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ENGLANTI OPPIMISEN KOHTEENA
JA VALINEENA: KATSAUS
LUOKKAHUONEINTERAKTIOON

Tarja Nikula
Jyviskylan yliopisto

This paper approaches classroom interaction from a pragmatic
perspective. More specifically, it concentrates on two different types
of classrooms where English is either the object or the medium of
study. Rather than assessing students’ linguistic skills, the purpose
is to analyse how English 1s put to use in these two settings, for
what kind}é of social and interactional purposes. The findings show
how the different institutional role of English is reflected at the level
of interaction. In brief, in EFL classes English is constructed as the
focus of attention through abundant use of Finnish and the materials-
dependent use of English which renders English pragmatically rather
detached from the speakers. In the content-based classrooms, English
serves a broader array of pragmatic functions and more often reflects
speakers’ views and perceptions, which makes interaction more
interpersonally involved.

Keywords: pragmatics, classroom interaction, use of English

1 JOHDANTO

Englannin kielen asema suomalaisessa yhteiskunnassa on vah-
vistunut vuosien mittaan samalla tavalla kuin muuallakin kan-
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sainvalistyviassd maailmassa (esim. Crystal 1997, Graddol
1997, Haarman & Holman 2001). Tama kiy ilmi my0s tar-
kastelemalla suomalaista koulutusta. Kaytannossa kaikki koulu-
laiset opiskelevat englantia, useimmiten ensimmaisend vieraana
kielendan. Taman lisdaksi on yha tavallisempaa, etti oppilaitok-
set er1 koulutusasteilla tarjoavat osan opetuksestaan englannin
kielelld (esim. Marsh ym. 1996, Nikula & Marsh 1996, Risdnen
2000). Muun kuin oppilaiden didinkielen kaytto opetuksessa on
laaja tutkimusalue ja kidytossa on monia termeja nakokulmasta
riippuen. Tassd artikkelissa kdytetddn termid vieraskielinen
opetus erotuksena kielikylpy-termista, joka viittaa muodoil-
taan ja toteutustavoiltaan vakiintuneempaan opetuskiytantoon
(esim. Laurén 1994),

Englannin kielen asema, samoin kuin englanniksi tapah-
tuvan opetuksen tarpeellisuus, on aika ajoin herattinyt maas-
samme kiivastakin julkista keskustelua. Kuitenkin on olemassa
vasta vahan tutkimusperdistid tietoa siitd, minkilaisena eng-
lannin kielen kayttd nayttaytyy suomalaisessa yhteiskunnassa
(mutta ks. Charles ym. 2001 litke-elamian osalta). Tahan tutki-
mustarpeeseen vastaamiseksi on Jyviskylan yliopistossa kdyn-
nistynyt tutkimushanke “English voices in Finnish society”,
jossa tarkastellaan englannin kielen kayttod tdman pdivan
Suomessa'. Tédssi artikkelissa esitelty tutkimus on osa kyseisti
projektia, ja siind keskitytddn englannin kielen kayttoon ja
funktiothin suomalaisen koulutuksen kontekstissa. Koulutus on
perusteltua valita tutkimuskohteeksi, koska se on yksi niitd yh-
teiskunnallisesti vaikutusvaltaisia instituutioita, joissa tapahtu-
vat 1lmiot hyvin todennikoisesti suodattuvat tavalla tai toisella
yhteiskuntaan laajemminkin (House 1999: 74).

Kyseessa on Suomen Akatemian rahoittama projekti, jossa tarkastellaan
englannin kielen kdyttod ja funktioita median, kou utuksen ] ja ammatillisten
tilanteiden konteksteissa. Hanketta johtaa professorl Sirpa Leppénen ja
kirjoittajan lisdksi tutkimusryhmédan kuuluvat Arja Piirainen-Marsh, Heidi
Koskela ja Marianne Laaksonen.

136



Tutkimuksessa keskitytdan tarkastelemaan kahta luok-
kahuonekontekstia, joissa englannilla on keskeinen asema:
englannin kielen oppitunteja ja englanniksi tapahtuvaa aineen-
opetusta. Tarkastelun kohteena on luokkahuoneinteraktio, jota
lahestytadn pragmatiikan ja diskurssintutkimuksen nakokul-
masta. Tarkoitus on selvittdd, milld tavoin ja minkalaisiin vuo-
rovaikutuksellisiin ja interpersonaalisiin funktiothin englantia
luokkatilanteissa kdytetadn. Kyseessa et siis ole vieraan kielen
oppimisen tutkimus, silla tarkoituksena ei ole luonnehtia tai
arvioida oppilaiden englannin kielen taidon tasoa ja kehit-
tymistd, vaan englannin kielen kayttoa ja sithen liittyvia prag-
maattisia, sosiaalisia ja institutionaalisia merkityksid. Analyysi
on kielenkdyttotilanteiden ldhianalyysii, eli kielellisid ja vuo-
rovaikutuksellisia piirteitd tarkastellaan yksityiskohtaisesti ja
suhteessa kayttoymparistoon.

2 NAKOKULMIA LUOKKA-
HUONETUTKIMUKSEEN

Luokkahuonetutkimusta on tehty monista eri lahtokohdista,
eikd seuraava tarkastelu pyri olemaan kattava katsaus luokka-
huonetutkimukseen. Sen sijaan siind tehddan karkea jako
luokkahuonetilanteita kielen oppimisen ja opettamisen nakokul-
masta lihestyvain tutkimukseen ja luokkahuoneissa tapahtuvaa
sosiaalista vuorovaikutusta korostavaan tutkimukseen. Naiden
valossa on mahdollista luonnehtia timéan tutkimuksen taustalla
olevaa pragmaattista nikokulmaa luokkahuoneinteraktioon.
Kun luokkahuonetilanteita 1960- ja 1970-luvuilla alettiin
tutkia kielen oppimisen ja opettamisen eli SLA:n viitekehyk-
sessd, keskityttiin aluksi paljolti opettajaan ja opettamiseen
(esim. Chaudron 1977). Suuntauksen avainsanoina voidaan
pitad esimerkiksi sellaisia kuin ‘opetusmenetelmat’ tai ‘opet-
tajan tehokkuus® eli tutkimuksella pyrittiin vastaamaan ensi
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sijassa sithen, millaiset asiat tekevit kielen opetuksesta hyvaa
ja tehokasta. Allwrightin (1997:66) mukaan SLA-perustaisessa
luokkahuonetutkimuksessa seurasi myohemmin vaihe, jossa
kiinnitettiin edellistd enemmén huomiota luokkahuoneinterak-
tioon ja sen merkitykseen kielen oppimisen kannalta. Talloin
nakokulma siirtyi enemman oppilaan suuntaan (esim. Larsen-
Freeman 1980). Naiilli molemmilla SLA-perustaisilla suun-
tauksilla on yhtenevdinen kasitys kielestd ja sen oppimisesta.
Kaérjistden sitd voidaan kuvata sanomalla, ettd kieli nihdidan
ikadn kuin puhujista irrallisena systeemind, joka kielten oppi-
joiden on vihitellen otettava haltuun. Usein kieli myos miel-
letddn erillisistd osa-alueista koostuvaksi kokonaisuudeksi
(lukeminen, kirjoittaminen, 4antdminen jne.), joiden oppimista
ja omaksumista voidaan tarkastella suhteellisen itseniisesti.

Kun kielen oppimisen tutkimus perustuu pitkalti psyko-
lingvistiitkan yksiloldhtoiseen kasitykseen kielestda ja oppimi-
sesta, viime aikoina kielentutkimuksessa ovat yleistyneet
erilaiset kielenkdyton ja oppimisen sosiaalista luonnetta
korostavat ndkemykset. Samoin luokkahuonetutkimuksessa,
erityisesti ns. sosiokulttuurisesta viitekehyksesta kasin, on alettu
kiinnittdd enemmain huomiota sithen, miten opettaminen ja
kieli rakentuvat kielenkdyton ja vuorovaikutuksen kautta, osal-
listujien yhteisend toimintana (esim. Green & Dixon 1994,
Hall & Verplaetse 2000, Lantolf 2000). Tama tarkoittaa
my0s SLA-viitekehyksestd poikkeavaa nikemystd kielesta ja
oppimisesta: niitd ei nihda yksilon vaan yhteison ominaisuuk-
sina, vuorovaikutuksessa rakentuvina asioina. Tdmin suun-
tauksen avainsanoiksi voidaan mainita esimerkiksi ‘kielen kon-
tekstuaalisuus’, ‘merkitysten ja identiteettien rakentuminen vuo-
rovaikutuksessa’ tai ’vaihtelevuus’. Nama ovat varsin erilaisia
lahtokohtia kuin vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa, jota
Kalliokosken (2001:119) mukaan luonnehtii “homogeenisen
kielen illuusio”.
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Tamin tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat ovat prag-
matiikassa ja sen funktionaalisessa kielikdsityksessd, jonka
mukaan kielenkdytolld on aina myo0s sosiaalinen ja interperso-
naalinen aspektinsa, joka ilmenee eri tavoin eri konteksteissa
(esim. Verschueren 1999, Mey 2001). Nailta osin ldhestymista-
valla on yhtymékohtansa edella selostettuun sosiokulttuuriseen
tutkimussuuntaan. Taustoistaan johtuen pragmatiikkaan nojau-
tuva tutkimus on kuitenkin usein otteeltaan lingvistisempaa.
On esimerkiksi varsin tavallista tutkia yksittdisten kielellisten
ilmausten pragmaattisia funktiota (esim. de Fina 1997) ja
muutenkin kiinnittda huomiota lingvistisen mikrotason 1lmioi-
hin ja niiden merkityksiin kielenkdyton pragmatiikan kannalta.
Sosiokulttuurisessa tutkimuksessa puolestaan fokus on taval-
lisesti jossain laajemmin madritellyssa ilmidssd, esimerkiksi
identiteettien rakentumisessa (Pavlenko & Lantolf 2000), jonka
erilaisia diskursiivisia ilmenemismuotoja pyritddn hahmot-
tamaan.

Pragmaattisen nadkokulman intressit ovat osin yhteneviiset
myos kielen oppimisen ja opettamisen nikokulman kanssa. Yh-
teistd on kiinnostus kielitaitoon ja sen kehittymiseen liittyviin
kysymyksiin. Pragmatiikan kielitaitokasitys eroaa kuitenkin
SLA:n ndkemyksesta sikali, ettd kielen rakenteellisen tason hal-
linnan ohella painotetaan voimakkaasti kielen oppijoiden kykya
kayttaa kieltd sosiaalisesti hyviksyttavilla tavalla vaihtelevissa
tilanteissa. Pragmaattisesta kielitaidosta on kirjoitettu varsin
paljon etenkin vilikielen pragmatiikan alalla (esim. Kasper &
Blum-Kulka 1993, Bardovi-Harlig & Hartford 1993, LoCastro
1997). Kuitenkin vélikielen pragmatiikan tutkimuksessa samalla
tavalla kuin SLA-perinteessd on usein ndhty tavoitteena, etti
oppijoiden tulisi pyrkid kohti syntyperdisen puhujan kaltaista
pragmaattista kielitaitoa. Vasta viime aikoina on alettu korostaa
tarvetta ymmartad vieraalla kielelld tapahtuvan interaktion
omia pragmaattisia piirteitd ja periaatteita (esim. House
2002). Luokkahuonetutkimuksessa tallainen nakokulma on vie-
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1a suhteellisen harvinaista, joskin esim. Seedhouse (2001)
tarkastelee luokkahuonediskurssin erityispiirteiden vaikutusta
kielen kayttoon ja tulkintaan.

3 AINEISTO JA ANALYYSI

Osana “English voices in Finnish society” -projektia keritaan
aineisto, joka koostuu seka englannin kielen oppituntien nau-
hoituksista ettd vieraskielisen opetuksen nauhoituksista. Nithin
sisillytetddn usean eri opettajan vetimid englannin kielen oppi-
tunteja ja vieraskielisen opetuksen osalta eri oppiaineiden (ja
opettajien) opetusta englanniksi. Tama artikkeli perustuu tilla
hetkelld kiytossd olevaan aineistoon, jota siis tullaan jatkossa
laajentamaan. Tatd artikkelia varten tarkasteltu aineisto koos-
tuu videonauhoituksista seuraavan taulukon mukaisesti:

TAULUKKO 1. Aineisto.

Englannin kielen oppitunnit

5 englannin oppituntia, kaikki saman ryhmén opetusta
opetuskielind suomi ja englanti

ryhmaéssé 7 oppilasta

suomalainen n. 30-vuotias naisopettaja

Vieraskielisen opetuksen oppitunnit

6 kemian oppituntia

opetuskielend englanti

ryhmissd 9 oppilasta, joista yksi syntyperdinen englannin puhuja
suomenkielinen 30-40 -vuotias naisopettaja

6 historian oppituntia

opetuskielend englanti

sama oppilasryhmé kuin kemian tunneilla

opettaja syntyperdinen englannin puhuja, 30-40 -vuotias mies
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Kun tarkastelu perustuu aineistoon, joka koostuu vain kolmen
eri opettajan oppitunneista on selvaa, ettd opettajien persoo-
nallisilla tavoilla toimia voi olla vaikutusta tuloksiin. Taméan
artikkelin tarkoituksena ei olekaan esittdd yleistyksid englan-
nin opetuksesta ja vieraskielisestd opetuksesta, vaan yksit-
taisid oppitunteja tarkastelemalla luoda ldhtokohtia ja tarjota
ndkokulmia jatkossa laajennettavan aineiston analyysiin.

Edelld todettiin tutkimuksen lahtokohdiksi pragmatiikka
ja diskurssin tutkimus. Koska niille ldhestymistavoille on
luon- teenomaista tarkastella kielenkdyttod kontekstuaalisena
1lmiond, aineiston analyysissd tehddan yksityiskohtaisia huo-
mioita seka kielellisista ettd vuorovaikutuksellisista piirteista
suhteessa kulloiseenkin tilanteeseen. Luokkahuoneinteraktiota
el lahestytd mielessa jotkin ennalta valikoidut kielen tai vuoro-
vaikutuksen piirteet, vaan analyysissa pyritiin tarkastelemaan
seka kielellisid ettd vuorovaikutuksellisia ilmi6itd mahdollisim-
man monipuolisesti kiinnittden huomiota ainakin:

a) kielellisiin muotoihin (= lingvistinen taso), mukaan
lukien mahdollinen koodinvaihto englannin ja suomen
valilla

b) kielenkdyton pragmaattisiin funktioihin, esim. niihin
keinoihin, joilla kielenkdytolld luodaan, neuvotellaan ja
yllapidetidan suhteita ja identiteetteja

c) kielenkdyton ja kontekstin valisiin kytkentoihin, esim.
minkalaisiin toimintoihin ja kiytdnteisiin englannin kaytto
liittyy ja ovatko ndmi samanlaisia kielenopetuksessa ja
vieraskielisessi opetuksessa.
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4 ENGLANTI OPPIMISEN KOHTEENA
JA VALINEENA

41 MITEN PALTON ENGLANTIA KAYTETAAN?

Englannin oppituntien silmiinpistavin piirre on, etta niissa kay-
tetddn valtaosin suomen kieltd. Nauhoitukset koostuvat 5 pe-
rattaisestd oppitunnista, joiden kuluessa tarkein kasiteltava kie-
lioppiteema on perfektin muodostaminen. Kaikki tahan keskit-
tyva puhe tapahtuu suomeksi. Kyseessd on mitd ilmeisimmin
opettajan tietoinen paatos kayttaa oppilaiden daidinkielta kieliop-
piasioiden kisittelyyn niiden omaksumisen helpottamiseksi,
eikd tdssd sindnsd ole mitddn yllattavaa. Esimerkiksi Simon
(2001: 327) toteaa kielen valinnan kytkeytyvian usein didak-
tisiin ratkaisuihin ja hdnen mukaansa kielen oppitunneilla on
hyvin tavallista kdsitella juuri kielioppiasioita oppilaiden didin-
kielella.

Suomen kayttaminen pdaasiallisena tyoskentelykielena ai-
neiston englannintunneilla aiheuttaa kuitenkin sen, ettd englan-
nin kieli asemoituu tarkasteltavaksi ja analysoitavaksi kohteeksi
pikemminkin kuin kommunikaation vilineeksi. Esimerkki 1
kuvaa tallaista kielioppipuhetta: se tapahtuu kokonaan suomek-
st lukuun ottamatta yksittdisten verbimuotojen mainitsemista
englanniksi (riveilld 3, 5 ja 7).2

(1) 1T no sitten me tehdddn imperfekti elikkd tdd kak-

koslause s- pannaan englanniksi,
ja sithen te tarvitte tatd verbirimpsun kakkosta=

LM1 =] watch=
LM4 =missd me ollaan=
5T =] watched TV every day when I was in
the [USA tai]
LMI1 [() ]
T kuinka nyt vaan [ , ] watched, TV

? Litterointimerkkien selitykset liitteessi 1.
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LMI1 [ hi ]

LM1 ei se mennykkdan [noin ]
10 LM4 [ katsoin,] niinkd

T elikkd sdd tarviit sithen imperfektiin katsoin sen

verbirimpsun kakkosen eikd vaan

LM4 nii

T no [sitte |

LM4 [onks toi] eka k- katson, ja [toi katsoin] ja
I5T [ joo ]

LM4 [olin katsonut ]

T [ kato ] kylld, nda samat lauseet laitetaan

T nyt englanniks

Kun opettaja kayttda kielioppiopetuksen lisiksi suomea
padsadintoisesti myos ohjeistaessaan oppilaitaan, englannin
kielen kayttoala jda varsin suppeaksi. Oppilaiden englannin
kielen kaytto nayttaakin rajoittuvan lahinna vastaamiseen oppi-
materiaaliperustaisissa, luokkahuoneinteraktiolle tyypillisissd
kysymys-vastaus-palaute-rakenteissa (esim. Nassaji & Wells
2000).

Pragmaattisesta nikokulmasta myos luokkahuoneessa ta-
pahtuva koodinvaihto on kiinnostava osoitus siitd, ettd englan-
nin ja suomen kieltd kaytetaan erilaisiin vuorovaikutuksellisiin
tehtiviin. Esimerkissd 2 opettaja on aloittamassa rutiinin-
omaista kotitehtidvien tarkastamista ja kayttaa tahan aluksi eng-
lannin kielta oppilaiden pysytellessd suomen kielessa. Kun kay
ilmi, etti osa oppilaista ei ole tehnyt tehtividdn, opettaja alkaa
nuhdella heitd ja vaihtaa samalla kielen suomeksi (rivi 12).
Samalla hian kdyttda pragmaattisia merkityksia valittavia ele-
mentteja huomattavasti enemmain kuin puhuessaan englantia.
Partikkelinomainen tota noin esimerkiksi signaloi atheen vaih-
toa ja samalla luo odotuksen jostakin odottamattomasta, po-
tentiaalisesti ikdvistd asiaintilasta. Samalla se on hyvin puhe-
kielinen ilmaus ja yhdessd pragmaattista sdvya lieventavian
-s partikkelin kanssa (moneltas, rivi 12) auttaa luomaan epa-
muodollista joskin lievddn kirosanaan yhdistettynd myos arty-
nyttd vaikutelmaa. Opettajan puhuessa englantia tillaisten
emotionaalisten merkitysten vélittyminen on harvinaista, kun
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taas suomenkielinen puhe sisdltdd runsaasti pragmaattiselta
kannalta merkityksellisid elementteja, esimerkiksi liitepartik-
keleita (etenkin -hZan ja -s) ja sellaisia viestien sdvya modi-
fioivia strategioita kuten persoonattomuus tai varaukset (ks.
Nikula 2002).

(2) 1LM4  siis mikd sivu
T =it says, fifty and fifty-one

LF1 ne alkaa tdssd
T [it's right over there ]
SLM2  [viiskyt viiskytyks ]
LM [ jaa] you got trouble/
T aha:

LM2  mai oon tehny kaks
LM1  maikin oon tehny kaks

10T you did one and two, you ve got
[o:ne and two ]
LM4 [ma en oo kdyny] ees tilla sivulla
T tota noin, moneltas te padsette koulusta, md annan

teille vanhanaikasta laiskanliksyéa hilkkari vie
[kuei: ]ldksyjd voida tehd kotona
LF2 [kolmelta]

Aineiston vieraskielinen opetus eroaa ratkaisevasti kielen-
opetuksesta siind, ettd sielld kaytetidn yksinomaan englantia
sekd oppiaineen sisiltoon liittyvassa ettd luokkahuoneen organi-
saatioon liittyvdssd puheessa. Pelkdstian englannin kielta
kaytetaan sekd suomalaisen kemian opettajan ettd syntyperai-
sen historian opettajan oppitunneilla. Osaltaan englannissa py-
syttadytymiseen vaikuttaa se, ettd luokassa on suomalaisten op-
pilaiden joukossa myds yksi englantia didinkielenddn puhuva
oppilas, joka ei osaa suomea. Mutta 1lmion taustalla nayttaa
olevan my0s vieraskielisen opetuksen erilainen institutionaa-
linen agenda ja osallistujien keskindinen paatos pysytelld eng-
lannin kielessd, koska oppilaat pitiytyvat englannin kielen
kaytossa myos suomenkielisten kesken. Seuraava katkelma on
esimerkki historian tunnilta, kolmen suomalaisen opiskelijan
valisestd ryhmatyotilanteesta.
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(3) 1LFI should we like, go like briefly very briefly like
o-over so that we see
if anyone [has (- -) okay ] so the first
VERY first
LMI1 [I think we could, we could]
LF1 chapter it’s about the Vienna congress
5LMI1 this, yeah, ehm I don’t think we need the Vienna
congress
LF2 [(not me)]=
LF1 =okay the Vienna congress blah blah blah
LM1  how about if we forget the first- and go to first
chapter on industrial
10 revolu-, [revolution]
LF2 [revolution] yeah=
LF1 =revolution okay

Pragmaattisesta nakokulmasta esimerkissa 3 on lisdksi merkit-
tavaa, etta oppilaat kayttivat englantia varsin monipuolisiin
pragmaattisiin funktioihin. He muotoilevat ehdotuksia (rivit 1 ja
9) ja saman- ja erimielisyyden ilmauksia (rivit 3 ja 5) ja kayt-
tavat niissa lisdksi kielellisia muotoiluja, joilla voidaan nihda
olevan kohteliaisuusfunktioita (esim. should we, I (don’t) think,
could, how about if ).

42 MILLAISTA ENGLANTIA KAYTETAAN?

Maarallisen tarkastelun lisiksi on kiinnostavaa tutkia 1dhem-
min myos niitd funktioita ja tilanteita, joissa englantia luokka-
huoneissa kdytetidn. Kielen oppitunnilla tilanteet, joissa seka
opettaja ettd oppilaat puhuvat englantia ovat lahes kokonaan
sidoksissa oppikirjatekstien kisittelemiseen tai kotitehtavien
tarkistamiseen. Seuraavassa tyypillinen esimerkki oppikirjan
tekstiin perustuvasta opettaja-oppilas -dialogista:

4 1T why weren’t Bill's family at home on Friday eve-
ning
LM1  they were at the movies=
T =yeah they went to the movies, that’s right
LM1  all right=
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5T =to the cinema, and how did they know that
something was wrong when they came home
LM4  they heard barking
T yes, loud barking, and growling in the barn

Pragmaattisesta nakokulmasta tdllaista englannin kayttoa
voidaan pitad funktionaalisesti varsin yksiulotteisena: silld on
hyvin vdhidn tekemistd oppilaiden henkilokohtaisten mielipi-
teiden ilmaisemisen tai niistd neuvottelemisen kanssa. Kes-
kiossi on oikeellisuus, sekd kieliopillinen oikeellisuus etta
odotus siitd, ettd oppilaiden puheen tulee vastata tismalleen
oppikirjassa esiintyvid muotoja. Esimerkissa 4 opettaja hyvin
lyhyen ajan kuluessa tiydentdd tai muokkaa oppilaiden vas-
tauksia tarkalleen oppikirjan esitysta vastaaviksi (fo the movies
rivilla 3 ja loud barking and growling in the barn rivilla
8), vaikka arkipdivan kielenkayton nakokulmasta oppilaiden
aluksi muotoilemat vastaukset olisivat olleet sisillollisesti riit-
tavan informatiivisia. Kyseessda on institutionaalisen opetus-
puheen piirre: oppilaiden vastauksia tdydentamalla opettaja tuo
heille samalla uuden kielellisen muodon oppimisen kohteeksi.
Samalla oppimateriaalin kielimuotoihin tukeutumisessa kuiten-
kin rakentuu sen auktoriteetti luokkahuoneen kielenkayton suh-
teen. Oppimateriaali méirittelee ja toimii mittapuuna sille,
millaiset oppilaiden tuotokset ovat hyviksyttivia. Englannin
kielen oppitunneilla englanti ndyttaytyy siksi pitkalti ilmiona,
joka hyvin konkreettisesti sijaitsee oppimateriaaleissa ja on
sielld analysoimista ja muistinvaraista toistamista varten.
Esimerkki 4 on kielenkdyton pragmatiikan kannalta
mielenkiintoinen myo0s siksi, ettd englannin kielen puhujista
‘etddnnytetty’ rooli heijastuu myo0s viittaussuhteiden, erityisesti
pronominien kdytossda. Esimerkiksi Auer (1988:277) ja Caffi
& Janney (1994:366) toteavat, ettd puhekieli sijoittuu yleensa
deiktisesti dimensiolle mind/me-tassd-nyt, ts. puhujat ka-
sittelevat 1lmioitd omakohtaisesti, itsestddn kisin ja nykyhetken
kautta. Esimerkissi 4 oppilaat ja opettaja puolestaan litkkuvat
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oppikirjatekstid késitellessddn deiktisesti he-sielld-silloin
-akselilla (they, Bill’s family, then). Oppikirjaan pohjautuva
kielenkaytto on siis tillaisten esimerkkien valossa olemukseltaan
raportoivaa, muista kertovaa, eika tilaa jaa puhujien omille na-
kokulmille tai mielipiteille.

Edelld todettiin englantia kaytettivin vieraskielisessa
opetuksessa selvasti enemmain kuin kielen oppitunneilla. Prag-
matitkan kannalta kiinnostavampi ero on kuitenkin se, ettd
vieraskielisessd opetuksessa oppilaat kiyttaviat englantia myos
monipuolisempiin pragmaattisiin funktiothin. Valtaosin suo-
meksi toteutetuilla kielen tunneilla oppilaiden kayttama englanti
rajoittuu pitkalti lyhyisiin, oppimateriaalethin perustuviin vas-
tauksiin opettajan esittimiin kysymyksiin (vrt. esim. 4 edelld).
Tamankaltaisia lyhyitd vastauksia esiintyy toki myos vie-
raskielisessd opetuksessa, erityisesti silloin kun kotitehtavia tar-
kastetaan opettajajohtoisesti. Kuitenkin vieraskielisen opetuksen
kontekstissa oppilaiden puhuman englannin kielen funktiot
ulottuvat myos lyhytsanaista vastaamista laajemmalle, mm.
erimielisyyden ilmauksiin, aitoithin kysymyksiin tai merkitys-
neuvotteluihin. Tdma jo esimerkin 3 yhteydessa todettu prag-
maattisten funktioiden monipuolisuus ei rajoitu pelkéstaan
oppilaiden keskinidisen ryhmatyoskentelyn kielenkayttoon, vaan
koskee my0Os opettaja-oppilas -vuorovaikutusta kuten kemian
tunnilta poimitussa esimerkissd 5. Siind oppilaat ja opettaja
puhuvat laboratorioharjoituksesta, jota oppilaat parhaillaan
tekevit. Otosta leimaa neuvottelevuus, koska sekd opettaja
ettd oppilaat reagoivat aidosti toistensa vuoroihin ja oppilaat
pyrkivit pdamairidinsa (eli kokeen onnistuneeseen suorittami-
seen) kysymyksillddn (rivit 1, 3, 5). Englannin kdyttd on si-
doksissa suoritettavaan toimintaan, osallistujaldhtoistid ja sen
vuoksi pragmaattiselta sivyltddn autenttisempaa tai “sitoutu-
neempaa” (“involvement”, ks. esim Besnier 1994) kuin edella
kuvattu oppimateriaaleihin pohjautuva opetuskeskustelu.
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(5) 1LMI1  sonow we should like put water in this (dish)
T make sure [that it (- -)

LMI1 [okay how much water you need]
T don’t use much
5LM1  HOW much
LM2  about=
T =THINK about it, the evaporation will (- -)
LM2  okay so like=
T =should reach there
10 LM2  ok[ay ]
T [I would ] say just-
LM1  fifty millimetres
T that’s the maximum I would [say, | even less than
that
LM2 [yeah]

15 LM1 okay less than fifty

Se, ettd oppilaat kiyttavit vieraskielisessd opetuksessa kieltd
pragmaattisesti monipuolisempiin funktioithin kuin kielen-
opetuksessa ei johdu pelkistdan siitd, ettd englantia kdytetian
maarallisesti enemman. Vahintdan yhti suuri vaikutus on luok-
kahuonekiytinteilla ja silld, minkéalaisia kielenkéyttdjin rooleja
ne tarjoavat oppilaille. Sekd kemiantuntien ryhmissa tehtavit
laboratoriotydt ettd historiantuntien ryhmaétyot, joissa oppilaat
pohtivat teollisen vallankumouksen olemusta opettajan kier-
rellessd ryhmaésti toiseen, luovat mahdollisuuksia vuorovai-
kutukseen, jossa opettajan ja oppilaan vilinen hierarkia
ja valtaerot nayttiytyvit vahdisempinid kuin koko luokalle
suunnatussa opettajamonologissa. Tami puolestaan nayttaa
rohkaisevan oppilaita aloitteellisempaan vuorovaikutukseen
myOs opettajan kanssa. Otteessa 6 esimerkiksi oppilas LM1
haastaa ryhmityon sujumista seuraamaan tulleen opettajan
puolustamaan teollisen kehityksen tarkastelua osana historian
opiskelua (rivi 4). Kielen oppitunneilla oppilaat eivat kaytta-
neet englantia tillaisiin funktioihin lainkaan. Opettajan puheessa
esiintyvdt epardinnit, mielipiteen pehmennykset (esim. well,
something, somehow, rivit 5, 7, 11) luovat lisdksi tilanteeseen
autenttisuuden tunnetta, koska ne ovat hyvin tyypillisid
epaformaalin kasvokkaisviestinndn ilmioitd, joilla on usein
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pragmaattista painoarvoa. Tassd esimerkissd opettajan peh-
mennysstrategiat nayttavat liittyvan erimielisyyden lievittami-
seen.

(6) 1LM2  you know the industrial revolution neve- indus-
trial revolution never ended, it’s the industrial

age
T mhm
LM1  why are you read- why it’s in history then
5T well history isn’t just about the PAST a lot of it
has something to do-
LM1  yeah/=
T =there’s still lots of connections- the past is always
connected to the present somehow
LM2  okay=
T =that’s one of our interests in history, it (tells us )

about presence=
10 LM2 =but what if (- -) looking (other) machines,

instead of (-) inventions for the (- -)

T well it’s a- well we=

LM2 =you’ve been testing (with) the students, and how
they work, why don’t we=

T =why don’t we do that/, that might be more
appropriate for technical stunts

LM1 butit’s still, ONE=

I5T =invention
LM1  (-) number- a lot of others
T yea sure and it has (-) , you know lots of things

LM1  mostly facts in history

4.3 OPPILAIDEN IDENTITEETTI
ENGLANNIN KAYTTAJINA

Kielenopetuksessa englannin kieli konstruoidaan siis analyyt-
tisen tarkastelun kohteeksi pikemminkin kuin kommunikoinnin
valineeksi. Tama tapahtuu esimerkiksi runsaan suomen kielen
kayton, kohdekielen kieliopillisen ja siséllollisen oikeellisuu-
den korostamisen ja oppimateriaaleista riippuvaisen kielen-
kayton kautta. Samalla kun englannin kieli on kohde, oppilaat
ovat oppijoita, mitd rooliaan he myds varsin usein eksplisiitti-
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sestt kommentoivat. Kiinnostavasti oppilaat nayttavit yhdessa
rakentavan itselleen huonon englanninoppijan identiteettia.
Esimerkki 7 kuvaa aineistossa varsin usein tapahtuvaa ilmiota:
oppilaat kommentoivat yksi toisensa jialkeen, kuinka huonoja
englanninoppijoita he ovat toistamalla eri muodoissaan ajatus-
ta emmd osaa. He rakentavat siis toinen toistaan tukien huo-
nosti englantia osaavan identiteettid. Voidaankin pohtia, onko
tamankaltainen “huonouden ylistys” osa kyseisen luokkayh-
teisOn pragmaattisia konventioita, jolla on interpersonaalista
merkitystd solidaarisuuden luojana ja oppilaiden oman iden-
titeetin korostajana ja kenties myos vastustuksen ilmaisuna
tilanteessa, jossa instituution taholta heiddn odotetaan harjaan-
nuttavan englannin kielen taitojaan.

(7) 1LM4  emmaid osaa noita lauseita=

LM2  =emmaikiin
LM3 emmaakiin
LM1  (en)[ madkaan ]
LM2 [no silti (sukunimi)] saa kuitenkin enemmaén
kun mind
5Fl1 alkaa valittako, mai en osaa ees noita
[(xx) ]

LM2  [((naurua))]
LM2  se on jo aika hyvin

Oppilaiden institutionaalista identiteettid englannin kielenkayt-
tajana voisi siis kuvata sanoilla “huono oppija”. Tama on kiin-
nostavasti ristiriidassa samaisissa luokkahuoneissa aika ajoin
toistuviin tilanteisiin, joissa ndma itsensa heikoiksi englannin-
oppijoiksi madritelleet oppilaat ottavat englannin kielen hal-
tuunsa ja kayttdvat sitd varsin idiomaattisesti. Esimerkkiin 8
on keratty pari tillaista tilannetta. Kohdassa a) ollaan keskella
rutiininomaista verbimuotoharjoitusta, jossa opettaja kysyy
oppilailta kuvitteellisia kysymyksia, joihin vastatessaan heidan
on kaytettdvd mennyttd aikamuotoa. Esimerkissd LM3 kuiten-
kin astuu ulos institutionaalisesta oppijan roolistaan ja kohtelee
opettajan kysymysta ikdadn kuin se olisi aito kysymys ja vastaa,
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nirkdstyneen painokkaasti ja hilpeytta luokassa herittiaen, don 't
even ask, mika olisi pragmaattiselta kannalta tiysin sopiva ja
mahdollinen vastaus symmetrisemmissa puhuja-kuulija -tilan-
teissa. Vastaavasti kohdassa b) kaksi poikaa reagoi uutiseen
lahestyvasta sanakokeesta ilmaisulla I'm a dead meat, joka —
joskaan ei muodollisesti ongelmaton — ilmaisee hyvin poikien
emotionaalista reaktiota ja toimii ndin pragmaattiselta kannalta
moitteettomasti osana vuorovaikutustilannetta.
(8) a) , .
T I saw you with somebody in church park, last- yester
day evening it was,

what did you do there=
LM3 =don’t even ask ((naurua))

b)
LM?2 millon, ens perjantaina
T  yeah
LM1 [oh no]
LF1 [mika ]
T  the next verb test
LM1 I’'m a dead meat

LM4 I’m a dead meat

Esimerkin 8 tilanteille on yhteista, ettd astuessaan ulos insti-
tutionaalisesta “kasikirjoituksesta” oppilaat tuovat tilanteeseen
mukaan omia arkipaivaisid kokemuksiaan synnyttien ndin ris-
tiriitaa, jonka tarkoituksena nayttid olevan viljelli huumoria.
Broner & Tarone (2001) toteavat huumorin ja kielelld leikitte-
lyn edistiavan kielen oppimista, mutta tdssd nimenomaisessa ta-
pauksessa huumorin funktiona voidaan pitdd myos pyrkimys-
td luoda solidaarisuutta oppilaiden kesken (merkille pantavaa
onkin, etta opettaja ei kummassakaan esimerkin 8§ tilanteessa
kommentoi1 oppilaiden vastauksia milldan tavalla ja pyrkii ehka
tallaisella huomion kieltimiselld korostamaan institutionaalista
valta-asemaansa).

Nayttad siis silta, ettd aineiston englannin oppitunneilla
oppilaat omaksuvat erilaisia identiteettejd englannin kielen
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kayttdjind kommunikointitarkoituksesta riippuen: pedagogisiin
tarkoituksiin he omaksuvat heikon oppijan identiteetin, mutta
kayttdessddn englantia omiin viestinnillisiin tarkoituksiinsa
(esim. ystidvien hauskuuttamiseksi) heistd vilittyy kuva varsin
taitavina englannin kielen hyodyntdjina. Toisinaan englanti siis
on heille tyolaan oppimisen kohde, toisinaan ulottuvilla oleva
resurssi.

Oppilaiden identiteetti englannin kielen puhujina nayttaytyy
vieraskielisessd opetuksessa vahvempana kuin kielenopetuk-
sessa. Kuten edelli todettiin, he kayttivit englantia paitsi enem-
man kuin oppilaat englannin tunneilla myos monipuolisempiin
funktiothin. Tdma perustunee ainakin osin sithen, ettd toisin
kuin kielenopetuksessa, kieli sinidnsa ei ole huomion keskipis-
teend vaan opiskeltavana olevat asiat/teemat, jolloin myoskaan
oppilaiden kielellinen suoritus ei joudu yhta helposti arvioita-
vaksi ja korjattavaksi. Kielenkdyton arvioinnista vapautu-
minen siis ndyttdd vaikuttavan suotuisasti ainakin kielenkayton
pragmaattiseen monipuolisuuteen. Lisdtutkimusta toki vield
tarvitaan ennen kuin voidaan tehdd pidemmaille menevid
johtopaitoksia vieraskielisen opetuskontekstin vaikutuksista
oppilaiden kielenkéyttoon.

Yksi konkreettinen osoitus oppilaiden suhteellisen vah-
vasta identiteetistd englannin kayttdjind on, ettd he aika ajoin
imitoivat muita “44n1d” ja ndin tehdessdin osoittavat herkkyy-
tensd kielenkdyton nyansseille. Historian tuntien ryhmétoiden
nauhoituksissa on esimerkiksi kohtia, joissa oppilaat parodi-
oivat opettajadiskurssia esiintymalla itse “‘opettajina”, jotka
hyvin korostetuin intonaatiokuluin antavat palautetta toistensa
kommentteihin (esim. thank you, you are a good boy, well
done Eero, this is terrific). Esimerkissd 9 on kyse toisen-
laisesta tilanteesta. Siind kaksi poikaa parodioi formula-ajaja
Mika Hakkisen englannin dantamysta ilmaisten niin implisiit-
tiisesti olevansa itse parempia englannin puhujia kuin Hak-
kinen. Esimerkki osoittaa poikien olevan my0s hyvin perilla
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urheilumaailman, erityisesti formula-ajojen lehdistotilaisuuk-
sien, kielenkdayton konventioista. Tédssd esimerkissd koulun
ulkopuolinen maailma siis “tunkeutuu” luokkahuonemaail-
maan ja osoittaa samalla yhden niistdi monista kytkoksista,
joita suomalaisilla koululaisilla on englantiin kansainvalisena
kielena.

9 LM2 he talks always like that, Mika Hikkinen talks
always like that

((pause))
LM2 always, he is, [ (- - -)]
LM3 [ yeah ] it’s always, car-bound
((inaudible for 4 sec))

LM2 and then Mika came to the chican
((inaudible 5 sec))

LM3 I could not have done it with out my team

LM2 I’ve done the teamwork this is a [teamwork |

LM3 [the team was] excellent
LM2 our team was excellent

LM3 today it was, the fault of the team®

LM2 yeah, it wasn’t the fault of the the teama , today

was a bad day, we didin’t win, (I had a) a good [car
and a good race], it was (alright) to the team

LM3 [ ((laughs)) ]

5 LOPUKSI

Edella on tarkasteltu englannin kielen kayttoa kielenopetuksessa
javieraskielisessa opetuksessa ja kuvailtu, miten kielen erilainen
institutionaalinen rooli (oppimisen kohde vs. oppimisen véline)
heijastuu kielenkdytossd. Pragmaattisesta ndkokulmasta eng-
lanti kielend nayttaytyy puhujille etiisempind asiana kielen-
opetuksessa: se on 1lmi0, jonka metatason tietimys ja tuntemus
on tiarkedd, mutta luokkahuoneessa sen funktio oppilaiden ja

opettajan vélisen viestinnin vdlineend jai vahaiseksi ja esiin-

3 Litteroinnissa on vaikea ilmaista niitd fonologisia keinoja, joilla pojat
karrikoivat suomalaista englannin d4ntdmystd. Muodot ‘teama’ ja ‘didin’t’
pyrkivit ylimédérdisine vokaaleineen kuvaamaan poikien karrikoimaa d4n-
tamistapaa samoin kuin ylld ‘with out’ sanojen kirjoittaminen erillisini.
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tyessdankin rajoittuu oppikirjamateriaalin kisittelyyn. Osallis-
tujat itse ja heidan ajatustensa ja kokemustensa ilmaisu
jaavat taka-alalle. Vieraskielisessa opetuksessa asioiden opette-
leminen ja tyOstiminen englannin kielelld tuo sen pragmaat-
tisesta nakokulmasta katsottuna ldhemmaksi puhujia, itsensi
ilmaisemisen resurssiksi, jota ei eksplisiittisesti pohdita tai
kisitelld opiskeltavana systeemini. Kyseessd on siis ainakin
pragmaattisessa mielessa ‘erilainen’ englanti.

On tarked huomata, ettd tutkimuksessa ei ole otettu kantaa
englannin kayton oikeellisuuteen tai vertailtu kielenopetusta ja
vieraskielistd aineenopetusta kielen oppimisen tehokkuuden tai
mielekkyyden nikokulmasta. Sen sijaan tilanteita on ldhestytty
diskurssi-pragmaattisesta nakokulmasta, josta kisin ja englan-
nin kielen rooli ja kayttofunktiot niissd nayttaytyvaat varsin
erilaisina. Tallaisella vaihtelevuudella on implikaationsa prag-
maattisen kielitaidon kasitteelle. Bardovi-Harlig (2001:30) on
todennut, ettd pragmaattisen kielitaidon kehittimisen nimissa
luokkahuoneiden kielenkdyton tulisi olla “autenttista ja edus-
tavaa”. Ajatuksena ndyttid siis olevan, ettd luokkahuone-
interaktio ei yleensa ole autenttista. Kuitenkin edella tarkastel-
tujen kielenopetuksen ja vieraskielisen opetuksen tilanteiden
voidaan nidhda operoivan omien pragmaattisten periaatteidensa
mukaisesti, jotka ovat asianomaisissa tilanteissa autenttisia
ja tilanteeseen sopivia ja joiden myotd luokkahuonetilanteet
rakentuvat, mutta jotka eivat valttamatta vastaa muunlaisten
tilanteiden kaytanteitd. Eiko luokkahuoneinteraktioon osal-
listuminen kehittdad pragmaattista kielitaitoa vaan pelkdstadn
“epdautenttisten” kaytinteiden hallintaa? Tarkoittaako prag-
maattinen kielitaito siis vain luokkahuoneiden ulkopuolisessa
maailmassa kdytossa olevien taitojen hallintaa? Tallaisten vield
avoimien kysymysten olemassaolo osoittaa, ettd pragmaattisen
kielitaidon monitahoisuuden ymmartaminen ja hahmottaminen
vaatii vield runsaasti lisdtutkimusta. Siksi timin tutkimushank-
keen seuraavissa vaiheissa paneudutaan lahemmin kielenkayton
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ja kontekstin yhteyksien problematiikkaan tarkasteltavaa luok-
kahuoneaineistoa laajentamalla ja monipuolistamalla. Tavoit-
teena on ymmartdd, mitd pragmaattinen kielitaito tarkoittaa
kielenopetuksen ja vieraskielisen aineenopetuksen konteks-
teissa.
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Litterointimerkkien selitykset

[ ] paallekkainen puhe
, lyhyt tauko, osoittaa intonaatioyksikon rajoja
((tauko)) yli kahden sekunnin mittainen tauko

teksti=

=teksti  yhteenlausuttu puhe

ISOT KIRJAIMET kovadaninen puhe

exte:nsio::n danteen tai tavun huomattava piden-
tyminen

keskeytyny sa- keskeytynyt sana tai lause

/ nouseva intonaatio

\ laskeva intonaatio

((nauraa)) litteroijan kommentit

(sana) epaselva sana

(-) epaselva yksikko, todenndkoisesti vain yksi
sana

(--) epaselva yksikko, todennakoisesti lauseke

(---) epaselva yksikko, enemman kuin yksi lauseke
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