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1. JOHDANTO

Vappuna 1999 Pietarin koulussani pidettiin viimeksi Yleisten kielitutkintojen testaus. Odotin sité
hyvin jannittyneend - en ainoastaan koulun suomen kielen opetussuunnitelman kehittamisesté
vastaavana vararehtorina ja suomen kielen opettajana, vaan myos tehtdvaansa aloittavan tutkijan
levottomuudella, silld vasta sen jilkeen pédsin tutkimaan pietarilaisten suomen kielen oppijoiden
kielitaitoa. Mahdollisuus tutkia suomen kielen opetusta ja oppimista koskevia ongelmia tuli vasta,
kun Pietarin suomen kielen opetukseen erikoistunut koulu 204 oli liittynyt Suomen Akatemian
tukemaan ja Jyviskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen koordinoimaan
suomalais-venéldiseen tutkimusohjelmaan Kieli ja koulutus kulttuurienvilisessd
vuorovaikutuksessa (Laihiala-Kankainen 1997, 1999). Vuodesta 1996 olen osallistunut
Jyviskylan yliopiston jatko-opiskelijana ja tutkijana tdhén ohjelmaan ja aloin keraté aineistoa

tahin tutkimukseen.

Suomen kielen opetus pietarilaisessa koulussa aloitettiin jo vuonna 1989. Siita ldhtien suomen
kielen opetuksessa on tapahtunut paljon muutoksia. Thastuminen suomenruotsalaisten suomen
kielen opetussuunnitelmiin ja oppimateriaalethin on vaihtunut tietoisuuteen suomi vieraana
kielend —opetuksen merkityksesté, jossa korostetaan kielen sosiokultturaalisia puolia unohtamatta
tietenkdén kieliopin harjoittelua. Suomen kielen opetussuunnitelman kulttuuripainotteisuus on
osoitus koulun suomen kielen opettajien aktiivisesta yhteistyosta suomalaisten kollegojen kanssa.
Koulun ja Turun kaupungin vilisen yhteistoiminnan pohjalta vuonna 1995 kouluun perustettiin
Vendildis-suomalainen lyseo, joka on toiminut kansainvalisend oppiyksikkond kayttden
suomalaisen kurssimuotoisen ja luokattoman lukion toiminnan mallia. Suomalaiset lukiolaiset
saivat mahdollisuudet opiskella Pietarissa Venaliis-suomalaisessa lyseossa ja pietarilaiset

ylioppilaat pdasivdt Turkuun opiskelemaan Puolalanmden lukioon.

Laaja kansainvilinen yhteistyo, jota harjoitetaan koulussani, on asettanut vieraan kielen
opetuksen paitavoitteeksi opettaa suomen kielté niin, ettei kieli ja4 vain ulkokohtaisesti hallituksi
ilmioksi vaan siihen kytkeytyy my®s henkildkohtaisia kokemuksia. Toisin sanoen tahtdimessé oli
kommunikatiivisen kompetenssin saavuttaminen suomen kielessd. Voiko vengjénkielinen oppilas
oppia suomea vieraana kielend ja kéyttdd sitd yhdessd kohdekielisen puheyhteison edustajien
kanssa tilanteenmukaisesti ja maératietoisesti? Vastaaminen tahén kysymykseen ei voi olla
yksiselitteinen, koska vieraan kielen oppiminen riippuu hyvin monista tekijoistd, joista

tidrkeimpii ovat kielen opetus ja oppimisolot.



Tamin tutkimuksen aihe on siis ajankohtainen ja tulokset voisivat auttaa suomen kielen
opetuksen jarjestdjid, opetussuunnitelman laatijoita ja opettajia ymmartdméaan, mihin suuntaan

pitad kehittdd suomen kielen opetusta Pietarissa.

Nykyéén suomen kielen oppijoilla on mahdollisuus tarkistaa omaa kielitaitoaan Yleisten
kielitutkintojen avulla. Suomen kielen yleistestilld saadaan esille oppijan tasoarvioja kielitaidon
osaamisalueilla — puhumisessa, kuullun ymmértémisessé, kirjoittamisessa, tekstinymmaértdmisessa
ja rakenteiden ja sanaston hallinnassa. Henkilokohtainen testaus on erittdin tarked vaihe yksilon
kielen oppimisessa. Pietarilaisten oppilaiden suomen kielitaidon testaamiseksi paétin suorituttaa
heille YKI:n keskitason kirjallisia testejd. Keskitason testin menestyksellinen suorittaminen on
osoitus hyvistd kielitaidosta, joka edellyttdd kielen kédyttamista kohdekielisessa ympéristossa.
Nimenomaan tamé seikka oli erittédin tarked ottaen huomioon suomen kielen opetussuunnitelman

tavoitteet.

Kaikki testin suorittaneet oppilaat saivat henkilokohtaisen todistuksen, miké oli itse asiassa jo
sindnsi erittdin mydnteinen osoitus oppilaiden kielitaidosta. Opetuksen kehittdmisen kannalta
pelkkd tieto hyvistd tai heikosta kielitaidosta ei ole riittdvén. Jokainen opettaja pyrkii
ymmartdmaan, mitkd opetuksen kohdat vaikuttavat oppijan parempaan kielen oppimiseen ja
mitké kielen opetukseen liittyvit faktat estavit oppilaiden kielitaitojen kehittymistd. Juuri tdstd

nikokulmasta yritin tutkia oppilaiden kielitaitoa.

Olen valinnut teoreettiseksi viitekehykseksi M. Canalen ja M. Swainin (1980) ja M. Canalen
(1983) kehittelemén kommunikatiivisen kielitaidon rakennemallin, jonka he rakensivat Hymesin
kommunikatiivisen kompetenssin teorian pohjalta kommunikatiivisen kielenopetuksen ja
testauksen tarpeisiin. Pidén t4td rakennemallia soveltuvana vieraan kielen oppimiseen ja
opetukseen. Tamé rakennemalli kasittelee yksilod ja viestintatilannetta vuorovaikutuksessa,
korostaen kielitietojen ja kohdekielisen kulttuurin tuntemuksen tarkeytta. Nimenomaan mallin
padkasitteiden dialogisuus on vaikuttanut valintaani kokeilla mallia tutkimusongelmien

ratkaisussa.

Oppilaiden kielitaidon osaamisaluekohtaiset epétasaiset tulokset aiheuttivat seuraavan ongelman
pohtimista - Minkélaisessa vuorovaikutuksessa ovat oppilaiden kommunikatiivisen kompetenssin
komponentit keskenddn? Nain yritin saada kieliopillisen, sosiolingvistisen ja
diskurssikompetenssin erillisind ndkyviin. On tietenkin mahdotonta eristdd ndmé kompetenssit

toisistaan puhtaasti, silld ne ovat tiiviissd yhteydessa ja vaikuttavat toisiinsa hyvin oleellisesti.



Kuitenkin vieraan kielen kommunikatiivisen opetuksen ja oppimisen kannalta kieliopillisen ja
sosiolingvistisen kompetenssin erot ovat paljon selkedmmat kuin toisen kielen tapauksessa,

jolloin on vaikea maéritella kielen oppimiseen vaikuttavat tekijat. Diskurssikompetenssi taas
ritppuu didinkielen taidoista ja oppilaiden verbaalisista kyvyistd, mika edellyttad tdménkin

kompetenssikomponentin eristimistd muista komponenteista.

Tutkimustulokseni perusteella teen johtopéatoksen, ettd suomen kielen taidon yltaminen YKI:n
keskitasoon riippuu siitd, kuinka sosiolingvistisesti kompetentti on suomen oppija. Kieliopillinen
ja diskurssikompetenssi ovat myos erittdin oleellisia vaikuttajia, mutta niiden hairiot eivit ests

kommunikaation kulkua kuten sosiolingvistisen kompetenssin puute.

Pietarilaisten oppilaiden kielitaidon melko véhdinen, mutta kuitenkin positiivinen kehitys on
osoitus koulun oikeasta valinnasta opettaa suomea kulttuuripainotteisen opetussuunnitelman
mukaan. Niin kielen ja kulttuurin vuorovaikutuksessa suomea opiskelevat ja opettavat

pietarilaiset voisivat parhaiten kéyttdd hyvakseen soveltavan fennistiikan saavutuksia.



2 SUOMI TOISENA JA VIERAANA KIELENA

Vieras kieli on suhteellinen kisite. Jokainen luonnollinen ihmiskieli voi esiintyd kolmessa eri
muodossa — didinkielend, toisena kielend ja vieraana kielena. Namé kisitteet eroavat toisistaan
ennen kaikkea siind, milloin (miss4 i4ssd) ja millaisissa sosiaalisissa oloissa yksilé on joutunut
vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa. Vygotsky toteaa: ”Voi sanoa, ettd vieraan kielen
omaksuminen tapahtuu toisin kuin didinkielen kehittyminen. Lapsi ei koskaan aloita ensikielen
omaksumista aakkosten oppimisesta, lukemisesta ja kirjoittamisesta, tietoisesta ja
tarkoituksellisesta fraasin rakentamisesta, sanan merkityksen sanallisesta maédrittelemisestd ja
kieliopin oppimisesta, mutta kaikki tdméd on tavallisesti ominaista vieraan kielen omaksumiselle
alkuvaiheessa. Senpid vuoksi voi sanoa, ettd &idinkielen kehitys tapahtuu alhaalta ylospdin kun
taas vieraan kielen kehittyminen tapahtuu ylhaalts alaspdin.” (Leontjev 1999, 224.) — suomennos

oM.

Aidinkieli on yksilon ensikieli, ei vilttdmatti hanen oman &itinsd kieli. Valtaosalla ihmisid on
yksi didinkieli (monolingva eli yksikielisyys). Nykydan on myos paljon kaksikielisid ja jopa
monikielisid ihmisid, jotka ovat omaksuneet rinnakkain kaksi tai useampia kielid. Toisen kielen
omaksumista kutsutaan myos bilingvismiksi eli kaksikielisyydeksi (Galskova 2000, 7). Toinen
kieli seuraa aina ensikielen omaksumista: kielen omaksuminen toisena kielend voi tapahtua sen
jilkeen, kun lapsi on alkanut kiyttdd omaa ensikieltddn kohdekielen sosiokulttuurisessa
ympéristossi. Sajavaaran (1999, 74) mukaan kielen oppiminen edellyttdd ihmisen osallistumista
ympériston sosiaalisiin kdytanteisiin, jotka vuorostaan vaikuttavat kielen oppimisen rajoihin.

Myos vierasta kieltd yksilo voi oppia vasta didinkielen omaksumisen jélkeen.

Rajat toisen ja vieraan kielen vililld ovat suhteellisia. Jotkut tutkijat eivat erottele lainkaan nditd
kisitteitd, vaan pitdvit toisena kielend kaikkia niitd kielid, jotka on opittu ensikielen jdlkeen
riippumatta kielenoppimisen ympéristostd (Sajavaara 1999, 75). Venalainen tutkimustraditio ei
tee eroa toisen ja vieraan kielen vililld (Kynkainniemi 1999, 92-93). Termi& “vendjd vieraana
kielena” (russkij jazyk kak inostrannyj) kéytetddn sekd omassa maassa ettd ulkomailla
annettavasta venijin opetuksesta. "Vendji vieraana kielend kieliympéristossd” (russkij jazyk kak
inostrannyj v jazykovoj srede) vastaa kisitettd "vendjd toisena kielend”, kun taas venéjé vieraana
kielend kieliympériston ulkopuolella” (russkij jazyk kak inostrannyj v nejazykovoj srede) viittaa

puhtaasti vieraan kielen opetukseen ja kayttoon.



Téssd tyOssd erotan ndmé késitteet toisistaan: vieraaksi kieleksi kutsun sitd kieltd, jonka

luonnollinen kayttoympéristd on oppijan normaalin puheyhteison ulkopuolella.

2.1  Tausta ja nykytilanne Suomessa

Suomi toisena ja vieraana kielend -—alan kehitys juontaa juurensa suomalaisesta
kielentutkimuksesta ja —opetuksesta. Sen historia on kaksijakoinen. suomea on opetettu sekd
suomenruotsalaisille ettd maassa asuville erikielisile ulkomaalaisille. Seuraavassa késittelen
aluksi ruotsin kielen asemaa Suomessa sekd suomen kielen opetusta ruotsinkieliselle

védestonosalle. Sen jalkeen tarkastelen lyhyesti suomen kielen opetusta ulkomaalaisille.
2.1.1 Suomea suomenruotsalaisille

Suomenruotsalaisille suomea alettiin opettaa toisena kielend 1840-luvulla. Ensimmaéinen painettu
suomen kielen opetuksen apuneuvo, Eskil Petraeuksen kielioppi Linguae Finnicae Brevis
Institutio, ilmestyi jo vuonna 1649 (Vihonen 1978, 29-30).
Suomen kirjakielen kehityksessd alkoi tdrked vaihe 1800-luvulla, jolloin Suomi siirtyi Ruotsin
alaisuudesta Vendjdn keisarikunnan autonomiseksi suuriruhtinaskunnaksi. Vengjan tsaarin edun
mukaista ei ollut tukea ruotsin kieltd. Suomalaiset saivat mahdollisuuden etsid  omaa
identiteettiddn suomen kielen kautta. Ilman omaa kirjakieltd kansakunnan kasvu on mahdotonta.
Tuohon aikaan kahdesta miljoonasta Suomen asukkaasta noin 30 000 oli sédtylaisid, jotka
puhuivat vain ruotsin kieltd. Ruotsin kieltd kaytettiin sdatyldisten, hallinnon ja lainsdaddnndn
kielend. Suomea puhui tavallinen kansa. Kun suomenkielisen sivistyneiston &idinkielen asema
tuli viralliseksi eli suomea alettiin opettaa kansakouluissa, syntyi tarve kehittdd suomenkielistd
tietokirjallisuutta. Ensimmaéinen suomenkielinen oppikoulu perustettiin Jyvaskylddn wvuonna 1858
poikia ja vuonna 1864 tyttoja varten. Kahden vuoden kuluttua, vuonna 1866, perustettiin
ensimmaiset suomenkieliset kansakoulut myos maaseudulle. Nain  Suomessa vakiintui
kaksikielisyys: enemmiston kielestd tuli ruotsinkieliselle vihemmistolle toinen kieli, kun taas
sivistyneiden suomalaisten oli pakko opiskella ruotsia toisena kielend yleissivistdvastd koulusta

asti.

Ensimmaiset didaktiset suomi toisena kielend -alan oppikirjat, joihin kuului teksti-, kielioppi- ja
harjoitusosa, laadittiin 1870-luvulla. Tekijoind olivat Helsingin ruotsalaisen normaalilyseon

opettajat. Suomen opetus ruotsinkielisille séilyi lahes vuosisadan ajan ainoana suuntauksena
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finska. Ennen 1990-lukua suomenruotsalaisten finskan opetusta ja oppimista ei ole paljon tutkittu,
mutta opetuksen pitkd perinne ja didaktiset kieliopit edustavat alan puolitoistasatavuotista
historiaa ja kehitystd (Geber 1982, 115). Finskan opetusta on ollut Suomen Kkaikissa
ruotsinkielisissd peruskouluissa ja lukioissa, vastaavasti ruotsin kieli kuuluu kaikkien
suomenkielisten oppilaitosten opetussuunnitelmiin. Suomen kieli on ollut ruotsinkielisille
erillinen oppiaine, mikd on vaikuttanut didaktiseen ldhestymistapaan siten, ettd finskan
opetukselle on ollut ominaista kielioppipainotteisuus ja formaalisen kielenopetuksen periaatteita

on noudatettu erittiin tarkasti.

2.1.2 Suomea ulkomaalaisille

Vasta 1950-luvulla suomea toisena kielend alettiin opettaa Helsingin yliopistossa ulkomaalaisille
lehtoreille ja pienelle médrille opiskelijoita, joiden &idinkielend oli muu kuin ruotsi, esimerkiksi
englanti. 1960-luvun lopulla ulkomaalaisten opiskelijoiden m#&&rd Suomessa alkoi kasvaa.
Heiddn opetukseensa tarvittiin uudenlaisia suomea toisena kielend Kkisittelevid oppikirjoja.
Vuonna 1963 ilmestyi Maija-Hellikki Aaltion Finnish for foreigners, josta tuli vuosikymmeniksi
keskeinen suomen kielen ulkomaalaisopetuksen oppikirja. 1970-luku toi jélleen uusia haasteita
suomen kielen opetukselle toisena  kielend, kun Suomeen alkoi tulla siirtolaisia ja
maahanmuuttajia eri maista ja kulttuureista. Ensimmadiset vakinaiset suomen kielen
ulkomaalaisopetuksen lehtoraatit perustettiin Helsingin yliopistoon. Ensimmaéisté kertaa tarvittiin

tehokkaita opetusmenetelmiéd suomi vieraana kielend -opetukseen.

Uusi vaihe suomen opetuksessa toisena ja vieraana kielend alkoi 1990-luvun alussa, jolloin
‘maahanmuuttajien m#drd lisdéntyi huomaattavasti. Vendjidnkieliset, entisen Neuvostoliiton
alueelta Suomeen tulleet ihmiset muodostavat suurimman maahanmuuttajaryhmén (ks. esim.
Kyntgja 1997). Télld hetkelld pakolaisia ja maahanmuuttajia on noin 2% Suomen véestostd. He
ovat vaikuttaneet merkittdvisti Suomessa kéytettivien kielten kirjavuuteen: Suomessa puhutaan

yli sataa kielta.

Suomen kielen opettamisen ja oppimisen ongelmista toisena ja vieraana kielenid on kirjoitettu
viime vuosina hyvin paljon, silld alan kehitys on heréttdnyt monien tutkijoiden huomion sekd
Suomessa ettd maan rajojen ulkopuolella. Jyviskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen
keskus on kustantanut vuonna 1996 suomi toisena ja vieraana kielend -—alan bibliografian Kolmen

vuosikymmenen satoa. Sithen on koottu kaikki vuosina 1967-1996 ilmestyneet suomen kielen



oppimiseen ja opettamiseen hittyvét julkaisut ja oppimateriaalit. Bibliografia kattaa myos

kaksikielisyyttd ja maahanmuuttajien tilannetta kasittelevit julkaisut.

Suomen kielen opetuksessa toisena kielend ndkyy selked ero formaalisen ja funktionaalisen
lahestymistavan kannattajien vililld, mitd késittelen tarkemmin luvussa 3.1.2. Formalistisen
ldhestymistavan edustajat jatkavat perinteisen kielenopetuksen traditiota, jolle on ominaista
kielioppipainotteisuus. 1800-luvulta nykypéivddn saakka suomen kielen morfologialla on ollut
merkittivd asema suomen opetuksessa toisena ja vieraana kieleni. Morfologian opetuksen
laiminlydominen on ollut suuri ”synti” kielididaktikkojen silmissd. Suomen opetuksen tavoitteena
on ollut virheettdmien muotojen tuottaminen, tarkkuus ja kielioppisddntojen tiukka seuraaminen.
On merkittavaa, ettd esimerkiksi Eila Himaldinen asettaa puhumistaidon kieliopillisen hallinnan
vastapainoksi. Hénen mielestdén kieliopillisten teemojen opettaminen pitdisi jérjestdd sen
mukaan “mitd halutaan painottaa, kieliopillisen systeemin tuntemista vai puhumista” (Haméldinen
1982). Myods Leena Silfverberg painottaa kieliopin opetusta nimenomaan suomen kielen
kohdalla. H#nen n#kemyksensé mukaan suomen kieli muistuttaa pyramidia: opiskelun
alkuvaiheessa  kieliopillisen aineksen runsaus vaikeuttaa kielen oppimista, mutta opiskelun

edetessd oppiminen sujuu jo helpommin (Silfverberg, 1996).

Toista kantaa eli kommunikatiivis-funktionaalista lidhestymistapaa edustavat ne tutkijat ja
opettajat, joilla on ollut enemmén kokemusta suomen opetuksesta maan rajojen ulkopuolella, siis
vieraana kielend. Olli Nuutisen laajasti tunnetussa Suomea suomeksi —sarjassa pidetddn oppijan
ilmaisutarpeita kielen oppimisessa ensisijaisina. Ulkomaisten oppijoiden tarpeet ovat osoittaneet,
mitkd ovat tdrkeimmét ongelmat suomen opetuksessa vieraana kielend. Kielen ja ympériston
vélisen vuorovaikutuksen huomioon ottaminen voisi auttaa opetuksen monien ongelmien

ratkaisemisessa.

Suurin osa suomen opiskelijoista opiskelee kieltd kdytdnnon tarpeisiin (Martin 1999, 175).
Suomessa asuvat ulkomaalaiset, Suomi-koulujen oppilaat ja opiskelijat ovat kirjava joukko ién,
kansallisuuden ja taustakulttuurinsa suhteen, mutta heitd yhdistdd sama piadtavoite — suomen
kielen omaksuminen. Martinin mukaan mahdollisimman hyvin kielitaidon saavuttamiseksi kieltd
pitdd opettaa autenttisesti. Tdmd on erittdin tarked ja ajankohtainen asia erityisesti nykyisin, kun
autenttista suomenkielistd oppimateriaalia on hyvin paljon tarjolla Internetissd. Téssé mielessé
oppikirjan merkitys on laskemassa. Taméd suuntaus ndkyy jopa uusissa oppimateriaaleissa. Y1jo
Laurannon Eldmdn suola —oppikirjan (1995) tavoitteena on kaikkien suomea vieraana kielend

opiskelevien kaytannon puhetaito. Puhekielen esittdminen oppikirjan sivuilla on osoitus siitd, ettd
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olemme siirtyméssd kirjasta kirjallisine ‘kielimuotoineen erilaisiin séhkoisiin verkostoihin, joissa

on tarjolla puhuttua kieltd.

Tastd huolimatta Suomessa jatkuu edelleen kahden koulukunnan vélinen kiista siitd, mikd on
kielenopetuksessa ensisijaista:  kirjakielen hallinta vai puhekielen omaksuminen. Nikemykseni
mukaan tdmén kiistan taustalla on koko suomi toisena ja vieraana kielend -alan historia.
Suomenruotsalaisten ja ulkomaalaisten suomen opetuksen erilaiset tavoitteet ja periaatteet ovat
vaikuttaneet nykyajan tutkijoiden ja opettajien kannanottoihin siten, ettd formaalisen tradition
kannattajat korostavat yhd voimakkaammin kirjakielen hallinnan ensisijaisuutta (Helsingin ja
Turun yliopistojen suomen kielen laitokset), kun taas soveltavan kielentutkimuksen edustajat
keskittyvit enemman kieleen vuorovaikutuksen vélineend (Jyvéskyldn ja Tampereen yliopistojen
suomen kielen laitokset). Suomi toisena ja vieraana kielend -alan tulevaisuus riippuu paljolti

siitd, pystytdanko tieteellinen kiista muuttamaan hedelmélliseksi dialogiksi.

On hyvin merkittévéd, ettd tdmé keskustelu on ylittényt Suomen rajat ja siirtynyt myos niihin
maihin, joissa suomea opetetaan “ulkomaan” kielend. Téssda tyossd ei kuitenkaan kasitelld
Pohjois- ja Keski-Euroopan tai USA:n ja Kanadan suomen opetuksen kehittdmistd. Suomi
toisena ja vieraana kielend -alan tutkijat ja opettajat sekd ulkomaisten yliopistojen suomen kielen
lehtorit (esimerkiksi Olli Nuutinen, Eric Geber, Leila White, Taimi Méntyld, Maisa Martin,
Bengte Immerslund, Leena Niranen, Alessandro Holm, Emese Matyas, Lenka Farova,
Annekatrin Kaivapalu) ovat kertoneet omista kokemuksistaan sekd suomen kielen opetuksen ja
oppimisen vaikeuksista  raporteissaan, artikkeleissaan ja  tutkimuksissaan sekd esittdneet
oppikirjoissa omia ndkemyksidén suomen opettamisesta vieraana kielend ulkomailla. Seuraavaksi

katseemme kadntyy Suomen itdnaapuriin.

2.2 Suomen kieli Venijilla

Vengjilla on aina puhuttu suomea, vaikka suomen kieltd ja suomea puhuvia on historian ankarina
vuosina syrjitty. Vengjan kiinnostus suomen kieleen perustuu toisaalta alueellisiin ja kulttuurisiin,
toisaalta poliittisiin ja taloudellisiin syihin. Perinteisesti suomea on puhuttu niilld Vendjan
alueilla, joissa asui suomalaista ja suomea &idinkielenddn puhuvaa véestod eli Karjalassa ja
Inkerinmaalla. Sen lisdksi myos Pietarissa suomen kielen asema on ollut merkittdvdd kaupungin
perustamisesta lahtien. Seuraavassa kuvailen aluksi suomen kielen asemaa Karjalassa ja

Inkerinmaalla ja sen jélkeen Pietarissa.
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2.2.1 Elimii suomeksi Karjalassa ja Inkerinmaalla

Vielda 1990-luvun alussa Neuvostoliitossa suomea puhui noin 70 000 ihmistd, joista 20 000 asui
Neuvosto-Karjalassa, muut olivat inkerildisia (Kauppinen ym. 1992, 67). Suomea puhuvan
vieston  juuret ovat Suomen historiassa ja kulttuurissa, mutta Vendjan  poliittinen ja
taloudellinen sekd sosiaalinen ja kulttuurinen ympéristd on vaikuttanut paljolti sithen, ettd
Karjalassa ja Inkerinmaalla puhuttu suomi eroaa Suomen suomesta. Kirjallisessa tekstissd ei
vilttamattd heti huomaa suuria eroja, vaikka sekd Karjalassa ettd Inkerinmaalla on eri aikoina
ilmestynyt suomenkielisid sanomalehtid ja muita tekstejd, joissa vain tarkka silméd nikee Suomen
suomesta poikkeavia ominaispiirteitd, ennen kaikkea sanastossa ja syntaktisissa rakenteissa.
Periaatteessahan Karjalassa ja Inkerinmaalla kirjoitetaan suomen kirjakielen mallin mukaan.
Puhuttu kieli eroaa enemmin Suomessa puhutusta kielestd. Foneettisesti, sosiolingvistisesti ja

pragmaattisesti kieleen vaikuttaa sen kielellisesti ja kansallisesti kirjava ympéristo.

Karjalan suomea puhuvan vieston méard (1% koko vieststd) on huomattavasti pienempi kuin
karjalaa puhuvien méaard (9% viestostd). Tasta huolimatta suomen kielen asema on paljon
korkeampi kuin karjalan kielen. Sekd neuvostoaikoina ettid nykyisin suomi on ollut Karjalan
tasavallan virallinen kirjakieli. 1920-luvulla yksi tdrkeimmistd asioista Neuvosto-Karjalassa oli
kielikysymys. Neuvostoideologian myoétavaikutuksella suomesta tuli vendjdn ohella toinen
virallinen ja kouluopetuksen kieli. Suomalaisten lukumadrd oli tuolloin noin 2500 henked.
Karjalan kielen syrjayttdmistd perusteltiin  Karjalan Tytkansan kommuunin ensimméisen
yleiskarjalaisen edustajakokouksessa vuonna 1921 seuraavasti: “Karjalan kirjakielen puuttuessa
ja murteiden paljouden takia on mahdotonta luoda jokin erikoinen karjalan kirjakieli. Siksi
valistusty6td karjalaisten keskuudessa on suoritettava vain vendjdn ja suomen kielilld, riippuen
siitd, kumpaa kansalaiset haluavat ja minkd tradition kukin valitsee” (Virtaranta 1995). 1930-
luvun  loppupuolella  Neuvostoliiton ja  Suomen suhteiden heiketessd ja  Stalinin
kansallisuuspolitiikan seurauksena suomen kielen opetus kouluissa lopetettiin ja sen tilalle tuli
vengjan kieli. Talvisodan jdlkeen muodostettin  Karjalais-suomalainen  Sosialistinen
Neuvostotasavalta, jossa suomen kieli nostettiin uudelleen “kansalliseksi kieleksi” vendjin

rinnalle ja suomen kielen opiskelu saattot jatkua.

1950-luvulla suomen kielen asema jalleen heikentyi suurvallan poliittisten ja ideologisten syiden
johdosta. Ja vasta 1960-luvulla suomea sallittiin opettaa vieraana kielend ja silloinkin vain
muutamassa ven#jankielisessi koulussa. Fennougristiikan oppituoli (nykyinen

Itimerensuomalaisten kielten ja kulttuurien tiedekunta), joka oli perustettu Petroskoin yliopistoon
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jo vuonna 1947 ja sittemmin véliaikaisesti suljettu, aloitti uudelleen toimintansa vuonna 1963.
Nykyédn tiedekunnassa opiskelee noin 250 opiskelijaa, jotka opiskelevat suomen rinnalla karjalan
ja vepsian kieltd. Noin 70 uutta opiskelijaa aloittaa vuosittain suomen opintonsa Petroskoin
valtionyliopistossa ja pedagogisessa yliopistossa. Suomen kielen opettajia on yhteensi
toistakymmentd. Vuodesta 1980 lahtien Suomesta Petroskoihin on ldhetetty ulkomaanlehtoreita
(Virtaranta 1995; Pihlaja 1997). Suomea voi opiskella Karjalassa yliopistoissa, kouluissa ja
paiviakodeissakin. Suomen opetusta on nykyéén ldhes sadassa koulussa, kun esimerkiksi karjalan
opetusta annetaan vain noin viidessdkymmenessd peruskoulussa, joista neljd sijaitsee tasavallan

paakaupungissa (Pihlaja 1997).

Suomen kieltd ja kirjallisuutta sekd kansatiedettd tutkitaan Karjalan Kielen, kirjallisuuden ja
historian instituutissa. Suomalais-venéldisid ja venildis-suomalaisia sanakirjoja painetaan ja
uusitaan jatkuvasti. Niiden kysyntd on kasvamassa Karjalan ulkopuolellakin. Kirjallisuuden
tutkijoista tunnetuin on Eino Karhu, jonka monografia suomalaisesta kirjallisuudesta on suomea
opiskelevien késikirja. Erittdin merkityksellisti on Karjalan suomen kédntdjien ja tulkkien
toiminta. Viimeisistd kafnnoksista mainittakoon inkerildisten folkloren keréddjén, Eino Kiurun ja
kdantaja Armas Mishinin Kalevalan uusin  kaédnnods vendjéksi (1999). Suomenkielistd
kustannustoimintaa harjoitetaann Karjalassa hyvin laajasti. Petroskoissa julkaistaan suomeksi
useampia lehtid: Karjalan sanomat (entinen Neuvosto-Karjala), lastenlehti Kipind (nimi on
sdilynyt, mutta sen merkitys ei ole endd leninildinen) sekd aikakauslehti Carelia. Suomea voi
kuulla myos radiossa ja televisiossa suomenkieliselld ohjelma-ajalla. Hyvin tunnettu on myds
suomenkielinen draamateatteri, jossa voi paremmin kuin muualla Karjalassa kuulla “oikeaa”

suomen kielta.

Kun Karjalan tasavallassa noin 90 prosenttia vdestdstd puhuu vain vendjds, jaljelle jadneeltd 10
prosentilta on turha odottaa suomen kielen puhtauden sailyttamistd. Rusismit ja karelianismit
vaikuttavat hyvin paljon Karjalan suomeen, mikid nikyy myds suomen kielen oppimateriaaleissa.
Suomen kielen opetusperinteelle Karjalassa on ominaista kirjakielen roolin korostaminen sekd
kielioppipainotteinen ldhestymistapa. Oppimateriaalit on usein laadittu yhteisty6ssd suomalaisten

asiantuntijoiden kanssa.

Hyvin toisenlaiselta niyttdd suomen kielen kohtalo Inkerinmaalla. Neva ja Ohta -jokien rannoille
saapui 1600-luvulla Ruotsi-Suomesta yli viisi tuhatta suomalaista, jotka ovat hyodynténeet
rauhanomaisesti ortodoksisen itimerensuomalaisen vieston kanssa laajaa aluetta Karjalan

kannaksella ja nykyisen  Pietarin kaupungin ympérilld. Valtaosa Inkeriin muuttaneista
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suomalaisista oli kotoisin Léansi-Kannakselta ja ns. Viipurin Karjalasta sekd Kaakkois-Suomesta
ja Savosta (Leskinen 1995, 163-173). Inkerinmaan kovasta kohtalosta on julkaistu useita
tutkimuksia (esim. Inkerin suomalaisten historia 1969; Sumi 1995). Kielen ja uskonnon sitein

Suomeen liittyneille inkerilaisille kohtalokas naapuruus on tuonut tullessaan seki iloa ettd surua.

Uskonnon merkitys on ollut huomattava inkerinsuomalaisten sivistyksen ja koulutuksen
kehityksessd. Luterilaisen seurakunnan yhteyteen perustettiin suomenkielisia kouluja. Jo 1800-
lJuvun alussa Inkerin luterilaisen kirkon jdrjestamissd rippikouluissa, lukukinkereilld ja
kiertokouluissa opetettiin useimmat luterilaiset inkerildiset lukemaan (Jokipii 1995, 177-183).
Laajaa  kansansivistystoimintaa  harjoitettiin ~ Inkerinmaalla suomeksi: Kolppanan
kansakoulunopettajaseminaarista (1863-1917) valmistui lahes 200 inkeriléista
kansakoulunopettajaa, suomenkielistd sanomalehdistdd levitettiin ja suomenkielisid lainakirjastoja
kehitettiin. Historiotsija Max Engmanin (1994) tietojen mukaan suomi oli vendjén jalkeen toiseksi
puhutuin kieli Pietarin alueella. Kuitenkin Inkerin koululaitos joutui vuonna 1891 Venéjin
kansanvalistusministerién valvontaan, minkd seurauksena oli “suomalaisten” kansakoulujen
lopettaminen venaldisten hyviksi. 1900-luvun alussa noin 300:sta Inkerissi toiminneesta
opettajasta vain puolet oli inkerinsuomalaisia. “Kielisorto alkoi siis jo keisariaikana”, kirjoittaa

Mauno Jokipii (1995, 182).

Neuvostoaikana inkerinsuomalaisten kohtalo ei eronnut paljon suurvallan muiden kansallisten
vahemmistojen kohtalosta. Leninin kansallispolitiikan tukemasta vihemmiston kielen ja
kulttuurin kehittdmisestd paadyttiin Stalinin kansallisuuspoliititkan aiheuttamaan kansan sortoon
ja tuhoon. Vasta uuden ajan Vengjélld on ollut mahdollista puhua suomen kielen ja kulttuurin
elvyttdmisestd Inkerinmaalla. Viime vuosina ovat ilmestyneet uudet tutkimukset Inkerin kansan

historiasta ja kohtalosta (ks. esim. Flink 2000).

2.2.2 Suomen kieli Pietarissa — vihemmiston kielesti kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen

kieleksi

Samalla tavalla kuin Murmanskissa on aina opiskeltu norjaa ja Nahodkassa japania, Pietarissa on
suomen kieleen suhtauduttu naapurin silmin. Suomen ja Ven&jan historiassa on ollut sekd
edistyksellisid ettd taantumuksellisia vaiheita, jotka ovat vaikuttaneet suomen kielen asemaan
Vengjdlld. Vendjankielisessd ympéristossd suomen kielen asema on aina riippunut naapuruuden
taloudellisesta ja poliittisesta kehityksestd. Suomen autonomian aikoina Aleksanteri II:n vuonna

1863 antaman késkykirjeen ansiosta suomi nostettiin tasavertaiseksi virkakieleksi ruotsin rinnalle
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Suomen suuriruhtinaskunnassa. Tam# seikka on vaikuttanut ehdottomasti suomen kielen kéytt6on

my®6s Pietarissa ja Leningradin alueella, jossa asui paljon suomea puhuvia inkerildisid.

Esitdn tissdé oman nidkemykseni suomen kielen asemasta Pietarin alueellisen kielipolitiikan
osana. Suomen kielen asema on vaihdellut Venjilld eri aikoina: tsaarinvallan ajan vihemmistén
kielestd veljestasavallan (Karjalan) viralliseksi kieleksi, vihollisen kielestd ystdvyyden kieleksi ja

kaupan kielestd kulttuurienvélisen vuorovaikutuksen kieleksi.

Voidaan sanoa, ettd suomi oli vihemmistokielen asemassa Vengjilld 1800-luvun puolivilistd
1930-luvulle saakka. Aleksanteri II:n aika oli suomen kielen kukoistuskautta Pietarissa.
Suomenkielinen Pyhi#n Marian kirkkokoulu oli saksankielisen Perer Schulen ohella koko
keisarikunnan parhaita kouluja (Duke 2000, 106). Venijédn tsaarinaikainen kielipolitiikka
vaikutti myonteisesti suomen kielen asemaan Ven#jilld. Vuodesta 1917 vallankuomouksen
jilkeen suomen kielen arvo siilyi leninildisen kielten tasa-arvoisuuden periaatteen ansiosta.
Suomenkieliset kansakoulut jatkoivat toimintansa. Vuonna 1937 Leningradissa ja Leningradin
alueella toimi yli 300 suomenkielistd alkeis- ja peruskoulua, joissa opiskeli 18 640 oppilasta.
Suomenkielistd kulttuuritoimintaa harjoitettiin monissa kulttuuri-instituutioissa (korkeakoulut,
teatteri, radio, kirjastot, lehdet, kulttuuri- ja valistustalot ym). Kaikki ndméi sivistys- ja
koulutuslaitokset olivat suomenkieliselle viestélle tarkoitettuja. Niilld 128 000 suomalaisella,
jotka vuoden 1926 viestdnlaskennan mukaan asuivat Leningradissa ja Leningradin alueella, oli
erittdin hyvit mahdollisuudet toteuttaa oikeuttaan kiyttdd omaa &idinkieltddn vapaasti (ks.

Milovidova 1997, 65-67; 1999, 61-62).

1930-luku edustaa taantumuksellista vaihetta Vengjdn historiassa. Stalinin kielipolitiikka merkitsi
todellisuudessa kansojen sortoa ja karkotusta. Vuosina 1937-1939 lopetettiin kokonaan suomen
kiclen opetus ja suomenkielinen kulttuuritoiminta. Sotavuosien aikana syntyneitd kieli- ja

kulttuuriesteitd on pystytty ylittdimaén vasta viime vuosikymmening.

Itse asiassa jo 1960-70-luvulla, YYA-sopimuksen kukoistuskautena, suomen kieli alkoi palata
kansan keskuuteen ja Leningradin kaupungin kulttuuriin. Suomea alettiin opiskella ja opettaa
naapurimaan kielend. Neuvostoliiton ja Suomen vilisten hyvien naapuruussuhteiden ansiosta
Moskovan yliopistossa ja neuvostoeliitin suosimassa Moskovan kansainvélisten suhteiden
korkeakoulussa aloitettiin suomen kielen opetus. Neuvostoliiton korkeakoulujen ja yliopistojen
suomen kielen laitosten ja osastojen kasvatit toimivat harvinaisina ja arvokkaina tulkkeina ja

asiantuntijoina silloin koko ajan laajenevassa Neuvostoliiton ja Suomen yhteistydssé.
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Suomen erityisasema Neuvostoliiton naapurina avasi suomalaisille oman ikkunan
Neuvostoliittoon. Lukuisat turistit eri puolilta Suomea wvalloittivat Leningradin hotellit ja
ndhtdvyyspaikat. Uuden ajan “Veikkoja” ! nahtiin Leningradissa Euroopan ja ldntisen maailman
lzhettildind. 1980-luvulla Leningradissa suomea kuultiin ehkd yhtd paljon kuin sata vuotta
aikaisemmin. Kansalaisopistoissa tuli muotiin kielten opiskeleminen. Ranska ja saksa menettivit
valta-asemansa, niiden tilalle tulivat englanti, espanja ja suomi. Leningradin monissa suurissa ja
pienissd kulttuuritaloissa. aloitettiin suomen  intensiivikursseja (yleensd kaksivuotisia).
Ensimmdéisind suomen opettajina toimivat yliopiston opiskelijat, Inturistin suomea puhuvat

inkerildisoppaat sekd mydhemmin suomalaiset opiskelijat.

Tuohon aikaan ei vield ollut suomea koskevaa kielipolititkkaa. 1980-luvun Leningradissa suomen
kielen opettaminen oli spontaania, yksittdisten ihmisten ja ryhmien aloitteesta ldhtevai.
Akateeminen suomen kielen opetus oli hyvin kaukana tavallisen kansan kielitaidon tarpeista. Jo
vuonna 1925 perustetussa Leningradin suomalais-ugrilaisten kielten laitoksessa opetettiin suomen
kieltd Setéldn kieliopin ja suomalaisten klassikkojen teosten mukaan. Samanaikaisesti suomen
kieli eli omaa eldméénsi Leningradin kaduilla. Leningradin venidjan kaupunkislangissa voi kuulla
mielenkiintoisia suomen kielen vaikutuksesta syntyneitd  neologismeja, kuten esimerkiksi
vaihtovat” (vaihtaa valuuttaa), markovka (suomen markka), paitotshka (pieni paita). Eloon
herdsivit myds vanhat suomalaisten kutsumanimet, joiden semanttinen sdvy oli ystdvillisen

tuttavallinen tshuhontsy ja turmalaitsy sekd myShemmin finniki.

1980-luvun Leningradissa pidettiin paljon suomen kielen kursseja, joiden opiskelijoina oli eri-
ikdisid ja kielitaidoltaan eritasoisia aikuisia. Kurssit olivat tuolloin suhteellisen kalliita — 80
ruplaa kuussa, keskiméirdinen palkka oli 120 ruplaa. Suuri osa ensimmdisistd kurssilaisista oli
inkerildisig, joista monet ovat myShemmin liittyneet Suomen paluumuuttajien joukkoon. Osalle
kurssilaisista suomen kielestd tuli ammattikieli, silld monet ovat olleet ty6ssd venilais-
suomalaisissa yhteisyrityksissd. Jo tuolloin monet yrittdjyyttd harjoitelleet vendldiset nékivit

suomen kielen taidossa valttikortin hyvinvointiin ja ammatilliseen kasvuun.

Ainoa jérjesto, joka pyrki koordinoimaan seké virallista ettd spontaania toimintaa Suomen kielen
ja kulttuurin tunnetuksi tekemiseksi ja laajentamiseksi Neuvostoliitossa ja  yhdistimé&én

yhteiskunnan eri ryhmien edustajia oli ystdvyysseura. Vuonna 1958 perustettu Neuvostoliitto-

! "Veikoiksi” kutsuttiin tsaarin Pietarissa suomalaisia ajureita, jotka jarjestivit erityisesti laskiaisena rekiretki Nevan
j&8114 ja rannoilla (ks. Nironen 2000: )
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Suomi-seura oli yksi vajaasta puolesta sadasta Neuvostoliiton ystdvyysseurasta. Seuralla oli
ystdvyyden monopoli, silld kansalaisryhmien yhteistoiminta kulki silloisessa Neuvostomaassa
ainoastaan tdmin kanavan kautta. Seura pyrki mm. l0ytdmé&én keinoja kansojen
yhteisymmaérryksen saavuttamiseksi ja  ystdvyyden kehittdmiseksi ihmisten vélilld. Yksi
tarkeimmistd keinoista oli naapurimaan kielen oppiminen. Suomessa toiminut arvovaltainen
Suomi-Neuvostoliitto-seura  vaikutti  vuorostaan vendjdn kielen opetuksen laajentamiseen
Suomessa aina yliopistoista kansanopistoihin. Suomalais-vendldinen koulu Helsingissd on
toiminut paljolti seuran tuella. Perestroikan vuosina 1986-1989 Suomesta Leningradiin alkoi tulla
satoja oppilaita SNS:n Naapuri tutuksi —projektin puitteissa. Suomalaiset ja venéldiset lapset eivit
paljon pystyneet kommunikoimaan — — kielid osattiin erittdin huonosti. Nimenomaan
Neuvostoliitto-Suomi-seuran aloitteesta Leningradin keskikouluissa alettiin opettaa suomea

vuonna 1989.

Perestroikan vuosina monet Neuvostoliiton vdhemmistét alkoivat toimia aktiivisesti oman
kulttuurinsa ja kielensd aseman palauttamiseksi. Leningradissa perustettiin mm. Inkerin Liitto
vuonna 1991. Nidin suomen kieli on tehnyt kierroksensa venjénkielisessd ympéristssd —

vihemmistén virallisesta kielestd kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen kieleksi.

23 Suomen kielen opetus pietarilaisessa koulussa

Seuraavassa  késittelen suomen kielen opetuksen ongelmia ja kehitystd suomen kielen
opetukseen erikoistuneissa pietarilaisissa kouluissa. Aikaisemmissa kirjoituksissani olen jo
kasitellyt t4td aihetta eri ndkSkulmista (Milovidova 1997, 1999 a-b). Miti ja millaista suomea
opetetaan Pietarissa? Valitettavasti kukaan ei vield ole tehnyt suomen kielen opetustilanteen ja

—sisdltdjen perusteellista kartoitusta eikd analysoinut alan historiaa ja nykypéivaa.

Asian yksityiskohtainen késitteleminen vaatii suomen kielen opetussuunnitelmien analysointia,
mutta se ei riitd. Monissa oppilaitoksissa, kielikerhoista yliopistoon, opetuskéytintd ei vastaa
kirjoitettua opetussuunnitelmaa. Hyvédn opetussuunnitelman laatiminen on erittdin haastava
tehtdvd, joka vaatii muutakin ammattitaitoa kuin suomen opettamiskokemusta, silld siind
kohtaavat fennistiikka, kielididaktiikka ja kielen oppimista analysoiva lingvistiikka. Sen lisdksi
Pietarissa ja ehkd t&lld hetkelld koko maassa puuttuu selked ndkemys kielipolititkan

suuntaviivoista. Kielikoulutuksen suunnittelu riippuu ratkaisevasti niin monista tekijoistd, ettd
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kielikoulutuksesta vastaavat hallintoviranomaiset eivdt voi vaikuttaa tilanteen muuttamiseen, jos
ammatilliset tai asiantuntijaclimet (tdydennyskoulutusverkosto, opettajien yhdistykset ja
dinenkannattajat, ym.) ovat puutteellisia tai eivit ole tarpeeksi koulutettuja ja pétevid (ks. Takala

ja Sajavaara 2000, 251-252).

Kuitenkin on erittdin tirkedd yrittdd ymmdirtds, mitd suomea olemme opettaneet ja tulemme
opettamaan omassa kaupungissamme varsinkin lapsille ja nuorille. T4ll4 hetkelld Pietarissa eldi
yli 3000 vensjankielistd nuorta, jotka ovat tutustuneet suomen kieleen oppikirjan kautta. Jo tdmi
yksin osoittaa, ettd kymmenvuotinen kokemus suomen kielen opetuksesta pietarilaisissa

kouluissa on tutkimuksen arvoinen.

2.3.1 Tausta ja yhteistyoti

Suomen kielen opettaminen Pietarin keskikouluissa aloitettiin vuonna 1989. Silloisen Leningradin
Koulutushallinnon pd&tés suomen kielen opetuksesta Keskustan piirin koulussa 204 teki tastd
koulusta ensimmadisen suomen kielen opetukseen erikoistuneen vendjinkielisen koulun. Samaan
aikaan kaupungin kahdessa kauempana sijaitsevassa piirissd, Nevan oikealla rannalla ja
lounaisosassa, suomen opetuksen aloitti kaksi koulua, koulu 23 (Nevskin piiri) ja koulu 200
(Krasnoselskin piiri). Seuraavana vuonna Suomenlahden rannalla Primorskin piirin uudella
asuinalueella rakennettiin uusia kouluja, jotka ovat liittyneet edelldkivijoitten joukkoon. Sielld
ovat koulu 582, jossa opetetaan suomea syventdvanid oppiaineena ja kymnaasi 49, joka nykyidén

jatkaa suomen opetusta soveltavana aineena.

Taulukko 1. Suomen kielen oppilaitten ja opettajien lukuméérd (Pietarin kaupungin suomen

kielen opetusta kasittelevd konferenssi, kevét 2000).

Koulu Oppilaita Suomen  kielen | Suomen  kielen | Suomea opiskelleita
vhteensd oppilaita opettajia ylioppilaita

Koulu 23 890 443 8 94

Nevskin piiri

Koulu 200§ 790 630 11 ei tietoa

Krasnoselskin piiri

Koulu 204 Keskustan | 927 927 13 116

piiri

Koulu 582 1400 774 9 39

Primorskin piiri
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Suomen valtio ja kansalaisryhmit ovat osoittaneet suurta myonteistd kiinnoétusta suomen
kielen opetukseen Pietarin keskikouluissa alkuvuosista asti. Vuosina 1989-1993 Suomen
Opetusministerio ja Opetushallitus jérjestivdt sekd Pietarissa ettd Suomessa vuosittaista suomen
kielen opettajien tdydennyskoulutusta. Tunnetut suomen kielen tutkijat ja asiantuntijat Suomen
johtavista yliopistoista (mm. Leena Silfverberg ja Eila Hédmaéldinen Helsingin yliopistosta, Maisa
Martin Jyvaskylan yliopistosta, Pirkko Muikku-Werner Joensuun yliopistosta) pitivédt luentoja ja
seminaareja Pietarin suomen kielen opettajille. Koordinoivaa toimintaa hoiti opetusneuvos Erik

Geber.

Suomalaisten apu on suuntautunut ennen kaikkea oppimateriaalien hankkimiseen ja opettajien
tdydennyskurssien jarjestdmiseen. Suomen Pietarin padkonsulivirasto on omalta osaltaan tukenut
suomen kielen opetusta hyvin monipuolisesti. Suomalaiset diplomaatit ovat osallistuneet melkein
kaikkiin suomen kielen opetusta koskeviin virallisin ja epévirallisiin tilaisuuksiin, kuten
seminaareihin, koululaisten juhlatapahtumiin, koulun lukukauden avajaisiin ja péattajéisiin.
Monet suomalaiset paattdjdt (mm. Martti Ahtisaari vuonna 1993 ja Tarja Halonen vuonna 1996)
ovat vierailleet Pietarin koulussa 204. Opetusministerion ja muidenkin tahojen kouluihin
ldhettdmat oppimateriaalit on toimitettu Pietariin diplomaattipostina. Téllaista Suomen wvaltion
huomiota ja konkreettista apua on vaikeaa yliarvioida. Uutta demokratiaa harjoittelevan Venijédn
oloissa suomen kielen opetuksen aloittaminen néhtiin lupaavana yhteistyon kehityshankkeena ja
Suomen valtion tuki on kannustanut my0s pietarilaisia viranomaisia edistiméédn t4td suuntausta
niin, ettd kahdessa vuodessa perustettiin viisi suomen kielen opetukseen erikoistunutta koulua.

Pietarin koulutuskomitea oli alussa aktiivisesti mukana tissi yhteistyossa.

Suomen valtion liséksi erittdin tarkeitd yhteistydkumppaneita suomen kielen kouluille ovat olleet
monet suomalaiset kaupungit. Esittelen seuraavassa ldhemmin Turun kaupungin ja koulun
204 vilista yhteistyotd, koska silld on ollut merkittdvé rooli kahden ystavyyskaupungin, Pietarin

ja Turun, valisten suhteiden kehityksessa.

Turun kaupungin edustajat ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, ettd Pietarin koulutusviranomaiset
hyviksyivdt suomen kielen oppiaineeksi koulussa 204. Suomen kielen opetuksen aloittamista
edeltaneens vuonna 1988 Turun kaupungin valtuuskunta kavi vierailulla Leningradin
keskikoulussa 204, jonka ilmapiirid ja opettajien asiantuntemusta he pitivat erittdin positiivisina.
Kun Koulutuskomitea vuonna 1989 valmisteli padtosta suomen kielen opetuksen aloittamisesta,

padtettiin ensimmadinen suomen kielen opetuspiste perustaa sinne, mistd oli kuultu hyvit
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arvostelut nimenomaan suomalaisilta. Kahden vuoden p#éstd (1991) Turun kaupunki valitsi
koulun 204 kummikoulukseen, ja siitd [&htien turkulaiset ovat osallistuneet séddnnélliseen suomen
kielen opetuksen kehitystd edesauttavaan ja erittdin monipuoliseen yhteistyohon: oppilaiden ja
opettajien vaihto-ohjelmat, oppi- ja opetusmateriaalien ldhettdminen ja koulun 204 opettajien
laatimien oppimateriaalinen kustantaminen, venildis-suomalaisten opettajakonferenssien ja
seminaarien jarjestdminen sekd tdydennyskoulutusohjelmien ylldpitdminen (mySs muille kuin
suomen kielen opettajille). Opetuksen kehittdmisen liséksi koulumme ja Turun kaupungin koulut
ovat jérjestédneet laajoja kulttuuritapahtumia ja Pietarin lasten ja nuorten salonkeja” Turun
Pietaﬂn pédivien merkeissd. Koko Turun kaupungin puolelta yhteisty6td on koordinoinut Turun
koulutoimintakeskuksen ja Turun kaupungin koulujen ja lukioiden ty6ryhmé& Puolalanmien
koulun ja lukion venijdn kielen lehtorin Marja Soinin johdolla. Kymmenen vuoden aikana

tédhén toimintaan on osallistunut yli 700 opiskelijaa ja opettajaa kummastakin kaupungista.

Yhteistyén kukoistuskaudeksi voi nimetd vuodet 1995-1999, jolloin Pietariin perustettiin
Veniliis-suomalainen lukio — kahden opetusjarjestelmén pohjalta integroitu malli. Lukio toimi
kurssimuotoisena, osittain luokattomana opetusyksikkénd koulun 204 yhteydessd, ja sielld
opiskeli kaikkiaan yli 20 suomalaista lukiolaista eri puolelta Suomea. Samaan aikaan yhteensi
noin 40 opiskelijaa Suomen eri yliopistoista osallistui suomen kielen opetusharjoitteluun venilais-
suomalaisessa lukiossa sekd Pietarin muissa suomen kielen kouluissa. Téllainen yhteistyd on
luonut edellytyksid erilaisten pedagogisten kulttuurien vuorovaikutukselle ja osoittanut, ettd

kulttuurienvélisen dialogin kehittdmiseksi tarvitaan sekd asiantuntemusta ettd hyvai tahtoa.

Suomen kielen oppiminen on avannut monille pietarilaisille nuorille nidkdaloja toisen maan
eldmién ja kulttuuriin. Venéldiset oppilaat ovat osallistuneet Suomessa pidettyithin leirikouluihin
ja vaihto-oppilastoimintaan. Vuodesta 1997 Pietarissa on pidetty suomen kielen oppilaiden
olympialaiset, joka on Vendjdn koulujen perinteinen ja oppiainekohtainen kilpailu. Parhaat
suomen oppijat ovat voittaneet palkintomatkan Suomeen ja muita palkintoja. Palkintoja on saatu

myds Suomesta, yksityisilté ja julkisilta yhteisgiltd, firmoilta ja henkilsitd.

Suomen kielen opetuksen kehittdmisessd merkittdvé rooli on ollut Suomen Pietarin instituutilla,
joka perustettiin vuonna 1996. Joka toinen vuosi Pietarissa pidetddn Suomen instituutin ja
Pohjoismaiden Ministerineuvoston aloitteesta ja tuella sekd yhteistyGssd Pietarin Suomen
padkonsuliviraston kanssa  Suomen kielen ja kulttuurin piivdt, joihin kutsutaan asiasta

kiinnostuneita asiantuntijoita ja harrastajia Pietarista ja Vendjén luoteisosista sekd suomalaisia



kielen ja kirjallisuuden tutkijoita ja taiteilijoita. Suomen Pietarin instituutti jarjestdd muutenkin

paljon tilaisuuksia, joihin suomen kielen opettajat ja opiskelijat voivat osallistua.

Opetushallinnon ulkopuolisena kansalaisjérjestond Suomen Pietarin instituutti ei pysty
vaikuttamaan varsinaiseen suomen kielen opetuksen sisaltéon ja suomen kielen opettajien
tdydennyskoulutuksen kehittdmiseen. Tétd tehtdvdd on hoitanut Helsingin yliopiston Vantaan
tdydennyskoulutuskeskus yhteistydssd Inkerinliiton kanssa. Vuonna 1997 Pietarissa kéynnistettiin
suomalaisten rahoittama ja Pietarin Inkerinliiton tiloissa jarjestetty suomen kielen opettajien
tdydennyskoulutusohjelma, johon on osallistunut sekd viiden suomen kielen opetukseen
erikoistuneen koulun opettajia ettd Inkerinliton suomen kielen kurssien ja paivékotien opettajia.
Tamd kurssi pyrkil kehittdméédn suomen kielen opettajien kielitietoa, mikéd onkin erittéin kiitettava

tavoite, silla opettajien joukko on hyvin kirjava.

2.3.2 Suomen kielen opetuksen ongelmia

Suomen kieli on erilaisessa asemassa kuin muut vieraat kielet Pietarin koulun opetusohjelmassa.
Venagjan keskikoulun vieraisiin kieliin kuuluvat vain englanti, saksa, ranska ja espanja. Téstéd
Syysti on ymmérrettdvda, ettd suomen kielen opetuksen kehittamiseksi tarvitaan myos
kohdekielen maan tukea ja apua, silld Pietarin opetuslaitoksen resurssit ovat hyvin rajalliset.
Kéantyminen Suomen puoleen on ollut valttdmatonts, eikd siind ole kysymys ainoastaan rahasta.
Kun suomen kielen opetuksen suunnittelu aloitettiin, ei 16ytynyt minkéédnlaista tdmén alan
didaktista kirjallisuutta, eikd esimerkiksi Leningradin yliopiston suomen kielen osaston puhtaasti
filologinen suuntaus ollut rittdvd pohja  kielen opettamisen kaynnistdmiseksi kouluissa.
Filologisia intressejd tarkedmpand syynd suomen kielen opetuksen aloittamiseen Pietarin
kouluissa on ollut naapurimaan kielen kéyton pragmaattiset tarpeet. Néin ollen haluttiin alusta

lahtien olla yhteistyossa suomalaisten asiantuntijoiden kanssa.

Vastustin esimerkiksi itse  hyvin jyrkésti Pietarissa toimivien suomen kielen opetukseen
erikoistuneiden koulujen midrdn laajentamista. Padargumenttina oli koulujen riittdméton tieto
alan erityisluonteesta, jatkuva pétevien opettajien ja sopivien oppimateriaalien puute, vahiiset
tiedot suomen kielen opetuksen tavoitteista ja tavoista jne. Suomen kielen ammattilaisena néin,
ettd pelkkd halu opettaa suomea ei ole riittdvd perusta suomen opetuksen laajentamiselle.
Alkuvaiheessa olisi varmasti riittinyt opetuskokeilun aloittaminen yhdessa, korkeintaan kahdessa
koulussa. Mutta maassamme kaikki vallankumoukset tehdddn nurinpdin: ensin toimitaan, sitten

mietitdén, tuliko tehtyd oikein. Siksi kaikki koulut joutuivat heti aluksi tdhdn omin késin tehtyyn
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ansaan. Suomen kielen opettajien rekrytointi ei pysynyt kasvavien oppilasméérien tahdissa.
Suomen kielen opetuksen alkaessa vuonna 1989 ensimmdiseltd luokka-asteelta  suomea
opiskelevien maérd oli noin 150 oppilasta. Sen jalkeen tuli vuosittain lisad vdhintddn 30 — 120
oppilasta. Venaldisen vieraan kielen opetukseen erikoistuneen koulun opetussuunnitelman
mukaan kaikki luokat (keskimédrin 25-30 oppilasta) pitdd jakaa kolmeen kieliryhméédn, mikd
tarkoittaa, ettd kolmeen osaan jaetussa luokassa tekee ty6td samanaikaisesti kolme opettajaa.
Kielenopettajan viikkotuntiméérd on 18 tuntia. Oppilaalla on  syventdvan kieliopetuksen
oppimddran mukaan 4-5 viikkotuntia. Toisin sanoen kolme opettajaa voisi opettaa suomea
neljalla tai viidelld luokalla. Tallaista tilannetta meilld ei kuitenkaan koskaan ole ollut, silld
vieraan kielen opetukseen erikoistuneen koulun statuksen saamiseksi tarvitaan  kaikkiaan
seitsemén luokkaa, joille annetaan syventdvdd opetusta. Tastd voi helposti laskea kuinka suureksi

opettajien tarve on kasvanut.

Suomen kielen opettajien puute on pakottanut koulut hyvéksyméddn suomen kielen opettajiksi
melkein kaikki vapaaehtoiset, suomea joskus huonostikin puhuvat aikuiset. Paradoksaalista oli
myds se, ettd samaan aikaan kun vieraiden kielten opettajien méédrd oli taloudellisista syistd
laskenut jyrkasti 1990-luvun alussa, Pietarin koulutuskomitean tdydennyskoulutuskeskus jarjesti
heti kaikille potentiaalisille vieraan kielen (englannin, saksan, ranskan ja espanjan) opettajille
taydennyskoulutuskursseja, joihin kuului kielioppiohjelman lisdksi pedagogista tietoa ja vieraan
kielen opetusmetodiikkaa. Suomen kielen kohdalla téllaisen kurssin jérjestdmistd pidettiin
tarpeettomana tai mahdottomana, silla taydennyskoulutuskeskuksessa ei ollut omaa suomen
kielen didaktikkoa, jonka tehtdviin olisi kuulunut tdydennyskoulutuksen jérjestiminen suomen
kielen opettajille. Apua suomen kielen opetukseen erikoistuneet koulut ovat saaneet ensin vain
Suomen opetushallitukselta, ja vuoden 1993 jialkeen omilta yhteistydkumppaneiltaan. Vaikka
koulut yrittivit tukea omien opettajien tdydennyskoulutusta, monet ponnistukset valuivat
hiekkaan”, silld saatuaan lisda koulutusta monet suomen kielen opettajat ovat ldhteneet koulustaan
etsimdidn parempaa tyotd. Niistd alkuperdisistd opettajista, jotka ovat olleet “toivolla ja todella”
suomen kielen opetuksen asialla, on kouluihin jaédnyt vain muutama henkild. Taméa nékokohta on
mielestdni hyvin tdrked, silli nuori suomen kielen opettaja joutuu muiden vieraiden kielten
opettajiin verrattuna epamiellyttavéaan tilanteeseen — héneltd puuttuvat perustiedot suomi vieraana
kieleni -didaktikasta ja silloin kun hén pyrkisi saamaan titd tietoa, hén ei voi kdéntyd minké&én

instituution puoleen.

Vasta nyt Pietarissa yritetifin parantaa tatd tilannetta. Vuoden 2001 syyskuusta Herzenin

pedagogisen yliopiston filologisessa tiedekunnassa on aloitettu sdannollinen suomen kielen
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opettajien koulutus. Kulttuurienvélisen kommunikaation laitoksen yhteyteen on perustettu uusi
Suomi vieraana kielen —koulutusohjelma, jossa opiskelee 12 opiskelijaa. Koulutusohjelma on
vasta alkamassa eikd se pysty ratkaisevasti lisddmadn koulujen opettajien péitevyyttd vield
muutamaan vuoteen, joten suomen kielen opetuksen kannalta Pietarin koulujen tilannetta ei voida

ndhdd myonteisend.

Vuoden 2000 huhtikuussa Pietarissa pidettiin suomen kielen opetuksen ongelmia késitteleva
konferenssi, johon osallistuivat neljan koulun suomen kielen opetuksesta vastaavat vararehtorit,
Pietarin kaupungin koulutuskomitean ja Pietarin kaupungin opettajien
tdydennyskoulutuskeskuksen (Pedagogisen Mestaruuden Yliopiston) edustajat. Konferenssissa
kévi ilmi, ettd kaikilla kouluilla oli kokemuksia samoista ongelmista: opettajien patevyys,
oppimateriaalien puute, kasvava hallinnollinen sorto” muihin vieraisiin kieliin, varsinkin

englantiin verrattuna.
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3. KIELITAITO KIELENOPETUKSEN TAVOITTEENA

Kun kielenopetuksen piditavoitteena on kielitaidon kehitys, on tirke#td pohtia, miten kielen
oppiminen muuttuu kielitaidoksi. Kielitieteessd on eri aikoina tutkittu kielen oppimista ja kielen
opetusta erillisind ilmidind. Opettajan ndkemykset ja asenteet kielen opetuksesta eivit ole aina
vastanneet oppijan kykyjd ja intresseja kielen oppimisessa. Kielen ymmértdminen viestinnén
vilineeksi on luonut edellytyksid kielitaidon késittelemiseksi kommunikatiivisesta (1&nsimaissa)
ja toiminnallisesta (Ven#jdlld) ndkdkulmasta.  Seuraavassa esittelen tdmin tutkimuksen
teoreettisia 1#htokohtia, jotka perustuvat p#dasiassa puhetoiminnan teoriaan ja teoreettisiin

kasityksiin kommunikatiivisesta kompetenssista.

3.1 Kieltenopetuksen traditiosta: formaalinen ja funktionaalinen lihestymistapa

Kielenopetuksen tavoitteet, sisdllot ja menetelmédt ovat sidoksissa kunkin maan kulttuurisiin ja
historiallisiin olosuhteisiin. Tdstd syystd kisittelen seuraavassa erikseen linsimaista ja venildistd

kielenopetuksen traditiota.

Linsimaisessa perinteessd on kéyty jatkuvaa keskustelua siitd, mikd on ensisijaista kielen
opetuksessa: kielikoodin vélittdminen vai kielen kéyttd viestinnédn vélineend. Kielen tutkijat ja
opettajat ovat eri aikoina korostaneet  formaalisen, kielen muotoon kohdistuvan, tai
funktionaalisen, kielen kdytt4 painottavan, opetustradition merkitystd (Laihiala-Kankainen 1993;
Jaakkola 1997). Antiikista alkaen lansimaisessa vieraan kielen opetuksessa on yritetty vastata
kysymyksiin Mita? ja Miten?. Vengjalld sen sijaan vieraan kielen opetuksen p#dkysymyksend on

ollut Miksi?.

Kieltenopetuksen tavoitteenasettelu on vaikuttanut myds menetelmien valintaan. L&nsimaisessa
kulttuurissa vieraiden kielten opetusta on pidetty tirke&nid ennen kaikkea yhteiskunnallisen ja
taloudellisen kehityksen kannalta. Monissa Furoopan maissa, Yhdysvalloissa ja Kanadassa
kysymys vieraan/toisen kielen opetuksesta ei ole ollut yhtd keskeinen kuin kysymys &idinkielen
asemasta ja sen opetuksen merkityksestd yhteiskunnallisessa kehityksessd. Ven#jdlld ja entisessd
Neuvostoliitossa tilanne on ollut tissi suhteessa toisenlainen. Aidinkielen roolia on aina
korostettu merkittdvind tekijand sekd kulttuurin  kehityksessd ettd kasvatuksessa ja
koulutuksessa. Vieraisiin kieliin on suhtauduttu eri aikoina eri tavalla valtion ideologisesta ja

ulkopoliittisesta linjasta riippuen.
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Neuvostoliitossa kiinnitettiin erityistd huomiota vendjén opetukseen paitsi didinkielend myds
vieraana kielend. Jo 1950-luvulla Neuvostoliiton yliopistoihin alettiin perustaa ulkomaalaisille
opiskelijoille tarkoitettuja valmistavia tiedekuntia, joissa opetettiin vendjdd vieraana kielend.
1960-luvun lopulla ja 1970-luvun alussa perustettiin johtavat ven#jd vieraana kielend -—alan
opetus- ja tutkimuslaitokset (ks. Kynkéddnniemi 1999, 92-93). Téamén alan kehitys on vaikuttanut
muidenkin vieraiden kielten didaktiikkaan ja k#ytdnndn opetukseen sekd neuvostoaikana ettd

my0s nykyiin Vendjalld.

Kysymykset muodosta ja sisalldstd, muodosta ja merkityksestd sekd kielen koodijdrjestelmasti ja
sosiokulttuurisesta olemuksesta ovat jakaneet tutkijat ja opettajat kahteen suureen ryhméén —
“formalisteihin” ja “aktivisteihin” (Laihiala-Kankainen 1993). Kielen kaksijakoinen olemus on
vaikuttanut ~ opetusmenetelmiin.  Riippuen siitd, mitd kielen ominaisuutta on  pidetty
tdrkeimpénd, voi paételld, miten vieraita kielid on opetettu eri aikoina. Antiikin ja renessanssin
aikana kielissd nédhtiin etupédéssd kaytannollistd merkitystd; tdstd ldhtee litkkeelle funktionaalinen
opetustraditio. Keskiajalla ja valistuksen aikakaudella kieltd tarkasteltiin koodijérjestelméni ja
kielenopetuksen pidtavoitteeksi tuli oppilaan analyyttisten taitojen kehittiminen (Laihiala-

Kankainen 1993; Jaakkola 1997).

Kielentutkimuksen kaksijakoisuus nékyy kielenopetuksen kehityksessd (ks. Rivers 1981, 25-26;
Laihiala-Kankainen 1993, 12-13). Laihiala-Kankaisen perustelujen mukaan formalistinen
lahestymistapa kieleen ja kielenopetukseen korostaa seuraavia asioita:

- kieli on koodijirjestelmd, jonka sdintdjen ja muotojen analysointi on kielenopetuksen
péitavoite;

- kielid on opetettava deduktiivisesti, sd4ntS on opetuksen tirkein yksikkd;

- kielitaito on kieliopin ja sdéntdjen hallintaa ja virheeton kielenkaytt6a;

- kielenopetuksen kaksi térkeintd elementtid ovat opettaja ja oppimisen olosuhteet;

- opetuksen tavoitteena on kirjoitettu kieli; lukeminen, kirjoittaminen ja kdéntédminen vieraasta
kielestd didinkieleen ovat térkeimpid kielitaidon osa-alueita.

Funktionalisessa ldhestymistavassa sen sijaan painottuvat toisenlaiset periaatteet:

- kieli on viestinnén véline, kielen kéyttGtavat ovat opetuksen péitavoite;

- induktion periaatetta noudatettaessa sdinndt ja yleistykset muodostetaan laajan
esimerkkiaineiston pohjalta;

- kielioppivirheiden tekeminen ei ole vilttdmittd osoitus huonosta kielitaidosta, tirkednd
pidetddn kommunikoinnin kannalta keskeisten kieliopillisten rakenteiden opiskelua;

- oppija ja hinen aktiivisuutensa ovat tdrkeimmat elementit kielenopetuksessa;

- puhuttu kieli on opetuksen péitavoite, puhumisen ja kuullun ymmértdmisen taidot ovat
ensisijaisia vieraan kielen opetuksessa. ’



Vaikka nimi ldhestymistavat teoreettisesti eroavatkin toisistaan hyvin paljon, kéytdnndn
kielenopetuksessa on aina ollut tilaa sekd formaaliselle ettd funktionaaliselle ndkemykselle.
Periaatteessa  kieltenopetus perustuu aina joihinkin metodisiin nikemyksiin, jotka perustuvat
pedagogiseen ja lingvistiseen tutkimukseen. Kieltenopetuksen metodiikka soveltaa eri
tieteenalojen yleisid teoreettisia asettamuksia konkreettisiin opetustilanteisiin. Metodiikan
peruskisitteitd ovat prosessi, tavoitteet, sisiltd, periaatteet, menetelmit, opetustavat, vélineet ja
opetuksen organisaatiomuodot (Lysakova 2000, 10). Lysakovan mukaan opintoprosessi on
keskeinen kisite vieraan kielen didaktiikassa. Se muodostuu kahdesta yhteenliittyvéstd prosessista
— opetuksesta ja oppimisesta. Prosessin tarkoituksena on opetus- ja oppimistavoitteiden
saavuttaminen. N#dmi tavoitteet vuorostaan riippuvat sosiaalisesti ja henkil6kohtaisesti

merkitsevistd opintomotiiveista. Rakenteellisesti prosessi koostuu eri toimista ja operaatioista.

Vieraan kielen opetuksen keskeisimpid kysymyksid on se, missi mi#rin opetuksessa saa kdyttés
didinkieltd. Onko #idinkielen kiytdstd apua vai haittaa vieraan kielen omaksumisessa? “Suora
menetelmd” ja kielioppi-kédinndsmenetelmd ovat kaksi #irimmdéistd tapaa vastata tdhén
kysymykseen. Antiikin aikakaudella syntynyt funktionaalinen opetustraditio jatkui 1900-luvun
alkuun, jolloin fonetiikka eriytyt omaksi tieteenalakseen. “Suorissa menetelmissd”
kielenoppimisen ajateltiin tapahtuvan samantapaisen prosessin mukaan  kuin &didinkielen
oppiminenkin — kuuntelemalla ja jéljittelemélld. Kuitenkin kieliopin tdydellinen laiminlyGminen
vaikutti negatiivisesti timin metodin leviimiseen. Vierasta kielti on mahdotonta omaksua

tutustumatta sen rakenteeseen, sanastoon, kielioppiin ja fonetiikkaan.

Kielioppipainotteinen vieraan kielen opetus alkoi 1930-luvulla ja vield nyky##nkin formalistit
korostavat kielioppi-kdfinndsmenetelman parhaita puolia. Nidin ollen kielen tutkimuksessa ja
opetuksessa formaalinen ldhestymistapa on ollut historiallisesti johtavassa asemassa. Sekd
linnessd ettd iddssd kielentutkijoiden ja kieltenopettajien tunnuslauseiksi tulivat deduktio,
analyysi ja kielen tarkkuus. Neuvostoliiton vieraan Kkielen opetuksessa kielioppi-
kédnndsmenetelmd on ollut periaatteessa hallitsevana 1980-luvulle asti. Rahmanov (1972)
korostaa, ettd 1940- ja 50-luvuilla k##ntdimistd pidettiin ainoana vieraan kielen

opetusmenetelmé&ni.

Euroopassa ja Yhdysvalloissa levisi 1950-luvulla behavioristisen psykologian ja strukturaalisen
kielitieteen pohjalta rakennettu audiolingvaalinen menetelmi. Tille menetelmalle oli tyypillistd
kielistudiossa nauhoitetun puheen ulkoa opettelu ja drilliharjoitukset. Kielen oppiminen néhtiin

mekaanisena toimintana, jossa oikeat puhetavat yritettiin juurruttaa oppilaaseen (Jaakkola 1997,
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55). 1960-luvulta lahtien funktionaalinen l#hestymistapa alkoi saada kannatusta ldnsimaiden
kieltenopetuksessa. Kielentutkimuksen kohteeksi tuli kielijarjestelmén kéyttd konkreettisissa
kommunikaatiotilanteissa. Ensimméistd kertaa tehtiin selked ero kielellisen kompetenssin ja
kielen kéyttdmisen vélilld. Kielenopetuksessa alettiin kiinnittdd huomiota kielellisten keinojen ja

sdintdjen automatisoitumiseen puheessa ja kommunikaatiossa (Galskova 2000, 42).

1970-luvun alkupuolella strukturalismin sijaan alettiin painottaa pragmatiikan merkitysté kielten
tutkimuksessa ja opetuksessa. Kieltd ei endd erotettu sen kéyttdjdstd ja kielenkdyttod késiteltiin
konkreettisissa  tilanteissa. = Tarkeimmaiksi  kielenopetuksen  tavoitteeksi tuli  kielen
tarkoituksenmukainen k#yttd, el sen rakenteen hallinta. Kieltenopetuksessa alettiin puhua
kommunikatiivisesta ldhestymistavasta ja metodista. Kommunikatiivisen kielenopetuksen
padpaino on viestintdtilanteissa. Vieraan kielen opetuksen p#étavoitteeksi on tullut oppijan
kielellisen kommunikatiivisen kompetenssin saavuttaminen. Suullinen kielitaito on saanut
erityisaseman  kieltenopetuksessa:  puhuminen,  puheviestintd,  keskustelu, dialogi,
kommunikatiivinen vuorovaikutus ja haastattelu ovat kommunikatiivisen opetuksen keskeisid
kasitteitd. Opettajasta on tullut keskustelukumppani tai alemmilla asteilla, jopa leikkitoveri.
Lénsimaissa vieraan kielen opetuksen ohella on alettu hyvin aktiivisesti kehittdd vieraskielistd
opetusta. Kielikylpymenetelmat ja vieraskieliset luokat ovat konkreettisia kommunikatiivisen

lghestymistavan sovelluksia.

Funktionaalinen késitys kielestd on vaikuttanut siihen, ettd my6s kielioppia on alettu opettaa
funktionaalisesta ndkokulmasta. Littlewood (1994) toteaa, ettd kommunikatiivisessa opetuksessa
voidaan yhdistdd funktionaalinen ja  strukturaalinen n#kékulma. Tdss@ mielessd
kommunikatiivinen ldhestymistapa avaa laajemmat nikymét kielen oppimiselle. Sen mukaan
kielen omaksumiseen tarvitaan paljon muutakin kuin kieliopillista tietoisuutta ja tarkkuutta.
Oppijoiden pitdd osata strategisesti kéyttdd reaalitilanteessa ja -ajassa kieliopin rakenteita niiden

kommunikatiivisten merkitysten mukaan.

Esitdn seuraavassa Riversin (1981) mallia mukaillen lyhyen yhteenvedon kommunikatiivisen
ldhestymistavan yleisistd periaatteista:

- Kkieli on sosiokulttuurinen prosessi ja kielenopetuksen péitavoite on kommunikatiivisen
kompetenssin saavuttaminen;

- opetus on kommunikatiivista, Kkontekstuaalisuus ja tilanteenmukaisuus ovat sen
pédperiaatteita;

- viestinndn merkitys on kielen tarkkuutta ja sujuvuutta tdrkedmpi;

- opetus on oppijakeskeistd, oppijan motiivi ja henkildkohtainen intressi vaikuttavat opetuksen
sisdltoon;



- ensisijaisia kielitaidon osa-alueita puhumisen ohella ovat reseptiiviset taidot —kuullun
ymmértdminen ja tekstin ymmartdminen; kirjoittamisen osaamistaidot ovat tirkeitd varsinkin
nykyaikana sghkdpostiviestinndn kannalta.

Kommunikatiivisen kielenopetuksen ominaisuutena voidaan pitdd dialogisuutta, opettajan ja
oppijan jatkuvaa vuorovaikutusta. Tédssd mielessd kommunikatiivinen opetus ja oppiminen ovat
lshelld toiminnallista ldhestymistapaa, joka perustuu venéldisen psykolingvistisen koulukunnan
kehittelemién teoriaan puhetoiminnasta. Seuraavassa kappaleessa esittelen lyhyesti timén teorian

keskeisid periaatteita.

3.2 Toiminnallinen lihestymistapa kielten opetukseen ja oppimiseen

Monissa kielenoppimista kisittelevissd tutkimuksissa ei tehdd selke#d eroa kielen oppimisen ja
omaksumisen vililld. Piddn, kuitenkin térkednd ndiden késitteiden yksityiskohtaisempaa
médrittelyd. Termi “omaksuminen” (acquisition) viittaa yksilon ensi- ja toisen kielen kielitaitoon.
Pidén mielenkiintoisena Edmondsonin ja House:n mielipidettd, johon viittaa Galskova (2000, 6).
He korostavat, ettd toisen kielen omaksuminen tapahtuu samalla tavalla kuin #idinkielen
omaksuminen. Télle prosessille on ominaista tiedostamaton, intuitiivinen, implisiittinen kielen
omaksuminen, joka toteutuu lapsen sosiaalistumisessa. Hyvin toisella tavalla tapahtuu kielen
“oppiminen” (learning). Kielen oppimiselle on ominaista tietoinen, eksplisiittisesti tapahtuva
kielellisten elementtien ja sdintdjen kéyttdminen ja omaksuminen. Tdm#n vuoksi kielen
oppiminen on laajempi késite kuin kielen omaksuminen. Periaatteessa voidaan puhua myds
didinkielen ja toisen kielen oppimisesta, jolloin kielid opitaan ennen kaikkea muodollisen
koulutuksen osana (Leontjev 1999, 218). Vieraan kielen omaksumista voidaan pitdd vieraan
kielen oppimisen péitavoitteena. Vieraan kielen omaksumista ei voi tapahtua ilman oppimista, se
edellyttdd sekd eksplisiittistd ettd implisiittistd kielitaidon kehittymistd. Kielitaitoa
oppimisprosessin tavoitteena ei voi késitelld erillisin kielen opetuksesta. Opetusprosessi ja sen
osatekijit, kuten esimerkiksi opetussuunnitelma, opetusmenctelmit, oppikirjat sekd opettajan

ammattitaito ja kokemus, vaikuttavat vieraan kielen oppijan kielitaidon kehitykseen.

Toiminnallisessa l&dhestymistavassa omaksumisen ja oppimisen vilinen ero on selvésti
havaittavissa. Tam& tulee hyvin esiin vendldisten psykolingvistien kehitteleméssi
puhetoiminnan teoriassa (feorija rechevoj dejatel nosti), joka perustuu venéldisten psykologien
(L.S. Vygotski, A.N.Leontjev) 1930-luvulla luomaan toiminnan teoriaan. Toiminnallinen

ldhestymistapa opetukseen ja oppimiseen oli kommunistisen puolueen hyviksymé virallinen



koulutusperiaate Neuvostoliitossé, miki epdilemittd edesauttoi tdmén ldhestymistavan
kehittimistd ja koulukunnan ajatusten levidmistd l&nsimaihin. On kuitenkin huomattava, ettd
vasta nyt, kun Vendjd on avautunut muuhun maailmaan, toiminnallinen l&hestymistapa vieraan
kielen opetuksessa voi toteutua tdydessd mitassa, silldé suljetussa yhteiskunnassa
toiminnallisuuden olennaisin puoli - sosiokulttuurinen vuorovaikutus — jéi vajavaiseksi. Vasta nyt
kielitieteen ja muiden tieteenalojen - psykologian, sosiologian ja kultturologian -
tutkimustulosten integrointi on tehnyt mahdolliseksi uuden lingvakulttuurisen ndkemyksen
kielenopetukseen. Tdmin ndkemyksen my&td Vengjélld ollaan siirtyméssd vieraan kielen
opetuksesta vieraskielelliseen koulutukseen (Passov 2000). Niin ollen kielen opetuksen kolme

peruselementtid — muoto, merkitys ja toiminta — muodostavat uudenlaisen kokonaisuuden.

Seuraavassa esittelen lyhyesti puhetoiminnan teorian keskeisid periaatteita, jolla on Ven#j&lld ja
nykydidn myos lidnsimaissa tunnustettu asema kielitieteessd. Jo vuonna 1969 Zimnjaja ja
Leontiev totesivat, ettd vieraan kielen oppiminen ei ole mitdin muuta kuin puhetoiminnan
oppimista vieraan kielen avulla (Leontiev 1999, 220). Kisite “puhetoiminta” (rechevaja
dejatel’nost’) olisi ehkd parasta kdantdd “kielelliseksi toiminnaksi”, silld suomen kielesséd “kieli”
viittaa sekd langue ettd parole -késitteisiin. Vendjan kielessd ndiden késitteiden ero on
selkedmpi: puhutaan kielen keinoista mutta puheen tavoista. Esitellesséni puhetoiminnan teoriaa,

kidytdn varmuuden vuoksi kahta termid — “kieli” (jazyk, language) ja “puhe”(rech, speech).

Puhetoiminnan teorian keskeisid ajatuksia on késitys siité, ettd puhetoiminta on psykologisesti
“rakennettu” samalla tavalla kuin mikd tahansa muu inhimillinen toiminta. Puhetoimintaan
kuuluvat kaikki kielitaidon osa-alueet: kuullun ymmértdiminen, lukeminen, puhuminen ja
kirjoittaminen sek# niiden johdannaiset: referoiminen, k##ntdminen, ulkoa esittéminen,

muistiinpanojen tekeminen sekd kuullusta muokkaaminen (Lysakova 2000, 49).

Puhetoiminnan rakenne on kolmitasoinen. Ensimmaéiselld tasolla ovat tavoitteet ja motiivit,
jotka toimivat puhetoiminnan kdynnistdjind. Motiivi voi olla sisdinen, jostakin tarpeesta ldhtevi
(vastaus, pyyntd, kdsky, tervehtiminen, jne) tai ulkoinen (toisen ihmisen kysymys, pyynto, késky,
kiittdminen, jne). Tall4 tasolla puhe on motiivin ilmentymé, kielitaidosta riippuen puheen voi
korvata myos nonverbaalisesti. Ensimmadiselld puhetoiminnan tasolla tapahtuu myds puheen
tarpeen tajuaminen. Toisella tasolla tapahtuu puheaktin (rechevoe dejstvie) suunnittelu,
ohjelmointi ja puhetoiminnan sisdinen rakentaminen. Yksilo valitsee tarvittavat tilanteen
mukaiset kielelliset keinot, jotka palvelevat hénen motiivejaan ja tarpeitaan. Tdmi taso on

periaatteessa ainoa vaihe, jossa vieraan kielen opetus voi vaikuttaa puhetoiminnan prosessiin ja



seuraavan, viimeisen puhetoiminnan tason tuotokseen eli puheaktin toteutumiseen. Niin ollen
puheakti voi olla joko ulkoinen (puhuminen ja kirjoittaminen) tai sisdinen (kuullun

ymmirtdminen ja lukeminen).

Erikielinen puhetoiminta on rakenteellisesti samanlaista. Mik sitten erottaa didinkielen toisesta ja
vieraasta kielestd?  Leontievin (1999, 220) mukaan  ero ndkyy kielen ké&yttdjan
”suunnistamisessa” kielessd: eri kielten puhujat analysoivat eri tavalla tilanteita, tavoitteita,
viestinnéllisid olosuhteita, jotka auttavat heitd tuottamaan kieltd. Eri kielten puhujien
maailmankuva on erilainen. Aidinkielen ja toisen/vieraan kielen merkittdvin ero nikyy kielten
operationaalisessa rakenteessa, toisin sanoen kielellisten keinojen eli puheoperaatioiden

erilaisuudessa. Kaikissa kielissé voi puhua sisdll6llisesti samoista asioista mutta eri tavalla.

Vieraan kielen oppimisen tavoite on nimenomaan kohdekielen puheoperaatioiden (rechevaja
operacija)y omaksuminen. Se voil tapahtua kahdella eri tavalla: matkimalla, jolloin oppija
’sovittaa” kieltddn puhetoiminnan olosuhteiden ja tarkoituksen mukaan tai oppijan tietoisten,
kognitiivisten operaatioiden kautta, jotka myGhemmin automatisoituvat. Periaatteessa vieraan
kielen puheoperaatiot omaksutaan kayttdmilli molempia tapoja. Vieraan kielen oppimisen
tavoitteena on vieraan kielen taito. Puhetoiminnan teorian termein voidaan puhua “puhetaidosta”
(rechevoe umenie) , johon kuuluu puhumisen, lukemisen, kuullunymmaértdmisen ja kirjoittamisen
taitoja. Nédm4 taidot puolestaan jakautuvat mikrotaitoihin. Esimerkiksi, puhumisen mikrotaitoja
ovat tervehtiminen, anteeksipyytdminen ja tiedustelu. Puhetaito tarkoittaa kyky& suorittaa

puhetoimintaa.

Viestinnillisessd toiminnassa, esimerkiksi keskustelussa, kielen kéyttdja pyrkii ohjaamaan
ajatuksensa sisdltod eikd puheen operationaalista puolta. Kuitenkin vieraan kielen oppijan pitdd
oppia tuottamaan vapaasti kommunikatiivista toimintaa, jossa puheoperaatiot automatisoituvat
“pubetottumuksiksi” (rechevoj navyk).  Puhetottumus on automatisoitunut puheoperaatio.
Leontiev médrittelee puhetottumuksen késitteen kyvyksi suorittaa puheoperaatioita optimaalisella
tavalla (Lysakova 2000, 24). Myds Passov (2000) késittdd puhetottumuksen kykynd. Jos
puhetottumus on puhetaidon komponentti, niin on loogisempaa ymmairtdd se kyvyksi suorittaa
automatisoituja operaatioita eikd vain operaatioksi. Kuitenkin nyky#ddn korostetaan, ettd
pubetoiminta on paljon enemmé#n  kuin pelkdstdfin automatisoitujen puhetottumusten

omaksuminen.



On erittdin mielenkiintoista, ettd kielitaito ja puhetaito tarkoittavat periaatteessa samaa asiaa,
kommunikatiivista kompetenssia eli kykyd suorittaa puhetoimintaa. Mielestini  tdssd
madritelmissd  yhdistyy kaksi kielitaitoa selittdvad ldhestymistapaa - — toiminnallinen eli
Leontjevin kehitteleméd puhetoiminnan teorian malli ja kommunikatiivinen eli Canale ja
Swainin kommunikatiivisen kielellisen kompetenssin teorian malli, jota kisittelen myohemmin.
Naiden kahden ldhestymistavan yhdistdminen auttaa ymmartamaian, ettd kielitaito ei ole

luonteeltaan staattinen vaan jatkuvasti muuttuva.

3.3 Kielitaidon rakennemallien historiaa — kommunikatiivinen liihestymistapa

Kielitaito kuuluu ihmisen paradoksaalisiin taitothin. Toisaalta on todisteita siita, ettd kieli
omaksutaan tiedostamatta sen prosessointia, toisaalta taas monet tutkijat ovat sitd mieltd, etta tie
kielitaitoon kulkee kielellisen tietoisuuden kautta. Onko kielitaito absoluuttinen ilmié vai onko
siind erilaisia  valivaiheita, joiden saavuttaminen riippuu monista objektiivisista ja
henkilokohtaisista tekijoistd? Venijénkielisten suomen oppijoiden kielitaitoa kasiteltdessd olen
seurannut monien kansainvalisesti ja kansallisesti tunnettujen tutkijoiden ndkdkantoja

kielitaidosta ja sen mittaamisesta.

Kielitaidon késitettd voi lahestyd sekd lingvistisesti ettd didaktisesti. Kielentutkijaa kiinnostaa
ensisijassa kielitaidon rakenne, hdn tutkii, mistd osista ja komponenteista kieli koostuu. Voidaan
sanoa, ettd kielentutkija on kiinnostunut péédasiassa yksilon kielenomaksumisen tuloksesta jonakin
konkreettisena hetkend. Didaktiset ldhestymistavat perustuvat laajemmin kielitieteen késitteisiin.
Didaktinen ndkokulma on suuntautunut kielitaitoon prosessina. Soveltavan kielentutkimuksen

tekijd lahestyy kielitaitoa kielen kéyttotarkoitusten kannalta.

Kielentutkijat, sosiolingvistit, psykolingvistit, didaktikot ja kielitaidon arvioijat ovat monen
vuoden ajan yrittdneet vastata samaan kysymykseen: Mitd on kielitaito? Haluaisin tdssd teoriaa

kasittelevassa kappaleessa esitelld tunnetuimpien tutkijoiden nakemyksid tastd kysymyksestd.

Kielitaitoa alettiin tutkia perusteellisemmin 1950-luvulla. Carrollin esittimat kaksi kielitaidon
rakennemallia saivat aikaan vilkkaan teoreettisen ja kaytannollisen keskustelun kielitaidosta ja
sen omaksumisesta. Carrollin nikemykset ovat vaikuttaneet merkittdvisti kielitaidon arvioinnin
teoriaan ja kaytantoon (Huhta 1993). Ensimmaiisessd vaiheessa hdn oli sitd mieltd, ettd kielitaitoa
testattaessa olisi késiteltdvd kielen osa-alueita erikseen, jotta ne eivdt piddsisi testitilanteessa

vaikuttamaan toisiinsa. Tuohon aikaan kielen prosessointia tarkasteltiin ainoastaan ulkoisten
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faktorien kannalta, joita oli mahdollista mekaanisesti testata (nopeus ja sujuvuus), mutta ei vield
puhuttu kielen merkityksestd ja funktioista. Carrollin yritys erottaa kielen osa-alueet toisistaan
perustuu tieteen ja tutkimuksen logiikkaan, pyrkimykseen analysoida, mistd komponenteista

jokin ilmié koostuu.

Carrollin toinen kielitaidon rakennemalli liittyy kielellisen lahjakkuuden kuvaamiseen. Juuri téssi
ovat havaittavissa ne tekijat, jotka vaikuttavat kielen oppimiseen ja sitd kautta sen omaksumiseen.
Carrollin  mukaan  kielellinen lahjakkuus koostuu neljdstd  osatekijdstd:  ddnteiden
luokittelukyvystéd, kieliopin tajusta, ulkomuistista ja induktiivisesta kielenoppimiskyvysts.
Epéilemattd ajatus kielellisestd lahjakkuudesta on valloittanut tutkijat muiden tieteenalojen, ennen
kaikkea psykologian vaikutuksesta. Psykologian tutkimukset suuntautuivat 1950-luvulta lahtien
erilaisten taitojen (mm. &lykkyyden) rakenteen selvittdmiseen faktorianalyysien avulla. Samaan
aikaan myos kielitaidon osa-alueita alettiin tutkia empiirisesti. Kun viela Noam Chomsky esitti
monin tavoin vallankumouksellisen ndkemyksensd kielesta synnynndisend kielikykynd, alkoi
laaja keskustelu kielitaidosta tietona ja kykynd. Noam Chomskyn ja Dell Hymesin vilisen
tieteellisen polemiikin seurauksena tutkimuksen kohteiksi tulivat kompetenssin ja performanssin

kisitteet.

Jaakkolan (1997) mukaan John Ollerin kehittelemd ndkemys kielitaidosta yhtendisend taitona
syynnyttt uuden keskustelun tutkijoiden wvililld. Ollerin esittdméd vyleiskielitaidon késitetta
voidaan pitdd “pragmaattisena ennakointikielioppina”, jonka avulla kielen puhuja pystyy
kayttdmaan hyvikseen kielessd olevaa redundanssia ja yleensi tietoa maailmasta ymmaértiadkseen
ja tuottaakseen kieltd. Keskeiseksi ideaksi talloin tulee kielenkayttdjan kyky ennakoida suurta
osaa vastaanottamastaan tekstistd tai puheesta. Ollerin nékemys on aiheuttanut paljon vastustusta,
ennen katkkea kieltenopettajien keskuudessa. Se on ymmarrettavad, silld kaikki opettajat tietévat,
ettd oppilaat osaavat tietyt kielen osa-alueet selvisti paremmin kuin toiset. Nain ollen opetuksen
vaikutus sekd tietoisuus kiistattomasta didinkielen vaikutuksesta vieraan kielen kiayttdjaan ovat
johtaneet vastakkaiseen ndkemykseen, jonka mukaan kielitaito ei ole yksi yhtendinen

kokonaisuus.

1980-luvulla vahvistui kisitys, jonka mukaan kielitaito voi koostua useammasta komponentista.
Myo6s Oller on myontdnyt tdmén (Huhta 1993, 81). Vuonna 1983 ilmestyneessd teoksessaan
Carroll puhuu suullisista (puhuminen ja kuuntelu) ja kirjallisista (lukeminen ja kirjoittaminen)
kielitaitokomponenteista.  Lisdksi hdn erottaa yleisen kielifaktorin, jota voi verrata Ollerin

yleiskielitaitokomponenttiin. Periaatteessa on kyse kielenkéyttdjan alykkyydestd tai erityisestd
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kielen osa-alueiden integroidusta kaytostd, Tassd mielessd mielenkiintoiselta nayttds
Milanovicin malli, jossa kielitaidon rakenne muuttuu kielenoppimisen my6td (Shohamy 1996).
Kielenoppimisen alkuvaiheessa erot kielitaidon osa-alueiden hallinnassa ovat helposti

havaittavissa, mutta oppimisen edetessi kielitaito muuttuu yhtenaiseksi kokonaisuudeksi.

Bachman ja Palmer (1984, 1996) ovat kritisoineet monia kielitaidon rakennemalleja siitd, ettd
niissd ei ole selvitetty, kuinka kielitaidon osa-alueet (kuunteleminen, puhuminen, lukeminen ja
kirjoittaminen) ja kielitietoa koskevat  komponentit (kielioppi, sanasto, &éntdminen ja

oikeinkirjoitus) liittyvét toisiinsa, eikd kielenkayton kontekstia ole otettu ollenkaan huomioon.

Todettakoon vield, ettd Chomskyn epdonnistuneet yritykset formalisoida lingvistisen analyysin
késitteet ovat rikkoneet paradoksalisesti strukturalistisen kielitieteen maailmankuvan kehykset
(Leiwo 2002, 87) ja ndin Chomskyn vastustukseksi on syntynyt suuri joukko erilaisia, eri
tieteenalojen rajoilla olevia kisityksid ihmisen sosiaalisesta, kulttuurisesta ja psykologisesta
kielenkaytostd. Kielentutkijoiden tavoitteena ei endd ollut hyvin rakennettu chomskylaisittain
irrallinen, vaan kontekstiinsa sidottu lause (Shohamy 1996, 142). Siten ei ole sattuma, ettd
kommunikatiivisen kompetenssin késite tuli kielentutkimukseen 1960-luvun lopulla nimenomaan

Hymesilta, tunnetulta etnografiaa tutkineelta sosiolingvistilta.

1970-luvulla kielen funktioiden ja diskurssin sekd sosiolingvististen tutkimusten myotd
- kielitaidon rakennettd kasittelevien tutkimuksen rinnalle syntyi suuntaus, jossa kieltd tarkasteltiin
lagjempana kommunikaatioon kuuluvana imiond. Kieli jaettin edelleenkin taitoihin ja
komponentteihin, mutta uutta oli huomion kiinnittdminen kielen kdyttédén kommunikaation

vilineend, mikd merkitsi kielen kayttotarkoituksen ja kontekstin merkityksen korostumista.

Chomskyn ja Hymesin tutkimukset ovat rikastuttaneet toisiaan. Chomsky né#ki kielessd ennen
kaikkea kieliopillisen kompetenssin. Héanen ndkemyksensd mukaan kompetenssi  kattaa tiedon
abstrakteista sddntojirjestelmistd, kieliopillisen kompetenssin eli abstraktin kielitiedon mallin ja
performanssin eli pragmattisen kompetenssin ja kielellisen suorituksen. Chomskyn teoria antoi
Hymesille mahdollisuuden kehittdd kommunikatiivisen kompetenssin  késitettd, jonka
tarkoituksena ei ole keskittyminen hyvin rakennettuun lauseeseen vaan sen korrektiin kayttoon

reaalitilanteessa (Shohamy 1996, 142).

Hymesin mukaan kommunikatiiviseen kompetenssiin kuuluu tieto ja kyky tehda jotakin, kéyttdd

kieltd. Kommunikatiivinen kompetenssi on kielellistd tietoa (kielitiedon sosiolingvistinen malli)
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ja kielellistd suoritusta (kielellisen suorituksen psykologinen malli). Kielen sosiaalisen puolen
lisdksi vusi ndkemys korosti kielen integratiivisuutta ja redundanssia. Tédméi tarkoittaa, etts
kielentaidon osa-alueet eivdt ole erilliin toisistaan vaan vuorovaikutuksessa keskendén.
Keskustelu edellyttdd sekd puhumisen ettd kuullun ymmaértdmisen taitoja,  silla kielen
komponentit toimivat vuorovaikutuksessa keskustelutilanteissa. Kielen redundanssilla
tarkoitetaan toistoa, yliméaraistd kielellistd ainesta, joka helpottaa ymmaértamistd. T4td nakemystd

voi verrata Ollerin teoriaan redundanssin hyvéksikéytolle perustuvasta ennakointikieliopista.

Kielitaidon kéisitettd rikastuttavana nidkemyksend voidaan pitdd myos edelld kuvattua venildisten
tutkijoiden kehittdmdd puhetoiminnan teoriaa, jonka keskeisend tutkimuskohteena on kielen
vélityksella tapahtuva yksilon ja yhteison vélinen vuorovaikutus, erityisesti ajattelun
organisoitumisessa ulkoisesta sisdiseksi kehittyvddn puheeseen (Alanen 2002, 211). Kaisitykseni
mukaan toiminnallinen ldhestymistapa kielitaidon  kuvaamiseen on 1oytdnyt oman paikkansa
kielentutkimuksessa muiden kommunikatiivisten mallien rinnalla, jotka ovat tulleet monia
vuosia  kielentutkimuksessa ja  filosofiassa hallinneen behavioristisen  ldhestymistavan
vastapainoksi.  Téh&n ovat epdileméttd  vaikuttaneet monien nykypédivdn pragmaattisten
tieteenalojen havainnot. Esimerkiksi sosiolingvistiikassa, psykolingvistiikassa  ja
lingvakulturologiassa on tutkittu kieltd sen kayttdjén ndkokulmasta. Kieli toteutuu
reaalitilanteessa puhujan ja kuuntelijan, kirjoittajan ja lukijan kontekstissa. Nain ollen kielitaitoa

voidaan kuvata tutkimalla niitd kéyttotarkoituksia, joihin kieltd tarvitaan.

Kielentutkimuksen saavutuksena voi pitdd sitd késitystd, ettd puheviestinnidn tuloksellisuus
riippuu  viestijin kyvyistd vaikuttaa  viestinndn tavoitteiden mukaan ja kayttdd kieltd
tarkoituksenmukaisesti. Kysymys on ihmisen kyvystd rakentaa omaa verbaalista ja nonverbaalista
kaytostadn. Tallaista kykyd on tapana nimittid  kommunikatiiviseksi kompetenssiksi.
Nimenomaan téllaisen kompetenssin saavuttaminen on vieraan kielen oppimisen ja opettamisen

kommunikatiivisten [dhestymistapojen ensisijainen tavoite.

1980-lukua kutsutaan kommunikaation aikakaudeksi. Vuosikymmenen alkaessa kanadalaiset
tutkijat Michael Canale ja Merrill Swain  esittivit oman teoreettisen nakemyksensi
kommunikatiivisesta kompetenssista. ~ Tamd kielitaitomalli syntyi Chomskyn ja Hymesin
nikemysten herdttdmien  kiistojen seurauksena. Kaisittelen Canalen ja Swainin mallia
yksityiskohtaisemmin seuraavassa luvussa. Samalla yritdn selvittdd, miksi kaikista mahdollisista
kielitaidon malleista olen valinnut juuri kanadalaisten opettajien teoreettisen viitekehyksen ja

miten se on vaikuttanut omaan tyohoni.
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3.4 Canalen ja Swainin kommunikatiivisen kompetenssin malli

Canalen ja Swainin mallissa on yhdistetty kisitys kielitiedosta ja niistd osataidoista, jotka ovat
vilttdmattomid kommunikaatiota varten. Kielitiedolla tarkoitetaan sitd, mité kielenk&yttdjd tietad
(implisiittisesti tai eksplisiittisesti) kielestd itsestédédn sekd muista kommunikatiivisen kielenkiyton
aspekteista. Kielitaidolla tarkoitetaan sitd, miten hyvin kielenkdyttdja soveltaa kielitietoaan
todellisessa kommunikaatiotilanteessa (actual communication). Kompetenssi ja kommunikaatio
ovat vuorovaikutuksessa kesken#dn. T#std syystd on erotettava toisistaan kielen kompetenssi ja
kommunikaatiotilanteeseen liittyvét tekijat. Canale ja Swain eivdt kisittele lainkaan
kielenkdyttokykyd (Hymesin ability for use) kommunikatiivisen kompetenssin osana vaan
liittdvat sen kommunikatiivisen performanssin alueeseen korostaen, ettd kommunikatiivinen
performanssi toteutuu osataitojen vuorovaikutuksessa todellisessa kommunikaatiotilanteessa.
Niin ollen kommunikatiivinen performanssi on kielitiedon esittimistd todellisessa

kommunikaatiossa.

Myohemmin Canale (1983) on korostanut, ettd kommunikatiivisen performanssin sijaan on
puhuttava varsinaisesta kommunikaatiosta (actual communication), silld kiistat termien kdytdssd
ovat aiheuttaneet sekaannusta. Toisin sanoen Canale korostaa, ettd kommunikatiivinen
kompetenssi on kommunikaation olennainen osa, joka toteutuu vain epésuorasti (indirectly) ja
joskus jopa epétdydellisesti (imperfectly). Kompetenssin suoritukseen vaikuttavat sekd
psykologiset tekijdt ettd ympdaristén olosuhteet, kuten esimerkiksi muisti ja keskittymishéiriét,

ulkopuoliset vaikuttajat (melu tai tekninen 44ni) ja muut affektiiviset tekijét.

Ennen kuin ryhdyn késitteleméin yksityiskohtaisemmin kommunikatiivisen kompetenssin mallin

komponentteja, kuvaan seuraavassa Canalen ja Swainin nékemysté kielitaidon olemuksesta.

3.4.1 Mallin peruskisitteitii

Canalen ja Swainin mallia on kehitelty edelleen monien tutkijoiden teoksissa. Voidaan sanoa,
ettd malli on antanut virikkeitd sekd vieraan kielen opetukseen ettd kielitaidon arvioinnin
kehittimiseen. Heiddn kommunikatiivinen ldhestymistapansa kielitaidon kuvaamiseen on luonut
pohjaa sekd testin laatijoille ettd kielen opetuksen suunnittelijoille (Savignon 1983, 35). Malli
avaa uusia ndkdaloja my6s oppijan kielitaidon kehittdmiselle, silld sen mukaan oppijan tuotosta

el voi kisitelld absoluuttisena todisteena kielitaidosta.



Canalen ja Swainin, ja sittemmin Canalen, kehittimin kommunikatiivisen kompetenssin malli
k#sittdd sen tietojen ja taitojen jdrjestelmdn, joka on tarpeellinen yksilélle kommunikaatiota
varten (Canale 1983, 5). Periaatteessa se tarkoittaa, ettd jos ihminen haluaa tai hinen téytyy

osallistua johonkin viestinnélliseen vuorovaikutukseen, hdnen on osattava kielt.

Kommunikatiivinen kompetenssi koostuu seuraavista  késitteistd: kommunikaatio (actual
communication), tiedot (knowledge) ja taidot (skills). Tarkoituksenmukainen kommunikaatio
on paljon muutakin kuin performanssia (performance). Performanssihan voi olla pelkk produkti,
output, tuotos, teksti, puhe tai ndyte. Kommunikaatiossa sen sijaan prosessin vaikuttavin tekijé on
kommunikoija, osanottaja, puhuja, kuulija, lukija tai kirjoittaja. Se mihin kiinnitetdén huomiota,
reaalikommunikaatioon vai kielen performanssiin, jakaa tutkijat kahteen leiriin: formalisteiksi
(analysoivat erilaisia komponentteja, jotka ovat johtaneet johonkin konkreettiseen performanssiin)
ja prosessin kisittelijoiksi (analysoivat syitd, jotka ovat johtaneet kielellisen kommunikaation
tuloksiin ja seurauksiin). Toisin sanoen, kommunikaation ominaisuudet ja siséltdé ovat hyvin

olennaisia kisitteitd yksilon kielitaidon maérittdmisessa.

Toisen keskeisen kisitteen Canalen ja Swainin mallissa muodostavat tiedot: mitd yksilo tietdd
kielestd ja siitd, miten kieltd ja muita keinoja voi k#yttdd kommunikaatiossa. Tédssd mielessd
kielenk#yttdjan tiedot maailmasta ja kohdekielen kulttuurista voivat olla  ristiriidassa
kohdekielen rakenteita ja kdytt6tapoja koskevan tiedon kanssa. Téllainen ristiriita voi johtaa
kommunikaation epdonnistumiseen ymmértdmisvaikeuksien takia. Yksilon persoonalliset
ominaisuudet ovat usein pohjana olemassa olevalle tiedolle kielestd ja maailmasta laajemmin
kuin kielen tutkijat olettavat. Monet kognitiiviset prosessit vaikuttavat tiedon hankkimiseen.
Kielitaidosta puhuttaessa on otettava huomioon sellaiset tekijat kuin kommunikaation aihe,
yksildiden sosiaalinen status, kommunikatiivisen aktin tarkoitus, syy ja mahdollinen seuraus, sekd
epdilemittd tirkeimpiin kielellisen tiedon tekijoihin kuuluvat kohdekielen opetus- ja
oppimisprosessi. Kielitietoa voidaan tarkastella ainakin kolmesta nidkoékulmasta riippuen siiti,

onko kysymys didinkielestd, toisesta kielestd vai vieraasta kielesta.

Mallin kolmantena késitteend ovat taidot. Juuri tdimé aspekti yksilon kielitaidon kuvaamisessa on
aina aiheuttanut paljon kiistoja. Canalen mukaan taidoilla tarkoitetaan sitd, miten yksild pystyy
soveltamaan omia tietojaan reaalikommunikaatiossa. Taitoja ei saa tissd mielessd tulkita
performanssina. Canale varoittaa kayttdmé&std késitystd yksilon taidoista, jotka tarvitaan

kommunikaatiota varten, kommunikointiteorian osana (Canale 1983, 6). Taidot liittyvét
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tietoihin ja uuden tiedon hankkiminen riippuu saadusta kielitaidosta. Kielen omaksuminen
tapahtuu eri tavoin &idinkielend, toisena tai vieraana kielend. Kolme taitavaa suomen puhujaa
voi erota toisistaan pelkistdin #fintdmistapojensa mukaan: suomalaisen, suomenruotsalaisen ja
suomea puhuvan venildisen puheesta voi padtelld, kuka heistd puhuu suomea #idinkielendén,
kuka on oppinut suomea toisena kielend ja kuka on opiskellut suomea ulkomailla. Taidot
jakautuvat osataitoihin tai kielitaidon osa-alueisiin: puhuminen, kuullun ymmértdminen, tekstin

ymmértdminen (lukeminen) ja kirjoittaminen.

Canalen ja Swainin mallissa el suoraan puhuta kielenkdyttdjastd, mutta yksilon (oppilas,
opiskelija, kielenoppija, opettaja) olemassa olon voi lukea “rivien valistd”. Yksilén sosiaalinen
rooli eroaa h#nen kommunikatiivisesta roolistaan. Suomen kielen professori voi toimia
kommunikaatiossa puhujana, kirjoittajana, kuulijana tai lukijana, mikd ei tarkoita, ettd hin
kommunikoisi opiskelijan kanssa samalla tavalla kuin oman kollegansa, esimerkiksi englannin
kielen professorin kanssa. Yksilon taustalla on suuri merkitys kommunikatiivisessa
kompetenssissa. Jos kielitietoa analysoitaessa ollaan kiinnostuneita siitd, mitd oppija on oppinut ja
mitd hénelle on opetettu, niin yksilon osalta on otettava huomioon, miten tai missé oloissa hén

on oppinut kohdekielts.

Toisaalta Skehanin mukaan pitdd kiinnittdd huomiota yksilon performanssiin (Luoma 2001, 112).
Vasta yksilon performanssin kuvauksessa voi ottaa huomioon kaikki yleiset ja erityiset tekijét,
joita testien kehittdjat yrittavdt etsid kielitaidosta. Vaikka olisi toivottavaa, ettd kielitaito
kehittyisi ajan mittaan mahdollisimman tdydelliseksi hankittujen tietojen ja saatujen taitojen
tuloksena, on todettava, ettid reaalikommunikaatio ja yksilon performanssi voivat vaikuttaa
kielitaitoon niin paljon, ettei mik&#n testi pysty sitd relevantisti arvioimaan. Tdmaé ei kuitenkaan
tarkoita, ettd kielitaidon kehittdminen olisi mahdotonta. Péinvastoin, késitykseni mukaan
ainoastaan kommunikatiivinen lghestymistapa voi vaikuttaa kielen opetuksen ja oppimisen kautta

tulevaan kielitaitoon eli yksilén kommunikatiiviseen kompetenssiin.

3.4.2 Kommunikatiivisen kompetenssin komponentit

Kommunikatiivisen kompetenssin mallin ytimen& ovat neljd komponenttia, jotka kattavat tiedon
ja taidon alueet, silld nimenomaan tiedon kautta kielitaito toteutuu reaalikommunikaatiossa

vksilon kielellisen kéytéksen mukaan. Canalen ja Swainin mukaan kommunikatiivinen

kompetenssi koostuu seuraavista osista (ks. esim. Huhta ja Takala 1999):
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1. Kieliopillinen kompetenssi eli kielikoodin hallinta (esim. sanat ja sananmuodostussdinnot,
lauseiden muodostus, sananmukainen merkitys, &4ntdminen ja oikeinkirjoitus);

2. Sosiolingvistinen kompetenssi eli kyky kayttdd ja ymmértdd tilanteeseen sopivaa kieltd
erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa; pddpaino on merkityksen ja muodon sopivuudella;

3. Diskurssikompetenssi: kyky yhdistelld ja tulkita kielen muotoja ja merkityksid niin, ettd niistd
muodostuu yhtendisid, jarkevid kokonaisuuksia (*tekstejd’);

4, Strateginen kompetenssi: kyky kéyttdd kielellisid ja ei-kielellisid strategioita korvaamaan
puuttuvaa kykyd muissa kompetensseissa ja lisddméién sanottavan retorista vaikutusta
kommunikaation katkon estdmiseksi.

Jos puhumme vieraan kielen omaksumisesta, niin néitd komponentteja on l&dhestyttdvé oppijan ja
opettajan kannalta eli oppimis- ja opetusprosessien kautta. Kommunikatiivisen kompetenssin
komponentit (kieliopillinen, sosiolingvistinen, diskurssikompetenssi ja strateginen kompetenssi)
eivit ole toisistaan irrallisia. Periaatteessa jokaisessa reaalikommunikaatiossa tarvitaan kaikkia

niitd komponentteja.

Kieliopillinen kompetenssi

Kieliopillisen kompetenssin sisélts ei paljoa eroa niistd elementeistd, jotka kuuluvat kielioppiin.
Sanaston hallinta johtaa leksikaaliseen kompetenssiin, morfologian ja lauseopin sdéntdjen ja
rakenteiden korrekti kédyttdminen kertoo kielenkdyttdjdn hyvistd kielitajusta  tai hyvin
eksplisiittisesti opitusta kielestd. Sama koskee #déntédmistd ja oikeinkirjoitusta. Kaikissa taidoissa
on esilld yksilon tieto ja kyky kdyttdd kohdekieltd eri tilanteissa. Myos yksilén kokemus on
otettava huomioon. Téstd seuraa, ettd kieliopillinen kompetenssi hyvin usein korvataan
kielelliselld kompetenssilla, joka on paljon laajempi kisitys oppijan tai kielenkdyttdjdn
kielitaidosta (Savignon 1983, 36). Ensimmaéistd kertaa Suomeen tullut henkil® voi helposti tulla
toimeen jossakin kommunikaatiotilanteessa (ravintolassa, hotellissa; bussipysékilld), vaikka
hénen kieliopillisen kompetenssinsa taso olisi nollan arvoinen. Sen sijaan on paljon tilanteita,
joissa kielikoodia hallitsevan kielenk&yttdjan eteen nousee “kieliaita”, jonka ylittdmiseen ei riitd
tieto konsonanttivaihtelusta tai genetiivin kdytostd. Kuitenkin usein ajatellaan, ettd nimenomaan
kieliopillinen kompetenssi on osoitus kielitaidosta. Sen rooli on kylld hyvin tdrked, erityisesti
silloin kun kyseessd on vieraan kielen oppiminen. Kieliopillinen kompetenssi on verratiavissa
tillitaloon, jota voi rakentaa vihitellen peruskivestd kattoon asti, mutta joka saattaa romahtaa
helposti, jos sitd ei tehdd kunnolla. Kieliopillinen kompetenssi koostuu isommista ja pienemmist

komponenteista tai osioista.

Kielen kuvaaminen kieliopillisena jirjestelménid pakottaa opettajia kiyttAmdin perinteisid

hierarkkisia tapoja kisitelld kieltd ja sen opettamista. Kielioppimalli, joka sopii kielen
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opetukseen &didinkielend, ei juuri koskaan sovi toisen tai vieraan kielen opetukseen. Kieliopin
terminologiset merkitykset ovat hyvin moninaisia. Kielioppi tarkoittaa kielen sisiistd
sdantdjarjestelmad, joka on riippumaton kaikista kuvauksista ja kdyttdtavoista. Chomskylainen
universaalikielioppiteoria perustuu nimenomaan t&hén késitykseen kieliopin olemuksesta. Sen
mukaan “lapsi omaksuu ensikielensd implisiittisesti, opettamatta, pelkdstd positiivisesta
evidenssistd eli siitd, mikd kielessd on mahdollista, tarvitsematta negatiivista todisteaineistoa eli
korjaavaa tietoa siitd, mikd kielessd ei ole mahdollista. Tdm& onnistuu vain synnynndisen
kielikyvyn ansiosta” (Jaakkola 1997, 38). Toinen n#kemys kieliopin merkityksestd koskee
kielenkdyttdjan sisdistdimid sdéntdjdrjestelmdd Téssd merkityksessd kieliopin ja kielen vilinen
ero on hyvin formaalinen. Nimenomaan yksilkohtaisen kieliopin hallinnan mukaan voidaan
puhua, osaako yksilé kieltd vai ei. Yksilokohtaista kielioppia kutsutaan mentaalikieliopiksi.
Periaatteessa yksilon sisdistdmén sddntojédrjestelmén voi havaita vain psykologisten tai

lingvististen koejérjestelyjen avulla (Jaakkola 1997, 22).

Kielioppi voi esiintyd my0s kielen kuvauksena. Tédssd merkityksessd se tarkoittaa teoreettista
nikemystd kielen sdédntojérjestelmastd. Maailmassa on eri aikoina tehtyjd satoja, ehkd tuhansia
erilaisia kuvauksia kielestd. Deskriptiiviset kieliopit ovat luonteeltaan strukturalistisia. Voi sanoa,
ettd puhdas deskriptiivinen kielioppi késittelee vain kielen jérjestelmén  rakenteellisia
komponentteja oikeinkirjoituksesta tyylioppiin. Deskriptiivistd kielioppia ei voi sellaisenaan
kayttdd toisen tai vieraan kielen opetuksessa. Opetuksen tarpeita palvelee pedagoginen kielioppi,
jota voi lidhestyd kommunikatiivisesta, pragmaattisesta tai systeemis-funktionaalisesta
nikokulmasta. Pragmaattiset tiedot eivit ole itsendisid tietoja, vaan ne ovat vuorovaikutuksessa

kieliopillisten tietojen ja tdtd kautta taitojen kanssa.

Nimenomaan tiltd kannalta pitd4 ldhestyd myds Canalen kasitettd “kieliopillinen kompetenssi”.
Silla kuten Canale itse toteaa: “Such competence focusses on the knowledge and skill required to
understand and express accurately the literal meaning of utterances’” (Canale 1983, 7). Edelleen
hin korostaa, ettd juuri tdllaisena kieliopillisesta kompetenssista tulee hyvin térked tekijd toisen
kielen opetusohjelmassa. Omasta puolestani liséisin tdhén, ettd vieraankin kielen opetuksessa

kieliopillista kompetenssia saisi késitelld samasta nikkulmasta.

Kieliopillinen = kompetenssi on  aina  yksil6kohtainen. Se voi  riippua  myds
kommunikointitilanteesta, jonka aihe ja sosiokulttuurinen konteksti voivat vaikuttaa
kielenkiyttdjan kykyyn soveltaa omaksuttua kielikoodia. Késitykseni mukaan kielikoodin korrekti

tilanteenmukainen k&yttd ei riipu ainoastaan siitd, kuinka ahkerasti vieraan kielen oppija on
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opetellut kielen rakenteen kayttosdantoja. Tiedon ja taidon hyvd muodollinen hallinta ei riit4, jos
yksilon semanttiset tulkinnat eivét ole tilanteenmukaisia. Nimenomaan tédstd syystd voi siirtyd

kasittelemadn sosiolingvistisestd kompetenssista.
Sesiolingvistinen kompetenssi

Sosiolingvistisen kompetenssin vaikutuksesta kielen rakenne muuttuu puheeksi eli puhunnan
suoritukseksi. Ikuinen kiista kielen ja puheen vélilld (Jangue ja parole) realisoituu kdytdnndssia
sosiolingvistisen kompetenssin kautta. Canale ja Swain (1980) vyhdistivdt sosiolingvistiseen
kompetenssiin aluksi sekd sosiokulttuurisia sdént6jd ettd diskurssin sdantojd. Myohemméssa
teoksessaan Canale (1983) tarkoittaa sosiolingvistisella kompetenssilla ainoastaan ihmisen kykya
tuottaa ja ymmairtdd tilanteeseen sopivaa kieltd erilaisissa sosiolingvistisissd konteksteissa.
Tallainen kielellinen sopivuus riippuu kontekstuaalisista tekijoistd, kuten osanottajien statuksesta,

interaktion tarkoituksesta ja interaktion normeista (konventioista).

Canalen sosiolingvistisen kompetenssin késite on kahtalainen: toisaalta se tarkoittaa semanttista
sopivuutta (kommunikatiiviset funktiot, suhteet ja asenteet), toisaalta muodon sopivuutta.
Semanttinen sopivuus kohdistuu sosiaaliseen puoleen. Kyseessd on kielenkdyttdjd, hénen
tietoisuutensa ja kykynsi soveltaa omaa kielellistd intensiotaan tilanteen mukaisesti. Tama aspekti
riippuu  kielenkayttdjan  yksilollisestd ja  sosiaalisesta  kokemuksesta. Esimerkiksi
“kulttuurishokki” on osoitus heikosta sosiolingvistisestd kompetenssista, jolloin kielenoppija
joutuu ongelmiin kohdekielen kulttuurissa. Voidaan sanoa, ettd ihmisen kielellinen

sosiaalistuminen toteutuu sosiolingvistisen kompetenssin avulla.

Hyvin usein kommunikatiivista kompetenssia késitellddn pelkdstdén  sosiolingvistisen
komponentin nékokulmasta. Esimerkiksi Richard Duran (1984, 49) lahestyy kommunikatiivisen
kompetenssin tutkimusta puhunnan funktionaalisuuden kannalta. Hian kannattaa Gleasonin ja
Weintrauben  ndkemystd, jonka mukaan kommunikatiivinen kompetenssi tarkoittaa yksilon
tietoisuutta niistd kielen  funktioista, joita  tarvitaan jokapdivéisessd sosiokulttuurisessa

kontekstissa,

Funktioita on kolme: viittaava (referential), sosiaalinen (social) ja johtava (directive). On
mielenkiintoista, ettd Duran (1984) puhuu puheen eikd kielen funktioista, mikd osoittaa hénen
olevan ldhelld puhetoiminnan teoriaa.  Viittaavaa funktiota suoritetaan, kun puheakteissa

siirretddn puheessa koodattua merkityksellistda informaatiota puhujalta kuulijalle. Puheen
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sosiaalisen funktion kautta puheakteissa vaihdetaan informaatiota sosiaalisista rooleista, suhteista
ja identiteetistd. Johtava funktio saa kielenkéyttdjan ryhtyméin todelliseen toimintaan, kun hin
kuulee verbaalisia kaskyd, pyynt6jd tai muita toimintaan johtavia kielikdyténteitd. Téllainen
funktionaalinen Jahestymistapa kommunikatiiviseen kompetenssiin voi auttaa ymmértiméain, etts
nimenomaan kommunikatiivisen kompetenssin sosiolingvistinen komponentti méarittd4 ihmisen
ja hénen kéyttdméinsad kielen vilisid suhteita. Dialogin sujuvuus, varsinkin vieraan kielen
kéayttdjan kannalta, riippuu usein keskustelukumppaneiden sosiokulttuuristen tietojen ja

kielellisten taitojen vélisestd suhteesta.

Sosiolingvistisen kompetenssin toinen puoli kohdistuu pddosin kielelliseen aspektiin eli muotoon.
Muodon sopivuus tarkoittaa Canalen mukaan kielenkéyttdjan kykyd esittdd ylld mainittuja
tilanteenmukaisia merkityksid verbaalisesti tai nonverbaalisesti. Sosiolingvistisen kompetenssin
kahtalainen rakenne vaikeuttaa sen ymmartdmistd itsendisend yhtendisend kommunikatiivisen
kompetenssin komponenttina. Jos kieliopillisen kompetenssin padkysymys on Mitd? tai Mikd?

niin sosiolingvistisen kompetenssin kysymyssana on yleensa Miten? (Savignon 1983, 37).

Canalen ja Swainin kasitykset kielellisestd tietoisuudesta koskevat yhtd paljon kaikkia
kompetenssin komponentteja. Vaikka kielitaito, kuten muutkin taitojen alat, néyttdd kuuluvan
enemmén Miten?- alueeseen, niin kuitenkin Mitd?- kysymys on priméairinen. Pitdd ainoastaan
pohtia, mitkd asiat voivat olla eksplisiittisesti opittuja eli mistd kielellinen tietoisuus syntyy.
Onko se ainoastaan kielioppia vai pitddkod sithen liittdd my6s sosiokulttuurista opetusta?
Epéilemittd on mahdotonta opettaa ja vastaavasti oppia kaikkia sosiokulttuurisia sédéntdjd, mutta
kieltd opiskeltaessa on hyvin térkedd ottaa huomioon sopivasti kielellisid ja kulttuurisia tietoja.
Sosiolingvistisen kompetenssin Mifen? - kysymystd osoittaa kielellinen muoto, jonka yksilo

valitsee todellisen kommunikaatiotilanteen mukaan.

Vieraan kielen oppijan kielitaidon kehityksessd voi erottaa sosiolingvistisen kompetenssin tasoja.
Téssd mielessd se vastaa kieliopillisen kompetenssin kehittymistd. Kompetenssien kehittymiseen
vaikuttavat kvantitatiiviset tekijat: aika, oppimé&irda, harjoittelu ja kokemus. Eri aikakausina
kielten opettajat ovat uskoneet vilpittdmaésti periaatteeseen “oppia kielioppt kaikki”. Vasta
parikymmentd vuotta sitten vieraiden kielten opetuksessa on siirrytty kielioppipainotteisesta
opetuksesta  sosiolingvistiseen - eli kuten yleisemmin sanotaan, kommunikatiivisiin
opetusmenetelmiin. Canale (1983, 8) korosti sosiolingvistisen kompetenssin térkeyttd. Vield
1980-luvulla oli hyvin paljon vieraan kielen opetusohjelmia, jotka perustuivat péédasiassa

kieliopilliseen sopivuuteen. Canale varoitti, ettd tallainen kielioppipainotteinen vieraan kielen
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opetus laiminlys sosiolingvistisen kompetenssin, joka on ratkaisevassa asemassa sosiaalisen
merkityksen vastaanottamisessa, esimerkiksi silloin, kun kyseessd on kommunikatiivinen tavoite.
Ilman sosiolingvististd pohjaa kieliopillisesti korrektit faktat jasvit pelkiksi ddnteiksi vailla

siséltdd ja henkilokohtaista merkitystd.

Kommunikatiiviseen kompetenssiin pyrittdessd on otettava huomioon sosiolingvistisen
komponentin tirkeys, varsinkin vieraan kielen opetuksessa. Kielellisessd ympéristossd monet
sosiolingvistisesti vaikuttavat tekijit ovat kielenoppijan palveluksessa. Kielenoppija voi “ime&”
kohdemaan kulttuuria suoraan ilmasta, maasta ja ihmisten puheesta. Tdssi tapauksessa kielen
oppiminen saattaa sujua hyvin tehokkaasti ja joskus sosiolingvistinen kompetenssi kehittyy

nopeammin kuin kieliopin omaksuminen (maahanmuuttajien ja pakolaisten kokemus).

Haluaisin korostaa, ettd sosiolingvistisen komponentin huomiotta j4ttdminen kielten opetuksessa
vol johtaa kohdekielen kontekstin viiristymiseen. Vieraan kielen opetuksessa oppimateriaalin
roolia ei tule aliarvioida. Esimerkiksi Pietarin vendjénkielisten suomea opiskelevien koululaisten
opetukseen eivit sovi finskan oppimateriaalit. Englannin kielitaito vieraana kielend riippuu paljon
siitd, kumpaa englanninkielistdi maailmankuvaa on esitetty oppikirjoissa ja varsinaisesti
opetuksessa — amerikkalaista vai brittildistd. Vieraan kielen opetusta luokkatilanteessa on
mahdotonta verrata autenttiseen kielen oppimiseen. Kuitenkin sosiolingvistisen kompetenssin
kehittdminen opetusmenetelmien ja -vélineiden avulla voi edistdd kielenopetuksen paitavoitteen
saavuttamista. Vieraan kielen opetuksessa kohdekielisen ympéristén ulkopuolella tulee mielesténi

korostaa sosiokulttuurisen opetuksen roolia.

Diskurssikompetenssi

Canale ja Swain pitivdt diskurssikompetenssia aluksi sosiolingvistisen kompetenssin osana.
Vasta mydhemmin Canale (1983) erotti kommunikatiivisen kompetenssin kolmannen
komponentin itsendiseksi diskurssikompetenssiksi, joka tarkoittaa yksilon kykyd yhdistdd
kieliopillisia muotoja ja merkityksid kokonaiseen suulliseen tai kirjalliseen tekstiin eri genreissi
(Canale 1983, 9). Genreiksi nimitetdsin sekd suullisessa ettd kirjallisessa muodossa olevia
erilaisia tekstityyppejd: kertomuksia, raportteja, kirjeitd, ohjeita. Yksittdiset lauseet yhdistyvit
tekstiin koheesion (muoto) ja koherenssin (merkitys) kautta. Tdémén vuoksi diskurssikompetenssia

voi ldhestyd sekd muodon ettd merkityksen nakSkulmasta.
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Muodon ndkokulmasta diskurssikompetenssi lahestyy kieliopillista kompetenssia. Kompetenssit
littyvét toisiinsa samalla periaatteella kuin ddnne, sana ja lause suhtautuvat tekstiin. Néiin ollen
voidaan puhua tekstilingvistisestd kompetenssista eli siitd kielitaidon osasta, joka toteutuu yksilon
kyvyssé muodostaa kielellisesti teksteja, sekd suullisia (monologiset puheet, kertomukset,
urheiluselostus  jne.) ettd kirjallisia (henkilokohtaiset ja wviralliset kirjoitelmat, kirjeet,
onnittelukortit, esseet, raportit, artikkelit, kirjat jne.). Merkityksen nikokulmasta
diskurssikompetenssi liittyy kiintedsti yksilon sosiolingvistiseen kompetenssiin. Canalen
madritelmissé on vaikea erottaa sosiolingvistista merkitystd  diskurssimerkityksesti.
Sosiolingvististd kompetenssia tarkastellessaan hidn puhuu semanttisesta sopivuudesta, joka
koskee kommunikatiivisia funktioita, suhteita ja asenteita, jotka toteutuvat tilanteen mukaisesti
(Canale 1983, 7). Diskurssikompetenssia kuvaavassa kappaleessa Canale taas viittaa
koherenssiin, joka tarkoittaa erilaisten merkitysten vélisid suhteita tekstissi, jossa nidmi
merkitykset esiintyvdt sananmukaisina merkityksind, kommunikatiivisina funktioina ja suhteina

(Canale 1983, 9).

Diskurssikompetenssin  ymmartamistd yhtendisend komponenttina vaikeuttaa paljon se seikka,
ettd vieraan kielen oppijan kielitaidon eri vaiheissa vieraskielisen tekstin tuottamiskyky riippuu
hyvin paljon kieliopillisen kompetenssin ja oman ensikielen diskurssikompetenssin kehityksesta.
Misséd vaiheessa oppija voi alkaa hallita diskurssikompetenssia vieraalla kielelld? Voiko
diskurssikompetenssia pitdd synnynndisend kykynd vai onko sitd eksplisiittisesti kehitettdva?
Naméd kysymykset ovat saaneet Elana Shohamyn (1996, 143) ajattelemaan niin, ettd koherenssi

todennékoisesti ei olisikaan tietoisuudesta riippuvana tekijana.

Kommunikatiivisen kompetenssin kolme komponenttia ovat epdileméattd kielisidonnaisia. Ne ovat
myos vuorovaikutuksessa keskenddn. Ensikielen kayttdjalla kaikki kompetenssityypit esiintyvét
rinnakkain ja niiden véliset hierarkkiset suhteet ovat paljolti riippuvaisia yksilon persoonallisista
ominaisuuksista ja kulttuurisesta taustasta. Vieraan kielen oppijan kielitaito kehittyy asteittain —
joskus siirtyminen seuraavalle tasolle kestda vuosia. Ottaen huomioon perustavanlaatuisen eron
didinkielen ja vieraan kielen oppijan oppimisstrategioissa oletan vieraan kielen oppijan lédhestyvén
kohdekieltd aluksi kieliopin kautta tavallisesti koulukontekstissa. Nimenomaan tésséd hén eroaa

henkilostd, joka opiskelee kieltd sen omassa kieliympéristossd toisena kielend.

Myos sosiolingvistinen kompetenssi liittyy toisen ja vieraan kielen oppijan kielitaitoon eri
vaiheissa. Vieraan kielen oppijan sosiolingvistinen kompetenssi alkaa kehittyd silloin, kun hén

joutuu ensimmdistd kertaa todelliseen kommunikaatioon natiivin kanssa. Hénen saamastaan
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sosiokulttuurisesta  opetuksesta riippuu, kuinka menestyksellisesti tdmid ensimmaéinen
kommunikatiivinen interaktio sujuu. Oppijan kommunikatiivinen kompetenssi alkaa kehittya
vasta siind vaiheessa, kun kieliopillinen ja sosiolingvistinen kompetenssi kohtaavat.
Diskurssikompetenssi tulee mukaan sitten, kun yksilé on ylittdnyt kielitaidon ensimméisen
kynnyksen. Vieraan kielen oppijan kohdalla se tarkoittaa enemmén kirjallisen kuin suullisen
tekstin tuottamiskykyd. Diskurssianalyytikot pitdvat tekstind kaikkia monologisia ja dialogisia
kielikaytanteitd. Tassd tutkimuksessa pidetdin vieraan kielen oppijan tekstind - ainoastaan
loogisesti rakennettua suullista ja kirjallista ajatuskulkua vieraalla kielelld. Ennen kuin vieraan

kielen oppija pystyy tdhén, on viel4 liian aikaista puhua hénen diskurssikompetenssistaan.

Kolmesta edella kuvatusta kompetenssikomponentista diskurssikompetenssi aiheuttaa eniten
erimielisyyksid  kielitaidon testaajien keskuudessa. Millaisin kriteerein tulee ldhestyd vieraan
kielen oppijan tuottamaa tekstid?  Pitdisiko sitd arvioida holistisesti vai pitdisiko siltd vaatia
kaikkia kohdekielen tekstilingvistiikan s#intdjen ja normien hallintaa? Kuinka paljon vieraan
kielen teksti saa olla henkildsidonnainen? Néitd kysymyksid, kuten monia muitakin
kommunikatiivista kompetenssia koskevia ilmittd, voi pohtia kahdesta ndkokulmasta:
tekstuaalisesta ja kognitiivisesta.  Tekstuaalinen léhestymistapa painottaa kielitaidossa ennen
kaikkea muodollisia tuotoksia, kun taas kognitiivinen tulkinta koskee syy- ja vaikutussuhteita eli
yksilon laajaa kielellista semanttista ilmaisua. Nimenomaan kognitiivinen nékokulma yksilén
kielitaitoon auttaa ymmértdméidn, mitd Canalen esittdimi neljas kompetenssikomponentti eli

strateginen kompetenssi tarkoittaa.

Strateginen kompetenssi

Strategista kompetenssia voidaan tarkastella yksilon kompensatorisena kykyné jatkaa “hiipuvaa”
kommunikatiivista interaktiota. Canalen mukaan strateginen kompetenssi tarkoittaa kykyé kéayttaa
kielellisid ja ei-kielellisid strategioita korvaamaan puuttuvaa kykyd muissa kompetensseissa ja
lisazmadn sanottavan retorista vaikutusta (Huhta 1993). Strategisesta kompetenssista voidaan
puhua jopa silloinkin, kun kielellisid tietoja ja taitoja ei ole vield riittdvasti omaksuttu. Yhdyn
Savignonin (1983, 40) ajatukseen kommunikatiivisen kompetenssin suhteellisesta luonteesta.
Tami ominaisuus pakottaa kommunikoivat yksilot kayttaméan erilaisia strategioita, jotka auttavat
yllapitamasn kommunikaatiota silld tasolla, johon heidan hallitsemansa kielellisen kompetenssin
taso ulottuu. Strateginen kompetenssi voi olla myds synnynniistd. Tédssd tapauksessa puhutaan

seurallisesta eli kommunikatiivisesti lahjakkaasta ithmisesté.
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Monet tutkijat ovat korostaneet strategisen kompetenssin  ainutlaatuisuutta muihin
kompetenssikomponentteihin verrattuna. Bachmanin ja Palmerin (1990) mukaan strateginen
kompetenssi on yhtendinen ja itsendinen komponentti, joka tarkoittaa jotakin laajempaa kuin
kielellistd kykya (Huhta 1993). Tassékin teoreettinen ja didaktinen nidkokanta eroavat toisistaan.
Kehittdessdén kielitaidon mallia  testaustarpeisiin Bachman ja Palmer eivdt havainneet
minkdénlaista  evidenssid yksilon strategisesta kompetenssista ja siksi he kéisittelevit sitd
kielellisen kompetenssin ulkopuolella. Canalen nikoékulma yksilon kielitaitoon on didaktinen.
Strategisen kompetenssin rooli on erittdin tdrked kommunikatiivisen kompetenssin
kehittémisessd. Vieraan kielen oppijan persoonalliset ominaispiirteet ovat kiistdméttd hyvin
tarkeitd tekijoitd kompetenssien kehityksen kannalta, mutta koska opettaja pyrkii aina puuttumaan
oppimisprosessiin, voidaan sanoa, ettd opettajasta riippuu oppijan kyky kéyttid kompensatorisia

strategioita.
3.4.3 Kommunikatiivisen kompetenssin mallin arviointia

Canalen ja Swainin mallia on paljon kritisoitu mm. siitd syystd, ettd se on melko abstrakti.
Esimerkiksi Cziko (1984) kutsuu sitd kuvailevaksi malliksi, joka esittd4 kielitaidon osa-alueet,
mutta ei kerro, miten ne liittyvdt toisiinsa tai mitd kieltd prosessoitaessa tapahtuu. Canalen ja
Swainin puolustukseksi on todettava, ettd sen pohtiminen, miten kompetenssit vaikuttavat
toisiinsa tai muihin varsinaiseen kommunikaatioon kuuluviin tekijoihin, ei ollut tdméan
teoreettisen viitekehyksen tavoitteena (Canale 1983). Kielitaitomalli ei ole kommunikatiivisen
kompetenssin malli, jossa olisi pakko esittdd, missd muodossa ja jarjestyksessd komponentit ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn. Myos Huhdan (1993, 86) mukaan malli on melko abstrakti. Se

toimii jonkinlaisena ohjaavana kaaviona, kun suunnitellaan laajaa ja monipuolista kielikoetta.

Kymmenen vuotta Canalen ja Swainin mallin esittdmisen jalkeen monet tutkijat ovat yrittdneet
saada kieliopillisen, sosiolingvistisen ja diskurssikompetenssin erillisind ndkyviin, mutta he eivit
ole siind onnistuneet (Allen, Cummins, Harley ja Swain 1990). Siitd huolimatta téssé
tutkimuksessa Canalen ja Swainin kielitaidon rakennemalli on otettu ldahtékohdaksi pohdittaessa
vieraan kielen oppijan kielitaitoa. Néiden kanadalaisten opettajien ja tutkijoiden malli on
edelleenkin kéyttokelpoinen ja sen avulla voidaan kehittdd vieraan kielen opetusta. Oman
nakemykseni mukaan mallia on mahdollista soveltaa sekd kielitaidon arviointiin ettd kielen

opetukseen.
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Epdilemittda Canalen ja Swainin kiclitaidon malli on joka tapauksessa vaikuttanut kielen
testausteorioiden kehitykseen. Kielioppipainotteisten testien sijalle ovat tulleet kommunikatiiviset
testit. Uuden aikakauden keskeisid vaikuttajina ovat olleet 1990-luvun alusta ldhtien Lyle
Bachman ja Adrian Palmer. Bachman ja Palmer (1984, 1996) ovat pyrkineet luonnehtimaan
my06s eri komponenttien keskindistd vuorovaikutusta sekd myds suhteessa kontekstiin.
’Kompetenssi® -termin sijaan Bachman puhuu kommunikatiivisesta kielikyvystéd (communicative
language ability). Kompetenssi ja tieto (knowledge) merkitsevét hénelle samaa, kun hén viittaa
kielenkédyttdjan mielen sisdltoon. Termi ’kyky’ sisdltdd sekd tiedon ettd kyvyn toteuttaa
kompetenssia kielen kaytossd, “kyvyn tehdd X” (Bachman 1990, 81). My6hemmin Bachman
(Bachman 1991, 683) on luopunut *kompetenssi’-termistd kokonaan ja kdyttdd vain termid "tieto’.
Huhta (1993, 87) pitdd Bachmanin mallia erittdin hyvidnd. Hinen nidkemyksensd mukaan se on
yksityiskohtaisempi ja monipuolisempi kuin Canalen ja Swainin malli. Bachmanin malli selittda
paitsi kielen rakennetta my¢s sitd, miten kielellinen kompetenssi toteutuu kielen kiyttoni,

performanssina.

Bachmanin mallissa kielellinen kompetenssi jakautuu organisatoriseen ja pragmaattiseen
kompetenssiin. Organisatorisen kompetenssin aloja ovat kieliopillinen ja tekstuaalinen
kompetenssi. Pragmaattisella puolella ovat illokutiivinen eli kielen funktioiden hallinnasta
riippuva kompetenssi ja sosiolingvistinen kompetenssi. Bachmanin malli kattaa itse asiassa
enemmin kuin pelkéstddn kielellisen kompetenssin rakenteen. Bachman nZkee kielitaidossa
paitsi tietoa maailmasta ja kielestd myds metalingvistisid komponentteja, jotka ovat hyvin
olennaisia kielitaidon aktualisaatiossa eli kielellisessé performanssissa. Naihin tekijoihin kuuluvat

strateginen kompetenssi, psykofysiologiset mekanismit ja tilannekonteksti.

Kysymys vieraan kielen oppijan kielitaidosta kiinnostaa tutkijoita seké arvioinnin ettd opetuksen
ndk6kulmasta. Formaalista ndkemystd edustavat kielentutkijat ovat etupddssd kiinnostuneita
kielen muodoista. Kielitaidon testaajat eivét voi jattdd huomiotta kielellistd muotoa, silld se on
“testaajan leipdd”. He ldhestyvit testattavan kielellistd kompetenssia tdstd ndk Okulmasta. Senpd
vuoksi Bachmanin ja Palmerin kielitaidon malli ndyttd4 hyvin sopivalta kielitaidon testauksen
tarpeisiin. Huhta ja Takala (1999, 186) korostavat, ettd tdmin mallin avulla voi selittdd sekd
kielen rakennetta ettd kielellisen kompetenssin toteutumista kielen kéyttond eli performanssina.

Mallin pohjalta voidaan hyvin luokitella erilaisia testejd niiden kommunikatiivisuuden mukaan.

Pyrkimys mitata ja arvioida kielitaitoa on johtanut yksityiskohtaiseen kielitaidon osa-alueiden

kasittelemiseen mallin puitteissa. Bachman ja Palmer (1984, 34-43) erottavat kielitaidon eri osa-
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alueet ja kuvaavat kielen kéyttoa eri tekijoiden (mentaaliset, modaaliset ja metodiset) kautta. He
eivdt késittele kommunikatiivista kielellistd kompetenssia yhtendisend ilmiénd, vaan erottavat
toisistaan kielellisen kompetenssin, kommunikatiivisen kompetenssin, kielitaidon (language
skills), kielellisen performanssin, kommunikatiivisen performanssin sekd kielellisen ja
kommunikatiivisen performanssin. Varsinaisen kielellisen kompetenssin tekijat - lingvistinen,
diskurssi- ja interaktiivinen tekijd - ovat mentaalisen faktorin osia. Kommunikatiiviset tekijit ovat

niin ollen metodisten faktoreiden alaisia.

Kielitaidon arvioinnin kannalta on hyvé eristdd kielitaitoa kuvaavat tekijat ja mitata jokaista
ertkseen pyrkien sédilyttdmédn ne mahdollisimman  puhtaina. En kuitenkaan usko, ettid
kuuleminen olisi ainoastaan fysiologinen kielitaidon komponentti, kuten Bachman ja Palmer
(1984, 38) esittdvdt. Vieraan kielen oppija ei pysty ymmartdmédn kuulemaansa, jos hén ei sitd
erityisesti kuuntele. Kuunteleminen ei ole ainoastaan fysiologinen prosessi, vaan  siithen
vaikuttavat — Bachmanin ja Palmerin terminologiaa kéyttden - ainakin mentaalinen

(interaktiivinen) ja metodinen (kommunikatiivinen) tekija.

Yhteenvetona kaikista tédssd luvussa esitellyistd teoreettisista lahestymistavoista esitdn taulukon
(ks. taulukko 2), jossa vertailen ldhestymistapojen keskeisia ominaispiirteitd opetuksen ja

oppimisen nédkdkulmasta.

Taulukko 2. Kielenoppimisen ja -opetuksen suuntaukset ja niiden keskeiset ominaispiirteet .

Lahestymistapa Formaalinen Funktionaalinen Kommunikatiivinen | Toiminnallinen
(Kognitiivinen)

Kielen ominaisnus | Koodijarjestelmd | Viline, keino Prosessi Toiminta

Opetuksen periaate | Deduktiivinen Induktiivinen Kommunikatiivinen | Kognitiivinen

Opetuksen Tarkkuus Sujuvuus Viestivyys Vuorovaikutus

péétavoite

Opetuksen ja | Opettaja Oppija Oppija Opettaja ja oppija

oppimisprosessin :

subjekti

Kielitaidon Kirjoitettu kieli Puhuttu kieli Ymmirtdmisen taidot | Suullinen ja kirjallinen

osa-alueet puhetoiminta

Néiden teoreettisten ldhtokohtien pohjalta pyrin vastaamaan seuraavassa luvussa esitetettéviin

tutkimusongelmiin.
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4 TUTKIMUSONGELMAT, AINEISTO JA MENETELMAT

Kun suomea vuonna 1989 alettiin opettaa vieraana kielend pietarilaisessa koulussa, olennaisin
kysymys oli, millaista suomea ja miten siti on opetettava. Aluksi keskityttiin kdytdnnon
opetusty6hon kokemuksen kartuttamiseksi. Tdma on ollut valttdmaton edellytys
opetussuunnitelman kehittdmisen kannalta. Samalla ymmérrettiin, ettd suomi vieraana kielend
—opetus vaatii opettajilta tictoa suomen kielen didaktiikasta ja viitekehyksistd. Nama ldhtSkohdat
ovat vaikuttanet tdmén tutkimuksen kdynnistdmiseen, jonka perustavoitteena on suomen kielen

opetuksen kehittdminen vieraana kielend Venajalla.
4.1 Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmien pohdiskelun aloin jo vuonna 1996, jolloin kdynnistettiin Suomen
Akatemian tukema suomalais-venildinen tutkimusohjelma “Kieli ja koulutus kulttuurienvélisessi
vuorovaikutuksessa” (Laihiala-Kankainen 1997). Tdman tutkimushankkeen eri vaiheissa olen
kasitellyt suomen opetuksen ajankohtaisia kehitystarpeita ja ongelmia pietarilaisessa koulussa eri
ndkokulmista. Tutkimustyon edetessd olen yrittdnyt vastata kahteen tirkedin kysymykseen: Mitd

suomea opetetaan Pietarissa? ja Voiko suomea oppia Pietarissa?

Hyvin nopeasti ymmérsin, ettd pelkastddn nykytilanteen kuvaus suomen kielen opetuksen
sisilloistd, opetustavoista sekd opettajien taustasta ja koulutuksesta jéisi vain historialliseksi
katsaukseksi. Sen sijaan olisi asetettava toisenlainen kysymys: Mitd suomea pitéisi opettaa
Pietarissa? Tdhin kysymykseen vastaaminen edellyttdd tietoa suomen kielen oppimisesta eli
siitd, kuinka venildinen kielenoppija omaksuu suomea luokkahuoneopetuksessa. Ajankohtaiseksi

tuli my6s kysymys pietarilaisten oppilaiden suomen kielen taidon tasosta.

Vengjélld fennistiikan johtavia akateemisia oppilaitoksia ovat Petroskoin ja Pietarin yliopistot.
Niiden yliopistojen suomalais-ugrilaisten kielten laitoksilla on perinteisesti tutkittu suomen
kielen ominaispiirteitd ja suomen kieltd on kuvattu yleisen kielitieteen ndkdkulmasta (Suhonen
1998, 621-623; Gerd 2000, 23-32). Tdhdn mennessd Ven#jilld ei ole ollut lainkaan soveltavaa
suomen kielen tutkimusta; my&s muissa maissa tdmén alan tutkimustyon historia ei ole hyvin

pitké.

Soveltavan kielentutkimuksen erdidni olennaisena osa-alueena on kielitaidon arviointi. Monissa

maissa on kehitetty kansallisia kielitestejd, kuten esimerkiksi kansainvilinen englannin kielen
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testi TOEFL (*Test of English as Foreign Language’), vendjin kielen testi TRKI (‘Test Russkogo

kak inostrannogo’), Suomessa Yleiset kielitutkinnot.

Suomen kielen osalta Yleisid kielitutkintoja (YKI) on k#ytetty pddasiassa suomi toisena kielend —
arviointiin ja vasta viime vuosina n#ité testejd on alettu soveltaa my6s suomi vieraana kielend
-arviointiin. YKI:n arviointi on periaatteessa yksilkohtainen. Testitulosten vertailusta voi
paatelld ainoastaan sen, vastaako tietyn henkilon kielitaito perus-, keski- tai ylint4 tasoa ja mitkd
kielitaidon osa-alueet ovat kehittyneet paremmin kuin toiset. Mielesténi on térke#dd analysoida
myd6s suomen kielen oppijoiden testisuorituksia yhteistasolla, koska ndin saadaan tietoa myds

opetuksen tasosta, mik# puolestaan on erittdin olennaista opetussuunnitelman kehittdmisessa.

Niiden taustakysymysten ja —pohdiskelujen pohjalta esitin seuraavassa tdmin tutkimuksen

keskeiset ongelmat. Ne jakautuvat kahteen ryhm#in.

I Pietarilaisten oppilaiden suomen kielen taitoa késittelevat tutkimuksen tavoitteet:

- Millainen on pietarilaisen koulun suomen kielen oppijoiden kommunikatiivinen
kompetenssi?

- Miten kommunikatiivisen kompetenssin komponentit ilmenevéit oppijoiden testisuorituksissa?

- Miten oppijoiden kielitaito on kehittynyt YKI:n kirjallisten osakokeiden suoritusten analyysin

mukaan?

I1 Yleiset kielitutkinnot —kielitaitotestii kisittelevit tutkimuksen tavoitteet:

- Soveltuuko YKI:n testi pietarilaisten suomen kielen oppijoiden kielitaidon arvioimiseen ja
voiko sitd kéyttdd opetussuunnitelman ja opettajien tdydennyskoulutuksen kehittémisessd?

- Voiko erottaa kommunikatiivisen kompetenssin komponentit YKI-testauksen avulla?

4,2 Yieiset kielitutkinnot kielitaidon mittarina

Tamén tutkimuksen aineisto koostuu Yleisten kielitutkintojen keskitason kirjallisten osakokeiden
testisuorituksista, joiden avulla arvioitiin Pietarin vené#ldis-suomalaisen lukion suomen kielen
oppilaitten kielitaitoa. Seuraavassa kuvailen lyhyesti Yleisten Kielitutkintojen perustavoitteita,
rakenteita ja siséltdd sekd arvioin sen soveltuvuutta pietarilaisen koulun suomen oppijoiden

testaukseen.
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4.2.1 YKI:n kuvaus

Yleiset kielitutkinnot (YKI) ovat kriteeriviitteinen ja toiminnallinen kielitaitotesti, joka pohjautuu
funktionaaliselle n#kemykselle kielitaidosta (Salmela & Tarnanen 1997, 19). Yleisten
kielitutkintojen Kkehittdimistyd aloitettiin vuonna 1992 Jyvidskylan yliopiston Soveltavan
kielentutkimuksen keskuksen ja Suomen opetushallituksen yhteistyénd. Testejd on pidetty
kymmenessi kielessd vuodesta 1994 ldhtien. Rakenteellisesti 9-portainen testi koostuu kolmesta
tasosta: perustaso (tasoarviot 1-3), keskitaso (tasoarviot 3-5) ja ylin taso (tasoarviot 5-9). Kaikki
testit sisdltdvat viisi osakoetta: puhuminen, puheen ymmértdminen, Kkirjoittaminen, tekstin
ymmdrtiminen sekd rakenteet ja sanasto. Testattavien suorituksia verrataan osakoekohtaisiin
taitotasokuvauksiin ja kaikille kielille yhteisiin arviointikriteereihin (Salmela & Tarnanen 1997,
11), minké perusteella osallistuja saa tutkinnosta todistuksen. Osallistujien suorituksia el verrata
toisiinsa ja arvioinnin luotettavuuden varmistamiseksi kaksi arviojaa arvioi erikseen
testisuorituksia. Opetushallituksen toimittamassa Yleisten kielitutkintojen perusteissa (1995)

selitetddn yksityiskohtaisesti testin suorittamisperiaatteet ja sisélto.

YKI-testissé mitataan kielitaitoa sellaisissa kédytdnnén tilanteissa, joihin osallistuja
todellisuudessakin joutuu. Sanaston hallinnan vaatimukset ovat perustasolla 2000, keskitasolla
noin 5000 ja ylimmaélld tasolla runsaat 10 000 sanaa ja niiden keskeiset johdokset. Sanaston
hallinta ilmenee siind, kuinka testattava pystyy késittelemddn eri aihealueita. Testin aihepiirit
vastaavat  kansainvilisid = kommunikatiivista  kielitaitoa testaavia tutkintoja, joiden
perusaihealueisiin kuuluvat seuraavat:

e  Mind ja taustani

¢ Kotija asuminen

e Tyd

e  Yhteiskunta

o  Ympéristd ja maantuntemus

e Thmissuhteet

e Jokapiivdinen eldmé

e Matkustaminen

e Terveys ja hyvinvointi

Edelld  mainittujen  athealueiden  lisdksi  testissd  kuvataan  kielenkéyttotilanteita
kielenkdyttstarkoitusten eli funktioiden avulla. Funktiot ovat kaikilla testitasoilla suurin piirtein
samoja. Keskeisimmaét funktiot ovat:
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¢  Asiatietojen antaminen ja kysyminen

e  Oman suhtautumisen ilmaiseminen

o Tunteiden ja asenteiden ilmaiseminen ja kysyminen

¢  Asioiden hoitaminen (kuten pyytiminen, ehdottaminen, varoittaminen)

¢  Sosiaalisten kéytanteiden ja normien mukaan toimiminen (esim. tervehtiminen)

¢ Viestinnan siitely (kuten tarkennuskysymykset, ymmértdmisen viestiminen)

Yleisten kielitutkintojen testitehtédvien luotettavuudesta sekd arviointikriteereistd on tehty useita
tutkimuksia, joissa on perehdytty YKI:n testisuoritusten ongelmiin. Niistd tdrkeimpid ovat
tasoarvioiden laadun riippuvuus testitehtdvien onnistuneesta valinnasta (Huhta 1997, 41). Kun
testitehtdvét eivét ole siséll6llisesti ‘koskaan samoja, on aina vaara, ettd testinlaatijoiden késitykset
tehtdvien mahdollisuudesta mitata testattavan kielitaitoa voivat olla virheellisid. Korrelaatiot
osoittavat, onko testi ylipd4td4n luotettava, vaikka testin monipuolinen tehtévien ja osakokeitten

valikoima toimiikin jonkinlaisena takuuna sen validiteetista.

4.2.2 YKI:n testien soveltaminen pietarilaiseen kouluun

Téamén tutkimuksen alkaessa (syksylld 1996) YKI-testiin osallistuneet suomen oppijat olivat juuri
aloittaneet opintonsa ven#ldis-suomalaisessa lukiossa Pietarissa. Heiddn suomen kielen
opiskelunsa perustui venildisten suomen kielen opettajien laatimiin oppikursseihin ja
oppimateriaaleihin. Tuohon aikaan Venijilld ja varsinkin Pietarissa korostettiin suomen kielen
opettamisen ja oppimisen tédrkeyttd ja ajankohtaisuutta. Tutustuminen Yleisiin kielitutkintoihin
antoi virikkeitd venédldis-suomalaisen lukion kurssimuotoisen opetussuunnitelman kehittdmiseen.
Tamén seurauksena suomen kielen opetussuunnitelman perustavoitteet muuttuivat radikaalisti —
kielikoodin hallinnan sijaan tavoitteeksi tuli kommunikatiivinen kielitaito.

Vaikka Yleiset kielitutkinnot on tarkoitettu lzhinng aikuisten kielitaidon arviointiin (Salmela &
Tarnanen 1997, 9) pditin kéyttdd kielitaitotestejd vendjdnkielisten lukiolaisten suomen kielen
taitoa kuvaavana mittarina. YKI-testid on sovellettu myds eri-ikdisten maahanmuuttajien suomen
kielen taidon arviointiin (Suni 1993, 107-133) seké pitkdd vendjdd lukeneiden Pietarin vendldis-

suomalaisen lukion suomalaisten vaihto-oppilaiden kielitaidon arviointiin (Péyh&nen 2001).

Ei ollut helppoa paittds, minkd YKI:n taitotason avulla oppilaiden suomen kielen taitoa tulisi
arvioida. Peruskoulusta valmistuneille oppilaille pidettiin soveltuvin osin YKI:n perustasoa
vastaava testaus, jonka tulokset olivat erittdin positiivisia. Tdmén perusteella péitettiin, ettd

YKI:n keskitason testaus sopisi parhaiten venélédis-suomalaisen lukion suomen kielen oppijoiden
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YKI:n keskitason testaus sopisi parhaiten venaldis-suomalaisen lukion suomen kielen oppijoiden
kielitaidon arviointiin. Tamén taitotason yldraja, tasoarvio 5, vastaa lukion suomen opetuksen
péadtavoitetta — sellaisen kielitaidon saavuttamista, jonka turvin on mahdollista jatkaa opintoja

kohdekielen ympéristossa.

YKI:n 9-portaisen taitotasoasteikon keskitasolla (tasoarviot 3-5) oppijan kielitaito méairitelladn

seuraavasti (Yleisten Kielitutkintojen perusteet 1997, 7):

3 Kielitaito riittdd tavallisimmissa suullisissa ja kirjallisissa kdytdnnon tilanteissa
selviimiseen, mutta uudet tilanteet aiheuttavat vaikeuksia. Ymmirtid vaivatta
hidasta ja selkedd puhetta ja saa yleensi selviid helpon tekstin, esimerkiksi lyhyen

lehtiuutisen pidasioista.

4 Selviytyy tavallisissa suullisissa ja kirjallisissa kielenkdyttotilanteissa kohtalaisen
hyvin sekd tyossd ettd vapaa-aikana. Muiden kielten vaikutus kielenkdiyttoon voi
olla tuntuva. Sujuvuus ja sanaston ja kieliopin hallinta ovat jo suhteellisen hyvid,
mutta mahdollisesti keskendin eri tasoisia. Ymmirtiikseen esimerkiksi
lehtiartikkelin tai muun tavallisen ftekstin pddasiat tarvitsee vain joskus

sanakirjaa.

5 Selviytyy tavallisissa suullisissa ja kirjallisissa kielenkdiyttotilanteissa melko
luontevasti ja vaivattomasti sekd tydssd etti vapaa-aikana. Hallitsee kielen
perusrakenteet ja keskeisen sanaston, ja joutuu vain harvoin turvautumaan
toistopyyntéion tai sanakirjaan. Muiden kielten vaikutus ja muu ilmaisun

epdtarkkuus rajoittavat viestintdd vain joskus.

Kuten edelld on todettu, YKI-testi on alun perin laadittu aikuisten kielitaidon arviointiin. Téstd
syystd tasoarvioissa kuvatut kielenkdyttotilanteet liittyvat aikuisten tydelamédn ja  tydoloihin.
Lukiolaisten ja yleensd opiskelijoiden kohdalla tydoloja vastaavat opiskelun tai jatko-opiskelun

tilanteet.
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4.3 Tutkimusaineisto ja menetelmiit

4.3.1 Aineiston keruu ja testausten suorittaminen pietarilaisessa koulussa

Seuraavassa kuvailen testien suorittamista Pietarin venildis-suomalaisessa lukiossa ja perustelen

samalla valitsemani tutkimusaineiston merkitystd tutkimusongelmien kannalta.

Ensimméinen testaus pidettiin lokakuussa 1996, jolloin venildiset suomenoppijat olivat juuri
aloittaneet venaldis-suomalaisen lukion eli 10. luokan. Opetuksen kehittdmisen kannalta oli
tarkead madritella suomen oppijoiden kielitaito peruskoulun ja lukion rajalla. Siksi ensimméiseen
testaukseen valittiin 22 lukion oppilasta ja 8 peruskoulun 9. luokan oppilasta eli yhteensd 30
oppilasta. Venilidis-suomalaisen lukion pitkdn suomen valinneille oppilaille testi oli pakollinen.
Peruskoululaiset valittiin vapaaehtoisuuden perusteella. Testiin osallistuneet lukiolaiset ja 9.

luokan oppilaat olivat aloittaneet suomen kielen opiskelun yhti aikaa, vuonna 1989.

Seuraava testaus pidettiin kahden vuoden kuluttua keviilld 1998, kun samat oppilat olivat lukion
péadttovaiheessa, vanhemmat 11. luokalla ja nuoremmat 10. luokalla. Sama 30 oppilaan ryhma

testattiin uudelleen.

Venildisten suomea opiskelevien lukiolaisten kielitaidon tasosta saatuja havaintoja péétettiin
varmistaa vield kolmannen testauksen avulla, joka tehtiin kevéilld 1999. Tahin testaukseen
osallistui 25 venildis-suomalaisen lukion 11. luokan oppilasta. Heistd 8 oli aikaisemmin ollut

mukana kahdessa edellisessi testauksessa.

Kaikki kolme testausta pidettiin Pietarissa koulun 204 tiloissa. Testaukset suoritettiin kahtena
piivini. Kirjallisessa osakokeessa kaikki osallistujat istuivat omissa pulpeteissaan. Suullinen
puhumisen osakoe suoritettiin yksilollisend haastatteluna, joka navhoitettiin. Kuullun
ymmértdmisen osakoe suoritettiin samanaikaisesti kaikille. Tamén osakokeen tuloksia ei voida
pitdd aivan luotettavina, silld kdytetyn nauhurin teknillinen taso ei vastannut kokeen vaatimuksia.

Tastd huolimatta kaikki testisuoritukset on arvioitu tavanomaisten arviointikriteerien mukaan.

Pietarilaisten oppilaiden suomen kielen testisuoritukset arvioitin YKI:n keskitason
arviointikriteerien mukaan. Testisuorituksia saa arvioida ainoastaan koulutettu testaaja.

Pictarilaisten suomen kielen oppijoiden kielitaidon testaajina oli kaksi Jyvdskyldn yliopiston
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tutkijaa — Mirja Tarnanen ja  Eija Aalto, jotka myds arvioivat kirjalliset ja suulliset
testisuoritukset. Testauksen valvojina toimivat Sirkka Laihiala-Kankainen ja koulun 204 suomen

kielen opettajat.

Tatd tutkimusta varten en ole kayttdnyt kaikkea testauksessa kerddmdini aineistoa. Pditin
rajoittua vain tietyn oppilasryhmén testisuorituksiin. Saatuani oppilaiden henkilokohtaiset
tasoarviot ajattelin, ettd monien oppilaiden huonot suoritukset alle tasoarvion 2 eivit osoita
tutkimuksen keskeisimpien ongelmien kannalta kiinnostavaa aineistoa. Téstd johtuen péitin
késitelld vain niidden oppilaiden suorituksia, jotka ovat osoittaneet YKI:n keskitasoa vastaavaa
kielitaitoa. Vuoden 1996 testaus oli epédilemittd kaikille oppilaille erittdin vaikea haaste. Sen
vuoksi oli pakko odottaa vuoden 1998 testausta, jonka tulokset osoittaisivat oppilaiden kielitaidon
kehitystd kahdessa wvuodessa. Tutkimuskohtaiseen joukkoon ovat pédisseet oppilaat, joiden
kielitaidon kehityksen dynamiikka ndytti myonteiseltd tai ainakin pysyvéltd. Viimeinen testaus
vuonna 1999 lisdsi enemmén kysymyksid ei ainoastaan samojen oppilaiden kielitaidon
kehityksestd vaan myos yleensd koko koulun suomen kielen opetuksen tehokkuudesta sekd sen

vaikutuksesta suomea lukevien oppilaiden kielitaitoon.

Néiden pohdiskelujen perusteella olen valinnut tutkimukseni kohteiksi 11 oppilaan suorituksia
vuosilta 1996 ja 1998 sekd yhdeksidn oppilaan vuoden 1999 kirjallisia testisuorituksia. Korostaisin
samalla, ettd valitsin tahallaan kaikkiin testauksiin osallistuneiden viiden oppilaan suoritukset.
Kiinnitdn tutkimuksessani huomiota sithen, ettd  oppilaiden erilainen tausta suomen kielen

oppimisen kannalta voi lisdta tietoa oppimisen tuloksellisuudesta ja kielitaidon kehityksesta.

4.3.2 YKI:n keskitason kirjallisten tehtivien kuvaus

Téta tutkimusta varten olen valinnut venédldis-suomalaisen lukion suomen kielen oppilaiden
YKI:n keskitason kirjalliset osakokeet: tekstin ymmartdmisen, kirjoittamisen sekéd rakenteiden ja
sanaston osakokeen. Tétd ratkaisua perustelen silld, ettd pietarilaisten suomen kielen oppilaiden
kielitaidon osa-alueiden arvioinnissa kirjallisia osakokeita voidaan pitdd luotettavampina kuin
suullisia. Suullisen kielitaidon arvioimiseksi tarvitaan kielistudio, mikd puuttuu Pietarin koulusta
kokonaan. Kuullun ymmartdmisen ryhmékokeessa oli monia tekijoitd, jotka vaikuttivat oppilaiden
testisuorituksiin negatiivisesti, erityisesti oppilaiden keskittymisen kannalta. Puhumisen taitoa
arvioitiin arvioijan ja oppilaan vélisestd haastattelusta, joka nauhoitettiin &4nikasetille. Vaikka

haastattelupaikaksi valittiin eristetty koulutila, oli kuitenkin paljon teknisid ja jarjestyksellisid
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hdirioitd. Toisaalta téllainen “luonnollinen” keskustelu on ollut varmasti helpompi tehtdvd, kuin

studiossa puhuminen olisi ollut.

Esitén seuraavassa kirjallisten osakokeiden tehtdvarungot ja ominaisuudet.

Tekstin ymmaértdmisen osakoe

Osakokeen tekstityyppejd ovat mm. kirje, viesti, ilmoitus, mainos, uutinen, asiateksti ja kertomus.
Testattavan odotetaan vastaavan siséltokysymyksiin. Keskitason testissd tekstit ovat n. 300-500
sanan pituisia. Tekstit ovat pddosin autenttisia. Testitehtdvadn kuuluvat kysymykset on laadittu
siten, ettd tekstin sisdllon ymmértamiseksi ei riitd ydinsanojen tunnistaminen, vaan sen lisidksi

tédytyy ymmaértdd tekstin siséisia kokonaisuuksia ja syntaktisia rakenteita.

Kirjoittamisen osakoe

Keskitason kirjoittamisen osakoe on ohjattu ja sisaltdd usein myOs oheismateriaalia, johon
testattava vol  tukeutua. Testisuoritusta arvioitaessa huomiota kiinnitetddn  viestin
ymmaérrettdvyyteen ja luontevuuteen. Testattavan tehtdvand on erilaisten  tekstityyppien
kirjallinen tuottaminen - lyhyestd kutsukortista vapaaseen kirjoitelmaan. Ymmaértamisen ja kielen
tuottamisen testitehtdvét eroavat keskendan siingd, ettd ymmértamisen tehtavien laadinta vaatii
enemmain tuntemusta testattavan taitotasosta ja kielenkayttotarpeista. Tastd johtuu se, ettd
ymmartdmisen erilaisia konteksteja yritetddn kattaa monipuolisesti, jotta testisuorituksen arviointi

el perustuisi ainoastaan suppean naytteen varaan (Huhta 1997, 25).

Rakenteiden ja sanaston osakoe

Rakenteiden ja sanaston hallintaa testataan 4 - 6 tehtdvistd koostuvan osakokeen avulla. Tehtdvit
ovat luonteeltaan monivalinta- ja aukkotdydennystehtdvid. Rakenteiden ja sanaston hallinnan
tasoa voi péaitelld my0s testattavan muiden kirjallisen ja suullisten osakokeitten ndytteistd, mutta
keskitetty rakenteiden ja sanaston hallintaa kuvaileva tehtdvikokonaisuus auttaa arvioimaan

osallistujan kielikoodiin perehtymisté ja osaamista.

4.3.3 Tutkimusmenetelmiit
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Vaikka YKI mittaa kielitaitoa kvalitatiivisesti ja tasoarviot kuvaavat yksilon kielitaitoa tiettynd
ajankohtana, on vaikeaa péatelld, millainen kielellinen kommunikatiivinen kompetenssi on
oppilailla, joiden kielitaito vastaa YKI:n keskitasoa (tasoarviot 3, 4 ja 5). Tasoarvio on
kielitaidon numeerinen osoitin, sen avulla ei voida kuvailla kielitaidon kehittymistd tai
muutosprosessia. Tassd tutkimuksessa olen kiinnostunut nimenomaan oppilaiden kielitaidon
kehitykseen vaikuttavista tekijoistd ja siksi kdytdn aineiston analyysissa laadullisia menetelmia,

péddasiassa kuvailua ja vertailua.

Analysoin YKI:n osakokeiden tehtdvid sisallollisesti ja esitin myods omat tulkintani tehtévien
mahdollisesti oikeista suorituksista. Tehtdvikohtaisessa analyysiésa pyrin tunkeutumaan
testitehtidvin syvirakenteeseen ja tuomaan esiin sellaisia tekijoita, jotka mahdollisesti vievit testin
suorittajan harhaan. Pietarilaisten vendjénkielisten suomen kielen oppilaiden testisuorituksia
analysoidessani kiinnitdn erityistd huomiota oppilaiden kielitaitoon sosiolingvistisestd ja
etnokulttuurisesta ndkokulmasta. Tamén analyysin tavoitteena on YKI'n keskitason osakokeiden

ja tehtdvien sisdisten yhteyksien merkityksen osoittaminen kielitaidon kuvaamisessa.
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5. TESTISUORITUSTEN ANALYSOINTIA

Seuraavassa taulukossa verrataan testaukseen osallistuneen oppilasryhmén suomen kielen taidon
tasoa ja kielitaidon dynaamista kehitystd. Taulukossa on esitetty myds kirjallisten osakokeitten

mukaiset ryhmékeskiarvot.

Taulukko 3. Kolmen testauksen osoittamat kielitaidon keskiarvot

Testausvuosi | Osallistujien | Keskiarvo | Tekstin Kirjoittamisen |Rakenteiden
&ara ymmértdmisen |keskiarvo ja  sanaston
keskiarvo hallinnan
keskiarvo
1996 30 1,5 1,3 2 1,3
1998 30 2,29 2,85 2,55 1,48
1999 25 2,84 3,16 2,96 2,68

Taulukosta 3 nikyy, ettd oppilaiden kielitaito on kehittynyt aikavaliltd 1996-1999

myonteisempédén suuntaan kaikissa osakokeissa.

Ryhmin keskiarvoista voi piitelld, ettd oppilaiden kielitaidon taso ei vastaa YKI:n keskitasoa,
ainoastaan vuoden 1999 tekstin ymmirtdmisen testisuoritukset ylittdvit perus- ja keskitason
vélisen rajan. Mitd on n#iden numeroiden takana? Mitkd tekijét vaikuttavat véhdiseen mutta

positiiviseen kielitaidon kehityksen dynamiikkaan?

5.1 Sanasto ja rakenteet —osakokeen tulokset

YKI:n sanasto- ja rakenneosakokeessa on tavallisesti kaksi sanastotehtéviaa, kaksi
rakennetehtfvii ja yksi tehtdvi, jossa mitataan sekd sanaston ettd rakenteiden hallintaa. Ainoa
poikkeus on vuoden 1999 testi, jolloin osakokeessa oli kolme rakennetehtdvad. Tarkastelen

seuraavassa sanastotehtivien suorituksia.

5.1.1 Sanastotehtivi 1
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Tdmén sanastotehtdvin analyysi perustuu ainoastaan vuosienl1998 ja 1999 testiaineistoon, silli
vuonna 1996 oppilaat eivit kyenneet suorittamaan annettua sanastotehtivdid. Tehtdvissi
pyydetddn yhdistdmédn selitys ja sithen liittyvd sana. Vuosien 1996 ja 1998 testien
sanastotehtivissd 1 jokaisessa tehtéviosiossa on kolme selitystd ja kuusi sanaa. Tehtdvi ei ole
yksinkertainen, koska testattavan pitdd selata kuusi sanaa yhté sanaselitystd kohden. Viimeisessi
vuoden 1999 testisséd taas pitdd valita oikea sana vain kolmen vaihtoehdon joukosta. Jokaista

sanaselitystd kohden on siis kolme eiké kuusi mahdollista vaihtoehtoa.
Seuraavassa on esimerkit ndistd tehtédvityypeisti.

Vuosien 1996 ja 1998 testeissd sanastotehtévin 1 sisélté on sama:

1 kéytetidn pullossa A purkki D asukas
2 on suussa B hammas E korkki
3 pdivi alkaa silld C aamu ' F kuutamo

Vuoden 1999 testin sanastotehtidvi 1:
1 kéiytetidn pullossa A korkki B purkki C karkki

Ensimmdisessi tapauksessa oppijan on otettava huomioon monia asioita: on tarkistettava
semanttisesti yhteenkuuluvat sanat: *pullo’ ja "suu’ kuuluvat samaan semanttiseen kenttdin kuin
"purkki’, hammas’ ja "korkki’ ruoka- aiheen kautta; péivd’, *aamu’ ja ’kuutamo’ kuuluvat
samaan aika ja vuorokausi -aiheeseen. Sanaluetteloon kuuluvien sanojen samantyyppinen alku-
ja loppusointu, tavuluku sekd samoja &énteitd johtavat foneettiseen yhtéldisyyteen, joka atheuttaa
myds assosiaatioita: pullo-purkki; purkki-korkki; aamu-hammas-asukas. Sanojen morfologinen
yhtildisyys riippuu siitd, onko sanoilla samoja péétteits, johtimia ja suffikseja. Morfologinen
yhtéldisyys voi my6s johtaa oppijaa harhaan. Esimerkiksi ’asukas —hammas’ —tapauksessa
"asukas’-sanan tunteva oppija voi pastelld johtimesta, ettd myés "hammas’ viittaa ihmiseen.
Vuoden 1999 testissé oppijan tehtdvé on yksinkertaisempi. Hanen tarvitsee valita oikea
vaihtoehto vain kolmen sanan joukosta. Téssékin tehtdvissd vaihtoehtojen vilill4 on erilaisia

semanttisia, fonologisia ja morfologisia suhteita.

Oletan, ettd ensimmdinen tehtdvétyyppi on oppijoille vaikeampi, koska suurempi
harhauttajamé&érd edellyttédd enemmaén sanastollista tietoa ja koska sanan ja selityksen
yhteensovittamisprosessi on ajallisesti ja kognitiivisesti vaativampi. Seuraavassa kisittelen
tehtdvissi esiintyvid fonologisia, morfologisia ja semanttisia suhteita 16ytddkseni selitystd sithen
tapaan, jolla ne vaikuttavat oppijan sanastollisen kompetenssin analysointiin. Miksi oppijat
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tekivit sellaiset valinnat kuin tekivdt? Analyysi perustuu ainoastaan oppilaiden testisuorituksiin.
En ole tehnyt kirjallista kysely4 tai haastattelua, joissa oppilaat olisivat voineet selittds, oliko

tietty sananvalinta sattumanvarainen vai oliko oppilaalla késitys tai varmuus oikeasta ratkaisusta.

Seuraavassa kisittelen YKI:n sanastotehtidvin rakenteita sekd sanaselitysten ja sanaluettelon
vilisia vaikutustekijoitd. Oletan, ettd tehtévén sisdisten yhteyksien ymmértdminen ja kyky sulkea

pois epéolennaiset yhteydet vaikuttavat sanastollisesti kompetentin oppilaan onnistumiseen.

Sanaluettelon sisfiset vaikutustekijit

Fonologiset tekijit, jotka vaikuttavat sanan valintaan, voivat johtua sanojen samantapaisesta

fonologisesta rakenteesta (taakka — takka; korkki — karkki - purkki; laihduttaq - laittaa). Testin

laatija kdyttdd hyvikseen suomen kielen sanojen sattumanvaraista samanndkdisy yttéd
harhauttaakseen oppijaa. Joskus fonologinen samanlaisuus syntyy oppijan mielessd, esimerkiksi

sanan siisti synonyymiksi erds oppilas on valinnut sanan ahdas (vrt. *puhdas’).

Morfologiset tekijiit vaikuttavat sanan valintaan, kun sanoissa on samantapainen johdinaines,
joka voi olla lapindkyvi johdin (reuvoja - leipoja; varasto — virasto - vdestd) tai ldpindkyméton

johdin, joka osoittaa vain sanaluokan yhtildisyyttéd (syopd - leipd; tuote — kate - jdte).

Semanttista vaikutusta voidaan havaita niissi sanaryhmiss4, joissa sanat kuuluvat samaan tai
laheiseen semanttiseen kenttdéin (leipoja - jauho, raitis - humalainen; vesistd - lampi), sanat tai
niihin sisiltyvit johdinainekset ovat semanttisesti antonyymisid tai synonyymisié (raitis -
humalainen; maksuton - hinnakas; voimakas - voimaton, -ton/-ton — epd-). Sanat voivat
sekaantua semanttisesti, koska ne muistuttavat toisiaan oppijan didinkielessd (huolehtia - vaivata:

vrt. vendjiksi ‘bespokoit'sja— bespokoit’)
Sanaselityksen ja sanaluettelon viliset vaikutustekijét

Sanaselityksen muodollinen ja semanttinen rakenne on erittédin térked sananvalinnan
onnistumisen kannalta. Vaihtoehtosanojen tunnistaminen ei auta, jollei oppija ymmaérrd selitysté.
Ongelman ratkaisemiseksi oppija pyrkii etsiméén vihjeitd sekd selityksestd ettd sanaluettelosta.
Niam4 vihjeet voivat olla fonologisia, morfologisia, semanttisia ja syntaktisia. Tehtdvit on

kuitenkin usein rakennettu niin, ettd nim# vihjeet toimivat harhauttajina.

Fonologiset yhtildisyydet johtavat useimmiten harhaan (kalustaa huone — kallistaa, neste

iholla... - saaste; sairaus — ruis).



Morfologiset vihjeet voivat johtaa myos harhaan, kun selityksessd kiytetystd sanasta tai sen
osasta on muodostettu sanaluettelossa esitetty sana, joka ei ole oikea vastaus (vihentcid painoa —
painottaa; yksityiskohtainen ihminen — kohtelias; vaalea aine, jota on mm.leivdssd — leipoja;

panna paikalleen — panostaa; paha uni — unelma, dlykds - tyylikds).

Semanttiset vihjeet voivat liittya selityksesséd kdytetyn ja sanaluettelossa esitetyn sanan
yhteiseen semanttiseen kenttdan. Selityksen yksittdisen sanan ymmértidminen voi johtaa seké
oikeaan ettd vadradn vastaukseen. (... alkoholia - humalainen/raitis; ...energiaa —
voimakas/voimaton; ...pullossa — korkki/ purkki; .. laitos — varasto/virasto; ... vesialue —
vesisto/lampi; ... laaja — avoin/avara; ... halpa — maksuton/hinnakas/puoli-ilmainen; ... heti —
kohta/vilitiomdisti). Selityksessa esiintyvéd johdin voi vaikuttaa valintaan (... epdonnistua — pudota
< ”assosiatiivisesti laskeminen”). Assosiaatiot voivat olla myos hyvin viljid (... kasvojen osa -
kynsi < “vartalo “kasvoj-’ liittyy foneettisesti ’kasvamiseen’; ’kynsi’ taas voi virheellisesti

muuttua sanaan "kasvi’”; laaja — ahdas < ovat vastakohtia).

Selityksen lauseopillinen rakenne voi toimia vihjeend. Juuri t4t4 taitoa oppijalta odotetaankin
ongelman ratkaisemiseksi. Rakenteen vadra ymmartdminen voi kuitenkin johtaa harhaan (otfaa
Jotakin ilman lupaa — varastaa/vierastaa < ’negatiivinen merkitys”; e ole misscicin kiinni —
arvoitus < “vaikea saada kiinni”; ei jaksa, ei ole energiaa — voimaton/epcikohtelias < ”jotain

kielletdan”; ihminen, joka osaa hyvin tyonsd — innokas/laillinen asian positiivisuus™; se, mitd

haluaa, ettd toinen tekee — velka < ’toinen antaa”).

Esitdn hypoteesina seuraavan viitteen: leksikaalisen kompetenssin kehittyessd vidrdan
sananvalintaan kohdistuva vastaus osuu useimmiten sanaselityksen ja sanaluettelon vilisten
vaikutustekijoiden puolelle, toisin sanoen alhaiselle leksikaaliselle kompetenssille on ominaista
riippuvuus sanaluettelon sisisistd vaikutustekijoistd. Tamd tarkoittaa, ettd fonologiset ja
morfologiset eli muodolliset tekijat atheuttavat leksikaalisen kompetenssin varhaisvaiheessa

enemman vaikeuksia oikean vastauksen valitsemisessa.

Kuten edelld on todettu, vuoden 1996 testin sanastotehtdvd jai kaikilta testaukseen osallistuvilta
oppilaalta suorittamatta. Kaksi vuotta mydhemmin tilanne oli paljon parempi: vain yksi

analyysiini valitusta yhdestétoista oppilaasta ei lainkaan yrittdnyt suorittaa téitd tehtavas.

Seuraavaksi pohdin, miten oppilaiden suoritukset korreloivat sanaluettelon sisiisten ja
sanaselityksen ja sanaluettelon vélisten vaikutustekijéiden kanssa. Tédtd varten esitédn taulukossa
4 kaikki vuoden 1998 testin sanaselitykset ja niiden kohdalle sanat seka suluissa kunkin sanan

saaman vastausmairan. Analyysin kohteena ovat kymmenen oppilaan tehtdvisuoritukset, koska
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yksi oppilas ei ole lainkaan suorittanut sanastotehtdvad 1. Jotkut oppilaat eivét kuitenkaan ole

suorittaneet kaikkia sanavalintoja. T#std johtuu, ettd yhteen laskettu sanavalintojen miérd voi olla

vihemmén kuin kymmenen.

Taulukko 4. Vuoden 1998 YKI-testin keskitason sanastotehtévil ja oppilaiden suoritukset

Osio Sanaselitys Sanaluettelo Oikea valinta Véérat valinnat
I hénen puolisonsa on kuollut lakki kitara leski (4) kiikari (5)
silld nikee kauas kiikari  lista kiikari (2) leski (3), lakki (2), lippu (2)
monta asiaa perékkéin leski lippu lista (3) leski (1), lippu (1), lakki (2), kitara
€]
1T sairaus leipd kolari sydpi (2) kolari (3), puskuri (2)
viljalaji sybpd varvas ruis (2) leipd (1), sytpi (1), puskuri (3),
. . kolari (2)
ruis puskuri
autojen tormays kolari (4) ruis (3), varvas (2)
III | eiole likainen raitis ahdas siisti (6) ahdas (3)
sellaisessa on mukava olla humalainen vithtyisd | viihtyisd (2) vihainen (3), humalainen (3), raitis
vihainen  siisti @)
ei kdytd alkoholia raitis (2) viihtyisd (4), humalainen (1), ahdas
@)
IV | hyvi haju komero taito tuoksu (4) taito (3), komero (2), huume (1)
soitin, johon puhalletaan huilu huume huilu (3) kuulo (1), taito (3), tuoksu (2)
sielld pidetdén tavaroita kuulo tuoksu komero (5) tuoksu (2)
\% kuolla tukehtumalla veteen huolehtia laittaa hukkua (5) huolehtia (2)
hairit3 tai aiheuttaa lisdty6ta vaivata hukkua vaivata (1) mitata (3), huolehtia (2), hukkua (2
jollekin laihduttaa mitata
vihentd3 painoa laihduttaa (3) laittaa (2), vaivata (3)
VI | vaalea aine, jota on mm, maanalainen jauho jauho (7) leipoja (3)
leivissé . .
leipoja neuvoja
antaa ohjeita ja apua maalainen varas neuvoja (8) leipoja (1)
ei asu kaupungissa maalainen (7) maanalainen (2)
VI | raskas kantaa tai vaikea taakka takka taakka (2) tarkastus (4), takka (1), happi (2)
ongelma hiki hanpi
ppi
neste iholla, jota tulee kun esim. | saaste tarkastus | hiki (1) happi (4), saaste (1), takka (3)
urheilee
katsotaan, onko kaikki hyvin tai tarkastus (3) taakka (1), saaste (2), takka (2)
kunnossa
VII | on hyvd muille ihmisille tyhma voimakas | syddmellinen (7) | tyylikds (1), voimakas (1)
ei jaksa, ei ole endd energiaa tyylikds voimaton | voimaton (9) tyhma (1)
ei ole fiksu eik4 &dlykés sydédmellinen tyhmad (2) epikohtelias (4), tyylikids (2)
epékohtelias
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Seuraavaksi esitén tulkintani oppilaiden valinnoista. Esimerkiksi voidaan verrata osioita I ja V1.
Vastauksista nakyy hyvin, ettd sanojen fonologinen samankaltaisuus on aiheuttanut oppilaille
paljon vaikeuksia. He ovat sekoittaneet keskenédén kaikki sanat. Monille vastausvalinnoille on
vaikea 16ytd4d yhtadn jarkevad selitystd. Millaisen ajatusprosessin tuloksena esimerkiksi sana
kiikari on yhdistetty sanaselitykseen Adnen puolisonsa on kuollut? Tai miksi sana kitara on
yhdistetty selitykseen monta asiaa perdkkdin? Jos oppilas ei ole ymmartényt selitystd, hén ei
myoskddn tunnista sanoja, vaikka siis tuntisikin sanat. Esimerkiksi lippu, lakki, kitara ja lista
ovat epaileméttd oppilaille tuttuja sanoja, mutta niiden tunnistaminen on vaikeaa, jos sanaan
liittyvaa selitystd el ymmarretd (sanojen puolisonsa, perdkkdin tai silld nakee kauas -rakenteen
tuntemattomuuden vuoksi) tai jos sanaluettelossa esitetyt sanat ovat muodollisesti samankaltaisia
joko fonologisista tai morfologisista syistd. Télloin sanat ketjuuntuvat oppijan mielessd eivétkéa
jakaudu helposti semanttisiin yksikkoihin: “lakkikiikarileskikitaralistalippu”, jossa —kki-, -li-,-kii-
-foneemijonot dominoivat. Téstd johtuu védarien vastausten suuri méérd oikeisiin verrattuna: 9

oikeaa ja 17 védrd vastausta osiossa L.

Tilanne on toinen osiossa V1. Sanaluettelon sisdiset vaikutustekijat ovat erityyppisia kuin
ensimmaisessd osiossa. Sanat eivit sekoitu keskenddn vaan muodostavat pareja, joissa
fonologisen ja morfologisen samankaltaisuuden liséksi vaikuttaa semanttinen yhteys:
maanalainen — maalainen; leipoja — neuvoja; leipoja — jauho. Sanaselityksissé ainoa vaikeuksia
aiheuttava kohta on antaa ohjeita .... Muiden selitysten pdasanat auttavat oikean vastauksen
l6ytamistd: vaalea aine, jota on mm. leivdssd, ei asu kaupungissa, antaa ...apua. Selityksen
semanttinen vaikutus nidkyy nimenomaan vaérissd vastauksissa: ...on mm. leivdssd —selitykseen
on loytynyt 3 vastausta leipoja; antaa ohjeita tai apua —selitykseen oli vain 1 vastaus leipoja, jota
voidaan pitd4 sopivana kieliopilliselta kannalta ja ei asu kaupungissa —selitykseen tuli 2 vastausta
maanalainen. Oikeaan sanavalintaan vaikuttaa siis sanaluettelon sisdisten seké sanaselityksen ja
sanaluettelon vilisten vaikutustekijoiden yhteispeli. Jos selityksessd ja sanaluettelossa on yhteisid
semanttisia tekijoitd, voi olettaa, ettd sananvalinta enimmékseen osuu oikeaan. Siind mielessd voi
padtelld, ettd sanastotehtidvin laatu voi vaikuttaa oppilaan ratkaisuun joko kannustamalla hinen

abduktiivisia kykyjdén tai viemalld hinet harhaan.

Niiden johtopditdsten tarkistamiseksi kasittelen vield osioita VII ja VIIL. Osiossa VII oikeiden
vastausten méara on hyvin pieni, kun taas osiossa VIII on saatu oikeita vastauksia suhteellisen
paljon. VII osion selitysten avulla on 16ytynyt hyvin harvoja oikeita vastauksia. Siind kaikki
vaihtoehdot olivat fonologisesti yhtéléisid. Ne muodostavat selkedmmat parit: taakka-takka; hiki-
happi; saaste-tarkastus. Ainoastaan kolme sanaa muodostaa sanaketjun foneemiensa

yhtildisyyden takia:’taakkatakkatarkastus’, mutta se ei auta oppilasta. Raskas karitaa tai vaikea
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ongelma — selitykseen tulee vain yksi tdssd mielessd relevantti vastaus takka, muut vadrat
vaihtoehdot (tarkastus ja happi) osoittavat tdydellistd ymmaértdmisen puutetta. Téssd osiossa on
havaittavissa my6s sanaselityksen aiheuttama fonologinen vaikutustekijd, joka liittyy sanojen
neste ja saaste viliseen samankaltaisuuteen. Neste iholla, jota tulee kun esim. urheilee —
selitykseen 16ytyy 1 saaste, muut vastaukset liittyvit sanaan Aiki ja sanaluettelon muihin
fonologisesti samantyyppisiin sanothin: kappi — 4 kertaa ja takka — 3 kertaa. Oletan, ettd sanan
takka osuminen ‘hiki - happi’- sanojen joukkoon on todistus sanaryhmén dominoivien foneemien
vaikutuksesta oppilaiden valintaan. 'Ha-kka-ta-hi-pi’ -foneemijonojen vaikutus on hyvin tuntuva.
Kolmaskin sanaselitys katsotaan, onko kaikki hyvin ja kunnossa aiheuttaa samanlaisia vaikeuksia:

tarkastus - 3 vastausta, takka - 2, taakka - 1 ja saaste - 2.

VIII osion sanaluettelon sanat herdttivat semanttisia assosiaatioita: #yylikds — syddamellinen,
voimakas — voimaton ja epdkohtelias — voimaton (alleviivattujen morfeemien negatiivisen
merkityksen vuoksi). On havaittavissa my&s muodollisia yhteyksid: tyhmd — tyylikds
(fonologinen sanan alkuosan vaikutus); fyylikds — epdkohtelias — voimakas '(-kas/-kds —johtimen
morfologinen vaikutus). Sanaselitysten ja sanojen viliset vaikutustekijét puolestaan ovat vain
semanttisia. On hyvd muille ihmisille selitykseen tulee vain kaksi vd4ras vastausta, kummatkin
liittyvat positiivishuteen: tyylikds javoimakas. Eijaksa, ei ole endd energiaa vaikuttaa erittdin
tuloksellisesti oppilaiden valintoihin: 9 oikeaa vastausta voimaton versus 1 tyhmd, voitaisiin
leikillisesti toistaa, tyhma vastaus. Ainoastaan selitystapauksesta Ei ole fiksu eikd dlykds nékee,
ettd selvinti on ollut muodollinen eli —kas/-kis-johtimen vaikutus: 4 epagkohtelias - ja 2 tyylikds
- vastausta. On vield todettava, ettd sanaluettelon sisiisten ja sanaselityksen ja sanaluettelon
vilisten vaikutustekijéiden samojen tyyppien osuminen yhteen voi auttaa oppilasta oikean

vastauksen poimimisessa.

Suomea opiskelevien oppilaiden sanastollisen kompetenssin kehitysté voidaan hyvin
havainnollisesti seurata vuoden 1999 testisuorituksista. Oppilaat ovat onnistuneet tissé testissd
paljon paremmin kuin edellisend vuonna. Mik4 on vaikuttanut tilanteen muuttumiseen
positiiviseen suuntaan? Kuinka testin laatu on vaikuttanut oppilaiden onnistumiseen? Esitén
vuoden 1999 testin sanastotehtévén rakenteelliset ominaisuudet eli sanaluettelon ja sanaselityksen

sisdiset ja keskindiset vaikutustekijét.
Sanaluettelon sisdiset vaikutustekijft jakautuvat fonologisiin, morfologisiin ja semanttisiin.
Fonologisia tekijoitd on neljdi eri tyyppid: sanan alku- ja loppuosan seké osion sanojen vélisen

tdydellisen ja osittaisen (audio)visuaalisen yhtdldisyyden mukaan.
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1. Sanan alkuosan yhtildisyys:

lippu, liina, lista — kaikki ovat li-alkuisia.

pelastaa, purnata, puhdistaa — kaikki alkavat p-1l4, sen liséksi purnata ja puhdistaa ovat pu-
alkuisia ja pelastaa ja puhdistaa paittyvit -staa -péitteeseen;

avoin, avara, ahdas — kaikki alkavat av/a —lla.

varastaa, vierastaa, vihenldd — sanojen varastaa ja vierastaa vélinen ero on fonologisesti paljon
pienempi kuin ero niiden ja sanan vahentdd vililld. Vaikuttava tekijd on kuitenkin sama alku ja

audiovisuaalinen samankaltaisuus saman tavuméarin johdosta.
2. Sanan loppuosan yhtéldisyys:
tuote, kate, jdte — kaikki ovat te-loppuisia.
3. Sanojen audiovisuaalinen yhtalaisyys, joka koskee osion kaikkia kolmea sanaa:

liukas, laiska, loiva - kaikki ovat 1-alkuisia, sama tavumééré ja ensimmdisen tavun diftongi
vaikuttaa sanojen samankaltaisiksi hahmottamiseen.

lasku, leski, lakki — kaikki ovat la/le-alkuisia ja ki/ku -loppuisia, sama tavumééri ja sk/kk —
dénteet vaikuttavat audiovisuaaliseen yhtéldisyyteen.

korkki, purkki, karkki — fonologiset vaikutustekijit yhteisig kaikille sanoille.

varasto, virasto, viesto — kaikki fonologiset vaikutustekijit yhteisia.

4. Osittainen fonologinen vaikutus koskee niitd sanaryhmig, joissa yksi komponenteista eroaa

huomattavasti muista keskenddn yhtélaisistd komponenteista:

erotus, arvoitus, irrallinen — vain erotus ja arvoitus kuuluvat samaan vaikutustekijaryhméan
sanojen tus- loppuosan yhtéldisyyden perusteella. Sana irrallinen poikkeaa fonologisesti ryhmén
muista sanoista.

kannattaa, kiinnittdd, panostaa - kannattaa ja kiinnittdd kuuluvat samaan tyyppiin kaikkien
fonologisten vaikutustekijoiden johdosta. Panostaa kuuluu joukkoon fonologiselta kannalta
mustana lampaana.

poski, kynsi, polvi — sanaryhméssé vain poski ja polvi ovat po-alkuisia, i-pdéte sanojen

lopussa ei kuitenkaan ole voimakas fonologinen yhdistaja.

On sanottava, ettd valtaosa sanaluetteloista on laadittu morfologisen vaikuttavuusperiaatteen
mukaan. Kaikki verbit tunnistaa helposti perusmuodon péétteiden mukaan: kallistaa, perustaa,
sisustaa; adjektiivit omien johdintensa mukaisesti: innokas, laillinen, pdtevd jne. Téllainen
morfologisen yhtaldisyyden noudattaminen on tirked periaate testin laatijan tavoitteissa. Kyseessi
on sanaston hallinnan arviointi eikd sanaluokkien erottelukyvyn muodollinen mittaaminen ainakin

YKI-tutkintojen keskitason perustavoitteiden mukaan. Voidaan erottaa vain muutama sanaryhma,
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jossa nékyy saman morfeemin aiheuttama semanttinen yhtéldisyys (tuote-kate-jcite; varasto-
virasto-vdesto,; kallistaa-perustaa-sisustaa, erotus-arvoitus). On merkittdvas, ettd vuoden 1999
sanastotehtivéssé ei ole lainkaan sanaryhmié, joissa olisi semanttisesti vastakohtaisia tai

synonyymisid morfeemeja.

Vuoden 1999 testin sanastotehtévéssd on hyvin paljon sanaluetteloja, joihin testinlaatijat ovat
liittineet semanttisten tekijoiden vaikutukselle alttiita sanoja ja niiden harhauttajia. Esimerkiksi,
pelto, vesisto, lampi —sanaryhmé edustaa maantieteellista sanastoa, sanojen maksuton, hinnakas,
puoli—ilmainen merkitys liittyy esineen arvomittaan ja poski, kynsi, polvi — sanaryhmaissé on
ithmisen ruumiinosia merkitsevid sanoja. Sanaluettelossa voi olla 1dhi- tai
vastakkaismerkityksellisid sanoja, jotka ovat fonomorfologisesti samankaltaisia, esimerkiksi

avoin — avara, varastaa — vierastaa, varasto — virasto, taide — tieto, etu - este, jne.

Sanaluettelon ja sanaselityksen keskiniiset vaikutustekijit ovat my6s morfofonologisia,
semanttisia ja syntaktisia. Tdmén kappaleen alussa olen esittdnyt esimerkkejd n&istd yhteyksista.
Korostan tdssd kuitenkin, ettd vuoden 1999 testissd on esitetty enemmaén kuin vuoden 1998
sanastotehtédvissé osioita, joissa sanaselityksessé kéytetdin harhauttajana sanaluettelossa esitettya
sanaa tai sanavartaloa, esimerkiksi: paha uni - aave, unelma, painajainen, pienempi vesialue kuin
Jjarvi — pelto, vesisto, lampi; yksityiskohtainen ihminen — jyrkkd, kohtelias, pikkutarkka; vihentdd

painoa — laihduttaa, painottaa, mitata;, panna paikalleen — kannattaa, kiinnittdd, panostaa.

Voi olettaa, ettd leksikaalisesti kehittyneempi oppilas, joka ei ole varma oikeasta valinnasta
(vdhentdd painoa — laihduttaa), valitsee sanan painottaa eikd mitata. Jos tillaisen valinnan
suorittaa useampi oppilas, voidaan péitelld, ettd oppilasryhmén sanastollisen kompetenssin
dynamiikka on positiivinen. Vaikka vastaus on viérd, harhauttajan tunnistaminen osoittaa, ettd
oppilas yrittdd 16ytdd yhteyksid sanaselityksen ja sanaluettelon vililld, eiki tee sattumanvaraisia ja
jérjettémid valintoja. Nimenomaan néiden osioiden perusteella voi pédtelld, missd vaiheessa on
vieraan kielen oppijan sanastollisen kompetenssin kehitys. Esimerkiksi, pienempi vesialue kuin
jarvi —selityksen luettuaan sanastollisesti kompetentti oppilas valitsee lampi —sanan. Se oppilas,
joka valitsee sanan pelfo, eiole selvisti ymmaértényt selitystd ja hidnen valintaansa ei voi pitdd
missdin nimessé relevanttina. Mutta oppilas, joka valitsee vesistdn, voisi saada paremman
arvosanan edelliseen verrattuna. Kuitenkin sanastotehtédvin arviointikriteerien mukaan on vain

vksi oikea ja kaksi vairdd valintaa.

Esittelen taulukossa S vuoden 1999 testin sanastotehtidvin 1 tulokset. Suluissa oleva numero

osoittaa sananvalintojen mé#4rén eli sen, kuinka moni oppilas on valinnut tietyn sanan. Esitén
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samalla myos védrat vastaukset. Lihavoin ne véarat valinnat, jotka olivat oppilaiden enemmiston

valitsemia. Analyysini kohteena olivat yhdeksén oppilaan suoritukset.

Taulukko 5. Vuoden 1999 YKI-testin keskitason sanastotehtdva 1 ja oppilaiden suoritukset

0si0 sanaselitys sanaluettelo oikea valinta védrat valinnat
I siivota pelastaa puhdistaa (8) pelastaa (1)
purnata purnata (0)
puhdistaa
It kaytetddn pullossa korkki korkki (5) purkki (4)
purkki karkki (0)
karkki
1II ei enii kéytetd tuote jite (7) kate (2)
kate tuote (0)
jéate
v hyvé puoli etu etu (6) haitta (1)
haitta este (1)
este
A% laitos varasto virasto (3) varasto (2)
virasto viestd (4)
véesto
VI ottaa jotakin ilman lupaa | varastaa varastaa (7) védhentds (2)
vierastaa vierastaa (0)
viahentdd
VI Pienempi vesialue kuin pelto lampi (3) vesisto (5)
jarvi vesistd pelto (1)
lampi
VIII | kalustaa huone kallistaa sisustaa (6) kallistaa (2)
perustaa perustaa (1)
sisustaa
IX yksityiskohtainen Jyrkkd pikkutarkka (2) Jyrkkd (2)
ihminen kohtelias kohtelias (5)
pikkutarkka
X vahentdi painoa laihduttaa laihduttaa (7) painottaa (2)
painottaa mitata (0)
mitata
X1 hinen puolisonsa on lasku leski (6) lasku (3)
kuollut leski lakki (0)
lakki
XII monta asiaa perdkkéin lippn lista (9) lippu (0)
liina liina (0)
lista
XHI | panna paikalleen kannattaa kiinnittdd (1) kannattaa (1)
kiinnittas panostaa (7)
panostaa
XIV | kasvojen osa poski poski (6) kynsi (1)
kynsi polvi (2)
polvi
XV ei halua tehdi mitddn liukas laiska (7) liukas (1)
laiska loiva (1)
loiva
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0s10 sanaselitys sanaluettelo oikea valinta vadrat valinnat
XVI | laaja avoin avara (6) ahdas (3)
avara avoin (0)
ahdas
XVII | eiole missddn kiinni erotus irrallinen (6) erotus (1)
arvoitus arvoitus (2)
irrallinen
XVII | paha uni aave painajainen (2) aave (6)
unelma unelma (1)
painajainen
XIX | tylsd, ikéva ihmeellinen pitkdveteinen (3) ihmeellinen (1)
iljettava iljettdvi (5)
pitkdveteinen
XX hyvin halpa maksuton puoli-ilmainen (7) hinnakas (2)
hinnakas maksuton (0)
puoli-ilmainen
XXI | ihminen, joka osaa hyvin innokas pétevi (1) innokas (7)
tytnsd laillinen laillinen (1)
pétevid
XXII | esimerkiksi ilo tai suru taide tunne (9) taide (Q)
tunne tieto (0)
tieto
XXIII | epionnistua pudota menni pieleen (5) pudota (3)
selvitd selvitd (1)
menni pieleen
XXIV | heti dsken valittdmasti (2) dsken (2)
kohta kohta (5)
vlittdmasti

Tuloksista nékyy, ettd muutamassa osiossa useampi oppilas on valinnut véérin jonkin tietyn
sanan. Seuraavassa yritin selvittdd, mikd on tdhin vdirdén valintaan vaikuttanut. Osioissa VII, IX
ja XIII nékyy, ettd ne oppilaat, jotka eivét ole tienneet sanaselitystd vastaavaa sanaa, ovat
valinneet etupédéssi yhden tietyn sanan. Selityksesséd pienempi vesialue, kuin jdrvi sana vesialue
on ollut harhauttajana, silld viisi oppilasta on reagoinut sithen: sanaluettelosta 16 ytyl sana yesistd,
joka ndiden oppilaiden mielestd oli oikea vastaus. Vain yksi oppilas ei ole ollenkaan ymmaértényt
sanaselitysté, silld hén on valinnut tdysin véiran sanan pelfo. Talld perusteella sanaluettelon sanat
voi panna seuraavaan jérjestykseen: 1) oikea sana — lampi, jonka valitseminen osoittaa oppilaan
hyvii sanastollista kompetenssia; 2) semanttisesti sopiva, mutta vairéd sana — vesistd, jonka
valitseminen osoittaa, ettd oppilas on yrittdnyt 16ytd4 sanaselityksen ja sanaluettelon valisid
yhteyksid, mutta hdnen sanastollinen kompetenssinsa ei vield vastaa YKI:n keskitasoa; 3) véird
sana pelto, jonka valitseminen viittaa oppilaan huonoon sanastolliseen kompetenssiin, koska

oppilas ei ole ymmartényt lainkaan sanaselitystd, mikd on vaikuttanut hinen valintaansa.

Osiossa IX viisi oppilasta on valinnut sanan kohtelias vastaukseksi yksityiskohtainen ihminen —
selitykseen. Téssdkin nékyy, ettd sanaselityksessd kdytetdén samaa sanavartaloa kuin
sanaluettelon yhdessd sanassa. Tém4 seikka on todennékdisesti vaikuttanut voimakkaasti, silld

Jyrkkd ja pikkutarkka ovat jadneet monelta oppilaalta huomaamatta. Samantapainen osion XIII
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panna paikalleen -sanaselityksen vaikutus nékyy oppilaiden sanavalinnoissa: 7 oppilasta on
valinnut sanan panostaa ja vain kaksi oppilasta on jakanut keskenéén toiset valinnat eli oikean
valinnan kiinnittdd ja védrdn kannattaa. Sanaselityksen ja sanaluettelossa olevan yhden sanan

morfologinen yhtéldisyys voi harhauttaa sanastollisesti kehittyvéa oppilasta.

Oppilaiden suorituksista voi havaita, ettd yhdessé osiossa ( XVIII) edelld esitetty periaate ei toimi.
Kuusi oppilasta on valinnut pafa uni —sanaselityksen vastikkeeksi sanan agve. Vain kaksi
oppilasta on valinnut sanan unelma. Oikea vaihtoehto paingjainen on saanut vain yhden
puolustajan. Kisitykseni mukaan oppilaat ovat ymmértaneet sanaselitykseen kétkeytyvin
kysymyksen omalla tavallaan: ei Miké on paha uni?’ vaan "Mik4 uni on paha?’. Seurauksena on

sanavalinta agve, joka voi todella esiintyd pahassa unessa.

Kummassakin tapauksessa sanavalintaan vaikuttava tekijd ei ole ollut tdysin fonologisista
yhtildisyyksistd riippuvainen. Jos niin olisi, oppilaat sattaisivat antaa etusijan sanalle karkki
purkin sijasta ja sanalle varasto sanan vdesto asemasta. Tamé seikka on hyvin olennainen koko

analyysin kannalta.

Tarkastelen seuraavassa, kuinka paljon erilaiset sanaluettelon siséiset sekd sanaselityksen ja
sanaluettelon viliset vaikutustekijét aiheuttavat vaikeuksia tai pdinvastoin auttavat oikean
vastauksen valitsemiseen. Yhdeks#std analysoidusta testisuorituksesta nékee, ettéd valtaosa
oppilaista on padssyt tehtdvén esteiden yli suuremmitta vaikeuksitta, silld 56 % annetuista

vastauksista on oikeita.

Osio XII on kiinnostava tapaus. Palautan mieleen siihen kuuluvat sanat lippy, liina, lista. Niistd
sanoista on valittava sanaselitykseen monta asiaa perdkkdin sopiva vastaus. Kaikki oppilaat ovat
vastanneet oikein. Valitsin tdmén tapauksen esimerkiksi, koska vuoden 1998 testissé
yhdestitoista oppilaasta vain kolme yhdisti saman sanaselityksen ja siihen liittyvén sanan /ista
oikein. Samaan sanastotehtdvain kuului myds sana /ippu ja se harhautti yhden oppilaan. Muut

valitsivat sanat leski, lakki, kitara .

Miksi vuoden 1999 testissd sanat /iina tai lippu eivét ole haitanneet oppilaiden valintoja?
Sanaluettelon sisdiset fonologiset vaikutustekijéthédn olivat samat. Tdhin voi 16ytdé erilaisia
tulkintoja. Yhti selitystd kohti vuoden 1999 testissi piti valita sana vain kolmen vaihtoehdon
joukosta, kun taas vuoden 1998 testissé tehtdva oli vaikeampi: selitykseen sopiva sana oli
valittava kuudesta vaihtoehdosta. Vuoden 1999 testissé oikaan vastauksen todenn#kéisyys on
1/3 ja edellisess testissd se on 1/6. Vuoden 1999 testin sanojen frekvenssi on suurempi: lippy,

lista, liina ovat useammin kiytettyjd kuin leski ja kiikari ainakin oppilaiden kokemuspiiriss.
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5.1.2 Sanastotehtivi 2

Sanastotehtdvéd 2 pyrkii mittaamaan oppijoiden sanavarastoa. Testattavan piti kirjoittaa annetusta
ilmauksesta puuttuva sana. Tarkastelen téssd vuoden 1998 testin kymmenen ja vuoden 1999 testin
kahdeksan suomen kielelle tyypillisen ilmauksen tuntemusta.  Seitsemédn ilmausta toistuu

kummassakin testissd. Nelja ilmausta esiintyy vain kerran.

Analysoidessani néitd ilmauksia ja oppilaiden vastauksia olen ajatellut, ettd niitd on tulkittava
laajemmin kuin pelkkédnd sanastotehtdvdnd. Puuttuvan sanan kieliopillinen ja sosiolingvistinen
ympéristd vaikuttavat testattavan ratkaisuun eli sanan valintaan. Seuraavassa tarkastelen, miten
ilmauksen tyyppi vaikuttaa oppilaan oikeaan tai véarddn vastaukseen. Siséllollisesti ndiden
kahden testin sanastotehtdvdt eivdt paljon eroa toisistaan, joten késittelen eri vuosien
testisuoritukset ja tehtdvdt yhtend pakettina. On tietenkin muistettava, ettd eri testeihin

osallistuivat eri oppilasryhmiit, joista vain viisi henked osallistui kaikkiin testauksiin.

Ryhmittelen tehtdvét sen mukaan, minkélaista tietoa ja taitoa kohdekielestd tarvitaan tehtavéstd
selviytymiseen. Nakemykseni mukaan oppijan tdytyy osoittaa sekd kieliopillista ettd
sosiolingvististd kompetenssia kaikissa tehtdvissd, mutta ne painottuvat eri tehtdvissa eri tavoin.
Jaan analyysini kahteen osaan  kieliopillisten ja sosiolingvististen tekijoiden mukaisesti.
Testitehtidvin odotuksenmukaisten vastausten analysoinnin perusteella voi todeta, ettd oppilaiden
vastauksissa nidkyy, kumpi - kieliopillinen vai sosiolingvistinen - tekijd vaikuttaa oppilaan
valintaan. Miki kielikompetenssin taso vaikuttaa oppilaan valintaan? Kumpi voittaa: muoto vai

stsiltd? Missd suhteessa ne ovat keskenddn?

Esittelen ilmaukset antamalla sulkujen sisalld oikean tai tilanteeseen sopivan vastauksen.
Kieliopilliset tekijét

Olen liittanyt tihdn ryhmédn ne ilmaukset, joissa puuttuvan sanan yhteydet vieressd olevaan
sanalliseen ympéristoon ovat hyvin kiintedt. Morfologisen ympériston vaikutus puuttuvan sanan
valintaan on suurempi kuin koko ilmauksen kontekstin vaikutus. Arsykkeend toimivat virkkeen
tietyt sanat ja sananparret, jotka sijaitsevat puuttuvan sanan lghiympéristossa. Tallaiset drsykkeet
voi nimetd proposition predikaatiksi (Kintsch & van Dijk 1978). Ajattelun yksikét (Kauppinen,
Laurinen 1984, 30) rekonstruoidaan kieliopilliseen kompetenssiin nojautuen. Tekstin (tdssd
ilmauksen) yleismerkitys ei kérsi paljon, vaikka sosiolingvistinen ja diskurssikompetenssi eivét

ole hyvin kehittyneitd. Jaan kieliopilliset tekijat kahteen ryhméén.

1. Ympéroivien sanojen muoto, rektio ja kongruenssi vaikuttavat tavoitesanan valintaan.
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- Menen jo nukkumaan.

- Hyvaa yotd ja (kauniita/hyvid) unia.

- Voimme hyvin tavata huomenna, silli minulle (kiy/sopii) miké aika tahansa.

- En tiedd, miten saan rahani riittamdidn, silld vuokrani (kasvaa/nousee) ensi kuussa 150

markkaa.

Naistd esimerkeistd ndkyy, ettd puuttuvan sanan valintaan vaikuttavat nimenomaan sen
lahiympéristd ja oppilaan késitykset kieliopillisista ja semanttisista suhteista. Millaisia unia voi
toivottaa hyvéaksi yoksi? Kauniita, hyviéd, ihania ja makeita. Semanttisen yhteyden mikd aika
fahansa ja puhujan valilld voi médritelld vain predikaattina olevalla verbilli, joka muodostaa
oman propositionsa kongruenssisddntdjen mukaan. 'Minulle' —muodon vaikutus predikaatin
valintaan on isompi kuin mikd aika tahansa -ilmauksen morfologiseen kongruenssiin
suuntautuvan oppijan nakokulmasta. Viimeinen tapaus on samaa tyyppid. Vuokrani ja sen arvon
loogiset suhteet muodostetaan myos predikaattiverbin avulla. Kieliopillisesti kompetentti oppija

voi helposti esittdd vastaukseksi joko 'on' tai 'maksaa’.

Oppilaiden suorituksista ndemme, ettd toivotetut unet ovat hyvin monenlaisia: 'kauniita’,
'hyvid', 'rauhallisia’, 'iloisia' (11 vastausta) ja 'hyvdd', 'onnellista’, 'rauhallista’, 'thanaa’,
'kaunista', 'kivaa' (8 vastausta). Kaikki (paitsi 1 oppilas: 'hauska') muistavat, ettd adjektiivin ja
substantiivin kongruenssi sijamuodossa ja luvussa ovat suomen kielen ominaisuuksia. Adjektiivin
yksikén partitiivin - muoto on todiste muutaman oppilaan hajamielisyydesta. Saattaa myos olla,
ettd he ovat unohtaneet sanan uni' yksikén ja monikon taivutusmuodot partitiivissa ja unia -
muoto sekoitettiin 'unta’ — muotoon. Se on johtanut adjektiivin yksikon partitiivin muodon

valintaan.

Toisessa ilmauksessa puuttuvan sanan valinta oli vaikeampi tehtdvd. On vain 4 oikeaa vastausta
('sopii’) sekd semanttisesti laheinen yksi vastaus ‘on ihan sama’. Muiden valintojen tulkinnasta
voin olettaa, ettd minulle-muoto on héirinnyt oppilaiden koko tilanteen ymmartamista. 'Tietdd ja
tiytyy tiedd (3 vastausta), sano, sanot, sanoo ja soittaa (4 vastausta) sekd 'on' (1 vastaus) -
valinnat  liittyvat tdssd tapauksessa vyhteiseen semanttiseen kenttddn: 'minulle pitdd sanoa tai
soittaa, minun pitdd tietdd, mikd edellyttdd kuulijan ilmoittavan puhujalle tapaamisen ajan.
'Minulle’ -sanan asema sivulauseen alussa korostaa mahdollisen tai kuulijalta odotettavan
toiminnan suorittamista puhujan intressien mukaan. Jos ‘mikd aika tahansa’ — subjektilauseke olisi
oltlut lauseen alussa ja ‘minulle’-adverbiaali lauseen lopussa, mikd on suomessa kanoninen

sanajédrjestys, tulokset voisivat olla toisenlaisia.
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verbeilld. Mahdollinen dynaaminen suhde vuokran ja sen arvon vélilld on vastauksessa 'saan’,
vaikka se onkin odotuksenvastainen. Vuokran Kkasvamista ei kukaan ajatellut. Tdméin
havaitsemiseksi olisi tarvittu sosiokulttuurista tietoa, ettd 150 markkaa ei voi olla koko vuokra

Suomessa.

2. Arsykesanan propositio vaikuttaa sanan valintaan:

- Juotko kahvin (mustana/ilman maitoa) vai maidon kanssa.

- Maidon kanssa, jos sinulla on.

Nékemykseni mukaan vastaukseksi odotetaan vastakohtaa. T#ssd tapauksessa puuttuvan sanan
valintaan vaikuttavat virkkeen propositiot eivét liity kiintedsti predikaattiin. 'Vai maidon kanssa'
-m#drite (millainen kahvi?) vaikuttaa puuttuvan sanan kieliopillisen muodon valintaan.
Semanttiset yhteydet rakentuvat 'kanssa’ -postposition ympdrille: 'sokerin'/'sitruunan’/'’kerman’ vai
maidon kanssa'. Vaihtoehdot 'mustana’ ja ‘'maidon kanssa' tarjoavat oppijalle mahdollisuuden
1lmaista toisen tason semanttista suhdetta. Siind mielessd kieliopillisesti oikein valittu sana,

esimerkiksi 'sokerin', voi rikkoa ilmauksen loogisuuden, mink4 voi tulkita vadrdksi valinnaksi.

"Vai' —sana rajaa vaihtoehdot kahteen, joiden on oltava loogisesti vastakohtia.

Oppilaiden suorituksissa on kaksi yritystd tarjota kahvia mustana: maidoton (1) ja ilman maitoa
(I). Epdonnistuneeksi mutta oikeaan suuntaan meneviksi yritykseksi voi tulkita ilman (1) -
vastauksen. Muut vastaukset olivat kieliopillisesti oikeita mutta eivit yltdneet toisen tason
semanttiseen suhteeseen. Maidon vaihtoehdoiksi tarjottiin kahvia kerman (10) ja sokerin (6)

kanssa.
Sosiolingvistiset tekijit

Sosiolingvistiseksi tekijaksi méérittelen téssd kiintedn ilmauksen tai idiomin kayttdmistaidon.
Periaatteessa ndissd ilmauksissa ei voi kdyttdd muuta sanaa paitsi ainoaa mahdollista, muuten
ilmauksen ymmérrettdvyys voi kérsid. Kiintedt ilmaukset opitaan ja niitd kéytetddn

kokonaisuuksina (Huttunen ja Huttunen 1998, 72).

1. Puuttuva sana on idiomin osa.

- Enopi koskaan kdyttamdan tietokonetta.

- Sinun on pakko oppia ennemmin tai (mydhemmin).

- Onko meilld suklaata, minun tekee (mieli) sitd.

- On, ellet ole jo syonyt kaikkea.
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- Mikd eldmdissd on tirkedd?

- Monien mielestd on tarkedd eldd tissd ja (nvt) eikd tulevaisuudessa tai menneisyydessd.

Oppilaat ovat osoittaneet hyvin heikkoa sosiolingvististd kompetenssia ainakin edelld mainittujen
idiomien tunnistamisen kannalta. Kaikista vastauksista 16ytyy vain yksi 'mydhemmin’
(‘ennemmin tai myohemmin’), kolme 'mieli’ ("minun tekee mieli siti’), joista kaksi on saman
oppilaan suorituksia eri vuosina sekd 'myf', jonka semanttisesti relevanteiksi vaihtoehdoiksi voi
hyvéaksyd 'mykyajoissa’ (1) ja 'tilld hetkelld' (1) — vastaukset. Idiomien ja yleisemmin
kiteytyneiden ilmausten omaksuminen on vieraan kielen oppimisen vaikeimpia kohteita. «N4ill4
ilmauksilla, jotka toisaalta liittyvit yleisiin asenteisiin ja toisaalta my0s vahvistavat niits, on
huomattava vaikutus populaarikultuuriiny (Huttunen ja Huttunen 1998, 80). Voi sanoa, ettd
sosiolingvistisesti kompetentti vieraan kielen puhuja on useimmiten taitava kiteytyneiden
ilmausten kayttdjd. Ei-kohdekielisessd ympéristdssd on tietenkin vaikeaa oppia monia
populaarikulttuurin ilmauksia. On oltava kieliyhteison sisélld, jotta idiomien, sananlaskujen ja
muiden kliseiden kéyttdminen el aiheuttaisi mitdén vaikeuksia ja olisi yhtd luontevaa kuin
muiden kielen rakenteiden kéyttdminen. Siksi on erittdin mielenkiintoista tutkia oppilaiden

esittdmid puuttuvien sanojen vaihtoehtoja.

'Ennemmin tai myohemmin’ -ilmaus sekoitettiin valtaosassa vastauksista paremmin tai
huonommin’ ja ‘enemmdn tai véhemmdn’ — ilmauksiin. Oppilaat ovat kirjoittaneet paremmin (5)
ja parempi (1), vahemmin (2). Muissa valinnoissa on oikeaa vain sanaluokka: sitten (1), nyt (1)
ja koskaan (1). ’Sitten’-vastausta voi pitdd oikeana semanttisen ldheisyyden kannalta. Loput
versiot, kuten ’ei kdytd tietokonetta’ (1), ’olet tyhmd!’ (1), ’'mennd kursiin’ (1), voi apua
sinulle’ (1) osoittavat, ettd oppilaat ovat ymmértineet tekstin, mutta eivit tunne kyseistd idiomia.
Epémédrdiset aavistukset puuttuvan sanan merkityksestd koko ilmauksen kannalta eivit auta

heitd osoittamaan hyvii kompetenssitasoa.

Toisen ilmauksen puuttuvan sanan kohdalle tarjotaan monia, mutta virheellisid vaihtoehtoja.
Kolmea oikeaa lukuun ottamatta muut vastausta todistavat vain oppilaiden yleiskésityksestd siité,
ettd kyseessd on syOmisté tai ruokalajia koskeva halu: syddd (5), onnellista syédi (1),
Jdlkiruokaa (1), jadtelod (puroa) (1), kakku (1), piirakkaa (I). Olen havainnut viisi yritystd
rakentaa omaa idiomia, joka merkitsisi puhujan toivomusta joko sy6da suklaata: paljon (1),

mukaan (1), puoli (1), vihin(l) tai tarjota sitd kumppanilleen: teille (1).

Viimeinen ilmaus ei poikkeaa ylld mainituista tapauksista. Taas on kyseessd tietdmittdmyys

idiomista ja sen komponenteista. Puuttuvaa sanaa korvataan monilla varianteilla, jotka todistavat,
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Viimeinen ilmaus ei poikkeaa ylld mainituista tapauksista. Taas on kyseessd tietiméttomyys
idiomista ja sen komponenteista. Puuttuvaa sanaa korvataan monilla varianteilla, jotka todistavat,
etteivét oppilaat ole ymmarténeet koko kontekstia. Valtaosa on vastannut tehtdvan kysymykseen:
‘Mikd eldmdissd on tarkedd?' Oppilaat ovat ymmartineet kysymyksen mutta eivit ole
tunnistaneet vastaukseen siséltyvad idiomia. Nykyajoissa (1) ja tilli hetkelli (1) — valintoja
lukuun ottamatta emme voi 10ytédd muuta kontekstissa relevanttia vaihtoehtoa: ajatella (1), ei
ajatella (1), olla (1), me voimme (1), rakastaa (1), tyo (1), opeskella (1). Hyvin epéselviksi jad
'varmasti’- valinta (1). Onko sekin yritys rakentaa omaa idiomia, kuten ’mykyajoissa’ tai ’tdlli

hetkelld’, vai todistaako se oppilaan muunlaisesta assosiatiivisesta ajattelusta?

2. llmauksen laajempi konteksti vaikuttaa puuttuvan sanan valintaan.

- Anteeksi, ettd (loukkasin/olen loukannut) sinua. En tarkoittanut siti mitd sanoin.

- Ei se mitddn.

- Miten voit?

- Kiitos kysymdstd, ihan (hyvin/mukavasti).
- Tervetuloa, ole kuin (kotonasi).

- Kiitos, teille on aina kiva tulla.

Tddlli on ihan kauhea meteli, olkaa (hiljaa/vaiti)!

Ensimmaisen ilmauksen puuttuvan sanan morfologinen lahiymparistd antaa vain sen vihjeen, ettéd

lauseesta puuttuu verbi ja subjekti. 'Anteeksi, ettd sinua’ luo laajan spektrin

vaihtoehtoja: 'en ole odottanut', 'en ole tavannut' jne. Ilmausta ympéaroivat argumentit (Kintsch ja
van Dijk 1978) 'Anteeksi' ja 'En tarkoittanut sité mitd sanoin’ antavat tarvittavan tiedon, jonka
mukaan puhuja on sanallisesti suorittanut jonkin negatiivisen teon kuulijaa kohtaan. Témén
vuoksi puuttuvan sanan semanttinen kenttd supistuu ja vastaajan taytyy etsid verbid, joka vastaisi

tilanteen vaatimuksia. Vaihtoehdoksi voi sopia esimerkiksi Toukata'.

Oppilaiden suorituksista nékyy, ettd ensimmaisess4 ilmauksessa vain kolme oppilasta on valinnut
"loukata’-verbin: loukatanut (1), olen loukannut (2). Suosituimmaksi versioksi tulivat “hairitd’-
verbin oikeat ja vadrat muodot: hairiin (1), héirittiin (1), hdiritin (1), hdiritsen (3), hdiritsin (2).
Jotkin valinnat liittyvat siihen, ettd oppilaat ajattelivat kyseessd olevan auditiivisen héirion: en
kuului (1), en kuulunut (1), ei kuullut (1). Kolme tapausta voi tulkita oppilaiden luallisen
mielikuvituksen tuloksiksi: soifin (1), en vastanut (1), kysyin (1), samoin ruotsiksi esitetty
vastaus — besvara (I). Valtaosa vastauksista osoittaa, ettd oppilaat tunnistavat puuttuvan sanan
negatiivisen sdvyn. *Anfeeksi’ -argumentti, sekd ‘ei se mitddn' — vastausrepliikki johtavat oppilaan

etsimain logiikkaa niiden vélisissi suhteissa. Murhasta, varkaudesta tai petoksesta ei pyydetd
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osoittaneet tietoisuutta rekisterien eroista. Téssd voi kuitenkin havaita, ettd 'anteeksi'ja ‘ei se

mitddn’ — argumentit ovat vahvempia vaikuttajia, kuin ‘en tarkoittanut sitd mitd sanoin’.

Toisessa ilmauksessa on mahdollista vastata ‘Miten voit?' -Kysymykseen negatiivisesti,
esimerkiksi 'huonosti', mutta lauseen alku 'Kiitos kysymdstd..." edellyttdd myonteistd vastausta
paitsi jos asiat ovat ilmiselvisti huonosti. Tietenkin sosiolingvistisen taidon vaikutus voi
vuorostaan johtaa propositioiden morfologisten yhteyksien sivuttamiseen. Jos ‘Miten voit?’
kysymykseen saadaan *hyvdd’ —vastaus, kyseessd on kieliopillinen virhe, eli vastaajan
kielellisestd kompetenssista voi sanoa, etti kieliopillisesti hén on heikompi kuin

sosiolingvistisesti.

Tissd ilmauksessa vaikeus ei koskenut oppilaiden oikeaa kontekstin ymmartdmista: vastaukset
hyvin (11} ja kieliopillisesti va4rét sananmuodot Ayvdd (3) ja hyvdi (1) osoittavat, ettd oppilaiden
sosiolingvistinen kompetenssi riittéd téllaisessa arkipdivén tilanteessa. Téssdkin on muutama
poikkeuksellinen valinta: totta (1), yksikertaisesti (1), katsomaan (I). N4it4 valintoja on hyvin

vaikeaa selittdd. Kieliopilliselta kannalta néist4 tapauksista vain yksikertaisesti sopii kontekstiin.

Kolmas ilmaus '-Tervetuloa, ole kuin . =Kiitos, teille on aina kiva tulla’ — on erittdin
mielenkiintoinen. Ne oppilaat jotka tdydentdvit ilmauksen sanalla *kotona’, osoittavat
sosiokulttuurista tietoa (Canale 1983, 7). Pelkki kieliopillinen kompetenssi ei voi auttaa tdssi
tapauksessa, silla fraasin ‘ole kuin > tdydentdminen ei ole vaikea kieliopillinen tehtévi:
’Ole kuin mini /meidén opettaja/ Hercules /jne.” ’Kotona’- sanan valinta on todiste

sosiokulttuurisesta kielitaidosta.

Kolmas ilmaus ei aiheuttanut oppilaille sosiolingvistisid vaikeuksia. Kofona (7) ja kotossa (1) —
valinnat osoittavat, ettd oppilaat ovat ymmaértaneet tilanteen tdydellisesti. Samaan semanttiseen
ryhméan voi liittédd tavallisesti’ (1) — vastauksen. Ainoastaan kaksi vastausta — rneille'(1) ja

'sina'(1) — voivat olla esimerkkejd heikommasta sosiolingvistisestd kompetenssista.

Neljannessd ilmauksessa késky tai tiukka pyynt6 vaikenemisesta liittyy puhujan huomautukseen
kauheasta metelistd. Puhujan roolissa nikyy joku aikuinen, esimerkiksi opettaja, joka voi
epdileméittd kisked oletettuja oppilaita vaikenemaan. 'Olkaa’ —argumentti ei kuitenkaan rakenna
loogista kontekstiin liittyvad propositiota. Sen sijainti virkkeen lopussa voi jopa aiheuttaa

vaikeuksia oikean sanan valitsemisessa. ‘Olkaa > luo assosiation kohteliaisuuteen

liittyvdn konventionaalisen ilmauksen kdyttoon: *olkaa hyvd’. Sen vaikutus oppilaiden kontekstin

ymmértdmiseen tekee kieliopillisesti aika helpon tehtdvin ongelmalliseksi.
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Puuttuvan sanan valinnoista voi hyvaksyé ainoastaan kaksi: hilja (1) ja varovaisia (1).
Kummatkin ovat virheellisid, mutta ne ovat semanttisesti relevantteja. Muissa tapauksissa taas
on osoitettu kiintedd riijppuvuutta hyvin tutusta ilmauksesta, joka muodollisesti osoittaa oppilaiden
kieliopillista kompetenssia, mutta siséllollisesti hyvin matalaa sosiolingvistisen kompetenssin

tasoa: hyvdd (5), hyvi (1).

Kaksi vastausta on mielenkiintoisia. Toisen oppilaan vastaus on osoitus tdmén luovasta ja
mielikuvituksellisesta tilanteen tulkinnasta: 'hyvd kiinni ikkuna!'. Toinen oppilas on tulkinnut
vaarin ilmauksen rekisterin. Kdskyn asemesta hdn moittii metelin aiheuttajia 'katsokaa'-
valituksella. Oppilaan [ahtokohta on ymmaérrettdvd, mutta 'olkaa’-sana sekoittaa tdmén
periaatteessa oikean kontekstin tulkinnan ja muuttaa vastauksen védréksi sekd kieliopillisesti etta

sosiolingvistisesti.
5.1.3 Sanasto- ja rakennetehtivi 3

Sanasto- ja rakennetehtdvd 3 on monivalintatehtdva. Tekstistd puuttuvat sanat voi valita
vaihtoehtojen luettelosta. Vuosien 1998 ja 1999 testeissd suorittajan on valittava yksi sana
kolmesta mahdollisesta. Vuoden 1996 testissa tehtdvin 3 rakenne on erilainen: siind pyydetién
valitsemaan 8 sanaa 13 sanan luettelosta. Késittelen seuraavassa kahden jalkimmaéisen testin
suorituksia. Niiden perusteella voidaan hyvin tulkita oppilaiden kielitaitoa ainakin sanaston ja

rakenteiden hallinnassa.

Tekstien aihepiiri koskee suomalaista nykykulttuuria. Tekstin laatijan kannalta siiné on kaikille
suomalaisille tuttua yleistietoa. Vuoden 1998 testin Eldmdn arvoinen lahja ja vaoden 1999 testin
Suomalaiset ja raha ovat kertovia tekstejd. Tekstien kielikoodi on hyvin asiallinen, niistd puuttuu
tekijan persoonallisuus. Téallaisen tekstin ymmértdmiseksi tarvitaan hyvai sosiokulttuurista
kompetenssia. Kuitenkin sanaston ja rakenteiden hallinnan arviointia voi vaikeuttaa nimenomaan
tekstin sosiokulttuurinen painotteisuus. Tutkimuksen tarpeiden kannalta olennaiseksi tulee

kysymys: mitd kompetenssia voi testata téllaisen tehtdvén avulla?
Esitdn seuraavassa tekstit. Tekstiaukon kohdalla suluissa on tehtdvissd annettu sanaluettelo.

Vuoden 1998 sanasto- ja rakennetehtdvin 3 rekonstruoitu teksti:

Eldmin arvoinen lahja

Y1i 200 000 suomalaista luovuttaa joka vuosi verta Suomen Punaisen Ristin Veripalvelussa. Verenluovuttajan on
oltava terve 18-65-vuotias ja vihintddn 50 kiloa (kestd4, painaa, pudota) nainen tai mies. Naisilla veren

hemoglobiiniarvon on oltava vihinti4n 125 ja miehilld 135 g/l. Vakavat sairaudet ja niiden lifkehoito (estéd,
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ennakoida, epdroidd) verenluovutuksen. My6skéin flunssaisena ei voi menni verenluovutukseen. Naiset voivat
luovuttaa verta 1-3 ja miehet 3-4 (kerta, vuoro, kéyttts) vuodessa. Veripalvelulla on nykyisin 21 toimipistettd eri
(puoli, paikka, kaupunki) Suomea. Lis#ksi (ehdottaa, jirjestss, tilata) verenluovutustilaisuuksia eri paikkakunnilla.
Luovutettua verta tarvitaan isojen (kdrsimys, rohkeus, leikkaus) ja onnettomuuksien yhteydessi seki erilaisten
sairauksien hoidossa ja ennaltachkdisysséd. Verenluovuttajia tarvitaan kaikista veriryhmistd. (useimmat, harvimmat,
suosituimmat) suomalaisten veriryhmi on A Rh+. Yleisesti luullaan, ettd harvinaisista veriryhmisti on Veripalvelussa
eniten (pula, liika, pois). Lis#4 tarvittaisiin kuitenkin tavallisimpien veriryhmien verta, silld (ehk#, vaikka, melkein)

niitd luovutetaan eniten, niitd my®os tarvitaan eniten.
Vuoden 1999 sanasto- ja rakennetehtévin 3 testi:

Suomalaiset ja raha

Monet sanovat, ettd suomalaiset ovat tarkkoja rahank#yttdjis, (mutta, joka, kumpi) miettivit kauan ennen kuin ostavat
jotakin. Tilastojen mukaan suomalaiset kiyttavit rahaa asuntoon, kodinkoneisiin ja kesdmokkiin. Esimerkiksi
matkapuhelimia suomalaisilla on eniten (mets4, ilma, maailma). Vaatteita, kenkis ja koruja taas ei osteta paljon.
Ulkomaanmatkat tehddén (halpa, heikko, hidas) rantalomakohteisiin, esimerkiksi Kanariansaarille ja Kreikkaan, ja
lomalla (tulla, sytdd, pestd) pikaruokaa. Tutkija sanoo, ettd suomalainen ei ole (tottua, tuntea, tavata) kiyttimaan
rahaa vapaa-aikaan ja matkailuun. Raha on my6s tabuasia, josta ei puhuta: ei ole (kirjava, kohtelias, kivinen) kysyé
suoraan, paljonko jokin toisen ostama tavara on maksanut tai paljonko hin saa (kulut, palkka, kuitti) kuukaudessa.

Rahan kiytt6 on siis kulttuurinen asia, joka on (erilainen, suomalainen, samanlainen) eri maissa.

Vuoden 1998 testin tehtdvéssd 3 on 9 sanaluetteloa, yhteensd 27 sanaa. Vuoden 1999 testissa
samantyyppinen tehtdvi on vahén suppeampi, yhteensi 24 sanaa. Luettelot koostuvat samaan
sanaluokkaan kuuluvista sanoista — verbeistd, substantiiveista, partikkeleista ja adjektiiveista. Eri
sanaluokkia on sekaisin vain luettelossa ‘pula, litka, pois' (vuoden 1998 testissd) ja luettelossa

'mutta, joka, kumpi' (vuoden 1999 testissd).

Oppilaan tehtédvand on paitsi oikean, sopivan sanan valitseminen, sen luettelossa annetun
perusmuodon muuttaminen rektion, kongruenssin tai idiomin vaatimaan muotoon. Kovin monia
kieliopillisia muotoja el tarvita. Nominien kohdalla pitd4 osata yksikdn partitiivi ja monikon
genetiivi, paikallissijoista adessiivi, inessiivi ja illatiivi. Pronomineista tarvitaan monikon
nominatiivi. Verbeistd pitdd muodostaa indikatiivin persoonamuoto, aktiivin partisiippi I ja II sekd
passiivin preesens. Partikkelit voi liitt44 tekstiin muuttamatta. Tallainen kaksink ertainen tehtava
pakottaa tutkijan sekd testin arvioijan késittelemdin oppilaiden suorituksia kahdesta

nékokulmasta: valittujen sanamuotojen kieliopilliselta taholta ja kontekstin muk aan.

On hyvin tavallista, ettd kieliopillisesti kompetentti vieraan kielen oppija osaa nauodostaa kaikki

mahdolliset sanamuodot suomen kielen kielioppisddnt6jen mukaan, joskus tietdiméttd sanojen
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merkitystd. Hyvi kieliopillinen tietoisuus auttaa varmaankin siind, missé tarvitaan kielellistd

padttelyd, kun viesti sisdltdd tuntemattomia sanoja tai rakenteita (Laurinen 1990, 41).

Sosiolingvistisen kompetenssin, etenkin pragmatiikan, kannalta oikein valittu semanttinen
vksikko riittdd katkeamattomaan viestintdédn. On tietenkin tapauksia, joissa oikein valitun sanan
merkitys johtuu kieliopillisesta virheestd, esimerkiksi 'Nainen. pitdd miehestdédn' ja "Nainen pitdd
miestddn'. Puhuja ja kuulija ymmartdvit, ettd kyseessd on suhde naisen ja michen vililld. Mutta
kieliopillinen virhe toisessa virkkeessé vééristdd kuulijan késityksen naisen roolista tdssé

suhteessa. Ainoastaan konteksti voi oikaista véadrén ajattelun kulun.

Néma4 erilliset kysymykset ja tilastollisesti lasketut oikeat ja vairat suoritusvastaukset eivét
kuitenkaan selitd, miksi oppilaat ovat valinneet juuri ndmé sanat ja rakenteet. Miké on

aiheuttanut heidén ratkaisunsa? Missd suhteessa ovat sana, rakenne ja teksti keskendén?

Esittelen seuraavaksi oppilaiden sanavalinnat. Oikea vastaus on lihavoitu ja suluissa on

vaihtoehdon valinneiden oppilaiden méa#r4.

Vuoden 1998 testi (11 oppilasta):

kestdd (1), painaa (9), pudota (1);

estiid (5), ennakoida (1), epdroida (4), # (1),

kerta (9), vuoro (2), kaytté (0);

puoli (3), paikka (4), kaupunki (4);

ehdottaa (3), jarjestid (4), tilata (2), # (2);

karsimys (6), rohkeus (3), leikkaus (0), # (2),
useimmat (6), harvimmat (2), suosituimmat (2), # (1);
pula (0), litka (3), pois (5), # (3);

ehkd (2), vaikka (5), melkein (1), # (3).

L ® N W

Vuoden 1999 testi (9 oppilasta):

1. mutta (6), joka (2), kumpi (0), # (1);

2. metsd (0), ilma (0), maailma (9);

halpa (5), heikko (1), hidas (1), # (2);

tulla (0), syddd (9), pestd (0);

tottua (7), tuntea (2), tavata (0);

kirjava (0), kohtelias (8), kivinen (0), # (1);
kulut (0), palkka (9), kuitti (0);

[}

® N Ak

erilainen (8), suomalainen (0), samanlainen (1).
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Niistd tiedoista ndkyy, ettd vuoden 1999 testin tulokset ovat paremmat ainakin sanaston

hallitsemisen kannalta. Sanojen valitseminen ei ole ollut oppilaille vaikea tehtéva.

Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan rakenteiden osaamista vuosien 1998 ja 1999 testeiss.
Oheisessa taulukossa on esitetty oikeat ja vairdt oppilaiden valitsemat sanamuodot. Taulukossa

on erotettu sanan ja rakenteiden valinnat. Suluissa on vaihtoehdon valinneiden oppilaiden mé#ra.

Taulukko 6. Vuoden 1998 sanasto- ja rakennetehtéivéin 3 oppilaiden sanamuodon valinnat.

kaupungeissa (1)

Oikea sana, | Oikea sana, Viédrs sana, Vidri sana,
oikea muoto vaird muoto oikea muoto Viird muoto
painava (2) painavat (2) kest#a (1)
painaa (5) pudotaa (1)
estévit (1) estdd (4) epéroivit (2) epdr6ida (2)
ennakoidasta (1)
kertaa (8) kerta (1) vuorta (1) vuorot (1)
puolella (0) puolia (1) paikalla (1) paikkaa (2)
puoli (2) paikoissa (1) kaupungin (1)
kaupungissa (1) kaupunkia (1)

jérjestetddn (1)

jéarjestavat (1)
jdrjestddn (1)

tilataan (1)

on tilaisin (1)
ehdottaa (1)

jérjestetty (1) ehdotaan (1)
on ehdottanut (1)
leikkauksien kérsimyksien (3) kérsimyksin (1)
(0) karsimyksen (2) rohkeus (1)
rohkeuksien (2)
useimpien (0) | useimmin (3) harvimmat (2)
useimmidén (1) suosituimmen (1)
useimmat (2) suosituimmin (1)
pulaa (0) poissa (2) litka (3)
pois (3)
vaikka (5) ehkd (2)
melkein (1)

80



Kuvio 1 ('98-testi)

....... Sanastolliset
valinnat

Rakenteiden
valinhat

Qikeat valinnat

] | !

Valinnat (oppilaiden
maaran mukaan)

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Valintakohde

Kuvio 1. Vuoden 1998 testin sanasto- ja rakennetehtdvén 3 oikeiden vastausten maéérat

Oppilaiden valinnoista nékyy, ettd kieliopillinen kompetenssi on hyvin alhainen. Ensinnékin tastad

puhuu hyvin pieni m#iré oikeita sanamuotoja. Ainoastaan kerfaa-sanan yksikon partitiivi ei ole
aiheuttanut mitédn vaikeuksia. Kuitenkin oppilaiden tuottamat sanamuodot osoittavat heidén

kieliopillista paittelykykydan. Kaikissa suorituksissa on tehty yrityksid esittdd kieliopillisesti

kontekstiin sopiva sanamuoto. Esimerkiksi /eikkaus-sana on jadnyt tunnistamatta kokonaan, mutta

monikon genetiivin ja muutamassa tapauksessa yksikoén genetiivin muoto on huomattu
tarpeelliseksi. Hyvéna esimerkkind ovat puoli, paikka, kaupunki -sanaluettelon valinnat.

Tekstissd lukee: ... Veripalvelulla on nykyisin 21 toimipistettd eri

Suomea....”. Puoli -sanan tunnisti kolme oppilasta, kun taas puuttuvan sanan lokalisaatiota

tarkoittavan sijan on onnistunut péaittelemésn nelja oppilasta.

Karkeasti ottaen rakenteiden tunnistaminen on onnistunut paremmin kuin sanojen valitseminen.
Seuraavasta kuviosta nékyy, ettd kumpikaan kéyré ei ole tasainen. Niiden harvat huiput ja monet

kuopat todistavat oppilaiden heikohkosta leksikaalisesta ja kieliopillisesta kompetenssista.

Vuoden 1999 testissé tilanne on muuttunut. Seuraavaan taulukkoon on koottu oppilaiden

suoritukset sanan ja rakenteiden péfittelemisessé.



Taulukko 7. Vuoden 1999 testin sanasto- ja rakennetehtédvin 3 oppilaiden sanavalinnat.

oikea sana, oikean sana, vH4ri sana, Va4ri sana,
oikea muoto vadrd muoto oikea muoto VAArd muoto
jotka (2) mutta (6)
maailmassa (7) maailmasta (1)

maailma (1)
halpoihin (1) halpaan (2) heikkoihin (1) hitaan (1)

halvemmaksiin (1)
halvempaan (1)
sy6dédén (6) sy6taan (1)

syovit (2)

tottunut (5) tottuneet (1) tunte (1)
tottua (1) tunetea (1)
kohteliasta (4) kohteliatta (1)
kohteliaalta (1)
kohteliaksi (1)
kohteliana (1)
palkkaa (6) palkaa (1)
palkaan (1)
palkkaaksi (1)
erilaista (1) erilainen (6) samanlainen (1)
erilaisissa (1)

Valtaosa oppilaista on tunnistanut oikein sanamuodot. Sanaluettelossa halpa, heikko, hidas vain
yksi oppilas on kirjoittanut tdysin oikein salpa -sanan monikon illatiivin. Viidelld oppilaalla oli
selked yritys padtelld kieliopillisesti korrekti sanamuoto, vaikka heidén tuloksensa olivatkin
védrid. Erittdin mielenkiintoisia ovat sanaluettelot mutta, joka, kumpi ja erilainen, suomalainen,

samanlainen, joissa on vihiten oikeita ratkaisuja.



Kuvio 2 ('99 -testi)

10 —
o
3 T 84 Sanastolliset
5 s i valinnat
g’. g 6 , Rakenteiden
:o: € 4 ; valinnat
g5 Oikeat valinnat
£ 8 2+
= E f
> 0 1 1 T ‘\ T T T

1 2 3 4 5 6 7 8
Valintakohde

Kuvio 2. Vuoden 1999 testin sanasto- ja rakennetehtdvin 3 sananmuodon valinnat.

Miksi valtaosa oppilaista on yksimielisesti valinnut muun kuin oikean vaihtoehdon? Tdssi
lahestytadn kielellisen kompetenssin mittaamisen kriittistd pistettd. Vaikuttaako jokin
kompetenssin elementeistd vahvemmin vieraan kielen oppijan kielitaitoon, hinen

performanssiinsa? Ja millaista kielitaitoa tdllainen sanasto- ja rakennetehtdvd mittaa?

Kuvioita 1 ja 2 verratessa nékyy, ettd oppilaat hallitsevat sanastoa paremmin kuin rakenteita
vuoden 1999 testissd, kun taas edellisen vuoden testisuorituksissa tilanne on péinvastainen.
Testaajan kannalta tavoitteena on arvioida sekd sanaston ettd rakenteen hallintaa. Tdmén
tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd sanasto- ja rakennekdyrit eroavat toisistaan huomattavasti.
Vuoden 1998 testissé suhteellisen korkea kieliopillinen tai rakenteellinen hallinta ei auttanut
lainkaan oppilaita valitsemaan oikeita sanavaihtoehtoja kun taas seuraavan vuoden testi osoitti

suhteellisen hyvdi tasapainoa sanaston ja rakenteiden hallinnassa.

Nama4 faktat nostavat esiin joukon kysymyksid. Vaikuttaako sanaston hallinta eli leksikaalinen
kompetenssi kielitaitoon enemmaén kuin kieliopillinen kompetenssi? Miten konteksti vaikuttaa
sanastolliseen ja kieliopilliseen performanssiin? Naihin kysymyksiin vastaamiseksi testitehtdvid

on analysoitava tarkemmin.

Kontekstuaalisesta nikokulmasta sanasto- ja rakennetehtdvin 3 sanaluettelot voi jakaa

seuraaviin ryhmiin.



1. Sanaluettelo, jossa ainakin kaksi sanaa ovat semanttisia vastakohtia tai antonyymeja
(lihavoituna): pula — liitka - pois, erilainen — suomalainen - samanlainen; useimmat —

harvimmat - suosituimmat,

2. Sanaluettelo, jossa sanat kuuluvat samaan semanttiseen kenttdén tai aiheeseen (lihavoituna):
puoli — paikka - kaupunki; metsi — ilma - maailma; kulut — palkka - kuitti; kerta — vuoro -

kaytto,

3. Sanaluettelo, jossa sanat ovat morfofonologisesti samantyyppisid, mutta semanttinen
kenttd ei ole sama: kdrsimys — rohkeus - leikkaus (yhteinen johdin); kirjava — kohtelias - kivinen
(adjektiiveja, samanpituisia); halpa — heikko - hidas (adjektiiveja, samanpituisia); fotfua — tuntea

- tavata (verbejd, kolmetavuisia); estdd — ennakoida - epdrdidd (verbeja);

4. Oman ryhménsd muodostavat sanaluettelot, joiden sanoilla ei ole mitdan havaittavaa
semanttista tai morfologista yhtéldisyytta, mutta joissa kaikki ovat toiminnallisia verbejd: kestdd —

painaa - pudota; ehdottaa — jirjestid - tilata; tulla — syodi - pestd;

5. Pronominit ja konjunktiot, jotka vieraan kielen oppijan nakokulmasta muodostavat

sekalaisen ryhmén: ehkd — vaikka - melkein; mutta — joka - kumpi.

Seuraavaksi analysoin testitehtdvissd kaytettyjd tekstejd. Késittelen teksteja merkityssuhteiden
kannalta. Juurt merkityssuhteiden ymmartaminen vaikuttaa koko tekstin ymmartdmiseen, mika
vuorostaan kaynnistdd oppilaiden sanastollisen ja kieliopillisen muistin toiminnan. Jokainen
tekstin viite kuvaa ja médrittelee kasitteitd. Vaitteen ymmaértddkseen lukijan pitad littdd
mielessddn yhteen se kisite, josta on puhe, sithen miti siitd sanotaan (Kauppinen & Laurinen
1987, 10). Tamén lisdksi koko tekstin ymmaértadminen vaatii lauseiden vilisten yhteyksien

tajuamista eli sitd tietoa, miten lauseet liittyvit yhteen,

Aukkotekstin ymmértdminen on vaikeampaa kuin tavallisen tekstin, silla puuttuvan sanan
paikasta kilpailee kolme ehdokasta. Oikean vaihtoehdon 16ytdminen on kolminkertainen tehtdva.
Jos kuviteltaisiin pdattelemisprosessia, se muistuttaisi litkkkumista edestakaisin: joka toinen kerta
pitd palata samaan paikkaan, ennen kuin uskaltaa astua askelen eteenpain. Oikean sanan
valitseminen perustuu koko tekstin ja sen rakenteiden merkityssuhteiden ymmértamiseen. Télta
kannalta sanaston hallinta on ensisijainen rakenteiden hallintaan ndhden. Esimerkiksi lauseessa

‘Luovutettua verta tarvitaan isojen ja onnettomuuksien yhteydessd...’

puuttuva sana pitdd valita sanaluettelosta kdrsimys — rohkeus - leikkaus. Leikkaus —sanan
vadrakddn muoto ei atheuta vaikeuksia koko kontekstin ymmartamisessd kun taas kdrsimys tai
rohkeus — sanojen oikeakaan monikon genetiivin muoto ei auta ymmértdmadn tekstid.
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Kisiteltdvien testien sanasto- ja rakennetehtévin teksteissd puuttuvan sanan péétteleminen riippuu
kontekstin ymmuértdmisesti. Sithen vuorostaan vaikuttavat tekstin sisdiset merkityssuhteet.
Tarkastelen seuraavassa vuosien 1998 ja 1999 testien sanasto- ja rakennetehtdvin 3 tekstejd
lauseittain esittdmalld niiden mahdollisia syntaktisié vaikutuksia oppilaiden sananvalintoihin.

Ryhmittelen seuraavassa aukkotekstin ymmértimiseen johtavat vaikutustekijét.
Aukkotekstin ymmirtimiseen johtavat vaikutustekijét:

1. Koko tekstin tai laajemman tekstikatkelman vaikutus tekstin ymmartdmiseen.

a. 'Rahan kaytté on siis kulttuurinen asia, joka on eri maissa.’

(erilainen, suomalainen, samanlainen) (8);

b. ’ suomalaisten veriryhmd on A Rh+". (useimmat, harvimmat,

suosituimmat)(6).

Jalkimmiisessd lauseessa puuttuvan sanan korvaisivat yhtd hyvin sanamuodot “useimpien’ tai
‘harvimpien’. Virkkeen sisdiset merkityssuhteet séilyisivét joka tapauksessa muuttumattomina.
Oikean valinnan kannalta pitd4 joko tietdd asia (14dketieteilija vastaisi varmasti oikein mitéén
muuta tekstid lukematta) tai lukea ja ymmartédd virkkeen laajempi konteksti. "Useimpien’ —
sanavalinnan suomen kielen oppija pystyy tekemaén vasta koko jatkotekstin luettuaan: 'Yleisesti
Iuullaan, ettd harvinaisista veriryhmistd on Veripalvelussa eniten pulaa. Lisdd tarvittaisiin
kuitenkin tavallisimpien veriryhmien verta, silld vaikka niitd luovutetaan eniten, niitd myos

tarvitaan eniten’.

‘Epéileméttd tim4 jatkoteksti on jonkinlainen harhauttaja, silld siité ei ole helppoa pédtelld, mikd
veriryvhmé on Suomessa yleisin. Tekstin monikertainen lukeminen ja asioiden vertaileminen
kuitenkin auttaa oppijaa tekem#én oikean ratkaisun. 'Yleisesti luullaan, ...’ — virkkeen alku on
tekstin koheesion murtaja. Jos se aloitettaisiin sanoilla ’Siitd huolimatta’ tai "Kuitenkin’, tekstin
sisdisten merkityssuhteiden koheesio olisi sopusoinnussa tekstin koherenttiseen hahmoon kanssa.
Koherentiksi voi kutsua vain sellaista tekstin katkelmaa, joka pohjautuu merkitykselliseen

johdonmukaisuuteen (Gorelov, Sedov 1998, 41 ja Kauppinen, Laurinen 1984, 203).
2. Tekstikontekstista riippumattoman maailmantiedon vaikutus tekstin ymmartdmiseen.

Téhén ryhmédn kuuluvien virkkeiden ero ylld mainittuihin virketyyppeihin nghden on siiné, ettd
sisdisten merkityssuhteiden ymmaértdmiseksi ei tarvita laajempaa kontekstia. Sanaluettelon sanat
toimivat téssd ajatteluyksikkoind eli propositioina, jotka itsendisesti vaikuttavat

paéttelyprosessiin.
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a. 'Esimerkiksi matkapuhelimia suomalaisilla on eniten ", (metsd, ilma,

maailma) (9). Téssd tapauksessa oppijan on valittava kontekstiin jarkevésti sopiva sana. Oppijan
maailmankuva ja késitevarasto niyttelevét tdssd hyvin olennaista roolia. Voi sanoa kieliopillisesti
oikein esimerkiksi 'metsdssd' tai ilmassa’, mutta lopputulos on jérjeton.

b. "Yieisesti luullaan, ettd harvinaisista veriryhmistd on Veripalvelussa eniten

" (pula, liika, pois) (0 eli ei kukaan oppialista ole vastannut oikein).

3. Lauseopillisten merkityssuhteiden vaikutus tekstin ymmaértdmiseen.

T#hin ryhméiin kuuluu vain kaksi virkettd, joista puuttuvat sanat ovat lauseopillisten suhteiden
ilmaisimia. Oikea sanavalinta riippuu tissé oppilaan lauseopillisesta eiké morfologisesta

kielitiedosta.

a. 'Lisdd tarvittaisiin kuitenkin tavallisimpien veriryhmien verta, silld niitd
luovutetaan eniten, niitd myos tarvitaan eniten'. (ehkd, vaikka, melkein) (5);

b. '"Monet sanovat, ettd suomalaiset ovat tarkkoja rahankdyttdjia, miettivat

kauan ennen kuin ostavat jotakin'. (mutta, joka, kumpi) (2).

4, Kiintedn ilmauksen vaikutus tekstin ymmartdmiseen.

Teksteistd 16ytyy vain yksi tAiméntyyppinen virke. Puuttuvan sanan valinta sanaluettelosta riippuu
kokonaan kiintedn ilmauksen tunnistamisesta. On mielenkiintoista, etti tdssd nimenomaisessa
tapauksessa useimmat oppilaat turvautuivat kieliopilliseen péittelemiseen sanastollisen sijasta.

Titd virketyyppid en voi analysoida laajemmin, koska siitd on vain yksi esimerkki.

"Veripalvelulla on nykyisin 21 toimipistettd eri Suomea.’ (puoli, paikka,

kaupunki)(3).

5. Lauseen sisdisen sanasemantiikan ja rakennetuntemuksen vaikutus tekstin ymmaértdmiseen.

a. '...50 kiloa nainen tai mies’ (kestdd, painaa, pudota)(9);

b. '..sairaudet ja ldédkehoito verenluovutuksen' (estdd, ennakoida,
epdroidd)(5);

c. "..3-4 vuodessa’ (kerta, vuoro, kayrté)(9);

d. 'Lisdksi verenluovutustilaisuuksia’ (ehdottaa, jarjestdd, tilata)(4),

e. '...is0jen Jja onnettomuuksien yhteydessd' (kdrsimys, rohkeus, leikkaus);
f. "...ulkomaanmatkat  tehddan rantalomakohteisiin'  (halpa,  heikko,
hidas)(5);

g. '...lomalla pikaruokaa’ (tulla, syddd, pestd)(9);

h. '...suomalainen ei ole kayttamddan rahaa’ (tottua, tuntea, tavata)(7);
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1. '...eiole kysyd suoraan’ (kirjava, kohtelias, kivinen)(8);

j- ...paljonko hin saa kuvukaudessa' (kulut, palkka, kuitti)(9).

Tdm4& ryhmd on suurempi kuin edelliset. Olen samaa mieltd Kauppisen ja Laurisen (1988) kanssa
siitd, ettd lauseenjidsennyksen oppiminen on kielioppipainotteisen opetuksen tavoitteita. Sen
yhteys kielenkéyttstaitoihin ei kuitenkaan ole selvd. Lauseenjdsennykseen suuntautuva oppija el
aina tiedd, «milloin hinen tulee keskittyd pelkéstdén kielen muotojen tarkasteluun ja milloin
paitoksenteon pohjana on lauseen sisélts. Merkityssuhteiden etsimisessé ei tétd epdvarmuutta ole,
sill4 siind keskityt4dn pelkéstdsn sisdlt6ony (Kauppinen ja Laurinen 1988, 35). Pietarilaisten
suomen oppijoiden suorituksissa, erityisesti vuoden 1998 testissd, lauseenjdsennystaito nakyy

selkedsti silloinkin, kun sanoja ei ole ymmarretty.

Seuraavissa tapauksissa lauseenjdsennyksen hallinta on voinut vaikuttaa oikean ratkaisun
tekemiseen.  Esimerkiksi 'Verenluovuttajan on oltava terve 18-65-vuotias ja vahintddn 50

kiloa nainen tai mies' — virkkeen puuttuva sana pitdd poimia seuraavasta

sanaluettelosta (‘'kestdd, painaa, pudota’). Lukijan ymmértimisstrategian kannalta hanen

tehtédvansd supistuu vain 50 kiloa nainen tai mies' — fraasin ymmértadmiseen ja

tulkitsemiseen. Kyseessd on propositioiden kisitteleminen. 'Nainen tai mies' ja '50 kiloa’ ovat
kiintedssd merkityssuhteessa, joka pakottaa lukijaa valitsemaan ainoan loogisesti oikean
vaihtoehdon — ‘painaa’. Leksikaalinen kompetenssi auttaa oppijaa karsimaan pois muut
vaihtoehdot. Ndin ollen merkityssuhdeanalyysi on térked elementti painaa’ —verbin
valitsemisessa leksikaalisesti kompetentin oppijan kannalta. Hén saa kieliopilliset puutteensa
anteeksi testin laatijalta. Lauseenjdsennyksen hallitseva kiinnittd4 huomiota ensisijaisesti
puuttuvan sanan muotoon. Kieliopillisesti kompetentti oppija tajuaa, ettd verbi muuttuu
partisiipiksi, koska se on attribuutin asemassa. '50 kiloa kestcvd nainen tai mies’ on suomeksi
mahdiollinen lause, vaikka silld on eri merkitys kuin kontekstissa tarkoitetaan. Siten hyvé
analyysitaito ei takaa merkityssuhdeongelmien ratkaisua (vrt. Kauppinen ja Laurinen 1988, 35-

36).

Kommunikatiivisen kielitaidon ndktkulmasta oppijan sanavalintaa, joka perustuu tekstin tai
lauseen sisdisten merkityssuhteiden ymmértdmiseen, voi pitdd oikeampana ja testisuorituksen
kannalta relevanttimpana kuin kieliopillisesti painottunutta vaihtoehtoa, joka raj oittuu ainoastaan

analyysitaitoon ja kieliopillisen tiedon performanssiin.

87



5.1.4 Rakennetehtivi 4

Rakennetehtdvi 4 koostuu aukkotekstistd (dialogista), jonka tdydentdminen tapahtuu
monivalintatehtivén periaatteiden mukaan: puuttuva sana pitdi valita sanaluettelosta. Kaikissa

osioissa on kolme valmista sanamuotoa, joista pitdd valita vain yksi sopiva.

Kdésittelen seuraavassa oppijoiden testisuorituksia ja pyrin analysoimaan niiden virheitd. Valitun
sanamuodon osoittaminen oikeaksi tai védrdksi ei mielestdni paljoa selitd oppilaiden kielellistd
kompetenssia. Mitd voidaan péstelld siitd, ettd jotkut oppilaat osaavat oikein ilmauksen ‘olet
oikeassa’ ja toiset eivit osaa? Siksi olen yrittényt seurata oppilaiden kielellisen pdéttelemisen
logiikkaa tai sitd, miten he ovat karsineet sanaluettelosta yliméérdiset vaihtoehdot. Ovatko he
kiyttdneet jotakin strategiaa vai ovatko valinnat hajanaisia niin, ett4 ei voi tehdd mitdédn

yleisempid johtopa&toksid?

Holistisesti katsottuna vuoden 1999 testin tulokset ovat paremmat kuin edellisen vuoden testissa.
T4m4 on havaittavissa helposti, koska rakennetehtdvd 4 kummassakin testissd on sama. Vuoden
1998 testin suoritti kymmenen oppilasta yhdestétoista, kun taas vuonna 1999 suorittajia oli
yhdeksin henkil64. Jos oletettaisiin, ettd tehtdvin kaikki kymmenen sanavalintaa olisivat oikeita,
niin saataisiin 100 oikeaa vastausta "98-testissé ja 90 vastausta '99 —testissd. Oppilaiden
suoritusten mukaiset laskelmat néyttévit seuraavat luvut: 98 —testissd 40 oikeaa

sanamuotovalintaa eli 40 % ja vastaavasti ’99 —testissd 59 oikeaa vastausta eli 65,6 %.

Testin laatijat eivét ole valinneet tehtdvan sanamuotoja sattumanvaraisesti. Esimerkiksi
‘huomannut, ole huomannut, ollut huomannut’ — sanaluettelo koostuu saman verbin kolmesta
muodosta, joiden ero on tdysin selked natiiville ja kieliopillisesti kompetentille kielen kayttéjalle.
Ainakin heti selvidd, ettd kyseessd on ‘huomata’ — verbin eri menneen ajan kielteinen muoto.
Kaikki sanamuodot ovat kieliopillisesti korrekteja. Tehtdvin laatijan tarkoituksena on tarkistaa,

osaako testattava suomen aikamuotoja ja niiden kéyttod.

Samaan osioon kuuluvista sanamuodoista nédkyy, ettd niiden véliset yhteydet ovat joko saman
kieliopillisen kategorian siséisid (esimerkiksi edellinen tapaus tai harrastus, harrastusta,
harrastuksen — objektin mahdolliset sijamuodot) tai kahden kieliopillisen kategorian vélisiad
(esimerkiksi vaikeaa, vaikea, vaikeasti — vaikea -predikatiivin muodon oikeaa valintaa harhauttaa
samankantainen adverbi, joka ei koskaan esiinny predikatiivin roolissa suomen syntaksin
sddantdjen mukaan). Sanamuodot voidaan asettaa hierarkkiseen jérjestykseen. Viimeksi mainitussa
luettelossa on yksi oikea sanamuoto - vaikeaa, todenndkoisesti seuraavalle sijalle tulee vaikea ja

vasta kolmas jérjestyksessd on vaikeasti. Jos annetaan ndille muodoille indeksinumerot eli
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ehdolliset tunnukset, saadaan: vaikeaa — 1; vaikea —2 ja vaikeasti — 3. Indeksi riippuu ko.
véitteen ja sanojen merkitysten vuorovaikutuksesta. Indeksi 1 edustaa oikeaa vastausta, indeksi 2
kieliopin tai semantiikan puolesta jossain mielessd mahdollista vastausta ja indeksi 3 huonointa

vastausvaihtoehtoa. Esimerkiksi Olitko eilen Jalkapalloa — viitteen

tdydentdmiseksi valitaan sopiva sanamuoto seuraavasta sanaluettelosta: pelatessa, pelaamassa,
pelaajassa. Séintdjen ja normien kannalta pelaamassa saa ensimméisen sijan tai 1. indeksin
(ainoastaan kolmannen infinitiivin muotoa voi kéyttds tdssd kontekstissa). Toiseksi jad pelatessa
— tdmé&kin on saman verbin infinitiivin (toisen infinitiivin) muoto, joka semanttisesti sopii
kontekstin merkitykseen, mutta on t&ysin mahdoton kieliopilliselta kannalta (toisen infinitiivin
muotoja ei kdytetd olla -verbin kanssa liittomuodoissa) (Konttinen 1978, 299). Kolmanneksi
tietenkin j&8 pelagjassa joka kuuluu eri sanaluokkaan (substantiivi), eikd sen inessiivin
muotokaan voi viedd kieliopilliseéti kompetenttia kielenk#yttdjd4 harhaan. T4ssd ndkyy, ettd
lauseen syntaktinen rakenne rajoittaa valintoja, vaikka semanttisesti toisetkin vaihtoehdot ovat

mahdollisia.

Tehtédvédn osioista vain yhdessd véitteen ja sanaluettelon merkityssuhteet riippuvat lagjemmasta
kontekstista eli vditteen lauseopillinen rakenne ei anna tarpeeksi vihjeitd puuttuvan sanan
valitsemiselle. Sanaluettelosta fehtdva, tehdddn, tehty kaksi sanamuotoa — tehtdvdi ja tehty -

ovat tdydellisesti sopivia viitteesseen: Joo, niin kai se on . Oikean valinnan

tekemiseksi pitdd ymmartdd koko teksti. Tekstin teema auttaa reeman arvaamista: Keskustelun
edellinen repliikki: Mutta dla nyt vield tee lopullista pddtostd. Jutellaan (asiasta) ensi viikolla
auttaa lukijaa arvaamaan vastausrepliikin tulevaisuuteen suuntautuvuutta: Joo, niin kai se on
tehtavd . Taméan perusteen mukaan fehtdvd saa indeksin 1, fehty —indeksin 2 ja tehdddn —
indeksin 3. Kuitenkin on selvi, ettd kahden ensimmaéisen sanan vilinen valinta on riippuvainen
oppijan diskurssikompetenssista, kun fehdddn —sanamuodon valitseminen viittaisi oppijan

kieliopillisen kompetenssin puutteeseen.

Tassd monivalintatehtévissi on siis kahdenlaisia harhauttajia: 1) lauseopillista kompetenssia
vaativia harhauttajia, kuten predikatiivin sijamuodon valitseminen (vaikeaa, vaikea, vaikeasti ja
ongelmaksi, ongelmallista, ongelman) ja 2) diskurssikompetenssia vaativia harhauttajia, kuten

kontekstin ymmaértdminen (fehtivd, tehdddn, tehty).

Seuraavassa esittelen kaikkien osioiden sanamuodot indekseineen sek# oppilaiden valinnat.
Kuvioista ndkyy oppilaiden taito muodostaa muoto-opillisia ja lauseopillisia kokonaisuuksia.
Esitén osion sanamuodot indeksien mukaan, sarakkeissa on oppilaiden valintojen maéré jokaisen

sanamuodon kohdalla.
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Taulukko 8. Rakennetehtdviin 4 tulokset.

Sanamuodot ja  niiden | "98-testin ’99—testin
indeksi suoritukset suoritukset
(10 oppilasta) (9 oppilasta)

1. ole huomannut 3 4
2. huomannut 6 3
3. ollut huomannut 1 2
1. pelaamassa 8 9
2. pelatessa 2 0
3. pelaajassa 0 0
1. wvaikeaa 1 4
2. vaikea 6 5
3. vaikeasti 3 0
1. mistdsn 4 8
2. miltddn 4 0
3. millekdédn 2 1
1. Tharrastuksen 3 6
2. harrastusta 2 1
3. harrastus 5 2
1. minusta 7 8
2. minulta 1 1
3. meiltd 2 0
1. oikeassa 4 7
2. oikealla 2 1
3. oikeasti 4 1
1. ongelmallista 4 4
2. ongelmaksi 5 3
3. ongelman 1 2
1. asiasta 5 7
2. asiaa 4 2
3. asiana 1 0
1. tehtdvd 1 2
2. tehty 6 7
3. tehddin 2 0

Taulukosta nékyy, ettd useimmissa tapauksissa oppilaiden valinnat vastaavat indeksijérjestyst.
Esimerkiksi ‘asiasta, asiaa, asiana’tai ‘pelaamassa, pelatessa, pelaajassa’. Nikyy hyvin, ettd
vuoden 1999 testin tulokset ovat odotuksenmukaisempia tdltd kannalta: ei ole yhtéén tapausta,

jossa kolmannen indeksin sanamuoto saisi enemmén valintoja kuin toisen indeksin sanavalinta.

Indeksien mukaiset valinnat voi parhaiten nihd4 kuvioista 3 ja 4. Niissd kdyrien huiput ja kuopat

auttavat ymmértdmé&én, mitkd kohdat ovat muita ongelmallisempia.
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Kuvio 3 ('98 -testi)

e ndeksi 1
Indeksi 2
----- Indeksi 3

Valinnat (oppilaiden
maaran mukaan)

o N h~A OO o0 o

Valintakohde

Kuvio 3. Vuoden 1998 testin rakennetehtidvin 4 tuloksia osioiden sisdisten indeksien mukaan.

Téama4 kuvio havainnollistaa valintojen hajontaa. Oikean (indeksi 1) valinnan k#yrill4 vain kolme
huippua (yli 50 % oikeita vastauksia) on muiden indeksikdyrien yldpuolella. Toisen ja
kolmannen indeksin valinnat kilpailevat vdhén keskendén, mutta toisen indeksin kéyrdn huiput
nousevat kuitenkin kolmannen indeksin kéyrén huippuja ylemmaéksi. Tietenkin vain oikean
valinnan kédyri osoittaa oppilaiden kieliopillista kompetenssia, mutta muiden kiyrien avulla voi
néhdé, ettd oppilaiden valinnat eivét ole tdysin sattumanvaraisia. Indeksilld 2 varustetun valinnan

tekeminen voi olla todisteena osittaisesta osaamisesta ja ennakoida kompetenssin kehitysta.

Tami nékyy selvidsti seuraavasta kuviosta.



Kuvio 4 ('99-testi)

em——indeksi 1
Indeksi 2
e | @K ST 3

Valinnat (oppilaiden
maaran mukaan)

O N A O 00 ©

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Valintakohde

Kuvio 4. Vuoden 1999 testin rakennetehtivin 4 tuloksia osion sisdisten indeksien mukaan.

Kuviosta 4 ndemme, ettd oppilaiden kielitaito on kehittynyt. Ensimmadisen indeksin kéyra kulkee
pédasiassa Y-akselin yldosassa. Kahden muun kédyran harvat huiput ja tasainen linja voivat myos
osoittaa samaa. On tietenkin kriittisid pisteitd (kohdat 3, 10 ja osittain kohta 8) jotka osoittavat

oppilaiden epivarmaa kielitietoa, miké nékyy heidédn valinnoissaan.

Opetuksen kehittamisen kannalta olisi hyva verrata kuvioita keskenadn. Opettaja voi
tdmantyypisen analyysin avulla tarkistaa, toistuvatko oppilaiden kielenkéytdssd samat kriittiset
virheet ja missd méérin. Jos ryhmén kielellinen taito on kasvanut, se nidkyy varmasti kuviossa
muutoksena. Jos sitd ei tapahdu, pitdd katsoa, millaisia kieliopillisisa rakenteita ja saant6jé

oppilaat eivét hallitse.

5.1.5 Rakennetehtiivi 5

Vuoden 1999 testissd oli ylimadrdinen rakennetehtavi, joka ei esiinny muissa testeissd. Tama
rakennetehtdva 5 on monivalintatehtavé, joka koostuu irrallisista viitteistd, mutta perustuu
muuten samaan periaatteeseen. Oppilaalta odotetaan oikeaa sanamuotovalintaa annetusta
sanaluettelosta, jossa on neljd vaihtoehtoa. Laskennallisesti neljds harhauttaja aiheuttaa enemmén
vaikeuksia oppilaille. Sanaluettelon kaikki sanamuodot muodostavat keskendén erilaisia suhteita.
Esimerkiksi talon, taloa, talo, talot —ryhmaissé voi erottaa kolme erilaista kieliopillista

suhdetyyppid: talo — talot (nominatiivin yksikko ja monikko); falon — taloa (yksikon genetiivi ja
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partitiivi) ja talon - taloa — talo (objektin sijamuodot yksikdssd). My6s talot voi olla
akkusatiivin monikkomuoto. Toisin sanoen oppilas joutuu kolmen eri harhauttajan kisiin.
Toisaalta hénen valintaansa vaikuttaa sanamuodon morfologinen asu, toisaalta lauseopillinen
merkitys on my0s erittdin tirked vaikuttaja. Tarkastelen seuraavassa, miten oppijan kieliopillisen

paittelyn logiikka toimii.

oltiin juuri rakentamassa, kun rahat loppuivat. ~ véitteen ymmértdmiseksi pitdd

ensin tajuta pdéverbin merkitys, johon tietenkin liittyy sen morfologisen rakenteen tunteminen.
Oltiin rakentamassa —verbiryhmén passiivin muoto voi heti aiheuttaa assosiaatioita opittuihin
objektisdintdihin. Yleensd akkusatiiviobjektia kéytetddn silloin, kun lauseen verbi on
passiivissa: Talo rakennettiin viime vuonna (White 1993, 261). Kielioppisdannén mukaan
oppilas karsii pois sanamuodot talon — faloa — sanaryhmaésté, silld ne eivit ole oppilaille ensin
mieleen tulevan séd4nndén mukaan pasiivilauseen akkusatiivin muotoja. Kieliopillisen
péittelemisen logiikka pakottaa télloin oppilaan valitsemaan sanaryhmistd talo — talot.
Molemmat sanamuodot néyttévat silloin yhtd sopivilta, miké on vastoin tehtdvin ohjeita. Silloin
oppilas siirtyy takaisin tarkastelemaan koko sanaryhmii: talon, taloa, talo, talot, joka sisiltdi

talo -sanan kaikki mahdolliset objektimuodot. Noidankehd sulkeutuu.

Pitad vield kerran lukea viite. Vasta sitten huomaa, ettd juwri adverbiaali ja kolmannen
infinitiivin muoto rakentamassa auttavat arvaamaan oikean vaihtoehdon. Tekeminen ei ole
loppuun suoritettu. Jotain oltiin juuri rakentamassa. Viitteen kokonaissisallén ymmértdminen
vie oppilaan paittelyd oikeaan suuntaan — partitiiviobjektiin. Néin hin valitsee raloa.
Tarkistetaan: «Taloa oltiin juuri rakentamassa, kun rahat loppuivat». Tietenkdin oppilas et
pédttele omaa ratkaisuaan niin hitaasti, tietoisesti ja deduktiivisesti. Hanen abduktiivinen
ratkaisunsa riippuu hénen kielitaitotasostaan. Kuitenkin ajattelen, etté tillainen oppilaiden
virheiden analysointi voi auttaa ymmartdméaén, miten pitdisi kehittds opetusta seké

ryhméopetuksessa ettéd henkilokohtaisella tasolla.

Esittelen seuraavassa rakennetehtédvén 5 kaikkien sanaluetteloiden sisdltimét sanamuotojen
viliset suhteet kieliopillisen p#ittelyn logi.ikan kannalta. Sen perusteella laitan jokaiselle
sanamuodolle oman indeksin niin, ettd oikea sanamuoto saa indeksin 1. Jokaisen osion sanat on
ensin esitetty niin, ettd viivan avulla ilmaistaan sanojen vililld oleva morfologinen tai
syhtaktinen suhde. Kauttaviiva erottaa sanaluettelon sisdiset suhteet. Kaksi kauttaviivaa erottaa
morfologiset ja syntaktiset suhdeparit toisistaan. Yhtéldisyysmerkin (=) oikealla puolella on
ilmaistu sanamuotojen jérjestys indeksien mukaan. Sulkujen sisilld on oppilaiden valintojen

madrit ja lihavoituna oikea vaihtoehto.



1. talon - taloa - talo / talot // talon —taloa —talo-talot = 1. taloa (2) , 2. talo (4), 3. talon (2),
4. talot (1)

Taloa oltiin juuri rakentamassa, kun rahat loppuivat.

2. insindorid — insindori / insinooriksi — insindoring // syntaktisia vaikutuksia ei havaita, koska

valmistua —verbin rektio tilanteen tai aseman muuttamista ilmaisevassa merkityksessd vaatii aina

translatiivin kayttoa = 1. insindoriksi (7), 2. insinéorind (2), 3. insinoorid (0), 4. insindori

0);

Serkkuni valmistui viime vuonna insindoriksi.

3. kaapissahan — kaapissapa — kaapissakin // kaapissakin — kaapissakaan = 1. kaapissakaan (5),

2. kaapissakin (2) , 3. kaapissahan (1), 4. kaapissapa (1),

Missd avaimeni oikein on? Ei se ole tdalld kaapissakaan.

4. on ldhtenyt — oli lahtenyt / oli ldhtenyt - olisi Ichtenyt // on Idhtenyt — oli ldhtenyt | ldhtee = 1.
oli lihtenyt (8), 2. on ldhtenyt (1), 3. olisi ldhtenyt (0), 4. ldhtee (0);

Kun pojat tulivat satamaan, laiva oli ldhtenyt jo.

5. kauniimmat — kauniimpia / kauniimpia — kauneimpia // kauniita - kauniimpia — kauneimpia =
1. kaniimpia (3), 2. kauneimpia (4), 3. kauniita (2) , 4. kauniimmat (0),

Ruusuja kauniimpia kukkia ei ole olemassakaan!

6. laboratoriokokeessa — laboratoriokokeen / laboratoriokokeiden — laboratoriokokeita //
laboratoriokokeen — laboratoriokokeita / laborotoriokokeessa = 1. laboratoriokokeita (2), 2.
laboratoriokokeen (4) , 3. laboratoriokokeessa (3) , 4. laboratoriokokeiden (0),

Potilaalta otettiin laboratoriokokeita, ennen kuin ldcikeiri Ichetti hanet sairaalaan.

7. hdnti — hdanet / hanestd / hén I/ hdntd — hénet = 1. hinet (7), 2. hdntd (0), 3. hdnestd (1),
4. han (1);

Potilaalta otettiin laboratoriokokeita, ennen kuin lddkdri lahetti hdnet sairaalaan

8. joko—ja - sekd—ja/myds —ettd - sekd —ettd /'sekd —ja - sekd —ettd // Syntaktisid
vaikutuksia ei ole, silld tdssd osiossa on esitetty vain yksi oikea sanamuoto, muita

konjunktioita paitsi sekd — eftd ei kdytetd suomen kielessd. = 1. sekd — eftd (7), 2. sekd — ja
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(2), 3. myos - ettd (0), 4. joko — ja (0) .

Uudistuksesta on sekd hyotyd ettd haittaa.

Tallaisista monimutkaisista asetelmista voi tehdd johtopaatoksen: jos kohdesanamuoto on
osallisena sekd morfologisessa ettd syntaktisessa suhdetyypisss, sanaluettelon sisdiset
harhauttajat vaikuttavat enemmén oppilaiden valintaan. Kun faloa esiintyy morfologisessa ja
syntaktisessd ketjussa falo - talon — taloa kielellisesti heikompi oppija saattaa tehdd vaédran
valinnan. Ainoa tasta selityksestd poikkeava on kuudes osio. Keskendédn kilpailevat
laboratoriokokeen (4) ja laboratoriokokeessa (3) —sanamuodot, kun taas oikea sanamuoto
laboratoriokokeita on saanut vain kaksi puolustajaa. Oletan, ettd tehtdvédsanaa laboratoriokoe
késitellessda monet oppilaat ovat joutuneet laboratorio - sananosan valtaan, joka siind
kontekstissa osoittaisi paikkaa, jossa otetaan kokeita. Se, ettd kolme oppilasta on valinnut
sanamuodon laboratoriokokeessa, osoittaa sithen, ettd monelta jéi lauseopillinen olemus

tajuamatta,

Lopuksi esitén rakennetehtidvén 5 suoritukset vield kuvion muodossa. Kuviosta 5 nékyy selvisti,
ettd oikean valinnan (indeksi 1) pylvadt ovat matalimpia nimenomaan niissé kohdissa, joissa juuri
sanan valintaa harhauttavat sen ja muiden sanojen vilisten merkityssuhteiden keskinéiset

riippuvuudet.
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Kuvio 5. Vuoden 1999 testin rakennetehtdvén 5 oppilaiden sanavalinnat

5.1.6 Rakennetehtivi 6

Rakennetehtdvi 6 esiintyy vain vuosien 1998 ja 1999 tehtédvisarjoissa. Tehtdvin suorittajaa
pyydetdin kirjoittamaan yksi tai kaksi lausetta, jotka vastaavat annettuun kysymykseen.
Lauseessa on kéytettdvi kahta annettua sanaa, jotka on pantava lauseeseen sopivaan muotoon.

Tehtivistd pitdd syntyd kokonainen pieni tarina.

Toisin sanoen oppilaan suoritettavana on moniosainen tehtévé, jossa hénen tiytyy:

- ymmértdd kysymys;

- ymmirtdd annetut sanat;

- keksi4 ndiden sanojen ja kysymyksen semanttiseen yhteyteen perustuva vastaus;
- kirjoittaa vastaus tarkistaen sen oikeinkirjoitus kieliopilliselta kannalta;

- tarkkailla, ettd lauseista muodostuu teksti.

Tehtdvd on asetettu siten, ettd kysymykset nédyttavit toisistaan irrallisilta. Testin laatijalla on
kyll4 ollut mielessi tarina, joka kysymysten avulla voi muodostua. Jokainen kysymys sisdltad
kétketyn vastauksen. Mutta oppija voi ajatella hyvin toisella tavalla kuin testaaja.
Vaihtoehtokysymykseen on aina kaksi mahdollista vastausta — negatiivinen ja positiivinen. Minké

vastauksen oppija valitsee, riippuu hinen sosiokulttuurisesta kokemuksestaan ja asian
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tuntemuksestaan. Jos vastaus on toinen kuin testin laatija olettaa, vastaaja voi pdéty4 tarinan

rakentamisessa umpikujaan.

Kummankin testin tehtédvissd on kuusi kysymystd. Vuoden 1998 testin tehtdvissid on 5
sisédltokysymysti, joissa kysytddn Missa? Mista? Mita? Millaisista? ja Miksi? sekd yksi
vaihtoehtokysymys — Oliko?. Vuoden 1999 testissd on 4 vaihtoehtokysymystd — Kdvitko?
Otitko? Jaksoitko? Luuletko? sekd kaksi siséltokysymystd — Miksi? ja Mitd teir?

Kun tehtdvéssd kysytdén Missd olif? niin varmaankin oppijan on helppo vastata tdhin
kysymykseen, koska annetuista sanoista 16ytyy ‘elokuva’. Se tarkoittaa, ettd oppija on

ymmiértidnyt oikein testin laatijan ajatusten kulun.

Toinen kysymys Mistd elokuva kertoi? varmistaa edellisen vastauksen oikeellisuuden. Annettujen
sanojen ja kysymyksen vélinen suhde johtaa tissd ymmaértdmiseen ja katkottomaan viestintdén.

Rikas ja omneton voi olla henkild tai pariskunta, josta elokuva kertoi.

Niiden kysymysten jélkeen vaihtoehtokysymys Oliko sielld paljon katsojia? mahdollistaa kaksi
vastausta: O/i tai Ei ollut . Annetut sanat kuin — vaikka eivét kuitenkaan paljon auta oletetun
vastauksen keksimistd. Esimerkiksi Ofi niin kuin tavallisesti, vaikka huomasin, ettd salissa oli
muutama vapaa paikka tai Ei ollut, niin kuin tavallisesti, vaikka kuulin, ettd elokuva oli saanut

kiitettavdt arvostelut tal Vihemmdn kuin tavallisesti, vaikka elokuva oli hyvd.

Haluan nostaa esille kysymyksen, joka on mielesténi erittdin olennainen. Miti téllainen
rakennekokeen tehtévd mittaa tai arvioi? Tehtdvistd selviytymiseen tarvitaan ymmartdmiskykyé,
kielellistd kompetenssia eli kielikoodin ja sosiokulttuuristen sé&ntéjen hallintaa sekd kykyd
yhdistda kieliopilliset muodot ja merkitykset sidosteiseksi puhutuksi tai kirjoitetuksi tekstiksi. Tai
halutaanko tarkistaa "kyky4a kéyttds kompensaatiostrategioita tehostamaan viestintés varsinkin
kommunikaatiokatkojen uhatessa" (Jaakkola 1997, 17)? Tehtévin sijainti rakennetehtédvien
joukossa pakottaa kuitenkin arvioijan kiinnittimé&dn pddhuomion oppijan rakenteelliseen

kielikoodin hallintaan.

Téllainen tehtéva luo erittdin hyvét mahdollisuudet analyysiin, joka ldhtee psykolingvistisestd
nidkemyksestd puhesuoritukseen. Vygotski kirjoitti, ettd siirtyminen ajatuksesta sanaan tarkoittaa
henkil6kohtaisen késityksen muuttamista yleisesti ymmarrettdviksi merkitykseksi (Gorelov,
Sedov 1998, 61). Psykolingvistisessd tutkimuksessa yleenss on todettu, ettd ennen varsinaista
puhesuoritustaan ihminen laatii mielessdén suunnitelman lauseesta, jonka hin aikoo sanoa (Dufva

1999, 21).
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Voiko puhesuoritusteoriaa hyodyntdé vieraan kielen oppijan timantyyppisen tehtdvan suorituksen
analyysiin? Katsotaan, millaisia kielen aineksia oppija kéyttds ja mitké tekijat vaikuttavat tdhin

prosessointiin. Tarkastelen rakennetehtdvad 6 analysoimalla oppijoiden verbalisaatioprosessia.

1. Motiivi eli ennakkosuunnitelma stimuloi puhesuoritusta. Tédssd tapauksessa téillaisena
kannustimena toimii tehtavan kysymys. Ennakkosuunnitelman perustana on puhujan késitys siit4,
mit4 varten hén osallistuu puhumiseen. Testinsuorittajan kannalta motiivi kyseiselld hetkelld on
selked — kysymykseen tdytyy vastata. Juuri tidssé vaiheessa ennakkosuunnitelma liittyy kiintedsti
tilanteen ymmaértdmiseen. Jos ymmartda mits kysytddn, puhesuorituksen motiivi voi olla selked —
joko vastata tai ei. Monet vieraan kielen oppijat valitsevat usein toisen vaihtoehdon. Jos he eivit

ymmérrd kuulemaansa kysymysté, puhesuorituksen motiivi voi olla epéselvi.

Bachtinin kasitys kielestd dialogina on hyvin nakyvissd vuoropuhelun suorituksessa. Jokainen
ithminen valitsee oman strategiansa vuoropuhelun jatkamiseksi tai lopettamiseksi. Kun
kumppanin sanomaa ei ymmadrretd, ei tiedetd, mita pitdd sanoa omalla vuorolla. Silloin
puhesuorituksen motiivia eli ennakkosuunnitelmaa ei synny. Mitd voimme sanoa oppilaan
suorituksesta, jos kysymykseen ei ole kirjoitettu minkaénlaista vastausta? Uskallan olettaa, ettd
oppija ei suunnitellut lainkaan puhesuoritusta, koska hén ei ole ymmartényt vuoropuheluun

johtavaa drsykelausetta.

Vuoden 1999 testin rakennetehtévéssd 6 yhdeksésta oppijasta kahdeksalla on ndkyvissd
puhesuorituksen ennakkosuunnitelma. Ainoastaan yhden oppijan motiivi oli hyvin heikko. Hénen
suorttuksessaan nékyy vain muutama kirjallinen yritys: ”En” (osio 20) tai "Mind” (osio 21) ja
"Kylld” (22. kysymys). Téllaisia arkoja suorituksia ei voi arvioida milldan rakenteellisen

kompetenssin arviointikriteerilld, silld oikeastaan ei ole mitddn arvioitavaa.

2. Toiseksi puhesuorituksen toteuttamisvaiheeksi katsotaan tulevan lauseen sisallollisen
kasityksen muodostaminen. Testitehtdvidssd valmiiksi annetut sanat (aina kaksi sanaa) rajoittavat
oppijan puhesuorituksen siséllollistd asteikkoa. Kuten olen jo aikaisemmin maininnut,
vaihtoehtokysymyksen provosoiva luonne antaa mahdollisuuden kahden taysin vastakkaisen
vastauksen tuottamiseen. Annetut sanat toimivat tavallaan ymmértamisprosessin harhauttajina.

Seuraava esimerkki oppijan suorituksesta osoittaa tdimén seikan hyvin:

Osiossa kysytaan: Kavitko ldadkarissa? - ylldttyd — jonottaa. Oppija kirjoittaa: ’En ymmdrrdi
mitd tarkoitaa “yllattyd” ja “jonottaa”, mutta ajattelen etti mies tai nainen kdvi lddkdrissa.”
Kysymys on aiheuttanut puhesuorituksen motiivin (*vastaan myonteisesti, silla koko viikon

sairaana oleminen ilmeisesti pakottaa kdymaéaan laakérissd’). Jospa oppija voisi vastata tdhin
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kysymykseen oman kisityksensd mukaan, kuvittelisin, ettd oppijan suoritus palkittaisiin
paremmalla pistemé&érdlld. Mutta oman késityksen hahmottamista estd kaksi annettua sanaa:
yilattyd ja jonottaa. Oppija el pysty rakentamaan virkettd kayttdmalld ndiden sanojen
semanttista kenttdd. Hén ei tunnista niitd, vaikka ylldtys ja jono —sanojen frekvenssi on hyvin
korkea. Testaajan logiikka joutuu ristiriitaan oppijan motiivin kanssa. Testaaja olisi tyytyviinen,
jos oppija vastaisi kielteisesti ja selittéisi syyn, miksi hén ei voinut paists 14dkériin: hdn ylldttyi,
ettd sielld oli paljon potilaita ja pitkd jonottaminen oli liian vdsyttavdd. Mutta oppija ei voi
pééstd omasta alkuperdisestd logiikastaan tai ennakkosuunnitelmastaan irti. Hanest4 tuntuu, ettd
jotakin on vinossa. Senpd vuoksi hdn esittd4 oman vastauksen: ”...ajattelen etti mies tai nainen

kdvi lddkdrissd”. Hén ei voi edes samastua puhuteltavaan.

3. Jos kysymyksen aiheuttama motiivi ja sanojen muodostama semanttinen kisitys ovat
yhteensopivia voi odottaa, ettd oppija muodostaa siséllollisesti sopivan lauseen, jossa hin kdyttdd
kumpaakin sanaa. Oppija muodostaa syntaktisen skeeman. Esimerkiksi: - Entd otitko jotain
lddketta? vaarallinen — peldtd — fraasin ja sanojen kirvoittama vastaus voi olla seuraava: ”- En
ottanut. Aitini sanoi, etti tabletit ovat vaarallisia ja mind pelkisin ottaa niiti.” Oppijan skeema
oli seuraava: “ei >vaaralliset tabletit (4iti sanoi)> sen vuoksi pelkéin ottaa”. Toisen oppijan
suorituksesta voi my0s rakentaa syntaktisen skeeman: “pelkéén ottaa >koska se on vaarallista™: ”-
Pelkiidn ottaa sita, koska puhutaan timd on vaaralliseton”. Jalkimmaisestd ndkyy, ettd oppija ei
tunnistanut sanaa vaarallinen. Hén sekoitti sen vastakohtiinsa ‘ferveellinen’ja ‘turvallinen’
“vaaralliseton” — keksints osoittaa, ettd ‘fon’ -johtimen negatiivinen merkitys on sopinut hyvin
oppijan alkuperdisen motiivin aiheuttamaan skeemaan, mutta vaarallinen —peldtd —pari johtaa

hénts harhaan.

4. Vasta téstd vatheesta voimme vihdoinkin aloittaa oppijan kielellisen kompetenssin
arvioinnin. On mielenkiintoista, ettd edellisen oppijan kekselids suoritus ‘vaaralliseton’ pitid
arvioida negatiivisesti, vaikka puhesuoritusprosessin kannalta skeema oli oikea. Rakenteellisesti
ja kieliopillisesti osittain oikea suoritus ei tuota paljon pisteitd, koska oppija ei pystynyt
rakentamaan motiivin ja annettujen sanojen rajoittaman késityksen pohjalta skeemaa. Samaan
kysymyksen lddkkeiden ottamisesta yksi oppijoista kirjoitti: "Miti on “vaarallinen” en ymmdrti

myds, mutta ajattelen, ettd hin pelisi jotakin”.

5. Viidenneksi on muistettava, ettd puhuminen tai kirjoittaminen toteutuu ajassa ja tilassa.

Vastauksen kielellinen asu, performanssi, on se konkreettinen fakta, jota arvioid aan.

Néiden esimerkkitapausten jalkeen analysoin oppijoiden suorituksia puhesuoritusteorian

kannalta. Esittelen samalla niitd tekijoité, jotka vaikuttavat oppijan lopulliseen ja tietysti ainoaan
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testaajan ndkeméan suoritusversioon. Téllaisen analysoinnin taustaksi konstruoin tehtdvin

skeeman eli tarinan.

Ensimmainen vuoden 1998 testitehtdvén tarina on seuraava. Tarinan pddaihe koskee elokuvan

katsomista. Haastattelijan kysymykset ovat:

Soitin sinulle eilen, muttet ollut kotona. Missd olit? / elokuva - kanssa
Mista elokuva kertoi? / rikas - onneton

Mita te piditte elokuvasta?/ ylldttyd - naytella

Oliko sielld paljon katsojia? /' kuin - vaikka

Millaisista elokuvista sind yleensd piddt? / kaunis - mielenkiintoinen

R B N N

Miksi katsot niin paljon elokuvia? / tuntua - tyostressi

Niistd kysymyksistd voi rakentaa miellekartan.

Mistd se kertoi? Mitd piditte
siitd?
ELOKUVA
(Missi olit?)
Millaisista
elokuvista pidat?

Miksi katsot
paljon elokuvia?

Oliko
paljon
katsojia?

Kuvio 6. Vuoden 1998 testin rakennetehtidvin 6 miellekartta

Tarinan juontaja on kiinnostunut konkreettisista asioista. Hén asettaa sisaltokysymyksié, joihin
pitdd antaa sopiva, mutta annettujen sanojen semantiikan rajoittama vastaus. Kuinka laaja on

vastausten valikoima? Esimerkkind annan yhden oppijan vastaukset. Kiinnitdn huomiota sithen,
miten annetut sanat kytkeytyvit kysymyksen teemaan. Kysymyksen ja sanan vilinen suhde voi
olla joko suora tai vlillinen. Valittdjand tédssd toimii vastaajan oma késitys asiasta. Voisi puhua

kysymyksen ja annettujen sanojen valenssista. On myds tapauksia, joissa kumpikaan sana ei
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semanttisesti mitenkéin liity kysymyksen teemaan, vaan ne toimivat rakenteellisina elementteind

tulevassa lauseessa.

Voi my&s erottaa kysymyksen ja vastauksen vilisen suoran tai epdsuoran vuorovaikutuksen.
Suoritusten analysoinnin tarpeiksi koodaan sanojen ja kysymysten suorat ja epédsuorat
vuorovaikutussuhteet s - ja e - kirjaimilla. Jos kysymyksen teema ja annettu sana eivit ole
semanttisesti sidoksissa, vaan annetut sanat méfrittelevét pelkéstddn lauseen rakennetta, laitan
sanalle r (rakenteellinen vuorovaikutus) -kirjaimen. Esimerkkin esittelen yhden oppijan

vastaukset.
1. Missd olit? — elokuva (s)—kanssa (v): ”Olin elokuvassa Annan kanssa.”

2. Mistd se kertoi? — rikas(s) — onneton(s): ”Se kertoi naisesta, joka oli todella rikas, mutta ihan

onneton”. Tédssd kummatkin sanat vastaavat periaatteessa asetettuun kysymykseen.

3. Mitd piditte elokuvasta? — ylldttyd(e) — ndytelld(s): ” Yllittyimme, miten hyvin elokuvassa
ndytelliin eldmdd”. Téass4 tapauksessa vain ndyrelld — verbi liittyy kysymyksen teemaan. Mutta
ylldtlyc‘i —verbi ei ole suora vastaus kysymykseen, se osoittaa vastauksen modaalisuutta eli
vastaajan henkilokohtaista suhtautumista asiaan, esimerkiski néyttelijéiden hyvé esitys oli suurt

yllétys.

4. Oliko paljon katsojia? — kuin (v ) - vaikka (v ): ”Oli niin paljon katsojia, kuin aina, vaikka

minun mielestini piti tulla vield enemmiin ihmisia’.

5. Millaisista elokuvista piddt? — kaunis(s) — mielenkiintoinen(s): ”Piddn mielenkiintoisista

elokuvista, joissa on kauniit niyttelijit”.

6. Miksi katsot niin paljon elokuvia? — tuntua(e) — tydstressi (s): "Koska ne auttavat unohtaa

tydstressista, ja niiden jilkeen tunnun hyvalti”.

Oppijoiden t3istd nikyy, ettd puhesuorituksen prosessointi on helposti sujunut niissé tapauksissa,
joissa kysymyksen teeman ja sanojen véliset vuorovaikutukset olivat suoria. Annetut
rakenteelliset komponentitkaan eivit aiheuttaneet paljon vaikeuksia. Neljannen kysymyksen
aiheuttama motiivi on tuottanut sekd negatiivisia ettd positiivisia vastauksia. Oppijat osasivat aika

hyvin k#yttad kumpaakin sanaa omassa vastauksessaan.

Vaikeimmat tapaukset koskevat sanan ja kysymyksen epésuoran vuorovaikutuksen tunnistamista.
Muutamat oppijat ovat ajatelleet, ettd esimerkiksi ylldttyd — verbi sindnsi voi olla suora vastaus

kysymykseen Mitd piditte elokuvasta?:
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“Me pidimme yllittymisestd ja ndytelemisestd” (kaksi kertaa) , tai "Pidimme yllittydti ja

ndytelldd”, tai ”Me pidimme yllittymdton ja niyttelyn”.

Niéiden virheellisten tapausten avulla voi parhaiten ndhd4, ettéd kdsityksen hahmottamisen tasolla
verbalisoinnissa pyritddn symmetrisyyteen. Motiivi ja merkityksellinen sisilts pakottavat oppijan
valitsemaan aktiivisen strategian, joka tuottaa varsinaisen puhesuorituksen. T#ssd tuntemattoman
sanan merkitys korvataan omalla “kvasimerkitykselld”, joka sopii yhteen tutun ‘'néytelld' —sanan

kanssa. Siihen viittaa yritys muodostaa molemmista verbeistd substantiivit.
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5.2 TEKSTIN YMMARTAMINEN

Vieraskielisen tekstin ymmértdminen perustuu kahteen kielitaitoaspektiin: kykyyn
hahmottaa rakenteellisia kokonaisuuksia eli kieliopilliseen kompetenssiin ja tekstin
sisédltdmén merkityksellisen kokonaisuuden tajuamiseen eli diskurssikompetenssiin.

Sosiokulttuurinen kompetenssi vaikuttaa tekstin athepiirin ymmértédmiseen.

Yleisten kielitutkintojen tekstin ymmértdmisen kolmen testausvuoden 1996, 1998 ja 1999
osakokeet eivit rakenteeltaan eroa toisistaan kovinkaan paljon. Tyypillisid tehtdvémuotoja ovat
tekstid edeltdvat kysymykset ja monivalintatehtdvat. Monivalintatehtévit jakautuvat vuorostaan
kahteen ryhméén. Toinen tehtdvityyppi koostuu alkuvéitteests ja neljastd vaihtoehtoisesta
vastauksesta tai virkkeen tdydennyksestd. Toisessa on esitetty viite, joka on oikea tai va&ra.

Tallaisten tehtdvien pohjalta arvioidaan oppijan tekstin ymmértdmista.

Oppilaiden suorituksissa on selked ero kahden ensimméisen testauksen vililld. Vuonna 1998
samat titd tutkimusta varten valitut 11 oppilasta suoriutuivat tekstin ymmaértdmisen osakokeesta
huomattavasti paremmin kuin ensimmaéisessd testauksessa. Vuonna 1999 testaukseen
osallistuneet oppilaat saivat melkein samat tasoarviot kuin edellisend vuonna. Suomen kielen
oppijoiden kielellisen kommunikatiivisen kompetenssin méarittelyn kannalta on térke&ts pohtia,
mitk tekijét vaikuttavat oppijan kielitaidon kehittymiseen. Vuoden 1996 tekstin ymmaértdmisen
osakokeen heikko suoritus ei anna riittdvésti aineistoa analyysia varten. Vuoden 1998
testisuoritukset, jotka vastaavat YKI:n keskitasoa sen sijaan tarjoavat enemmdn tutkimuksellista
aineistoa oppilaiden kielitaidon kuvailemiseksi. Tésté syystd analysoin seuraavassa nimenomaan

vuoden 1998 tekstin ymmaértdmisen osakokeen suorituksia.
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Taulukko 9. Vuosien 1996 ja 1998 YKI- testien keskitasontekstin ymmértdmisen tasoarviot

Oppilas vuoden 1996 vuoden 1998

TY-tasoarvio TY-tasoarvio
1.AT 0 3
2. Aso 2 3
3.DK 1 3
4. PP 1 4
5. AP 3 3
6.JS 1 3
7. KK 0 5
8. EG 2 3
9. Ast 3 4
10. NA 3 3
11.ND 2 3

Seuraavassa késittelen tarkemmin tekstin ymmaértdmisen osakokeen kahta keskeisti
tehtdvétyyppid. Vuoden 1998 YKI:n keskitason tekstin ymmartdmisen tehtdvat jakautuvat
teksteihin, joiden ymmértdmistd arvioidaan vastauksilla avoimiin kysymyksiin (AK-tekstit:
kaksi Iyhyttd uutista ja kirje, yhteensd 9 kysymystd) ja teksteihin, joiden ymmé&rtamisté
arvoidaan vastauksilla monivalintakysymyksiin (MK-tekstit: kaksi artikkelia, yhteensd 10

monivalintakysymysté, joista kukin sisdltdd 4 vastausvaihtoehtoa).

5.2.1 Avointen kysymysten ja niiden vastausten analyysia

Avointen kysymysten tehtdvian suorittamista helpottaa se, ettd oppijalta ei odoteta koko tekstin
ymmértdmistd, vaan hénen pitdd ymmartdi esitetyt kysymykset ja kyetd poimirnaan tekstistd
oikea vastaus tai muokkaamaan vastaus tietystd tekstin kohdasta. Joka tapauksessa oppijan on
osattava yhdistdd ymmaértdmisen pohjaksi kysymyksen ja tekstistd poimitun vastauksen yhteiset
propositiot. Jos kysymyksen ja vastauksen propositioiden suhde perustuu tekstin rakenteeseen
eli propositioiden suhde on niin sanottua kieliopillista tasoa, oppijan tehtdvi on

yksinkertaisempi. Vaikeampaan tilanteeseen oppija joutuu silloin kun héneltd vaaditaan kykya
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mieltdd asioiden vélisid yhteyksid eli kun kysymyksen ja vastauksen propositiot 16ytyvit vain
syvemmudltd tasolta - tekstin koherenssin avulla. Tekstin koherenssin tajuaminen osoittaa lukijan
diskurssikompetenssia eli kykyd ymmartd4 tekstin sisédisid yhteyksid ja 16ytdd ndisti

yhteyksistd annetun kysymyksen sisdltdimé oheisteksti. Oppijan pitdi siis osata pditelld se, mitd
tekstisséd ei ole suoraan sanottu.

Seuraavassa (kuvio 7) kuvaan graafisesti vastaukseen vievii reittid.

Vastaus
Lukija
Kysymys Teksti
ysymy >

Kuvio 7. Vastaukseen vievd ymmartdmisreitti

Kuviosta 7 nékyy, ettd kysymys on avainasemassa tekstin mukaisen vastauksen saamisessa.
Siksi on tirked analysoida YKI:n tekstin ymmaértdmisen tehtdvien kysymystyyppejd. Olen
jakanut ne kahteen isoon ryhméin: suorat (S) ja epédsuorat (E) kysymykset. Suoralla

kysymykselld tarkoitetaan kysymystd, jonka teema liittyy suoraan tekstin esittdmaién asiaan.

Esim. Milloin asukasiubu ofi 5 147 3492

Kuinka paljon ulkomaalaisia tuli liséd viime vnonna?

Epésuoralla kysymykselld péddsee tekstin syvempédén rakenteeseen eli piilotekstiin. Epdsuoran
kysymyksen teemaa ei suoraan mainita tekstin rakenteen tasolla. Epédsuora kysymys voi olla myds

provokatorinen, jolloin se pyrkii tekstin tai asian modaalisuuden paljastamiseen.

Esime. Millg tavalla séi on ollut buono?

Miksi Tertun ja Heikin kesimdkki ei ole hyvdssd kunnossa?

Téllaisen jaottelun mukaan analysoin seuraavassa vuoden 1998 testin tekstin ymmmértdmisen

AK-tehtédvid, joihin kuuluu 6 suoraa ja 3 epdsuoraa kysymysta.
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Suorat kysymykset (numeroitu testin tehtdvissé olevien numeroiden mukaan):

1. Milloin asukasluku oli 5 147 3497

2. Kuinka paljon ulkomaalaisia tuli lisd4 viime vuonna?
3. Kuinka monta erilaista Diana-postimerkkiéd on?

4. Mitd Dianan muistorahasto tekee?

8. Mitd rasvalle tehddén kastikkeen valmistuksessa?

9. Miti Terttu pyytdd Marttia tekem&4n?

Episuorat kysymykset (numeroitu testin tehtdvissi olevien numeroiden mukaan):

5. Mill4 tavalla sé4 on ollut huono?
6. Mitd mieltd Terttu on seindmaalauksista? (2 asiaa)
7. Miksi Tertun ja Heikin kesdmokki ei ole hyvéssd

kunnossa?

Kysymysluettelosta nidkyy, ettd suora kysymys ei eroa rakenteellisesti epésuorasta
kysymyksestd. Niiden vilinen ero nékyy siind, vastaako oppija kysymyksiin testin laatijan
odotusten mukaan. Mité oikeastaan halutaan oppijan ymmartévén tai vastaavan? Kaikki suorat
kysymykset paitsi kysymys 8 viittaavat johonkin konkreettiseen tekstin kohtaan. Oppija joutuu
hyvin tuttuun tilanteeseen: on etsittavi tekstistd avainsana tai sanaryhmé, joka on samalla
vastaus annettuun kysymykseen. Kieliopillisen kompetenssin taidot riittédvit tehtdvén

suoriftamiseen.

Millainen oppijan pédttelyprosessi tarvitaan oikean vastauksen 16ytdmiseen? Esimerkiksi
ensimméisessd kysymyksessd Milloin asukasluku oli 5 147 3497 vastaukseksi tédytyy 16yté4 sana
tai sanonta, joka lauseopin mukaan on adverbiaali. Apupropositiona tissi toimii luku 5 747 349.
Tallainen apuvéline, erddnlainen maamerkki, on térked vieraan kielen oppijan
ymmértdmistavoitteen saavuttamisessa. Nojautuen apupropositioon oppija pystyy poimimaan
tekstistd oikean kohdan: Asukasluku oli vuoden vaihteessa 5 147 349 henkildd. Seuraava askel on
lauseopillisen tiedon hyddyntdminen vastausprosessissa. Milloin-kysymykseen vastaa

sanaryhmé vuoden vaihteessa. Oppijan kielitaidon kieliopillisen kompetenssin

tasosta riippuu mink@muotoisen vastauksen oppija valitsee. Vuoden vaihteessa

kelpaa hyvin, mutta korkeampaa kompetenssia osoittaisi vastaus Viime vuoden lopussa tal icdmdn

vuoden alussa, tai viime vuonna 1997, kun muistetaan, ettd testi suoritetaan vuonna 1998
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tietden, ettd artikkeli on tuore, vaikka ohjeissa ei pyydetd erikseen vastauksen esittdmistid omin

sanoin

Téllaisen analyysin perusteella erottelen mahdolliset vastaustyypit seuraavasti: tekstistd poimittu

(T), tekstin muokkaamista vaativa (TM) ja oman mielipiteen esittimistd vaativa (OM).

- Kysymys- ja vastaustyypit on kuvattu taulukossa 10.

Taulukko 10. Vuoden 1998 YKI:n keskitason AK-tehtdvén kysymysten ja vastausten suhteet.

Kysymys Kysymystyypi Vastaustyyppi

1 S ™

2 S T

3 S

4 S T

5 E OM

6 E ™

7 E OM

8 S T

9 S ™

Tarkastelen seuraavassa ldhemmin taulukossa esitettyjd neljdd kysymys-vastausparia.

1. Yleisin parisuhde on S - T eli suoraan kysymykseen annetaan tekstistd poimittu

valmis vastaus. Esimerkiksi (K.4):

Miti Dianan muistorahasto tekee?

Diana-postimerkkien odotetaan tuottavan 60 miljoonaa markkaa Dianan kuoleman jdlkeen
perustetulle Prinsessa Dianan muistorahastolle, joka auttaa mm.aidsin ja henkilomiinojen

uhreja ja kodittomia.

Kysymys 8 poikkeaa muista suorista kysymyksisti siind, ettd kysymyksen ydinsana vaikuttaa

ymmaértimiseen huomattavasti enemmaén, kuin kysymyksen lauseopillinen rakenne.

Mita rasvalle tehddiin kastikkeen valmistuksessa?
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Se vihitellen lisdtddn (Lisdd oljy vahitellen).

Téamén S-T-tyyppisen parin poikkeavuus johtuu rasva-sanasta. Vieraan kielen oppijan odotetaan
tietdvin 6ljyn, voin ja muunkin rasvaa siséltdvén elintarvikkeen suomenkielinen yldk&sitenimitys.

T&ma on ainoa kohta niissé pareissa, joka viittaa kielitaidon sosiolingvistiseen kompetenssiin.

2. S —TM eli suoraan kysymykseen annetaan vastaus tekstid muokkaamalla. Esimerkiksi
(K.9):

Mitd Terttu pyytid Marttia tekemddin?

Muistelen, ettd unohdin soittaa Mattilalle siitd kokouksesta, joka pidetddn meiddn
toimistossamme kuun lopulla. Voisitko tehdd sen puolestani? Vastauksen voi tekstin perusteella
muokata esimerkiksi seuraavasti: Terttu pyytid Marttia soittamaan Mattilalle siiti

kokouksesta, joka pidetiin heiddin toimistossaan kuun lopulla.

3. E-TM eli epdsuoraan kysymykseen annetaan vastaus tekstid muokkaamalla.

Esimerkiksi (K.6):
Mitd mieltd Terttu on seindmaalauksesta? (2 asiaa)
Meidan hotellimme on ihana vanha huvila, joka on rakennettu joskus kaksi sataa vuotta sitten.
Seinissd ja katoissa on vield jaljelld maalauksia, jotka ovat todella mielenkiintoisia. Eilen yksi
hotellin tyontekijoistd kertoi, mitd ne kuvaavat. Monissa maalauksissa esiintyy henkilditd, jotka
ovat kuuluneet talon historiaan. On jannittavdd kuvitella maalausten avulla, millaista heiddn
elamdnsd on ollut. Tekstin perusteella voi vastata esimerkiksi: Tertun mielesti
seindmaalaukset ovat mielenkiintoisia ja niiden avulla on jinnittivid kuvitella millaista

maalauksissa esiintyneiden henkiloiden eldmd on ollut.
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4. E - OM eli epasuora kysymys edellyttdd oman mielipiteen esittdmisté,

joka perustuu tekstin kohdan tdydelliseen ymmartdmiseen. Esimerkiksi (K.5):
Milli tavalla sid on ollut huono? |
Sdd on ollut melkein koko loman ajan loistava. Ainoastaan foissapdivdnd satoi vettd ja
tuuli, mutta sitd ei kestanyt kuin yhden pdivin. Tdnddn mittari ndytidd + 24 astetta, joten
uimapuvussakaan ei ole kylma. Minulta paloi ensimmdisend pdivdnd nend ja Heikilta koko
selkd. Tyhmid kun olimme, emme tajuneet kiytidid aurinkovoidetta ennen kuin se oli liian
myohdistd. Vastaaminen edellyttdd sekd tekstin ettd kysymyksen tdydellistd
ymmartdmistd, mutta siitd huolimatta se voidaan tulkita eri tavoin. Mahdollisia vastauksia

ovat esimerkikst:

a. Terttu ja Heikki unohtivat ensimmdisend pdivind aurinkovoiteen, minkd
seurauksena Tertulta paloi nend ja Heikiltd koko selkd.

b. Sdd on ollut huono siind mielessd, etti yhtend pdivind satoi vettd ja tuuli.

On mielenkiintoista ndhd4, miten oppijoiden tekstin ymmértadmisen tulokset sopivat ylla
esitettyyn analyysimalliin? Miten tulokset osoittavat kielellisen kompetenssin
kehittymistd? Valitsin analyysiin 11 oppilaan testisuoritukset. Ndémé oppilaat ovat

valtaosin parantaneet tuloksiaan vuodesta 1996.

Seuraavassa taulukossa on esitetty oppilaiden vastaukset kysymyksiin. Oikeat vastaukset
on merkitty plussalla, vddrat tai puuttuvat vastaukset miinuksella. Plus-merkki suluissa
tarkoittaa sitd, ettd oppilas on yrittédnyt vastata kysymykseen, mutta vastausta ei ole
hyvaksytty oikeaksi. Merkinta + (1) (kohta K-6) tarkoittaa sité, ettd oppilas on maininnut

vain toisen kahdesta vaaditusta asiasta.
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Taulukko 11. Vuoden 1998 testin tekstin ymmértdmisen AK-tehtdvien tulokset kysymys-

vastauspareittain.

K-1 K-2 K-3 K-4 K-5 K-6 K-7 K-8 K-9
S-TM | S-T S-T S-T E-OM [ E-TM |E-OM |S-T S-TM
AT + + + - - + (1) - - +
Aso + + + + - + - - +
DK + + + + - + (1) - - +
PP + + + + - + - - +
AP + + + + - + (1) - + -
JS + + - + - - + - )
KK + + + + - + + - +
EG + + + + - + (1) + - +
Ast + + + + - - - - +
NA + + + + - +(1) - (+) +
ND + + + + - - (+) (+) +
Oikeat// 11/0111//0 (10/1 {10/ 0/M13/5/3 [3//1/7 (111218 |91/
Vaarit
vastaukset

Taulukosta nikyy, ettd oppijoiden kielitaito riittdd S-T ja S-TM-parien tasolle
(poikkeuksena on vain edelld mainittu K-8), kun taas E-OM sekd E-TM-parien tyypit
aiheuttivat runsaasti vaikeuksia. Esittelen seuraavassa oppilaiden suorituksia

ongelmatapauksissa:

Kysymys 5 Milld tavalla séd on ollut huono? oli epdilemittd vaikein. Kukaan oppilaista
el vastannut oikein tdhin kysymykseen. Oppilaiden vastauksista voidaan pastelld, ettd he
ovat ymmdrtaneet kysymyksen kohdistuvan huonoon sddhdn: ‘ainoastaan toissapdivind
satoi vettd ja tuuli; ‘'sid on ollut huono koska satoi vettd ja tuuli’; toissapdivind satoi
vettd ja tuuli’.

Rakenteellisesti kysymys ei ole vaikea, sitd voi verrata mm. kysymykseen: Missd
maanosassa sdd on ollut huono? Milloin sdd oli huono? Miksi sdd on ollut huorno? Mikd
sitten oppijoiden vastauksissa oli vikana? Luulen, ettd ongelma on kysymyksen teemassa

tai pddkésitteessé.
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Viimeksi esitetyissd kysymyslauseissa teemana on sdd. Kysymyssana kohdistuu teemaan
eli pagkasitteseen liittyvadn propositioon. Peruskésitteen tunnistaminen on avainasemassa
koko virkkeen ymmértdmisessi ja siitd johtuen kysymys-teksti-vastaus -ketjun

rakentamisessa.

Oppijan tekstin ymmaértdmisen skeema on seuraava. Huono sdd on metakdsite joka
konkretisoituu suomalaisille esimerkiksi sanoissa safaa, tuulee, on pakkasta, jne. eli tissd
on selked etnokulttuurinen késitys sddstd. Aivan erilainen késitys huonosta sdistd on
erdmaan beduiinilla; tuskinpa sataa vertd herattad hanessi negatiivisia assotiaatioita.
Siispd pitda loytaa tekstikappale, jossa kerrotaan Auonosta sddstd. Tekstistd 16ytyy
metakisitettd vastaava kohta: Ainoastaan toissapdivind satoi vettd ja tuuli, mutta sitd ei
kestdnyt kuin yhden pdivan. Tallaisen kohdan 19ytédminen on oppijalle suuren ilon hetki:
hén varmistuu siitd, ettd hdn on oikeassa, han ymmarsi kaiken oikein. Varmuus johtaa
vastauksen valintaan, mutta samalla oppija unohtaa, ettd kysymys kohdistuu sithen, milldg
tavalla scid on ollut huono. Metakésitteen nopea l6ytdminen voi siis viedd umpikujaan. -
Metakésitteen Huono sdd tunnistaminen on niin vahva, ettd asian kasittely péattyy siithen.
Toisin sanoen oppijan rakenteellinen kompetenssi on riittdvéd kysymyksen rakenteen
ymmartdmiseen ja sitd vastaavan tekstikohdan havaitsemiseen. Hanen sosiolingvistinen
kompetenssinsa on riittdva virkkeen paédkésitteen tunnistamiseen. Kuitenkaan namé
kompetenssitasot eivit riitd asian tédydelliseen ymmartdmiseen, silld oppijalta puuttui
diskurssikompetenssia. Han ei huomaa tai ei tiedd, ettd kysymys viittaa tekstin lauseiden
keskindisiin suhteisiin. Kysymyksen ymmaértdmiseksi tarvitaan muuta kielitietoa kuin
huono sdd -kasitteen ymmértamiseen. Milld tavalla sdcd on huono? -kysymykselld haetaan
oppijan kompetenssia ymmartd4 asioiden esittamisjarjestystd, sanajérjestysta, oikeita

kytkentid- ja sidoskeinoja seké sanastoa.

Kysymykseen 7 Miksi Tertun ja Heikin kescimokki ei ole hyvdssd kunnossa? tuli vain
kolme jossain méérin sopivaa vastausta. Valtaenemmistd oppijoista el pystynyt
vastaamaan sithen oikein. Kysymyksen péddkésitteen kesdmokki ei kunnossa
tunnistaminen muodostaa metakasitteen epdkunnossa oleva mokki, joka vaikuttaa
oppijan ratkaisuun: Noh, onhan meilld pddlle kaatuva mokki Isojarven rannalla ja
rikkaruohoa kasvava perunamaa saunan takana..!. Metakésitteen vahva rooli oppijan
ymmértdmisprosessissa nakyy hyvin oppilaiden vastauksista: 'kesdmdkki kaatui ja
rikkaruohoa kasvoi perunamaa saunan takana '; 'koska mokki on rannalla, ja

rikkaruohoa kasvava, perunamaa saunan takana. Se on kuin parutiisi -jos rakastaa
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tyontekoa viikonloppuisin °; 'kesimokki el ole hyvissd kunnossa, koska se on kaatuva

Jja monta rikkaruohoa kasvaa perunamaa saunan takana. (tiytyy tyotd sielli) '

Ensimmaéisessd vastauksessa oppilas on 16ytényt oikean tekstin kohdan, vaikka sen
muokkaaminen on johtanut hiukan harhaan. Toinen vastaus sisiltdd kisityksen
tydnteosta pitdmisestd. Talloin voisi ajatella, ettd mdokki on hyvéssd kunnossa.
Kuitenkin vastauksen alkuosa heikentd oppijan ymmaértdmistaidon positiivista
arviointia. Viimeisessé vastauksessa suluissa oleva késitys ty6n tarpeesta mokin
kunnossa pitdmiseksi korvaa vastauksen védrén alun. Silti oppijan vastausta ei voi tdysin
hyvaksyd. Hénen vastauksensa sisdltdd epdvarmuuden, mikd heikentds

ymmértdmistaidon positiivista arviointia.

Monet oppijat ovat keskittyneet metakésitteeseen epdkunnossa oleva mékki niin tiukasti,
ettd se haittaa koko asian ymmairtdmistd. He ovat 16yténeet oikean kohdan tekstistd, mutta
sekoittaneet kaksi eri asiaa: hotellina olevan huvilan ja Tertun ja Heikin kesdmdkin. Se,
ettd huvila on vanha ja huvilan omistaja joku ruhtinas, joka asui sielld vain kesdisin
ymmarrettiin tavallaan metakésitteen projektioiksi: Jos asutaan vanhassa huvilassa vain
kesdisin — ei tehdd sdadnnollisesti tyotd — kesamokki on epdkunnossa. Téllainen projisointi

nékyy oppilaiden vastauksissa: ‘se on vanha, se on rakennettu kaksi sataa vuotta sitten ';
‘ehka, koska sen omistaja on asunut sield vain kesiisin’; 'se ei ole hyvissd kunnossa

koska ennen timdn paikan on omistanut joku ruhtinas, joka on asunut tilli kesdisin'.

Vain seuraavissa kolmessa vastauksessa oppijoiden diskurssikompetenssin taso on ldhes
riittdnyt asian ymmértdmiseen. Oppilaat eivét pystyneet muokkaamaan intuitiivisesti
18ydettyd oikeaa tekstin kohtaa omaksi mielipiteeksi: 'Heikkihin on kaikkein mieluiten
vaakatasossa sohvalla kuten tieddit'; 'koska Heikki on kaikkein mieluiten vaakatasossa
sohvalla’ Ainoa omaan mielipiteeseen perustuva vastaus on seuraava: 'Terfun ja Heikin
kesdmékki ei ole hyvissd kunnossa, koska (voi olla) he eivit pit piti teke tyitd viikon
lopuisin’ . Analyysi osoittaa, ettd myonteisistd poikkeuksista huolimatta oppilaiden
diskurssikompetenssi ei ole riittdnyt tekstin koherenssin tunnistamista arvioivan

kysymyksen ymmértimiseen.

Kysymykseen 6 Mita mieltd Terttu on seindmaalauksista? (kaksi asiaa) vastaukseksi
riittd4 tekstin muokkaaminen. Téllainen taito perustuu oppijan rakenteelliseen ja

sosiolingvistiseen kompetenssiin. Kysymyslauseen teeman ja reeman suhteen
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ymmértdminen vaatii oppijalta hyvéi rakenteellista ja sosiolingvistista kompetenssia. Itse
asiassa kysymyksestd puuttuu tekstin ymmaértimiseen johtavan metakésitteen
muodostamisen tarveaineet. Kysymyksen epdsuora luonne vaatii oppijalta huolellisempaa
tekstin lukemista kuin suora kysymys (vrt. Minkdtyyppisid seindmaalaukset ovar? tai Mitd
seindmaalaukset kuvaavat? jne). Oppijan ymmértdmistaidon skeema kuvaa seuraavaa
ajattelukulkua: seindmaalaukset — tekstin kohdan etsiminen — mitd Terttu ajattelee
seindmaalauksista — tekstissé olevien asioiden karsiminen — ratkaisun teko — vastaus.
Kysymyksen sisdltdimén modaalisuuden tunnistaminen on sosiolingvistisen kompetenssin
ominaisuuksia. Juuri sosiolingvistisen kompetenssin rajallisuus on vaikeuttanut puolella
oppijoista kysymyksen edellyttimén kahden asian tunnistamista. Kompetenssi on
riittinyt monilla vain selke&mpéén viittaukseen Tertun mielipiteeseen: ...jotka ovat
todella mielenkiintoisia’. Vain kolme oppijaa luki kappaleen riittdvén tarkasti
ymmadrtddkseen, ettd virkkeeseen 'On jannittédvdd kuvitella maalausten avulla, millaista
heiddn eldmansd on ollut’ siséltyy Tertun toinen mielipide seindmaalauksista: 'ze ovar

jannittavid',

Edell4 esitetty analyysi osoittaa, ettd pietarilaiset suomen kielen oppijat osoittivat YKI:n
keskitason tekstin ymmértdmisen avoin kysymys -tehtévissd hyvii rakenteellista
kompetenssia, kohtuullista sosiolingvistista kompetenssia ja heikkoa

diskurssikompetenssia.

5.2.2 Monivalintakysymysten ja niiden vastausten analyysia

Monivalintakysymysten avulla voidaan arvioida toisentyyppistd tekstin ymmaértdmisen
taitoa. Avoimen kysymyksen ymmértdminen edellyttdé oikean tekstin kohdan wvalintaa
vastausta varten. Monivalintatehtidvid pyrkii paljastamaan oppijan taitoa karsia
ylim#érdinen. Kaikki lapset ovat joutuneet ratkaisemaan tdméntyyppisid tehtdvid pienestd
pitéen - didin kanssa leikkiesséédn tai pdivakodin ja sittemmin koulun oppitunneilla tai
itseoppimiseen téhtd4vien puuhakirjojen parissa. Esimerkiksi: Miké sana on ylimé&4rdinen:
marja, kirja, puu, pensas? tai Milloin Pietari perustettiin: vuonna 1148; vuonna 1703;
vuonna 1756; vuonnal227? Kysyttdvaltd vaaditaan taitoa karsia pois vidrd vaihtoehto.
Taito karsia kehittyy ajattelumaailmassa ja se riippuu ihmisen koulutuksesta ja

kokemuksista.
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Vieraan kielen oppijan kannalta tehtdvén suorittamista vaikeuttaa monivalintakysymyksen
ja kohdetekstin kielellinen asu. Avoin kysymys -tehtdvéén verrattuna, jossa tarvitaan
tekstin koherenssin tunnistamista eli diskurssikompetenssia, monivalintakysymyksen
ymmirtiminen ei ole avainasemassa koko tekstin ymmaértdmiseksi. Monivalintakysymys

k#ynnistdd karsintamekanismin ymmartdmisprosessissa.

Seuraavassa késittelen vuoden 1998 YKI:n keskitason tekstin ymmaértdmisen

monivalintatehtdvii, jotka toimivat signaaliviitteind. Tehtévit voidaan jakaa kolmeen

tyyppiin:

1. Kysymystehtdvén kaikkiin vaihtoehtoihin liittyvé signaalivirke (viitteen alku)
muodostaa tdydellisen merkityskokonaisuuden. Sen ymmértdminen
vaikuttaa ratkaisevasti tehtédvin suorittamiseen. Virkkeen teema on annettu
valmiina, oppijalta edellytetdsn reeman valinta. Nimeén tdllaisen
tehtévétyypin teema-viitteeksi (T).

Esimerkiksi: Talous on kasvanut nopeasti...

2. Kysymystehtdvin alkuosa sisdltdd viitteen teeman, mutta sen tidydellistd
ymmértdmistd haittaa teeman kiinte# riippuvuus viitteen reemasta. Téhdn
viittaa teema-viitteen adverbin johtava asema teeman ja reeman vilissé.
Nimein tdllaisen tehtdvityypin teema-reema-viitteeksi (TR).

Esimerkiksi: Kotieldgimeksi halutaan mieluiten...

3. Kolmannen tehtdvityypin alkuosa on kokonaan véitteen reemasta
riippuvainen. Alkuosa muodostaa joko sananparren tai sanaryhmén, jonka
ymmértdminen on mahdoton ilman vaihtoehtojen eli reeman
ymmartdmistd. Sen vuoksi nimedn tdmén tehtévityypin reema-
viitteeksi (R).

Esimerkiksi: Talous kasvoi viime vuonna ...

Téhén jakoon perustuen esitédn seuraavassa kaikki vuoden 1998 testin
monivalintakysymystehtdvien viitteiden alkuosat (numerointi TY -tehtivien

mukaan):
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Teema-viitteet

11. Talous on kasvanut nopeasti...

19. "Missdin el ole ystivyysseuroja niin kuin Suomessa", tarkoittaa etti. . .
Teema-reema-viitteet

14. Kotieldimeksi halutaan miehaiten...

15. Thmiset ajattelivat ensin etta...

18. Ystavyysseurojen suomalaisia ystavii on eniten...
Reema-viitteet

10.Talous kasvoi viime vuonna...

12.Viime vuoden aikana tySttomien madr...

13. Vuonna 1990...

16. Ystivien I6ytiminen on...

17. Ihmisystavin valintaan vaikuttaa. . .

Millaista valintastrategiaa TY-tehtdvéd suorittavalta oppijalta edellytetdéin? Vieraan
kielen oppijalla on kaksi mahdollista strategiaperiaatetta: arvaaminen tai
ymmértdminen.

Ensimmadinen ratkaisumalli perustuu satunnaiseen valintaan ja joskus oppijan
intuitioon eli tiedostamattomaan valintaan. Ymmaértdmisen strategia edellyttds
monivalintatehtévad suorittavalta hyvin korkeaa diskurssikompetenssia ja samalla
aiheeseen liittyvéd sosiolingvistista kompetenssia. Hanen tdytyy ymmairtii teksti
samalla tavalla kuin testin laatijan. Oppijan tdytyy projisoida omaa skeemaansa testin
laatijan ajattelumalliin ja vasta

varmistuttuaan muiden vaihtoehtojen virheellisyydestd oppija voi valita

oikean vaihtoehdon.

Oppijan ajattelu voi edetd seuraavien mallien mukaan:

1. Kysymystehtévién ja tekstin luettuaan oppija tunnistaa oikean vaihtoehdon:

Lukija Vastaus

: !

Kysymys | P Teksti

2. Kysymystehtdvén ja tekstin luettuaan oppija karsii mielestdin vadrat vailtoehdot.

Oikean ratkaisun valinta vaatii monikertaista palaamista tekstiin: hin kdy 1&pi jokaisen
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vaihtoehdon ja varmistuttuaan siitd, ettd se ei sovi tekstin mukaiseen véitteeseen, hén

karsii sen ja siirtyy uuteen vaihtoehtoon.

Lukija Vastaus
l />
Kysymys Teksti

3. Jos oppija ei ole lainkaan ymmaértényt tekstié tai sen osaa, hén joutuu arvaamaan

mistd tekstissd on kyse.

Lukija Vastaus

l

Kysymys » Teksti

Avoin kysymys — tehtdviin verrattuna monivalintakysymystehtdvan ymmértdmiseen
vaikuttaa vield tekstin aihe. Vieraan kielen opetuksessa aihepiirejd on ollut tapana ldhestyd
vaikeustasoittain. Oppija tutustuu ensin alkeistason, keskitason ja sitten ylimmén tason
aiheisiin. N&m4 aihepiiriit jakautuvat tavallisesti konkreettisuus — abstraktisuus —
jérjestyksessd. Oppikirjoissa esitetddn ensin oppilaan kotipiirié, koulua, seuraavalla asteella
tutustutaan omaan kaupunkiin ja omaan maahan ja vasta sitten muihin maihin. Téllainen
lahestymistapa on ollut vallitsevana oppikirjan valtakaudella, jolloin opetustekstin

péétarkoituksena on ollut oppijan tutustuttaminen kohdekielen kielioppiin.

Testisuorituksista ndkyy, ettd monet YKI:n keskitason tekstien aihepiirit ovat pietarilaisille
suomen kielen oppilaille vieraita, koska niitd ei ole kisitelty koulun suomen kielen
opetuksessa. Tekstin ymmértdmisen osakokeen teksteistd vaikeimpana voi pitdd artikkelia,
joka kisittelee Suomen talouskasvuun liittyvid kysymyksié (kansantalous, ty6ttomyys,
kansantuote, ennustaa, ylittdd, kiihtyd, ennakkotiedot) kun taas helpoimpiin kuuluu
artikkeli, jossa kerrotaan suomalaisten kyvystd hankkia ystivid (Iemmikit, ihmisystévét,

vanhempi vaki, kokemukset, solmia tuttavuuksia, ystdvyysseurat).
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Kaikki monivalintakysymystehtdvien vastausvaihtoehdot perustuvat tekstin
muokkaamisen taitoon. Testin laatija on muokannut tekstin kohdan valmiiksi
vathtoehdoksi ja pannut sen muiden vaihtoehtojen joukkoon. Oppijalta odotetaan, etta
hén pystyy ymmartdméaén, miten testin laatija on muokannut tekstin kohdan ja
karsittuaan vairat vastaukset valitsisi otkean vaihtoehdon. Tarkastelen seuraavaksi,
mink4 tyyppisid vaihtoehtoja testin laatija on esittédnyt ja milld perusteella testin laatija on
valinnut vaihtoehtovastaukset eli véitteen loppuosan, Ovatko vaihtoehdot jossakin

suhteessa keskendin?

Seuraava analyysi perustuu tekstin ymmaértdmisen karsimisstrategiaan, jota kédytetdin
psykolingvistisessa tutkimuksessa: ristiriitainen véite merkityskenttdan liittyva vaite
oikea viite. Esimerkiksi tehtdvan osio Talous kasvoi viime vuonna... (a. odotettavan
paljon; b. erittdin vahan, c. ylldttavin paljon; d. ei juuri ollenkaan) liittyy seuraavaan

tekstin osaan: ‘Suomen talouskasvu ylitti viime vuonna talousennustajien

toiveikkaimmatkin odotukset'. Tarkastelen missd keskindissuhteissa

signaaliviitteeseen liittyvét vastausvaihtoehdot ovat. Karsin ensin pois véarit eli
ristiriitaiset merkitykset. 'Erittdin vahdn'ja 'ei juuri ollenkaan’ poistetaan ensimmaisiné,
silld ne ovat ristiriidassa tekstin kanssa. Jéljelle jadvat vaihtoehdot ‘odofettavan paljon’
ja Yylldttavan paljon’ , jotka ovat samassa merkityskentédssé ‘paljon’-sanan kautta.
Seuraavaksi on pohdittava vairien vaihtoehtojen poistamista merkityskentén sisdpuolelta.
Tama on erittdin vaikea tehtdva, ei ainoastaan vieraan kielen oppijalle vaan myos
natiiville. Myonteiseen tulokseen pédastdén tekstin koherenssin tunnistamistaidolla. On
huomattava, ettd virkkeen padajatus - talouskasvu ylitti odotukset' tarkoittaa samaa kuin
tekstid muokkaamalla aikaan saatu uusi véite: falous kasvoi ylldttavan paljon’. Toisin

sanoen harhauttajavaihtoehto ‘odotettavan paljon’ karsiutuu télld perusteella.

Vastausvaihtoehtojen ja signaaliviitteen vilisid suhteita kuvataan indeksinumeroilla;
selvisti vdara (- 1), mahdollisesti oikea, “harhauttava” (0) ja oikea (+1) vastaus. Edelld
kasitellyn monivalintatehtdvéin vastausvaihtoehdot voi asettaa seuraavaan
karsimisjérjestykseen:

(-1): ‘erittéin vahan’;

(-1): 'et juuri ollenkaan'

(0): 'odotettavan paljon'

(+1): 'yllattdvan paljon'.
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Monivalintatehtivien vastausvaihtoehdot seki signaaliviitteiden ja vastausten véliset
suhteet on esitetty seuraavassa taulukossa. Suhteiden indeksit on kuvattu numeroilla,

kuten esimerkiski +1/0/-12.

Taulukko 12. Vuoden 1998 YKI:n keskitason monivalintatehtdvian alkuvditteen ja

monivalintavastausten viliset suhteet.

MV-tehtdvan Signaalivditteen | Signaaliviitteen ja vaihtoehtovastauksen
numero tyyppi vélisten suhteiden indeksit
10 R +1/0/-1 2

11 T +1/0/-12

12 R +1/0/-12

13 R +1/0/-12

14 TR +1/-13

15 TR +1/-13

16 R +1/-13

17 R +1/-13

18 TR +1/02/-1

19 T +1/-13

Taulukosta nékyy, ettd yleisin suhdetyyppi on R - +1/0/-12 (3 kertaa), josta on esimerkkiné
edelld kuvattu tehtdvén osio. Téhén suhdetyyppiin kuuluvan tekstin ymmaértdmisvaikeus
liittyy reeman tunnistamiseen. Oppijan kannalta vaikein kohta on 0-indeksilld merkitty

vastausvaihtoehto, joka toimi harhauttajana.

Toiseksi yleisimmaét suhdetyypit ovat TR - +1/-13 (2 kertaa) ja R - +1/-13 (2 kertaa).
TR - +1/-13 - tapauksessa teema-reema -signaaliviite viittaa kolmeen tekstin merkityksen
kanssa ristiriidassa olevaan vastaukseen ja yhteen oikeaan varianttiin.

Esimerkiksi: 'Thmiset _ajattelivat ensin, ettd... ( a. vesikilpikonna tarvitsee paljon hoitoa,

b. vesikilpikonnat ovat liian kalliita, c. vesikilpikonna pitédd ihmisista, d. vesikilpikonnan

kanssa on helppoa) liittyy seuraavaan tekstin kappaleeseen: 'Eldinmuoditkin vaihtelevat.

Esimerkiksi vesikilpikonna kiinnosti, kun ihmiset [uulivat, ettd siindpd on helppohoitoinen

veikko. Kun luulo osoittautui vddrdksi, konnat katosivat...” Tekstistd 16ytyy vain yksi

mahdollinen vastausvaihtoehto, mikéédn muu vastausvaihtoehdoista ei kuulu oikean
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vastauksen semanttiseen kenttédén. Vaard valinta osoittaa oppijan rakenteellisen
kompetenssin puuttumista. Reema-véitteen vastausvaihtoehdot eivit paljon eroa edelld
esitetystd tapauksesta. Signaalivéitteen tyyppi ei vaikuta vaihtoehtojen karsimiseen tidssi
suhdetyypissi. Se, ettd semanttinen kentté rajoittuu vain yhteen vastausvaihtoehtoon,

helpottaa huomattavasti tehtdvan ymmaértdmista.

Seuraavaksi késittelen suhdetyyppejd T - +1/0/-1%ja T - +1/-13, joissa keskeisin merkitys
on teema-véitteen puolella. Se viittaa suoraan tekstiin ja kattaa suurelta osin
vastausvaihtoehtojen aiheuttamat mahdolliset ymmértdmisvaikeudet. Esimerkiksi: "Talous

on kasvanut nopeasti... (a. vain viime vuoden aikana; b. vuodesta 1979; c. oikeastaan

vain vuosina 1989 ja 1990; d. viimeisen neljdn vuoden aikana) liittyy seuraavaan tekstin

kappaleeseen: 'Kasvu kiihtyi selvdsti vuoden 1996 3,6 prosentin luvusta. Viime vuosi oli jo

neljds perdkkdinen nopean nousun vuosi.'

Signaalivéitteen yhdistdminen tekstiin on ratkaiseva tekijé koko asian ymmaértdmisen
kannalta. Vasta seuraavassa vaiheessa on vaihtoehdon viimeisen neljdn vuoden aikana'
liittdiminen ilmaisuun viime vuosi oli jo neljés perdkkdinen... . Vaikka tdssi tapauksessa
samaan semanttiseen kenttdin kuuluu vield yksi vaihtoehto *vain viime vuoden aikana’,

jonka karsiminen ei ole vaikeaa, koska se vaatii ainoastaan huolellisuutta.

Seuraavaksi esitdn yhdentoista oppilaan tekstin ymmartdmisen monivalintatehtdvien
suoritukset taulukon muodossa. Plussat ja miinukset vastaavat oppijoiden varsinaista
tehtdvén suoritusta oikein ja véérin. Kuitenkin olen liittdnyt samaan taulukkoon oman
analyysini tulkinnat eli suluissa on oppilaan valitseman vastausvaihtoehdon indeksi (0 tai

-1), mikéli vastaus on v&éra.
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Taulukko 13. Vuoden 1998 YKI:n keskitason monivalintatehtivdn suoritukset.

Oppilas | K-10 [K-11 |K-12 |K-13 |K-14 |K-15 |K-16 K-17 |[K-18 |K-19
AT -(0) |-G [(+30) [-0) |+ + + + -(0) +
Aso -0 |-(0) |-G -CD A -CD -CD o -ED O |
DK -(0) |+ -1 -0 |+ + + -1 |- (0) +

PP -(0) |+ -1 -0 -¢1) {+ + -(-1) |+ +
AP + + - -0 |-¢D |+ + -(-D |+ +
JS + -(0) |+ + + + + + +
KK -(0) |+ + -(0) |+ + + + + +
EG -(0) |+ -0 |- |-G |+ + + -(0) +
Ast + + + -(0) |+ + + -1 -0 |+
NA -(0) |+ -(0) 1-(0) |+ + + + -(0) +
ND -0 |+ -CD -0 -CD |-G A + -0) |+
Saﬂs(t:sltkset 3(1) (9@ (21 (1) (7(1) (9 110(1) 6 () 14() 11 (D

1 (+/0)
v‘;iirj;set 8@ (1(0) 3(0) |9 30 (70
1CD |SEDH (1ED 46D (12¢CD) (1¢D 12(D

On muistutettava, ettd monivalintatehtédvédn kuuluu kaksi artikkelia. Kysymystehtavat
jakautuvat epitasaisesti: ensimmdiseen artikkeliin kuuluu neljd kysymysti ja toiseen kuusi.
Taulukosta nikyy, ettd artikkelien tekstin ymmértdmisen raja kulkee K-13 ja K-14 vilissé.
Neljd ensimmadistd kysymystd koskee Suomen talouskasvua. Siksi nimenomaan taulukon
neljassd ensimmaisessé sarakkeessa (K-10 - K-13) on enemmén miinuksia, kun taas
taulukon oikea puoli ndyttdd hyvin mydnteiseltd. Analysoin seuraavassa oppijoiden
suorituksia. Mistd johtuu noin selked ero keskitason kahden artikkelin ymmértdmisessa?
Tarkastelen kysymystd sekd tekstin aihepiirin ettd tehtdviin liittyvien erityispiirteiden

nikokulmasta.

Epdileméattd Suomen talouskasvua kisitteleva artikkeli tuottaa enemmén vaikeuksia
15-vuotiaille pietarilaisille oppilaille kuin ystdvien hankkimisesta kertova teksti. Naméa
aihepiirit ovat eritasoisia lukijan kannalta: taloutta késitteleva artikkeli on Taloussanomien
lukijoiden teema, ystédvyydestd kertoo Helsingin Sanomat, jonka lukijakunta on paljon

laajempi.



Edellisestd taulukosta nikyy, ettd ensimmadisen artikkelin kysymystehtavien alkuviitteet
ovat reema-viitteitd. Signaaliviite ei sisélld tekstin ymmaértdmiseen johtavaa perusajatusta
eikd anna viitteitd tekstin siséllostd. Tdmé& ndkyy hyvin oppijoiden suorituksissa. Ainoa
teema-viite (K-i 1) vaikutti parantavasti oppijoiden vastauksiin ja valtaosa heistd pystyi
valitsemaan oikean vaihtoehdon (tdmén osion analyysi on esitetty sivulla 110). Toisen
artikkelin signaaliviitteet ovat enimmékseen teema-reema-tyyppisid. Ne antavat oppijalle
tietyt suuntautumislinjat. Aiheen kohtuullinen vaikeus ei ole esteend reema-viitteen
kohdalla. Haluaisin kuitenkin korostaa, ettd signaaliviitteiden typologia on tirked mutta ei

“kohtalokas” tekijd tekstin ymmértdmisessé.

Tarkedmmassé roolissa ovat vaihtoehtovastausten keskindisiin suhteisiin liittyvit
erityispiirteet. Kaikki Talous kiihtyi huippuvauhtiin -artikkelin monivalintatehtdvien
vastausvaihtoehdot ovat suhdetyyppid: +1 /0 /-12. Se tarkoittaa, ettd oppijan pit4i osata
karsia vaihtoehtosarjasta sekd tekstin siséllostéd johtuvat ristiriitaiset vastausvaihtoehdot,
ettd valita oikea vastaus kahdesta samaan semanttiseen kenttdfin kuuluvasta vaihtoehdosta.
Mitd suppeampi semanttinen kentts, sitd helpommin voi joutua harhaan. Vieraan kielen
oppijan tehtdvin ratkaisua voi vaikeuttaa se, ettd samaan kenttdén kuuluu joskus
merkitykseltidin erilaisia vaihtoehtoja, jotka kielelliseltd asultaan muistuttavat toisiaan.
Tama voi haitata tekstin ymméartdmisti erittdin paljon. Esimerkiksi seuraavat
talousaiheisen artikkelin tehtidvévaihtoehdot kuuluvat samaan semanttiseen kenttédén

vieraan kielen oppijan kannalta:

K-10: 'odotettavan paljon’' ja yildttivin paljon’,
K-11: 'vain viime vuoden aikana'ja 'viimeisen neljdn vuoden aikana'
K-12: vdiheni melkein puolella’ja 'viheni puolella’

K-13: ‘oli jo lama-aika' ja 'ei ollut vield lama-aika' .

Ystidvyysaiheisen artikkelin tehtdvien vastausvaihtoehdot yhtéd lukuun ottamatta edustavat
aivan toisenlaista suhdetyyppid: +1/-13. Se tarkoittaa, ettd oppijalla on pienempi riski
edellisiin tapauksiin verrattuna tehdi virheitd. Han huomaa heti, ettd tehtdvissd on
annettu kolme tekstin siséllon ulkopuolelle ja4vd4 sanaa tai asiaa, joiden karsiminen
helpottaa tekstin ymmaértamistd. Mielesténi oppilaat suoriutuivat erittdin hyvin tehtivén
vaikeimmasta kohdasta. Esimerkiksi kysymys 16 siséltdd reema-tyypisen viitteen ja

vastausvaihtoehdotukset perustuvat testin laatijan ndkemykseen eivétka edellyta tekstin
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muokkausta. 'Ystdavien loyvidminen on...( a. vaikea suomalaisille; b. vaikea varsinkin

miehille; c. erilaista eri-ikdisilla; d. mahdotonta suomalaisille’) liittyy seuraavaan tekstin

kappaleeseen: 'Thmisystdvin vanhempi suomalainen hankkii vahdn salaa, silld salattujen
intohimojen tunnustaminen on hdnelle vaikeaa. Nuoriso sen sijaan surffailee internetin

sinkkusivuilla ja solmii uusia tuttavuuksia sdhkon nopeudella.’

Kymmenen oppilasta yhdest4toista suoritti tdimén tehtévén oikein. Heidén valintansa oli (c
) eli ‘erilaista eri-ikdisilla’. Kuitenkin on todettava, ettd tekstin ja vastausvaihtoehdon
liittdminen toisiinsa edellyttdd suhteellisen korkeaa diskurssikompetenssia. Miten on
mahdollista, ettd useimmissa tapauksissa heikkoa diskurssikompetenssia osoittaneet
oppilaat suorittivat hyvin vaikean tehtdvikohdan? Oletan, ettd heilld ei ollut muuta
mahdollisuutta kuin valita vain (c)-vastaus, koska muut vaihtoehdot olivat liian kaukana
tekstin siséllostd eli selvasti vddrid. Voi hyvin kuvitella, millaiseen tilanteeseen oppijat
olisivat joutuneet, jos heiltd olisi kysytty toisella tavalla, esimerkiksi "Millaista on ‘

ystdvien lovidminen suomalaisille? " En usko, ettd oppijoiden diskurssikompetenssi olisi

riittdva téllaisen kysymyksen vastaamiseen.

Analyysin perusteella voi péételld, ettd monivalintatehtdvin suorittamisessa tekstin
athepiiri on ratkaisevassa asemassa tekstin ymmértdmiseksi. TAmi vaatii oppijalta
sosiolingvistista kompetenssia ja syvempéd tutustumista eri alojen aihepiireihin.
Pietarilaisten koululaisten suomen kielen opinto-ohjelmien aihepiirit eivit vastaa YKI:n
keskitason tehtévissi esitettyjd aiheita, mikéa vaikuttaa testisuoritusten tuloksiin. Kuitenkaan
monivalintakysymystehtévi ei tuo selvisti esiin oppijan kieliopillisen kompetenssin tasoa.
Oppilaat pystyvit tunnistamaan kysymyksen ja 16ytdmaén siihen liittyvin kohdan tekstista,
mutta heidédn suorituksistaan ei ndy, pystyvitkoé he muokkaamaan tekstis tai ilmaisemaan

omia mielipiteitdén.
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5.3 KIRJOITTAMINEN

5.3.1 Kirjoittaminen kommunikatiivisen kompetenssin nikokulmasta

Kirjoittaminen on produktiivinen ja visualinen kielen osaamistaito, joka liittyy kaikkien
kompetenssityyppien kédyttoon. Perinteisesti kaikkia kielen osaamistaitoja — puhumista,
kuullun ymmaértdmists, lukemista ja kirjoittamista — arvioidaan erikseen. Tdhén on
olemassa hyvin perusteltuja syitd. Aidinkielen omaksuminen tapahtuu yleensd
seuraavassa jirjestyksessi: kuullun ymmértdminen, puhuminen, lukeminen ja
kirjoittaminen. T#llainen osaamistaitojen jérjestys perustuu ihmisen yksilélliseen
kehitykseen, ontogeneesiin. Vieraan kielen opetuksessa on usein sovellettu toisenlaista
jérjestystéd: lukeminen, kirjoittaminen, puhuminen ja kuullun ymmértdminen. Vasta 1960-
luvulla audiolingvistiset menetelmat muuttivat jyrkésti kielen osa-alueiden opettamisen
jarjestystd: puhuminen ja kuullun ymmaértdminen tulivat kielen omaksumisen kannalta

tirkeimmiksi taidoiksi (Savignon 1983, 17-24).

1960-luvulta ldhtien vieraan kielen opetusmenetelmét ovat kisitelleet pééasiassa
puhumisen ja kuullun ymmaértdmisen taitojen kehittdmistd. Toisaalta on vield hyvin paljon
kielioppipainotteisia oppimateriaaleja, joissa lukemiseen tai tekstin ymmértdmiseen
kdytetdsin runsaasti sekd opettajan ettd oppilaan aikaa. Enti sitten kirjoittaminen?
Kuuluuko tdmén taidon opettaminen ja oppiminen vieraan kielen, tissd tapauksessa
suomen kielen opetusohjelmaan? Tuskinpa, koska harvoin 16ytyy sellaisia suomen kielen
oppikirjoja, joissa edes yhden kappaleen tarkoituksena olisi jonkun muun tekstilajin kuin
kirjeen opettaminen. Ja tdmi on hyvin ymmirrettdvas, silld suomen oppijat opiskelevat
kohdekieltd omassa didinkielen ympéristossdén ja heiddn oppimistavoitteensa koskevat

etupddssd puhumistaitojen ja ymmértédmistaitojen kehittdmista.

Niin ollen venaldiset suomen kielen opettajat eivit ole riittdvésti kiinnittdneet huomiota
kirjoittamisen osaamistaitojen kehittdmiseen. Kaikki oppilaat osaavat tietenkin kirjoittaa
mekaanisesti vieraalla kielelld. Suomen alkeisopinnot aloitetaan opettamalla
samanaikaisesti lukemista ja kirjoittamista, koska suomen kielen audiovisuaalinen hahmo

rakentuu néin parhaiten vieraassa kieliympéristdssd (Milovidova 1997). Mutta tillainen



tyyppikirjoittaminen on mekaanisten ja motoristen taitojen kehittdmistd, siind ei aseteta

tehtaviksi opettaa kirjoittamisen eri tyylejd ja rekistereits.

Kirjoittaminen osaamistaitona voidaan jakaa kahteen osaan: kirjoittaminen sanelun
mukaan ja oman tekstin kirjoittaminen. Saneluun perustuvaa kirjoitustaitoa kehitettiessi
mukaan voi liittdd my6s sekd puhutun ettd kirjoitetun tekstin muokkausta tai referointia.
Oman tekstin kirjoittaminen jakautuu myos kahteen alaryhméén: muodollisesti
organisoituihin teksteihin (valitukset, tiédustelut, onnittelukirjeet) ja vapaamuotoisiin

kirjoitelmiin (esseet, artikkelit, novellit, romaanit).

Suomen kielen opetuksessa kiinnitetédén yleensd huomiota ainoastaan kirjeiden
kirjoittamistaitoon. Kokemukseni mukaan niilld oppilailla, jotka ovat jatkuvassa
kirjeenvaihdossa, on huomattavasti parempi kirjoittamistaito kuin niillg, jotka ovat harvoin
kirjoittaneet suomeksi. Oppilaiden kirjoittamistaitoa vieraalla kielelld voitaisiin kehittda
muillakin kirjoittamisen alueilla. Kirjoittamisen opetuksessa kannattaisi kayttdd hyvaksi
mm. sdhkoisen viestinndn mahdollisuuksia. Esimerkiksi sdéhkopostin avulla voidaan

opettaa kirjoittamaan lyhyttd mutta hyvin informatiivista tekstia.

Muodollisen tekstin kirjoittamistaitoja vieraalla kielella voidaan tehokkaasti opettaa,
vapaan tekstin kirjoittamistaidot sen sijaan riippuvat enemmén yksilon yleisverbaalisista
taidoista el siitd, miten hin osaa kirjoittaa omalla didinkielellddn, ja hénen yleisesti

lahjakkuudestaan. Vapaan tekstin kirjoittaminen on enemmén kuin taitoa, se on taidetta.

Kuvaan seuraavassa kirjoittamistaitoa kieliopillisen, sosiolingvistisen ja

diskurssikompetenssin ndkokulmasta.

Ei ole olemassa yhtédan tekstid, jonka kirjoittamiseen ei tarvittaisi kieliopillista
kompetenssia. Kirjoittaminen edellyttdd aina jonkin verran tietoa kohdekielest4 ja sen
ominaisuuksista. Kieliopillinen kompetenssi ja kirjoitettu teksti liittyvit siten toisiinsa
hyvin kiintedsti. Vieraan kielen opetuksessa kirjoitettu teksti on yleensd formalisoitu
puheen tuotos. Sen tuottaminen vaatii enemmén huolellisuutta kuin suullinen puhe.
Esimerkiksi kutsun esittdminen puhelimitse ja kirjallisesti vaatii erilaista tilanteeseen
valmistautumista ja kielitaitoa. Kirjallisessa kutsussa teksti laaditaan etukéteen tiettyyn

muotoon, joka on tuttu kaikille kokeneille kutsujen kirjoittajille. Téllainen teksti voi olla
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hyvin virallinen ja sen muotoilussa pyritdén valttdiméan virheitd. Kutsusta voi tulla pient

museoesine.

Mistd tahansa tekstistd voi paatelld melko paljon kirjoittajan kieliopillisesta
kompetenssista: misséd oppimisvaiheessa tekstin kirjoittaja on, hallitseeko hén riittdvésti
vieraan kielen sanastoa ja rakenteita niin, ettd teksti on ymmaérrettdvi. Voidaan sanoa, ettd
vieraan kielen varhaisessa oppimisen vaiheessa oppilaan kirjoittamissa teksteissé voi

havaita ainoastaan kieliopillista kompetenssia.

Sosiolingvistinen kompetenssi kuvaa vieraan kielen oppijan kykya ilmenté4 kohdekielelld
omaa personallisuuttaan ja vastaavasti ymmaértdd viestintdkumppanin persoonallisia
ominaisuuksia. Vasta silloin kun kieliopillinen kompetenssi on kehittynyt niin pitkélle, ettd
oppija osaa esittdd vieraalla kielelld omia ajatuksiaan, hén alkaa tiedostaa jopa
kielitaidottomanakin #idinkielen taidon pohjalta, millaisissa rooleissa hén ja hinen
viestintédkumppaninsa esiintyvit, ja tiedostaa, miké on keskustelun tai kirjallisen viestinnén
tarkoitus, mutta ei ehkd tunnista eri tekstityyppejé tms. variaatioota ko. kielell.
Sosiolingvistinen kompetenssi muuttaa tekstin persoonalliseksi. Sosiolingvistisen
kompetenssin kehittyminen on dynaaminen prosessi, joka muotoutuu vihitellen oppimisen
edetessd. Kokemukset, kielitaju ja asiaan keskittyminen vaikuttavat omalta osaltaan
kompetenssin kehittymiseen.

Vieraan kielen opetuksessa ei ole kiinnitetty riittdvésti huomiota sosiolingvistisen
kompetenssin kehittdmisstrategioihin. Kaikissa opetussuunnitelmissa tavoitteeksi on
asetettu oppilaan omien mielipiteiden esittdminen vieraalla kielelld. Mutta miten sitd on
opetettava? Mielestini nimenomaan kirjoittamisen osaamistaitoja opetettaessa voisi
vaikuttaa oppilaan sosiolingvistisen kompetenssin kehittymiseen, esimerkiksi opettamalla
erilaisten tekstityyppien kirjoittamista: onnittelukirjeitd, valituksia, tiedusteluja. Lisdksi
sosiolingvistinen kompetenssi auttaisi vastaavien tekstien ymmartdmistd. Pragmaattinen
tieto liittyy hyvin kiinte4sti kieliopillisen kompetenssin kehittdmiseen. Sen tihden on
joskus vaikeaa ymmarti4 toisella ja vieraalla kielelld kirjoitettua tekstid, joka vield kérsii
laatijansa heikosta kieliopillisesta kompetenssista. Vaikka teksti olisi erittdin
persoonallinen ja emotionaalinen, syntyperdinen kielenkdyttdjd voi ymmérté4 sen sidvyn,
mutta jos siind on hyvin paljon kieliopillisia virheitd, ymmérrettdvyys ja viestivyys

hamértyvit.

125



Diskurssikompetenssista on mahdollista puhua vain silloin kun oppijan kieliopillinen ja
sosiolingvistinen kompetenssi nékyy kirjallisessa tuotoksessa. Vaikka oppija osaisi
kirjoittaa onnittelukortin, henkilokohtaisen kirjeen tai jopa valituskirjeen, emme voi vield
padtelld mitdén hdnen diskurssikompetenssistaan. Kokenut kirjeiden kirjoittaja tietis,
miten kirje aloitetaan ja lopetetaan. Hén osaa esittdd kirjeen asiat loogisessa jarjestyksessd,
esimerkiksi, tervehdys > mitd kuuluu > meilld kaikki kunnossa > olin lomalla > sielld oli
ihanaa > milloin teilld loma > hyvésteleminen. Téllainen kirje on siten hyvin
midrdmuotoinen kirjoittamisen laji, jonka osaamiseen ei tarvita muuta kuin kieliopillista ja

sosiolingvistista kompetenssia.

Olemme koulussa tottuneet kirjoittamaan vapaamuotoisia tekstejd didinkielelld. Tuhansia
oppilaiden kirjoittamia aineita kerétéfin vuosittain ylioppilastutkinnoissa tarkastettaviksi.
Monet oppilaat osaavat kirjoittaa esseité, artikkeleita, novelleja, runoja ja muuta luovaa
tekstid. Oppijan diskurssikompetenssin tasoa voidaan paitelld tekstin viestivyydestd ja
tilanteeseen sopivuudesta. Jos oppija pystyy esittimé4n vapaan mielipiteen
kirjoitelmassaan hyvin abstraktia ajattelutapaa persoonallisesti ja ymmérrettdvisti ja jos
teksti muodostaa koherentin juonellisen kokonaisuuden, hénen diskurssikompetenssinsa
on n#htévissd, vaikka tekstin kieliopillinen asu ei olisikaan tdysin korrekti. Vapaan
mielipiteen kirjoitelman diskursiivinen kéyhyys ja abstraktisuuden puute seki tekstin
juonen yksinkertaisuus voivat johtaa arvioijan ankarampaan suhtautumiseen oppijan
kompetenssitaitoihin. Jos diskurssikompetenssin taso on kovin alhainen, kieliopillisesti ja

sosiolingvistisestikin korrekti teksti et ndytd hyvéltd natiivin lukijan silmissé.

Strateginen kompetenssi ei ole erillinen kompetenssitaito, vaan se kuuluu kaikkien
kompetenssien rakenteelliseen ytimeen. Kirjoittamisen taitoja késiteltdessi strateginen
kompetenssi kuitenkin erottuu selkemmin omaksi kokonaisuudekseen kuin muissa
osaamistaidoissa. Jos kirjoittamisessa on péésty alkuun, voidaan péitelld, ettd oppija on
valinnut yhden strategian — kirjoittaa. Kirjoittamistaitoja analysoidessaan tutkija, opettaja
tai lukija ei yleensd esitd kysymystd Miksi? Héntd kiinnostaa ennen kaikkea se, mitd ja
miten on kirjoitettu. Jos kirjoituksen tarkoitus on epéselva, voidaan kysyéd, mihin
tarkoitukseen teksti on kirjoitettu? Kirjallinen teksti on aina tarkoituksenmukainen:

tarkoitukset voivat olla enemmén tai vehemmaén jirkevid, mutta se on jo toinen kysymys.



5.3.2 YKI:n keskitason kirjoittamisen tehtivien kuvaus

YKI:n keskitason kirjoittamisen osakokeen tehtévit kattavat kolme tehtdvityyppid: kortin,
kirjeen ja vapaan kirjoitelman kirjoittamisen. Vuosien 1996, 1998 ja 1999 YKI-testeissi
kaikki kirjoittamisen tehtavat olivat erilaisia, vaikka tehtdvien aihepiirit olivatkin hyvin

samantapaisia.

Kirjoittamisen testisuoritusten analysointi aiheutti enemmaén vaikeuksia kuin muut
kirjalliset osakokeet. Kirjoittamisen taidon arvioinnissa kiinnitetddn huomiota
yleiskuvaukseen, viestivyyteen, sanastoon ja rakenteisiin. Yleiskuvaus on osittain
erdénlainen yhteenveto, osittain stind kuvataan kirjoittamista yleisemmésté, holistisesta
nékokulmasta (Huhta 1997, 37). Kaikkia tekstejd voidaan katsoa yleiskuvauksen
kannalta. Tallainen ndkokulma jakaa tekstit sopiviin ja sopimattomiin, hyviin ja huonoihin,
mielenkiintoisiin ja ikéviin. Toisin sanoen yleiskuvaus auttaa lukijaa, opettajaa tai
arvostelijaa jatkamaan tekstin lukemista, tulkitsemista tai tutkimista. Vasta sen jalkeen
tarkedksi arviointikriteeriksi tulee tekstin viestivyys. Arvostelija paattda, kuinka isoja ovat
tekstin ymmaérrettivyysongelmat. Esimerkiksi keskitason ylimp4én tasoarvioon
edellytetddn tekstin olevan kokonaisuudessaan ymmarrettdva ja muodoltaan tekstiméinen
(Huhta 1997, 38). Kirjoittamisen osakokeessa sanaston ja rakenteiden hallintaa ei arvioida
kovin tarkasti. Pdghuomio kiinnitetdén siihen, miten sanasto ja rakenteiden hallinta riittdvat
kulloisestakin tehtavéstd selviytymiseen. Virheellisyyksia sallitaan keskitason

viidennelldkin asteella.
Kisittelen seuraavaksi pietarilaisten oppilaiden kirjallisia suorituksia. Suomen kielen
oppijoiden kirjoittamistaidot ovat kehittyneet ensimmaéisestd testauksesta sekéd

yksilollisesti ettd ryhmaén tasolla.

Taulukko 14. YKI:n keskitason kirjoittamisen osakokeen tulokset.

Tasoarvio 96 —testi "98-testi | "99-testi
1 17 3 1
2 11 10 8
3 2 10 11
4 3 7
5 1
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Ensimmdisessi testauksessa (1996) kirjoittamisen osakokeessa keskitason alarajalle
(tasoarvio 3) pddsi vain 2 oppilasta, kun kahden vuoden kuluttua YKI:n keskitasolle ylsi jo
14 oppilasta, joista yksi saavutti keskitason ylérajan (tasoarvio 5). Vuonna 1999
kirjoittamisen osakoe meni valtaosalla oppilaista vield paremmin: 18 oppilasta ylsi
keskitasolle ja vain 9 oppilaan testisuoritus j4i sen alapuolelle (tasoarviot 1 ja 2). Parhaat
suoritukset vastasivat tasoarviota 4. Voidaan siis olettaa, ettd oppilaat pystyvit
kirjoittamaan ymmérrettdvid suppeita ohjeita, yksityiskirjeitd ja puolivirallisia tekstejd. He
pystyvit myds vilittdméin haluamansa viestin, vaikkakin kielellisesti hieman
epdyhtendisesti. Viesti voi myds siséltd4 ilmauksia, jotka eivit ole tyypillisid kohdekielelle.
Ne selvisti katkaisevat lukurytmin, mutta lukija voi ymmértéd viestin pysghdyttydén

hetkeksi. Kyseessd on kuitenkin ensi sijassa tekstin ymmarrettdvyys.

YKI:n perustason kirjoittamisen osakokeen kuvauksista nikyy, ettd vasta perus- ja
keskitason viliselld kolmannella tasoarviolla voidaan puhua erilaisista tekstityypeista.
Tall4 tasolla oppilaalta odotetaan, ettd han pystyy kirjoittamaan erityyppisié lyhyitd
tekstejd, esimerkiksi asialistoja ja henkil6kohtaisia kirjeitd . Alkeistason oppija ei vield
osaa esittdd kohdekielen keinoin omaa suhtautumistaan asiaan, josta hén kirjoittaa. Sen
vuoksi tekstit opetuksen alkuvaiheessa ovat hyvin suuressa méirin impersonaalisia. Oppija
osaa kdyttdd kieliopillista koodia, mutta sosiokulttuurinen (nimittiin sosiolingvistinen)

aspekti puuttuu.

Kuten olen jo edelld maininnut, teen selkedn eron muodollisen ja vapaan kirjoitelman
kirjoittamistaitojen vilille. Muodollisesti organisoidulta kirjoitelmalta odotetaan jo
etukiiteen tiettyd sekd sisdllollisesti ettd tyylillisesti rajattua tekstid. On olemassa
hyvéksyttyjd muodollisen kirjoitelman normeja, jotka ovat sosiokulttuurisesti
painottuneita. Myds kieliopin osalta muodollisesti organisoidun tekstin voidaan olettaa
sisdltdvin tiettyjd asioita. Esimerkiksi kutsukortin aikamuoto ei voi olla muu kuin futuuri
tai preesens, kun taas lomasta kertovassa kirjeessé oletetaan tekstin painottuvan menneiden
tapahtumien kuvaukseen. Valituskirjeen tekstille ovat tyypillisid imperatiivimuodot tai
kyselevd ihmettely. Vapaa kirjoitelma sen sijaan antaa hyvin paljon vapautta kirjoittajalle

tyylin ja muodon valinnassa. Tehtdvin aihe on ainoa mielikuvitusta rajoittava tekiji.
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Henkilokohtaisiin kirjallisiin viesteihin tutkimusaineistossa kuuluvat onnittelukortti,
kutsukortti, onnittelukirje ja kirje lomalta. Virallisia kirjallisia teksteji on vain kaksi:
tiedustelu ja valituskirje Kirjoitelmat eivét voi olla pitkia, silld testilomakkeessa niille on
annettu rajallinen tila. Kunkin tehtédvén ohjeissa selitetaén, mit4 kirjoittajan odotetaan

tekevén. Esittelen seuraavassa henkilokohtaisten kirjallisten viestien tehtdviohjeet:

1. Onnittelukortti (*96): ’Haludt onnitella ystavddsi jostakin, mitd hdnelle on juuri
tapahtunut. Pdditd itse, mistd onnittelet hantd. Kerro myds, mitd sinulle kuuluu. Kerro
ainakin kahdesta asiasta.”’

2. Onnittelukirje ("98): 'Vanha ystdvdsi on mennyt naimisiin. Hdn piti vain pienet hdit ja
ette ole pitkddn aikaan tavanneet, joten sinua ei kutsuttu hdihin. Haluat kuitenkin
kirjoittaa ystivallesi onnittelukirjeen ja samalla kertoa lyhyesti, mitd sinulle kuuluu ja
miten toivot teiddn pitivin yhteyttd. Muista kirjeen aloitus ja lopetus.’

3. Kutsukortti (°99): 'diot jdrjestad jublat. Lahetdt ystivdllesi kutsukortit. Kirjoita
kutsukorttiin:

o Minkd juhlan jdarjestct?
e Milloin juhlat ovat?

e Missd ne ovat?

e Jokin muu asia?’

4. Kirje lomalta ("99): 'Olet lomamatkalla ja kirjoitat sieltd kirjeen ystivdllesi. Ldihetdt
kirjeen mukana myos alla olevan valokuvan. Kerro ystdvillesi kirjeessd:
o Millainen lomasi on ollut?

o Mitd olet tehnyt?
o Mistd kuva on ja miksi lGhetdt sen?

Muista kirjeen aloitus ja lopetus!’

Analysoin oppilaiden kirjoittamisen testisuorituksia kahdesta nikokulmasta: tekstuaalisesta,
Joka kohdistuu tekstin muotoon, ja kognitiivisesta, joka késittelee oppilaan

ajatteluprosessia.

Kaikkia tekstejd voidaan kuvata tekstuaalisesti eli analysoimalla lauseiden ja virkkeiden
muodostamaa tekstid. Tekstuaalisen analyysin peruskysymyksid ovat Mikd?, Mistd? tai
Millaisista lauseista teksti on muodostettu? (Luukka 2000, 146). Toisin sanoen kielen
funktio vaikuttaa kielimuodon kéyttdmiseen. Esimerkiksi ystavin onnittelemiseksi vieraalla

kielelld pitdd osata kayttdd tiettyja kohdekielen sanoja ja rakenteita, jotka ilmentéivit
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vieraan kielen kieliopillista kompetenssia. Onnitteleminen edellyttda suomen kielessa
partitiivin kdytt6d, vendjdn kielesséd taas prepositio ja instrumentaali -rakennetta.

Onnittelun sisaltdma viesti saattaa jadda ymmartdmétta, jos se poikkeaa hyvin paljon
kohdekielen normatiivisesta kielenkdytostd. Vieraan kielen oppijan tdytyy siis oppia

kielifraaseja ja kliseitd, jotka varmistavat onnittelutekstin perillemenon.

Periaatteessa YKI:n kirjoittamisen testisuorituksia arvioidaan tekstuaalisesta nakokulmasta.
Testattavalta odotetaan normatiivista tekstin tuottamista, jossa kielenoppija kayttaa
kohdekielen kieliopin séént6jd. Tehtdvien ohjeista nikyy, ettd oppijaa kannustetaan
kirjoittamaan myonteistd, duurisdvyistd kirjoitelmaa. Ohjeiden mukaan kortti tai kirje
pitad lahettdd "ystaville’, mikd vaikuttaa tulevan kirjoitelman sanaston valintaan

(leksikaalinen ja semanttinen kompetenssi).

Henkilokohtaisen kirjoitelman ytimend on kirjoituksen tarkoitus, mik4 ilmaistaan heti
kirjoituksen alussa asiaan sopivalla verbilld. Onnittelukortissa ja onnittelukirjeessd
avainsanana on ’onnitella’ —verbi, kutsukortissa “kutsuminen juhliin’. Kirje lomalta vaatii
keskittyméédn lomasta kertomiseen. Namé avainsanat vaikuttavat myos aiheeseen sopivan
sanaston valintaan. Onnittelukortti -tehtédvéssd sanaston kéyttd riippuu  oppijan
valitsemasta tapahtumasta. Sen vuoksi on odotettavissa, ettd sanastossa esiintyy sellaisia
aiheita kuin syntyméapaiva, héit, lapsen syntyméd, menestyminen opinnoissa tai
tyoelamissd. Onnitteleminen kuuluu sosiokulttuuriseen alueeseen, jonka tunteminen ja siité
johtuva sosiolingvistinen kompetenssi riippuu paljon oppijan henkilokohtaisista

kokemuksista.

Oppijoiden tekstien analysoinnissa on otettava huomioon myds kognitiivinen nakékulma
eli heiddn ajatteluprosessinsa. Vieraan kielen oppijalla on kaksi tapaa tuottaa kohdekielta:
omasta didinkielestdian kdantamalld tai kohdekielen ilmaisuja omaksumalla. Kumpikin
perustuu kognitiivisiin prosesseihin, joiden tuloksena teksti syntyy. Kognitiivinen
nakokulma vastaa kysymykseen: Miten? eli miten tekstejd tuotetaan, rakennetaan ja
ymmérretdan? Seuraavassa esitdn oppoijoiden testisuorituksia seké tekstuaalisesta ettd

kognitiivisesta ndkokulmasta.
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5.3.3 Tehtivisuoritusten analyysi: muodollinen teksti
5.3.3.1 Henkilékohtainen kirjallinen viesti

Onnittelukortti ja —kirje

Aloitan tehtdvidsuoritusten analyysin onnittelukortin ja —kirjeen késittelystd. Yhdistén
kirjoittamistehtdvit typologisesti riippumatta siitd, minéd vuonna testitehtéva on suoritettu.
Lihavoin tehtdviohjeista ne osat, joihin kiinnitén erityisestd huomiota oppilaiden
suorituksissa. Tehtdvien analysoinnin jilkeen esitéin oman tulkintani oppilaiden
kirjoittamisen suorituksista ja siitd, miten heiddn kommunikatiivinen kompetenssinsa

ilmenee kirjoitelmissa.

Vuoden 1996 onnittelukortti-tehtivin ohjeessa sanotaan: 'Haluat onnitella ystiviidsi
Jjostakin, mitd hinelle on juuri tapahtunut. Pidtd itse, mistd onnittelet hantd. Kerro myds,
miti sinulle kuuluu. Kerro ainakin kahdesta asiasta.” Onnittelukirjeen (vuosi 1998)
tehtdvissd oppilasta ohjataan seuraavasti: 'Vanha ystdvdisi on mennyt naimisiin. Han piti
vain pienet hiit ja ette ole pitkddin aikaan tavanneet, joten sinua ei kutsuttu hdihin.
Haluat kuitenkin kirjoittaa ystivillesi onnittelukirjeen ja samalla kertoa Iyhyesti, mitdi
sinulle kuuluu ja miten toivot teidin pitivin yhteyttd. Muista kirjeen aloitus ja

lopetus.’

Seuraavassa késittelen ohjeita yksityiskohtaisesti.

1. ’Haluat onnitella ystévddsi jostakin, mitd hinelle on juuri tapahtunut’

Tamén tehtdvén suorittamiseksi pitdd osata kaksi eri rakennemallia, joiden kiyttdminen
riippuu onnittelun aiheesta: "Onnitella jotakuta syntymépéivén johdosta™ ja ”Toivottaa

jollekulle hyvés joulua”.

Kieliopillisesti korrekti onnittelu on vain neljan oppilaan tehtdvisuorituksessa. Kaksi
oppilasta on onnitellut ystdvidin syntymépéivén johdosta : "Haluan onnitella sinua
syntymdpdivin johdosta” ja "Mind onnittelen sinua syntymdpdivin johdosta™ ja kaksi
oppilasta on kirjoittanut uuden vuoden toivotuksen: ”Toivottan hyvid uutta vuotta” ja
»Hyvid Uutta vuotta”. Funktionaalisesti ndmé rakenteet ovat synonyymisid. Semanttisesti

ne vastaavat mallia: toivottaa onnea > toiselle ihmiselle > hénelle tirkeén asian johdosta.
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Kieliopillisesti n&mé rakenteet eivit ole suomen oppijalle helppoja. *Toivottaa onnea” voi
tarkoittaa samaa kuin “onnitella” ja kohdistuu henkil66n. Sen sijaan pelkki “toivottaa”
kohdistuu asiaan. Kummassakin on partitiiviobjekti, mutta eri rooleissa. Ven#jdnkielisen
suomen oppijan onnittelutavan valintaa vaikeuttaa se, ettd venijin kielessd verbin valinta
ei riipu onnittelun aiheesta. Vendjéksi voi onnitella sekd syntymépéivén ettd hyvin joulun
johdosta. Onnittelua seuraa yleensd jonkun hyvén asian toivottaminen: “Onnittelen sinua
syntymépdivén johdosta ja toivotan terveyttd, menestystd tyGssd/opiskelussa ja onnea
henkil6kohtaisessa eldméssd”. Tamé fraasi on tullut monien sukupolvien kliseeméiseksi

onnittelutavaksi.
Tarkastelen seuraavassa miten vendjénkieliset suomen oppijat ovat onnitelleet ystividin.

Taulukko 15. Oppilaiden vuoden 1996 onnittelukortissa kayttdmét onnittelun ilmaukset.

Onnitella Ketd? Misti?

1. Onnitelen Sinua Hauskaa Uutta vuotta
2. Onnitelen Sinua Syntymépéivin

3. Onnittelen Sinua Syntymépéiviniin

4. Miné onnittelen Sinua Syntymépéivisti

5. Haluan onnittella Sinua Syntymapaivasi

6. Onnitelen Sinua Syntymépéivisi

7. Onnittelen Sinun Syntymépdivad

Ensimmaéisessd tapauksessa oppija on selvisti sekoittanut verbit “onnitella” ja >*toivottaa”.
Muissa tapauksissa ndyttdd siltd, ettd oppilaat eivit ole tAysin omaksuneet ko. rakennetta,
vaan yrittdneet onnitella ystdvidnsd suomenkielisen logiikan mukaan. Oppilaiden

ajatteluprosessia kuvaa “syntymipiivd’-sanan péitteiden valikoima.
3]

2. Ystavdsi piti vain pienet hddt, sinua ei kutsuttu hdihin, Haluat kuitenkin kirjoittaa
ystavdllesi onnittelukirjeen.
Téllaiseen ohjeeseen voi eri kulttuureissa suhtautua eri tavoin. Venildisessi kulttuurissa
pidetédén loukkaavana, jos ystéviid ei ole kutsuttu hédihin. Tavallisesti hdfonnittelukorttiin
kuuluu kutsusta kiittdminen. Tehtdvan vaikeus on myds siind, ettd onnittelu koskee
| useimmiten tulevaa tapahtumaa, kun taas juuri tapahtuneen asian johdosta ei yleensi
onnitella, vaan kysytd&n, menivitko asiat hyvin. Tdma4 tarkoittaa, ettd venildisille

oppilaille tehtdvi oli vaikea sekd kultturisesti eiké kielellisesti.

Ohjeen semanttinen konsepti on ilmeisesti seuraava: tiedén (kuulin, kerrottiin) héist4 >

sdli, ettei ole kutsuttu > kuitenkin onnittelut > ja toivotukset. Sosiokulttuurisen aspektin



nikokulmasta on ymmérrettdvas, ettd jotkut venilidiset oppilaat pahoittelevat sité, ettei heitd

ole kutsuttu. Olen koonnut oppilaiden kéyttdmét rakenteet seuraavaan taulukkoon.

Taulukko 16. Oppilaiden vuoden 1998 onnittelukirjeessd kéyttamat onnittelun ilmaukset.

Tieto hiista

Suhtautuminen uutiseen

Onnittelut

Toivotukset

1. Min4 olin
ilostunut paljon
sinun kirjestasi.

Olen onnellinen ettid sinulld

on héét ja ettd sind kutsut
minua.

hiissi.

onnitella sinua hiinsi
johdosta. Onnea sinulle!

2. Olen oikein iloinen Otta minun onnittelua, Toivaan sinulle pitkia
ettd on mennyt naimisiin. | ja onnelista eliméi ja
kaikki, miti sind
haluaisit itsestdin!
3. Paljon onnea sinulle, Toivon, ettd hidmatkasi
rakkautta ja terveytti! meni hyvin ja olet ithan
iloinen ja onnellinen
Jorin kanssa.
4. Haluan onnitella sinua! | Ja toivotan onnea,
Onnittelen sinua terveytti ja
juhlatuunelmaa!
5 Siili, ettd mind en ollut Mutta miné haluan Minun mielestéini, ettd

sinulla kaiki on hyvin.
Asu hyvin!

6. Mi kuulin, eftd
olet mennyt
naimisiin.

No, silloin onnittelen
sinua ja sun vaimoa

Ja toivon paljon onnea
vain teille.

7. Tiedin ettd sinulla
on hit,

Min# hyvidksyn sun
valinta, koska olen
tutustunut sun valitun
kanssa jo pitkd aika.

Haluan toivottaa sinulle
onnea, terveytti,
rakkautta ja
mydntymysti!

Mini olen iloinen, ettd sind

onnekas.

Mini haluan onnitella
sinun hiiti.

Toivon teille sopua ja
onnea. Vield kerran
toivotan onnea.

9. Kuulin, ettd s4 oot
mennyt naimisiin!

Miksi et kutsui minua
h4ihin? Voin loukantua!

Onnitteien,

Ja toivoon sulle
terveisid, kaikeja hyvii
ja paljon, paljon lapsia!

10. Kuulin, ettd
sinun vaimosi on
oikein kaunis ja
hinelld on
rauhallinen luonne.

Mini sddstin, etti sind ei
kutsuttu minua. Mutta
mini olen hyvin iloinen
sinusta...

Onnitteleen hiidin
johdosta!

Tahdon olla nuoria ja
hauskaa!

11. Tieddn, ettd sind
viettaa hditd nopeasti,

Ja haluan onnitella
sinua.

Toivotan teille
menestysti!

YKI:n arviointikriteerien mukaan taulukossa esitetty kolmas onnitteluversio on saanut

parhaan tasoarvion 5. TAmai osoittaa, ettd kirjoittajalta odotetaan kieliopillisesti korrektia

partitiivin kaytt64d, sekd sopivaa sosiokulttuurista tietoa. Ha&matkan mainitseminen on

ollut ven&ldisen oppilaan kannalta erinomainen ratkaisu ohittaa vaikea kohta, menneestd

tapahtumasta onnittelu. Muista varianteista nékyy, ettd lukion viimeiselld luokalla, eli

kahden vuoden kuluttua ensimmadisestd testauksesta, valtaosa oppijoista pystyi erottamaan

kieliopillisesti verbien “onnitella” ja "toivottaa” objektin rektiot, vaikka monissa




tapauksissa “aikuisten” sanaston hallinta (hd&t ym. siihen viittaavat sanat eivit liity

lukiolaisen suomen oppijan perussanastoon ) ei ole tdydellinen.

Testitehtdvidn semanttinen konsepti jakautuu venéldisen oppilaan kannalta kahteen osaan:
sosiaalisesti negatiiviseen (mind ja ystdvin hiit, joihin en ole saanut kutsua) ja
sosiaalisesti positiiviseen (onnittelen ystdvés, joka on mennyt naimisiin). Olen jo
aikaisemmin esittdnyt ndkemykseni siité, ettd vieraan kielen oppijan luokkaympéristsssd
kasitellddn pddasiassa positiivisia tilanteita. Siitd johtuu, ettd sosiaalisesti positiiviset
kielenkdyttstavat opitaan paremmin kuin negatiiviset. Ehk3 tistd syystd melkein kaikkien
oppilaiden suoritukset ovat kieliopillisesti parempia konseptin positiivisella puolella
(taulukon kaksi viimeistd saraketta) kun taas negatiivisella puolella (taulukon kaksi
ensimmdistd saraketta) suoritukset ovat kieliopillisestikin heikompia, mik4 on varmasti

vaikuttanut my6s kokonaisarviointiin.

3. Mitd sinulle kuuluu?

Seuraava mielenkiintoinen analyysin kohde ovat oppilaiden kertomukset siitd, mitd heille
kuuluu. Onnittelukortin aihe on oppijan valitsema, kun taas onnittelukirjeen teema on

annettu etukdteen (ystavin haat).

Esittelen kolmen oppilaan kirjoitukset vuosilta 1996 ja 1998. Ensimmaéisen oppilaan (NA)
kirjoittamisen tehtdvén tasoarvio on parantunut vuoden 1996 kakkosesta vuoden 1998
neloseen. Toisella oppilaalla (JS) kummankin vuoden suoritukset saivat testin arvioijalta
nelosen. Kolmas oppilas (KK) on parantanut suoritustaan huomattavasti, kolmosesta
viitoseen. Suorituksissa nkyy yleinen muutos oppilaiden kielitaidossa perustasosta

keskitasoon.

Vuonna 1996 NA kirjoitti: ”Terve! Onnitelen sinua syntymdpdivdsi. Mind toivotan
sinulle onnea. Minulla on kaikki hyvdd, etti sunulle? Piakkoin mind tulen sinnulle. Mind
tkivoin sinua. Nikemiin!” Téallaisesta postikortista NA sai kakkosen. Kahden vuoden
pidstd sama oppilas kirjoitti seuraavan onnittelukirjeen: "Pietarissa 06.05.1998 Terve
Jussi. Mind olin ilostunut paljon sinun kirjestasi. Olen onnellinen ettd sinulld on hdiit ja
ettd sind kutsut minua. Minulla on kaikki hyvin. Nyt mind olen tyossd kuuluisassa
firmassa. Olen tyossd siella jo 6 kuukautta. Minulla on jo kolmio. Ostin siti 2 vikkoa
sitten. Myds ostin uutta autoa. Haluan ndhdd sinua. Mind ikdvdin sinua ilman.

Aurinkoisin terveisin Nadja”
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Tédmai kirjoitelma sai arvioijalta nelosen.

Krjoitelmat eivit kieliopillisesti eroa toisistaan kevin paljon. Kirjoittamisen
arviointikriteerien mukaan kummassakin on paljon oikeinkirjoitusvirheitd, myos
kieliopillisten virheiden m&4rd on aika suuri. Perusrakenteiden ja aiheen mukaisen
sanaston hallinta seki tehtdvidstd selviytyminen jalkimméiisessd tuotoksessa osoittavat
oppilaan kieliopillisen kompetenssin kehittyneen. Mutta miké on ndiden kahden tuotoksen
perusero? Miki tekee jalkimmaéisestd tuotoksesta YKI:n arviointikriteerien mukaan
ymmidrrettidvin ja tekstimiisen kirjoitelman kun taas vuoden 1996 kirjoitusta tuskin voi
kutsua tekstiméaiseksi, vaikka oppija hallitseekin joitakin yksinkertaisimpia rakenteita ja

tavallisimpia fraaseja?

Pirjo Hiidenmaa (2000, 165) toteaa artikkelissaan: ”Tekstilld on hahmo ja olomuoto; se on
sidoksissa aikaan, paikkaan, tilanteeseen, henkildihin”. NA:n tuotos vuodelta 1996 ei
vastaa yhtddn ylldmainittua tekstin kriteeris, vaikka sen késittelyd voi ldhestyi tiettynd
médrdmuotoisena kielenkayttétapana. Vuoden 1998 kirjoitelma ndyttdd tekstiltd, koska se

perustuu tekstin laatijan eli testin suorittajan skeemaan.

Miki on ollut oppijan skeema? Onnittelukirjeen ohjeet ovat toimineet tietynlaisena
drsykkeend: ystdvillad on ollut héit, pitédd onnitella ja kertoa itsestd. Muut asiat — kuten
’Han piti vain pienet hédat’ ja "ette ole pitkéén aikaan tavanneet, joten sinua ei kutsuttu
hiihin’ — jaavit skeeman ulkopuolelle, mik nékyy oppilaan tekstistd: "olen onnellinen
ettd sinulld on hddt ja ettd sind kutsut minua”. Ystivin hait -propositio kdynnistéd
oppijan mielikuvituksen: hén kiittdd ystdvddnsd kutsusta héihin ja kertoo preesensissd
tulevasta eldméstddn, joka varmasti kuuluu tdhén skeemaan: tyo kuuluisassa firmassa >iso
asunto (kdyttdd sanaa “kolmio ” véardssd merkityksessd yksion ja kaksion sanatyypin
mukaan) >uusi auto. Ndma4 tiedot kertovat paljon kirjoittajasta. Tekstin perusteella voi
muodostaa oppilaan sosiaalisen muotokuvan. Onnittelukirjeen aihe — ystdvén h#it — antavat

oppilaalle mahdollisuuden haaveilla suomeksi aikuisten eldmésta.

Vasta tdllaisessa persoonallisessa tekstissd on mahdollisuus kasitelld oppijan
diskurssikompetenssia. Vuonna 1996 saman oppijan kirjoituksesta oli mahdotonta kuvata
kirjoittajaa ja rakentaa hénen ajatteluskeemaansa. Silloin tuotos oli vield persoonaton tai

hahmoton, se ei ollut sidoksissa aikaan, paikkaan, tilanteeseen tai henkildihin. Vuoden



1996 kirjoituksessa jopa oppijan tervehtiminen oli persoonatonta kun taas kahden

vuoden kuluttua hén on osoittanut onnittelukirjeensd Jussille.

Toinen valitsemani esimerkki on JS:n kirjoitelmat. Vuonna 1996 JS kirjoitti seuraavan
onnittelukortin: *Hei Kaisi! Haluan onnitella sinua syntymapaivasi. Toivon paljon
onnea. Mitdi sinulle kuuluu? Minulle kuuluu hyvii. Opiskelen koulu-lyseossa ja nyt
kirjoitan Jyviskyla-opiston testi. Mind aloin opiskella ruotsin kieltid. Mind opiskelen
suomea, englannia, opiskelen saksan, ja nyt opiskelen ruotsia. Onko se kivaa? Luulen,
etta se on kivaa. No, minulla on vield uutinen: diti osti minulle kissan. Se on hyvin pieni,
se on 2 viikkoa vanha. Sen nimi on Riita, ja se on valkoinen. Odotan vastauksesi! Hei!
Hei!” Tami tuotos sai arvioijalta korkean arvosanan, nelosen. (Vuonna 1996
kolmenkymmenen oppilaan joukosta vain kaksi sai tasoarvion 4.) Kahden vuoden
kuluttua JS kirjoitti seuraavan onnittelukirjeen: ”06.05.98 Pietari Hei! Mitd kuuluu?
Minulle kuuluu hyvid. Kuulin, etti sd oot mennyt naimisiin! Onnittelen, ja toivoon sulle
terveisid, kaikeja hyvid ja paljon, paljon lapsia! No, mulla kaikeja on samoin: asun
Pietarissa, olen naimaton (ja en halua mennd naimisiin). Miksi et kutsui minua hdihin?
Voin loukantua! No, kirjoita kirjeja mulle! Hei! Hei! w:lla Jenni S. P.S. Alid unohda

minual”

Téamakin suoritus arviotiin neloseksi. Kieliopillisesti kirjoitelmat ovat melko

samantasoisia: kieliopillisia virheitd ja oikeinkirjoitusvirheitd on runsaasti kummassakin
tekstissd. Mutta mika tdrkeintd, kumpikin tuotos nayttas tekstiltd, jonka takana on oppijan
ajatteluskeema. Oppija pystyy kertomaan suomeksi iloisista ja hénelle tarkeistd uutisista
(kielten opiskeleminen, didin ostama kissa) jotka ovat hyvin persoonallisia asioita (1996)
sekd esittdimadn oman suhtautumisensa ystdvan haihin (1998). Koko onnittelukirjeen
tekstissd huokuu katkeruus ja loukkaantuminen siité, ettd hian (JS) ei saanut hddkutsua. JS
suhtautuu hyvin negatiivisesti avioliittoon kirjoittamalla tdstd hyvin suoraan: “olen

naimaton (ja en halua mennd naimisiin)”.

Kolmas valitsemani oppilas (KK) kirjoitti vuonna 1996 onnittelukortissaan: “"Hei, Olga!
Onnitelen sinua syntymdpdivin! Toivon onnea ja rakkausta! Missd olit kesdlli? Mind
olin Turkkissa, Antaljassa. Sielli on limmin meri ja kaunis nimaranta. Nyt on syksy.
Minii menen kouluun joka pdivi. Sunnuntai on minun ainoa vapaa pdivd.
Syntymdpdivini on seuraavana viikona. Mind odotan sinua. Kirjoitta minulle! Katja!”

Tasoarvio 3 kertoo paljon oppijan ahkeruudesta, tarkkuudesta ja varovaisuudesta. Tamé
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oppilas on selvésti pelédnnyt virheiden tekemistd ja kirjoittanut vain sen, minké hén
varmasti osaa: ldmmin meri ja kaunis uimaranta, sunnuntai on minun ainoa vapaa
pdivd, syntymdpdivini on seuraavana viikona ovat sanontoja, joita oppilas osaa kayttas
erittdin taitavasti tdllaisessa persoonattomassa kirjoitelmassa. Tdmé on osoitus
ajatteluskeeman kehittyméttomyydestd mutta hyvisti taidosta kirjoittaa muodollisia

tekstej.

Kahden vuoden kuluttua sétma oppilas kirjoitti koko tutkimusaineiston parhaan tekstin,
josta hén sai keskitason korkeimman tasoarvion 5. "Pietarissa 6.05.1998 Hei, Anna,
Paljon onnea sinulle, rakkautta ja terveytti! Toivon, etti hddmatkasi meni hyvin ja olet
ihan iloinen ja onnellinen Jorin kanssa. Minulle kuuluu hyvdd, olen matkustanut
kauhean paljon. Espanjassa olen tavannut paljon hauskoja ihmisid, nyt he ovat minun
ystivid. Mutta en aiko mennd naimisiin vield. Toivon, ettd tulet Jorin kanssa minun luo
ensi kuukaudena, jos se sopii sinulle. Soita tai kirjoita minulle. Odotan vastausta.

Terveisin Katja”.

Positiivinen suhtautuminen ystivén héihin muodostaa skeeman, jonka tuloksena on hyvin
jérkevi ja asiallinen onnittelukirje. Se on kirjoitettu tehtdvin ohjeiden mukaan erittiin
taitavasti, kaikki asiat ovat esilld (onnitteleminen, lyhyt kertominen itsestiin, toivominen
tulevasta tapaamisesta tai yhteyden pitdmisestd, kirjeen aloitus ja lopetus). Mielikuvitusta
riittdd ystdvien nimien keksimiseen seké omaan lahitulevaisuuteen: “en aiko mennd
naimisiin vield”. On mielenkiintoista, ettd KK mainitsee kummassakin kirjoitelmassaan
matkoistaan ulkomaille. Vuonna 1996 hinen vaikutelmansa Turkista rajoittuivat mainoksen
esittdiméin kuvaukseen ”ldmmin meri ja kaunis uimaranta”, kun taas vuonna 1998 hén
kirjoitti Espanjasta persoonallisemmin “Espanjassa olen tavannut paljon haus koja

ihmisid, nyt he ovat minun ystivia”.

Kutsukortt:

Seuraavaksi kisittelyn kohteeksi tulevat kutsukortin kirjoittamisen suoritukset. Kutsukortin
kirjoittaminen oli testitehtdvénd vuonna 1999. Olen valinnut analyysiin 9 oppilaan

kirjoitukset.

Vuoden 1999 kutsukorttitehtdvan ohjeissa sanotaan:
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"Aiot jarjestdd juhlat. Lihetdt ystivillesi kutsukortit. Kirjoita kutsukorttiin: Minkd

juhlan jirjestit? Milloin juhlat ovat? Missd ne ovat? Jokin muu asia?’

Yhdeksistd oppilaasta vain kaksi kirjoitti kutsun johonkin muuhun kuin
syntymépaivajuhlaan. Nayttdd siltd, ettd oppilaiden kasitys juhlasta on hyvin
henkil6kohtainen, silld syntymépéivit ovat 1dheisimpid juhlatapahtumia nuorten eldmissi.
Kahta t4std atheesta poikkeavaa kutsukirjoitusta ei voi nimetd puhtaaksi kutsuksi, koska
niihin sisdltyy myos kertomista juhlista: toisessa vapusta ja toisessa yleensi tdrkeimmisté
juhlista Vendjalld. Tdssd mielessd ndm4 kirjoitelmat eivit vastaa tehtidvén tarkoitusta: joko
oppilaat eivit ole ymmértineet tehtdvai tai heiddn juhla-késitteeseensd ei kuulu
syntymipdiva tai muu henkildkohtainen juhlatapahtuma, mik4 mielestini on hyvin
mahdollinen selitys. Vendjaksi syntymépdivéd voi tietenkin sanoa juhlaksi. Myds
semanttisesti syntymépéiva kuuluu juhlan kisitteeseen. Kuitenkin arkikielessd juhla on
usein jotain syntymépaivaad virallisempaa, toisaalta sen voidaan katsoa kuuluvan vain
lasten maailmaan. Mutta saattaa olla, ettd ndma poikkeukselliset kirjoitelmat todistavat

siitd, ettd tehtdvin ohjeet ymmarrettiin va&rin.

Kutsukortin semanttisen konseptin keskipiste on “jonkun kutsuminen juhlatilaisuuteen™.
Kieliopillisesti se edellyttdd ainakin suomen kielessd objektin sijan ja illatiivin kéyttdmista.
Sen lisdksi on kerrottava tulevasta juhlasta: mik juhla, milloin ja missé pidetd&in. Tdma
vaatii vuorostaan ajan ja paikan adverbiaalin sijojen kdyttédmistd. Oppilaat ovat kéytténeet
erilaisia kutsumisen malleja:

1. Suora kutsu, jossa samaan virkkeeseen sisdltyvét kaikki aiheen elementtit: kutsua -
jotakuta - jublaan (”Mind haluan kutsua sinua syntymdpdivilleni”; ”Haluaisin
kutsua sinua juhlaan”; Haluan kutsua sinua minun syntymdpdivind”; ”Haluaisin
kutsua sinua syntymdpdiviksini”). Néistd esimerkeistd ndkee, ettd adverbiaalin kdytts
on aiheuttanut oppilaille vaikeuksia.

2. Epésuora kutsu, joka koostuu muutamasta virkkeestd. Kutsua juhlaan -konsepti on
jaettu segmentteihin: ”minulla on pian juhla”, haluan kutsua sinua” ("Minulla on
syntymdpdivi ensi viikolla, muistatko? Aion jirjestid juhlan ja haluaisin néihdd
sinut”; ”Jos sind muistat, minulla on juhla... Se on minun syntymépdivini.
Haluaisin kutsua sinua”). Néissd malleissa oppilaat ovat onnistuneet paremmin, silld

he eivit ole kiyttaneet kutsua verbin yhteydessd adverbiaalia.

Tehtavian liittyvat kysymykset panevat oppilaat pohtimaan kutsumisen muotoa: Milld

tavalla ystdvd on kutsuttava juhlaan? Kuten edelld on todettu kirjallisen onnittelemisen



kohdalla ei ollut suuria eroja onnittelumuodossa, vaan oppilaat onnittelivat ystdvidén
useimmiten samalla tavalla. Onnittelemisen skeema oli siis kaikilla samanlainen.
Kutsukortti sen sijaan ei ole tuttu kirjoitelman laiji, ainakaan nuorille lukiolaisille.
Vengjilld kirjallinen kutsu liittyy useimmiten johonkin viralliseen tilaisuuteen. Se voi olla
myds ilmoitus, joka ei eroa tyyliltddn esimerkiksi teatterin ilmoituksesta, jolloin sen
olennainen ominaisuus on kutsuttavien impersonaalisuus: kutsutaan “hyvid ihmisié’,
*vieraita’, "kuulijoita’ jne. Henkil6kohtaisen kutsukortin teksti on yleensé virallinen ja

kirjallinen kutsukortti ldhetetdénkin viranhaltijoille tai kunniavieraille.

Ystivi kutsutaan juhlatilaisuuteen joko puhelimitse tai tapaamisten yhteydessé.
Kutsuminen on vapaasti muodostettu suullinen viesti, jossa heti sovitaan monista juhlaan
liittyvistd asioista: ketkd muut ovat tulossa, minkélaisia lahjatoivomuksia pdivdnsankarilla
on, mikd pukeutumistyyli on sopiva jne. Tastd syystd on ymmérrettdvis, ettd oppilaat ovat
suorittaneet kutsumisen tehtdvin hyvin monilla tavoilla. Asian havainnollistamiseksi
esitdn seuraavassa muutamia tyyppikirjoitelmia. Olen valinnut yhdeksastd kutsukortista
kolme tyypillisint4, joista nékyy, ettd oppilaat ovat kdyttédneet eri kirjoitustapoja
osoittaakseen omaa ndkemystidn ja kokemustaan kutsukortin kirjoittamisessa suomeksi.

Oppilaiden kutsukortit vaihtelevat ystéville kirjoitetusta kirjeestd viralliseen ilmoitukseen.

Kutsukirjeessd on kéytetty paljon erilaisia verbejd. Teksti on tyypiltddn deskriptiivinen:
kuvataan paikka, selitetddn, miksi juhlat jarjestetdsn juuri silloin, jne. Kaikki kutsukirjeet

alkaavat "Mitd kuuluu?”- kysymyksella.

DK kirjoittaa "Hei Sasha! Mitd kuuluu? Mind haluan kutsua sinua minun
syntymdpdivilleni. Minun syntymdpdivd on 3 heindkuussa mutta mind luulen, etti
meiddn tiytyy jirjestid sen 5 heindkuussa, koska se on sunnuntai ja myds meidin
ystivin Irin nimipdivdt. Mind kutsun Iran myds. Haluan jirjestid sen minun
kesdimokilld, koska se on hyvin kaunis paikka. Sind tieddt. Nikemiin. Darja. P.S.
Unohdin pyyntéon. Minulla on sinun sanakirja, sind unohdin sen koulussa koessa. Mindi
haluan palautta velka.” (tasoarvio 3). Téllaisessa kutsukirjeessd on hyvin paljon
selityksid. Kutsuja yritt44 vaikuttaa mahdollisimman tehokkaasti ystdvinsd padtokseen
noudattaa kutsua. Kutsuja selittdd, miksi syntymépaivd pidetddn 5. heindkuuta: ”... koska
se on sunnuntai ja myds meiddn ystivin Irin nimipdivdt”. Han kehuu juhlan pitopaikkaa,

kesdmdokkiddn: ”... koska se on hyvin kaunis paikka. Sind tiedit”. Testitehtdviin



kuuluva ”muu asia” liittyy hyvin kiinteésti kutsujan ja hidnen ystdvinsid suhteisiin
(sanakirjan palauttaminen). Sen lisddminen kutsun loppuun (P.S.) on myss kirjeen tyyliin
kuuluva. Kutsukirjeen teksti on orientoitunut hyvin kutsujan ystidvéan intresseihin ja
toiveisiin. Téllainen kutsu kertoo paljon kutsujasta ja hidnen ystdvistddn, mutta siind on
vihén tietoa tulevasta juhlatapahtumasta. Saatuaan téllaisen kutsukirjeen kutsuttava
ilmeisesti ottaa kutsujaan yhteyttd ja tdismentdd monia juhlatapahtumaan liittyvid seikkoja

(esim. mihin aikaan on tulossa, kuinka kes&mokille pdésee jne.).

Seuraava kutsuilmoitus on saanut keskitason korkeimman tasoarvion 5: JP kirjoittaa:
YJuulian synttirit kesamdékilli °99. Olet kutsuttu Toksovaan 05-05-99 (KE) juhlimaan
sinun ystavisi syntymdpdivid. Tuo mukaan myds vanhemmat. Juhlassa on myés: lettuja,
makkaraa, 1 mutta suuri kermatorttu ja tansseja. Juhlien loppumisen jilkeen kaikkia
viedidn kotiin asti. Olette tervetulleita! Julia”.

On ilmeisti, ettd kutsuja on kirjoittanut aikaisemminkin samantyyppisid kutsukirjoituksia
tai on itse saanut sellaisia. Han ilmoittaa kirjoitelmassaan hyvin lyhyesti mutta taydellisesti
kaikki testitehtdvén vaatimat asiat. Han on kirjoittanut huumorintajuisen mutta
informatiivisen kutsuilmoituksen. Toisin kuin edellisessd kutsukirjeessé siinéd on
imperatiivi- ja passiivilauseita: ”...Tuo mukaan....” ja ... kaikkia vied&dn ...”. Tekstistd
puuttuu kokonaan 1. persoona. "Mind” on korvattu sanoilla ”sinun ystivisi”’, mika
korostaa tekstin impersonaalisuutta. On kerrottu my&s juhlasta — nominaalisesti. Kutsuja el
kirjoita kenellekd4n henkilokohtaisesti. Teksti voi olla monistettu ja [&hetetty kaikille

kutsuvieraille, jotka ovat tervetulleita “juhlimaan sinun ystivisi syntymdipdivid”.

Kolmas kutsukirjoitustyyppi on kutsuviesti (nelj& kirjoitelmaa). Viestissd on kdytetty
kutsuttavan nimed. Tekstissd on sekd deskriptiivisi4 ettd informatiivis-imperatiivisia
lauseita. Se néyttdd lyhyeltd muistilistalta, joka ldhetetddn ystidville muistuttamaan vield
kerran, ettd hénet on kutsuttu vieraaksi. Seuraavassa on KK:n teksti, joka on my&s saanut
korkeimman tasoarvion 5: "Hei Anna! Minulla on syntymdpdivé ensi viikolla,
muistatko? Aion jirjestid juhlan ja haluaisin nihdd sinut. Ali suunnitele mitidin muuta.
Juhla on tiistaina, kello 18.00. Tavataan minun asunnolla ja menndin sitten kahville.
En ole pdidttinyt vield mille kahville, mutta ei se nyt tirked ole. Muista ottaa passin
mukaan, jos menndin yékerholle. Voit tietysti kutsua sinun poikaystivin Diman.

Nihddin pian. Katja’.
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Kutsuviestissd on kaksi tarkedd kohtaa. Toisaalta kutsuja kirjoittaa hyvin vapaasti tulevasta
tapahtumasta muistuttamalla siita (kuten KK edelld) tai kayttamalld konditionaalilausetta
“haluaisin kutsua” (kuten muut oppilaat kirjoittavat) ja toisaalta hin ilmoittaa hyvin
tarkasti, milloin ja miss4 juhla pidetdén: “juhla on tiistaina, kello 18.00”(KK) tai “juhlat

ovat kesdkuun 15 klo 17.00”(KV) ja “aion jdrjestid sitd 22.01 klo 5 maanantaina”(AS).

Oppilaiden kéyttama hieman sekava kirjoittamistyyli johtaa loogiseen ristiriitaan: jos on jo
péétetty, missé ja milloin juhla pidetdédn, miksi monet muut asiat ovat vield episelvid?
Esimerkiksi KK kirjoittaa: “En ole pddttinyt vield mille kahville, mutta ei se nyt tirked
ole”. AS ilmoittaa ystévilleen hyvin tarkan paiviméaran ja juhlan kellonajan, mutta toteaa
samalla: “Ajattelen, ettd sielli ei ole paljon ihmisia, mutta ei ole varma”, mistd voi
paatelld, ettd juhlan pitopaikka on epédselvd. PP kirjoittaa my6s epéloogisesti: “Luulen, ettd
voisit tulla luokseni silloin. Jirjestin sitd (syntymépaivdd - OM.) kotona, kuten ainakin.

Mutta dld myohdsty...”

Valitsemistani oppilaiden suorituksista 10ytyy vain kaksi muista poikkeavaa kutsukorttia.
Niissd ei kutsuta juhlatapahtumaan, vaan kerrotaan eri juhlista. Namékin kirjoitelmat
arvioitiin YKI-testissd positiivisesti, kumpikin sai tasoarvion 3. Téllainen menettely ei
mielestdni ole perusteltua, silld ainoastaan oikein ymmarretyn tehtdvén suoritus, vaikka se

sisdltdisikin monenlaisia kieliopillisia virheitd, on arvioinnin kohteena.

Esitdn seuraavassa kaksi suoritusta, joista ensimmdistd voi sanoa kutsukirjoitelmakst,
toinen liittyy testitehtdvidn ainoastaan aiheeltaan — siind kerrotaan juhlista. Molemmat

suoritukset ovat saaneet tasoarvion 3.

AS kirjoittaa: ” Hei Katja. Haluan kutsua sinua minun syntymdpdivind. Aion jdrjestid
siti 22.01 klo 5 manantaina. Jos haluat tulla poikaystivinin kanssa. Odotan sinua tai
teitd minun asunnossa oikea paljon. Ajattelen, ettd sielldi ei ole paljon ihmisia, mutta ei

ole varma. Terve, Anja.”

EL kirjoittaa: “Minusta tirkemmidit juhlit Vendjdilli ovat Joulu, Uusi Vuosi, Pddsidinen,
Maaliskuu 8 ja muut. Ensimmdinen on Joulu. Vendjilli se on 7 p-nd tammikuuta, timd
on tyomdtin. Mutta mahdollisesti, juhlia sen 25 p-nd joulukuuta. Tdmd on katolinen
joulu ja Vendjilld me voimme juhlitaan myds. Vanhat mummat ja muut ihmiset menevdt

kirkoon ja ilolla (illalla — O.M.) on juhlaillallinen. Toinen juhla on Uusi Vuosi.....” jne.
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Jalkimmainen teksti ei vastaa testitehtdvan instruktiota ja sen arviointi on ristiriidassa
YKI:n kommunikatiivisen kielitaidon konseption kanssa. Oppilaan kirjoittamisen taito
vastaa tasoarviota 3, mutta kuinka hyvin se osoittaa hinen ymméirtdmistaitoaan ja mika

tirkeintd - kutsukortin kirjoittamistaitoa?

Yhteenvetona vendjankielisten lukiolaisten kutsukortin kirjoittamisesta voidaan sanoa, ettd
sosiokulttuurisesti kokeneemmat oppilaat pystyvit suorittamaan tehtévin paremmin ja
natiivin kannalta ymmarrettdvimmin kuin oppilaat, joilla ei ole ollut paljon kirjallista
kokemusta. Oppilailla (JP ja KK) on ollut enemman suullisia ja kirjallisia kontakteja
suomalaisten kanssa kuin muilla, sillé toinen on viettanyt paljon aikaa suomenkielisessi
ympéristdssd vanhempien tyon takia ja toinen on opiskellut puolitoista vuotta
suomalaisessa lukiossa Turussa. On kuitenkin todettava, ettd YKI:n keskitason
arviointikriteerien mukaan kaikkia kutsukortin kirjallisia suorituksia voidaan pitd4
yleiskuvallisesti "ymmaérrettdving teksteina”. Sanaston ja rakenteiden hallinnan kannalta
kaikki analysoidut tekstit osoittavat, ettd oppilaat osaavat kéyttd4 sanastoa ja rakentavat
tekstin aika luontevasti. Korostaisin samalla, ettd epaselviksi jd4 testaajien positiivisesti
arvioima testisuoritus, joka osoittaa kaikkea muuta paitsi tehtavisti selviytymistd (EL:n

teksti Vendjén juhlista).

Kirje lomalta

Lomamatkasta kirjoittaminen ei ole aiheuttanut oppilaille suuria vaikeuksia. Kaikki
analysoidut suoritukset ovat padsseet YKI:n keskitasolle ja saaneet tasoarviot 3-35.
Tehtdvéohjeessa sanotaan: 'Olet lomamatkalla ja kirjoitat sielti kirjeen ystiviillesi.
Liihetit kirjeen mukana myds alla olevan valokuvan. Kerro ystiviillesi kirjeessi:
Millainen lomasi on ollut? Mitd olet tehnyt? Misti kuva on ja miksi lihetdit sen? Muista
kirjeen aloitus ja lopetus!’ Oppilaiden mielikuvitusta tai reaalikokemusta rajoittaa tehtavin

ohjeissa annettu valokuva lomapaikasta, joka muistuttaa tyypillistd Alppimaisemaa.

Suullinen tai kirjallinen kertominen lomasta on yleisimpia opetusaiheita sekd didinkielen
ettd vieraan kielen opetussuunnitelmissa. Oppilaiden puhetaitoihin kuuluu selked ja
mielenkiintoinen kertomus lomapaikasta, sdsté ja tirkeimmistd tapahtumista. Venéjin
kouluissa lomasta kirjoitetaan aineita heti lomakauden jélkeen. Perinteinen otsikko on

“Miten olen viettdnyt lomaani?”. Téllainen rutiininomaiseksi tullut kertominen lomasta on
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johtanut erityisen loma-skeeman muodostumiseen, johon sisdltyy suppeampia ala-skeemoja

(Kristiansen 1999, 27), esimerkiksi sééstd, lomatoimista ja tapahtumasarjoista.

Vieraan kielen taidon kannalta olisi mielenkiintoista havainnoida natiivin ja ei-natiivin
loma-skeemojen eroja. Toisin sanoen, miten suomalainen olisi kirjoittanut lomasta
ystdvélleen ja kuinka venildisten oppilaiden kirjoitelmat eroavat tyypillisesti suomalaisesta

lomakirjeesti.

Venéldisten oppilaiden kirjoitelmien analysointi osoittaa, ettd kaikki ovat noudattaneet
kirjeissddn erilaisia loma-skeemoja. Kirjeet voidaan kuitenkin jakaa kolmeen
padryhméén. Tarkeimpénd jakoperusteena on ollut tehtévdin liittyvan kuvan ja ohjeiden
suhde. Suurimmalla osalla oppilaista ohjeet ja kuva ovat tasapainossa, kuva kaynnistid
oppilaiden skriptin eli skeeman. Téhén ryhméén kuuluu neljé kirjoitelmaa, jotka ovat
saaneet tasoarvion 4-5. Toisen ryhmén muodostavat oppilaat, jotka eivit ole lainkaan
huomioineet tehtévaén kuuluvaa kuvaa. Tehtdvaohjeet ovat aktivoineet skeeman, johon
téllainen kuvaei kuulu. Téssd ryhméssd on myos neljd kirjoitelmaa, jotka ovat saaneet
tasoarvion 3. Kolmannessa ryhméssd kuva on vallannut oppilaan huomion ja ohjeet ovat
vaikuttaneet tekstituotokseen vain vélillisesti. Tahén ryhmédn kuuluu yksi kirjoitelma, joka
sai myds tasoarvion 3. Teksti antaa vastauksen vain yhteen kysymykseen: "Misté kuva on
ja miksi ldhetdt sen?”, kun taas toisen ryhmaén kirjoitelmissa tima kysymys on laiminly&ty
lghes kokonaan tai sitd on késitelty hyvin vihdn kahteen ensimmdiseen kysymykseen
verrattuna: Millainen lomasi on ollut? ja Mité olet tehnyt? Ohjeiden ja kuvan vilisen
suhteen havaitseminen on merkki oppilaiden diskurssikompetenssista. Ne oppilaat, joilla
on hyvi diskurssiompetenssi, nékevét ohjeiden ja kuvan vilisen suhteen tasapainossa.

Tédmi ndkyy heidédn kiyttiméstiddn skeemasta.

Seuraavassa esittelen oppilaiden suorituksia edelld esitellyn ryhméjaon mukaan. Samalla
kuvaan oppilaiden tekstistd muodostettuja skeemoja. Ensimmdinen skeema saattaa edetd
seuraavasti: tervehdys — olen ulkomailla (maan nimi, hotelli) — ilma on ihana — olen
néhnyt paljon, kdynyt monissa paikoissa — ldhetén kuvan yhdesti paikasta — pidén
kuvasta, ajatuksia kuvassa olevasta paikasta — kirjeen lopetus (joskus selitys kirjeen
lopettamiseksi). Neljén oppilaan lomakirje on kirjoitettu tillaisen skeeman mukaan. Juuri
nédmé oppilaat ovat saaneet parhaimmat tasoarviot (kolme nelosta ja yksi viitonen).
Esittelen seuraavaksi kaksi kirjoitelmaa. Toinen (KK) on saanut tasoarvion 5, miki osoittaa

tdmén oppilaan hyvéd kirjallista kielitaitoa (myGs ensimméisests tehtdvistd, kutsukortin



kirjoittamisesta, hin on saanut saman arvion). Toisen oppilaan (DK) kirjoitelma (tasoarvio
4) on kieliopillisesti paljon heikompi , mutta oppilaskirjoittaa edelld esitetyn skeeman
mukaan ja korvaa silld heikompaa kieliopillista kompetenssiaan. N&htdvésti timé tyydyttaa
natiivin testaajan odotuksia. Toisin sanoen diskurssikompetenssi on tirkedmpi saavutus,

kuin kieliopillisesti korrekti teksti.

KX kirjoittaa: ”Hei Roma! Kirjoitan sinulle Sveitsiltd, jossa olen ollut lomalla jo viisi
pdivdd. Ilma on ihana, aurinko paistaa joka pdivi. Aamulta iltaan meilli on retkeji,
mutta ehdimme kdvelld ilman ryhmdd. Olemme jo kdyneet erilaisissa museoissa,
ndytelmiéissd, mutta kerron niistd kotona. Olin myds hiihtokeskuksella. Se oli loistava

aika. Lihetin sinulle valokuvan (teema 1). Se on niky meidin ikkunalta hotellissa.

(teema 2) Asumme yhdeksinneelld kerroksella. En ehtinyt vieli kdydi valokuvassa
olevassa linnassa, mutta aion tehdi se myohemmin. Minulla on vield kolme pdivi. No

niin, nyt ditini kutsuu syémddn. Yritin ldhetd kirjeen tindin. Moi, moi. Katja.”

DK kirjoittaa: "Hei Sasha! Mind olen hotelissa nyt. Tiedit, etti olen lomakematkalla

Englantissa. Mind ndin monia kauniista paikkoja. Mind lihettin sen postikortti (teema

1). Kaunis vanha linna on kortilla (teema 2) Mind pidin linnaa hyvin ja haluan, etti

sind piirrit sen kortista. Mind levisin hyvin jo mutta haluan jatkaa matkaani. Mind otin
kuvia, mind menin tutustumistetkiin, piirsin, se on mainio loma. Mind lukin sinun
kirjan. Kiitos, se oli mielenkiintoinen. Mind puhun englantia tissd, luulen, ettd minulla
on suuri harjoittelu. Nyt minun tdytyy mennd, minulla on pdivillinen. Kirjoitan sitten.
Ndikemiin.

Darja.”

Olen alleviivannut kummastakin kirjeestd kohdan, jossa mainitaan syy kuvan
lahettdmiseen. Kuvan maininta tekstissé osoittaa hyvin loogista assosiaatiota kauniiseen
lomapaikkaan tai hyvin vietettyyn loma-aikaan (teema 1). Kuva ei ole keinotekoinen tai
ylim#dridinen lisé tekstissé, vaan se auttaa oppilasta jatkamaan kertomista lomasta (teema
2). Naéisti kirjoituksista nékyy, ettd kuva on saanut oman paikkansa oppilaiden skeemoissa.

Samaa ei voi sanoa muiden oppilaiden kirjoituksista.

Toisenlainen skeema liittyy neljan oppilaan henkil6kohtaisiin kokemuksiin loman vietosta.
Oppilaat eivit kerro lainkaan kuvan esittdmasti paikasta, vaan kirjoittavat lomamatkasta,

jonka he ovat tehnneet todellisuudessa tai mielikuvituksessaan: “’se oli seuramatka
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Savonlinnaan”, tai “olin jo Kiinassa, Syyriassa, Suomessa ja Englannissa”, tai "Mind

olin Skotlandissa!!!”. Kaksi kirjettd alkaa “Mitd kuuluu?” - kysymyksella.

Seuraavassa kirjeessd (EV) on vastauksia kaikkiin tehtdvaohjeissa annettuihin kysymyksiin,
mutta teksti on ristiriidassa kuvan kanssa. Kirjoitelma on saanut tasoarvion 3. EV kirjoittaa:
”Kirjoitan sinulle Ruotsista. Minulla oli lomamatka viime viikkona. Se oli seuramatka
Savonlinnaan”, jne. Monipuolinen kertomus Savonlinnasta ei tdytd tehtdvén tavoitetta.
Kirjoitelmasta ei voi péédtelld oppilaan diskurssikompetenssia, silld teksti ei ole koherentti.
On hyvin vaikea kuvitella, etté sosiolingvistisesti ("Minusta ndytelmd joka olen katsellut
sielld oli todella hyvid”) ja kieliopillisesti (”Olen néhnyt koko kaupungin Olavinlinnan
tornista”) kompetentti oppilas ei pystyisi esittdméan tekstissdén mitdan kuvassa olevasta
lomapaikasta. Hén mainitsee kuvan vain ohimennen: ”Ldhetin valokuvan. Sen torni ei ole

Olavinlinnan torni, mutta minulla ei ole valokuvaa Savonlinnasta”.

Toinen lomasta yleiselld tasolla kirjoittava oppilas (ND, tasoarvio 3) ei vastaa lainkaan
tehtdvén kysymyksiin. Hén kirjoittaa ystévélleen niistd paikoista, joissa hian on ollut hyvin
yleisesti. Kuva luo assosiaatioita, esimerkiksi “Ranskan pohjoiseen”, mutta tésté
lomapaikasta, missd “nyt mind olen” kerrotaan hyvin suppeasti: “Se on oikein kaunis
paikka! Minulla on muutama valokuvia ja lihetin sinulle yksin.” ND kirjoittaa kaikesta
muusta paitsi kuvan esittdmaéstd lomapaikasta. Hanen diskurssikompetenssinsa ei ole
tyydyttava. Han hyppii tekstissdan nykyhetkestd menneisyyteen, esimerkiksi: “Mind olen
nyt lomamatkalla. Olin jo Kiinassa, Syyriassa, Suomessa ja Englannissa. Nyt mind olen

Ranskan pohjoisessa...”

Kolmas oppilas (EL, tasoarvio 3), joka on valinnut “yleisen tason’ kertoo kesélomastaan:
“Mini haluaisin kertoa sinulle kesilomasta”, ja tarkentaa: “Mutta tind kesdnd mind olin
Suomessa”. Han kirjoittaa vaikutelmistaan (“se oli ihanaa”, “olin kuin sadussa”) ja
tapahtumista (“elin vesipuistossa pdivin”, "olin keskustassa, ndin nihtivyksid ja
muistomerkkii”). EL jattdd kokonaan mainitsematta kuvan, joka ohjeiden mukaan pitéisi
ldhettad ystiville. On mielenkiintoista, ettd hén on ldhes taysin unohtanut tehtédvén
tavoitteen — “kirjoitat kirjeen”. Haneltd puuttuu kokonaan kirjeen aloitus. Tekstistd kéy
ilmi, ettd hin kertoo lomastaan toiselle ihmiselle (“haluaisin kertoa sinulle” ja “odotan
kirjettd sinusta™), mutta kirjeen vastaanottaja jad anonyymiksi. Kirjoitelmasta puuttuu

kirjeelle ominainen dialogisuus, joka erottaa kirjeen kirjoittamisen kirjallisesta

lomamatkasta kertomisesta.
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Seuraava analyysin kohde on JS:n kirjoitelma, joka on saanut tasoarvion 3. Kirjeen alku on
hyvin vaikuttava ( "Hei! Mitd olet tehnyt lomallasi? Mind olin Skotlandissa!!! Se oli tosi
kivaa! Tdmd matkaa ja lepo olivat niin mainioita ja erinomaisia”) , mutta sen jilkeen
ajattelukulussa tapahtuu jokin assosiatiivinen kéinne. Oppilas keskittyy yhteen aiheeseen,
jolla on vihén yhteyttd tehtdvaohjeessa mainittuun kuvaan. “Ritareiden sali”- aihe on
valloittanut oppilaan mielikuvituksen kokonaan: “Sielld oli suuret keskiajan linnat ja
niissd monta asesallija. Mind koko ajan olin olemassa ritarisalleissa. Ritarisallein
ulkopuolella mind en jaksoi elii. Mutta Skotlandissa on myos niin kaunis luonto. Sielli
on monta vuoria ja makijd ja myos kaunis metsd. Minun loma oli todellisesti
mielenkiintoinen. Toivotan, ettd sinulla on myos! Hei! Hei! Jenni! P.S. Lihetiin sinulle

valokuvan vain ulkondkolld, koska en sai tehdd valokuvia salleissa”.

Vield yhteen skeemaan kuuluu yksi kirjoitelma, joka on saanut tasoarvion 3. Kuvalla on
ollut suuri osuus AS:n kirjoittamisstrategian valinnassa. AS kirjoittaa: ”Hei Katja! Olen

lomailla. Piddin tdstd oikein paljon. Lihetin valokuvan sinulle. Nietké timin

rakennuksen? Onko se kaunis? Ajattelen, ettd on. Mind asun tissi rakennuksessa

kolmella keroksella. Se on hotelli ”Metsin vieressa”. Joka piivi kidyn metsissd. Se on
niin mukava. Metsdssd voidaan ndhdd eldimid. Mind ndin jo jinisti ja oravia monta
kertoa. Haluan, ettd sind olisi minun kanssa. Minun kerroksella asuvat kaksi saksalaisia
Jja neljd suomalaisia. Minun asunnossa asuu myds minun kanssa valtavendldinen tytto.
Me asumme oikein ystivillisesti. Mutta haluan nihdi sinua oikein paljon. Sinun

ystivisi. Anja”

Kertominen kuvasta on kokonaan syrjdyttinyt lomaskeeman. Paikka on valloittanut
oppilaan ajattelun. Hén ei kirjoita lainkaan esimerkiksi sdédstd. Hotellin nimi, “Metsin
vieressd”, auttaa kuitenkin oppilasta palaamaan lomaskeemaan. Hén jatkaa kertomista
siitd, mitd hén on tehnyt lomalla ja kenen kanssa hin on ystdvystynyt. Tdméi luo tekstiin

eheyttd, mikd ndkyy myds tasoarviossa.

Seuraavassa siirryn késittelemédn muita muodollisia kirjoitelmia. Valituskirje ja tiedustelu

ovat virallisen kirjallisen tekstilajin tyyppejé.
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5.3.3.2  Virallinen kirjallinen viesti

Kolmesta YKI-testistd kirjoittamisen osa-alueella 16ytyy vain kaksi tehtavityyppia, joiden
suorittaminen vaatii virallisen tekstin kirjoittamisen tietoa ja taitoa. Toinen testitehtava on
vuodelta 1996 (valituskirje) ja toinen on vuodelta 1998 (tiedustelu). YKI:n keskitason
kirjoittamisen osakokeessa virallisen tekstin kirjoittamisen tehtédvé puuttuu kokonaan
vuoden 1999 testistd. Ennen kirjoitelmien analysointia luonnehdin késitysténi virallisesta
kirjallisesta tekstistd yleensd. Kiinnostukseni kohteena ovat erityisesti seuraavat
kysymykset: Miten virallinen teksti eroaa henkilokohtaisesta diskurssista? Pystyyko
vieraan kielen oppija erottamaan ndma4 tekstilajit toisistaan? Ja missd méérin virallinen
teksti paljastaa puutteita oppijan kielitaidossa erityisesti kielellisen kompetenssin osalta?
Tarkoitukseni ei ole esitelld tekstityyppejé, joita monet tekstilingvistiikan tutkijat ovat
kuvanneet omissa tutkimuksissaan (esim. Kauppinen & Laurinen 1984, 1987). Tarkastelen
asiaa vieraan kielen opettajan ndkokulmasta: millaisia ongelmia suomen kielen oppijoilla

on virallisen tekstin tuottamisessa.

Virallinen teksti kirjoitetaan joko viralliselle toimihenkilolle (tyonantajalle,
hallintovirkamiehelle, presidentille jne) tai jarjestolle, joka edustaa tiettyd tyontekijéiden
ryhméd ("Hyvét toimittajat!”, "Hyvét ystavét!”). Liikekielestd on tullut erityinen
kielenopetuksen alue, jonka hallinta on haaste monille tyontekijoille. Suomalaiset tutkijat ja
liikkesuomen opettajat ovat korostaneet, ettd kieleltddn suomalainen litkeviesti on
fragmentaarista ja monotonista, liikekielessa kéytetyt virkkeet ovat vaillinaisia tai lyhyitd

padlauseita (esim. Yli-Jokipii 1996, 75).

Seuraavassa kisittelen pietarilaisten lukiolaisten kirjoittamia virallisia viestejd, aluksi

valituskirjettd ja sitten tiedustelua.

Valituskirje

Olen jo aikaisemmin maininnut, ettd suomen kielen ja vieraiden kielten luokkaopetukseen
Vendjilld ei yleensd kuulu valitusaiheita. Vengjin kielen opetuksessa didinkielend ei
myo6skaan kiinnitetd huomiota erilaisiin kirjoitustyyleihin. Padhuomio kohdistuu luovan
kirjoitelman opettamiseen, mik4 heijastuu oppilaiden kirjalliseen kielenkéyttoon. Toisin
sanoen, oppilailta puuttuu valituskirjeen skeema. Uskon, ettd kaikki oppilaat ymmaértavit,

ettd valittaminen on negatiivisen mielipiteen ilmaisemista jostakin tai jotakin kohtaan.
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Valittaminen on kuitenkin hyvin kulttuurisidonnaista: eri kulttuureissa valitetaan eri tavalla,
kuten my&s hyvaksymista ilmaistaén eri tavoin. Valituksen tai hyvéksymisen kohde voi
olla sama, mutta sithen liittyvat emootiot ovat hyvin erilaisia. Tamén asian huomioon
ottaminen on mielestdni hyvin tirkead, silld tunteiden vilittdminen vieraalla kielelld on
vaativa tehtdva: toisaalta pitdé osoittaa omia tunteita ja toisaalta pitdd tehdd se toisen
kulttuurin normien mukaisesti. Yli-Jokipii (1996, 76) viittaa suomalaisen liikeviestinnédn
sallivuuteen. Uhkaavissa tilanteissa, joita pyynnot ja valitukset ovat, suomalaiset karttavat
aggressiivisia ilmaisuja. “Negatiivinen kohteliaisuus” on sellainen viestintitapa, jossa

vastaanottajalla on mahdollisuus tulkita viesti haluamallaan tavalla.

Suullisen ja kirjallisen valittamisen valilla on suuri ero: suulliset valitukset ovat yleensé
hyvin emotionaalisia. Venajilld valituksia kuulee usein julkisissa tiloissa —
liikennevélineissa, kaupoissa jne. Kaupoissa on jopa valitus- ja ehdotuskirjoja, joihin
kuluttajat voivat kirjoittaa omia negatiivisia tai positiivisia mielipiteitédén tavaroista ja
palvelun tasosta. Vaikka valituksia néihin kirjothin kirjoitetaan, niiden koodi on
puhekielenomaista ja kirjoitustyyli on hyvin vapaata. TyoOpaikalla valitukset koskevat hyvin
usein johtajan pédatoksid ja tyontekijat valittavat niistd toisilleen. Jos jostakin valitetaan
suoraan johtajalle, joka on asiasta toista mieltd, voi valitus johtaa riitaan ja seurauksena on

valittajan irtisanominen.

Myo6s Suomessa valittaminen voi olla hyvin emotionaalinen prosessi, mutta harvoin nékee
tai kuulee jostakin valitettavan julkisissa tilanteissa. Siind missé vendldinen valittaa
jostakin avoimesti, suomalainen ehké mieluummin ilmaisee toivomuksensa asiantilan
muuttamisesta tai korjaamisesta. Suomalaisissa kahviloissa ja kaupoissa ei ole
valituskirjoja, mutta asiakkaiden palautteet palvelun tasosta ja tavaroiden laadusta ovat
toivottavia. Vendldinen valittaa purkaakseen tunteitaan eikd odota asiatilan vélitontd
muuttumista. Suomessa valittamisen kaytanto on rationaalisempaa: kannattaa valittaa, jos
vastaus tai asiantilan korjaaminen on periaatteessa mahdollista. Jos asialle el voi mitéén,

myds valittaminen on turhaa.

Valittaminen kirjeen muodossa on tyyliltddn toisenlaista. Korrektius ja muodollinen
kohteliaisuus ovat valituskirjeen tavoitteita sekd vendjan ettd suomen kielessa. Jos
valituskirjeestd kuultaa uhkaus, kirjeen lukija tuskin ryhtyy asiantilan positiiviseen
korjaamiseen. Liian emotionaalinen kirjallinen valitus néyttad “hysteeriseltd” eikd sithen

vastaamista pidetd tarpeellisena.
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Tarkastelen seuraavassa venildisten oppilaiden kirjoittamia valituskirjeitd vieraan kielen
omaksumisen kannalta. Testauksen tuloksista ndkyy, ettd valituskirjeen kirjoittaminen ei
sujunut kovin hyvin: yhdestétoista oppilaasta vain yksi suoritti tehtdvan tyydyttidvisti
(tasoarvio 4), yksi oppilas ei kirjoittanut tehtévéd lainkaan. Tasoarvion 2 sai kolme

oppilasta ja arvion 3 kuusi oppilasta.

YKI:n testin valituskirjeen tehtdvdohjeet ovat seuraavat:

Olet tilannut suomalaisen KIVAA!-nimisen nuortenlehden vuodeksi. Uusille tilagjille luvataan ilmaiseksi T-
paita, joka ldhetetddn ensimmdisen lehden mukana. Saat ensimmdisen lehden ja laskun vuoden lehdistd,
mutta et T-paitaa. Kirjoitat valituskirieen KIVAA!-lehden toimitukseen ja haluat samalla kertoa mielipiteesi
lehdestd. Kerro kirjees&d

- kuka olet

- mitd on tapahtunut

- miten haluat, ettd asia hoidetaan

- mitd hyvid ja huonoja puolia lehdessd on

Muista kirjeen aloitus ja lopetus.

Analysoin oppilaiden testisuorituksia ohjeiden mukaisen kysymyslistan mukaan.

1. Kuka olet ja mitd on tapahiunut?

Testitehtéivin ohjeet aktivoivat valituskirjeen skeeman. Ensimmaiset kysymykset eivét
aiheuta suuria vaikeuksia varsinkaan kieliopillisesti kompetentille oppilaalle. Periaatteessa
olisi strategisesti jarkevdd muuttaa tehtévén tilanne omaksi kertomukseksi — kielellisesti se
tarkoittaisi verbin persoonan muuttamista. Néin teki vain yksi oppilas (KD), jonka tuotos

on saanut tasoarvion 4.

KD kirjoittaa: Pdivid! Mind olen koulun oppilas. Mind opiskelen yhdeksinelld
luokalla. Mind olen tilannut KIVAA!-nimisen nuortenlehden vuodeksi, niin rmind olen
uusi tilaja. Mutta mind luin, etti uusille tilaajille luvataan ilmaiseksi T-paita, joka
lihettidn ensimmidisen lehden mukana. Mind sain ensimmdisen lehden ja laskun

vuoden lehdistd, mutta en T-paita...”.

Jos verrataan ohjeita ja oppilaan tekstid, niin havaitaan, ettd KD on taitava tekstin
kisittelija. Hdn on ymmaértdnyt ja muuttanut oikein tarpeelliset sanamuodot sdilyttéden
kirjeen tyylin: kirjeen alku ja erityisesti ‘'mutta’-konjunktio, joka osoittaa oppilaan kykyé
rakentaa omaa tekstid annetun mallin mukaan. Miksi muut oppilaat eivit ole tehneet
samalla tavalla?
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Oppilas PP (tasoarvio on 3) on joko kiirehtinyt tai ollut visynyt koko testin suorittamiseen.
Hén on kirjoittanut hyvin suppeasti ja huolimattomasti, mutta yrittdnyt muuttaa ohjeissa
annetut ilmaisut ja sanamuodot. Hén ei ole kuitenkaan onnistunut téssé yrityksessd yhtd
hyvin kuin KD. Esitén téssd katkelmia PP:n kirjoittamasta tekstistd. Olen alleviivannut ne

sanat ja ilmaisut, jotka hén on lainannut muokkaamatta ohjeiden tekstistd.

PP kirjoittaa: ” Terve KIVAAR toimittaminen”, vaikka ’toimitus’-sana on annettu

tehtdviohjeissa. ”Sain teidin nuortenlehden. Olen uusi tilaaja. Sanoitte, ettd voin saada

T-paitan ilmaiseksi. Mutta en saanut sen, vain ensimmdisen lehden ja laskun vuoden

lehdistd.” Mitd on tapahtunut? —kysymykseen on vastattu ehk liian suorasanaisesti. Kuka
olet? —kysymykseen PP ei vastaa lainkaan: *Olen uusi tilaaja’ ei téssé yhteydessa paljon

auta.

Kieliopillisen kompetenssin eroista oppilaiden vélilld kertoo NA:n kirjoitelma, joka on
saanut tasoarvion 2. NA on epéileméttd ymmdértinyt ohjeet, mutta jostakin syystd halunnut
selittdd koko asian omin sanoin. Miten hin on tdssi onnistunut, ndhdiin seuraavassa

kappaleessa.

NA kirjoittaa: ”Hyvd toimittaja, minun nimeni on Arkhipova Nadja. Mini tilain teidan
lehden ensimmidisessd kerrassa. Mind pidin teidin lehden, mutta te luvaitte, ettd joka

tilaja saa T-paita. Mind en sai T-paita...”.

Oppilas on padssyt alkuun erittdin hyvin, mutta hinen kieliopillinen kompetenssinsa ei ole
riittdvén kehittynyt. Han kd4nt44d suoraan vendjasts ja tekee sen kielellisesti ja asiallisesti
védrin. Hyvin kummalliselta ndyttdd hanen virkkeensd: *Mind pidin teidin lehden, mutta
te luvaitte...” verrattuna KD:n versioon: *Mutta mind luin ettd uusille tilagjille

luvataan...’.

2. Miten haluat, ettd asia hoidetaan?

Tédhin kysymykseen vastaaminen on valituskirjeen keskeinen sisélts. Ainakin testin laatijat
ovat ndin ajatelleet. Nimenomaan tdssd nékee parhaiten oppilaiden kielenkdyttn puutteet,
silld tdmd4 testitehtdvin kohta on oppilaiden kielellisen kompetenssin kriittinen piste, jossa

el tarvita pelkéstain kieliopillista tietoa, vaan my6s sosiokulttuurisen taustan tuntemusta.
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Asioita voi hoitaa eri tavoin. Myds asian modaalisuus (miten haluar) on erittidin vaikeaa —

valituksen tekeminen vieraalla kielells lehden toimittajalle ei ole helppo tehtiva.

Oppilaat ovat ilmaisseet juuri tdssd kohdassa omia luonteenpiirteitéén. Olen jakanut

“valitukset” viiteen ryhmé#én. Suluissa on annettu oppilaan saama tasoarvio.

b)

Kohtelias pyynto tai pelkkd kysymys, mistd paidan voi saada:
¥Ole hyvid, vastaa minulle ja kertaa missd mind voin saada T -paita” (4)

¥Sanokaa ole hyvi, missd mind voin saada sen?” (3)

Kohtelias pyynt6 saada selitys tai toivomus saada paita toisen lehden mukana:
YHaluaisin etti te voitte selittid minulle mitd on tapahtunut”. (3)
"Mind haluan saada se toinen lehden mukana. Odotan T-paitan!” (3)

»Jos se on mahdollista, haluasin saada T-paitaa seuraavan lehden kanssa”, (3)

Kategorisempi kysymys ja padttdvéinen toivomus saada selitys:

»Ja mind haluan selvittid mitd tapahtui. Missdé minun T-paita on?” (2)

Suora késky (joskus kohteliaan pyynnon avulla), johon siséltyy voimakas protesti tai
varoitus:

"Mind kehotan teille tai lihettid takaisin minun rahat tilausta tai lihettid minulle T-
paite” (3). (Oppilas on kdyttédnyt "kehottaa’ —verbid ’valittaa’ —verbin merkityksess4,
siitd kertoo epésuoran objektin sijamuoto ’teille’ ja seuraava ’tai’-konjunktio, mik# on
hyvin yleinen valitusilmaisu vendjaksi.)

YOlkaa hyvd, lihettd sen minulle”.(2)

»Jos teiddn toimitus ei lihetd minulle T-paita, mind ei maksa laskua”. (3)

Suora uhkaus. Téllainen valitus asiantilan korjaamiseksi on vain yhdelld oppilaalla.
Siihen liittyy voimakas emotionaalinen lataus:

"Haluan, etti T-paita lihetiin, moraalinen vahinko maksataan ja koko vuosi teidin
pitd ldhettid minulle lehden maksun ilman. Jos ette halua tehdd sité, min un piti

kidntyd kaikeeninformaationvaroiseen (joukkotiedotusvilineet — OM)”. (2)

Testitehtdvin arvioiden perusteella voi todeta, ettd kategorisempi kielenkdytts, kédskeminen

tai uhkaukset eivit ole lisinneet oppilaiden pistemiérid. Kuitenkin on positiivista, ettd
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jotkut oppilaat ovat pystyneet paljastamaan ymmaérrettavisti suomeksi omia negatiivisia
tunteitaan.

Téssd mielessd esitdn rinnakkain kahden oppilaan valituskirjeet, joista nikyy selvisti,

mikd kohta (alleviivattuna) on vienyt toiselta oppilaalta yhden tarkean pisteen. Tasoarvio 3

on YKI:n keskitason alaraja, kun taas tasoarvio 2 jéd perustason puolelle.

NS, jonka tasoarvio on 2, kirjoittaa nédin: “Hyvd pdivid. Mind olen Nastja. Olen tilannet
suomalaisen KIVAA-nimisen nuorten lehden vuodeksi ja lukein, etti uusille tilaajille
luvataan ilmaiseksi T-paita, joka lihetetidn ensimmdisen lehden mukana. Mutta eilen
mind sattuin (sain — OM) ensimmdinen lehti ja lasku, T-paitan ilman.

”

Ja mind haluan selvittid miti tapahtui. Missd minun T-paita on?...

PP, jonka tasoarvio on 3, kirjoittaa: "Terve KIVAAn toimittaminen. Sain teidin
nuortenlehden. Olen uusi tilaaja. Sanoitte, etti voin saada T-paitan ilmaiseksi. Mutta en

saanut sen, vain 1-sen lehden ja laskun vuoden lehdistd. Haluaisin ettd te voitte selittiii

minulle miti on tapahtunut...”

Kieliopillisesti molemmat tekstit ovat samantasoisia: tekstinymmartamisen pohjalta
oppilaat osaavat kayttdaa hyvikseen ohjeissa annettuja sanoja ja ilmaisuja. Tekstin
kokonaisuus vastaa keskitason viestivyyden ja yleiskuvauksen kriteereja (ainakin
tasoarviota 3). Kuitenkin toinen oppilaista on saanut kakkosen. Kriittiseksi kohdaksi tulee
nimenomaan oppilaan valittaminen. Hénen késityksensd siitd, miten asiaa voi hoitaa, on
ristiriidassa viestin alun posittivisen tai normatiivisen savyn kanssa. Kategorisemmat ja
voimakkaat ilmaisut osoittavat, ettd oppilaalla on véhin kokemusta kirjallisena valittajana.
Téssd kohdassa kirjallinen ja suullinen rekisteri kohtaavat, mik4 vaikuttaa lukijan
reaktioon. Testin arvioija suhtautuu myonteisemmin kohteliaaseen valitukseen tai

totvomukseen kuin suorasanaiseen, negatiivisesti emotionaaliseen ilmaisuun.

3. Mita hyvid ja huonoja puolia lehdessd on?

Téhidn kysymykseen vastaaminen vaatii periaatteessa tietoa siitd, millainen KIVAA! - tai
jokin muu nuortenlehti on. Lehtikieli on erityinen teema vieraan kielen
opetussuunnitelmassa. Oppilaita opetetaan lukemaan sanoma- ja aikakauslehtid suomeksi.
On kuitenkin todettava, ettd vuonna 1996, kun oppilaat olivat peruskoulun 9. luokalla,

heidan suomen kielen opetussuunnitelmassaan ei ollut lehtikielen opetusta. Siksi on
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ymmaérrettdvid, ettd vhdestdtoista ainoastaan kuusi oppilasta yritti vastata tdhin
kysymykseen.

On mielenkiintoista, ettd oppilaiden kirjoitelmissa ohjeissa annettu kysymys Mitd hyvid ja
huonoja puolia lehdessd on? on muuttunut kysymykseksi Pidditko lehdestdmme? Oppilaat
ovat vastanneet tihdn kysymykseen seuraavasti. Suluissa oleva numero on oppilaan

arvosana:

1. ”Mind pidin kaikki teidiin lehdessa” (3)

2. ”Mind pidin sen, mutta siind on virhe ja kuvat” (3)

3. "Mind luulen, etti timd lehti on mielenkiintoinen. Pidin lukea kaskut ja hauskat
kertomukset” (3)

4. "Ja vielid mind haluan sanoa ettd mind pidin KIVAA!- lehti. Mind luulen, ettd sen

lehti on kiva ja iloinen” (4)
5. ”Mind en pitd ettd teilli lehdelli on vihdn tiedotusta laulajasta ndyttelijdsti ja

musikista. Ja te voitte antaa rubkan (ruoan — OM.) valmistusohjet ja TV-ohjelman”

()

6. ” Mind pidin teidin lehden, mutta te luvaitte...” (2)

Tekstuaalisesta ndkokulmasta kaikki virkkeet osoittavat oppilaiden puutteellista
kieliopillista kompetenssia — ’pitdd’ -verbin rektion osaaminen kuuluu suomen kielen
perusopintoihin. Olen havainnut muistakin vuoden 1996 oppilaiden kirjoitussuorituksista,
ettd suomen verbien rektion oppiminen aiheuttaa paljon vaikeuksia ja vaatii aikaa.
Periaatteessa oppilaat eivit ole esittineet minkéénlaisia lehden hyvid tai huonoja puolia.
Heidén sanastonsa aihepiiristd on hyvin suppea. Vain pari oppilasta on konkretisoinut,
mistd hén erikoisesti pitd4 tai ei pidd KIVAA!-lehdessa: “pidin lukea kaskut ja hauskat
kertomukset”; “en pidii etti teilld lehdelli on vihdn tiedotusta laulajasta néyttelijdsti ja

musikista”.

Tiedustelu

Toinen analysoimani virallisen kirjoituksen tyyppi — tiedustelu on esitetty vuoden 1998

YKI:n keskitason testissd. Tehtaviddn liittyvét seuraavat ohjeet:
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Niet lehdessi seuraavan kurssi-ilmoituksen:
Edistd omaa ja liheistesi turvallisuutia!
KAY PUNAISEN RISTIN ENSIAPUKURSSI!
Vield tilaa seuraavilla kevidn kursseilla:
ENSIAPU I PERUSKURSST ENSIAPU 2 JATKOKURSST
11.-12.5.1998, 27.-28.5.1998 27.-28.4.1998, 4-5.5.1998
Tiedustelut ja ilmoittautumiset sGhkopostitse osoitteeseen spriwtotto.fi
Puhelimitse piiritoimistoon p.040-5552222
Olet kiinnostunut kurssista. Kysyt sahkopostitse tarkempia tietoja ja ilmoittaudut kurssille. Kysy ainakin

kolme asiaa!

Tiedustelu kuuluu viralliseen kirjalliseen tekstityyppiin. Kuten edellisessd tapauksessa
(valituskirje), tiedustella voi joko suullisesti tai kirjallisesti. Suullinen tiedustelu on lghelld
haastattelemista, joka on tuttu opetusmenetelméni: kysymysten tekoon oppilaat tutustuvat
perusopintojensa alusta asti. Kirjallinen tiedustelu poikkeaa suullisesta siten, ettd se vaatii
sosiokulttuurista tietoa tillaisen kirjoitelman kirjoittamissdénnéistd. Kaikkea ei voi
tiedustella kirjallisesti. Mutta jos kirjallinen tiedustelu on tarpeellinen, pitdéd tietds, miten
ja mistd kannattaa kysyé. Jos kysymykset muuttuvat emotionaaliselta sdvyltdén

vaatimuksiksi, tiedustelu on loukkaavaa eikd siihen tule vastausta.

Toisaalta on korostettava, ettd tdmd testitehtdva edellyttdd oppilaalta jonkinlaista tietoa tai
kokemusta sdhkdpostikirjoitusten erityispiirteistd. Sahkopostiviestinté on suullisen ja
kirjallisen koodin sommittelua. Sen hallinta kuuluu nykyaikaan, ja todennékdisesti tdné
padivind kaikki oppilaat suorittaisivat tdmén tehtédvin paljon paremmin kuin vuonna 1998.
Tuolloin hyvin harvoilla oli mahdollisuuksia kayttd4 tietokonetta viestintdvélineend.
Edistyneimmat oppilaat, ainakin ne, joilla on kokemusta kirjeenvaihdosta, ovat suorittaneet
timén tehtdvin aika hyvin (tasoarviot 4 ja 5). Muiden tehtdvasuorituksista puutteelliset
tiedot ja kokemus kayvét havainnollisesti ilmi. Kaikki oppilaat suorittivat tdimén tehtédvén.
Tulokset eivit ole huonot: kuusi oppilasta on saanut tasoarvion 3, kolme oppilasta

tasoarvion 4, yhdelld on tasoarvio 5 ja yksi on epdonnistunut ja saanut tasoarvion 2.

Seuraavana esittelen kahden oppilaan tuotokset (tasoarviot 5 ja 2). Niiden késitteleminen
auttaa ymméartdm#dn, mill tasolla oppilaat ovat ja minkélaisia puutteita vendjéankielisten

suomen oppijoiden kielitaidossa saattaa olla.

KK, jonka tasoarvio on kaikista korkein (5), on opiskellut Turun lukiossa puolitoista

vuotta. Han on k#yttényt sielld sdhkopostia aika paljon. Hén kirjoittaa: ” Hei, Nimeni on
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Katja. Olen kiinnostunut punaisen ristin ensiapukurssista, mutta minulla on ilmestynyt

kolme kysymyksid. Kuinka paljon maksaa peruskurssi? Entd jatkokurssi? Saanko

Jjonkilaisen diplomin? Jos en, niin miti saan? Liittivirtko kurssit praktiikkaa? Haluaisin

ilmoittautua seuraavalle keviin kurssille ja toivon, ettd varaatte minulle tila. Paljon

kiitoksia. Katja Kisiliak”.

Olen alleviivannut ne kirjoitelman kohdat, jotka osoittavat oppilaan taitoa kéyttdi

puhetyylid kirjallisesti, mikd on hyvin tirkedsd sdhkoisessd viestinndssi.

JS, joka on suorittanut tdmén tehtdvan huonosti (tasoarvio 2) kirjoittaa néin:
?1. Onko teillid asiakirja, joka voi vahvistaa todeki, etti teidin kurssit ovat merkittivit. 2.
Onko minulla dokument kun kurssit loppuivat. 3. Voisitteko lihetti mun komputeriin

paljompi informaatiota?”

Valtaosa oppilaista, joiden tuotokset arvioitiin tasoarviolla 3, ovat esittineet - kuten JS -
kolme tai nelj eri kysymysté. Kaikki kysymykset ovat asianmukaisia, eikd suuria
kieliopillisia hiiri6td esiinny. Kolme oppilasta sai korkeamman tasoarvion 4. Tdhén el
niinkdin vaikuttanut kysymysten asiallinen sisélto tai parempi kieliopillinen muoto, vaan
se, ettd oppilaat ovat kirjoittaneet tiedusteluviestin kaikkine posti- tai sdhkékirjeen
attribuutteineen: kirjeen aloitus ja lopetus, kohtelias sdvy, lyhyt selostus misti
ensiapukurssista on tietoa saatu jne. Tamé vastaa YKI:n keskitason arviointikriteereja:
pysty kirjoittamaan sekd yksityisid ettd puolivirallisia kirjeitd ja saa yleensd viestittyd
ehjan kielellisen ja sisdllollisen kokonaisuuden. Tekee kirjoituksessaan eron muodollisen ja

epdmuodollisen kielenkdyton valilld.

Analyysin perusteella voidaan paételld, ettd virallinen kirjallinen tyyli on tuntematon
genre vendjinkielisille suomen oppijoille. Tdssd mielessi testi ei ole validi pietarilaisten
oppilaiden kielitaidon mittari. Virallisen kirjeen kirjoittaminen edellyttids oppijalta hyvad
sosiokulttuurista tietoa. Se on vaikeaa oppilaille, jotka eivit ole kisitelleet virallisen
kirjeen, varsinkaan valituskirjeen kirjoittamista. On otettava huomioon myés lukijan
reaktiot. Ne voivat olla vastakkaisia kirjoittajan alkupergisiin odotuksiin nghden. Oppilaat
eivét pysty erottamaan valittamisen ja tiedustelun suullista ja kirjallista koodia. Suullinen
valittaminen eroaa valituskirjeestd etupdssd emotionaalisen sdvyn suhteen. Kirjallinen
tiedustelu sdhkopostitse voisi vastata enemmaén suullista koodia. Oppilaiden kieliopilliset

hiiri6t arvioidaan virallisessa kirjeessd (valituskirje) ankarammin kuin henkilgkohtaisessa

155



kirjallisessa viestinndssa. Tiedustelu-tehtivissd kieliopillisesti kompetentit oppilaat eivét
ole pystyneet saamaan positiivista arviota diskurssi- ja sosiokulttuurisen kompetenssin

puutteiden takia.

YKI:n keskitason kirjoittamistehtédvistd viimeiseksi ja4 vapaan kirjoitelman ja

mielipidekirjoituksen analysoiminen.

5.3.4 Tehtidvisuoritusten analyysi: vapaa kirjoitelma ja mielipidekirjoitus

En voi olla yhtymétt4 Kaija Perhon (1993, 99) ajatukseen, etti kirjoittamista on vaikea
arvioida objektiivisesti, koska kyse on kompleksisesta taidosta. Holistisesti katsottuna
kaikkea kirjoittamista voi arvioida kirjoittamiskompetenssin ndkkulmasta. Sauli Takala
(1985, 45 ) viittaa Vihdp4ssin miiritelméén, jonka mukaan kirjoittamiskompetenssi on
oppilaan kykya tuottaa kirjallisia tuotokéia, jotka kattavat koulukirjoittamisen alueen

keskeiset osat.

Takala kehittdd edelleen kirjoittamiskompetenssin kéasitettd. Hanen nékemyksensé mukaan
se koostuu kahdesta osatekijésté: tekstinrakentamisen ja tekstintuottamisen kompetenssista.
Tekstinrakentamisen kompetenssi tarkoittaa kognitiivista kykyé koodata merkityksii ja
aikomuksia tehokkaasti ja tuottaa ajatus- ja kieliyksikoité, jotka on jérjestetty niin, ettd
syntyy asianmukainen merkitysrakenne. Tekstinrakentamisen kompetenssi auttaa oppilasta
tuottamaan ajatuksia tekstissa. Aidinkielen opetuksessa arvioidaan nimenomaan tétd
kirjoittamiskompetenssin osa-aluetta. Aidinkielen opettaja on kiinnostunut ennen kaikkea
siitd, kuinka selke# ja koherentti teksti on. Tekstinrakentamisen kompetenssi edellyttas, ettd
oppilaalla on myds ajatusten tuottamiskompetenssia, joka vuorostaan jakautuu kielelliseen
(kyky noudattaa oikeakielisyyden ja oikeinkirjoituksen sddnt6jd) ja motoriseen
kompetenssiin (kisiala ja kirjoitetun tekstin siisteys). Aidinkielen opetuksessa oppilaiden
pitidd omaksua kaikki kirjoittamiskompetenssin osa-alueet. Hyvén kirjoittamiskompetenssin
saavuttaminen on osoitus yldluokkalaisen tai Jukiolaisen akateemisesta kypsyydests, joka

on edellytys korkeakouluun pyrkimiseen.

Vieraan kielen kirjoittamisen opetus varsinkin luokkaopetuksessa on kehittynyt aika
yksipuolisesti. Tekstintuottamisella on aina ollut suurempi merkitys vieraan kielen
opetuksessa kuin tekstinrakentamisella. Téllainen yksipuolinen kirjoittamiskom petenssin
kehittdminen vaikuttaa luonnollisesti sithen, ettd oppilaan diskurssikompetenssi joko pysyy

156



samantasoisena tai sithen vaikuttavat oppilaan kognitiiviset kyvyt - etupééssd didinkielen
taidossa havaitut tai didinkielen opetuksessa kehitetyt. Sen tdhden on luonnollista, ettd ne
oppilaat, jotka ovat edistyneitd didinkielesséén, varsinkin didinkielen kirjoittamisessa,
osoittavat parempaa diskurssikompetenssia ja ndin ollen myds tekstinrakentamisen
kompetenssia kuin sellaiset oppilaat, joiden kognitiiviset kyvyt tuottaa ajatus- ja

kieliyksikoitd asianmukaiseen merkitysrakenteeseen ovat vajavaisia.

Vieraan kielen kirjoittamisen arviointi on kehittynyt enemmén kielellisen koodin
arvioinnin puolella. On aina kiinnitetty huomiota niihin kielellisiin seikkoihin, joiden
mittaamista tai vertailua voitaisiin arvioida objektiivisimmin. Téllaista arviointia kutsutaan
Lloyd-Jonesin mukaan atomistiseksi arvioinniksi (Perho 1993, 100). Arviointia vaikeuttaa
myds se, ettd kielellisen kompetenssin héiri6t peittdvit usein oppilaan tekstinrakentamisen

taidot, mik4 aitheuttaa ristiriitaista suhtautumista tuotokseen.

YKI:n tehtdvityyppind vapaa kirjoitelma tai mielipidekirjoitus on vaatinut testin laatijoilta
paljon huomiota, silld sen rakenne on muuttunut ainakin kolmessa kasittelemésséni testissa
vuosina 1996 - 1999. Vuoden 1996 kirjoitustehtéiva on laadittu yleisen vapaan kirjoitelman
periaatteiden mukaan. Kirjoittajalle ei anneta mitéin ohjeita, vaan annetusta teemasta pitdd
kirjoittaa todella vapaasti, ilman mitéén rajoituksia (jopa kolme sivua tehtdvilomakkeen
loppuosassa). Vuosien 1998 ja 1999 testeissd vapaa kirjoitelma muuttuu
mielipidekirjoitukseksi hyvin tiukkojen ohjeiden mukaan. Tdma on hyvin olennainen
muutos, silld tekstin tuottaminen on tdysin riippuvaista tehtivin ymmartdmisestd. Ei voi
esittdd mielipidettd asiasta, jos tilannetta ja sithen vaikuttavia tekijoitd ei ole ymmérretty

ohjeissa olevan tekstin mukaisesti.

Seuraavassa tarkastelen, miten vendjénkieliset suomen oppijat ovat suorittaneet vapaan
kirjoitelman tai mielipidekirjoituksen tehtdvat. Voidaan sanoa, ettd kaikki oppilaat ovat
padsseet YKI:n keskitason kynnyksen yli. Arviointikriteerien mukaan oppilaiden
kirjoitustuotokset ovat ymmérrettdvié, suppeita tekstejd. Melkein kaikissa viesteissd on ei-
kohdekielenomaisia ilmauksia, jotka natiivi lukija kylld ymmértds pysdhdyttydéan hetkeksi,
mutta jotka selvisti katkaisevat lukurytmin. On myds selvé, ettd sanavaraston suppeus voi
vaikeuttaa testitehtévistd selviytymisti ja tavallisten lauserakenteiden hallinnassa on

puutteita. Myos ndmé hidastavat lukurytmié, ja tuotos vaikuttaa katkonaiselta.

Tassd tehtdvityypissid kukaan oppilaista ei ole saanut YKI:n keskitason ylinti tasoarviota

(5). On kuitenkin selvéé, ettd vuodesta 1996 vuoteen 1999 suomen oppijoiden suomen
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kielen taito on kehittynyt. T4llainen johtopditds voidaan tehdd ainakin kahden
ensimméisen testauksen arviointilukujen vertailusta, sillé testeihin osallistuivat samat
oppilaat. Vuonna 1996 vapaa kirjoitelma onnistui kohtuullisesti vain neljdlld yhdestétoista
oppilaasta (he saivat tasoarvion 3), kun taas vuonna 1998 kaikki oppilaat padsivit
keskitason puolelle (kahdeksan oppilasta sai tasoarvion 3 ja kolme oppilasta tasoarvion 4).
Periaatteessa samanlainen on vuoden 1999 tulos. Viidestd oppilaasta, jotka ovat
osallistuneet kaikkiin kolmeen testaukseen, kaksi sai tasoarvion 4, kolme joutui tyytyméén
tasoarvioon 3. Muista analyysiin valituista oppilaista kolmella oli tasoarvio 4 ja yhdelld

tasoarvio 3.

Millaista kielitaitoa vendjinkieliset suomen oppijat ovat esittédneet omissa vapaissa
kirjoitelmissaan? Millaiset vieraan kielen oppijan kielelliset hairi6t vaikuttavat natiivin
testintarkastajan arviointiin? Kuten aikaisemmin on todettu, kirjoittamisen opettaminen ei
ole vendldisessd koulussa kuulunut térkeimpien vieraan kielen opetusalueiden joukkoon.
Kirjallisista osataidoista lukemiseen on aina kiinnitetty enemmain huomiota kuin
kirjoittamiseen. Aidinkielen opetuksessa sen sijaan kirjoittamiskompetenssin saavuttamista
on pidetty opetuksen tdrkeimpénd tehtdvand. Mutta miké kirjoittamiskompetenssin aspekti
on vapaassa kirjoitelmassa olennaista? Onko parempi kirjoittaa omia ajatuksia ja perustella
omia mielipiteitd kielellisistd puutteista huolimatta (tekstinrakentamisen kompetenssi) vai
tavoitella oikeakielisyyttd ja noudattaa oikeinkirjoitusséédntdjd kirjoittamalla
tarkoituksellisesti suppeampaa ja siséllollisesti koyhad tekstid? Tédssd mielessd vieraalla
kielelld kirjoittajat voi jakaa kahteen perusryhméén: introvertteihin, jotka pelkd#vat
kirjoittaa omia ajatuksiaan ja mielipiteitdén kielellisesti védrin ja joille oikeinkirjoitus on
tarkedmpdd kuin oman mielipiteen selvittdminen, ja ekstrovertteihin, jotka pdinvastoin
yrittévét ja osaavat ilmaista verbaalisesti omia mielipiteitddn ja ajatuksiaan seké rakentaa
niisté ehjid kokonaisuuksia kiinnittdméttd huomiota sithen, miten se tapahtuu ja millaisia
kielellisid h#iriGitd ajatusten virta synnyttdd. Ensimméistd ryhmd4d edustavat ne oppijat,
jotka ovat suuntautuneet oppimisessaan tekstintuottamisen tavoitteeseen: parempi
vihemmin mutta siistimmin. Toiseen ryhméén kuuluvat tekstinrakentamisen ystévit, jotka
ottavat huomioon kirjoitelman rakenteen, noudattavat tekstin sisdistd logiikkaa eivitka
paljon vilitd tekstin kielellisestd koodista. Voisi olettaa, ettd oppijoiden joukosta 16ytyy
myds niité, jotka eivit kuulu kumpaankaan ryhméén. Analysoimastani oppilasryhmésté
vain kolme oppilasta ei tuottanut lainkaan tekstid vapaan kirjoitelman ohjeen mukaan.
Kommunikatiivisesti ja kielellisesti lahjakkaat oppilaat voivat osoittaa sekd hyv 4i

tekstintuottamisen ettd tekstinrakentamisen kompetenssia.
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Vapaan kirjoitelman ja mielipidekirjoituksen tehtdvdohjeet eri vuosina olivat seuraavat:

1. Vuoden 1996 tehtdvd 6: Vapaa kirjoitelma

Kirjoita joko otsikosta I tai 2.
Otsikko 1: Mitd odotan tulevaisuudelta?
Otsikko 2: Televisio ystdvand

Kirjoita téhdn:

2. Vuoden 1998 tehtédvi 6: Mielipide

Luet lehdestd alla olevan ilmoituksen. Vastaa sithen. Perustele mielipiteesi eli selitd, miksi
olet jotakin mieltd asiasta.

Etsimme eri TV-ohjelmien faneja. Seuraatko innokkaasti esimerkiksi Urheiluruutua,
Napakymppid, Poliisi-TV:td, Kauniita ja rohkeita tai visailuohjelmia? Katsotko videolta
yhd uudelleen Salaisia kansioita, saksalaisia poliisisarjoja tai muumeja? Kirjoita meille ja
kerro,

- mikd TV-ohjelma on valloittanut sinut?

- Miksi juuri se ohjelma on suosikkisi?

- Kuinka kauan olet katsonut sitda?

- Mitd teet, jos et joskus voikaan katsoa sitd?

- Kirjoitamme erilaisista TVn katsojista jutun lehteen.

Media Oy/Pirjo Paukku
PL75
00000 Helsinki

3. Vuoden 1999 tehtdvd 7: Mielipidekirjoitus

Ndet alla kolme mielipidekirjoituksen aihetta. Valitse niistd yksi ja kirjoita siitd mielipiteesi
sanomalehden mielipideosastoon. Kerro kirjoituksessasi:

e Mistd asiasta kirjoitat?

e Mitd mieltd olet siita? Miksi?

e Milld tavalla asiaa pitdisi muuttaa?
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Kirjoita tekstille myds otsikko!
Valitse YKSI aihe:
1. TV-OHJELMAT tai 2. PALVELUN TASO tai 3.RUOKA JA TERVEYS

Esitdn seuraavassa kolmen oppilaan kirjoitelmat eri vuosilta. Olen valinnut nimé
tuotokset siksi, ettd niista ndkee hyvin oppilaan kirjoittamistyypin (tekstinrakentamiseen
tai tekstintuottamiseen keskittyva kirjoittaja). Kolmas esimerkki on valittu nimenomaan sen
vuoksi, ettd oppilaan tuotoksessa on kummankin kompetenssin osaamista, johon
epdileméttd on vaikuttanut vajaa vuoden pituinen opiskelu Suomessa. Esittelen jokaisen

oppilaan kirjoitelmat kolmelta eri testauskerralta.

Tekstintuottamisen Kkirjoittajatyyppi — oppilas PP

1. Vuonna 1996 PP sai tasoarvion 0. On huomattava, ettd toinen oppilas, jonka teksti ei
paljon eronnut PP:n kirjoitelmasta on saanut tasoarvion 1. Saattaa olla, ettd nolla-arvio oli
testin arvioijan luonnollinen reaktio siihen, ettd sama oppilas suoritti kirjoittamisen tehtavit
hyvin epétasaisesti, koska toisesta tehtédvan suorituksesta hédn sai tasoarvion 4.

PP kirjoittaa: ” Odotan tulevaisuudelta vain hyvid, koska olen optimisti”,

2. Vuonna 1998 PP sai tasoarvion 3 seuraavasta kirjoitelmasta: “Hei. Mind olen 16 vuotta
vanha. Mind katson TV:td litan harvoin esimerkiksi joskus urheilu-uutiset. Ajattelen,
ettii TV:n katselu on oikein jinnittivd ja mielenkiintoinen, mutta se tekee myos
negatiivisen tehon, koska jos sd katsot siti aika paljon sd voit huonontaa sun nikon ja
myds saada paljon siiteilyd. Minun vapaa-aikani kiytin ndin: Md kivelen ulkona koiran

kanssa, voimistelen, kuuntelen musiikkia ja paljon muuta”.

3. PP:n vuoden 1999 suoritus arvioitiin myos tasoarviolla 3: “Ruoka ja terveys

Ruoka on aika tirked asia meidin elimdssd. Ja me sydomme tietysti joka pdivdd. Niin
ruoka vaikuttaa neidin terveykseen. Jos se on raikas ja hyvd, me olemme terveiti ja
voimakkaita. Esimerkiksi mind harrastan urheilua ja voimistelen paljon ja usein. Joka
kertaa voimistelun jilkeen olen tyytyviinen, mutta oikein visynyt ja nilkd. Silloin minun
taytyy syodd paljon, koska ruoka antaa minulle energiaa. Mind syon paljon lihaa ja
kalaa. Mielestini se on hyvin terve ruoka. Minulla ei ole aikaa kirjoittaa enemmdn,

mutta jos te syitte hyvid ruokaa ja voimistelette usein, teilli on ehkd kova terveys”.
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Nima kirjoitelmat ovat hyvin *varovaisia” kielenkédyton kannalta. Oppilas ei uskalla
paljastaa mielipiteitddn avoimesti tai emotionaalisesti. Hén yrittdd varmistaa, ettd kaikki
on kielellisesti kirjoitettu oikein. Oppilaan mielipide ei ndytd kovin mielenkiintoiselta eikd
j&td mitdin tilaa vuoropuheluun. Téllainen kieliopillinen tarkkuus heikentdd vaikutelmaa
oppilaan kielellisestd kompetenssista yleensi ja vdhentdd hinen pistemédérdinsd ainakin
tekstin yleiskuvauksen ja viestivyyden kannalta. Sama oppilas on saanut tasoarvion 4 seké
vuoden 1996 postikortin kirjoittamisesta ettd edellisen testauksen muodollisesta |
henkilokohtaisesta tekstitehtdvasts (kutsukortti ja kirje lomalta), mikd on aika hyvi tulos

muihin oppilaihin verrattuna.

Vuoden 1999 testauksessa vain kolme oppilasta kirjoitti Ruoka ja terveys —aiheesta. Sen
vuoksi on mielenkiintoista vertailla ylld mainitun oppilaan ja eréén toisen (EV) oppilaan
tuotoksia. EV kuuluu selvisti toiseen kirjoittajatyyppiin. Hanen mielipidekirjoituksensa sai
tasoarvion 4. Hén kirjoittaa: “Haluaisin kirjoittaa ruosta ja meidin terveydestimme.
Ensiksi haluaisin huomata etti ruoka vaikuttaa sauora terveyteen. Siis meidin tiytyy
syodd hyvid ruokaa mutta onko se mahdollista? Onko se mahdollista jos monella
ihmisilla ei paljon rahaa? Sitten ymmdrrimme etti pddasia on rahassa. Tietysti moneilla
on tyo, mutta maalla (maassa — OM) onkin ihmisia joilla ei ole tyéti eikd kotia, myds
lapsia. Nykydidn on monta koditonta lasta. Joskus ndilld lapsilla ei ole mitidn ruokaa.
Siis heidin tiytyy syodd ruokaa jota ei ole hyvi. (jos heilld on hyvdtonti ruokaa). Me
voimme nihdi sitten ettd pidongelmia on valtiomiehissa. Jos me olisimme hyvissi
rahakunnossa luulen ettid ruokamme olisi hyvid ja turvallista. Luulenkin ettd
presidentin tiytyy muuttaa jokin. En tiedd mitd hdin voi tehdd maatamme varten mutta
minulla on muutamia ideita. Mutta siitd asiasta en voi kirjoita tdssd. Terveyttd varten
mydskin tiytyy urheilua siis presidentti voi avata monta leirintialuetta ja uima-allasta.

Kiitos huoniosta.”

Tamd teksti on PP:n tekstiin verrattuna hyvin monipuolinen, siind on oppilaan selked huoli
maan tilanteesta. Ajatukset ja mielipiteet kannustavat sanaston ja sanamuotojen tuottamista:
“hyvitoén’; *hyvéssd rahakunnossa’. Oppilaan tunteet tulevat esille tekstin rivien vélistd. Voi

uskoa, ettd hdnelld todella on ideoita maan tilanteen parantamiseksi.
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Tekstinrakentamisen kirjoittajatyyppi — oppilas KD

1. Vuonna 1996 KD sai tuotoksestaan tasoarvion 3. Hén kirjoittaa: ” Mitd odotan
tulevaisuudelta? Mind luulen, etti joka tekee itse tulevaisuudestd. Mind haluan lopettaa
koulu ja menni korkeakouluun. Mind luulen etti mind voi tehdi sen. Mind oppin hyvi
ja mind luulen ettd mind voin tehdi sen korkeakoulussa myds. Niin mind odotan vain
hyvi tapahtumat tulevaisuudesta, mind luulen ettd kun odotat tulevaisuudesta huono

tapahtumat, se ehdofomasti tapahtuvat, koska mind uskon hyvin 7.

2. Vuonna 1998 KD:n kirjoitelma arvioitiin samalla tasoarviolla 3: "Mind katson
TV:td, mutta harvoin. Vapaa aikana mind pidin lukea. Minulla on monta kirjoja ja
lukeminen on minun mielipuuha. Jos mind katson TV:td mind katson uutuusta usein,
Jjoskus pitkdd elokuvia. Mind piddn myos historian ohjelmia ja ohjelmia eldistd. Mind en
katso sidnnéllisesta ohjelmia. Viime aikoina minulla ei ole aika, sen vuoksi mind en
katsonut TV:td melkein. Mind luulen, ettd minulla on monta kiva puuhaa TV:n lisiksi.

Minulla on huono nidkokyky myos.”

3. Vuoden 1999 mielipidekirjoitus oli parempi, silld KD sai tasoarvion 4: “Mind
haluan kirjoita TV-ohjelmat. Monta ihmisia katsovat TV jokana pdivind, ja mind luulen,
etti he haluavat tiettid jotakin, mitd on uusi ja mielenkiintoinen. Mutta meidédn
televisiossa on hyvin paljon tyhmiit ohjelmat esimerkiksi me voimme katsoa
leikkiohjelmia (TV-pelejd — OM), joissa ihmiset kilpailuvat, jokana pdivind, ne ovat
hyvin mielenkiintoiset joskus, mutta tavallisesti ne ovat yksitoikkoset ja eivit anna
ihmisille jotakin. Luulen, ettd television tiyttyy luoda erilaisia ohjelmia, jotka kertovat
uudista asiasta, esimerkiksi sivistykset ohjelmat, kielen opiskeluohjelmat. Luulen, etti
televisiolla on hyvin voimakas vaikutus ihmisiin, sen vuoksi sen tdytyy yrittid opetta
ihmisia uuden jotain, sen tiytyy olla hyddylliseksi ja mielenkiintoiseksi. Ja meiddn tiytyy

luulla sen asiasta.”

Tédmén oppilaan kyky rakentaa omia ajatuksiaan yhdeksi kokonaisuudeksi osoittaa hyvéd
diskurssikompetenssia, miké vaikuttaa tietenkin hyvéin tekstinrakentamisen

kompetenssiin. Oppilas on kiinnostunut enemmaén siitd, mitd hén haluaa sanoa tai
kirjoittaa, kuin siitd, milld tavalla, milld kielikoodilla hin tekee sen. Oppilaan kieliopillinen

kompetenssi on hyvin alhainen, tekstissd on paljon kielivirheitd ja rakenteellisia puutteita,
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mutta ne eivit kuitenkaan riko sen kokonaisuutta; tekstin koherenssi sdilyy. Asian

perusteleminen antaa vihjeitd jatkokeskusteluun ja oppilaan maailmankuva on mydos esillé.

Kolmas oppilas (KK) edustaa molempia kirjoittajatyyppiaspekteja. KK on opiskellut
Turun lukiossa, mik# varmasti vaikuttaa hénen kirjoittamiskompetenssiinsa. Han on
oppilaista ainoa, jonka tekstissd on havaittavissa sosiolingvististésta kompetenssia.
Tekstinrakentamisen kompetenssi edellyttéd, ettd oppilaalla on seké ajatusten
tuottamiskompetenssia etti ajatusten organisointikompetenssia. Kirjoittajan on oltava
perilld my6s normeista ja sopivasta sévystd sekd tyylistd, eli hénelld on oltava

sosiolingvististd kompetenssia (Perho 1993, 80-81).

KK on kaikissa kolmessa testauksessa kirjoittanut television katseluun liittyvistd

ongelmista.

1. Vuonna 1996 hin sai kirjoitelmastaan tasoarvion 3: ”Televisio ystivind.
Mind pidin katsoa televisiota ja voin sanoa, ettd televisio on ystivini. Se auttaa tuntea
uudet mielenkiintoiset esinet. Se voit naurattaa. Pidin levitd television kanssa. Mind

luulen, etti eldmd on ikivd, kun ei saa katsoa televisiota”.

2. Kahden vuoden kuluttua vuonna 1998 hénen suorituksensa arvioitiin tasoarviolla 4:
YMind piddn musiikista, ja siksi katson kauhean paljon musiikkiohjelmia. Suosikkini
ohjelma on ”Radio-Taxi”, Olen katsonut sitd jo kaksi vuotta ja aijon katsoa endiid
(vield — OM), koska se ohjelma ndytid paljon videoita ja kerro paljon
mielenkiintoisia uutisia. Jos en joskus voikaan katsoa sitd, katson ensin pdivilld
uusinnoa. Jos en ehdi katsoa sitd yhtidn koko viikon aikana, se ei ole mitdin. TV ei
ole tirkein asia eldmissini. Suosikkini suomalaiset ovat ”Jurki” Jja ”Lista”.

Suosikkini saksalainen televisio — kanava on 7**%%”,

3. Viimeisen testivuoden 1999 mielipidekirjoitus arvioitiin samalla tasoarviolla 4: ”TV-
ohjelman vikoita. Nimeni on Katja. Pidin kovin paljon teidin sanomalehdistd, mutta
en ole yytyviinen TV-ohjelman. Ensiksi, ette julkaista kapeeli-television ohjelman,
kun monet muut lehdet julkaistavat. Toisiksi, ette kerto ohjelmassa olevista elokuvista
ja lihetyksistd. Olisi, minun mielestini, paljon parempi, jos voisitte lisitd ohjelmaan
naista tietoja. Kirjoitakaa myds kaikkea paltsaan, ei riviin. Toivon kaikea hyvid.

Katja”
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KK:n sosiolingvistinen kompetenssi (tai sosiaalinen kompetenssi, kuten Takala nimeii
timin kirjoittamiskompetenssin aspektin) auttaa tekstin rakentamisessa. Tuntuu, ettid
hén tietad hyvin mista kirjoittaa. Hén osaa kirjoittaa taitavasti tehtédvén ohjeessa olevan
kontekstin mukaan seké kédyttdd ohjeen sanastoa ja rakenteita hyvikseen (’suosikki’, ’en
Jjoskus voikaan katsoa’ ym.). Han noudattaa ohjeiden rakennetta hyvin tarkasti.
Esimerkikst kun mielipidekirjoituksen ohjeissa on annettu kolme peruskysymystd, KK on
vastannut kaikkiin kysymyksiin erittédin asiallisesti, vaikka tekstin sisaltd on paljon
suppeampi kuin esimerkiksi Ruoka ja terveys

—aiheesta kirjoittaneella EV:1l4. Kieliopilliset héiriét eivat paljoa vaikuta KK:n

kirjoitelman viestivyyteen ja loogiseen kokonaisuuteen.

Oppilaiden tekstitehtivien esittelyn ja holistisen analyysin perusteella voidaan péételld,
ettd vapaan kirjoitelman ja mielipidekirjoituksen tuottamiseen vieraalla kielelld vaikuttaa
mm. se, millainen oppilas on kirjoittajana: introvertti vai ekstrovertti. Introverttityyppi on
suuntautunut kielellisen koodin hallintaan eli tekstintuottamiseen (kielellinen ja motorinen
kompetenssi), kun taas ekstroverttityyppi on orientoitunut enimmékseen
tekstinrakentamiseen (ajatusten tuottaminen ja organisoiminen). Introverttityypin
kirjoitelman perusteella on vaikeata tehdd paatelmid oppilaan diskurssikompetenssista.
Liiallinen kieliopillinen tarkkuus pakottaa oppilaan hillitsemaén tekstinrakentamisen
taitojaan — teksti jd44 lyhyeksi, sanaston ja rakenteiden valintaan vaikuttaa kieliopillisen
kompetenssin taso. Ekstroverttityypin korkea diskurssikompetenssi peittdd kieliopillisen
kompetenssin héiriot. Tekstin sisélto valloittaa kirjoittajan, hén ajattelee sitd, mitd haluaa
kirjoittaa eikd niinkdén sitd, milld tavalla ja minké kielellisen koodin mukaan.
Sosiolingvistinen kompetenssi edesauttaa diskurssikompetenssin osoittamista. Tietoisuus
kohdekielen normeista, tyylistd ja sédvystd auttavat vieraan kielen oppijaa saavuttamaan

hyvéan tuloksen.

YKI:n keskitason kirjoittamisen arvioinnin mukaan vengjankielisten suomen oppijoiden
parhaat tuotokset osoittavat, ettd niilld oppilailla on tekstinrakentamisen kompetenssia.
Kielellisesti hyvit tuotokset eivit ole saaneet tasoarviota 3 korkeampaa tulosta, kun taas
kieliopillisesti puutteelliset, mutta tekstinrakentamisen kannalta hyvit tuotokset ovat
saaneet tasoarvion 4, mikd on hyvi tulos, kun otetaan huomioon venélédisen koulun

ongelmat ja traditiot vieraan kielen kirjoittamisen opetuksessa.
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6 DISKUSSIO

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad pietarilaisten lukiolaisten suomen

kielen taitoa kielellisen kommunikatiivisen kompetenssin teorian pohjalta. Kielitaidolla
tavallisesti ymmarretddn viestintdtaitoa, johon liittyy kielitietoa ja kulttuurin tuntemusta.
Vieraan kielen oppimisen kannalta kielitaidon kehitys riippuu toisaalta kielen opetuksen
laadusta ja toisaalta yksilon omasta oppimisprosessista, johon kuuluu tiedonhankinnan
ohella kulttuurienvilinen vuorovaikutus, luova kielellinen toiminta seké didinkielessd ettd

kohdekielessd ja maailmankuvan laajentaminen.

Arvioin pietarilaisten oppijoiden suomen kielen taitoa Yleisten kielitutkintojen keskitason
suomen kielen testien perusteella. Kielitaidon arviointi YKI:n kriteerien mukaan siséltad
oppijan kielitaidon yleisen tason ja eri osa-alueiden tason. Testisuoritusten analyysi
kommunikatiivisen kompetenssin teorian mallin mukaan puolestaan osoittaa, misséd
kehitysvaiheessa oppijan kielitaito on ja mit4 hénen kielitaitonsa kehittamiseksi voitaisiin

tehdi.

Kaikki opettajat ovat tottuneet kisittelemadn oppilaiden kokeita ja muita kirjallisia
tuotoksia. Opettajan huomio keskittyy etupddssi oppilaan virheisiin. Opettaja nayttad
metsastajalts, joka tietdd mitd etsii. Vaikka suullisen viestinndn virheiden esille nostaminen
voi haitata kielen sujuvuutta taikka aiheuttaa oppilaissa voimakkaita kielteisia reaktiota
(Sajavaara 1999, 119), kirjallisten virheiden korjaamiseen suhtaudutaan myonteisemmin.
Voi tosin epdilld, tuleeko kirjallisesta virheiden korjaamisesta hyotyd oppilaalle ja kielen
opetukselle. Voiko opettaja olla varma siitd, ettd oppilaat kiinnittdvat riittdvasti huomiota
hidnen korjaamiinsa virheisiin? Virheiden kirjallisesta korjaamisesta on hyotyd vasta, jos
korjauksia kisitellddn uudelleen yhdessd oppilaan kanssa tai harjoitellaan monipuolisesti

sellaisia rakenteita, joiden hallinnassa on havaittu vaikeuksia.

Oppijan kielitaitoa arvioidessaan opettaja tai muu arvioija joutuu kompastumaan oppijan
virheeseen. Tillainen kompastuminen voi olla tuntuva, jos oppijan tekemét kielelliset
virheet poikkeavat huomattavasti kohdekielen jarjestelmédn normeista. Virheanalyytikot
erottavat kolmenlaisia virheitd: &idinkielen aiheuttamat interlingvaaliset virheet,
kohdekielen oman systeemin aiheuttamat intralingvaaliset virheet, joista monet ovat
samanlaisia kuin didinkielisten kielenoppijoiden tekemit, ja opetuksen aiheuttamat virheet

(Sajavaara 1999, 116). Virheanalyysissa virheen tekoon johtavan syyn ymmértdminen on
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tarked tavoite. Jos kaikki vieraan kielen oppijat tekisivit samoja interlingvaalisia tai
intralingvaalisia virheitd, tutkijan tehtdva olisi paljon helpompi. Kuitenkin virheet ovat
useimmiten henkilokohtaisia. Virheiden kartoitus voi parhaiten ndyttdd, missd kielen
oppimisen vaiheessa joku oppija on. Mutta se ei ndytd, kuinka pysyvid ovat oppijan virheet.
Voidaanko vield puhua oppijan kielen vilivaiheesta vai onko oppijan kirjallinen tuotos

fossiilistumisen eli kielen kehityksen pyséhtymisen tulos?

Tama kysymys on mielesténi erittdin tarked seké oppijan kielellisen kompetenssin
madrittelemisen ettd kielen opetuksen kehittdmisen kannalta. Jos oppijoiden ryhmaésta
valtaosalla on jokin jatkuvasti toistuva virhe, se epdileméttd on opetuksen aiheuttama. Téstd
nakokulmasta voi selittdd esimerkiksi samaa didinkieltd puhuvien vieraan kielen

oppijoiden toistuvia virheitd. Venijankieliset oppilaat tekevit paljon virheitd suomen kielen
objektin sijoissa sekd mennyttéd aikaa ilmaisevissa sanamuodoissa. Sen voi helposti selittds
aidinkielen ja kohdekielen globaalisesta jdrjestelmallisesta erosta. Suomen kielen objektin
muoto viittaa tekemisen perfektiivisyyteen tai imperfektiivisyyteen, mitd vendjiksi
ilmaistaan verbin aspektimuodon avulla. Mennyttd aikaa ilmaistessaan vendldisen suomen
oppijan pitdd ratkaista kolmen vaihtoehdon vililld — imperfekti, perfekti vai
pluskvamperfekti? Venajaksi kaikkea mennyttd aikaa ilmaistaan yhden ainoan muodon
avulla. Tarkka ja ahkera suomen oppija hallitsee nim4 asiat kieliopillisia sdéntoja
noudattamalla. Kuitenkin puheviestinnén tahattomat tai kieliopillisen testin tahalliset

harhauttajat voivat aiheuttaa kielen kayttéjélle aika paljon vaikeuksia.

Tassé luvussa esitan tutkimukseni tulokset. Pietarilaisen koulun suomen kielen oppijoiden
kommunikatiivisen kompetenssin mééritteleminen perustuu oppilaiden kirjallisten
testisuoritusten yksityiskohtaiseen analyysiin. YKI:n keskitason rakenteet ja sanasto
-osaakokeen seka tekstinymmartdmisen ja kirjoittamisen suorituksista voi paitelld aika
paljon oppilaiden kieliopillisesta, sosiolingvistisestd ja diskurssikompetenssista. Strategisen
kompetenssin méaritelmén mukaan (ks. s. 46) tdmin komponentin piirteitd on vaikea

16ytda oppilaiden kirjallisista suorituksista.

Testausten arviot on esitetty liitteessd. Arvioista nakyy, ettd oppilaiden kielitaito
kirjallisissa osakokeissa on parantunut vuodesta 1996 vuoteen 1999. Mutta mikd sithen
on vaikuttunut? Mistd syystd jotkut opitut asiat unohtuvat ja jotkut vaikeat tehtdvét taas

suoritetaan menestyksellisesti? Juuri niihin kysymyksiin yritin vastata tutkimuksessani.
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Seuraavassa pohdin tutkimukseni tuloksia kommunikatiivisen kompetenssin komponenttien

nikokulmasta.
6.1. Oppilaiden kieliopillinen kompetenssi

YKI:n Rakenteet ja sanasto —osakokeen tehtivit tahtdavit oppijan sanaston ja
rakenteiden hallinnan arviointiin. Tutkimustulokset osoittavat, ettd vuoden 1998 testin
suorittaneet oppilaat hallitsivat paremmin rakenteita kuin sanastoa. Kulttuuripainotteinen
teksti vaikeutti osaltaan oppijan tilannetta. Oppijoiden sanastollinen ja kieliopillinen
kompetenssi oli epitasainen. Vuoden 1999 testissi tilanne oli painvastainen — oppilaat

hallitsivat sanastoa paremmin kuin rakenteita.

Oikean sanamuodon valintaan vaikuttaa sanastonhallinta, miké on osoitus oppijan
sosiolingvistisesta kompetenssista. Toisaalta sithen vaikuttaa myds rakenteiden hallinta,
joka viittaa my6s oppijan diskurssikompetenssiin kontekstin rakenteiden ymmértdmisen
kautta. Kommunikatiivisen kielitaidon kannalta

sanastollisesti kompetentti oppija suorittaa YKI:n keskitason tehtdvén tuloksellisemmin

kuin kieliopillisesti kompetentti oppija, joka kayttdd oikeita muotoja védrissd sanoissa.

Rakenteet ja sanasto —tehtdvasuoritusten analyysi osoittaa, ovatko oppijat kielellisesti
kompetentteja ja missd suhteessa kompetenssin eri komponentit ovat keskenddn. Téllaisen
johtopadtsksen perustelen tehtdvatyyppien ja niiden sisdisten rakenteiden analyysilld.
Seuraavassa esitin kaikki tutkimuksessani saadut johtopdatdkset pictarilaisten oppilaiden

kieliopillisesta kompetenssista Rakenteet ja sanasto —osan kohdalla.

Sanastetehtiviin suorittaminen edellyttdd oppilaalta kykya vhdistdd sanaselitys
muutaman sanan luettelossa olevaan sanaan. Tahéin kykyyn vaikuttavat sanaselityksen ja
sanaluettelon sisdiset ja niiden valiset tekijét.

1. Fonologiset ja morfologiset vaikutustekijat aiheuttavat sanastollisesti heikon
kompetenssin omaavalle oppilaalle vaikeuksia oikean vastauksen valinnassa: ‘kalustaa
huone - kallistaa, perustaa, sisustaa’.

2. Sanaselityksen ja sanaluettelon semanttinen yhtél&isyys auttaa oikeassa sanavalinnassa,
jos oppilaan sanastollinen kompetenssi on korkeampi (alleviivatut sanat) kuin
kieliopillinen, 1dhinnd morfologinen (lihavoidut sanat): ‘paha uni - aave, unelma,

painajainen’; ‘pienempi vesialue kuin jdrvi — pelto, vesisto, lampi’.
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3. Sanaluettelon sisiiset vaikutustekijit voivat aiheuttaa vaikeuksia oikean sanan
valinnassa, jos oppilas ei ole sanastollisesti kompetentti: ‘kdytetadn pullossa — korkki,

purkki, karkki’; ‘ei asu kaupungissa — maanalainen, maalainen ... ’.

Rakenteet ja sanasto -tehtéivien suoritukset osoittavat oppilaan kielitaidon kriittisen
pisteen eli sen, kuinka kieliopillinen ja sosiolingvistinen kompetenssi vastaavat toisiaan.
Kieliopillisesti oikein valittu sanamuoto voi rikkoa ilmauksen sosiolingvistiset yhteydet,
mikd YKI:n arviointikriteerien mukaan tulkitaan vdaraksi valinnaksi. Rakenteet ja sanasto -
tehtédvén kulttuuripainotteinen sisélto vaikuttaa huomattavasti sanan valintaan. Oppilaiden
valinnoissa voi havaita heiddn vahvuutensa joko kieliopillisessa tai sosiolingvistisessa
puolessa: vrt. ‘Luovutettua verta tarvitaan isojen (‘kdrsimys, rohkeus, leikkaus’)
rohkeuksien ja onnettomuuksien yhteydessd sekd erilaisten sairauksien hoidossa ja
ennaltaehkdisyssa’ (vuoden 1998 testi). Korostan téssd, ettei kukaan oppilaista valinnut
tassd tapauksessa sanaa ‘leikkaus’. Javield: ‘Ulkomaanmatkat tehdddn (‘halpa, heikko,
hidas’) halpaan rantalomakohteisiin, esimerkiksi Kanariansaarille ja Kreikkaan, ja
lomalla (‘tulla, syodd, pestd’) sydtaan pikaruokaa’ (vuoden 1999 testi). Naista
esimerkeistd nikyy, ettd kieliopillinen kompetenssi ei pysty korvamaan sosiolingvistisen
kompetenssin puutetta ja sanastollisesti kompetentti oppilas saa valinnoistaan paremman

arvion (1) kuin edellinen oppija (0).

YKI:n keskitason kaksi rakennetehtiivii on laadittu monivalintatehtdvén periaatteen
mukaan. Niissi arvioidaan, kuinka hyvin kielenoppija osaa kayttdaa kohdekielen rakenteita.
On kuitenkin huomattava, ettd tehtdvan konteksti vaikuttaa oppilaan valintaan. Toisessa
tehtdvissd on kysymys keskustelusta, toinen taas koostuu irrallisista lauseista.
Tutkimuksessani olen kiinnittédnyt erityistd huomiota vield yhteen rakennetehtdvién, jossa
oppilailta tarvitaan kykyd muodostaa annetuista sanoista lauseita niin, ettd niistd syntyisi
pieni tarina. Nédiden kolmen tyypin rakennetehtavén suorittamiseksi oppilailta vaaditaan

kieliopillista, sosiolingvistista ja diskurssikompetenssia.

Monivalintatehtavin avulla voi maarittda oppilaan lauseopillista ja sostolingvistista
kompetenssia. Sanamuodon valitseminen sanaluettelosta vaatii joko pelkkad tietoa
rakenteen muodosta ja kiytosta: ‘Olitko eilen pelaamassa (‘pelatessa, pelaamassa,
pelaajassa’) jalkapalloa?’ tai taitoa kéyttad oikeaa sanamuotoa kontekstissa: ‘Mika: Jari,
moil Jari: Ai, moi, en heti huomannut (‘huomannut, ole huomannut, ollut huomannut’)

sinua.” Tehtdvisuorituksista nakyy, ettd oppilaiden tieto kyseessé olevien rakenteiden
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muodoista ja k#ytosti eli kieliopillinen kompetenssi on parempi kuin heidédn
sosiolingvistiset taitonsa. Jos valittu sanamuoto vaikuttaa lauseen ja ehké koko tekstin
sisélto6n, voi puhua oppilaan diskurssikompetenssista. Keskustelun (vuoden 1999 testin

rakennetehtdvi 4) viimeisen osion Joo, niin kai se on " (‘tehtavd,

iehddc‘in, tehty’) tdydentdmiseen tarvitaan nimenomaan diskurssikompetenssia, silld
pelkistddn kieliopillisen kompetenssin oppija karsii pois sanamuodon Tehdddn’ ja joutuu
paittelemddn, kumpi kieliopillisesti mahdollisista sanamuodoista ‘fehtdva’ tai “tehty’
sopii lauseeseen. Oikean valinnan tekemiseksi pitds ymmaértdd koko teksti, koska viimeisen
lauseen intonaatio (‘joo’, ‘kai’) osoittaa, ettd puhuja yhtyy keskustelukumppanin

mielipiteeseen. Siksi ‘fehtdvd’ on ainoa mahdollinen variantti.

Rakenteet ja sanasto —osakokeiden hankalin tehtdvé on tarinan muodostaminen, erityisesti
kun oppijan mielikuvitusta rajoitetaan tietyilld s&&nnoilld. Siind mielessd se kohdistuu
enemmén oppijan kirjoittamisen taitoihin kuin rakenteiden hallintaan. Tdm4 tehtavatyyppi
aiheutti oppilaille enemmén vaikeuksia kuin muut rakenteet ja sanasto —osakokeen tehtévit.
Tamén tehtdvin suorituksissa nikyvit kielellisen kommunikatiivisen kompetenssin kaikki
komponentit. Kieliopillisesti kompetentti oppilas ei vélttamatts tee irrallisista lauseista
tarinaa, eikd ymmirri annettujen kysymysten perusteella tdmén tarinan siséistd logiikkaa.
Omaan kognitiiviseen skeemaansa nojautuen oppilaat pystyvat lJuomaan hyvin erilaiéia
tarinoita, jotka joutuvat ristiriitaan testaajan skeeman kanssa. Tehtdvén arvioinnissa on
otettu huomioon nimenomaan oppilaan kyky laatia tarina eikd annettujen sanojen
kieliopillisesti korrekti kdytts. Seuraavat esimerkit todistavat timén viitteen. Tasoarvion 1
ansaitsee seuraava osion suorittaminen: ~Entd otitko jotain lddketta? —vaarallinen-peldtd’ .
‘Pelkiin ottaa sita, koska puhutaan timd on vaaralliseton.’, kun taas toisen oppilaan
suoritus: ‘Mitd on “vaarallinen’ en ymmdirrd myds, mutta ajattelen, ettd hin peldsi
jotakin’ — saa tasoarvion 0. Téllaisen tehtdvén menestyksellinen suoritus viittaa enemmén
oppilaan taitoihin kédyttdd annettuja sanoja loogisessa jirjestyksessd siten, ettd niistd syntyy
tarina eli vuoropuhelu (annetut kysymykset — oppijan tekemét vastaukset) kuin hinen

tietoonsa kieliopillisista kategorioista.

Tekstinymmirtimisen taidot riippuvat my6s oppilaan kommunikatiivisesta

kompetenssista. YKI:n tekstinymmaértdmisen tehtdvat koostuvat avoimista kysymyksisti ja
monivalintakysymyksistd. Pietarilaiset suomen kielen oppijat osoittivat hyvéd kieliopillista
kompetenssia vastatessaan avoimiin kysymyksiin. Téllainen tehtédva vaatii oppilaalta kykya

joko poimia tekstistd valmis kohta muokkaamalla sitd kysymyksen vaatimalla tavalla tai
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esittdd oma mielipide koko tekstin tai sen osan sisdlldn perusteella. Tekstid voi pitd4 vasta
silloin ymmérrettynd, kun oppija vastaa oikein kaikkiin kysymyksiin. Avointen
kysymysten tehtdvisuoritusten perusteella voi todeta, ettd jo vuoden 1996 testin suorittajilla
oli suhteellisen hyvé kieliopillinen kompetenssi. Sen kriteerin voi olla sellainen kysymys,
| johon vastaaminen edellyttdi sithen liittyvén kohdan poimimista tekstistd. Vuoden 1998
testisséd kysymys ‘Milloin asukasluku oli 5 147 3492 liittyy epiileméttd seuraavaan tekstin
kohtaan: ‘Asukasluku oli vuoden vaihteessa 5 147 349 henkilod. ' Oppilaan mahdollinen
vastaus ‘vuoden vaihteessa’ on osoitus pelkdstd kieliopillisesta kompetenssista, lauseen
adverbiaalin tunnistamisesta. Se ei kuitenkaan merkitse, ettd oppilas olisi ymmértinyt
tdmén tekstin kohdan ja siihen liittyvén kysymyksen. Kaikki muut vastausvariantit (‘viime
vuonna’, ‘viime vuoden lopussa’ jne) osoittavat oppilaiden taitoa kayttds kieltd

tilanteenmukaisesti.

Monivalintakysymystehtévien suorituksista on mahdotonta péitelld oppilaan kieliopillista
kompetenssia. Tami tehtidvityyppi ei edellytd kieliopillista kompetenssia. Tieto
yksittdisistd rakenteista ei vield takaa hyvai tehtdvén suoritusta, silld tekstin aihe ja sisdinen
rakenne voivat aiheuttaa vaikeuksia sen ymmartdmiseksi. Pietarilaiset oppilaat pystyivéit
liittdmadn tehtdvidn kysymykset vastaviin tekstin kohtiin, mutta heid4n suorituksistaan ei
ndy, miten he hallitsevat erilaisia rakenteita ja osaavatko he muokata tekstii tai ilmaista

oman mielipiteen toisin sanoin.

YKI:n keskitason testien tekstinymmaértdmistd harhauttavat monivalintakysymystehtévien
signaaliviitteiden tyypit. Olen késitellyt hyvin tarkasti seka tehtivien rakenteita ettd )
oppilaiden tehtévisuorituksia ja voin péételld, ettd oppilaiden tekstinymmértdmista
edesauttavat sellaiset signaaliviitteet, joissa kdytetddn teema- tai teema-reema -tyyppisid
virkkeitd: 'Talous on kasvanut nopeasti...’ (teema-virke, joka muodostaa tdydellisen
merkityskokonaisuuden) ja ‘Kotieldimeksi halutaan mieluiten ...  (teema-reema -virke,
jossa adverbin asema teeman ja reeman vilissd edesauttaa tekstinymmértimisti ja virkkeen
tdydentdmistd). Sellaisten tehtdvien suorittaminen, joissa osion signaaliviitteen oli
reemavirke, oli vaikea pietarilaisille oppilaille ('Talous kasvoi.... . virkkeen alkuosan
sanaparren tai sanaryhmén ymmértdminen on mahdotonta ilman vaihtoehtovarianttien eli
reeman ymmértdmists). Tassd mielessd voi todeta, ettd oppilaat hallitsevat suomen

lauseopin perusteet ja ovat syntaktisesti kompetentteja suomen oppijoita.

Kirjoittamisen taidot ovat epéilemétts vieraan kielen opetuksen vaikeimpia
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tavoitteita. Olen havainnut, ettd oppilaiden kirjoittamisen tehtdvin tuottamiseen vaikuttaa
suoritettavan kirjoitelman tyyppi: muodollinen teksti tai vapaa kirjoitelma. Muodollinen

kirjoitelma jakautuu myos kahteen osaan - henkilokohtaiseen ja viralliseen kirjoitelmaan.

Vaikka oppilaat ovat epdilematta parantaneet suomenkielisen kirjoittamisen taitojaan
vuodesta 1996 (ensimméinen testaus) vuoteen 1999 (viimeinen testaus), on korostettava,
ettd oppilaiden kielellisen kommunikatiivisen kompetenssin hairiét ndkyvét parhaiten

nimenomaan oppilaiden kirjoittamisen osakokeen suorituksissa.

Tekstuaalisesta nakokulmasta pietarilaiset lukiolaiset eivdt pysty virheettomaésti
onnittelemaan jonkun juhlan johdosta (esim. ‘onnittelen sinun syntymdpdivdd’), mutta
hallitsevat kutsumisen perusrakenteet (esim. ’haluaisin kutsua sinua juhlaan’) ja osaavat
kirjottaa lomastaan suomeksi (esim. ’kirjoitan sinulle Sveitsiltd, jossa olen ollut jo viisi
pdivdd.’). Kirjoitelman aihe ja tyyli vaikuttavat hyvin oleellisesti oppilaiden kykyyn esittds

tarvittavia kielellisig funktioita oikein kirjallisessa muodossa.

Analyysini perusteella voin todeta, ettd oppilaiden kieliopilliset ongelmat arvioidaan
virallisissa teksteissd ankarammin kuin henkilokohtaisessa kirjallisessa viestinndssé.
Kuitenkaan tiedustelutehtavassd kieliopillisesti kompetentti oppilas ei saanut positiivista

arviota diskurssi- ja sosiolingvistisen kompetenssin puutteiden takia.

Vapaan kirjoitelman ja mielipidekirjoituksen tekemiseen vaikuttaa oppilaan tyyppi
kirjoittajana eli se, onko hin tekstintuottaja (kielellisen koodin hallinta) tai
ajatustentuottaja (tekstinrakentamisen kompetenssin osoitus). Tekstintuottajan liiallinen
kieliopillinen tarkkuus pakottaa hénta hillitseméén tekstinrakentamisen taitojaan — teksti ei
ole pitkd, sanastollinen ja rakenteellinen valikoima riippuu oppilaan kieliopillisen
kompetenssin tasosta. Kun taas tekstinrakentajan eli ajatustentuottajan kieliopilliset
puutteet eivit kuitenkaan estd oppilasta tai lukijaa ymméartamastd tekstin omaperéistd

sisdltod, mikd on todistus oppilaan diskurssikompetenssista.

YKI:n keskitason kirjoittamisen arvioinnin perusteella kielellisesti paremmat kirjoitelmat
eivit yltdneet tasoarviota 3 korkeammalle, kun taas kieliopillisesti puutteelliset mutta
tekstinrakentamisen kannalta paremmat tuotokset saivat jopa tasoarvion 4, mika on hyvé

tulos, jos otetaan huomioon ongelmat vieraan kielen kirjoittamisen opetuksessa.
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6.2. Oppilaiden sosiolingvistinen kompetenssi

Sosiolingvistisen kompetenssin méiritelmén mukaan oppilaalta odotetaan
sosiokulttuuristen sdéntdjen hallintaa (Jaakkola 1997, 17). Tédssd mielessd YKI:n keskitason
testien tehtdvien avulla oppilaat voivat osoittaa sosiolingvististd kompetenssiaan esittdimilla
sosiokulttuurista tietoa suomen kielen kaytosta.

Pidén sosiolingvististd kompetenssia tirkeénd osoittimena oppilaan kommunikatiivisen

kielitaidon kehityksestd. Seuraavassa esitdn tulokset oppilaiden testisuorituksista.

Rakenteet ja sanasto —osakokeen tehtdvit ovat siséll6llisesti kulttuuripainotteisia ja
edellyttdvét oppilailta hyvai sosiolingvististd kompetenssia. Kuten olen jo aikeisemmin
korostanut, oppilaiden kieliopillinen ja sosiolingvistinen kompetenssit eivit vastaa toisiaan.
Oppilaiden tiedot sanojen taivutusmuodoista eivit takaa ilmauksen sisdisten
sosiolingvististen yhteyksien ymmértdmistd, mik# johtaa vi#rdin sananvalintaan. Vieraan
kielen oppijan kielitaidon sosiolingVistisenéi komponenttina voi pitdd my6s kohdekielen
idiomien hallintaa. Pietarilaiset oppilaat ovat osoittaneet testauksissa heikkoa tietoa t4lla

alalla.

Oppilaiden sosiolingvististd kompetenssia on parasta seurata tekstinymmiirtiimisen
tehtdvien suorituksista. Autenttisen suomenkielisen tekstin ymmértiminen on osoitus
oppilaan hyvistd sosiokulttuurisista tiedoista. Tekstin sisdltdmit lyhenteet (esim. la, su, vri,
puh.), puhekielen sanasto (kz'fppis, Jilis, makasiini) ja tietysti tekstin aiheeseen liittyvd
vendjinkielisen nuoren kannalta “vaikea” sanasto ( ‘Talouskasvu kiihtyi huippuvauhtiin’ tai

‘Miksi hddparin pddlle heitetddn juuri riisicd? ’y ovat sosiolingvistisid elementtejé.

Tekstinymmartdmisen tehtévit jakautuivat kahteen tehtdvityyppiin: avoimiin kysymyksiin
ja monivalintakysymyksiin. Avoin kysymys —tehtivissd oppilaiden vastaukset suoriin
kysymyksiin osoittavat heidédn sosiolingvististd kompetenssiaan, silld he pystyvit
poimimaan valmiin vastauksen tekstistd tai muokkaamaan tekstii tilanteen mukaisesti.
Kuitenkin suoran kysymyksen sisaltdmé korkeatasoinen sosiolingvistinen aspekti (fraasi,
sanan paikallinen merkitys, jokin oppilaille tuntematon sanonta) toimii
tekstinymmaértdmisen harhauttajana. Monivalintakysymystehtdvissi tekstin aihe on
ymmartdmisen kannalta ratkaisevassa asemassa. Testisuoritusten analyysin perusteella voi
todeta, ettd vendjénkielisten oppilaiden sosiolingvistinen kompetenssi on kohtuullisen hyvd

ja se on selvisti kehittynyt vuodesta 1996 vuoteen 1999.
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Kirjoittamisessa oppilaiden sosiolingvistinen kompetenssi nékyy siind, kuinka
ymmarrettdvdd heidédn tekstituotoksensa on natiivin lukijan kannalta. Pietarilaiset oppilaat
ovat kirjoittaneet suomeksi venaldisen kirjoitusmallin mukaan, silld heiddn sosiokulttuuriset
kokemuksensa (skeemat) henkilokohtaisten kirjoitelmien tyylistd ja sisallostd perustuvat
enemmin venéldiseen kuin suomalaiseen kulttuuriin. Myés

virallisen kirjeen kirjoittaminen vaatii oppilaalta hyvdd sosiokulttuurista tietoa. Téma oli
erityisen vaikea tehtivé pietarilaisille oppilaille heidin ikénsa ja oppimisolosuhteiden
vuoksi, sillg pietarilaisissa kouluissa ei opeteta virallisen varsinkaan valituskirjeen

kirjoittamista.

Vapaan kirjoitelman tai mielipidekirjoituksen tehtdvien suoritukset osoittavat, ettd
oppilaiden kirjoittamisen taidot ovat huomattavasti kehittyneet vuodesta 1996. Naissi
suorituksissa on vaikeaa havaita oppilaiden varsinaista sosiolingvististd kompetenssia.
Kuitenkin oppilaiden kasvaneen suomenkielisen repertuaarin avulla voi hahmottaa

vengjankielisen suomea opiskelevan lukiolaisen kollektiivista muotokuvaa eli identiteettid.
6.3. Oppilaiden diskurssikompetenssi

Oppilaiden kyky yhdistéa kieliopilliset muodot ja merkitykset sidosteiseksi puhutuksi tai
kirjoitetuksi tekstiksi on osoitus heidéan diskurssikompetenssistaan. Témén mééritelmén
mukaan voi olettaa, ettd diskurssikompetenssi toteutuu vain tekstin tuotoksessa. Ajattelen,
ettd diskurssikompetenssi kattaa myos tekstinymmértdmisen alueen. Kyky ymmértdd

sidosteista tekstid on oleellinen osa vieraan kielen oppijan kielitaitoa.

Tekstuaalisesta nakokulmasta voi analysoida myos oppilaiden rakenteet ja sanasto —
osakokeiden suorituksia. YKI:n rakenne- ja sanastotehtavat muodostavat padasiassa
sidosteisia tekstejd, irrallisten lauseiden tdydentdmistd esiintyy harvoin. Sanasto- ja
rakennetehtivien suorituksissa oppilaiden diskurssikompetenssi oli heikko, silla oppilaiden
sanavalinnat perustuivat tekstin ja lauseen sisdisten merkityssuhteiden ymmartamiseen.
Suoritusten tulokset eivat anna tilaa optimistisille tulkinnoille.

Rakennetehtivien avulla voi tarkastella oppilaiden lauseopillista, 1dhinna
diskurssikompetenssia, jos testitehtdvé perustuu loogisesti organisoidun tekstin
tdydentdmiseen. Tarinan muodostaminen on myos rakenteet ja sanasto —osakokeen tehtévi,

jota pidan erittdin haastavana oppilaan kielitaidon méérittelyn kannalta. Témé
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tehtédvatyyppi osoittaa oppilaiden kieliopillisen, sosiolingvistisen ja diskurssi- kompetenssin

heikot kohdat.

Kielellisen kommunikatiivisen kompetenssin komponenteista diskurssikompetenssi
ilmenee parhaiten tekstituotoksissa. Reseptiivisissd taidoissa diskurssikompetenssi tulee
esiin silloin, kun tehtdvin suoritus riippuu koko tekstin ymmartdmisestd. Silloin voi puhua
oppijan passiivisesta kielitaidosta. YKI:n testien tekstinymmsirtdmisen tehtdvissd on
osioita, joiden suoritus riippuu nimenomaan oppilaan diskurssikompetenssista. Tarkoitan
kysymys — vastaus —osioita, jolloin epdsuoraan kysymykseen tarvitaan omaa mielipidettad
esittdvi vastaus. Pietarilaiset oppilaat ovat kylld ymmaértdneet kysymyksen aiheen, seki
vastaavasti |0ytaneet tekstistd oikean kohdan, mutta ‘Miksi?’ ja ‘Milld tavalla?’ —
kysymykset vaativat oppilaalta pienen mielipidekirjoituksen tekemist4, jossa syy- ja
seuraussuhteet eivét riipu vain oppilaan kieliopillisesta kompetenssista. On korostettava,
ettd kaikista tekstinymmaértdmisen tehtévén kysymyksistd oppilaille vaikeimpia olivat
nimenomaan ylla mainitut kysymykset. Oppilaiden heikko diskurssikompetenssi nékyy
sekd avointen kysymysten ettd monivalintakysymysten vastauksissa.
Monivalintakysymystehtdvien osioista haastavimpia olivat sellaiset, joissa
vaihtoehtovastausten keskinégisten suhteiden typologiset erot olivat hyvin pienié, koska
vaihtoehtovastaukset kuuluivat samaan semanttiseen kenttddn. Vaihtoehtovastauksien
vhtéldisyys voi olla harhauttajana tekstinymmaértdmisessé, jos oppilaan

diskurssikompetenssi on heikko.

Kirjallisen kielitaidon osalta diskurssikompetenssi ilmenee parhaiten kirjoittamisessa, silld
tekstin tuottaminen on mahdotonta ilman tietoa kieliopillisista muodoista ja merkityksistd
ja taitoa kéyttad niitd sidosteisesti. Vieraskielinen diskurssikompetenssi perustuu hyvéin
diskurssikompetenssiin omassa édidinkielessd. Verbaalisesti lahjakas oppilas pystyy
tuottamaan ajatuksiaan tekstissé paremmin kuin sellainen tekstin tuottaja, joka hallitsee
vain kielikoodia. Oppilaan diskurssikompetenssia on vaikea péatelld tekstintuottajan
kirjoitelman perusteella, kun taas tekstinrakentajan korkea diskurssikompetenssi korvaa
oppilaan kieliopillisen kompetenssin ongelmat. Diskurssikompetenssin kdynnistdmisti
auttaa oppilaan korkea sosiolingvistinen kompetenssi. Tietoisuus kohdekielen normeista,
sosiokulttuurisista sdédnnoistd, tyylistd ja kirjoituksen sdvystd auttavat vieraan kielen

oppijaa saavuttamaan hyvén tuloksen.
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Pietarilaisista suomen kielen oppilaista kaikki tekstinrakentajat eli diskurssikompetentit
oppilaat ovat verbaalisesti lahjakkaita oppilaita myos didinkielessa. Vapaan kirjoitelman
kirjoittaminen ei tuottanut heille suuria vaikeuksia ja kieliopilliset ongelmat heidan
tekstissddn eivat vaikuttaneet paljoakaan arvioijan positiiviseen suhtautumiseen

omaperaiseen tekstiin.

6.4 Tulosten hyodyntiminen

Pietarilaiset oppilaat, jotka osallistuivat YKI:n testauksiin vuosina 1996, 1998 ja 1999,
eivat endd opiskele koulussa. Heidén nykyinen elaminsg ei vilttaméttd riipu siitd, kuinka
hyvin tai huonosti he ovat suorittaneet namai testit. En usko, ettd heistd moni edes tietdi,
ettd heidédn testisuorituksensa ovat olleet tdmén tutkimuksen pohjana. Kuitenkin ajattelen,
ettd oppilaiden YKI:n keskitason testisuoritusten pohjalta tehdyt johtopadtokset
vengjénkielisten suomea opiskelleiden lukiolaisten kommunikatiivisesta kielitaidosta voivat
auttaa ymmértdmaédn, mihin suuntaan on kehitettdvéd suomen kielen opetusta vieraana
kielend erityisesti Pietarissa, mutta my0s laajemmin vengjankielisessa ymparistossa.
Oppilaiden suorituksiin vaikuttavat henkilokohtainen motivaatio ja suomen kielen
kéayttokokemus. Ne oppilaat, joilla oli enemmén harjoittelukokemuksia suomen kielessa,
ovat huomattavasti parantaneet omia tuloksiaan vuosien mittaan. Heidén saamansa korkeat
tasoarviot vaikuttavat myonteisesti koko ryhmaén yleistulokseen ja osoittavat
konkreettisesti, kuinka térkedd on sosiolingvistinen kompetenssi eli sosiokulttuuristen

sdant6jen hallinta kommunikatiivisen kielitaidon saavuttamisessa.

Nykyisellda Vengjalld tuntuu tarpeelliselta suomen kieltd osaavien asiantuntijoiden
valmistaminen. Suomen kielen opetukseen erikoistuneista kouluista valmistuneet
ylioppilaat ovat pyrkineet moniin korkeakouluihin, humanistisiin ja teknillisiin, joissa on
myo0s aloitettu suomen kielen opetus. Korkeakoulujen nykyinen suuntaus opettaa
sidosteisesti suomen kieltd ja Suomen kulttuuria on osoitus kommunikatiivisesti,

oikeastaan sosiolingvistisesti kompetenttien asiantuntijoiden lisddmisen tarpeesta.

Toisaalta tutkimukseni aikana saadut tulokset voivat olla hyodyllisid myos Yleisten
kielitutkintojen laatijoille ja arviojille. YKI on kehitetty padasiassa suomea toisena kieleng
oppineille Suomessa asuville aikuisille. Suomen kielen opetuksen alueellinen laajentaminen
Suomen ulkopuolelle osoittaa kuitenkin, ettd on kasvamassa uusia oppilaiden ja

opiskelijoiden sukupolvia, jotka lukevat suomea vieraana kielend. Niiden joukosta 16ytyy
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epailematts sellaisia oppijoita, jotka haluaisivat suorittaa Yleisten kielitutkintojen testeja.

YKI:n laatijoiden tulisi ottaa huomioon myds niiden oppijoiden intressit ja taustat.

Oppilaiden suoritusten analyysin perusteella totean, etd Pietarin suomen kielen lukiolaisten
kieliopillinen kielitaito vastaa YKI:n keskitason kriteerejd. Tutkimuksen aineisto et anna
suoraa vastausta sithen, vaikuttaako tdhan tulokseen koulun opetuséuunnitelman kehitys.
Kuitenkin oppilaiden arvioinnit tutkimuksen alkuvaiheessa vuonna 1996 ja lopussa vuonna
1998 sekd vuonna 1999 osoittavat, ettd oppilaiden kielitaito on kehittynyt myonteisesti.
Koulun suomen kielen opetussuunnitelman tavoitteet oppilaiden kommunikatiivisen
kielitaidon saavuttamiseksi ja Venéldis-suomalaisen lukion opetusuunnitelman perusteet
(Raschetina & Milovidova 1997, 97) tukevat ndkemystd opetussuunnitelman
vaikutuksesta oppilaiden kielitaitoon. Pietarin suomen kielen opetukseen erikoistuneissa
kouluissa pidetadn vuosittain suomen kielen tutkinto. En nékisi aivan mahdottomana laatia
koulukohtaisen tutkinnon vaihtoehdoksi YKI:n kriteerejd vastaava pietarilainen suomen
kielen pasttotutkinto. Sen sisallollinen ja rakenteellinen ainutlaatuisuus osoittaisi koulujen
ja muiden asiasta kiinnostuneiden oppilaitosten pyrkimysté opettaa tehokkaasti suomen

kieltd venajankielisessd ympéristossa.
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