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1 Johdanto

valinnan motiivegja ja opiskelukokemuksia seka heidan kasityksidén vendéisista ja

Vengasta Tutkimukseni on toimintatutkimus, jossa pyrin kartoittamaan oppilaitteni,

Kieli ja koulutus kulttuurienvélisessa vuorovaikutuksessa —tutkimusohjelmaa (Kks.
Laihiala-Kankainen 1997).

Tutkimusaiheen valintaan on vaikuttanut henkil6kohtainen kiinnostukseni 10ytda uusia
virikkeita tyohoni. Kymmenisen vuotta sitten koin opettajana olevani tilanteessa, jossa

toimintatapani eivat tuntuneet enda riittaviltda. Samoihin aikoihin koulussani aettiin

pietarilaisin  kouluihin. Yhteisty6td vendldisten koulujen kanssa olin tehnyt
aiemminkin, esmerkiksi er88n moskovalaisen koulun kanssa lukuvuonna 1989 — 1990.
Moskovalainen koulu oli Neuvostoliitto — Suomi-seuran suosittelema ystavyyskoulu, ja
yhteistyd sen kanssa oli oppilasryhmien vaihtoa: Madetojan musiikkilukion oppilaat
vierailivat Moskovassa tammikuussa 1990 ja moskovalaiset oppilaat Oulussa saman

vuoden kevaila

teki mahdolliseksi suorien kontaktien solmimisen koulujen véillg, ja tdma innosti
uudenlaiseen, ruohonjuuritasolta léhtevdan yhteistyohon. Tama tilanne antoi myoés
nimenomaan oppilaiden tutustuttaminen vendéiseen eldmantapaan ja vendan kielen
ka&ytt6on todellisessa ympéristdssa tuntui erityisen tarkedltd. Y hteistybkumppaniks tuli
aluks pietarilainen koulu 208 ja myohemmin Herzenin pedagogisen yliopiston
Kulttuurienvalisen viestinnan laitos. Teimme oppilaiden kanssa kaksi vierailua kouluun
208: ensmmaéinen vierailu oli Madetojan musiikkilukion vendan opiskelijoille
suunniteltu opintomatka, ja toinen matka liittyi poikkitaiteelliseen projektiin, johon
osdlistuivat Pohjankartanon yldasteen ilmaisutaidon ryhman oppilaat ja Madetojan



Kulttuurienvalisen viestinndn laitoksen kanssa kielikurssitoiminnalla.

Viime vuoskymmenen akupuolella alkoi myo6s ilmestya kielididaktista kirjallisuutta
(esim. Kaikkonen 1994; Byram 1991), jossa pohdittiin kulttuurin asemaa vieraan kielen

opetuksessa. Aihe sopi uuteen tilanteeseen, jossa halusin oppilaideni paasevan

niistda on. Tutkimukseni painottuukin vengan oppijan nakokulmaan, héanen

kulttuurikuvansa | agj entami seen opetuksen avulla.

2 Kulttuuri vieraan kielen opetuksessa

Kulttuurin osuus vieraan kielen opetuksessa on tullut térkedks erityisesti 1990-luvulla.
Kansainvdlisen vuorovaikutuksen myéta on huomattu, etta tehokkaaseen ja
tarkoituksenmukaiseen viestintédn e riitd pelkastdan kidlitaito, vaan tarvitaan myds
kohdemaan kulttuurin tuntemusta. Ennen kuin kulttuurin merkitys kielen opetuksessa
on tiedostettu, vieraan kielen opetus on kaynyt [8pi monia vaiheita. Y ksinkertaistaen voi
sanoa, ettd kehitys on kulkenut kielikompetenssista kommunikatiivisen kompetenssin

kautta kulttuurienvalisen viestinndn kompetenssiin.

Kulttuurin tarkeydesta vieraan kielen opetuksessa ollaan jokseenkin yksimielisig, mutta
mité kulttuuri on ja mitd se opetuksessa tarkoittaa, on osin selkiintymétonta (ks. myos
Kaikkonen 1998). Tarkastelen t&ssi luvussa aluks vieraan kielen opetuksen traditiota

tutkimusperinteessd, jota tunnetaan Suomessa kovin vdhan. Vendaisessa
tutkimuskirjallisuudessa on esitetty hyvin monia mallgja kulttuurin ja vieraan kielen
opetuksen integroinnista, siksi niitd on syyta tarkastella léhemmin. Luvussa 2.2 pohdin



aluks kulttuurin kasitetta kulttuurienvalisen vieraan kielen opetuksen nakokulmasta.
Taman jalkeen tarkastelen tutkimukseni keskeisintd kasitettd, kulttuurikuvaa, ja sen
komponenttegja, kieltd, ryhmda ja ympéristdd Viimeisessd luvussa pohdin

kulttuurienvalisen oppimisen olemusta seka kul ttuurienvalisen toimijan ominaisuuksia.

2.1 Vieraan kielen opetuksen traditiosta

Vieraan kielen opetus on ollut pitkéén sidoksissa kielitieteen nakemykseen kielesta.
Lingvistinen ndkemys on vaikuttanut kielenopettgjien koulutukseen, opetuksen ja
oppimateriaalien sisdltoihin, jopa opettajien ja oppilaiden kasityksiin opettamisesta ja
oppimisesta (Kaikkonen 1994, 11; Karaulov 1987, 49). 1900-luvulla vieraan kielen
opetuksessa ovat vaihdelleet formalistiset ja funktionaaliset menetelmét kuten kielen
opetuksen historiassa aiempinakin vuosisatoina (Laihiala-Kankainen 1993). Viime
vuosisadan alkupuolelta aina 1970-luvulle asti  vallitsevina olivat kielioppi-
kadanntsmenetelméat ja ns. strukturaaliset metodit, joissa kiinnitettiin pdghuomio kielen

muotoon.

Kun kidlitieteilijat alkoivat kiinnostua kielesté viestintéavalineend, syntyi itsendinen
kielididaktiikan tieteenala. Kielididaktiikan syntyyn vaikutti my6s kognitiivisen
psykologian, neuropsykologian, filosofian ja erityisesti soveltavan kielitieteen alueella
tapahtunut kehitys. Kommunikatiivisesta kompetenssista, joka syntyi puheaktiteorian
pohjalta, tuli 1970-luvulla kiglididaktiikan keskeinen kasite. (Kaikkonen 1994, 13 - 15.)
Byramin (1993, 13) mukaan kommunikatiivisessa kielenopetuksessa kieli ymmarretadan
viestintéavalineend, mutta sindnsa kommunikatiivinen kielenopetus ei ole uusi metodi,
vaan paremminkin erilainen lahestymistapa ja erilainen ndkemys siitd, millaisista
tekijoista kielen oppiminen koostuu ja mitd nimenomaan on opittava Kasite
"léhestymistapa viittaa 1960-luvulla kielenopetuksen tutkimuksessa olleeseen ns.
"metodikriisiin”: metodi-késite haluttiin  hyléd ja aettiin puhua vajemmin
|ahestymistavoista (Stern 1983, 109).

Kommunikatiivisuus funktionaalisena vieraan kielen opetuksen léhestymistapana on

viime vuosikymmenind saavuttanut vankan jalansijan, mutta sen soveltamisessa on



syntynyt myos ongelmia. Kieli ja kommunikaatio on ymmarretty usein liian kapea-
alaisesti pelkkdna viestin véittdmisena. Samoin oppikirjojen kieli, vaikka se olisikin
dialogimuodossa, e aina vastaa elavassa elamassa kaytettya kieltéd. (Byram 1993, 14;
Kaikkonen 1994, 15) Kommunikatiivisesta kielenopetuksesta on edetty
kulttuurienvéliseen vieraan kielen opetukseen, jonka tavoitteena on kulttuurienvalinen

oppiminen (ks. luku 2.3).

Kulttuurienvalisessa vieraan kielen opetuksessa kommunikatiivisuutta e suinkaan ole
hylé&tty. Seka kieli- ettd kommunikatiivista kompetenssia tarvitaan, jotta saavutettaisiin
viestinnallinen sujuvuus erilaisissa viestinnan asia- ja tilanneyhteyksissa (Kaikkonen &
Kohonen 2000, 8). Sindnsa kommunikatiivinen kompetenssi on kuitenkin riittdméton
vieraan kielen opetuksen tavoitteeksi, varsinkin jos silla ymmarretéén vain tiettyjen
automatisoituneiden puhetoimintojen saavuttamista (ks. esim. Passov 2001, 35 - 37).

Kulttuurienvélisessa vieraan kielen opetuksessa "tavoitteet on fokusoitu erikulttuuristen
ihmisten kohtaamisen tarpeesta ja valttamattomyydesta késin eika essimerkiks vieraasta
kielestd, maasta, kansasta, kulttuurista ja niistd saatavan tiedon oppimisesta, niin
tarkeitd kuin nekin ovat” (Kaikkonen 2000, 51). Samoin Passovin (ks. esim. 1999)
kehittdmassd vieraskielisen koulutuksen malissa (unoszviunoe  obpazoseanue)
tavoitteena on henkinen tai kulttuuri-ihminen, joks yksilé voi muotoutua vain

kulttuurienvélisessa dial ogissa.

erilaisia nimityksig, kuten Kkielikulturologinen tai kulturologinen |dhestymistapa,
kulttuurintuntemusmetodiikka,  pedagoginen  kulturologia  tai pedagoginen
kulttuurintuntemus seka kielimaantuntemus (Mitrofanova 1999). Perinteisesti kulttuuri
kielenopetuksen osana on vendlaisessa opetustraditiossa yhdistetty
kielimaantuntemukseen, siksi keskityn seuraavassa kielimaantuntemuksen vaiheiden

tarkasteluun.

Venga vieraana kielend -metodiikassa keskustelua on kayty ennen kaikkea
kielimaantuntemuksen sisallosté ja teoriasta. Keskustelu sai alkunsa 1970-luvulla,
jolloin maantuntemuksen kasitetta ryhdyttiin teoreettisesti pohtimaan ja tdsmentamaan.



VeresCagin ja Kostomarov (1971, 7 — 8) muotoilivat kielimaantuntemuksen
perusagjatuksen seuraavasti: jos kahden kulttuurin kohdatessa toisesta kielesta voi |6ytéa
jonkin ekvivalentin, kyse on puhtaasti lingvistisestd metodiikasta; jos taas leksikaalisen
yksikdon merkitysta selitettdessd tarvitaan lisdks maantuntemustietoa, kyse on

kielimaantuntemusmetodiikasta. ~Maantuntemustiedon merkitysta alettiin  korostaa

Koska kielimaantuntemuksen metodiikan perustana pidettiin kielen kumulatiivista
funktiota, tarkedks tutkimuskohteeks tulivat sanaston ja fraseologian kansaliset ja
kulttuuriset erityispiirteet (ks. esim. Turunen 1997, 35 — 38). Keskeiseks kasitteeksi
muodostui sanan leksikaalinen tausta (zexcuweckuui gon cnosa). Sandla gateltiin
olevan kulttuurista ainesta siséltéva semanttinen komponentti, jonka katsottiin vaativan
erityistd kommentointia opetettaessa vendjda vieraana kielena Toinen térked alue
sanaston tutkimuksessa oli kerété sellaista sanastoa, jolle e ole vastaavia merkityksia

muissa kielissa

Sanastotutkimuksen tuloksena syntyi kokonaisia kielimaantuntemussanakirjoja, joiden
avulla opiskelijan oletettiin seka tutustuvan vieraaseen kulttuuriin ettd oppivan vierasta
kieltd ilman &dinkielen aiheuttamaa vaikutusta vieraan kielen oppimiseen. 1980-luvun
lopussa  kidlimaantuntemuksen teoria joutui ankaran Kkritiikin kohteeks juuri
sanastotutkimuksen osalta. Véitettiin, ettd sanaston sisdltamét kulttuuriset taustatiedot
(¢ponosvie snanus tai nexcuuecxuii ghon cnosa) eivé voi olla kielitajunnassa valmiina
merkityksina (Krjukov 1988, 29). Muutenkin 1980-luvun lopulla kielimaantuntemus oli
kriisivaiheessa, silla sen sisdlto tuli epamaardiseks ja ristiriitaiseksi (Prohorov 1995,
30).

Kulttuurin  ja vieraan kielen opetuksen yhteyksid kasittelevd tutkimus- ja
julkaisutoiminta Neuvostoliitossa oli 1970- ja 1980-luvulla vilkasta, mutta
kulttuuritiedon opetusta ja esittelya oppimateriaaleissa rasitti ideologinen painolasti.
Oppikirjoista puuttuivat kokonaan Kkriittiset tekstit ja huomautukset, elka niissa
kosketeltu kiistanalaisia kysymyksia tai konfliktitilanteita. Turusen (1997, 38) mukaan
Neuvostoliitto esittéytyy niissa ongelmattomana hyvinvointiyhteiskuntana. My0ds
Veres€agin ja Kostomarov toteavat teoksessaan Kieli ja kulttuuri (1990, 210), etta 1960
— 1980-luvulla oppikirjatekstit, sanakirjojen artikkelit ja teksteihin liittyvat kommentit



olivat sinénsa todenperdisia, mutta ”sanomatta jéttamisien” takia opiskelija e saanut

tarkoituksenmukai sta, monipuolista ja tasapai noi sta kasitysta neuvostoel amasta.

Vengjalla tapahtuneet poliittiset ja yhteiskunnalliset muutokset 1990-luvulla ovat myos
asettaneet kielimaantuntemukselle uusia haasteita. HarCenkova (1994, 3) toteaa, ettid
huomioon muuttunut sosiaalinen ja poliittinen tilanne niin Vengdla kuin muuallakin
maailmassa. Myds Prohorovin ja Cernjavskajan (1994, 110 — 114) mukaan
kilimaantuntemus voi ja sen taytyy tarkastella objektiivisesti todellisuuden
heijastumista kieleen. Sen tulee myds tutkia kielenpuhujien mentaliteettia ja kieleen
sisdltyvaa kulttuurista taustatietoa pelkadméttd niiden liittyvan jotenkin sanaan

'ideologia’.

1980-luvun lopun kriisivaiheen jalkeen kielimaantuntemusta pyrittiin kehittdmaan
selkedmpéddn suuntaan ja poistamaan siind ilmenevié ristiriitaisuuksia. Taman tyon
tuloksena syntyi suuri madra tutkimuksia, joissa oli ndhtévissd kaksi paasuuntausta:
toiset tutkijat yhdistivét kielimaantuntemuksen eri tieteenaloihin, kun taas toiset tutkijat
kulturologiaan ja opetuksen teoriaan (Prohorov 1995, 28 — 29). Samalla syntyi suuri
joukko uusia kasitteitd, kuten vertaileva kulttuurintuntemus (conocmasumensmhoe
kyabmyposeoenue), Sosiokulttuurinen lahestymistapa vieraan kielen opetukseen
(coyuokynremypuotii. nooxo0 x obyuenuro unocmpannuvim szeikam) (Safonova 1992,
1992), pedagoginen etnokulttuurintuntemus (yue6roe smuoxyrsmyposedenue) (Seiman
1994), kidikulttuurintuntemus  (ruresoxyremyposedenue)  (Furmanova  1993),
kielikulturologia (runesoxynemyponocus) (Vorob'ev 1999) ja kommunikatiivinen
vieraan kielen koulutus yksilollisyyden kehittdana kulttuurien vélisess dialogissa
(KOMMyHuKamu6H0€ UHOA3bIYHOE 06pa306aHue Kak paseumue um)u@udyaﬂbﬂocmu 6

ouanoze kyromyp) (Passov 1999).

Viime vuosikymmenen aikana kielen ja kulttuurin opetuksen tutkimus on merkittavasti
edistynyt, mutta ongelmana on edelleen se, ettd "saman katon” alle on yritetty saada
liilan monta aihealuetta. Monissa tutkimuksissa on yhdistetty samaan kasitteeseen kielen
ja kulttuurin suhde, kulttuurin vaikutus puheviestintdan, kielididaktiikka ja kieli

viestintdvalineend. Siksi on térkedd erottaa toisistaan kéasitteet kielimaantuntemus,



kulttuurintuntemus ja maantuntemus ja maéritella ne nykyndkokulmasta uudelleen.
osaalueena seka kulttuurintuntemus ja maantuntemus itsendisind oppiaineina
muodostavat yhdessa sen kokonaisuuden, jossa otetaan huomioon kielen ja kulttuurin
keskinainen yhteys.

Miten kielimaantuntemus, Kkulttuurintuntemus ja maantuntemus sSitten eroavat
toisistaan? Prohorov (ks. esim. 1995, 98 - 100) méérittelee kielimaantuntemuksen
(runeeocmpanoseoenue) didaktiseksi oppiaineeks ta tieteenalaksi, jonka tavoitteena

on ulkomadaisten vengan opiskelijoiden kommunikatiivisen kompetenssin
puheviestinnan kulttuurisista erityispiirteista Kulttuurintuntemuksen
(kynemyposeoenue) tehtdvana on antaa puheviestinndssa valttamattomia taustatietoja,
jotka eivét eksplikoidu kielessd mutta joiden voidaan katsoa kuuluvaksi opiskelijan
ostaa parittoman madran kukkia, mutta hautausmaalle han vie parillisen méarén kukkia.
Maantuntemus (cmparosedenue) on oppiaine, joka tavoitteena on antaa kokonaiskuva
kansan sosiadlisesta ja taloudellisesta tilanteesta, sen historiasta, maantieteesta,
etnografiasta ja henkisesta eldamastd. Seka kulttuurintuntemus ettd maantuntemus
kuuluvat olennaisesti opetukseen, ja niiden tarkoituksena on yleissivistévien tehtévien
ohella edistda oppijan kommunikointitaitoja vieraallakielella

Oppijan nakokulmasta voidaan puhua myds maantuntemus-, kulttuurintuntemus- seka
kielimaantuntemuskompetenssista ~ (Cernjavskaja et al. 1990,  243).
Maantuntemuskompetenssilla tarkoitetaan sellaisia opiskelijan tietoja ja taitoja, jotka
ovat valttamattomia tarkoituksenmukaisessa, kohdekielen puhujien kansalliset
erityispiirteet huomioon ottavassa viestinnassa. Maantuntemuskompetenssi nahdaan
siten kommunikatiivisen kompetenssin osana. Kulttuurintuntemuskompetenssiin taas
kuuluvat ne tiedot ja taidot, joita oppija tarvitsee viestiessaan kohdekielen
sosiokulttuurisessa ympéristossa seka tutustuessaan maan kirjallisuuteen ja muihin
taiteen aoihin. Kielimaantuntemuskompetenssi  kuuluu filologin ammattitaitoon: hanen

on tunnettava kielimaantuntemuksen teoriaa ja osattava kdyttaa sita opetustydssaan.
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Kielimaantuntemuksen mééritelméssa tulee esille kasite kidipersoonallisuus

(a3v1K06a5 NMUuHOCMB), jota ruvettiin kdyttdmaan vendaisessd kielitieteessa 1980-

gattelun”  erityispiirteitd. ~ Vengén  opetuksen  kohteena on  vendanen
kielipersoonallisuus ja  tavoitteena  kaksikulttuurisen  kielipersoonallisuuden
muodostuminen (Mitrofanova 1999, 360).

Karaulov (1987; 1988; 1997) erottaa kielipersoonallisuudessa kolme tasoa: verbaalis-
kicliopillinen taso heijastaa kielen hallinnan astetta, kognitiivinen taso liittyy
kielipersoonallisuuden maailmankuvaan, joka hejastaa hanen arvojaan, ja
pragmaattinen taso luonnehtii kielipersoonallisuuden toimintaa, kiinnostuksen kohteita,
motiiveja ja tavoitteita. Kaikki kolme tasoa toteutuvat samanaikaisesti, ja niiden rajat
ovat liikkuvia. Karaulovin (1987, 53) mukaan varsinainen kielipersoona akaa vasta
assosiatiivisen  verkoston ja  kykenee ndin  tekemdn omia yksildllisia
keskivertostandardeista poikkeavia kielellisia valintojaan. Verbaalis-kieliopillinen eli
kielen hallinnan taso on kielipersoonalisuudelle ik&8n kuin taustaa sanastoineen,
kielioppeineen ja kielellisine stereotypioineen. Vieraan kielen oppijalle se on tietysti

hyvin tarkea.

Prohorovin (1996, 61) mukaan kielipersoonallisuuden kognitiivisen ja pragmaattisen
tason hallitseminen on tarkeampéa kuin verbaalis-kieliopillisen tason. Esimerkiksi
pitkéén Vendjadlla asuneen ulkomaalaisen puheessa oleva korostus e esta vendéisia
tuntemasta hanté ”omakseen”, kun taas vaikkapa tapoihin liittyvéa rikkomus aiheuttaa
helposti huomautuksia.

Opetuksen nakodkulmasta kielipersoonallisuutta konkreettisempi késite on Klobukovan
(1995; 1997) esittdma viestijapersoonallisuus (peuesas nuunocms), joka korostaa
viestinnan roolia kielipersoonallisuuden mééarittelyssa. Klobukova (1997, 28 — 29) pitéa
Ongelmana on se, ettéa varsinaisen kidipersoonalisuuden katsotaan alkavan vasta
kognitiiviselta tasolta ja vieraan kielen opetuksessa tarkea kielen hallinnan taso jéisi
kielipersoonallisuuskompetenssin  ulkopuolelle. Opetustilanteessa  kuitenkin  kaikki

kolme kielipersoonallisuuden tasoa ovat |asna jo alusta alkaen. Néyttéa siis silta, etta
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kielipersoonallisuuden tutkimuksessa kielitieteen ja kidididaktiikan ndkokulmat

eroavat.

Prohorovin (1996, 59 — 61; 1999, 462) mukaan puheviestinnan opetuksessa on pyrittava

kulttuuriset kaytdnnon taidot vendjankielisessd viestinnassd. Kommunikatiivisessa
kielenopetuksessa viestijdpersoonallisuuden tiedot ja taidot ovat ensisijaisia, ja vasta
myohemmin voidaan siirtya kielipersoonallisuuden tietojen ja taitojen kehittdmiseen.
Vengaa ulkomailla opetettaessa viestijapersoonallisuuden kehittdminen on hallitseva

tavoite.

2.2 Kulttuurikuva kulttuurienvalisen oppimisen lahtokohtana

Kulttuurin méaritelmid on tutkimuskirjallisuudessa esitetty hyvin pajon sen mukaan,
tarkastellaanko  kulttuuria esimerkiks  antropologisesta, filosofis-historiallisesta,
sosiologisesta vai aksiologisesta nékokulmasta (Petrova 2000, 6). Robinson (1988; ks.
my6s Sarangi 1995) on luokitellut nelja erilaista kulttuurikasitysta kulttuurienvalisen
opettamisen ja oppimisen ndkokulmasta: behavioristisen, funktionalistisen,
kognitiivisen ja symbolisen.

Behavioristisen mééritelman mukaan kulttuuri muodostuu havainnoitavissa olevista
tavoista, kayttaytymisestéd ja rituaaeista. Funktionaalisen maarittelyn mukaan kulttuuri
on pyrkimysta antaa selityksa sosiadiselle kayttdytymiselle, toisin  sanoen
kayttaytymisesta voidaan tehda johtopdatoksia ja | Oytaa tiettyja séantdjd, jotka selittavét
sitd. Behavioristisessa ja funktionaalisessa kulttuurikasityksessa on se ongelma, etta
kulttuuri ymmaérretdan selkednd, kokonaisvaltaisena ja havainnoitavissa olevana
kayttaytymig arjestelman, jolloin kulttuurin jasenten yksilolliset erot ja&vat huomiotta.

Kognitiivisessa ja symbolisessa kulttuurikésityksessa korostetaan oppijan sisdista
prosessointia.  Kognitiivisessa kulttuurin - méaritelméssa  kiinnitetdén huomiota
kulttuurin oppijassa tapahtuvaan tietoprosessiin. Kulttuuri e ole nakyva materiaalinen

ilmid, vaan se on lahella yksilon maailmankuvan késitettd. Kognitiivisessa kulttuurin
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méadrittelyssd, kuten nimikin jo kertoo, korostuu tiedon prosessointi ja analysointi.
Kuitenkin Kkulttuurienvélisessa oppimisessa tiedon ohella my6s tunteet ovat hyvin
voimakkaasti 1&snd. Symbolisen mééritelman mukaan kulttuuri néhddan merkitysten ja
symbolien jarjestelmaksi, jossa merkityksen, kokemuksen ja todellisuuden dynaaminen
vuorovaikutus on keskeistd. Kulttuuri on jatkuvassa muutostilassa oleva luova,
dialektinen prosessi, jossa yksilon aikaisempi kokemus vaikuttaa ilmion tulkintaan,
tulkinta vaikuttaa edelleen uuteen kokemukseen ja téma taas synnyttéé uuden tulkinnan.
(Robinson 1988, 8 — 12; ks. myts Kaikkonen 1994, 72 - 78.)

Semioottisesti kulttuuria voidaan luonnehtia inhimillisen toiminnan tai artefaktien
maailmaksi. Lisdks kulttuuri koostuu merkityksista, jotka jakaantuvat tieto-, arvo- ja
sadtely- eli kayttdytymisnormien merkityksiin. Kulttuuriset ilmi6t toimivat myos
merkkeind ja merkkien joukkoina eli teksteing, joille ihmiset antavat sisdllon ja
merkityksen. Edelleen kulttuuria voidaan luonnehtia informaatioprosessiksi, silla
ilmaistessaan kasityksiddn ja ajatuksiaan merkkijarjestelmissa yksilo objektivoi el
ilmaisee tai nimed& gjatuksensa. Siten ne tulevat sosiaaliseks tiedoksi, ja sosiaalinen
tieto sailyy ja karttuu yhtei sdssé ihmisten luomien merkkien avulla. (Karmin 1997, 21 —
41.)

Téassa tutkimuksessa ymmaérran kulttuurin symbolien ja merkitysten jarjestelméng, joka
muodostuu opituista arvojen, tietojen ja kayttdytymisnormien tulkinnoista. Yksilén
aikaisemmat kokemukset vaikuttavat hdnen tekemiinsa uusien ja vieraiden ilmi6iden
tulkintoihin. Totutut ja opitut tulkinnat joutuvat dialogiseen vuorovaikutukseen uusien
ja vieraiden kulttuuri-ilmididen kanssa. Kulttuurienvalisen oppimisen ndkékulmasta
kulttuuri on siis merkitygérjestelmd, joka tulee merkitykselliseksi, "nékyvaks”
kulttuurienvélisessa kohtaamistilanteessa dialogisen prosessin myétd. Diaogi tai
dialoginen prosessi e ole pelkkaa kigddlistd vuorovaikutusta, vaan se ymmarretéan

tassa lagjemmin yksilon gjattelun, tiedon ja ympariston vuorovaikutuksena.

Maailmankuva ja kulttuurikuva ovat kulttuurienvélisen oppimisen keskeisia kasitteita.
Molemmat ovat sosiaisaation my6ta syntyneita kuvia ja kasityksid ihmista
ymparoivasta maailmasta, ja molemmat muotoutuvat aina tietyssa sosiaalisessa

poznanie  kuvaamaan sosiadlista havainnointi- ja tiedonmuodostumisprosessia.



13

Kyseessa on pelkkda havainnointia syvélisempi toimintac ihminen rakentaa
maailmaansa havainnoinnin, gattelun ja kielen avulla. Bergerin ja Luckmannin (1998)
sanoin ilmaistuna tdma prosessi on todellisuuden sosiadlista rakentumista, jossa seka
yksildllinen etté sosiaalinen puoli ovat yhta aikaa lésna. Maailmankuvata kulttuurikuva
on t&assa prosessissa samanaikaisesti seké |ahtokohta etta tul os.

Maailmankuva on hyvin monitahoinen kasite, ja se médritelldédn eri tieteiden
ndkokulmasta eri tavoin. Kulttuurintutkimuksessa maailmankuva on avautunut usein
ndkokulmaks kulttuuriin, ja analyysin kohteena ovat esimerkiks kognitiiviset ja
uskomusjarjestelmét, motivaatio ja toiminta (Knuuttila 1989, 172). Kasvatustieteissa
maailmankuvaa pidetéén ihmisen muodostamana kuvana tai sisdisena mallina sita
todellisuudesta, jossa han €&3, ja kuvana itsestéan téman todellisuuden osana (Rauste-
von Wright & von Wright 1994, 94). Voidaan myGs sanoa, ettd maailmankuva on
yleisluontoinen kasitys maailmasta kokonaisuutena ja se muodostaa perustan yksilon ja
yhteisbn elamaa ohjaaville arvoille ja tavoitteille. Arvot vaikuttavat ihmisten
kayttaytymiseen ja keskinéiseen vuorovaikutukseen. (Hirgéarvi 1978, 104; Corson 1995,
187.)

Maailmankuva on vaihteleva ja muuttuva, silla se on erilainen esimerkiks historian eri
kausina, eri kansoilla, ammattiryhmill& ja yksil6illa Siina on kuitenkin yhteisyyden
elementtgjd, jotka helpottavat ihmisten keskindistd ymmartamista (ks. esim. Rudnev
1999, 127). Aleksei Leontev (1999, 273) kutsuu yhteisia elementtgjd invarianttien
maailmankuvien jarjestelmaks tai abstrakteiks malleiksi, jotka kuvaavat eri ihmisten
maailman ndkemisen yhteisia piirteitd |hmisen maailmankuvassa toimii  Siis
samanaikaisesti sekd yhteisollinen ettéa yksilollinen puoli. Helveen (1987, 15 — 22)
mukaan yhteisolliseen maailmankuvaan vaikuttavat yhteiskunnalliset, taloudelliset,
ekologiset ja kulttuuritekijat ja yksilolliseen maailmankuvaan k&, sukupuoli,

elamankokemukset ja persoonalliset tekijét.

Maailmankuva on ihmisen muodostama, siksi se e ole maailman peiliméista
heijastumista ihmisen gattelussa, vaan tietynlaista maailman tulkintaa ja
maailmanymmarryksen tapahtumaa. Taméan vuoks maailmankuva on hyvin
dynaaminen ilmi¢: sita tarkennetaan jatkuvasti. Se, millaiseks maailmankuva
muodostuu, riippuu  jokaisen ainutkertaisesta eldmankokemuksesta ja dita
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kulttuuriympéristostéd, jossa ihminen elad (Serebrennikov et al. 1989, 79.)
Maailmankuva on kulttuurin tuote, ja se syntyy vuorovaikutuksessa muiden ihmisten
kanssa kayttamalla kieltd, merkkeaja symboleita (Nurmi 1997, 59 — 61).

Maailmankuvan muodostumien ja tarkentuminen on ihmisen toiminnassa tapahtuva
ilmi6. Toimintaprosessissa ihminen rakentaa kuvaansa maailmasta, jossa han €laa ja
toimii jajota han itse uudistaa ja osittain itse luo (A.N. Leontev 1979). Maailmankuvan
tarkentuminen on syklinen prosessi. Taman prosessin ensimméainen vaihe on tavoitteen
ja tilanteen virittamét odotukset, toisena on toiminta, kolmas vaihe on toiminnan
tuloksena saatu informaatio ja neljas vaihe maailmankuvan tarkentaminen (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 100). Maailmankuva tarkentuu assimilaationa (uusi tieto
nivoutuu olemassa oleviin tietoihin ja kasityksiin) ja akkomodaationa (uus tieto
muuttaa tietoa, kasityksid, ja odotuksia) (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 26).
Kulttuurienvalisen oppimisen kannalta akkomodaatio on merkitykseltéén assimilaatiota
tarkedmpi. Opettgjan tulisi olla selvilla niistd sosiadisista ja kulttuurisista arvoista ja
vaikutteista, jotka sadtelevét oppilaiden kasityksid maailmasta ja heisté itsestdan, toisin
sanoen heidan maailmankuvaansa (von Wright 1996, 14).

Kielenopetuksen kannalta invariantti maailmankuva on keskeinen. Opetusprosessi
voidaan ymmartda invariantin maailmankuvan muotoutumisen prosessing, joka vastaa
sosiaalisesti ja kognitiivisesti tdman maailman todellisuutta ja joka on orientoivana
perustana ihmisen tehokkaalle toiminnalle siind (A.A. Leontev 1999, 273). Uuden
kielen omaksuminen on perehtymistd uuteen maailmankuvaan, joka on véalttamaton
yhteisymmarrykselle ja yhteistyolle uuden kielen ja kulttuurin edustajan kanssa. Jotta
kieli voisi olla viestinnédn véline, sen takana pitéisi olla suhteellisen samankaltainen

todellisuuden ymmarrys.

Maailmankuva ja kulttuurikuva ovat l8hikasitteitd, ja niilld on yhteisia piirteits ne
opitaan sosidlisaatiossa ja ne ovat dynaamisia. Kulttuurienvaliseen oppimiseen
pohjautuvan vieraan kielen opetuksen ja tutkimuksen tarpeisiin maailmankuva on
kuitenkin liian lagja-dlainen ja epatasmallinen kasite. Ter-Minasovan (2000) ja
Kaikkosen (ks. esim. 1999) esittamét kasitteet kulttuurimaailmankuva ja kulttuurikuva

tuovat maailmankuvaa selkedmmin esille kulttuurienvéliset gattelun ja kayttaytymisen
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Ter-Minasova (2000) on tutkinut maailmakuvaa kulttuurienvélisen viestinnan
nakokulmasta, ja hén erottaa reaalimaailmankuvan (pearvnas kapmuna mupa), joka
tarkoittaa ihmistd ympéréivaa objektiivista todellisuutta, kulttuurimaailmankuvan
(kynomypras kapmuna mupa) seka kielimaailmankuvan (ssweikosas kapmuna mupa).
Kieli, gjattelu ja kulttuuri muodostavat téten kokonaisuuden, ja kaikki kolme yhdessa
ovat suhteessa reaalimaailmaan. Todellisuuden, kielen, gattelun ja kulttuurin
keskinéisté yhteyttd voidaan kuvata seuraavasti:

Reaalimaailma Ajattelu/ Kulttuuri Kieli/ Puhe
Olio, ilmi6 Késitys, kasite Sana

Kuvio 1. Kielen, gjattelun, kulttuurin ja todellisuuden suhde (Ter-Minasova 2000, 40)

Kulttuurimaailmankuva on ihmisen tietoisuudessa oleva maailmankuva, joka on
syntynyt hanen fyysisen kokemuksensa ja henkisen toimintansa tuloksena.
Kulttuurimaailmankuva on erilainen eri kansoilla, silla siihen vaikuttavat sellaiset
tekijat, kuten maantiede, ilmasto, luonnon olot, historia, yhteiskuntajarjestys,
uskomukset, traditiot ja el@mantapa. Kulttuurimaailmankuva ja kielimaailmankuva ovat
toisinsa sidoksissa olevia ilmiditd, ja ne ovat perdisin ihmistd ympéroivasta
todellisuudesta. Kielimaailmankuva heijastaa todellisuutta kulttuurimaailmankuvan
kautta, joka on kielimaailmankuvaa rikkaampi ja syvempi. Kielimaailmankuva
verbalisoi kulttuurimaailmankuvaa sekd sailyttda ja siirtdd sen sukupolvilta toisille.
(Ter-Minasova 2000, 40 — 48.)

Kaikkosen (1999, 17 — 18) esittamalla kulttuurikuvalla on yhteisa piirteita Ter-
Minasovan kulttuurimaailmankuvan kanssa. Kulttuurikuvan (kuvio 2) elementteja ovat
kulttuuriympéristd,  kulttuuristandardit  (kéyttaytymismallit, joihin  vaikuttavat
kulttuurisidonnaiset arvot ja normit) ja didinkieli. Vieras kulttuuriympdristd, vieraat
kulttuuristandardit ja vieras kieli ovat kulttuurikuvan toinen puoli. Kulttuurikuvan
oletetaan lagjentuvan silloin, kun oppilas saa tietoa vieraasta kulttuurista, kielesta ja
kulttuuristandardeista, ja silloin, kun jokin ilmid esitetéan uudessa, oppilaan aiemmista
kokemuksista ja kasityksista poikkeavassa valossa. Kulttuurikuvan lagjenemiseen liittyy

olettamus siitd, ettd kun tieto vieraasta kasvaa, kasvaa myos tietoisuus oman kulttuurin
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jakielen vastaavista ilmiodistd. Kulttuurikuvan lagjeneminen edellyttd&a kuitenkin kasvun
mahdollistavien oppimisympéristdjen luomista. Oppimisympéristoilla tarkoitetaan
oppitunneilla ja oppituntien ulkopuolella tapahtuvaa toimintaa, joka mahdollistaa
oppijan tietoisuuden kasvun omasta ja vieraasta ryhmasta, kielestd ja
kulttuuriympéristosta.

oma kulttuuriympéristd omakieli omat kulttuuristandardit — tietoisuus omasta
kasvaa
KULTTUURIKUVAN LAAJENEMINEN

v

vieras kulttuuriympéristd vieraskieli vieraat kulttuuri- ——p tieto vieraasta
standardit kasvaa

Kuvio 2. Kulttuurienvdinen oppiminen: kulttuurikuvan lagentuminen (Kaikkonen
1999, 18)

Kaiken kaikkiaan kulttuurikuvan lagenemisessa on kyse oman ja vieraan
kohtaamisesta, vieraiden ilmididen ymmartamisesta ja hyvaksymisesta seka tutuista, jo
itsestddn selvista ilmidista tietoiseks tulemisesta. Kulttuurikuvan lagjeneminen on

olennainen osa kulttuurienvélistéa oppimista.

Sovellan t&ssa tutkimuksessa Kaikkosen esittamaa kulttuurikuvan kasitetta. Y ksilollinen
kulttuurikuva koostuu sellaisista tekijoista kuin kieli, ryhma ja ympéaristd (kuvio 3).
Nama kaikki valkuttavat yksilossd, ja ne voidaan nahda kieli-, sosiaalisena ja
ymparistoidentiteetting, jotka yhdessa muodostavat oppijan kulttuuri-identiteetin. Kieli-
identiteetti, samoin kuin sosiadinen ja ymparistoidentiteettikin, muotoutuu jo
varhaislapsuudessa, kun lapsesta tulee kieliyhteison jasen. Kieli-identiteetti on kuitenkin
dynaaminen kasite siind mielessj, etta se vaihtelee sen mukaan, kuka puhuu, kenelle ja
missa tilanteessa puhutaan (Lehtonen 1996, 47, 51). Sosiaalinen identiteetti puolestaan
on tietoisuutta johonkin ryhméaén kuulumisesta ja samaistumista ryhman toimintaan,
arvoihin ja tavoitteisiin (Tiuraniemi 1993, 23). Ympaéristéidentiteetti on Andreevan
(2000, 198) mukaan ihmisen identifioitumista elinympéristéonsa, johon kuuluvat mm.
maantieteellinen sijainti, asuinpaikan tyyppi (kaupunki, maaseutu), luonto ja ilmasto.
Y mpéristoidentiteetistd puhutaan harvemmin kuin muista identiteeteist, mutta se on
kuitenkin taman tutkimuksen kannalta tarkea kasite, jotta vois hahmottaa oppilaiden
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kuin kansallinen identiteetti. Haarmannin (1993) mukaan kansalliseen identiteettiin
vaikuttavat ensinnakin etniset |ahtokohdat, esimerkiksi vanhempien ja isovanhempien
sukujuuret. Toiseks kansalliseen identiteettiin  vaikuttava tekija on yhteison
kulttuurimalli, johon kuuluvat mm. ympéaristd, perhe, kieli, elamantapa ja
kayttaytyminen. Kolmanneks kansalliseen identiteettiin vaikuttavat arvokasitykset,
kuten kasitykset itsestd, muista kansoista ja toisten kansojen kasitykset omasta kansasta.

Tassa tutkimuksessa kansallinen kulttuuri-identiteetti ndhdaan tarkedné taustana, josta
kumpuavat oppilaiden etnosentriset asenteet, stereotypiat ym. tavat ilmaista kasityksia
tarkastelu pelkastdan kansallisesta nakokulmasta e ole kuitenkaan riittéava, silla nuoren
identiteettia muovaavat nykyisin monet muutkin tekijat, esimerkiksi media, jolla on
merkittdva rooli identiteettien muodostumisessa, sdilyttdmisessd ja muuttamisessa
(Pietikdinen 2002). Kaikkosen (2001, 346) mukaan kulttuuri-identiteetti ja sen
muuttuminen onkin térked osa vieraan kielen opetusta, silla toisaalta opetuksen tulisi
vahvistaa oppijan omaa kulttuuri-identiteettia ja toisaalta pyrkié lagjentamaan oppijan
kulttuurikuvaa oman aidinkielen ja kulttuurin rgjojen yli vieraan kulttuurin ja vieraan

kielen oppimisen suuntaan.

Aidinkieli Omaryhma Oma kulttuuri-

\ l ymparisto
Yksilo Kulttuurikuva
/ T \ laajenee

Vieras Vieras Vieras kult-
kieli ryhma tuuriymparisto

Kuvio 3. Yksildlliseen kulttuurikuvaan ja sen lagjenemiseen vaikuttavat tekijét
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Kidli, ryhmé& ja ympéristd kulttuurikuvan komponentteina ovat kulttuurienvalisen

oppimisen lahtokohta ja samalla myds tutkimukseni viitekehys, jonka avulla tarkastelen

Ymmarrén kielen lagjaalaisesti. Kieli on erottamaton osa ihmisenda olemista,
olennainen osa toimintaa elka vain pelkka valine tai koodijarjestelma, niin kuin kieli
usein suppeasti méaaritellddn (Lehtonen 1996, 33; Tiittula 1998, 10). Kielta voidaan
luonnehtia myds vuorovaikutukselliseksi, dialogiseks, silla sen ilmaukset ovat aina
kaksipuolisiaz ne ovat jonkun lausumia jollekin. Kieli e ole vain abstrakti
merkkijarjestelma, vaan merkitykset syntyvét inhimillisessa vuorovaikutuksessa. Kieli
on sosiaalista, ja kielella tuotetut merkitykset ovat kontekstuaalisia. (VoloSinov 2000/
1929, 415 — 430.)

Kielella esitetéén myods maailmaa koskevia lausumia, representaatioita. Representaatiot
ovat jonkin kohteen 1&snd olevaks tekemistd, minka esittdmisessid turvaudutaan
kéytossa oleviin esittamistapoihin ja niiden siséltdmiin normeihin ja konventioihin.
Representaatiot voivat muodostaa keskendan samankaltaisia tekstejd, diskurssgja, jotka
tuottavat merkityksid. Merkitykset taas ovat merkityksellistamisen tulosta, ja
merkityksallistéminen kuuluu kieleen. Voidaan sanoa, etta todellisuus on kielen ja sen
tuottamien merkitysten tuote. (L ehtonen 1996, 46, 69.)

Merkitykset syntyvéat yhteistoiminnassa muiden ihmisten kanssa tietyssa kontekstissa.
Saman kulttuurin tai ryhman ihmiset eldvét jonkinlaisessa yhteisessa tietotilassa, jossa
he enemman tai véhemman jakavat merkityksig, vaikka jokainen ihminen luokin oman
rekonstruktionsa maailmasta yksilollisesti. Kieli ja viestinta synnyttavét yhteisia
kasityksia, silla tieto ympardivastd maailmasta muodostuu viestinnassa informaation
vaihdon myG6ta. Y mpéréivan maailman havainnoiminen ja ymmaértédminen e ole vain
yhden yksilon tuote, vaan kulttuurikuvan rakentuminen on mahdollista ihmisten
valisessd kommunikaatiossa ja tarkasteltavien ilmididen merkitysten vaihdossa. (Ks.
my6s Andreeva 1999, 84 — 86; 2000, 170.)

Myos vieraan kielen oppija luo merkityksid ympaérilla olevasta maailmasta. Han pyrkii
|6ytamaan oman " vieraskielisen dnensd’. Adni e tarkoita tassa akustista ilmiéts, vaan
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se on kielen ja puhujalle téarkeiden merkitysten tuottamista ihmisten valisessa dialogissa
(Kramsch & Hoene 1995, 354). Oman vieraskielisen &nen tavoittelua voisi verrata
myos oppijan uuteen Kieli-identiteettiin, joka hanelle muodostuu vieraan kielen
oppimisen myo6ta. Psykologisesti oman &nen I0ytaminen liittyy kieliminaan, jolla
tarkoitetaan kasityksia itsesta vieraan kielen oppijana (Laine & Pihko 1991, 15).

Oppijan kieliminan vahvistumista voidaan tarkastella kielen hallinnan eri tasojen avulla,
joita ovat lingvistinen, kansallis-kulttuurinen, ensyklopedinen ja tilannetaso (Krysin
1994, 70 — 77). Kielen hallinnan lingvistinen taso on kielitaidon perusta, jota voidaan
verrata Karaulovin kielipersoonallisuuden verbaais-kieliopilliseen tasoon. Kielen
hallinnan kansallis-kulttuurinen ja ensyklopedinen taso viittaavat kielen sisaltamaan
kulttuuriseen ainekseen, joka oppijan pitds halita Kansalis-kulttuurinen ja
ensyklopedinen taso ovat verrattavissa kielipersoonallisuuden kognitiiviseen tasoon.
Varsinkin kohdekielisten puhujien kanssa ja autentti sessa kohdekielisessa ympéristossa
erittéin tarkea on kieen hallinnan tilannetaso, joka tarkoittaa lingvistisen, kansalis-
kulttuurisen  ja ensyklopedisen tason tietojen ja taitojen soveltamista
viestintétilanteeseen. Kielen hallinnan tilannetasoa voi verrata kielipersoonallisuuden

pragmaatti seen tasoon.

Viestintédtilanteessa kohdekielisen edustgjan kanssa pitdiss olla jonkinasteinen
yhteisymmarrys ja yhteista tietoa, jotta viestinté sujuisi ongelmitta. Y hteinen tieto on
usein sellaista jonkin ryhman tai kulttuurin sisdista tietoa, jota puhuja ei verbaalisesti
tuo esille, vaan kuulijan oletetaan vain ymmartéavan puhujan aikomukset yhteisten
tietojen ja olettamusten perusteella. Psykolingvistit Clark ja Carlson (1981) kéyttavét
vuorovaikutukseen tarvittavasta tiedosta nimitysté konteksti.

Sabes (1992, 13) jakaa kontekstit kulttuuri-, tilanne- ja yksilokonteksteihin.
Kulttuurikontekstilla tarkoitetaan yhteisbn sosiaalisia konventioita, joihin kuuluvat
my6s kommunikatiiviset konventiot. Sosiaalisilla ja kommunikatiivisilla konventioilla
on vaikutuksensa ihmisen tietorakenteeseen ja ymmartamiseen. Jos konventioita el oteta
huomioon, syntyy vadrinkasityksid. Tilannekontekstiin vaikuttavat mm. ammatti ja
sukupuoli. Yksilokonteksti koostuu ihmisen yksilollisista tiedoista, asenteista ja
emotionaalisesta suhtautumisesta puhujaan tai  kuulijaan. Yksilokontekstilla on

merkittava vaikutus viestin ymmartamisprosessiin. Kaikki kontekstit ovat kiintedssa
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vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Jonkin viestin ymmartamisprosessissa vaihtelevat
asteittain ymmartamisen kannalta valttamattomét, tarpeelliset, hyodylliset, valinnaiset ja
tarpeettomat kontekstit. (Sabes 1992, 13 —16.)

Kulttuurienvalisessa oppimisessa oppija on alusta alkaen tekemisissi paitsi vieraan
kielen ja viestinndn myGs vieraan ryhman ja sen kulttuurin kanssa. Han tekee havaintoja
vieraasta ryhmasta ja kulttuurista vertailemalla niitd omaan ryhmaén ja kulttuuriin, jota
pidetéén yleensa lahtokohtana. Tassa prosessissa on kyse oppijan sosiaalisesta

identiteetista tai minan luokittel usta suhteessa muihin.

Sosiaadlinen identiteetti on yksilon tietoisuutta siitd, ettd han kuuluu johonkin tiettyyn
(1981) kehittdma sosiaalisen identiteetin teoria koostuu kolmesta osasta: sosiaalisesta
luokittelusta, sosiadlisesta vertailusta ja sosiaalisesta identiteetistd. Toisin sanoen
yksilon samaistuminen ryhmaén on kognitiivista (tieto ryhméan kuulumisesta),
arvosidonnaista (ryhmaan kuulumiseen liitetddn myonteisia tai kielteisia merkityksid) ja
emotionaalista (joko "oman” tai "vieraan” ryhman hyvaksyminen). Sosiaalisen
identiteetin piirteisiin kuuluu, ettéd ihmiset pyrkivét sédilyttdmaan positiivisen identiteetin
ryhméastéan, mika edellyttdd aina vertaillua muihin ryhmiin joko positiivisesti tai

negatiivisesti. Samalla syntyy myos kasityksia omasta ja vieraasta ryhmasta.

Sosiaaliseen identiteettiin liittyvat arvot. Arvot voidaan méaritella ihmisten kasityksiksi
heidan eldméénsd ohjaavista periaatteista Kasityksks madriteltyind arvot ovat
luokitteluja, joiden avullaihminen antaa merkityksia eri ilmigille. Niin kauan kuin arvot
ovat stabiilgja, uusi tieto valikoidaan ja tulkitaan niin, ettd se vahvistaa ja tukee
arvoluokituksia. Arvot myo6tavaikuttavat luokan sdilymiseen, ja nimenomaan siks
arvolatautuneet luokat vastustavat vastakkaista tietoa ja muuttavat sen péinvastaiseksi.
(Andreeva 2000, 178 - 179.)

Minuuden luokittelun teoria (self-categorization theory) (ks. esim. Oakes et al. 1994)
on sosiaadlisen identiteetin teoriasta kehitetty ndkemys, jossa korostuvat yksilon ja
ryhman vuorovaikutukselliset suhteet. Teorian ideana on se, ettd yksilo luokittelee
itsensd suhteessa toisiin yksilgihin ja toisiin ryhmiin ja lopulta toisiin lajeihin. [hmiset
ovat seka yksiloita ettd sosiaalisen ryhman jésenia. Ihminen kuuluu el@mansa aikana
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moneen eri ryhmaan. Han e ole pelkéastéan esimerkiks kansallisen ryhman j&sen, vaan
han voi kuulua vaikkapa eri ik& ja ammattiryhmiin. Luokittelu on dynaaminen ja
kontekstisdonnainen prosessi, joka madraytyy vertailtavien suhteiden mukaan.
Yksildllinen ja sosiaalinen identiteetti ovat ik&én kuin jatkumon kaks napaa. Yksilo
luokittelee itsensd |dhemmaks jompaakumpaa napaa tilanteen mukaan. Minuuden
luokitteluteoriassa stereotypisointi on olennainen osa ja sita tarkastellaan joustavana
prosessing, jossa stereotypiat heijastavat havainnoitua ryhmien todellisuutta ihmisen
arvioinnin kontekstin perusteella. (Oakes et al. 1994, 94 — 101; Brown & Turner 1981,
38.)

Y mpéristopsykologian tai ekologisen psykologian alala tutkitaan ihmisen ja ympariston
suhteita. Késite ympéristd voidaan jakaa neljdan eri alatyyppiin: luonnonymparistoon,
"toiseen luonnonympéristoon”, “kolmanteen luonnonymparistéon” ja sosiaaliseen
ympéaristdon. Luonnonymparistd (npupoonas cpeoa) tarkoittaa konkreettista
maantieteellistéd ymparistod, kuten ilmastoa, vesistdd, pinnanmuodostusta, maisemaa,
asukastiheyttd, sekd eldin- ja kasvimaailmaa. " Toinen luonnonymparistd” (cpeoa
emopoti npupoowt) on ihmisen muokkaama ympéristo, kuten viljelyyn kaytettévat maat,
tiet, kotildmet, istutukset. "Kolmas luonnonympéristd” (mpemvs npupooa)
tarkoittaa rakennettua ympéristod, kuten kaupunkien asfaltti- ja betonirakenteita,
liikennevélineitd, arkkitehtuuria. Sosiaalinen ympéaristd (coyuanvuas cpeoa) on
tavallaan kolmen edella mainitun ympériston yhteenliittymd, joka maérda tietyn
eldmanlaadun. Sosiaaliseen ympéristoon kuuluvat myds mm. yksilon viiteryhmét, hdnen
kasityksensd omista juuristaan ja oman paikan arvot. (Andreeva 2000, 198 — 199.)

Ihmisen einympéristéd voidaan luonnehtia myds psykologisten késitteiden avulla.
Yksilon sisainen ymparistd (ewympennsisi cpeoa unousuoa) on kasitys omasta
ymparistosta ja sen piirteistd. Primaari ekostruktuuri (nepsuunas skocmpyxkmypa) on
valitén "oma’ ymparistd (talo, asunto, huone, tavarat), joka on tavallaan minan jatke.
Psykologisesti tama ympéristd muodostaa isdannyyden tunteen: "Tama minun
maailmani.” Ryhmaekostruktuuri (epynnosas sxkocmpyxmypa) Viittaa puolestaan
yhteisolliseen ymparistoon, kuten kouluun, tyGpaikkaan tai muihin yhdessa olemisen
paikkoihin. (Andreeva 2000, 199 — 200.)
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Y mpéristopsykologian mukaan kuva jostakin ympéristdstd muotoutuu sen mukaan,
kuinka paljon siina nahdaén erilaisia uhkia. Usein ihmiselle merkittavin riski tai uhka el

ole sen objektiivinen aste, vaan subjektiivinen uhkan tajuaminen. (Andreeva 2000, 204

riskin liittyminen ihmisen kayttdytymiseen riippuu paljon mahdollisen uhkan ja sen

seurausten tiedottamisesta.

2.3 Kulttuurienvalinen oppiminen

Kulttuurienv@linen oppiminen on suhteellisen nuori pedagogiikan alue, ja kasitteena se
on ollut melko epamadranen. Ylesesti ottaen kulttuurienvalisessi oppimisessa
gjatellaan kehittyvan sellaisia oppijan taitoja kuin avoimuus vieraita kulttuurgja
kohtaan, kulttuurierojen hyvéksyminen ja etnosentrismin hylkd&@minen (Fennes &
Hapgood 1997, 37). Seka venddiset ettda lansmaiset tutkijat ovat esittdneet
kulttuurienvalisen oppimisprosessin eri kehitysvaiheiden kuvauksia (ks. esim. Bennett
1998; Hoopes 1981; Latomaa 1996). Sindnsa kulttuurienvalistd oppimista on vaikea
mitata tésmallisesti, koska oppiminen e ole selkeasti etenevaa siirtymista vaiheesta
toiseen, vaan se voi ollaliiketté edestakaisin eri vaiheiden vailla

Kaikkonen ja Kohonen (2000, 8) maarittelevdat kulttuurienvalisen oppimisen
dialogiseks prosessiksi, jossa kaikki kulttuurien véliset toimijat ovat jonkinlaisessa
védlitilassa oman kielikulttuurinsa leimaamina oppijoina tavoitteenaan vierauden
ymmértaminen ja oppiminen. Kun oppija on vdlitilassa kulttuurienvalisessi
oppimisprosessissa, han nakee ulkopuolisen silmin oman ja vieraan ja kulttuurin.
Ulkopuolisuus Bahtinin (1979, 334 — 335) mukaan auttaa vieraan kulttuurin
ymmartamistd, silla oman kulttuurin merkitykset tulevat parhaiten esille, kun ne
joutuvat tekemisiin vieraiden merkitysten kanssa.

Kramsch (1998, 14 - 17) kutsuu kulttuurienvalisessi oppimisessa olevaa vdlitilaa
"kolmanneksi paikaksi” (third place), joka on itsen (self) ja toisen (other) vélissa
Vélitila haastaa vieraan kielen oppijan arvioimaan uudelleen suhteensa seka itseen etta
vieraaseen kieleen ja kulttuuriin. Vditilaa voidaan luonnehtia eri ominaisuuksin.
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Ensiksikin se on kieli- ja diskurssiperustainen. Kielen oppijan identiteetti on kytkoksissa
kasityksiin, faktoihin ja tunteisiin, jotka assosioituvat tai syntyvat vieraan kielen
kéytossd. Toiseks vdlitila on suhteellinen ja muuttuva: itsed voi ymmartda vain
suhteessa toiseen. Itsen méarittel yssa sosiaalisesti on kyse siitd, missa positiossa puhuja
on tietylla hetkelld ja tietyssa paikassa ja mitd arvoja han liittééa kysymyksessa oleviin
tapahtumiin. Esimerkiksi tutkimustani varten tehdyissd haastatteluissa oppilaani
sagttavat arvioida vendldisia ja Vengda eri tavalla puhuessaan opettgjan kanssa kuin

puhuessaan ikatoveriensa kanssa.

Vélitilan olemukseen kuuluu, ettd siind méaéritelldan toista ja ollaan toisen
médriteltavand. Edelleen vdlitilassa kaytetéédn myods useita eri roolgja, siksi se on
heterogeeninen ja moninainen. Oppijan puheessa saattaa kuulua vaikkapa vanhempien,
ikdtoverien tai opettgan danid Vditila on myo6s kiistanalainen (contested) siina
mielessd, etta kielenoppija saa haasteen "taistella’ omista oikeuksistaan vieraan kielen
kayttgjana natiivin kielenkdyton kanssa: han el ole epétaydellisen vieraan kielen puhuja,
vaan hénen vieraalla kielella ilmaisemansa merkitykset ovat yhta arvokkaita kuin
aidinkielisenkin puhujan. Védlitilan kiistanalaisuuteen tai " oikeuksien taisteluun” liittyy
my06s ulkopuolisuus, joka on arvokas tekija siksi, etta se auttaa oppijoita ymmartamaan
asemansa kielenkayttdjind. (Kramsch 1998, 16 —17.)

Kulttuurienvalinen oppiminen e nouse pelkista arkipéivan kokemuksista, vaan tarvitaan
my06s uusia kulttuurisesti vieraita virikkeitd, joiden tulkintaan eivét endé pade omassa
kulttuurissa opitut tulkintamallit. Kordesin (1991, 303) mukaan oppijala on kolme
sirtym& ta valikulttuurivaihetta kulttuurienvélisen  oppimisen  kehityksessdan:
monokulttuurinen, interkulttuurinen ja transkulttuurinen vaihe. Vaiheita voidaan kuvata
sen mukaan, millaisia strategioita oppija niiden aikana kayttéd. Kaikissa kolmessa
vaiheessa on lasna tietynlainen etnosentrinen asenne, joka muuttuu siirryttéessa
vaiheelta toiselle. Jokaisella tasolla oppiminen on seka ulos- etta sisdanpan
suuntautuvaa: toisaalta yritetddn ymmartaé toisen kulttuurin ja sen edustagjien vierautta,
ja toisadlta yritetddn ymmartda ja selvittda itselle omia tunteita ja identiteettid, jotka
joutuvat koetukselle vierauden kohtaamisen tilanteessa. (Kordes 1991, 303 - 304.)

Monokulttuurisella tasolla oppija kayttda niin sanottuja assimilaatiostrategioita. Han
pitéd toisen kulttuurin edustgjia samanlaisina kuin oman kulttuurin edustagjia, tai han
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olettaa, etta vieraassa kulttuurissa e ole padsty hanen oman kulttuurinsa tasolle, vaan
vieraan kulttuurin saavutukset ovat jotenkin alempana tai kehittyméttomampia kuin
oppijan oman kulttuurin saavutukset. Talle vaiheelle on ominaista selkeét ja varmat
kasitykset vieraasta kulttuurista. Uudet kokemukset tulkitaan etnosentrisen asenteen
kautta. Interkulttuurisella tasolla oppija huomaa jo kulttuurien erilaisuuden. Han
soveltaa niin sanottuja vertailevia strategioita, jolloin hdn ndkee vieraan kulttuurin
edustajat erilaisina ja ymmartda, etta he voivat olla ja heidan taytyy olla erilaisia
Toisaalta tama vaihe voi olla myés hdmmennyksen vaihe, jolloin omat tulkintamallit ja
uudet kokemukset ovat ristiriidassa keskengén. Transkulttuurisella tasolla on kyse
identiteettistrategioista, jotka toisaalta ovat jo kulttuurienvalisen kokemuksen myoéta
tulleet automaattisiksi, mutta jotka toisaalta ovat sovussa oman kulttuurin rajoitusten ja
vaikutuksen kanssa. (Kordes 1991, 303; ks. myds Fennes & Hapgood 1997, 47.)

Kulttuurienvalisessa oppimisessa vieraan kielen opetuksen kannalta tavoitteena on
kulttuurienvalisen toimintakyvyn tai kompetenssin lisaéntyminen. Kaikkonen (1999, 22;
ks. myOs Lustig & Koester 1999, 331) on médrittanyt kulttuurienvélisen toimijan
ominaisuuksia, jotka kehittdvét kulttuurienvélisen viestinndn kykya Né&ihin
ominaisuuksiin kuuluvat kunnioituksen osoittaminen kulttuurisesti erilaisia ihmisia
kohtaan sek& positiivinen suhtautuminen heihin, kyky reagoida toisen ihmisen
kayttaytymiseen ilman emootioita ja tuomitsemista, tietoa ja ymmarrysta kasitteista ja
niiden valittamista viesteistd, empatiakyky, ongelmien ratkai sukyky, tietoa sosiaalisesta
roolikayttaytymisestd, valmiudet viestia korrektisti kielellisesti ja kielenulkoisesti seka

monitulkintaisuuden sietokyky.

Pietarilaiset etnopsykologit Platonov ja Pocebut (1993, 44 - 47) ovat esittdneet ns.
konfliktien ehk&isyn periaatteet, joiden tavoitteena voi my6s pitéa kulttuurienvalisen
toimintakompetenssin lisdantymistd. Periagtteiden taustalla on perinteinen asenteiden
rakenteeseen liittyva kolmijako: tieto, kayttaytyminen ja tunne. Kulttuurienvéalisessa
kohtaamistilanteessa  tarvitaan tietba  oman ja  vieraan kulttuurin
viestintékayttaytymisesta seka sen asian ymmartamistd, etta kaikki kulttuurit ovat
samanarvoisia. Vieraan kulttuurin edustgjien kayttaytymistapojen tulkinnassa on térkea
ymmart&a, etta toiset voivat gatella, tuntea jatoimia eri tavalla ja etta heidét pitda ottaa
sellaisina, kuin he ovat. Tama johtaa oman kulttuurisen nékdalan lagjenemiseen ja

tietoon ja ymmarrykseen siitd, etta jokainen kunnioittaa omia ja toisen erityispiirteita ja
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sen vuoksi ovat arvokkaita toisilleen. Kommunikaatiotilanteessa salailu, ujostelu tai
hépeily saattavat vaikuttaa tunteen tasolla epaedullisesti keskustelukumppaniin. Tarkeda
on vilpitdn ja empaattinen suhtautuminen toisen kulttuuriin, arvoihin ja perinteisiin.
Toisen kulttuurin emotionaalinen hyvaksyminen, kyky havainnoida maailmaa toisen
kulttuurin nékokulmasta el tarkoita téaydellista sulautumista vieraaseen kulttuuriin, vaan
sitd, ettd eri  kulttuurga edustavat ihmiset ovat vapaina ja tasavertaisina

kulttuurienvélisessa dial ogissa ja yhtei stydssa.

Jos kulttuurienvélinen oppiminen ymmarretéén dialogiksi oman ja vieraan kulttuurin
valilla, siita seuraa, etta kulttuurienvalinen oppiminen on oppimista toisesta kulttuurista
ja toisen kulttuurin kanssa. Tédlainen tilanne synnyttéa uuden asenteen vierasta ja
tuntematonta kohtaan, mutta se my6s kasvattaa tietoisuutta omasta kulttuurista.
Kulttuurienv@linen oppiminen on aikaa vaativa syvallinen oppimisprosessi, joka ei ole
pelkkda tiedon omaksumista eika kulttuurierojen listaamista. (Ks. myos Fennes &
Hapgood 1997, 49.) Kulttuurienvéliseen oppimiseen kuuluu olennaisena gjattelun ja

tunteen synnyttdma kokemus.

Tassa tutkimuksessa kulttuurienvélisen toimijoiden eli vengjaa opiskelevien oppilaiden

kulttuurin  viestintak&yttaytymisestd, valmiuksia viestia kielellisesti tilanteeseen
kulttuuriympéristod, kykya reagoida vendlaisten kayttaytymiseen ilman emootioita ja
tuomitsemista, monitulkintaisuuden sietokykya. Naiden ominaisuuksien kehittyminen
johtaa oletettavasti vahitellen oppilaan etnosentrisen asenteen vahenemiseen ja samalla

kulttuurikuvan laajenemiseen.
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3 Kulttuuriset tulkintamallit kulttuurikuvan muotoutumisessa

Kulttuurikuva muotoutuu varhaislapsuuden sosialisaatiossa, jolloin laps oppii oman
yhteistn kayttéytymis- ja gattelumallit kielen avulla. Samoin han oppii kielen avulla
hahmottamaan omaa ympéristéansa, toisin sanoen sitd, milta ymparistd nayttéé ja miten
siind toimitaan. Oleellista kulttuurikuvan muotoutumiselle on yksilollisen kokemuksen
lisdksi ryhman kokemus. Lapsi omaksuu gjattelu- ja kayttdytymismallien myota myos
omalle kulttuurille tyypillisa tulkintamalga. Kulttuuriset tulkintamallit ovat
tietynlaisia konventionaalisia merkityksia tai yhteison sanattomia sopimuksia siita,
miten tietoa tulkitaan. Konventionaalisia merkityksid ei yleensa aseteta kyseenalaiseksi,
koska ne tukeutuvat hyvin voimakkaasti tietyssa kulttuurissa vallitsevaan sosiaaliseen
konsensukseen (Andreeva 2000, 163).

Kulttuuriset tulkintamallit voivat olla kasityksid, asenteita, stereotypioita ja
ennakkoluuloja, ja netulevat esille etenkin silloin, kun ollaan tekemisissi vieraan kielen
ja kulttuurin kanssa. Oppijalla on kohdekulttuurista ennakkokuvia ja -kasityksia, ja han
tulkitsee uutta tietoa valikoivasti omista lahtokohdista kasin ennakkokasitystensa
mukaisesti. Siten uuden tiedon saattaminen tuttuun muotoon on véistdméatonta
suodattamista (Murphy 1988, 159).

Tarkastelen seuraavassa kasityksid, ennakkoluuloja, asenteita ja stereotypioita
Kasittelen stereotypioita muita lagjemmin, koska kulttuuriset tulkintamallit ovat usein

hyvin stereotyyppisia

3.1 Kasitykset, ennakkoluulot ja asenteet

Suomen kielen perussanakirjan (1990, 633) mukaan kasitykset ovat havaintoon,
kokemukseen tai gatteluun perustuvia mielikuvia ta tietoja. Kasitykset voidaan
méadritella myos gatuksiksi, gattelutavaksi, ndkemyksiksi, mielipiteiksi, asenteiksi,
vakaumuksiksi, luuloiksi, arveluiks tai vaikutelmiksi. Kasityksilla on ndin ollen hyvin
lagja-alainen merkitys, joka voidaan gjatella jatkumona pohditusta, argumentoidusta
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1986, 100; Krasnyh 1999, 270) kayttavét nimitysta stereotypia-kasitys, mika osoittaa

kasityksiin usein liittyvan stereotyyppisen sisallon.

Késityksia voi pitda arkitietona, jota e ole olemassa staattisessa muodossa, ennen kuin
tietoisuus kohdistuu siihen ja sitéd aletaan kasitella (Dufva & a. 1996, 46 - 47).
Kasitykset ovat potentiaalia, jota tyostetdan. Arkitieto on monenlaisista aineksista
koostuvaa ja monista lahteista perédisin olevaa tietoa, joka on kuvattavissa puhe- ja
kirjoitustapahtumassa syntyvana prosessina. Vaikka kasitykset ovat prosessnomaisia ja
muuttuvia, niissa on myos pysyvia elementtgd. Kieli ja kulttuuri tarjoavat yksiléille
havainnointi-, gjattelu ja kayttaytymismallgja, jotka vaikuttavat kasitysten pysyvyyteen.

Virtanen (1994, 22 - 49) on tutkinut arkiuskomuksia, joita voisi nimittéd myos
arkikésityksiksi, arki-ideoiksi tai luuloiksi. Arkiuskomus liittyy uskomiseen ja
tietdmiseen, joita on vaikea erottaa toisistaan, koska molemmat ovat jonkinlaista
vakuuttuneisuuden  tunnetta.  Arkiuskomukset tai  arkikasitykset  sijoittuvat
esitystilanteessaan skaalaan, jonka toisessa daripaassa ne eivét ole totta ja toisessa ne
ovat varaukseton osa arkitodellisuutta. Arkiuskomusten lgea ovat sanaparret,
arkikliseet («mikddn e ole niin varmaa kuin epavarma»), yleiset mielipiteet,
stereotypiat, maagiset uskomukset («os ottaa sateenvarjon mukaan, e sada») ja
arkipdivan myytit (terveellinen ruoka ja hyva eldmé maistuu pahata: «Kaikki, mista
pidan, aiheuttaa hiirille syopaéa.»). Voidaan olettaa, etta kasitykset ovat asenteita ja

ennakkoluuloja joustavampia ja attiimpia muutoksille.

Ennakkoluulo on Augoustinoksen ja Walkerin (1995, 230) mukaan johonkin
sosiaaliseen ryhmaan kohdistuva asenne. Hyvin usein ennakkoluuloja pidetéén
negatiivisina ja silloin ne rinnastetaan negatiivisiks stereotypioiks jostakin ryhmasta.
Stereotypioita ja ennakkoluuloja yhdistddkin niiden arvottava sisdltd: ne kuvaavat
kohteensa hyvéks tai pahaksi, kielteiseks tai myonteiseksi. Ennakkoluulot ovat kevyen
pohdinnan tasolle jaéneitd tai tietoisia, seikkaperdisestd informaatiosta huolimatta

muuttumattomiks jaéneita mielipiteitd vieraasta.

Asenne tarkoittaa yksilon tai ryhméan valmiutta reagoida tietylla tavala sosiaalisen
todellisuuden ilmidihin, kuten henkil6on, objektiin, instituutioon tai tapahtumaan.
Asenteet ovat tietynlainen kasitys- ja sosiaalisten kohteiden arviointijérjestelma.
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Reaktion voimakkuus paljastaa asenteen voimakkuuden ja tai aktivoitumisen suhteessa
kohteeseen (Tiuraniemi 1993, 21; Krys' ko 1999, 366; Andreeva 2000, 146).

Asenteita on aiemmin kuvattu gjatuksista, havainnoista ja tunteista muodostuneeksi
pysyvaks jarjestelméksi, joka voi ilmetd myonteisend tai kielteisend pyrkimyksena
kayttaytya tietylla tavalla. Lisdks asenteet on ndhty opittuina, suhteellisen pysyvina ja
helposti yleistyvina. (Ks. esim. Kopsa-Schon 1996, 91.) Kaagan (1999, 63) mukaan
asenteet eivat véttamétta ole niin vakaita ja pysyvid, kuin on gjateltu, silla ne saattavat
vaihdella tilanteen mukaan. Samoin asenteiden ja kayttdytymisen suhdetta el pidetd niin

suoraviivaisena kuin aiemmin.

Asenteet toimivat stereotypioiden tapaan sekd yksildllisella ettd sosiaalisella tasolla
(Augoustinos & Walker 1995, 14). Perinteisesti asenteiden tutkimus on ollut
mentaalista, se on keskittynyt yksiléllisiin asenteisiin. Vasta viime vuosina on alettu
nahda asenteiden sosiaalinen puoli. Kielellisesti asenteet ilmaistaan pitamisena tai ei-

pitémisend, hyvanatai pahana, tavoiteltavanatal vatettévand; asenteet ovat arvottavia.

Yksildllisen tason asenteita on tarkasteltu niiden rakenteen ja funktioiden mukaan.
Asenteiden katsotaan rakentuvan kognitiivisesta, affektiivisesta ja kayttdytymisen
komponenteista. Asenteen kognitiivinen reaktio perustuu uskomuksiin, kasityksiin ja
stereotypioihin, jotka voivat olla verbaalisti ilmaistavia tai perustuvat yksilon alttiuteen
muodostaa arviointia kohteesta. Affektiivinen reaktio kertoo yksilon ihailevasta,
inhoavasta tai vaikkapa arvostelevasta suhtautumisesta arvioitavaan kohteeseen.
Affektiivisen komponentin kautta ké@y usein selville, ettd asenteiden taustalla ovat arvot
ja ilmidille annetut merkitykset. Kayttaytymisen reaktiot ovat toiminnallisia
mieltymyksi, aikomuksia, sitoumuksia ja varsinaisia toimintoja. (Tiuraniemi 1993, 21-
22; Andreeva 2000, 146 - 147.) T&ta niin kutsuttua asenteen ABC-mallia on kuitenkin
kritisoitu Siitd, ettd kayttdytymista pidetéén vain asenteen yhtend komponenttina. Siksi
onkin esitetty, ettd asenteet rakentuvat aktivoitumisesta ja alttiudesta (accessibility)
hakea asenne muistista (Augoustinos & Walker 1995, 15, 26, 27.). Voimakas asenne on
attiimpi muistista palautettava ja helpommin ja nopeammin aktivoituva kuin heikko

asenne.
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Asenteiden funktioista on useita eri luokitteluja (ks. esim. Hirgérvi 1978, 11). Monissa
luokitteluissa esitetédn minda puolustava funktio tai itseluottamuksen séilymisen
funktio, joka suojelee subjektia negatiiviselta tiedolta itsestédn tai hanelle tarkeista
kohteista ja puolustaa kritiikiltd. Hyodyllisyyden funktio auttaa ihmistéa saavuttamaan
halutut tulokset ja vélttamaén ei-toivotut tavoitteet. Arvostuksen ilmaisun funktiota
nimitetéén myos sosiaalisen identiteetin funktioksi, joka méaérittelee ihmisen suhteen
muihin ihmisiin ja sosiaalisiin ilmidihin. IThmiselle téarkeiden arvojen mukaan han
suhtautuu tietylld tavalla johonkin poliitikkoon, poliittiseen puolueeseen,
yhteiskunnalliseen liikkeeseen jne. Osoittaessaan t&mén suhteen ihminen esittelee
itsensd, oman minansa suhteessa tapahtumiin: han saattaa kritisoida vakivataa, vaatii
ymparistonsuojelua jne. Tiedon funktio auttaa ihmistd jarjestamaan kasityksensa
Tiedot tukeutuvat mm. siihen, mita kolmen edelld mainitun funktion avulla on saatu,
siksi asenteiden kautta tulleet tiedot ovat @@rimmaisen subjektiivisia. (Agoustinos &
Walker 1995, 17; Tiuraniemi1993, 21 — 22.)

Asenteilla on myo6s sosiaaliset funktionsa, vaikka niitd on véhemman tutkittu kuin
yksil6tason asenteita. Sosiaalisesti asenteet nahdaén arkipaivan kielellisena toimintana:
ne ovat mielipiteiden ilmaisua joko jonkin asian puolestatai jotain vastaan (Billig 1987,
177 —178). Asenteet tavallaan sijoittavat yksilon sosiaaliseen ryhmaan, silla esimerkiksi
arvostuksen ilmaisun funktio voidaan nahda sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ilmauksena
toisin kuin yksil6tason asenteessa se nahdaén asenteen kantajan nékokulmasta. Samoin
tiedon funktiota voidaan tarkastella sosiaalisesta nékokulmasta, jolloin asenteilla on
selittéva ja puolustava rooli yksilon orientoituessa sosiaaliseen maailmaan. (Agoustinos
& Walker 1995, 18 — 19.)

3.2 Stereotypioiden maarittely

Stereotypian késite tuli tunnetuksi 1920-luvulla, jolloin amerikkalainen lehtimies Walter
Lippman kaytti ensimmaisen kerran kirjapainotekniikasta peréisin olevaa stereotypia
kasitetta sosiaalisessa merkityksessa teoksessaan Public Opinion (1922). Lippmanin
mukaan stereotypiat ovat ihmisen paédssa olevia kuvia (pictures in our heads).
Havainnointitilanteessa tdma ilmenee siten, ettéd ihminen méérittelee ensin ja ndkee
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vasta sen jadkeen. lhminen e reagoi suoraan objektiiviseen todellisuuteen, vaan
pikemminkin itse luomaansa representaatioon, kuvaan. Ympardivd maailma
sellaisenaan on lilan monimutkainen ihmisen ymmarrettavaksi, siksi han tarvitsee
"karttoja” maailmasta. Stereotypiat ovat téllaisia karttoja; ne auttavat matkantekoa
sosiaalisessa todel lisuudessa.

Stereotypioita on tutkittu 1930-luvulta lahtien kyselyjen avulla, joissa on kaytetty eri
kansallisten tai etnisten ryhmien luonteenpiirteitd kuvaavia adjektiivilistoja.
Adjektiivilistojen kayttda tutkimusmenetelméné onkin pidetty sopivana silloin, kun
halutaan saada selville tutkimuksen kohderyhman yksimielisyys stereotypioista. Viime
vuosina menetelmaa on kuitenkin kritisoitu siksi, etté siina stereotypioita tarkastellaan
vain kognitiivisina rakenteina ja unohdetaan niiden sosiaalinen puoli. (Hinton 2000, 9 —
10, 24 - 25.)

Vengdla stereotypiatutkimus on vasta alkamassa. Neuvostoaikana, jolloin politiikan
kulmakivid olivat internationalismi ja kansojen vélinen ystavyys, stereotypioita e
liiemmin tutkittu, vaan niita pidettiin 1&nsimaisen yhteiskunnan ilmidina (Pavlovskaja
sosiaalipsykologia, jonka alaan stereotypioiden tutkimus ensisijaisesti kuuluu, sai
yleisesti hyvéksytyn aseman vasta 1960-luvun aussa. Neuvostogian merkittévimmét
sosiaalipsykologian tutkimukset syntyivat 1970- ja 1980-luvulla. (Svencickij 2000, 5 —

lansimaisen tutkimuksen linjoja.

Stereotypiat maéritelldan usein jaetuiksi uskomuksiksi jonkin ihmisryhméan luonteen-
ja kayttaytymisen piirteisté (Leyens et al. 1994, 11). Stereotypiat ovat myds tiettyihin
ihmisryhmiin kohdistuvia yleistyksia (ks. esim. Lehtonen 1994; Lustig & Koester
1999). Kasite 'ihmisryhm& stereotypioiden kohteena on hyvin lagja-alainen, ja se voi
sisdltéa myos sellaisia luokitteluja, kuten maat, kulttuurit, rodut, uskonnot, ikd, ammatit,
ihmisen fyysiset ominaisuudet ja sosiaaliset luokat (Lustig & Koester 1999, 150 — 151).
Stereotypia ilmaisee ihmisen totunnaista suhtautumista ilmiéon, ja se on muodostunut
ympariston ja aikaisempien kokemusten vaikutuksesta. Stereotypiat ovat yksildiden

muodostamia, mutta niité kaytetéén ryhmakontekstissa: stereotypisoija ryhman jasenend
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arvioi toista ryhmaa tai ryhman j&senta Stereotypiat ovat sisdlldltéén yksilo- ja
kulttuurisidonnaisia (Bar-Tal 1997, 492).

Stereotypiat ovat mentaalisia ja sosiaalisia representaatioita (Augoustinos & Walker
1995). Representaatioita voivat olla vaikkapa kasityksemme todellisen maailman
ilmidista ja tapahtumista. Moscovicin (1984) kehittdma sosiaalisten representaatioiden
teoria tutkii ihmisten yhteisia tulkintoja maailmasta. Teorian mukaan ihmisilla on tarve
ymmartéa todellisuutta ja jokainen uusi kokemus liitetéén todellisuuteen, jota yhteiset
tulkinnat méarittavét. Kaiken kaikkiaan sosiaalisten representaatioiden tehtdvéa on antaa
tuntemattomalle ilmidlle tuttu merkitys, silla vieraus ja outous saatetaan kokea

pel ottavana ja jopa uhkaavana.

Mentaaliset representaatiot ovat yksiléllisia stereotypioita. Ne ovat yksittdisen ihmisen
stereotypioita jostakin sosiaalisesta kohteesta ja toimivat skeemojen tapaan. Talldin
niiden tehtavd on prosessoida tietoa: ne ohjaavat huomion tiettyihin tapahtumiin,
tallentavat jatarkistavat tietoa seka sdastavét kognitiivista energiaa. Stereotypiat eroavat
kuitenkin muista skeemoista siing, etté niilla voi olla sosiaalisia seurauksia. Stereotypiat
saavat muotonsa ja sisdltonsd yksilod ympéardivasta sosiaalisesta kontekstista.
(Augoustinos& Walker 1995, 218 —221.)

Sosiaaliset representaatiot eli sosiaaliset stereotypiat ovat enemman kuin kognitiivisia
skeemoja. Sosiadliset stereotypiat ovat kulttuurisia ja sosiaalisia representaatioita
jostakin ryhmasté. Ne ovat enemman tai véhemman identtisia kaikkien ryhman jésenten
kesken. Ne ovat jonkin yhteison sisdll& objektivoituneita eli kielellisen ilmaisun saaneita
kognitiivisia ja affektiivisia rakenteita jostakin sosiaadlisesta ryhméstd. Sosiaaliset
stereotypiat syntyvét ja liséantyvat tietyssi sosiaadlisessa ja poliittisessa miljoossa
tiettyna historiallisena hetkena. Ne rakentuvat sosiaalisesti ja diskursiivisesti arkisissa
viestintétilanteissa, ja kerran objektivoiduttuaan ne omaksuvat itsendisen ja joskus
normeja antavan todellisuuden. (Augoustinos & Walker 1995, 218, 222.)

Myo6s Tajfel (1981) jakaa stereotypiat yksilo- ja ryhmétason stereotypioihin, joilla on
viisi perustehtéavaa. Yksilotason stereotypioiden kognitiivinen tehtéva auttaa yksiloa
jarjestamaén ja yksinkertaistamaan ympéaristosta tulevaa tietoa. Stereotyyppiset
kasitykset ovat siis jonkinlaisia suhteutustaustoja tai kehyksid, joiden avulla ihminen
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pelkistéa arkista tiedonkasittelydan. Motivaatiotehtéva puolestaan edustaa térkeiden
sosiaalisten arvojen sdilyttamistd ja puolustamista. Ryhmétasolla stereotypioiden
tehtava on luoda ja pitéd ylla ryhmauskomuksia, joita kéytetéddn selittdmaén ja
puolustamaan sosiaalisia tapahtumia ja ryhman kaytosta jotain muuta ryhmaé kohtaan.
Ryhmétason stereotypiat erottavat positiivisesti oman ryhmén vieraasta ryhmasta
(Tajfel 1981, 147 — 148.) Stefanenko (1999, 249) lisda stereotypioiden tehtéviin vielda

ryhmien vélisten olemassa olevien suhteiden séil yttamisen.

Stereotypiat ovat siis funktioltaan kognitiivisia ja sosiaalisia. Stereotypian sisaltéon
liittyva arvio puolestaan viittaa siihen, etta stereotypiat ovat myos affektiivisia (Krasnyh
1999, 271; Stefanenko 1999, 242). Myds Sapkinan (1995, 84) mukaan kasityksiin
sisdtyy aina tunteenomainen arvio, joka on omaksuttu ennen stereotypian kohteeseen
tutustumista.

Stereotypiatutkimuksessa oli useita vuosikymmenia vallala nakemys, etta stereotypiat
ovat vadria ja vahedlisia kasityksid Monien nykytutkijoiden mukaan stereotypiat
edustavat aina jotakin todellisuutta, olkoonkin ettd ne ovat véaaristyneessd tai
muuntuneessa muodossa.  Stereotypia voi  olla enemméan ta  vahemman
tarkoituksenmukainen, taydellinen ja joskus jopa vaheellinen, mutta aina se on
"ammennettu” objektiivisesta todellisuudesta (Stefanenko 1987, 205). Itse asiassa
ryhmien valiset suhteet eivét voi toimia, eleivat ryhmien jéasenet hyddynné jonkinlaista
viitekehystd, neutraalia stereotypiaa, ollessaan tekemisissa toisten ryhmien jasenten
kanssa. Stereotypiat, niin myonteiset kuin kielteisetkin, ovat tietynlaisia likiarvoja, ja
sellaisina ne eivét kerro ”koko totuutta’ vieraasta ryhméstéa. (Lindgren & Harvey 1981,
307.)

Stereotypiat ovat tehokkaita silloin, kun niista ollaan tietoisia, kun ne kuvaavat ryhmaa,
kun ne eivét arvota ihmisiad myonteisesti tai kielteisesti ja kun niit& muutetaan tiedon ja
kokemuksen lisééntyessa henkilGistd ja tilanteista. Stereotypiat auttavat ihmista
sopeutumaan uuteen kulttuuriin ja uusiin tilanteisiin. (Salo-Lee 1996, 17.) Haitallisa
stereotypiat ovat silloin, kun niista e olla tietoisia, ne kohdistetaan yksittéisiin ryhman
jaseniin, niille annetaan liioiteltu positiivinen tai negatiivinen arvo elka niita muuteta.
Samoin my0s jos stereotypiat ovat liidlisiayleistyksiata liiallisia yksinkertaistuksia, ne
voivat olla tehokkaan kulttuurienvalisen viestinnan este. Taloin gatellaan, ettéd ryhman
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kaikilla jésenilla on ryhmaan liitettyja myonteisia tai kielteisia piirteitd. Myos ryhmien
valinen vastakohta-asettelu voi johtaa kielteisten stereotypioiden syntyyn. Silloin ei
oteta huomioon ryhmansisdista vaihtelua eika sita, ettéa kaikissa kulttuureissa on kaikkia
piirteita. (Salo-Lee 1996, 18; Scollon & Scollon 1995, 155 - 157.)

3.3 Stereotypioiden lajgjaja synty

Tutkijat ovat luokitelleet stereotypioita monin tavoin tieteenalan mukaan. Useiden
luokittelujen yl& tai rinnakkaisksitteend on sosiaalinen stereotypia. Sosiaalisen
stereotypian ohella kaytetédn myds késitettd kulttuurinen stereotypia, jolloin
korostetaan tietyssa kulttuurissa opittuja ja vallitsevia késityksia muista ryhmista (ks.
esim. Hinton 2000, 151). Platonov ja Pocebut (1993, 59 — 75) kasittelevét etnisia
stereotypioita etnisen sosiaaipsykologian ndkokulmasta sosiaalisen stereotypian
rinnakkaiskasitteend. Etniset stereotypiat jakautuvat autostereotypioihin, jotka
tarkoittavat ryhman omaa kasitysta itsestd, ja heterostereotypioihin, jotka kuvaavat
ryhman kasityksia toisista ryhmista (ks. myos Triandis & Vassiliou 1967, 316).

Pavlovskagja (1998, 287) kayttéa kasitettd kansallinen stereotypia (nayuonanvuwiii
cmepeomun), jota voi pitéd sosiaaisen, Kulttuurisen ja etnisen stereotypian
rinnakkaiskasitteena. Kansallinen stereotypia jakaantuu pinta- ja syvastereotypioiksi.
Pintastereotypiat ovat historiallisen, kansainvélisen tai sisgpoliittisen tilanteen
synnyttamia kasityksia jostakin kansasta. Ne muuttuvat yhteiskunnassa ja maailmassa
tapahtuvien muutosten myo6td. Esimerkiksi neuvostoaikaiset stereotypiat (KGB,
punainen lippu, tahti, sirppi ja vasara), joita muilla kansoilla oli vendéisista ja
Neuvostoliitosta, ovat vaihtuneet toisks pintastereotypioiks (mafia, sosiaaliset
epakohdat). Syvéstereotypiat ovat pysyvia késityksia toisesta kansasta, ja niiden
ovat mm. samovaari, turkikset, villahuivit, jotka ovat tulleet syvéasterotypioiksi.
(Pavlovskaja 1998, 288.)

kulttuurin  edustgjille ominaisia toistuvia ja standardinomaisia gattelu- ja

kayttaytymismalleja seké kielen rakenteita, jolloin stereotypioita tarkastellaan kielen ja
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viestinndn nakokulmasta. Tietyn kulttuurin jasenilla on tarve systematisoida ja
yksinkertaistaa viestintakulttuuriaan. Puheviestinndn stereotypiat toteutuvat paitsi
kayttaytymismalleina myos kielellisind kliseing, joita ovat esimerkiksi kiinteét
sandliitot, fraasit, sananlaskut, sanonnat, idiomit ja kirjallisuuden sitaatit. (Prohorov
1996, 68, 100.) Puheviestinnan stereotypioita nimitetéén usein myds mentaalisiks ja
viestinnan stereotypioiksi (menmanvuvie cmepeomunet tai cmepeomunvt mviuinienus,

cmepeomunvl 00WeHUsl tai NOGeOeHUsl).

Monet tutkijat (esim. Silinskij 1991, 274; Apregan 1995, 37 — 41) pitévat mentaalisia
stereotypioita arkitietoisuudesta nousevina kasityksina todellisuudesta. Mentaalisten
stereotypioiden synty liittyy ihmisen tapaan kasitella tietoa siten, ettd han taltioi ja
organisoi sité erilaisten mallien avulla, joita ovat skeemat, skriptit ja mentaaliset mallit.
Mentaaliset mallit ovat kasityksia siitd, miten monimutkaiset tapahtumat toimivat, ja
tyypillista néille malleille on, ettéd ihminen voi rekonstruoida toiminnan gatuksissaan ja
kuvitella sen vaikutuksen. Tolstgja (1995, 125) tarkastelee mentaalisia stereotypioita
etnolingvistiikan nakdkulmasta ja pitéa niita kielellisten stereotypioiden synonyymeiné.

Ekologisista ster eotypioista puhutaan silloin, kun omaa elinympéristoa katsotaan ikaan
kuin etddlta ja Sitd verrataan toiseen, vieraaseen ympéristoon. Oman ympériston
piirteitd, niin luontoa, rakennettua ymparistéa kuin ihmisten kayttaytymisen normeja ja
standardeja, pidetddn tarkastelun lahtékohtana ja usein parempana verrattuna vieraaseen
ympéristoon.  Se, kuinka syvasti ihminen identifioituu ympéaristoonsd, on hyvin
yksildllista Mutta usein poikkeuksellisissa tilanteissa ilmenee oman asuin- tai
synnyinympariston merkitys. Esimerkiks ulkomailla asuminen tai kotiseudulta olevan
ihmisen tapaaminen vieraassa paikassa synnyttavét jonkinlaisen |aheisyyden tunteen.
(Andreeva 2000, 201.)

Israelilainen sosiaalipsykologi Bar-Ta (1997) on kehittéanyt mallin, jonka avulla
voidaan kuvata kulttuuristen (etnisten ja kansallisten) stereotypioiden muodostumista ja
muutosta. Malli pyrkii olemaan kokonaisvaltainen ja eri tutkimussuuntia yhdistava seka
selittéamaén ryhmien ja yksil6iden véliset erot. Mallin mukaan stereotypiat ovat opittuja

jane muuttuvat gjan myota
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Mallissa on kolme luokkaa, taustamuuttujat, siirtomekanismit ja valittavat muuttujat,
jotka médrittavat stereotypioiden sisallén samoin kuin niiden intensiivisyyden ja
ekstensiivisyyden (Bar-Ta 1997, 494 - 497). Intensivisyys tarkoittaa henkilon
luottamusastetta stereotypian sisaltoon, ja ekstensiivisyys viittaa ryhman jésenten
konsensuksen lagjuuteen stereotypian sisdllosta Yksildlliset muuttujat  magréavat
stereotypioiden intensiivisyyden, kun taas yhteison sisdiset prosessit ja tietokanavat

méadrittavéat stereotypioiden ekstensiivisyyden.

Taustamuuttujat (backround variables) ovat yhteisollisia, ja ne toimivat perustana
stereotypioiden sisdllon muotoutumiselle ja muutokselle. Taustamuuttujia ovat toisaalta
yhteiskunnalliset ja poliittiset sekd taloudelliset olot, toisaalta ryhmien vélisten
suhteiden historia, suhteiden nykytila sekd vieraan ryhman kayttdytyminen ja
luonteenpiirteet. Ryhmien valisten suhteiden nykytila on stereotypioiden sisédllon tarkein
méadrittava tekija, koska sen mukaan toimii my0s vieraasta ryhmasta saatava tieto.
Historialliset tekijét ovat myos tarkeitd, silla menneisyytta ei helposti unohdeta, vaan se
vaikuttaa nykytilanteeseenkin. Lisaks erilaiset luonnehdinnat vieraasta ryhmasta, kuten
sen valta-asema, status, tavat tai elintaso, vaikuttavat stereotypioiden sisdltoon. Vieraan
ryhman kayttdytyminen voi myos helpottaa tai vaikeuttaa ryhmien vélisia suhteita ja
siten vaikuttaa stereotypioihin. Kun ryhmien véliset suhteet muuttuvat, muuttuvat myos

stereotypiat vierasta ryhmaa kohtaan.

Siirtomekanismit (transmitting mechanisms) ovat tietokanavia, jotka muovaavat
stereotypioiden sisdltoa Yhteisolliset kanavat ovat siirtomekanismien ensimmaéinen
tyyppi. Tahan tyyppiin kuuluvat media ja erilaiset poliittiset (poliitikkojen puheet ym.),
sosiaaliset (vallitsevat normit, ystavapiiri), kulttuuriset (kirjallisuus, elokuva, kuvataide)
ja kasvatukselliset (oppikirjat, opetussuunnitelma ym.) tekijat. Y hteisolliseen kanavaan
kuuluu my6s perhe ja suku, jossa seka dirretéén stereotypioita nuoremmalle
sukupolvelle ettd luodaan erilaisia stereotypioita synnyttava tai niiden muodostumista
estava ilmapiiri. Toinen siirtomekanismin tyyppi on suora kontakti vieraan ryhman
edustajien kanssa, jolloin kerétéan tietoa vieraasta ryhmasta vaikutel mien kautta.

Mallissa otetaan huomioon, ettd vieraasta ryhmasta saatu tieto on vastaanottajan

suodattamaa, tulkitsemaa ja arvioimaa, toisin sanoen siihen on vaikuttanut yksilon
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aikaisempi tieto, arvot, asenteet, persoonallisuus, kognitiiviset taidot ja motivaatio.

Kaikki ndmans. valittavat muuttujat vaikuttavat stereotypioiden sisaltéon.

Stereotypiat voivat aktivoitua assosiaatioiden avulla. Assosiaatiolle on ominaista
suhteellisen kaukainen yhteys stereotypian kohteeseen. Assosiaatio on yksinkertainen
tiedon elementti, joka e ole tullut viela osaks tietojarjestelmad, koska se tarvitsisi
suuren joukon muitakin assosiaatioita tullakseen sen osaksi, tai joka on pudonnut pois
tietojarjestelmasta, koska se on kadottanut yhteytensa siind aiemmin olleisiin
assosiaatiothin - (Prohorov 1996, 80). Stereotypioiden avulla ihminen pyrkii
yksinkertaistamaan havaintoprosessia, antamaan ilmi6lle merkityksen, "nimilapun” ja
[oytamadan sille paikan omasta tietojarjestelmasta. Kun uuteen ilmidon liittyy
assosiaatioita jo olemassa olevasta analogisesta ilmidsta, kdy usein niin, etteivét uuteen
ilmidon liitetyt piirteet vastaa todellisuutta.

Stereotypiat liittyvat olennaisesti vieraan kielen ja kulttuurin oppimiseen. Ne
helpottavat ja yksinkertaistavat kdyttéytymista ja viestintdd. Opetukseen pitaisi sisdltya
opiskeltavan kielen ja kulttuurin sosiaalisten stereotypioiden kuvausta ja nimenomaan
vieraan kulttuurin me-kuvan stereotypioita, silla niihinhdn kielenoppija omine
stereotypioineen paneutuu. Varsinkin vieraassa ymparistossa oppijan minakuva on
irrottautunut oman me-kuvan tuesta ja hanen taytyy omaksua uusia me-kuvia. (Prohorov
1996, 72.)

4 Tutkimustehtava

Tutkimukseni liittyy peruskoulun yléasteen (A2-kieli) ja lukion (B2- ja B3-kidli)
perusteissa kulttuurin asema vieraiden kielten opetuksessa mainitaan jokseenkin
ylimalkaisesti. Opetussuunnitelmien yleistavoitteissa todetaan, ettd oppilaan pitaisi
tuntea ja osata soveltaa kohdekielelle ja sen kulttuurille ominaisia viestintdtapoja, saada
opetuksessa ja pystya itse hankkimaan ja tdydentamaan tietoja kieliadlueen maista,

kansoista ja kulttuureista ja asennoitua ennakkoluulottomasti eri kulttuureihin ja niiden
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edustajiin seka kiinnostua vieraista kielista ja kulttuureista (POP 1994, 71; LOP 1994,
60). Opetussuunnitelmissa e ole eritelty eri vieraiden Kkielten tavoitteita, vaan
esimerkiksi A2-kielten peruskoulun yldasteen pééttovaiheessa tavoitteena on, etta
oppilas "tuntee kohdekielelle ja sen kulttuurille ominaisia viestintdtapoja sek& on
omaksunut tietoja kielialueen maista, kansoista ja kulttuureista’ (POP 1994, 72). Lukion
B2- ja B3-kiden tavoitteet kulttuurin osalta ovat sisdlloltéén samanlaiset kuin
peruskoulun tavoitteet (LOP 1994, 61 - 62).

Esitan t&ssi luvussa aluks tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset. Sen jéalkeen
tarkastelen tutkimuksen |dhestymistapaa, toimintatutkimuksen soveltamista téman
tutkimuksen nakokulmasta. Tutkimuksen kohderyhma on seuraavan luvun aiheena, ja
siind tulevat esille myos tutkimuksen kohderyhméén liittyvat aiemmat suunnitelmat.
Viimeisessd luvussa kasittelen tutkimusaineistoa ja tutkimuksen kulun eri vaiheita.

4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

liittyvistd kasityksistd sekd lisdtd heidan ymméarrystddn ja tietoisuuttaan samoista
asioista, toisin sanoen auttaa oppijoiden kulttuurikuvaa lagjenemaan. Tutkimukseni on
vendldisista ja Vengasta on tutkittu kovin vahan. Muutamia tutkimuksia aiheesta on
kuitenkin tehty, esimerkiksi Laakkonen ja Samenkivi (2001) ovat vertailleet
suomalaisten  lukiolaisten leirikoulukokemuksia Vengdlla ja vendaéisten
korkeakouluopiskelijoiden kokemuksia Suomesta.

Kuviossa 4 on hahmotettu kulttuurikuvan laajenemisen prosessi ja siihen vaikuttavat
kuvaavat tutkimuksen alkuvaihetta ennen koulukurssia ja sen aikana tehtavaa Pietarin-
matkaa. Oppijoiden havainnot, kokemukset ja tulkinnat ovat syntyneet koulukurssin ja
Pietarin-matkan aikana. Seka kasityksiin etta havaintoihin, kokemuksiin ja tulkintoihin
vaikuttavat oppijan oma adinkieli ja kulttuuriympéristd. Kulttuurikuvan lagjeneminen
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liittyy oppijan persoonalisen kasvun tavoitteeseen, jossa on yleisemmin kyse

maailmankuvan avartumisesta oman aidinkielen ja oman kulttuurin rajojen yli.

oppijoiden pvendan kieli | o oppijoiden
kasitykset venal di set havainnot,
Venga kokemukset,
jatulkinnat

Kulttuurikuvan
/ I::> |aaj eneminen
oppijan adinkieli

oppija suomalaisen kulttuurin edustgjana
oppijan kulttuuriympéristd

Kuvio 4. Kulttuurikuvaan ja sen laajenemiseen vaikuttavat tekijét

Tutkimuskysymykseni on Miten oppilaiden kulttuurikuva laajenee opetuksen

kuluessa? jatarkastelen sita seuraavien alakysymysten avulla

aikana? Millaisia havaintoja, tulkintoja ja kokemuksia oppilailla on vendéisista ja
Veng asta koulukurssin ja Pietarin-matkan aikana?

oppimisestaan opetuksen paétyttyd? Millaisia kasityksia oppilailla on vendldisista ja
V engj asta opetuksen paétyttya?
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4.2 Pedagoginen toimintatutkimus tutkimuksen lahestymistapana

Tutkimukseni  on toimintatutkimus, joka kuuluu laadullisen  tutkimuksen
|&hestymistapoihin. Toimintatutkimusta on aiemmin sovellettu esimerkiksi englannin,
ruotsin, saksan ja ranskan kouluopetuksen kehittamisessa (Kaikkonen 1993; 1995; Yli-
(Kankaansyrja & Nyman 1998). Toimintatutkimusta e voida varsinaisesti pitéa
metodina, vaan pikemminkin tutkimuksellisena |&hestymi stapana.
Toimintatutkimuksesta on olemassa monenlaisia nékemyksid ja maaritelmid, mutta
niille on kuitenkin yhteista kaytantéihin suuntautuminen, muutokseen pyrkiminen,
tutkittavien osallistuminen tutkimusprosessiin ja reflektiivisyys (Kuula 1999, 10;
Heikkinen & Jyrkamé 1999, 36).

Tutkimukseni  |8hestymistapa on pedagoginen toimintatutkimus. Pedagogiselle
toimintatutkimukselle on edella mainittujen piirteiden liséks viedla ominaista
valkuttamisen periaate, joka tarkoittaa tutkijan aktiivista osalistumista tutkittavien
elamantilanteeseen jéarjestdmalla jonkinlaisen toiminnan. Toimintatutkimus on siind
mielessd arvosidonnaista, ettd sSind pyritdédn  ssamaan alkaan muutoksia
tutkimuskohteissa.  Pedagogisessa toimintatutkimuksessa  kiinnostus  kohdistuu
koulumaailman arkeen, toisin sanoen sen kuvaamiseen ja ymmartamiseen, mité
tapahtuu téssd ja nyt. Opettaja ja oppilaat ndhdédn subjekteina, jotka yhdessa
konstruoivat opetusta ja oppimista koskevaatietoa. (Syrjdla 1993, 121.)

Toimintatutkimus on rinnastettu myos termiin opettajatutkimus (teacher research).
Syrjdén (1993, 120) mukaan kyseessd onkin vain aste-ero. Opettajatutkimuksessa
korostuu yritys ymmartdd omaa opetusta ja koulueldmda lagjemminkin ja tehda
nékyvaks se, mita luokassa ja sen ulkopuolella todella tapahtuu. Opettgjatutkimus
painottaa myos opettajien ja oppilaiden merkitysté tietévina ja tiedostavina subjekteina
jakoulua, opetusta ja oppimista koskevan teorian luojina. Toimintatutkimuksen taustana
on tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden lisédminen sekd opettgan etta oppilaiden

vapautuminen ja muutoksien aikaansaaminen.

Toimintatutkimuksen prosessia kuvataan yleensa syklisend tapahtumana, jossa sykli
koostuu seuraavista vaiheistatai askelmista: perusidean |6ytamisestd, tiedonhankinnasta
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toiminnan suunnittelua varten, yleissuunnitelman laatimisesta sek& suunnitelman
toteuttamisesta eli toiminnasta, havainnoinnista ja reflektoinnista (ks. esim. Elliot, 1991,
71 — 77). Kun useita toimintatutkimuksen sykleja on perétysten, syntyy spiraalimaisesti
eteneva tapahtuma, jonka pitéisi johtaa toiminnan kehittémiseen. Toimintatutkimuksen
spiraalimaisuutta on kuitenkin kritisoitu vaittamallg, ettd se kahlitsee liikaa tutkijaa,
koska todellisuudessa e aina voida tarkkaan erotella suunnittelun, toiminnan ja
arvioinnin  vaiheita (esim. Hopkins 1988). Toisaalta reflektiivisistd sykleista
muodostuvaa spiraalisuuden ideaa on puolustettu silld, ettda se kuvaa van
toimintatutkimuksen periaatetta tutkimuksellisena |&hestymistapana, vaikka todellisessa
tilanteessa eri vaiheet voivat olla toistensa lomassa (Kemmis 2000, 11; van Lier 1996,
34).

Tutkimuksessani nékyvét toimintatutkimukselle olennaiset periaatteet. Se on |ahtenyt
liikkeelle kaytannon tilanteesta, tarpeesta kehittdd omaa opetusta systemaattisemmin

kulttuurin huomioon ottavaksi. Olen my6s tutkivana opettajana aktiivisesti suunnitellut

kasiteltavista asioista ovat haivyttaneet tutkijan jatutkittavien valista rajaa: seka opettaja
etta oppilaat yrittavat yhdessa |6ytaa ratkai sua ongelmiin. Tutkimukseni prosessia kuvaa
taulukko 1, johon on sovellettu Nunanin (1993, 43 — 44) kielenopetukseen tarkoituksiin

soveltuvaa toimintatutkimuksen mallia
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1. Toiminta-gjatuksen tai ongelman |6ytaminen —» Miten oppilaiden kulttuurikuvaa

opetuksen avulla?

2. Tiedonhankinta suunnittelua varten——— - Kirjallisuuteen tutustumista,
oppilaille tehdyt kyselyt ja

haastattel ut (syksy 1998).
3. Hypoteesi » Oppilaitteni kulttuuritieto
vahaista.
4. Suunnitelman laatiminen » Kurssin suunnittelu, jonka

keskei send ideana on oppilaiden
kulttuuritiedon ja kielitaidon
kohentaminen.

5. Suunnitelman toteuttaminen p Kurssin aikana tapahtuva opiskelu
jasen reflektointi keskustelujen,
oppimis- ja matkapaivakirjojen
avulla, kurssin lopussa tehdyt
haastattel ut (kevat 1999).

6. Raportointi » Opinnaytetyo (syksy 2002).

Kuvio 5. Toimintatutkimuksen prosessin vaiheet

Tutkimustani voidaan pitda toimintatutkimuksena, vaikka sen toteuttamisvaihe oli
suhteellisen  lyhytkestoinen. Joidenkin kriteerien mukaan toimintatutkimuksen
toteuttamiseen olisi varattava aikaa vahintddn vuos ja sen tulis siséltda useampia
syklgia (ks. Elliot 1991). Toisaalta jokainen toimintatutkimus on oma yksiléllinen
tapansa etsia vastausta asetettuun ongelmaan, eikéa siten voida sanoa, mika on ”oikea”

tapa tehda toi mintatutki musta.

4.3 Tutkimuksen kohderyhma

Tutkimuksen léhtokohtana oli tarve integroida kielen ja kulttuurin opetusta tiiviimmin
yhtendiseksi kokonaisuudeksi. Tarkoituksena oli oppilaiden kulttuuritietoisuuden
kehittaminen seka kielen ja kulttuurin opetuksen eheyttdminen. Tutkimus oli alun perin

tarkoitus toteuttaa oululaisen Madetojan musiikkilukion ja pietarilaisen koulun 200
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ja —kulttuurista. Sen jalkeen oli tarkoitus kaynnistdd molemmissa kouluissa
opetuskokeilu, jonka aikana kasiteltdisiin aihepiirgja perhe, kasvatus ja koulu, tyo ja
vapaa-aika. Valittujen aihepiirien gjateltiin olevan eldmanl8heisia nuorten nakokul masta
ja myos tarpeeksi lagjoja, jotta niiden kasittelyssd voitaisiin tutkia suomalaiselle ja
myos, ettd oppilasvaihdon avulla nuoret voisivat tutustua kohdekieliseen kulttuuriin.
Opetuskokeilun jalkeen haluttiin selvittdd, miten oppilaiden kéasitykset kohdekielestd ja
—Kulttuurista ovat muuttuneet ja millasen tason he ovat saavuttaneet

kulttuurienvali sessé tiedostami sessa.

Tutkimusta el kuitenkaan voitu toteuttaa aiotulla tavalla, silla pietarilaisesta koulusta el
[6ytynyt sellaista suomen kielen ryhmaa, joka olisi opiskellut suomea edes suurin
piirtein saman verran kuin tutkimusryhmaks suunniteltu Madetojan musiikkilukion
suunnitellut aihepiirit (perhe, kasvatus ja koulu, ty®d ja vapaa-aika) eivét tuntuneet
sopivan 9. ja 10. luokkalaisten suomen opetusohjelmaan. Liséksi suomen opettaja, joka
oli tarkea yhteyshenkild, siirtyi tyoskentelemaan toiseen kouluun. Vaikka yhteistyo el
toteutunutkaan suunnitellulla tavalla, pietarilaisen koulun 9. luokan suomen opiskelijat
kirjoittivat aineita vengjéks aiheista perhe, vapaa-aika ja juhlat. Naiden kirjoitelmien

opiskdijoihin. L&htokohtana séilyi kulttuurin ja kielen integroiminen vengén

alusta ldhtien, vaan he tulivat mukaan vasta Pietarin-matkan osuudessa. Alun perin

lukion 2. vuosikurssin opiskelijoiden el ollut tarkoitus lahted Pietariin, mutta koska heita

pienid, siksi oli tarkedd saada aineistoa myos 2. vuosikurssin opiskelijoilta.
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4.4 Tutkimuksen kulku ja tutkimusaineisto

Tutkimus jakautuu neljéén vaiheeseen (kuvio 6). Ensimmaisessa vaiheessa selvitetdan

seka heidan kasityksidan vendéisista ja Vendjasta. Assosiatiivisissa testeissa oppilaiden
piti kirjoittaa sitd, millaisia mielikuvia sanat Vendja ja Suomi heissd heréttavat.
Teemahaastattel ut tehtiin kirjallisten kyselyjen vastausten pohjalta.

Toisessa vaiheessa kuvataan koulukurssin aikana syntyneitd havaintoja ja reflektioita
koulukurssin  ailkana oppilaiden ja opettggan tekemé reflektiopéivakirjat.
Reflektiopéivakirjojen avulla oli tarkoitus seurata omaa oppimista, kirjata havaintoja,

joitatehtiin videokatkel mista, ja kommentoida oppimateriaalia.

Kolmas vaihe on Pietarin-matkan aikana syntyneiden havaintojen ja kokemusten
kuvaus. Tahan vaiheeseen kuuluvat matkapaivakirjoihin tehdyt havainnot ja
ja Vengésta. Neljas vaihe koostuu Pietarin-matkan jakeen tehdyista
teemahaastattel uista, joissa pohditaan ennakkokasitysten ja kokemusten ja havaintojen
vastaavuutta. Oppilaan matkapaivakirjan havainnot ja kommentit ohjasivat pitkalti
teemahaastattel ujen sisaltoa.



Peruskoulu Lukio Lukio

9. luokka 1. vuosikurssi 2. vuosikurssi
1. vaihe Tammikuu 1999: Huhtikuu 1999:

kirjalliset kyselyt (8) kirjalliset kyselyt (3) -

teemahaastattelut (8) teemahaastattelut (3) -

assosiatiiviset testit (8) assosiatiiviset testit (3) -

2. vaihe Tammi-toukokuu 1999: Huhti-toukokuu 1999:
reflektiopaivékirjat (8) reflektiopaivékirjat (3) -

3. vaihe 8.5. - 13.5.1999: 8.5.-13.5.1999: 8.5.-13.5.1999:
matkapaivakirjat (6) matkapaivakirjat (1) matkapaivékirjat (4)

4. vaihe Touko-kesékuu 1999: Touko-kesakuu 1999: Touko-kesakuu 1999:
teemahaastattelut (6, teemahaastattelut (1, teemahaastattelut (3)
1 kirjallisena) 12 kirjallisena)

Kuvio 6. Aineistonkeruun ajankohdat ja -menetel mét

Tuotoksia on kaikkiaan 15 oppilaalta, mutta ainoastaan 6 heista on osallistunut
tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin. Osa peruskoulun 9. luokan ja lukion 1. vuosikurssin
oppilaista e osalistunut Pietarin-matkaan, joten heiltd e ole matkapéivakirjoja, ja
lukion 2. vuosikurssin oppilaat osallistuivat tutkimukseen vasta Pietarin-matkan

akaessa.

Analysointivaiheessa olen jarjestényt aineiston luokittelukategorioks siitd nousevien ja
tutkimuskysmyksid valaisevien teemojen mukaan (Syrjdla et a. 1994; Eskola &
Suoranta 1998). Aineiston “antautuminen” luokitteluvaiheeseen vaati hyvin monia

lukukertoja, mutta samalla se myds auttoi tutkimuskysymysten tdsmentymisessa.

tulkinta on laadullisen tutkimuksen ongelmallisin vaihe, mutta itse asiassa jo
luokittelurungon muodostaminen on tulkintaa, silla se on vaihe, jossa tulkitsen tietyt

tekstikohdat tutkimusongelmieni kannalta merkityksellisiksi analyysiyksikoiksi.

Tutkittavien tulkinnat edustavat ns. ensimmaisen asteen tulkintaa, ja tutkijan tekemét
tulkinnat ovat toisen asteen tulkintoja (Eskola & Suoranta 1998, 149). Tama tekee
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laadullisesta tutkimuksesta subjektiivisen, hermeneuttisen tutkimusotteen sisdltavan.
Koska tutkimukseni keskeisena tavoitteena on oppilaitteni kasitysten ymmartaminen ja
heidan ymmarryksensa lisédminen, hermeneuttinen tutkimusote on perusteltavissa (ks.
myo6s Kaikkonen 1995, 21)

5 Tutkimuksen toteuttaminen

Toimintatutkimuksen aineiston keruu goittuu kevétlukukauteen 1999. Lukukauden
jadkeen akoi kurssi, jossa keskityttiin kulttuurin opetukseen kielen ohella. Kulttuuria
tuotiin esille autenttisen oppimateriaalin ja videokatkelmien avulla. Kurssin aikana seka
opettgja ettéd oppilaat pitivét reflektiopaivakirjaa, johon kirjattiin gatuksia jokaisen
oppitunnin jalkeen. Tarked merkitys kurssin ohjelmassa oli toukokuussa 1999 tehdylla
Pietarin-matkalla. Kevadn lopussa tehtiin kasitysten ja opetuskokeilun aikana
syntyneiden havaintojen ja kokemusten vastaavuuden kartoitus teemahaastatteluina.
Esittelen tassd luvussa koulukurssin |@htkohtana olevan oppimisndkemyksen,

kurssisuunnitelman ja kurssin tavoitteet, oppimateriaalin ja Pietarin-matkan ohjelman.

5.1 Kurssin oppimisnakemys

kieltd, venddisia ja Vengaa kohtaan, siksi kasittelen koulukurssin oppimisndkemysta
tiedon ja ymmartamisen suhteesta k&sin. Tietoa on totuttu luokittelemaan eri tavoin:
puhutaan esimerkiksi tieteellisestd ja arkitiedosta, sosiaalisesta ja yksilollisesta tiedosta
seka tietosanakirja- tai maailmantiedosta ja kielitiedosta (Zalevskagja 1999, 66 — 67).

Kielenopetuksen ndkokulmasta on tarkoituksenmukaista tehda ero deklaratiivisen ja
proseduraalisen tiedon vdlilla Deklaratiivinen tieto on tietoa jostakin ja proseduraalinen
tietoa siita, miten jokin tehddan (Kiristiansen 1998, 10). Kielen oppimisessatieto jataito

ovat erityissuhteessa siind mielesss, ettd monipuolinen kielitieto e vattamatta johda
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kielitaitoon tai ettd vahdiselldkin kielitaidolla voi selvitd kaytdnnon tilanteista.
Zalevskagja (1999, 8) kuvaa kidlitaitoa, kielen oppimista tai omaksumista, ki€litietoa ja
kielenkayttoa prosessiksi. Tassa prosessissa jokainen tekija vaikuttaa toisiinsa, mutta

kielitaitoa pidetdan kuitenkin yl8kasitteend, joka on myos prosessin tulos.

Pedagogisessa kirjallisuudessa ja opetussuunnitelmissa tiedot ja taidot on perinteisesti
erotettu toisistaan. Tiedot ja taidot ovat kuitenkin keskenaén vuorovaikutuksessa, silla
taidot edellyttavét ainatietoa jatieto e ole kayttokelpoista ilman taitoa, johon kuuluvat
tiedon ymmartaminen ja kyky soveltaa sitd. Kulttuurienvalisen oppimisen nakokulmasta
ymmartaminen sisaltéa seka kognitiivisen etta affektiivisen aspektin. Y mmartdminen on
silloin, paitsi kykya tulkita tiedon merkitys, myds muiden ihmisten ymmartamista ja
kykya tuntea empatiaa heitd kohtaan (Murphy 1988, 151). Téaydellisesta
ymmaértamisesta tuskin voidaan koskaan puhua. Pikemminkin toisen ihmisen ja eri
ilmididen ymmartédminen olisi nahtavd jatkumona, jonka toisessa &dripddssa on
taydellinen ymmartéaminen ja toisessa taydellinen vaarin ymmartaminen (Demjankov
1990, 57). Ymmaértamisen kriteerit ovat viime kadessi toiminnassa ilmenevig, ja
ymmartdminen edellyttéd aina lagjempaa kontekstia, jonka kautta kasite, asia,
tapahtumartai teko ymmarretdan (von Wright 1996, 13).

Oppimisen kannalta lagjempi konteksti tarkoittaa sitg, etta opettaja pyrkii ymmartamaan
oppijoiden kasityksid opittavasta asiasta. Samoin on oleellista, ettd oppimisprosessissa
opettaja on selvilla sitd, miten ja miltd pohjalta oppilaat hahmottavat uuden
informaation. (Ks. esim. von Wright 1996.) Oppija on siten aktiivinen tiedon kasittelija,
joka rakentaa eli konstruoi itse tietonsa, silla tieto on dynaamista eik& sita voi
sellaisenaan siirtéa, jos tavoitteena on tiedon muuttuminen taidoksi. Tietorakenteeseen
vaikuttavat oppijan omat tulkinnat tiedosta seka hanen akaisemmat tietonsa ja
kokemuksensa. (Tynjdla 1999, 61 — 62.) Kasitysten kartoituksen avulla halusin saada
selville oppilaitteni [aht6tilanteen, perustan, jolle uudet opittavat asiat rakentuvat.
Oppilaiden kasitykset auttavat opettgaa ymmaéartamaan heidan kulttuurikuvaansa ja
tarkemmin sanottuna sitd vai hetta, jossa he opetuksen alkaessa ovat.

Kokemuksellisuus on kulttuurienvdista oppimista edistava keskeinen tekija

Kokemuksellinen oppiminen rakentuu kokemuksiin, havaintojen tekoon ja niiden
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pohdintaan. Reflektio auttaa kriittisesti ja monipuolisesti selvittamdan kokemuksia,

antamaan niille merkityksia ja tarkentamaan niiden merkityksia (Kaikkonen 2000, 54.)

5.2 Kurssin tavoitteet ja sisalto

Koulukurssin tavoitteet jakaantuivat Kkieli- ja kulttuuritiedollisiin  tavoitteisiin.
Kielitiedon tavoitteilla pyrittiin  kehittdmdan oppilaan vuorovaikutustaitoja ja
kulttuuritiedollisilla tavoitteilla venddsen ja oman kulttuurin  tuntemusta ja
ymmarrysta.  Kulttuuritiedolliset tavoitteet koostuivat |dhinnd sosiokulttuurisesta ja
interkultuurisesta tiedosta. Sosiokulttuurinen tieto tarkoittaa konkreettista tietoa sita,
miten yhteisO toimii, ja interkulturaalinen tieto tietoa oman ja kohdekulttuurin valisista

kertomaan omista vapaa-gjanviettotavoista ja saada tietoa vendlaisten nuorten vapaa

gjanvietosta seké oppia kertomaan suomalaisista juhlista ja niiden viettotavoista ja

Kulttuuri- ja kielitiedollisa asioita opisketiin tekstien ja tehtdvien seka
mahdollisimman autenttisten videokatkelmien avulla. Sopivaa videomateriaalia e ollut
aina helppo loytéd Kaytin juhlateeman yhteydessa TV1:ssd esitettyd kolmesta
pietarilai snai sesta kertovaa dokumenttia, jossa oli héisté kertova kohtaus. Muita juhlista

kertovia filmikatkelmia sain Yleisradion opetusohjelmien tuottamasta sarjasta Vengja

Pietarin-matkaa katsoimme oppilaiden kanssa TV1.ssd esitetyn ruotsalaisen

Matkapass Pietariin -ohjelman.

Tyotapoina kaytin oppilaskeskeisia tapoja. Pidin tarkednd, ettd suullista kielitaitoa
harjoitellaan mahdollisimman paljon. Erilaset kasiteltavdan teemaan liittyvét
keskusteluharjoitukset ja sanaleikit takasivat sen, ettd oppilaat puhuivat joka tunti paljon
veng da. Sanastollisista harjoituksista mainittakoon kompensaati oharjoitus, jossa oppilas
kuvailee hénelle annettua sanaa ja toiset yrittavdt arvata, mikd se on. Lukion 1.

vuosikurssin ryhmassa dramatisoimme juhlista kertovan kappaleen. Oppilaat rakensivat
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mukaan. Lopullinen tuotos videoitiin. Monenlaiset puheharjoitukset ovat tekemaan
oppimista: kielitieto muuttuu vuorovaikutustaidoiksi, mika oli yksi kurssin tavoitteista.

Joka tunnilla oli myds aiheeseen liittyvia kuuntel uharjoituksia.

Videomateriaalia kaytimme erilaisten havaintojen tekoon, etenkin kayttaytymisen ja
kidenulkoisen viestinndn havainnoimiseen. Katselun jadlkeen keskustelimme
havainnoistamme ja tarkoitus oli, etté oppilaat kirjaisivat ne myos reflektiovihkoihinsa.
Intensiivisesti opeteltavat ja luetun ymmaértamistekstit olivat kulttuurista tietoa
sisdtavid. Video- ja oppimateriaai palvelivat téten kulttuurisen tiedon lisd8misen ja

Kurssin loppuvaiheessa ennen Pietarin-matkaa oppilaat tekivat havaintoja suomalaisten
viestintéstrategioista annettujen ohjeiden pohjalta. He seurasivat esimerkiksi
suomalaisten puhuttelu- ja anteeksipyyntttapoja ja niihin liittyvia kielenulkoisia
viestintétapoja. Oppilaat kirjasivat havaintonsa, ja 9. luokan ryhmén kanssa viela
keskustelimme havainnoista. Keskustelu nauhoitettiin. Tarkoitus oli, ettd oppilaat
havainnoivat Pietarissa samoja asioita vendaisten kayttdytymisessd ja Herzenin

Vaikka tama osa e toteutunutkaan aiotulla tavalla, oppilaat kuitenkin omien sanojensa

mukaan tiedostuivat kayttaytymisen kulttuurisidonnai suudesta.

viikossa oleva kaksoistunti ja kevétlukukauden aikana tunnit menivét usean kerran
koulun muuhun toimintaan. Emme siis paasseet erityisen intensiiviseen opiskeluun,
mika nékyy mm. oppilaiden reflektiopéivakirjoista. Oppilaat kuvasivat péivakirjoissaan
vain hyvin konkreettisesti, mita oppitunnilla oli tapahtunut, siksi niisté on paikoitellen
vaikea hahmottaa kulttuurikuvan kehityksen kannalta mitddn olennaisia muutoksia.

Lukion 1. vuosikurssin ryhmadn kanssa teimme t6itd intensiivisesti, koska

kurssimuotoinen opiskelu takasi tehokkaan gjankayton.
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5.3 Kurssin oppimateriaali

Paivyt Huttu-Hiltusen kanssa laatima. Oppimateriaalin laadinta aloitettiin tutkimuksen
alkuperdisen idean toteuttamiseksi, mutta myds ennen kaikkea siita konkreettisesta
syysta, ettei ylaasteen ja lukion ikéisille nuorille ollut sopivia oppikirjoja. Tekstit
perustuvat suurimmaksi osaksi pietarilaisten ja arkangelilaisten koululaisten
kirjoitelmiin, jotka kasittelevat perhettd, tavallista arkipdivdd, vapaa-aikaa, juhlia,
asumista, kotikaupunkiaja koulua. Arkangelilaisten nuorten teksteja saimme oululaisen
Merikosken yldasteen ja lukion arkangelilaisesta yhteistyokoulusta. Pyrimme siihen,
etta tekstit olisivat autenttisia (kielen téytyy edustaa todellisissa viestintétilanteissa
kaytettavda kieltd), agankohtaisia (niiden on vastattava kommunikoijien
vuorovaikutuksessa sosiaalisten roolien nykyista vaihetta) ja tyypillisia (niiden on
edustettava sddnndllisesti  toistuvia puhestandardga saannollisesti  toistuvissa
puhetilanteissa) (Garbovskij 1990, 14).

Halusmme oppimateriaalissamme antaa todellisen kanssakdymisen mallga
kirjeenvaihdon, vuoropuhelujen ja asioimistilanteiden muodossa. Kerdsimme nuorten
kirjoitelmista mahdollismman paljon niille yhteisia piirteita ja ndin loimme niiden
suomalaistytostd. Prohorovin (1990, 82 - 83) mukaan kulttuurinen tekija (xyromypras
cocmasnsiowas) on erilainen didinkielen puhujan ja vieraan kielen oppijan puheessa
Oppimateriaaleissa olisi kasiteltava molempia kulttuurgja, mutta niissa on |ahdettéava
opiskelun tavoitteista ja oppijoiden tarpeista. Tastd syysta oppimateriaalin tulisi olla
erilaista esmerkiks koululaisille ja korkeakouluopiskelijoille Vengéla ja ulkomailla.

Harjoitukset pyrimme sitomaan konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaisesti
todellisiin kommunikaatiotilanteisiin, jotta ne eivét olisi pelkan irrallisen kieliaineksen
harjoittelua vaan jotta oppija joutuis itse selittdmadn, kyselemaan, tulkitsemaan ja
ratkaisemaan ongelmia. Luetun ymmaértamisteksteissd gatuksena oli  syventéa
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vendldisen kulttuurin tuntemusta. Teksteihin liittyvét tehtdvét noudattavat samaa linjaa

Jokai seen kappal eeseen liittyy aiheeseen sopivia kuullunymmartamistehtévia.

Tekstien aiheiden késittelyjarjestys perustui siithen ajatukseen, etté |ahdetéan liikkeelle
laheltd, minastd, ja lagjennetaan pikkuhiljaa kasiteltavien asioiden aihepiiria. Tilanteen
mukaan esitelldan erilaisia tyylivarianttgja ja kulttuurisidonnaisia viestintastrategioita,
jotta oppijaymmartais, ettei ole vain yhté oikeata kielen koodia vaan etta kieli on hyvin

monimuotoinen tilanne- ja kulttuurisidonnainen ilmia.

Toimintatutkimuksen aikana peruskoulun 9. luokan ryhma opiskeli kappaletta, jonka
teemana oli juhlat, ja lukion 1. vuosikurssin ryhméa kappaleita, joiden teemana olivat

vapaa-aikajajuhlat.

5.4 Pietarin-opintomatka 8.5. — 13.5.1999

Pietarin-matka kuului toimintatutkimukseeni térkeéna osana. Matkan tavoitteena oli
kulttuurista. Matkaa varten vamistauduttiin katsomalla Pietarista kertovia dioja ja
video-ohjelma seka opettelemalla tarkeimpien ndhtéavyyksien ja paikkojen nimet
yhteinen vamistelutilaisuus. Opetushallitus ja Oulun kaupunki tukivat matkaamme
rahallisesti. Matkaan osallistui 12 oppilasta ja 2 opettajaa. Oppilaista 8 (7 yl&asteen 9.
luokan ryhmasta ja 1 lukion 1. vuosikurssin ryhmastd) oli tutkimusryhmassa alusta asti

ja samankaltaisuudesta suomalaisiin verrattuna. Samoin pyydettiin  havainnoimaan
vendaisten kielellista ja kielenulkoista viestintéé ja kuvaamaan mahdollisia kriittisia
tilanteita, joihin oppilas on joutunut. Lisdks oli perhevierailuun liittyva tehtava

vendéisissa ja heidan tavoissaan ihmetyttévét asiat, onnistui. Samoin monet ottivat
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huomioon tehtévan, jossa pyydettiin kuvaamaan jotain oppilaalle sattunutta Kriittistéa
tilannetta. Muut tehtévat liittyivat kielellisen ja kielenulkoisen viestinnan
havainnoimiseen ja perhevierailun kuvaukseen, joka e toteutunut sita syysta, etta
vendldiset koululaiset eivdt loppujen lopuks kutsuneetkaan oppilaita koteihinsa.

kokemuksistaan péivakirjaansa.

Matkan (matkaohjelma ks. liite 3) ensimmaisena péivana (9.5.) seurasimme venaléisten

voitonpéivan viettoa katsomalla ilotulitusta Nevan rannalla. Toisena paivana (10.5.),

jonka jalkeen menimme kouluun 204. Koulun oppilaat olivat luvanneet vieda
oppilaamme kotethinsa illaks. Ensin he kavivda tutustumassa Eremitaasin

jadkeen teimme tuliaisostoksia, jaillalla osa oppilaista meni balettiin Marinski-teatteriin

jaosasirkukseen. 13.5. aamullaléhdimme kotimatkalle.

kilend metodiikan laitoksessa (nykyisin  Kulttuurienvalisen viestinnan laitos).
Opettgjina toimi laitoksen kaks opettgjaa. Kurssin tavoitteena oli puhevamiuksien
kehittaminen ja kulttuuritiedon lisédminen. Kurssin sisdltéihin kuului tietoa Pietarin
historiasta ja erilaisia puhe-etiketin harjoituksia, joita opiskeltiin puhelinkeskustelujen,
ostostilanteiden ja syntymépaivétilanteiden avulla. Lisdks kurssilla kasiteltiin

perheteemaa. Kurssin teemat oli aiemmin sovittu opettajien kanssa.
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6 Tulosten tarkastelua

Tarkastelen tassd luvussa tutkimustuloksia Koska tutkimusaineistoni on suhteellisen
pieni, kasittelen sitd aluksi kokonaisuutena tutkimuksen keskeisten teemojen mukaan.
Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden kasitykset, havainnot ja kokemukset
tulevat tarkastelun kohteeksi. Tadman jalkeen esitdn kahden oppilaan kuvauksen
tutkimuksen eri vaiheissa. Nama kuvaukset voidaan nghda toisaalta jonkinlaisina koko
aineistoa kuvaavina tyypittelying, toisaalta ne ovat yksildllisen kulttuurikuvan

lagjenemisen kuvauksia.

oppimisesta seka vendldisistd ja Vengastd Luvussa 6.4 tarkastelen oppilaiden
késityksia samoista asioista opetuksen jdlkeen. Viimeisessd alaluvussa kuvaan

tutkimusprosessia kahden oppilaan kautta.

6.1 "Vengja on janna kieli, venaldiset ovat ystavéllisia ja Vengjalla on likaista ja
koyhad” - ennakkokéasitykset vendjan kielesta, venédlaisista ja Vendjasta

vendldisista ja Vengasta Késityksia kartoitettiin - kirjalisen  kyselyn ja
teemahaastatteluiden avulla. Haastatteluista 8 on suullista ja 3 kirjalista
Alkukyselyihin ja —haastatteluihin osalistui 11 oppilasta (8 yldasteen 9. luokan ja 3

lukion 1. vuosikurssin oppilasta).

6.1.1 Vendjan kieli oppilaiden valintana

Suomalaisten koulujen kielivalikoima on periaatteessa lagja, mutta kaytanndssa suurin

osa oppilaista valitsee englannin kielen ensmmaiseks vieraaks kieleksi. Vuosina 1999
— 2000 Al-kieleks valitsi englannin 87,7 %, ruotsin 2,0 %, ranskan 3,3 %, saksan 1,5
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kielia ovat vain venga ja englanti. Oulussa tilanne on useita vuosia ollut huolestuttava,
esimerkiksi 1998 lukion B2- ja B3-kidlia opiskeltiin Oulussa véhiten (KIMMOKE
2001, 26). Tutkimukseeni osallistuneet oppilaat kuuluvat pieneen véhemmistéon Oulun
kaupungin koulujen vieraiden kielten opiskelijoista.

Oppilaat ilmoittavat valinneensa vengan, koska he halusivat tutustua uuteen kieleen ja
kulttuuriin. Yksi oppilas ndki vendan kielen taidon tarpeen siing, ettéd ” Suomi
kansainvalistyy koko ajan, niin ei tiedd, milloin sattuu tarvitsemaan vengjan taitoaan” .
vaikka vengjan kieli el vattamétta liittyiskéadn omaan ammattiin. Erés oppilas katsoi,
etta on hyva osata naapurimaan kielta. Y hden oppilaan kielivalintaan olivat vanhemmat
vahvasti vaikuttaneet. Kielivalinnan motiiveissa kuuluu aikuisten maailman &ani&
kansainvdlisyys, tyon saannin helpottuminen ja naapurimaan kielen taitaminen ovat
usein kaytettyja argumentteja vengjan opiskelun térkeydesta puhuttaessa. Oppilaiden

puhe- ja ymmartamistaitoon, seka tapa- ja kulttuuritietouteen.

Yleensa oppilaat eivdt olleet kaytténeet vendda koulun ulkopuolisissa tilanteissa

tuntea jonkin verran vengén kielioppia
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Vengan kielen opiskelussa suurin @ osa oppilaista mainitsee  kirjoittamisen
mukavimmaks asiaksi. Kyrillinen kirjaimisto kiehtoo oppilaita, se on avannut tien

uuteen maailmaan. Lukemiseen puolestaan suhtauduttiin kaksijakoisesti: toiset pitivét

pidettiin melko yleisesti kielioppia, ja nimenomaan paéttei den opettel ua ja muistamista.

6.1.2 K asitykset venalaisista

Alkukyselyjen ja —haastattelujen yhteydessd haluttiin saada selville paitsi kasityksia
vendldisista myos kasityksid suomalaisista, jotta oppilaiden olisi helpompi vertailla ja
tuoda esiin kasityksidan vendldisista. Kun ihmisistd puhutaan ryhmakontekstissa,
stereotypiat ovat véistamattomia Oppilaiden autostereotypioiden mukaan suomalaiset
ovat tuppisuita, arkoja, hiljaisia, juntteja, sisukkaita, perhekeskeisid, urheiluhulluja,
perinteitd kunnioittavia, avoimia vain humalassa, isanmaallisia, he juovat paljon,
suomalaiset tunnetaan kannykoistda, suomalaisuudesta voi olla ylped, suomalaiset
" kaljamahaiset” miehet istuvat sohvalla, katsovat televisiota ja syovat makkaraa.
Autostereotypioissa on kyse " depersonalisaatioprosessista’ (depersonalization), jolloin
seka ulkoryhman etté sisaryhman jasenet ndhdaan homogeenising, samanlaisina. Tassa
prosessissa on olennaista se, etta yksilot elvat reagoi itseensa ja toisiinsa yksiléina vaan
ikéan kuin ryhman tyypillisina edustagjina, joilla on yhteiset luonteenpiirteet. (Brown &
Turner 1981, 39.)

Oppilaiden kéasitykset vendéisista jakaantuvat luonteen, ulkonadn, pukeutumisen ja

kohteliaita, puheliaita, iloisia, vieraanvaraisia, vaatimattomia, perhekeskeisia,

perinteita kunnioittavia, vahaan tyytyvig, laiskoja, akkipikaisia, yllattavia, toykeita ja

ovat varkaitajailkeita
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luonteenpiirteista. Esimerkiksi Pavlovskagja (1998) on tutkinut amerikkalaisten
kasityksia vendlaisistd. Hanen tutkimusaineistonaan olivat 1800-luvun lopun kirjalliset
lahteet, joista k&y ilmi, etta jo tuolloin vendldisid pidettiin mm. vieraanvaraisina,
ystavéllisingd, avoimina ja ”luontaisesti” laiskoina. Myds nykyvendaisten
autostereotypioiden tutkimuksista on saatu samankaltaisia tuloksia (Pochebut 1995;

Karmin 1997; Piirainen 1997).

Kansalliset tai etniset stereotypiat tulevat esille etenkin arkikeskustelussa puhuttaessa
kansanluonteesta. Niitd voidaan kayttda systemaattisesti my6s propagandistisiin
tarkoituksiin virheellisten mielikuvien luomiseksi (Karemaa 1998, 9 — 10). Monet
suomalaiset historiantutkijat (mm. Klinge 1972; Manninen 1982; Luostarinen 1986;
Immonen 1987; Karemaa 1998; Syrjo 2000) ovat tarkastelleet suomalaisten ja
syntya. Mannisen (1982, 191) mukaan "ryssanviha’ muuttui avoimeksi ja kategorisesti
kaikkia vendldisia koskevaks talvella 1918 valkoisten puolella ja silla oli rationaaliset
lahtokohdat: valkoiset lujittivat tietoisesti omaa sisdistd rintamaansa lietsomalla

vendldisvihaa ja asettamalla vastakkain ” suomalaisen isédnmaallisuuden” ja ” saastaisen

barbaarisia, orjamaisia, petollisia ja kulttuurittomia (Luostarinen 1986).

Raittila (1988) on tutkimuksessaan pyrkinyt selvittdmaén, onko suomalaisnuorilla vielda
aleviivata adjektiiviluettelosta vendldisia parhaiten kuvaavat ominaisuudet. Lisaksi he
saivat itse taydentaa luetteloa omin adjektiivein. Nuoret pitivét vendéisia ahkerina (51
%), alistuvina (46 %), vaatimattomina (38%), harkitsevina (32 %) ja kollektiivisina (32
%). Omin sanoin kuvatuista luonteenpiirteistd puolet oli myoénteisia kommentteja,
samanlaisia kuin suomalaiset. "Ryssanvihan” mukaiset késitykset venddisista nayttivét
paddosin kadonneen. (Raittila 1988, 109.) Oppilaani eivdt mydskdan esittaneet
"ryssanvihaisia’ kasityksia vendaisista
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Historialliset tekijat ovat stereotypioiden syntyyn vaikuttavia taustamuuttujia. Kun
ryhmien véliset suhteet muuttuvat, muuttuvat myos stereotypiat (Bar-Tal 1997, 496).
Sotien jakeisten vuosikymmenien aikana myyttinen "ryssanvihaan” perustuva kuva
vendéisista on pikkuhiljaa alkanut purkautua. Kielteisetkin kasitykset vendéisista ovat
saaneet toisenlaisen sisdlon (Raittila 1988, 109). Oppilaitteni mainitsemia myonteisia
stereotypioita, kuten ystavallisyys, avoimuus ja vieraanvaraisuus, voidaan pitaa

ominaisuuksien keskeisina piirteina.

Kysymys kansanluonteesta on sinansa kiistanalainen. Voidaanko sanoa, etta etniset tai
kansalliset stereotypiat, joiks oppilaidenikin stereotypioita voidaan luonnehtia, ovat
kansanluonteen ilmentymi&? Kansanluonne-kasite luotiin Vengdla 1800-luvulla,
jolloin se palveli dlavofiilien tarkoitusperid kansallisen myytin yhtend osana (Hellberg-
Hirn 1998, 168).

Karmin (1997, 266-267) toteaa, ettd kansanluonnetta ei ole olemassa, jos silla
ymmaérretadan ihmisen persoonallisia, psyykkisia ja moraalisia ominaisuuksia, jotka ovat
geneettisesti periytyneet, mutta kansanluonteesta voidaan puhua, jos silla ymmarretéan
tietylle kulttuurille ominaisia arvojen, toimintojen ja kaytosnormien vakiintunutta
kokonaisuutta. Kansa kokonaisuutena ottaen e voi nahda, kuulla ja tuntea, vaan kaiken
tdman voivat tehda yksittdiset ihmiset, jotka muodostavat kansan. Kulttuurissa olevat
arvot ja normit ja niiden muutokset maérittavét siis kansanluonteen. Esimerkiksi
"shoppailuinnosta’. Kyse e kuitenkaan ollut vendlaisille tyypillisesta luonteenpiirteesta
tai taipumuksesta, vaan ilmi6std, joka oli sidoksissa Neuvostoliiton yhteiskunnalliseen
tilanteeseen. Kun yhteiskunta on muuttunut, stereotypiakin on havinnyt: venalaiset
kayttaytyvat kaupoissa toisin kuin neuvostoaikana. (Ks. myds Boronoev & Smirnov
1992.)

Oppilaiden stereotypioita, kuten ystavallisyyttd, auttavaisuutta, vieraanvaraisuutta,
vaatimattomuutta, perhekeskeisyytta ja laiskuutta, voidaan pitéd yhteisollisyyden
ilmentymind. Y hteisollisyys (sobornost’) on vendldisen kulttuurin keskeisia piirteita,
joka nous keskeiseks ideaksi 1800-luvulla dslavofiilien, kuten Homjakovin ja
Aksakovin, ndkemyksissd. Homjakovin mukaan yhteisollisyys merkitsi ortodoksisen
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uskon arvoja, jotka antavat moraalisen perustan yksilon toiminnalle (Blagova 1994,
tdssa yhteisossa yksil0 on vapaa “kuin laulga kuorossa’. Kaiken kaikkiaan
yhteisollisyyden idea perustuu seka itamaiseen etta lansimaiseen nakemykseen
yksildllisyydesta.

Vendaisessa yhteisollisyydessa yhdistyvét itamainen suvun ja yhteison tahtoon
alistuminen ja lansimainen kunnioittava suhtautuminen yksiloén (Kononenko 1999, 208
- 209). Gagaevin (1998, 13) mukaan yhteisollisyys on yksilon ja ryhman valista syvaa
yhteyttd, jolla on henkinen arvoperusta ja jonka mukaan yksilo on jotain erityista ja
korvaamatonta. Neuvostoaikana yhteisollisyys ilmeni  kollektiivisuutena, jossa
yksil6llisyyden sijaan korostui ”pitda olla niin kuin muutkin” ja e pida erottautua
joukosta’ —gjattelu. Individualismia pidettiin  yhteistyostd luopumisena, itsensa
asettamisena  kollektiivia vastaan, epékunnioituksena ja ylimielisyytena yhteisba
yhteisollisyyden merkityksessd, on alettu pitéd tasavertaisena sosiadlisena arvona
kollektiivisuuden rinnalla. (Karmin 1997, 245-246; Platonov & Pocebut 1993, 42.)

tummia, miehilla on viikset, naisilla on meikki ja hiukset siististi laitettu. Venal&iset
naiset pukeutuvat nayttavasti, hienosti ja sististi, he kayttavat usein villapaitaa ja
enimmakseen hametta, harvoin pitkid housuja, miehilla on karvahattu. Stereotyyppiset
kasitykset ulkonddsta ja pukeutumisesta perustuvat oppilaiden omiin havaintoihin

koulussamme vierailleista vendlaisistd. Voi olettaa, ettd naisten pukeutumisessa

asiana, jonka avulla vendldisen erottaa suomalaisesta. "Me” olemme olemassa vain, jos
on olemassa "heitd’. "M¢€” ja "he” saavat merkityksensa mahdollisuudesta asettaa
vastakkain "meidét” ja "heidat”. Taman vastakkainasettelun avulla rakennamme omaa
esimerkiksi suomalaisten pukeutumiseen saattaa olla myds yksittéinen, erottava piirre,
josta tulee stereotyyppinen assosiaatio ja jonka avulla uusi asia erotetaan omasta
ilmi6sta (Prohorov 1996, 76).
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Y leensa ihmisestd huomaa, ettd se on vendainen. En oikein tieda mika siind on, sen
vaan huomaa, esimerkiksi ne pukeutuu jotenkin vahan erilaisemmin. (OP2)

Oppilaiden kasitykset vendlaisista tavoista liittyvét sukupuolirooleihin ja kasvatukseen:
miehid arvostetaan ja kunnioitetaan perheissd, lapset kunnioittavat aitia ja isaa,
miehilla on parempi asema kuin naisilla, naiset hoitavat kotityot, lapsilla on kovempi
kuri koulussa ja kotona, vanhempia ihmisié teititelléén ja venél&iset juovat paljon. Yksi
oppilas oli sitd mieltg, etta venaldiset tuntevat hyvin maansa ja kotikaupunkinsa ja

kertovat mielelladn niistd. Oppilaalla on vendldinen kirjeenvaihtotoveri, ja
kirjeenvaihdossa tama piirre on osoittautunut korostuneeks ja ylléttavaks piirteeksi.

Nyman 1998, 20).

Kasitykset miesten asemasta perheessa ja vanhempien ihmisten teitittel ysta saattavat
osin olla peréisin toimintatutkimuksen aikana kéaytetysta oppimateriaalista, josta olimme
peruskoulun 9. luokkalaisten kanssa opiskelleet perhettd kasittelevan tekstin ennen
alkukyselyjd ja —haastatteluja syyslukukaudella 1998. Oppimateriaalihan perustui

juuri  perhepiirin  suojassa.  Nykyaankin suurin osa (71 %) Neuvostoihminen-
tutkimusohjelman kyselyihin vastanneista vendldisista vaatii lapsiltaan vanhempien
kunnioitusta (Levada 1999, 38).

héita, hautgjaisa eka ristiagsia ilman vodkaa. Myosk&an vieraanvaraisuus e ole

vieraanvaraisuutta, ystévyys ystavyytta eikd onni onnea ilman vodkaa. Vodka
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kayttaytymisen stereotypia, olivatpa sen seuraukset millaisia hyvansa. (Hellberg-Hirn
1998, 156.) Svetlickgan (1997, 76) tutkimuksessa vodka ja juoppous kuuluvat
vendldisten esittamiin negatiivisiin symboleihin omasta maastaan. Runsasta vodkan
juontia on sdlitetty historialisilla syilla Aiemmin Vengélla juhlapyhét kestivét useita
paivia, joskus jopa viikon. Kasjanovan (1994, 155) mukaan pitkd pyhat eivét
valttaméatta synnyttaneet juoppoutta, vaan juhlapyhien vdhentéaminen. Uskonnollisten
juhlamenojen poistaminen synnytti vapaa-gjassa tyhjion, jonka juoppous on tayttanyt.

Juhlan sijaan on tullut vodka.

6.1.3 K asitykset Vensjastd

Suomesta. Oppilaiden mukaan Suomi on kehittynyt maa, Suomessa on turvallista ja
vapaampaa kuin Vendjalla, Suomesta tulee mieleen poliitikot (Lipponen, Ahtisaari),
jadkiekko, aurinko, siisteys, sauna ja olut, luonto, joulupukki, alkoholistinuoret, hyva
koulutus, jarvet, metsa ja lumi, talvisota ja jatkosota. Kasitykset Suomesta samoin kuin

suomalaisista ovat stereotyyppisia

Oppilaiden kasitykset Vengasta liittyva sosiadisiin ja poliittisiin - oloihin,

Késityksdan sosiaalisista ja poliittisista oloista oppilaat kuvaavat seuraavasti:
Vengjalla on kdyhyyttd, huono elintaso ja tyollisyystilanne, siella on paljon véakivaltaa,
narkomaaneja, progtituoituja, alkoholisteja, kerjaldisa ja varkaita. Koyhien ja
rikkaiden valinen kuilu on syva. Venga on poliittisesti méta valtio, siella on pula
ruuasta ja asunnoista. Venajalla on alkeellista, likaista ja ankeaa. Venga on kuitenkin
ihan toimiva valtio. Eréan oppilaan mukaan monet venaléiset elavat viela 1950-Iukua.
Koulutuksesta erés oppilas oli sitd mieltd, ettd Vengjalla on yleinen koulutustaso

alhainen.
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kiistanalaisempi  kuin  protestanttisten lansieurooppalaisten. Ennen  Lokakuun
vallankumousta Venga oli talonpoikaisvaltio, jossa raha koettiin vieraaksi
kaupunkikulttuurin symboliksi. Talonpoikainen asennoituminen rahaan ja omistamiseen
jatkui neuvostoaikana, jolloin korostettiin kommunistisen ideologian mukaista tasa-
arvoa. Nykyisin valalla oleva sosiaalinen eriarvoisuus saattaa ilmetd kdyhempien
vihamielisyytend vendaisia uusrikkaita seka joskus ulkomaalaisia kohtaan. (Hellberg-
Hirn 1998, 188 — 191.) My6s nykytutkimusten mukaan vaatimattomia mutta varmoja
pakkatuloja neuvostogian malliin pidetddn parempana kuin esimerkiksi suuria tuloja,
joiden ansaitseminen vaatis paljon ty6td, mutta jotka eivat kuitenkaan takais turvattua
tulevaisuutta (Levada 1999, 37).

Kéasitykset suurimmista kaupungeista ja Vendjastd maantieteellisend maana ovat
myonteisidtai neutraal eja. Vendjasta maana oltiin sitd mieltd, ettd Vendja on naapuri, se
kaupunkikuvaan assosioituivat Pietarin ja Moskovan ehka kuuluisimmat paikat ja niihin
liittyvét toiminnot: Nevan valtakatu, Nevan risteilyt ja Punainen tori. Kaupunkien
arkkitehtuurista tulivat mieleen toisaalta kauniit, vanhat rakennukset, palatsit,
sipulikupoliset kirkot ja toisaalta kerrostalot ja harmaat tehtaat. Monet mainitsivat
myos, etta venaldisissd hotelleissa on torakoita eika niissa uskalla kdyda suihkussa,
koska vedestd voi saada jonkin tartunnan. Kaduilla voi ndhda vanhoja autoja, mutta
uusia ja kiiltaviakin autoja on. Ladat ja Samarat ovat myos tyypillisd katukuvassa.
Kaduilla e uskalla liikkua. Pietari on suomalaisten kauhukuva: mafia ammuskelee
kaduilla. Kaupungit ovat likaisia ja saasteisia. Yksi oppilas toteaa, etté Pietari on kuin
Helsinki, vain paljon suurempi.

Oppilaitteni kasitykset sosiadlisista ja poliittisista oloista Vengéalla ovat hyvin
negatiivisia ja asenteellisia. Raittilan (1988, 118) tutkimuksessa suomalaisnuoret
esittivat myos Neuvostoliitosta kielteisia kasityksid, joiden mukaan Neuvostoliitto on
epademokraattinen, sulkeutunut ja jalkeenjaanyt maa ja joissa tuotiin esiin myos
kansalaisten vapaudettomuus, oikeudettomuus seka elintasoon ja arkielamaan liittyvat
ongelmat. Tassa tutkimuksessa oppilaiden esittamien kielteisten kasitysten siséltd on



61

kuitenkin jonkin verran muuttunut. Kaikista negatiivisista kasityksistééan huolimatta

Siel [Vengjalld) on paljo rikollisuutta, mutta ei siella niin kauheeta 00, etta se on aika
samanlaista kuin t&dlla niin kuin melkein. (OP1)

Stereotypian muodostavalle tai aktivoivalle assosiaatiolle on ominaista, ettd uudessa
ilmiossa oleville me-kuvasta poikkeaville piirteille yritetédn 16ytéd jokin yhdistava
tunnuspiirre (Prohorov 1996, 76). Tassd yhdistavana tunnuspiirteend toimii ol etettu

vendldisten ja suomalaisten olojen samankaltaisuus. Oppilas kayttda tassa
monokulttuuriselle tasolle tyypillisia assimil aati ostrategioita.

kuviolliset huivit, koristeelliset esineet, samoin kansanmusiikki, balalaikka ja ripaska
oval myos oppilaitteni vendaisyyteen liittyvia stereotyyppisid késityksid. Hellberg-
Hirnin (1998, 233 - 235) mukaan matriarkaattia kuvaavat matrjoshka-nuket
symboloivat keskeisyyttd, hierarkiaa, suojautumista ja rgjoja. Matrjoshkan tavoin myos
avattavista pienemmistd osista. Tavallaan matrjoshka-nukkea avatessa Venga ikdan
kuin vastahakoisesti paljastaa haavoittuvan, eristdytyvéan ja suojeltavan koteloituneen

sismpansa.

Vendadisen keittion ruuat, kuten kaali- ja borssikeitto seka erilaiset piirakat, ovat
etnisyyden tunnusmerkkea ja pysyvimpia identiteetin luojia (Hellber-Hirn 1998, 144).
puhetta. Kieli on térked etnisen ryhman jasenyyden tuntomerkki, ryhmien vélisen
luokittelun aihe ja helposti miellettava etnisyyden symboli (Giles & Johnson 1981,
206). HenkilGista mainittiin fyysisesti sairas presidentti, Lenin ja kasakat. Yhden
oppilaan mielestd kaikki ei-lansimaisuus on tyypillista vendlaista, vaikka sekin on
varmaan muuttumassa. Kun uudesta ilmiosta puuttuvat seka yhdistévét etta eriyttavat

piirteet, joiden avulla ilmidn voi tunnistaa omaksi tal vieraaksi, piirteiden puuttuminen
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on silloin vieraan ilmion tunnusmerkki ja stereotypian muodostava assosiaatio
(Prohorov 1996, 76).

Yleinen havaintoni kasitysten kartoituksen jalkeen oli, etté oppilaiden Veng &-tietous on
monet jannittivét ja joka saattoi olla syyna siihen, ettd monien oli vaikea koota
gjatuksiaan ja tietojaan haluamallaan tavalla. Oppilaiden ennakkokasityksissa olevat
stereotypiat ovat aika yleisid suomalaisten kasityksia vendéisista ja Vengasta. Myos

Kankaansyrja ja Turunen (1997) ovat havainneet suomalaisilla yliopistossa veng&a

vaikuttaneet erilaiset siirtomekanismit, kuten Vengéauutisointi, ystavapiiri ja
vanhemmat, seka suorat kontaktit, jotka kaikki yhdessd ovat synnyttaneet
stereotyyppisia kasityksia Vengj asta.

kirjoista, elokuvista ja ihmisten puheista. Kaksi oppilasta oli kdynyt Vengalla, toinen
Pietarissa ja toinen Arkangelissa. Eréén oppilaan Vendjé-tietouden lahde oli oma is4,
joka oli usein kaynyt tyomatkoilla entisessa Neuvostoliitossa. Suurin osa oppilaista piti
omaa Vend akuvaansa totuudenmukaisena, tosin monet esittivét varauksen, etta tieto,
jota he ovat saaneet 1dhinna mediasta, on hyvin negatiivista ja etteivat he usko kaiken
uutisoinnista on yhdenmukainen Pietikdisen (2001) tutkimustulosten kanssa. Erés
oppilas toteaa, etta hdn on nahnyt kdyhyytta ja paljon huonoja puolia, mutta on varmaan
hyvidkin puolia. Toinen oppilas on sitd mieltd, etta kuva vendéisista on selkea ja

positiivinen, mutta kuva Vengasta e ole kovin selked, koska Neuvostoliiton hagjottua

Kiinnostavaa oppilaiden kasityksissd oli heidan aluksi ilmaisemansa luja usko omien
kasitysten totuudenmukai suuteen, vaikka suurin osa ei ollut kdynyt Neuvostoliitossa tai
Vengdla Tiedonldhteet ovat saaneet jonkinlaisen auktoriteettiaseman, johon uskotaan
melko kritiikittdmasti. Toisaalta oppilaat halusivat kuitenkin uskoa, ettd Vengalla on
ymmarrettavda. On vaikea motivoitua opiskelemaan vierasta kieltd ja kulttuuria, jos

niitd arvioidaan pelkastdan kielteisin attribuutein. Tassa nakyy myds kasitysten
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dynaamisuus. puhetilanteessa prosessoidaan omia ajatuksia, ne eiva ole muistista
noudettavaa staattista tietoa.

6.2 "Tanaan opin sanoja, Pietarin nahtavyyksia ja kulttuuria” - kurssin aikana

syntyneita pohdintoja venajan kielen oppimisesta, venaldisista ja Veng asta

Koulukurss gjoittuu kevétlukukaudelle 1999. Peruskoulun 9. luokan ryhmdlla oli
kaksoistunti vendjda kerran viikossa ja lukion 1. vuosikurssilla helmikuun puolivélista
huhtikuun puolivaliin kuus tuntia viikossa. Koulukurssin aikana jokaisen oppitunnin
jalkeen kirjattiin tunnin aikana tehtyja havaintoja sekéa pohdintoja omasta oppimisesta.
Reflektiopaivakirjaa piti 4 peruskoulun 9. luokan ja 3 lukion 1. vuosikurssin oppilasta.

Tarkastelen oppilaiden reflektioita Huttusen (1996) esittaman kolmen eri tason mukaan.
M ekaanisella tasolla luettel oidaan tehtévié ja tydskentel ytapoja, mutta e juuri pohdita
opiskeluprosessia. Pragmaattisella tasolla opiskelija jo vertaa omia taitojaan tehtavan
vaatimuksiin, ja emanspatorisela tasolla han osoittaa ymmartdvansa

oppimisprosessinsa kokonai suuden ja on tietoinen taitotasostaan.

sen jalkeen havaintoja ja pohdintoja vendédisista ja Vendj asta.

6.2.1 Kokemukset ja havainnot vengjan kielen oppimisesta

Ylaasteen 9. luokan ryhmalla ei ollut aiempaa kokemusta reflektoinnista, siksi heidéan
oppitunnin tapahtumia ja oppimista tarkastellaan [dhinn& ryhman nakokulmasta
("Tandédn opimme instrumentaalin.”) pohtimatta sitd, mitd oppilas itse
henkil 6kohtaisesti on oppinut. Y hden oppilaan reflektioissa on kuitenkin huomattavissa
kehitysta tietoisuuteen omasta oppimisesta. Hankin kuvailee aluksi oppitunnilla tehtyja
asioita, mutta pikkuhiljaa han akaa suhtautua kriittisesti annettuihin tehtaviin ja

tarkastella niité oppimisen kannalta.
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Katsottiin Kapustaa, siita piti etsia tilanteita, joissa kdytetdéan datiivia. Huono tehtéva,
e niitd sanoja oikein erota. Selveni se datiivi kuitenkin. Tarkastettiin vihkoon
Kirjoitetut mieltymys-lauseet. Kaikki tehtdvét, joissa joutuu miettimaan ja
kirjoittamaan ovat todella hyviajatehokkaital Siita sen datiivin oppikin. (OP1)

Lukion 1. vuosikurssin oppilaiden reflektiot ovat osin my6s mekaanisia oppituntia
kuvaavia, mutta niissa on kuitenkin havaittavissajo pragmaattisen tasonkin reflektioita.
kuvaavatkin asioiden mieleen palautumista ja uudelleen oppimista. He pohtivat myés

sité, mitka kielen osa-alueet ovat mukavimpiaja mitka vaikeita mutta hyodyllisia
Opin (uudestaan) viikonpdivdat ja kuukaudet, substantiivien + adjektiivien
taivuttamiset palas mieleen, uusia sanoja kappaleesta, lauseen muodostaminen jo
helpompaa. Jotkut kielioppiasiat jaa hairitsemaan, mita kappaleessa esiintyy mita e
viela tieda. Kuinka hyvin osaan riippuu melkein téysin siita kuinka hyvin on kotona
lukenut kappaleen + sanat ja sitéhdn e koskaan voi tehda liikaa. Puhuminen on
edelleen kivointa, kuuntelusta suomentaminen oli taas vaikeeta, kun e ole tottunut

Reflektiopaivakirjoista voi my6s tehda havaintoja oppilaan kieliminastéd Kielimina on
vieraan kielen opiskeluun liittyva mindkasitys, johon tiivistyvé oppilaan tiedot,
kasitykset, toiveet ja arvelut itsesta vieraan kielen oppijana. Tehtdvékohtaisen tason
kielimindstd on kyse, kun oppilas arvioi taitojaan kohdekielen erityistehtavissa,
esimerkiksi  @ntamisessd, puhumisessa, kirjoittamisessa tai vaikkapa erilaisissa
oppituntien aikana annettujen tehtavien suorittamisessa. (Laine & Pihko 1991, 15, 17.)
Y leisena huomiona reflektiopaivakirjojen perusteella voi todeta, etté oppilailla on melko

positiivinen kieliming, mikakay ilmi seuraavasta pohdinnasta.

Tandan opin hyddyllisia kesdan liittyvia sanoja. Instrumentaali avautuu jo vahan, se
vaatii vaan viela totuttelua ja harjoitusta. Tuli aka pajon selvennysta
kielioppijuttuihin, jotka on ollu vahan hamaria. Kuuntelu on tosi hyddyllista, sita pitéa
olla tarpeeksi, vaikka se onkin aka vakeata. Hyva, ettd kaytiin harjoitukset
huolellisesti 18pi, siind oppii tehokkaasti, kun itse ensin yrittéa ja sitten saa oikean
ratkaisun. Kaikki sijapaétteet vaatii kauheasti harjoitusta, ettd ne tulisi automaattiseks,
mutta se kai tulee ajan mydéta. (OP9)

Ennen todellista kulttuurienvalistd kohtaamista vieras kieli on oppilaalle enemman tai
vahemman abstrakti jérjestelma (Kaikkonen 2000, 51). Tama nadkyy oppilaiden
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reflektioista siing, etté he kayttavéat mielelldan kieliopillisia késitteitd, kuten datiivia tai
instrumentaalia. Kasitteet ovat nousseet ensimmaéisena mieleen tunninjakeisissa
pohdinnoissa, vaikka oppitunnin aikana olisi tehty paljon muutakin kuin opiskeltu
kielioppia.

6.2.2 Havainnot jareflektiot vendlaisisté ja Vendjasta

Havaintoja vendldisista ja Vengasta tehtiin  oppimateriaalin  teksteistd ja
videokatkelmista. Peruskoulun oppilaiden reflektiot olivat edelleen mekaanisia
Toisadlta he ovat kiinnittaneet huomiota kulttuurituntemukseen liittyviin asioihin,

joiden omaksuminen oli yksi kurssin tavoitteista.

Katsottiin videonpétkd, miten toimitaan, kun tullaan kyl&88n. Havaintoja: vieraat toivat
mukanaan parittoman maarén kukkia, ja vendéiset suutelevat kolme kertaa, kun
tulevat kyléan. (OP4)

Lukion 1. vuosikurssin oppilaiden reflektiot vendlédisista ja Vengasta ovat
pohdiskelevampia kuin peruskoululaisten reflektiot. Lukiolaiset pitivét hyvana sitg, ettéa
kielenopetuksessa tulee myo6s kulttuurin- ja maantuntemuksen tietoa, silla se auttaa

kielen opiskeluun.

Tandan tuli aika paljon Vengan juhlakulttuurista, ylipaétéan aika yleissivistéavaa. Se
on hyva, ettd me tutustutaan kulttuurijuttuihinkin, kun se auttaa ymmartdmaan
enemman vendéisiajaVendaa. (OP9)

ganviettoa. Oppijakson péétyttya oppilaat saivat tehtédvakseen pohtia vapaa-
gjanviettotapojen yhtdléisyyksia ja eroja. Vertailuissa tuli esille melko lailla toisistaan
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harrastavat enemman urheilua ja kayvét elokuvissa. Kolmas oppilas kuvailee ja arvioi

vapaa-g anviettotapoja seuraavasti:

pajon paremmat kuin vendaisnuorilla, joiden harrastukset ovat jotenkin
maanldheisempia. Suomalaisnuorilla on ldhes kaikilla mahdollisuus kayttéa

Stereotypisointi on vaistamatonta, vaikka kyseessa olisi autenttinenkin oppimateriaali,
joka sinansd auttaa lagjentamaan oppijan nakokulmaa. Vieraasta kulttuurista luodaan
mielikuvia, varsinkin jos siitd e ole omakohtaista kokemusta. Taytyy ottaa myo6s
huomioon, ettd kayttamamme autenttiset tekstit on kirjoitettu opettajan pyynnosta. Voi
olla, ettd tuotokset olisivat olleet erilaisia, jos nuoret olisivat kirjoittaneet suoraan
toisille nuorille ilman aikuisen valikéatta

vuotiaana. Vendéisten juhlanvietosta kertovaa videokatkelmaa yks oppilas kommentoi

seuraavasti:

Juhlavideo oli aika huvittava, kuitenkin on ihan kehittavda ndhda tuommoista

puhtaasti mielikuviin. (OP9)

Kulttuuritietouden opetus tuntuu olevan oppiladle vield merkityksellisempésd, jos
hénell&d on jo kokemuspohjaa, johon verrata havaintojaan:

Tandan tuli taas Vengan kulttuurioppia, joka oli ihan kiinnostavaa, mutta mulle itselle
se @ tuntuisi niin mielenkiintoiselta, jos & vois aina miettia, etta tapahtuiko mulle
tolla Vengélajaoliko tollastajajoo, kylla siella tuputettiin ruokaa. (OP9)

Kaiken kaikkiaan oppilaat pitivat kulttuuritiedon opetusta térkeana ja kiinnostavana ja

samallakielikin ikdan kuin nivoutuu kontekstiinsa kulttuurin esittémisen myota.
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6.3 Matka tuntemattomaan - Pietarin-matkan havainnot ja kokemukset

vendldisista ja Vengasta ovat syntyneet Pietarin-opintomatkan akana. Oppilaat
kirjasivat ennakko-odotuksiaan matkasta sek& pitivdt matkan akana pévakirjaa.
Matkan ennakko-odotukset ovat paddosin hyvin negatiivisia: hotellissa  kaikki
varastetaan, siivoojat vievat kaiken nalkaisille lapsilleen, torakat hyppivat seinill,
muuallakin on ” kauheasti” rosvoja ja laukkuvarkaita, kaikkialla on koyhia, jotka vievat

vaatteetkin paalta, Pietari on likainen paikka, kaikki on ankeaa.

Tarkastelen oppilaiden péivakirjoihin Kirjattuja havaintoja ja kokemuksia seuraavasti:
havaintoja vendldisista ihmisistd ja Vengéasta Ainestonani on 10 oppilaan
matkapaivakirjat. Matkaan osallistui 12 oppilasta, mutta kahdelta oppilaalta en saanut

paivakirjoja.

6.3.1 Havainnot ja kokemukset vengjan kielen kaytosta ja oppimisesta

aikaan ja matkan aikana jarjestetylla kurssilla saatuihin kokemuksiin. Vieras kieli
muuttuu todeksi vasta aidossa kulttuurienvalisissa tilanteissa, koska kieli ja sen
merkitykset syntyvéa vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja samalla niiden
avulla hahmotetaan todellisuutta. Autenttisessa kulttuurienvalisessa
kohtaamistilanteessa oppilas on vdlitilassa, jossa han joutuu ”taistelemaan
oikeuksistaan” kayttda vierasta kieltd omana yksildllisena ilmaisukeinona eika
epédtaydellisend natiivin kielend (Kramsch 1993, 28). Viestintd on tdléin yhteista
toimintaa, jossa molemmat osapuolet ovat toimivia subjektgja ja jota voidaan kuvata
subjektien valiseksi prosessiksi (Andreeva 1999, 84 — 85). Tassa subjektien valisessa

prosessissa kielen hallinnan tilannetaso tulee erityisen tarkedksi.

Tarkastelen ensin vapaa-gjala saatuja kokemuksia. Yleinen havainto oli, etta Pietarissa

vahvempaan englannin kieleen.
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Mutta yllatyksenatuli se, ettel téalla puhuta muuta kielté kuin vengéé. Ei oikein edes
englantia. Toinen yllétys oli, ettd pdasin vendan taidollani yllétéavan pitkdle. Sita
pitda vain uskaltaa puhua. (OP12)

Oppilaiden tilannekohtaisen tason kieliminé tulee esille matkapéivakirjoihin tehtyjen
merkintdjen kautta. Autenttisessa kiel enkayttétilanteessa kieliminan vaihtelut kielteisen
ja myonteisen valilla ovat suurempia kuin oman koulun luokkahuonetilanteessa, jossa
vieras kieli on oppijale olemassa enimmékseen erilaisina malleina. Oppilaissa on

havaittavissa toisadlta itseensa luottavia, rohkeita ja toisaalta epavarmoja, arkoja

gjatukset ja mielialat vaihtelivat osaamiseen tunteesta tdydelliseen osaamattomuuden

tunteeseen:

Vailla tuli ihan semmonen olo ettd hei ma ehka jotain osaankin, mutta el se kauan
kestéanyt. (OP13)

taidollaan.

M&a ostin limsaa sellaisesta kopista ja se tyttd kysyi, haluanko maa kylmaa vai el
kylmda. Maaymmarsin! Japyysin kylméa. (OP5)

englantia. Muutamat jannittivét nuorten tapaamista ja vierailua heidan perheisséén,
mutta he yll&ttyivét positiivisesti, koska he omien sanojensa mukaan ymméarsivét koko

gjan, mista puhuttiin. Eras oppilas kuvasi tilannetta, jossa he vendéisten nuorten kanssa

lemmikkield@mista ja musiikkimausta. Oppilas kuitenkin harmitteli, ettd e pystynyt
kunnolla tutustumaan huonon kielitaidon takia. Monilla nayttéd olevan hyvin suuret
vaatimukset kielitaitonsa suhteen, ja heilla saattaa olla jonkinlainen natiivin kaltainen

taydellisen kielitaidon ihanne toimivasta kielitaidosta. Kuitenkin jos on opiskellut kielta
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kaks tuntia viikossa kahden vuoden gan kuten kyseinen oppilas, vaatimus tuntuu
kohtuuttomalta.

Tarkastelen seuraavaksi Herzenin pedagogisen yliopiston Kulttuurienvalisen viestinnan
jaoppimisesta. Oppilaat jaettiin kahteen ryhmaan, toisessa ryhméssa olivat lukiolaiset ja
toisessa yldasteen oppilaat. Jako osoittautui melko toimivaksi. Ainoastaan lukion 1.
vuosikurssin oppilas olisi ollut hyva sijoittaa yldasteen oppilaiden kanssa samaan
ryhméaén, koska han oli opiskellut samaa oppimateriaalia kuin yléasteen oppilaatkin.
Kurss oli sindnsd vaativa, koska opetus oli tietysti pelkastéén vendjankielista ja

vahtoivat ryhmi&

Suurin osa oppilaista sanoi ymmartavansa melko hyvin opettajan puhetta. Yksi oppilas
toteaa, ettd valilla el ymmartanyt oikein mitaan ja valilla taas ymmars kaiken. Toinen
oppilas kertoo, ettd ihan hyvin tajusi, mita opettaja puhui, mutta valilla oli tietenkin
asioita, joita el ymméartanyt, mutta silloin piti sanoa, ettei ymmértanyt, ja oman taidon
mukaan yritti ymmartaa ja kuunnella. Tamankaltainen joustava asenne ja omien taitojen
tiedostaminen on térkeda uudessa ja vaativassa tilanteessa selviytymisessa. Y laasteen
oppilaiden mielestd oli hyva, ettd opettgja puhui selkeésti ja hitaasti, toisti samoja
asioita elkd, kuten toinen opettgjista vaati, saanut kayttdd suomea. Lukion oppilaiden
mielestd taas suomen kielen kayttd jonkin sanan merkityksen ymmartamiseks oli
valttamatonta ja se olisi myos nopeuttanut tilanteesta seuraavaan siirtymista. Yl8asteen
oppilaat pitivét opettgjgohtoisesta tyoskentelystd, lukion oppilaat puolestaan
oppilaskeskeisista tydtavoista, joista he mainitsivat roolileikit ja minidraamat.

Kurssin aikana sattui tilanteita, joissa on ndhtévissa viestintdan liittyvid kulttuurieroja.

Pari oppilasta mainitsi teitittelyn:

Silloin havetti, kun ei muistanut kayttaa teitittelymuotoa opettajasta. (OP4)

Opettga e tykdnnyt, jos unohdimme teititelld, eihan me olla tunnilla kauheesti
harjoiteltu teitittelya. (OP5)
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Suomalaisessa opetuskulttuurissa opettgjan ja oppilaan vélit ovat epamuodolliset,
toverilliset ja tasa-arvoiset, kun taas vendldisessd opetuskulttuurissa opettgjan ja
oppilaan suhde on kuin vanhemman ja lapsen suhde (Luukka & Vanhala-Aniszewski
1999, 259). Suomalaisten oppituntien epamuodollisuuteen kuuluva sinuttelu on
juurtunut oppilaiden puhetapaan. Sinuttelu tulkitaan eri tavoin suomalaisessa ja

vendldisessa kulttuurissa. Se voi synnyttda viestintdtilanteessa vaarinkasityksia, silla

esimerkiksi venildisen opettajan sinuttelu on loukkaus (Harcenkova & Turunen 1999,

236).

Toinen kulttuuriero liittyy siihen, ettd suomalainen oppilas tulkitsi tietyn d8nensavyn tai
kommentointitavasta. Savy on kielen hallinnan tilannetason muuttujia: jos viestin savy

tulkitaan vaarin, viestintétilanne vaikeutuu. (Ks. myos Krysin 1994, 75.)

Mua alkoi ottaa padhan, kun toinen opettgjista haukkui mun &ntamistd, kun ma

jokseenkin masentavaa. (OP9)

Aina kun mé luulin keksineeni tosi mahtavan kysymyksen, niin se ope sanoi, ettei

sellaista ole edes vengjassa. (OP4)

Viestinnassa ja etenkin kulttuurienvalisessa viestinndssi on esteitd, jotka ovat seké
sosiaalisia etta psykologisia, essmerkiks kulttuurienvaliset viestinté- ja tulkintaerot ovat
sosiadlisia esteita ja ujous, toisen kokeminen epaystavalliseksi seka epaluottamus ovat
psykologisia esteitda (Andreeva 1999 86 —87). Molemmat edella mainitut oppilaiden
kuvaamat tilanteet ovat yksilokontekstiin kuuluvia tunteenomaisia suhtautumistapoja,
jotka aiheuttivat oppilaissa kielteisia kokemuksia.

6.3.2 Havainnot venélaisista

Sosiaadliseen havainnointiin liittyy olennaisesti kasite attribuutio. Attribuutiossa on
kyse siitd, miten ihminen tulkitsee toisen ihmisen k&yttdytymista silloin, kun e ole
riittéavasti tietoa kayttaytymisen syista. Talloin selityskeinoina kaytetéan ol etettuja syita,
joita haetaan paitsi kayttdytymisesta myos sosiadlisista ilmidistd. Selittédessdan
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ympardivéa maailmaa ihminen kayttéa niin sanottua " arkiselittamistd”, joka on hyvin
subjektiivista. Attribuutio on yksilon maailman tulkintaa ja merkityksen antamista
ympéaristolle. Antaessaan merkityksia toisen ihmisen kayttaytymiselle tai jollekin
tapahtumalle ihminen toimii yleensd nopeasti: hanella on kaytettavissa vahan tietoa, ja
han luokittelee herkasti. Stereotyyppiset ennakkokasitykset ja—odotukset ovat kiintesti
mukana attribuutioprosessissa, ja siks attribuutioon voi liittyd myds virhepagtelmia.
(Stefanenko 1999, 240; Andreeva 2000, 69, 83.) Oppilaanikin selittivat havaintojaan ja
kokemuksiaan omilla aiemmillaja usein myods tunteenomaisilla tiedoillaan. Toisadta he

ulkopuolisina eri  kulttuurin edustgjina ndkevéat sellaisia piirteitda vendldisessa
kulttuurissa, jotka vendéisille ovat itsestdanselvyyksia.

olevan erédn oppilaan havainnoinnin mukaan hiljaisia, sulkeutuneita, mutta myds paljon

lukevia ja kotikaupungistaan ja kulttuuristaan tietavid ihmisia:

Vendéisia koululaisia kdy paljon museoissa (pakostakin?) ja he vaikuttavat kauheen
hiljaisiitajatottelevaisilta. Ainakaan he eivét huuda. Bussissa ja metrossa ihmiset ovat
hiljaisia ja viela sulkeutuneempia kuin suomalaiset (ehkd). Toisin kuin suomalaiset
luulevat ja se haittaa heitd, ei muissakaan maissa keskustella paivan puheenaiheista
hilpedsti bussissa laulun lomassa. Ihmiset lukevat paljon kulkuvélineissd, mika
vaikuttaa tos viisaalta. Pietarilaiset tuntuu tietévan kaiken kaupungistaan. Taalla on
varmaan joku aine koulussa "Pietarin pitkd historia’. Ma en osais sanoa Oulusta
mitaén. (OP14)

Monet oppilaat kiinnittivét huomiota sellaisiin asioihin, joista heilla oli jo olemassa

Ei voi sanoa, etta siella bussissaihmiset olisi kauhean ystavéllisiatai ettéa siella kéavis
iloinen puheensorina, samallatavallaihmiset tuijottavat ikkunasta ulos tééll&a niin
kuin Suomessakin. (OP9)

Yksi oppilas toteaa, ettéd ihmiset ovat ystavallisig, mutta eivét niin ystavalisia, kuin han
oli gjatellut. Toinen oppilas teki havainnon, etta ihmiset vaikuttavat stressaantuneilta ja
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kiireisiltd, mikd oppilaan mielesta johtuu sitd, etta he asuvat miljoonakaupungissa.
Liséks han toteaa vielg, ettd ihmiset vaikuttavat tylyiltd. Oppilas on syntyperdltdan

virolainen, ja han myontaa, ettd hanella on jo valmiiksi tietty asenne venaléisia kohtaan.

ystavéllisig, e tuntemattomat ole toisilleen mitenkdan erityisen ystavallisia. Ainakin
metrossa ja busseissa tyypit oli aikalailla jurojaja omissa ol oissaan. (OP9)

Y stévdlisyys liittyy myds havaintoihin myyjien kayttéytymisestd. Muutamat oppilaat
olivat sitd mielta, ettd palvelu on hyvad jamyyjét ystavalisia

Monissa kaupoissa oli mukavat myyjét, ja he olivat halukkaita kdymaan kauppaa
rauhassa, vaikkakielitaitomme oli rgjalinen. (OP6)

Hyvin monet kuitenkin ihmettelivat sitd, etteivét myyjd hymyile ja ettéa he ovat

suorastaan toykeita.

Palvelu on melkein kaikissa paikoissa aika toykedtd. Ei hymyillg, e kiitella Ne e
selvastikdan pida asiakaspal velua yhtéan térkeéna. Se tuntuu oudolta. (OP9)

hymyttémyydesta on hyvin yleinen. Beljankon ja TruSinan (1996, 73 — 74) mukaan
Neuvostoliitossa pidettiin tietoisesti ylla niin sanottua voittajan psykologiaa. Varsinkin
konfliktitilanteissa ihmisi& opetettiin  toimimaan voittgjan tavoin eika niink&an
hakemaan ratkaisua yhteistyosta tai tasoittamaan ihmisten valisid vastakkaisuuksia.
Ostostilanteessa myyjala on mahdollisuus osoittaa ylemmyyttédn asiakasta kohtaan.

Toisaalta syy myyjien hymyttémaan kaytokseen voi johtua myos siita, etta vendéisilla
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el ole tapana hymyilla tuntemattomille ihmisille eika hymy véttdméatta kuulu
kohteliaaseen vend @ seen kayttaytymiseen (Turunen & Leppaaho 1998, 117).

vahvistavia havaintoja seka niistd poikkeavia havaintoja. Muutamat oppilaat saivat
sellaisen kasityksen, ettd vendldiset naiset huolehtivat enemman ulkonadstéan kuin
suomalaisnaiset ja ettéd he kayttavat minihameita, korkeita korkoja ja ovat siististi
meikattuja. Miehet ovat hyvannakoisia, ja heilla on olkalaukku. Vendaiset tullimiehet
olivat yhden oppilaan mielestd huvittavan nakoisia lakkeineen, kun taas toisen oppilaan

mielestd he olivat aika pelottavan nakdisia. Yks oppilas totesa stereotypiansa

Olin ihan védrassa vendlaisten suhteen esim. pukeutumisessa, meikin kaytdssa jne.,
sielld oli ihan tavallisen nakdisia pulliaisia niin kuin Suomessakin, el mitéén kauheita
"meikkipellgd’. (OP2)

Vendlaisten melko yleiseen tapaan kévella kaskynkkaa kiinnitettiin  huomiota.
Suomalaiselle kasikynkkaé tai kasi kadessa kéveleminen merkitsee, ettéa ihmiset ovat

rakastuneitatoisiinsatai muuten hyvin laheisia toisilleen.

Pariskunnat kavelevét kasi kadessa, ikaan kuin rakkaus kestéa Vendjalla pitempéadn
kuin Suomessa. (OP1)

seuraamassa perheita lapsineen, mika ei Suomessa ole tapana esimerkiksi vappuillan
juhlinnassa. Yksi oppilas e pitanyt siitd, ettd ihmiset kulkivat pullo kddessa humalassa
julkisilla paikoilla. Humalaiset ihmiset oli oppilaan senhetkinen tulkinta, silla
myohemmin han ihmetteli, ettei humalaisia ihmisid ndkynyt voitonpaivan juhlinnassa.

vendéisilla on selva kasitys turisteista ja ulkomaalaisista, ja” ne kohteleekin meita silla
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negatiivisesti ulkomaalaisiin. Toinen oppilas gjatteli, ettd ” venaldiset kyttadvat meita,
en olis uskonut, ettd ollaan niin erindkoisia’. Yks oppilas teki havainnon, etta
Pietarissa on "aika paljon ’kiinalaisia’, tai siltd ne ainakin nayttavat”.
Kulttuurienvalisen oppimisen valitilan olemukseen kuuluu, etta mééritell&an toista ja

ollaan toisten méariteltavana

Eldinten myyminen ja kulkukoirien ja —kissojen suuri méaéra herdtti oppilaissa
voimakkaita tunteita. Eldinsuojelu on monelle suomalaisnuorelle térkea asia, siksi
gldinten kohtelu nousi ns. silmiinpistéavaksi ilmioksi. Silmiinpistavdt ilmiét ovat
epédtavallisia ja poikkeuksdllisia, ikdén kuin omasta taustastaan ja syy-yhteydestéan
irrotettuja ilmi6itd, joita arvioidaan hyvin spontaanisti ja subjektiivisesti (Andrejeva
2000, 111 — 112). Eléinten myynti kaduilla ja niiden kayttd sirkuksessa oli monen
mielestd hyvin vastenmielista.

Se, mihin en tottuis iking, oli se, miten ne kohteli eléimia Se oli jotakin aivan
jarkyttavad. Y mmértéghan sen, ettd hyva jos ihmisilla e ole ostaa itselleen ruokaa,
saati sitten eldmille, mutta silloin jos koiria pidetddn maskottina ja hyvasydamiset
ihmiset |ahjoittavat muutaman lantin el&men ruokaan, niin niill& sitten ostetaan itselle
viinaa. Se on sanoinkuvaamattoman térkedé.

Oppilaiden omakohtaiset havainnot monipuolistivat kuvaa vendéisista. Esimerkiksi
miltei  myyttisekss muodostunut  kasitys vendldisten ystavallisyydesta tuli
realistisemmaksi, ja oppilaat huomasivat, etté venaléisissd on myos kaikenlaisia piirteita

kuten muissakin kansoissa.

6.3.3 Havainnot venaldisesta kulttuuriymparistosta

Oppilaiden tekemé havainnot vendldisestd kulttuuriympéristosta liittyvat Pietarin
kaupunkikuvaan, nahtavyyksiin, liikennevalineisiin ja ruokaan. Monet oppilaat

luonnonympariston, erilaisuuteen heti rajan ylityksen jalkeen. He Kkirjoittivat, etta
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Vengjan puolella alkoi nakya kaikenlaisia talonroéttelGitéa ja romuldjid. Yksi oppilas

nakee hieman toisin hanelle uuden vendl disen ympariston:

Viipuri naytti surulliselta, ransistyneelta ja valokuvamaiselta. Sitten maisemat oli ihan
tavalisia, lukuun ottamatta itdautoja ja -ihmisid radan varsilla, kunnes tultiin Pietarin
esikaupunkeihin, jotka oli oikeasti ihania. En usko osaavani kuvata niitd, mutta yritan.
Sellaisia kevéaisia lentimetsig, tai sellaista valoa, mokin nakdisid tosi kauniita ja
hoitamattomia taloja. Kaikissa taloissa puutarhat, joissa kasvoi omenapuita.
Mielettdmasti néitataloja. En voi tajuta kuinka hienoja. (OP14)

Pietarissakin eréén oppilaan ensimmainen reaktio oli ankeuden huomaaminen, mutta
kiertogjelun aikana han huomasi myds kaupungin kauneuden hienoine rakennuksineen.
Pietariin tultuamme osallistuimme heti kiertogeluun, jota suurin osa oppilaista piti
erittdin hyvana asiana. Sen alkana sai oppilaiden mukaan k&sityksen kaupungin
kauniista arkkitehtuurista. Monet olivat yllattyneita kaupungin lansimaisuudesta, joka
ilmeni lansimaisten kauppojen lasndolosta katukuvassa. Useat Kkirjoittavat myo6s
positiivisia huomioita hotellistamme, josta heilla oli ennakkoon pelkéstéén kielteisia

midlikuvia

Tavalinen asuintalo, jossa muutamat oppilaat vierailivat, oli heidan mielestéén

kunnossa. Y ksi oppilas kuvaa ndkemaansa kuitenkin positiiviseen sdvyyn:

Sisdltd se talo oli just sellainen, mita ollaan néhty telkkarista eli ruskeasévyinen,
sopivasti rappiolla, tietenkin kissajatos kotoisailmapiiri. (OP1)

Y liopiston rakennusta, jossa vengjan kielen kurssi pidettiin, kuvailtiin myds réhjéiseksi
ja ransistyneeks ” suomalaisille silmille”, kuten erés oppilas kirjoitti. Yks oppilas
toteaa yliopiston rakennuksesta, ettd ” Suomessa se olisi jo purettu, mutta taalla se oli
hyvin toimiva” . Oppilaat ovat tottuneet toisenlaiseen rakennettuun ympéristoon. Heilla
on sisdistynyt mielikuva (yksilon sisdinen ympéristd), joka méaérittdd heidan
kasityksensd siitd, millainen kolmannen ympariston tulisi olla. Oppilailla néayttéa

rappiolla olevasta rakennuksesta on toinen kuin suomalaisten.
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Pietarin museoista etenkin Eremitaasi oli oppilaille elamys. Yks oppilas totesikin, etta
"Eremitaasista en kirjoita mitdan, koska kaikki, mita siité kirjoittaisi, olis lilan vahan” .
parempi, jos olis itsekseen saanut kulkea ja katsella tauluja. Englanninkielisesta
opastuksesta, joka jarjestettiin pyytaméttdmme, el oikein saatu selvad. Yks oppilas oli
tyytyvéinen, kun sai ndhda Aivazovskin "Yhdeksdnnen aallon” ja Repinin "Volgan
lautturit”. Ne han oli aina haunnut ndhda MyoOs Eléintieteellisestda museosta
kirjoitettiin positiivisa kommenttgja. Erityisesti mammutinpoikaset ja valaiden
luurangot j&ivéat oppilaiden mieleen.

Suurkaupungissa liikkuminen ja liikennevdlineiden kayttdmadn oppiminen oli
suomalaisille nuorille tarkedd. Muutamille oppilaille oli erityisen tarkeda, ettei liikuttu
suurena ryhmané. He eivét halunneet heréttda katukuvassa huomiota. He olivat erityisen
mielisséan ditd, etta oppivat kayttamddn metroa omin padin. Metro, varsinkin

aamuruuhkan aikaan, oli liikennevalineistd merkittavin kokemus oppilaille.

mielettdmaan ahtauteen, mika niissé metroissa ruuhka-aikana on. Kaikki ne oli kylla
aikakypsina siella, kun meita vain huvitti se. (OP9)

Metrossa matkustaminen ja jonottaminen ihmispaljouden keskella opetti erdsta

oppilasta suhteuttamaan oman arkipdivan kokemukset, silla hdnen mukaansa

ylittdminen on onnenkauppaa. Eras oppilas kuvaa sitd, miten ensikokemuksen jélkeen

alkaa tottua liikenteeseen ja metrolla matkustamiseen:

Taas aamuisella ruuhkametrolla liikenteeseen. Alkaa jo pikkuhiljaa tottua ylipitkiin
rullaportaisiin ja kauheeseen tunkemiseen. Oudot liikenneval ot ja—sdannét tuntuu aika
luonnollisilta. Ihmiset vain ryntéilee tien yli melkein mista vaan, vaikka autoilijat on
hulluja, eivét vahingossakaan hidasta. Aika pelottavaa. (OP9)

Oppilaat pitivdt hyvéna asiana, etta lilkuimme yleisilla kulkuvélineilla emmeka

esimerkiksi turistibussilla.
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Oljypohjaisia salaatteja. Oppilaat kommentoivat aamiaista hyvaksi, erilaiseks kuin
Suomessa, mielenkiintoiseksi, vain pari hyvaa ruokalajia sisdltavaksi. Muutaman

paivan jalkeen eréds oppilas kuvaa aamiaista seuraavasti:

Aamupala alkoi tulla jo korvista ulos, kun kolmatta aamua sita soi. Siind ruuassa on
kuitenkin oma makunsa, eika ole aamulla tottunut syéméén noin raskasta. (OP4)

Keskustan ruokapaikat olivat eréén oppilaan mielesta kansainvalisig, koska niissa oli
englanninkielinen ruokalista, mika oli hénen mielestadan ylléttavaa. Yllattavaa oli myos
se, ettd teetd juotiin lasista. Yksi oppilas kuvaa kotivierailulla saamiaan tarjoiluja

seuraavasti:

Oljan éiti leipoi meille voisarvia ja sellaisia makeita voitaikinapiirakoita. Ne oli tos
hyvia. Mejuotiin teeta silla tavalla, etté kaadettiin ensiksi pikkukannusta vahvaa teeta
jasitten kuumaa vetta. (OP5)

Paivakirjoissaan oppilaat vertasivat ennakko-odotuksiaan ja saamiansa havaintoja ja
kokemuksia. Monet kirjoittivat, etta heilla oli tullessaan kasitys, ettd Vengdla on
koyhig, varkaita ja kerjalaisia ja yleensdkin kauheaa, ankeaa ja alkeellista. Néin heille
oli véitetty ja kaikesta varoiteltu, siksi monia jannitti matkustaa Pietariin. Ensimmaiset
vaikutelmat Vengjasta ragjan ylitettya vahvistivatkin ennakkokasityksia Yksi oppilas
totesi, etta "ensin minua allétti koko paikka, mutta sitten siihen tottui, eikéa se enda niin
kauhea ollutkaan” . Han esitti myds yhteenvetona, ettéd maana Venaja on tosi kdyha, sen
huomaa taloista, ihmisistd ja ajoneuvoista. Erés oppilas kirjoitti, ettd venalaisten
elintaso on ehka alhainen, mutta kulttuuri on rikkaampaa kuin monilla muilla kansoilla.

Kaiken kaikkiaan matkaa pidettiin onnistuneena ja "mahtavana kokemuksena”. Eras
oppilas piti tarkedna sitd, ettd ” naki omin silmin, miten vaarassa oli ollut monen asian
suhteen” . Kaikkien oppilaiden késitykset vendldisista ja Vengastd muuttuivat joko
positiivisesti tai séilyivét ennallaan myonteisinda nimenomaan sellaisilla, jotka olivat

aiemmin kdyneet Pietarissa. Kuva vendlaista ja Vendastd myos monipuolistui ja tuli
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realistisesmmaksi. Vain yksi oppilas kirjoitti matkapéivakirjassaan, ettei han 18hde enéda
Vengdlle, koska vendléiset kohtelevat eldimia huonosti.

6.4 "Metro oli mieletdon kokemus, ja ma tajusin, etté voin tosiaan valittaa tietoo

jollekin vengjaksi” —kulttuurikuva laajenee

Toimintatutkimuksen loppuvaiheessa haastattelin 12 oppilasta. Haastatteluista 9 tehtiin
suullisina ja 3 kirjallisina. Haastatelluista oppilaista 7 osallistui tutkimuksen jokaiseen
vaiheeseen. Teemahaastattel ujen pohjana olivat 1&hinna matkapéivakirjoissa esiin tulleet
havainnot ja kokemukset, mutta myds koulukurssin aikana tehtyja ja opittuja asioita
pohdittiin padasiassa lukion 1. vuosikurssin oppilaiden kanssa, koska heista vain yksi
kielen oppimisesta etenkin Pietarissa jarjestetyn kurssin jadlkeen ja muita kokemuksia
Pietarin kurssista seké kasityksid vendédisistd ja Vendjasta ja siitd, miten ne ovat

muuttuneet toi mintatutkimuksen aikana.

Y leisena yhteenvetona voi sanoa, etta kaikki haastattelemani oppilaat olivat sita mielta,
etta heidan kasityksensa eivéat suurimmaksi osaksi vastanneet todellisuutta. Késitykset ja
stereotypiat joutuivat ikéén kuin testiin niiden todellisissa kohteissaan. Yksi oppilas

kuvaa kokemuksiaan seuraavasti:

Minulla oli kasitys, ettd Pietarissa on hirvedn likaista ja ithmiset ovat huonoissa
vaatteissa, mutta siella olikin siigtisti pukeutuneita ihmisia ja kaupunki oli siisti.
Luulin, ettd Pietarissa on aivan hirvedtd, mutta e sielléa sitten ollutkaan. Suomessa
valitetaan joka asiasta, ja Vengdla on kuitenkin asiat huonommin kuin Suomessa,
mutta el niin kauhean huonosti kuin gattelin. (OP2)

6.4.1 Kasitykset vengjan kielen oppimisesta

Tarkastelen seuraavassa oppilaiden kasityksid ja havaintoja vengan kielen oppimisesta
koulukurssin ja Pietarissa pidetyn kurssin aikana. Oppilaiden esittaméat nakemykset

Pietarissa jarjestetysta kurssista ovat myos tarkastelun kohteena. Koulukurssin
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pohdinnat ovat p&dasiassa lukion 1. vuosikurssin oppilaiden esittémid, koska he paasivét
reflektoinneissaan syvemmalle tasolle kuin yldasteen ryhman oppilaat ja heidan
kanssaan ehdimme soveltaa enemmaén erilaisia tyotapoja, joilla voi olettaa olevan

merkitysta kielen oppimiselle.

Joka tunnin jalkeen tehtévista refelektoinneista oppilaat olivat sita mielta, ettd ne ovat
hyodyllisia oppimisen kannalta. Reflektoinnin avulla voi ” tarkkailla oman opiskelun
etenemistd ja antaa palautetta oppimateriaalista ja opiskelumenetelmistd”. Reflektointi
auttaa ” jollakin tavalla analysoimaan omia puutteita, ja siksi on helpompi tehostaa
reflektoinnin hyotya omalle oppimiselleen, mutta keskustelun edetessa han totesi, etta

reflektointi on saattanut vaikuttaa hénen oppimiseensa hdnen itsensé sitd huomaamatta.

Oppimateriaalin teksteistd yksi oppilas sanoi olleen apua kaytannon tilanteissa
sanastoa, jota han oli koulukurssin aikana opiskellut oppimateriaalin autenttisista
teksteistd. Opiskeltavien tekstien dramatisointia oppilaat pitivat hyvana tyotapana.
Hyvaa siind on nimenomaan se, etta pitaa itse tuottaa kieltd, ja dramatisoinnissa opitusta
kielestd oli hydtya Pietarissakin eri puhetilanteissa.

Pietarissa jarjestetyn vengan kielen kurssin paras anti oli suurimman osan mielesta se,
etta oppi  kuuntelemaan ja ymmartamaan kieltd paremmin. Kurssin aikana monet myos
tunsivat, etta he oppivat puhumaan ja kayttamaan kielta ronkeammin kuin ennen. Yksi

oppilas kuvaa kurssin merkitysté kielitaidolleen seuraavasti:

Kurssillaoppi kuuntelemaan veng éé véhan sillai enemman ja oppi ymmaéartamaan, etta
vendda voi puhua ja joku ymmartdd, jos sitd puhuu. Kyse e ollut niinkdan
tiedollisesta vaan semmoisesta psykologisesta asiasta. Sai vahan itsevarmuutta.
(OP14)

Monet oppilaat pitivat téarkedna sitd, ettd opettgja puhui hitaasti ja selkeasti ja toisti
sanoja. Hyvina ty6tapoina pidettiin roolileikkegj& ja tilannesidonnaisia puheharjoituksia,
kuten ravintolassa asioimistilanteita, joiden avulla ” pystyi kokeilemaan tilanteen eika

vain lukemaan lapulta, ettd 'ahaa, noin se pitda sanoa’”. Aktiivinen puheharjoittelu
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tilanteiden harjoittelussa tuntui my6s paljon rennommalta tyttavalta, "el tarvinnut niin
tosissaan pakertaa, elkd haitannut, vaikka me naurettiinkin hirvean paljon”. Hyvana
pidettiin myods videolta katsottua tarinaa, josta opettgja teki sitten kysymyksia. Tarina
oli sopiva oppilaiden kielitaidolle, ja siten se antoi onnistumisen eldmyksia. Yks
oppilas oli sita mieltd, ettéa kurssin sisdltod oli véhan "vellova’, siita e valilla saanut
otetta. Han olisi toivonut hieman koulumaisempaa tyylia ja informatiivisia monisteita
enemman. Nain olisi voitu valttad ne tilanteet, joissa el ymmartanyt, mistéa oli kyse. Han
el myosk&an pitényt sita hyvang, ettel opettgja antanut kayttada ollenkaan suomen kielta
esimerkiks jonkin tuntemattoman sanan ymméartamiseksi. Kielivirheiden korjaamista
monet oppilaat pitivét térkedna asiana, mutta niihin e pitéis kuitenkaan tarttua liian

tiukasti. Tarkedmpaa olisi rohkaista vapaaseen keskusteluun virheita pelkéamatta.

6.4.2 K asitykset venalaisista

kayttaytymisesta. Vendlédisia luonnehdittiin ystavallisiksi, normaaleiksi, samanlaisiksi
kuin muutkin ihmiset, kiireisiksi, tylyiksi, akaisiksi, puheliaiksi, paljon lukeviksi, omasta
kulttuuristaan ja kaupungistaan tietaviks ja niita arvostaviksi, hyvan ruoan ystaviks ja
teen juojiksi. Suurin osa oppilaista pohti edelleen vendlaisten ystavélisyytta Yksi
oppilas oli sita mieltg, etta vendl&iset ovat ystavallisempia kuin suomalaiset, mutta eivét
niin ystavallisig, kuin heille oli sanottu. Sindnsa on mielenkiintoinen kysymys, kuka on
kaikkia ihmisig, joiden kanssa he olivat jonkinlaisessa henkil 6kohtaisessa kontaktissa,
ystavéllising, varsinkin vendlaisia nuoria, joihin he tutustuivat. Erés oppilas kuvasi

Jos suomalaisiin vertaa, niin ne on ystavéllisia, ja se ilmapiiri sielléa on erilainen kuin
Suomessa. Siella voi periaatteessa puhua ihan kaikille, en sano, etta kaikesta kaikille,
mutta voi kuitenkin alkaa jotain puhua. Siella on léampimampi tunnelma kuin
Suomessa. Suomessa ollaan juroja ja e olla tuntevinaan. Arvostan tastd syysta
vendaisidjapidan heista. (OP3)
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Negatiiviset luonnehdinnat, kuten tylyys, akaisyys ja kiireisyys, liitettiin erilaisiin
pavelualoilla tyoskentelevien ihmisten kayttaytymiseen. Yks oppilas mainits
ihmisid. Samoin hén my6s ihmetteli sitd, ettei juhlijoiden suuressa tungoksessa
varastettu keneltédkéaédn suomalaiselta mitédn. Han totes, etteivat puheet varkaista
vendladisistd ihan pidakdan paikkaansa. Toinen oppilas totesi myds, ettel han nahnyt
katukuvassa " haméria tyyppeld” ja ettel se siis ainakaan yleispiirre ole. Erds oppilas
kiinnitti huomiota univormuihin pukeutuneiden ihmisten suureen méardan. Kaikesta

sellaiseen asuun pukeutuneen ihmisen olevan.

El&inten kohtelusta yksi oppilas totesi, ettd ” se oli kylla aika kauheaa” . Toinen oppilas
suhtautui matkan jalkeen jo vadhén rauhalisemmin asiaan. Han kirjoitti aiemmin
matkapaivakirjassaan, ettel lahde endéd koskaan Vengdle, koska eldmia kohdellaan
siella niin huonosti. Loppuhaastattelussa han sanoi, etté saattaa |ahted vield uudestaan

Vengjdlle, vaikka eldainten myymista ja kodittomiakissojajakoiria on ikévé katsella

Koulukurssin jakeiset pohdinnat liittyvat siihen, miten autenttiset tekstit vaikuttivat
oppilaiden kasityksiin vendléisista. Yksi oppilas totesi, etta tekstit ovat lisénneet tietoa

elaméantavoista.

6.4.3 K asitykset Vensjasta

Tarkastelen seuraavassa aluksi sellaisten oppilaiden kasityksia Vengjasta, jotka evéat
osallistuneet Pietarin-matkaan. Matkaan osallistuneiden oppilaiden kasitykset Veng asta
liittyvdt Pietarin kaupunkikuvaan, arkkitehtuuriin, sosiaalisiin ja yhteiskunnalisiin
oloihin.

Koulukurssin jalkeen ne oppilaat, jotka eiva osdlistuneet Pietarin-matkaan,
kommentoivat saamiansa kasityksid Vengjasta oppimateriaain ja kurssilla esitettyjen
videoiden perusteella. Yksi oppilas piti esitettyja videoita hyvana tapana vélittda kuvaa
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Vengastd, koska ne antavat parhaan vaikutelman todellisuudesta ja niisté nakee, mita
milloinkin tapahtuu. Toisaalta saman kurssin oppilas, joka oli Pietarissa, piti videoiden
antamaa kuvaa Vendjasta, 1ahinna Pietarista, toisenlaisena, kuin miksi todellisuus sitten
osoittautui. Videot antoivat héanen mielestdan harmaan ja liian kapean kuvan Pietarista.
Toinen oppilas esitti kurssin yhteenvetonaan kasityksensa V engj&sté seuraavasti:

vuosien saatossa parantuneet, ja suomalaisilla taitaa olla liian suuret ennakkoluulot
Vendjga ja venddisd kohtaan. Kuten kappaleessakin mainittiin, lansimaiset

tietokonekin on yleistymassa. (OP11)

Tietynlainen arvosidonnaisuus on nakyvissa edella esitetysta kasityksestd. Omat arvot
ovat lahtokohtana arvioitaessa toiseutta. Tekniset laitteet ovat elintason merkki, ja
materiaalinen hyvinvointi. Edell& esitetyn kasityksen rivien valista voi myos lukes, etta

yleisesti Vendjaatodella pidetéan hyvin takapaj uisena maana.

Oppilaiden kasitykset Pietarista kaupunkikuvasta olivat hyvin positiivisia. Pietari on
heidan mukaansa kaunis, mielenkiintoinen, kansainvalinen ja siella on paljon nahtavaa.
Monien ennakko-odotukset Pietarista eivédt vastanneet todellisuutta. " En ole ikina
nahnyt mitdan sellaista”, totesi oppilas, jonka ennakkokasityksen mukaan Pietari on
kuin Helsinki, vain véhan suurempi. Yksi oppilas totess ndkemansa ja kokemansa
jakeen, etté Pietariin voi mennd ihan oikeasti ja ettel se ole mik&an ”hamarapaikka” ,

jonne kukaan e koskaan mene, jos ei ole pakko.

Arkkitehtuuriin liittyvien késitysten mukaan talot ovat vanhoja ja koristeellisia.
Keskustassa olevassa asuintalossa kéyneet oppilaat totesivat, ettd talossa oli kiva ja
kotoisa tunnelma aivan erilainen kuin suomalaisessa talossa. Talon pihapuoli oli
ilmeisesti yllétys, koska oppilas sanoi, etta "se oli aika koyha paikka, mutta mina
ajattelin, ettd me ollaan Vengélla ja tadlla on tammosta”. Oppilas osoittaa
monitulkintaisuuden sietokyky& Pietarin esikaupunkialueiden pikkutalot, datshat,
viehdttivat erésta oppilasta sen takia, ettd ne ovat kuin satukirjasta ja

ransi stynei syydestéan huolimatta ne ovat hyvin kauniita ja jopa asuttuja.



83

Yhteiskunnallisista oloista oltiin sitd mieltg, etta olot ovat normaalit: " Sella oli
kuitenkin ihan tavallista ja normaalia.” Eras oppilas tuli sellaiseen johtopadtokseen,
ettel Vengdla mitéén kriisid ole eikd ihmisilla ole mitéan hatéa. Yks oppilas totesi, etta
Vengjasta olivat niin voimakkaat, ettéd kun he ndkivét todellisuudessa paéllisin puolin
toimivan yhteiskunnan, yllatys oli suuri ja he gattelivat kaiken olevan hyvin. Lyhyessa

gjassa on vaikea ndhda pintaa syvemmalle.

6.5 Kahden oppilaan kuvaukset koko tutkimuksen ajalta

Vengasta. Seuraavassa kuvaan kahden oppilaan nakokulmasta koko tutkimusprosessin.
Olen vainnut sellaiset oppilaat, jotka ovat olleet kaikissa tutkimuksen vaiheissa
mukana. Halusin myos valita molemmista koko tutkimuksen mukana olleista ryhmista
yhden edustgjan. Toinen on peruskoulun 9. luokan oppilas ja toinen lukion 1.
vuosikurssin oppilas. Molemmat ovat tytt6ja. Poikia oli tutkimusryhméssa vain kaksi, ja

toinen heista e osallistunut Pietarin-matkaan.

Kuvausten tarkoituksena on esitella oppilaan kulttuurikuvan lagenemisprosessi sekéa
yksilollisesta ettd koko tutkimusaineiston nakokulmasta. Vaikka kuvauksissa olevien
oppilaiden kokemukset ovatkin yksildllisia niissa on kuitenkin koko ryhmaélle
tyypillisia piirteitd. Kuvausten oppilaita voi pitéa tutkimusaineistoni ns. autenttisina
tyyppeing, joita e ole koottu muiden tutkimukseen osallistuvien vastauksista, niin kuin
tyypittelyssa on usein tapana tehdd, vaan esitdn ne omina kertomuksinaan (Eskola &
Suoranta 1998, 182 - 183).

6.5.1 Liisa - peruskoulun yhdeksasluokkalainen vendjén opiskelija
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opiskelussa Liisa pitéd Kkirjoittamisesta, mutta e &dneen lukemisesta. Liisan
tulevaisuuden suunnitelmiin, kuten ammattiin, vengan kieli e luultavasti liity

han ole kaynyt Vengdla

Venddisista Liisa totesi ensin, ettei hanella ole mielikuvaa heista, koska han e tunne
pukeutuvat ndyttavasti ja miehet ovat kunnioitettuja ja arvostettuja perheissi. Liisa
kuitenkin huomautti, ettéd ihmiset ovat erilaisia. Vengjasta han kirjoitti, etta lapsilla on

kovempi kuri koulussa ja kotona kuin Suomessa. Siella on my6s huonommat olot kuin

ovat mukavia ja ystavallisid ihmisia, miehilla on parempi asema kuin naisilla, lapset
pelkdavat vanhempiaan, vendldisille naisille ulkonakd on tarked, he meikkaavat
enemman ja pukeutuvat paremmin kuin suomalaiset naiset, vendlaiset juovat paljon,
Vengjalla on huono elintaso ja tyollisyystilanne, paljon vakivaltaa, huumeiden kayttdjia
ja prostituoituja, Vengja on kuitenkin ihan toimiva valtio, vaikka vain huonot asiat
(tietenkin) tulivat mieleen. Liisa kirjoitti sanan 'tietenkin’, joka kertoo ehka jotain

Suullisessa haastattelussa Liisa pohti aluksi Vendjatietojensa lahdettd. Han sanoi
tietonsa olevan perdaisin lahinnd vengan tunneilta, mutta muisteli myods lapsena
Tietojansa Liisa piti totuudenmukaisina. Han mainitsi kuitenkin, ettd ensimmaisena
mieleen tulevat vain huonot asiat, kuten rikollisuus, mutta ei Vengala niin kauheata
ystavéllisia ja toisiaan auttavia eivatkd “kauhean” rikkaita Vendldiset eroavat
suomalaisista siing, etta vanhempia kunnioitetaan ja naiset ovat hieman huonommassa
asemassa kuin miehet. Koko haastattelun gjan Liisa oli hyvin epéardiva ja hanen oli

vaikea ilmaista kasityksidan. Han kaytti myos pehmentévia ilmauksia ("hieman’, 'ei

kauhean'), mik& toisaalta voi olla osoitus epdvarmuudesta, toisaalta taas han e ehka
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halunnut ndhda vain yksipuolisesti kielteisid puolia Vengjasta. Liisa pohti samoja asioita
seka kirjallisessa etté suullisessa haastattel ussa.

Alkukyselyjen ja —haastattelujen perusteella voi karkeasti sanoa, ettd Liisa on
monokulttuurisella tasolla. Han kaytti assimilaatiostrategioita arvioidessaan vendldisia
jaVengda (" - - olemme varmaan aika samanlaisia’, ” Vengjalla - - on varmaan aika
samanlaista kuin Suomessa” ). Assimilaatiostrategioiden kayttd perustuu luultavasti
Liisan haluun vattéa liikaa stereotypisointia ja kielteisten puolien esiin tuomista
ominaisuuksia niin kuin suomalaisillakin ja yleensaihmisillg, elvatka vendéiset voi elda
vain kurjuudessa, vaan taytyy olla jotain hyvadkin niin kuin suomalaisten
elinoloissakin. On ymmarrettavaa, ettd arvioitaessa toista |éhtokohtana on etnosentrinen
asenne, varsinkin jos oppilaalla e ole aiempaa autenttista kokemusta toisen kulttuurin ja

sen edustajan kanssa.

Oppituntien jalkeiset reflektiot olivat aluksi tunnin tapahtumia kuvaavia, mekaanisia
reflektioita. Vasta kun kaytimme oppilaille uutta sanastoharjoitusmuotoa, Liisa
ensimmaisen kerran pohtii myds omaa oppimistaan. Hanella oli hyvin mydnteinen
tehtdvakohtainen kieliming, sillda han esimerkiks toteaa, ettd "osaan datiivin hyvin,
joten e ongelmia”. Kurssin loppupuolella Liisa esitti jo pragmaattisen tason reflektioita
omasta oppimisestaan: han pitéa tehtavig, joissa joutuu pohtimaan ja kirjoittamaan,
hyvina jatehokkaina. Reflektiopéivakirjassaan Liisa el maininnut lainkaan oppitunneilla
esiin tullutta kulttuuritietoa. Sen sijaan han pohti aktiivisesti suomalaisten kielellista ja

kielenulkoista viestintda anteeksi pyynngissa ja puhuttel uissa.

huolehtivat enemman ulkon&dstéan kuin suomalaiset naiset: he ovat melkattuja ja
kayttavat minihameita. Miehet ovat melkein poikkeuksetta hyvannakdisia. Liisa
ihmettelikin, miten se voi olla mahdollista. Vendédisa han piti ystavalising, paits
kauppojen myyjéat tuntuivat hénestéd todella nyrpeiltd. Liisa kiinnitti huomiota
pariskuntien tapaan kavella kési kadessa. Han pohti syita siihen, miksi Suomessa ei
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tehda samalla tavoin: avioliitossa naisesta tulee "tantta’, tai sSitten e van jostain

muusta syysta kavella kas kadessa.

mielestd se oli hyvassa kunnossa. Asuntoa oppilas piti kuitenkin kodikkaana, juuri
sellaisena kuin oppitunnilla ndytetyssa videokatkelmassa. Kodikkuuden loivat kissa,
"sopivarappiotila’ ja ruskeasavyisyys. Tapa toimia yleisissa kdyma 6issa ja niiden haju
saivat oppilaan "polvet notkahtamaan”, mutta han totes, ettd " kylla siitd selvis ja
olihan niistd ennen matkaa varoitettu”. Liikenne oli Liisan mielesta kaoottista: autot ja
raitiovaunut gjavat jalankulkijan paélle, ellei ole varovainen. Metro oli hanelle todella
mieleen painuva kokemus, ja han oli innoissaan, kun osas menna maaréanpaahan ilman

valvojaa.

Pietarin nahtavyydet olivat oppiladle merkityksellisd, vaikka hén suhtautui
jarjestettyihin retkiin myos hyvin kriittisesti. Eremitaasi oli todella upea kokemus,
varsinkin kun siella sai itsekseen liikkua ilman opettgjan valvontaa. Elédintieteellista
museota Liisa piti myos hienona, vaikka kuuluisat mammutinpoikaset nayttivétkin
turha kéynti”. Siellakin han olis mieluummin katsellut teoksia itsekseen eikd oppaan
johdolla. Sirkus oli Liisan mielesta kauhea eldinten kannalta. V oitonpéivan ilotulituksen
seuraaminen herdtti hanessa rigtiriitaisia ja epamiellyttavia tunteita: han gjatteli aluks,
etta voitonpdivana juhlitaan talvisodan (oppilas tarkoittaa varmaan jatkosotaa) loppua.
" Ajatelkaa: siella me finnit oltais vain seisty ettd huraa kun voititte!” Han rauhoittui
kuitenkin keskusteltuamme asiasta.

kielikurssiin. Han oli tyytyvéinen, kun opettgjat puhuivat selkessti ja hitaasti. Silloin

puheesta sai selvdd. Oli myds hyva, ettd toisen opettgjan tunneilla e saanut kayttéa

vierailemassa ja nuoret keskustelivat musiikista. Y hteenvetona matkasta Liisa kirjoitti,
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ettd Pietarin-matka oli "mahtava’ kokemus ja han haluaa matkustaa sinne viela

uudestaan.

Loppuhaastattelussa Liisa pohti aluks ennakkokasityksiégdn Vengastd. Han sanoi
gatelleensa, ettéa Vengdla on hyvin koyhas, katujen varsillaon kerjdlaisiajalapsillae
ole vaatteitaja he ovat hyvin likaisia. Han totesi kuitenkin nédhneensa kerjdéisia, mutta
paljon vahemman, kuin oli kuvitellut. Liséksi han vaitti, etta suurin osa kerjaéisista oli
huijareita. Liisa ihmetteli puheita Vengalla olevasta kriisistd, vaikka ihmiset olivat
sielldihan normaal gja ja samanlaisia kuin muutkin ihmiset, elka kriisi nékynyt ainakaan
ulkopuolisen tarkkailijan silmiin. Liisan mukaan joillakin oppilaistamme oli sellainen
suomalaisten koululaisten pdadlta (" Anna hyva takki.” ), mutta Liisa e ollut gatellut
sellaista vendlaisistd. Han piti venddisia ystavallising, mutta ei niin ystavallising, kuin
hanelle oli sanottu. Ihmiset saattoivat kayttaytya epaystavalisestikin, jos heiltd meni
esimerkiksi kysymaan jotain. Tapaamistaan vendlaisistd nuorista Liisa totes, ettéa he
ovat samanlaisia kuin suomalaisetkin nuoret.

Pietarissa jarjestetylla vengan kielen kurssilla Liisa sanoi oppineensa eniten
ymmartdmaan puhetta. Han sanoi ymmartavansa paremmin esimerkiksi vaikkapa
uutisissa puhuvaa Boris Jeltsinin puhetta ilman tekstejd. Puhumista hdn sanoi edelleen
ujostelevansa. Kurssilla oli myds hyva, ettd opettgja korjasi, jos jotain sanoi vaarin,

vaikka el han vattamatta kaikkein pienimpia virheitéa korjannut.

Pietarista kaupunkina Liisa totesi, ettd se on kaunis paikka ja ettei hén ole ikind ndhnyt
mit&dn vastaavanlaista. Rakennusten linjat ja &riviivat ovat pehmeitd, ja ne ovat hyvin
koristeellisiaja vanhoja. Suomessa talot ovat liian hienoja, uusia ja muodoltaan terévia.
Héan totess myds, ettd oli hyva ndhda suurkaupungin eldamad, joka nakyi erityisen
metrossa. Liisasta oli mielenkiintoista néhdd, mita suurkaupungin metro todella on,
varsinkin ruuhka-aikoina. Helsingin metro tuntui tyhjalta verrattuna Pietarin metroon.

Voi todeta, ettd Liisan kulttuurikuva on lagientunut. Hénen akuhaastattelussa ja —
kyselyssa esittamansa kasitykset ovat muuttuneet oppituntien ja varsinkin Pietarin-
matkan akana. Loppuhaastaitelussa han kaytti edelleen assimilaatiostrategioita
ihmisisté puhuessaan, mutta Pietarin-matkan kokemuksia ja havaintoja pohtiessaan han
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kulttuurin valilla. Seka assimilaatio- etta vertailevien strategioiden kayttd osoittaa, etté
kulttuurienvalinen oppiminen on monimutkainen ja pitkéllinen prosessi, mutta jotakin
on tapahtunut ja liikahtanut oppilaan kasityksissa ja kokemuksissa. Molempien
strategioiden k&yttd osoittaa myos sen, ettd erilaiset kulttuurienvélista oppimista
kuvaavat tasot ovat vain karkeita ja véljargaisia yleistyksig, ja téassa mielessa Liisankin
kulttuurienvélisen oppimisen kehitysvaihe on monokulttuurisen ja interkulttuurisen

tason valilla

6.5.2 Laura—lukion ensimmaisen vuosikurssin vengjan opiskelija

puhua vengaa sujuvasti. Ik&vimpia asioita olivat opeteltavat kielioppiasiat, kuten
sanojen sijapaétteet, ja ylipadtadn ulkoa opeteltavat asiat. Aiemmin han oli kayttanyt
vengda luokan ulkopuolisissa tilanteissa Arkangelin-matkallaan, jolloin han sanoi

tulevai suuden ammattiinsa.

Alkukyselyssa ja —haastattel ussa Laura pohti Vengjé-tietojensa |ahdettéd. Hanen tietonsa
oli perdisin televisiosta, 18hinnad uutisista, ja hanen aiemmalta Arkangelin-matkaltaan.
Liséks han totesi, ettd hanella on varmaan sellaisia késityksia Vengjasta, niin kuin
ihmisilla yleensa on. Han piti késityksiaén hieman "ilkeind’, mutta arveli niiden olevan

ainakin osin paikkansa pitamattomia.

vendldinen musiikki, lahinn& kansanmusiikki, ja yleensd kaikki ei-lansimaisuus.
Vendadisia ihmisia han piti avoimina, ystavallisind ja sydamellisind. Laura sanoi, etta
Lauran mukaan " jarkyttavét”. Han oli matkustanut junalla Karjalan halki Arkangeliin ja

pysdhtynyt ” yhdessd kaupungissa’, jossa oli todella ankeaa ja " kauhean jarkyttavas’ .
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Alkukyselyn ja —haastattelun perusteella Laurassa on havaittavissa jonkinlaista
herkistymista kulttuuriselle erilaisuudelle. Han e kayta selkeita assimilaatiostrategioita,
ilmidista ovat pikemminkin arvioita kuin valmiita selityksié Laura on ikaén kuin
odottavalla kannalla, valmis ottamaan vastaan uusia kokemuksia, joiden perusteella han

vaikka hanella on jo kokemuksia, tosin hyvin kielteisig, Vengasta.

Koulun oppituntien jalkeisissa reflektioissa Laura pohti omaa kielen oppimistaan
[ahinna siité nakokulmasta, mitka asiat ovat mukavia ja sujuvat hyvin ja mitka vaikeita.
Aaneen lukeminen, vaikka se vélilla olikin hieman takeltelevaa, ja puheen tuottaminen
olivat mukavia Lauran mielestd, kuullun ymmartamistehtavét usein vaikeita, ja ne
vaatisivatkin lisdd harjoitusta. Laura kiinnitti reflektioissaan myds paljon huomiota
kiclioppiasioiden ja sanojen oppimiseen. Hantd Kkiusasi, jos teksteissa oli
kielioppiasioita, joita e selitetty. Joitakin oppimateriaalin harjoituksia han Kritisoi
toteamalla, etteivdt ne liian vakeita ole. Toisadta hadn antoi kiitosta sita, etta
kielioppiasiat on esitetty selkeasti taulukoissa, joista voi tarpeen tullen tarkistaa asioita.
Sanakokeita han piti hyodyllising, koska ” muuten e valttamatta tule luettua sanoja” .
Kaikenlaiset sanaston oppimiseen liittyvét pelit ja lelkit olivat Lauran mielesta erittain
opettavaisia. Kirjoitelmia han piti myos tarpeellisina, koska niiden avulla oppii seka
sanoja etta niiden kéyttod oikeissa asiayhteyksissa Lauran reflektioista kielen
oppimisen osdta paljastui hyvin myonteinen kielimina Han suhtautui rauhallisesti ja
luottavaisesti oppimiseensa, vaikka jotkin tehtavét eivét aina sujuneetkaan toivotulla
tavalla. Lauran reflektiot kielen oppimisesta ovat pragmaeattisen tason reflektioita: han el
kuvaa vain oppitunnin kulkua vaan prosessoi omaa oppimistaan ja esittéa kriittisiakin

arvioita annetuista tehtévista

Laura Kkirjoitti  reflektioissaan myGs havaintojaan  oppitunneilla  esitetysta
kulttuuritiedosta. Hanen mielestdan oli hyva, ettd tutustuimme kulttuuriin, silla se auttaa
ymmartdmaan paremmin vendldisia ja Vengas, ja kulttuurin tuntemus on sivistavéi.

nuorten vapaa-gjan viettoon, koulunkayntiin, vierailutilanteisiin jajuhliin.
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Vendéisten nuorten vapaa-gan viettoa han piti auks samanlaisena kuin
suomalaistenkin, mutta hieman mietittyddn han |0ys eroja suomalaiset nuoret
matkustavat useammin ulkomaille ja harrastavat enemman laskettelua ja lautailua kuin
vendldiset nuoret. Toisaalta Laura ihmetteli hanelle uusia vapaa-gjan viettoon liittyvia
Han pohdiskeli myds sita, ettd vendéisille jad enemman vapaa-aikaa, koska heilla ei ole
harrastuksia niin paljon kuin suomalaisilla. Han esitti kuitenkin varauksen, ettel niin
ehka olekaan. Lauraa hamméstytti vendaisten tapa juhlia koulun alkamista. Samoin héan
piti outona sSitd, ettd koulun padttyessd nuoret ovat vasta 16 — 17-vuotiaita
Laurasta oli kiinnostavaa, koska han itse oli kokenut juuri saman ilmion ollessaan

Vengalla

englanniksi, Laura valitti, ettei saanut oppaan puheesta mitdan selvas, koska opas lausui
englantia vendldisittain. Han totes, ettd varmaan vendldiset ymmaértévét toistensa
puhumaa englantia, samoin kuin suomalaiset ymmartavét toistensa englannin kielessa

olevaa aksenttia.

puhuivat keskendan ja suomalaiset keskenddn, koska Lauran mukaan ei ollut pakko heti
alkaa jutella. Sitten he péétyivét kahvilaan, jossa " me oikeesti juteltiinkin yhdessa” .
vendda. Kaikesta huolimatta he saivat selville paljon erilaisia asioita toisistaan. Lauraa
ja harmittamaan, etta kaikkien kielitaito oli niin huono, etteivét he pystyneet kunnolla
tutustumaan, siksi he eivét vahtaneet osoitteitakaan. Lauran mielestd heilla oli
kielitaidosta, ettd vaikka osaisikin kysyd, niin e vélttamatta ymmarrg, mita saa
vastaukseksi, siksi ” el viitsi hulluna kysella” .
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Herzenin pedagogisessa yliopistossa jarjestetylla kielikurssilla ensimmaisend
kurssipdivana Lauran ongelma oli se, ettei hdn oikein ymmartanyt opettajan puhetta,
puheen kuuntelemiseen, vaikka ” 90 % sanoista oli outoja” . Ensimméisten oppituntien
jdkeen tarkein Lauran oppima asia oli ”itse kielen kuunteleminen ja ymmartamaan

yrittdminen” . Toisen kurssipdivan ohjelma oli Lauran mielestd hauskempi kuin

ilmeisesti kuullut, mitd Laura sanoi, ja tulkits tilanteen vaarin. Laura koki tilanteen
masentavana. Toinen, vastaavanlainen tilanne, jossa Laura joutui lukemaan daneen ja
kommentoimaan lukemaansa, ja Lauran mieleen epdmiellyttavana. Han totes, etta
opetuksen pitaisikin olla vuorovaikutuksellista, mutta on vaikeata, jos oppilaalla on

huono kielitaito ja hén on puhujana ja lukijana epavarma.

Lauran kasitys vendlaisistd muuttui jonkin verran hdnen kohdatessaan heité todel lisessa

osoittautui  kuitenkin stereotypiaksi, jossa kaikkien oletetaan olevan samanlaisia.

Varsinkin julkisilla paikoilla, kuten liikennevalineissa ja kaduilla, vendlédiset olivat aika

katsomassa paljon |apsiperheitd. Hanen mielestdan Suomessa esimerkiks vappuiltana el
nde vanhempia lapsineen liikkeelld. Ruuhka-aikaan liikkuminen oli uus kokemus
ovalt varmaan tottuneet siihen, mutta Lauran mielestd vendldisia arsytti, kun heitg,
suomalaisia koululaisia, huvitti suuresti ahtaassa metrossa matkustaminen. Vendéisilla

muutenkin tuntui Lauran mukaan olevan hieman negatiivinen kasitys ulkomaal aisista.
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Laura piti Pietarin pédkadusta, Nevski prospektista kadun varrella olevien kauniiden
Lauran mielesta kiinnostavia. Sirkus sen sijaan oli Laurasta ” jarisyttava, valilla ihan
sairas tai vain psyko” . Pelle-esitykset eivét olleet ollenkaan hauskoja ja eldinesitykset
aivan "turhia’, silla  “virtahevon luonnollinen  elinympéristd  tuskin  on
sahanpuruareena” . Kuitenkin Laura piti sirkuksessa kéyntia erilaisena ja hienona

kokemuksena.

Laura piti matkaa onnistuneena. Ainoa ikava asia oli gjan niukkuus. Han olisi halunnut
tutustua paremmin esimerkiksi Eremitaasiin. Oli myds hyva, etta kaytimme yleisia

kulkuneuvoja ja litkuimme " katutasolla” emmeka turistibussilla oppaan johdolla. Laura

reflektoinnin merkitystd omalle oppimisilleen. Han mietti refelektoinnin ideaa ja totes,
etta siind seurataan omaa opiskelua ja tehddan tietoisesti selvaa itselle, mita on oppinut
ja missa tarvitsee vield harjoitusta. Lauran mielesta reflektointi el ole valttamatta
vaikuttanut hdnen oppimiseensa tai sitten jos on, niin hdn e ole tiedostanut sen
vaikutusta oppimiseensa. Kayttdmamme oppimateriaalin teksteista oli hyétya Lauran ja
mielestd hyvan kasityksen. Myos oppimateriaalin tekstien dramatisointia Laura piti
hyodyllisena varsinkin sanojen ja sanontojen oppimisen takia. Pietarissakin han oli

tarvinnut juuri sité sanastoa, jota dramatisoinnin yhteydessa harjoiteltiin.

Herzenin yliopiston kielikurssista Laura sanoi, etté han tottui hieman kuulemaan kielta
ja poimimaan kuulemastaan sellaista, mita ymmartdd. Mutta hén sanoi kuitenkin
ymmartaneensa vengj ankielistéa puhetta melko véhan. Han e oppinut kovin paljon uutta,
paremmin kuin han. Toisaalta Laurasta oli mukava kuunnella opettajien puhetta, koska
he puhuivat selkeasti ja kauniisti vengjda Laura piti opetusta liian kiivastahtisena,
hanelleitselle olisi sopinut hitaampi ja rauhallisempi opetustyyli.
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Vendldisista Laura sanoi edelleen, ettd he kohtelevat ulkomaalaisia "jotenkin eri
tavalla’, ainakin vendlaiset tuntuivat erottavan ulkomaalaiset katukuvasta. Kuitenkaan
Laura e saanut matkan aikana yleiskuvaa vendléisista ja heidan kayttaytymisestaan.
Lauran tapaamat pietarilaiset nuoret olivat "kivoja’, eivdt he pajoa poikenneet
suomalaisista nuorista, ainoastaan he saattoivat olla hieman avoimempia. Pietarin
kaupungista Laura piti kovasti: se oli erilainen, kuin han oli odottanut. Han oli gjatellut,
ettd Pietari on "kauheen harmaa’ ja sielld on kauniita, vanhoja ja rapistuneita
rakennuksia. Pietari osoittautui kuitenkin Lauran mielestéa yllétévan lansimaisen
nakoiseksi. Koulussa katsottu Pietari-videokaan ei poistanut Lauran ”harmaata’ kuvaa
Pietarista. Todellinen kaupunki osoittautui "kivemmaksi”. Videofilmista e saanut

Lauran mielesta yleiskuvaa kaupungista.

Lauran kulttuurikuva on lagjentunut koulukurssin ja Pietarin-matkan aikana. Hanen
kieliminansa oli koulukurssin aikana hyvin myonteinen, mutta Pietarin-matkalla, sekéa
vapaa-gjdla ettd Herzenin yliopiston kurssilla, Lauran kielimina oli enemmankin
kielteissavyinen kuin myonteinen. Han suhtautui kielitaitoonsa hyvin kriittisesti elka
arvostanut sSitéd taitoa, joka hanella oli. Lauran tulkinnat kurssin opettajien

tuntunut masentuvan, vaikka han vahéttelikin kielitaitoaan: hén oli tietoinen
pakostakin tietylla tavalla selkedrajaiseksi, kun taas todellisessa kielenkayttttilanteessa
vieras kigli on lasna lagjemmin. Tal6in oppijasta saattaa oma taito tuntua kovin
monitulkintaisuuden sietokykya Kieli on osa kulttuurikuvaa, ja vieraan kielen kayton
kokemukset autenttisissa tilanteissa lagjentavat oppijan kulttuurikuvaa, vaikka
kokemukset elvét aina oliskaan myonteisia. Lauran kasitykset vendlaisista ja Vendjasta
muuttuivat tutkimuksen akana. Voi sanoa, etta kasitykset vendladisista tulivat
redistisemmiksi ja kasitykset Vengéasta myonteismmiksi. Oppituntien jakeisissa
reflektioissa samoin kuin matkapaivakirjassaan ja loppuhaastattelussa Laura kayitti
vertailevia strategioita.



94

7 Pohdintaa

Toimintatutkimuksen keskeiset piirteet — kaytantdihin suuntautuminen, muutokseen
pyrkiminen ja tutkittavien osallistuminen tutkimusprosessiin — tarjoavat hyvan
lahtokohdan opetuksen tutkimukseen. Toimintatutkimuksen etu on sen julkinen
raportointi, joka edellyttda sitg, ettd tutkimuksen pitéisi pyrkié tuottamaan uuttatietoaja
saattaa se julkisesti arvioitavaks (ks. myds Heikkinen & Jyrkdma 1999, 40). Pidan tata
etuna siina mielessd, ettd muutokseen téhtdavat toimet tulevat julkisen raportoinnin
ansiosta perusteellisesmmin pohdittaviksi kuin opettgjan arkitoiminnassa, jossa omien
tyotapojen pohdinta saattaa j&8da gjatuksen tasolle. Toimintatutkimuksessa kéytettéava
reflektointi on sinénsa hyddyllista opettgjan tyolle, vaikka kyse e olisikaan |agjempaan

arviointiin johtavasta tutkimuksesta.

Toimintatutkimuksen olemukseen kuuluva reflektiivisyys oli itselleni tarkea kokemus.
Opin tutkimukseni aikana, ettd tyttapojen nékyvaks tekeminen kirjoittamalla auttaa
oman tyon kehittdmisessd ja tekee tyotavat selkeBmmin hahmotettaviksi. Huomasin
tutkimuksen alussa, miten vaikeaa reflektointi loppujen lopuks on. Ei ihme, etta
varsinkaan yl8asteen oppilaat elvat saaneet reflektiopéivakirjoistaan usein muuta aikaan
kuin oppitunnin kuvauksia. Huomasin usein pohtivani ty6tapojeni tarkastelun lomassa
my6s tunnetilojani. Esimerkiksi kulttuuritiedon esitteleminen ja siitd keskusteleminen
savat akaan hyvan mielen. Samoin teemahaastattelutilanteita pidin  hyvin
miellyttéaving, silla niiden aikana opin tuntemaan paremmin oppilaan gatuksia ja nain
oppilas tuli laheisemmaksi. Opettajan reflektiivinen toiminta saattaa estdd myods tyohon
vasymisté ja rutinoitumista.

Koulun arjen “raadollisuus’ toi toimintatutkimuksen toteuttamiseen omat
viikossa kaksoistunti) oli ongelmallista essmerkiksi reflektoinnin harjoittelussa. Lisaksi
tunnit menivét usein koulun muuhun toimintaan. Myos haastattel ujen jarjestaminen oli
toisinaan vaikeaa: védilla el |6ytynyt sopivia rauhallisia tiloja haastattelua varten, vélilla
taas teknisten laitteiden kanssa oli ongelmia. Yll&tavaa oli myos joidenkin oppilaiden
nihkeda ja ujostel eva suhtautuminen haastattel uihin.
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Tutkimusaineistoni suhteellisesta pienuudesta huolimatta koin aluksi ongelmaksi sen
sisdldllisen laguuden. Aineistosta nousi eri tieteenaloille kuuluvia asioita, kuten
vieraan kielen didaktiikan, vieraan kielen oppimisen, oppikirjan teorian,
kulttuurienvalisen viestinnan, psykolingvistiikan, psykologian ja sosiaalipsykologian
tutkimuksen kysymyksid. Toisadta tdma on varmaan aineistoléhtdisen tutkimuksen
prosessiin kuuluva yleinen ongelma, joka itse asiassa antaa lagjuutta ja nakoaloja
pohdinnoille. Uusiin tieteenaloihin tutustuminen, esimerkiksi sosiaalipsykologian
kasitteiden, asenteiden, ennakkoluulojen ja stereotypioiden opiskelu, oli aikaa vievéa
mutta myods hyvin kiehtovaa. Pikkuhiljaa tutkimusote muotoutui vendan oppijan

kulttuurikuvan lagjenemisprosessin kuvaukseksi ja kuvauksesta tehtéviksi tulkinnoiksi.

Tutkimukseni yhtend keskeisen&d tavoitteena oli lisdtd sekd omaa ymmaéarrystani
ymmarrystaan, tietoa ja tietoisuutta vastaavista asioista. Opettajana oli valaisevaa néhda
oppilaan kulttuurikuvan lagjentumisprosessi tutkimuksen aikana. Alkuhaastatteluiden
tiedot ja kokemukset ovat tulleet hanelle itsestdanselvyyksiks, jolloin hén e valttamatta
osaa katsoa tilannetta oppilaan ndkokulmasta. Alkuhaastattelut vahvistivat
systemaattisen kulttuuritiedon opiskelun tarpeellisuuden: havaintoja tekemalld, oman ja
venddisen kulttuurin ilmidita vertaamalla ja kokemuksia hankkimalla oppilaat alkoivat

Koko tutkimusprosessin ja etenkin kurssin lopussa tehtyjen haastattelujen perusteella
voi todeta, etté oppilaiden kulttuurikuva lagjeni. Kaikki oppilaat totesivat kasityksiensa
vendldisista ja Vengastd muuttuneen sekéa kielitaitonsa jossain méaarin kehittyneen,
ainakin he olivat saaneet kokemuksia oman kielitaitonsa kaytdsta aidoissa tilanteissa.
huomasivat, etta vendéisia on hyvin monenlaisia eika Venga ollut sellainen, kuin he
olivat kuvitelleet. Vierasta kielta vapaaehtoisesti opiskelevat saattavat olla asenteiltaan
oppilaiden avoimuus uusia asioita kohtaan vaikutti siihen, etta negatiiviset kasitykset
lieventyivdt tai muuttuivat positiivisiks ja positiiviset kasitykset tarkentuivat

realistissmmiksi.
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Tutkimukseni toi esiin myds jatkotutkimusta kaipaavia ndkokulmia. Kielididaktiikan
kielen opetukseen. Kielipersoonallisuudessa kieli, kulttuuri ja viestintd ovat samaan
kasitteeseen kuuluvia, mika antaa hyvan lahtokohdan kielen ja kulttuurin opetuksen
integroinnille. Tutkimuksen keinoin voisi kehittéa esimerkiksi Klobukovan (1997)
ehdottamia kasitteita " [aht6tason kielipersoonallisuus’ (ucxoonuiii nopmpem sizvikosoti
auunocmu)  ja "tavoitteena oleva kielipersoonallisuus’  (nianupyemwiii nopmpem
azvikoeoll  auunocmu) vendgan opetukseen  soveltuviksi.  Oppijan  ”laht6tason
kielipersoonallisuus’ on Klobukovan mukaan opetuksen alussa testauksessa saatu tieto,

jonka mukaan opetuksen tavoitteeksi asetetaan «tavoitteena oleva kielipersoonallisuus».

kielen kiinnostukseen. Raittilan tutkimus (1988) osoittaa, etté ryssanvihan katainen

gattelu on alkansa elanyt. Mutta onko Neuvostoliiton hgoaminen ja vendlaisten

vendladisistéajaVengasta, olis tutkimisen arvoinen asia.
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LITE1

KYSELYLOMAKE

Kielen oppiminen

1.

Kuvaa tilannetta.

Venalaiset

5.

Mika on mielestds tyypillista vendldistd? Mika mielestas e ole tyypillista

samanlaisia?

Suomal aiset

8.

Millaisiayleisig kasityksia on mielestési suomalaisista?
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LIITE 2

OHJEITA MATKAPAIVAKIRJAA VARTEN

Tee seuraavat tehtévét joka paiva:

suomalaisiin ja suomalaisten tapoihin verrattuna.

2. Havainnoi vendléisten kielellistaja ei-kielellista (ilmeet ja el eet) viestintda
kaikkialla, missa liikut (kadulla, kaupoissa, hotellissa, koulussa, perheessajne.).

3. Josjoudut johonkin hankalaan/ kriittiseen tilanteeseen, kuvaile sité&: Ketk&? Missa?

Millainen tilanne oli? Miten se ratkaistiin?

Tee seuraavat tehtévat kurssipaivina ja perheessa vierailun jakeen:
jamita erilaista huomaat siina verrattuna suomalaiseen kohteliai suuden
ilmai semiseen?
Enta small talk? Mita opit? Mitd samaa ja mita erilaista verrattuna suomal ai sten
small talkiin?

5. Tee havaintoja perheesta ja asumisesta. Millainen perhe oli? Miten sinut otettiin
vastaan? Miten perhe esiteltiin sinulle? Mitatarjoiltiin? Millaisia asioita sinulta
kyseltiin (esim. Suomesta)? Millainen asunto oli? Montako huonetta? Millainen

sisustus?

Voit kirjoittaa my6ds muita matkan aikana syntyneita mietteita paivakirjaasi.
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8.5. 18ht6 Oulusta 22.30 (tapaaminen rautatieasemalla 22.00)
9.5. sagpuminen Pietariin 13.45
kaupunkikiertoajelu
majoittuminen hotelli Sovetskajaan
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11.5. vengjan kielen kurssi 9.30 — 13.30
tutustuminen kouluun 204
Ilta perheissa
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