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Tassa tutkielmassa selvitdn, mitd Kielitietoisuus kdytannossa tarkoittaa ja miten sita
voidaan rakentaa kielen avulla. Aineistonani k&ytdn kahdessa varsinaissuomalaisessa
koulussa teettdmidni Kirjoitelmia sekd opetusryhmissa seuraamillani tunneilla
Kirjoitettuja kenttamuistiinpanoja. Analysoin Kkirjoitelmia siséllénanalyyttisesti seka
dialogisen ja poststrukturalistisen analyysin avulla. Lahtokohtana tutkimukselleni ovat
uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, jotka otetaan kayttdon porrastetusti
elokuusta 2016 l&htien. Uudessa opetussuunnitelmassa huomioidaan erityisesti
kielitietoisuus, eli kouluista pyritddn tekemaan Kkielitietoisia yhteis6jad, joissa kielista
puhutaan avoimesti ja kielten merkitys tunnustetaan aiempaa laajemmin.

Tutkimukseni teoriataustana kaytan Lev Vygotskin sosiokulttuurista nakemysta kielesta
ja tietoisuudesta ja Mihail Bahtinin dialogista kielik&sitystd. Vygotskin ja Bahtinin
mukaan merkitykset rakentuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Ihmisen tietoisuus ei
ole yksi ja pysyvd kokonaisuus, vaan se on monidéninen ja jatkuvasti muuttuva.
Moniaanisyydella Bahtin tarkoittaa sitd, ettd tietoisuus muodostuu erilaisten &anten
vélisestd dialogista. Yksilon tietoisuuteen vaikuttavat siis tilannekohtaisten muuttujien
lisdksi kaikki aiemmat vuorovaikutustilanteet.

Tutkimusaineistoani analysoimalla selvitin, ettd oppilaiden Kielitietoisuus on hyvin
moni&aninen, silld sithen vaikuttavat niin koulu, media, koti kuin kaveritkin. Oppilaiden
tietoisuuksissa kuuluu monia autoritaarisia aanid, jotka vaikuttavat oppilaiden kasityksiin
ja asettavat oppilaiden kielenkaytolle erilaisia rajoituksia. Oppilaiden Kielitietoisuus on
myos hyvin monikielinen, silla oppilaat kuulevat ja kayttavéat paivittdin monia kielid seka
kavereiden ja perheen kesken ettd medioiden parissa. Tietoisuus ymparistén moni-
kielisyydestd naytti kirjoitelmien perusteella rakentuvan Kkirjoittamisen edetessé.
Dialogista ja poststrukturalistista analyysia on aiemmin sovellettu 1ahinna toisen kielen
oppimisen konteksteissa ja kieli-identiteetin tutkimuksessa. Ne sopivat kuitenkin hyvin
my06s nuorten kielitietoisuuden tutkimiseen laajemmassa kielenkéytén kontekstissa, ja
rinnakkain sovellettuna analyysimetodit tukivat hyvin toisiaan.

Tutkimuksellani pyrin tarjoamaan konkreettisia valineitd kielitietoisuuden edistamiseksi
kouluissa. Kirjoitelmien tehtdvanannon tyyppinen kirjoitustehtéva auttoi hyvin oppilaita
erittelemaan kielellistd ympéristoaan ja omia kasityksiaan kielistd. Jatkossa voisi tutkia,
miten uusi opetussuunnitelma on vaikuttanut koulujen ilmapiiriin ja ovatko myohemméat
ikéluokat taitavampia erittelemaan kielenkayttodan ja kielid koskevia kasityksiaan.

Asiasanat: kielitietoisuus, kielellinen tietoisuus, dialogisuus, suomen Kieli, kirjoittaminen
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1. Johdanto

1.1. Tutkimustehtdvi ja tutkimuksen ldhtékohdat

Tutkimuksessani  selvitdn, miten Kkielitietoisuus rakentuu Kirjoittamisprosessissa.
Tarkoituksenani on Kkartoittaa, mité Kkielitietoisuus kaytdnnossa tarkoittaa ja miten
kielitietoisuutta voidaan tuottaa kielen avulla. Tutkimusaineistonani kaytan
yhdekséasluokkalaisten kirjoitelmia omasta kielenkéytostdan. Analysoin kirjoitelmia
erilaisilla  laadullisilla  analyysimetodeilla ja  ké&ytdn tarvittaessa  apuna

kenttamuistiinpanoja seuraamiltani oppitunneilta.

Tarked lahtokohta tutkimukselleni ovat uudet perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet! (POPS 2014), joissa Kielitietoisuus huomioidaan paljon aiempaa laajemmin.
Kyseessa on joulukuussa 2014 hyvéksytty opetussuunnitelma, joka otetaan kayttdon
elokuussa 2016. Uuden opetussuunnitelman keskeisené tavoitteena on rakentaa kouluista
Kielitietoisia yhteistja, joissa tunnustetaan kielen keskeinen merkitys oppimisessa ja
yhteisoon sosiaalistumisessa. Kielitietoisessa koulussa myds puhutaan kielisté ja niihin
kohdistuvista asenteista avoimesti. (POPS 2014: 26.) Kasittelen kielitietoista koulua

tarkemmin luvussa 2.5.

Opetussuunnitelman muutosten taustalla on Suomen kielellisen maiseman muuttuminen
viime vuosina (Mustaparta ym. 2015). Suomessa on aina ollut eri didinkielten, kuten
saamen, romanikielen tai ruotsin, puhujia, mutta viime vuosikymmenind Suomessa
puhuttavien aidinkielten kirjo on moninkertaistunut. Maahanmuuton lisdantyessa
kielivahemmisttjen oikeuksiin on alettu kiinnittdd enemméan huomiota. (Saukkonen
2013: 9-13.) Kouluissa on ryhdytty jarjestimaan monikielisille oppilaille oman

aidinkielen opetusta ja suomi toisena kielen& -opetusta (Mustaparta ym. 2015).

Tutkielmani kuuluu soveltavan kielentutkimuksen alaan, joten se on véistimatta
monitieteinen. Kaytan tutkimukseni teoriapohjana kehityspsykologian uranuurtajan Lev

Vygotskin (1896-1934) sosiokulttuurista ndkemystd kielestd ja tietoisuudesta seké&

1 Jatkossa kaytan uusista perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista yksinkertaistettua nimitysta uusi
opetussuunnitelma. Yleenséd termilla opetussuunnitelma viitataan koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin,
mutta niita en késittele tydssani, joten vaarinkasityksia tuskin syntyy.

3



filosofi Mihail Bahtinin (1895-1975) dialogista kielikasitystd. Samoja teorioita ovat
soveltaneet monet kielentutkijat (ks. esim. Van Lier 1996; Bialystok 2001) tutkiessaan
tietoisuuden merkitysté kielen oppimisessa.

Suomessa kielitietoisuutta? on tutkittu esimerkiksi tutkimushankkeessa “Tilanteinen
kielellinen tietoisuus ja vieraan kielen oppiminen” (Alanen ym. 2001-2006). Hankkeessa
on selvitetty alakouluikaisten lasten kielitietoisuutta ja sen suhdetta vieraan kielen
oppimiseen (Alanen 2006: 10, 22-23). Sirpa Laitinen (2013) taas on tutkinut pro
gradu -tutkielmassaan alakouluikdisten kaksikielisten lasten Kkielitietoisuutta.

Lukioikéisten ranskanoppijoiden kielitietoisuutta on tutkinut Merianna Luoma (2013).

Tassa tutkielmassa esittelen aiemmin muodostettuja teoretisointeja kielitietoisuudesta ja
tutkin, miten ne suhteutuvat nykykoulusta kerddmaani suomenkieliseen aineistoon.
Aiemmissa tutkimuksissa on keskitytty kielitietoisuuteen vieraan kielen oppimisen
konteksteissa, mutta tdssd tutkimuksessa tarkastelen kielitietoisuutta suomen kielen
tutkimuksen nakokulmasta. Naden Kkielitietoisuuden kielen avulla rakentuvana laajana
ilmiong, joka liittyy kaikenlaiseen kielenkayttoon seka koulussa ettd sen ulkopuolella.
Tutkimuksessani sovellan aiempia teorioita ja metodeja uudenlaiseen aineistoon, ja
tavoitteenani on selvittdd, mité kielitietoisuus kéytdnndssé voi tarkoittaa ja miten sita
rakennetaan kielen avulla. Tulosten avulla pyrin myos antamaan tietoa ja konkreettisia

vélineita kielitietoisuuden lisdamiseksi koulussa.

Tutkimukseni tavoitteena ei ole niinkdin luoda yleistettdvaa tietoa vaan osoittaa ajattelun
ja tietoisuuden vyksil6llisyys ja moninaisuus myds tutkimieni ryhmien sisalla.
Tarkoituksenani on selvittdd, milla tavalla Kkielitietoisuutta voi rakentaa ja miten
monenlaisista osista se voi koostua. Tarkastelen nuorten kielen erityispiirteitad ilman
normatiivista otetta ja pyrin ndkemdin ne voimavarana heidédn Kkielellisessa

kehityksessaan.

2 Suomenkielisessa kirjallisuudessa kaytetaan synonyymisesti termeja kielitietoisuus ja kielellinen
tietoisuus. Kaytan tassa tutkimuksessa mydhemmin johdonmukaisesti termié kielitietoisuus.
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1.2. Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistoni koostuu 45 Kkirjoitelmasta, jotka on Kkirjoitettu helmikuussa ja
maaliskuussa 2015 kahdessa varsinaissuomalaisessa ylédkoulussa. Pyysin kahta
yhdekséasluokkalaisista koostuvaa ryhméa Kkirjoittamaan omasta kielenkdytdstaan
arkipaivan aikana ja pohtimaan samalla kohtaamiensa kielten hyodyllisyyttd, oman
kielenkdyton tilanteista muuttuvuutta ja kielenk&yton muuttumista pidemmalla
aikavalilla (ks. oppilaille annettu tehtavénanto liitteessa 1). Kirjoittamistehtdvaan oli
ohjeistuksineen aikaa 45 minuuttia. Oppilaat kirjoittivat tekstit seka tutkimuskayttoon etta
opettajan arvosteltavaksi, mika vaikuttaa kirjoitelmien siséltoon. Kirjoitelmat kirjoitettiin
kasin, mutta muutin ne ennen analysointia sdhkdiseen muotoon. Esittelen
aineistoesimerkit korjaamattomina siten, kuin olen ne kasikirjoituksessa tulkinnut
Kirjoitetun. Kéytan esimerkeissa tunnisteina oppilaiden muutettuja nimia, joten oppilaita
ei voi tunnistaa nimien tai esimerkkien perusteella. Myods paikannimet on poistettu
esimerkeistd oppilaiden yksityisyyden suojaamiseksi. Seuraavaksi kerron tarkemmin

ryhmista.

Ryhma 1 opiskelee koulussa, joka on profiloitunut erityisen monikulttuuriseksi. Ryhma
opiskelee englantipainotteisen opetuksen linjalla, miké tarkoittaa, etta vahintdén neljasosa
opetuksesta annetaan englannin kielelld. Ryhma siis kayttda englannin kieltd koulussa
enemman kuin yhdekséasluokkalaiset yleensa. Ryhméssd on 20 oppilasta, joista 11
suorittaa didinkielen ja kirjallisuuden oppimaaraa ja 9 suomi toisena kielené -oppimaaréa.
Koko ryhmélle jarjestetddn yhteinen opetus didinkielen ja Kirjallisuuden oppitunneilla.

Ryhmaé 2 opiskelee tavallisen opetussuunnitelman mukaan, ja siind on oppilaita yhteensa
25. Ryhméén on yhdistetty kaksi opetusryhmad, joista toisessa on vain didinkielen ja
kirjallisuuden oppimaéraa suorittavia oppilaita (15) ja toisessa vain suomi toisena
kielend -oppimé&éraa suorittavia (10). Osa suomi toisena kielend -ryhmén oppilaista
kuuluu samaan luokkaan &idinkielen ja kirjallisuuden ryhman oppilaiden kanssa, joten
muiden aineiden tunnit ovat heilla yhteisia. Aidinkielen ja kirjallisuuden tunnit pidetaan
erillisissa ryhmissa didinkielen ja kirjallisuuden oppimé&aréa suorittaville ja suomi toisena

kielena -oppimaéaraa suorittaville oppilaille.

Kirjoitelmien liséksi kaytan tutkimusaineistonani kenttamuistiinpanoja kyseisten

ryhmien didinkielen ja kirjallisuuden tunneilta, joita olin seuraamassa. Kuuntelin
5



tunneilla niin opettajan johdolla kuin oppilaiden keskenkin kéaytyja keskusteluja ja pyrin
kirjoittamaan ylos erityisesti sellaisia kommentteja, joissa Kielid tai kielenké&yttoa
kasiteltiin jollain tavalla. Seurasin kaksi aidinkielen ja kirjallisuuden tuntia ryhmalta 1.
Ryhmén 2 opetus jakautui kahteen ryhméan. Seurasin &idinkielen ja kirjallisuuden
ryhmaéa kaksi tuntia ja suomi toisena kielend -ryhmaa yhden tunnin ajan. En valinnut
seurattavia tunteja kasiteltavien aiheiden mukaan vaan seurasin kaikki tunnit, mita ehdin
ennen Kirjoitelmien teettdmistd. Ryhmien &idinkielen ja kirjallisuuden opettajat valitsivat

Kirjoitelmien teettdmiseen parhaiten sopivan ajankohdan.

Valitsemani ryhmét edustavat mielestdni hyvin sekd nykyista ettd varsinkin tulevaa
vaestorakennetta: yha useammissa kouluissa oppilaiden Kielelliset taustat ovat
moninaisia, ja myos kantavdestdon kansainvélistymiseen ja englanninkielistymiseen
kannustetaan yhd enemman. Halusin teettdd Kirjoitelmat juuri yhdeksésluokkalaisilla,
koska he osaavat jo hyvin pohtia kielenkayttoaan kirjoittamalla ja he edustavat vield koko
ikdluokkaa toisin kuin esimerkiksi lukiolaiset. Tarkoituksenani ei kuitenkaan ole tehda

koko ikaluokkaa koskevia yleistyksia vaan tuoda esiin moninaisuutta.

1.3. Tutkimusmetodit

Tutkimuksessani kédytan rinnakkain useita laadullisia analyysimetodeja, koska niiden
avulla saan aineistosta esiin kielitietoisuuden eri puolia. Uuden opetussuunnitelman
kéasite kielitietoisuus on monitahoinen, ja siksi tarvitsen sen tutkimiseen useita metodeja.
Tutkimusotteeni on péadosin etnografinen. Yleensd etnografisella tutkimuksella
tarkoitetaan pitkittaistutkimuksia, joissa tutkija osallistuu tietyn ryhmén eldmaén
suhteellisen pitkaksi ajaksi ja kuvailee ryhman eldmda havaintojensa perusteella
(Pitkanen-Huhta 2011: 88). Tutkielmani suppeuden vuoksi aineistonkeruutapani ei ole
taysin etnografinen, mutta olen soveltanut etnografisen tutkimuksen periaatteita

tutkimukseeni niiltd osin, kuin se on ollut mahdollista.

Martyn Hammersley on listannut etnografisen tutkimuksen periaatteita. Ensinnékin
etnografisessa tutkimuksessa on tarkeaa tutustua tutkittavaan kohteeseen avoimin mielin.
Tutkijalla ei saa olla ennen aineiston hankintaa liian selvérajaisia tutkimuskysymyksié tai
hypoteeseja. Tarkoitus on edeté tutkittavan kohteen ehdoilla ja tutkia, mité aineistosta

nousee esiin. Etnografisessa tutkimuksessa kaytetddn mieluiten rinnakkain useita
6



aineistoja, kuten vapaita haastatteluja tai havaintoaineistoja. Aineistojen hankinnassa
tulisi vélttdd keinotekoisia tutkimusasetelmia ja pyrkid tallentamaan aineisto aidoista
tilanteista. (Hammersley 1994: 1-2.) Eri aineistot eivat kuitenkaan saa olla irrallisia

toisistaan, vaan aineistojen kesken pitaa syntyé vuoropuhelua (Pitkanen-Huhta 2011: 98).

Etnografisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena on pieni ihmisryhma tai jopa vain yksi
ihminen (Hammersley 1994: 2). Tarkoituksena on tulkita syvallisesti mikrotason ilmidita,
koska pienet yksityiskohdat voivat auttaa ymmartdmaan myos makrotason ilmidita
(Pitkdnen-Huhta 2011: 92). Kvantitatiivisia tietoja tarkedmpad on ihmisen toiminnan
tulkinta ja kuvailu sanallisesti, joten etnografisessa tutkimuksessa ei tarvita suuria otoksia
tutkimuskohteena olevasta ryhmésté. (Hammersley 1994: 2).

Etnografia ei ole pelkkd menetelmien kokoelma, vaan se voidaan kasittdd myos
laajemmin erityisena teoreettisena ja metodologisena ndkdkulmana ihmisen toimintaan.
Etnografisen nakdkulman mukaan ihmisen toiminta on aina tilanteista ja
kontekstualisoitua. Tutkimuskohteen toiminnasta ei siis voida tehda kattavia yleistyksié,
koska jokaisen teon taustalla on lukematon maard kontekstisidonnaisia vaikuttajia.
Tutkijan tulee ymmartdd tdma kompleksisuus eika yrittdd yksinkertaistaa ihmisen
toiminnan monitahoisuutta. Tilanteisuus koskee myos tutkijan toimintaa, joten tutkijan
on oltava tietoinen omien tulkintojensa subjektiivisuudesta ja pohdittava, mitka eri tekijat
vaikuttavat hanen tekemiinsa tulkintoihin. (Pitkdnen-Huhta 2011: 92.)

Tassa tutkimuksessa kerdsin aineiston osittain etnografisen tutkimusotteen mukaisesti.
Seurasin ryhmien tunteja ja osallistuin hieman myos kaytyihin keskusteluihin. Analysoin
rinnakkain Kirjoitelma-aineistoa ja kenttdmuistiinpanoja seuraamiltani tunneilta.
Aineistoni kirjoitelmat on teetetty koulussa osana opetusta, joten ne ovat aitoa
kielenkayttod. Tehtdvananto oli kuitenkin tutkimusta varten suunniteltu, joten
tutkimusasetelma on jossain maarin keinotekoinen. Tutkimuskysymykset olen tehnyt
etnografisen otteen mukaisesti aineistohavaintojen perusteella, ja analyysissa pyrin

soveltamaan etnografista nakokulmaa ihmisen toimintaan.

Analysoin aineistoani erilaisten laadullisten metodien avulla. Kaytan siséllénanalyysia
aineistoni teemoitteluun (ks. luku 4). Teemoittelun avulla tuon aineistosta esiin toistuvia
tai muutoin mielenkiintoisia aiheita, jotka on helpompi esitelld teemoittain lajiteltuna.

Tutkimuskohteenani on oppilaiden kayttdma kieli, ja teen havaintoja seka sen muodosta
7



ettd siséllosta erottelematta niité toisistaan. Etnografisen tutkimusotteen mukaisesti olen
kayttanyt teemoittelua apuna myos tutkimuskysymysteni tarkentamisessa. Teemoittelu
on pintapuolista erittelyd, jonka avulla ei voi tehda kovin pitkdlle menevid paatelmia.
Siksi kaytan teemoittelun lisaksi my6ds muita analyysimetodeja. (Ks. teemoittelusta

laadullisessa tutkimuksessa esim. Eskola—Suoranta 1998).

Ké&ytan aineistoni analysoimiseen myos dialogista analyysia (ks. luku 5). Kadianaki ym.
ovat tutkineet aikuisten maahanmuuttajien kieli-identiteetteja dialogisen analyysin
avulla, ja téssd tutkielmassa selvitin, miten metodi sopii suomalaisten
yhdeksasluokkalaisten kielitietoisuuden tutkimiseen. Metodi perustuu bahtinilaiseen
ajatukseen kielen moni&énisyydestd (ks. tarkemmin luvussa 2.1). Kadianakin ym.
mukaan kaikessa ihmisten tuottamassa kielessa voi havaita useita erilaisia dania, jotka
ovat perdisin esimerkiksi aiemmista vuorovaikutustilanteista (ks. moniaanisyydestd myos
esim. Wertsch 1991; Linell 2009).

Dialoginen analyysi on dialogista kahdella tavalla. Ensinndkin tutkittavasta
kieliaineksesta paikannetaan erilaisia &ania eli ristiriitaisia nakékulmia tai viittauksia
muiden henkildiden puheeseen. Toiseksi dialogisuus ndkyy myds tutkijan ja tutkittavan
kielenaineksen vélilla. Tutkijan tulkintojen ei ole tarkoitus olla tyhjentdvia tai
objektiivisia, vaan tulkitsemalla kielenainesta tutkija tuo avoimesti mukaan oman
nakokulmansa ja asettaa nain itsensé dialogiin aineiston kanssa. On my0gs tarkeaa tuoda
esiin riittavasti tutkittavaa kielenainesta ja kaikki analyysin vaiheet. Né&in dialogiin
kutsutaan myo6s lukija, joka voi pohtia, onko hén tutkijan kanssa samaa mielt4
tulkinnoista. (Kadianaki ym. 2015.)

Dialogisessa analyysissa on kolme vaihetta. Ensimmaisessa vaiheessa tekstista pyritdén
paikantamaan kohdat, joissa voi huomata puhujan &anestd poikkeavia tai muuten
kesken&éan ristiriitaisia aanid. Téallaisia kohtia ovat esimerkiksi katkelmat, joissa muiden
ihmisten puhetta tai mielipiteita referoidaan, tai kohdat, joissa vastakkaisten ndkemysten
rajoja ilmaistaan esimerkiksi sellaisilla sanoilla kuin mutta tai kuitenkin. Toisessa
vaiheessa tarkastellaan, miten puhuja kasittelee néitad &anid eli minkalaisia semanttisia
suojamuureja (semantic barriers) hén itselleen rakentaa. Ristiriitaisia tai hairitsevia dania
voidaan vaientaa esimerkiksi kieltdimalla ne tai leimaamalla ne epéluotettaviksi.

Analyysin kolmas vaihe on tutkia, miten aantenvalinen dialogi vaikuttaa ihmiseen eli



miten dialogin avulla rakennetaan identiteettid tai, kuten tdssa tutkimuksessa,
Kielitietoisuutta. (Kadiniaki ym. 2015.)

Dialogisen analyysin lisdksi analysoin aineistoani poststrukturalistisen analyysin avulla
(ks. luku 5). Tim McNamara esittelee kolme merkittavad teemaa, jotka ovat olennaisia
sovellettaessa  poststrukturalistista  analyysia  kielentutkimukseen.  Ensinnékin
poststrukturalistisessa analyysissa on olennaista Kriittinen suhtautuminen vallitseviin
poliittisiin rakenteisiin sek& kiinnostus oikeudenmukaisuuskysymyksia kohtaan. Toiseksi
on tarkeda kyseenalaistaa totuttuja uskomuksia ja hylata usko edistykseen. Kolmanneksi
tutkijan on oltava kriittisen tietoinen sosiaalisissa rakenteissa piilevasté jarjettomyydesta
ja mielihalujen merkittavésta roolista ihmisen toiminnassa. (McNamara 2012: 477-478.)
Taman analyysimetodin avulla pyrin paljastamaan nuorten Kielessd rakentuvia
hierarkioita ja valtarakenteita, silla yksi Kielitietoisuuden osa-alueista on myds kielessa
piilevien valtarakenteiden tiedostaminen (ks. kriittisesta kielitietoisuudesta tarkemmin
luvussa 2.3). Tekemalld néaita rakenteita nékyviksi tavoittelen oikeudenmukaisuutta,
mutta poststrukturalistisen analyysimetodin mukaisesti hyvdksyn sen, ettei edistysta

valttamatta tapahdu.

Claire Kramschin mukaan poststrukturalistista analyysia voidaan lahestyd joko
modernista tai postmodernista nakdkulmasta. Modernissa ldhestymistavassa uskotaan
vakaisiin jaotteluihin ja tutkimuksen objektiivisuuteen. Lahestymistapaa kuvaa myods
selked eronteko mindn ja muiden vélill4&. Postmodernin lahestymistavan mukaan taas
jaottelut ovat aina suhteellisia ja hailyvid, ja tutkijan on mahdotonta olla objektiivinen.
Myaos raja minan ja muiden valilla on epamaéarainen ja liukuva. Lahestymistapoja voidaan
kuitenkin analyysissa soveltaa rinnakkain, ja parhaimmillaan ne taydentévat toisiaan.
(Kramsch 2015.)

Deborah Cameron on soveltanut poststrukturalistista analyysia feministisessa
kielentutkimuksessa. Hanen mukaansa varsinkin sukupuolentutkimuksessa postmodernia
ldhestymistapaa on alettu suosia 1990-luvulta l&htien. Niin kutsutun postmodernin
kadnteen myota esimerkiksi sosiaalinen konstruktionismi ja essentialismin vastustus ovat
saaneet tutkimuksissa enemman jalansijaa. Aiemmin vallalla olleen essentialistisen
kasityksen mukaan asioilla on jokin ydin tai ominaislaatu, joka pyritdan tutkimuksessa
selvittamaan. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan taas merkitykset muodostuvat

vuorovaikutuksessa ihmisten kesken eika niilla ole mitaan alkuperaisté ydinta. (Cameron
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2005: 483-484.) Tassa tutkimuksessa kaytdn postmodernia lahestymistapaa, koska se
sopii hyvin yhteen muiden analyysimetodieni ja taustateorioideni kanssa. Esimerkiksi
dialogisessa analyysissa olennaista on postmodernille l&hestymistavalle tyypillinen
minan ja muiden héilyva raja, silld yksilon tietoisuus muodostuu oman &anen liséksi

monien muiden ihmisten dénista (ks. tarkemmin luvussa 2.1.)

Taman tutkielman luvussa 5 analysoin viisi kirjoitelmaa kayttaen rinnakkain dialogista ja
poststrukturalistista analyysimetodia. Paikannan Kirjoitelmista Kirjoittajan &aanesté
poikkeavia tai muita ristiriitaisia danid, ja pohdin poststrukturalistisen analyysin avulla
niiden taustalla vaikuttavia auktoriteetteja. Tutkin myos kirjoittajan suhtautumista aaniin
ja danten vaikutusta Kirjoittajan kielitietoisuuteen. Analyysit ovat kaikki kuitenkin
omanlaisiaan, koska olen etnografisen tutkimusotteen mukaisesti tuonut esiin juuri

kyseisesta kirjoitelmasta nousevia tutkimukseni kannalta mielenkiintoisia piirteita.

1.4. Tutkimuskysymykset

Etnografisen tutkimusotteen mukaisesti olen lahtenyt tutkimuksessani liikkeelle valjista
tutkimuskysymyksistd, jotka ovat tarkentuneet aineiston tarkastelun myota. Kysymykset
ovat muuttuneet monta kertaa prosessin aikana, silla uusien kysymysten avulla aineistosta
on aina paljastunut uusia asioita, jotka taas ovat vaikuttaneet kysymyksiin. Lopulta

muotoilin tutkimuskysymyksikseni seuraavat kysymykset:

1. Mitd seikkoja oppilaat nostavat esiin eritellessadn kielenkéayttoaan, eli
minkalaisten asioiden kautta kielesta tullaan tietoisiksi?

2. Miten tiedostuminen kielesta nakyy kirjoittamisen edetessa?
3. Minkalaisista &&nisté oppilaiden kielitietoisuus muodostuu?

4. Minkalaisia asenteita, kasityksida ja hierarkioita eri kieliin ja niiden
variantteihin liittyy? Mitkd auktoriteetit kasityksiin vaikuttavat?

Kysymyksiin 1 ja 2 pyrin vastaamaan luvussa 4, jossa teemoittelen aineistoa
siséllonanalyysin avulla. Kysymyksiin 3 ja 4 taas pyrin vastaamaan luvussa 5, joissa
analysoin kirjoitelmia dialogisen ja poststrukturalistisen analyysin avulla. Dialogisella

analyysilla haen vastauksia erityisesti kysymykseen 3 ja poststrukturalistisella analyysilla
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kysymykseen 4. Analyysimetodit kuitenkin tukevat hyvin toisiaan, ja pyrinkin
sailyttamaan kaikista metodeistani ja taustateorioistani koostuvan tutkimusotteen l&pi
koko tutkimuksen. Luvussa 6 kokoan havaintojani ja tulkintojani yhteen, ja teen niista

paatelmié teoriataustaa vasten.

Teen tutkimusta aineistol&dhtoisesti, joten en ole missédan vaiheessa tutkimusta
muodostanut mitéan selvarajaisia hypoteeseja. Tutkijoilla on kuitenkin aina joitain
taustaoletuksia, jotka saattavat laadullisessa tutkimuksessa vaikuttaa tuloksiin.
Etnografisen tutkimusotteen mukaisesti pyrin tiedostamaan omia taustaoletuksiani
kirjoittamalla ne auki. Oletukseni on, ettd ainakin englantia pidetdan erityisen
hyodyllisend kielend, kun taas suomea ei pidetd niin hyddyllisend. Lisaksi uskon, etta
vieraiden kielten kaytto tiedostetaan paremmin Kielenkdyttona kuin oman aidinkielen
kaytto.
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2. Kielitietoisuus

Tassa luvussa kasittelen aiempaa Kielitietoisuuteen liittyvéa tutkimusta. Ensimmaéisessa
alaluvussa esittelen tietoisuuden rakentumista ja kielen ja tietoisuuden suhdetta koskevia
teorioita, joihin monet myohemmét tutkimukset perustuvat. Toisessa alaluvussa
kasittelen niin kutsuttua metatutkimusta, jossa tarkastellaan ihmisten tietoa kielesté.
Kolmannessa alaluvussa kasittelen Kkielitietoisuuden vaikutusta kielen oppimiseen ja
neljannessa alaluvussa taas esittelen tutkimuksia, joissa on tarkasteltu ihmisten kasityksia
kielesta. Kayttamani kielitietoisuustutkimuksen jaottelu on peréisin Dufvalta ym. (1996)
sill4 erotuksella, ettd heidan jaottelussaan kielen oppimiseen liittyva tutkimus on jaettu
kahtia teoreettiseen ja kdytannonlaheisempaan tutkimukseen.

2.1. Kieli ja tietoisuus

Tietoisuuden luonnetta on pyritty selvittdmaan monilla tieteenaloilla, kuten filosofiassa,
psykologiassa ja kielitieteessd (Dufva ym. 1996: 16-23). Esittelen tassé luvussa Lev
Vygotskin ja Mihail Bahtinin teorioita kielen ja tietoisuuden suhteesta. Vygotski
tunnetaan psykologian uranuurtajana ja Bahtin ennen kaikkea filosofina ja
kirjallisuustieteilijand, mutta heidéan teorioitaan on sovellettu paljon myos Kielitieteessa
(ks. esim. Gombert 1992; van Lier 1996; Dufva ym. 1996; Alanen 2006).

Vygotskin mukaan ajattelu ja kieli ovat avain inhimillisen tietoisuuden ymmartamiseen,
ja han onkin keskittynyt tutkimuksissaan erityisesti ajattelun ja kielen suhteen
selvittamiseen (esim. Vygotski 1982). Vygotski toteaa, ettd kielen kehittyminen on
edellytys ajattelun kehittymiselle. Lapsen ajattelu kehittyy, kun lapsen ulkoinen puhe
eriytyy sosiaalisen funktion puheeksi ja egosentriseksi puheeksi. Sosiaalisen funktion
puheella tarkoitetaan vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa ja egosentriselld puheella
taas lapsen oman toiminnan ohjailua. Taman vaiheen jélkeen kielelliset perusrakenteet

siirtyvat ajattelun perusrakenteiksi. (Mt.: 104.)

Ajattelua ja kieltd ei voi taysin samastaa, silla ne sulautuvat yhteen vain kielellisessa
ajattelussa. Kaikenlaisen ajattelun kehitys riippuu kuitenkin kielen hallinnasta.
Esimerkiksi lapsen looginen paattely kehittyy vasta kielen omaksumisen jéalkeen, kun

lapsi voi kayttaa kieltd ajattelun vélineend. Tdma erottaa inhimillisen alyn kehityksen
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eldinmaailman vastaavasta®, ja inhimillistd ajattelua voidaankin pitda biologisen ja
luontoperéisen sijaan yhteiskunnallis-historiallisena. (Vygotski 1982: 99, 104.) Ajattelun
perusta on siis Vygotskin mukaan ennen kaikkea sosiaalinen, koska kieli opitaan
vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa, ja vasta kielen opittuaan lapsi kykenee

ajatteluun.

Vygotski nakee ajattelun liséksi koko tietoisuuden kehityksen olevan yhteydessa kielen
kehitykseen. Kielessd nékyy tietoisuuden historiallinen luonne, silla kielen avulla
paasemme kasiksi kulttuuriseen jaettuun tietoisuuteen, joka on olemassa niin yksil6lle
itselleen kuin kaikille muillekin yhteison jéasenille. Vygotski pyrki selvittdm&én tietyn
ajatuksen suhdetta tiettyyn sanaan, koska hén uskoi sen olevan edellytys ajattelun
kehitykselle. Tutkimuksissaan han kuitenkin huomasi, ettei ajatuksen ja sanan suhde
olekaan kehityksen edellytys, vaan tuo suhde muotoutuu jatkuvasti inhimillisen
tietoisuuden historiallisessa kehityksessa. (Vygotski 1982: 207, 249.)

Mya0s Bahtin pitaa tietoisuutta enemman sosiaalisena kuin yksilépsykologisena ilmioné.
Bahtinin mukaan yksilon tietoisuus on olemassa jo ennen syntyméaa, koska lapsen
tietoisuus on silloin varastoituneena muiden ihmisten tietoisuuksiin. Syntyménsa jalkeen
lapsi alkaa kasittdd itsensd yksilona néiden muiden ihmisten avulla. Tdma tapahtuu
nimenomaan Kielen avulla, silla lapsi tulee tietoiseksi itsestadn vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Lapsen tietoisuus on siis olemassa jo ennen, kuin hdn ymmartaa eroa
itsensd ja muiden valilla. (Bahtin 1986: 138.)

Bahtinin mukaan tietoisuus rakentuu dialogisessa suhteessa, joka viittaa seka
konkreettiseen vuorovaikutukseen ihmisten wvalilla ettd koko Kkielijarjestelman
sisdanrakennettuun dialogisuuteen. Bahtin nékee kielen kerroksellisena ja monidénisena
merkitysten kudelmana, joka kantaa mukanaan koko kielenpuhujakunnan sille antamia
merkityksid. Jokainen kielen sana on itsesséan intertekstuaalinen, koska siind tuotetaan
uudelleen sanan vanha merkitys. Jokainen lausuma on kuitenkin samalla tdysin
ainutkertainen, koska tilanne on aina uudenlainen. Bahtin nimittdd tatd kielen
monidanisyytté heteroglossiaksi. (Bahtin 1979; 1986.)

3 Vygotskin ajoista nykypaivaan eldinten kognition tutkimus on edistynyt huomattavasti, ja elainten
tietoisuudesta on saatu paljon uutta tietoa (ks. tarkemmin esim. Telkanranta 2015).
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Kielen heteroglossian vuoksi voidaankin ajatella, ettd mikaan kielijarjestelmé ei ole vakaa
ja pysyvé, vaan jokainen kielen sana on aina erilainen puhujasta ja tilanteesta riippuen.
Esimerkiksi Dufva ja Pietikdinen ovat pyrkineet irtautumaan essentialistisesta kielen
autonomisuutta ja rajattavuutta korostavasta kasityksestd ja soveltaneet bahtinilaista
kielikésitystd monikielisyystutkimukseen. Heiddn mukaansa erilaiset kielimuodot
voidaan rinnastaa kieliin, jolloin esimerkiksi eri murteiden tai rekisterien hallitsemista
voidaan pitdd monikielisyytend.  (Dufva—Pietikdinen 2009: 6.) Kasittelen

monikielisyyden méaéaritelmié tarkemmin luvussa 3.2.1.

2.2. Metakielellinen tietoisuus

Kieli on arkipdivassa lapinakyvé ilmid, johon ei yleensa tule kiinnitettyd huomiota.
Kielen muodon sijaan arkipaivaisissa tilanteissa keskitytddn merkitykseen. Meta-
kielelliseksi tietoisuudeksi voidaan kutsua kykya toimia péinvastaisesti eli tehda kielen
muodoista l&pinakymattomia ja tarkastella niita sellaisinaan. Talldin kielté ei tarkastella

merkityksen selvittdmiseksi vaan kielen muotojen itsensé takia. (Cazden 1978: 603.)

Kielitietoisuudeksi maaritelld&n kehityspsykologiassa kaikenlainen kielen reflektointi,
arviointi ja tarkastelu kohteena. Kielitieteessa taas on suosittu mieluummin kasitetta
metakielellinen tietoisuus erotuksena Kielitiedosta, joka taas viittaa kielenpuhujien
hiljaiseen tietoon kielesta. Tama hiljainen tieto on implisiittisté tietoa, joka mahdollistaa
kommunikoinnin kielenpuhujien kesken. Se ei siis ole lainkaan tietoista, minka takia sit4
kielentutkimuksessa nimitetddn usein myds kompetenssiksi. (Alanen 2006: 11-12.) Ellen
Bialystok erottaa metakielellisestd tietoisuudesta (metalinguistic awareness) viela
metakielellisen tiedon (metalinguistic knowledge) ja metakielellisen kyvyn
(metalinguistic ability). Bialystokin mukaan metakielellinen tieto on abstraktia Kieleen
liittyvad tietoa, kuten tietoa siitd, ettd sanajarjestystd muuttamalla lauseen merkitys voi
muuttua. Metakielellinen kyky taas on taitoa kayttdd metakielellistd tietoa hyvakseen
kielenkdytossa. Metakielellistd tietoisuutta Bialystok pitdd hetkellisena ilmiona, jossa
kielenkayttaja keskittyy aktiivisesti kasittelem&&n metalingvististd tietoa. (Bialystok
2001: 123-127.)

Jean Emile Gombert (1992) on luonut neljan vaiheen mallin lapsen metakielellisen

tietoisuuden kehittymisestd. Vaiheet ovat limittaisid, ja vaiheesta toiseen eteneminen
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tapahtuu eri iassa yksilosta riippuen. Ensimmaéisessa vaiheessa lapsi oppii yhdistaméén
kielen muodot oikeisiin esiintymiskonteksteihin. T&mé& tapahtuu vanhemman antaman
kielteisen ja myonteisen palautteen avulla. Téssé vaiheessa lapsen kielitaito on vield
pragmaattisella tasolla. Toisessa vaiheessa lapsi alkaa ymmartéé kielen systeemind ja
séantdjen joukkona, ja hén osaa jo muodostaa produktiivisesti uusia muotoja. Tamakin
taso on viel& toiminnallinen, eika lapsi osaa tarkastella kielta tietoisesti kohteena. H&n on
kuitenkin saavuttanut niin kutsutun epilingvistisen hallinnan, eli h&n pystyy hallitsemaan
arkipéivaista kielenkayttoadan. (Gombert 1992: 186-189.)

Varsinainen metakielellinen tietoisuus eli kielen tarkasteleminen kohteena saavutetaan
Gombertin mukaan vasta kolmannella tasolla noin 6-7-vuotiaana. Se kytkeytyy
lukemisen ja kirjoittamisen taitojen oppimiseen. Metakielellinen tietoisuus voidaan
saavuttaa jo ennen luku- ja Kkirjoitustaitoa, jolloin se helpottaa néiden taitojen
omaksumista, tai tietoisuus voidaan saavuttaa seurauksena néiden taitojen
omaksumisesta. Neljannesséd vaiheessa metakielelliset taidot tulevat uudelleen
automaattisiksi, jolloin esimerkiksi kirjoittaminen onnistuu miettimétta erikseen jokaisen
aanteen ja kirjaimen vastaavuutta. Automaattistuneet prosessit eroavat kuitenkin toisen
vaiheen epilingvistisistd prosesseista siten, ettd kielenkayttaja voi aina halutessaan
palauttaa automaattistuneet prosessit tietoisiksi. (Gombert 1992: 190-191.)

Gombertin mallin taustalla vaikuttavat Vygotskin teoriat ajattelun ja kasitteiden
ymmartamisen kehityksestd. Vygotskin mukaan puhuttu ja kirjoitettu kieli ovat kaksi
taysin eri jarjestelmdd. Puhuttu kieli opitaan spontaanisti ja tiedostamatta, mutta
kirjoitettu kieli on pakko opetella tietoisesti. Jotta lapsi oppisi Kirjoittamaan, hanen on
tiedostettava sanojen aédnteellinen rakenne ja yhdistettdva aanteet merkkeihin. Oman
aidinkielen kieliopin opettamista kouluissa on Kritisoitu, vaikka se on todellisuudessa
hyvin tarked opetettava asia. Lapsi ei mene kouluun oppiakseen kielioppia vaan
tullakseen tietoiseksi siitd. Vain tiedostamalla kielen rakenteet lapsi pystyy kéyttdméaan
taitojaan tahdonalaisesti ja siten kehittymé&én taitavammaksi kielenkayttajaksi. (Vygotski
1982: 178, 180.) Gombert viittaa siis Vygotskin ajatukseen kirjoitetun kielen tietoisesta
opettelusta esittdessaan, ettd lapsi saavuttaa metakielellisen tietoisuuden melko samaan

aikaan kuin luku- ja Kirjoitustaidon.

Gombertin mallia voi kritisoida siitd, ettd se pitd4 lapsen tietoisuutta vajavaisena ja

huonompana verrattuna aikuisen loppuun asti kehittyneeseen tietoisuuteen. Tutkimuksen
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lahtokohtana ovat tdlloin ennalta tiedetyt “oikeat” vastaukset, joita vasten lapsen
tietoisuutta peilataan. Toinen vaihtoehto olisi tutkia lapsen metakielellista tietoisuutta sen
omilla ehdoilla. Sen sijaan, etta tutkittaisiin, milloin lapsi ymmartaa kielen muodostuvan
aannejonoista, voitaisiin tutkia, millaisina yksikdina lapset kasittavét kielen. (Dufva ym.
1996: 24-25.) Myds vanhempien lasten ja aikuisten Kielitietoisuutta voisi tutkia samalla
tavalla, silld myos aikuisten ”loppuun asti kehittyneissd” tietoisuuksissa on eroja. Ei ole
lainkaan itsestaan selvad, ettd nuoret tai aikuiset osaisivat palauttaa automaattistuneet

prosessit tietoisiksi.

2.3. Kielitietoisuus ja kielen oppiminen

Toisen kielen oppimisen tutkimuksessa on ollut hyvin erilaisia kasityksid siitd,
minkalainen merkitys tietoisuudella on kielen oppimisessa (Alanen 2006: 18; Dufva ym.
1996: 26). Stephen Krashenin teoretisoinnin mukaan toisen kielen oppiminen on
mahdollista alitajuisesti omaksumalla tai tietoisesti opettelemalla. Alitajuisesti
omaksuminen muistuttaa lapsen tapaa omaksua aidinkielensa, ja tata tapaa on mahdollista
soveltaa myos toisen kielen oppimiseen. Omaksuminen on Krashenin mukaan
ensisijainen tapa oppia kielt4d, mutta tietoista opettelua tarvitaan omaksutun

kielenaineksen tarkkailuun ja mahdolliseen muodon korjaamiseen. (Krashen 1981: 1-2.)

Leo van Lier taas pitéé tietoista opettelua tehokkaimpana tapana oppia toista kieltd. Van
Lier on Krashenin kanssa samaa mieltd siitd, ettd kukaan ei opi kieltd pakottamalla.
Pakottamisen vastakohdan ei kuitenkaan tarvitse olla huomaamatta oppiminen, vaan
kielen opiskelu voi olla my®s tietoista ponnistelua toivotun pdaméaaran saavuttamiseksi.
Tietoinen ponnistelu ja oppimiseen keskittyminen on myods huomattavasti tehokkaampaa
kuin tiedostamaton kielelle altistuminen ja sitd kautta oppiminen. Kielen oppimisessa on
olennaista, ettd oppija on halukas altistumaan opittavalle kielelle ja vastaanottamaan sen.
(Van Lier 1996: 48-50).

Van Lier on muodostanut kielen oppimisen teorian, joka perustuu kolmelle opetuksessa
toteutettavalle periaatteelle. N&ma periaatteet ovat tietoisuus, autonomisuus ja
autenttisuus. Ensinndkin tehokas oppiminen on ennen muuta tietoista, silla opittavan
asian huomaaminen on edellytys oppimiselle. Uusi asia huomataan, sité tutkitaan ja sitten

se kytketddn jo olemassa olevaan tietoon. Toinen térked periaate kielen oppimisessa on
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oppimisen autonomisuus. On tarkeéd, ettd ihminen itse haluaa oppia kieltd. Kun han on
itse tehnyt valinnan oppia, h&n ottaa myds vastuun omasta oppimisestaan. Motivointiin
kannattaa siis kayttdd aikaa kieltd opettaessa. Kolmas periaate on autenttisuus.
Autenttisuuden  Kkasitteelld on yleensa viitattu esimerkiksi  oppimateriaalin
todentuntuisuuteen. Van Lier tarkoittaa silld kuitenkin er&anlaista autenttistamisen
prosessia, jossa oppija tekee kielenkéytostaan todellista. Kun oppija saa kdyttaa opittavaa
kieltd oman valintansa mukaan omien tunteidensa ja tarpeidensa ilmaisuun, han sitoutuu
oppimiseen uudella tavalla ja saavuttaa voimakkaan sisaisen motivaation. Autenttisuus
on tietoisuuden ja autonomisuuden ldhtdkohta ja samalla niiden tulos (Van Lier 1996:
10-14, 125-127.)

Tietoisuuden ja kielen oppimisen suhdetta pohtivissa tutkimuksissa ei aina ole selvaa,
mihin tietoisella tai tiedostamattomalla oppimisella viitataan. Tiedostamattomalla
oppimisella voidaan viitata ainakin insidentaaliseen ja implisiittiseen oppimiseen.
Insidentaalisella oppimisella tarkoitetaan vahingossa oppimista: esimerkiksi
maahanmuuttaja voi oppia kieltd tehdessaén jotain aivan muuta. Kieli vain tulee opittua
siind sivussa ilman tarkoituksellista yrittdmista. Implisiittinen oppiminen taas on
helpointa késittd eksplisiittisen ohjaamisen vastakohtana. Eksplisiittisessd ohjauksessa
oppijan huomio Kkiinnitetddn tiettyyn opetettavaan asiaan, kun taas implisiittinen

oppiminen tapahtuu spontaanisti vuorovaikutuksessa. (Dufva ym. 1996: 27.)

Tietoisuuden suhdetta kielenoppimiseen on pohtinut myo6s kriittisen kielitietoisuuden
suuntaus (Critical Language Awareness). Kriittisen suuntauksen edustajat pohtivat
erityisesti kielen ja vallan suhdetta, joka pitdisi huomioida paremmin kielen opetuksessa.
Kriittinen kielitietoisuus tarkoittaa kykyd nahda kieli vaikuttavana tekijana: kieli on
yhteiskunnan tuote, mutta samalla myds yhteiskunta on Kielen tuote. Kieleen sisaltyy siis
valtaa vaikuttaa sosiaalisiin ja yhteiskunnallisiin suhteisiin. (Fairclough 1992: 1, 8.) Myds
van Lier huomioi Kkriittisen Kkielitietoisuuden mallissa, jonka hdn on kehittanyt
kielitietoisuuden tasoista. Alimmalla tasolla yksil6ll& on vain k&ytannon mahdollisuus
kielen kayttamiseen, ja toisella tasolla kielitietoisuuteen liittyy tietoinen keskittyminen
kielenkayttoon. Kolmannella tasolla yksilo hallitsee kielen teknisesti ja pystyy
leikittelemdan silla&. Neljannelld ja viimeiselld tasolla yksilo omaksuu Kriittisen

kielitietoisuuden, jolloin hdan ymmartéa kieleen kietoutuvan vallan. (Van Lier 1998: 136.)
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2.4. Kielitictoisuus ja kisitykset

Dufva ym. lukevat kielitietoisuutta selvittavéan tutkimukseen myos kielid koskevien
kasitysten tutkimisen. Tallaisissa tutkimuksissa pyritdan selvittdméén, mitd ihmiset
ajattelevat kielista. Joidenkin tutkijoiden mielesta tietoisuus on téssd mielessé jopa liian
arkinen kasite tieteellisesti tutkittavaksi, koska mielenkiinnon kohteena ovat ihmisten
kielistd muodostamat arkiteoriat ja arkimallit. (Dufva ym. 1996: 30, 87.)

Késityksia voi tutkia joko sosiaalisena tai yksilépsykologisena ilmiénéd. Dufva ym. ovat
tutkineet kieli& koskevia késityksia dialogisesta filosofiasta kasin, joten he ymmartavat
tietoisuuden moniddnisend ja dialogisena ilmiond. Késitykset eivét siis ole puhtaan
sosiaalisia tai yksilopsykologisia, koska tietoisuus on samaan aikaan molempia. (Dufva
ym. 1996: 30, 34-36.) Monissa valtavirtatieteissa pyritddn tekemadn késityksista
objektiivisia yleistyksid, joissa kaikenlainen vaihtelevuus ja& piiloon. Dufvan ym.
mukaan on kuitenkin yksinkertaisempaa tuoda vaihtelevuus esiin ja hylata
objektiivisuuden tavoite. Tutkimuksessa tulisi niin sanotusti luottaa informantteihin siing,

ettd heidan kasityksensa todella ovat sellaisia kuin he kuvailevat. (Mt.: 85-86.)

Myos kielelliset asenteet ovat kasityksia kielistd (Dufva ym. 1996: 31). Asenteet on
perinteisesti maaritelty ihmisen sisdiseksi tilaksi, jonka on aiheuttanut jokin drsyke ja joka
voi myohemmin ohjata hdnen kayttaytymistadn. Kieliasenteista puhuttaessa arsykkeet
ovat kielellisia. Kieliasenteita on tutkittu esimerkiksi kyselyilld ja haastatteluilla tai
havainnoimalla koehenkilGiden reaktioita erilaisiin puhendytteisiin. Myéhemmin téllaisia
menetelmia on kritisoitu, ja tilalle on ehdotettu luonnollisempien tilanteiden tutkimista.
Myos asenteiden madrittelyd on Kkorjattu: monet tutkijat ovat ehdottaneet asenteiden
madrittelya sosiaalisesti. Asenteet tulisi ndhda kielellisend toimintana. Ne eivét ole
vakaita vaan voivat vaihdella tilanteen sisélla riippuen keskustelukumppaneista ja siit,

minkalaisia argumentteja esitetdan. (Kalaja 1999: 47-50, 60-63.)

Dufva ym. ovat tutkineet kasityksid kielistd haastattelututkimuksella. He nimittavéat
tutkimiaan kasityksia arkitiedoksi, jonka ihminen on sisdistanyt erdanlaiseksi omaksi
teoriakseen kielistd.  Arkitietoon kuuluu niin tosiasiafaktoja kuin arvioivia
kannanottojakin. Kannanotot voivat olla esimerkiksi arvostuksia, asenteita, mielipiteita
tai stereotypioita. Arkitieto voi lisaksi vaihdella niin sanotun valmiusasteen mukaan.

Nopeasti ilmaistavaa tietoa ovat esimerkiksi erilaiset arkiuskomukset, jotka ovat
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”valmiiden mielipiteiden” mekaanista toistoa. Joitain vahemman tietoisia kasityksia
ihmiset taas joutuivat haastattelutilanteessa pohtimaan kauemmin, koska he eivat
valttaméatta olleet ajatelleet ennen koko asiaa. Kasitykset saattavat olla myods joko
subjektiivista tai lainattua tietoa. Lainatun tiedon alkuperé voidaan personoida vetoamalla
tiettyyn auktoriteettiin tai se voi olla persoonaton, jolloin vedotaan epaméaéraisesti

johonkin yleisesti sanottuun: sitdhén sanotaan, ettd — —". (Dufva ym. 1996: 43-45.)

Dufva ym. erottavat kolme tarkeintd arkitiedon l&hdettd: omat kokemukset,
kieliyhteisolliset ja kulttuuriset késitykset seka opetuksen nédkékulman. Omakohtaisista
kokemuksista selkeimmin muistettuja ovat menestystarinat ja epdonnistumiset, jotka
muokkaavat ajattelua voimakkaasti. Kieliyhteisolliset ja kulttuuriset kasitykset
vaikuttavat myos selvésti kasityksiin, koska dialogisesti ajateltuna kieliyhteisd elda
ihmisten jaetussa arkitiedossa. Jopa yli sata vuotta vanhat kasitykset esimerkiksi
suomalaisuudesta kuuluvat vieldkin ihmisten puheessa. Kolmas Id&hde on opetuksen
nakokulma, jolla tarkoitetaan koko kouluinstituution vaikutusta oppilaisiin, mutta
opettaja ndhd&an usein koko jarjestelman henkilditymana. Arkitieto ei siis ole pysyvaa
vaan se on jatkuvassa muutoksessa ja kaikkien mainittujen osapuolten vaikutuksen
alaisena. Se muotoutuu myds prosessissa, jossa ihminen joutuu tietoisesti pohtimaan
kasityksidan. Hieman kérjistden voidaan jopa sanoa, ettei arkitieto edes ole olemassa
ennen kuin se tuodaan tietoiseen tarkasteluun. Se on vain erddnlaista potentiaalia, joka

voidaan tarvittaessa noutaa kasiteltavaksi. (Dufva ym. 1996: 45-50.)

Kielid koskevat asenteet ovat siis l1asné jokapaivéisessa arjessa, mutta niitd ei valttamatta
tule ajateltua tietoisesti. Joitain asenteita saatetaan ilmaista avoimesti ja tietoisesti
esimerkiksi mediassa tai arkipdivaisissa keskusteluissa, mutta toisinaan asenteet
aiheuttavat vain tiedostamattomia reaktioita. Tietyn kielen tai variantin k&ytté voi tuoda
yksil6lle sosiaalista etua tai haittaa, vaikkei kukaan tilanteen osapuolista tiedostaisi sen
johtuvan kielenkaytostd. Asenteet voivat kohdistua mihin tahansa kielen tasoon, eli
myonteisen tai Kielteisen kuvan saattavat luoda niin sananvalinnat kuin aksenttikin.
(Garrett 2010: 1-2.)

Késitykset ja asenteet vaikuttavat myos kielen oppimiseen. Kun tietoisuuden
ymmarretddn rakentuvan sosiaalisesti, opetustilanteen vuorovaikutuksen luonteella on
suuri merkitys. Vygotskilaisen ajattelutavan mukaan ulkoinen puhe muuttuu sisaiseksi

puheeksi. Toisin sanoen tapa, jolla koulussa puhutaan kielestd, vaikuttaa oppilaan tapaan
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suunnitella ja toteuttaa oppimistaan. Koulun puhetavat eivét ole ainoita lapsen kasityksiin
vaikuttavia tekijoitd. Bahtinilaisen ajattelun mukaisesti lasten Kkielitietoisuus on
monidéninen, silld se rakentuu niin kotoa, koulusta kuin kavereilta omaksutuista
kasityksistd. (Alanen 2006: 22-23.)

2.5. Kielitietoinen koulu

Uuden opetussuunnitelman tavoitteena on rakentaa kouluista kielitietoisia yhteisojéa.
Kielitietoisessa yhteisdssa tunnustetaan kielten arvo ja jokaisen oikeus omaan kieleensa.
Kouluissa pyritaan keskustelemaan kielist4 ja erilaisista kieliasenteista avoimesti. Liséksi
ymmarretddn, ettd Kkieli on tarked oppimisen, vuorovaikutuksen, identiteetin
muodostamisen ja yhteiskuntaan sosiaalistumisen véline. (POPS 2014: 28.) Uudessa
opetussuunnitelmassa kielitietoisuus n&hdaidn enemmén yhteison kuin yksilon
ominaisuutena.  Kielitietoisuutta luodaan Kielitietoisessa koulussa yhteistyolla

vuorovaikutuksen kautta.

Kielitiedon opetus on tarkedssa roolissa, kun oppilaiden Kkielitietoisuutta pyritaan
heréttelemaédn. Kielitieto ei tarkoita vain kielioppia, jolla viitataan tietoon kielen
rakenteista, vaan kielitiedolla tarkoitetaan myds tietoa Kkielen suhteesta kulttuuriin,
identiteetteihin ja muihin kieliin. Kielitiedon opetuksessa on tarkeda lahtea liikkeelle
aidoista teksteistd, joita tarkastellessa huomio tulisi kiinnittdd siihen, miten merkityksia
muodostetaan erilaisilla kielellisilla valinnoilla. Valintojen nimeémista tarkeampa& on
ymmarrys siitd, mita niilla saadaan aikaan. (Kalliokoski ym. 2015.) Oma éaidinkieli voi
monelle oppilaalle olla niin itsestaan selvé asia, etta sen opiskelu tuntuu turhalta (Rapatti
2015). Esimerkiksi sijamuotojen nimien opettelun hyotya voi olla vaikea kasittaa, joten
siksi opetuksessa kannattaa l&hted nimedmisen sijaan liikkeelle siitd, mik& on ilmion

merkitys ja mitd sillg pyritdan tekstissa tekemaan (Kalliokoski ym. 2015).

Vaikka kielitiedon opetuksessa keskityttaisiin kielen rakenteiden merkityksiin ja
funktioihin, rakenteiden nimeémista ei kuitenkaan voida hylata (Kalliokoski ym. 2015).
Kielitieteelliset kasitteet tarjoavat oppilaille metakielen, jolla kielestd ja teksteistd
voidaan puhua (Kalliokoski ym. 2015; Rapatti 2015). Tdman metakielen avulla oppilaat
oppivat ymmartdmaéan Kielenkdyttod paremmin. Tassa nakyy myos kielen merkitys

oppimisen valineend: asioille tarvitaan nimet, jotta niitd voidaan opettaa ja oppia. Kielta
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tarvitaan oppimisen keskeisimmissd strategioissa, kuten luokittelussa, syy—seuraus-
suhteiden muodostamisessa ja hypoteesien luomisessa. (Rapatti 2015.) Nakemyksen
taustalla on siis vygotskilainen kasitys kielesta ajattelun valineené.

Nékemys kielesta oppimisen vélineena tuo kieliaineiden liséksi muitakin oppiaineita
ldhemmads toisiaan. Vanhastaan koulun oppiaineet on jaoteltu siséltGaineisiin, joissa
opetellaan tietyn alan hierarkkista tietojarjestelma, ja kieliaineisiin, joissa opetellaan
kielia ja niiden jarjestelmié. Kielen ja sisallon erottelu ei kuitenkaan ole mielekést, silla
sisdltoa ei ole olemassa ilman kieltd eiké& Kieltd voi opiskella ilman siséltod. (Rapatti
2015.) Kielitietoisessa koulussa korostetaankin oppiaineiden valista yhteistyota. Jokainen
opettaja on Kielen opettaja, koska hanen tehtavéndén on opettaa oman erikoisalansa kielta.
(Harmanen 2013; Kajasto 2015.) Eri oppiaineiden tekstikaytantdja voidaan myos tuoda
ldhemmads toisiaan yhteistyon kautta. Esimerkiksi kaikkien aineiden yhteiset ohjeet
koevastauksen tai tutkielman tekemiseen auttavat oppilaita ymmaéartaméan, etta
aidinkielen ja kirjallisuuden tunnilla opittuja kirjoitustaitoja voi ja pitdd soveltaa
muidenkin aineiden tunneilla. Oppiaineiden valisessd yhteistydssa taytyy kuitenkin
muistaa, ettei didinkielen ja kirjallisuuden opettaja saa jaada vain kieliasun tarkistajaksi,
vaan eri aineiden opettajien tulee tukea oppilasta koko prosessin ajan tiedonhausta
siséllontuottamiseen. (Harmanen 2013.)

Kielitietoisessa koulussa tehddan yhteistyota oppiainerajojen ja myos kielirajojen yli.
Uuden opetussuunnitelman kielik&sityksen mukaan kaikki vieraita kielid opiskelevat
oppilaat ovat monikielisi, koska kaikki opiskeltavat kielet muodostavat osan oppilaan
ilmaisuresursseista  (Rapatti 2015). Kielitietoisessa koulussa monikielisyyteen
suhtaudutaan rikkautena ja myods oppilaiden kotikielid arvostetaan. Kaikenlaisista
kieliasenteista puhutaan avoimesti. Yha useammilla oppilailla on repertuaarissaan koulun
ulkopuolella informaalisti opittuja kielid, jotka pyritaan kielitietoisessa koulussa tuomaan
nékyvaksi osaksi yhteison osaamista. (Kajasto 2015.) Koulun kielitietoisuutta voisi lisata
tuomalla vieraiden kielten opetukseen nékyvadmmin monikielisyyden ndkdkulman.
Opetukseen voisi t&ll6in ottaa vaikutteita vaikka vertailevasta kielitieteesté. (Smeds 2011:
226.)

Kielitietoisuus on myos kielen vaihtelun ja vivahteiden tajua. Se on ymmarrysta eri
kielimuotojen olemassaolosta ja niiden erilaisista funktioista. (Harmanen 2013.) Eri

kielimuotoja voidaan kasittda Kirjoitetun kielen tapauksessa tekstilajin eli genren
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kasitteen avulla. Genre voidaan késittdd vakiintuneeksi tavaksi kayttdd kieltd (Rapatti
2015) tai laajemmin ihmiselle ominaiseksi havainnoinnin, ajattelun ja toiminnan malliksi
(Suomessa erityisesti Heikkinen 2013). Kielitietoisuuden rinnalla kouluissa tarvitaan
genretietoisuutta eli ymmarrysta siitd, minkalaisia mahdollisuuksia ja rajoituksia tietty
tekstilaji tarjoaa. Genretietoisuuteen kuuluu myos kyky purkaa genreihin liittyvaa
vallankayttoa ja sen asettamia rooleja. Genret maarittavat, kuka paasee tekstilajiin
mukaan, mika lisdd vastakkainasetteluja ja syrjintdd. On tdrkedd ohjata oppilaita
tiedostamaan tallaista genreissa piilevaa vallankéyttod. (Heikkinen 2013.) Uudessa
opetussuunnitelmassa téllaiseen kriittiseen genretietoisuuteen kannustetaan aidinkielen ja

kirjallisuuden oppiaineen tehtavissé:

Oppilaita rohkaistaan rakentavaan ja vastuulliseen vuorovaikutukseen
erilaisissa viestintdymparistoissd. Osana eettistd kasvatusta oppilaita
ohjataan ymmartdméan omien Kkielellisten ja viestinnallisten valintojen
vaikutuksia toisiin ihmisiin. — — Kielitiedon opetuksen tehtavéana on tukea
ja kehittaa kielitietoisuutta ja kielen havainnoinnin taitoja. Opetus perustuu
yhteisolliseen ja funktionaaliseen ndkemykseen kielesta: kielen rakenteita
opiskellaan ik&kaudelle tyypillisten kielenkayttétilanteiden ja tekstilajien
yhteydessa. (POPS 2014: 287.)

Tekstilajin kasite liittyy ensisijaisesti kirjoitettuun kieleen, kun taas puhutun kielen
vaihtelusta puhuttaessa voidaan kéyttaa rekisterin késitettd. Kielen rekistereiksi kutsutaan
tietyisséd sosiaalisissa tilanteissa kaytettdvid puhetapoja. Rekisterit siis vaihtelevat
tilanteen ja tilanteessa olevien henkildiden mukaan. (Ks. tarkemmin rekistereista esim.
Agha-Frog 2015.)

Kielitietoinen koulu pyrkii monin keinoin kaventamaan kuilua koulun ja muun maailman
valilla&. Koulun ulkopuolella opittuja kielid pyritddn hydédyntdmaan koulunkéynnissa, ja
kielenkayttdé nahdaan tilanteisena toimintana, joka vaihtelee oppikirjojen kielestéd
kavereiden kanssa puhuttavaan kieleen. Kaikki kielenk&ytdn muodot ovat kuitenkin yhta
arvokkaita. Myds oppiaineiden yhteistyon myd6té oppilaiden on helpompi tiedostaa, ettei
koulussa opiskella vain toisistaan irrallisia oppiainejérjestelmid, vaan kaikki aineet
opettavat jotakin ymparoivastda maailmasta, ja tdma kaikki tieto opitaan kielen avulla.
Seuraavassa luvussa késittelen tarkemmin nuorten kielellisia ympdristoja. Y mparistot
jakautuvat arkiajattelussa helposti formaaleihin  kouluopetukseen liittyviin ja
informaaleihin opetuksen ulkopuolisiin ympéristOihin, joita kielitietoinen koulu pyrkii

parhaansa mukaan yhdistamaan.
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3. Nuorten kielelliset ymparistot

Tassa luvussa esittelen nuorten kielenkaytosta ja kielellisestd ympadristosta tehtyja
tutkimuksia ja niihin liittyvia késitteitd. Keskityn erityisesti kouluun Kieliympéristona,
koska koulunkdaynti muodostaa suuren osan lédhes kaikkien suomalaisnuorten
arkipaivasta. Liséksi tutkimuksessani olennainen Kkielitietoisuuden kasite liittyy
opetussuunnitelman kautta nimenomaan koulumaailmaan. Tdman luvun tarkoituksena on
luoda kuva erilaisista kieleen liittyvistd ilmidistd, jotka vaikuttavat nuorten
jokapaivéiseen elaméén ja tietysti myos tutkimaani Kielitietoisuuteen. Ensimmaisessé
alaluvussa kaésittelen nuorten formaalin kielellisen maailman ilmiditd ja toisessa
informaalin kielellisen maailman ilmi6itd. Dufvan mukaan kielenk&yttajat elavéat
kahdessa maailmassa: informaalissa arkisessa spontaanin kielenkayton todellisuudessa,
joka usein on monikielinen, ja formaalissa institutionaalisessa maailmassa, jossa
kielenkaytto4 testataan ja arvioidaan. (Dufva 2010: 28-29.) Molemmat maailmat ovat

l&sna niin koulussa kuin vapaa-ajallakin.

3.1. Formaali kielellinen maailma

Formaali kielellinen maailma ndkyy nuorten arjessa esimerkiksi koulun
kielenopetuksessa. Téssda alaluvussa kasittelen ensin kielitaidon kasitettd, jonka
madrittely on tarkead kielenopetuksen tavoitteiden kannalta. Sen jélkeen kerron lyhyesti

kielikoulutuspolitiikasta, jonka avulla ohjataan koulujen kielenopetusta.

3.1.1. Kielitaito

Kielitaidon késitteesta on kayty paljon keskustelua ja sen méérittelya pidetdan tarkean4,
koska kielitaitokasitys vaikuttaa opetuksen menetelmiin, materiaaleihin ja tavoitteisiin
(Veivo 2014: 43). Koulujen kielenopetuksen tavoitteena on saavuttaa méarétyn tasoinen
kielitaito, ja sen arvioimiseksi kielitaidon tulee olla kattavasti mééritelty.

Nykyaikaisen kielitaitoké&sityksen taustalla on Noam Chomsky, joka kehitti 1960-luvulla
idean universaalista kieliopista (Veivo 2014: 26). Sen mukaan ihmisell& on synnynnéinen

taito kayttdd omaksumaansa kieltd tuottaen rajattomasti uusia lauseita ja merkityksia
23



kielioppisaantdjen rajoissa. Chomsky nimittéa tata kykya kompetenssiksi ja varsinaista
kielenkayttod performanssiksi. (Chomsky 1969: 4-5.) Chomsky sai osakseen kritiikkia
muun muassa siité, ettd malli on liian tekninen eik& ota huomioon, etta kielen ensisijainen
tarkoitus on viestien vélittdaminen. Kompetenssin késitteen tilalle ehdotettiin 1980-luvulla
kasitettd kommunikatiivinen kompetenssi, jonka eri osa-alueista on esitetty monta eri
mallia. Mallista riippuen Chomskyn lingvistisen kompetenssin rinnalle on nostettu
esimerkiksi sosiolingvistinen kompetenssi, strateginen kompetenssi ja diskurssi-
kompetenssi. Sosiolingvistisella kompetenssilla tarkoitetaan kykya vaihdella kielen
rekistereitd puhetilanteen mukaan ja strategisella kompetenssilla kykyéd selvita
ongelmatilanteista, jotka voivat johtua esimerkiksi kielitaidon puutteesta.
Diskurssikompetenssi taas kuvaa taitoa yhdistdd merkityksid yhtendisen tekstilajille

tyypillisen tekstin muodostamiseksi. (Veivo 2014: 28-29.)

Viimeisin Kkielitaitoa méaarittdva auktoriteetti on Eurooppalainen viitekehys, jonka
tarkoitus on yhtendistaa kielitaitotasojen kuvauksia Euroopan maiden kesken (EV 2001:
19). Kyseinen asiakirja edustaa entistd kokonaisvaltaisempaa kasitystd kielitaidosta,
jonka kuvauksessa otetaan huomioon myos esimerkiksi yksilon oppimiskyky ja elaman-
hallintataidot. Eurooppalaisessa viitekehyksessa kéytetddn toiminnallista lahestymis-
tapaa, eli kielenk&yttajat ndhdaan sosiaalisina toimijoina, joiden tavoitteena on erilaisista
tehtdvistd suoriutuminen Kkielellisesti. Uutta asiakirjassa on my6s aiempaa
kaytannollisempi ote: opittavassa kielessa arvioidaan muun muassa kielenkayton
tarkoituksenmukaisuutta tietyssa tilanteessa. (EV 2001: 28, 31-32.)

Eurooppalaisessa  viitekehyksessa  esitetddn  kasitteet — multilingvaalisuus  ja
plurilingvaalisuus. Multilingvaalisuudella tarkoitetaan yhteison monikielisyyttd eli
useiden kielten rinnakkaista kéytt6a yhteiskunnassa. Plurilingvaalisuus taas tarkoittaa
yksilon monikielisyyttd, jonka edistdminen on Euroopan neuvoston Kkielipolitiikan
tavoitteena. Plurilingvaalisuuden kasitteelld halutaan korostaa yksilon monikielisyytta
monipuolisena kompetenssina, jossa kaikki yksilén osaamat kielet toimivat resursseina.
Kielet eivat siis ole varastoituneet erillisiin lokeroihin, vaan ne yhdessd muodostavat
yksilon kielellisen kompetenssin. (EV 2001: 20-23.) Suomalaiseen kouluun sovellettuna
plurilingvaalisuus voisi olla esimerkiksi taitoa lukea vieraskielista tekstid paikkaamalla
kielitaidon puutteet yleistiedolla. Plurilingvaalisuuteen kuuluu myos kyky tehda
analyyttisia havaintoja niin aidinkielesté kuin vieraista kielistakin. (Lehtonen 2006: 14—

15.) Myos kielitietoisuus nayttaisi siis edistavan plurilingvaalisuutta.
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Eurooppalaista viitekehystd on kritisoitu  muun muassa vaikeaselkoisuudesta ja
kielitaitokasitteen sirpaleisuudesta. On my0s todettu, ettd korkeimman tason
taitovaatimukset ovat todella kovia. On ongelmallista, jos alin taitotaso nahdéaén
alkupisteend ja ylin paatepisteend, koska kaikki kielenkayttdjat eivat ylla

aidinkielellaankaan ylimmalle taitotasolle. (Veivo 2014: 42-43.)

Useimmat Kielitaidon arvioinnin kéytanteet lahtevdt edelleen yksikielisyyden
nakokulmasta. Taustalla on nationalismin ajalta periytynyt yksikielisyyden ideologia,
jonka mukaan yksikielisyys on luonnollinen olomuoto, josta monikielisyys on
poikkeama. Aiemmin kielenoppijan kielta verrattiin usein syntyperdisen puhujan kieleen,
mutta tatd nakemystd on myo6hemmin Kritisoitu. Syntyperdisen puhujan ideaali on
kaytanndssa mahdotonta saavuttaa, koska saman kielen syntyperdiset puhujat eivét ole
keskenddn samantasoisia tai muutenkaan samanlaisia viestijoitd. Kun Kielitaitoa
tarkastellaan yksikielisyysnakokulmasta, kiinnitetddn huomiota usein virheisiin ja
puutteisiin, jotka erottavat kielenoppijan syntyperdisen puhujan ideaalista.
Hedelmallisempaa olisi tarkastella kielitaitoa resurssidiskurssin kautta eli Kiinnittaa
huomiota siihen, mité kielenoppija osaa tehda osaamillaan kielilla. (Dufva 2010: 22, 27,
29). Eurooppalaisen viitekehyksen plurilingvaalisuuden ké&site on esimerkki tallaisesta

resurssidiskurssista.

Edelld mainituissa méaritelmissd Kkielitaitoa tarkastellaan toisen Kkielen oppimisen
nakokulmasta, jolloin on luonnollista, ettd kielitaitoa verrataan syntyperéisen puhujan
kielitaitoon. Kuten edelld totesin, syntyperaisten puhujienkin kielitaidoissa on eroja.
Kielitaitoa voi siis arvioida myds aidinkielen nakokulmasta esimerkiksi puhumisen tai
Kirjoittamisen taitoja arvioimalla. Henna Makkonen-Craig on erottanut &idinkielell4
Kirjoittamisen arvioimiseksi kolme kompetenssilajia. Visuaalisen ja motorisen hallinnan
kompetenssiin  kuuluu vélineen hallinta eli yksinkertaisesti kyky Kirjoittaa
ymmarrettavalla kasialalla. Nykyaan tahan liittyy myods néppéimistolld kirjoittamisen
taito ja esimerkiksi erilaisten grafiikoiden hallinta. Toiseksi kompetenssiksi Makkonen-
Craig erottaa Kieliopillisen kompetenssin, johon taas yhdistetddn sanaston ja kielen
rakenteen hallinta. Kolmas ja laajin taitoalue on diskurssikompetenssi, johon kuuluu
monia alakompetensseja: ajatusten keksimiseen ja jasentamiseen liittyva kognitiivinen

kompetenssi, tekstin koheesioon liittyvd tekstuaalinen kompetenssi, tekstilajien
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kaytanteiden tuntemukseen liittyva tekstilajikompetenssi seka sosiaalisten normien

hallintaan liittyvé sosiaalinen kompetenssi. (Makkonen-Craig 2011: 67, 82.)

3.1.2. Kielikoulutuspolitiikka

Suomalaisnuorten formaaliin kielelliseen ympéristoon koulussa vaikuttaa olennaisesti
kielikoulutuspolitiikka. Kielikoulutuspolitiikka ohjaa sitd, mité kielida koulussa opetetaan,
millainen taitotaso niissa tulisi saavuttaa ja mita asenteita kielikoulutuksessa kehitetaan.
Kielikoulutuspolitiikka liittyy myds yksilon oikeuksien toteutumiseen, koska se ohjaa
esimerkiksi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oman didinkielen opetuksen
jarjestamista. (Takala ym. 2000: 251-252).

Kielikoulutuspolitiikan l&hikasitteita ovat Kielisuunnittelu ja kielipolitiikka, joita valilla
nékee kaytettdvan myos rinnakkain tai synonyymisesti. Kielisuunnittelulla tarkoitetaan
tietoisia toimia kielenkayton ohjaamiseksi tai muuttamiseksi, kun taas kielipolitiikalla
viitataan yhteiskunnan ja eri kielten puhujien véliseen suhteeseen. Myds toimenpiteet
naiden suhteiden hoitamiseksi voidaan lukea Kkielipolitilkan alaan. Kielikoulutus-
politiikka kasitteend asettuu kielisuunnittelun ja kielipolitiikan valiin. (Sajavaara ym.
2007: 15.) Kielikoulutuspolitiikkaan kuuluvat kielipolitiikan koulutusta koskevat osat, ja
se ’pyrkii suhteuttamaan yleisen kielipolitiikan koulutusjirjestelméén systemaattisesti,

kattavasti ja johdonmukaisesti” (Takala ym. 2000: 249).

Kielikoulutuspoliittisia paatoksia tehdaan monella tasolla, ja useiden toimijoiden
samanaikaista toimintaa eri tahoilla on valilla pidetty toimimattomana ratkaisuna.
Kielikoulutuksen toimijoita riittdd paikalliselta tasolta (esimerkiksi oppilaitokset ja
opettajat) kansainvéliselle tasolle (esimerkiksi Euroopan unioni ja Unesco) asti.
Hajanaisten toimijoiden vuoksi kielikoulutuksen arvot ja tavoitteet voivat alkaa eriytya,
ja siksi yleistd verkostoitumista tarvittaisiin. Arvot ja toimenpiteet voivat myoés olla
ristiriidassa kesken&an: esimerkiksi englannin kielen valta-asemaa kielikoulutuksessa on
pidetty kyseenalaisena, mutta samaan aikaan sen kaytannon hyoty esimerkiksi

tyoeldmaéssa on kiistaton. (Sajavaara ym. 2007: 17-19.)

Valtakunnalliset opetussuunnitelmien perusteet ovat yksi tarkeimmistd kielikoulutus-

politiilkan valineistd. Valtakunnalliset opetussuunnitelmien perusteet maarittavéat
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opetuksen sisallon, tavoitteet, arvioinnin ja tyotavat. Ne toimivat myos kehyksend
paikallisesti tehtdville kunta- ja koulukohtaisille opetussuunnitelmille. Hyvin paljon
opetukseen vaikuttavat kuitenkin myds oppikirjat, vaikka niiden sisaltod ei sdadella
virallisen kielikoulutuspolitiikan mukaan. Oppikirjojen vaikutus opetuksen sisaltdon on
niin suuri, ettd niitd voidaan pitaa eraanlaisena piilo-opetussuunnitelmana. (Luukka ym.
2008: 53, 64.)

Kielikoulutuspolitilkan  keskeinen tehtdvd on vastata kieliyhteisén tarpeisiin
kielikoulutuksen osalta. Nykyisen kielikoulutuspolitiikan haasteena on muun muassa
kielitaitovarannon supistuminen, silld esimerkiksi englantia osataan paremmin kuin
koskaan ennen mutta muita kielia entistd vdhemmaén. (Sajavaara ym. 2007: 15, 32.)
Englannin kielen taitoa pidetddankin nykyadn itsestaanselvyytend, ja ilman sitd ei
kaytanndssa tulisi toimeen. Koska englantia pidetdén ainoana hyddyllisena kielend, muita
kielid ei juuri en&a haluta opiskella. Erityisesti ruotsin kielen opiskelussa monilla
oppilailla on motivaatio-ongelmia. Eré&anlaiseksi ratkaisuksi kielivalintojen yksi-
puolistumiseen on ehdotettu kieliaineiden integrointia: viestintataitoja ja kielitietoisuutta
tarvitaan kaikissa kieliaineissa, ja ne tulisi rakentaa jatkumoksi kieliaineesta toiseen.
(Hamaél&ainen ym. 2007: 60, 68, 70.) Uudessa opetussuunnitelmassa tdéhén haasteeseen
onkin vastattu painottamalla oppiaineiden vélisté yhteisty6ta (POPS 2014: 31).

Kielikoulutuspolitiikan vaikutukset nakyvét uudessa opetussuunnitelmassa myds siten,
ettd siind tunnustetaan entistd selvemmin oppilaiden oman A&idinkielen merkitys.
Kansalliskielten eli suomen tai ruotsin puhujien lisdksi saamen-, romanin- ja
viittomakielisille on omat kohtansa uudessa opetussuunnitelmassa. Liséksi siind on kohta
”Muut monikieliset”, jossa kerrotaan muita kielid puhuvien oppilaiden oman didinkielen
opetuksesta. Kohdassa todetaan, ettd ” [o]ppilaille pyritddn tarjoamaan oppilaan oman
didinkielen opetusta” (POPS 2014: 87). Oman &idinkielen opetusta on mahdotonta taata
kaikille oppilaille, koska siihen liittyy monia ongelmia. Ensinndkin opetukseen
osallistuminen on vapaaehtoista, joten siitd voi kieltdytyd. Syitd kieltdytymiseen on
monia: oman kielen opettaja saattaa puhua oppilaan vanhempien mielestd vaaréa
murretta, tai oppilas ei muuten pidd opettajasta. Oman kielen tunnit ovat myos usein
koulupdivan jalkeen, jolloin koulupdivé pitenee opetukseen osallistuvilla huomattavasti.
Oman kielen opetus voi olla epatarkoituksenmukaista myos siihen osallistuville: opettajat

ovat usein epépatevida, koska kéytannossa tydhon ei ole kelpoisuusvaatimuksia, ja
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arviointi on todella haastavaa tasoltaan hyvin heterogeenisissa ryhmissa. (Youssef 2007:
370-373.)

3.2. Informaali kielellinen maailma

Nuorten informaali kielellinen maailma on jatkuvasti lasné niin koulussa kuin kotona
arkisena kielenkéayttona. Kaésittelen tdssa alaluvussa monikielisyyden késitettd, koska
informaalissa spontaanin kielenkayton maailmassa monikielisyys péésee paremmin esiin
kuin formaaleissa ympéristoissa (ks. tarkemmin Dufva 2010). Seuraavaksi kasittelen
tarkemmin kieli-identiteettid, jota my0s rakennetaan informaaleissa ympéristoissa.
Lopuksi kerron vield nuorten mediankayttdd koskevista tutkimuksista, koska

mediankayttd on nykyaan merkittdvassa osassa nuorten arkipaivassé (ks. luku 4.1.2).

3.2.1. Monikielisyys

Monikielisyyden maéaritelmistd on kayty viimeisten vuosikymmenten aikana paljon
keskustelua (ks. esim. Dufva—Pietikdinen 2009; Kemp 2009; Risager—Dervin 2015).
Tutkijoiden kesken on ollut epaselvad, kuka luokitellaan yksikieliseksi, kuka
kaksikieliseksi ja kuka monikieliseksi (Kemp 2009: 13-15). Perinteisesti kaksikielisena
on pidetty henkilod, joka hallitsee kaksi kieltd taydellisesti. Tamé& késitys on kuitenkin
myO6hemmin kyseenalaistettu, koska kielen tdydellista hallintaa (esimerkiksi jokaisen
erikoisalasanaston osaamista) on mahdotonta saavuttaa. (Dufva—Pietikédinen 2009: 3-4.)
Tiukoista maaritelmista on pikkuhiljaa tultu kohti véljempia méaaritelmia. Jotkut tutkijat
ovat jopa esittaneet kaikkien ihmisten olevan monikielisia, koska he kohtaavat varmasti
elamdssadn muitakin kielid kuin oman didinkielensa. (Edwards 1994: 56.)

Monikielisyyden maéérittelyd hankaloittaa entisestddn se, ettd viime vuosikymmening
kielitieteessa on alettu kyseenalaistaa kielten erillisyys. Monien nykytutkijoiden mukaan
kielten erittely on jadnne kansallisvaltioiden perustamisen ajoilta, jolloin tahdottiin
yhdist&4 yksi kansa yhteen kieleen. Nykyaan kielitieteessé kyseenalaistetaan yksittdisen
kielen autonomisuus ja puhtaus: todellisuudessa kielet ovat vain joukko erilaisia
puhetapoja, joiden vélille vedetyt rajat ovat taysin keinotekoisia. (Blommaert-Rampton

2011: 3-4.) Téllaisen nationalistisen ideologian vuoksi yksikielisyyttd on usein pidetty
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esimerkiksi kielenopetuksessa luonnollisena lahtokohtana, kun taas monikielisyytta on
pidetty jollain lailla poikkeavana. On kuitenkin todettu, ettd maailmanlaajuisesti monien
kielten ké&yttdé yhteisdossa on yleisempédd kuin vain yhden kielen kéyttd. (Dufva—
Pietikainen 2009: 2.)

Bahtinin ajatteluun pohjautuva heteroglossinen kieliké&sitys on yksi tapa kyseenalaistaa
kielten erillisyys, silld sen mukaan kieli itsessddn on monta kieltd. Kieli ndhd&aan
dynaamisena, kerroksellisena, tilanteisesti muuttuvana ja ennen kaikkea sosiaalisena.
(Pietikdinen 2010: 8.) Monikielisyyttd on pidetty yleensa joko yksilon tai yhteison
ominaisuutena, mutta se voidaan ndhda myods nadiden yhdistelméné. Yksilon ja yhteison
monikielisyys kietoutuvat yhteen, kun tarkastellaan yksilon toimintaymparistod ja sen
erilaisia kielia. Yksilo voi tarvita erilaisia kielellisia resursseja eri ymparistdissa, ja talloin
Kielet ja puhetavat liittyvat kiinteasti erilaisiin ymparistoihin. (Dufva—Pietikdinen 2009:
5-7,10-11))

Kahden viimeisen vuosikymmenen aikana siirtolaisuus on liséantynyt koko maailmassa
huomattavasti, minka vuoksi kulttuurinen ja kielellinen moninaisuus on kaikkialla yha
tavallisempaa. Enaé ei ole vain etnisid vdhemmistdjd, vaan maahanmuuttajat ovat hyvin
hajanainen joukko ihmisi4, jotka ovat tulleet eri puolilta maailmaa aivan eri syisté. T&ta
moninaisuutta voidaan kutsua superdiversiteetiksi (super diversity). (Blommaert-
Rampton 2011: 1.) Myo6s Suomessa koululaisten Kielelliset taustat ovat paljon
moninaisempia kuin muutama vuosikymmen aiemmin: on esimerkiksi pakolaisina
Suomeen muuttaneita lapsia, inkerinsuomalaisia paluumuuttajia, suomenkielisten
vanhempien lapsia, jotka ovat koko ikansé asuneet ulkomailla, ja lapsia, joiden toinen
vanhempi on muuttanut tyon tai avioliiton takia ulkomailta Suomeen (Kalliokoski 2009:
436-437).

Kielellisesti moninaisissa yhteisoisséd esimerkiksi aidinkielen maéérittely voi olla
hankalaa, koska yksilon ilmaisureservi muodostuu useammasta kuin yhdesté kielesta.
Esimerkiksi Suomessa maahanmuuttajataustaisella nuorella saattaa arjessa olla
vahvimpana kielend vanhempien aidinkieli, mutta koulunkdayntisanaston han osaa vain
suomeksi. Monikielisissa yhteisdissd koodinvaihto ja kielenylitykset ovat tavallisia.
Koodinvaihdolla tarkoitetaan kahden tai useamman osatun kielen sekoittamista
keskenaan. Talloin seka puhuja ettd kuulija osaavat kaikkia yhteen sekoitettuja kielia.

Kielenylityksesta taas puhutaan silloin, kun puhuja liittdd puheeseensa sanoja kielestd,
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jonka puhujaksi hanté ei katsota. Kielenylitysten avulla eri kielten puhujat vierailevat
toistensa kielten alueilla ja rakentavat ndin ryhmaidentiteettid monikielisessé yhteisossa.
(Lehtonen 2008: 114-115, 120.)

Kielitietoisessa koulussa formaalia ja informaalia pyritddn yhdistdam&an muun muassa
huomioimalla monikielisten oppilaiden kotikielet. Uuteen opetussuunnitelmaan on
kirjattu, ettd “[m]onikielisid oppilaita rohkaistaan kdyttdmé&dn osaamiaan kielid
monipuolisesti eri oppiaineiden tunneilla ja muussa koulun toiminnassa” (POPS 2014:
87). Monikielisyys on myds nostettu kielenopetuksen tavoitteeksi Eurooppalaisen
viitekehyksen plurilingvaalisuuden kasitteen kautta (ks. luku 3.1.1). Informaaleissa
ymparistOissé opitut kielet ovat osa oppilaan kielellistd kompetenssia ja edistavat néin

my06s muiden kielten opiskelua.

3.2.2. Kieli-identiteetti

Uudessa opetussuunnitelmassa tunnustetaan Kieli-identiteetin - merkitys. Opetus-
suunnitelman mukaan “[o]ppilaita ohjataan tiedostamaan sekd omaa ettd muiden
kielellisten ja kulttuuristen identiteettien monikerroksisuutta” (POPS 2014: 103). Yksi
Kielitietoisuuden osa-alue on siis myo6s kieli-identiteettien monikerroksisuuden
tiedostaminen. Opetussuunnitelman identiteettikéasityksen taustalla on konstruktivistinen
tapa ymmartaa identiteetti. Identiteetti ei siis ole pysyva tosiasia vaan sosiaalisesti
rakennettu ja jatkuvasti muuttuva (Pietikdinen ym. 2002: 9). Kasittelen t&ssa alaluvussa

seka yleista identiteettikésitettd etta Kieli-identiteettid koskevaa keskustelua.

Identiteetin k&sitteen avulla pyritddn vastaamaan kysymyksiin kuka olen ja mihin kuulun.
Identiteetin avulla teemme véistdmaétta eroa meidéan ja muiden vélille, koska identiteetin
avulla luemme itsemme tiettyyn joukkoon ja toisaalta suljemme itsemme pois muista
joukoista. Kieli on merkittdva osa identiteettid, koska kielenkaytté on se alue, jolla
neuvotellaan rajoista meidén ja muiden valilla. Kieli toimii myds vahvana yhdistavana
tekijdnd puhujakuntansa kesken, koska kieli sdilyttdd jaettua kulttuuria. Siksi saman
kielen puhujat identifioituvat usein vahvasti oman kielensd puhujien joukkoon.
(Pietikdinen ym. 2002: 9-11.) My6s saman kielen eri varianttien avulla identifioidutaan
tiettyyn joukkoon tai luodaan itsestd tietynlaista kuvaa. Murteiden avulla voidaan

rakentaa kotiseutuidentiteettid, mutta suomen kielen murteisiin liittyy myos erilaisia
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kulttuurisia stereotypioita, joihin nuoret voivat pyrkid joko samastumaan tai ottamaan
etaisyytta kielenkayton avulla. (Mantila 2008: 70-72.)

Identiteetti on aiemmin nahty pysyvéna ja muuttumattomana. Tallaisen essentialistisen
nakemyksen mukaan identiteetilla on olemassa jonkinlainen sisin olemus, johon ei voi
vaikuttaa. Viime aikoina on kuitenkin alettu suosia ei-essentialistista nakemyst&, jonka
mukaan identiteetti on jatkuvassa muutoksessa ja sitd rakennetaan koko ajan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. (Ks. tarkemmin identiteettikédsityksista Hall 2005.) N&ama
nakemykset voi myo6s yhdista, silla voidaan ajatella, ettd pysyvilta ja vakailta vaikuttavat
stereotypioiksikin kutsutut identiteetit on tuotettu sosiaalisesti mutta pidemmalla
aikavalilla. Stereotypioita on tuotettu uudelleen aina uusissa kohtaamisissa, jolloin
piirteet ovat alkaneet nayttaa esimerkiksi tietyn kansallisuuden pysyviltd ominaisuuksilta.
Néin ollen identiteetti voi jossain méaéarin olla niin sanotusti perittyd, mutta siihen voi

vaikuttaa tulevissa kohtaamisissa. (Baynham 2015.)

Identiteetin essentialistista kéasittdmista héiritsevét erityisesti monikulttuuriset ja
monikieliset identiteetit, jotka eivat suostu asettumaan luokitteluihin. Sanna Iskanius on
tutkinut vengjankielisten maahanmuuttajanuorten identiteettejd, jotka ovat hdanen
mukaansa tilanteisesti vaihtelevia ja hyvin moninaisia. Vendjén kieltad kohtaan koetaan
uskollisuutta, kun taas suomen kieli nahddan tarkeéna integroitumisen vélineena.
(Iskanius 2006: 176-178.)

Lawrence Grossberg (2013) kuvaa moninaisia identiteettejd neljan kasitteen avulla.
Ensinndkin identiteetteja voi kuvata fragmentaation kasitteella. Identiteetissa voi siis olla
piirteitda useammista erilaisista identiteeteista. Toiseksi identiteetit voivat olla hybridisié,
eli identiteetti voi olla erddnlainen erilaisten ominaisuuksien yhdistelm&. Esimerkiksi
kaksikielisen ihmisen identiteetti ei koostu kahden kielen rinnakkaisista identiteeteista,
vaan se voi olla ndiden sekoituksen tuotoksena jotain aivan muuta. Moninaisia
identiteetteja voi kuvata myos rajanylityksen késitteen avulla. Talloin identiteettiin ei
niinkdan kuulu piirteit4 rajan molemmilta puolilta, vaan sen kantava voima on juuri rajan
ylittdminen tai erd@nlainen valitilassa oleminen. Neljas moninaisia identiteetteja kuvaava
ké&site on diaspora. Diasporiselle identiteetille nykyinen sijainti ei ole tarkedssa asemassa,
vaan tarkeda on jaettu kokemus sortamisesta ja muutosta. YKksil6 voi identifioitua vahvasti
eri puolille maailmaa hajaantuneeseen yhteiséon yhteisen kokemuksen kautta.

(Grossberg 2013: 91-92.)
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Identiteetteja tutkittaessa pitd4 muistaa, ettei kukaan ole kielensé tai kulttuurinsa vanki ja
etta identiteettiin vaikuttaa aina kulttuurin ja Kkielen liséksi lukematon maaréd muita
muuttujia. Ihmisen identiteetin typistdmista vain jonkin kulttuurin tuotteeksi kutsutaan
kulturalismiksi (culturalism). Jokainen kulttuuri on jo itsessaan kulttuurienvalinen, koska
esimerkiksi yhden kansallisuuden siséalla on olemassa suuri maaré alakulttuureja. Lopulta
naiden alakulttuurienkin edustajat eroavat toisistaan esimerkiksi sukupuolen, rodun tai
sosiaaliluokan mukaan. (Risager—Dervin 2015.) Monet tutkijat ovat viime vuosina
tuoneet esiin, miten ndma muut muuttujat vaikuttavat myos kieli-identiteettiin. Kerron

niista seuraavaksi tarkemmin.

Etenkin monikielisissa yhteisoissa sukupolvierot vaikuttavat kielenkayttéon ja kieli-
identiteettiin. Transkieleilyn eli useampaa kieltd sekoittavan kielellisen leikittelyn avulla
yhteisOn jasenet neuvottelevat paikkaansa yhteisossa, jossa kulttuurienvalisyytta on seka
kansallisuuksien ettd sukupolvien vélilld&. (Zhu Hua 2015.) Myds saman sukupolven
sisalla on eroja Kkielenkdytdssa esimerkiksi nuorten sosiaalistuessa tiettyihin
alakulttuureihin kielenkayton avulla. Alakulttuurit taas niveltyvat myos etniseen taustaan
eri tavoin. Lis&ksi alakulttuureihin paésyyn vaikuttaa sukupuoli, silla esimerkiksi hip hop
-kulttuuri on pojille avoimempi kuin tytdille. (Lehtonen 2015: 292.) Kieli-identiteettiin
vaikuttaa myds sosiaaliluokka. Toisen kielen oppimista késittelevissa tutkimuksissa
pitdisikin huomioida paremmin sosiaaliluokan vaikutus identiteettiin. Yha useammin
keskiluokkaiset maahanmuuttajat putoavat luokkajarjestelmassa alemmas, koska heilta
puuttuu uuden kotimaan kulttuurinen tieto ja kielitaito. Tallainen sosiaalisen aseman

lasku vaikuttaa vaistamatta identiteettiin toisen kielen puhujana. (Block 2007: 188-189.)

Viime aikoina on kiinnostuttu myos kieli-identiteetin ja kielen oppimisen suhteesta.
Monet toisen kielen oppimisen tutkijat ovat alkaneet tutkia kielenoppijoiden identiteetteja
1990-luvulta lahtien. (Block 2007: 2.) Kiinnostavia tutkimuskohteita ovat esimerkiksi
oppijoiden ensikielen tai ensikielten merkitys identiteetin rakentamisessa sek& uusien
teknologioiden vaikutukset kieli-identiteettiin (mt.: 190, 194). Koska kieli on térkea
identiteettityon valine, uuden Kielen oppiminen pakottaa identiteetin murrokseen. Kielen
opiskelun voisikin ndhda erdénlaisena uusien identiteettien kokeiluna, jossa uutta kielta
omaksutaan oman identiteetin osaksi leikin ja erilaisten kielenpuhujaroolien kautta.
Roolien kautta kokeileminen on turvallista, ja vahitellen roolit voivat tulla osaksi omaa

kieli-identiteettid. Koulukontekstissa maahanmuuttajataustaiset oppilaat voivat toimia
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tassa malliesimerkkeind, koska heille kielelld leikittely on arkipaivéa. (Lehtonen 2006:
23-25.)

Kieli-identiteettiin kuuluvat myo6s kielihierarkiat, jotka kuvaavat kielten keskindista
arvojarjestysta joko yksilon tai yhteisdén nakokulmasta. Yhteison Kielihierarkian huipulla
on yleensa enemmiston kieli, jonka jélkeen tulevat esimerkiksi taloudellista hyotyé tai
liikkuvuutta tuovat kielet. Vahemmistokielet ovat yleensé hierarkian alimmilla tasoilla.
Yksilon ndkokulmasta hierarkia voi jasentya toisin: vahemmistokieli voi olla hierarkiassa
korkealla, jos Kkieltd kaytetdadn esimerkiksi perheen kanssa kommunikointiin, ja
seuraavaksi tarkeimmat kielet voivat jarjestya esimerkiksi harrastuksissa tarvittavien
resurssien mukaan. (Pietikainen 2010: 12.)

3.2.3. Mediankdyttd

Nuoret viettdvat huomattavan maaran vapaa-ajastaan erilaisten medioiden parissa, joten
medioilla on suuri merkitys nuorten elamassé (Routarinne—Uusi-Hallila 2010: 15). Viime
vuosikymmenin teknologian kehitys on tuonut tullessaan uusia medioita, joiden ansiosta
kieli- ja kulttuurirajat ylittyvét jatkuvasti nuorten mediankaytdssé (Luukka ym. 2008: 21).
Nykykoulujen oppilaat edustavat uutta sukupolvea, joka ei ole ollut todistamassa tata
suurta murrosta vaan syntynyt suoraan sen keskelle. Naita nuoria, jotka eivat muista aikaa
ennen internetia eivétka ole koskaan joutuneet opettelemaan tietokoneen kéytt6a ATK-
kursseilla, on kutsuttu muun muassa diginatiiveiksi (ks. tarkemmin esim. Mutta ym.

2014). Téassa alaluvussa kasittelen medioiden roolia nuorten kielenkaytdssa.

Eri mediat tarjoavat kayttajilleen suuren eri kielten kirjon ja toisaalta vaativat
kayttajiltdan eri kielten osaamista. Kehittyneen teknologian myo6ta transnationaalisuus on
lisdantynyt (Blommaert—-Rampton 2011). Transnationaalisuudella tarkoitetaan ihmisten
siteitd toisiinsa valtioiden rajojen yli (ks. tarkemmin Vertovec 2009). Teknologiat myds
madrittavat kayttajansé identiteettid sosiaalistaessaan kayttajaa erilaisiin yhteisoihin (ks.
esim. Block 2007; Mutta ym. 2014). Liséksi medioiden kayttd parantaa tutkitusti
vieraiden Kielten taitoa: Luukan ym. (2008: 183) mukaan valtaosa lukioikaisista nuorista
ja heidan opettajistaan on sitd mieltd, ettd internetin keskustelufoorumien kéytosta ja

online-pelaamisesta on hydtya kielten opiskelussa.
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Nykynuorilla on mediankdytdn ansiosta myods uudenlainen Kkasitys teksteista.
Mediatekstit koostuvat yha useammin Kirjoitetun kielen lisaksi kuvista tai videoista,
eivétka ne ole samalla tavalla lineaarisia kuin esimerkiksi kirjat. Uudet sosiaaliset mediat
purkavat aika- ja paikkasidoksisuutta ja kannustavat verkostoitumaan. (Vaarala 2014:
151-152.) Myds uudessa opetussuunnitelmassa korostetaan laajaa tekstikasitysta ja
monilukutaidon térkeytta. Monilukutaidon opettaminen on tarke&a, sill4 vaikka nuoret
kohtaavat mediatekstejd suuren madrén péivittdin, he tarvitsevat ohjausta niiden
Kriittisessa tulkinnassa. (POPS 2014: 100-101.) Opetuksessa tulisikin haastaa oppilaan ja
opettajan vélinen valtasuhde: vaikka opettaja ohjaa oppilaita kriittiseen tulkintaan, myos
opettaja voi oppia sosiaalisen median kéytosta oppilailta (Vaarala 2014: 152). Nuoret
osaavat siis ottaa vastaan viestejd moninaisissa muodoissa, mutta perinteisemmat
tekstimuodot voivat sen sijaan tuottaa paanvaivaa. Lyhyisiin verkkoteksteihin tottuneella
nuorella voi olla suuria vaikeuksia rakentaa johdonmukaista ja virkerakenteeltaan

oikeaoppista pitkéaé tekstia (Karjalainen 2008: 290).

Nuoret Kirjoittavat useimmiten lyhyitd keskustelunomaisia tekstejd muun muassa
internetin keskustelufoorumeilla. Tdman vuoksi teksteissa myos puhutun ja Kirjoitetun
kielen rajat ovat alkaneet hdmértyd: internetin Kkirjoitettu kieli mukailee yleensa
puhekielen muotoja, ja niissé on usein mukana myos tunneikoneita. Vuorovaikutteisuus
korostuu yhda enemman nuorten teksteissd, ja nuoret myds arvostavat vuorovaikutteisten
kielimuotojen opiskelua. Liséksi yha useammista itsendisistakin teksteistd, esimerkiksi
fanifiktiosta tai muista tarinoista, toivotaan internetissé vertaispalautetta. (Kauppinen
2011: 308.)
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4. Kirjoitelmien siséllénanalyysi

Tassa luvussa esittelen teemoittain jarjestettyna koko aineistosta yleisesti esiin nousseita
piirteitd, jotka liittyvat oppilaiden kielitietoisuuteen. En késittele erityisesti aineistossa
eniten esiintyvié piirteitd vaan pyrin esitteleméan kattavasti eri teemojen mainintoja
huomioiden sekd erot ettd yhtaldisyydet. Teemat liittyvat melko kiintedsti antamaani
tehtdvanantoon (ks. liite 1), koska oppilaat Kirjoittivat suurimmaksi osaksi vastaten
antamiini kysymyksiin. Ensimmaéisessa alaluvussa erittelen erilaisia ympéristdja, joissa
oppilaat Kirjoittavat kohtaavansa kielid. Toisessa alaluvussa kasittelen oppilaiden
kuvauksia kielenk&yttonsa tilanteisesta muuttuvaisuudesta. Kolmannessa luvussa taas
erittelen Kirjoitelmista nousseita asenteita ja kasityksia eri Kielisté tai niiden varianteista.
Aineistosta esittamieni esimerkkien peraan olen merkinnyt sen oppilaan nimen, jonka

Kirjoitelmasta kyseinen esimerkki on poimittu.

4.1. Kielenkdyton ympiristot

Oppilaat mainitsevat arkipaivéisestd kielenkaytdstdan Kirjoittaessaan monia erilaisia
kielenkayton ympéristojé, kuten kodin, koulun, harrastukset, ja bussimatkat. Erityisesti
Kirjoitelmista nousevat esiin kuitenkin koulu ja media, koska naissd ymparistOissa

Kielenkayttoa eritellaan tarkimmin.

4.1.1. Koulu

Ldahes kaikkien oppilaiden kirjoitelmissa mainitaan koulu kielenkayttdymparistona, mika
on luonnollista ottaen huomioon, etté kirjoitelmaa kirjoittaessaan oppilaat juuri kéyttavat
kieltd koulussa. Formaalin kielenkdyton, kuten Kkirjoitelmien tai vieraiden Kkielten
opetuksen, lisédksi oppilaat mainitsevat hyvin usein myods informaalin kielenk&yton
koulussa. Oppilaat erittelevat tapaansa jutella kavereille tai kertovat kuulevansa koulun
kaytavilla monia eri kielid. Alla on esimerkkejé kirjoitelmista, joissa mainitaan koulu

kielenk&yttoympéristona.

(1) Koulusta on tullut minulle suorastaan kuttuurikylpy ja olen saanut
kuulla eri kielid kaytettdvan eri kulttuuriyhteiséissa ympari — —
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[paikannimi]. Olen saanut kuulla ainakin suomea, ruotsia, vendjaa,
vietnamia, englantia ja arabia. Siihen ei enéa kiinnita kovinkaan paljon
huomiota, kun kuulee muita kieli&d koulun kéaytavilla. Itse olen
huomannut kéyttavani ainakin kahta kieltd pdivan aikana, nimittain
suomea ja englantia. (Anne)

(2) Niin kuin kenelldkdén tahansa Suomen nuorella, arkipéivéani alkaa
koulusta. Kouluni on hyvin monikulttuurinen ja joka paiva kuulen
paljon eri kielié. Itse puhun koulussa suomea, englantia, ruotsia ja ehka
vendjad. Eniten kuitenkin suomea. (Milena)

(3) Koulussamme on paljon erimaan kansalaisia, joten kuulen hyvin useita
kielid koulussakin. Oppitunneilla puhutaan pa4 asiassa suomea. (Eerika)

(4) Kuulen monta kertaa paivéassa kun luokkakaverit puhuvat Venajaa tai
Arabiaa, mutta itse en ymmarra siitd holkasen polaysta. (Aleksi)

Molempien ryhmien oppilaat kuvailevat kouluaan monikulttuuriseksi ympéristoksi.
Kuvatessaan kielten kohtaamista koulussa he kéayttavat merkitykseltdan passiivista verbia
kuulla. Anne huomauttaa lisaksi, ettd kielten kuuleminen on niin tavallista, ettei siihen
kiinnitd edes huomiota. Kirjoittaessaan hé&n kuitenkin tiedostaa ympéristonsé
monikielisyyden. Anne ja Milena lukevat itsensd mukaan monikieliseen joukkoon
luettelemalla kielid, joita he itse kayttavat ja puhuvat, kun taas Eerika kertoo vain
kuulevansa muita kielid. Aleksi sulkee itsensd vield selkedmmin monikielisen joukon
ulkopuolelle toteamalla, ettei ymmarré vengjan- tai arabiankielisesta puheesta holkasen
polaystd. Seuraavissa esimerkeissd oppilaat kuvaavat Kielenkdyttoaan koulun

kieltenopetuksen nakdkulmasta.

(5) Ruotsin ja englanninkielen tunneilla tulee tietysti puhuttua ruotsia ja
englantia. (Nada)

(6) Koulussa kohtaan monia eri kielid ihan pdéivasta riippuen, esim.
keskiviikkoisin aamulla on ruotsia seuraavana suomea ja sitten saksaa.
(Jyri)

(7) Olen lukenut englantia ekasta luokasta asti ja se on minulla oikein
vahva. Suomenkieli myds on itsellani todella hyvd, mika on &itini
mielestd térkedd ja olen samaa mieltd. Ruotsia olen opiskellut
neljannesta luokasta ja sekin menee hyvin ja voin keskustella ruotsiksi.
Ranskaa luin yhden vuoden ja ymmaérrén jotain perusasioita, mutta en
osaa keskustella ranskaksi. Eri kielistd on yllattdvan paljon hyotya
arkieldméssa seké lomamatkoilla ulkomailla. (Pauliina)

Todella monet oppilaat kirjoittavat koulun kieltenopetuksesta kirjoitelmissaan.
Kieltenopetus on varmasti tullut monelle mieleen ensimmaisend, kun oppilaat ovat
pohtineet paivan aikana kohtaamiaan kielid, koska koulujen kieltenopetus vaatii yleensa
tietoista keskittymistd kieleen ja sen rakenteisiin. Oppilaat kuvaavat kielten opiskelua

monilla eri verbeill&: Nada puhuu ruotsia ja englantia kielten tunneilla, kun taas Jyri
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kohtaa sielld kielid. Pauliina kuvailee kielten opiskelua useammilla verbeilld: englantia
jaranskaa han lukee, kun taas ruotsia h&n opiskelee. Suomen kieli hanelld vain on todella
hyva. Pauliina myos erittelee tarkemmin ranskan kielen taitoaan kertomalla, ettd han
ymmartaa jotain perusasioita mutta han ei osaa keskustella ranskaksi. Pauliina siis

ymmartaa, ettd kielenkaytdssé on eri osa-alueita, joilla osaaminen voi olla eritasoista.

4.1.2. Media

Koulun lisaksi hyvin yleinen kielenkdyton ymparistd oppilailla ndyttd4 olevan media.
Késitan analyysissani median laajasti ja luen mediankaytoksi perinteisten medioiden
lisaksi kaikenlaisen kdnnykdiden selailun ja esimerkiksi digitaalisten pelien pelaamisen.
Oppilaiden paiva alkaa yleensa kdnnykan selailulla, sitten menn&an kouluun, minkéa
jalkeen ilta kuluu esimerkiksi pelien, elokuvien, blogien ja musiikin kuuntelun parissa.
Myds koulumatkoilla ja koulupaivén aikana oppilaat kuuntelevat musiikkia ja selailevat
sosiaalisia medioita. Mediankayttd vaikuttaa muodostavan todella suuren osan nuorten
kielenkaytosta paivéan aikana. Seuraavissa esimerkeissa oppilaat kertovat mediankaytdssa

kohtaamistaan kielista.

(8) Useimmiten heréttydni herddn pime&an huoneeseen. En puhu
kenellekkaan. Selailen puhelinta hetken aikaa. Katson yon aikana
tapahtuneet asiat. Puhelimestani nden monia kielid kuten suomea,
somaliaa, englantia ja myos ruotsia silloin talléin. (Samia)

(9) Kun menen koulusta kotiin avaan tietokoneen ja menen pelaamaan
verkkopelia jossa on ihmisia ympéri eurooppaa. Pelissa voi tulla vastaan
ihmisid jotka puhuvat vendjaé, Puolaa, Norjaa ja vaikka mit4, mutta
yleisimmin kuulen paljon vendjaa ja puolaa, silla he eivat yleensa osaa
kovin hyvin englantia, niin he puhuvat oman maan ja englannin
sekoitusta jotta muut ymmartaisivat. (Jyri)

(10) Englannin kielta tykkaan erityisesti kayttdd luokkalaisteni seurassa tai
selaillessani netissa. Piddn myos blogia englanniksi. (Laura)

Monet oppilaat kertovat englannin kielen tulevan usein vastaan medioita kayttdessd,
mutta mediateksteissa kohdataan myds muita kielid. Samia nékee puhelimestaan monia
kielid, kun taas Jyri kertoo, ettd peleissé tulee vastaan eri kielten puhujia. Laura kertoo
kielenkéaytostaan aktiivisemmilla verbeilld kuin Samia ja Jyri: h&n kayttd& englantia
selaillessaan netissa ja pitda blogia englanniksi. Internet-sivujen selailu ja pelaaminen
ovat toimintoja, joihin oppilaat keskittyvat tietoisesti, ja yleensa sisallon ymmartdminen

vaatii tietyn kielen taitoa. Oppilaat ké&yttavat kuitenkin medioita paljon myos tahattomasti
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ja ehkd jopa huomaamattaan. Seuraavissa esimerkeissa oppilaat kasittelevét téllaista

mediankayttoa.

(11) Sybdessani aamupalaa radiosta usein alkaa soimaan musiikkia, joka
usein miten on laulettu englanniksi. (Kristian)

(12) Televisiosta kuuluu yleenséd englannin kielisia lasten ohjelmia.
(Tuomas)

(13) En itse yleensa kiinnitad tah&dn kovin paljon huomiota, mutta aamun
aikana kohtaan jo monenlaisia erilaisia kielia ja kielen kayttétapoja.
Kun TV on paalla kuuleen sieltad kirjakieltd, puhekieltd ja ehkd jopa
muita kielid. (Heini)

Radio on jo pitkaan ollut niin sanotun taustamedian asemassa, eli enda ei kokoonnuta
radion ymparille kuuntelemaan lahetystd vaan radiota kuunnellaan muita asioita tehdessa.
Viime aikoina myos televisio on alkanut joutua yhd useammin taustamedian asemaan.
Kristian ja Tuomas kuvaavat mediankayttéaan verbeilld soida ja kuulua, joilla on
elottomat subjektit musiikkia ja englannin Kkielisia lasten ohjelmia. Ndissé kuvauksissa
kukaan ei siis tietoisesti kuuntele radiota tai televisiota vaan laitteet ovat vain taustahalya.
Heinin kuvauksessa subjektina on Kirjoittaja itse, mutta hankin kayttaa epéintentionaalista
verbid kuulla intentionaalisen verbin kuunnella sijaan. Liséksi kyseessa on televisio, jota
normaalisti  katsotaan, mutta taustamediana sitd vain kuullaan. Tallaisista
taustamedioiden kaytOistd oppilaat tiedostuvat ehkd vasta Kkirjoittaessaan siita
kirjoitelmassa. Heini jopa erikseen Kirjoittaa, ettei yleensa kiinnitd huomiota aamuisin
kohtaamiinsa Kkieliin. Nyt Kirjoittaessaan hén kuitenkin tiedostaa kuulevansa televisiosta
eri kielid ja niiden variantteja. Seuraavissa esimerkeissa oppilaat peilaavat

mediank&yttoadn kielten opiskeluun.

(14) Pelatessani puhun kavereille suomea, mutta pelit ja pelissa olevat usein
kayttavat englantia. Koulussa opetettu englannin kieli on tullut
arkipéivaiseen kayttooni ja se on auttanut minua puhumaan ihmisten
kanssa netissé ja ymmartdmaan monia sivuja. (Kristian)

(15) Muutenkin suurin osa kéyttdmisténi nettisivuista on englanniksi, mika
el minua haittaa ollenkaan. Siind tulee samalla harjoiteltua kielta, kun
katselee lempi youtuberinsa videoita. (Anne)

Kristianin ja Annen teksteissd hahmottuu kiertokulku, jota kielitietoisessa koulussa
tavoitellaan. Koulun ja muun maailman vélinen kuilu pienenee, kun koulussa opittua
tietoa sovelletaan arkieldmdssé ja toisaalta arkielamdssi opittua tietoa sovelletaan
koulussa (ks. esim. Mustaparta ym. 2015). Kristian toteaa kirjoitelmassaan, etta hénelle

on hyotya koulun englannin opetuksesta, koska se on auttanut hantad puhumaan ihmisten
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kanssa netissa ja ymmartdmaan monia sivuja. Anne taas kertoo saavansa harjoitusta
englannin kielessa, kun katselee lempi youtuberinsa videoita. Han ei erikseen mainitse
hyOtyvénsa harjoituksesta juuri koulussa, mutta kun koulussa kerran on tarkoitus opetella
englantia, ylimaardinen harjoitus helpottaa varmasti koulutyotd. Edelld olevissa
esimerkeissa oppilaat ovat kasitelleet mediankéyton ja kielenopetuksen suhteutumista
toisiinsa. Seuraavissa esimerkeissd oppilaat erittelevat tarkemmin medioiden parissa

kayttamadnsa kielta.

(16) Viime aikoina olen oppinut yhda enemman k&yttdmaan englannin
puhekieltd seka myos slangia. Néitd en kuitenkaan kéyta muualla kuin
sosiaalisessa mediassa ja konsolipeleissa. (Karzan)

(17) Itse  harvemmin tulen keskustelleeksi kenenkddn kanssa hyvan
huomenen sanottuani, mutta sosiaalisen median seuraaminen ja
kavereille tekstaaminen puhelimella alkaa aivan huomaamatta
aamupalaa sy0dessd. Viesteissd kaytdn ja luen valilla muutaman
Kirjaimen muotoon tiivistettyja sanoja. Twitterid, instagramia ja muita
sosiaalisen median sovelluksia taas saan lukea suurimmaksi osin
englanniksi. (Emilia)

(18) Aamulla her&an ja katson puhelimeni ilmoitukset ja selaan sovelluksia.
Viesteissd kaverien kanssa kédytdn puhekieltd ja lyhenteitda sekd myds
englanninkielisid sanontoja ja lyhenteitd, kuten ”omg” ja “thank god”.
(Pauliina)

Karzanille englanti ei ole vain yksi kielimuoto, vaan han kertoo kayttavansa
standardikielen lisaksi puhekielté ja slangia kayttdessdédn medioita. Emilia ja Pauliina taas
kertovat kayttavansa sosiaalisessa mediassa ja muissa viesteissa lyhenteitéd ja muutaman
kirjaimen muotoon tiivistettyja sanoja. Emilia ei kerro, mita kielta lyhenteet ovat, mutta
Pauliina kirjoittaa kayttdvansa sekd suomenkielisid ettd englanninkielisia lyhenteita.
Monet oppilaat mainitsevat Karzanin, Emilian ja Pauliinan tavoin mediank&ytdssa
puhekielelld kirjoittamisen. Puhekieli néhdaan medioiden ja varsinkin sosiaalisen median
ensisijaisena kielenkayttdtapana. Kirjakieli on poikkeus, jota pitdd erikseen perustella,

kuten seuraavasta esimerkista voi huomata.

(19) Kesken koulupdivan saan d&idiltd tekstiviestin. H&nen kanssaan
viestittely tapahtuu kirjakielelld, sill& &idin mielesta on tarke&a kirjoittaa
vélilla myos kirjakieltd viesteissa. (Pauliina)

Pauliina Kirjoittaa tekstiviesteja kirjakielella vain aidilleen ja vain siksi, ettd se on aidin

mielesta tarkedd. Kirjakieli on siis poikkeus tekstiviestien kielenkayttdtapana.
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Seuraavassa alaluvussa kasittelen tarkemmin oppilaiden eritteleméé kielenkéayton

tilanteisuutta.

4.2. Kielenkidyton tilanteisuus

Oppilaat erittelevat tilanteista kielenkayttodén sosiaalisesta nakokulmasta kertomalla,
miten he puhuvat eri ihmisten seurassa. Osa oppilaista puhuu eri Kielid esimerkiksi
kavereidensa tai perheenjasentensd kanssa, kun taas osa vaihtelee saman Kkielen
variantteja puhuessaan eri ihmisten kanssa. Oppilaat k&yttavat suomen kielen varianteista
useimmiten termeja kirjakieli, puhekieli, murre ja slangi. Termill& kirjakieli oppilaat
viittaavat seka puhuttuun ettéd Kirjoitettuun yleiskieleen, ja termeilla puhekieli, murre ja
slangi he kuvaavat vapaata puhuttua tai Kirjoittua kieltd. Jotkut oppilaat eivat nimea
kayttamadnsa varianttia vaan kuvailevat kielen rekistereita esimerkiksi adjektiivien tai
adverbien avulla. Monet kertovat rekisterien vaihtelun merkitsevan sosiaalista etaisyytta
puhekumppaniin. Liséksi erilaiset roolit tai rajoitukset saatelevat oppilaiden tilanteisia

rekistereita.

4.2.1. Sosiaalinen etdisyys

Oppilaat kertovat séatelevansa puhetapaansa sen perusteella, onko puhekumppani tuttu
vai tuntematon. Liséksi ikd on monella ratkaiseva tekija: vanhemmille ihmisille pyritdén
puhuman kohteliaasti, kun taas nuorten kesken voi jutella rennosti. Seuraavissa
esimerkeissa oppilaat kertovat puhetapansa vaihtelevan tutuille tai vieraille ihmisille

puhuttaessa.

(20) Olen koulussa ja uusien ihmisten keskuudessa mahdollisesti
kohteliaampi ja hienotunteisempi. Ystavien kanssa puhun avoimesti
niin kuin vanhempienikin kanssa. (Mirella)

(21) Vuosien mittaan olen muuttanut  kielenkdyttédni  puhuessani
henkil6iden kanssa sen perusteella, miten hyvin tunnen kyseisen
henkiln ja miten paljon kunnioitan/arvostan hanta. (Elias)

Mirella ja Elias tiedostavat puhetapansa muuttuvan puhekumppanin mukaan. Mirella
kertoo olevansa tuntemattomia kohtaan yleensa kohteliaampi ja hienotunteisempi, kun
taas Elias kirjoittaa, ettd hanen kielenkayttdonsa vaikuttaa tuttuuden lisaksi se, miten

paljon han kunnioittaa tai arvostaa puhekumppaniaan. Oppilaiden teksteissa kavereille
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puhuttavaa kieltd pidetdan yleensa normina, josta esimerkiksi aikuisille puhuminen on
poikkeus. Seuraavissa esimerkeissd oppilaat kuvailevat kielenkayttoddn kavereiden

seurassa.

(22) Esimerkiksi opettajien kanssa puhun kohteliaasti ja kunnioittavasti
muutenkin vanhempien seurassa. Mutta taas kavereiden ja sisarusten
kanssa voi puhua rennommin. (Leena)

(23) Yleensa elavoitan kielenkayttddni varsinkin ystavien ja tuttujen parissa,
kun ilmapiiri on rento. Talléin on helppo ns. pelleilla. (Anne)

(24) Kun olen oman ikéaluokkani kanssa, voin puhua vahén vapaammin,
varsinkin laheisten ystavien kanssa. Usein jopa ns. keksimme sanoja, tai
lyhenteitd. (Susanna)

Leena ja Anne kayttdvat monien muiden oppilaiden tavoin sanaa rento ja sen johdoksia
kuvaillessaan kavereiden kanssa puhumista. Susanna taas kertoo voivansa puhua vahan
vapaammin kavereidensa kanssa. Kavereiden tai muiden nuorten kesken puhuminen
tuntuukin olevan oppilaille helpoin ja mukavin kielenkayton alue. Silloin kielta ei tarvitse
séadelld vaan voi pelleilla tai elavoitta kieltd. Oppilaat kertovat myos englannin kielen
kayton olevan tavallista kavereiden tai muiden nuorten kanssa puhuessa. Seuraavissa
esimerkeissa oppilaat kertovat englannin kielen asemasta kavereiden ja sisarusten kanssa

juttelussa.

(25) Kaikki perheessani ovat suomalaisia, joten kéytdmme sita
puhekielendmme mutta puhun yleensé siskoni kanssa englantia. (Nita)

(26) Puhun kavereitten kanssa skypessa suomen ja englannin yhdistelma
Kieltd, jossa on paljon lyhenteitd. (Oskari)

(27) Puhekieleni on sellaisissa kaveriporukoissa joissa suomea ei ymmarreta
taysin on suomen ja englannin sekoitusta. Joissain taas pelkka englanti.

yri)

Ryhma 1 opiskelee englantipainotteisella linjalla, joten heill& englannin kieli tarttuu
helposti my6s informaaleihin keskusteluihin luokkatovereiden kanssa. Huomionarvoista
on, ettd myos ryhmén 2 oppilailla englanti on usein kavereiden kanssa kaytetty kieli.
Esimerkiksi ryhmdan 2 kuuluva Nita puhuu siskonsa kanssa yleensa englantia. Oskari
taas kuvailee internetissa kavereiden kesken kayttdmaansa kieltd suomen ja englannin
yhdistelm& kieleksi. Monet oppilaat kuvailevatkin Oskarin tavoin sekoittavansa suomea
ja englantia keskendan arkisissa keskusteluissa kavereiden kanssa. Nita ja Oskari eivét
kerro syytd englannin kayttoon, mutta Jyrin kuvauksessa sille on selvd motivaatio: jos
kaikki porukassa eivit osaa suomea tdysin, pitdd puhua ainakin osittain englantia.

Sellaisilla oppilailla, joiden vanhemmat puhuvat jotakin muuta kieltd kuin suomea,
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korostuu suomen kielen asema nuorten kesken kaytavissa keskusteluissa. Seuraavissa
esimerkeissa oppilaat vertailevat kielenkéyttoadn vanhempien ja sisarusten tai kavereiden
kanssa.

(28) Olen syntynyt Suomessa, mutta puhun myo6s somalin kieltd. Suomen
Kieltd kdytan paivittdin sisaruksieni tai kavereideni kanssa puhuessa.
(Salman)

(29) Aamulla heréatesséni kuulen enimékseen albaniaa koska synnyinmaani
on kosovossa jossa puhutaan albaniaa ja englantia. Suomea puhun
siskojen kanssa, se on vain jaanyt tavaksi. (Edi)

(30) Aamulla kun her&én puhun suomea siskojeni kanssa ja vanhempieni
kanssa marokkoa. (Amrane)

(31) Aitini puhuu minulle kosovoa ja niinpuhuu myés isani. Sisarusten
kanssa puhun suomea, mutta en puhu kirjakieltd, vaikka kuulen siskoni
puhuvan yleensad Kkirjakieltd. Mind puhun enemmén katupuhetta
kavereiden ja sisarusten kanssa. (Suela)

Amrane kertoo puhuvansa vanhempiensa kanssa marokkoa ja Suela taas kosovoa. Salman
ja Edi eivat erikseen mainitse vanhempiaan, mutta molempien Kirjoitelmista voi paatella
vanhempien kanssa puhuttavan kielen. Salman kertoo syntyneensd Suomessa mutta
puhuvansa myds somalin kielta: todennakdisesti ainakin toinen hdnen vanhemmistaan on
siis somalinkielinen. H&n myos erikseen kertoo kayttavansd suomea sisarustensa ja
kavereidensa kanssa, joten oletettavasti han ei puhu suomea vanhempiensa kanssa. Edi
taas kertoo kuulevansa heratessaan albaniaa, koska hanen synnyinmaansa on kosovossa
jossa puhutaan albaniaa ja englantia. Voi siis olettaa, ettd han kuulee vanhempiensa
puhuvan albaniaa. Té&llaisissa monikielisissd perheissd nuoret erottautuvat omaksi
ryhmakseen valtakielen avulla: kotikieltd puhutaan vain vanhempien kanssa, kun taas
sisarusten kesken puhutaan suomea. He siis merkitsevat suomen kielen kaytollaén
sukupolvien viélistd rajaa ja osoittavat identifioituvansa muihin nuoriin. Valtakielen
puhumisen liséksi koodinvaihto eli kielten sekoittaminen keskenddn on nuorten kesken
yleistd. Seuraavissa esimerkeissd oppilaat kertovat nuorten kesken tapahtuvasta

koodinvaihdosta.

(32) Kavereiden kanssa me sekoitamme kielet yksi sana suomeksi, loput
englanniksi, yksi sana kosovoksi, loput suomeksi, riippuu mista
puhumme. (Suela)

(33) Suurin osa kavereistani on vendjankielisid ja niiden kanssa puhun
sekaisin ihan kaikkia kielid mitd osaan. (Milena)

(34) Veljeni kanssa sekoittelemme kielid véhan en tieda miksi mutta siitd on
tullut tapamme. (Demir)
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(35) Aamulla herdessani puhun veljieni kanssa daria, joka on aidinkieleni.
Puhun darin puhekieltd ja kdytan suomenkielisid sanoja, jos en tieda sita
dariksi. (Jalal)

(36) Kotona, kun juttelen isosiskoni kanssa, keskusteluumme tunkeutuu
monia kielid, kuten suomi, englanti, saksa, ruotsi, tanska, espanja ja
vietnam, harvoin jopa ranskaa. Se on hauskaa, kun onnistuu puhumaan
niin monia kielid. (Cam)

Suela ja Milena pitdvat koodinvaihtoa tdysin luonnollisena eivétka selittele sita
mitenkaan. Demir ja Jalal taas nayttavat hakevan joitain perusteluja toiminnalleen: Demir
toteaa vain, ettd koodinvaihdosta on tullut tapa, kun taas Jalal puhuu daria ja kayttaa
suomenkielisid sanoja, jos ei tieda sita dariksi. Jalalin kielitaito on yhdistelma darin ja
suomen Kkieltd, ja on luonnollista, ettd veljen kanssa puhuttavien asioiden nimié ei
valttamatta tieda dariksi, koska samoista asioista ei puhuta darin kielen mallina toimivien
vanhempien kanssa. Cam taas tuntuu pitavan koodinvaihtoa erdénlaisena harrastuksena,
silld han sekoittelee kielid siskonsa kanssa, koska se on hauskaa. Luova kielellinen
leikittely kielid sekoittamalla onkin hyvin yleista monikielisilla nuorilla, ja sen avulla
rakennetaan ryhmaéidentiteettia monikielisissd yhteisoissa (ks. esim. Lehtonen 2015).
Vanhempien ihmisten kanssa oppilaat eivét leikittele kielellda vaan pyrkivét painvastoin
kayttdmadn johdonmukaisesti tiettyd varianttia. Seuraavissa esimerkeissd oppilaat

kertovat puhuvansa vanhemmille ihmisille melko yleiskielisesti.

(37) Netissd on vain kirjakieltd ettd vanhemmat ihmisetkin saavat selvéa.
Vanhempien ihmisten kanssa on erilaista, heidan kanssa pitdd puhua
Kirjakieltd tai semmoista normaalia ettd he tajuavat ja muuteskin
kunnioituksen takia. (Suela)

(38) Tuntemattomien vanhempien ihmisten kanssa kéaytan taas Kirjakielta ja
viisaampia sanoja, jotta he ymmartaisivat puheeni paljon paremmin ja
talléin ndytén paljon kohteliaammalta. (Karzan)

(39) Minua vanhempien ihmisten seurassa puhun enemman Kirjakieltd kun
taas perheen, kaverien ja tuttavien seurassa kaytan murretta. (Nita)

Suela ja Karzan kertovat kayttdvansa kirjakieltd vanhempien ihmisten kanssa, jotta
vanhemmat ihmiset ymmartaisivat ja tajuaisivat. 1k&an kuin sukupolvien vélilla olisi
jonkinlainen kielimuuri, jonka ylittdmiseksi kielenkdyttod pitdd muuttaa. Suelan ja
Karzanin vanhemmat ovat kotikielen kaytosta p&atellen maahanmuuttajia, joten heidan
vanhempansa puhuvat suomen kielen taitoa vaativissa tilanteissa todennékdisesti suomen
kielen kursseilla opittua yleiskielen tyyppistd suomea (ks. Lehtonen 2008). On
mahdollista, ettd tdman vuoksi Karzan ja Suela korostavat vanhemmille ihmisille

puhuttaessa kirjakielen ymmartdmistd helpottavaa vaikutusta. Kuitenkin myos
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suomalaisesta perheestd tuleva Nita kertoo puhuvansa vanhempien ihmisten seurassa
enemman kirjakielta. Kirjakieli nayttéisikin olevan nuorille sellainen sdédelty kielimuoto,
jota on turvallista kayttdd muiden kuin l&heisten ihmisten seurassa. Seuraavassa

alaluvussa kerron tarkemmin nuorten tavasta saddella kielenkéayttoaan.

4.2.2. Roolit ja rajoitukset

Oppilaat  kertovat kirjoitelmissaan erilaisten roolien  maéérittelevan  heidan
kielenkaytt6dan. Tietyissé tilanteissa tai tiettyjen ihmisten seurassa puheen rekisteri voi
muuttua ympériston painostuksesta jopa itselle epdmieluisaksi. Seuraavissa esimerkeissa

oppilaat kuvailevat téllaisia rooleja.

(40) Puhetapani muuttuu aina, kun puhun aikuiselle. Alan kayttdytymaan
kuin “ylikiltti lapsi” ja joskus se jopa drsyttdd, mutta en voi sille mitéén.
(Milena)

(41) Nuorempana puhuin huomattavasti nykyistd viattomammin osittain
siksi, ettd sanavarastoni ei ollut silloin lahelldk&&n tdméanhetkista tasoa,
ja osittain siksi, ettd koin pelonsekaista kunnioitusta l&dhes jokaista
itsedni vanhempaa tai suurikokoisempaa ihmista kohtaan, mika ei ole
paljon ottaen huomioon, ettd olen aina ollut lyhyt ja hieman
alipainoinen. (Elias)

(42) Kuitenkin kielenkayttd muuttuu eri ihmisten seurassa. Jos nédkee uuden
ihmisen niin yrittda antaa itsestadn asiallisen kuvan. Taas perheen tai
kaveriporukan kanssa tuntee olonsa rennoksi ja voi ilmaista itsedén
pelkddmatta. (Maria)

Milena, Elias ja Maria kuvaavat jokainen osaltaan nuoren ihmisen kokemia
kielenkayttoon kohdistuvia paineita. Milenaa harmittaa hallitsematon muutos ylikiltiksi
lapseksi aikuisten kanssa, kun taas Elias on nuorena puhunut viattomammin, koska han
on kokenut pelonsekaista kunnioitusta lahes jokaista vanhempaa tai suurikokoisempaa
ihmista kohtaan. Marialla taas on paineita antaa itsestdan asiallinen kuva uusia ihmisia
kohdatessaan. Pelon teema toistuu seka Eliaksen kayttdméassa adjektiivissa pelonsekainen
ettd Marian kayttaméssa verbissa pelatd. Oppilaat asettavat itsensa talloin alisteiseen
rooliin, jossa he joutuvat pelkddmaan vanhempia, suurikokoisempia tai muuten vain

uusia ihmisia.

Nuoruus ja erityisesti murrosikd on ihmisen eldmé&ssd suurten muutosten ja
epavarmuuden aikaa. Nuoret eivat halua itsedan kohdeltavan lapsina, mutta he eivat tunne

olevansa vielé ihan aikuisiakaan. Nuoret hakevat omaa persoonallista &&antdén samalla,
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kun heidén kielenkéytolleen asetetaan rajoituksia, joten nuoret joutuvat kKielenkaytdssaan
melkoiseen ristipaineeseen. Seuraavissa esimerkeissa oppilaat erittelevat rajoituksia, joita
heidan kielenkaytolleen on tietyissé tilanteissa tai ympérist0issé asetettu tai joita he ovat

itse asettaneet.

(43) Koulussa on monien mielestd vapaampaa puhua, silla vanhemmat eivét
ole paikalla, niin moni p&astaa kirosanan suustaan. (Melissa 1)

(44) Vanhemmille puhuessani karsin  kielenkaytostani  Kirosanat ja
isovanhemmille puhuessani englannin. (Emilia 2)

(45) Koulun ulkopuolella kaytos ja kielentaito muuttuvat hiukan. Kotona se
vaihtelee kaveriporukkakaytoksen ja opettajan kohtelun valill4. Kotona
ei kuitenkaan saa kiroilla. (Alexandra 1)

Monet oppilaat kirjoittavat kiroilusta kuvaillessaan kielenkéyttéaan. Kiroilu nahdaankin
usein juuri nuorten kielenkaytt6a leimaavana piirteend, jonka avulla identifioidutaan
muiden nuorten joukkoon ja kapinoidaan aikuisten asettamia rajoja vastaan Seké&
Melissan, Emilian ettd Alexandran Kirjoitelmissa mainitaan kiroilun rajoittaminen.
Emilia kertoo karsivansa kielenkaytdstaan kirosanat puhuessaan vanhemmilleen, joten
han rajoittaa itse omaa kielenkayttoaan, vaikka taustalla saattavat olla muiden asettamat
rajat. Melissa ja Alexandra taas tuovat selkedmmin esiin juuri vanhempien tai kodin
asettamat rajoitukset: Melissan mukaan kiroilu on mahdollista, kun vanhemmat eivét ole

paikalla, ja Alexandra toteaa jyrkasti, ettd kotona ei saa kiroilla.

Kuten edellisessa alaluvussa totesin, nuoret saatelevat kielenkayttdaan paljon puhuessaan
esimerkiksi tuntemattomille tai vanhemmille ihmisille. Oppilailla oma kaveriporukka
tuntuukin olevan lahes ainoa ymparistd, jossa voi puhua vapaasti ja olla oma itsensé.
Seuraavassa esimerkissa Sergio kuvaa kavereiden kanssa kéyttdmaansd Kkieltd

normaaliksi, mika kuvaa hyvin sité, ettei tarvetta saatelylle ole.

(46) Se kielen kaytto yleisesti riippuu siitd kenelle puhun, sill& tietenkin
puhun opetajille kunniottavasti ja kavereille normaalisti. (Sergio 2)

4.3, Kisitykset ja asenteet

Oppilaita kehotettiin tehtdvanannossa (ks. liite 1) pohtimaan eri kielten hyodyllisyytta,
minka vuoksi oppilaat kirjoittavat paljon kielid koskevista késityksistaan ja asenteistaan.

Tehtdvénannossa pyydettiin pohtimaan, miten eri kielet auttavat oppilaita paivén aikana,
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mikd on varmasti vaikuttanut siihen, ettd monet oppilaat Kirjoittavat arvostavansa
kielitaitoa ja pitdvansa kielid hyodyllisind. Kasittelen téssé luvussa ensin oppilaiden
ilmaisemaa kielitaidon arvostusta ja sitten oppilaiden Kkirjoitelmissaan muodostamia

kielihierarkioita.

4.3.1. Kielitaidon arvostus

Lahes kaikki oppilaat Kirjoittivat jollain tavoin arvostavansa kielitaitoa ja pitdvansa sita
hyddyllisend. Kukaan oppilaista ei kirjoittanut, etta useampien kielten osaamisesta olisi
pelk&stadn haittaa tai ettd kielten osaaminen olisi turhaa. Oppilaat erittelevat monia eri
tilanteita ja elamanalueita, joissa kielten osaamisesta on hyotya. Seuraavissa esimerkeissa

todetaan kielitaidosta olevan hyotya ulkomaille matkustaessa.

(47) Koulussa tulee myos joskus kaytetyksi englantia ja se on mydskin
hyodyllinen Kieli vaikka jos menee joskus ulkomaille tai jos muuttaa
sinne. (Salman)

(48) Kielista hyotyy erityisesti  ulkomaille  matkustaessa, koska
kommunikointi on helpompaa samalla kielell&. (Eerika)

(49) Tarvitsen my6s hieman ranskan ja ruotsinkielen taitoa tunteja varten.
En pida naitd kielitaitoja kovinkaan tarkeind, mutta ne on silti hyvaa
pohjaa my6hemmalle tulevaisuudelle, vaikka ulkomailla. (Alexandra)

Monet oppilaat ovat Salmanin tapaan sita mielta, etta englanti on hyodyllinen kieli vaikka
jos menee joskus ulkomaille. Toiset oppilaat pitdvat Eerikan tavoin yleisesti kieli
hyddyllisind ulkomaille matkustaessa. Alexandra taas on sitd mieltd, ettd ranskan ja
ruotsin taidoista on hyotya tulevaisuudessa matkoilla, vaikka nyt hdn ei pida niita
kovinkaan tarkeind. Seuraavissa esimerkeissa nuoret erittelevat muita syita, miksi hyva

kielitaito on tarkeéaa.

(50) Kielistad on apua myos koulun ulkopuolella esimerkiksi jos kohtaan tietd
kysyvan turistin, voin kéyttad kielitaitojani ja nayttdd hanelle tien.
Saatan ymmartdd myos paremmin mainoksia ja tuotteiden nimid. (Nita)

(51) Ruotsin ja espanjan kielistd on suomea ja englantia véhemman hyotya
jokapadivaisissa tilanteissa koulun ulkopuolella, mutta kohdatessani
kielig, joita en osaa, olen huomannut niisté olevan yllattavaakin hyotya.
(Elias)

(52) Kielitaito kehittyy koko ajan, koko elamén aikana. Aina oppii uutta ja
aina huomaa kuinka hyodyllisia ne kielet ovat. Mielestani uudet kielet
ovat suorastaan avartaneet maailmaani ja toivoisin osaavani enemmaén
kielid. (Anne)
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Oppilailla ei tunnu olevan vaikeuksia keksia tilanteita, joissa kielitaidosta on hyotya.
Nitan lisdksi muutama muukin mainitsee tien ndyttamisen turisteille tilanteena, jossa
kielitaitoa tarvitaan. My6s mainosten ja tuotteiden nimien ymmartamisen mainitseminen
on mielenkiintoista: englannin kielen taito nayttda olevan eréanlaisen kansalaistaidon
asemassa (ks. englannin asemasta kielenopetuksessa luvussa 3.2.1), koska ilman sita ei
edes tietéisi, mita tuotteita ostaa. Elias taas on huomannut osaamistaan kielista olevan
yllattavaakin hyotyd, kun han kohtaa kielid, joita han ei osaa: han siis osaa hahmottaa
yhtalaisyyksia eri kielten vélilla ja hyddyntaa niitd ymmartaakseen uutta kielta (ks. kielten
vertailusta kielenopetuksessa luvussa 2.5). Anne Kirjoittaa uusien Kielten avartavan
hénen maailmaansa. Han ymmartaa siis kielten olevan erilaisia tapoja katsoa maailmaa,

ja oppiessaan uusia kielid han oppii myds naita tapoja.

4.3.2. Kielihierarkiat

KirjoiteImissa muodostuu paljon erilaisia hierarkioita kielten hyddyllisyyden perusteella.
Todella monet oppilaat pitdvat englannin kielta erittdin hyodyllisend. Seuraavissa

esimerkeissa oppilaat perustelevat, miksi englanti on heidan mielestaan hyddyllinen kieli.

(53) Koen englannin osaamisen aarimmaisen hyodylliseksi. Ensinnékin juuri
sosiaalisen median vuoksi. Sen osaaminen my6ds mahdollistaa
keskustelemisen monissa maissa. Joskus tykkaan lukea myos kirjat
alkuperdiskielelld, joka yleensa niinikdaan on englanti. (Emilia)

(54) Osaamani kielet auttavat minua puhumaan toisten kanssa. Englanti on
erityisen hyodyllinen kieli, koska enemmisté osaa puhua englantia.
(Dalil)

Sek&d Emilia ettd Dalil perustelevat englannin kielen hyodyllisyyttd sen lingua
franca -asemalla. Kielen térkeé tehtéva on toimia kommunikaatiovalineend, joten kieli on
hyodyllinen, jos sill& pystyy kommunikoimaan mahdollisimman monien ihmisten kanssa.
Emilia luettelee lisdksi henkildkohtaisia syitd, miksi englanti on juuri hanelle hyddyllinen
kieli: sen avulla hdn voi lukea kirjat alkuperaiskielelld, ja englanti on hyddyllinen myds
sosiaalisen median vuoksi. Jotkut oppilaat myo6s vertailevat englannin ja muiden
osaamiensa kielten hyodyllisyyttd. Seuraavissa esimerkeissd oppilaat vertailevat

englannin ja ruotsin kielten hyddyllisyytta.

(55) Englantin opiskelu suhjuu hyvin ja tarvitsen sité paljon, ruotsin opiskelu
ei enkd tarvitse sitd niin paljoa. (Eemeli)
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(56) Englanti on erittdin hyodyllinen. IIman sitd en voisi tehdd englannin
laksyja, kommunikoida muiden pelaajien kanssa tai KV-luokkalaisten
kanssa. Ruotsia en kyll4 tarvitse missddn muualla kuin Ruotsin tunneilla
ja ehka Ruotsin laivalla. (Aleksi)

Eemeli ja Aleksi tarvitsevat kumpikin englannin kielta useammin kuin ruotsin kieltad. He
siis asettavat englannin ruotsin yl&puolelle hyodyllisyyden mukaan rakennetussa
hierarkiassa. Monet oppilaat pitdvat kuitenkin kaikkia opiskelemiaan kieli&d jossain
maarin hyddyllisind (ks. luku 4.3.1). Monissa kirjoitelmissa oppilaat asettavat myos
suomen kielen eri variantit kesken&an hierarkkiseen jarjestykseen. Seuraavissa

esimerkeissa oppilaat vertailevat puhe- ja kirjakielen kayttokelpoisuutta eri tilanteissa.

(57) En kéayté kirjakielta kotona tai missaan muuallakaan paitsi ehka josain
Kirjoituksissa. // Jos puhuu kunnolla Kirjakieltd niin se mielestéani
kuulostaa oudolta. Kirjoissa huomaa, ettd jossain on pelkastaan
Kirjakielta. (Joonas)

(58) Uutisissa kaytetdan erilaista kielenkéyton tapaa, kirjakieltd. Mutta
normaalisti ihmiset kéyttavat puhekieltd. ltse kaytan kirjakieltd vain
kokeissa. (Katja)

(59) Mind itse k&ytdn puhekieltd aina. En ldhes milloinkaan puhu
Kirjakielella edes silloin kun olin toissé ja TET:issd. Kaytan puhekielta
koska se on ymmaérrettavad ja tuskin siitd mitddn haittaakaan on. Vaikka
Kirjakieli on monesta syysta kannattavampaa olen silti puhekielen
puolella. (Jasmine)

Joonaksen ja Katjan mielesta kirjakieli kuulostaa oudolta tai se on erilainen kielenkayttn
tapa. Se on siis poikkeus tavallisena pidetysta puhekielestd. Jasmine taas toteaa olevansa
puhekielen puolella, eli hén asettaa selvasti puhekielen kirjakieltd korkeammalle
hierarkiassaan. Oppilaat viittaavat ndissa esimerkeissé ilmeisesti kirjakielen puhuttuun
muotoon, joka tuntuu varmasti ainakin omassa puheessa vieraalta. Joonas ja Katja
toteavatkin, ettd kohtaavat ja kayttavat kirjakielta vain kirjallisessa muodossa. Kuitenkin
Jasminen myonnytys kirjakielen kannattavuudesta vaikuttaa silt4, kuin han kokisi
painetta kirjakielen kaytt6on puheessakin. Jasminen vanhemmat puhuvat vietnamia, joten
ehk& Jasmine haluaa puhekielen avulla erottautua heidén yleiskielisemmaésté tavastaan

puhua suomea (ks. Lehtonen 2008).

Monissa Kirjoitelmissa suomen kielté ei ole asetettu hierarkiaan muiden kielten kanssa,
vaan sita on pidetty itsestdanselvyytend, jota ei tarvitse mainita. Yhteensa 21 oppilasta
pitéd englannin kieltd hyodyllisend, mutta suomen kielen hyodyllisyyttd on arvioinut vain
seitseman oppilasta. Heistd kuudella on kaytdssaan jokin muu kotikieli kuin suomi, joten
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suomen kielen hyddyllisyys avautuu heille ehka eri tavalla kuin taysin suomenkielisista
perheistd tuleville oppilaille. Seuraavissa esimerkeissa oppilaat kertovat pitavansé
suomen kieltd hyodyllisena.

(60) Suomen kieli on tarkea ja hyddyllinen minulle, koska opiskelen
suomenkielell& ja silla parjaén hyvin Suomessa. (Amrane)

(61) Hyodyllisin osaamista kielista on siis suomi, koska kaytén suomea joka
péiva ja jokaisessa tilanteessa. (Jasmine)

(62) Suomi on hyddyllista ja/tai tarpeellista suurimassa osassa tapahtumista,
englanti, padosin sen ymmartaminen, auttaa koulussa oppitunneilla ja
joissain poikkeustapauksissa, koulun ulkopuolella pelatessa ja muussa
sellaisessa. (Elias)

Amrane pitdd suomen kieltd hyodyllisend, koska hén opiskelee suomenkielelld ja sen
avulla han parjaa. Erityisesti verbin parjata kayttdminen antaa kuvan, ettd suomen kieli
on Amranelle hyvin olennainen kieli arkipdivassa. Jasmine taas asettaa suomen kielen
hierarkiansa huipulle superlatiivimuodolla hyddyllisin, ja han perustelee valintaansa silld,
etta han kayttaad suomea joka paiva ja jokaisessa tilanteessa. Amranella ja Jasminella on
molemmilla myos toinen kotikieli, kun taas Elias kertoo puhuvansa perheensa kanssa vain
suomea. Tastd huolimatta Elias mainitsee erikseen suomen kielen olevan hyddyllista
jaltai tarpeellista suurimmassa osassa tapahtumista. Han siis hahmottaa suomen kielen
hyddyllisyyden itselleen, vaikka se on hé&nen ainoa didinkielensd. Seuraavissa

esimerkeissa oppilaat kertovat oman didinkielensa hyddyllisyydesté tai tarkeydesta.

(63) Suomen liséksi kaytan aktiivisesti myos kurdia, yleensa perheeni
kanssa, koska en halua unohtaa aidinkieltdni ja mielestdni on myos
todella hyva asia puhua monta kielta sujuvasti. (Karzan)

(64) Aloin my6s opiskelemaan daria ja persiaa, koska pelkésin unohtavani
vahitellen omaa kieltani. Yritin 16ytaa darinkielisia ihmisia ja puhua
heidan kanssaan daria. (Jalal)

(65) Myds Marokon kieli on minulle tarked, koska se on didinkieleni ja sill&
voin puhua minun perheeni ja sukulaisteni kanssa. (Amrane)

(66) Suomenkieli myds on itsellani todella hyva, mik& on &itini mielesta
tarkead ja olen samaa mielta. (Pauliina)

Karzan kayttaa aktiivisesti kurdia ja Jalal opiskelee daria ja persiaa, koska kumpikaan
heistd ei halua unohtaa omaa kieltddn. Karzan perustelee kurdin kielen kayttdaan myos
sill, ettd hanen mielestaan on todella hyva asia puhua monta kielta sujuvasti. Karzan ja
Jalal eivét suoraan kerro pitdvansa didinkielidan tarkeind, mutta pelko unohtamisesta
antaa vaikutelman, ettd oma kieli on heille tdrked. Oman &idinkielen merkityksen

saattaakin huomata vasta, kun on lahelld menettd4 sen (Skutnabb-Kangas 1988: 53-54).
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Amrane Kirjoittaa suoraan, ettd Marokon kieli on hanelle térked, ja hdn perustelee vaitetta
sill, ettd se on hdnen &idinkielensa ja sen avulla han voi puhua perheen ja sukulaisten
kanssa. Aidinkielella on siis hinelle itseisarvo, mutta se toimii myos
kommunikaatiovélineend sukulaisten kesken. Pauliina kertoo oman kielensé eli suomen
tarkeydesta aitinsa mielipiteen kautta. Pauliinan isa on puolalainen, mutta heilla kotona
puhutaan vain suomea. Pauliinan &iti on ehkd huolissaan kaksikielisen kodin
vaikutuksesta tyttarensd suomen kielen taitoon, ja siksi hén pitéé erityisen tarkeané hyvaa
taitoa suomen Kielessé. Pauliinan isdn puolankielisyys nimittdin voi vaikuttaa kodin
kieliympéristoon, vaikka sielld puhuttaisiin vain suomea. Seuraavissa esimerkeissé
oppilaat esittdvat hieman ristiriitaisia huomioita oman &idinkielensd tai suomen

tarkeydesta tai hyddyllisyydesté.

(67) Oma kielen kéaytténi on muuttunut huomattavasti vuosien aikana, silla
aidin kieleni on Espanja ja olen unohtanut kokonaan tuon kielen syyna,
ettd en puhunut sitd yhtddn suomeen tultuani nelja-vuotiaana. Olen
nykyaén opiskelemassa Espanjaa, jotta voisin puhua sitd muiden
sukulaisten kanssa tulevaisuudella. // Itse Espanjan kieli ei auta minua
yhtddn toisin kuin yleisempi Englanti, jota nyky&an tarvitsen
jokapdivaisessd arjessa. Samoin suomi tietenkin koska asumme
Suomessa, on suomea pakko kayttaa. (Sergio 2)

(68) Englanti ja minun aidinkieli ovat minulle hyddyllisia suomiki on mutta
en usko ett4 tarvitsen suomea isona muuton takia. (Suela 1)

Sergio kertoo unohtaneensa kokonaan oman aidinkielensa espanjan mutta opiskelevansa
sitd nykyaan uudelleen. Han perustelee opiskelua silla, etta voisi sitten puhua sitéa muiden
sukulaisten kanssa. Vaikka han selvésti nédkee vaivaa didinkielensa elvyttdmisessd, han
vie kieleltd&n arvon heti seuraavassa virkkeessa kirjoittamalla, ettei espanjan kieli auta
hantd yhtaan toisin kuin yleisempi englanti. Sergiolla néyttéisi olevan kaksi eri arvoihin
perustuvaa Kielihierarkiaa: oman &idinkielen itseisarvoon ja suvun yhteisollisyyteen
perustuva hierarkia, jossa espanja on korkealla, ja toisaalta hyotyyn perustuva hierarkia,
jossa englanti nousee espanjaa korkeammalle. Hy6tyyn perustuvaan hierarkiaan péésee
mukaan myo6s suomi, koska Suomessa suomen kieltd on pakko kayttaa. Suela taas antaa
arvoa yhtalaisesti niin englannille, omalle &didinkielelleen kosovolle kuin suomellekin.
Kuitenkin hén Kirjoittaa seuraavassa virkkeessd, ettei usko tarvitsevansa suomea isona
muuton takia. Han siis osoittaa, ettd hierarkiat ovat tilanteisesti muuttuvia: suomi on
tarked kieli nyt taalla Suomessa, mutta se putoaa hierarkiassa heti, kun han muuttaa

ulkomaille.
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5. Kirjoitelmien dialoginen ja poststrukturalistinen analyysi

Tassd luvussa analysoin tarkemmin viisi aineistosta valitsemaani kirjoitelmaa. Pyrin
valitsemaan erityisen mielenkiintoiset ja keskenéan erilaiset kirjoitelmat tuodakseni esiin
moninaisuutta oppilaiden Kielitietoisuuksissa. Kirjoitelmissa keskityn erityisesti niista
esiin nouseviin mielenkiintoisiin teemoihin, joten jokaisen kirjoitelman analyysi on
omanlaisensa. Kéaytan kirjoitelmien yksityiskohtaiseen analysointiin dialogista ja
poststrukturalistista analyysia (ks. metodeista tarkemmin luvussa 1.3). Taman luvun
alaluvut olen nimennyt kirjoitelmat kirjoittaneiden oppilaiden nimien mukaan. Oppilaista

Fahid, Eemeli ja Verneri kuuluvat ryhmaén 2, ja Melissa ja Maria taas ryhméan 1.

5.1. Fahid

(69) Marokossa puhutaan arabiaa, mutta minun taytyy puhua englantia,
koska en osaa puhua arabiaa. Jos olisin pienena aloittanut puhumaan
arabiaa olisin varmasti oppinut puhumaan sit4, mutta se olisi vaikuttanut
minun suomenkielen opiskeluun. — — Kotona Suomessa puhun
vanhempieni kanssa Suomea. Iséni puhuu englantia didin kanssa ja
lasten kanssa Suomea tai arabiaa. Mutta kuitenkin Suomea puhutaan
eniten perheessani. Jos aloittaisin puhumaan arabiaa voisin pikku hiljaa
oppia puhumaan sitd. — — Vuosien aikana kieleni on pysynyt samana,
mutta on parantunut huimasti. (Fahid)

Fahid aloittaa kirjoitelmansa kertomalla tottuneen oloisesti, mit4 kieltd hanen pitéisi
osata. Arabian kielelld on selvasti keskeinen asema Fahidin eldméssd, vaikka han ei
mielestaddn osaa sitd puhua. Fahid ei kerro perhetaustastaan tarkemmin, mutta arabiaa
puhuvasta isastd ja Marokon mainitsemisesta voi paatelld, ettd Fahidin isda on
todenndkdisesti kotoisin Marokosta. Liséksi Fahid kertoo puhuvansa Marokossa
englantia, joten h&n on luultavasti vieraillut Marokossa tapaamassa isdn puolen

sukulaisiaan.

Fahidin kirjoittamien véitteiden taustalle voi helposti kuvitella muiden ihmisten aania.
Esimerkiksi usko siihen, ett& jos h&n olisi pienena aloittanut puhumaan arabiaa, han olisi
varmasti oppinut puhumaan sitd, on ehka alun perin ldhtenyt arabiankielisiltd sukulaisilta
tai kavereilta. My0s opettaja on voinut sanoa ndin. Toisaalta uskomus voi olla myds
Fahidin omaa pohdintaa, jota han késittelee ehké jopa ensimmaistd kertaa kirjoitelmaa

Kirjoittaessaan.
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Fahid perustelee arabian kielen hylkaamist silla, ettd se olisi vaikuttanut suomen kielen
opiskeluun. Tamén késityksen taustalla ovat ehkd Fahidin vanhemmat, sill4 on hyvin
yleistd, ettd vanhemmat pelk&évat oman kielen yllapitdmisen haittaavan valtakielen
oppimista (ks. esim. Teiss 2007). VVoi myos olla, ettd Fahidilla on pienempané ollut itsella
vahva tahto sulautua joukkoon, ja siksi h&n on halunnut oppia suomen Kieltd
mahdollisimman hyvin, vaikka se tapahtuikin arabian kielen kustannuksella.

Fahid kertoo uskovansa, etta han voisi pikku hiljaa oppia puhumaan arabiaa, jos han vain
aloittaisi opiskelun. Tahan hantd ovat ehkd kannustaneet opettajat tai sukulaiset
Marokossa. Vaikuttaa siltd, ettd Fahid uskoo omiin kykyihinsa kielenoppijana, mutta
lauseen konditionaalimuoto kuitenkin paljastaa, ettei han ole ainakaan vield tehnyt mitaan
opiskelun aloittamiseksi. Arabian osaamisen paineet nayttéisivat tulevan lahinna
ulkopuolelta, eik& Fahid ole valttdmatta edes kunnolla miettinyt, mita han itse haluaa
tehda.

Edelld olevassa katkelmassa on muihin Kirjoitelmiin verrattuna mielenkiintoista myos
englantiin kohdistuva hieman Kkielteinen asenne. Marokossa Fahidin taytyy puhua
englantia, koska han ei osaa arabiaa. Monet muut oppilaat pitdvat englannin osaamista
todella tarkednd ja kayttavat englantia mielelladn. Fahidille taas englanti nayttaytyy
vahemman arvostettuna kielend, johon on pakko turvautua, jollei muuta kieltd ole. Téassa
taustalla vaikuttavat enkd& Marokossa asuvien sukulaisten asenteet: heisté on ehka ikavaa,
ettei Fahid voi jakaa heidan &idinkieltdan, ja siksi englantiin turvautuminen nahdéaén
negatiivisena. Fahid mainitsee englannin  myds vanhempiensa keskindisena
kommunikointikielend, mika myds osaltaan luo kuvaa englannista neutraalina valineena,

jota kaytetdan, jos muuta yhteista kieltd ei ole. Sen sijaan suomi ja arabia nayttaytyvat

Kirjoitelmansa lopussa Fahid kertoo ilmeisesti suomen kielen taitonsa paranemisesta
Kirjoittaessaan, ettd vuosien aikana kieleni on pysynyt samana, mutta on parantunut
huimasti. Kyseessd on varmasti suomen Kkieli, koska suomen kieltd Fahid kertoo
kéayttavansa, ja kieli on h&nen mukaansa pysynyt samana. Toteamuksen taustalla
vaikuttavat varmaankin suomen kielen opettajan rohkaisevat palautteet tai vanhempien
kehut. Vaikuttaisi silta, ettd suomen kielen osaaminen on Fahidille hyvin térkeda, ja han

onkin mielestddn kehittynyt siind paljon. Voi olla, ettd kirjoitelman aihe ja
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apukysymykset toivat Fahidin mieleen hdpedn arabiantaidottomuudesta ja paineet sen
opiskelusta, vaikka han ei itse sita tavallisesti murehtisikaan. Fahid pohtii
kirjoitelmassaan mahdollisesti ulkopuolelta asetettuja paineita ja kasityksid mutta paattaa
kirjoitelman oman kehittymisensa tunnustamiseen. Han siis vaikuttaa olevan tietoinen

omista kyvyistaan ja mahdollisuuksistaan kehittyé ja oppia lisaa.

5.2. Eemeli

(70) Aamulla kun herdan ajattelen suomeksi. Puhun perheeni kanssa
suomeksi kuuntelen koulumatkalla radiota suomeksi. Koulussa puhun
suomea kavereitteni kanssa. En puhu Kirjakieltd kavereitteni kanssa,
vélilla kiroilen. Opettajien kanssa puhun kiltisti mutta en kirjakielta.
Koulussa voin kuulla montaa eri kieltd, esim. vendjaa, viroa, ruotsia,
englantia ja suomea. Englantin opiskelu suhjuu hyvin ja tarvitsen sita
paljon, ruotsin opiskelu ei enka tarvitse sita niin paljoa. // Kun ldhden
koulusta kuuntelen joskus musiikkia suomeksi ja englanniksi. Jos en
kuuntele musiikkia, voin kuulla monia eri kielia esim englantia ruotsia
ja vendjda. // Saapuessani kotiin niin katson yleensd telkkarista
englannin Kielistd sarjaa, myos suomen kielisia. (Eemeli)

Eemelillda oli vaikeuksia Kirjoittamisen aloittamisessa. Han ei tiennyt, mistd héan
kirjoittaisi, koska hdn ei mielestddn kayttanyt mitdén kielid. Autoin hantd alkuun
apukysymysten avulla: Milla kielella ajattelet? Milla kielella puhut perheesi kanssa?
Milla kielella puhut kavereidesi kanssa? Eemeli vastasi jokaiseen: suomeksi. Pyysin hanta
Kirjoittamaan sen sitten paperille. Tdmén vuoksi teksti alkaa lauseilla, joissa sanamuoto

suomeksi toistuu koko ajan.

Tehtévananto saattoi vaikuttaa Eemelista silt, ettei yksikielisyys ole mikaan vaihtoehto.
Tehtadvanannossa oletetaan, ettd oppilaat kohtaavat monia kielia tai kielenkéyttotapoja
paivéansa aikana. Jos Eemelin todellisuus on loppujen lopuksi varsin yksikielinen, han
tuntee jadvansa tehtdvanannon yleison ulkopuolelle. Suomen kielen toisteisuus alussa
voidaan siis néhdd myos kriittisend keskusteluna tehtdvanannon kanssa: Eemeli haluaa
ehkd osoittaa, ettd tehtdvananto on unohtanut hdnenkaltaisensa oppilaat ja siten
epéonnistunut. Toisteisuudessa kuuluu myos tutkijan &ani, silla toisteiset lauseet ovat
vastauksia konkreettisiin kysymyksiini ja samalla kritiikkida tekemaani tehtdvanantoa

kohtaan.

53



Eemeli on saattanut myds verrata itsedén suomi toisena kielena -ryhman oppilaisiin, jotka
pyydettiin poikkeuksellisesti samaan tilaan kirjoittamaan kirjoitelmaa. Hanesta ehka
tuntuu, ettd hanta yritetddn vakisin asettaa samaan muottiin niiden oppilaiden kanssa,
joilla on véhintaan kaksi kayttokielta. Han saattaa tuntea kateutta muita oppilaita kohtaan
ja hdpedd omasta kielitaidottomuudestaan. Eemeli on ehka kuullut koulussa tai median
kautta keskustelua nykynuorten monikielisestd arjesta, ja voi tuntua ahdistavalta, jos oma
arki ei vastaa tata kuvaa.

Alun kapinoinnin jalkeen Eemeli kuitenkin Kirjoittaa englannin ja ruotsin opiskelusta
koulussa. Lisaksi hén Kkirjoittaa, ettd han kuuntelee joskus musiikkia suomeksi ja
englanniksi. H&n my0ds katsoo telkkarista englannin- ja suomenkielisia sarjoja. Bussissa
han voi kuulla monia eri kielia kuten englantia, ruotsia ja venajaa. Eemeli ei vélttdmatta
aluksi vain tullut ajatelleeksi, kuinka monia kielia hanen arkipéivaansa lopulta kuuluu.
Vasta joutuessaan pohtimaan nditd asioita kirjoitelmassaan han ehka huomasikin, miten
paljon hén kohtaa muita kielid suomen lisdksi. Varsinkin englannin kieli saattaa olla
monelle nuorelle niin itsestdan selvé osa arjen Kielenkayttoa, ettei sita tiedosta vieraana

kielena.

5.3. Melissa

(71) Elaméani aikana olen kéyttanyt kahta Kieltd mielipiteiden ilmaisussa,
puhumisessa, ajatteluissani ja unissani. Olen opiskellut nelja eri kielta
koulussa, mutta vain kaksi niista tulee enemman kayttéon, suomi ja
englanti. Muita kieli& joita kohtaan péivan aikana ovat ruotsi ja ranska,
mutta ne eivat tule kdyttéon niin usein kuin englanti ja suomi. — — Eri
kielien osaaminen on vaikuttanut paljon maailmaan. Kaikkien nykyaéan
pitdd osata englantia varsinkin. Internetissd englantia tulee paljon
vastaan. Mitd enemmén Kkielid osaat, niin sitd parempi. Koska
nykymaailma kehittyy niin paljon ja teknologia kehittyy askel
kerrallaan, kielidkin pitéisi alkaa tietdimaan paljon. Hyddyllisin kieli
talla hetkelld on englanti ja myds oma kieli, suomi. On hyva, jos on viela
toinen oma Kieli, jota edustaa ja kayttada. (Melissa)

Melissa kirjoittaa kielitaidon hyodyllisyydestd. Hanen eldméssadn hénen osaamillaan
kielilla on selvé hierarkia: tarkeitd kayttokieli& ovat suomi ja englanti, kun taas ruotsia ja
ranskaa ei juuri tule kaytettyd. Melissa perustelee englannin kielen hyddyllisyytta sill,
ettd teknologia kehittyy ja internetissa englantia tulee paljon vastaan. Kasitysten taustalla

vaikuttavia aania saattaisivat olla esimerkiksi media ja koulu, jotka kannustavat
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kansainvélistymiseen  ja  kielitaidon  hankkimiseen.  Melissa lisdd  t&han
hyotynédkokulmaan kuitenkin myos hieman ihmislaheisesmmén nakdkulman: tarkeaa on,
ettd ihmiselld on myds oma Kkieli, jota edustaa ja kayttdd. Han siis erottelee kielen

tehtaviksi yht&alta viestien valittdmisen ja toisaalta identiteetin rakentamisen.

(72) Koulussa on monien mielestd vapaampaa puhua, silla vanhemmat eivét
ole paikalla, niin moni paastdd kirosanan suustaan. Koulussa myods
keskustellaan kavereiden kanssa omista ongelmista, kun kotona ei viitsi.
Minun mielestd kuitenkin kotona on vapaampaa. Kotona on
hiljaisempaa ja voi antaa ajatusten virrata. Kun ajattelen, ajatukseni ovat
englanniksi. Englanti on minulle arkipaivisin kaytetyin kieli, sill& puhun
perheelleni yleensa englantia. — — Kielenkéyttssa huomaa paljon eroja.
Kuten sanoin, koulussa on helpompaa pééstédéd kirosana kuin kotona.
Kirosanan paastaminen ei ole kuitenkaan oikein, mutta kaikki ovat sen
tehneet. Riippuu myos henkildsté. Opettajat voivat tuntea vapaammaksi
kotona, silla koulussa heidén ei ole tarkoitus kiroilla. (Melissa)

Melissa kertoo kielenkéyton vapaudesta ja toisaalta rajoittamisesta peilaamalla omia
tuntemuksiaan yleistd mielipidettd vasten. Melissan mukaan yleinen mielipide on, etta
koulussa on vapaampaa puhua kuin kotona. Tdma ajatus voi olla peréisin esimerkiksi
kaveriporukalta, jossa on ehké valitettu kielenkéayttoon ja etenkin kiroiluun puuttuvista
vanhemmista. Melissa erottautuu yleisesta mielipiteestd kuitenkin-sanan avulla: Minun
mielesta kuitenkin kotona on vapaampaa. Han tuo itsensa esiin valtavirrasta poikkeavana

tapauksena, joka nauttii hiljaisuudesta ja omien ajatusten virtauksesta.

Kiroilusta kirjoittaessaan Melissa tuo esiin uuden &anen, nimittdin Kirjoitelmaa lukevan
opettajan, jolla on koulun edustajana velvollisuus rajoittaa sopimatonta kielenkayttoa.
Melissa ymmértaé kirjoittaneensa koulussa kiroilun helppoudesta, mika on ristiriidassa
opettajan &anen kanssa. Niinpd han kiirehtii korjaamaan tilannetta lisddmaélla tekstiin
opettajan aanen: Kirosanan paastaminen ei ole kuitenkaan oikein. Aénten keskinainen
ristiriitaisuus osoitetaan taas kuitenkaan-sanalla. Melissa ei tyydy antamaan opettajalle
viimeistd sanaa vaan puolustelee itsedén ja tovereitaan toteamalla, ettd kaikki kiroilevat.
Per&dn han lis&4 vield, ettd riippuu henkildstd, mika antaa mahdollisuuden tulkita, ettei
hé&n ehka itse kuitenkaan kuulu tah&n kaikkien kiroilevien nuorten joukkoon. Liséksi han
antaa esimerkin viimeisell& virkkeelld olettaa, ettd my0s opettajat saattavat kiroilla
kotona, mika entisestaan keventaa oppilaiden syyllisyyden taakkaa.
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Melissan Kkiroilusta kirjoittamaan katkelmaan siséltyy monenlaisia valta-asetelmia.
Ensinndkin han asettaa itsensé oppilaana altavastaajaksi opettajan valta-asemaan néhden
kontrolloimalla itse kirjoittamistaan opettajan &anen avulla. Opettajan valta perustuu
kouluinstituution edustajana toimimiseen, joka taas asettaa rajoituksia opettajan
toiminnalle. Melissa kommentoikin tekstissd opettajan ja oppilaan asemaan liittyvien
normien asettamia rajoituksia. Oppilaiden kiroilu on koulussa kielletty, mutta Melissan
sanojen mukaan se on kuitenkin helpompaa kuin kiroilu kotona. Kiroilu kuuluu
oppilaiden kesken jaettuun hiljaiseen normistoon, ja se on oppilaiden kesken melko
hyvaksyttya. Opettajien Kiroilu taas ei sovi koulun sééntéihin eika hiljaiseen normistoon,
joten opettajan Kkieli on koulussa vield tarkemmin rajoitettua. N&in siis myds opettajat
ovat alisteisia vallalle, joita heiddn asemansa opettajana edustaa.

(73) Unissani ja ajatuksissani englannin kayttd minulle on paljon
luonnollisempaa. Pystyn aina ajattelemaan paremmin ja englanninkieli
kuulostaa kaikessa paremmalta. Vaikuttanut tahan on varmasti elokuvat
ja monet muut asiat. Unista tulee paljon jannittdvampia ja vapaampia,
kun ne ajatellaan englanniksi. Tahan en itse tied4 kunnon syyt4. Ehka
olen vain niin tottunut sen kéyttoon. — — Kielenkayttdtavat ovat tietenkin
muuttuneet vuosien mittaan. Lapsena puhuttiin paljon ja nuorena taas
puheet vanhempien kesken yleensd véhenee. Aikuisena taas saadaan
itsevarmuutta ja rohkeutta taas puhumaan. Puhuminen on hyvin tarkeeté
meille Kkaikille. Se auttaa selviytyméan, ilmaisemaan ja tuntemaan.
(Melissa)

Melissan kirjoitelman kantava teema on kielenkdyton vapaus, jonka han mainitsee jo
kirjoitelman otsikossa: Vapaata kielenkayttoa ja ilmaisua kaikille. Vaikuttaa silta, etta
varsinkin englannin kieli edustaa Melissalle vapautta, jonka hén todella saavuttaa vain
unissa ja ajatuksissa. Englannin kieli yhdistyy Melissan mielessd myos jannittavyyteen,
mink& hén toteaa johtuvan ehka esimerkiksi elokuvista. Téssa kohtaa tekstissd on mukana
nuorisokulttuurin &ani, joka liittdd englannin kielen esimerkiksi jannittaviin elokuviin.
Melissan mielestd taustalla on muitakin syitd, mutta han ei kuitenkaan osaa eritelld
tarkemmin, miksi juuri englanninkieliset unet ovat niin jannittavid. Han ei myoskaan
jaksa pohtia asiaa sen tarkemmin vaan toteaa, ettd unien englanninkielisyys johtuu
varmasti vain hanen tottumuksestaan englannin kayttoon. On kuitenkin mielenkiintoista,
ettd vaikka Melissalle englanti on ajatusten ja vapauden kieli, han nimittdd suomea
omaksi kielekseen. Suomalaisessa yhteiskunnassa han tahtoo ehk& mieluummin

identifioitua kansakunnan perintéd kantavaan suomen kieleen kuin enemmaén

56



kansainvélistymisen vélineend nahtyyn englannin kieleen (ks. Iskaniuksen nakemys

erilaisten identiteettien vaihtelusta luvussa 3.2.2).

Jo aiemmassa katkelmassa Melissa kirjoittaa, miten hén voi kotona antaa ajatustensa
virrata. llmeisesti muualla héanellda on paineita kontrolloida kielenkéayttoéaan tai
ajatuksiaan. Tama liittyy ehkd paineisiin, joita nuoret kielenkdytdssadn kokevat (ks.
nuorten tarpeesta saadelld kieltdan luvussa 4.2.2). Melissan mukaan nuorena puhutaan
vahemman kuin lapsena tai aikuisena. Lapsena puheen paljous johtuu valittomyydesté,
joka katoaa nuoruuteen tullessa. Nuoret tiedostavat itsensd muiden silmissa liian hyvin
voidakseen puhua mit4 tahansa. Tdma itsestd tiedostuminen alkaa ian ja kokemuksen
karttuessa muuttua itsevarmuudeksi, ja Melissan mukaan aikuisena ollaankin rohkeampia
puhumaan. Melissan tekstissa siis nuoret ovat alisteisessa asemassa lapsiin ja aikuisiin
nahden, koska nuorilla ei ole tasavertaista mahdollisuutta vapaaseen kielenkayttoon ja

ilmaisuun.

Melissan kirjoitelmassa yleensakin kieli esitetdadn vallan valineena. Valtaa on niill4, jotka
ovat Kielitaitoisia ja saavat ddnensd kuuluviin. Alisteisessa asemassa taas ovat
kielitaidottomat ja ryhmét, jotka eivat uskalla avata suutaan tai joiden &ani tukahdutetaan.
Melissa tuo esiin puheen merkityksen mielipiteiden liséksi tunteiden ilmaisussa. Han
Kirjoittaa myos, etta kieli auttaa selviytymaan. Naissa virkkeissa tulee hyvin esiin, miten
tarked on oma kieli ja vapaus sen kayttoon (ks. aidinkielen merkityksesta esim. Skutnabb-
Kangas 1988). Jos ihmiselta riistetddn kieli, héneltd viedddn mahdollisuudet selviytya.
Tassa alisteisessa asemassa voi olla véhemmistokielen puhuja, mutta sama tilanne voi
olla myos valtakieltd puhuvilla nuorilla. Olisikin tirkedéd kannustaa nuoria ilmaisemaan

itseddn rohkeasti ja luottamaan itseensa kielenkéyttajina.

5.4. Verneri

(74) Suomen kieli on erittdin monimuotoinen ja sitd voi kayttdd monin eri
tavoin ja sillda voi ilmaista monia erilaisia ajatuksia. Puhekieli voi
kuulostaa rennolta, mutta sitd tulee kayttaa harkiten, kirjoitelmaa ei voi
kirjoittaa puhekielelld. Kirjakieli voi kuulostaa tokséhtelevéltd ja
vahemman sujuvalta puhuttuna, mutta on erittdin selked. — -
Alakoulusta yldkouluun siirryttyani puhekieleni muuttui yhd enemman
kirjakielen kaltaiseksi vuosien kuluessa. Vaikka ndin on kaynyt, puhun
silti ystavilleni erittdin sujuvasti ja rennosti, mielesténi puhekieli ei saa
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muuttua litkaa kirjakielen Kkaltaiseksi, tai Kkirjakieli puhekielen
kaltaiseksi. (Verneri)

Verneri erittelee Kirjoitelmassaan tarkasti puhekielen ja kirjakielen tilanteista tyonjakoa.
Han toteaa tiukasti, ettd kirjoitelmaa ei voi kirjoittaa puhekielella. Tamén kasityksen
taustalla saattaisi olla kirjoitelmaa lukevan opettajan aani. Vernerille on varmasti
koulussa opetettu, etta kirjoitelma kirjoitetaan kirjakielelld, ja puhekieliset ilmaukset on
merkitty tuotoksiin virheind. Nyt Verneri tahtoo antaa opettajalle itsestd&dn hyvan kuvan
ja osoittaa, ettd hén tietdd, missa tilanteissa puhekieltd ja kirjakieltd kaytetdan. Verneri
kertoo myds oman puhekielensd muuttuneen kirjakielisempaéan suuntaan, ja nain ollen
hanen puheensa on ehké toksahtelevampad mutta erittain selkedd. Myos tassé Verneri
tahtoo ehkd antaa itsestdén hyvan kuvan opettajalle. Han kuitenkin hieman vastustaa tata
lukijan &anta kertomalla, ettd ystavilleen hén puhuu edelleen sujuvasti ja rennosti.
Lopulta han paatyy kompromissiin, jossa puhekielen ja Kirjakielen pitdisi hénen

mielestaan pysya omanlaisinaan.

(75) Itse, kuten suurin osa kaytan paéasiassa puhekieltd. Aamulla heratessani
ajattelen suomeksi monia asioita, kuten ”Vastahan ma eilen herésin”,
”En haluu kouluun” ja “kumpa mi voisin nukkua”. Kouluun paéstyéni
saatan tervehtig jotakuta. (Verneri)

Verneri erottaa Kirjoitelmassaan lainausmerkeilla aamulla ajattelemansa sanat.
Lainausmerkeilld han etddnnyttaa puhekieliset ilmaukset kirjoitelman kielesta, koska han
on juuri todennut, ettei kirjoitelmaa voi Kirjoittaa puhekielelld. Kuitenkin h&n kokee
tarkedksi kirjoittaa ajatukset juuri puhekielell sellaisina, kuin hén ne tiedostaa. Verneri
tekee siis tietoisia tyylillisia valintoja kirjoitelmaa kirjoittaessaan ja tiedostaa myds
kirjoitelman Kirjoittamisen kielenkédyttona. Lainausmerkeilld on tekstissd myods toinen
tehtdva: niiden avulla Verneri etd&dnnyttdd aamuminénsa siita oppilaasta, joka koulussa
kirjoittaa kirjoitelmaa. Téll& tavalla han merkitsee ajatukset toiseksi &&neksi, jota han vain
lainaa Kirjoitelmassaan. Nain on ik&an kuin turvallisempaa esittdd koulua vastustavia
ajatuksia, jotka hén kuitenkin tahtoo tuoda kirjoitelmaansa. Taustalla voi olla tutkijan
aani, silla Verneri ei ehkd tahdo vaikuttaa uuden tuntemattoman aikuisen silmissé liian
kiltilta oppilaalta. Lainausmerkkien avulla han kuitenkin turvaa asemansa opettajan

silmissa.

(76) Koulussa monien kielien ymmartdmisestd on paljon hyotyd eri
oppiaineissa, ruotsin opiskelussa voin hyddyntdd muita germaanisia
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osaamiani kielia niiden saman kaltaisuuksien takia. Suomalaisilla, kuten
itsellani voi olla vaikeuksia muiden eri saman sukuisten Kkielten
opiskelussa ja kouluissa opetetut kielet ovat pd&osin germaanisia, niin
ymmartamis vaikeudet ovat taattuja. (\Verneri)

Verneri mainitsee Kirjoitelmassaan kielisukulaisuuden, minka taustalla voisi olla
opettajan tai oppikirjojen &&ni. Verneri on varmaankin koulussa oppinut, etta kieli& voi
jaotella sukulaisuuden perusteella eri kielikuntiin, joista han mainitsee germaaniset kielet.
Hén on loytanyt kielisukulaisuudesta syyn vaikeuksille kielten opiskelussa. Koulussa
opetetaan germaanisia kielid, joihin suomen kieli ei kuulu, joten ymmartamis vaikeudet
ovat taattuja. Verneri ei ole mielestdan ainoa, jolla on ymmaértamisvaikeuksia, vaan sama
koskee hdnen mukaansa kaikkia suomalaisia. Vernerin kdyttdma lausemuoto on hieman
monitulkintainen: voi olla, ettd hén tarkoitta muilla eri saman sukuisilla kielilla myo6s
suomen sukulaiskielid, joiden jarjestelmén opetteluun suomalaiset eivét ole tottuneet,

silla kouluissa opetetut kielet ovat padosin germaanisia.

Verneri kirjoittaa, ettd han voi ruotsin opiskelussa hyddyntdd muita osaamiaan
germaanisia kielid. llmeisesti hanella on siis juuri ruotsin kielen opiskelussa vaikeuksia.
Verneri kaantaa kuitenkin kielisukulaisuuden edukseen: monet opiskeltavat kielet ovat
sukua keskenéan, ja yhden kielen opiskelu tukee muiden kielten opiskelua. Juuri tallaista
vertailevan kielitieteen mallia esimerkiksi Smeds (2011) on toivonut kielenopetukseen

(ks. tarkemmin luvussa 2.5).

5.5. Maria

(77) Kielenkaytto riippuu missa ja kenen kanssa sitd kaytetaan. Eri tilanteet
muotoilevat meidan puheen. Pdivan aikana kohtaa erilaisia ihmisig,
erilaisia uutislahteita. Jos kysyy tietysta teemasta eri ihmisilta, kaikki
vastaavat oman ndkokulmansa perusteella. Kaikki kertovat omin
sanoin, omina eleind ja tunteina. Jos samaa teemaa Kkasiteltaisiin
uutisissa, tietoldhde tulisi ihan eri perspektiivistd. Tieto tulisi
teoreettisemmin ja asiallisemmin esille. — — Monien vuosien aikana
kielenkayttoni on muuttunut ja tulee edelleen muuttumaan. Olen
nykyaan asiallisempi, vaikka olisin l&heisen ystdvan kanssa. Uusia
sanoja oppii joka péiva, mika avartaa mahdollisuuksia ilmaista itseaan.
(Maria)

Maria nékee kielen moninaisena ja tilanteesta toiseen muuttuvana kokonaisuutena, johon

kuuluvat sanojen lisaksi myos eleet ja tunteet. Téllaisen kieliké&sityksen taustalla voisi
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kuvitella olevan esimerkiksi koulun tai oppikirjojen &&nen. Varsinkin uutislédhteiden esille
tuominen luo mielikuvan oppitunnista, jolla puhutaan l&hdekritiikista. Maria on
siséistanyt oppikirjoista saadun tiedon omaksi tiedokseen, jota hdn taas késittelee
uudelleen Kirjoitelmassaan. Maria kertoo Kielenkayton tilanteisuudesta myds omasta
kielenkdytostadn tekemiensd havaintojen avulla. H&n kertoo olevansa nykyaan
asiallisempi, ja uusien sanojen avulla hdn osaa paremmin ilmaista itsedan. Maria siis
tiedostaa kielen vaihtelun niin tilanteesta toiseen kuin pidemmalla aikavélilld samassa

tilanteessa.

(78) Kun olen syntynyt monikielisisessa ymparistossa, kaytan eri kielia
paivittdin. Perheen kesken puhumme vendj&d, koulussa suomea ja
englantia. Lisdksi koulussa kaytédn opiskellessani ranskaa, saksaa ja
ruotsia. — — Monien kielien osaaminen on aina plussaa. Esimerkiksi
vengjan taitoni ovat tuoneet minulle uusia mahdollisuuksia ja
kokemuksia. TOiden etsimisessd vendja on ollut vain hyodyksi. (Maria)

Maria kertoo kéayttavansa eri kielid paivittain, ja han ndyttaa olevan ylpeé kielitaidostaan.
Hén arvostaa Kielitaitoa yleensa ja nakee sen erityisesti omana tarkeand vahvuutenaan
esimerkiksi tdiden etsimisessa. Marian asenteen Kielten opiskelua kohtaan saattoi
huomata myos erdélla seuraamallani oppitunnilla, jolla opettaja esitteli oppilaiden juuri
saamien tablettien toimintoja, joita voisi hyodyntédéd kielten aantamisen opiskelussa.
Opettaja kysyi yleisesti, kuinka moni oppilaista opiskelee ranskaa, ja Maria viittasi
innokkaasti. Seuraavaksi opettaja kysyi, kuinka moni opiskelee saksaa, ja Maria jatkoi
viittaamista vilkuillen samalla ymparilleen kuin tarkistaakseen, ettd muut varmasti

huomaisivat.

Maria korostaa katkelman lopussa erityisesti vendjan kielen taidosta saamaansa hyotya.
Taman kasityksen taustalla ovat Marian omat kokemukset tyénhaussa mutta varmasti
myos ainakin koulun &&ni. Maria nayttda tiedostavan, ettd nykyaan vendjan kieltd on
alettu pitdd erddnlaisena tulevaisuuden kielend ja sitd kannustetaan opettelemaan
kouluissa vieraana kielend. Kuitenkin lausemuodosta voi lukea myds implisiittisesti
oletetun vastustuksen. Kirjoittamalla, ettd vengja on ollut vain hyédyksi, Maria torjuu
vastaanottajan mahdolliset epéilykset. Ikadn kuin Maria olettaisi lukijan ajattelevan, etta
vendjan kielen taidolla voisi olla jotain muutakin kuin hyodyttdvaa vaikutusta. Tdméan
késityksen taustalla voisi olla esimerkiksi h&nen perheensd &ani. Marian perheessa
puhutaan vendjaa, ja han on saattanut oppia perheeltddn tai omista kokemuksistaan, etta

vengjan kieleen ja vendjankielisiin voidaan suhtautua Suomessa kielteisesti (ks. esim.
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Iskanius 2006). Toisaalta myos téllaisten asenteiden voimakas vastustus ja kielitaidon
nakeminen etuna saattavat olla 1ahtdisin perheestd, tai ne saattavat olla Marian omia
tapoja selvité kielteisista asenteista eli hdnen semanttisia suojamuurejaan (ks. luku 1.3).

(79) Kuitenkin kielenkayttd muuttuu eri ihmisten seurassa. Jos ndkee uuden
ihmisen niin yrittdd antaa itsestadn asiallisen kuvan. Taas perheen tai
kaveriporukan kanssa tuntee olonsa rennoksi ja voi ilmaista itsedén
pelkdadmatta. // Kielenkaytolla on suuri vaikutus elamédédmme. Ihmisen
kielenkaytt6lla on suuri vaikutus muihin ja se voi antaa kuin hyvén niin
my6s huonon vaikutelman. (Maria)

Maria kasittelee kirjoitelmassaan tietynlaisen vaikutelman antamista kielenkéyton avulla.
Tassa nédkyy myods Melissan tekstissd (ks. luku 5.3) esiin tullut nuorten tiedostuminen
Kielenkaytostadn ja siitd seuraava kielenkayton saately. Maria kertoo yrittdvansa antaa
itsestadn asiallisen kuvan tavatessaan uusia ihmisid. Aiemmassa esimerkisséa (77) han
Kirjoittaa, ettd han on nykyaan entista asiallisempi l&aheisenkin ystavan kanssa. Kuitenkin
myOhemmaéssé katkelmassa (79) han kertoo tuntevansa olonsa rennoksi kaveriporukassa.
Tama voi tarkoittaa, ettd asiallinen kielenkéayttd on vahitellen tullut luonnollisemmaksi

osaksi hdnen persoonaansa eika se vaadi enaa niin paljon saatelya.

Marian kirjoitelmassa on yksi erityisen mielenkiintoinen sananvalinta: Marian mukaan
perheen tai kaveriporukan kanssa tuntee olonsa rennoksi ja voi ilmaista itsedan
pelkddmatta. Verbin pelata kayttdminen osoittaa, ettd Marialla on hyvin vahva tarve
séadelld kielenkayttod&dn muiden kuin laheisten ihmisten seurassa. lkdan kuin hénelle
voisi kdyda todella huonosti epdedullisen kielenkayton takia. Téllaisen kasityksen
taustalla voisi olla esimerkiksi perheen déni: venajankieliset vanhemmat ovat saattaneet
karsia sosiaalisen aseman menetyksestda Kielitaustansa vuoksi (ks. Kkielitaidon
vaikutuksesta sosiaaliseen asemaan esim. Block 2007), ja siksi he ovat painottaneet myds
tyttarelleen kielenkdyton merkitystd tietynlaisen vaikutelman luomisessa. Marialla
saattaa olla my6s omia kokemuksia siita, miten tietyn kielen tai rekisterin k&ytto voi antaa
hé&nestd tietynlaisen kuvan. Talldin ndiden kohtaamisten muodostamat ddnet ohjaavat
Mariaa séateleméan kielenkédyttoddn hyvan kuvan luomiseksi. Kasitysten taustalla

vaikuttavat siis niin nykyisten kuin aiempienkin vuoropuheluiden &énet.
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6. Paatelmat

Tassad luvussa kokoan yhteen luvuissa 4 ja 5 esittdmidni havaintoja ja niista tekemiéni
paatelmia. Olen jakanut paatelmét alalukuihin tutkimuskysymysteni mukaisesti niin, etta
ensimmadisessa alaluvussa vastaan kysymyksiin 1 ja 2 kasitteleméalla kirjoitelmissa
havaittavaa kielesta tiedostumisen prosessia. Toisessa alaluvussa vastaan kysymykseen 3
erittelemalld oppilaiden kirjoitelmista havaittavia 84nid. Kolmannessa alaluvussa vastaan
kysymykseen 4 kertomalla oppilaiden kirjoitelmissa muodostuvista kasityksista ja
asenteista seka niiden taustalla vaikuttavista auktoriteeteista. (Ks. tutkimuskysymykset

tarkemmin luvussa 1.4.)

6.1. Kielesti tiedostuminen

Bahtinilaisittain ajateltuna kielitietoisuus on dialoginen eli sosiaalinen ja tilanteinen
ilmid. Aineistoni Kirjoitelmien kirjoittaminen oli ainutkertainen prosessi, jossa
Kielitietoisuutta rakennettiin tietyssd ajassa ja paikassa vuorovaikutuksessa oppilaiden,
tutkijan, opettajan ja muun maailman kanssa. Bialystokin mukaan metalingvistinen
tietoisuus on hetkellinen ilmio, jossa oleellista on tietoinen keskittyminen kieleen (ks.
tarkemmin luvussa 2.2). Tarkoituksenani tassa tutkimuksessa oli siis kuvata kirjoitelmien
kirjoittamisen hetked, jolloin oppilaat kielenkaytostaan kirjoittamalla rakensivat

kielitietoisuuttaan.

Kirjoitelmissa oppilaat toivat tietoisen tarkastelun kohteeksi oman arkipdivéisen
kielenkayttonsa. He siis pyrkivét palauttamaan tietoisiksi automaattistuneita prosesseja,
kuten puhumista, kirjoittamista ja lukemista. Gombertin mukaan kouluiké&isten
saavuttamalla neljannell&d metakielellisen tietoisuuden tasolla tallaiset automaattistuneet
prosessit on mahdollista palauttaa tietoisiksi koska tahansa (ks. tarkemmin
metakielellisen tietoisuuden tasoista luvussa 2.2). Oppilaiden kirjoitelmissa oli kuitenkin

paljon eroja siind, minkalaisista tilanteista Kirjoitettiin kielenkayttotilanteina.

Kirjoitelmista nousi selvasti esiin kaksi kielenk&yton ympéristod, joista oppilaat tuntuivat
olevan hyvin tietoisia: koulu ja media. Kieltenopetuksesta Kirjoitettiin paljon, mutta
oppilaat kertoivat myos koulussa kuulluista informaaleista kaytédvéakeskusteluista, joiden

monikielisyyden he tiedostivat ehka vasta Kkirjoittaessaan niistd. Mediankéytosta
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Kirjoittivat lahes kaikki oppilaat, ja se tuntuikin olevan hyvin suuri osa heidéan
arkipaivaansa. Juuri sen arkipaivaisyyden vuoksi oppilaat ymmarsivatkin ehk& vasta
Kirjoittaessaan, miten paljon he kohtaavat ja kayttavat eri kielid péaivittaisessa
mediankéytossaan. Eemelin kirjoitelma (ks. luku 5.2) on tésta hyva esimerkki, silla han
oli aluksi sitd mieltd, ettd kdyttdd koko paivén ajan vain suomea, mutta kirjoitelman

edetessd han huomasi kuulevansa ja kayttavansd monia muitakin kielid.

Oppilaiden verbivalinnat osoittivat, miten tietoisia he ovat kielenkaytdstaan tavallisena
paivana. Monet oppilaat kayttivat epdintentionaalisia verbeja kertoessaan arkipéivan
huomaamattomasta kielten kohtaamisesta. Oppilaat kertoivat esimerkiksi kuulevansa
puhetta tai musiikkia eri kielilla koulussa tai medioita kayttaessadn. Vaikuttaa silta, etta
oppilaat tiedostuivat kunnolla tallaisesta taustahélysta vasta kirjoittaessaan. Esimerkiksi
Anne Kirjoittaa, ettei han enda kiinnita kovinkaan paljon huomiota, kun kuulee muita
kielid koulun kaytavilla. Tietoisemmasta kielenké&ytostd kerrottaessa taas kaytettiin
aktiivisia ja intentionaalisia verbeja: esimerkiksi kielten tunneilla oppilaat opiskelevat,
puhuvat ja lukevat kielid. Myos mediankayttoa kuvattiin aktiivisillakin verbeilla. Oppilaat

esimerkiksi selailevat puhelinta tai pitavéat blogia.

Aineistoesimerkeistd voi huomata my0s, ettd taustaoletukseni mukaisesti juuri
kirjoittamisen hetkelldkin kéytettya suomen Kielté ei tiedosteta niin selvésti kuin muita
kielia. Vaikka kaikki oppilaat molemmissa ryhmissa opiskelevat ja kommunikoivat
paivittain suomeksi, vain muutama heista piti suomen kielta hyddyllisena (ks. tarkemmin
luvussa 4.3.2). Nailldkin muutamilla oppilailla on l&hes kaikilla jokin toinen kotikieli,
joten he luultavasti vertasivat suomea tdhan toiseen kieleen. IIman vertailukohtaa suomen
kieli tuntui olevan niin lapindkyva osa arkipaivaa, ettei sitd pidetty lainkaan hyodyllisené.
Suomen kielen lapinakyvyys tuli huomatuksi myos eraalla seuraamallani tunnilla, kun
ryhman 1 piti valita luettava kirja, josta olisi my6hemmin Kkirjoitettava kirjallisuus-
esitelmé. Anja kysyi, saako kirja olla englanninkielinen, mihin opettaja vastasi, etta
ehdottomasti ei, koska nyt ollaan suomen tunnilla. Téhén Alexandra protestoi, ettd miksi
ihmeessé ei saa olla englanninkielinen kirja. Kun opetuksen siséltoné oli kirjallisuus,
oppilaat unohtivat saman tien, ettd myos didinkielen tunti on kielenopetusta, jolloin
tietysti k&ytetddn opetettavaa kieltd. Suomen kieli jéi siis vain nakyméattomaksi opetuksen

valineeksi.
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Osa oppilaista onnistui osoittamaan kirjoitelmassaan hallitsevansa myo6s Kriittisen
kielitietoisuuden (ks. Fairclough ja van Lier luvussa 2.3). Maria (ks. luku 5.5) kertoi
kielenkayton merkityksesta tietynlaisen kuvan luomisessa, eli hdnen mukaansa kielen
avulla voi vaikuttaa. Maria Kirjoittaa myds, etté asiat nayttavat erilaisilta, kun ne kerrotaan
eri nakokulmista. Han kayttaa esimerkkina uutisléhteitd, eli hdn on Kkriittisen tietoinen
esimerkiksi median kielen avulla kdyttamé&std vallasta. My6s Melissa (ks. luku 5.3)
kasittelee kielen valtaa pohtimalla sit4, kuka saa &4nensa kuuluviin. Han pitaa esimerkiksi
englannin kielen taitoa vélttdmattoména ehtona nyky-yhteiskunnassa parjaamiselle, eli
kielitaidottomat jaavat talloin alisteiseen asemaan. Melissa tuo esiin myds nuorten
alisteisen aseman aikuisiin ndhden, silla aikuisilla on enemman itsevarmuutta itsensa

ilmaisemiseen kielen avulla.

Vygotskin mukaan kirjoitustaito edellyttaa kielen tietoista tarkastelua, koska &énteet pitaa
osata yhdistad merkkeihin. Gombertin mukaan kirjoittaminen automaattistuu ennen
pitkad, eika kirjaimen ja danteen vastaavuutta tarvitse pian endd Kirjoittaessa miettia.
Oppilaiden kirjoitelmista voi kuitenkin huomata, etta kirjoittaminen kohdisti oppilaiden
huomion kirjoitettavaan asiaan eli heidén kielenkéyttoonsa, ja kirjoittamisen avulla
oppilaat selvasti tiedostuivat paremmin kielenkaytostaan. Lisaksi Kirjoittaminen auttoi
tiedostamaan myos kéynnissa olevaa kielenkaytt6a eli Kirjoitelman kirjoittamista, kuten
Vernerin tekstistd voi huomata (ks. luku 5.4). Kirjoittaminen nayttéisi siis olevan tehokas

tapa palauttaa automaattistuneita prosesseja tietoisiksi.

6.2. Nuorten monifdininen kielitietoisuus

Nuorten kielitietoisuus on hyvin monidaninen, silld se rakentuu vuorovaikutuksessa
monien ymparill& olevien ihmisten ja tekstien kanssa. Bahtinin ja Vygotskin mukaan
jokaisen ihmisen tietoisuus kantaa mukanaan koko yhteison jaettua tietoisuutta, joka on
jatkuvassa muutoksessa (ks. tietoisuuden rakentumisesta tarkemmin luvussa 2.1).
Aineistoni kirjoitelmissa voi havaita monenlaisia oppilaiden tietoisuuteen varastoituneita

aanid, joiden kanssa oppilaat kavivét kirjoittaessaan vuoropuhelua.

Nuoruus eldmanvaiheena on tdynnd muutoksia ja epdvarmuutta. Aineistossani tdmé
nakyy oppilaiden kuvauksissa kielensa saatelystd erilaisissa tilanteissa. Nuorten

kielitietoisuus muodostuukin monista autoritaarisista danista, kuten koulun, opettajien ja
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vanhempien &anistd. Nama kaikki tahot pyrkivét vaikuttamaan nuorten kielenkéyttéon ja
késityksiin samalla, kun nuoret yrittdvat etsid omaa aantddn. Omaa &&nta etsiessaan
nuoret pyrkivét erottautumaan aikuisista ja lapsista ja toisaalta samastumaan toisiin
nuoriin Kielenkdyton avulla. Nuorten Kieli-identiteettid voisikin tdssd mielessd kuvata
Grossbergin rajan ylityksen késitteen avulla: nuoret ovat lapsuuden ja aikuisuuden
valisessd tilassa, ja juuri tdma vélitilassa oleminen on identiteetin kantava voima (ks.
tarkemmin luvussa 3.2.2). Ryhmadidentiteettid rakennetaan monin tavoin kielenk&yton
avulla. Oppilaat kertoivat kirjoitelmissaan kéyttdvansd kavereidensa ja sisarustensa
seurassa erilaista kieltd kuin aikuisten seurassa. Nuorten seurassa kiroillaan, kéytetdén
lyhenteitd ja sekoitetaan eri kielia keskenadn. Suomenkielisten vanhempien lapsilla
suomen ja englannin sekoittaminen tuntui olevan tavallista. Jos oppilaan vanhemmat
puhuvat jotakin muuta kieltd kuin suomea, oppilas puhuu yleenséd suomea tai suomen ja

kotikielen sekoitusta sisarustensa tai kavereidensa kanssa.

Iskaniuksen mukaan ven&jénkielisten maahanmuuttajanuorten kieli-identiteetit ovat
moninaisia ja vaihtelevia, koska toisaalta halutaan integroitua uuteen kotimaahan
valtakielen avulla ja toisaalta tunnetaan uskollisuutta omaa didinkielta kohtaan.
Aineistoni maahanmuuttajataustaisten oppilaiden Kieli-identiteeteissa nayttéisi olevan
samansuuntaisia piirteitd. Kirjoitelmista voi huomata, etta oppilaat pitavat aidinkieltd&n
tarkednd, koska he pyrkivat opiskelemaan sitd, jotta he eivét unohtaisi sitd. Toisaalta
oppilaat pyrkivat myos erottautumaan vanhemmistaan esimerkiksi puhumalla sisarusten
ja kavereiden kesken suomea tai sekoittamalla kieli& keskend&n. Oppilaiden kieli-
identiteetit nayttdisivdt olevan uuden opetussuunnitelman termin mukaisesti
“monikerroksisia” (POPS 2014: 103). Oppilaat identifioituvat toisaalta perheensd
entiseen kotimaahan kotikielen kautta ja toisaalta muiden nuorten joukkoon valtakielen
ja kielella leikittelyn kautta. Téallaisia kieli-identiteetteja voisi Grossbergin mukaan pitaa
monista osista koostuvina eli fragmentaarisina identiteetteind (ks. tarkemmin luvussa
3.2.2). Monilla oppilailla my6s hybridisyys tai rajan ylitys nayttéisi olevan Kkieli-

identiteetin kantava voima, mika nékyy esimerkiksi kielten sekoittamisena.

Monet oppilaat pyrkivét aikuisten seurassa kuulostamaan fiksuilta ja kohteliailta, kuten
heitd on varmasti neuvottu tekeméan sek& koulussa ettd kotona. Ndma autoritaariset aanet
nékyivéat oppilaiden kirjoitelmissa sekd suorana kerrontana (kirosanan paastaminen ei ole
oikein) ettd lukijan reaktion ennakointina (mutta kaikki ovat sen tehneet). Nuorten kesken

puhuttaessa ei ole olemassa séantdja sopivasta kielenkaytosta eika rajoja eri Kielten
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valilla. Nuorten kesken oppilaiden ei myodské&éan tarvitse miettid, millaisen kuvan he

itsestdan antavat.

Oppilaat kuvaavat kavereiden ja ldheisten kanssa kaytettyd puhetapaa myos
avoimemmaksi. Kuitenkin juuri kyseisessa Kirjoittamistilanteessa he kertovat
kielenkaytostaan hyvin avoimesti opettajalle ja taysin vieraalle tutkijalle. Téssa tulee esiin
kielenkayton vélineen vaikutus, jota oppilaat eivat kommentoineet kirjoitelmissaan
lainkaan. Kasvokkain kéaydyssa keskustelussa oppilaat eivat ehka olisi kertoneet
kielenkdytostadn yhtd avoimesti. Kirjoittamalla oppilaat etédannyttavéat itsensa
kirjoitelman siséllosta ja pystyvat kertomaan henkilokohtaisiakin asioita opettajalle ja
vieraalle tutkijalle. Sisallossa kuitenkin nakyy hyvin selvésti opettajan dani, sill& oppilaat
séatelevat kielenkayttddadn myos Kirjoitelmaa Kirjoittaessaan. Monien oppilaiden

kuvaamien kasitysten taustalla on varmasti halu nayttaa fiksulta opettajan silmissa.

6.3. Kisitykset ja asenteet

Dufvan ym. mukaan kasitykset ja asenteet eivat ole puhtaasti yksilépsykologisia, vaan ne
syntyvét dialogissa ympariston kanssa (ks. kasityksista ja asenteista tarkemmin luvussa
2.4). Kirjoitelmissa ndkyi hyvin selvasti monien oppilaiden myénteinen asenne kielten
opiskelua kohtaan. Tahdn on varmasti vaikuttanut se, ettd kirjoitelmat Kirjoitettiin
opettajan arvosteltaviksi. Oppilaat tahtoivat ndyttdd hyvalta opettajan silmissa, eli he
vakuuttivat pitdvansa kielitaitoa hyvin tarke&na. Tallaiset asenteet eivat varmastikaan ole
pelkéstddn hyvien arvosanojen kalastelua, vaan oppilaat saattavat hyvin ajatella nain,
koska esimerkiksi koulu ja media kannustavat voimakkaasti kansainvélistymiseen. Monet
oppilaat mainitsivat kirjoitelmissaan hyotyvansa kielitaidosta erityisesti ulkomailla tai
kommunikoidessaan eri medioiden kautta ulkomailla asuvien ihmisten kanssa.
Kirjoitelmista syntyi kuva, ettd tietynlainen kansainvalisyys ja kosmopoliittisuus on
nuorten keskuudessa erittdin toivottavaa, ja siksi varsinkin lingua francan asemassa
olevan englannin kielen taitoa arvostettiin paljon. Englannin kielen kohdalla néyttéisi
toteutuvan van Lierin autenttisuuden periaate (ks. luku 2.3): oppilailla on korkea
motivaatio kielen opiskeluun, koska he saavat kayttaa kieltd omiin ilmaisutarpeisiinsa

esimerkiksi sosiaalisessa mediassa tai blogeissa.
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Monet oppilaat korostivat kirjoitelmissaan omaa kansainvalisyyttdan ja kielitaitoaan,
mutta tdman k&antopuolena 10ytyi myods oppilaita, jotka kokivat kansainvalistymisen
paineen ehka jopa ahdistavaksi. Esimerkiksi Eemelill& (ks. luku 5.2) oli vaikeuksia saada
koko kirjoitelmaa aloitettua, koska han koki ehka olevansa tehtavdnannon kohderyhman
ulkopuolella. On hyva muistaa, ettd vaikka monet oppilaat kéyttavat hyvin sujuvasti
monia kielid esimerkiksi medioiden parissa, niin kaikille se ei ole yht4 itsestdan selvaa.
Oletus nuorten kielitaitoisuudesta voi saada Eemelin kaltaiset oppilaat ahdistumaan, mik&

voi heikentaa opiskelumotivaatiota.

Kirjoitelmissa englannin kieltd pidettiin odotusteni mukaisesti hyodyllisimpéana kielena.
Oli kuitenkin mielenkiintoista huomata, ettd monien oppilaiden henkil6kohtaisissa
hierarkioissa englanti sai lahinnd valineellisen arvon, kun taas muihin Kieliin liitettiin
helpommin tunnesiteitd. Esimerkiksi Fahidin kirjoitelmassa (ks. luku 5.1) englannin
kielen kaytto on epamiellyttdva pakko, kun Fahid ei osaa sukulaisten kayttaméaa arabiaa.
Melissa (ks. luku 5.3) taas kertoo puhuvansa perheensé kanssa lahinna englantia, mutta
han pitaa silti suomen kieltd omana kielenaan. Englannin kieli on ehk& Suomessa niin
vélineellisessd asemassa, ettd Melissa identifioituu mieluummin suomen Kkieleen.
Toisaalta englannin kieli vaikutti olevan monille oppilaille muiden nuorten joukkoon
identifioitumisen valine, koska oppilaat kirjoittivat puhuvansa mielellaan ainakin osittain

englantia kavereidensa tai sisarustensa kanssa.

Dufvan ym. mukaan arkitieto kielestd on perdisin omista kokemuksista, kulttuurisista
kasityksista tai viralliselta taholta, jota yleensé edustaa opettaja (ks. tarkemmin arkitiedon
lahteista luvussa 2.4). Aineistoni kirjoitelmissa hahmottui &anié, jotka voisi luokitella
samoihin kategorioihin. Monien oppilaiden kirjoitelmissa referoitiin omia kokemuksia
esimerkiksi englannin hyodyllisyydesta sosiaalisessa mediassa tai peleissé. Kulttuuriset
kasitykset nakyvét oppilaiden kirjoitelmissa esimerkiksi vanhemmilta omaksutuissa
késityksissa suomen opiskelun tarkeydestad (ks. esim. Fahid luvussa 5.1) tai median
luomissa vaatimuksissa kansainvéalistymisesta (ks. esim. Melissa luvussa 5.3). Opettajan
edustama virallinen taho nékyi Kkirjoitelmissa omaksuttuna tietona esimerkiksi
uutislahteiden vaikutuksesta uutisen siséltoon (ks. esim. Maria luvussa 5.5) Liséksi
opettajan aani kuului oppilaiden pyrkimyksissa antaa itsestdédn kuva hyvana oppilaana
(ks. esim. Verneri luvussa 5.4). Kaikilla oppilailla tdma arkitiedon potentiaali tuli

nakyvéksi kirjoitelmissa eri tavoin ja eri ndkdkulmista. Oppilaat pyrkivét Kirjoittamaan

67



kielenkdytostadn yhtendisen tekstin, joten arkitiedon potentiaali muotoutui

ainutkertaisesti juuri siind hetkessa valitun ndkdkulman mukaiseksi.

Aineistoni perusteella monenlaiset auktoriteetit vaikuttavat nuorten kielitietoisuuteen.
Oppilaiden kasitysten taustalla kuuluivat niin koulun, vanhempien kuin mediankin
autoritaariset &anet. Nuoret asettivat itsensé kirjoitelmissa alisteiseen asemaan kertomalla
kielenkayttonsa saatelysta ja sille asetetuista rajoituksista (ks. luku 4.2). Arkipéivassa
nuoret eivat valttaméttd ole juuri pohtineet nditd rajoituksia, ja he ovat ehka tulleet
tietoisiksi niistd vasta kirjoittaessaan. Téllaisten valta-asetelmien tiedostaminen on

tarkedd, jotta niitd voitaisiin purkaa ja siten pyrkia eroon eriarvoisuudesta.
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7. Lopuksi

7.1. Tulosten arviointi

Tein tdmén tutkimuksen etnografisen tutkimusotteen mukaisesti, joten tavoitteenani ei
ollut tuottaa suurten otosten avulla laajalti yleistettavéa tietoa. Sen sijaan pyrin tuomaan
esiin oppilaiden kielitietoisuuksien moninaisuutta ja moni&énisyytta. Kirjoitelmista 1oytyi
paljon toistuvia teemoja, kuten myonteinen suhtautuminen Kielitaitoon ja medioiden
vahva lasnéolo arjessa, mutta kirjoitelmissa oli myds paljon persoonallisia piirteita.

Oppilaiden késityksisséd omasta kielenkaytdstaén oli paljon eroja.

Itselldni tutkijana oli huomattava rooli tulosten synnyssé, silld oppilaat Kirjoittivat
tekstinsd@ vuorovaikutuksessa niin  laatimaani tehtdvdnantoon kuin suullisiin
neuvoihinkin. Kavin myods konkreettista vuoropuhelua oppilaiden kanssa neuvoessani
heitd kirjoitelman tekemisen eri vaiheissa. Lisdksi jatkoin vuoropuhelua kirjoitelmien
kanssa tehdessani niistd tulkintoja. Tarkoitukseni ei ollutkaan pysya objektiivisena
havainnoijana vaan tuoda oma nékokulmani ja omat tulkintani keskusteluun oppilaiden
kirjoitelmien kanssa. Tama tutkielma on siis vain yksi ndkékulma yhdeksasluokkalaisten
kielitietoisuuteen, mutta sekin varmasti avartaa nakemyksia tulevissa dialogeissa, joita

tdman tutkielman ja sen lukijoiden vélilla kaydaan.

Tulkintoihini vaikutti varmasti se, ettd edustan oppilaita vanhempaa sukupolvea enka ole
itse kouluikéisena voinut kuljettaa sosiaalisia medioita taskussani kaikkialle. Siksi olen
ehka Kiinnittanyt erityistd huomiota medioiden jatkuvaan lasndoloon oppilaiden arjessa.
Minulla ei mydskaan ole suomen kielen lisdksi mitddn muuta kotikieltd, joten siinékin
taustani on erilainen kuin monilla aineistoni oppilailla. Sen vuoksi olen ollut erityisen
kiinnostunut monikielisten perheiden keskinéisesta kielenkaytostd, mutta toisaalta siksi
minulta my6s puuttuu omien kokemusten tuoma ymmarrys siitd, millaista monikielinen
arki on. Oppilaiden kielenkdyton motiiveista tekemani tulkinnat perustuvat siis vain

oppilaiden antamiin selityksiin ja aiempaan tutkimustietoon.

Tarkoituksenani ei ole tdssé tutkimuksessa kuvata mitdan oppilaiden itsensa ilmentdmaa
valmista kielitietoisuutta vaan prosessia, jossa sitd rakennettiin. Tamakin kuvaus on
siiviloitynyt oman tulkintani l&pi eikd edusta mitdén absoluuttista totuutta kyseisesta

prosessista. Kielitietoisuus ei siis olekaan mikééan vakio, jonka voi ’10ytda” tekstistd, vaan
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se syntyy ainutlaatuisena seké Kirjoitustilanteessa ettd mydhemmissa tulkintatilanteissa
muiden lukiessa tekstid. Tarjoamalla runsaasti esimerkkej& aineistoni Kkirjoitelmista
toivonkin, ettd myos tdméan tutkielman lukijat voivat muodostaa omia tulkintojaan

oppilaiden kielitietoisuuden rakentamisen prosessista.

Sovelsin tassa tutkimuksessa muun muassa identiteettitutkimuksessa ja vieraan kielen
oppimisen konteksteissa kaytettyja analyysimetodeja uudenlaiseen aineistoon ja
tutkimuskohteeseen. Vygotskin ja Bahtinin nékemykset seka dialoginen ja
poststrukturalistinen analyysi sopivat hyvin nykykouluista kerdatyn aineistoni
tutkimiseen. Nuorten Kielitietoisuuden kasittdminen moni&anisend ilmiond auttoi
ymmartamaan nuorten kokemusta vélitilassa olemisesta, ja poststrukturalistinen analyysi
toi syvyytté dialogisen analyysin erilaisten &anten alkuperan ja vaikutusten pohdintaan.
Siséllénanalyysin avulla sain tuotua esiin kirjoitelmissa hahmottuvaa tiedostumisen

prosessia.

Kieli on tassa tutkimuksessa seké tutkimuksen kohde etté sen véline. Tiedostan siis kielen
merkityksen ajatteluni ja tutkimukseni vélineend, joten tatd tutkimusta kirjoittaessani
rakennan itsekin omaa kielitietoisuuttani kirjoittamalla. Analyysia tehdesséani kaytin omia
metalingvistisia taitojani tehdakseni havaintoja oppilaiden Kirjoitelmista, ja
Kirjoittaessani tutkielmaa olen tietoisesti huomannut ymmartavani asioita Kirjoittamalla.
Kirjoitusprosessin edetessa oma Kielitietoisuuteni on ollut jatkuvassa muutoksessa, koska

siihen on liittynyt d4nid seka kayttdmistani taustateorioista ettd oppilaiden kirjoitelmista.

7.2. Tutkimus ja kielitietoinen koulu

Tutkimukseni tarkein l&htdkohta oli elokuussa 2016 k&yttoon otettava uusi
opetussuunnitelma. Uuden opetussuunnitelman myo6td kouluissa tehd&an entista
enemman toita Kielitietoisen yhteison luomiseksi (ks. luku 2.5). Yksi tutkimukseni
tavoitteista oli tuottaa konkreettisia vélineita kielitietoisuuden lisaédmiseksi kouluissa,

joten téssa alaluvussa kerron niistéa.

Aineistoni perusteella nayttdd siltd, ettd oppilaiden oli melko helppoa palauttaa
automaattistuneet prosessit tietoisiksi kirjoittamalla. Jotkut oppilaat tosin erittelivat

kielenkdyttoddn huomattavasti tarkemmin kuin toiset. Silti vaikuttaisi silta, ettd
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tehtdvanantoni kaltaisen yksinkertaisen kirjoitustehtavéan avulla oppilaiden olisi melko
helppoa tiedostua omasta kielenkéytostddn ja kielellisesta ymparistostdén. Jokainen
oppilas sai varmasti kirjoitettua paperille jotakin sellaista, mitd arkipaivéssa ei normaalisti
tietoisesti ajattele. Tehtdvdnanto sai oppilaat pohtimaan néita asioita, ja Kirjoittaminen

pakotti heidat késittelemaan aiheita tietoisesti.

Lyhyessa kirjoitustentavéssa oppilaat saattavat muistaa ja tiedostaa melko satunnaisiakin
asioita arkipaivansa kielenkaytosta, ja kirjoitelma saattaa painottua vain yhteen aluksi
mieleen tulleeseen nédkdkulmaan. Tehtdvan voisikin laajentaa  esimerkiksi
kielenkayttopdivakirjaksi, johon oppilaat voisivat Kkirjoittaa paivittdin ajatuksiaan
erilaisista kielenkayttttilanteista. Kirjoittamista voisi ohjata eri teemojen kasittelyyn
kannustavilla kysymyksilla. Tallainen projekti voitaisiin toteuttaa vaikka kieliaineiden
valisend yhteistyond, koska tallainen kielellisten resurssien kartoitus olisi hyddyksi

kaikissa kieliaineissa.

Kielitietoisessa koulussa pyritdadn keskustelemaan avoimesti kielista ja niihin liittyvista
asenteista (ks. luku 2.5). Myos keskustelun avulla Kielitietoisuutta voidaan varmasti
edistdd, mutta kirjoittaminen vaikuttaisi olevan erityisen tehokas keino tehd& kieliin
liittyvié kasityksia nakyviksi. Kirjoitustehtavaan voisi tietysti liittdd keskustelun, jolloin

vuorovaikutus lisadntyisi entisestaan, ja tehtdvasta saataisiin ehka viela enemman irti.

Tutkimuksessani osoitin, ettd oppilaiden kielitietoisuus on hyvin moniéaninen.
Oppilaiden kielitietoisuus muodostuu monista autoritaarisista &anistd, jotka vaativat
oppilaita sadteleméan kielenkayttoaan. Jotkut oppilaat kokevat séatelyn tarpeen hyvin
voimakkaana, kun taas osa ei ota niin paljon paineita kielenkdytostd. Téhan vaikuttaa
varmasti se, etta toiset oppilaat pohtivat asioita enemman ja ovat tietoisempia itsestaan,
miké lisa4 tarvetta sadtelyyn (ks. esim. Melissa luvussa 5.3). Toisten oppilaiden eldméssé
ristiriitaiset autoritaariset adanet taas ovat selvésti suuremmassa roolissa kuin muilla (ks.
esim. Fahid 5.1). Kielitietoisessa koulussa nuoria tulisi rohkaista kéyttdm&an omaa
persoonallista d4antaan, ja oman danen etsinnélle pitéisi antaa enemman tukea. Erityisen
tarkeda olisi resurssidiskurssin tukeminen: puutteiden sijaan tulisi keskittya siihen, mita

oppilaat osaavat.
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7.3. Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tassa tutkimuksessa keskityin monien muiden tutkimusten tavoin Kielitietoisuuteen
oppilaiden ominaisuutena, vaikka tutkinkin sitd dialogisena ilmiéna. Hahkiéniemi ym.
(2015) taas ovat tutkineet kielitietoisuutta matematiikan oppiaineessa luokanopettaja-
opiskelijoiden ominaisuutena. Olisi mielenkiintoista yhdistad ndma nakokulmat ja tutkia
kielitietoisuutta vaikka yhden opetusryhmén nakokulmasta yhteison ominaisuutena.

Né&kokulmaa voisi myos laajentaa kasittdmaan vaikka kokonaisen kouluyhteison.

Tutkimustuloksissani esiin nousi muun muassa nuorten erottautuminen omaksi
ryhmékseen kielenkéyton avulla ja taipumus saadelld Kkielenkayttodan esimerkiksi
vanhempien ihmisten seurassa. Siksi olisikin mielenkiintoista tehda tutkimus, jossa
nuoria pyydettéisiin erittelemddn tarkemmin eroja kielenk&ytdssdédn nuorten ja
vanhempien ihmisten seurassa. Olisi myds mielenkiintoista kysya nuorilta suoraan, milta
heistd tuntuu puhua vanhempien ihmisten kanssa. Tassé tutkimuksessa oppilaat vain
kuvailivat  Kkielenkdyttodan saadellymmaéksi vanhempien ihmisten kanssa, ja

kielenkaytt6d koskevien paineiden kokeminen oli oma tulkintani.

Pro gradu -tutkielmaa laajemmassa tutkimuksessa olisi mahdollista keratd enemman
rinnakkaisia aineistoja. Esimerkiksi oppilaiden haastatteluilla voisi syventéa aineistoa ja
samalla lisata sen dialogisuutta. Lisaksi etnografisuus voisi toteutua paremmin, jos tutkija
Vvoisi viettdd enemman aikaa tutkimusryhman parissa. Tassa tutkimuksessa keraamaéni
kenttdmuistiinpanot olivat hyvin suppeat, ja pystyin tukemaan niilla tulkintoja hyvin
vahan. Lisaksi ryhma 2 vaikutti melko vaivaantuneelta tutkijan lasnéolosta, joten heidén
kanssaan pidempi tutustuminen olisi voinut tuoda enemmé&n analysoitavaa

kenttdaineistoa.

Tutkimukseni oli er&énlaista ennakointia tulevaa uutta opetussuunnitelmaa ajatellen.
Olisikin mielenkiintoista nahdd, miten uusi opetussuunnitelma vaikuttaa koulujen
ilmapiiriin: ovatko oppilaat harjaantuneempia téllaisiin harjoituksiin esimerkiksi viiden
tai kymmenen vuoden kuluttua? Minkalaisia oppilaiden kielelliset ympéristot silloin ovat,

ja miten hyvin ne tiedostetaan?
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LITE1

Oppilaille annettu kirjallinen ohjeistus:

Kirjoita tyypillisesta arkipaivéastési kielenkayton nakdkulmasta
1. Mitd erilaisia kielia kohtaat tai kéaytat paivittain?

2. Mita erilaisia kielenk&yton tapoja kohtaat tai kaytét paivittain?

Voit pohtia kirjoitelmassasi myods seuraavia Kysymyksia:

» Miten osaamasi kielet auttavat sinua paivési aikana? Onko jokin tietty Kieli erityisen
hyddyllinen?

» Minkalaisia eroja huomaat kielenkéytdssasi eri tilanteissa tai eri ihmisten seurassa?

* Miten kielenkéyttotapasi ovat muuttuneet vuosien mittaan?

Kirjoittamisen vaiheet (aikaa yhteensa noin 40 minuuttia):

1. Suunnittele kirjoitelmasi suttupaperille luettelon tai ajatuskartan avulla (kayta tdéhan 5—
10 minuuttia).

2. Kirjoita konseptille noin 5-8* kappaleen mittainen teksti (k&yt4d tdhan 30-35

minuuttia).

*Ryhméan 2 ohjeistuksessa tekstin suositeltu pituus oli 3-5 kappaletta, koska teetin
Kirjoitelmat ensin ryhmalle 1 ja huomasin, ettd viidenkin kappaleen kirjoittaminen 40
minuutissa oli monille oppilaille liikaa. Lisaksi ryhmén 2 opettaja suositteli lyhentaméaan

kirjoitelmien tavoitepituutta.



Oppilaille annettu suullinen ohjeistus:

Suullisessa ohjeistuksessa avasin vaikeita sanoja oppilaille esimerkkien avulla. Kielten
kohtaamisen selitin tarkoittavan esimerkiksi tietyn kielen kuulemista, puhumista tai
lukemista. Kielenkayttdtavoista sanoin, ettd esimerkiksi suomea voi puhua monella
tavalla: itse en puhu télla hetkell&d kuten vaikka uutisankkuri (oma puheeni oli hyvin
puhekielen kaltaista). Esimerkkin& eri tilanteissa vaihtelevasta kielenkaytostd annoin
vaihtelun kaverin kanssa puhutun kielen ja opettajalle puhutun kielen valilla. Kielen-
kayttotavan muutoksesta kysyessani sanoin, ettd muutosta voi pohtia vaikka alakoulu-

ajoista tdhan paivaan.

Yleisesti annetun ohjeistuksen liséksi neuvoin oppilaita kirjoittamisen aikana, jos heilla
oli kysymyksia. Osalla oli suuria vaikeuksia paasta Kirjoittamisessa alkuun, joten esitin
heille tarkentavia lisdkysymyksié. Joidenkin oppilaiden kanssa muodostimme yhdessa

muutaman ensimmaisen lauseen omien kysymysteni ja oppilaan vastausten avulla.



