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This paper deals with the linguistic aspects of children’s language education in
Finland.  Language awareness programs are discussed as a tool for integrating
mother tongue instruction and foreign language learning at school.  The theoreti-
cal background introduced here embraces a socio-cognitive approach, which con-
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competencies. Language awareness implies that the child learns to observe the
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1  Kielimaailma muuttuu – oletko valmis?1  Kielimaailma muuttuu – oletko valmis?1  Kielimaailma muuttuu – oletko valmis?1  Kielimaailma muuttuu – oletko valmis?1  Kielimaailma muuttuu – oletko valmis?

Vuonna 2000 syntyi Suomeen kuutisenkymmentätuhatta lasta. Nyt
tämä vuosikerta jokeltelee tai harjoittelee ensi sanojaan. Mutta mil-
lainen on Jere Matiaan tai Jenna Emilian kielimaailma vuoden 2020
paikkeilla - silloin kun he hakeutuvat opiskelemaan ja miettivät tu-
levaa ammattiaan. Millaisen kielikasvatuksen avulla annamme heil-
le parhaat eväät tulevaisuuden kielellisiä tarpeita varten?  Artikkeli
on lyhyt puheenvuoro, joka ottaa kantaa eräisiin kielikasvatuksen
kysymyksiin. Tuomme esiin erityisesti äidinkielen ja vieraiden kiel-
ten opetuksen yhteisen alueen ja ehdotamme, että  kielitajun kasvat-
taminen olisi eräs keino niiden integroinnin lisäämiseksi. Koros-
tamme myös kielitieteellisen asiantuntemuksen roolia kielikasva-
tuksen suunnittelussa.

Tulevaisuuden kielikasvatus –  se miten äidinkieltä, eri kieliä,
viestintää ja kulttuurien välistä viestintää opetetaan  –  liittyy yhteis-
kunnallisiin, poliittisiin ja kulttuurisiin tekijöihin meillä ja muualla.
Eurooppalaisessa kontekstissa näihin tekijöihin kuuluu mm. Euroo-
pan Unionin tulevaisuus ja sen kieli- ja kulttuuripolitiikka. Miten eri
kielten rooli nähdään tulevaisuudessa eurooppalaisessa päätöksen-
teossa? Millaiseksi virallisten ”pienten” kielten ja ei-virallisten vä-
hemmistökielten asema muotoutuu?  Muodostuuko Eurooppa ai-
dosti monikieliseksi ja monikulttuuriseksi yhteisöksi, jossa yksilöi-
den ymmärrys muista kielistä ja kulttuureista lisääntyy?  Tällaisia
tavoitteita on mm. vuonna 2001 vietettävällä Kielten teemavuodel-
la. Edelleen: millaista dialogia eurooppalaisuus tulee käymään
muun maailman kanssa? Entä mikä rooli on globalisaatiolla? Kuin-
ka maailman valtasuhteet vaikuttavat ”valtakieliin”? Jatkuuko
uhanalaisten kielten aseman heikentyminen? Tuleeko suomestakin
uhanalainen kieli?  Se mitä muualla – etenkin Euroopassa - tapah-
tuu,  vaikuttaa  myös Suomen kielikasvatukseen ja sen tarpeisiin –
aivan kuten yhteiskunnalliset muutokset ovat aina ennenkin siihen
vaikuttaneet (suomalaisesta kielikoulutuksesta, ks. esim. Takala &
Sajavaara 1998,  Piri 2001).

Entäpä sitten Suomen sisäiset muutokset? Suomalainen yhteis-
kunta on nyt nopeasti monikielistymässä. Maassamme on  vanhas-
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taankin puhuttu monia vähemmistökieliä: näistä suurimmat ovat
ruotsi, saame ja viittomakieli. Monikielisyys on monilla alueilla
vanhastaan tuttua ja Suomen yksikielisyys ja yksikulttuurisuus siis
kenties myytti. Kielitilannetta ovat kuitenkin viime vuosina muutta-
neet uudet maahanmuuttajakielet: Suomessa käytettyjen äidinkiel-
ten ja/tai kotikielten määrä on voimakkaasti kasvanut. Vuoden 1999
lopussa maassamme asui lähes satatuhatta ihmistä, jotka puhuivat
äidinkielenään jotain muuta kieltä kuin suomea, ruotsia tai saamea.
Osin uudet kielet näkyvät jo mediassakin: esimerkiksi venäjänkieli-
nen media on saanut jalansijaa.

Muutoinkin Suomessa käytetään nyt yhä runsaammin suomen li-
säksi muitakin kieliä – näin esimerkiksi yrityksissä, joiden sisäinen
kieli onkin ruotsi tai englanti.  Myös lapset voivat saada osansa tästä
isän tai äidin monikielisestä työympäristöstä, kun kotona käy vierai-
ta, jotka puhuvat muita kieliä tai kun he pääsevät vanhemman työ-
paikalle tai työmatkalle mukaan. Vieraskielinen opetus on vakiintu-
massa kaikilla koulutuksen asteilla (ks. esim. Nikula & Marsh
1996). Kielikylpyä voi kokeilla jo varhaiskasvatuksessa ja sitä voi
jatkaa koulussa. Koulutuksen korkeammilla asteilla monikielisyys
lisääntyy myös. Ammatillisilla oppilaitoksilla ja korkeakouluilla on
omat vieraskieliset ja/tai kansainväliset opetuskokonaisuutensa.
Kansainvälisten vaihto-opiskelijoiden ja opettajien määrä on kasvanut.

Nykylapset siis kuulevat, näkevät ja käyttävät vieraita kieliä jo
omassa kotimaassaan – eivät pelkästään matkustellessaan, joka se-
kin on lisääntynyt. Voidaan myös sanoa, että monelle lapselle vie-
raat kielet eivät enää välity pelkästään passiivisesti - esimerkiksi te-
levision sarjaohjelmien seuraamisena. Uudelle sukupolvelle haas-
teena onkin kenties aktiivisempaa ja osallistuvampaa otetta vaativa
monikielisyys, omaa osallistumista vaativat kielenkäyttötilanteet.

Kun asiaa tarkastelee muuttuvan kieliympäristön näkökulmasta,
on oikeastaan samantekevää puhutaanko  äidinkielen vai vieraan
kielen opetuksesta –  toisen ymmärtäminen avaa myös tien toiseen.
Samalla tavoin kuin äidinkielen taidot pohjaavat vieraiden kielten
opiskelua, myös vieras kieli asettaa oman selkeyttävään ristivalais-
tukseen. Äidinkielen ja vieraiden kielten opetusta ei siis tule nähdä
erillisinä ja/tai toisiaan syövinä alueina, vaan niiden tiivistä yhteyttä
tulee korostaa ja keskinäistä dialogia edesauttaa. Mielestämme eräs
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pitkän tähtäimen tavoite kielikasvatuksessa on aidon, luontevan ja
suvaitsevaisen monikielisyyden saavuttaminen. Koska tulevaisuu-
den suomalainen Euroopan kansalainen tulee olemaan ammatillisel-
ta identiteetiltaan väistämättä monikielinen, tavoite on utilitaristi-
nen. Samalla se on nähtävä myös eettisenä tavoitteena. Kielten taito
on yksi ihmisen ammatillisista taidoista, mutta kielten ja  kulttuuri-
en ymmärrys on tätä enemmän.

2  Huolestumista vai huolenpitoa?2  Huolestumista vai huolenpitoa?2  Huolestumista vai huolenpitoa?2  Huolestumista vai huolenpitoa?2  Huolestumista vai huolenpitoa?

Viimeaikaisessa suomalaisessa keskustelussa – niin lehdistön pää-
kirjoituspalstoilla kuin yleisönosastoissakin – monet käynnissä ole-
vat muutokset kielellisessä maisemassa on nähty uhkana. Eräs reak-
tio on siis ollut huolestuminen. ”Vieraat kielet nousevat  maihin ja
syövät suomen kielen”. ”Kielikylpy tekee lapsista puolikielisiä”.
”Nuorten äidinkielen taidot rappeutuvat”. ”Tekstiviestit turmelevat
nuorison kirjoittamisen taidot”. Representaatio nuorison ja kielen
suhteesta on lähes karikatyyrin kaltainen: kasvava nuoriso mielle-
tään puolikielisiksi pornosivuilla surffaaviksi sosiozombeiksi, joi-
den äidinkieli on sanastoltaan köyhää ja vieras kieli kieliopiltaan
puutteellista. Syntipukeiksi on asetettu viimeaikaisessa keskustelus-
sa mm. media, sarjakuvat, kaunokirjallisuuden lukemisen puute,
kieliopin opetuksen vähyys, kielikylpyopetus, liian vähäinen äidin-
kielen tai vieraiden kielten opetuksen tuntimäärä, puutteellinen ko-
tikasvatus, suomen kieltä syövät vieraat kielet tai tietokoneet.

Keskustelua leimaa siis syvä huoli. Huolenaiheita listatessa ja
syntipukkien listaa ihmetellessä löytää kuitenkin  myös kiintoisia
näkökulmia ja vasta-argumentteja moneen väitteeseen. Muuttuvan
maailmanmenon kauhistelu kuulunee ensinnäkin ihmisluontoon. Jo
Platon ilmaisi huolensa ja pelkonsa siitä, että ajan uusmedia, kirjoi-
tettu kieli, oli tuleva turmelemaan nuorison hyvän muistin. Miksi
kannattaisi opetella jotain, jonka saattoi lukea kirjoitettunakin?  Sa-
malla tavoin pelätään nyt uuden median – esimerkiksi tietokoneiden
ja matkapuhelinten – rapauttavan nuorison taitoja.
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Toisaalta tuntuu myös toisinaan siltä, että suomalaiset nykyhuo-
lestujat eivät aina ole viitsineet ottaa faktoista selvää. Onhan esi-
merkiksi niin, että suomalaisten nuorten kielelliset taidot ovat – to-
distetusti – parantuneet monessa asioissa, esimerkiksi englannin
taidon tai suullisen kielitaidon kohdalla (ks. Sajavaara & Takala
2000: 182–196). Täysin rappiolle ei siis ainakaan olla menossa.
Edelleen näissä puheenvuoroissa kiinnittää huomiota monesti ole-
maton tietämys kielitieteellisistä perusasioista. Esimerkiksi ajatus
suomen tai nuorison kielen ”rappeutumisesta” on perua 1800-luvun
kontekstista, ajasta, jolloin kieliä, kulttuureita ja ”rotuja” arvotettiin
ja asetettiin keskinäiseen paremmuusjärjestykseen. Tässä diskurs-
sissa oli mielekästä puhua ”primitiivisistä” kielistä, ”kehittyneistä”
kulttuureista tai ”alemmista roduista”, mutta onko nykymaailmassa
syytä uhmata kaikkea kielitieteellistä perustietämystä luonnehti-
malla esimerkiksi kielen muutoksia ”rappioksi”?

Huolestuneet puheenvuorot voisi siis kuitata olankohautuksella.
Vai voisiko? Kyseessä on kuitenkin liian tärkeä asia, jotta sen voisi
jättää sikseen, varsinkin koska huolestujien resepti tilanteen korjaa-
miseen on useinkin yksiselitteinen: paluu vanhoihin hyviin arvoihin
ja menetelmiin. Tulevaisuuden kielikasvatusta ei kuitenkaan hoide-
ta kuntoon entiseen palaamalla. Mitään laissez-faire -politiikkaa-
kaan ei toisaalta voi suositella. Onhan selvää, että lasta ja hänen kie-
likasvatustaan ei pidä jätettämän tuuliajolle. Äidinkieltä ja vieraita
kieliä on opetettava, eikä  mikä tahansa käy hyvästä kielitaidosta.
Kielikasvatuksen uudistamiseen tarvitaan kuitenkin  uudenlaista nä-
kemystä kielestä ja uutta lähestymistapaa siihen, miten lapset kasva-
vat kielellisesti omavaraisiksi.

Huolestumisen sijaan onkin tarjottava huolenpitoa. Huolenpito
lapsen kielellisestä kehityksestä ja kasvusta merkitsee ensinnäkin ti-
lanteen hahmottamista uudella lailla. Muutokset – ainakaan nämä
yllä esitellyt – eivät ole uhka vaan mahdollisuus.  Muuttuva kieli-
maailma ja kehittyvä teknologia tarjoavat paljon sellaista, joka voi
vain hyödyttää äidinkielen ja kielten opiskelua.  Toinen keskeinen
asia on lapsen oman näkökulman ymmärtäminen. Se, että ymmär-
rämme lapsen omaa käsitystä kielestä, oppimisesta, vieraista kielis-
tä jne. merkitsee myös ymmärrystä siitä, miten häntä parhaiten ohja-
taan. Kolmas keskeinen asia huolenpidossa on oivallus siitä, että op-
pimisessa on paljolti kyse lapsen omien voimavarojen, resurssien ja
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vahvuuksien hyödyntämisestä ja kehittämisestä. Vanhan viisauden
mukaan opettajan tehtävä ei ole antaa oppijalle kalaa, vaan opettaa
hänelle kuinka kalastetaan.

3  Kielitajua kielikasvatukseen3  Kielitajua kielikasvatukseen3  Kielitajua kielikasvatukseen3  Kielitajua kielikasvatukseen3  Kielitajua kielikasvatukseen

Kielitaju viittaa kielenoppijan kykyyn havainnoida erilaisia kielen
piirteitä ja kielenkäytön ominaisuuksia - niin äidinkielen kuin vie-
raiden kieltenkin.1 Kielitaju viittaa tietoisuuteen kielen rakennepiir-
teistä, mutta myös ja eritoten tapaan, jolla ihminen ymmärtää kielen
merkitykseen ja käyttöön liittyviä seikkoja.  Siten se kattaa monet
alueet alkaen äännetietoisuudesta ja ulottuen pragmaattiseen tietoi-
suuteen. Tämän artikkelin kannanotot liittyvät ensisijaisesti koulu-
ikäisten lasten kielitajun kehittämiseen. Tämä siksi, että omassa tut-
kimushankkeessamme olemme kartoittaneet peruskouluikäisten
lasten metakielellistä tietoisuutta ja sen suhdetta vieraan kielen oppimi-
seen (ks. esim. Sajavaara & al. 1999; Alanen 2000;  Dufva 2000a).2

Artikkelin esimerkit ovat peräisin tutkimushankkeen aineistoista.

Kielenoppiminen  on systeeminen (systeemisyydestä ks. esim.
Järvilehto 1994) ja dialoginen (dialogisuudesta, ks. esim. Dufva
2000b) tapahtuma. Lapsi oppii äidinkielensä ja vieraat kielet niissä
vuorovaikutustapahtumissa, niissä dialogeissa, joihin hän osallis-
tuu. Järvilehdon (1994) mukaan kaikki inhimillinen tiedonkäsittely
onkin organismin ja ympäristön systeemistä vuorovaikutusta.  Kie-
lenoppija nähdään siten aktiivisena, erilaisissa kielellisissä ympäris-
töissä puuhaavana toimijana, agenttina. Eri ympäristöissä ja erilai-
_______________

1 Käytämme sanaa usein synonyymisesti termin ”kielitietoisuus” kanssa. Erityi-
sesti pedagogisessa yhteydessä  sana ”kielitaju” viestii kuitenkin paremmin sen
ideologisen painotuksen, että kyse on enemmän oppijan oman ymmärryksen lisää-
misestä kuin perinteisestä tiedon mieleenpainamisesta.
2 Hankkeessa on seurattu yhden peruskoulun ala-asteen luokan lapsia siitä alkaen,
kun he aloittivat koulunkäyntinsä. Lasten kielellistä tietoisuutta on kartoitettu
kokeellisesti, erilaisia saatavilla olevia testejä käyttäen, mutta myös haastattele-
malla heitä ja seuraamalla heidän toimintaansa luokkahuoneympäristössä. Hanke
jatkuu nyt Situated metalinguistic awareness -nimisenä Riikka Alasen johdolla ja
keskittyy nimenomaan lasten vieraan kielen oppimiseen.
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sissa vuorovaikutustilanteissa toimiessaan oppija poimii jatkuvasti
uutta tietoa itselleen. Tässä lähestymistavassa ympäristö – esimer-
kiksi toiset ihmiset mutta myös muu maailma - vaikuttaa väistämät-
tä yhtenä oppimistapahtuman olennaisena osatekijänä. Syntyvä tie-
to on siis aina vuorovaikutuksellista, yhteistoiminnassa luotua. Mi-
kään informaatio – esimerkiksi kielitieto – ei siirry sellaisenaan yk-
silöstä toiseen tai oppikirjasta yksilöön, vaan syntyy, emergoituu tai
neuvotellaan vuorovaikutuksessa.

Kielenoppiminen on siis toisaalta oppijan oman aktiivisen toi-
minnan seurausta, mutta samalla yhteistoiminnassa luotua. Näke-
mys ei siten ole oppijakeskeinen eikä opettajajohtoinen, vaan oppi-
jan ja hänen ympäristönsä vuorovaikutusta korostava. Tämä käsitys
sopii hyvin yhteen myös vygotskilaisen ajattelun kanssa, jossa oppi-
mista kuvataan lähivyöhykkeen käsitteen avulla. Kullakin oppijalla
on ikään kuin oma ”kasvunvaransa”: se raja, johon saakka hän pys-
tyy kulloisessakin tilanteessaan oppia omaksumaan. Oppija raken-
taa kielellistä tietoaan omien edellytystensä ja valmiuksiensa puit-
teissa, mutta aina ympäristössä ja ympäristön avulla. Niiden tuki-
puiden (scaffolding) avulla, joita hän saa esimerkiksi vanhemmilta,
opettajilta tai  kavereilta hän oppii lisää (tarkemmin ks. esim. Ala-
nen & Dufva 2001, painossa).

Kaikessa kielenopetuksessa voidaan siis lähteä siitä, että lapsi
osaa yhtä ja toista, jonka hän on oppinut erilaisissa kieliympäristöis-
sään. van Lier (1996) on omaksunut J.J. Gibsonin ekologisesta psy-
kologiasta käsitteen tarjonta (affordance). Tarjonta merkitsee ym-
päristön ja (tässä) ihmisen yhteispeliä. Ihmiselle on keskeistä ha-
vainnoida kieltä: hän on virittynyt kuuntelemaan korvan juuressa
olevia ääniaaltoja tai katselemaan paperille piirrettyjä visuaalisia
merkkejä. Kieli tarjoutuu ihmiselle katsottavaksi, kuunneltavaksi ja
ymmärrettäväksi, asettautuu näytteille. Ja kuten Van Lier (1996)
korostaa, kielellinen tarjonta, jonka perusteella lapset kieltä oppivat,
on moninaista. Kieli ei tarjoudu lapselle ainoastaan luokkahuonees-
sa ja koulun oppimateriaaleissa, vaan monissa erilaisissa toimin-
noissa, joissa lapsi on mukana kodissa, kaveripiirissä tai medianku-
luttajana: on televisiossa kuultua englantia, maitopurkin kyljestä lu-
ettua ruotsia ja kymmenissä vuorovaikutussuhteissa käytettyä pu-
huttua suomea. On olemassa monien kieliympäristöjen moninaista
tarjontaa.
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Kielenoppijan voi siis  nähdä aktiivisesti ympäristössään toimi-
vana ja ympäristöään havainnoivana agenttina. Näin ajateltuna ih-
misen kielen taitojen olennainen osa onkin hyvä kyky toimia ympä-
ristöissään: kyky herkistyä ympäristölle, virittyä huomaamaan sen
ominaisuuksia ja tekemään siitä havaintoja.  Havainnoista edetään
kohti asian ymmärtämistä ja ymmärtämisen muuttumista omakoh-
taiseksi taidoksi. Tämä näkemys ei ole perinteisen yksilöpsykologi-
nen. Se korostaa ihmisen sosiaalisen ja kulttuurisen ympäristön
olennaista osuutta tiedon hankinnassa. Kärjistäen voi siis sanoa, että
tämän ajattelun mukaan hyvä kielenoppija on se, joka on hyvä havait-
semaan – ihminen, jolle ympäristö ”puhuu”. Huck Finn kertoo näin ys-
tävästään Tom Sawyerista kirjassa Tom Sawyer salapoliisina 3 :

En ole koskaan nähnyt sellaista päätä kuin sillä pojalla oli.
Olihan minullakin silmät ja minä saatoin nähdä samat asiat,
mutta ne eivät merkinneet minulle mitään. Mutta Tom Sawy-
er oli toista maata. Kun Tom Sawyer näki jonkin kapineen,
niin se heti nousi takajaloilleen ja puhui hänelle - puhui kaik-
ki mitä tiesi.

Tom oli siis terävä huomioiden tekijä ja ymmärsi myös huomaa-
miensa asioiden merkityksen. Miten suomalaisista lapsista kasvaisi
Tom Sawyerin veroisia kielisalapoliiseja?  Lienee selvää, ettei kieli-
taju suuremmin kehity, jos tieto kielestä vain siirtyy opettajan päästä
lapsen mieleen. Aidosti keskusteleva ja dialoginen oppimisprosessi,
jossa yhteisistä käsitteistä neuvotellaan ja jossa oppijalle annetaan
apuneuvoja ymmärtää omaa oppimistaan ja keinoja kehittää sitä on
se keino, jolla kielikorva herkistyy. Toisinaan kuulee vedottavan sii-
hen, ettei keskusteluun ole aikaa. Voi kuitenkin olla niinkin, että
juuri uhraamalla aikaa keskustelulle saadaan aikaan juuri toivottu
oppimistulos: sana painuu mieleen, kieliopin seikka tulee ymmärre-
tyksi, pilkkusäännön oppimista estävä kirous raukeaa. Presidentti
Kekkosen liikuntakehotusta mukaillaksemme – kaikki syyt jotka es-
tävät keskustelun kielestä ovat tekosyitä.

_______________

3  Mark Twain. 1971. Tom Sawyer salapoliisina. Karisto: Hämeenlinna. 4. p.
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4  Kielimaailman kirjavuus4  Kielimaailman kirjavuus4  Kielimaailman kirjavuus4  Kielimaailman kirjavuus4  Kielimaailman kirjavuus

Jotta dialogisuus ei jäisi kuolleeksi kirjaimeksi, annetaan seuraa-
vaksi suunvuoro lapsille. Mitä he itse kertovat esimerkiksi äidinkie-
len ja vieraiden kielten suhteesta? Vertailun vuoksi on sanottava,
että vielä jokunen vuosikymmen sitten vieraat kielet saattoivat olla
yksikielisellä seudulla kasvavalle suomalaislapselle melko etäisiä ja
tavoittamattomia. Eräs kieltenopettaja totesi elämäkerrassaan epäil-
leensä, ettei sellaisia ihmisiä todellisuudessa ollut olemassakaan,
jotka olisivat puhuneet niitä kieliä, joita hänelle koulussa opetettiin
(ks. Dufva & Isoherranen 1997:163).

Nyt lapset kohtaavat vieraat kielet jo pienestä pitäen omassa arki-
elämässään – joko elävien ihmisten tai median välityksellä. On siis
selvää, että lapset ymmärtävät eron oman ja vieraan kielen välillä jo
varhain. Näin jo ennen kuin heillä on ”oikeita” sanoja nimetä noita
outoja kielimuotoja. Kun alle kouluikäinen katselee televisiosta
tekstitettyä lasten piirrettyä, jonka kieltä hän ei ymmärrä, hän kut-
suu ohjelmaa ”kiinalaiseksi”. Kun Joensuussa asuva täti opettaa hä-
nelle ruotsinkielisen lastenlorun, hän sanoo kieltä ”joensuuksi”.
Kun lapsi matkustaa naapurimaissa, hän ilahtuu, kun Uumajassa pu-
hutaankin tv:stä tuttua ”muumia”.  Mutta lapset oppivat myös var-
hain mitä kielillä voi tehdä: kun vanhemmat käyttävät vierasta kieltä
kommunikoidakseen jotain jota he eivät halua lasten kuulevan, lap-
set pääsevät nopeasti jyvälle taktiikasta.  Lapset oppivat myös miten
kulttuurien välisen kommunikoinnin ongelmia ratkotaan. ”Älä
sano, ei se ymmärrä, sille pitää näyttää”, kertoo Alli (2v 8 kk) Ellille
(4 v), kun hoksaa ettei unkarilainen vieras (2v 3kk) ymmärrä tyttö-
jen äidinkieltä suomea.

Keskeistä esimerkeissä on siis se, että jo paljon ennen kouluikää
lapset ”altistuvat” vieraille kielille. Ensikokemukset vieraista kielis-
tä eivät tapahdu ensimmäisellä vieraan kielen oppitunnilla, vaan
paljon aikaisemmin. Esimerkki (1) osoittaa, kuinka laajaa tietoa eri
kielistä eräällä peruskoulun ensimmäistä luokkaa käyvällä pojalla on.
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Esimerkki (1)

Haastattelija: mitä tota vieraita kieliä sä tiiät että on olemassa?

Teemu: kiina (mm). ja saksa ranska amerikka afrikka ( ),
ja sitten venäjä italia saksa usa. brasilia tuo tuo
kenia, englanti, etelä, sitten vir-, (?) ruotsi, nor-
ja, tanska, usa

Haastattelija: hirveesti kieliä / sää tiiät/

Teemu: suomi, sitte on kiina japani (mm), lappi

Näissä lasten varhaisissa huomioissa on myös mukana melkoista
analyysia: he ovat havainneet, etteivät kaikki maailman ihmiset pu-
hukaan samaa kieltä. He ovat huomanneet, että puhetapa saattaa liit-
tyä asuinpaikkaan (joensuulaiset puhuvat ”joensuuta”). Kun lapsi
oppii maiden nimiä, hän myös jatkaa päättelyään: Afrikassa puhu-
taan afrikkaa, Brasiliassa brasiliaa. Näissä esimerkeissä on kiintoi-
saa on se, kuinka spontaanisti lapset näitä huomioita tekevät ja kuin-
ka valmiita he ovat keskustelemaan huomioistaan. Tätä lapsen ky-
kyä sopii kunnioittaa ja ottaa se huomioon myös myöhemmässä
opetuksessa.

Lienee selvää, että lapset ovat erilaisia kielellisessä herkkyydes-
sään. Verrataan esimerkiksi kahta kolmatta luokkaa käyvää lasta,
joiden kieliympäristössä on esiintynyt aivan samankaltaista tarjon-
taa –  he ovat molemmat kuulleet lähipiirissään puhuttavan heille
eksoottista kieltä. Nämä lapset ovat kuitenkin tehneet hyvinkin eri
lailla  huomioita ja havaintoja.

Esimerkki (2a)

Haastattelija: joo, ((tauko)) tota tota. ((tauko)) joo, tunneksä
ketään, joka ei puhus suomee?.

Iina: no, tunnen. mä asun kerrostalossa ni meiän ala-
kertalaisilla ni siellon tota, ne lapset osaa puhuu
suomee mut, niitten äiti puhuu jotain, emmä tiiä
mitä kieltä se on mut se ei puhu suomee.
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Esimerkki (2b)

Haastattelija: joo, okei, ooksä koskaan tavannu täällä Suomes
- sa ketään, joka ei osaa suomee?.

Jani: no meiän äitillä on semmonen, kurdikaveri.

Haastattelija: mm, mitäs kieltä te, englantiikse ymmärtää vai?,

Jani: öö, nii ja sitte, tai no on se, mut sen mies ei ym-
märrä mut se, ite ymmärtää;

Haastattelija: ahaa, miltä se, ooksä kuullu sitä kurdin kieltä
miltä se kuulostaa?.

Jani: no, sitä ei voi oikein sanoo ku se on semmosta
ihme epämäärästä ku, niin siis ihan kokonaan
jotain, ihmeellistä (kieltä).

Haastattelija: haluisiksä osata sitä?.

Jani: höh, no, olis se ihan kiva.

Sekä Iina että Jani ovat kuulleet tuttavapiirissään puhuttavan heil-
le outoa kieltä. Iina osaa määritellä kielen vain negaation kautta:
alakerrassa puhutaan kieltä, joka ei ole suomea. Jani osaa nimetä
kielen, yrittää hiukan kuvaillakin sitä ja –- kenties haastattelijaa
myötäillen – suostuu myös myöntämään että sitä voisi olla hauska
osatakin. Askeleet voivat olla pienen tuntuisia, mutta saattavat poh-
jimmiltaan olla syvällisempiä kuin ensituntumalta näyttää. Vieras
kieli ei ole erittelemätön ja  oudoksuttava, vaan nimetty ja keskus-
teltu entiteetti. Outo kulttuurikin on tullut ehkä askelen lähemmäksi
ja ymmärrettävämmäksi.

Monikielistä tarjontaa on siis nyky-Suomessa runsaasti. Kaikkea
ei kuitenkaan käytetä hyväksi. Erilaiset ennakkoluulot saattavat toi-
mia esteenä: ei esimerkiksi edes ajatella, että sen lisäksi, että maa-
hanmuuttajat  opiskelevat suomea, suomalaiset voisivat opiskella
farsia. Ruotsin kielen opiskelua – jolle olisi olemassa mitä suotui-
simmat olosuhteet – estää sitkeä pakkoruotsin maine. Venäjään koh-
distuvat vuosikymmenten ja -satojen rasitteet: tuntuu kuin siihen
olisivat tarttuneet kaikki mahdolliset kielteiset mielikuvat sortovuo-
sien, sosialismin ja itämafian muodossa. Kuitenkin se on kasvanut
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nopeasti Suomen kolmanneksi puhutuimmaksi kieleksi. Näiden
asenteiden muokkaukseen tarvitaan jatkuvaa yhteiskunnallista ja
kielipoliittista keskustelua.

Kielten tarjonta voi siis muuttua myös torjunnaksi. Positiivisesti-
kin värittyneet kielet voivat jäädä erittelemättömäksi äänimassaksi
tai visuaaliseksi kielitapetiksi, jota tuskin huomaa. Suomessa paljon
eri yhteyksissä kuultu ja nähty englannin kieli voi muzakin tavoin
soljua jossain tajunnan ja alitajunnan rajamailla niin ettei siihen tule
kiinnittäneeksi huomiota.  Miten lapset siis saadaan huomaamaan
tämä kirjo kielellistä tarjontaa? Millä tavoin lapsen tarkkaavaisuus
kiinnittyy tiettyihin  kielellisiin seikkoihin? Miten hänet saadaan
pohtimaan, analysoimaan ja erittelemään?  Ajatuksenamme tässä ei
ole ensisijaisesti se, että suomalaisten tulisi opiskella entistä useam-
pia kieliä – hyvä tavoite sekin, toki – vaan se, että monikielisyys
virittäisi lapset ja nuoret kielellisten huomioiden tekoon ja sitä myö-
tä suurempaan kielitietoisuuteen.

5  Arkitieto ja luokkahuone5  Arkitieto ja luokkahuone5  Arkitieto ja luokkahuone5  Arkitieto ja luokkahuone5  Arkitieto ja luokkahuone

Eräs kielitajua kasvattava seikka voisi olla arkitiedon suurempi hy-
väksikäyttö luokkahuoneessa. Onhan niin, että yksi keskeinen kiel-
tenoppimisympäristö sijaitsee koulun ja luokkahuoneen ulkopuolel-
la.  Lapsihan on joka tapauksessa kerännyt suuren – joskin taatusti
hyvin vaihtelevan – tietovaraston kielistä jo ennen muodollisten
opintojensa alkua. Oppimateriaaleissakin saattaa löytyä harjoituk-
sia, joissa tähän asiaan kiinnitetään huomiota. Lasta esimerkiksi
pyydetään listaamaan aloitettavasta kielestä tuntemansa sanat. Lap-
sen oman tiedon eksplikoiminen on motivoituneisuudenkin kannal-
ta hyödyllistä, koska se osoittaa aloittelevalle oppijalle, ettei oppi-
misessa lähdetä tyhjästä, vaan rakennetaan tietylle tutulle perustalle
– vaikka niukallekin.  Samoin opetuksessa voitaisiin käyttää entistä
enemmän tehtäviä, joissa hyödynnetään esimerkiksi tuttujen sano-
jen tunnistamista vieraskielisestä tekstistä – jokainen lukutaitoinen
suomalainen lapsi tunnistaisi englannin sanat television tai music
video tai sanastollista päättelyä yleensäkin.
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Lisäksi lapsilla voi teettää koulun ulkopuolella erilaista kielisala-
poliisityötä: tehtäviä, joissa päämäärä on kielellisen havainnointi-
kyvyn harjaannuttaminen. Kun kielellistä tarjontaa on kuitenkin
kaikkialla ympäröivässä arjessa, hyödyntämisen mahdollisuudet
ovat laajat – Pokemoneista keksipaketteihin. Missä suomessa voi
esimerkiksi oppia italiaa? No, menemällä pizzeriaan. Ruokalistasta
pystyy opettelemaan monta italian sanaa lähestulkoon yrittämättä ja
oikeellisuuden voi taas esimerkiksi tarkistaa kirjastosta haetusta ita-
lian sanakirjasta. Tai: mistä voi opetella muutaman sanan latvian tai
liettuan kieliä? Katsomalla mehupurkin erikielisiä tuoteselosteita.
Mistä löytää mahdollisimman monta erikielistä vastinetta sanalle:
maitojauhe tai sokeri? Ruokakaapin eri pusseista ja paketeista. Jos
haluaa tietää mitä kissa on mahdollisimman monella kielellä, voi
hakea tiedon Internetistä. Mistä voisi saada tietää miten lasketaan
kymmeneen vietnamiksi? Sattuisikohan  lähipiirissä asumaan yh-
tään vietnaminpuhujaa, joka voisi opettaa?  Monikielisissä ja -kult-
tuurisissa kouluissa olisi hyvä tilaisuus hyödyntää esimerkiksi maa-
hanmuuttajalasten äidinkieliä ja kielitaitoa; he voisivat pitää pie-
noisoppitunteja ja opettaa esimerkiksi lukusanoja tai lauluja muille
lapsille. Tällaiset tehtävät herkistävät sekä havainnoimaan kieltä
että  ymmärtämään eri kielten yhteyksiä.

Keskeinen tavoite tällaisessa työskentelyssä on lisätä myös ym-
märrystä siitä, että kieli on osa sosiaalista toimintaa ja arkisia aska-
reita.  Saattaa olla niinkin, että elävä yhteys arjen kielenkäyttöön ja
arkisiin kielentaitoihin ei tule aina opetuksessa esiin. Osasyynä voi
olla se ajattelutapa, että opittava aines on kirjassa. Kirjatieto myös
esitetään usein esineellisesti, pilkottuina pieniksi opin kappaleiksi:
relatiivipronomineiksi ja partisiipeiksi. Voi olla myös, että arkista
tietoa pidetään epäsopivanakin. Populaarikulttuurisissa riennoissa
hankittua kielen tietoa ei pidetäkään koulumaisena. Monet opettajat
onneksi arvostavat tätäkin yritteliäisyyttä ja ovat kiitollisia murros-
ikäisille oppilailleen, jotka opettavat heille mitä rynnäkkökivääri on
englanniksi.
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6  Hurskaita toiveita6  Hurskaita toiveita6  Hurskaita toiveita6  Hurskaita toiveita6  Hurskaita toiveita

Yllä yritimme kuvata suomalaisen kieliympäristön nykytilaa ja
miettiä millaisia vaatimuksia muuttuva maailma asettaa meille kie-
lentutkijoina, kielenopettajina, kielikoulutuksen suunnittelijoina ja
– kielen oppijoina. Mutta vaikka maailma muuttuu, tietyt kielten
opetukseen ja koulutukseen liittyvät rakenteet ovat varsin pysyvän-
luonteisia.

Otetaan esimerkiksi kieltenopettajien koulutus. Monetkin seikat
mietityttävät, jos tilannetta katselee kielentutkijana. Esimerkiksi
yliopistojen suomen kielen laitokset ja vieraiden kielten laitokset,
joissa kielten aineenopettajat saavat perusopetuksensa  ovat institu-
tionaalisesti kovin eriytyneitä. Intuitiivisesti ajateltuna suomen kie-
len ja vieraiden kielten tutkimus- ja opetusperinne tuntuvat kovin
erilaisilta; niitä erottaa paitsi laitosraja, myös jonkinlainen mieliku-
varaja.  Samoin opiskelussa aineyhdistelmät, joissa mukana on suo-
men kielen lisäksi jokin vieras kieli, ovat melko harvinaisia. Kielen-
tutkimuksen – ja koulujen kielenopetuksen – näkökulmasta katsot-
tuna tuntuisi kuitenkin ihanteelliselta,  jos kaikki kielen opettajaksi
aikovat kävisivät lävitse  vähintäänkin jonkinlaisen kontrastiivisen
kurssin, jonka avulla opittaisiin kielitieteellistä analyyttista ajattelua
useamman kuin yhden kielen näkökulmasta katsottuna. Näin pääs-
täisiin pitkällä tähtäimellä siihen, että myös kouluissa tapahtuisi to-
dellista integrointia äidinkielen ja vieraan kielen opetuksessa. Ny-
kyisellään äidinkielen ja vieraiden kielten yhteydet kouluissa ovat
lähinnä fraseologisia. Oppilaille voidaan kertoa, että ”lauseenjäsen-
nyksestä on hyötyä myös vieraiden kielten opiskelussa”, mutta heil-
le ei missään näytetä konkreettisesti, millaista tuo hyöty voisi olla.
Kieliä vertailevan ja asioita hyvin ja käytännönläheisesti konkreti-
soivan oppimateriaalin ja/tai kurssin laatiminen on iso haaste, ja
tämä haaste voidaan esittää yliopistojen kieliaineille.

Nykyään on suorastaan klisee, että hyvä kielitaito kuuluu yleissi-
vistykseen ja ammattitaitoihin. Mutta mitä sillä oikein tarkoitetaan?
Kielten opettajien koulutuksen eräs tavoite on myös se, että opettaja
tulevassa työssään ymmärtää monikielisyyden arvon hieman yli is-
kulauseiden. On tärkeää korostaa monien kielten taitoa (ei ainoas-
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taan englannin!), on tärkeää korostaa kielen ja kulttuurin yhteen ni-
voutumista ja on tärkeää nähdä monikielisyys myös ajattelun avar-
tumisena.

Yksi erityishaaste on kielitieteen perusteiden tuntemuksesta huo-
lehtiminen. Nykyisellään toki kaikki yliopistojen kieliaineiden
opiskelijat käyvät lävitse jonkinlaiset kielitieteen perusopinnot.
Kurssien laajuus, sisältö ja sovellettavuus pedagogisiin käytäntei-
siin vaihtelevat kuitenkin suuresti oppiaineittain ja yliopistojen vä-
lillä. Lisäksi on olemassa eräs ryhmä opettajaksi valmistuvia, joiden
opintoihin ei juurikaan kielitieteellistä ainesta sisälly: luokanopetta-
jiksi valmistuvat. Kuitenkin juuri luokanopettajat kohtaavat lapset
siinä tärkeässä vaiheessa, kun lapset opettelevat lukemisen ja kir-
joittamisen taidot ja sosiaalistuvat koulun diskurssimaailmaan.
Usein opettajankoulutuksessa – niin aineen- kuin luokanopettajien-
kin koulutuksessa – käy niin, että opiskelijat saavat erinomaisen
huolellisen ja perusteellisen pedagogisen koulutuksen. Kieltenopet-
tajaksi valmistuvat tuntevat näin ollen hyvin uusimmat kasvatustie-
teelliset virtaukset ja ovat myös käytännöllisesti alaan perehtyneitä.
Mutta ovatko he yhtä lailla selvillä kielitieteen perusteista? Tunte-
vatko he kielentutkimuksen parissa tehdyt tutkimukset ensimmäi-
sen, toisen tai vieraan kielen oppimisesta? Ymmärtävätkö he kaksi-
ja monikielisyyden psykologista tai sosiologista luonnetta? Ovatko
kielitaidon arviointiin liittyvät tutkimukset heille tuttuja? Ovatko he
perehtyneitä niihin kielenopetuksen teorioihin, jotka ovat nimen-
omaan kielitieteellisesti – ei kasvatustieteellisesti – painottuneita.
Tuntuu ikävältä todeta, että näin ei välttämättä ole.

Mielestämme kielentutkimuksen peruskäsitteiden tuntemus kuu-
luu opettajan yleissivistykseen. Kyse ei olisi välttämättä laajoista
teoreettisista opinnoista. Kuitenkin jokainen kieltä opettava tarvit-
see perustiedot esimerkiksi deskriptiivisen ja preskriptiivisen lähes-
tymistavan eroista tai puhutun ja kirjoitetun kielen eroista ja yhtäläi-
syyksistä. Jokaiselle opettajalle olisi hyötyä siitä yleissivistyksestä,
joka koskee maailman eri kieliä, niiden keskinäistä sukulaisuutta,
niiden typologisia eroja ja yhtäläisyyksiä  jne. Olisi myös erin-
omaista, jos opettajilla olisi jonkinlainen käsitys nykyisistä kielen-
tutkimuksen alueista ja niiden tutkimuskysymyksistä–tämä myös
siksi, että opettajat voisivat omaa jatkotutkimuksensa avulla kehit-
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tää työtään. Jotta voisimme todella kehittää kielten opetusta yleisel-
lä tasolla, tarvitsisimme lisää tutkivia opettajia, jotka toisivat oman
ymmärryksensä ja kokemuksensa alan keskusteluun.

Kielitajun kasvattaminen voi alkaa siis paitsi luokkahuoneista,
myös opettajien perus- , täydennys- ja jatkokoulutuksesta. Kielen
tuntemus on osa opettajan asiantuntemusta – ja toki myös osa joka-
miehen asiantuntemusta. Kaiken kielikasvatuksen päämääränä voi-
kin pitää sekä omasta kielestään että muista kielistä kiinnostunutta
aikuista, joka ”arvaa oman arvonsa, antaa arvon toisellekin.” Äidin-
kieli ja vieras kieli eivät sulje toisiaan pois. Goethen usein siteerattu
viisaus on aina paikallaan: ellei osaa vieraita kieliä, ei voi täysin
ymmärtää myöskään omaansa. Vasta vieraiden kielten ristivalais-
tuksessa omasta löytää sen mikä sen tekee ainutlaatuiseksi. Eräs sil-
ta, joka yhdistää äidinkielen ja vieraiden kielten opintoja on yleinen
kielentuntemus – kielitaju, josta tässä olemme kirjoittaneet.
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LIITE 1.LIITE 1.LIITE 1.LIITE 1.LIITE 1.

Litterointimerkkien selitykset

Välimerkit osoittavat joko sävelkulkua tai taukoa tai molempia:

taukoa edeltävä sävelkulku
 . selvästi laskeva
 , tasainen
 ; epäselvä
 ? edeltävällä ilmauksella kysymysfunktio
 (—) sananpituinen epäselvä jakso
 (—) sanaa pitempi epäselvä jakso
 (sillä) epäselvästi kuultu sana
 // puhunnos keskeytetään
 - sana jää kesken
Vinoviivat osoittavat päällekkäiset puhunnat esim. /tietokoneen ää-
ressä/
/joo pelaaksä/
Kaksinkertaisissa sulkeissa litteroijan kommentit esim. ((tauko))


