksteissd, mainoksissa ja monissa muissa tekstilajeissa.
Otsikolla "kdannokset ymparillimme” on tehty 2000-luvun alkuvuosina useitakin
aineistonkeruita, joissa kddntdmisen opiskelijat ovat pitdneet kirjaa kohtaamistaan
kaannoksistd (esim. Mékisalo 2006). Inka-Liisa Vihonen ja Leena Salmi (2007) kar-
toittavat sekd opiskelijoiden ettd muiden kielenkayttédjien kohtaamia teksteja. Eri
tutkimusten asetelmat poikkeavat toisistaan, mutta tulokset antavat keskenddn
hyvin samansuuntaisen kuvan: jotakuinkin 40 prosenttia lukemiseen kéytetystd
ajasta kohdistuu tunnistettuihin kdannosteksteihin. Kuva kddnnetysta maailmasta
laajenee ja kirjavoituu yha lisdd, kun otetaan huomioon muutkin kuin perinteiset
kirjoitetut tekstilajit ja havainnoidaan myds satunnaista arkista translatorisuutta
esimerkiksi tyopaikoilla tai kaupunkitilassa. Kielet limittyvét translatorisesti vaikka-
pa etnisen ravintolan mainoskylteissd, monikielisen seurueen illallispdytdpuheissa
tai kaksikielisen pédiviakodin arkikeskusteluissa, kun keskustelusisdlt6ja toistetaan
useammalla kielelld (ks. Kolehmainen ym. 2015). Liséksi kadnndmme usein myos it-
sellemme, esimerkiksi silloin, kun itse koetamme saada selkoa vieraskielisestd teks-
tistd. Toisinaan taas kddnndmme omaa puhettamme toisille, esimerkiksi silloin, kun
tiivistimme ryhman yhteistd kielta hallitsemattomalle osallistujalle sen, mita itse
juuri sanoimme (ks. Koskela ym. 2017).

Ottaen huomioon, miten paljon kohtaamme kddnnoksid ja kddntamistd, arki-
ymmarryksemme sen syvemmastéd olemuksesta on melko hatara. Kdannoskésityksiin
liittyvdat pohdinnat eivit ole julkisuuden valokeilassa, eivatkd tavalliset kielen-
kéyttajat valvo 6itdédn miettien, miten he parhaiten méérittelisivit, mitd kdédntdminen
on. Ehké heiddn kannattaisi. Translatorinen liike kielestéd toiseen on monikielisessa
maailmassa jatkuvaa ja arkista, mutta tarpeettoman kapeat kddannoskésitykset ra-
joittavat tapojamme ja kykydmme hyodyntaa translatorisuutta vuorovaikutuksessa
ja viestinndssd monipuolisesti ja joustavasti. Kysymys kddnndoskésityksistda on myos
kéddnnos- tai translatorisideologinen. Téllaista termid kddnnoskeskusteluissa ei juu-
rikaan kdytetd, mutta sille olisi paikkansa. Kieli-ideologioiden tutkimuksessa poh-
ditaan, mitd kieli on, mité se kielenkayttajille ja yhteisolle merkitsee, miten kieleen
suhtaudutaan ja mité kielelld tehddén (Méantynen ym. 2012). Samaan tapaan olisi
tarkedd esittdd kussakin ajassa ja kulttuuripiirissd myds kaantédmisideologisia kysy-
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myksid: mitd kddntdminen - tai translatorisuus - sen kéyttédjille ja yhteisolle merkit-
see, miten siihen suhtaudutaan ja mihin sitéd kdytetdén.

IImi6 puolestaan on niin moninainen, ettd sen vangitseminen méaaritelmiin on
tyolastd. Toisaalta juuri médrittelyponnistusten kautta péddstddn koettelemaan
arkikésitysten rajoja ja havaitsemaan kiinnostavia ilmi6ita sielld, missd rajan-
kéynti on tarpeen. Kaannostiede onkin etsinyt vastauksia kddntdmisen olemukseen
1980-luvulta alkaen, ja sitd ennenkin kdédntdmisen kysymyksid on pohdittu muilla
tieteen ja taiteen aloilla vuosisatoja. Vastaukset ovat olleet toisaalta maalaisjérkisia
ja ilmiota rajaavia, toisaalta yhéd uusia kysymyksid herdttavid. Usein ensimmaéisend
madrittavana tekijdnd tulee mieleen ajatus siirtymisesta kielijérjestelméstéa toiseen.
Hankaluudet alkavat, kun etsitddn vastausta siihen, mika on kieli. Onko esimerkiksi
murre ja murteistaminen eli murteelle kdédntdminen siirtymisté kielestd toiseen vai
liikkumista yhden kielen sisélld? Entéd asiantuntijapuheen tulkitseminen niin, ettd
maallikkokin voi ymmartda? Ja entépa sitten liikkuminen eri semioottisten jérjestel-
mien vélilld: onko kielennetyn tarinan valittdminen sarjakuvana kdéntamista vai ei?
Enté miten kdédnnetdén tekstid, joka on sidoksissa kuvaan tai musiikkiin? Jo vuonna
1959 Roman Jakobson esitti kolmijaon, jossa kdédntaminen jakautuu kieltenvéliseen,
kielensisdiseen ja intersemioottiseen tapaan. Viime vuosikymmeniné kddnnostiede
on pyrkinyt ymmartdméadn kaikkia kolmea, mutta voitaneen perustellusti sanoa,
ettd kieltenvilinen kddntaminen - Jakobsonin mukaan varsinainen kddntdminen —
on saanut leijjonanosan huomiosta.

Kéaannosprosessin tutkimus on ollut pitkdédn vahvaa kddnnostieteessd. Se on
perustunut ajatukseen, ettd kddntdminen tapahtuu tietynlaisten kognitiivisten
prosessien kautta, ettd siihen liittyy tiettyjd, opittavissa olevia kompetensseja, ettd
ammattikddntédja kddntda eri tavoin kuin noviisi ja ettd kddntédmisessd voi kehittya
ekspertiksi. Nain syntyva kddntamiskésitys on kognitiivisesti painottunut, koulutus-
myonteinen, ammattiorientoitunut ja ihmiskeskeinen. Vastaavasti suuntaus ei ole
ollut kovin kiinnostunut selittdméadn kdantdmistd muiden semioottisten jérjestel-
mien kuin kielten valilla tai huomioimaan fragmentaarisia arjen translatorisuuksia,
eikd se etenkadn ole suosinut muiden kuin ammattikaantajille tyypillisten tilantei-
den, tekstilajien ja toimintatapojen analysointia. Vasta 2000-luvun aikana on vahvis-
tunut myos sellainen ajattelu, ettd esimerkiksi vapaaehtoistulkit, kddnnosaktivistit
ja fanitekstittdjat ovat tarkeitd kaannostieteellisen tutkimuksen kohteita.

Kéadnnostieteessd on puhuttu paljon my6s kddntdmisen médritelmien sopimuksen-
varaisuudesta ja kulttuurisidonnaisuudesta. Gideon Touryn (2012) tunnettu méaéa-
ritelma on, ettd kddnnoksid ovat ne tekstit, jotka kohdekulttuuri tunnistaa kdan-
noksiksi (assumed translations). Tima médritelma ottaa siis lahtokohdakseen
kulttuurissa vallitsevan kddnnoskésityksen eikd pyrikddn asettamaan ennalta kri-
teereja sille, millaisesta kielenkaytosta tai tekstistd kdantamisessa on kyse. Touryn
vaikutusvaltainen deskriptiivisen kddnndostieteen malli, joka on ensimmadisen kerran
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julkaistu vuonna 1980, vapautti kddntdmisen tutkimusta merkittdvasti. Sen sijaan
etta tutkijat olisivat rakennelleet yhd monimutkaisemmaksi muuttuvia vastaavuu-
den luokituksia tai kehittédneet ohjeistuksia siihen, miten kédédntéjien pitdisi kaan-
tad, he ryhtyivitkin tarkastelemaan sitd, mita kaantéjat todellisuudessa tekevit ja
millaisia tekstejd ndin syntyy. Kddnnoksen madritteleminen kohdekulttuurin lahto-
kohdista vie tutkijan my6s sumeille rajavyohykkeille. Tutkimuksen piiriin tulevat
muun muassa nidenndiskddannokset (pseudotranslations) eli teokset, jotka on esi-
merkiksi hévelidisyyssyistd julkaistu kaannoksind, vaikka ne ovatkin alun perin ky-
seiselld kielelld kirjoitettuja. Jos ne otetaan kohdekulttuurissa kddnnoksiné vastaan,
ne ovat Touryn médritelmén mukaan kaannoksid. Ndenndiskddnnokset paalutta-
vat kddntamisen madritelman rajoja, silla ne rikkovat usein esitettyd kdantamisen
peruskriteerid vastaan: sitd, ettd kadnnos on toisen tekstin pohjalta tuotettu teksti.
Nédenndiskddnnoksilld ei ole ollenkaan ldhtotekstid. Voimmeko silti ajatella niiden
olevan kaannoksia?

Arkiajattelussa ja myos kddnnostieteessd useimmat ldhtevit ajatuksesta, ettd
on olemassa kaksi tekstid — ldhtoteksti ja siitéd tehty toisenkielinen versio - ja ettd
ndiden kahden vélilld vallitsee samuussuhde. Jdlkimmaéinen on siis syntynyt deri-
vatiivisessa suhteessa ensimmaiseen, siitd johdettuna teoksena. Hankaluuksia al-
kaa syntyd, kun yritetddn tarkemmin méérittdd, millainen tuo suhde voi olla tai
millainen sen pitad olla, ettd voidaan puhua kddnnoksestd. Pitadko tekstien olla
kokonaisia, vai voiko tekstifragmentteja tarkastella kddnnoksind? Onko tiivistelma-
kéédnnos kddnnos, ja jos on, kuinka tiiviiksi voi tiivistdd? Paljonko poistoja, lisdyksia
ja muutoksia toisinnossa voi olla ennen kuin se lakkaa olemasta "sama” kuin lahto-
tekstinsd? Ja miten se toisaalta voisikaan olla sama, kun kyseessd on uusi teksti
toisella kielelld? Onko samuus edes mielekéds translatorisuuden mittari, ja jos on,
niin minka samuus? Samuuden problematiikkaa on kddnnostieteessd useimmiten
késitelty ekvivalenssin kéasitteen kautta, ja lahtotekstejd ja kdédnnoksid vertailleet
tutkijat ovat havainneet kymmenié, usein toisensa poissulkevia ekvivalenssin muo-
toja (ks. Pym 2010). Riittdaké minké tahansa ekvivalenssin toteutuminen tekemééin
toisinnosta kddnnoksen; johtaako jonkin puuttuminen siihen, ettd kyseessi ei ole
kéd&dnnos?

Viime vuosina kddnnosalalla on yleistynyt puhe transkreaatiosta (transcreation),
erddnlaisesta erityisen luovasta kdantdmisestd, jossa tyystin vapaudutaan kaanté-
miseen liitetystd vastaavuuden odotuksesta (ks. esim. Ketola 2018). Osin kyse on
puhtaasti liikketoiminnan logiikasta: kdédnndstoimisto voi myyda naitd kdantden
luotuja versioita kalliimmalla kuin rutiininomaista peruskddnndosté. Toisaalta kyse
lienee my0s vastaliikkeestd: kddnndsteknologian kehitys on viime vuosikymmenina
standardisoinut kédnndsprosessia ja kahlinnut kadntdjan luovaa liikkumavaraa
niin, ettd on noussut esiin tarve uudella termilld korostaa myos toisenlaisen, va-
paamman kddntadmisen tarvetta. Luovaa kddntdmistd sindnsé on ollut aina, mutta
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teknologia on ehkd muovannut kdédnnoskisityksid myos ammattimaisen kddnnos-
toiminnan sisalld niin kapeiksi, ettd luovuutta ei endd automaattisesti liiteta kaan-
tdmiseen.

Mitddn yhté ja yhtenevaistd ymmarrysta siitd, mitd kddntdminen on ja ei ole, ei
ole saavutettu eikd varmaan tulla saavuttamaankaan. Kielen ja kohdeyleison vaihtu-
minen tuottaa aina tekstien vélille eroja, haluttiin tai ei. Kdédnnettdessd on usein tar-
peen jossakin méadrin uudelleenkirjoittaa siséltojd, ja muun muassa poistot ja lisdyk-
set kuuluvat kddntdmisen perustekniikoihin. On sopimuksenvaraista ja héilyvaa,
kuinka suuret erot erikielisten tekstien valilld siedetdén, ennen kuin samuuden vaa-
timusta alkaa tuntua rikotun litkaa. Tuo koettu jdnnite kddnnoskésityksen ja tekstien
suhteen vililld on merkki siitd, ettd ldhestytaan kddnnoksen ja ei-kdannoksen vélista
rintamalinjaa. Sandra Halverson (2000) onkin esittdnyt, ettd kadnnoskasityksié voi-
daan ymmaértaa prototyyppiajattelun avulla. Prototyyppiteoria perustuu ajatukseen,
ettd kdannoksen kaltaiset luonnollisen kielen kasitteet (toisin kuin erityiskieliin luo-
tujen késitejarjestelmien termit) eivdt ole tarkkarajaisia vaan soveltamisalaltaan
sumeita. Vuosituhannen vaihteessa Halverson suoritti empiirisid tutkimuksia, jois-
sa norjalaiset opiskelijat saivat maarittad, miten he ymmaértavét sanan oversettelse
(kddnnos’).! Kysely koostui kielten ja muiden semioottisten jarjestelmien vélisista
sekd kielensisdisistd pareista, ja vastaajilla oli kdytossddn seitsenportainen asteikko,
jolla he saivat méadrittad, kuinka varmoja he olivat siitd, oliko jalkimmainen teksti
ensimmaisen kddnnos vai ei.

Esimerkkitapauksista vain maalauksen intersemioottinen kdédnnos musiikiksi oli
vastaajille liian epatyypillinen esimerkki tullakseen luokitelluksi kadannokseksi, mut-
ta siindkin keskiarvo oli 5,04 (maksimipisteiden ollessa 7). Vastaajat eivét siis olleet
ehdottoman varmoja siit4, ettd kyseessa ei ole kddnngs. Toinen merkkijarjestelmien
vélinen pari, punainen liikennevalo vs. stop-merkki, oli monille vastaajille vaikea, ja
sen keskiarvo (3,98) oli hyvin ldhell4 asteikon kohtaa 4 (en osaa sanoa). (Halverson
2000: 8.) Erityisen yllattédvana ei voida pitéd sitd, ettd selvimmin kdannokseksi vas-
taajat luokittelivat kielten valistd kdantdmistd edustaneen esimerkin. Esimerkkien
tarkempi tilastollinen analyysi auttoi Halversonia osoittamaan, ettd kddnnos ei pe-
rustu kategoriseen poissulkemiseen vaan se on tosiaankin luokkana asteittainen:
erilaiset esimerkit mielletdédn enemman tai vihemman kédnnoksellisiksi. Halver-
sonin tutkimus osoitti my0ds sen, ettd vaikka vastaajat olivat ainakin jossakin méaa-
rin valmiita ulottamaan kdantdmisen luokan kattamaan monenlaisia tapauksia, he
mielsivét kielten vélisen kddntdamisen prototyyppisemmaksi kuin muut kaantami-
sen lajit.

1. Oma kiinnostava kysymyksensé on, missa méarin eri kielten kddnnosté tai kdantdmistd tarkoit-
tavat sanat ovat ekvivalentteja keskendén ja rajaavatko ne keskendén samanlaisen prototyyppisen luo-
kan vai eivit (Halverson 2000: 13).
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3 Translatorinen toiminta ja kaantamisen rajat

Halversonin (2000) edelld kuvaamassani kyselyssa késitteen oversettelse liukuma-
aluetta haarukoitiin analysoimalla, kuinka varmoja vastaajat olivat asiastaan.
Hieman toisenlainen ndkokulma olisi ollut kysyd, missd médrin kddannosmaéise-
né vastaajat kutakin esimerkkid pitavat. Kolmiportainen asteikko olisi voinut olla
vaikkapa seuraava: ilmiselvd kddnnos — vahvasti kddnnosméinen - omaa joitakin
kdannosmaisyyden piirteitd. Lopputulokseksi olisi joka tapauksessa epiilemaét-
td saatu samanlainen hajonta, jossa sisdllollisesti lahtotekstid vastaava, kiistatto-
masti kielirajan ylittavé, kirjoitetusta tekstista kirjoitetuksi tekstiksi tuotettu versio
saa prototyyppisen kddnnoksen aseman, josta muut mediumit, kielensiséiset pa-
rafraasit ja muut epatyypillisemmaét esimerkit ovat kddnnoksellisyyden jatkumol-
la kauempana ja kiistanalaisempia. Halverson ei varsinaisesti vertaa eri vastaajien
kddnnoskasityksid toisiinsa, mutta asetelmasta kay ilmi, ettd varmuudessa on vas-
taajien vélistd vaihtelua. Vain prototyyppisin kddnnos on yleisesti tunnistettu. Siitd
voidaan péadtelld, ettd vastaajien kddnnoskasitykset eivit ole identtisid. Keskiossé
olevista tyyppiesimerkeista vastaajat ovat samaa mieltd, mutta kddnnoksen ja ei-
kadnnoksen rajaseuduilla he vastaavat eri tavoin.

Jos yhden kaantédmiskésitys on hyvin kapea ja toisen taas erittdin lavea, voi hel-
posti kdyda niin, ettd yksi puhuu aidasta ja toinen aidanseipaasta. Késite kddnnds
el monilla riitd kattamaan kddnnosmaéisyyden koko kenttdd, vaikka useat Halver-
sonin tutkimuksen vastaajat osoittivatkin jonkinasteista kognitiivista joustavuutta
sen suhteen, mitd sen alle voidaan mieltda. Itse olen viime vuosina alkanut puhua
translatorisuudesta juuri sen vuoksi, ettd sana tuntuu kdannosta vapaammin veny-
vén kattamaan erilaisia reuna-alueita, joissa toiminnalla on kddnnésmaisid piirteitéd
mutta ei valttamattd kaikkia sanaan kddnnds yhdistettyja prototyyppisid element-
teja. Translatorisuus on ehké kddnndstd helpompi mieltdd jatkumoksi, jossa liike
yhdelld kielelld tai merkkijarjestelmalld ilmaistusta siséllostd jollakin tavalla vastaa-
vaan toisella kielelld tai merkkijarjestelmalld ilmaistuun sisaltoon voi saada monen-
laisia muotoja (ks. my6s Kolehmainen ym. 2015).

Monikieliset arkikeskustelut ovat yksi yleinen translatorisuuden muoto. Moni-
kielisyys voi olla rinnakkaista ja tdydentdvéd, jolloin erikielisten keskustelunosien
vélille ei synny translatorista suhdetta, mutta usein monikielinen, koodinvaihtoa si-
saltava keskustelu on toistavaa. Kun "sama’” asia sanotaan useammalla kuin yhdella
kielelld, sijoittuu puhe translatorisuuden jatkumolle. Yksi luonteva selitys translato-
risuudelle on ymmaértamisen varmistaminen: jos kaikilla keskusteluun osallistuvilla
henkil6illd ei ole samoja kielellisid resursseja, translatorinen toistaminen yllépitaa
osallistumiskehikkoa varmistamalla, ettd kaikki pysyvdat mukana (vrt. Kalliokoski
1995: 18). Kolehmainen, Koskinen ja Riionheimo (2015) tunnistavat translatorisuu-
delle my0s useita muita funktioita: vuorovaikutuksessa translatorinen toiminta voi
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muun muassa ilmaista henkilon kaksikielistd identiteettid, korostaa edelld sanottua
tai luoda huumoria.

Translatorisuutta voidaan arkikeskusteluissa tuottaa kollektiivisesti niin, ettd
toisella kielelld toistamisen tekee joku muu kuin puhuja. Varsin usein on kuitenkin
kyse itsekdantamisesta, eli puhuja itse tuottaa monikielistd puhetta (ks. Koskela ym.
2017). Nykymaailmassa my0s sosiaalinen media on yksi arkikeskustelujen nayttdmo.
Se tarjoaa paljon tilaisuuksia havainnoida ihmisten luovia tapoja hyodyntéé transla-
torisuutta vailla prototyyppiseen kddntamiseen liitettyjd reunaehtoja, ja paivityksis-
sd nikeekin paljon itsekdantdmistd. Alla oleva autenttinen esimerkki arjen transla-
torisuudesta Facebookin tilapdivityksessd on lainattu Kolehmaisen ym. artikkelista

(2015: 383):

Hyva aamulenkki pari tuntia sitten Lukan kanssa: Luka osasi heti suunnistaa
lahitien naapureille, missa oli kuin olikin 5 kk vanha Siiri-koira kdymassa! Hyvin
jaksettiin riehua puolisen tuntia ja Siirin lelut olivat tietysti ihan parasta. / Luka
had a good play session this morning with 5-month old mutt Siiri, who sure has
energy to spare!

Vertailusta ilmenee nopeasti, ettd englanninkielinen versio ei toista suomeksi kaik-
kea edelld ilmaistua, mutta se késittelee samaa aihepiirid, osin samoin sisélloin mut-
ta eri painotuksin. Kirjoittaja — ammattikdéntdja — kommentoi itse péivitystéd seu-
raavasti (Kolehmainen ym. 2015: 383):

En mielld kddnnokseksi. Suomenkielinen péivitys on sellainen kuten sen suomek-
si ilmaisisin (ja ilmaisenkin ;)), ja englanninkielinen sellainen mita "amerikkalai-
nen mind” sanoisi/sanoo. Eli kirjoittaessani vaihdan pédédsséni kohderyhmaa ja
"persoonallisuutta’ — erddnlaista translatorista skitsofreniikkaa siis.

Kéaannoksen kategoriaan vastaavuus ei siis kaksikielisen péaivityksen tekijan mie-
lestd ylld, mutta translatorisuuden piiriin kylla. Mainittakoon my®ds, etté kirjoittaja
kéyttad translatorisuuden késitettd kommentissaan omaehtoisesti; tutkija ei ole sitd
milladn tavoin tarjonnut hénelle. Kommentti korostaa myos kddntamiseen elimelli-
sesti kuuluvaa kohderyhmaéanalyysia, mutta kiinnostavan kirjoittajaldhtoisesti. Moni
translatorisuutta itsekdantdmiseen kayttédva useakulttuurinen viestijd tunnistanee
vastaavan “skitsofreniikan” eli sen, miten kielen vaihtaminen liv'uttaa myos per-
eri tyylilld kuin suomalainen miné ja kohdistaa puheensa amerikkalaiselle yleisolle.
Facebook-paivityksissa tuo yleiso onkin yksiloittdin tunnettu, rajattu tuttavapiiri.

Facebook edustaa monien nykyopiskelijoiden maailmassa jo vanhanaikaista
teknologiaa, mutta samoja ilmiditd voi havainnoida my6s muilla sosiaalisen me-
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dian kanavilla. Digitalisaatio on tuonut somen ohella monia muitakin alustoja ja
yhteis6ja, jotka tuovat kenen tahansa ulottuville translatorisia teknologioita, jotka
ovat aiemmin olleet vain ammattikéyttdjien saatavilla. Yksi kiinnostavalla tavalla
kulttuurisesti liikkeesséd oleva alue ovat tekstitykset. Ilmaisohjelmilla voi kuka tahan-
sa ryhtya tekstittdmédn videokuvattuja aineistoja. Etenkin japanilaisen kulttuurin
ympdrille ja videopelien lokalisointiin on kehittynyt pitkdikaisié ja organisoituneita
vapaaehtois- ja fanikaantajien yhteisojé (ks. Jiménez-Crespo 2017).

Kéannoskasitystemme rajoja koettelevat erityisesti internetin suositut meemi-
kadannokset. Videopatkat Naurava espanjalainen mies ja Hitler kuulee ovat taipuneet
lukuisiin luoviin uudelleentulkintoihin, joissa hilpedt tai ironiset tekstitykset juokse-
vat ilman minkédanlaista semanttista vastaavuutta alkuperdisen dédninauhan kans-
sa, kommentaarina johonkin ajankohtaiseen teemaan. Kyseessd on translatorinen
toiminta siind mielesséd, ettd tekstittdminen on perusluonteeltaan translatorista, ja
myos siind mielessd, ettéd tekstityksen rinnalla kuultava “alkuteksti” rytmittdé teks-
tityksen kulkua ja antaa sille affektiivisen tulkintakehikon (ks. my6s Koskinen 2020:
alaluku 6.2.3). Olen testannut eri yleis6jen kddnnoskasitysten rajoja meemikaannos-
esimerkilld, ja useimpien mielestd se sijoittuu jo kddntdmisen sumeankin alueen
ulkopuolelle. Jos kyseessd on kdédnnos, se on epdileméttd erittdin karnevalistinen
kédnnos. Translatorisuudesta on kyse joka tapauksessa.

Kulttuurisia kddnnoskésityksidamme muokkaa parhaillaan merkittavéasti myos
toinen teknologia: konekdantaminen. Siind ollaan useimpien ymmarryksen mu-
kaisen prototyyppikddntdmisen ydinalueella, tuottamassa segmentti segmentiltad
etenevad, mahdollisimman sanatarkkaa toisenkielistd vastinetta. Ammattikéytossa
olevat konekddnninratkaisut muokkaavat ammattikdantdmisen kenttdd; vapaasti
verkossa saatavilla olevat konekadntimet tarjoavat kenelle tahansa mahdollisuuksia
perehtyé itselle vieraalla kielelld olevaan aineistoon. Konekééntimien toimintamalli
on omiaan kaventamaan kddnnoskasityksid, mutta kayttotarkoituksia ihmiset ovat
keksineet hyvin luovasti. Kiinnostavia tarinoita editoimattomien konekddnndsten
kaytosta voi lukea mm. Mary Nurmisen blogista (Nurminen s. a.).

4 Kielenopetus ja translatorisen limittaiskielisyyden taito

Koulumaailmassa arjen translatorisuudesta on kaytetty nimitysté translanguaging
(Garcia 2009) ja suomeksi transkieleily, limittdiskielisyys tai monen kielen limittdinen
kdytto. Silla tarkoitetaan oppilaan omien kielellisten resurssien kokonaisvaltaista
hyddyntédmistd ja useamman kuin yhden kielen rinnakkaista kéyttdod oppimis-
tilanteissa. (Lehtonen 2015; Lilja ym. 2017: 20; Ahlholm 2018.) Késite on uusi ja
muovaantuva. Lewis ym. (2012: 642) esittavatkin termin translanguaging historiaa
kartoittavassa artikkelissaan, ettd sitd ei edes voi méaaritelld eksaktisti ennen kuin
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sen merkitys on saatu tarkennettua lisdtutkimuksen ja késitteellisen hienosdadon
kautta. Itse ajattelen, ettd transkieleilyn translationaalisten ulottuvuuksien tunnis-
taminen ja analyysi on osa tuota tarkennustyoté. Se myds pakottaa tutkijat kohtaa-
maan ja tarvittaessa uudelleenarvioimaan omat kddnnoskésityksensd. Tutkimus-
kirjallisuudessa ne ndyttaytyvat usein kapeina. Muun muassa Lewis ym. (2012: 644)
toistavat alan klassikkoa Cen Williamsia referoiden ajatuksen, ettd kdantdminen on
pintapuolista sanavastineiden etsimistd, kun taas limittdiskielisissd kdytanteissa
tarvitaan syvallisempédd merkitysten ja késitysten prosessointia ja valittdmista. Nain
kapea ymmarrys tekee translatorisuuden hydodyntédmisestd mahdotonta, silld miele-
kés translatorinen toimintatila on rajattu kokonaan muiden késitteiden alle.

Jos limittéiskielisyyden késitteellinen kenttd on vield vakiintumaton, niin myos
sen kdytannon sovellukset kouluarjessa ovat kehittyvid ja muuntuvia. Niiden edis-
tamista tukevat myds ylikansalliset poliittiset linjaukset. Euroopan neuvosto julkaisi
vuonna 2001 Eurooppalaisen viitekehyksen edistiméén kielten opetuksen ja arvioin-
nin yhdenmukaisuutta ja vertailukelpoisuutta (Council of Europe 2001). Vuonna 2018
viitekehystd tdydennettiin "tuomaan kielten opetus ja oppiminen ajan tasalle tilan-
teessa, jossa muuttoliike kiihtyy, asenneilmapiiri kovenee ja eriarvoisuus lisddntyy
sosiaaliryhmien valilla” (Inha & Mattila 2018). Uudistuksen taustalla olevassa kieli-
politiikassa painottuivat demokratian ja ihmisoikeuksien kaltaiset ylevit pddméadarat.
Kielenoppijalle ja opetukselle asetetut uudet tavoitteet ovat sosiaalisesti vaativia, ja
niissé korostuu kielen yhteiskunnallinen merkitys (North & Picardo 2016: 9).

Kéaytdnnon seurauksena oli monikielisyyden, kulttuurienvélisen osaamisen ja
merkitysneuvottelun elementtien tuominen mukaan viitekehykseen. Niitd yhdisté-
vaksi ylakasitteeksi viitekehykseen valittiin mediaatio (mediation), merkitysten vé-
littamisen taito. Inha ja Mattila (2018) maarittelevit mediaation seuraavalla tavalla:
"Mediaatio on taitoa toimia niin, ettd toiseutta voidaan kohdata avoimesti ja kun-
nioittavasti. Se on kykyé saattaa asioita avoimeen ja kriittiseen tarkasteluun omien
ja yhteison arvojen ja asenteiden pohjalta’” Kéytdnnon tasolla viitekehyksessd pu-
hutaan simultaani- ja konsekutiivitulkkauksesta, tiivistimisestéd ja tekstien pro-
sessoinnista, joihin siséltyy ajatus kielenkayttdjan useakielisen ja useakulttuurisen
kompetenssin tunnistamisesta ja hyodyntdmisesta eli limittaiskielisyydestd (North
& Picardo 2016: 11-13). North ja Picardo kiinnittévat erityistd huomiota siihen, ettd
mediaation on usein tulkittu tarkoittavan "vain” kdantdmistd ja tulkkausta, mita he
pitdvat yksinkertaistuksena ja rajoittavana, koska se rajaa ymmaérryksen vain kiel-
ten véliseen mediaatioon. — Toisin sanoen heiddn kdannoskésitykseensa ei sisélly
kielensisdista eikd semioottisten jarjestelmien vélista kdédntamista.

Kaannostieteilijin silmédn kdytdnnon esimerkkien lista ei nédytd vahdiselta:
tulkkausharjoitukset ovat tunnetusti vaikeita myos monille kdédntamisen opiskelijoil-
le, ja etenkin simultaanitulkkauksen mainitseminen yleisessé kielten viitekehyksessa
ylldttad niin sen vaativuuden vuoksi kuin siksi, ettd arkisessa vuorovaikutuksessa sitéd
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harvoin tarvitaan. Mutta toki niin samanaikais- kuin perdkkéistulkkauksen harjoit-
teleminen voi olla sekd hauskaa ettd hyodyllistd. Monet monikielisessd ympéristossa
kasvaneet lapset ovat luonnostaan paityneet toimimaan tulkkeina erilaisissa arjen
tilanteissa, ja néin karttuneiden translatoristen taitojen tunnistaminen ja nimeami-
nen voi olla voimaannuttavaa (ks. esim. Harris 1976; Harris & Sherwood 1978).

Esitan, ettd nimenomaan erilaisten kirjallisten ja suullisten kdédnnostehtavien
avulla voidaan harjoitella mediaation taitoja, toiseuden kohtaamista ja merkitys-
neuvotteluja. Prototyyppinen kadantdminen tai tulkkaus kielestd toiseen opettaa
muun muassa viestin mukauttamista, kulttuurista analyysia ja adaptaatiotaitoja,
kohdeyleisbanalyysia ja empatiaa. Se opettaa katsomaan omaa kulttuurista ja sosiaa-
lista viitekehystd hieman etddmpéd ja arvostamaan myos toisenlaisia maailman-
kuvia. Ndma4 taidot ovat tarpeen myos silloin kun merkitysneuvotteluja kdyddin
yhden kielen sisélld tai liikuttaessa merkkijérjestelmésté toiseen.

Luokkahuoneessa voidaan tehdé perinteisid kadannosharjoituksia kaunokirjallisten
tekstien parissa, mutta my0s translatorisuuden raja-alueita voidaan aktiivisesti
hyodyntdd oppimisessa. Kaikkein kapeimmat kadnnoskisitykset voivat luokka-
yhteisossé rajoittaa prototyyppisten kddnnostehtéavien hyodyllisyytta, jos ajattelutapa
rajautuu hyvin kapean sanasanaisen kdannoksen suuntaan, jolloin mukauttamis-
mahdollisuuksia ei rohjeta kayttdd hyvaksi. Sen vuoksi voi olla tarpeen kdydd myos
reflektoivia keskusteluja kddntamisen sumeista raja-alueista ja ottaa karnevalistisia
tai leikkisid vapauksia kdédnnosratkaisujen suhteen. Miksipé ei voisi kisata esimerkiksi
siité, kuka tuottaa hullunkurisimman meemikédédnnoksen, tai tehdd sarjakuvaan usei-
ta erilaisia kddnnoksid, joissa tunnelmat ja tyylit vaihtuvat? Tai paattaa porukalla pi-
taa vaikkapa viikon ajan limittaiskielistéd péivakirjaa ja jalkikateen tarkastella, millai-
sia translatorisia piirteitd kunkin teksteihin on paatynyt?

Sosiaalisen median limittaiskielisyys on usein luontevan vaihtelevaa. Kuten ylla
olevasta Facebook-esimerkistékin ilmeni, kaksikielisen paivityksen kirjoittaja so-
veltaa usein luovasti siséltojen limittdisyyttd ja vastaavuuden aineksia, etenkin ellei
hénelld ole tavoitetta tuottaa "kddnnostd” eikd hian mielld sitd itseltddan odotettavan.
Néin syntyvit viestintdtavat ovat usein toimivampia kuin kapean kdannoskésityksen
vangiksi jadnyt viestintd, jossa kielten roolit on pakotettu tiukkaan vuorottelu-
muottiin ja tdydellisen semanttisen vastaavuuden tavoite ohjaa toimintaa. Kaksi-
kielisen kokouksen puheenvuorokdytédnteitd tutkittaessa ilmeni, ettd kokouksen
jouheva ja osallistujia tyydyttavé kulku perustui usein erilaisiin tiivistéviin ja toistoa
ja uutta siséltod yhdistaviin vapaasti vuorotteleviin puheenvuoroihin (Koskela ym.
2017). Yksi keskeinen translatorinen taito néyttéisikin liittyvéan siihen, ettd opitaan
vapautumaan liian kahlitsevista kddnnoskésityksista.

Uudet mediat, ilmaiseksi saatavilla olevat digitaaliset tyokalut ja opiskelijoiden
omasta kokemusmaailmasta kumpuavien viestintdtilanteiden tarkastelu ja tyosté-
minen eksplisiittisistd translatorisuuden ja mediaation nédkokulmista voivat avata
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innostavia mahdollisuuksia uuden viitekehyksen demokratiataitojen oppimiseen.
Esimerkiksi videoeditointiohjelmien ja audiovisuaalisen kddntdmisen tyokalujen
avulla voidaan limittaiskielisyyttd sijoittaa vaikkapa oppilaiden itse tuottamiin
videotallenteisiin monissa eri muodoissa (esim. ClipFlair, ks. Sokoli 2018). Instagram,
TikTok ja muut nuorison suosimat somekanavat tarjoavat valmiiksi tuttuja alustoja
translatorisen aineiston tuottamiseen ja analysointiin. Hyodyllinen ja tarpeellinen
uusi kansalaistaito on my6s konekaddntimien toimintatapojen ymmaértdminen ja
kayttotaito. [Imaiset kdantimet ovat koululaisten élypuhelimissa joka tapauksessa;
niiden kéyttomahdollisuuksien ja rajoitteiden késittely yhdessé auttaa etsiméén niil-
le rakentavia ja voimaannuttavia rooleja niin koulussa kuin arjessakin.

5 Lopuksi

Kéédnnostieteen suhde kielenopetukseen on ollut viiledn etdinen, eikd sen suun-
nalta ole kovin usein tehty kielenoppimiseen liittyvid ehdotuksia. Tamén artikke-
lin tavoitteena on ollut luoda yhteyksid osoittamalla arkisen translatorisuuden
mielenkiintoisuus ja sen tarjoamat mahdollisuudet kielenopetuksessa, etenkin
Eurooppalaiseen viitekehykseen lisityn mediaatio-osa-alueen viemisessid pedago-
giikkaan. Eri kddnnoskasityksia pohtimalla olen pyrkinyt osoittamaan kdédntamisen
ja ei-kdantdmisen vilisen raja-alueen huokoisuuden ja sopimuksenvaraisuuden ja
samalla heréttelemadn lukijan reflektiota omista késityksistddn. Esitin, ettd trans-
latorisuuden kasitteen avulla voidaan ohittaa kdannoskasitysten mahdollisesti tar-
peettoman ahtaat rajat ja ettd véljarajaista translatorista limittaiskielisyytta voidaan
hyodyntéd luokkahuoneessa.

Translatorisuus on monisyinen ilmi6 ja juuri siksi niin kiinnostava. Etenkin
kddntdmisen médritelmien rajaseuduilla limittdiskielisyyden kayttdjat kehittavit
kekseliddsti myos uusia tapoja hyddyntdd translatorisuutta sekd kddntdmiseen ja
tulkkaukseen kehitettyja tyokaluja erilaisissa mediaatiotehtévissd. Naiden jo ole-
massa olevien taitojen lisdkehittdminen ja hyodyntdminen tarjoaa mahdollisuuksia
Eurooppalaisessa viitekehyksessd asetettujen mediaatiotavoitteiden toteuttamiseen
ja monikielitietoisuuden edistdmiseen. Translatorisuus on olennainen osa kieli-
tietoista pedagogiikkaa. Tamén artikkelin keskiossd ovat olleet translatorisuuden
tarjoamat mahdollisuudet osana kielten opetusta. Monikielisessd koulussa ja moni-
kielisten oppilaiden opintopolulla sille aukeaa lukuisia kéyttotapoja myds muiden
oppiaineiden opetuksessa.

Kaisa Koskinen toimii kddnnostieteen professorina Tampereen yliopistossa.
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Lenka Farova

Kaantaminen ei ole kirosana

Kéaantdminen suomen kielen opetuksen osana'

1 Johdanto

Kaésittelen téssa artikkelissa kddntdmisen potentiaalia suomen kielen opetuksessa.
Esittelen tavan opettaa suomea vieraana kielend kaunokirjallisten tekstien avulla
ja niitd kdantdmalld ja havainnollistan, miten kddntamista voi kdyttaa jo opiskelun
alkuvaiheessa. Kdédntdmisen opetuksella ja kddntdmisen kaytolla kielenopetuksessa
on mielestdni ainakin kaksi tavoitetta: ensimmaéisessé tapauksessa tavoitteena on
hyva kaannos, kun taas toisen lahestymistavan pddméédrand on kielen oppiminen.
Asiaa voi kuitenkin ajatella niinkin, ettd toinen tukee ja edistd4 toista. Kun opiskelija
oppii kddntdmaan, han oppii myos kieltd, ja toisaalta edistyminen kielen opinnoissa
voi vaikuttaa myonteisesti kdantédmistaitojen kehittymiseen.

Suomen kielen yliopistotasoinen opetus ulkomailla edustaa vieraan kielen ope-
tusta, joka tapahtuu kyseisen kieliyhteison ulkopuolella ja pédédasiassa luokassa. Kah-
den viime vuosikymmenen aikana kieliyhteis6 ja oppimisymparist6 ovat kuitenkin
varsinkin sosiaalisen median ansiosta huomattavasti muuttuneet. Ulkomaisetkin
opiskelijat etsivét tietoja suomenkielisiltd verkkosivuilta, ovat yhteydessd suoma-
laisiin ystdviinsd somessa, ja myos matkustaminen on yleistynyt. Samoista syisté
opetusmenetelmaétkin ovat muuttuneet: perinteisten oppi- ja harjoituskirjojen ohel-
la hy6dynnetédén nykyddn yhd enemmaén esimerkiksi Internetid, sosiaalista mediaa
ja Moodle-ympérist6d, etenkin nyt, kevéalla 2020, kun lahes koko maailman on ol-

1. Artikkeli perustuu Helsingin opintopaivilld elokuussa 2019 pitdmé&éni esitelmddn ja myés Ou-
lun opintopaivilld vuonna 2018 Viola Parente-Capkovan kanssa pidettyihin tyépajoihin. Arvokkaista
kommenteista ja korjausehdotuksista kiitédn Viola Parente-Capkovéa sek erityisesti Kaarlen yliopiston
suomen laitoksen nykyisid ja entisia kollegojani.
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lut pakko turvautua etdopetukseen. Timén artikkelin aineisto perustuu kuitenkin
opettajakokemuksiini perinteisistd suomen kielen kielitaitokursseista erityisesti
Prahassa toimivassa Kaarlen yliopistossa.

Kuvaan aluksi Kaarlen yliopiston filologista perinnettd, jonka yhtena erityis-
piirteend on ollut suomen opetus kaunokirjallisten tekstien avulla ja niitd kdanta-
malléd. Sen jélkeen esitdn joitakin huomioita kielioppi-kddnnosmenetelmaésta, jota
mielestédni voi nykyédédnkin kayttdd opetettaessa suomea vieraana kielend, ja esitte-
len kddnnostieteen teoreetikon Jiff Levyn ndkemyksid kddnndsprosessin vaiheista.
Tarkoitukseni on osoittaa kdédntdmisen roolin tarkeys kielenoppijalle ja ehdottaa
tyotapoja, joiden avulla kddntamistd voi hydodyntdd oppimisprosessissa. Lisdksi suo-
sittelen aineistoa, joka soveltuu kdantdmiseen jo opiskelun alkuvaiheessa, ja havain-
nollistan erddn runon avulla, miten kaunokirjallista tekstié voi lukea, analysoida ja
kédntdd Ai-tasolla. Lopuksi kerron apuvélineistd, joita tSekin kielesta tai tSekin kie-
leen kddntavd voi hyodyntaa kddnnosprosessin kaikissa vaiheissa.

2 Kaarlen yliopiston filologinen perinne

Kaarlen yliopiston suomen laitoksen perinne on aina ollut puhtaasti filologinen (tar-
kemmin oppiaineen historiasta ja nykytilasta ks. Parente-Capkové ym. 2016: 89-90).
Opetussuunnitelmaan siséltyy sekd puhtaasti lingvistisid ettd kirjallisuutta koske-
via kursseja. Lahtokohtana on kuitenkin se, ettei kielta ja kirjallisuutta ole asetettu
vastakkain vaan ettd ne vaikuttavat oppijoihin seké rinnakkain ettd yhdessa. Kielta
el pidetd kirjallisuuden palvelijana eiké kirjallisuutta kielen vaan yritetadn kehittaa
tapoja toimia mahdollisimman paljon yhteisty6ssa>.

Filologinen ote heijastuu jo opintojen alkuvaiheen taitokurssien suunnittelussa.
Valtaosa opiskelijoista aloittaa opinnot nollapisteesta, ja koska kandidaattiopintojen
suunnitelma on kolmivuotinen, ei ole mahdollista hukata tuntiakaan. Ensimmaéisen
lukuvuoden aikana on kielitaitokurssille varattu 6 oppituntia (so. 9o minuuttia kolme
kertaa viikossa). Suomen kielen lehtorin ja paikallisen opettajan yhteistyé mahdol-
listaa sen, ettd opiskelijat saavat opetusta samanaikaisesti sekd suoralla (kommu-
nikatiivisella) menetelmaélld, jota voi yksinkertaistetusti kutsua suomea suomek-
si -menetelméksi, ettd muokatulla kielioppi-kddnnosmenetelmélld (perinteisen
kielioppi-kddnnésmenetelmén peruspiirteista ks. mm. Laihiala-Kankainen 1993).

Kirjallisuudella on téssd opetustavassa tarked rooli heti alusta alkaen. Kielten
opetus nojaa aina teksteihin, ovatpa ne sitten puhuttuja tai kirjoitettuja. Yliopisto-

2. Vastaavanlaisiin periaatteisiin nojaa myos Viola Parente-Capkovén tydryhmin Koneen Siatién
rahoittama nelivuotinen projekti Tuntemattomalla pddhdn? Kaunokirjallisuus aikuisten maahan muut-
taneiden suomen kielen edistdjdnd (ks. http://www.tuntemattomalla-paahan.com/).

249


http://www.tuntemattomalla-paahan.com/

Kéaantaminen ei ole kirosana

tasoisessa opetuksessa kéytetddn tavallisimmin kirjoitettuja tekstejd. Viime vuosi-
kymmenien aikana on pyritty hyddyntdméaan paitsi oppikirjojen tekstejd, jotka on
yleensd mukautettu opiskelijaryhmén edellytysten, tarpeiden ja tason mukaisiksi,
myo0s autenttisia asiatekstejd (esim. lehtiartikkeleita). Mikéli autenttisten asia-
tekstien lukeminen soveltuu kielten opiskeluun, miksi ei voisi lukea, analysoida ja
kédntdadkin myos kaunokirjallisia teksteja? Niiden puolesta puhuu muun muassa
se, ettd kaunokirjallisiin ndyteteksteihin tutustuminen heti alusta ldhtien valmistaa
oppijaa kirjojen lukemiseen ja kirjallisuuden ymmartédmiseen. Niita taitoja filologiaa
opiskeltaessa tarvitaan runsain mééarin. Sen liséksi kirjallisuuden voi ndhda tietyn-
laisena ikkunana suomalaiseen kulttuuriin ja yhteiskuntaan, joihin se tutustuttaa

oppijaa.

3 Kaantaminen opetuksessa

Kaantaminen on ollut formaalisen vieraiden kielten opetuksen olennainen osa (ks.
Cook 2010: 3-4), mutta kielioppi-kddnndsmenetelméaan 1950-luvulla kohdistuneen
ankaran kritiikin jalkeen kddntdmisestd tuli védhitellen ldhes kirosana ja se poistui
kielten opetuksesta miltei kokonaan. Opetuksen padpaino siirtyi etupédédssd kommu-
nikatiivisiin taitoihin. Viime aikoina on kuitenkin nakynyt merkkeja kddntamisen
paluusta seké kielten opetuksen ja oppimisen tutkimuskirjallisuudessa (ks. esim.
Cook 2010; Malmkjeer 2010) ettd kdantamista kasittelevissd konferensseissa (ks. mm.
The Translation Turn 2019).

TSekissd kaantdminen ei ole kielten yliopistotasoisesta opetuksesta koskaan
poistunut kokonaan, vaan se on vain astunut vahén sivuun ja antanut tilaa muillekin
opetusmenetelmille. Kasitys siitd, miten kaantamista voi hyddyntaa opetuksessa, on
kuitenkin muuttunut ajan myoté ja saanut véhitellen myds uusia muotoja.

Kun opetetaan suomea vieraana kielend, on kontrastiivinen nakékulma aina mu-
kana, silld tallainen opetus tapahtuu Suomen ulkopuolella ja néin ollen toisessa,
usein melko homogeenisessa kieliympéristossd. Mikéli opettajana on henkild, joka
osaa suomea sekd kyseisen maan kieltd, on nédiden kahden kielen vertailu yleensa
olennainen ja luonnollinen osa opetusta. Usein opiskelijat hakevat tukea, jopa tur-
vaa, muistakin oppimistaan kielistd, eikd se mielesténi vaaranna oppimisen edisty-
mistd. Suomen ja toisen kielen (toisten kielten) erojen ja yhteisten piirteiden kom-
mentointi auttaa oppijaa ymmaértamaan suomen kielen jarjestelméaé.

3.1 Kaantaminen prosessina ja sen hyoty oppijalle

En pohdi tédssé kielitieteen ja kdaanndstieteen keskeistd kysymysté, nimittéin sitd, mis-
sd médrin kddntdminen kielestd toiseen on ylipdatdan mahdollista. Erilaisia kdanta-
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misen médritelmid on kymmenié riippuen siitd, mitd kddnnosprosessin vaihetta ne
korostavat (ks. esim. Levy 1998 [1963]: 119-120). Ymmaérran tdssd kdantamisen laa-
jasti niin, ettd se on kieltenvélistd toimintaa, jossa jollakin kielelld laadittua tekstid
(= lahtotekstid) 1dhtokohtana pitden tuotetaan toisenkielinen teksti (= kohdeteksti,
kaannos) (Tieteen termipankki 271.2020: Kddnnostiede:kddntdminen).

Kéaantamisen nakeminen kielten oppimista edistédvana tekijdné ja yhtena opetus-
menetelmind muiden joukossa avaa oppijalle uuden ulottuvuuden. Se tdydentaa
olennaisella tavalla oppijan kielellisid kompetensseja seké 1dhto- etta kohdekielessa.
Ja mikali kdannosharjoituksia tehdddn yhteisesti luokassa, se edistda yhteistyo-
taitoja ja soveltuu hyvin ryhmétyohon (ks. myos Gagne 2019). Sen lisdksi kdanta-
minen parantaa oppijan kykya lukea ja tulkita, mutta myos tuottaa teksteja tilan-
teen ja tekstilajin konventioiden mukaisesti. Kidntdminen on melko kompleksinen
prosessi, jossa pitdd ottaa huomioon monta asiaa samaan aikaan. Tdmé on oppijan
nakokulmasta aluksi vaativaa, mutta myohemmin erittdin palkitsevaa.

Kaarlen yliopiston kdéntdmisen opetus on nojannut Jif{ Levyn (1926-1967)
ideoihin jo 1960-luvulta lahtien. Levy oli vaikuttavin kdanndstieteen teoreetikko
TSekkoslovakiassa ja myohemmin Tsekisséd. Seuraavassa kuvaan lyhyesti hdnen paa-
ajatuksiaan ja keskityn niihin teeseihin, jotka soveltuvat kddntamisen opettamiseen.

Yksi tarkeimpid Levyn (1998 [1963]: 44) ideoita on se, ettd han ymmartdd kaan-
noksen kommunikaatioprosessina: kddnnoksen paafunktio on valittda tietoa.
Kaunokirjallisten tekstien kdannoksilld on myo6s esteettinen ja tunteita herattéva
funktio. Kédéntdminen on hénestd samanaikaisesti sekd luovaa tyoté, koska kohde-
kielelld syntyy uusi teos, ettd reproduktiotyota, koska se tulkitsee alkuperdista teks-
tid ja palvelee sitd (Levy 1996 [1957]: 233).

Jokainen kddannosprosessi koostuu Levyn (1998 [1963]: 53) mukaan kolmesta vai-
heesta:

1) 1dhtotekstin ymméartaminen
2) ldhtotekstin tulkitseminen
3) ldhtotekstin uudelleenstilisointi.

Lahtoteksti on aina kaantdmisprosessin alku, ja tekstid ymmaértadkseen hyvin
kaantajan on oltava ensisijaisesti tarkka lukija (mts. 53-56). Seuraavaksi on tulkitta-
va tekstid, ja tdssd vaiheessa kdédntéja rakentaa itselleen kdanndsstrategian, jolle hin
sitten kolmannessa vaiheessa etsii sopivia kddnnosvastineita. Nykykddnnostiede
kéyttaa sopivista kddnnosvastineista useimmiten termid funktionaalinen tai dy-
naaminen vastaavuus tai dynaaminen ekvivalenssi, jolla tarkoitetaan ekvivalenssia,
joka heréttdd seké lahtotekstin ettda kaannoksen lukijoissa samankaltaisen reaktion
(Tieteen termipankki 27.1.2020: Kddnnostiede:dynaaminen ekvivalenssi). Vaikka
Levy késittelee kirjassaan etupédéssd kaunokirjallisuuden kaannoksia, ylld mainittu
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kdannosprosessin kuvaus kolmine vaiheineen pétee mielestani mihin tahansa muu-
hunkin tarkoitukseen tehtavaan kddnnokseen, myos kielenoppijan kdannokseen.

Levy (1998 [1963]) korostaa kirjassaan kddntdjan roolin tarkeytta: kdantajalla on
valtaa, koska juuri hdnen tulkintansa vélittyy tekstin lukijalle, mutta samasta syysté
hanelld on samalla vastuuta tulkinnan valinnasta. Taté seikkaa kannattaa tahdentaa
oppijoille, silld nykymaailmassa jokainen sana painaa paljon.

Aidinkieli on kdantdmisessd vaistimattd mukana, ja on selvd, ettd kdannetties-
sd opitaan paljon seka lahto- ettd kohdekielestd. Saattaa kdyda niin, etta vasta kdan-
nos asettaa jonkin sanan, lausekkeen tai lauseen merkityksen paikalleen ja vasta
kéddnnoksen avulla merkitys avautuu lopullisesti. Ja oppijan ilo siitd, ettd hdn ym-
martda aitoa suomenkielistd tekstid, on korvaamattoman arvokas ja motivoi han-
td jatkamaan opintojaan. Niin ikddn on selvad, ettd kddntdminen toisinaan tuottaa
interferenssid, mutta kuten Malmkjeer (2010: 187) on todennut, kielenoppijoille on
adrettoman arvokasta oppia suoriutumaan interferenssin aiheuttamista haasteista.

3.2 Miten ja mitd kdantaa?

Opettajana en pyri olemaan kaikkitietéva. Toimin ennemmin opiskelijoiden oppaana
ja jatdn oppimisen ja oivallusten tekemisen ilon mieluummin heille. Vuorovaikutus
luokassa ei siis ole yksisuuntaista opettajalta opiskelijoille, vaan nimenomaan
pari- tai ryhméty6 on osoittautunut hyviksi ty6tavaksi kddntamisen yhteydessa.
Silloin opiskelijat voivat keskustella tekstin tulkinnoista ja miettié erilaisia kddnnos-
strategioita yhdessd. Useimmiten kddnnetddn suomesta didinkieleen, silld se on
suunta, jota opiskelijat jatkossa harjoittavat eniten, mikéli heista ei tule tulkkeja.

Keskeistd on tekstien valinta. Nykymaailma on tdynna teksteja, ja yksi vieraan
kielen opiskelun tavoitteista on oppia lukemaan kohdekielisté tekstié tekstilajista
riippumatta. On selvdd, ettd pelkistetty oppikirjateksti systeemilauseineen palve-
lee oppimista alkuvaiheessa melko hyvin, mutta Milan Kunderan sanoin “eldma on
toisaalla’, ja sen takia on mielestani hyva kéyttdd oppikirjatekstien rinnalla myos
aitoja tekstejd heti alusta alkaen. Ensimmaisend askeleena aitojen tekstien suun-
taan voi olla selkokielisten tekstien kaytto. Selkokieli on sisdlloltdén, sanastoltaan ja
rakenteeltaan mukautettu yleiskieltd luettavammaksi ja ymmarrettavammaksi (ks.
tarkemmin https://selkokeskus.fi/selkokieli/maaritelma/). Vaikka se oli alun perin
tarkoitettu varsinkin ihmisille, joilla on vaikeuksia lukea ja ymmartédd yleiskielta,
on suomen kielen oppijoilla alkuvaiheessa vastaavanlaisia ongelmia. Konkreettinen
selkokieli selityksineen ja yksinkertaisine virkerakenteineen auttaa heité orientoitu-
maan uuteen kieleen.

Kaarlen yliopiston suomen laitoksen pitkdaikainen lehtori Hilkka Lindroos-
Cermakova kytti aitoja, myos kaunokirjallisia teksteja eritasoisilla kielitaitokursseilla
jo 1970-luvulla ja totesi tdmén kdytdnnon toimivaksi. Ei siis ole yllattavaa, ettd hanen
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oppikirjansa (Lindroos 2002) sisaltd4 oppikirjatarkoituksiin laadittujen tekstien ohel-
la aitoja asia- ja kaunokirjallisia teksteja (mm. uutisia, runoja, lauluja, novelleja ja
pakinoita) ja ettd tama hyvaksi todettu kéytanto jatkuu laitoksella edelleen.

Kritiikki kielioppi-kddnndsmenetelmad kohtaan koskee muun muassa sitd, etta
kaunokirjallisuuden kieli on muodollista. Nykykirjallisuuden tuntijat voivat kuitenkin
todistaa, ettd téllainen kirjallisuus on kirjoitettu hyvin monenlaisella kielimuodolla,
joskus muodollisellakin, mutta hyvin usein puhekielelld tai murteella (puheen illuu-
siosta kaunokirjallisuudessa ks. tarkemmin Tiittula & Nuolijérvi 2013). Kirjallisuu-
desta on hyotyd ja lisdarvoa erityisesti siksi, ettd se heijastaa yhteiskunnallisia ilmioi-
ta. Uusien sanojen, kollokaatioiden tai fraasien liséksi se vélittda oppijalle olennaista
tietoa suomalaisen yhteiskunnan toiminnasta tai antaa mahdollisuuden oman ja
suomalaisen yhteiskuntajarjestelmén ja arvomaailman vertailuun.

Kirjallisuuden kieli on rikasta ja monipuolista, miké sopii yliopistotasoiseen ope-
tukseen hyvin. Mielestdni kaunokirjallisista tekstilajeista runot, lorut, laulut ja sarja-
kuvat sopivat luettaviksi ja myos kdannettaviksi kaikilla kielitaidon tasoilla (A1-C2).
Pitempid proosatekstejd, kuten satuja, novelleja, pakinoita, esseitd tai romaani-
otteita, kannattaa kokemukseni perusteella kayttda opetuksessa vasta A2- tai Bi-
tasolta eteenpdin. Jokaisesta tekstista 10ytyy aina runsaasti erilaisia sanastoon, kieli-
oppiin, kirjallisuuteen tai kulttuuriin liittyvid asioita, joita voi yhdesséd analysoida.
Samaan tekstiin, joka on jo kerran oppijoille avautunut, voi helposti viitata myohem-
min, kun késittelee seuraavaa kieliopillista seikkaa tai uutta sanaa.

3.3 Runokaannosharjoitus Al-tasolla

Kuten edelld mainitsin, erilaiset lyhyemmat kaunokirjalliset tekstit, esimerkiksi lo-
rut tai runot, soveltuvat kdédnnosharjoituksen tekstiksi jo oppijan ollessa Ai-tasolla.
Kursseillani on syntynyt hyvid kaannoksia hyvin monenlaisista teksteista: Viivi &
Wagner- ja Kamala luonto -sarjakuvista, monesta lorusta (mm. Satu meni saunaan,
Yy kaa koo, Kelloloru) ja nykyrunoista. Opettajan taytyy kuitenkin olla melko varovai-
nen tekstien valinnassa, silld lyhyys tuo usein mukanaan monimerkityksisyytta, joka
voi avautua vasta edistyneimmille opiskelijoille. Ai-tasolla pyrin aloittamaan nyky-
kirjallisuuden aineistolla, silld esimerkiksi kansanrunous on monimuotoisuudessaan
kielellisesti melko haastavaa.

Esittelen tédssd luvussa tavan, jolla voi késitelld opiskelijoiden kanssa Einari Vuo-
relan (1966: 146) tunnettua Vavy-runoa (ks. taulukkoa 1 s. 255). Osalle opiskelijois-
ta runous on tuttu kirjallisuuden laji, toisille se on uusi tuttavuus, mutta heidankin
tuore katseensa voi synnyttdd uusia ja odottamattomia nakékulmia tekstiin ja sen
tulkintaan. Runon kdédntdminen vaatii kuitenkin melko perusteellista lahtotekstin
analyysia, joka on hyvin kdannoksen valttdmaton edellytys, ja varsinkin oppijoiden
avoimuutta haasteen kohtaamiseen.
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Alkuanalyysissa ja siihen liittyvassd ryhmaékeskustelussa voidaan kasitelld kieli-
opin eri osa-alueita, mutta kannattaa paneutua myos runoanalyysin perusasioihin.
Aluksi on hyva lukea koko runo daneen, silld runojen kdéntédmisessd on térkeda
kiinnittdd huomiota sakeiden ddnneasuun ja rytmiin. On tarpeen tarkastella niin
ikaan runon alku- ja loppusointua sekd kommentoida niiden kdytto4 ja asemaa suo-
malaisessa runoudessa. Niitd voi verrata myos oppijan entuudestaan tunteman kir-
jallisuuden perinteeseen.

Esimerkkind alkusoinnusta voi toimia Véavy-runon synkkd salo, loppusoinnut puo-
lestaan nékyvét kyseisessé runossa aina sékeistdjen ensimmaisen ja kolmannen sékeen
lopussa. Vaikka runossa on hyvin vdhan sanoja, siihen siséltyy tarina, jonka voi avata
sekd runon minédn nakokulmasta, jonka silmin néhdaan maisema, talo ja talon asuk-
kaat, ettd muiden osallistujien (akan ja tyton) ndkokulmasta. Runon kerronnallisuuteen
liittyvét tiiviisti myds tauon monimerkityksisyys sekd ajatusviivan ja toiston merkitys.

Lauseopillisella tasolla voi késitelld staattisten (o/la) ja dynaamisten (tulla, men-
nd) verbien oppositiota ja varsinkin olla-verbin térkeyttd suomen kielessd (vrt.
Buncler 2011; my6s Nuutinen 1977). Liséksi voi mainita ellipsin ja sanajdrjestyksen,
joka runoissa usein poikkeaa tavallisesta. Runon avulla opiskelijoita voi tutustuttaa
my0s sukulaissuhteita kuvaavaan sanastoon.

Toisessa vaiheessa kukin opiskelija ja koko ryhmai etsii lahtétekstille tulkinto-
ja. Tulkinnat puetaan sanoiksi kolmannessa vaiheessa, jonka tuloksena on runon
kddnnos. On selvad, ettd mikali kymmenen eri kddntajdd kaantdd saman tekstin,
ovatpa he sitten kdantdmistd opiskelevia tai ammattikdantajid, tuloksena on kym-
menen eri kdannostd, jotka aina jossain méérin eroavat toisistaan. Mikéli kddnnetta-
véné tekstind on kaunokirjallinen teksti, erot ovat pikemmin isompia kuin vahéisia.
Runojen tapauksessa kdanndsratkaisuihin vaikuttavat merkittévalla tavalla rytmi ja
riimi, jotka ohjaavat kdannosvastineiden valintaa. Jokaisella kaantajalla on oma nake-
myksensd my0s tekstin sanomasta, jokainen lukee ja sitten muokkaa omaa tekstidan
eri tavalla. Levyn (1998 [1963]: 53) kddnnosprosessin kolmeen vaiheeseen viitaten: jo-
kainen kddntaja ymmartad, tulkitsee ja uudelleenstilisoi l1dhtotekstid omaperdisesti.

Vavy-runon kddnnoksid on kertynyt jo kymmenié. Seuraavalla sivulla olevassa
taulukossa 1 esittelen kolme opiskelijakddnnostd ja niiden suoria sananmukaisia
suomennoksiani, jotka havainnollistavat mahdollisten kddnndsratkaisujen kirjoa.
Tamén artikkelin tarkoituksena ei ole esittda taulukossa esiteltyjen kddnnosten sy-
véllista kddnnostieteellistd analyysia. Haluan kuitenkin nostaa esiin joitain seikkoja,
joihin voisi kiinnittda huomiota valmiiden kddnnosten kasittelyssé.

Sanaston tasolla kdantégjille on usein tarjolla melko laaja kirjo vastineita, mutta
on hyvd miettid vastineiden tyylid ja kéyttotapoja sanakirjojen ja korpusten avul-
la. Niiden asianmukaista kayttod kannattaa esitelld opiskelijoille jo opiskelun alku-
vaiheessa (eri apuvilineistd lisdd luvussa 4). Opiskelijan tulisi osata myos selittdd ja
perustella sananvalintansa.
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Taulukko 1. Einari Vuorelan Vavy-runo ja sen kolme tsekinnosta.

Lahtoteksti Kaannos 1 Kaannos 2 Kaannos 3

Vivy Zet Zet Zet

Oli synkka salo. Temny les, strom vedle stromu. | Temné stromy, kefe Z lesa hloubek
Meni tie. Vprostred cesta. lesni cesta vedla cesta

Tuli talo. Vedla k domu. domu dvere. vedla v domek.

Oli loimuava takka. | Viiné hotictho dreva. Silnd pece vyhen V krbu ohen plapola
Oli tytto. Byla babka. krasné divka ungj divka

Oli akka. Byla déva. baby ptizen. u néj zenstina stéla.
Soma puheitten savy. | Néznd slova v odpoved. Mnohé sladkd slova | Plivabného ténu feé
Tuli yo. - Ptisla ptilnoc. jedna noc - prisla noc -

Olin vévy. Byl jsem zet. tchyné nova. aja byl zet.

Synkkd metsd, puu vieressi puun. | Synkdt puut, pensaat | Metsdin uumenista

Keskelld tie. metsdn tie johti tie

Johti luo talon. talon ovi. _Jjohti taloon.

Tuoksu palavan puun. Voimakas uunin hehku | Takassa tuli loimuaa

Oli mummo. kaunis tytto sen vieressd tytto

Oli neitsyt. akan suosio. sen vieressd naishenkild seisoi.
Somat sanat vastauksena. Paljon makeita sanoja | Soman ddnen puhe

Tuli keskiyo. yksiyo - tuli yo -

Olin vdvy. anoppi uusi. Jja mind olin vévy.

TSekkid taitamatonkin lukija voi huomata, ettd osa kddnnosten sanoista toistuu
(esim. cesta 'ti€), osa varioi. Akan vastineena on kddnnoksessd 1 sana babka, myon-
teisid ja ehkd satumaisia mielikuvia herattava deminutiivi sanasta baba ('akka, vanha
nainen’), kun taas kddnnoksessd 2 se on baba ja kddnnoksessa 3 Zenstina, joka on
tyyliltdan vanhahtava ja usein viittaa moraalisesti ongelmallisiin naisiin. Téstakin
sananvalinnasta nékyy, miten monenlaisia mielikuvia alkuperdinen teksti kdéntajis-
sd herdttdd. Mielenkiintoinen on niin ikddn kdénnoksen 2 ratkaisu, joka koskee ru-
non avainsanaa. Tastd kddnnoksesta puuttuu viimeinen sana véivy (‘'zet’) kokonaan,
ja sen tilalla sékeiston 3 lopussa ovat sanat tchyné novd (‘anoppi uusi). Kyseesséd on
saman perhesuhteen kuvaus vain toisesta perspektiivista: kadnnoksessé ei nouse
esiin védvy vaan akka, hdnen uusi anoppinsa.

Vuorelan runossa on tarkedssé roolissa sanojen toisto (ks. varsinkin sikeistoa 2).
Tassd suhteessa kddantéjat eivat ole noudattaneet lahtotekstid kuin osittain ja hyvés-
ta syysta, silld tsekin kieli ei salli toistoa samassa madrin kuin suomi. Kddnnoksissa
1ja 3 toistoa on toisen sékeiston riveilld 2 ja 3, kddnnoksessd 3 toistoa on myos si-
keiston 2 rivien 2 ja 3 alussa, vaikka tallaista toistoa ei esiinny alkuperdisessé ru-
nossa. Kaikki kolme kddntdjaa yrittavat kayttaa loppusointua samassa kohtaa kuin
lahtotekstissd, mutta riimipari on jokaisessa kddnnoksessé erilainen sen mukaan,
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mika kddnnosvastineista on valittu tekstiin: sdkeistossa 1 ne ovat stromu - domu,
kere — dvere, hloubek — v domek.

Runon kédanndsharjoitus antaa opiskelijoille mahdollisuuden kéyttdd mieli-
kuvitustaan, ja sen ansiosta he oppivat muun muassa, ettd sananmukainen kéén-
nos, joka kuului perinteisen kielioppi-kdannosmenetelméan perustyotapoihin ja jota
joskus nykyaédnkin kéytetaan kouluissa, ei tuota kovin hyvia tuloksia. Se, ettd opiske-
lijat keskustelevat erilaisista kddnnésmahdollisuuksista ja -versioista ja lopullisista
ratkaisuistaan, nayttda heille, ettd yhtd ainoaa “oikeaa” ja “yksinkertaista” kdannos-
ratkaisua ei koskaan ole olemassa.

Myodhemmin kirjallisuuden opetuksessa voi palata kaunokirjallisiin teksteihin,
jotka on jo analysoitu suomen kielen tunneilla. Silloin voi kielellisesti tuttua aineis-
toa kasitelld kirjallisuustieteellisten metodien, kuten runon struktuurianalyysin,
avulla (ks. myds Parente-Capkové 2009).

4 Apuvalineet

Tassa luvussa késittelen lyhyesti apuvilineitd, joita ilman kddntdmistd on mahdo-
tonta kuvitella, vaikka kyseessd olisikin vain opetustilanteessa tapahtuva kaanngs.
Opettajan tehtdva on tutustuttaa opiskelijat erilaisiin apuvélineisiin, muun muassa
niiden hyviin ja huonoihin puoliin sekd kayttomahdollisuuksiin. Mikéli oppija tot-
tuu apuvélineiden oikeaan kaytt6on jo opintojensa alkuvaiheissa, hin voi hyodyntaa
opetuksen yhteydessa saatuja tietoja ja vinkkejd myohemminkin.

Kéaannosprosessin kaikissa vaiheissa tarvitaan apuvilineitd, jotka auttavat luke-
maan ja tulkitsemaan ldhtotekstid ja stilisoimaan kdédnnostd. Kddntamistd harjoit-
televat kielenopiskelijat kayttavatkin useimmiten erityyppisid sanakirjoja, korpuksia
ja paralleelitekstejd. Keskityn seuraavaksi vain sanakirjoihin ja korpuksiin, jotka so-
veltuvat kddntdmiseen varsinkin suomesta tsekkiin.

4.1 Sanakirjat

Sanakirjat voi jakaa luokkiin monella eri tavalla. Suositusten ja ohjeistusten mukaan
ne jakautuvat normatiivisiin ja deskriptiivisiin, kielen kuvauksen mukaan synkroni-
siin ja diakronisiin, selityskielen mukaan yksi-, kaksi- tai monikielisiin. On olemassa
myos yleiskielen ja erikoiskielen sanakirjoja, ja sanakirjat voivat kasitella murretta,
slangia, ammattikieltd tai etymologiaa. Median mukaan ne voi puolestaan jakaa
painettuihin ja séhkdisiin. (Ks. esim. Cermdk & Blatnd 1995; Tyysteri & Lehtosalo
2013.)

Oppija kayttaa apuvalineend sekd yksikielisid ettd kaksikielisid sanakirjoja. Nyky-
suomalaisten tekstien kddnnosten paras apuvéline on Kielitoimiston sanakirja, jon-
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ka verkkoversio on vapaasti kaytettédvissa (www.kielitoimistonsanakirja.fi), kun taas
vanhempia teksteja késiteltdessa on syytd kaantyd Nykysuomen sanakirjan puoleen.

Kaksikielisend sanakirjana voi suomesta tSekkiin kdantava kéyttda Lindroos-
Cermakovén (1984) Suomi-tsekki-suomi-taskusanakirjaa, joka nimestian huolimat-
ta siséltdad yli 14 ooo hakusanaa ja ndin ollen kuuluu oikeastaan keskikokoisten sana-
kirjojen joukkoon. Sanakirjan etuna on laajuuden liséksi huolellinen leksikografinen
ote, mutta puutteena on sen iké, jonka takia uusin (esim. tietotekniikan) sanasto
puuttuu kokonaan.

Tarjolla on myos huomattavasti uudempi Lingean Finsko—-cesky cesko-finsky
Sikovny slovnik (2016). Tamé sanakirja, jossa ei mainita tekijoiden nimié, on toden-
nakoisesti laadittu yleisen hakusanalistan mukaan. Néin ollen siitd loytyy moni
kansainvélinen lainasana, esimerkiksi fuuga tai geeni, mutta kulttuurispesifistd sa-
nastoa, kuten saunomiseen tai suomalaisiin ruokaperinteisiin liittyvid sanoja vik-
ta tai piirakka, siité ei 16ydy. Sanakirjassa on muitakin puutteita: osa merkityksista
puuttuu, ja ongelmia on usein sanojen tyylin tai kdyttoalan kuvauksessa.

Oppijalle kannattaa siis tehdd selvéksi, ettd jokainen sanakirja soveltuu eri
kayttoon ja ettd sanakirjojen laatu voi vaihdella. Tama pétee valitettavasti etenkin
sdhkdisiin sanakirjoihin, joita on nykyédéan verkossa saatavilla hyvin paljon ja jotka
ovat tasoltaan hyvin monenlaisia.

4.2. Korpukset

TSekkilaiset suomen kielen oppijat voivat hydodyntda tunnettujen suomalaisten kor-
pusten (mm. KORP-korpus, Kotuksen korpukset ja aineistokokoelmat) lisaksi mel-
ko laajaa korpuskokoelmaa, joka on syntynyt TSekin kansalliskorpuksen laitoksen
ansiosta. CNK:n (Cesky ndrodn{ korpus) yhi laajeneva korpusaineisto on avoinna
rekisterdidyille kayttédjilleen maksutta ja tarjoaa laajat mahdollisuudet esimerkiksi
tutkijoille, opiskelijoille ja kaantéjille.

Kéantamisen nakokulmasta tarkein, akateemiseen kayttoon tarkoitettu lahde
on synkroninen paralleelikorpus nimeltd InterCorp, joka sai alkunsa vuonna 2005
ja josta on julkaistu siité lahtien uusi versio noin kerran vuodessa. Uusin on versio
numero 12. InterCorpin péaakielend on tsekki, paralleelitekstit ovat nyt jo 40 kielel-
1a. Suomenkielisen alakorpuksen koko on viimeisimmaéssé versiossa yli 46 miljoo-
naa sanaa, kaunokirjallista aineistoa on kdytossd yli 5 miljoonaa sanaa, ja koko
suomenkielinen aineisto on automaattisesti lemmatisoitu ja morfologisesti merkit-
ty OMorfi-ohjelman (ks. tarkemmin OMorfi) avulla. Kaunokirjallisen ytimen lisédksi
InterCorpin suomen alakorpus siséltdd Euroopan unionin lakitekstejd, Euroopan
parlamentissa pidettyja puheita seké elokuvien tekstityksia.

Arvokas lahde kééntdjille on my6s Treq-toiminto, joka etsii automaattises-
ti sanan (tai monisanaisen fraasin) kdannosvastineita kayttden koko InterCorp-
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paralleelikorpuksen aineistoa (tarkemmin tdsté toiminnosta Skrabal & Vaviin 2017).
Kieliparina voi olla joko tSekki tai englanti ja vieras kieli (esim. suomi). Toimintoa
ei voi kéyttdd sanakirjana, mutta se hakee valitusta korpuksesta automaattisesti
kéddnnoksessd jo kéytettyjd kddnnosvastineita, jotka se jarjestdd taajuuden mukaan.
Néin ollen se tarjoaa kaantéjalle tavallisimpien ja sanakirjoista tuttujen vastineiden
lisdksi myos vahemman kaytettyjd, mutta silti huomionarvoisia variantteja.

Toimintoa voi havainnollistaa aiemmin puheena olleella runolla ja sanalla akka,
joka esiintyy Vavy-runon toisessa sékeistossd (ks. lukua 3.3). Sanan vastineina
Lindroos-Cermékovén (1984) sanakirjassa ovat "baba, (vaimo) stard”. Mikali haun
suorittaa vain kaunokirjallisesta korpuksesta, joka sisdltdd yli 5 miljoonaa sanaa,
Treq-toiminto (ks. taulukkoa 2) antaa yhteenséd 16 osumaa ja 6 erilaista kddnnos-
vastinetta.

Taulukko 2. Treq-toiminnon vastineet sanalle akka CNK-korpuksen kauno-
kirjallisissa teksteissa.

suomi tSekki frekvenssi
akka starena 5
akka bdba 4
akka zenskd 3
akka babizna 2
akka babka 1
akka baba 1

Kaikki kuusi vastinetta ovat mahdollisia ja kdypid vaihtoehtoja. Taulukon 1 opiskelija-
kéddnnoksissa kaytettiinkin akka-sanan vastineena sanoja babka ja baba, jotka 16y-
tyvét Treq-toiminnon avulla, ja sen liséksi vield sanaa Zenstina, jota ei 10ydy korpuk-
sesta eikd Lindroos-Cermékovan sanakirjasta. Tastd huomaa, ettd Treq-toiminto
voi olla hyva lisd kddnnosvastineiden etsinndssd. Sitd kannattaa kuitenkin kayttda
varoen, ja vastineiden kéyttdala on hyvé tarkistaa myos yksikielisten sanakirjojen
avulla, silld esimerkiksi babizna-sanalla on vahva pejoratiivinen merkitys.

5 Lopuksi

Kasittelin artikkelissani kddntdmisen roolia suomen kielen opetuksessa. Esi-
merkkind kédytin Kaarlen yliopiston suomen kielen opetuksen perinnettd. Pyrin
osoittamaan, ettd kddntdminen voi edistéd kielen oppimista ja ettd samalla kielen
oppiminen kehittdd oppijan kdéntdmistaitoa. Totesin myds, ettd kaunokirjallisten
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tekstien lukeminen, analysointi ja kddntaminen on mahdollista jo suomen opintojen
alkuvaiheissa. Siihen tarvitaan oppijoiden avoimuutta uusien haasteiden kohtaami-
seen ja vahvaa motivaatiota, jota he toki osoittavat jo sillé, ettd valitsevat opiskelu-
aineekseen suomen. Kiiténkin téssé kaikkia Kaarlen yliopiston suomen opiskelijoita,
jotka ovat vuosien varrella osallistuneet ensimmadisen lukukauden (Ai-tason) kurs-
seilleni ja jotka ovat innokkaasti lukeneet, perusteellisesti analysoineet ja lopuksi
kédntaneet kaikki tekstit, joita olen heille tarjonnut.

Oppimisprosessin alkuvaiheessa on opettajan oltava mukana ja opiskelijoiden
kéytettéavissd, vaikka hédnen roolinsa ei ole tarjota valmiita ratkaisuja vaan ennem-
min olla opiskelijoiden tukena. Hédnen on kannustettava heitd kddntamisprosessin
kaikissa kolmessa vaiheessa ja ohjattava heitd myds kayttamaan luotettavia apu-
vélineitd. Siten opiskelijat voivat tuottaa hyvid kdannoksid, joiden strategioita ja
ratkaisuja koko opiskelijaryhmé voi lopuksi yhdessd analysoida ja pohtia. Jokai-
nen kadnnos on aina omaperdinen tuotos, jossa heijastuu monta tekijaa. Kauno-
kirjallisia teksteja kddnnettdessd tama pitdéd paikkansa vield enemmaén kuin asia-
tekstien kddntdmisessé.

Suomalainen sananparsi sanoo, ettd tekemaélld oppii. Sama pétee myds kdan-
tdmiseen: sitd ei opi muuten kuin kdantdmaélla. Ja koska aika moni suomen kielen
opiskelijoistamme haluaa jatkossa toimia kadntdjand (tai ehkd kdédntdmadn vain
joutuu), ei ole mitddn syyta jattda kielenopetuksesta pois kdéntdmisen opetusta
(vrt. my6s Malmkjeer 2010: 187). Sen avulla oppii erittdin paljon sekéa opittavasta kie-
lestd ettd omasta didinkielestd. Senkin takia kdédntdmiselld on tdrked asema kielen-
opetuksessa. Kéantdminen ei minusta ole kirosana, kdantamallad oppii — suomeakin.

Ph.D. Lenka Fdrovd toimii Suomen kielen ja kulttuurin opettajana Kaarlen yliopistossa
Prahassa.
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Susanna Virtanen

Vuorovaikutuksen moninaisuus
kaantamisen opetuksessa

1 Johdanto

Kaésittelen tassé artikkelissa vuorovaikutusta osana suomen kielen kdantdmisen ope-
tusta unkarilaisten yliopisto-opiskelijoiden tutkinto-opetuksessa. Kokemukseni pe-
rustuvat kdantdmisen opettamiseen Debrecenin yliopistossa, jossa tyoskentelin suo-
men kielen lehtorina vuosina 2011-2016. Tuolloin suomen kielen maisteriohjelmaan
sisaltyi kaksi kolmen opintopisteen laajuista kddnnoskurssia: syyslukukaudella
Finn forditds 1 ja kevatlukukaudella Finn forditds 2. Kurssit olivat filologisen opinto-
kokonaisuuden osia eivéitkd tdhddnneet varsinaiseen kddntdjan ammattitaitoon.
Vastaavanlaiset kurssit palvelevat kuitenkin sekd kielitaidon kohentamisen ettd
myohempiin mahdollisiin kééntajdopintoihin valmentamisen paamaardd. Ensim-
maiselle kddnnoskurssille osallistuneiden kielitaito oli yleensa tasolla Bi.
Kéaannoksisté kielitaidon kehittdmisen vélineend on pitkalti luovuttu aikana, jona
opetuksen halutaan olevan funktionaalista, vuorovaikutteista ja oppijaldhtoist.
Mainituista suuntauksista huolimatta luova kdédnnostyo ja sen haasteisiin tarttu-
minen kehittdd opiskelijan kielitaitoa monella tasolla, kuten tekstinymmaérryksen,
fraseologian ja idiomien hallinnan sekd eri nyanssien ymmartédmisen saralla.
Tarkastelen artikkelissani opetuksen tavoitteita, metodiikkaa, tuloksia ja kipu-
kohtia. Tarkemmassa tarkastelussa on syyslukukauden 2015 kurssi yksityiskohtineen
sekd se, miten vuorovaikutuksen eri tasot edistivit oppimista. Lehtorina tyosken-
nellesséni kaytin kddnnodsopetuksessa itse kehittdméaani prosessimuotoista tekniik-
kaa, jonka alkuperdinen tarkoitus oli integroida unkaria puhumaton suomalainen
harjoittelija mukaan opetustyohon. Tekniikka kuitenkin osoittautui niin hyvaksi,
ettd toteutin sitd viiden vuoden ajan kahtena lukukautena vuodessa silloinkin, kun
laitoksella ei ollut suomalaista harjoittelijaa. Kyseisend aikana laitoksella ehti olla
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yhteensa viisi harjoittelijaa, joista yksi osasi aloittaessaan unkaria hyvin, yksi jonkin
verran ja kolme muuta ei lainkaan. Viiden vuoden aikana mainituille kahdelle kurs-
sille kirjattiin yli sata opintosuoritusta.

Seuraavissa luvuissa késittelen ensin vuorovaikutusta kisitteend ja kddnnostd
vuorovaikutuksen vélineend (luku 2). Sen jalkeen kuvaan itse kehittdmééni prosessi-
muotoista opetustekniikkaa (luku 3) ja esittelen esimerkiksi otetulla lukukaudella
kasitellyt tekstit sekd kursseilla kaytettyja tekstejé yleisemmin (luku 4). Luvun 5 ala-
luvuissa kuvailen, kuinka opiskelija, harjoittelija ja opettaja olivat vuorovaikutuksessa
eri tahojen kanssa prosessin aikana ja millaista hyotyd vuorovaikutuksesta oli.
Loppupéitelmat on koottu lukuun 6.

2 Kaannos vuorovaikutuksen valineena

Kéantédjan lopputuotoksen pitéisi olla sellainen, ettd lukija ymmartdad sen kohde-
kielelld oikeassa kontekstissa, pystyy lukemaan sen ponnisteluitta eikd huomaa
sanottavampaa lahtokielen vaikutusta. Kédédnnoksen lukemisen pitdd olla kohde-
kielen lukijalle yht4 mutkatonta kuin alkuperdisen tekstin lukeminen on lahtokielen
lukijalle. Kédantajén pitdd kyetd vélittdmadn lukijalle lahtotekstin siséltod ja sdvyt
mahdollisimman aitoina mutta samalla tuoda teksti kohdekielisen lukijan kannalta
ymmarrettavadn kontekstiin. Kdédnnoksen luonnetta ja funktiota on tutkittu paljon
myos sosiaalisena ("Miten tieto vélittyy?”) ja kognitiivisena ("Mitd kdéntédjan padssa
tapahtuu?”) ilmiona. Néit4 aiheita ovat tutkineet muun muassa Chesterman (2016),
House (2015), Bithrig kollegoineen (2009) ja Vehmas-Lehto (1999).

Jo Nida (1964) omana aikanaan totesi, ettd kddnnos ei ole pelkédstaan kielellinen
toiminto, vaan se on my6s kahden eri kulttuurin vélinen viestintdtapahtuma. Talla
hén viittasi siihen, ettd kdantédjan pitad hallita kulttuurisiin konteksteihinkin liittyvét
késitteet niin, ettd kohdekielinen lukija ymméartaa ne oikeassa yhteydessd. Kddnnosta
onkin kuvattu siltojen rakentamisena kahden kulttuurin vélilla, horisontin laajenta-
misena jne. Chesterman (2017: 8) luettelee metaforia, joilla kadnnosta on luonnehdit-
tu. Monissa niissé korostuu ajatus, ettd kddnnds on aina heikompi toisinto tai kopio
alkuperdisestd tekstistd. House (2015: 3) muistuttaa, ettd lopulta kyseessé on vain jo
kerrotun viestin toisintaminen: viesti on yleensé kertaluonteinen, mutta kddnnoksen
myo6ta se toteutuu kahdesti. House (2015: 6-8) kéyttdd englanniksi késitetta equiva-
lence (suom. ekvivalenssi) ja korostaa sen tarkoittavan samanarvoista tai vastaavaa,
kielten keskindiset eroavaisuudet huomioiden. Termiin liittyy kuitenkin sellainen
ongelmallinen piirre, ettd sen voi késittda tarkoittavan myos samaa tai samanlaista.

Ekvivalenssin rinnalle esimerkiksi Koller (1979: 183) on tarjonnut korrespondens-
sin kasitettd (engl. correspondence), joka viittaa tarkemmin vastaavuuteen eika sa-
muuteen. Jo aiemmin Catford (1965: 27-34) teki eron tekstuaalisen ekvivalenssin ja
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formaalisen korrespondenssin vélilla. My6s Chesterman késittelee korrespondenssin
kasitettd monesta nakokulmasta (ks. esim. Chesterman 2016, 2017) ja muun muassa
toteaa, ettd Catfordin kasite korrespondenssi voidaan tulkita muodon ekvivalenssiksi
(Chesterman 2017: 75). Tassd tulkitsen, ettéd kyseessé on kaksi erillistd kasitettd, jotka
kumpikin omasta nédkokulmastaan kuvaavat ldhtotekstin ja kohdetekstin suhdetta.

Edelleen House (2015: 23, 63) toteaa, ettd onnistuneen kadnnoksen tulee vastata
lahtotekstid pragmaattisesti ja semanttisesti. Tatd hédn tarkastelee Hallidayta (1989:
12) seuraillen kolmen ulottuvuuden kautta (engl. Field, Tenor ja Mode). Suomen-
kieliset termit ulottuvuuksille on luonut Shore (2012: 160): ala, osallistujaroolit ja
ilmenemismuoto. Ala kdsittdd kirjoituksen aiheen, tapahtumat ja siséllon. Osallistuja-
roolit viittaavat henkiloiden valisiin suhteisiin seké kirjoittajan kdyttdmadn ajalli-
seen, maantieteelliseen ja sosiaaliseen kehykseen. llmenemismuoto viittaa kanavaan,
jonka kautta teksti on tarkoitettu vélitettavéksi. Kidnnostéd voidaan tarkastella néi-
den kolmen késitteen kautta edelleen sanasto-kieliopillisten ja tekstuaalisten merki-
tysten tasolla seké ikonisten merkitysten kannalta (House 2015: 71-83).

Tdman tutkimuksen kannalta merkittédvad on ennen kaikkea se, millaiset konkreet-
tiset kielelliset ja viestinnalliset keinot johtavat onnistuneeksi arvioituun kaannok-
seen, sekd se, kuinka opiskelijat ohjataan tuottamaan omalla kielelldén riittdvan hyva
toisinto lahtotekstista, toisin sanoen pragmaattisesti ja semanttisesti ldhtotekstid vas-
taava kohdekielinen versio. Kaikkia Housen mainitsemia tasoja joudutaan kdannos-
kursseillani késittelemédn yksityiskohtaisesti. House (2015: 65-68) tekee eron myos
kahden kddnnostyypin vélille. Ilmikddnnos (engl. overt translation) on léhtokulttuuri-
keskeinen kaannos, joka ei peittele rooliaan kddnnoksend vaan pyrkii tuomaan esiin
ldhtotekstiin liittyvid kulttuuripiirteitd ja nyansseja. Piilokddnnds (engl. covert transla-
tion) taas keskittyy kohdekieleen ja siihen liittyvaan kulttuuriin ja pyrkii piilottamaan
oman roolinsa kdannoksend. Kursseillani laaditut kdédnnokset kuuluvat lahinna ensin
mainittuun tyyppiin, joskin myo6s jalkimmaéisen tyypin piirteitd saatetaan tilanne-
kohtaisesti tarvita. Rajanveto ei ainakaan tdssé yhteydessé ole yksioikoisen suora.

Késittelen aihettani ennen kaikkea kolmen kysymyksen valossa: 1) Millaiset konk-
reettiset yksityiskohdat tuottivat opiskelijoille erityisid haasteita? 2) Kuinka haastei-
siin vastattiin kehittdmassani metodissa? 3) Misté johtui, ettei opiskelija joka tilan-
teessa pédssyt toivottuun lopputulokseen? Téssa tarkastelun kohteena on filologiseen
opintokokonaisuuteen siséllytetty pakollinen kdédnnoskurssi. Kurssin tavoitteet on
kurssikuvauksessa méaéritelty valjasti: tarkoitus on 1dhinné perehtyd kddnndstyohon
yhtena kielitieteen osa-alueena ja kohentaa kielitaitoa kddnnosten avulla. Valtaosa
opiskelijoista ei tdhtda ammattikdantédjaksi tai edes satunnaisiin kdannostoihin.

Kurssille tullessaan opiskelijoilla ei tavallisesti ole ennestdin valmiuksia kddnnok-
sen luomiseen. Opiskelija on siithenastisissa opinnoissaan kenties tottunut vain taiste-
lemaan sen kanssa, ymmartéako hdn suomenkielisen tekstin ja miten han tarvittaes-
sareagoi sithen. Nyt hin joutuu kddnnosté tehdessdén uuden haasteen eteen: Kuinka
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ilmaisen koko tekstin sujuvasti unkariksi? Kuinka teen kohdetekstisté koherenttia,
lukijalle miellyttavaa ja sisalloltdén alkuperdistd vastaavaa? Kuinka kasittelen teks-
tid kokonaisuutena ja samalla kuitenkin kiinnitdn huomiota pienimpiinkin yksityis-
kohtiin? Kaikki opiskelijat eivit vield ensimmaéisen kurssin alussa yleensd ymmérra
nditd padmadria, vaan osa heisté keskittyy tekstin kddntamiseen sanasta sanaan. Osa
taas jaa heikon pohjakielitaidon vuoksi taistelemaan sen kanssa, misté tekstissé edes
on kyse. Kurssilla on siis keskityttavé paitsi kddnnettavaan harjoitusmateriaaliin myos
sithen, mikéd on kdédnnos ja miten sellainen luodaan. Valtaosa opiskelijoista ymmartéa
kuitenkin paamadrinsé, haluaa saavuttaa sen ja tekee toitd sen eteen. Onnistuneen
kéddnnoksen laatimiseen on varmasti useita eri polkuja, mutta opiskelijoiden on hy-
vaksyttdva se, ettd nyt tehddan jotain, mita he aiemmissa opinnoissaan eivit kenties
ole tehneet. On astuttava oman mukavuusalueen ulkopuolelle kohti uusia haasteita.

3 Prosessimuotoinen opetus

Filologiaoppiaineiden kddnnoskursseilla tyoskennelldén yleensd autenttisten teks-
tien kanssa ja tuotetaan niistd kohdekielisia versioita. Olen itsekin opettanut kurs-
seilla, joilla opiskelijat saavat ldhtotekstin eteensd ja ryhtyvét verrattain itsendisesti
tuottamaan siitd kddnnosta. Talloin kuitenkin varsinainen kdannosprosessi tapahtuu
ilman ohjausta ja vertaistukea. Seuraavassa esittelen itse luomaani opetuskonseptia,
jossa tekstid kdydddn lapi monelta kannalta ennen varsinaisen kddnnoksen tuotta-
mista. Talla pyritaan paikkaamaan opiskelijoiden kielitaitoon liittyvid puutteita seka
kiinnittdmé&én huomiota itse kdédnnosprosessiin. Lisdksi tavoitteena on antaa opis-
kelijoille vertaistukea tyoskentelyn aikana. Kehitin konseptin aikanaan siksi, ettd
halusin unkaria osaamattoman harjoittelijani padsevéan osalliseksi kaannoskurssin
opetuksesta. Aloin miettid, mitd annettavaa hinella voisi olla opiskelijoille, ja pédé-
dyin pyytdméédn hinta toimimaan ldhtokielen asiantuntijana eli kdymé&én teksteja
lapi suomeksi yhdessé opiskelijoiden kanssa.

Kutsun soveltamaani opetustapaa prosessimuotoiseksi. Siind kddntdminen etenee
kolmessa syklissé: 1) uuteen tekstiin tutustuminen ja siitd keskustelu, 2) ensimmaéisen
kaannosversion laatiminen ja sen ldpikdyminen suullisesti seké 3) kirjallisen kdan-
noksen hiominen ja viimeistellyn version jattdminen opettajalle. Talla tavoin opiske-
lijat saadaan johdateltua siihen, miten laaja prosessi pienenkin kdédnndstyon toteut-
taminen on ja kuinka prosessiin péddsee sisélle. Kahdessa ensimmaéisessé vaiheessa
kéytetdan suullista vuorovaikutusta kirjallisen kddnnostyon edistdmiseen: opiskelijat
keskustelevat ldhtotekstistd ja tuottamistaan kohdeteksteistd, padsevit esittdmédn
kysymyksia sekéd saavat vertaispalautetta ja opettajan antamaa palautetta.

Vaiheessa 1 opiskelijat saavat uuden tekstin viikkoa ennen seuraavaa tapaa-
mista. Kotona heidédn on méaéara lukea teksti, merkité siitd itselleen uudet sanat ja
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fraasit sekd valmistautua keskustelemaan tekstin siséllostd ja kdymédn vaikeasti
ymmarrettavid kohti lapi. Ensimmadisessd tapaamisessa kdydddn keskustelua har-
joittelijan (tai lehtorin) johdolla. Tyypillisid keskusteluissa késiteltyjd asioita ovat
termit, vakiintuneet fraasit, metaforat ja kulttuurikéasitteet. Niin ikdén sanojen moni-
merkityksisyys, eri lauserakenteiden pragmaattiset erot ja vaikeasti ymmarrettévien
muotojen morfologia saavat huomiota. Joskus keskustellaan myos tekstin sisallostd
ja kulttuurikontekstista.

Vaiheessa 2 opiskelijat kirjoittavat ensimmadisen version kddnnoksestd, kukin it-
sendisesti. Tahdn on jélleen aikaa viikko. Kdanndosta ei vield jatetd opettajalle, vaan
seuraavalla tapaamiskerralla teksti ja sen kiddnnos kdydaén lapi lehtorin johdolla. Jo-
kaisen opiskelijan kdédnnosta ei esitelld alusta loppuun, mutta teksti késitellddn lause
lauseelta, niin ettd jokaiseen kohtaan saa kuka vain esittaa erilaisia kdannosratkaisuja.
Keskustelua kdydéan tilanteen mukaan suomeksi tai unkariksi. Téllgin esiin nouse-
vat tekstintuottamisen vaikeudet: edelliselld kerralla vaikeille ilmaisuille on 16ydetty
merkitys, mutta kun sanoista pitdd paasta virkkeisiin ja virkkeistd kokonaisiin tekstei-
hin, haasteet muuttuvat monisyisemmiksi. Yhdessa pohditaan sopivia ilmaisutapoja
ja muotoiluja: korjataan vadrinkasityksid, laitetaan kohdekielen palikoita paikoilleen,
haetaan sopivaa sanajérjestystd ja tunnustellaan eri idiomien mahdollisuutta. Tamén
vaiheen aikana opiskelijat harjaantuvat myds syvalukemaan suomenkielisid tekstejé
sekd ymmartamadn sellaisia kielen vivahteita ja rakenteellisia yksityiskohtia, joihin
muilla kursseilla ei valttamétta kiinnitetd riittavasti huomiota.

Vaiheessa 3 opiskelijat saavat vield hioa tekemiddn kdédnnoksid, ennen kuin pa-
lauttavat ne lehtorille: heilld on viikko aikaa punnita kddnnoksesséd tekemidén va-
lintoja tunnilla kdydyn keskustelun valossa. Tassé vaiheessa opiskelijat myos saavat
eteensd seuraavan tekstin, jonka kanssa taas siirrytddn vaiheeseen 1. Samalla, kun
edellisid teksteja hiotaan, tutustutaan seuraavaan tekstiin ja valmistaudutaan kes-
kustelemaan siitd. Palautuksen jalkeen lehtori lukee kddnnokset, kommentoi niitéd
ja arvioi ne. Tarvittaessa opiskelijaa pyydetédén vield hiomaan ja parantelemaan vai-
heessa 3 luotua kdannosta.

4 Kaannoskursseilla kasitellyt tekstit

Téassd luvussa esittelen lyhyesti vuosina 2011-2016 kursseillani kddnnettyjen tekstien
ominaisuuksia. Kurssini alkoivat aina helpolla uutistekstilld, joka ei ollut pitka eika
sanastoltaan tai rakenteiltaan monimutkainen. Ensimmadisen tekstin kanssa orien-
toiduttiin oikeaan tyoskentelytapaan ja totuteltiin tekeméén pitkdjanteistd tyota
monessa vaiheessa. Itse tekstin ei ollut tarkoitus vield tuoda suuria haasteita. Oi-
kean tydskentelytavan omaksuminen tuotti aina osalle vaikeuksia, ja useammankin
kerran kévi niin, ettd ohjeistuksista huolimatta kurssin alussa sain "valmiita” kdén-
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noksid eteeni jo vaiheessa 1. Télloin oli vain oltava tarkka tyoskentelysddnndistd ja
palautettava “valmiit” kddnnokset kirjoittajilleen sellaisella saatteella, ettd he ym-
martéisivét pitkdjédnteisen tyoskentelyn merkityksen.

Ty6skentelyrytmin muodostuttua siirryttiin vahitellen pitempiin teksteihin ja si-
salloltddn ja sanastoltaan vaativampiin aiheisiin. Pyrin aina rakentamaan kurssin
niin, ettd tehtéviin sisdltyisi eri tyylilajeja ja aihepiirejd, vaikka aineisto kokonai-
suudessaan edustikin lahinnd sanoma- ja aikakauslehtitekstejé. Tekstien valintaan
vaikuttivat senhetkiset uutisaiheet, opiskelijoiden ammatillinen suuntautuneisuus
ja toiveet, saatavilla olevien tekstien luonne ja joskus puhdas intuitio. Yleensa va-
litsin mahdollisimman ajankohtaisia ja tuoreita lehtiartikkeleita, mutta joskus jo-
kin silmiini osunut vanhempikin julkaisu saattoi paatya kurssille erinomaisuutensa
vuoksi. Esimerkiksi syksylld 2015 kurssin aineisto koostui seuraavista teksteista (ks.
tarkemmin aineistoldhteitd artikkelin lopussa):

1. Isotdti saa halauksen, mutta seddlle tarjotaan kéttd (Kasurinen & Jokinen 2015).
Uutisartikkeli, 3 492 merkkié.

2. "Lukisitte lapset joskus kirjan”: Lasse Koskelan ohjaama Nobelistiklubi oli merkit-
tava kirjailijakoulu. Lasse Koskelan muistolle (Valtonen 2015). Muistokirjoitus,
noin 6 8oo merkkid. Viittaan artikkeliin tdstedes néin: Lasse Koskelan muisto-
kirjoitus.

3. Ystavdrobotti Pepper osaa lukea ihmisen tunteita — ensimmadiset tuhat kappa-
letta myytiin loppuun minuutissa (Paukku 2015). Uutisartikkeli, 6 158 merkkia.
Viittaan artikkeliin tédstedes néin: Uutisartikkeli robotiikasta.

4. Kaukana La Dolce Vitasta (Vehvildinen 2015). Reportaasi, 4 968 merkkia.

5. EU-suomea kaksikymmentd vuotta, eikd suotta (Piehl 2015). Asiantuntija-
artikkeli, 6 392 merkkia. Viittaan artikkeliin tédstedes nédin: Asiantuntija-artikkeli
EU-kielesté.

Tassékin tapauksessa tekstit valikoituivat mukaan sekéd sisdltonsa ettd tyylinséd ja
rakenteensa puolesta. Teksti 1 on sanastoltaan sopivan helppo, mutta sisilté antaa
my0s pohdinnan aihetta suomalaisesta tapakulttuurista. Sévyltdén se on kuitenkin
yksinkertaisen selked. Teksti 2 edustaa hienosti suomalaisen kirjallisuuden ja kirjailija-
maailman kuvausta ja on samalla loistava esimerkki rikkaasta kielenkéytosta ja fraa-
sien kddntédmisen vaikeudesta. Tdmén tekstin kanssa opiskelija joutui késitteleméadn
my0s ironiaa ja mustaa huumoria. Teksti 3 paatyi mukaan ennen kaikkea edustamaan
ajankohtaista uutista ja uutiskieltd, mutta liséksi sen poikkeavan kiehtova aihe vai-
kutti valintaan. Tekstin 4 toivat mukaan ajankohtaisuus, reportaasimainen rakenne ja
sopiva pituus. Savyltddn ja tyyliltddn kyseessa on kuitenkin neutraali uutisreportaasi.
Teksti 5 taas ilmestyi sopivasti juuri kurssin aikoihin ja edusti yhté aikaa kielenhuollon
aihepiirid suomalaisessa kontekstissa, byrokratian sanastoa ja EU-Suomen historiaa.
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Tekstin pituus ei vélttdmattd korreloi sen vaikeusasteen kanssa. Tiukka asia-
teksti saattaa olla merkkimaaraltaan lyhyt mutta silti raskas kaantéd. Toisaalta juuri
tekstin pituus aiheutti opiskelijoissa usein ahdistusta: kurssipalautteessa mainittiin
yleensd vaikeimpana asiana se, ettd jotkin tekstit olivat niin pitkid. Syksyn 2015 vi-
hatuin ja samalla rakastetuin teksti oli palautteen perusteella Jussi Valtosen laatima
Lasse Koskelan muistokirjoitus. Valtosen kieli on rikasta ja polveilevaa, joten sen
ymmartdminen ja kohdekielelle tuominen vaati tarkkuutta ja kielikuvien tuntemus-
ta. Toisaalta myos kielellisen kauneuden oivaltaminen ja sen valittdminen omassa
kédnnoksessa oli opiskelijoista hyvin vapauttavaa ja palkitsevaa, jopa nautinnollista.

5 Vuorovaikutus prosessin eri vaiheissa

Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen vuorovaikutuksen haasteita, toteutumista ja
funktioita ensin opiskelijan (5.1), sitten harjoittelijan (5.2) ja lopuksi opettajan (5.3)
kannalta. Opiskelijan osalta keskityn niihin vuorovaikutuksen eri muotoihin, joil-
la opiskelija edistdd omaa oppimistaan. Harjoittelijaa tarkastelen kahdesta ndko-
kulmasta: hinen tyotddn opiskelijoiden ohjaajana ja hdntd itseddn oppivana ja
kehittyvidnd toimijana. Opettajan roolissa késittelen ennen kaikkea niitd vuoro-
vaikutuksen muotoja, joilla opettaja edistda opiskelijoiden oppimista, seka niiden
onnistuneisuutta kdytdnnon tasolla.

5.1 Opiskelija kdytannon vuorovaikutuksessa

Vuorovaikutuksen kannalta kdannoksen prosessointi tarkoittaa opiskelijalle monen-
laisia asioita vuorovaikutuksen eri tasoilla. Ensinnékin opiskelija keskustelee kaan-
nosté tehdessddn tekstin itsensé, sen taustailmioiden ja kirjoittajan kanssa. Toiseksi
han keskustelee harjoittelijan, lehtorin ja muiden opiskelijoiden kanssa. Kolman-
neksi hdn joutuu miettimaén niité tapoja, joilla valmis teksti on vuorovaikutuksessa
lukijan kanssa. Opiskelija lukee tekstin, tunnustelee ja maistelee sen siséltoa ja kéy-
tettya kieltd, yrittdd asettua oikeaan viiteympéristoon, etsii sanoille vastineita ja kir-
jaa kysymyksia muistiin. Tassé vaiheessa ei vield tarvitse siirtyd luomaan kddnnosta
kohdekielelld. Ensimmaiselld tapaamiskerralla opiskelija joutuu rohkaisemaan it-
seddn, jotta uskaltaa kommunikoida harjoittelijan kanssa suomeksi. Jos harjoittelija
ei osaa unkaria, han pyrkii vastaamaan opiskelijoiden kysymyksiin parhaansa mu-
kaan ja kuvailemaan asioita suomeksi, mutta unkarinkielisten vastineiden 16ytami-
nen on opiskelijan itsensé vastuulla.

Toisella tapaamiskerralla opiskelijalla on jo raakakaannos kasisséén, ja han péaé-
see tuomaan osia siité esiin, esittdméén vaihtoehtoisia ilmaisutapoja muiden kéén-
noksille ja edelleen kysyméédn. Nyt keskustelun pédédpaino onkin jo unkarin kielen
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ilmaisuissa: kielet ovat siirtyneet vuorovaikutukseen keskenddn. Tédssd vaiheessa
onnistuneen lopputuloksen kannalta on merkitystda myds silld, miten tarkasti opis-
kelija malttaa kuunnella ja punnita muiden tekemié ratkaisuja ja kuinka paljon hin
vield pyrkii kehittdmé&an omaa tekstidédn ensimmaéisen version jéalkeen. Vaatii nimit-
tain hyvaa itsekuria ryhtyé vield kerran miettimaan, oliko oma valmiin tuntuinen
kaannos sittenkdédn niin valmis. Seuraavassa kerron yksittdisia esimerkkeja syksyn
2015 tekstien tuomista haasteista. Olen valinnut tarkemman tarkastelun kohteeksi
viidesta kddnnettévasta tekstistd kolme.

5.1.1 Lasse Koskelan muistokirjoitus

Jussi Valtosen kirjoittama Lasse Koskelan muistokirjoitus siséltaa kéadntajélle seka
mieluisia ettd epdmieluisia haasteita. Opiskelijat pitivét tekstin siséllostd, mutta
moni tuskaili varikkédiden kielikuvien kddntamisen mahdottomuutta. Pelkdstddn
kirjoituksen otsikkoon siséltyva sitaatti Lukisitte lapset joskus kirjan sisdltdd monen-
laisia nyansseja: kuinka tuoda unkariksi ilmi se, ettd ilmaus on hieman ivallinen,
samalla humoristinen ja liioitteleva, mutta myos erittdin hyvantahtoinen? Sanalla
lapset Koskela osoittaa humoristista vaheksyntdd mentoroitaviaan kohtaan - itse
asiassa unkarin kielen sanalla gyerekek ('lapset’) pddstadn suunnilleen samaan si-
vyyn. Tamén kaiken harjoittelija tai lehtori joutui sanallisesti luokan edessé avaa-
maan, ja opiskelijan tehtdvéksi jai tarttua kuvaukseen ja jatkojalostaa sité.

Otsikko méaérittad lukijan ensivaikutelman koko tekstistd, sen sisdllostéd ja tyyli-
lajista: otsikon kddntdminen virheellisessd sévyssd voi pilata koko tekstin ekviva-
lenssin ja korrespondenssin. Pitdisiké sitaatin verbi kddntd4 unkarin kielen impe-
ratiivilla, konditionaalilla vai kenties konditionaalin potentiaalilla? Voisiko kéyttaa
nesessiivistd infinitiivirakennetta? Kaikkia mainittuja 10ytyy ryhméan kdédnnoksis-
ta, eikd mikddn niistd ole erityisen huono ratkaisu. Riippuu my6s monista muista
mikrotason ratkaisuista, kuinka osuva tietyn verbimuodon valinta tdssé yhteydessa
on.

Muistokirjoituksessa kuvaillaan, kuinka Koskela kannusti ja ruoski mentoroita-
viaan kirjoitusty6ssé. Valtonen kuvaa Koskelan neuvoja muun muassa niin, etté piti
panna erikeeperid tuoliin ja kirjoittaa seuraava [kirja/. Unkarilaisille tillainen kieli-
kuva piti ensin avata pala palalta. Vaiheessa 1 piti kdyda lapi seuraavat asiat: a) Eri-
keeper on liimamerkki, b) tdssé se tarkoittaa liimaa yleensd, c) kielikuva tarkoittaa
konkreettisessa mielessé sitd, ettd kirjailijan pitdd liimata itsensd tuoliin, jotta ei
poistuisi tyonsé adrestd ja d) ajatus on se, ettd itsensa pitdd pakottaa kirjoittamaan
ja kirjoittamaan, vaikka ei milldén jaksaisi.

Vaiheessa 2 valtaosa opiskelijoista oli jo pdéssyt jyvélle ajatuksesta, ja luokasta
pulpahteli hienoja ehdotuksia. Tdmén késittelyn jalkeen useimmat etenivét vaihee-
seen 3 hienosti, ja lauseen kddnnokset olivat sujuvia. Vapaasti kddnnettynd asia oli
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unkariksi ilmaistu muun muassa niin, etté kirjailijan pita4 liimata itsensé tuoliin (Az
ironak [- -] székhez kellett ragasztani / a székhez kellett magad ragasztani / a szék-
hez kellett ragasztani magad) tai ettd kirjailijan tulee istua takapuolellaan (a fenekén
kell dilnie). Silti vaiheessa 3 mukana oli my6s sanatarkempi kddnnos ragasztot kell
rakni a székre (‘tuolille pitdd laittaa liimaa)), jossa kielikuva kuitenkin avautunee luki-
joille. Laimeampana varianttina 16ytyi muotoilu le kel iilnie és kitartdan irni tovdbb
(‘[kirjailijan] pitdd vain istua alas ja kirjoittaa sitkeésti’), joka on siséllollisesti aivan
oikea kdannos mutta kertoo opiskelijan varovaisesta otteesta luovaan tyohon. Vai-
heiden 1 ja 2 keskusteluista huolimatta sain vaiheessa 3 eteeni my6s paperin, jossa
asia oli muotoiltu niin, ettd kirjailijan pitdé korjata tuolinsa liimalla. Ilmeisesti jokin
vuorovaikutusketju oli katkennut: opiskelija ei ollut kyennyt tai vaivautunut tarttu-
maan keskustelussa esiin tuotuihin seikkoihin tai ei ollut kiinnittényt riittavasti huo-
miota siihen, mihin kontekstiin liimakommentti sijoittuu.

Vaiheessa 3 muistokirjoituksen kdannokseen liittyy kiintoisa seikka. Eniten vir-
heitd valmiissa kddnnoksissd ei esiintynyt juuri tédssd paljon keskustelua heratta-
neessé kohdassa vaan kohdassa, joka oli tunnilla sivuutettu hyvin nopeasti. Teks-
tin viimeisesséd kappaleessa Valtonen siteeraa Koskelan kommenttia kirjailijaklubin
viimeisesséd tapaamisessa: Ndin se taitaa olla, ettd kaikille tdllaisille ryhmille tulee
luonnollinen piste, jonka jéilkeen on viisainta lopettaa. Yllattdvin monessa paperis-
sa lausahdus on kaantynyt unkariksi esimerkiksi muotoon Lehet, hogy mindenkinek
ebbdl a csoportbdl eljon az a természetes forduldpont, amikor a legbdlcsebb abbahagyni
('voi olla, etta jokaiselle tdssa ryhmaéssé tulee luonnollinen kddnnekohta, jolloin on
viisainta lopettaa’). Variaatiota esiintyi jonkin verran, mutta valtaosa opiskelijoista
oli ymmaértanyt asian niin, ettd sana kaikille viittaa ryhméssé oleviin yksiloihin eika
kaikkiin samantapaisiin ryhmiin. Jalkeenpédin on vaikea jéljittad, mistd niin monen
opiskelijan kddnnokseen on tullut tallainen virheellinen tulkinta. Vuorovaikutus on
katkennut luultavasti vaiheessa 2 kddnnosluonnoksia késiteltdessd. Kenties joku on
esittdnyt virheellisen kddnnoksen opettajan sitd huomaamatta, ja silloin muut ovat
vain kopioineet virheen. Voi myos olla, ettei tekstin viimeiselle virkkeelle ole tunnilla
loytynyt enda riittévasti aikaa — tai sitten opiskelijat ovat olleet liian kiireisia eivatka
ole endd kiinnittdneet huomiota viimeiseen virkkeeseen. Téllaiset erheellisyydet olisi
pitdnyt kyetd karsimaan vaiheiden 1 ja 2 suullisella vuorovaikutuksella, mutta tassa
kohdin vuorovaikutus on jaanyt vajaaksi.

Vaiheen 3 kddnnoksid lapi kidydessani kiinnitin huomiota myds toiseen seikkaan,
jonka todennéakoisin syy on vuorovaikutuksen puutteellisuus. Kolumnissa Valtonen
kertoo, kuinka Koskela oli korostanut jaksamistaan ja viljellyt mustaa huumoria: £n
olevield havainnut lautumia. Yksikaan opiskelijoista ei kuitenkaan ole kaantényt viit-
tausta lautumaan edes milldan symbolisesti rinnastettavalla termilla: kukaan ei vii-
tannut kuoleman jalkeiseen fyysiseen tilaan. Kdannoksissé toistuu johdonmukaisesti
muotoilu Nem vagyok még a végzd stadiumban (‘en ole vield terminaalivaiheessa).
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Yksikddn opiskelija ei ole uskaltautunut viljelemddn yhtd mustaa huumoria kuin
lahtoteksti vaatisi, mikd saattaa johtua opettajan heikosta vuorovaikutuksesta. Enko
ole vaiheessa 2 osannut selittda sanaa lautuma oikein? Enkd ole kannustanut opiske-
lijoita etsiméén sopivaa unkarinkielistd ilmaisua? Miksi en ole kannustanut rohkeas-
ti kdyttdmaan mustaa huumoria, kun se kerran on tdman tekstin tyylille ominaista?
Néihin kysymyksiin on vuosien jélkeen vaikea vastata, mutta kaikki viittaa siihen,
ettei opettaja ole selittdnyt sanan lautuma merkitysta riittavén seikkaperdisesti.

Pientd hammennysté aiheutti myos virke Klubilla ei etsitty kirjoittajille luovuuden
voimaeldintd vaan harjoiteltiin pronominin tarkkuudella, kuinka ldheltd henkilod ker-
tojan kannatti fokalisoida. Miké on luovuuden voimaeldin? Viittaako se kirjoittajaan
itseensd, kirjoittajan ominaisuuteen vai johonkin ulkopuoliseen voimaan? Taté jou-
duttiin kdymaéén lapi aika pitkdan. Kuinka vastaava ajatus taipuu sujuvasti unkariksi?
Sain selittaa kieli keskelld suuta voimaeldimen kasitettd, mutta lopputulos ei kdan-
nosten perusteella ollut tyydyttava. Vuorovaikutusketju oli katkennut. Onnistuneim-
mat kdannokset péddsiviat semanttisesti tyylikkdisiin ratkaisuihin, kuten A klubban
nem az ihletet hozo csodqt keresték (klubilla ei etsitty inspiraatiota tuovaa ihmettd’)
tai A klubban nem lett keresve alkotdst segitd csodadllat az iréknak (‘klubilla ei etsitty
kirjailijoille luovuusty6ta tukevaa ihme-eldintd). Heikommissa lopputuloksissa on
paddytty muotoilemaan asia muun muassa niin, ettei klubilla etsitty kirjoittamisen
ihmelapsia, missd sdvy on jo hieman vaara. Silti ydinajatus valittyy lukijalle: klubilla
kirjoittamista hiottiin konkreettisten keinojen eika henkisen inspiraation turvin.

Téllaisen tekstin yhteydessd ei ole tarkoituskaan, ettd jokainen yksittdinen ajatus
saadaan kddnnettyad juuri alkuperdistéd vastaavalla tavalla. Kun kirjoittajan kieli on
ronsyilevdd ja jokainen ronsy tuo osansa tyylilliseen kokonaisuuteen, kiddntdjan on
vangittava ensi sijassa kokonaisuus ja pyrittédvé tukemaan sitd kohdekielen yksityis-
kohdilla. Vaiheessa 3 arvostin myos toitd, joissa opiskelija oli rohkeasti laatinut
sujuvan kddnnoksen juuttumatta yksityiskohtiin. Yksittdiset semanttiset tai prag-
maattiset lipsahdukset eivét nimittéin pilaa koko tekstid, jos padajatus tai -ajatukset
saadaan vangittua lukijalle miellyttavalld tavalla. Opintojen téssa vaiheessa kaikki
eivit kuitenkaan vield kyenneet katsomaan asiaa néin laajalti, koska osa kamppaili
edes kisittddkseen koko tekstin sisdllon. On ymmarrettdvad, ettd téllaisessa tilan-
teessa aloitteleva kddntdjd juuttuu yksityiskohtiin.

5.1.2 Uutisartikkeli robotiikasta

Teksti numero 3, Ystdvirobotti Pepper osaa lukea ihmisen tunteita, sisdlsi niin ikdan
paljon abstraktioita, jotka pistivét opiskelijat ponnistelemaan. Artikkelissa robo-
tista puhutaan hyvin inhimilliseen sdvyyn: robotti lukee tunteita ja painaa muis-
tiinsa omistajan reaktioita. Opiskelijoiden oli vililla vaikea hahmottaa, mika osa
tekstisséd viittaa ihmisen ja mika robotin toimintaan, milloin puhuu toimittaja
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referoiden yleisid asioita ja milloin robotin markkinoija korostaen robotin ainut-
laatuisuutta. Konteksti on robotteja tuntemattomalle itsessddn outo: miten niin
robotti pystyisi normaaliin vuorovaikutukseen? Vaiheissa 1 ja 2 kéytettiinkin pal-
jon aikaa sen hahmottamiseen, mité tekstissa oikeastaan tarkoitetaan, kun pu-
hutaan robotin harjoittamasta vuorovaikutuksesta. Keskustelu liikkui tunneilla
myos yleiselld tasolla, mika varmasti edisti opiskelijoiden kykyd paneutua kédan-
noksen yksityiskohtiin.

Pepperid kuvaillaan artikkelissa muun muassa nain: Silmdt herdttdvdit luotta-
musta ja oikein kutsuvat kontaktiin, kun niissd tuikkivat valot. Opiskelijat joutuivat
ponnistelemaan ymmartéddkseen, mité tarkoittaa, ettd silmét "oikein kutsuvat kon-
taktiin”, ja kuinka sen kééntéisi unkariksi. Vaiheen 3 kdannoksisté 10ytyy hyvin on-
nistuneita versioita, kuten kapcsolatba lépésre dsztondznek (kannustavat luomaan
kontaktin’) tai arra dsztondznek, hogy kapcsolatba lépj vele (kannustavat siihen, ettéd
loisit sen kanssa kontaktin’) tai kapcsolatteremtésre hivnak (‘kutsuvat kontaktin
luomiseen’). Myos semanttisesti epatarkempia muotoiluja kuitenkin esiintyy, esi-
merkiksi igazi kapcsolatot épitenek (luovat aidon kontaktin’).

Tarkkuutta vaati niin ikdan virke Valmistajat uskovat, ettd robotiikan seuraava
vallankumous on sosiaalisuudessa. Virkkeen pragmaattinen fokus on sanassa sosiaa-
lisuus, eli virkkeelld on tarkoitus vastata kysymykseen, mitd vallankumouksellista
robotit seuraavaksi tekevit. Kddnnoksistéd 16ytyy erittdin onnistuneita muotoiluja,
kuten A gydrtok ugy hiszik, a robotika kévetkezd forradalma a szocidlis képességekhez
kapcsolodik majd (‘valmistajat uskovat, ettd robotiikan seuraava vallankumous
tulee liittyméadn sosiaalisiin taitoihin’). Silti my6s nurinpdin kdéntyneitd ilmaisuja
esiintyy, esimerkiksi A gydrtok ugy hiszik, hogy a robotok jelentik majd a kévetkezd
forradalmat a szocializdcioban ('valmistajat uskovat, ettd robotit edustavat seu-
raavaa vallankumousta sosialisaatiossa)). Jalkimmadisessd kaddnnosesimerkissa
pragmaattinen sisdlto ei ole tdysin auennut opiskelijalle, jolloin vuorovaikutus on
katkennut hinen ja ldhtotekstin valilld. Niukempi versio A gydrto ugy gondolja, a
robotika forradalma a szocializdaciéban van (‘valmistaja arvelee, ettd robotiikan
vallankumous on sosialisaatiossa’) taas jattaa tulevaisuusaspektin huomiotta, vaik-
ka muutoin semanttinen ja pragmaattinen sisdltd onkin ymmarretty hyvin. Téssa
versiossa robottien valmistajasta puhutaan yksikossa, vaikka lahtotekstissé kayte-
tadan monikkoa viittaamassa useisiin valmistajiin. Kyseessd on virke, joka on tun-
nilla sivuutettu vahalla keskustelulla — kenties yksinkertaisesta sanastosta johtuen.
Vuorovaikutuksen vahyys on heti kostautunut vaarinymmaérryksina.

Tamaén tyylinen teksti ei antanut kdédntéjalleen niin suurta luovaa vapautta kuin
edellinen, koska mukana oli my6s tarkkuutta vaativaa teknologista ja kaupallista
sanastoa sekd huolitellun uutiskielen rakenteita. Aiheen yleisen kiinnostavuuden
jélkeen vaiheen 2 keskustelut koskivatkin pitkélti lauserakenteita ja morfosyntaksia
sekd niiden tulkintaa detaljitasolla.
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5.1.3 Asiantuntija-artikkeli EU-kielesta

Kielikellon EU-suomea késittelevé teksti oli osaltaan haasteellinen byrokraattisen
luonteensa vuoksi. Vaikka teksti oli selkedn kronologisesti eteneva kuvaus ilman sy-
vempid sivumerkityksid, kieli oli raskasta ymmarrettavaa. Lisdaksi haasteita tuottivat
julkishallinnon ja lainsdaddnnon termit, jotka eivdt aina ole suoraan yhtenevid un-
karilaisten termien kanssa. Termeistd kéytiinkin pitkéllinen keskustelu, eikd niista
voinut kaikilta osin antaa yhta oikeaa vastausta.

Opiskelijat kompastelivat toisinaan lauserakenteisiin, etenkin mutkikkaisiin
partisiippirakenteisiin. Kuka oikein teki mit4, jos tekstissd lukee Suomalaisia virka-
miehid herdteltiin yhteisty6hon Kotimaisten kielten keskuksessa laaditulla oppaalla
"Kddnnetddnko tekstisi, tulkataanko puheenvuorosi” (1999)? Tassé kavimme pitkéal-
lisen keskustelun siitd, voisiko asian kuitenkin ilmaista unkariksi niin, ettd Koti-
maisten kielten keskus laati oppaan herételldkseen virkamiehid — siitd huolimat-
ta, ettd unkaristakin I6ytyisi tilanteeseen kelpaava passiivi-ilmaus. Haasteelliseksi
osoittautui myds kaksoiskielto Suomen asemaa virallisena kielend ei pidd jéttdd hyo-
dyntdmdittd. Unkarin kielessd on aivan vastaava rakenne, mutta sen oivaltaakseen
opiskelijan oli tunnettava suomen morfologia ja syntaksi kunnolla.

Virkakieli on omakielentuottamisen lajinsajaedustaa myds kdédnnostydssd oman-
laistaan tyylid. Virkakieltd kddnnettéessa esiin nousevat kahden kulttuurin vélinen
raja-aita ja se, ettei kahden eri systeemin vélilld liikuttaessa voi aina péétyd abso-
luuttiseen ratkaisuun. Joko on selitettavéa ldhtokielen termit kulttuurikontekstissaan
tai tyydyttavd kddntamadn ne mahdollisimman samanlaisella kohdekielen termilla.
Vakiintuneita kdytantojé ei kaikille kielipareille ole. Opiskelijoita tuntuivat kuiten-
kin kiehtovan Suomelle ja Unkarille yhteinen EU-konteksti ja se, ettd periaatteessa
samojen késitteiden pitéisi toimia molemmissa maissa. Samaan aikaan tekstin puu-
duttava virkakielisyys synnytti opiskelijoissa turhautumista. Vaiheen 3 tekstit olivat
kuitenkin péddosin viimeisen péélle hiottuja ja yksityiskohtia my&ten tarkkaan mie-
tittyja — kenties juuri tekstin luonteen vuoksi.

5.1.4 Yleisia huomioita opiskelijoiden vuorovaikutuksesta

Suullisen vuorovaikutuksen merkityksestd ja positiivisesta vaikutuksesta kertoo se,
ettd ldsnédolojen madré korreloi kdanndsten onnistuneisuuden kanssa. Kun vertaa
kurssin ldsnéololistaa ja kddnndsten arvosanoja, voi havaita, ettd parhaiten menes-
tyneet opiskelijat ovat olleet eniten ldsné. Eniten poissaoloja kerdnneet taas ovat
helposti kompastuneet védrin ymmaérrettyihin idiomeihin ja kielikuviin, puutteel-
lisiin merkitysvastineisiin tai esimerkiksi nominatiiviksi késitettyihin genetiivi-
muotoisiin henkilénnimiin. Jopa lause Monesti Lasse Ylen kirjaohjelmissa vieraili-
kin on erdéssa tehtédvapaperissa kddnnetty Sokszor is Lasse Yli irodalmi miisordban

273



Vuorovaikutuksen moninaisuus kadntdmisen opetuksessa

vendégeskedtek (‘usein he olivatkin Lasse Ylin kirjaohjelman vieraina’). Opiskelija
ei ole tuntenut Yleisradion Yle-lyhennettd vaan on tulkinnut sen sukunimeksi Y7,
jonka vartalovokaali vaihtuu vanhojen i-padtteisten sanojen tapaan. Tdma sindlldan
ihailtava péittelyketju on johtanut tdydelliseen virhetulkintaan. Jos opiskelija olisi
ollut tunnilla ja osallistunut keskusteluun Ylen merkityksesta, vadrinkasitys olisi tul-
lut korjattua eiké se olisi padtynyt lopulliseen kdannokseen.

Opiskelijan aktiivinen osallistuminen tunneille ja suulliseen vuorovaikutukseen
korreloi my6s sen kanssa, kuinka motivoitunut hén oli vaiheessa 3 kamppailemaan
oman tekstinsé parissa eli tarkastelemaan kriittisesti itse tuottamaansa kaanndsta.
Mitd enemmén opiskelija tunneilla pohti ja kyseli, sitd kurinalaisemmin hén yleensa
hioi lopullista tyotdén. Voi toki olla niinkin, ettd tunneilta pois jadneiden opiskeli-
joiden aika oli muutenkin tiukoilla eivitkd he ehtineet tyostdd kddnnoksiddn niin
paljon. Siindkin tapauksessa perin selvda on, ettd sitd parempi kddnnos syntyy, mita
enemman sille antaa aikaa muokkautua. Kaikilla ketjun vuorovaikutuslenkeilld on
merkityksensé kokonaisuudessa.

5.2 Harjoittelija vuorovaikutuksessa

Harjoittelija joutui vaativan tehtévédn eteen kohdatessaan opiskelijat, joille puoles-
taan tilanne oli uusi. He olivat my0s epatietoisia siitd, mita pitdisi tehdé. Lehtorina
minun tehtavéni taas oli ohjeistaa ja kannustaa harjoittelijaa pitdméén tilanne hal-
lussaan ja aktivoimaan opiskelijoita. Tarvittaessa tulin aina ensimmdiselle tunnille
mukaan ja naytin itse, kuinka keskustelua voi johtaa ja ylldpitda. Tyypillinen alku-
vaiheen haaste oli, ettd opiskelijat tulivat tunnille ja vaittivét, ettei heilld ole mitdan
kysyttavéd. Ketjun seuraavassa lenkissé harjoittelija sitten turhautuneena kertoi leh-
torille, ettei opiskelijoista saa mitdén irti. Tallaisia tilanteita varten opin etukéteen
ohjeistamaan harjoittelijan etsiméan tekstista vaikeimpia kohtia ja kysyméén, mita
ne tarkoittavat. Yleensd talloin viimeistddn paljastui, etteivét kaikki olleetkaan ym-
martdaneet tekstid. Kun harjoittelija kyselemalld johdatteli opiskelijat haasteiden
adreen, ndma yleensd rohkaistuivat jo saman tunnin aikana kysyméén itse. Kyse oli
yksinkertaisesti tydskentelytapojen ohjauksesta: harjoittelijan piti antaa opiskelijoil-
le viesti, ettd kysyminen ja tietdméttomyys on sallittua, ja opastaa, miten kysyminen
ja tietdmattomyyden myontdminen edistavdt omaa tyoskentelya.

Kurssin edetessé opiskelijat sopeutuivat uuteen tyoskentelytapaan. Keskustelu-
vaiheen merkitys onnistuneen kddnnoksen luomisprosessissa ymmaérrettiin tar-
kedksi, miké lisdsi harjoittelijan intoa johtaa keskustelua. Harjoittelijaan opittiin
luottamaan, vaihe 1 haluttiin suorittaa suomeksi juuri hdnen kanssaan, ja opiskelijat
saattoivat hépeilld, jos joutuivat jdlkeenpain kysymadn sanojen unkarinkielisia vas-
tineita minulta. Heille siis kehittyi nopeasti kunnanhimoinen periaate, ettd tasté vai-
heesta piti padsté lapi itsendisen tyoskentelyn ja suomeksi kéydyn vuorovaikutuksen
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turvin. Harjoittelija puolestaan sai tdstd rohkeutta, intoa ja rutiinia selittdd asioita
suomeksi: kyky kuvailla asioita sopivan yksinkertaisesti mutta silti ymmarrettévasti
kehittyi. Kdédnnoksen laatimisessa néytti olevan hyotyd myos siitd, ettei opiskelijoille
annettu valmiita unkarinkielisid vastineita suomen sanoille, vaan sanoja kisiteltiin
kasitteind kiinni kontekstissaan. Opiskelijat alkoivat rohkeammin tuottaa sujuvaa
tekstid unkariksi, kun tekstia piti alusta asti miettid kokonaisuuksina eiké irrallisina
sanoina.

5.3 Opettaja vuorovaikutuksessa

Opettajana oma haasteellinen tehtdvéni oli sekd ohjata keskustelua vaiheessa 2
ettd lukea palautetut kddnnokset vaiheessa 3, korjata mahdolliset virheet ja arvioi-
da opiskelijoiden kurssisuoritukset kddnnodsten perusteella. Vaiheessa 2 olin ennen
kaikkea eteenpédin kannustaja, kriittinen konsultti ja keskustelun yllapitaja. Opis-
kelijat olivat jo edelliskerran keskustelujen jélkeen padsseet kiantamisen makuun,
mutta avoimiin kysymyksiin tarvittiin vastauksia ja liian itsevarmasti tehtyihin rat-
kaisuihin kriittista silmad. Opettajana jouduin myos luovimaan eri vuorovaikutus-
mallien valilla silloin, kun huomasin jonkun edenneen jo pitkélle mutta tehneen
matkalla virhetulkintoja tai toisen epardivén ja sen vuoksi juuttuneen léhelle lahto-
ruutua. Ensin mainittua opiskelijaa ei saanut padstda liian vahalld, ja viimeksi mai-
nittua piti ohjata oikealla tavalla siihen, ettd hén uskalsi ja jaksoi luotsata omaa
tyotadn eteenpain.

Vaiheessa 3 valmiiden téiden arvioijana olin toisaalta kdédnnostarkistajan, toisaal-
ta tentaattorin roolissa. Suomi on didinkieleni ja unkari ehdottomasti vahvin vieras
kieleni. Olen periaatteessa molempien kielten ammattilainen. Olen suorittanut un-
karin kielestd yliopisto-opintoja, kéyttanyt unkaria tyo- ja arkikielend vuosia ja tyos-
kennellyt itsekin satunnaisesti kddntdjéna. Silti opiskelijoiden kdédnnosten tarkistus
ja arviointi olivat minulle prosessin raskain ja tarkkuutta vaativin osuus. Arvioinnissa
olisi oltava ennen kaikkea tasapuolinen ja objektiivinen. Jos opettaja tekee virheen
yhden opiskelijan arvioinnissa tai on liian myotédtuntoinen heikkoa opiskelijaa koh-
taan, silld voi olla negatiivisia seurauksia myos tilanteen ulkopuolisille opiskelijoille.

Kédnnostd ei aina voi arvioida absoluuttisella oikein-vadrin-asteikolla: valilld
on vain asteittain huonompia ja parempia kddnnosvariantteja. Millaiset erilaiset
ratkaisut voi arvioida tasoltaan yhteneviksi? Miten korkealle rima pitdd asettaa?
Miké voidaan katsoa virheeksi, miké taas luovuudeksi? Milloin pieni asiavirhe tai
véadra nyanssi on sallittua lopputuloksen sujuvuuden nimissd? Jos teksti kokonai-
suutena ja tyyliltdédn on onnistunut, tarvitseeko pienisté yksityiskohdista sakottaa?
Kuten House (2015: 64) asian ilmaisee, semanttisen ja pragmaattisen merkityksen
tulee vastata alkuperdistd. Tatd taas voidaan arvioida alan, osallistujaroolien ja
ilmenemismuodon (Field, Tenor, Mode) kautta. Kun sisilto oli muotoiltu kokonaan
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unkariksi niin, etten huomannut mitdén erikoista, kddnnoksen saattoi tulkita ker-
rassaan loistavaksi. Tuolloinkin kavin tekstin "riskialtteimmat” kohdat lapi erikseen
vield koko tekstin luvun jalkeen. Tahédn arvioon sisaltyi myos esimerkiksi idiomien
kéytto ja kulttuurisidonnaisten ilmidéiden mahdollinen korvaaminen jollain paikal-
lisen kulttuurin piirteelld. Tama ei tietenkéén tarkoita sitd, ettd koko kddnnos olisi
ollut virheeton, vaan sitd, ettd teksti pdédosin soljui silmieni ohi herdttdmatta arty-
mystd onnistuneen lukukokemuksen katkeamisesta.

Tilanteen tekivét arvioinnin kannalta hyvin helpoksi ne opiskelijat, jotka myonsi-
vét osaamattomuutensa: kun kohdetekstiin oli valittu semanttisesti aivan vaard ter-
mi tai jatetty tyhjid aukkoja, kyseesséd oli itsestdén selvé virhe, jonka saattoi huomioi-
da arvioinnissa. Yleensa kuitenkin vaiheen 2 tunneilla kaytiin kddannosluonnokset
niin tarkkaan lapi, ettd loppuvaiheissa ei taysia "aukkoja” enda ollut. Mikali niita jon-
kun tyosta 10ytyi, se oli viesti vuorovaikutuksen sivuuttamisesta: joko opiskelija oli
ollut poissa tunnilta tai ei ollut huomioinut yhdessa kaytya keskustelua. Kun taas
asia oli ilmaistu niin, ettd sdvy muuttui hieman, mutta sisélto pysyi samana, opet-
tajana jouduin punnitsemaan, onko valinta hyvé vai huono. Kaytin vertailukohtana
muiden opiskelijoiden kddnnoksid, kollegoiden mielipidetta ja hyvin paljon omaa
intuitiotani. Arvioinnissa oli myds hyva pitdd mielessd, millaisiin variantteihin olin
tuntikeskusteluissa suhtautunut suopeasti: olisi osoittanut epdjohdonmukaisuutta
vaihtaa ndkemysté loppuarvioinnissa.

Kenties haasteellisimpia olivat tilanteet, joissa suomen kielen ilmaisun saat-
toi unkariksi kddntaa usealla tavalla ja vivahde-erot olivat havaittavia mutta eivét
selkeitd. Kun Lasse Koskelan muistokirjoituksessa luki Kokoontumisista ei saanut
opintoviikkoja, koska Lassen mielestd se houkuttelisi paikalle vidrid opiskelijoita, mil-
laiset unkarinkieliset vddrd-sanan vastineet olivat hyvéiksyttévid ja semanttisesti
alkuperaisilmaisua vastaavia? Mika tédssd yleensdkadn on vadran opiskelijan méa-
ritelmé? Suomen kielen sanalla védrd on useita vivahteita. Tassé siihen liittyy Kos-
kelan vahva subjektiivinen nékemys siitd, millaisia opiskelijoita hdn halusi ohjata:
oikeanlaiset opiskelijat halusivat oppia kirjoittamaan ja julkaisemaan eivétka vain
saada opintosuorituksia, kun taas vadrit opiskelijat lorvailivat yliopistolla ja metsés-
tivét suorituksia opintorekisteriin ilman sen kunnianhimoisempia padmaaria.

Kolmannen vaiheen kddnndsversioissa sana vddrd oli kdannetty esimerkiksi sa-
noilla mdsféle (‘toisenlainen’), nem odavalé (sinne [kurssille] kuulumaton’), hamis
(‘vddra; vadrennetty’), rossz féle (huonon- tai vadranlainen’). Jokaisen vaihtoehdon
kohdalla jouduin "maistelemaan” sen merkityksid, etsimddn nyansseja ja pohti-
maan, karsiiko siséltd. Voiko tietyn sanan kéytté aiheuttaa lukijassa vadran tulkin-
nan? Lopullisessa arviossa tilanteeseen ei vaikuttanut vain tdmaén yksittdisen sanan
kddnnos vaan my0s siihen liittyvdn verbin ja lauserakenteen valinta. Silti jouduin
myo6ntdmadn, etten tdysin kyennyt asettumaan unkarilaisen lukijan asemaan ja tun-
nustelemaan, kuinka lukija tulkitsisi edelld mainittuja sanoja.
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Téllaisissa tilanteissa jouduin kysyméadn unkarilaisten kollegoiden mielipidetta
opiskelijan muotoiluista: Mitd tdimé oikeastaan tarkoittaa? Voiko tamén késittad
ndin? Voisiko unkariksi sanoa ndin? Onko téllainen tilanne unkarilaiselle kulttuu-
risesti vaikea ymmaértdd? Jos unkarilainen kollega esimerkiksi vahvisti arveluni
siitd, ettei kohdetekstin ilmaus ollut unkariksi sujuva tai kieliopillinen, tilanne oli
yksitulkintainen. Vaikeampaa oli silloin, kun jouduin unkariksi selittdméaan suomen-
kielisten lauseiden pragmaattisia painotuksia, eikd vastaavaa unkarinkielista "malli-
vastausta” tahtonut l6yty4. Minun ja kollegan valille saattoi nousta mikrotason kieli-
muuri, vaikka molemmat osasimme toistemme didinkielid sujuvasti.

6 Lopuksi

Mitké tassa kontekstissa sitten olivat onnistuneen kdannoksen raaka-aineet? Mika
erityisesti edisti heikompienkin opiskelijoiden tydskentelyd? Oliko mukana myds hi-
dasteita? Tuliko opiskelijoiden yksil6llinen kehitys huomioiduksi?

Kenties tdarkeimpéand huomiona itselleni nousi se, kuinka suullisella vuoro-
vaikutuksella tuettiin onnistuneen kirjallisen vuorovaikutuksen syntymista. Tun-
neilla kaydyt keskustelut pohjustivat ja tukivat sité kirjallista tyotd, jonka opiskelijat
itsendisesti suorittivat. Tunneilla sai sellaista vertaistukea, jota yksin tekstin kanssa
puurtaessa ei olisi saanut. Opiskelijoille annettiin selva signaali, ettd ongelmakohtia
ei tarvitse hépeilld, vaan ne on tarkoitus ratkaista. Liséksi eri kddnndsvarianttien
esiin tuominen ja vertaileminen lisési parempien opiskelijoiden itsekriittistd suhtau-
tumista omaan tyohonsé: halu kehittdd ja hioa kddnnoksid kasvoi. Tyoskentely myos
kehitti opiskelijoiden suullista suomen kielen taitoa. Usein kyse oli suomenkielisesta
keskustelusta, jossa pureuduttiin sanoihin ja lauseisiin sekd niiden merkityksiin ja
konteksteihin ilman unkarinkielisid vastineita. Unkariin siirryttiin keskusteluissa
vain tarvittaessa.

Téllainen tyoskentely mahdollistaa myds yksilollisen etenemisen. Opiskelija on
voinut kehittyd omasta lahtotasostaan, vaikka vaiheen 3 kddnnokset eivit olisi-
kaan virheettomid tai parhaiden kurssikavereiden tdiden tasoisia. Jokainen saa
keskustelutilanteissa kysya itselleen vaikeita asioita, jolloin toteutuu myos etene-
minen eri tasoilla tdysin samassa opetustilanteessa. Mitd enemman opiskelija hyo-
dyntéé vuorovaikutusmahdollisuuksia, sitd enemmaén hén pystyy eteneméén riippu-
matta muiden ympaérilla olijoiden kyvyista tai taitotasoista.

On hyva ottaa huomioon, ettei talla tasolla vield tdhdatd niin sanottuun taydel-
liseen kdédnnokseen. Tarkoitus on antaa opiskelijoille riittavét kddnnostyon perus-
taidot, niin etta kehittyminen on jatkossa mahdollista. Téllaisen oppimisprosessin
tavoitteena on myos teroittaa opiskelijoille kddnnostyon moniulotteisuutta ja an-
taa tyoskentelyyn selkedt ohjeet ja kdytdnnot, joita voi mydohemmin hyddyntéa it-
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sendisessd tyoskentelyssd. Kielitaidon ja kulttuuritiedon liséksi opiskelija tarvitsee
kddnnosopintojen alkuvaiheessa runsaasti rohkeutta. Mitd enemman opiskelija us-
kaltaa heittéytyd luovan tekstintuottamisen pyorteisiin, sitd helppolukuisemman
kéddnnoksen hén tuottaa. Unkarilainen koululaitos ja opetuskulttuuri eivit tosin ko-
vasti rohkaise heittdytyméédn luovuuteen: yleinen kasitys opiskelusta on, etta opet-
taja kdy salin edessd kertomassa, kuinka asiat ovat. On oikeita ja vaarid vastauksia.
Yksi tarkeimpid viestejani opiskelijoille olikin, ettd “oikea” on suhteellinen ja tilanne-
kohtainen kasite. Kursseillani oli kuitenkin myo6s muissa kieliaineissa kaannos-
opintoja suorittaneita opiskelijoita, joilla oli hyvin kurinalainen ja kunnianhimoinen
késitys siitd, miten suomenkielisistakin teksteistd muokataan hyvid kddnnoksid. Mi-
nulle itselleni oli hyvin opettavaista havaita, miten omastani taysin poikkeava lahto-
kohta johti erittdin onnistuneeseen tulokseen.

Téssa kuvattu toimintamuoto ei varmasti ole ainoa oikea, mutta kuten edelld ku-
vasin, itse olen pddssyt silld hyviin tuloksiin. Kddntaminen on vuorovaikutusta itses-
sddn, mutta tassd opetusmallissa padsin tuomaan sithen myos monia opiskelijoiden
keskindisen vuorovaikutuksen tasoja. Nain opintosuorituksista ei tullut keskindista
kilpailua vaan yhteisty6ta, jossa jokainen sai tuoda omia ideoitaan jaettavaksi ja na-
pata toisten tuomia ideoita kéyttoonsé.

Susanna Virtanen toimi Suomen kielen ja kulttuurin lehtorina Debrecenin yliopistossa
vuosina 2011-2016.
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Jaroslava Novikova

Teksti ruudulla

Vendjankielinen opiskelija suomalaisen elokuvan
tekstityskdantdjana

1 Johdanto

Tarkastelen artikkelissani Pietarin valtionyliopiston suomen maisteriopiskelijan Je-
katerina Vasiljevan' tekeméd tekstityskaannostd Katja Reposen ohjaamaan Schools
out -lyhytelokuvaan (2017). Artikkelin nédkékulmana on elokuvan polysemioottinen
holistisuus. Elokuvan tekstityskddnnos oli opiskelijan lopputyd lukukauden kesta-
neelld maisteriopintojen tekstityskurssilla. Opettajan tehtéviini kuului ohjata pro-
sessia, toimittaa tekstityskddnnos, arvioida lopputulosta sekd jérjestdd tekstitetyn
elokuvan julkinen néytds. Elokuva esitettiinkin opiskelijoille ja opettajille Pietarin
valtionyliopiston suomalais-ugrilaisten kielten laitoksen pikkujouluissa vuonna
2018. Elokuvan ohjaaja ja kasikirjoittaja Katja Reponen ja tekstitysten tekijd Jeka-
terina Vasiljeva ovat antaneet luvan kéyttda elokuvaa ja sen tekstitystd artikkelin
aineistona.”

Esittelen aluksi artikkelin keskeiset termit, tekstityskurssin teoreettisen taustan ja
lyhytelokuvan valintakriteerit. Sen jélkeen kerron kdantajén taustasta ja tekstittdmis-
prosessista. Analyysiosiossa keskityn pohtimaan kaantajan tekstitysratkaisuja nel-
jan kieli-ilmion yhteydessé: chattiteksti, englanninkieliset sitaattilainat seka vitsit
ja polysemia. Artikkelin lopussa teen yhteenvedon kurssilla saamistani kokemuk-
sista.

1. Kéantdjan ja artikkelin kirjoittajan nimet on translitteroitu suomalaista kansallista standardia
(SFS 4900) noudattaen. Artikkelin venéjénkieliset termit ja sananmuodot, ldhdeviitteet ja kirjallisuus-
lahteet on translitteroitu kansainvélisen ISO 9 -standardin mukaisesti.

2. Kiitan elokuvan tekijdd Katja Reposta ja entistd opiskelijaani Jekaterina Vasiljevaa yhteistydsta
tekstityskurssin yhteydessa sekd kysymyksiini vastaamisesta artikkelin kirjoittamisen aikana.
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2 Termisto, teoreettinen tausta ja elokuvan valinta

Yleensd kadntdmiselld tarkoitetaan kahden kielen ja kulttuurin vélistd viestintda
(Holopainen 2015: 333). Termi audiovisuaalinen kddntiminen (tai av-kddntiminen)
ylakasitteend tarkoittaa puolestaan “kaikkea kaantamist4, jossa on sanallisen teks-
tin lisdksi mukana myos 44nté ja kuvaa” (Viitanen 2017). Holopaisen (2015: 79) eh-
dottama termi tekstityskddntdminen merkitsee sellaista tekstittdmistd, jonka kieli
on eri kuin lahtokieli. Termi viittaa tdssé artikkelissa samalla siihen, ettd opiskelija
on sekd kddnnoksen ettd tekstityksen tekija. Tilan sddstdmiseksi ja toiston vélttd-
miseksi kéytin termejd tekstityskddntdid, kddntdd ja tekstittdd sekd niiden tekijaa ja
tulosta tarkoittavia johdoksia synonyymisesti, ellei tekstiyhteydestd muuta ilmene.
Opiskelija ja kédintdjd viittaavat samaan henkiloon. Termilla yleiskieli tarkoitan kieli-
muotoa, jonka normit on koodattu sanakirjoihin ja kielioppikirjoihin (VKTS 2014,
s.v. aumepamyproiil A3vix), termilld kirjakieli tarkoitan "normisuositusten mukaista
kirjoitettua kieltd” (Alho & Kauppinen 2017: 15) ja termilla puhekieli viittaan "normit-
tamattomaan, tilanteen mukaan vaihtelevaan kielimuotoon” (mp.).

Opetin Tekstitys av-kddntdmisen yksittdisend tapauksena: strategioiden analyysia
-nimista kurssia yhdelle opiskelijalle syyslukukaudella 2018. Oppituntien mééra oli
32. Yliopiston opetussuunnitelmassa kurssi oli uusi ja pakollinen. Kurssiin sisél-
tyi luentoja ja seminaareja, ja se pidettiin suomeksi. Luennot pohjautuivat muun
muassa Irmeli Helinin (2008) ja Tiina Holopaisen (2015) artikkeleihin. Seminaa-
reissa opiskelija analysoi ensin muiden tekstittdjien suorituksia: hdn katsoi Virpi
Suutarin Eleganssi-lyhytelokuvan englanninkieliset tekstitykset ja luki saman elo-
kuvan venédjankielisten tekstitysten litteroinnit, jotka sisdltyivit edellisen vuoden
suomen maisteriopiskelijan pro gradu -tutkielmaan. Tekstittdmistéd koskevat ohjeet
opiskelija opetteli itsendisesti samasta pro gradusta, jossa kirjoittaja viittasi YLEn
av-kddntédjan Liisa Viitasen esittdmiin suosituksiin, Tukholman yliopiston tutkijan
Jan Pedersenin luomaan FAR-laadunarviointimalliin sekd Norjan av-kdédntéjien yh-
distyksen NAViOn laatukriteeristoon.

Kurssin suorittamiseksi opiskelijan piti tekstittdd vahintddn 25 minuuttia elo-
kuvaaja analysoida suoritustaan. Opiskelija teki tekstitykset SubtitleEdit-ohjelmalla,
joka on vapaasti ladattavissa valmistajan sivuilta. Elokuvan aineistoksi valikoi-
tui 22-vuotiaan ohjaajan Katja Reposen tekemd 31 minuuttia 50 sekuntia kestéva
nuorten Schools out -lyhytelokuva?, joka on saatavilla YouTubessa. Elokuva tuntui
haasteelliselta vendjannettévaksi ja tekstitettavaksi, silld se sisélsi runsaasti nuor-
ten puhekieltd, verkkoviestintéa, kiroilua ja suomen kaakkoismurretta. Elokuva ker-
too peruskoulusta lukioon siirtyvisté lappeenrantalaisista nuorista. Keskidsséd ovat
opinnoissa menestyva Janette ja hdnen ikévé parisuhdekokemuksensa koulun paat-

3. Vastedes viittaan lyhenteelld SO alkuperdiseen tekstittdmattoméan School’s out -lyhytelokuvaan.
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tajdisissd. Nayttelijoiden lahjakkaan ja luontevan esiintymisen ansiosta elokuvan
henkil6ista tuli hyvin erilaiset ja ekspressiiviset hahmot, joilla on kullakin oma eléva
puhetapansa. Opiskelijan tavoitteena oli tekstittdéd elokuva niin, ettd se siilyttéisi
sdrménsd ja kommunikoisi myos vendjénkielisen katsojan kanssa.

3 Kaantajan tausta ja tekstittamisprosessi

Jekaterina Vasiljeva valmistui suomen kielen kandidaatiksi Petroskoin valtion-
yliopistosta vuonna 2017 ja suomen kielen maisteriksi Pietarin valtionyliopistosta
vuonna 2019. Ennen yliopisto-opintojaan hén ei ollut opiskellut suomea. Opiskelijan
kontaktit suomen puhekieleen olivat olleet vdhdiset. Opiskelun yhteydessa hén oli
oleskellut Suomessa kahdesti: suomen kielen kesakurssilla Oulussa vuonna 2016 ja
kaantéjakurssilla Tampereella vuonna 2018. Ennen yliopiston tekstityskurssia opis-
kelija ei ollut koskaan tehnyt av-kédédnnoksié.

Opiskelija tekstitti elokuvan téysin itsendisesti. Annoin palautetta kdédnnokses-
ta vasta loppuvaiheessa: opiskelija lahetti valmiiksi tekstittdmanséd elokuvan esi-
tarkastusta varten, minkd jalkeen suoritusta analysoitiin yhdessd oppitunnilla.
Saatuaan korjausehdotukset opiskelija teki viimeiset korjaukset kddnnokseensa
ndytosta edeltédvalla viikolla.

Opiskelija teki ykkoskdédnnoksen, mika tarkoittaa sitd, ettd hanella ei ollut kaytos-
sd toiselle kielelle tehtya tai suomeksi litteroitua ja jo ennalta ajastettua kdannosta
tai tekstid. Opiskelijalla ei ollut myoskaan kasikirjoitusta eikd dialogiliuskoja, ja sik-
si hén joutui kddntdméaan korvakuulolta valilla tekstinkasittelyohjelmaan ja valilla
suoraan tekstitysohjelmaan litteroimatta alkuperdiskielistd puhetta. Dialogiliuskoja
ei ollut pyydetty elokuvan tekijélt4, silla tekstitettyd elokuvaa ei ollut alun perin tar-
koitus esittda julkisesti. Idea ndytoksen pitdmisesta laitoksen pikkujouluissa syntyi
lahempand joulukuuta ennen tekstittdmisen alkua. Kohdeyleisoksi médriteltiin lai-
toksen suomea, unkaria ja viroa padaineena opiskelevat kandidaatti- ja maisteri-
opiskelijat sekd mainittujen kielten opettajat.

Kun tekstitykset olivat valmiit, elokuvan ohjaajalta Katja Reposelta saatiin lupa
teoksen julkiseen esittdmiseen ja samalla hanelle luovutettiin tekstitetyn elokuvan
ndytosoikeus. Kéddntdjan nimi mainitaan tekstityksessa elokuvan lopussa. Venédjaksi
tekstitetty School’s out -elokuva ei ole toistaiseksi verkossa.

4 Opettajan havaintoja opiskelijan suorituksesta

Tassd luvussa analysoin opiskelijan suoritusta kontrastiivisesti, suomea ja vendjaa
vertailemalla. Kuvaan tekstityskdédntdmisen kannalta haasteellisimmiksi osoittau-

282



Teksti ruudulla

tuneet kieli-ilmiot ja pohdin kdéntéjan tekemien ratkaisujen motiiveja ja onnistunei-
suutta yksittdisiin kohtauksiin ja koko kdannettyyn audiovisuaaliseen tekstiin nah-
den. Alaluvuissa tarkastelen kddntdjan ratkaisuja chattitekstin, englanninkielisten
sitaattilainojen sekd vitsin ja monimerkityksisten sanojen yhteydessa.

4.1 Chattiteksti

Verkkoviestintd on muokannut vendjda niin paljon, ettd nuoret vaihtavat rekiste-
rid sanastoineen ja jopa kokonaista kielimuotoa ollessaan vuorovaikutuksessa ai-
kuisten kanssa. Samalla nuorten yleiskielen normien hallinta on alkanut horjua
ja kielivaranto on koyhtynyt, mikd yhteiskunnassa nahddian ongelmana (verkon
vaikutuksesta vendjénkielisten opiskelijanuorten puheeseen ks. esim. Bereznak
ym. 2016). Vendjan kielen asiantuntijat pitavat nykyvendjan kehityksen kielteisiné
paatendensseind virheellistd ddntamistd, virheellisten muotojen, vddrdn paino-
tuksen, slangin, lainasanojen ja kiroilun kéyttoa (Verbickaa 2016: 3). Venaldises-
sd kielitieteellisessd ajattelussa virheen ei katsota olevan kielen muutosprosessin
lahtokohta tai edistdja. Sen sijaan yhtend kielenmuutosten tehokkaimmista tausta-
tekijoista pidetddn sitd sisdistd jdnnitettd, joka syntyy — kielen demokratisaatiosta
huolimatta - horjumattomana pysyvastd oppositiosta kirjakieli-puhekieli (VKTS
2014, S.V. kHWiCHoILL A3vik). Virheitd vastustetaan ja vain sitkeimmét kielenkdyton
normipoikkeamat hyviksytddn véhitellen normiksi. Myoskddn tekstin normin-
mukaisuutta ei arvioida tekstilajin mukaan vaan yleiskielen normia vasten.

Elokuvassa nuoret verkkokeskustelevat toistensa kanssa. Alkuperéiset chattailu-
kuplat oikeinkirjoituksineen nékyivdt ruudulla, ja kdantéja tekstitti ne vendjéksi ja
muutti samalla tekstityksen kirjasinvérid. Seuraavaksi tarkastelen Janeten ja timén
ihastuksen Eliaksen valistd viestinvaihtoa. Analyysi on soveltavaa ja kdantédjan kéy-
tdnnon tarpeita palvelevaa: tdménkaltainen menetelmé auttaa kaantijdd arvioi-
maan alkutekstid tyylillisesti vastaavien ratkaisujensa osuutta ja kasvattamaan sitd
tarvittaessa. En pyri yleistiméédn analyysin tuloksia kyseista kohtaa laajemmalle.
Analyysi tapahtuu mikrotasolla, ja pééttely on empiirista eli konkreettisesta koke-
muksesta kumpuavaa ja tdsséd tapauksessa myds siihen rajoittuvaa.

Kohtauksessa (SO 2017: min 17:43) péihtynyt 15-vuotias Janette kulkee keséyona
metsitietd pitkin ja chattaa hintd paria vuotta vanhemmalle ja vain virtuaalisesti
tuntemalleen Eliakselle. Janette on juuri lahtenyt peruskoululaisten pééttéjaisista
riideltydan ystaviansa kanssa, joka yritti varoittaa hdnta huonon maineen omaavasta
Eliaksesta. Viestinvaihdon lopussa Elias kutsuu Janeten vanhempien nuorten bilei-
siin, jotka ovat juuri meneilldén.

Taulukkoon 1 olen koonnut kohtauksen repliikit ja niiden kddnnokset sanan-
mukaisine suomennoksineen, joissa sanajirjestys on sama kuin vendjénkielisessd
lahtotekstissd. Sulkeeton merkki 1 tarkoittaa kussakin repliikissd olevien sanojen
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poikkeavuutta yleiskielen kieliopillisista sddnnénmukaisuuksista ja sulkeeton o
tarkoittaa vastaavuutta niihin ndhden. Alkukirjainlyhennettd (emf) pidan yhtend
sanana; en ota mukaan mahdollisesti syntaktisena elementtin esiintyvaa kysymys-
merkkid repliikissd 7 enkd hymioté repliikisséd 8. Aaltosulkeissa oleva merkki 1 tar-
koittaa koko repliikin tyylillistd poikkeavuutta yleiskielestd ja o vastaavuutta yleis-
kielen tyylillisiin sdédannonmukaisuuksiin ndhden.

Taulukko 1. Chattiteksti.
Henkilo | Repliikki Kieli- [ Tyyli |Kaannos Kaannoksen Kieli- | Tyyli
oppi sananmukainen |oppi
suomennos
1 [Janette: |Mis oot? |1 {1} |Ter roe? Sind missa? 00 {1}
2 |Elias: |Kaverin o1 {1} |B aBToGyce |Bussissaystdvin |ooo | {o}
bussis npyra
Dokaa 1 {1} |Byxaem Dokaamme 0 {1}
4 |Janette: |Okel 0 {1} |oxen Okei 0 {1}
Eiks mei |un {1} |pPasmBe mm ne|Emmeko me 00000| {o}
pitédnt cobupasnvce |aikoneet tavata
naga BCTPETUTLCH
6 Oon 111 {1} |yxe B xmam |Joromuksi ooo | {1}
kaugess
kanniss
7 |Elias: |Emt? Jos |1010 | {1} |x3? moxer |m[ulkku] noo | {1}
tuut tdnne K HaM t[ietdd]? voi
[olla] meille
8 |Janette: |[Anna osote|o1 {1} |Damart anmpec|Anna osoite:) 00 {1}

)

)

Kuten taulukosta 1 nékyy, kyseiselle chattitekstille ovat ominaisia:
- loppuheittoiset sijamuodot (mis, bussis)
« i-loppuisen diftongin jalkikomponentin kato (osote)
« pikapuhemuodot (oot, tuut; mei)
- puhekielen lyhentynyt 3. infinitiivin inessiivimuoto (dokaa)
- kaakkoismurteille tyypillinen sisdheittoinen partisiippi (pitdnt)
- puhekielisen sanaston kéytto (kdnniss)
- lainasanojen kaytto (okei)
« h-kirjaimen korvaaminen glla (ndgd, kaugess) nappdilyvirheend (4 ja g ovat
vierekkédin néppdimistolld), jolla korostetaan henkilon “kauheassa kénnissé
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olemista™

- d-dénteen poisjatto (ndagd)

- nuorison viestinnan lyhenne (emt? = "en mind tiedd)

« kysymysmerkin poisjétto kieltomuotoisessa kysymyksessa (Eiks mei pitint
ndgd) ja sen kaytto kokonaisen lauseen korvaavana syntaktisena elementtind
toteavan lauseen jaljessd (Emt?), pisteettomyys ja pilkuttomuus.

Chattiteksteissd, samoin kuin yleensa puhekielessakin (Salonen 2012: 31), pyritddn
tiiviyteen ja ajansdédstoon, eikd huolitellun yleiskielen seuraaminen ole niissa tavoit-
teena. Taulukon 1 keskustelussa kieliopillisesti yleiskielestd poikkeaviksi lukeutuu
19:stéd alkutekstin sanasta 14, kun taas vendjannoksesséd vain 2 sanaa 21:std. Tyylil-
lisesti kaikki 8 suomenkielistd repliikkid poikkeavat yleiskielestd, vendjdnnoksessa
tyylipoikkeamia on 6/8. Kddnnoksessé rekisterin vaihtoon on pyritty seuraavin kei-
noin:

- vaihtamalla sanajarjestysté (Tor 20e? 'sind missa?” pro yleiskielen I'de mui? ‘missé
sind?")

« kdyttamalla puhekielista alatyylistd venaldisperdista tai vanhaa lainattua sanas-
toa ja idiomatiikkaa (byxaem dokaamme’, 6 x7am Tomuksi’) ja puhekielistd eng-
lannista peréisin olevaa sanastoa (Oxeti ‘okei’)

- kayttamalla alatyylistd vendjankielistd verkkoslangilyhennettd (x3 [= xyii 3Haet]
‘m[ulkku] t[ietad]’)

- elliptisyydelld (Ve 6 xnam ‘jo romuksi’ pro yleiskielen Yice nanunace 6 xnam ’jo
juovutin itseni romuksi’; mosmem k nam *voi [olla] meille’ pro yleiskielen momxcem
6vimy, npudewtv Kk Ham 'voi olla, tulet meille)

- kdyttamalla imperatiivilauseessa perfektiivisen aspektin asemesta imperfektii-
vistd aspektia (/Jasaii aopec anna,, osoite, vrt. /lait adpec anna, osoite’), joka hy-
midineen viittaa tassd tapauksessa leikkisddn vaatimukseen toteuttaa itsestdan
selvd toiminto vélittoémasti (‘anna jo se osoite tanne’) (imperfektiivisen aspektin
merkityksistd venédjankielisessd imperatiivilauseessa ks. esim. Voejkova 2015:
541-542)

- jattamalld valimerkit pois (modaali-ilmaus moxem [6oimv] voi [olla]” erotetaan
kirjavendjdssda muusta lauseesta pilkuilla)

- aloittamalla virkkeet pienelld alkukirjaimella ja jattamalla kysymysmerkki pois
kysymyslauseesta

4. Kiitdn tdstd huomiosta Outi Tanczosia ja Suomen Pietarin instituutin projektikoordinaattoria
Kerttu Matinpuroa. Tulkinnan vahvistaa my6s Katja Reponen minulle ldhettdméassadn sahképosti-
kirjeessd: "Viestit on ymmaérretty mielesténi ihan oikein. Vaikeaa siitd tekee juuri puhekieli ja viestit
ovat taynnd kirjoitusvirheitd huolimattoman kirjoitustyylin ja henkildiden humalatilan takia. Myds Ja-
nette kirjoitti tahalleen véérin, koska hénesta tuntuu, ettd ns. tekisi Eliakseen vaikutuksen. Sellain "hei
katso Elias, olen siisti tyyppi, minékin kdytdn paihteitd”
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« kéyttamalla kysymysmerkkid kokonaisen lauseen korvaavana syntaktisena ele-
menttind toteavan lauseen jéljessé.

Kuten taulukosta 1 voi huomata, rekisterin vaihto esitetyssé viestintétilanteessa ta-
pahtuu alkutekstissd enimmékseen madrallisesti: muodoista tehdddn lyhyempia,
jolloin muutokset tapahtuvat dédnne- ja muoto-opin tasolla. Kddnnoksessé kysei-
nen siirtyminen on laatuvoittoista: valitsemalla tietynlaista sanastoa, varioimalla
muoto-oppia ja syntaksia sekd rikkomalla oikeinkirjoituksen normeja pyritddn ta-
voiteltavaan tyyliin. Entd vastaako kddnnoksen tyyli chattailijoiden hahmoja? Poh-
din seuraavassa kddntdjin valintoja tdstd ndkokulmasta.

Kéantéjan valintojen ymmartamiseksi luonnehdin ensin chattailua ja sen suh-
detta yleiskieleen venéldisessd kulttuurissa. Vendjankielinen chattailu saattaa to-
dellisuudessa poiketa voimakkaastikin yleiskielen normeista. Vendjd kansallis-
kielend jakautuu yleiskieleen ja sen ulkopuolella oleviin kielimuotoihin. Vendjin
yleiskieli (/iteraturnyj dzyk) jakautuu vuorostaan nyansoituun kirjoitettuun yleis-
kieleen (kniznyj dzyk ‘kirjakieli’), vihemmaéan nyansoituun kirjoitettuun vyleis-
kieleen (literaturnyj dzyk pismennogo tipa) ja kielioppikirjoihin koodaamattomaan,
mutta oman normistonsa omaavaan puhekieleen (razgovornad re¢) (VKTS 2014,
S.V. JIUMeEPamypHblll [A3biK; KHUNCHbIIL A3bIK; PA320BOPHAS petb; COUUATbHOE PACCIOEHUE
asvika). Yleiskielen ulkopuolella ovat niin sanottu prostorecie (kirjaimellisesti "yksin-
kertainen puhe’), slangi ja murteet (VKTS 2014, s.v. paseosopras peuv; ouanekmol u
2080pol pycckozo A3vika). Alun perin murteisiin pohjautunut prostorecie on usein ala-
tyylinen ja ekspressiivinen, katkaistuja ja supistettuja muotoja suosiva, yleiskielen
normeja noudattamaton ja yleiskielisen kielenkéyton marginaalissa oleva huoleton
kielimuoto, joka on ominaista yleiskieltd puutteellisesti osaaville, useimmiten kau-
pungissa asuville ihmisille (VKTS 2014, s.v. npocmopetue; numepamypruiii a3vik). Puhe-
kielen rinnalla tdimé kielimuoto on tyypillisesti kdytossd vendjankielisissd chatti-
teksteissd, ja sen kdytto on kyseisen tekstilajin normien mukaista (puhekielen ja
prostorecie-kielimuodon toisistaan erottamisen vaikeudesta ks. esim. Valieva 2016).
Venijéssd rekisterin vaihto ja yleiskielen normien kannalta virheelliset muodot joh-
tavat kielenkéyttdjan sosiaalisen roolin vaihtumiseen (VKTS 2014, s.v. coyuanvtoe
paccnoenue A3viKa).

Janette on kiltti tytto, ja Elias on pahis. Taulukon 1 kohtauksessa molemmat
ovat humalassa, mikéd on Eliakselle tavallinen tila, mutta Janetelle ei. Muodoista
pitint ja ndgd (Janette: repliikki 5) edellinen on murteellinen ja jalkimmainen joh-
tuu kirjoittajan mielentilasta. Repliikin kddnnoksessa taas ei ole mitdén erikoisia
muotoja: Passe mol He cobupanucy 6cmpemumocs (emmeko me aikoneet tavata’) on
taysin yleiskielinen virke ja tuntuu liian pitkaltd chattitekstin ilmaukseksi. Nor-
matiivisuus nékyy muun muassa ecmpemumocs-verbin (tavata’) virheettomas-
td oikeinkirjoituksesta: nykynuoret verkossa tai oikeinkirjoitussddntojd heikosti
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osaavat henkilot saattavat nimittédin kirjoittaa refleksiiviverbien infinitiivimuodot
ilman pehmedd merkkia », koska se ei kuulu kyseisid muotoja dannettaessa. Kaan-
tdja onkin voinut valita kieliopillisesti korrektin ilmauksen siksi, ettd Janette on
juuri valmistunut peruskoulusta “erittdin hyvin arvosanoin” (SO 2017: min 11:50).
Valinnallaan hédn on siten vaikuttanut siihen, millainen mielikuva Janeten hahmos-
ta syntyy.

Repliikki 5 on samalla ainoa repliikki koko dialogissa, joka on téydellinen vasta-
kohta alkutekstille niin muodollisesti kuin tyylillisestikin. Seuraavassa tavoitteena-
ni on konstruoida vaihtoehtoinen tekstitys, joka on osittainen peilikuvakaannds tai
ainakin muodoltaan analoginen alkutekstin ilmaukseen ndhden, jotta tyylikin olisi
kdannoksessd kohdallaan. Talla tavalla pyrin havainnollistamaan sen muutoksen,
joka tapahtuu hahmossa rekisterid vaihdettaessa. Kokeillaan tiiviimpad kdannosté:
Mot cobupanuce scmpemumcs, ve? (me aioimme tavata, eiks?’). Tdssd versiossa pre-
dikaatin finiittista verbid seuraava toinen verbi on infinitiivin sijaan virheellisesti
persoonamuodossa ja liitekysymys sisdltad prostorecie-partikkelin ne (eiks’) yleis-
kielisen partikkelin net (‘eikd) asemesta. Pilkku ja kysymysmerkki ovat valttamatto-
mid ymmartdmisvaikeuksilta sddstymiseksi. Ndin on luotu oikeinkirjoitussaantoja
laiminly6vd, humalassa oleva teinityton hahmo, mikd padhenkilod kokonais-
valtaisesti ajatellen lisdd tilanteeseen jopa dramaattisuutta. Jos Janette ei olisi ollut
paihtynyt, ehdottamani vaihtoehtoinen repliikki olisi ollut ristiriidassa hédnen hah-
monsa kanssa.

Yleiskielinen on my6s Eliaksen repliikin 2 vendjannos: kdantaja suosii sanaa dpye
(‘ystava) puhekielisen ja ironisen sanan npusmenv (‘kaveri’) asemesta luultavasti sa-
nan lyhyyden takia. Téssé tekee mieli toimia niin kuin Juhani Lindholm (2018: 15)
opettaa: miettid sanoja, jotka alkuteoksen tekija “olisi voinut valita, mutta on hylan-
nyt”. Ystavd tuntuu olevan emotionaalisesti vahvasti ladattu, syvélliseen suhteeseen
viittaava sana, kun taas kaveri kuvaa pinnallisempaa otetta tuttavuudesta ja mahdol-
lisesti eldmaéstd ylipddnséa. Sana sopii siis hyvin Eliaksen hahmoon. Av-kddntdmisen
luonne on kuitenkin sellainen, ettd valintoja tehddén ajan ja tilan maarittdmilla eh-
doilla, ja on mahdollista, ettd paremmin Eliaksen luonnetta kuvaava sana ei olisi
mahtunut ruutuun.

4.2 Englannin kieli

Englanninkielisid ilmauksia esiintyy Schools out -elokuvassa muun muassa sitaatti-
lainoina. Jo elokuvan nimi on sitaattilaina. Se ilmestyy ruudulle elokuvan tekijoita
esittelevien alkutekstien jalkeen kohdassa 01:38 ja hévida kohdassa o1:44. Siind yh-
teydessa kaantdjd pohti useita vaihtoehtoja: Pitaako kuva jattaa tekstittdmaéttd vai
tekstittad alkuperdisessd muodossa eli sitaattilainana? Pitdako tekstitys kirjoittaa
latinalaisin vai kyrillisin kirjaimin? Tulisiko elokuvan nimi kdantd4?
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Tekstittdmaéttd jattdminen ei sopinut kahdesta syystéd. Ensinnékin katsoja on jo
tottunut lukemaan tekstityksia edellisten puolentoista minuutin aikana, joten teks-
titykseton ruutu elokuvan nimen kohdalla paitsi néyttdaa tyhjéltd myos saa katsojan
nostamaan katseen alkuperéiseen tekstiin, mika toiminto vie aikaa. Toiseksi kaikki
vendjankieliset katsojat eivét valttamatta tiedd, mitd schools out tarkoittaa, eivit-
ké osaa tunnistaa mahdollista intertekstuaalisuutta eli viittausta Alice Cooperin
samannimiseen musiikkikappaleeseen. Valituksi tuli tekstityskddnnos: [SCHOOL'S
OUT BsinyckHoit]. Kdannetty nimi Bunycknoii (paattdjaiset’, kirjaimellisesti 'valmis-
tujaiset’ yksikossa) olisi voitu sekin kirjoittaa suuraakkosilla. Toisaalta kdéntéjan rat-
kaisu jattdd enemmaén visuaalista tilaa alkuperdiselle otsikolle ja ikdén kuin saattaa
sen englanninkielisine asuineen valokeilaan ja virittaa télla tavoin katsojan seuraa-
maan nimenomaan nuorten elokuvaa.

Kaksi muuta esimerkkid englanninkielisistd sitaattilainoista ovat ilmaukset
problem solved ja fuckboy. Seuraavassa katkelmassa (taulukko 2) on Janeten ystavian
Emilian reaktio tietoon siitd, ettd Janeten 18-vuotias sisko Jasmin on suostunut hake-
maan heille juomat (SO 2017: min 08:12):

Taulukko 2. Problem solved.

Henkilo | Repliikki Kaannos Kaannoksen
sananmukainen
suomennos

Janette: |Jasmin suostu hakeen |fcumu mocraner zaw |Jasmin hakee meille

meille juomat. BBIIIMBKY . juotavaa.

Julia:  |Oikeesti? [ei tekstityskadnnosté]

Emilia: |Mit&? Uro? Mita?
No niin hyvad Janette! |3moposo, suerte! Kiva, Janette!
Problem solved. [lpoBnemMa pemeHa. Ongelma ratkaistu.

Taulukossa 2 sitaattilaina on venédjdnnetty. Vendjéin kielen kynnys lainasanoille on
matala: talous-, kauppa- ja musiikkisanasto sekd markkinointi- ja mediakieli tulvivat
englannista lainattuja lekseemeja (Verbickad 2016: 4), jotka on eri astein kotoutet-
tu vendjadn ortografisesti, foneettisesti ja muoto-opillisesti eli mukautettu erikois-
lainoiksi. Sitaattilainat taas rantautuvat vendjan puhekieleen vaivalloisesti: kyrilli-
set aakkoset ja dubbauskulttuuri lienevat syita vieraalta nédyttavin ja kuulostavan
torjumiseen. Uudempien englanninkielisten niin sanottujen muotisitaattilainojen
(esim. about, anyway, come on, fine) kaytto puheessa vaikuttaa yleensé hienostelulta
ja ylvéstelylta. Vieras vaikutelma vahvistuu, jos kuulija ei ymmarrd merkitysta. Vie-
ras foneettinen asu puolestaan antaa viitteitd koodinvaihdosta. Englanninkielisten
sitaattilainojen kéyttd kuuluu Vendgjélld tiettyjen yhteisdjen, esimerkiksi (suur-
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kaupunkien) nuorten, kielenkéyttoon. Erityisesti ilmaisun ollessa tekstitetty vaiku-
tus on vield voimakkaampi. Edelld mainitut seikat ovat saattaneet olla tekstittdjan
valinnan taustalla.

Taulukossa 3 esiintyvd ilmaus fuckboy lienee tuottanut kdédntijélle pdédnvaivaa.
Paattajaisjuhlassa Julia yrittdd varoittaa Janettea Eliaksesta (SO 2017: min 17:20):

Taulukko 3. Fuckboy.

Henkild | Repliikki Kaannos Kaannoksen
sananmukainen
suomennos

Julia: Than oikeesti Janette. |llpaBma, 9 TOJBKO Oikeasti, mina vain

Mie vaan yritén xoTena halusin varoittaa
varottaa siuta kun mie |npemynpemure Tebsa. |sinua.

oon kuullu et se on g cimemadga, dro oH | Mind kuulin, ettd
aika fuckboy. KoOBel. han pukki.

Janette: [Mik&? Kro? Kuka?

Janeten ilmeestd paatellen ilmaus on hédnelle tuntematon (kuva 1):

Kuva 1. Fuckboy.

Kéédntdminen on aina kontekstin ja kotekstin huomioimista. Av-kdantdmisen multi-
modaalinen olemus vaatii my6s kuvan ja ddnen huomioon ottamista. Pukki-sana ei
voi aiheuttaa henkilossd samankaltaista reaktiota kuin se ilme, jonka tuntematon
tai odottamaton fuckboy-ilmaus Janetessa herétti, silld pukki on niin valmiiksi tuttu
metafora. Téssé kohdassa kddntajén olisi pitdnyt hakea vendjédstd jotain vieraam-
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malta kuulostavaa vastinetta, jotta kuva ja verbaalinen teksti olisivat olleet parem-
min sopusoinnussa keskenaan.

4.3 Vitsit ja polysemia

Sanotaan, ettd tulkilla pitdd olla nopea ély ja terdva jarki (Ojanen & Saresvuo 1977:
26). Jos lisatdadn tdhan kaantajan joustava mieli (Lindholm 2019: 31) ja néyttelijan
luonne (Ingo 1990: 31), niin tekstityskdantajalta saadaan toivoa lopputulokseksi loo-
gista, luontevaa ja napakkaa ilmaisua (Holopainen 2015: 87). Vitsit ja polysemia ovat
omiaan laittamaan ndmé ammattilaisen ominaisuudet testaukseen, vaikka kdantéja
olisi kuinka kokenut tahansa.

Taulukko 4. Vitsi.

Henkild | Repliikki Kaannds ja sen sananmukainen
suomennos
1 | Aiti: Etka ota sit Hukxaxmue OyTBEIIKM He Oepu.
keneltak&an mitaén Mitdédn pulloja éld ota.
pulloista.
2 pro | [Hu y xoro u3 6yTbIZIOK HIYEro He TIeil. ]
[Keneltdkédan pulloista mitdan &la juo.]
3 |Jami: Kauhee jano. Joku Ara, KTO-TO mpexnyiaraer
tarjoo vetta. 6yTHIIKY BOSREI,
Aha, joku tarjoaa pulloa vetta,
4 pro |[YxacHas xaxpga. Kro-to mpepiaraer
BOJIBL. |

[Kauhea jano. Joku tarjoaa vetta.]

5 Janette sanoco: ”“En a AxeTTe Takasi: «MHe Mama
saa ottaa. Aiti BampeTuiIa .
kiels.” vaan Janette sellainen: "Minulta &iti
kielsi”.
6 pro | [SHeTTe roBOpUT: «MHE He/b3sl NUTb.

Mama 3anpernar.]
[Janette sanoo: "Min4 en saa juoda. Aiti

kielsi.’]
7 |Jasmin: |Paska juttu. Bpern.
Houre.
8 | Aiti: Tarkotin ”“mit&an A roBOpK, 4YTOO HMKAKOTO
alkoholii”. aJIKOTOJIA .

Mina sanon, et ei mitdan alkoholia.
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Janeten peruskoulusta valmistumisen kunniaksi jdrjestetyn perhejuhlan yhtey-
dessé pikkuveli Jami vitsailee didin esittdmistd varoituksista, jotka koskevat paat-
tajdisia (SO 2017: min 13:02). Taulukossa 4 sana pro tarkoittaa asemesta’ ja viittaa
ehdottamiini vaihtoehtoisiin kdédnnoksiin: joustokddnnoksiin® riveilld 2 ja 6 sekd
sananmukaiseen kdédnnokseen rivilld 4. Vaihtoehtoiset kdannokset ja niiden sanan-
mukaiset suomennokset on esitetty hakasulkeissa.

Kohtauksessa elokuvan todellisuuden narratiivin sisddn lomittuu fiktiivinen nar-
ratiivi: vitsi. Alkutekstissd puhuja aloittaa vitsin kertomisen merkitsemattéd kielel-
lisesti mitenkadn sitd, ettd vitsi on responssi didin repliikkiin. Kddnnoksessé virke
aloitetaan tdssd tapauksessa ironista yksimielisyyttd ilmaisevalla puhekielisella par-
tikkelilla Aea (aha’), joka linkittéd virkkeen edelliseen repliikkiin ja luo kontaktin pu-
hujien vilille. Ilmaus Kauhea jano on jétetty tekstittdmattd, vaikka puhetilanteessa
se toimii vitsissd esitetyn varsinaisen tarinan ekspositiona. Jamin vendjédnnettyyn
repliikkiin on ilmestynyt sana pullo, jota ei ole alkutekstissd. Tama liséys vaikuttaa
eraddnlaiselta pakkotoimenpiteeltd, silld se auttaa palauttamaan kohtauksen tekstiin
koheesiota, joka on horjunut edellisen repliikin epatarkan kddnnoksen seuraukse-
na. Tuloksena on fokuksen vaihto koko vitsissa: alkutekstissé fokuksessa on neste ja
tekstityskddnnoksessd astia. Himmennysté lienee aiheuttanut kirjaimellisesti ym-
marretty ottaa-verbi didin repliikisséd, mistd johtuvan véérinkasityksen mukaiseksi
kéddntajan piti sovittaa koko ymparoiva teksti.

Tekstityksessd myos kertojan tyyli ja vitsin rytmi muuttuvat. Alkutekstissé Jami
kéyttaa yksindislauseita yhdistdmaétta niitd konjunktioilla. Néin tarina etenee no-
peasti ja sithen saadaan jopa jannitettd: hahmon esittdménd vitsi tuntuu miltei
urheiluselostukselta. Kertojan tyyli on siis taloudellinen, tehokas ja suuntautunut
tulokseen - tdssé tapauksessa nauruun. Vaikutelmaa tehostaa taulukon 4 riveilld 3
ja 5 olevien repliikkien yhdenmukaisuus tavumaarin osalta: kummankin repliikin
voi jakaa kahtia, jolloin raja menee edellisessa repliikissé lauseiden vélista ja jalkim-
madisessd repliikissa suoran esitystavan ja sithen johdattelevan lauseen vilista. Tavu-
jen jakauma repliikeissd on 5-7 ja 5-7 jolloin repliikkien ensimmaiset viisitavuiset
lauseet ovat keskenddn rytmisesti symmetriset ja riimitetyt, miké runollistaa koko
puhetoimituksen. Kédédnnoksessa vitsi on jatkoa sitd edeltéville didin repliikille ja
myos lauseet on yhdistetty adversatiivisella rinnastuskonjunktiolla a ('vaan’). Suo-
raa esitystapaa edeltédvéstd lauseesta puuttuu predikaatti, mutta siihen siséltyy
diskurssinmerkitsin, puhekielinen kvotatiivinen pronomini makas ('sellainen’), joka
onkin oiva kddnnosratkaisu. Ylimadrdiset ainekset lisdévét vitsiin sidoksisuutta ja
samalla tarinallisuutta, mutta tavujakoparallelismi ja rytminen symmetria héiriin-
tyvét, ja riimi eli taiteellinen elementti puuttuu. Kdannetty viestinnéllinen kokonai-

5.Kéaannos, joka "ainoastaan tarvittaessa siirtyy pois morfeemi- ja sanatasolta kdannosvastineiden
etsinnéssa ja joka koko ajan semanttisestikin on hyvé kdannos™ (Ingo 1990: 80).
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suus tuntuu hitaammalta alkutekstiin verrattuna, joskin ruudulla se toimii nédinkin,
varsinkin kun se ei vaihdu leikkausrajan yli.

My6s Jasminin kommentti Paska juttu on kolmitulkintainen juttu-sanan polysee-
misen luonteen vuoksi: arvioiko hén Jamin vitsin onnistuneisuutta (merkitys 2: 'ker-
tomus, tarina, kasku, Kielitoimiston sanakirja, s.v. juttu), didin varoituksen jarkevyyt-
ta (merkitys 5: asia, mp.) vai Janeten pakotettua alkoholitonta tilannetta (sama kuin
5. merkitys, mutta viittaa toiseen henkil66n)? Kahdessa ensimmaisessa tapauksessa
kaannostéd bpeo ("houre’) voidaan pitdd onnistuneena, silld puhekielessd sanalla vii-
tataan juuri mielettomyyteen (VKS 1999, s.v. 6ped). Epdtoivoisen tai epédsuotuisan
tilanteen merkityksen vélittdmiseksi ilmaus ei kuitenkaan sovi. Ratkaistakseen tul-
kinnallisen pulman kdantdjdn taytyy turvautua repliikin multimodaaliseen konteks-
tiin: Jamia kuunnellessaan ja katsoessaan Jasmin siristdd silmiéén ja rypistdd kulma-
karvojaan, minka jalkeen han kéédntyy pois ja pddtddn kiteen nojaten ja puhelimen
tarjoaman syotteen kelaamista jatkaen lausuu kommenttinsa jotenkin joko surulli-
sena, valinpitdmattoméana tai ylimielisena (kuva 2).

Kuva 2. Paska juttu.

IImeista ja liikkeistd péétellen yhdessa Paska juttu -ilmauksessa yhdistyvét tassa
toisiaan seuraten kaikki kolme tulkintaa. Miten siis kdantéja voisi ratkaista tdimén
haasteen? Yksi vaihtoehto voisi olla kaney (juuri tassa kirjoitusasussa), vanha vena-
jan sana, joka aikaisemmin tarkoitti loppua tai rajaa ja nykyaan on nuorten slangia
ja tarkoittaa epdonnistunutta tulosta ja onnetonta loppua (PhilM 2018; ks. myos Ku-
rilova 2007, s.v. Koneu).
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5 Paatteeksi

Kurssi oli niin opiskelijalle kuin myds opettajalle uusi kokemus. Yksityisopetuksen
luonteinen kurssi mahdollisti dialogin luennoillakin, jotka muuttuivat useimmi-
ten artikkeleiden kommentoivaksi lukemiseksi ja luetun pohjalta kdytaviksi va-
paiksi keskusteluiksi. Kurssin tavoitteena oli opettaa opiskelijalle audiovisuaalisen
kontekstisidonnaisuuden oivaltamista ja kdédnnosviestinnéllistd ajattelutapaa eli
“taitoa tulkita yhdenkielisid tekstejd ja laatia niistd toisenkielisia méaarétynlaisiin
viestintdtarkoituksiin” (Holopainen 2015: 83-84).

Valittu elokuva oli vaativa kielellisesti ja kulttuurisesti. Kdéntdjan konkreettisia rat-
kaisuja analysoimalla havainnollistin artikkelissani niita seikkoja, jotka taytyy huo-
mioida opiskelijan suoritusta ohjattaessa ja tarkastettaessa: kddannettavin tekstin laji
ja sitd koskevat normit, alkutekstin ja kohdetekstin tyylillinen vastaavuus, rekiste-
reiden vaihdon haastavuus, kielen ja puhujan hahmon yhteensopivuus, kddnnoksen
tarkoituksen ja oletetun lukijan tai katsojan hahmottaminen, sanan ja kuvan rytmien
tajuaminen ja mukauttaminen toisiinsa sekd ilmausten sévyjen tunnistaminen.

Elokuvadiskurssin kddntdamisen tulos kertoo ensisijaisesti kohdekulttuurin
kddnnoskdytannoistd, mutta myos kddntdjastd itsestddn. Eritaustaiset kdantdjét
saattavat tekstittdd saman elokuvan eri strategioita soveltaen ja omaa tyylidén to-
teuttaen, ja kaikki tulokset voivat toimia hyvin. Kddnnos on siis pitkalti makuasia
ja hyvaksyntékysymys, eikd yhtd oikeaa kddnnostd ole olemassa. Analysoidessani
opiskelijan suoritusta huomasin, ettd hidnen kddntdjéntyylinsd on kommunikoiva,
luonteva ja samalla varsin maltillinen. Joku toinen opiskelija olisi voinut kddntaa
tietyt kohdat ronskimmin ja olisi ehké sallinut enemmén englantia ja virheellisid
sananmuotoja. Opiskelijan kddnnds tuntuu myods notkealta ja sujuvalta. Sen poh-
jalta syntyy illuusio siit4, ettd puhe on alun perinkin venéjankielista. Toisaalta opis-
kelija vaikuttaa kdédntaneen murteellisia ja puhekielisid sanoja samoin kuin slangi-
ilmauksia intuitiivisesti pelkéstdén sanankantoja tunnistamalla, jolloin on vaarana,
etta tyyli kérsii ja nyanssit haalistuvat.

Opettajana ja tekstitysten toimittajana olen erittédin tyytyvédinen opiskelijan suo-
ritukseen. Hdnen tekeménsé tekstityskdannos on kokonaisuudessaan viestinnél-
linen ja toimiva. Kautta elokuvan opiskelijalta ovat onnistuneet erityisesti rekiste-
rien ja tyylien vaihdot ja rekisterid koskevien vajeiden kompensaatiot, tilan ja ajan
rajallisuuden vaatimat poistot, parafrasointi ja tiivistdminen seké henkiléiden per-
soonallisen puhetyylin sdilyttdminen ja tunnelmaan eldytyminen. Piddn ammatti-
maisuuden merkkind sitd, ettd opiskelija pyrki tekstityksessddn "mahdollisimman
ytimekkdisiin ilmauksiin, jotka eivat peitd kuvaa liikaa” (Viitanen 2017) ja muutenkin
dynaamiseen ekvivalenssiin.

Entd millainen oli tekstitetyn Schools out -elokuvan vastaanotto? Laitoksen
pikkujouluissa joulukuussa 2018 elokuvan katsoi 21 henkildd. Kaikki katsojat osasi-
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vat suomea, mutta arvelen, ettd tekstitykset olivat useimmille avuksi tai toimivat
jopa paatekstind. Vastaanotto oli hyva ja reaktio asianmukainen. Katsojat nauroivat
oikeissa kohdissa ja seurasivat elokuvaa kiinnostuneina.

EM Jaroslava Novikova toimii suomen kielen ja kddnnostieteen opettajana Pietarin
valtionyliopistossa. Opetustydn ohessa hdn toimii freelancetulkkina ja -kddntdjind.
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