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In this article, children’s views to language are discussed. The data
comes from a project called Situated metalinguistic awareness and
foreign language learning. It is argued that in children’s conceptu-
alizations, the inowledge and skills that are required at school are
separate from the skills of everyday life. For example, the English
they learn in everyday life - “Play Station English” - is not identified
with the “Classroom English”. It is suggested that the gap between
school and everyday life, or, between c%%ferent school subjects deal-
ing with language (mother tongue and foreign languages) should be
better bridged.
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1 JOHDANTO

Artikkelissamme tarkastelemme suomalaisten koululaisten
kasityksid kielestd. Aineistoa on kerdtty 1998 alkaen hank-
keessa, jossa on tutkittu kouluikaisten lasten kieleen kohdistuvaa
tietoisuutta. Tutkimuksen kohteena ovat olleet eraan peruskou-
lun parisenkymmenta oppilasta (alkujaan yksi luokka), joiden

295



aidinkieleen ja vieraisiin kieliin liittyvaa tietoisuutta on tutkittu
erilaisten testien ja tehtivien, mutta myos vapaamuotoisten
haastattelujen ja luokkahuoneen vuorovaikutuksen analyysin
keinoin (tuloksista, ks. esim. Alanen & Dufva 2001; Dufva
& Alanen 2001; Dufva, Alanen & Mantyla 2001; Aro 2001).
Hankkeen nykyvaiheessa tietoisuutta tarkastellaan vieraan kie-
len oppimisen kannalta'.

Hankkeen teoreettinen tausta on sosio-kognitiivinen. Se
nojaa mm. vygotskilaiseen ja bahtinilaiseen ajatteluun (vygots-
kilaisuuden taustaa, ks. Alanen 2002; dialogisuudesta, ks. Dufva
1998; Lahteenmaki 2002). Kognitiiviset 1lmiot — esimerkiksi
kielenoppiminen ja kielellinen tietoisuus — ymmarretdan vah-
vasti sosiaaliseen todellisuuteen sitoutuviksi. Kielellistd tie-
toisuutta tarkastelemme toiminnassa ilmenevani (awareness-
in-action) eli lasten erilaisten kieltd koskevien toimintojen ja
tekojen kautta.

Kielellinen tietoisuus on monisyinen ilmio. Se ei viittaa
ainoastaan tietoisuuteen kielen muodollisista ja rakenteellisista
seikoista, mikd usein oli aiempien tutkimusten painotuksena.
Nain esimerkiksi Cazden (1974: 29) puhuu tietoisuudesta ky-
kyna tarkastella kielen muotoja sinédlldan. Kieli on tarkeda merki-
tyksenannon tyokaluna ja omassa tutkimuksessamme yritimme
tarkastella myos kielen merkitykseen, funktioihin ja kayttoon
liittyvaa tietoisuutta. Ja koska tietoisuus ajattelumme mukaan
il-menee ja kehittyy sosiaalisessa toiminnassa ja vuorovaikutuk-
sessa, sitd e1 myoskdan pidd ymmartaa puhtaasti yksilollisena
taito- ja/tai tietokomponenttina, vaan vuorovaikutuksessa emer-
goituvana 1lmiona. Koska ymmarramme tietoi-suuden nimeno-
maan toiminnallisena, se on perusluonteeltaan dynaamista.

' Suomen Akatemian rahoittama Riikka Alasen johtama tutkimushanke Sit-
uated matelinguistic awareness and foreign language learning.
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Téassd artikkelissa kerromme siitd, miten lapset puhuvat
‘kielestd’ (joko didinkielestddn tai vieraasta kielestd) ja millai-
siin yhteyksiin he sijoittavat timan kasitteen. Kaikki artikkelin
esimerkit on poimittu aineistostamme: testihaastatteluista, jois-
sa kyselemme lapsilta kielellisistd kasitteista (testin tuloksista
sana-kasitteen suhteen ks. Dufva, Alanen & Mantyla 2001)
ja haastatteluista, joissa lapset kertovat suhteestaan englannin
kieleen (ks. Aro 2001).

Tarkastelemme tdssd artikkelissa erityisesti koulun ja
koulun ulkopuolisen kontekstin suhdetta. Milld tavoin suo-
malainen koulu instituutiona ja diskurssiyhteisond vaikuttaa
lasten késityksiin kielestad? Miten lapset suhteuttavat koulun
ulkopuolella hankkimansa tiedon koulussa saatuun tietoon?
Miten he ymmartiavat koulussa hankitun tiedon kayton ja sen
merkityksen heiddn omassa elaméassaan?

2 KIELT - TARKASTELUN KOHDE
VAI KOHTEITA?

Haluamme ensiksi kiinnittdd huomion erdaseen kenties para-
doksaaliseltakin kuulostavaan seikkaan ja leikitelld hieman
sanoilla. Kielellinen tietoisuushan tarkoittaa juuri sita, etta kieli
otetaan tarkastelun kohteeksi, objektiksi. Mutta entdpa jos
sana kohde muutetaan monikolliseksi ja kielesta tulee joukko
kohteita, objekteja - siis esineitd?

Seka tutkimuksen ettd opetuksen parissa kielitietoisuuden
kehittymista/kehittimistd pidetdan yleisesti positiivisena. Ih-
minen/oppija/lapsi pystyy luonnostaankin kasvaessaan teke-
madn lisddntyvissd mairin huomioita kielestd, puhumaan kie-
lestd ja toimimaan tietoisesti kielen avulla (ks. Cazden 1974;
Hakes 1980; Gombert 1992). Kun kieli otetaan tietoisen tar-
kastelun kohteeksi esimerkiksi opetustilanteissa, sen ominai-
suuksia voidaan reflektoida ja sen piirteitd eritelld ja analysoida.
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Kielitietoisuuden kehittimistd on pidetty tavoitteena monissa
pedagogisissa suuntauksissa (ks. esim. Hawkins 1984; James
& Garrett toim. 1991). Mutta mitd tapahtuu, jos kieli muut-
tuukin kohteiksi, esineiksi?

Kuvat ‘aidinkielestd’ ja ‘vieraasta kielestd’ rakentuvat ken-
ties padosin koulun kontekstissa: oppikirjojen ja opetusdiskurs-
sin valittamina (ks. Nikula 2003, tissa teoksessa). Ndin kuva
‘kielestd’ - oli se sitten didinkielta tai vierasta kieltd - voi kyt-
keytya lapsen mielessd padosin koulukontekstiin, oppitunteihin,
oppikirjoihin ja opettajan puheeseen. Ne representaatiot, jotka
vaikuttavat lapsen kasityksiin eivdt kenties kytkeydy mielek-
kaasti lapsen omaan arkiseen elamain, eikd lapsi ndin ollen
vilttiméittd ymmérri oppimansa kiytinnon hyodtyi. ‘Aidinkieli’
voi lasten mielissd samastua oppiaineeksi, jonka tunneilla ope-
tellaan sisdistimadn téllaisia kohteita - esimerkiksi kieliopilli-
sia termejd, joilla ei ndhdd olevan sen kummempaa funktiota
tai oppitunnin ulkopuolista kadyttod. ‘Vieras kieli” voi samas-
tua vastaavasti oppiaineeksi ja lapsesta mahdollisesti yhta irral-
lisilta tuntuviksi sanalistoiksi ja kielioppisdannoiksi. Lisdksi
molemmat alkavat assosioitua lasten mielissa vahvasti kirjoite-
tun kielen ja kirjallisen esitystavan kautta.

3 KTELI ON KOULUSSA

Tarkastelemme ensiksi muutamia piirteitd, jotka tulivat toistu-
vasti esiin lasten kieltda — joko aidinkielta tai vieraita kielia —
koskevissa huomautuksissa. Esimerkit on poimittu eri ikdisten
lasten puheesta, mutta kaikki ovat tutkimuksessamme mukana
olleita 1-4 -luokkalaisia lapsia. Alla joitain havaitsemiamme
juonteita.

“Kieli on oppiaine” - “Kieli on oppikirjassa” - “Oppikirjas-

sa oleva kieli koostuu sanoista ja kieliopista” - “Kieli on
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kirjallista” - “Kieli opitaan oppitunnilla” - “Kielen oppimi-
nen on muistamista”
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Seuraavassa muutamia esimerkkeja ndistd. Ensinndkin lapset
nayttavat mieltavian ‘kielen’ useimmiten koulukontekstiin liit-
tyvana - eli oppiaineena. Nidin se vertautuu lasten ilmauksissa
joko suoraan tai implisiittisesti esimerkiksi matematiikkaan,
kuten esimerkissa (1).

(1) Haast.: osaaksdd selittdd milld tavalla (englanti on) erilaista?
Eeva: matikassa pitdd laskee, ja siind pitdd, niinku, opetella
sanat. (3 lk)

Lapset eivat siis valttamatta puhu kielesta arkisena viestinnan
ja vuorovaikutuksen vilineena. Kielen taidot ja tiedot mieltyvit
oppiaineiden oppisisaltoini. Jos ja kun kisite ‘kieli” yhdistyy
yksinomaan koulukontekstiin, voi siiti seurata se, ettd opitulla
el koetakaan olevan arkikdyttod ja taas toisaalta arkielamissa
opitulla ei ndhda olevan hyotya koulussa parjaamisen kan-
nalta.

(2) Sakari: mullon englanninkielisia kaikki on englanninkielisid nuo
play station pelit.
Haast.: no onkos englannista ollu sulle jo jotai hyotyd, ookséda
tarvinnu sitd jo jossai?
Sakari: e. (3 1k)

Lisdksi kyse voi olla myos siitd, ettd omia vieraan kielen
(tdssd: englannin) taitoja arvioidaan juuri oppiaineen osaamisen
kautta: se ‘olenko hyva’ englannissa merkitsee kokeissa osaa-
mista, e1 sitd, ettd osaa pelata pleikkarilla tai ymmartaa englan-
ninkielisen televisiosarjan puheesta sanoja. Esimerkki (2) ylla
on erds esimerkki tédsta ristiriitaisuudesta: poika pelaa englan-
nin kielelld, mutta e1 kerro ‘tarvitsevansa’ tai ‘osaavansa’ sita!
Aineistomme vihjaakin sithen, minka arkikokemus kertoo
ja minkd useat tutkimukset vahvistavat. Nykysuomessa lapset
vaistimattd altistuvat englannin kielelle siind miarin, ettd he
myo0s hyvin perinteisessd merkityksessa ‘oppivat’ sitd. Pai-
koin englantia voitaneen pitdd Suomessa jopa toisena kielena,
el niinkdan endi vieraana kielena. Lapset kuulevat sitd paljon
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ja monet kayttivit sitd - ainakin satunnaisesti ja ripotellen -
omassa puheessaan. Mutta koska lapset nayttavat mieltavan
englannin niin voimakkaasti koulukontekstiin, he eiviat nie
arkisia - varsinkaan populaarikulttuuriin kuuluvia - konteksteja
oppimisymparistoind eivatka toisaalta maarittele omaa englan-
nin osaamistaan niissa ilmenevien taitojen kautta. Ndin saattaa
syntya kaksi rinnakkaista kasitystd vieraasta kielestd: koulun
englanti ja arkinen kieli, esimerkiksi ‘pleikkarienglanti’.

Koska kieli on oppiaine, sitd - erityisesti vieraan kielen
ollessa kyseessd - kuvataan usein myds oppikirjan aineksena.
Vierasta kielta kuvataan usein oppikirjan kappaleina, kieliopin
sadnt0ina tai opeteltavina sanoina. Kielitieto sijaitsee siis meta-
forisesti katsottuna kirjassa. Sanat ovat lapselle tuttu ja kes-
keinen kasite (ks. myos Dufva, Alanen & Mantyla 2001), joten
el ole ihme, ettd kielen oppiminenkin on nimenomaan sanojen
opettelua, kuten esimerkissa (3).

(3) Haast.: jaa, miks sdi ajattelet ettd saksa ois vaikeeta?
Matti: no, kun siind on niin monta, vaikeeta sanaa. (3 1k)

Koska ‘kieli” lasten mielissd liittyy oppikirjaan, on luonnol-
lista, ettd he mieltivat sen nimenomaan kirjoitettuna ja kirjal-
lisena - ei puhutun kielen kautta. Sen lisdksi ettd kirjat ovat
konkreettisesti kirjoitettua kieltd, myds niiden puhetavat usein
esittavat ‘kielen’ kirjoitettuna kielend. Tatd vaitettd tukee mm.
Savolaisen (1998: 65-70) tutkimus, jonka mukaan aidinkielen
oppikirja puhuu kielestd paljolti juuri kirjoitetun kielen mie-
lessda. Puhuttu kieli ja vuorovaikutus ovat ikdidnkuin kielen
toissijaisia olomuotoja ja mm. kielen yksikot mielletdan ‘kir-
jaimina’ ja ‘lauseina’. Myo0s vieraiden kielten oppitunneilla
kirjoitetut tekstit ovat keskeisid ja oppitunti rakentuu niiden
varaan (ks. Pitkdnen-Huhta 2003).

Kirjallinen suodatin ndkyy omassa aineistossamme monella
tapaa. Lukutaidon myo6ta lasten kielellinen tietoisuus alkaa
suuntautua hyvin vahvasti kirjoitetun kielen kautta: he mieltavit
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esimerkiksi sanojen olevan sita, ettd kirjaimia laitetaan perak-
kain (Dufva 2000). Alla pieni esimerkki (4), joka juoruaa siita,
ettd tavukin on lapsen mielestd jotain paperilla pikemminkin
kuin puheessa olevaa.

(4) Haast.: kertosiksdd mulle mika on tavu?
Seppo: no se on semmonen tavuviiva mikd, miké tota ni niinku,
niinku niinku, semmonen tavuviiva. (4 lk)

Kieli ei siis lasten lausumissa ndytd olevan puhetta, vaan jotain,
joka on painettu oppikirjaan ja opittava sieltd. Vaikka lapset
puhuvatkin didinkieltadn kaiken aikaa, oikea suomi opitaan
aikan tunnilla. Vaikka lapset ovat elaminsi aikana kuulleet
ja ndhneet moninaisia englannin muotoja, oikea englanti on
oppitunnilla opiskeltavaa kieltd. Opettaja on tiedon jakaja,
joka vilittaa kieltda koskevan tiedon oppituntien aikana kirjasta
oppilaille, kuten esimerkki (5) kertoo.

(5) Maija: tota, ettd meidn ope kirjotti taululle sitte sithem verbit ja
sitt ympyroi sen tai teki sithe semmosen nelion ja sitte
Haast.: nii
Maija: meidn piti sithe kirjottaa semmosia sanoja mitd oli
pitdny opetella kotona, jotka oli verbejd mutku méd en muista
mitd ne on (4 1k)

Oppilaiden tehtivana on puolestaan omaksua tima tieto eli
painaa se mieleensa ja muistaa se. Muistamisen maarai arvioi-
daan kokein. Esimerkki (6) kuvittaa tita ajattelua:.

(6) Haast.: /entds/ substantiivi?
Valtteri: mm emmaa muista /néita kylld/ oikein hyvin mutta,
Haast.: joo
Valtteri: kokeesta kumminkin tuli kymppi (4 lk)

Kuten esimerkeistd (5) ja (6) ilmenee, lapset tuovat omassa
puheessaan hyvin esiin niitd toimintoja, joiden yhteydessa
kielestd koulussa puhutaan ja kisityksid rakennetaan: tdssd
esimerkiksi opetustilanteita ja kokeita. Esimerkit kertovat myos
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siitd millainen kieli on tarkastelun kohteena luokkahuoneen
toiminnoissa: kielellisid 1lmioitd opetellaan luokittelemaan ja
nimedmaan. Mutta riittddko niiden haltuunoton mittariksi koe
ja eiko niilla koeta olevan kayttoa sitd pidemmalle?

Esimerkeissimme esiintyva ‘koulun kieli’ tuntuu lapsille
ulkoa ja ylhailtd annetulta ilmi6ltd. Sen oppiminen maaraytyy
muiden kuin oppijan itsensa tarpeista kisin ja muiden maarit-
telemien tavoitteiden ja oppisisdltojen perusteella (ks. myos
Savolainen 2000). Oppikirjat ja opetusdiskurssit eivit nahtavasti
puhu kielestd kovinkaan paljon tai kovinkaan selkeasti koulun
- ta1 mahdollisesti edes oppiaineen - ulkopuolisena 1lmiona.
Pikemminkin ndyttdad kdyvian niin, ettd kieli joko esitetddn
ikdankuin dekontekstualisoituna - kielena an sich - tai konteks-
tualisoituna yksinomaan koulukontekstiin.

On kuitenkin huomattava, etta vaikka tama kasitys kielesta
nimenomaan kouluun sijoittuvana ilmiona nousee voimakkaana
esiin, se ei varmastikaan ole ainoa ja yksinomainen. Ensinnikin
oma kysymyksenasettelumme ja haastattelun tapahtumapaik-
ka - lasten oma koulu - saattavat ohjata lapset mieltimian
kysymykset kielestd nimenomaan koulukontekstissa (pohdis-
kelua haastattelijan ja haastateltavan suhteesta, ks. Alanen &
Dufva 2001). Toiseksi jo oma teoreettinen 1dhtokohtammekin
korostaa, ettd kunkin thmisen késitykset ovat moninaisia ja toi-
sinaan keskenadn ristiriitaisiakin (kielen oppimiseen liittyvista
kiasityksistd (‘beliefs’), ks. Alanen, tulossa; Dufva, tulossa).

4 MISTA KIELIKASITYKSET TULEVAT:
KIELEN KAKSI MAAILMAA

Kuitenkin ylla esittelemdamme kasitysperhe - kuva kielesta
ja sen oppimisesta - tuntuu niin kielitieteen, kasvatustieteen
kuin kielenoppimisen ja -opetuksen tutkimuksenkin nykysuun-
tausten vastaiselta. Miksi konstruktivistinen ajattelu (Bereiter
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1994, Rauste-von Wright & von Wright 1994) tai pedagogisen
kieliopin uudet tuulet (Kieli ja sen kieliopit 1995; Leiwo 1998)
eivat ndy lasten kokemuksissa? Erds selitys 10ytyy tarkastele-
malla ympariston osuutta ja erilaisten ymparistojen valtasuh-
teita.

Taustateoriamme  korostaa  thmisen  kognitiivisten
toimintojen kietoutuvan yhteen sosiaalisen ja kulttuurisen
ympadriston kanssa. Se perustuu ajatuksiin, joita on tuotu esiin
esimerkiksi ekologisen (Gibson 1970) ja systeemisen (Jar-
vilehto 1994) psykologian parissa. Tamin mukaan inhimillinen
kognititvinen toiminta - esimerkiksi oppiminen - on luon-
teeltaan systeemistd: ihminen ndhddian ymparistonsid kanssa
aktiivisessa yhteistydssa toimivana oliona (ks. esim. Jarvilehto
1994). Lasten kielellisen tietoisuuden kannalta tima merkitsee
sitd, ettd lapsi oppii kieltd ja kielesta tietynlaisissa kielellisissa
ymparistoissd. Oppimisymparistd e1 ole ulkoinen nidyttimo,
josta tieto siirtyy lapsen mieleen, vaan osa kognitiivista tapahtu-
maa. Oppijan ja ympariston suhde ymmarretain siis erilaiseksi
- ja tiivilmmaksi - kuin perinteisissd psykologisissa malleissa.
Naiin sosiaaliset ja kulttuuriset seikat historiallisine ja insti-
tutionaalisine puolineen ovat mukana oppimistapahtumassa -
myoOs sen kognititvisessa kuvauksessa.

Kukin ymparisto suo ihmiselle tietynlaista tarjontaa eli
affordansseja, joita tami pystyy kayttimian hyvikseen. Tar-
jonta on Gibsonin (1979) ekologisen psykologian kisite, joka
merkitsee ithmiselle hinen ymparistossain tarjoutuvaa “tarttu-
mapintaa”, “resurssia’ tai ‘“voimavaraa”. Ympdriston kielel-
linen tarjonta on tirked osa prosessia, jonka puitteissa lapsi
rakentaa omaa kognitiivista paddomaansa. Nykylasten kielel-
linen ymparistd on monimuotoinen: kielellisessad tarjonnassa
ovat edustettuna puhutut ja kirjoitetut diskurssit, kasvokkain
tapahtuva vuorovaikutus ja medioitu viestintd sekd monet eri
lajityypit, rekisterit, murteet ja tyylit. Tarjonta on monikielistd
ja se tarjoaa esimerkkejd eri ikdisten, eri murretta puhuvien
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ja eri yhteiskuntaluokkien puheesta. Sitd on tarjolla monen eri
viestintdvilineen kautta. Lapsilla on - ainakin periaatteessa -
erinomainen mahdollisuus kehittda omaa kielen havainnointi-
taitoaan, analyyttista kykydan ja vertailutaitoaan erilaisissa
konteksteissa.

Kuitenkin arjen epavirallisen kielimaailman ja viralliseksi
koetun koulun kielimaailman tuntuu olevan jonkinmoinen
raja-aita. Koulun virallisen kielimaailman arvostukset liittyvit
esimerkiksi kirjalliseen kulttuuriin, kirjoitettuun kieleen,
yleiskieleen, kielenkdyton yhtendistimiseen ja oikeellisuuden
hallintaan. Arkielamén vaateet ovat kirjavammat, mutta ken-
ties myos piilevammin ilmaistut. Kielen hallintaa ei mitata
oikeakielisyydelld ja sdintojen muistamisella, vaan erityyp-
pisilla tilannesidonnaisilla mittareilla: miten selvitian vaittelys-
ta kaverin kanssa, kuka tekee parhaan ripin tai miten tietoa
l0ydetdan internetista.

Osittain arjen kielenkdyttoon liittyvit arvostukset ja arkiset
kielikdsitykset lienevit vain huonosti tiedostettuja ja puutteel-
lisesti artikuloituja: kieli on jotain niin itsestddnselvai, ettd sen
kaikkialla 14sné olevaa asemaa omassa elamassa e1 valttimatta
havaita. Koulun kieli saa selkdvoiton ehka juuri artikuloitujen
ja auktorisoitujen kielikdsitystensd vuoksi, joiden tukena on
pitka kulttuurinen perinne.

Oppimisymparistdo on erilaisten sosiaalisten, historiallis-
ten ja kulttuuristen kiytanteiden nayttamo (ks. esim. Vygotsky
1987; Bernstein 1977; Engestrom 1983; Daniels 1993; Wells
1999). Koululla instituutiona on oma historiansa. Koulu on
ennen kaikkea perinteinen ja vahva auktoriteetti. Sellaiseksi
sen kokevat lapset - ainakin ndina koulunkdynnin ensi vuosina,
joita tissd kasittelemme. Jo konkreettinen tila thmisineen -
opettajat, oppitunnit, materiaalit ja luokkahuone - ovat ilmeisid
vaikuttajia, jotka jattavat lapsen mieleen omat jalkensa. Lapsen
kasityksid muovaa se, mita opettaja kertoo, mitd han taululle
kirjoittaa ja millaisia kielellisid esimerkkeja han luokan seinille
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ripustaa. Mutta koulu vaikuttaa myos abstraktimmin instituu-
tiona. Opetussuunnitelmat, oppikirjat ja materiaalit valittavat
kulttuurissamme vahvistettua ja auktorisoitua kuvaa kielesta.
Naiiden kautta puhuu osin asiantuntijakonteksti: kasvatus-
tiede, psykologia, kielitiede, vieraiden kielten tutkimus, fennis-
tiikka ja muut tieteenalat tuovat oppikirjojen kautta esiin oman
kéasityksensa siitd, mitd kieli on. Osin ideologia tulee esiin
eksplisiittisind saddoksind ja normeina, osin se on implisiitti-
sempad ja tulee esiin kenties julkilausumattomina oletuksina,
arvoina ja asenteina.

Osittain arjen ja koulun maailmoissa vallitsevat kielikasi-
tykset ovat samansuuntaisia, osittain ne varmasti asettuvat vas-
takkain ja kilpailevat keskendin. Koulussa asiat menevéat omal-
la institutionaalisella painollaan eteenpdin. Omassa arjessaan
lapsi taas nikee ja kuulee kenties toisenlaisia arvostuksia ja
hinelle vilittyy toisenlaista tietoa arjen kiytinteiden kautta.
Lapsirakentaa omaa ajatteluaan niin arkisissa kuin akateemisis-
sakin konteksteissa, mutta havaintojemme mukaan nima maa-
ilmat eivit aina kohtaa suotuisimmalla mahdollisella tavalla.
Olisiko timan asian eteen jotain tehtavissa - ja olisiko siltojen
rakentaminen ndiden kahden maailman vilille suotavaa?

5 KIELITAIDOT - AKATEEMISIA
VAI ARKISIA?

Miten sitten arjen ja koulun kielten ero nakyy opetuksen mene-
telmissd, oppimisen arvioinnissa ja opetuksen tuloksellisuu-
dessa? Tuntuisi siltd, ettd oppikirjoissa ja kokeissa laitetaan
edelleenkin paljon painoa melko mekaaniselle tunnistamiselle
ja nimedmiselle (esim. didinkielen sijamuotojen opetukseen
kohdistuvaa kriittinen tarkastelu, ks. Leiwo 1998: 176) sen
sijaan, ettd kielen 1ilmiot nayttaytyisivit keskusteltavina,
arvioitavina ja jopa neuvoteltavissa olevina. Kielesta puhumi-
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seen tarvitaan toki tyokaluja - metakielta eli kielestd puhumi-
seen tarvittavaa kieltd. Jo ala-asteikdisen lapsen oletetaan hal-
litsevan adjektiiveja, verbeja, prepositioita, pronomineja, ines-
siivejd, elatiiveja - jopa morfeemeja. Mutta nivoutuvatko nama
termit lapsen ymparistossdan havainnoimiin kielen ilmioihin,
ymmartavitko he niiden funktiota kielessd ja mieltavitko he
ne tarpeellisiksi oppia? Toisin sanoen: osaavatko he ottaa ne
haltuunsa ja kayttaa tyokaluina oman ymmarryksensa laajen-
tamisessa?

Brown, Collins ja Duguid (1989: 32) kritisoivat ldhesty-
mistapoja, joissa tieto ymmarretdan oppimis- ja kayttotilan-
teista rilppumattomaksi substanssiksi ja suhtautuvat kriittisesti
koulutukseen, jossa paddmaarana on tiedon valittiminen abstrak-
tina ja dekontekstualisoituna, joukkona formaaleja kasitteita.
Saattaa olla niin, ettd edelleenkin kieli, kielentuntemus ja vie-
raan kielen tieto niyttaytyvat myos suomalaisissa kouluissa
joukkona kummallisia ja hankalia kisitteitd, jotka eivat yh-
disty edes toisiinsa puhumattakaan siitd, ettd didinkielen tun-
nilla esitetyt asiat yhdistyisivit vieraan kielen tunnille tai ettd
koulussa kasitellyt asiat yhdistyisivdat koulun ulkopuoliseen
elamaén.

Tamékin opetuksen perinne on kuitenkin vanhaa perua - ja
asiaa on kritisoitu jo kauan. Pienena esimerkkina voi mainita
kuinka 1970-luvulla toimitetussa teoksessa (ks. Hakulinen,
toim. 1979) joukko kirjoittajia keskustelee hyvin samalla tapaa
opetuksen “koulumaisuudesta” ja tuo esiin hyvin samantapai-
sia seikkoja, joita tdssd artikkelissa sivuamme?. Kokoelman
kirjoittajista Hertzberg (1979) kertoo edelleen, etti asiasta kes-
kusteltiin Norjassa vilkkaasti jo 1800-luvulla. Han siteeraa
norjalaista lehtoria Gerhard Magnusta, joka toteaa ettd sanaluok-
kien méiiritelmit eivat annakaan lapselle tietoa, vaan “saat-
tavat hinet suorastaan sekaannuksen valtaan” - ja jatkaa:

2 Matti Leiwo muistutti kirjoittajia siitd, ettd kyseessd on “ikuisuuskysy-
mys”, mistd hédnelle kiitos.
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Vetoan itsekunkin kokemukseen: onko meilld todella ollut mitdan
hyotya lapsena harrastastamme &didinkielen kieliopista? - - - olimme
oppineet jotain ulkoa, mutta - emme tienneet enempéi kuin aikaisem-
minkaan. Huomasimme nimittiin, ettd se, minkd olimme niin suurella
vaivalla hankkineet, oli meille ennestidn tuttua, tai ettd meilla oli seli-
tyksid, jotka pikemminkin tekivit kdsitteemme episelviksi, kuin oli-
sivat antaneet jonkinlaista ohjetta. (Hertzberg 1979: 13 -14)

Tamiantyyppiset painotukset johtavat siithen, etti ne kielen
tiedot ja taidot, joita jo peruskoulun ensi vuosina opetetaan
ovat korostuneen “akateemisia” ja kirjallisia. Ndin esimerkiksi
puheen ja vuorovaikutuksen taitoja huomioidaan koulun aka-
teemisessa kontekstissa vihdn. Jo Cummins (1981) kiinnitti
huomiota sithen, ettd lapsen kasvokkaisviestinndn perustaidot
(Basic Interpersonal Communicative Skills; BICS) voidaan erot-
taa heidin kognitiivis-akateemisesta kyvykkyydestidn (Cog-
nitive / Academic Language Proficiency; CALP) ja koulussa
painottuvat nimenomaan jalkimmaiset. Akateemiset taidot ovat
Cumminsinkin mukaan selvassd yhteydessa kirjallisiin taitoi-
hin, ja lasta arvioidaan koulussa padosin niiden mukaan. Vuoro-
vaikutuksen taidot eivit sen sijaan valttimatta tule esiin koulun
kaytanteissa.

Koulussa tuntuvat siis vallitsevat toiset lait ja ohjenuorat
kuin lasten arkieldmassa. Nain lapset tassdkin suhteessa oppi-
vat tarkastelemaan koulukontekstia muusta elamaistdan irral-
lisena elamanpiirina (vrt. myos Laine 1997). Ei ole mydskaan
vaikea ennustaa, etta lasten kesken syntyy eroja tassi suhteessa.
Toisten lasten kohdalla koulun edellyttamat kielelliset taidot
ovat tuttuja jo esimerkiksi kotoa - tai sitten vain lapsen omat
taipumukset ja temperamentti saattavat auttaa hianti tdhan
suuntaan. Tietyn yhteiskunnallisen taustan tai tietyntyyppisen
lahjakkuusprofiilin omaavat lapset parjdavat paremmin kuin
toiset.

Voi kayda niinkin, ettd kouluissa edistetadn eniten niiden
taitoja, joilla on jo valmiuksia “akateemiseen” ja “kirjalli-
seen” tyOskentelyyn. Tuttua on, ettd esimerkiksi perhetausta tai
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erityisesti aidin koulutus vaikuttaa lapsen koulumenestykseen
(Teale 1986; Sticht & McDonald 1990). Joissain tutkimuksissa
on todettu, ettd ne lapset, jotka osaavat lukea kouluun men-
nessaan, menestyvit jatkossakin hyvin kouluaineissa (ks. esim.
Julkunen 1991). Toisaalta pelistd voivat pudota ne lapset, joilla
on vaikeuksia kirjoitetun kielimuodon kanssa (esimerkiksi
dysleksia) tai lapset, joiden kielellinen lahjakkuus ei ilmene
koulun arvostamin tavoin. Toisten lasten taidot karttuvat, kuten
esimerkki (7) osoittaa. Toiset kokevat elavinsa irrallisten tieto-
jen kaaoksessa, kuten esimerkin (8) tytto.

(7) Haast.: ...mikd on verbi?
Helen: no, verbi on niinku, tekemista.
Haast.: osaisiksi vield lissdd sanoa?
Helen: lauseissa on erilaisia sanoja, ettd verbi on yks, sanaluokka
ja. se on, tekemistd kuvaava sana (4 1k)

(8) Haast.: .../mika on/ verbi?
Veera: mi en oo kauheen hyvd muistamaan mitian. (4 1k)

Mita pitdisi tehda - opettaa lapsia tehokkaammin vai arvioida
uudelleen millaiset kielelliset taidot ovat tarpeen? Tilanne ei
ole ollenkaan yksiselitteinen. Toisaalta on selvaad, ettd lapsen
tulee hallita tietyt yhteiskunnalle tyypilliset - viralliset, kir-
jalliset ja akateemisetkin - kielenkdyton muodot. Hanen tulee
ymmartaa yleiskielen luonne ja kayttotarkoitukset. Hinen tulee
oppia hallitsemaan kirjoitetun kielen konventioita ja toimimaan
niiden avulla, jotta hin olisi taysivaltainen yhteiskunnan jasen.
Hénen tulee oppia ottamaan haltuunsa “tieteellisid kasitteita”
spontaanin arkiajattelun ohella. Hanen tulee tiydentaa arkitie-
toaan “tieteellisella tiedolla”.

Toisaalta nyt valittyvassa “virallisessa kielikésityksessa” ja
sen seurauksena oppimateriaaleissa, opetuksen kaytannoissa,
ja arvioinnin kriteereissdakin on sijaa kritiikille. Erds seikka,
johon on syytd puuttua on se, ettd opetuksessa, oppimateriaa-
leissa ja arvioinnissa el ymmarreta puhutun ja kirjoitetun kielen
suhdetta. Karjistden voisi sanoa, ettd kirjoitettu kieli ja erityi-
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sesti kirjoitettu yleiskieli assosioituu edelleenkin ‘hyvaan’ ja
‘otkeaan’, kun taas puhekieli maarittyy usein ‘huonoksi’ tai
‘vaaraksi’ (ks. myos Dufva & Alanen 2001). Puhetta punni-
taan siis edelleenkin kirjoitetun kielen kautta. Tama nikyy niin
arvioinnissa kuin testauksessakin. Lapsen kielellisilla taidoilla
tarkoitetaan yleisimmin niita taitoja, jotka ilmenevit kirjoitetun
kielen ja sen normien ja konventioiden hallintana. Niin tuntuu
olevan laita my0s psykologisissa testeissd (ks. esim. Olson
& Astington 1990). Ne ovat kuitenkin vain osa kielellisista
taidoista. Puhutun vuorovaikutuksen taitoihin eivit tavanomai-
set arvioinnin ja testauksen menetelmat ole juurikaan purreet.
Vasta aivan viime aikoina on alettu kiinnittda huomiota arvioin-
nin monipuolistamiseen (ks. esim. Lappalainen toim. 2000) ja
mm. puheviestintitaitojen arviointiin (ks. Valkonen 1997).

Kérjistden voi sanoa, ettd yleiskielen normit helposti
sisdistavit ja moitteetonta kieltd kirjoittavat lapset mielletdan
kielellisesti lahjakkaiksi, mutta taitavia keskustelijoita ja so-
siaalisilta vuorovaikutustaidoiltaan etevii lapsia valttamatta ei.
Kyseessd on vanha kulttuurinen arvostus, joka on jdatynyt arvi-
oinnin kdytanteisiin. Kincheloe (1999) kritisoi kasvatuspsyko-
logiassa vallitsevia arvioinnin ja testauksen kaytinteitd juuri
siitd, ettd 1hmisen henkisid ominaisuuksia e1 tarkastella kult-
tuurisina 1lmioind. Esimerkiksi alykkyytta on pitkdan tar-
kasteltu ‘annettuna’ ominaisuutena ja pidetty sitd suhteellisen
helposti ja luotettavasti mitattavissa olevana universaalina il-
miond. Vasta viime aikoina on havaittu kuinka sosiaalisesti ja
kulttuurisesti maaraytyvia - ja kuinka moninaisia ja vaihtelevia
- alykkyyden lajit ovat. My®0s kielellisten taitojen testaamisen
ja arvioinnin parissa tima olisi vahintdankin nyt ymmarrettava.
Kielikain ei ole ‘annettu’, vaan sita koskeviin kasityksiin sitou-
tuu paljon sosiaalista ja kulttuurista kertymaa. Niin ollen myos
kielen ja sen kehityksen mittarit on aika ajoin tarkistettava ja
niistd on puhdistettava polyt pois.
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Kielelliset taidot ovat monimuotoisia. Kieleen kuuluu niin
puhuttu kuin kirjoitettukin viestinti: lukeminen, kirjoittaminen,
kuunteleminen, puhuminen, keskustelu, esiintyminen jne.
Kielellisten taitojen opettamisessa ja niiden arvioinnissa tima
moninaisuus olisi tuotava esiin. Lisdksi jokaisella lapsella on
omantyyppiset vahvuutensa. Niinpd opetuksessa ja arvioin-
nissa tulee olla valmiuksia tunnistaa yksilollisia piirteitd ja
ymmartid oppijoiden erilaisuutta.

6 KIELT HALTUUN - HAJA-
HUOMIOISTA OPPIMISEEN?

Ylla olemme viittineet, ettd koulussa - ja lasten puheissa -
voimakkaimmin esiintuleva kielikasitys korostaa tiettyja kielen
piirteitd ja jattdd huomiotta toisia. Usein kielestd puhutaan
harmillisen ei-kontekstuaalisena 1lmiona. Ei-kontekstuaalisessa
lahestymistavassa kieli nahdaan arkielaméan kaytanteista ja tai-
doista irrallisena jarjestelména, kun taas kontekstuaalinen ajat-
telutapa korostaisi kielen funktionaalisuutta, viestinnillisyytta
ja sen roolia tyokaluna. Kielen avulla saadaan aikaan erilaisia
asioita - e1 ainoastaan koulussa, vaan myos sen ulkopuolella
Onko koulun ja muun eldmén valilla aukeava kuilu yksi
syy siihen, ettd didinkieli ja vieraat kielet oppiaineenakin saat-
tavat tuntua “toisten jutulta” ? Mita voitaisiin tehda, jotta kieli,
kielet ja kieltenopiskelu herattiisivat mielenkiintoa ja innos-
tusta? Eras keino on ottaa huomioon yha paremmin se, mitd
lapset ovat omassa elimissddan huomanneet, havainneet ja
oppineet. Tarkedd onkin, ettd lapsen spontaanit havainnot
etvit jaisi “jalostamatta”, vaan etti niitd voitaisiin kayttia
oppimisen ja opetuksen tukena. Lasten haastattelut paljastavat
monia itsendisid huomioita. Mitd tahansa, vaikkapa lelujen ja
erilaisten lastenkulttuurin tuotteiden maailmaa voidaan hyo-
dyntai kielellisend tarjontana, kuten esimerkissa (9) ilmenee.
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(9) Haast.: mikds tima (the-artikkeli) on tdssa?
Valtteri: no se on niinku semmonen, oikee osaa selittda

mutta, se on niinku kaikissa leluissaki on semmonen, the
siind... (3 lk)

Toiset lapset kuvaavat suoranaisia opiskelustrategioita, kuten
esimerkin (10) ja (11) tytot.

(10) Emma: _ mai katon aina ku maa katon nauhotetuilta englanti-
laisilta ni, sitte aina mai siitd, ku mii kuuntelen sen viimesen
sanan niin mia sieltd tekstistd katon sen viimesen sanan niin maa
sitte. niinku tavallaan opettelen lausumaan sita. (3 lk)

(11) Haast.: mitds sd sitte teet ku tulee semmone ihan vieras sana
siind pelissd eteen?
Helen: kysyn iséltd, tai katon sanakirjasta. yhe kerran maa
niinku luin pitkdt patkdt sanakirjan avulla mikds sana tuo
on, ja maa sitte katoin kirjasta. (3 lk)

Jos ja kun opetuksessa omaksutaan yhd enemman keskuste-
leva ja neuvotteleva asenne kieleen, nima lasten omat huo-
miot voidaan nostaa itse opetuskeskusteluun. Leiwon (1998:
186) sanojen mukaan talloin opettaja “joutuu jatkuvasti pohdis-
kelemaan intuitioitaan ja suhteuttamaan niitd oppilaiden ka-
sityksiin”. Lopetammekin esimerkkiin, jossa tiivistyy monta
olennaista asiaa - ja joka kertoo paljon lasten kyvysta osallistua
keskusteluun kielesti ja tuoda sithen omat kontribuutionsa.

(12) Rauli: ja vield yks kysymys
Haast: no
Rauli: mika on daktylogrammi?
Haast: en tiijd muuten mikd on daktylogrammi. onko se tota.
miki se on. mikd on daktylogrammi?
Rauli: sormenjélki
Haast: a1 jaa sillon niin hieno nimi kato. en ois tienny tota
Rauli: se on sivistyssana (4 1k.)

Ensiksikin esimerkki osoittaa pojan hallitsevan hyvin tiettyja

keskustelun ja sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoja. Haastat-
telun lopuksi neljasluokkalainen kidantda puhetilanteen roolit
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painvastaisiksi: han omaksuu kysyjan roolin ja laittaa haastat-
telijan altavastaajaksi. Tentattavasta tulee tenttaaja - ja syntyy
aitoa keskustelua. Haastattelija ei oikeasti tieda vastausta pojan
kysymykseen. Eiko koulussakin tarvita enemman juuri timan-
tyyppisia dialogeja - tilanteita, joithin oppilas saa tuoda omat
huomionsa, joissa opettajasta voi tulla oppilas ja joissa oppilas
pystyy yhdistimiin arjen elimysmaailmansa koulun institutio-
naaliseen kontekstiin (ks. myds Laine 1997: 144-148)?

Toiseksikin esimerkki puhuu mielenkiintoisella tavalla
siitd, millainen tieto muistetaan helposti. Miksi sana ‘daktylo-
grammi’ l0ytyy pojan sanavarastosta, josta ‘substantiivi’ ehka
on karissut pois? Vastaus 16ytyy mielenkiinnosta ja motivaa-
tiosta. ‘Sormenjalki’ viittaa kiinnostukseen salapoliisin tyohon.
Voitaisiinko lapset ja nuoret saada harrastamaan kielisalapolii-
sin ty0td - etsimdan johtolankoja, tutkimaan sormenjalkia, teke-
maan paidtelmid ja paneutumaan hartaudella jonkun ilmion
seuraamiseen, ‘varjostamiseen’? Koulun kielen ja muun kieli-
maailman valiltd tuntuu usein puuttuvan luontevia siltoja - sen
sijaan tuntuu usein siltd, kuin aidat erottaisivat ne toisistaan.
Miten nditd aitoja purettaisiin ja siltoja parhaiten rakennettai-
siin - se on erds didinkielen ja vieraan kielen opetuksen haas-
teista. Oppilaan arkielaman tietojen ja taitojen kunnioittaminen
ja huomioonottaminen voisi olla yksi tie tihan suuntaan.
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