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KIELI- JA KIELITAITOKASITYKSET TUTKIVAN
OPETTAJAN KENTTAPAIVAKIRJAMERKINNOISSA

Mari Honko, Jyvaskylan yliopisto

Artikkelissa tarkastellaan tutkivan opettajan kenttapaivakirjojen (n=19)
heijastamia kieli- ja kielenoppimiskasityksia. Paivakirjamerkintdja tarkastellaan
seka itsenaisesti etta suhteessa niissé kuvattuun keskusteluvuorovaikutukseen.
Liséksi havainnoidaan paivakirjamerkintjen diskursiivisuutta ja sita, miten
kieli(taito)kasitykset suhteutuvat siihen sosiokulttuuriseen kontekstiin,
jossa aineisto on tuotettu. Tutkimus on laadullinen, ja keskeisimpéana
analysointimenetelmé&na kaytetaan teoriaohjaavaa sisallénanalyysia.
Havainnot osoittavat, etta paivékirjassa risteilee useita, osin ristiriitaisiakin
kasityksia kielesta ja kielitaidosta. Formalistinen, monologinen nékemys
kielestéd on voimakas, ja paghuomio kohdentuu oppilaiden kielitaidon kuvailuun
yksittaisten osa-alueiden kautta. Myos kielen vuorovaikutuksellinen funktio
nousee esille, mutta kieli nayttaytyy silti ennen kaikkea yksilon tuottamana
koodina, ei vuorovaikutuksessa muotoutuvana. Kielitaidon vertailukohdaksi
hahmottuu sekéa eksplisiittisesti nimettyna ettd implisiittisesti kielitaidon
kuvauksen kautta natiivi-ideaali, jota kohti kielenoppija taivaltaa. Tekstilajina
tutkivan opettajan paivakirja on monikerroksinen. Vaikka sen ainoa ilmeinen
kirjoittaja ja oletuslukija on kirjoittaja itse, siihen rakentuu moniaanisyytta,
jonka kautta kirjoittajan sosiaaliset ja kulttuuriset sidokset tulevat nakyviin.

Avainsanat: kielikasitys, kielinakemys, kielitaito, monologisuus, tutkiva

opettaja
JOHDANTO yhteiskunnallisesti merkittivid ja perustel-
tuja tutkimuskohteita. Kielitaitokasityksilla
Tutkimustehtivi puolestaan on merkitysta kaikessa vuoro-

Kaikki kielten opiskelun kiytinteet — niin
opettajan kuin oppijankin teot ja toiminta
— perustuvat kisityksiin kielestd (Dufva,
2014; Varis, 2012). Opettajan kisitykset
kielesti vaikuttavat muun muassa siithen, mi-
ten hin suunnittelee ja toteuttaa opetustaan
ja arviointia (Salo, 2006; ks. my6s Nikula,
2010). Tami laaja-alainen vaikuttavuus te-
kee kielikasityksista paitsi kiinnostavia myos
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vaikutuksessa. Esimerkiksi monikielistyvin
Suomen kieli(koulutus)poliittisia ratkaisuja
tehtiessi tai yksittdisen kielenpuhujan kieli-
taitoa arvioitaessa otetaan aina kantaa myds
sithen, misti kielitaito koostuu ja millaiseen
kielitaitoon tulisi pyrkid, eivatka arvioijina
toimi ainoastaan pedagogiset ja poliittiset
aukrtoriteetit vaan myos kielenkayteajit itse
(Kokkonen, Laakso & Priiki, 2008; Kuukka
& Metsimuuronen, 2016; Tarnanen & Poy-
hénen, 2011).

Timin tutkimuksen kohteena ovat tut-
kivan opettajan aineistonkeruumatkoillaan
kirjoittamien kenttapiivikirjamerkintdjen
heijastamat kieli- ja kielenoppimiskasityk-
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set. Paivikirjamerkintojd tarkastellaan seki
itsendisesti etti suhteessa niissi kuvattuun
puhutun kielen aineistoon, joka koostuu litte-
roiduista sadutustuokioista (ks. luku Aineisto
ja metodi). Ensisijaisena aineistona toimivat
paivikirjamerkinnit, jotka on kirjoitettu sa-
dutustuokioiden yleiskuvauksena 10 vuotta
niiden tarkasteluhetkei aiemmin. Vaikka
aineistonkeruun laajempana kontekstina
on kielitaitotutkimus, pdivakirjan sisiltoja
ei ole tuotettu tai jasennelty tietoisesti kie-
likasitysten tai kielitaidon muodostumisen
niakokulmasta. Siksi pdivikirjan vilittimia
merkityksid on tutkittava implisiittisesti: Mil-
laisia kieli- ja kielitaitokasityksia merkinnit
ilmentavit eli millaisiin kielellisiin ja konteks-
tuaalisiin ilmi6ihin niissd keskitytiin, keiden
osallisuutta kielelliseen vuorovaikutukseen
merkinnéissa kommentoidaan ja millaisin
kielellisin keinoin kielesti ja kielitaidosta pu-
hutaan? Havaintojen kautta hahmotellaan
lisiksi, millainen oletuslukija muotoutuu
teksteille, jotka alun perin on kirjoitettu aino-
astaan tutkijan omaan kiytt6on, ja millaisiin
positioihin tutkiva opettaja samalla asettuu.
Piivakirjamerkintdjen analysoinnissa on
olennaista ottaa huomioon aineiston keruun
funktio seka yhteiskunnallinen ja ajallinen il-
masto, johon aineisto on syntynyt. Sen vuok-
si tuloksia peilataan my6s sithen laajempaan
sosiokulttuuriseen kontekstiin (ks. esim. van
Lier, 2004), johon piivikirjamerkinnit on
kirjoitettu. Yksi keskeinen yksittdisen opet-
tajan, opettajankoulutuksen ja oppimateriaa-
lien kielikasityksia muokkaava tekija on valta-
kunnallinen opetussuunnitelmatyd (ks. myds
Luukka, Péyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen
& Kerinen, 2008). Piivikirjamerkintdjen
tulkintakehyksen hahmottelussa on tissi
yhteydessa siksi perusteltua keskittya tutki-
muksellisen viitekehyksen lisaksi tutkimuk-
sen aikana vaikuttaneisiin seki myohemmin
kiyttoon otettuihin opetussuunnitelman pe-

rusteisiin (POPS 2004 jaPOPS 2014), joihin
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nyky-Suomen perusopetuksen kielipedago-
giikka vahvimmin nojautuu.

Olen itse tutkimuksessa kuvattu tutkiva
opettaja — aineistonkeruuhetkelld muuta-
maa vuotta aiemmin valmistunut mutta jo
pidempain opetustyota tehnyt didinkielen ja
kirjallisuuden opettaja seki tuore soveltavan
kielentutkimuksen alan tohtorikoulutettava.
Piivikirjamerkintéjen hyodyntiminen tut-
kimuskaytossa ei ollut tiedossani kirjoitta-
mishetkelld. En mydskain tehnyt tutkimusta
suoraan opetustyoni osana. Tutkimuksellinen
orientaatio kuitenkin syntyi suomi toisena
kielend -opettajan ty6ssa tehtyjen havaintojen
my6ti ja johti tutkivan opettajuuden syvene-
miseen ja opetustyon jatkamiseen niin vaitds-
tutkimuksen lomassa kuin sen jilkeenkin.'
Tutkimuksen kriittiseen arviointiin palaan
artikkelin paitantoluvussa.

Kytkokset aiempaan tutkimukseen

Keskeinen vertailukohta tutkimukselle on
opettajaopiskelijoiden ja nuorten opettajien
parissa aiemmin tehty tutkimus, erityisesti
reflekeointitutkimus. Kummassakin ryhmas-
si valintojen ja toiminnan itseniisyys on ha-
vaittu monessa suhteessa naennaiseksi, silla
tietoa, arvoja ja kisityksid rakennetaan ympi-
ristssda omaksuttujen, usein laajalti konven-
tionaalistuneiden mallien ehdoilla ja tuttuja
kdytinteitd uusintaen. Jo opiskeluvaiheessa
ajattelu- ja tyoskentelytavat saattavat olla var-
sin yhtenevaisia mutta eivat silti valttimatta
vastaa tutkimusperusteisen opettajankoulu-
tuksen tavoitteita (ks. esim. Aalto, Kauppi-

! Kiitan kielentutkimuksen tutkijakoulu Langnetia

ja Tampereen yliopistoa sekd Tampereen Yliopiston
Tukisditiotd, jotka ovat mahdollistaneet tutkimuksen
kohteena olevan aineiston kerddmisen tyoskennelles-
sini ensimmaistd vuotta tohtorikoulutettavana vuonna
2007. Lisaksi haluan kiittad Jyvaskylan yliopistoa timin
artikkelin kirjoittamisen mahdollistancesta tutkimus-
ajasta ja kahta Puhe ja kieli -lehden nimetonti arvioijaa
seki lehden toimitusta arvokkaista neuvoista ja tarken-
nuspyynnoisti artikkelin viimeistelyvaiheessa.
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nen & Tarnanen, 2014; Alanen, Kajander &
Nyman, 2013). Kielenopettajien kieli(taito)
kasitykset voivat toisaalta olla epayhtendisii ja
sisiltdd vastakkaisiinkin nikemyksiin palau-
tuvia elementtejd, mihin palataan tarkemmin
artikkelin muissa osioissa.
Tutkimusasetelma on kontekstinsa ja osal-
listujiensa vuoksi likeinen kouluetnografialle,
jossa tutkija liikkuu kouluymparistossi yhta
aikaa sen ulkopuolisena tarkkailijana ja sisi-
puolisena osallistujana (ks. esim. Lappalainen,
2007). Etnografisen kenttitydn tutkimuspe-
rinteen kanssa yhteisti on my6s kenttapaiva-
kirja tutkimusprosessin tyypillisena tekstilaji-
na (Gronfors, 2011). Sadutuksessa tutkija ei
asetu puhtaasti tarkkailijan rooliin, vaan sa-
dutustilanteet muistuttavat roolitukseltaan
teemahaastatteluja, joissa tutkija on sekd
toiminnan alkuunpanija ettd aktiivinen kuu-
lija. Sadutettavien nikokulmasta tutkija on
kouluyhteisossi toimiessaan ennen kaikkea
ulkopuolinen vierailija. Toisaalta tutkijalla
on sadutuksen intiimiyteen ja luottamukselli-
suuteen perustuva erityinen suhde lapseen itse
sadutustilanteessa (ks. myds Karlsson, 2003).
Lisaksi hinelld on my6nnettyjen tutkimuslu-
pien kautta huoltajien, kouluviranomaisten
ja opettajan antama valtuutus toiminnalleen.
Laajemman kehyksen aineiston tarkastelul-
le muodostaa diskurssintutkimus, jonka tut-
kimuskohteena voivat olla niin kielenkiyton
tuottamat merkitykset, merkitysten tuottami-
sen tavat kuin kontekstitkin (Saaranen-Kaup-
pinen & Puusniekka, 2006).2 Kielenkiyton
tuottamia merkityksid tissd tutkimuksessa
vastaavat aineiston kieli- ja kielenoppimis-
kisitykset, merkitysten tuottamisen tapoja
esimerkiksi paivakirjamerkinnéissa kaytetyt
sanavalinnat sekd huomion kohdistamiseen
liittyvit valinnat. Konteksteja puolestaan
edustavat muun muassa itse sadutustilanne ja

* Tosin kyseessi ei ole yhtenidinen metodologia, vaan
kielikasityksid on diskurssintutkimuksen nimissikin
tutkiteu eri tavoin (ks. esim. Riley, 1994).

tutkivan opettajan yksityisen ja ammatillisen
kasvun taustat mutta myos kenttdpiivikirja
tekstilajina. Sadutusaineisto on alun perin
keritty kielen oppimiseen ja erityisesti toisen
kielen oppimiseen keskittyvin kielitaitotut-
kimuksen kontekstissa (ks. Honko, 2013,
2015), eiki siti voida irrottaa tistikiin vii-
tekehyksesta.

KOHTI FUNKTIONAALISTA
KIELI(TAITO)KASITYSTA

Soveltavan kielitieteen parissa kisityksid on
erityisesti vieraan kielen opettamisen kon-
tekstissa tutkittu 1980-luvulta saakka (Ka-
laja & Ferreira Barcelos, 2003) — aluksi kes-
kittyen siihen, millaisia kisityksid oppilailla
ja opettajilla on, mychemmin yhi enemmin
sithen, miten kisitykset muodostuvat ja toi-
mivat (Ferreira Barcelos & Kalaja, 2011). Kie-
likasityksille ei ole olemassa yhtd yhtendista
madrittelytapaa, mutta viljasti maariteltynd
niilld tarkoitetaan nakemyksia kielestd jarjes-
telmini ja toimintana (ks. esim. Aro, 2006,
2009; Dufva, 2014; Dufva, Aro, Suni &
Salo, 2011; Kauppinen, 2007; Salo, 2006;
Varis, 2012). Kielikisitykseen kuuluvat muun
muassa ajatukset siitd, millaisista yksikoista
ja ilmioista kieli koostuu ja miten nima ji-
sentyvit suhteessa toisiinsa, kielenulkoiseen
todellisuuteen ja aikaan. Kielikidsitykseen
kuuluu siten my6s ymmarrys kielen rajoista ja
vaikutusmahdollisuuksista (ks. Varis, 2012).

Kielikisityksia voidaan tarkastella suhteel-
lisen pysyvin ja yksilon toimintaa ohjaavina
ominaisuuksina (kognitiivinen lihestymis-
tapa) tai muuttuvina ja kollektiivisesti muo-
toutuvina (diskursiivinen lihestymistapa).
Kollektiivisuutta on painottanut etenkin
suomalaisiin opetussuunnitelmateksteihin
kohdistunut tutkimus (Varis, 2012; ks. myos
Kauppinen, 2007). Dialoginen nikemys kie-
likdsityksistd sisiltdd piirteitd molemmista:
vaikka kielikisitykset rakentuvat sosiaalisen
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ja kulttuurisen ympiriston ehdoilla, niissi on
aina my0s yksil6llisyyttd jo sen vuoksi, ettd
eri yksilot eivit jaa samaa kokemusmaailmaa.
(Ks. esim. Aro, 2006; dialogisuudesta Bahti-
nin ja Volosinovin kautta myos Dufva, 2014;
Dufvaym., 2011).

Tutkija voi lihestyid kielikasityksid joko
eksplisiittisind lausumina kielestd tai impli-
siittisind kielen kiyton tai toiminnan kaut-
ta rakentuvina merkityskonstruktioina (ks.
esim. Aro, 2006; Riley, 1994). Molemmissa
tapauksissa kielikasityksid jisennetdin tyy-
pillisesti dikotomioina (Salo, 2006): Struk-
turalistinen kielikasitys nikyy keskittymisena
kielen rakenteisiin, kommunikatiivinen sen
vuorovaikutuksellisuuteen. Formalismi ko-
rostaa kielen muotopiirteiti, funktionalismi
puolestaan keskittyy sen merkitystehtaviin.
Atomistinen ajattelu lihestyy kielta yksityis-
kohtien kautta, holistisina kokonaisuuksi-
na. Normatiivinen orientaatio johtaa kielen
tarkasteluun sdintojirjestelmini, deskrip-
tiivinen kielen kiyton kautta muotoutuva-
na. Monologisella nikemykselld viitataan
kieleen yksilon hallitsemana koodina ja
merkityksen vilittymiseen lahettdjalea vas-
taanottajalle hallitun koodin avulla, dialogi-
suudella puolestaan kielen sosiaaliseen, kon-
tekstisidonnaiseen ja varioivaan olemukseen.
Dikotomiat ovat hyodyllisia [ihinna kieli-
kisitysten kasitteellistimisen vilineini,
silld todellisuudessa kielikasitykset harvoin
edustavat puhtaasti dikotomioiden daripaita.
Dikotomiat auttavat silti jisentimain kes-
kustelua kielesti ja sekd opettajaa etti tut-
kijaa tunnistamaan omia kieli- ja kielen-
oppimiskisityksidin, minkd vuoksi niitd
hyoédynnetiin myos timin tutkimuksen
aineiston analysoinnissa. (Ks. Salo, 2006;
Vaattovaara, 2016.)

Nykyisissd kielenopetuksen periaatteissa
painotetaan funktionaalisuutta, mikd Kaup-
pisen (2010) mukaan liittdd opetuksen ja
arvioinnin aiempaa paremmin koulun ul-
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kopuolisiin kielenkayttotilanteisiin. Funk-
tionaalista kielikisitysta edustavan kielen-
kuvauksen lahtokohtana on tarkastella kieltd
ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa ja edetd
rakenteelliseen tarkasteluun vasta kielen toi-
minnallisuuden ja sen valittimien merkitys-
ten kautta (Luukka, 1995). Kielid koskeva
yhteinen eurooppalainen viitekehys sovel-
luksineen (CEFR 2001; EVK 2003), joka
on 2000-luvun alusta saakka voimakkaasti
ohjannut toisen ja vieraan kielen omaksumi-
sen pedagogisia kdytanteitd myos Suomessa,
nostaa fokukseen kielen dynaamisuuden,
vaihtelevuuden ja kontekstisidonnaisuuden.
Viitekehyksen uudistusvoimassa yksi mer-
kittdvi tekija on juuri irtiotto kielenopetus-
ta, oppimateriaaleja ja kielitaitotutkimusta
pitkddn leimanneesta rakennekeskeisyydesta
ja monologisesta kielinikemyksestd. Tdman
tutkimuksen aineistonkeruun tienoille ajoit-
tunut pedagoginen uudistus lienee vaikutta-
nut tutkivan opettajan ajattelutapaan paitsi
suoraan voimassa olevien opetussuunnitel-
man perusteiden kautta, myés vilillisesti
muun muassa opetuksessa kiytettyjen ma-
teriaalien seki tutkimuksen taustaksi luetun
tutkimuskirjallisuuden kautta.
Kielitaitokasitykset muotoutuvat kielikasi-
tysten tapaan dialogisesti sosiokulttuurisessa
kontekstissaan, ja niiden ilmenemisessi voi-
daan osoittaa yksittdisten opettajien ja kieli-
taitotutkijoiden toimintaa ohjaavia kehitys-
kulkuja. 1960-luvun lopulle saakka kielitaidon
madrittelyssd painottuivat erillisten osataito-
jen, lahinni sanaston ja rakenteiden hallinta.
Myéos kielitaidon arviointialeimasivat rakenne-
ja yksilokeskeisyys sekd arvioinnin erillisyys
arkisista kielenkayttotilanteista. 1970-luvulta
alkaen kielitaitoa on pyritty tarkastelemaan
yha hienosyisemmin muun muassa pilkko-
malla reseptiivisii ja produktiivisia taitoja sekd
sanaston ja rakenteiden hallintaa ja kehitti-
milld ndiden arviointiin paremmin soveltuvia
mittareita. Samaan aikaan on toisaalta pyritty



Kieli- ja kielitaitokdsitykset tutkivan opettajan kenttdapdivakirjamerkinndissa 219

kokonaisvaltaisempaan liahestymistapaan ku-
ten eri osataitojen sisallyttimiseen osaksi kieli-
taidon madrittelyi sekd arvioinnin sitomiseen
tiukemmin todelliseen kielenkayttoon.
1980-luvun taitteessa syntyi ymmarrys
siitd, etta kielitaidon arviointi on oma, ke-
hittdmisen arvoinen ja sitd vaativa tieteen-
alansa (Davies, 2014). 1980-luvulta asti on
yleistynyt myos kielitaidon tarkasteleminen
konkreettisten vuorovaikutustilanteiden ja
-tarpeiden nakokulmasta. Canalen ja Swainin
(1980) lanseeraamat kielellisen kompetenssin
osa-alueet — kommunikatiivinen, sosiaalinen
ja strateginen kompetenssi — otettiin osaksi
kielitaitokeskustelua (ks. myds Bachman,
1982). Pulmaksi kuitenkin muodostui, etti
kielitaidon tarkastelussa keskityttiin nimen-
omaan yksilon kompetenssiin, ei todelliseen
kielenkiyttoon (Davies, 2014). Hiljalleen
kielitaitokasitys on kuitenkin viljentynyt:
yksilonikokulman sijaan on ryhdytty koros-
tamaan viestinnillisyyttd ja tarkastelemaan
kielitaitoa ihmisten valisessd vuorovaikutuk-
sessa rakentuvana ja kehittyvini toimintana
ja kdytinteind. My6s ymmarrys kielitaidon
vaiheittaisuudesta ja sidoksista yksil6llisiin
tekijoihin on lisidntynyt. (Ks. esim. Luukka
ym., 2008; POPS 2004; POPS 2014.)
Eurooppalaisen kielikoulutuksen arvioin-
tikdytinteet ovat 2000-luvun alusta saakka
nojautuneet eurooppalaisen viitekehyksen
kriteeriviitteiseen arviointikehikkoon, jon-
ka perustan muodostaa ajatus kielitaidosta
ennen kaikkea toiminnan mahdollistajana.
Viestinnillinen kieli(taito)kisitys kiteytyy
viestinnin funktion ja kontekstin huomioon
ottamiseen: miksi ja mihin tarkoitukseen
kieltd kdytetan, millaisia sisiltojd kasitellddn,
keitd vuorovaikutukseen osallistuu, millaisia
chtojaja rajoituksia tilanne ja osallistujat vuo-
rovaikutustilanteeseen synnyttavit. Ajatus
pala palalta sisiistettavista kielisysteemistd on
vanhentunut (Dufva ym., 2011). Sen sijaan
kielitaito nihddin dynaamisena systeemina,

jonka kehittyminen edellyttad ympiriston ha-
vainnointia ja keinoja hyédyntii havaintoja
oman toiminnan ohjaamisessa — siksi myos
kielellisti tietoisuutta (van Lier, 1996, 2004;
ks. my6s Aalto ym., 2014).
Kieli(taito)kisitykset ovat haasteellisia
tarkastella, koska ne ovat usein piiloisia tai
epayhteniisid (ks. esim. Vaattovaara, 2016).
My6s eurooppalaisen viitekehyksen kielitai-
tokuvauksessa on nihty sisiisid ristiriitoja,
jotka viistamirttd kierrattyvit edelleen: esi-
merkiksi monikielisten resurssien arvostus
ei valttimarta ylld kdytintoon, jos eri kielten
arviointi pyritddn pitimain siististi erillddan
toisistaan (ks. CEFR:sti Kalliokoski, 2011).

AINEISTO JA METODI

Tutkimuksen aineiston muodostavat tutki-
van opettajan kenttipidivikirjamerkinnit,
jotka on kirjoitettu kevailla 2007 lokikirjak-
si sadutustilanteista, ja aineistoa tiydentavit
sadutustilanteiden keskustelunauhoitukset.
Sadutukset jirjestettiin eri puolilla Suomea
osana laajempaa peruskouluikiisten lasten
kielitaitoa kartoittavaa tutkimushanketta (ks.
esim. Honko, 2013).

Sadutus on osallistava metodi, jota on kiy-
tetty kiytinnon tyovilineend muun muassa
varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa
mutta myos tutkimuksessa ja aikuisten paris-
sa. Sadutuksessa lasta pyydetdin kertomaan
satu tai tarina. Aikuinen ei miirii kerronnan
mittaa eiki arvota kerrontaa, mutta hinen
tehtivinsi on tukea kertomista. Aikuinen
ei my6skain ohjaile kertomista esimerkiksi
maardimalla sen sisiltojd tai pyytamalld lasta
kertomaan kuvista. Sadutus voidaan toteut-
taa joko vapaana kerrontana (esim. kerro satu
tai tarina) tai aihesadutuksena. (Karlsson,
2003, 2010.) Tissi tutkimuksessa kiytettiin
aihesadutusta, jossa alkuun paasyi ohjataan
tutun teeman avulla (esim. kerro satu tai tari-
na hauskasta paivésta).
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Sadutukseen osallistui kaikkiaan 102 tois-
jakolmasluokkalaista eri kieli- ja kulttuuriryh-
miin kuuluvaa lasta. Saduttaja (sama kaikissa
tilanteissa) kirjoitti piivikirjaa sadutustilan-
teen aikana sekd pian sen paityttyd ddnitteen
kuuntelun yhteydessi.? Kirjoittamisen sisallot
jakirjoittamissyklit muotoutuivat kussakin sa-
dutustilanteessa ilman tarkkaa ennakkosuun-
nittelua, mutta tavoitteena oli vilttaa runsasta
kirjoittamista lapsen lisni ollessa. Tarkem-
paan tarkasteluun sadutusaineistosta poimit-
tiin aineiston rajaamiseksi 19 ensimmaistd
sadutustuokiota paivikirjamerkintoineen.
Kaikki 19 lasta opiskelivat koulussa suomi
toisena kielend -oppimairad, mutta heista 13
oli asunut Suomessa syntymistain saakka ja
muutkin vihintdin vuoden jo ennen koulun
aloittamista.

Tyypillisesti kenttdpidivikirjaan kirjataan
tutkimuksen yleiseen kulkuun, tutkimuksen
metodologiaan ja oman toiminnan arviointiin
liiteyvid asioita (Gronfors, 2011.) Sadutuksen
yhteydessi kenttipaivakirjan ensisijainen tehta-
va oli toimia tutkivan opettajan muistin tukena
kertomusaineiston analysoinnissa. Tekstilajina-
kokulmasta kenttapiivakirjan funktio on kui-
tenkin laajempi: muistiinpanot muodostavat
tutkimusprosessia kuvaavan asiakirjan ja ovat
tutkijan ajattelun vilineitd, eivit ainoastaan
ajatusten siilontapaikkoja. Paivikirjamenetel-
mii on versioitu ja melko laajalti kiytetty myos
opettajaopiskelijoiden ja opettajien kisitysten
tutkimisessa (ks. esim. Debreli, 2011; Erkmen,
2012; Jarvis, 1992; Numrich, 1996), mutta tie-
tojeni mukaan tutkivan opettajan kisityksii ei
aiemmin ole tutkittu paivikirjoista puhevuoro-
vaikutuksen tarkasteluun yhdistettyni.

3 Tilanteiden kulku noudatti aina samaa perusra-
kennetta: tutkimusluvan saancita lapsia sadutettiin
tutun koulurakennuksen tiloissa puolistrukturoidun,
tilanteen introna toimineen sadutusohjeen mukaises-
ti. Kertomista viritettiin hiljaisella mietintdhetkelld ja
kertomisen jilkeen kertomusta kuunneltiin yhdessi
nauhalta, minki jilkeen siti oli sadutusmetodin hengen
mukaisesti mahdollista tiydentii.
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Piivikirja-aineiston analysoinnissa kay-
tettiin teoriaohjaavaa sisillonanalyysia, joka
sopii myos pienen aineiston ja strukturoi-
mattomien tekstien analysointiin (Tuomi &
Sarajirvi, 2009). Ensimmaisessi vaiheessa
paivakirjamerkinnit pelkistettiin ja ryhmi-
teltiin (emt.) sisillon mukaan etsimilli niitd
yhdistavid ja erottavia kieli- ja kielitaitoka-
sityksid ilmentivid piirteitd (strukeuralisti-
nen — kommunikatiivinen, formalistinen -
funktionaalinen, atomistinen — holistinen,
normatiivinen — deskriptiivinen). Huomiota
kiinnitettiin kielestd ja kielitaidosta puhu-
misen tapoihin ja nikokulmien vaihteluun.
Lisaksi tarkasteltiin sadutustilanteen vuoro-
vaikutuksen rakentumista ja itse sadutusti-
lanteen sekd siihen liittyvin affektiivisuuden
kommentointia.* Ensimmaiisen vaiheen jil-
keen poimitut tekstikatkelmat analysoitiin
ryhmittdin tarkastelemalla niiden sisiltoja
suhteessa monologiseen ja dialogiseen kie-
likisitykseen (ks. myds Vaattovaara, 2016),
joita voidaan pitad eradnlaisia sateenvarjoka-
tegorioina muille dikotomioille. Analyysissa
ei pyritty ensisijaisesti tulosten kvantifiointiin
vaan aineiston kokonaisvaltaiseen, laadulli-
seen tarkasteluun. Sisallonanalyysin keskeiset
tulokset koottiin kuitenkin liitteeseen 1, jossa
paivikirjojen kielikasityksid edustavat sisallot
on jasennelty monologista ja dialogista kieli-
kisitystd edustaviksi kimpuiksi sen mukaan,
kuinka monessa tutkituista 19 paivikirjaosi-
osta kukin sisaltotyyppi esiintyy.

Seuraavaksi analysoitiin tarkemmin pdivi-
kirjan diskursiivisuutta ja tutkittiin paivikir-
jamerkintéjen suhdetta vuorovaikutuksen
kulkuun sadutuslitteraattien avulla. Diskur-
siivisuuden tarkastelussa keskityttiin siihen,
millainen oletuslukija tai -lukijoita paiva-
kirjatekstiin kielikdsitysten ja kiytettyjen
kielellisten keinojen perusteella rakentuu ja

* Tissi noudatetaan Alasen (2000) nikemysti kielel-
lisesti tietoisuudesta seki kielesti kommentointina etti
kielelliseni toimintana.
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millaisiin positioihin tutkiva opettaja paivi-
kirjan kirjoittajana samalla asettuu. Paivakir-
jamerkintoja ja sadutuslitteraatteja tarkastel-
tiin seki toisistaan irrallaan etti vertaamalla
paivikirjamerkintoja samaa vuorovaikutus-
tilannetta kuvaavaan kohtaan litteraatissa.
Havaintoja tarkasteltiin lopuksi suhteessa tut-
kivan opettajan sosiaaliseen ja kulttuuriseen
viitekehykseen, erityisesti voimassa olleisiin ja
sittemmin voimaan astuneisiin perusopetuk—
sen opetussuunnitelman perusteisiin.

TULOKSET
Muotokeskeisesti kielesti

Viestinnillisyys oli jo aineistonkeruun aikaan,
10 vuotta sen tarkastelua aiemmin, [6ytinyt
tiensa osaksi kielenopetuksen ohjausasiakir-
joja seki kielitaidon arvioinnin ohjeistusta
(EVK 2001, ks. POPS 2004 ja YKI-arviointi
vuodesta 2002). Kielellisesti viestintitaidosta
on ollut tapana eritelld varsinaiset kielelliset
tiedot ja taidot kuten fonologian, morfologi-
an, syntaksin, semantiikan ja sanaston hallinta
seki tekstitaidot eri muodoissaan. Viestinnil-
liseen kielitaitokasitykseen on lisiksi katsottu
kuuluvaksi sosiaaliset ja pragmaattiset taidot eli
esimerkiksi sosiaalisten roolien mukaan toimi-
minen ja kohteliaisuuden osoittaminen. Kieli-
opillisten kategorioiden kayttamisti lahtokoh-
tana vuorovaikutusaineiston kuvauksessa on
toisaalta jo sinilladn pidetty funktionaalisen
kielenkuvauksen hengen vastaisena (Luukka,
1995). Timin tutkimuksen tuloksissa huo-
miota herittivii on, etti sadutustilanteita
kuvaavissa paivakirjamerkinnoissa kielelliset
osataidot nousevat hyvin korosteiseen ase-
maan. Lapsen kiyttaimai kieltd kuvaillaan
johdonmukaisesti, vaikkakaan ei yksinomaan,
erillisten kielellisten taitojen ja aivan erityisesti
puheen sujuvuuden sekd morfofonologian hal-
linnan kautta, vaikka nima tekijit eivit olleet
tutkimuskohteina tutkimushankkeen missiin

aineistoa koskevassa osatutkimuksessa (esi-
merkit 1-5). Paikoin kielen kayton kuvailua
havainnollistetaan my6s esimerkeiksi nostetul-

la kielenaineksella (4, 5).

(1) kestot jdivit usein lyhyiksi ja taivu-
tuspaitteet sekd sananloppuiset kon-
sonantit ja diftongit pois tai vajaiksi
(PK>7)

(2) selvid S2-piirteitd (aspiraatio, artiku-
laatiobaasis, intonaatio) ja pitkit ja ly-
hyet d4nteet vield usein liian lyhyita tai
pitkia [--] kdyttad edistyneitd sanoja ja
ilmauksia (PK9)

(3) taivutusrakenteissa S2-vaikutteita (PK13)

(4) paljon yhdistelmimuotoja “moltiin,
motettiin” (PK3)

(5) vililli korjaa itseddn, kun huomaa
pienen virheen (oteli > otteli, va- >
vuot- > vuo(d)i = vuosi). aikamuoto-

jen kaytto alussa horjuvaa, imperfekti-
ki® vakiintuu alun jilkeen (PK19)

Itse kertomukseen, sadutustilanteeseen ja
vuorovaikutukseen liittyvid huomioita teh-
ddin vihan. Niinpa hallitsevaksi diskurssiksi
aineistossa rakentuukin kieli yksilon hallit-
semina muotoina, miki nikyy kielen piirtei-
den nimeimiseni mutta osittain my0s juuri
kiclentimitti jitettyjen asioiden kautta (ks.
Fairclough, 1997).

Muotokeskeisyyden ohella paivikirjamer-
kinnoista nousee esille syntyperiisen kielen-
kéyttajan ideaali, jota kohti suomi toisena kie-
lend -oppija taivaltaa. Paivakirjamerkinnois-
s toistuvien elementtien perusteella nuori
opettaja liittdd “natiivin” puhetapaan kielen
rakenteellisen kompleksisuuden mutta myos
nopean tai vaihtelevan puherytmin ja assimi-
laatioilmividen kiyton (6-8). Syntyperiisen

5 Piivikirjamerkintdjen (PK) jirjestysnumerot vastaa-
vat sadutustilanteiden (1-19) jirjestysti.

¢ Esimerkkien kirjoitusasu noudattaa paivikirjamer-
kintdji.
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kaltaiseen kielenkayttoon yhdistetdin lisiksi
itsekorjauksina ilmeneva kyky prosessoida ja
monitoroida puheen tuottamista vuorovaiku-
tustilanteessa seki kyky jatkaa vuorovaikutus-
ta syntyneisti virheistd huolimatta.

(6) Ei kiinniti nikyvisti huomioita yksit-
tiisiin taivutus- yms. virheisiin. [--]
kiyttia monipuolisia, vaikeitakin ra-
kenteita. paljon yhdyssanoja ja funk-
tio-sanoja. natiivipuhetta hyvin lihel-
14, ellei jo ole sellaista. (PK15)

(7) kiytedd kielellisesti jo monipuolisia
rakenteita (konjunktiolauseet, prono-
minit, sijataivutus, kieltomuodot, upo-
tetut lauseet) (PK8)

(8) paljon tiytesanoja ja sanavilien liuku-
mia (assimilaatiot), ja rytminvaihdok-
sia (venytetyt ja nopeutetut kohdat
esim. civit ndy kdytetystilitteraatiosta)
jotka tissd yhteydessa ndyttavat viit-
taavaan natiivin puhetapaan. (PK9)

Merkille pantavaa on, etti vaikka sadutetta-
vat lapset tai heidin kielenoppimisprosessinsa
eivit ole tutkijalle tuttuja, kielitaidon kuvai-
lussa korostuu pysyvyyden sijaan muutos ja
kontekstuaalisuus, miti ilmentii muun mu-
assa esimerkeissd 5 ja 6 toistuva jo-partikkelin
kiytto ja esimerkin 8 tismennys zissd yhtey-
dessi. Sanaston ja rakenteiden hallinnan
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yksityiskohtainenkaan kuvailu ei siis osoita
puhtaan strukturalistista tai staattista lahes-
tymistapaa kieleen tai kielitaitoon.

Funktionaalisen kielinikemyksen piirteiti

Kielellisten muotojen kommentoinnista ja
kielitaidon osa-alueiden erittelysta huolimatta
sekd sadustustilanteet ettd paivikirjamerkinnit
heijastavat myos kielipedagogiikan kommuni-
katiivista murrosta ja funktionaaliseen kieli-
pedagogiikkaan hyvin istuvaa using to learn
-ajattelua (ks. Howatt, 1984), joka on omi-
naista muun muassa CLIL-opetukselle: kieltd
ei tarvitse osata taydellisesti voidakseen kayttad
sitd. Kielen kaytto on using to learn -nikemyk-
sen mukaan piinvastoin oppimisen edellytys,
jaosaaminen lisidntyy kdyton myota. Esimerk-
ki9 on ote paivikirjakatkelman kohdasta, jossa
kuvataan sadutustilannetta. Tilanteessa lapsi
on hyvin vuolas kertoja mutta epavarma kerto-
mansa ja kiytetyn kielen oikeellisuudesta (ks.
my0s litteraattikatkelma sadutustilanteesta,
esimerkki 10). Kuvailun kohteeksi nostetaan
puutteet ja myos niiden merkitys vuorovaiku-
tustilanteessa: epdvarmuus ei estd lasta ilmaise-
masta itseddn tai tulemasta ymmarretyksi.

(9) kieliopillinen horjunta tai pieni dinti-
misen vieraus eivit hiiritse kertomista
tai ymmirtimisti (PK2)
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10) littaraatti 17, sadutus 2

01 L: =ja sit susi mm- puraili sitd mut ankka lahti pakoo >ja sitten se meni yhtee piiloo

02 sit se laitto (silman) jalkaa sit se juoksi koko m- nopeudella. sit se kaatu. lens-

03 paas- tohon, .hhh mad en tiiad oliks se noin mut .hh noim ma kekkasin &sko.

04 (.)

05 T: nii son sun satu nii [sehdn on sit just nii.]

06 L: [se 1- se lens ] se lens ja sit pii osu @puuhun@.
07 (..)

08 L: @mm@

09 (.)

10 T: @mm@

11 L: =>se oli,<

12 (..)

13 T: #oliko se unelmien pdiva?# (.) vai oliks se toinen tarina?
14 (.)

15 L: soli se, unelmien

7 Kiytetyt litterointimerkit on esitetty liitteessi 2.

Piivikirjamerkinnit sekd edellisestd (9)
ettd muista sadutustilanteista (ks. esimerkki
11) osoittavat, etti lapsen kielitaitoa kuvataan
irrallisten osataitojen rinnalla my6s suhteessa
vuorovaikutuksellisen funktion toteutumi-

seen.

(11) vastailee kysymyksiin aluksi hyvin ly-
hyesti ja hiljaisella d4nella, vihitellen
luottaa tilanteeseen enemmin ja vas-
tauksetkin (taustatiedot) runsastuvat.
Ei innostu kertomisesta, pieni “jarru”
on koko ajan pailla. Vastauksissa tois-
tuu “en tiid mitd tekisin”. piirtiminen
ei auta keksimistd. puhe on muuten
selkedd ja sujuvaa, mutta artikulaatio
on hieman 7laiskaa”, mikd tekee pu-
heesta vililld episelvdi (saattaa liittyd
pelkistiin tilanteen outouteen). kun
tarinaa kiydiin yhdessi lipi, K kui-
tenkin on siitd aivan ylped ja yhdessi
nauretaan. (PK5)

Funktionaalisen kielitaitokisityksen mu-
kaan kaikki kielenkehityksen vaiheet ovat
arvokkaita (ks. Aalto, Mustonen & Tukia,

2009). Myos sadutusmetodiin itseens sisil-
tyy ajatus jokaisen kokemuksen jakamisen
tirkeydestd ja siitd, ettd sadutettavan on saa-
tava olla kertomukseensa tyytyviinen (Karls-
son, 2003). Piivikirjamerkinndissi oppimi-
sen erilaisia vaiheita ja monenlaisia kielellisia
resursseja kuvataan tiiviisti ja suorasanaisesti
mutta silti arvostavasti. Tdma nakyy positiivi-
sen kuvailun lisaksi erilaisten pehmentimien
kiyttoni: horjunta [--] ja pieni dintimisen
vieraus eivit hairitse (9); artikulaatio on hie-
man “laiskaa” , mikd tekee pubeesta valilli
epdselvid (saattaa liittyi pelkistiin tilan-
teen outouteen) (11).

Kielen vuorovaikutuksellisen luonteen
huomioiminen ilmenee puheen ymmarretta-
vyyden kommentoinnin lisaksi kokemukselli-
suuden korostamisena (11-16). Kokemuksel-
lisuus rakennetaan sadutustilanteessa yhdessa
mutta se kuvataan paivikirjamerkinndissa
lahes pelkdstdin lapsen toiminnan kautta il-
menevind. Kun lapsen orientaatiota kuvail-
laan piivikirjassa jokaisen sadutustilanteen
yhteydessia mutta tutkijan oma orientaatio ja
tuntemukset sivuutetaan, rajautuu kokemuk-
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sellisuus samalla voimakkaasti vain vuorovai-
kutuksen toista osapuolta koskevaksi. Tama
sopii vain osittain funktionaalisen kieli(taito)
kisityksen ajatukseen yhteistoiminnallisuu-
desta ja tilanteisuudesta. (Ks. my®s liite 1.)

(12) kertoo reippaasti ja innostuneesti
ryopsihdellen omista kokemuksistaan
(PK2)

(13) viihtyy tilanteessa (nauraa yms.), vaik-
ka kertominen ei olekaan erityisen
helppoa. (PK6)

(14) Kertoo innokkaasti ja vuolaasti, paisee
hyvin mukaan mielikuvitusmaailma-

leikkiin. (PK17)

Kuten esimerkkeihin 15 ja 16 liitetyt litte-
raattikatkelmat osoittavat, paivakirjamerkin-
nit vastaavat padpiirteittain sadutustilanteen
kulkua (robkaiseva palaute) mutta sisiltivit
myos asioita, joita ei ole kielennetty lapselle
(kyseessi ei ole pitunskilpailu), seki keskuste-
luvuorojen funktioihin perustuvia tulkintoja
lapsen kielellisestd ilmaisusta. Lapsi ei esimer-
kiksi todellisuudessa esitd kysymysti, josta
paivikirjassa puhutaan (16), mutta hinen
toteamuksensa 724 en ymmdrra toimii aloit-
teena tutkijan antamalle selitykselle, joka voisi
yhtd hyvin olla vastaus kysymykseen. Mer-
kittavimpi ero sadutustilanteiden ja niiden
kuvaamisen vililld kuitenkin on sisillollisten
ristiriitojen sijaan aikuisen osallistujaroolin
lahes siannonmukainen sivuuttaminen pii-
vakirjamerkinnoissa.

(15) J:td harmittaa selvisti, kun hin ei keksi-
nyt enempai, mutta rohkaiseva palau-
te, kyseessi ei pituuskilpailu! (PK1)

kobta litteraatissa

T: joo: ne oli tosi hyviad tadrkeita
asioita. =kylla. .hh [--] joo hyva.

(..) kiitos. =nyt saat kuunnella vahan

itse.
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(16) vastaa kysymyksiin aluksi ujosti, mut-
ta kysyy, kun ei ymmirri tehtivai
(PK12)

kohta litteraatissa

T: ja sitte ku oot valmis, oot
keksiny, sit saat kertoa. sitte lopuks
kuunnellaan tuolta ja s& saat viela
lisata jos unohtu jotai tosi tarkeetéd.
voit kertoa monta monta asiaa mita
kaikkee sulle tulee mieleen. mitd ois
unelmien p&diva voi laittaa vaikka
silmét kiinni ja vahad miettii mitéa
sielld nakyy.

(7 s.)

L: ma en ymmdrrda mikd on unelma.
T:=aa hyva ku sanoit. = Unelma on

niiinku semmonen .h tosi mukava juttu.

Vaikka piivikirjamerkinnit osoittavat
ymmirrystd keskusteluvuorovaikutuksen
pragmaattisten piirteiden tarkeyttd kohtaan,
helposti havaittavat ja paikannettavat lapsen
tuottaman kielen nyanssit nousevat niissa
padhuomion kohteeksi. Niitd nyansseja ovat
muun muassa erilaiset normipoikkeamat
kiytetyissd kielen rakenteissa sekd poikkea-
vuudet puheen sujuvuudessa ja prosodisissa
piirteissd. Kielen osa-alueita kommentoidaan
pitkilti toisistaan irrallisina elementteind, ja
tissd mielessd tutkivan opettajan kielikasitys
on ennemmin atomistinen kuin holistinen.

Kielitaidon kaksoisvalottamisen tarve

Piivikirjamerkinnoissa sadutetun lapsen kie-
litaitoa kuvaillaan kautta linjan polaarisesti
seki jo osatun ettd haltuun otettavan niko-
kulmasta, miki tekee teksteisti monidinisia.
Tuotaessa ilmi kielitaidon puutteita ilmais-
taan samassa yhteydessi lihes poikkeuksetta
lieventivia tekijoitd, jotka joko selittavit tai
kompensoivat puutteita (17-20). Vaikka
kielen tarkkuutta analysoidaan, siind nikyy
irtiotto toisen ja vieraan kielen opetusta ja
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tutkimusta 1900-luvun loppupuolelle asti lei-
manneesta virhekeskeisyydestd, jossa virheet
nihtiin pitkalti osoituksina kielen hallinnan
puutteesta (unwanted forms, George, 1972).
Kaksoisvalotus vastaa kielen oppimisesta ja
arvioinnista 2000-luvun taitteessa kaytya
kansainvilistd keskustelua: virheitd on ryh-
dytty tarkastelemaan monista lihteistd syn-
tyvinid ja kaikkien kielenkiyttdjiryhmien
kieleen kuuluvina piirteind, jotka voivat olla
my9s osoituksia kidynnissi olevasta oppimis-
prosessista (ks. esim. Chipere, 2009; Frodesen
& Holten, 2003; Mitchell & Myles, 2004).

Kisitykset ideaalikielesta — siitd, jota kohti
S2-oppija pinnistelee — lyovit voimakkaas-
ti lapi jokaista sadutustilannetta kuvaavista
merkinnoéistd. Silti merkitysten vélittyminen
vuorovaikutuksen perustehtivini on kirjattu
nikyviin noin puolessa sadutustilanteista ja
sadutuksen vuorovaikutuksellisuus neljin-
neksessa. Paivikirjan syntaktisen rakenteen
nakokulmasta kielellisten resurssien onnis-
tunut, luovakin kiyttd nousee (puutteiden
sijaan) jopa lapsen kielitaitoa keskeisimmin
madrittaviksi tekijaksi. Sivulauseissa ja rin-
nasteisissa paalauseissa tarkentavan tiedon
paikalle asettuvat varaukset (vaikka — , mutta
—, kun ) toisaalta kertovat kirjoittajan huo-
mioiden kiinnittyvan juuri kielitaidon kehit-
tymistarpeisiin (17-20).

(17) sujuvaa ja selkedi puhetta, vaikka
toisen kielen vaikutus onkin selkeisti
esilli (PK2)

(18) innokkaasti mukana, vaikka miirilli-
sesti tarina ei olekaan erityisen runsas.

(PK4)

(19) puhe on muuten selkeii ja sujuvaa,
mutta artikulaatio on hieman "laiskaa”,
mika tekee puheesta vililld episelvaa
(saattaa liittyd pelkistiin tilanteen
outouteen). (PK5)

(20) kiiyttdd omia ilmauksia/taivutus-
muotoja silloin, kun kielitaito ei riitd.

(PK6)

Opettajien kielikasityksille moniulottei-
suus ja lomittaisuus ei ole poikkeuksellista,
vaan erilaiset kisitykset voivat sekoittua ris-
tiriitaisellakin tavalla (ks. esim. Bogdanoft,
2016; Salmela, 2011; Vaattovaara, 2016).
Ristiriitaa voidaan pyrkii selittimain nor-
matiivisen kielinakemyksen ontologiaa tar-
kastelemalla: Kielenhuoltoa ohjaa ajatus
suositeltavasta tavasta kiytedd kieltd. Suo-
men kielen kuvauksessa, opetuksessa ja op-
pimisen tutkimuksessa puolestaan on parin
viimeisen vuosikymmenen aikana pyritty
irtiottoon normatiivisuudesta. Niiti — saati
kielitaidon arviointia ja arviointitutkimusta
— ei kuitenkaan voida toteuttaa ilman kisi-
tystd liikkumavarasta, joka vield mahdollistaa
toimivan vuorovaikutuksen. Kielikasitysten
reflekointi edellyttii tietoisuutta kielestd, ja
kielentuntemus on yksi tirkea kielitietoisuu-
den rakentaja (ks. myos Varis, 2012).

Kieli yksilon omana

”Sosiokulttuurisesta ja funktionaalisesta ni-
kokulmasta kieli ei ole koskaan vain yksilon
oman piin sisdistd toimintaa’, toteavat Aalto,
Mustonen ja Tukia (2009: 411) funktionaa-
lisuutta toisen kielen opetuksessa kisittele-
vassa artikkelissaan. Myos sadutustilanteen
alustuksessa lapselle rakennettu tila on dia-
loginen, yhdessa tekemisti ja kielenkiyton
yhteisti funktiota korostava (me tindin teb-
didn; meidin aibe on; nyt [me] laitetaan [--)
silmiit kiinni).



226

Mari Honko

(21) litteraatti 3 (sadutustilanteen objeistus), sadutus 1

01 T:se mita me t&dnaadn tehddan on siis semmonen tarina. mik&d menee

02 tuonne nauhalle. tandan meidédn aihe on unelmien p&iva.

Konkreettisen tehtivinannon antamisen
jilkeen dialogisuus kuitenkin viistyy (litte-
raatit 4 ja 5). Samalla lapsille luodaan omis-
tajuus syntyviin tarinaan (saat laittaa [--]
Jja miettid; nakyyko sielld; sind kerrot; sinun

(22) litteraatti 4, sadutus 1

tarina). Itse sadutustilanteissa lapsia ei tosin
puhutella vain yksil6ind vaan my6s osana las-
ten ryhmai (teidn lasten satuja, teiin lasten
tarinoita).

01 T: nyt laitetaan, ihan hetkeks saat laittaa silmiat kiinni ja miettia, et mit&d kaikkea

02 siind unelmien p&ivassa vois olla.
03 (PITKA TAUKO, MIETTII)

04 T: nyt voit avata silméat.

05 (PITKA TAUKO, MIETTII)

06 T: nakyyko siella?

07 O: joo

(23) litteraatti S, sadutus 4

0l T:no tdndin me kerrotaan, tai SINA kerrot semmosen sadun tai tarinan son hirmu

02 tarkedd ettd md& saan kaikkien teian lasten tarinoita

Orientaatio kielen kiyton yksilokeskei-
syyteen nakyy my6s pdivakirjamerkinnoissa,
joissa korostetaan lapsen oma-aloitteisuutta
ja itsendistd kerrontaa (24-27). Havainnot
implikoivat oletusta, jonka mukaan lap-
sen pitaisi sadutustilanteessa parjita ilman
ohjailuaja tuottaa itseniisesti kieltd "valmiina
tuotteena”.

(24) tarvitsee ohjailua dialogilla (PK11)

(25) puhuu oma-aloitteisesti, vain vihin
tukirepliikkeji. (PK 15)

(26) kertoo oman version kuulemastaan
sadusta lihes ilman taukoja ja lisakysy-
myksid (PK18)

(27) kertoo koko tarinan lihes ilman apu-
kysymyksii tai vihjeitd (PK19)

Vuorovaikutuksen vastavuoroisuutta kom-
mentoidaan vain neljisosaa sadutustilanteis-
ta koskevissa paivikirjamerkinnoista. Niissi
merkinnoissa kuvataan lapsen tutkijalle an-
tamaa minimipalautetta (28), tutkijan ei-
kielellisen tuen merkitystd lapsen kerrontaan
(29) seki lapsen harmistumista ymmirryksen
rakoillessa (11) jasadutusiinitteen kuuntelun
herittimii tunteita (15).

(28) antaa myds puhekumppanille pientd
minimipalautetta (7ii, joo yms., tar-
kentavia kysymyksia)

(29) innostui saman tien kertomaan lisii,

kun huomasi, etti hinti kuunnellaan
kiinnostuneena (PK14)
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Tilan antaminen sadutettavalle kuuluu
sadutusmetodin luonteeseen ja aineiston ke-
ruun laajempaan kontekstiin mutta heijastaa
myos kielenopetuksessa pitkdian vallinnut-
ta kielitaitokasitystd, jonka mukaan toisen
kielen oppijan kielitaito on ennen kaikkea
yksilon omaisuutta, ei sosiaalisesti ja tilantei-
sesti vuorovaikutuksessa rakentuva. Lisiksi
tutkijan voimakasta tarvetta ulkoistaa itsensi
sadutustilanteessa voi selittii se, etti aineisto
kerittiin nimenomaan kielitaidon kehitty-
misti tutkivassa hankkeessa.

Rokka (2011) on viitostutkimuksessaan
havainnoinutvuosien 1985, 1994 ja 2004 ope-
tussuunnitelmateksteissa toistuvia sisaltoja,
joita hin kutsuu politisoituneiksi teemoiksi.
Hinen mukaansa yksi suomalaisen perusope-
tuksen ohjausasiakirjoja leimanneista keskei-
sistd piirteistd on juuri yksilokeskeisyys, jonka
asema opetussuunnitelmissa on 2000-luvulle
tultaessa vankistunut entisestiin (Rokka,
2011). POPSin eri osa-alueiden vertailu pal-
jastaa, ettd vuoden 2004 opetussuunnitelman
perusteissa yhteisollisyys ei myoskaan saanut
S$2-oppimdirin tavoite- ja sisaltokuvauksissa
yhté suurta painoarvoa kuin suomi didinkie-
leni -kuvauksessa. Kansainvilisessikin toisen
ja vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa
2000-luvun taitteessa voimakkaasti vaikut-
tanut kognitiivis-konstruktivistinen kisitys
kielenoppimisesta maaritteli kielitaidon yk-
silon sisdisen prosessoinnin kautta syntyvin,
mika voi selittidd vuorovaikutuksen palastelua
melko tiukasti tuottajan (lapsi) ja kuuntelijan
(tutkija) rooleihin myds tutkivan opettajan
paivikirjassa.

Tavoitteena autenttinen kieli

Sadutustilanteen piivikirjakuvauksen (30)
mukaan tavoitteena on autenttinen pube.
Autenttisuuden tavoittelu on kiinnostavaa,
koska kyseessi ei ole tavanomainen puhetilan-
ne sadutukseen osallistuneille lapsille — eikd

myoskain aikuiselle. Se ei vastaa tyypillistd
luokkahuonetilannetta, jossa lisnd on yleen-
si kokonainen oppilasryhmi ja yksittdisen
oppilaan saama tila viistimitta suhteellisen
pieni. Sadutus ei myoskdin vastaa aikuisen ja
lapsen vilista arkista hoivavuorovaikutusta,
jossaaikuinen usein tukee lasta kierrattimalla
ja tiydentdmalld timan puhetta omassa pu-
heessaan (ks. esim. Paavola, 2006).

(30) Sadutustilanteen kuvailu piivikirjassa

Esimerkki tehtidvinannon toteutumi-
sesta, tavoitteena autenttinen puhe
ja jokaisen oppilaan kohtaaminen
tilanteen mukaisesti, siksi dialogis-
sa paljonkin variaatiota. tarvittaessa
(jos ohjeistus liian yksityiskohtaista/
ohjeilevaa tms.) joitakin kohtia joudu-
taan ehka analyysista jattimain pois
(esim. oppilas toistaa epifrekventin
sisdltosanan tutkijan puheesta). Viki-
sin nyhtidmisti on pyritty vilttimain,
joten joidenkin lasten kohdalla dialo-
gi on siksikin lyhyempi. Piirtiminen
on toiminut apukeinona tarvittaessa.

(PKO)

Autenttisuuden tavoite myos sisaltad impli-
siittisen viitteen, jonka mukaan 07 olemassa
epdautenttista ja autenttista puhetta. Kielen
vuorovaikutuksellisen perusluonteen kannal-
ta erityisen merkityksellistd on, ettd sadutus-
tilanteessa epaautenttiseksi tulevat tulkituksi
lahinna tilanteet, jossa kieltd tuotetaan yh-
dessd, autenttiseksi puolestaan ne, jossa lapsi
puhuu yksin. Katkelma tyypillisestd sadutus-
tilanteesta vastaa titd havaintoa: palaute, jon-
ka tutkija kohdistaa lapsen kerrontaan, on jat-
kuvaa mutta hyvin riisuttua (litteraatit 6ja 7).
Usein palautteena on pelkka dialogipartikkeli
mm tai joo, joilla kuitenkin on keskustelussa
monia funktioita; niilli esimerkiksi osoite-
taan kuulolla olemista tai ymmarrysta lapsen
kertomaa kohtaan mutta my6s ohjataan lasta
jatkamaan kertomista (ks. myés ISK § 798).
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(31) Litteraatti 6, sadutus 2
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()

0li< sus-susin kaa kaveri,

01 L: hyvé. =voinks m& kertoo yhen .hh tarinan mink& m& oon kekkanu,
02 L: [molin yks- yks] ku molin yksistee, .hhh

03 T: [kylla ole hyva.]

04 T: mm?®

05 L: =niiku kato, .hh oli yks akuankka, [>s]e

06 T: [mm?]

07 T: =mm?

08 L: =>ne anto katta padalle et nei hakkaa toisii.
09 T: mm?

10 L: mut ankka oli vahvempi, (..)

11 T: @mmniinks@?

(32) Litteraatti 7, sadutus 12

01 L: et md tulisin (.) pianisti ja kaikki olisi
etta

02 ma olisin opettaja. .hh

03 T: =mm?

04 (..)

05 L: (jo)ka niinku opiskelen tai opet- no pianoo.

06 T: =joo?

07 (..)

08 L: tuntia.

09 (..)

10 T: joo,

11 (...)

12 L: >em ma muuta, .h en keksi.

.h niinku tuntenu mua. =ma haluaisin

@n@

¢ Tutkijan vuoroissa toistuva laskeva-nouseva intonaatiokulku on merkitty yksinkertaisuuden vuoksi nousevan intonaation

merkill4.

Haluun keritd mahdollisimman spontaania
jaluonnollista puhetta rakennetussa tilantees-
sa sisaltyy looginen ristiriita. Esimerkiksi epa-
symmetrisyytensi vuoksi sadutus ei vastaa vies-
tinnallisiltd periaatteiltaan arkista vuorovaiku-
tusta eikd siten spontaanin vuorovaikutuksen
ihannetta, joka on viime vuosina omaksuttu
myos opetuksen ja kielitaidon arviointiin.
Toisaalta my6s pedagogisia tehtavid voidaan
pitad viestinnillisind, jos niiden tavoitteena on
yhteisen ymmarryksen saavuttaminen merki-
tyksellisessi tilanteessa (ks. CEFR 2001) jajos
niissa kasiteltavie sisillot ovat lapselle tuttuja.
Nimi chdot sadutusmetodi tayttaa.

Kenttipiivikirjan moniiinisyys

Aineiston tarkastelu osoittaa, ettd paivakir-
jamerkinndissa on paljon piirteitd, jotka si-
tovat ne lihemmis tutkimusselosteen kuin
piivakirjan genred. Sadutushetkia ei jasenneta
kronologisesti tai ylipaataan sidota aikaan tai
paikkaan. Oletuslukijaa ei eksplikoida. Kir-
joittajan oman toiminnan suoraa reflektointia
ei esiinny lainkaan, ja esittimistapa on totea-
va, ei esimerkiksi spekulatiivinen tai vetoava.
Eri sadutustilanteisiin liittyvien kirjausten
sisalloissa on piivakirjoille epatyypillisem-
pad analogisuutta. Lyhyisiin viitelauseisiin
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kytketty tismillinen kisitteisto, kielitaito-
kuvailussa esitetyt varaukset ja kirjoittajami-
nin hiivyttiminen synnyttivit vaikutelman
ammattimaisesta raportointitavasta, ja
“tutkijan epikriisissa” voikin nihda tutkimus-
raportin diskursiivisia piirteita.

Toisaalta teksti on asettelultaan vapaata
ja osin viimeistelemidtonti. Emotionaalinen
taso on valilld nikyvissa, kun tutkija kuvailee
vuorovaikutuksen sujumista ja lapsen reakti-
oita (temperamentti tulee esille, kun kuulija ei
heti ymmarri miti T tarkoittaa: kimpaantu-
nut vastaus!), muttasilloinkaan tutkijan omat
tuntemukset eivit ole lainkaan esilld. Piivi-
kirjoille emotionaalisuus taas on yksi tyypil-
lisimpid ominaisuuksia.

Paivikirjatekstien diskursiivisuuden tar-
kasteluun kuuluu kysymys siitd, kenelle pai-
vikirjatekstit on kirjoitettu. Ilmeisin vastaus
on selvi: paivikirjat kirjoitetaan vain itselle.
Teksteihin kuitenkin rakentuu monidinisyy-
den (Bahtin, 1986) kautta seki useita ole-
tuslukijoita ettd useita puhuvia d4nid, joita
voidaan pitdi osoituksena tutkivan opettajan
ammatillisten diskurssien moninaisuudesta.
Lisnd on pedagoginen auktoriteetti, joka
sadutustilanteissa ohjaa ja kannustaa sadu-
tettavaa lasta mutta paivikirjamerkinnoissi
myds arvottaa jaasemoi hinti kielenoppijana.
Muun muassa modaalisten verbien ja adver-
bien (saattaa (18), ehki (25)) kiyttiminen,
kokemuksellisuuden kirjaaminen nikyviin
(15-16) ja kuuntelijaposition suhteuttami-
nen (33) osoittavat, ettd kirjoittaja tiedostaa
kuvatun tilanteen kontekstisidonnaisuuden,
tulkinnanvaraisuuden ja vuorovaikutusroo-
leihin — ehkd my6s tutkivaan opettajuuteen
— liiteyvan kehityksellisyyden.

(33) ddntimisessi episelvyyted (s erit.),
mutta asiayhteydessd puhe on yleensi
ymmirrettividid (vaatii ensi kertaa
kuuntelevalta useamman toistokuun-
telun ja hyvii keskiteymistd) (PK 19)

Piivakirjamerkint6jen ilmaisu on tiivistd ja
padosin toteavaa. Havaintoja kielestd tehddan
paljon ja niista kerrotaan tieteelliselle tekstil-
le ominaiseen tapaan tismallisin kisittein,
vaikkakaan kisitteitd ei aina kdyteta tasmal-
lisesti (pienti minimipalautetta (nis, joo), S2-
piirteitd (aspiraatio, artikulaatiobaasis, into-
naatio); rektiot kuten “meen evi maibin’, “aion
tulla rebtoriksi”). Seki kerronnan sisilloisti
ettd itse kertomisprosessista tehddin koonteja
(34-35) mutta sadutuksen vuorovaikutuk-
selliseen funktioon niiti suhteutetaan vain
yksittdistapauksissa (36). Siten teksteihin
rakentuu pedagogin rinnalle kielentutkijan
kaksiulotteinen dini. Aini on eksplisiittisesti
tutkijan yksinpuhelua, eika sisilld viittauksia
esimerkiksi tieteen kentille tai tutkimukseen
osallistuneissa kouluissa kiytyihin keskuste-
luihin.’” Sisdisend puheena tutkijan 44ni on
kohdennettu tutkijalle itselleen ja mahdol-
listaa sadutusaineiston analyysin tukemisen.

(34) tarina etenee kronologisessa jarjestyk-
sessi (PK12)

(35) prosessoi tarinaa mielessiin pienini
paloina ennen kuin sanoo dineen.

(PK13)

(36) Koska pronominien ja subjcktina/
objektina olevien substantiivien kiyt-
t6 on vililli epitarkkaa tai hyvin val-
jdd ja tarina ei aina etene loogisesti
esim. kronologisessa jirjestyksessi (zai
aukkoja/muutoksia tarinassa kesken
kaiken), tulee vililli myos vidrinym-
mirryksid, joiden korjaaminen woi
Vista tuntua turhauttavalta. Kaikki
em. piirteet voivat sindnsi kylla olla
puhekielelle ominaisia, kasautuessaan

vain voivat aiheuttaa kommunikaati-
oon pulmia (PK14)

° Tutkimuksen muissa kenttikeruuseen liittyvissa pai-
vikirjoissa my6s nimi ovat esilld.
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Useampaan kuin yhteen nikokulmaan pe-
rustuva argumentointi ja varausten esittimi-
nen viittaavat sithen, ettd pohdiskelu on kont-
rolloitua. Noviisin ajattelu suodattuu oman
tieteenalan ja opetuksen kentalld vallinneiden
ideologioiden lipi.

Piivikirjamerkintéjen kuvaustapaa voi-
daan kutsua valistuneeksi normatiivisuudek-
si, silld lapsen kielellistd osaamista verrataan
abstraktiin ideaaliin, vaikka samalla pyritdin
tuomaan esille arvostus hallussa jo olevia kie-
lellisid resursseja kohtaan — voimassa olleiden
perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden hengen mukaisesti (POPS 2004).
Tehtyihin koonteihin esitetian varauksia ja
niiti havainnollistetaan runsaasti esimerkeil-
ld ikadn kuin mahdollistamaan esitettyjen
havaintojen kriittinen arviointi. Paivakirjan
oletuslukijaksi piirtyykin tutkivan opettajan
itsensd lisaksi tutkijayhteiso, jonka asiantun-
tijajasenyyttd paivikirjan kirjoittaja tohtori-
koulutettavana tavoittelee. Tutkijaa paivakir-
jamerkinnit voisivat auttaa tutkimusta varten
tehtyjen rajausten ja suoritettavan analyysin
raportoinnissa ja tarvittaessa my6s puolusta-
misessa. Tami voi osaltaan selittii merkinto-
jen toteavaa, polaarista esittimistapaa.

Tulosten koonti ja kenttipaivikirjan
sosiokulttuuriset sidokset

Artikkelissa on tarkasteltu tutkivan opettajan
kenttapaivikirjamerkinnoista heijastuvia kie-
li- ja kielitaitokasityksia sekd niiden suhdetta
piivikirjan taustalla olevaan puhutun kielen
aineistoon. Merkinnéissi painottuvat sadu-
tukseen osallistuneen lapsen puheen sujuvuus
ja kielen muotopiirteiden hallinta sekd orien-
taatio kertomistehtivain. Myos sadutuksen
vuorovaikutuksellisuus, sisillot, konteksti ja
aikuisen rooli nostetaan huomion kohteeksi,
mutta vain muutamia kertoja koko 19 sadu-
tuksen aineistossa. Sadutusvuorovaikutuksen
kuvailu kenttapaivikirjassa vaikuttaa totuu-
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denmukaiselta pitdytyessain pitkalti licte-
raattienkin kautta todennettavissa sisilloissi.
Kuvailussa kuitenkin korostuu kieli yksilon
omana: autenttista kielti on ennen kaikkea
ilman tukea tuotettu monologinen puhe,
joka on analysoitavissa yksiléllisten, kielen
rakenteellisia osioita peilaavien osataitojen
nikokulmasta ilman keskustelukumppanin
mukanaan tuomaa “hiiriévaikutusta”. Myds
sadutustilanteen emotionaalista tasoa kom-
mentoidaan ainoastaan lapsen osoittamien
tunteiden kautta. Lahestymistapa kieleen on
siis pitkalti atomistinen ja monologinen.
Vaikka piivikirja on tekstilajina ndenniisen
yksidaninen, tutkimuksen paivikirja-aineis-
ton diskursiivisuuden tarkastelu osoittaa, etti
sen kirjoittaja kierrattda teksteissaan aineksia
useista itselleen likeisiksi ja ymmarrettaviksi
tulleista lihteistd, kuten opetussuunnitelman
perusteista ja tutkimuskirjallisuudesta mutta
mitd ilmeisimmin myés opettajankoulutuk-
sesta ja opetuskokemuksestaan. Hin asemoi
paivikirjoissa kuvattuja asioita, erityisesti
lasten kielitaitoa, monesta eri nikokulmasta
jarakentaa implisiittisesti my6s itselleen aina-
kin kolme osin lomittaista asiantuntijaroolia:
Pedagoginen auktoriteetti ohjaa ja kannus-
taa mutta myos arvottaa lasta. Lingvistisesti
orientoitunut kielentutkija havainnoi ja kuvaa
yksityiskohtaisesti lapsen tuottamaa kieltd,
paikoin my6s vuorovaikutustilannetta. Tutki-
jayhteison asiantuntijajasenyytti tavoitteleva
noviisi puolestaan tuo esille tehtyjen havain-
tojen monitulkintaisuuden ja kontekstisidon-
naisuuden. Monidinisyys itsessdan ei ole risti-
riidassa nykyisten kieli- ja kielitaitokasitysten
kanssa, mutta osin tekstit heijastelevat my6s
vanhentunutta ideologiaa.
Piivikirjamerkinndissi vertailukohdaksi
suomi toisena kielend -oppijan kielitaidon ku-
vailulle nousee natiivi-ideaali. Nykyperspek-
tiivisti tarkasteltuna natiivin kisite on toisen
kielen oppimisen kontekstissa negatiivisesti
latautunut, ja my6s oletus didinkielisist kie-
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lenpuhujista yhteniiseni kielenkayttajdjouk-
kona on vanhentunut (ks. esim. Chipere,
2009; Larsen-Freeman, 2007). Sadutukseen
osallistuneiden lasten kielenoppimisen tavoit-
teiden kannalta se kuitenkin vastasi vuoden
2004 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden sisalt6jd, joissa S2-oppijan lo-
pulliseksi kielitaitotavoitteeksi asetetaan “4i-
dinkielisten veroisen suomen kielen taidon”
saavuttaminen (POPS 2004, s. 96). Voimas-
sa olevissa opetussuunnitelman perusteissa
viittauksesta didinkielisen kielenpuhujan
kielitaitoon on luovuttu eiki rakenteiden
tai kielitiedon hallintaa enii nosteta omaksi
tavoite- tai sisiltdalueekseen. Kieli on uudis-
tetuissa opctussuunnitelman perusteissa kui-
tenkin jopa aiempaa voimakkaammin lisni:
kielitietoisuuden kasvattaminen on nostettu
kaikki oppiainect lapileikkaavaksi yhteisol-
liseksi tavoitteeksi, ja kielindkokulman ko-
rostuminen nikyy my6s kielesti puhumisen
lisaantymisena.'’

POPS 2004 edustaa Salon (2006) mukaan
ennen kaikkea toiminnallista, funktionaalista
kielikdsitystd seka holistista ja deskriptiivistd
otetta. Aidinkielen ja kirjallisuuden osalta
sen tekstikdsitystd on kuitenkin kuvattu ra-
kenneldhtoiseksi ja rakennekuvauksia en-
nemmin kisite- kuin systeemiperustaisiksi
(Kauppinen, 2010), mikd vastaa tutkivan
opettajan piivikirjan heijastamaa kielini-
kemystd. Itse opetussuunnitelmatekstissi
kieli- tai kielenoppimiskaisityksia ei kuvata
eksplisiittisesti, mutta laajemman oppimis-
kisityksen mukaan “oppiminen ymmirre-
tddn yksil6lliseksi ja yhteisolliseksi tietojen
ja taitojen rakennusprojektiksi, jonka kautta
syntyy kulttuurinen osallisuus” (POPS 2004,

10 Karkeana mutta havainnollisena mittarina voi pitii
kieli-sanojen esiintymistiheyden voimakasta kasvua
(POPS 2004:n keskimiirin 5,9:sti POPS 2014:n
9,4:4in tekstisanaan sivua kohden). Laskelma tehtiin
tarkastelemalla kiel-, kiele- ja kieli-vartaloisten sanojen
ja (-)kieli-yhdyssanojen yhteismiirii suhteessa tekstien
kokonaissivumairain.

s. 18).! Suomi toisena kieleni -oppimiirin'>
tavoitteiden, sisiltojen ja arviointikriteerien
esittelyn yhteydessi kielti ja kielitaitoa eri-
telldin laaja-alaisesti mutta vield my6s kielen
osa-alueiden kuten rakenteiden ja kielitiedon
nikokulmasta ja paikoin kielitieteellista kasit-
teistdd kiyteien (ks. esim. POPS 2004, s. 97)
toisin kuin vuoden 2014 POPSissa.
Tulokset liittavit paivikirjamerkinnit laa-
jempaan kielipedagogiseen keskusteluun:
Kielitaidon opetuksessa ja arvioinnissa suo-
mi toisena kielend -opetus mukaan lukien
on tunnistettu muotokeskeisyys ja monolo-
gista puhetta tukevien tydskentelymuotojen
suosiminen (ks. esim. Lehtonen, 2010). Ha-
vainnot muotoon keskittymisestd vastaavat
myds Aallon, Kauppisen ja Tarnasen (2014)
tutkimusta, jossa ensimmaisen lukuvuoden
luokanopettajaopiskelijoita pyydettiin arvi-
oimaan didinkielen taitojaan. Itsearvioinnin
tulokset viittasivat varsin formalistiseen ja
stabiiliin kielikdsitykseen: nuoret opettajat
nikivat kielen staattisena, ja sen arvioinnis-
sa painottuivat kielen rakenteen tuntemus ja
sanatason ilmiot. Samansuuntaisia havainto-
ja on tehty myos kielten opetuksesta: funk-
tionaalisuus siirtyy opetussuunnitelmista ja
opettajan ideaaleista opetukseen hitaasti (ks.
esim. Nikula, 2010, my&s Vaattovaara, 2016).
Toiminnallisen kielitaidon tavoittelussa
muotokeskeisyys on saanut ansaitusti osak-
seen paljon kritiikkia. Toisaalta kielipedago-
giikan ammattilaiselle monipuolinen kielitie-
to on ammattitaidon osa, jota voidaan pitad
etenkin edistyneemmilla kielitaitotasoilla
kielestd ja oppimaarasta riippumatta myos laa-
dukkaan opetuksen edellytykseni (ks. myos

1 Myéskaan POPS 2014 ei esittele kielikisitystd tai
nikemysti kielenoppimisesta eksplisiittisesti. Tosin kie-
len keskeinen rooli nikyy siind hyvin monella tavalla:
POPS 2014 ensinnikin nostaa kielitietoisuuden kaikkia
oppiaineita koskevaksi yhteiseksi tavoitteeksi ja kehot-
taa rohkaisemaan toimimista vihiisillikin kielellisilla
resursseilla (s. 21).

2 POPS 2014: suomi toisena kielen ja kirjallisuus
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Varis, 2012). Kieliyhteison "uskottava jise-
nyys” edellyttaa myos yksilolea kielellisia vali-
neiti (Aalto ym., 2009, s. 410), joita voidaan
tarkastella esimerkiksi kielen tarkkuutta, su-
juvuutta tai kompleksisuutta havainnoimalla.
Siksi tutkivan opettajan keskittymistd havain-
noissaan kielen muotoihin tai osa-alueisiin ei
voi pitad pelkdstddn ristiriitaisina myoskdin
funktionaalisen kielitaitokasityksen kanssa.

Kielipedagogiikan kannalta kriittisen
pisteen muodostaa sen sijaan tapa, jolla
muotokeskeinen ja kiytinnon kielitaidon
nikokulma kytketdin opetuksessa ja arvi-
oinnissa toisiinsa — jos ylipdatdin kytketaan:
Kisitelliinko esimerkiksi kielen rakenteita
tilanteisesti merkitysten rakentajina vai kie-
lenkaytosti irrallisina, ulkoa opeteltavina
elementteind? Enté soveltaako opettaja kie-
litietoaan oppimisen tukemisessa vai kenties,
ja ehkd jopa yksinomaan, sen arvottamisessa?
Kuten Luukka (1995, s. 30) toteaa, kyse ei "ole
kahden eri lihestymistavan paremmuudesta
tai huonommuudesta’, vaan erilaisista lahto-
kohdista, jotka onnistunut pedagogiikka saa
tiydentimiin toisiaan. Vaattovaaran (2016)
tutkimuksen perusteella kuitenkin nayttad
siltd, ettd vield korkeakoulutasollakin myos
opettajien nakemys kielestd opittavana koo-
dina korostuu dialogisuuden kustannuksella,
eivitki edes vuorovaikutuksellisuutta tarkea-
ni pitivien opettajien kdytinnon toimet valt-
timattd vastaa omaa ideaalia.

Seki kognitiivisia, sosiaalisia ettd kulttuu-
risia ndkokulmia painottaville sosiokonstruk-
tivismia ja sosiokulttuurista ajattelua edus-
taville pedagogisille suuntauksille yhteistd
on vuorovaikutuksen, tuetun oppimisen ja
oppimisen kontekstisidonnaisuuden koros-
taminen (ks. esim. van Lier, 2004). Vuoro-
vaikutuksen tilanteinen luonne sosiaalisine
ja dynaamisine piirteineen nousee myés tut-
kivan opettajan paivakirjamerkinnoissa valilla
esille, mitd osoittavat esimerkiksi kuvaus op-
pilaan kohtaamisesta tilanteen mukaisesti ja
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oletus vuorovaikutustilanteiden variaatiosta
(ks. esimerkki 30). Aineistonkeruun aikaan
vuorovaikutuksellinen nikemys kielesti teki
Suomessa vahvasti tuloaan toisen ja vieraan
kielen pedagogiikkaan muun muassa ope-
tussuunnitelman perusteiden kautta. Tutki-
van opettajan paivakirjamerkinnoissd kieli
nayttaytyy kuitenkin ennen kaikkea yksilon
itsendisesti tuottamana ja purkamana koo-
dina, mita selittinee osaltaan sadutusvuoro-
vaikutukselle tyypillinen epasymmetrisyys.
Saduttaja lihtokohtaisesti vetdytyy sadutus-
tilanteessa ja antaa tilaa lapselle. Lisiksi tu-
lokseen voi vaikuttaa se, ettd sadutustekstit
kerittiin tutkimushankkeessa, jossa niitd oli
mahdollista tarkastella my6s osana yksilon
kielellisten resurssien arviointia. Molemmat
tekijat voivat vahvistaa yksilokeskeisyyden
korostumista tarkastellussa aineistossa, ja ne
tulee ottaa huomioon tutkimuksen tuloksia
arvioitaessa. Vain uuden tutkimuksen avulla
on kuitenkin mahdollista todentaa, millaisik-
si tulokset olisivat muotoutuneet toisentyyp-
pisessd vuorovaikutuskontekstissa.
Aiemman tutkimuksen perusteella tiede-
tddn, ettd teoreettinen osaaminen ja kdytin-
non toiminta eivit pedagogiikassa myoskdin
aina kohtaa, ja opettajien — kuten myés tut-
kivan opettajan — toiminta voi olla vallan
muuta kuin omaksuttu ideaali kisitys hyvista
toiminnasta (Hakulinen, 1997; Von Wright,
1997; Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1998;
suomalaisesta kielikeskusopetuksesta Vaatto-
vaara, 2016; S2-opetuksesta ks. esim. Bog-
danoff, 2016). Nuorten opettajien toimintaa
ohjaavat seka eksplisiittisesti etta implisiitti-
sesti muun muassa omat koulukokemukset ja
opiskeluaikaiset opetusmallit (Castro, Secru
& Mendéz Garcia, 2004; Kaikkonen, 2004;
Ruohotie-Lyhty & Kaikkonen, 2009). Kou-
lutuksen ohuen tarttumapinnan syyni voi
olla my®s liian suuri kuilu opettajankoulu-
tuksen sisaltojen ja opiskelijan kokemusmaa-
ilman vililli (Kessels & Korthagen, 2008) tai
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opettajankoulutuksen kivettyneet traditiot
(Zeichner ja Tabachnick, 1981).

Nuori kielenopettaja voi luopua pedago-
gisista ideaaleistaan esimerkiksi oman toi-
mintansa ohjaamiseen liittyvien vaikeuksien
vuoksi mutta myds sopeutuakseen uuteen
tyoyhteisdon (Ruohotie-Lyhty, 2011, ks.
myds Schempp, Sparkers & Templin, 1998).
Samanlaisten ideologisten valintojen direlld
kamppailee myos akateemisen yhteison ji-
senyytti tavoitteleva nuori tutkija (ks. esim.
Aula, 2010). Tiedostuminen omien ideaali-
en ja toiminnan vilisistd ristiriidoista voi olla
tuskallista (Castro ym., 2004). Ristiriitojen
tekeminen nikyviksi ja niiden syntyyn vai-
kuttavien tekijoiden pohdinta on kuitenkin
tirkedd, silld se mahdollistaa itsetarkkailun ja
yhdessi aktiivisen toimijuuden kanssa oman
pedagogisen polun ja tutkijaidentiteetin 16y-
timisen sekd oman ammatillisen toiminnan
kehittimisen (ks. my6s Alanen ym., 2013).
Vaikka kehittavi ja reflektoiva ote on opet-
tajan tyossi olennaista, tutkiva opettajuus ei
kuitenkaan ole itsestadnselvyys eivitka sen
merkitys tai mahdolliset metodit opettajille
valeedmared tuttuja (ks. esim. Borg, 2010). Pai-
vakirjametodin ohjattu kiytt6 voisi olla yksi
mahdollinen tapa tukea ammatillista kasvua.

Suomi toisena kieleni -opetuksen kon-
tekstissa opettajien kisitysten tutkiminen on
yleistynyt vasta viime vuosina ja keskittynyt
opinniytteisiin (esim. Bogdanoff, 2016; Sal-
mela, 2011). Jatkossa olisi tarpeellista saada li-
sad tietoa muun muassa siitd, miten opettajien
opetus- ja arviointikdytinteet vastaavat opet-
tajankoulutuksen ja opetussuunnitelmien vi-
littamia kieli- ja kielitaitokasityksid. Lisaksi
olisi perusteltua selvittad, millaisia — kenties
ristiriitaisiakin — kieli- ja kielitaitokasityksia
nykyinen opettajankoulutus ja opetusta oh-
jaavat asiakirjat itsessdan vélittavat.?

3 Kiitan artikkelin toista arvioijaa mahdollista jat-
kotutkimusta koskevista tarkentavista ja tiydentivista
ehdotuksista.

Timin tutkimuksen kannalta sosiokult-
tuurinen nikokulma on ollut tirked kahdella
tasolla. Se on tarjonnut vilineitd ymmairtdi
kielen ja kielitaidon olemusta mutta myos
vilineitd ymmirtad ndiden parissa toimivaa
tutkivaa opettajaa, joka ei voi irrottautua
omasta historiastaan ja toimintaympiris-
tostaan. Piivikirjamerkinnidt heijastavat
tutkimuksen fokusta ja ammatillisen
kasvun tilaa, johon nayttdi liittyvin tarve
tarkastella kieltd rakenteellisesti mutta silti
sanoutua irti perinteisestd virheanalyyttisestd
kielentarkastelusta. Sosiokulttuurisen nike-
myksen mukaan kielitaito muokkautuu ja
ilmenee sosiaalisesti tuettuna ennen kuin
yksilollinen ja persoonallinen kehitys alkaa
(Vygotsky, 1982, ks. Kauppinen, 2010). Sa-
malla tavoin my®6s tutkivan opettajan toimin-
ta voidaan nihda tiend kohti omasta toimin-
nasta tiedostumista ja itsendiseen toimintaan
kasvua. Tutkimuksellinen orientaatio haastaa
opettajaa, mutta samalla se on yksi tirked am-
matillisen kehittymisen keino ja voimavara.

10 vuoden tutkimuksellinen aikaperspek-
tiivi aineiston keruusta sen analyysiin on
tehnyt minulle tutkijana ja tutkivana opet-
tajana mahdolliseksi havainnoida oman
kielinakemykseni kehittymistd reaaliajassa.
Pitkistd aikajanteesta huolimatta tutkimus-
asetelmaan kietoutuu tutkijan kaksoisroolin
kautta viistimactd subjektiivisia piirteitd. Sik-
si olenkin halunnut tehda roolini ja positioni
sekd aineiston ja metodiikan esittelyn lukijalle
mahdollisimman lipinakyvaksi.

Koska kyseessd on tapaustutkimus, tuloksis-
taeivoida tehdd yleistavid tulkintoja. Tutkijan
toinen ammatillinen rooli kielen opettajana
sekd kielen itsensd kaksoisrooli tutkimus- ja
opetuskohteena tekevit aineiston tarkaste-
lusta kuitenkin kiinnostavan myos yksittais-
tapausta laajemmassa kontekstissa: Tutkivan
opettajan kenttipaivimerkinnit voidaan nih-
di heijastumina yksittdisen aineistonkerddjin
kieli(taito)kasityksistd mutta yhti lailla repre-
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sentaatioina pedagogisen ja yhteiskunnallisen
vaikuttajan — opettajan ja tutkijan — kielitie-
toisuudesta seka kieleen, kielenoppijoihin ja
kielentutkimukseenkin liittyvista asenteista.
Naista kasityksistd ja asenteista tiedostumi-
nen voi parhaimmillaan avata kiteytyneitd
ajattelu- ja kdyttiytymismalleja ja siten vah-
vistaa esimerkiksi arvioinnin kohteena olevan
yksilon oikeutta tulla arvostetuksi kehittyvi-
en kielellisten resurssiensa kautta. Siksi niiden
tutkiminen on tasa-arvonikokulmastakin
merkityksellistd ja erittdin ajankohtaista myos
kielitietoisuuden merkitysta korostavan uu-
distuneen POPSin myota.
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TUTKIVAN OPETTAJAN PAIVAKIRJAMERKINNAT - KUVAILUN KOHTEENA

KIELI JA KIELITAITO
Sadutus-
Sisaltoklusterit esimerkkeineen tilanteiden
maara*
Kieli monologisena
puheen sujuvuus ja puherytmi 18
"luonteva puherytmi”, "katkeamattomat puhejaksot keskimaérin pitkia”
rakenteiden hallinnan tarkkuus ja/tai kompleksisuus 16
"monipuolisia rakenteita kaytetty lahes virheettomasti”
"selva S2-vaikutus etenkin taivutusrakenteiden kaytossa ja
sanajarjestyksessa”
kertomisen itsenaisyys, eheys 14
"puhuu oma-aloitteisesti, vain vahan tukirepliikkeja”
"tarvitsee ohjailua dialogilla”
aantamisen tarkkuus, artikulaation huolellisuus 11
"aantaminen valilla hieman puuroutuu”, "hyvin selkeéd aantaminen”
sisaltojen tarkkuus ja loogisuus 6
"kertoo tarkkoja yksityiskohtia ja etenee loogisesti”
"asia muistuukin mieleen eri tavalla kesken ilmauksen”
puheen ymmarrettavyys 7
"muutama sana jaa epaselvaksi”, "ei juuri vaikuta puheen
ymmarrettavyyteen”
ohjeiden ja tutkijan puheen ymmartaminen 2
aikuisen kielenkayttéon kohdistuvat huomiot 0
Kieli dialogisena ja tilanteisena
lapsen tunteet, orientaatio kertomistilanteeseen 19
"kertoo reippaasti ja pohtien”, "innostui”
"viihtyy tilanteessa”, "haluaa tietda, miksi pitéa kertoa”
sadutuksen vuorovaikutuksellisuus, dialogisuus 5
"ei keksinyt enempéa, mutta rohkaiseva palaute”
"antaa myo6s puhekumppanille pienta minimipalautetta”
kertomistilanteen yleinen kuvailu 3
"laheisessa luokassa uskonnontunti tms. — laulu kuuluu melko selvasti lapi,
saattaa hieman vaikeuttaa keskittymista, "uudenlainen tilanne”
tutkijan tunteet, orientaatio kertomistilanteeseen 0

*niiden sadutustilanteiden maaréa (/19), joiden paivakirjamerkinnoisséa sisallon

kuvailua esiintyy vahintaan kerran
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LIITE 2.
LITTEROINTIMERKIT
[joo] piillekkdispuhunta
@joo@ hymyillen tai naurahtaen lausuttu jakso
joo- kesken jddnyt ilmaus
(joo) epaselvd ilmaus
>joo< ympiristdaan nopeammin lausuttu jakso
#joo# narisevalla danelld lausuttu jakso
JOO painokkaasti lausuttu jakso
() mikrotauko
(), () mikrotaukoa pidempi alle puolen sekunnin ja alle sekunnin tauko
(5,0) pitki tauko (aika sekunteina)
laskeva intonaatio
, tasainen intonaatio
: nouseva intonaatio

TEACHER-RESEARCHER’S BELIEFS ABOUT LANGUAGE AND LANGUAGE SKILLS
Mari Honko, University of Jyvaskyla

This article focuses on a young teacher-researcher’s beliefs about language and language
skills. The research is motivated by findings of former studies according with which
teachers’ beliefs are often relatively permanent and have a strong effect on their teaching
and evaluation practices. The data consists of a teacher-researcher’s diary notes from
storytelling events (n=19) in which storycrafting has been used with young primary school
pupils. The study was carried out by a theory-driven content analysis in order to reveal
and to be able to assess teacher-researcher’s beliefs that are only implicitly present in the
data: diary markings were analyzed by comparing them to widely used dichotomies which
represent language beliefs (structural — communicative, formalistic — functional, atomistic
—holistic, normative — descriptive, monological — dialogical). The results show that
formalistic, atomistic and structure-centered orientation toward language and language
skills dominate the diary notes of the young teacher-researcher. According to content
analysis, language is mostly seen as a monological concept produced and received as a
linguistic code. The more independently a child is able to use the language when creating
a story, the more authentic that language is considered to be. Nativelikeness seems to be
regarded as the goal of learning a language. However, diary markings are multi-voiced in a
sense that they also represent a communicative, functional and dynamic view of language
and an appreciative attitude to language learners’ growing linguistic repertoire.

Keywords: language beliefs, language skills, language view, monologism, teacher-researcher



