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Tiivistelméd. Artikkelissa esitellddn unkarilaisessa yliopistossa
jarjestetty kddnnoskurssi, jonka menetelmallisend lahtokohtana
oli opettaa kadntdmistd vuorovaikutteisena kddnndsprosessina
ja samalla suomen kieltd. Artikkelissa kuvataan sitd, miten opis-
kelijoiden nikemys kéddntimisestd muuttui ja miten erilaiset tai-
dot kehittyivat. Tutkimuksessa tarkastellaan kiantdjan taitojen ja
erityisesti kielellisen kompetenssin kehittymistd erilaisten opis-
kelijoiden tuottamien tekstien pohjalta. Analyysi osoittaa, ettd
opiskelijoiden eri kompetenssit kehittyivét kurssin aikana, mutta
keskeisimméksi nousi kielellisen kompetenssin kehittyminen. Se
saattaa johtua osittain siit3, ettd opiskelijat nikivit kdantimisen jo
lahtokohtaisesti keinona oppia kieltd, ja siksi he kiinnittivat teks-
teissddn huomiota erityisesti kielenoppimiseen.

Avainsanat: kidnnosprosessi; kadntijin kompetenssit; kddntdmi-
sen opettaminen; prosessikddntdminen; kielen oppiminen; suomi;
unkari

1. Johdanto

Tédssa artikkelissa esittelemme kdannosprojektia, johon osallistui unka-

rilaisen yliopiston fennougristiikan maisteriohjelman opiskelijoita. Tar-
kastelemme vuorovaikutteista prosessikdantdmistd kielenoppimisen
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ja kadntdjan kompetenssien kehittymisen vilineend. Tutkimuksemme
aineisto on keritty kddnnosharjoituskurssilla, jolla opiskelijat kddnsivat
suomenkielisid teksteja didinkielelleen unkariksi.

Suomen kieltd ulkomaalaisessa yliopistossa opetettaessa padpaino on
yleensé kielenopetuksessa eikd kddntdmisen opetuksessakaan kdannos-
strategioiden ja -teorioiden hallinta ole tavallisesti keskitssd. Koska
osa opiskelijoista kuitenkin tdhtdd kddntdjan ammattiin, jarjestimme
vuorovaikutteisen kdannoskurssin, johon integroimme kadntamisen
opettamisen menetelmien lisiksi my6s kielenopetuksen menetelmia.
Kéantdmisen nidkokulman vahvistamiseksi yhdistimme suomen kielen
opettajan ja kdantdmisen opettajan osaamisen. Kurssin suunnittelua
ohjasi funktionaalinen oppimiskasitys ja se, ettd ndemme S2-opetuksen
oppimistehtédvit osallistavana ja tavoitteellisena toimintana (ks. Aalto
ym. 2009: 403).

Tutkimuksessamme selvitimme, miten opiskelijoiden kdannoskasi-
tykset muuttuivat ja erilaiset taidot kehittyivat kddnnosprosessin aikana.
Tarkastelemme sitd, mité kielesté voi oppia, kun hyddynnetian prosessi-
kaantamisen menetelmid. Lisdksi tutkimme, miten oppiminen nédkyy
kadnnoksissd ja miten opiskelijat kuvaavat teksteissddn sekd kdannos-
ettd oppimisprosessiaan.

Téssd artikkelissa esittelemme ensin kddnndsprojektiamme ja sen
taustaa. Sen jdlkeen, luvussa 3 tarkastelemme kadntamistd vuorovaikut-
teisena prosessina, kddntdjan kompetensseja sekd kdantamista kielen-
opetuksen vilineend. Luvussa 4 esittelemme tutkimuksen aineiston ja
metodin. Analyysiluvussa 5 erittelemme sitd, miten opiskelijoiden kasi-
tykset kddntdmisestd ja kdantdjan kompetenssit ovat muuttuneet proses-
sin aikana, sekd sitd, millaisia kielenilmi6itd nousee esiin opiskelijoiden
tuotoksissa. Lopuksi kokoamme havaintomme yhteen luvussa 6.
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2. Kéénnosprojektin tausta ja kuvaus

2.1. Kdantamisen opetus kohdeyliopistossa

Kohdeyliopistossa fennougristiikan maisteriopinnot kestévit kaksi
vuotta, ja ennen niitd taytyy kandidaattivaiheessa opiskella 50 opinto-
pisteen laajuinen suomen kielen sivuainekokonaisuus, jonka suorittami-
nen kestdd tyypillisesti kaksi lukuvuotta. Tutkintovaatimusten mukaan
maisteriopintoihin kuuluu kaksi pakollista kdannosharjoituskurssia.
Tavallisesti ryhmit kuitenkin yhdistetddn ja kurssi jarjestetdan kah-
den vuosikurssin yhteiskurssina kerran vuodessa. Kaytdnnossa kaikki
maisteriopiskelijat osallistuvat siis kurssille yhdessd, eikd eri kurssien
kesken siten ole tasoeroa, vaan keskeisin ero on siing, ettd kddnnettavat
tekstit vaihtelevat kursseittain.

Kéaannoésharjoituskurssin lisdksi tutkintovaatimuksiin kuuluu mui-
takin kursseja, joilla kddntdminen on yksi kielenoppimismuoto, mutta
niilld piadosassa on tekstin ymmértaminen eikd kdannoksen tuottami-
nen. Myos kielikursseilla voi olla lyhyitd kdannostehtévia.

2.2. Projektin osana toteutettu kdannoskurssi

Aiempina vuosina kddnnoskurssit oli tavallisesti toteutettu Susanna
Virtasen (2020) kehittiman mallin mukaisesti. Virtasen (2020: 278)
havaintojen mukaan vuorovaikutteisuus kaannoskurssilla lisdd opis-
kelijoiden yhteistyoté ja tekee kursseista mielekkdampid, mikd edistdd
oppimista. Tutkimustamme varten kokeilimme kdannésharjoituskurs-
sia, jolla vuorovaikutuksen rooli korostui entisestddn. Vuorovaikutusta
hy6dynnettiin sekd oppimisen vélineend ettd keinona tydstdd kddnnostd
kaannosprosessin eri vaiheissa.

Kurssillamme oli yksi 90 minuutin oppitunti viikoittain. Kurssi eteni
siten, ettd ensimmiiselld viikolla oli johdantoluento kddntimisen teo-
rioista ja kddntdjan tehtdvistd. Samalla kerrottiin my6s kurssin kulusta
ja annettiin sekd kdannoskommentin ettd oppimispéivéakirjan ohjeistus.
Toisella viikolla opiskelijat tekivat ndytekddnnoksen ja kirjoittivat siitd
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kadnnoskommentin. Naytekdannoksen tekemiseen oli varattu yksi oppi-
tunti. Vastaava nédytekdannos kommentteineen teetettiin myds kurssin
lopussa. Ensimmdisen niytekddnnoksen tekemisen jélkeen opiskelijoille
jaettiin kurssin aikana kddnnettavit novellit. Lisaksi he saivat kotitehtd-
vaksi kirjoittaa tekstin, jossa he kertoivat suomen kielen taidostaan ja
siitd, mitd he tietavit kdantimisestd. Kolmannella viikolla alkoi varsi-
nainen kddnnosprosessi. Kdannettaviksi valitsimme ympéristoaiheisia
spekulatiiviseen fiktioon (spefi) kuuluvia novelleja, koska ympéristoasiat
ovat teemana maailmanlaajuisesti hyvin ajankohtaisia ja spefi on yhtaalta
Suomessa suosittu ja toisaalta Unkarissa marginaaliin jaava genre. Halu-
simmekin samalla tuoda suomalaista spefid tunnetuksi unkarilaiselle
lukijakunnalle.

Kurssilla nelja opiskelijaa kaansi kukin yhden novellin. Yksi novelli
jaettiin puoliksi, ja sen kddnsi kaksi ensimmdisen vuoden maisteriopis-
kelijaa yhdessd, koska kokonainen novelli olisi ollut heille liian pitka
yksin kéddnnettiviksi. Lisdksi arvelimme yhdessa kddntamisen helpot-
tavan kddnnostyota.

Opiskelijat lukivat ja kddnsivat novelleja itsendisesti kotona, ja oppi-
tunneilla heilld oli mahdollisuus kysyéd vieraita sanoja ja keskustella
kadnnoksistddn ja ongelmakohdista sekd opettajan ettd toisten opiske-
lijoiden kanssa. Tarkoituksemme oli osoittaa, ettd kdantaminen on par-
haimmillaan vuorovaikutteista toimintaa, yhteisty6ta toisten kadntéjien
ja asiantuntijoiden kanssa. Opiskelijoita ohjeistettiin tekemddn raaka-
kadnnos novellista mahdollisimman pian, koska kddntimisen opettaja
vieraili kurssilla siind vaiheessa, kun varsinainen kdinndsprosessi oli
ollut kdynnissé vasta kolme viikkoa. Ajan niukkuuden takia vain koke-
nein opiskelija sai sithen mennessa raakakdannoksen valmiiksi, kun taas
muiden opiskelijoiden kddnnokset olivat vield pahasti kesken.

Kédantimisen opettajan vierailun aikana kurssilla oli kolme 120
minuutin tapaamista, joista kullakin kasiteltiin kahden opiskelijan
raakakddnnostd. Opiskelijat oli jaettu pareiksi, ja he toimivat toistensa
opponentteina ja aloittivat keskustelun oppitunneilla. Taméan jdlkeen
kaannoksid kaytiin lapi opettajajohtoisesti, mutta opiskelijoiden rooli
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korostui etenkin silloin, kun pohdittiin, miti eri ilmaukset tarkoittavat ja
mikd unkarinkielinen ilmaus olisi sopivin kddnnokseen. Aluksi opiskelijat
hieman arastelivat toistensa tekstien kommentointia, mika saattaa johtua
siitd, ettd Unkarissa vertaispalautteen antaminen ei ole opiskeluvaiheessa
kovin tavallista ja opetus on yleensd hyvin opettajajohtoista (ks. Toth
2015: 73; Virtanen 2020: 278). Kurssin edetessi opiskelijat kuitenkin tuli-
vat rohkeammiksi ja antoivat toistensa teksteistd rakentavaa palautetta.
Loppuvaiheessa opiskelijat myds pyysivit palautetta toisiltaan.

Opiskelijoita ohjeistettiin pitdmadn oppimispéivékirjaa koko kurssin
ajan ja kirjaamaan ylos ongelmakohtia ja askarruttavia asioita sekd poh-
timaan, mitd he ovat oppineet kielestd ja kdantamisestd. Oppimispaivé-
kirjan ohjeistus oli tarkoituksella melko vilja. Uskoimme silld tavalla
opiskelijoiden reflektoivan oppimistaan kokonaisvaltaisemmin ja otta-
van esiin oman oppimisensa kannalta oleellisia asioita sen sijaan, ettd he
olisivat vain vastanneet eksplikoituihin kysymyksiin. Osa opiskelijoista
kertoi kirjoittaneensa oppimispaivékirjaa kurssin aikana, kun taas osa
ilmeisesti jdtti sen kirjoittamisen kurssin loppuun. Kurssin loppumisen
jalkeen opiskelijoilla oli noin kaksi viikkoa aikaa palauttaa lopullinen
kaannos ja oppimispaivékirja, mutta osa opiskelijoista palautti tekstinsa
vasta my6hemmin ja yksi opiskelija jtti oppimispéivékirjan kokonaan
palauttamatta.

2.3. Projektiin osallistuneet opiskelijat

Kurssille osallistui kuusi opiskelijaa, joista kaksi oli ensimmaéisen ja
nelja toisen vuoden maisteriopiskelijoita. Osallistujat olivat opiskelleet
suomea kahdesta neljadn vuotta, ja useimpien opiskelijoiden luetun
ymmartimisen taitotaso oli Eurooppalaisen viitekehyksen tasolla B1-
B2. Yhden opiskelijan luetun ymmartdmisen taitotaso oli C1. Olemme
numeroineet opiskelijat yhdestd kuuteen siten, ettd suomen kielen tai-
doltaan edistynein on numero 1 ja heikoin numero 6.

Ensimmaisen vuosikurssin opiskelijat olivat ennen kdanndskurssin
alkua opiskelleet suomen kieltd ja kulttuuria sivuaineena kandidaatti-
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vaiheessa, kun taas muut olivat sen lisdksi tehneet jo vuoden maisteri-
opintoja, joihin kuuluu pelkistidn fennougristiikan (mukaan lukien
suomen kielen) kursseja. Kaksi toisen vuoden opiskelijoista oli suo-
rittanut ensimmadisen maisteriopintovuotensa vaihdossa Suomessa.
Kaikkiaan opiskelijoiden tausta suomen kielen oppijoina oli siis varsin
heterogeeninen.

Kédannoskurssimme kuudesta opiskelijasta yhtd lukuun ottamatta
kukaan ei ollut opiskellut kdédntdmisen teoriaa. Opiskelija 1 oli kdynyt
Suomessa jarjestetyn kolmeviikkoisen kdantdmisen intensiivisen joh-
dantokurssin, jolla oli teorialuentoja ja seké asiatekstien ettd kauno-
kirjallisten tekstien kddntdmisen harjoituksia. Opiskelijat 1 ja 2 olivat
osallistuneet myos edellisend vuonna maisteriopintojen kadnnoskurs-
sille, jolla teoriaa sivuttiin hieman mutta jolla pddosassa oli kuitenkin eri-
laisten lyhyiden, padasiassa asiatekstien kdantdmisen harjoitteleminen.

3. Kaéantaminen ja kielenoppiminen
3.1. Kdantdminen vuorovaikutteisena prosessina

Kédantaminen on aina prosessi, ja kidnndsprosessi on liahes aina ainakin
jossain médrin vuorovaikutteinen, koska kéddntdjad toimii vuorovaiku-
tuksessa esimerkiksi toimeksiantajan, kielentarkistajan ja kustannustoi-
mittajan kanssa (Gouadec 2007: 58). Kddnnosprosessi alkaa tyypillisesti
toimeksiannosta ja ldhdetekstin analyysista. Sitd seuraa tiedonhakuvaihe,
joka limittyy yleensd varsinaisen kddannosvaiheen kanssa. Raakakddn-
noksen tehtyddn kdantdjd jatkaa tiedonhakua ja tekstin muokkaamista
ja pyytaa tarvittaessa asiantuntijapalautetta. Tiedonhaku-, muokkaus-
ja asiantuntijapalautevaiheet voivat toistua useita kertoja. Kielentar-
kistuksen ja sitd seuraavan viimeistelyn jilkeen kddnnds palautetaan
toimeksiantajalle. Taman jdlkeen kddntdjd saattaa saada toimeksianta-
jalta palautetta, jonka perusteella hidn voi vield muokata tekstid. (Kuusi
ym. 2014; kddnnosprosessista tarkemmin Gouadec 2007: 57-85.) Vaikka
kaantdminen on aina eri vaiheista koostuva prosessi, kaikki kdadntaminen
ei kuitenkaan ole prosessikadntamistd. Prosessikdantamisessd kdannosté
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muokataan vaiheittain ja palautteella on merkittava rooli tekstin tyosta-
misessd. Kdytannossi siis asiantuntijapalaute- ja muokkausvaiheet tois-
tuvat useita kertoja. (Prosessikadntdmisesté ks. Lahdelma 2003.)

Artikkelissamme tarkasteltava kddnndsprosessi vastaa pédosiltaan
kuvatunlaista prosessia, joskaan opiskelijakddntajat eivit tehneet kdan-
nostd tdysin itsendisesti vaan osittain opettajien avustuksella. Lisaksi
kadnnostyota tehtiin vuorovaikutuksessa muiden opiskelijoiden kanssa.
Opiskelijat antoivat ja saivat toistensa teksteistd vertaispalautetta, ja
koska kadnnostyotd tehtiin myds oppitunneilla, vuorovaikutus mui-
den opiskelijoiden ja opettajien kanssa oli tiivistd koko prosessin ajan.
Opiskelijat reflektoivat vuorovaikutusta, oppimistaan ja koko kdannos-
prosessia oppimispdivakirjassa. Unkarilaisissa yliopistoissa oppimis-
paivakirjan kdytto ei ole yhtd yleistd kuin suomalaisissa eivitka opiskelijat
tavallisesti ole kovin tottuneita kuvaamaan omaa oppimisprosessiaan.
Samantyyppistd kiytint6d on kuitenkin hyodynnetty myos Unkarissa,
ja esimerkiksi Zsuzsanna Téthin (2015: 85) mukaan kddnnospéivakir-
jan pitdiminen kdanndéskurssilla on osoittautunut hyddylliseksi. Kurssil-
lamme kirjoitettu oppimispaivikirja ei tdysin vastaa Téthin kuvaamaa
kaannospaivakirjaa, mutta oppimispaivakirjalla ja ndytekdannoksistd
kirjoitetuilla kidnnoskommenteilla oli osittain sama funktio kuin silla.
Téthin kurssilla harjoiteltiin kddgnnospéivékirjan tekemistd myds amma-
tilliseen kdyttoon toimeksiantajaa varten (Téth 2015: 73), kun taas
meiddn kurssillamme keskeistd oli oman oppimisen prosessointi.

Opettajat aikatauluttivat kdanndstyon ja olivat apuna esimerkiksi
ldhdetekstin analyysivaiheessa ja tiedonhaussa. Kddnnésten laadun var-
mistamiseksi unkarilainen suomalaisen kirjallisuuden kdantdja tarkisti
kadnnokset ja antoi niistd palautetta kurssin paatyttyd. Sen jalkeen kdan-
nostd oli vield mahdollisuus korjata palautteen perusteella.
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3.2. Kaantdjan kompetenssit

Kédannostieteen historian aikana keskustelu samuuden tavoittelusta ja
kadntdmisen vapaudesta on ollut ajoittain hyvinkin myrskyisaa (Koski-
nen 2001). Alkuaikoina ajateltiin yleisesti, ettd kdantdjan tehtdvé on siir-
tad kdannettava teksti kohdekielelle jollei aivan sanasanaisesti, kuitenkin
mahdollisimman tarkasti lihdetekstin muotoa seuraten. Sittemmin
kadntdmisen tutkimuksessa on siirrytty vihitellen kohti ajattelua, jonka
mukaan ldhdekielinen teksti voi muuttua kdannosprosessin aikana
hyvinkin paljon riippuen esimerkiksi kddnnoksen tarkoituksesta ja
kohdeyleisosta (ks. skoposteoriasta Vermeer 1996; Koskinen 2001: 380—
381). Kadannosprosessi onkin kddntdjan taidonniyte: sekd ladhdekielen ja
-kulttuurin ettd kohdekielen ja -kulttuurin syvillinen tunteminen joh-
tavat parhaimmillaan taitavasti laadittuun kadnnokseen. Kielen vivah-
teikas kaytto ja monipuolinen kulttuuritietoisuus ovat esimerkkeja siité,
millaisia taitoja kddntdja tehtdvédssddn tarvitsee. Nditd taitoja kutsutaan
my06s kddantdjan kompetensseiksi, ja niitd tarvitaan, jotta lopputuloksena
voi olla laadukas kddnnos.

Kéantdjan kompetensseihin kytkeytyy kisitys siitd, mitd kdantdiminen
ylipddtdan on. Kun tarkastellaan opiskelijoiden kasityksid kdantamisestd,
huomiota voi kiinnittdd ensinnékin sithen, mitd kdannetdan - kieltd,
merkityksid vai kulttuuria. Toiseksi voi tarkastella, mitéi tarkoitusta var-
ten kddnnetddn: onko tavoitteena kielen oppiminen vai kddnndstoi-
meksiannon toteuttaminen. (Ruokonen & Pekkanen 2017: 201.) Koska
projektimme toteutettiin yliopiston kdannoskurssilla, kielen ja kdinti-
misen opiskelun ohella tavoitteena oli tarjota opiskelijoille mahdollisuus
harjoitella tilannetta, jossa kdantdjd saa toimeksiannon, ja samalla ohjata
opiskelijoita ymmartdmadn, mitd laadukkaan kdannoksen tekemiseen
tarvitaan.

Kéantdjan kompetensseja on jaoteltu eri tavoin (ks. esim. PACTE
2005: 610; PACTE 2011: 319; Neubert 2000: 6). Paddyimme soveltamaan
European Master’s in Translation (EMT) -hankkeessa vuonna 2009 luo-
tua kompetenssimallia, jota ovat hyddyntdneet esimerkiksi Marjut Alho
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(2011), Marta Chodkiewicz (2012) seka Ester Torres-Simén ja Anthony
Pym (2019). EMT:n uudemmat kompetenssiviitekehykset vuodelta 2017
ja 2022 sisiltdvit pddosin vastaavat kompetenssit, mutta niiden jaottelu
on hieman toisenlainen (EMT 2017: 4; EMT 2022). Vuoden 2009 malli
on toimiva ja sisdltdd ldhes kaikki keskeiset kddntdjin kompetenssit
selkedsti eriteltyind. Olemme kuitenkin lisinneet mallin ulkokehille
PACTEn (2005; 2011) kompetenssimallista strategisen osakompetens-
sin. Kuvio 1 esittad kdyttimdamme kompetenssimallin.

KAANTAMINEN
PALVELUNA

INTERKULTURAALINEN
KOMPETENSSI

STRATEGINEN KOMPETENSSI

Kuvio 1. Kddntdjian kompetenssit

Kuviosta 1 kay ilmi, ettd kdantdjin kompetenssimallin keskidssd on
kadntdminen palveluna. Vaikka projektimme ei pohjannut autentti-
seen toimeksiantoon, opiskelijoiden saama tehtévé voidaan silti ndhda
toimeksiantona eli palveluna ja opettajat toimeksiantajana. Jotta pal-
velun laatu voidaan varmistaa, kddntdjilld on oltava riittavat taidot
kdantdmisen eri osa-alueilla. Kéddntdminen palveluna lasketaan usein
yhdeksi kdantdjain kompetensseista muiden joukossa (ks. Alho 2011:
38; Chodkiewicz 2012: 39; Suojanen 2008: 3), mutta me, samoin kuin
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Torres-Simén ja Pym (2019: 80), ndemme sen eritasoisena kisitteend
muihin kompetensseihin nihden. Soveltamassamme mallissa sisem-
malla kehalla olevat kompetenssit ovat keskendén rinnasteisia, kun taas
kuvion keskidssd oleva kdantdminen palveluna riippuu niiden toteutu-
misesta. Jotta kddntdminen palveluna voi toteutua laadukkaasti ja kddn-
nosprosessin lopputulos on tilanteeseen sopiva teksti, kdant4ja tarvitsee
kuvion sisemmailld kehilld esitettyja kompetensseja.

Sisdkehilld esitettyihin kompetensseihin kuuluvat kielellinen, inter-
kulturaalinen, tiedonhaun, teknologinen ja temaattinen kompetenssi.
Kielellinen kompetenssi sisdltdd niin ldhde- kuin kohdekielen riittdvin
hallinnan. Interkulturaaliseen kompetenssiin puolestaan kuuluu seka
ldhde- ettd kohdekulttuurin syvillinen tuntemus. Tiedonhaun kompe-
tenssilla tarkoitetaan kiantdjan kykya etsid tietoa relevanteista lahteistd
ja teknologisella kompetenssilla kykya kéyttaa tarkoitukseen sopivia tek-
nisid apuvilineitd. Temaattinen kompetenssi taas viittaa sen erikoisalan
kielelliseen ja sisdllolliseen tuntemukseen, johon kddnnettava teksti kuu-
luu. (Ks. EMT 2017; Suojanen 2008: 3; tiedonhaun kompetenssista ks.
my6s Kuusi ym. 2019.)

Strateginen kompetenssi on nidhdaksemme yhtd oleellinen kuin
kaidntaminen palveluna, ja siksi olemmekin nostaneet sen kompetenssi-
kuviomme ulkokehille kehystimddn muita kompetensseja ja sitomaan
ne yhteen. PACTEn (2005: 610) mukaan strategiseen kompetenssiin
kuuluvat kaédnnosprosessin suunnittelu ja arviointi, eri kompetenssien
aktivointi sekd kdinndsongelmien tunnistaminen ja ratkaiseminen.
Kumpulainen (2011: 2) huomauttaakin sen olevan kidntdjan keskeisin
kompetenssi, joka ohjailee sekd kdanndsprosessia ettd kdintdjan ongel-
manratkaisua.
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3.3. Kdantaminen kielenopetuksen keinona

Kéaantaminen kielenopetuksessa tarkoitti pitkadn kielioppi-kadnnos-
menetelmén hyodyntdmistd. Menetelmassd korostuvat kielioppisaan-
tojen opetteleminen, kirjoitetun kielen ymmartdminen ja kddantiminen
(Ingo 1989: 61; Yule 2020: 222). Se oli Euroopassa hallitseva erityisesti
1840-1940-luvuilla, mutta sitd on hyodynnetty sen jilkeenkin (Richards
& Rodgers 2001: 3). Sittemmin kielenopetuksessa on alettu korostaa
funktionaalisuutta ja kommunikatiivisuutta, ja keskioon ovat nousseet
oppija, hdnen kielenomaksumisprosessinsa sekd motivaation merkitys
oppimisessa (Yule 2020: 225).

Kédantamisen kayttdmista kielenopetuksessa on kritisoitu, koska sen
on ndhty olevan irrallaan neljasta kielitaidon osa-alueesta (lukeminen,
kirjoittaminen, puhuminen ja kuunteleminen) ja koska kiddntimisen
aikana ldsnd oleva &idinkieli hiiritsee opittavalla kielelld ajattelua ja
tuottaa interferenssid eli kielteista siirtovaikutusta opittavaan kieleen.
Toisaalta on my0s esitetty, ettei interferenssid pitdisi ndhda pelkéstddn
ongelmana eikd kdantdmistd jattdd pois kielenopetuksesta. Koska osa
vieraan kielen opiskelijoista tdhtdd kadntdjiksi, on hyodyllistd oppia
huomaamaan ldhde- ja kohdekielen erot ja ratkaisemaan interferenssistd
aiheutuvat kdannosongelmat. (Malmkjeer 2010: 186-187.)

Kielenopetuksessa kddntdminen on perinteisesti nédhty kielen-
oppimisen vilineend ja kddntamisen opetuksessa kielitaito kddntamisen
edellytyksend. Téssd tutkimuksessa kielen ja kddntdmisen oppiminen
kulkevat kasi kéddessd, koska kurssille osallistuneet opiskelijat olivat
ensisijaisesti kielen opiskelijoita mutta kurssi oli nimenomaan kdannds-
harjoituskurssi.
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4. Aineisto ja menetelma

Tutkimuksemme aineisto koostuu erilaisista opiskelijoiden laatimista
teksteista:
A. Kididnnoskisityksen ja oman osaamisen kuvaus. Kurssin alussa
kirjoitettu teksti, jossa opiskelijoita pyydettiin vastaamaan
kysymyksiin: Mitd kddntdminen on? Miten osaat mielestisi suo-
mea? Mité et vield osaa ja mitd haluaisit oppia talld kurssilla?
B. Kurssin alussa tehty ndytekddnnos ja siitd kirjoitettu kidnnos-
kommentti. Kdannettdva teksti oli Taru Kumara-Moision raa-
pale eli sadan sanan novelli Viimeinen ajatus.
C. Kaurssinlopussa tehty ndytekddnnos ja siitd kirjoitettu kidnnos-
kommentti.
D. Novellin' raakakdinnos.
E. Valmis kdénnds.
E  Kurssin aikana laadittu oppimispéivékirja.
Analyysissa viittaamme aineistoon niilld kirjaimilla ja numeroilla
1-6. Nain esimerkiksi F1 viittaa opiskelijan 1 oppimispéivékirjaan.

Analyysi etenee seuraavasti: alaluvussa 5.1 tarkastelemme osa-
aineistojen A ja F perusteella sitd, miten opiskelijat itse nikevit kasi-
tyksensd kddntdmisestd muuttuneen. Alaluvussa 5.2 erittelemme
osa-aineiston F perusteella, miten opiskelijoiden kddntéjan kompetenssit
ovat kehittyneet. Alaluvussa 5.3 tutkimme sitd, miten oppiminen néakyy
néytekddnnoksissd, raakakddnnoksissd ja valmiissa kddnnoksissd (osa-
aineistot B-E). Kdytdmme aineistoldhtoistd laadullista menetelmaa,
eli painotamme niitd kddntdjan kompetensseja ja kddntdmiskdsityksia,
jotka korostuvat opiskelijoiden tuottamissa teksteissa.

' Kurssilla kddnnetyt novellit olivat seuraavat: Mare Nostrum (Jussi Katajala), Valo
kuvun alla (Anne Leinonen), Metsin kronikka (]. S. Meresmaa), Puuton maa (Tarja
Sipildinen) ja Metsd minun pyhdiseni (Christine Thorel). Kiitos kirjailijoille luvasta
kayttad novelleja kurssillamme. Kiitos myos Katri Alatalolle ja Osuuskummalle avusta
projektiimme sopivien novellien 16ytamisessa.
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5. Prosessikdantaminen kielenoppimisen valineena
5.1. Kasityksia kddntamisesta

Opiskelijoiden kasitys kddntamisestd — tai pikemminkin se, miten he
sen sanoittavat — vaihtelee merkittévasti. Kahdella opiskelijalla ei omien
sanojensa mukaan ollut kurssin alussa varsinaista késitystd kdantami-
sestd. Edistyneimmalld opiskelijalla puolestaan oli kypsd kisitys kddn-
tdmisestd jo kurssin alussa. Hin kirjoittaa, ettd kddntdminen on uuden
luomista ja leikkid sanoilla. Hin myos lisad, ettd on “hyvd ndhdd, miten
syntyy muille mielettomistéd kirjainroykkioista viihdyttava teksti”. (A1)
Myos toinen kddnndskurssille jo osallistunut opiskelija nakee kddntami-
sen uuden luomisena, lihdetekstin merkityksen séilyttdmisend ja nautit-
tavan kddannoksen tuottamisena (A2).

Ne opiskelijat, jotka olivat kddntaneet aiemmin vain kielikursseilla,
ajattelevat kddntdjan olevan ldhinnd sanojen siirtdjd ja kddntimisen
mahdollisuus oppia uusia sanoja. Yhdessa tekstissd todetaan, ettd kdan-
tajan vaikein tehtéva on 16ytaa sopivia sanoja didinkielelldan (A3). Aja-
tus kddntdmisestd sanojen tasolla sisdltad kuitenkin késityksen siit4, ettd
voidakseen ymmartdd lauseita tdytyy ymmartda sanoja (A5). Kadnta-
minen kielen oppimisen keinona nikyy myos toteamuksessa, jonka
mukaan kddnngsprosessin myotd voi oppia, miten suomen kieli toimii
oikeasti (A3).

Kurssin lopussa laadittujen kddnnéskommenttien mukaan sanaston
oppiminen ei vaikuta olleen niin keskeinen asia kuin opiskelijat kurssin
alussa ajattelivat. Sama opiskelija, joka kurssin alussa naki kddntamisen
sanatason ilmi6nd, sanoo kurssin aikana oppineensa, ettd kddntiminen
on kompleksinen tehtdva. Hin toteaa, ettd kdantdja kaantaa sisaltojd ja
ettd hinen taytyy etddntyd tekstistd voidakseen vilittdd lukijalle sen sisdl-
16n. Lisaksi kohdetekstin pitdd herdttdd lukijassa samanlaisia tunteita
kuin ldhdeteksti herdttad lukijassaan. (F5) Opiskelija vaikuttaa timédn
perusteella sisdistineen Eugene Nidan (1964: 159) ajatuksen dynaami-
sesta ekvivalenssista.
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Voidakseen vilittdd tekstin merkityksen kéddntdjan téytyy tuntea
teksti kokonaisuudessaan. Opiskelijat ovatkin havainneet, ettd kdannet-
tava teksti pitad lukea ensin kokonaan, jotta siité saisi kokonaiskasityk-
sen. Kaikki eivét kuitenkaan tehneet niin esimerkiksi siksi, ettd tekstid
pidettiin liian vaikeana monien vieraiden sanojen takia (F2). Opiskelijat,
jotka jakoivat novellin, ovat huomanneet, ettd teksti pitad yhdenmu-
kaistaa parin kanssa sekd sanaston ettd rakenteiden tasolla, jotta siitéd
tulisi yhtendinen (F5, F6).

Paitsi kisitys kddntdmisestd myos kisitys siitd, mitd kidantajaltd vaa-
ditaan, on syventynyt. Opiskelijat ovat huomanneet, ettd kdintijan taytyy
ymmartad myos kielen pragmaattisia piirteitd, jotka nikyvat esimerkiksi
siind, ettd kddnnoksessa taytyy ottaa huomioon kohdekielen rakenne ja
kaytanteet. Yksi opiskelija esimerkiksi nostaa esiin teitittelyn ja sinutte-
lun vaihtelun (F6). Vaikka lihdetekstissd olisi kdytetty sinuttelua, unka-
rinkieliseen tekstiin se ei sovi, jos keskustelukumppanit esimerkiksi ovat
toisilleen entuudestaan tuntemattomia (unkarin puhuttelukiytinteista
ks. Kovacs & Tanczos 2015).

Pragmatiikan tuntemuksen lisdksi tarvitaan myo6s muita tietoja
ja taitoja. Yksi opiskelijoista on havainnut, ettd ei riitd, ettd kauno-
kirjallisuuden kdantdja oppii kddntamistd ja kieltd, vaan ettd myds
kaunokirjallisuuden tuntemus on tirkeda (F6). Kaytdnnossa opiskelija
on ymmadrtanyt, ettd kddntdjan tdytyy kielellisen kompetenssin ohella
kehittdd myds muita kompetensseja.

Opiskelijat vaikuttivat aluksi ajattelevan, ettd kddntiminen on
yksilotyota eikd se voi olla vuorovaikutusta. Kurssilla kéytetty vuoro-
vaikutteinen menetelmé nahtiinkin enemmén opiskelun vilineend kuin
kadnndsprosessin osana. Oppimispéivékirjoissaan opiskelijat analysoi-
vat esimerkiksi yksittdisten sanojen tai tiettyjen lauserakenteiden kaan-
tamistd hyvinkin yksityiskohtaisesti, mutta vuorovaikutuksen merkitys
kddnnosprosessissa jad usein sivuosaan. Yksi opiskelijoista korostaa
parityoskentelyn merkitystd (F1), eli héinelle vuorovaikutus nimeno-
maan oman parinsa kanssa on ollut keskeistd. Toinen opiskelija taas
pitad hyodyllisend muutakin vuorovaikutusta kurssilla: ”[---] oli todella
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hyddyllinen ettd me keskustelimme yhdessd. Jos me emme ymmartaneet
jotakin, sitten kysyimme ja sitten puhuimme ja mietimme yhdessa. [---]
Kun me keskustelimme kaikista novellista, me opiskelimme paljon uusia
sanoja. Se oli tosi hyvé koska kaikki auttoivat kaikkia” (F3.)

5.2. Kdantéajan kompetenssit ja kielenoppiminen

Oppimispdivikirjoissa opiskelijat kuvaavat monipuolisesti oman kéin-
nosprosessinsa suunnittelua ja kddntdmisen etenemistd. Niissa eritel-
ladn sitd, mitd prosessin aikana on opittu kdantdmisestd, kadntamisen
sudenkuopista ja keinoista, joita kdantdjd voi kdyttda erilaisten kdannos-
ongelmien ratkaisemiseksi, sekd arvioidaan omaa tyoskentelyd. Nama
kuvaukset osoittavat, ettd kdantdjan eri kompetenssit ovat kehittyneet
monipuolisesti. Opettajan ndkokulmasta opiskelijoiden taidot kehittyi-
vat kddnnosprojektin aikana monella eri tasolla, vaikka opiskelijoiden
omat havainnot liittyvitkin padasiassa kieleen. Seuraavassa erittelemme
opiskelijoiden taitoja kompetenssimallin (kuvio 1) mukaan. Kuvaamme
ensin kielellistd kompetenssia ja sen jalkeen muita kdantdjan kompetens-
seja. Myos niiden kehitystd tarkastellessamme havainnoimme etenkin
kielenoppimiseen liittyvid asioita.

Opiskelijaryhmi oli pieni ja aineiston tekstit ovat opiskelijoiden
omia tuotoksia, minké vuoksi tdysin systemaattinen analyysi ei ole mah-
dollista. Siksi nostammekin aineistosta esiin sellaisia seikkoja, jotka
havainnollistavat kompetenssien kehittymista.

5.2.1. Kielellinen kompetenssi

Kun tarkastellaan opiskelijoiden kompetenssien kehittymista, kielel-
lisen kompetenssin rooli korostuu, koska aineistomme koostuu opis-
kelijoiden teksteistd ja heiddn havaintonsa liittyvdt padasiassa kieleen.
Kaikista kompetensseista kielellinen kompetenssi nayttadkin kehitty-
neen kddnnosprosessin aikana eniten, ja kehitystd nakyy useilla kielen
osa-alueilla — niin sanaston, rakenteiden kuin tyylillisten seikkojen ja
idiomaattisuudenkin hallinnassa.
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Kédannosprosessin aikana opiskelijat turvautuivat sanakirjoihin,
mutta kurssin alussa sanojen etsiminen oli toisinaan vaikeaa, koska he
eivit aina loytineet sanoja sanakirjasta taivutetun muodon perusteella.
Kurssin lopun néytekddnnostd tehtdessd perusmuodot l6ytyivit hel-
pommin, koska opiskelijat olivat oppineet erottamaan erilaiset paatteet
ja tunnukset sanan taivutetusta muodosta, l6ytiméaidn sanan vartalon ja
palauttamaan sanan sanakirjamuotoon. Vaikka opiskelijat olivat kéytta-
neet sanakirjoja aiemminkin ja hahmottivat yksinkertaiset sanat hyvin,
néytekddnnokset osoittivat, ettd useita paatteitd, tunnuksia tai johtimia
sisdltdvien entuudestaan vieraiden muotojen palauttaminen sanakir-
jamuotoon ei kurssin alussa aina onnistunut kovin hyvin. Naytekédn-
nosten perusteella opiskelijat vaikuttavatkin kehittyneen sanamuotojen
hahmottamisessa, ja lisdksi kaikki kertovat oppineensa uutta sanastoa.
Térkeidksi osoittautui myos se, ettd opiskelijat oppivat hahmottamaan
sanaston tyylillista rekisterid. Esimerkiksi yksi opiskelija kertoo kéyt-
tdneensd ensin sanan henki vastineena unkarinkielisti sanaa tiindér
(haltija’) mutta huomanneensa, etté se ei ole tyylillisesti sopiva sana kon-
tekstissaan, ja paatynyt kayttdmaan sanaa szellem (F2) (suomen henki-
sanan unkarinkielisista vastineista ks. Gerevich-Kopteff 1996).

Opiskelijat ovat huomanneet tyylin séilyttimisen merkityksen laa-
jemminkin kuin sanaston tasolla. Novellin toisen opiskelijan kanssa
jakanut opiskelija on huomannut, etté siind kaytetyt lyhyet virkkeet eivit
ole ainoastaan suomenkielisen tekstin ominaispiirre, jonka voisi siir-
tad kdannokseen unkarille tyypillisemmalld tavalla yhdistimalla lyhyet
virkkeet, vaan novellissa oli kéytetty lyhyitd virkkeitd tyylikeinona (F5).
Siksi lyhyiden virkkeiden synnyttdima rytmi taytyi siirtdd myos kédan-
nokseen. Toisinaan lyhyet ja yksinkertaiset virkkeet ndhdddn kaanta-
mistd helpottavana asiana. Jos lyhyet virkkeet sisdltyvit dialogiin, niiden
kadntaminen on helpompaa (F3). Vaikka lyhyet virkkeet voivat vaikuttaa
tyylillisesti unkarinkieliseen kaunokirjalliseen tekstiin sopimattomilta,
dialogissa lyhyet virkkeet eivit hairitse tyylii.

Opiskelijat nayttavit oppineen myds kieliopillisten rakenteiden kayt-
tod. MA-infinitiivi nousee esiin kahdessa oppimispéivikirjassa (F2, F5).
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Rakenne oli kylld opiskelijoille tuttu kielikursseilta eikd sen ymmartami-
nen sindnsé tuottanut vaikeuksia, mutta koska unkarissa ei ole vastaavaa
rakennetta, sitd kdantdessadn opiskelijat joutuivat analysoimaan raken-
netta syvallisesti 10ytadkseen sille sopivan kddnndsvastineen (suomen ja
unkarin infinitiiveista ks. Mantila 1997: 51). Esimerkiksi lause hdn ndkee
mielessddn Tyytin nojailemassa koivuihin on kidannetty ldtja maga elétt,
amint egy nyirfanak tdmaszkodik (F2). Unkarinkielisessd vastineessa
MA-infinitiivi on korvattu sivulauseella, joka vastaa ldhinnd suomen
kun tai ettd -lausetta.

Lauserakenteiden ja virkkeiden vilisten suhteiden hahmottaminen on
muutenkin parantunut, mistd puolestaan on seurannut se, etti lauseiden ja
virkkeiden keskiniiseen jérjestykseen on puututtu rohkeammin. Unkarin
kielessd kolmannen persoonan subjekti jitetian usein mainitsematta, jos
subjekti on kontekstin takia itsestdan selvd (Klaudy 1994: 172). Siksi erdén
novellin kohdassa, jossa ldhes perdkkaisissd lauseissa vaihtelee subjektina
hin ja se, virkkeiden jérjestystd on kdannoksessd pitanyt muuttaa, koska
subjektin toistaminen olisi tehnyt kohdasta tyylillisesti koémpelon (F3).

Tekstin sujuvuuteen liittyy my6s idiomaattisuus, joka nouseekin
esiin kaikissa oppimispdivakirjoissa. Opiskelijat sanovat oppineensa
tunnistamaan erilaisia idiomaattisia ilmauksia ja huomaamaan niiden
tunnistamisen tdrkeyden. Vaikka idiomaattisten ilmausten tunnistami-
nen voi olla toisinaan vaikeaa, yksi opiskelija huomauttaa, ettd kannat-
taa tehdd raakakddnnds nopeasti ja palata vasta myohemmin etsimddn
idiomaattisille ilmauksille parempia kohdekielisid vastineita ja tekstin
tyyliin sopimattomille sanoille synonyymeja (F3). Joskus on kuitenkin
vaikea 16ytdd sopivia vastineita sanoille ja ilmauksille, koska didinkieli
ikdan kuin unohtuu, kuten erds opiskelija sanoo (F6).

Kéadntdessdaan kielenoppijan tdytyy pohtia kielen rakenteita ja
sanastoa syvillisesti, koska pelkka tekstin ymmartdminen ei riitd, vaan
samalla taytyy seka 16ytad didinkielisid vastineita ettd pyrkié tuottamaan
tarkoituksenmukainen, sujuva teksti. Oppija toisin sanoen joutuu paitsi
analysoimaan tarkasti kieltd myds ottamaan huomioon kohdetekstin
pddmaarat ja tavoitteet eli skopoksen (ks. Koskinen 2001: 380).

226



SUOMI LAHDEKIELENA, UNKARI KOHDEKIELENA

5.2.2. Muut kdantajan kompetenssit

Kurssin tarkoituksena ei ollut simuloida autenttisen kddnnosprosessin
kulkua alusta loppuun, mutta halusimme silti tarjota opiskelijoille katta-
van kuvan siitd, mitd kdannostoimeksiannon toteuttaminen eli kdanta-
minen palveluna kiytannossa tarkoittaa. Vaikka opiskelijat eivét suoraan
tuo ilmi, ettd heiddn tietonsa kiddntamisestd palveluna on lisdantynyt,
vaikuttaa siltd, ettd samalla kun sisikehdn kompetenssit ja ulkokehdn
strateginen kompetenssi kehittyivdt, myos mallin ytimessd oleva tieto
kdantdmisesta palveluna kasvoi.

Tiedonhaun kompetenssi kehittyi esimerkiksi siten, ettd sanakirjo-
jen kéytto nopeutui ja uusia sanakirjoja tuli kdyttoon. Yleensd kaantdjan
taytyy osata kdyttad ammattimaisesti erilaisia resursseja, esimerkiksi rin-
nakkaiskorpuksia ja kidnnésohjelmia, joiden kiyttd vaatii teknistd osaa-
mista (Kuusi ym. 2019: 40). Tdlld kurssilla ei kdytetty kiadnnosohjelmien
kaltaisia teknisid apuvilineitd, mutta opiskelijoita ohjattiin hyddynta-
méian suomi-unkari-sanakirjojen lisiksi esimerkiksi termipankkeja,
rinnakkaistekstejd, tietokantoja, erikoisalojen tekstejd, Googlen kuva-
hakua ja yksikielisid sanakirjoja. Yksi opiskelijoista kertoo kédyttineensd
naitd kaikkia (F1), mutta my6s muiden teksteissd nousevat esiin erilaiset
tiedonhaun kanavat. Oppimispéivikirjoista ei kiy eksplisiittisesti ilmi,
ovatko opiskelijat oppineet etsimédn tietoa eri ldhteisté télld kurssilla vai
olivatko ndma kanavat heille jo entuudestaan tuttuja, minka vuoksi ei ole
mahdollista antaa konkreettisia esimerkkeji opiskelijoiden tiedonhaun
kompetenssin kehittymisesta.

Temaattinen kompetenssi kehittyi erityisesti niilld opiskelijoilla,
jotka kayttivat apunaan rinnakkaistekstejd ja erilaisia erikoisalojen
tekstejd. Kaikkien novellien teema liittyi ilmastonmuutokseen, ja yhta
lukuun ottamatta kaikissa ympéristona oli metsa. Siitd huolimatta joissa-
kin novelleissa oli huomattavasti enemman erikoisalojen sanastoa kuin
toisissa. Siksi temaattisen kompetenssin kehittyminen nékyy varsinkin
niilld opiskelijoilla, joiden novelli sisilsi erikoisalojen sanastoa muita
enemman.
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Interkulturaalisen kompetenssin kehittyminen nakyy monella
tavalla, esimerkiksi kulttuurisidonnaisten kisitteiden tunnistamisessa.
Opiskelijoiden oppimispaivikirjoista kdy ilmi, ettd kieli heijastaa omaa
kulttuuriaan eiké erilaisille kulttuurisille ilmibéille, ominaispiirteille ja
kasitteille vélttimattd 10ydy sopivaa vastinetta tai ainakin sen 16ytaminen
voi olla vaikeaa. Esimerkiksi etsiessddn vastinetta ilmaukselle salmiakki-
kuvioinen kaarnarunko opiskelija 1dhti liikkeelle salmiakin unkarilaisesta
vastineesta ja sen nauhamaisesta muodosta, vaikka yksinkertaisempaa
olisi ollut etsid vastinetta suoraan yhdyssanalle salmiakkikuvio (F5). Toi-
nen opiskelija puolestaan sanoo oppineensa, ettd kiadntéjan taytyy myos
tiedostaa, mitd han voi muuttaa tai poistaa tekstista. Han oli ensin aiko-
nut kayttda pihlajanmarjoja syovén tilhen sijaan toisen, unkarilaisille
tutumman linnun lajinimed, mutta huomasi sitten, ettd kidnnoksessé se
taytyy sdilyttdd kontekstin vuoksi, vaikka siihen liittyvit konnotaatiot,
pihlajanmarjojen syéminen ja niistd humaltuminen, eivét vility unkari-
laiselle lukijalle (E3).

5.3. Kdannoksista esiin nousevia seikkoja

Edelld olemme tarkastelleet opiskelijoiden omia havaintoja kdannos-
prosessista. Seuraavaksi esittelemme sellaisia keskeisid ilmioitd, jotka
nousevat kddnnoksistd mutta joita opiskelijat eivit ole oppimispaivakir-
joissaan kommentoineet.

Niytekadnnoksen ldhdeteksti oli raapale eli sadan sanan novelli ja
siksi tiiviytensd vuoksi vaativa. Tekstissd on kdytetty yhdyssanojen lisaksi
tiivistdvid rakenteita, esimerkiksi partisiippeja. Suomen partisiippijarjes-
telmé on unkaria monimuotoisempi (Mantila 1997: 15), ja partisiippien
ymmartdminen tuottikin hankaluuksia niille opiskelijoille, jotka eivit
vield olleet opiskelleet niité kielikursseilla. Toisen vuoden opiskelijoiden
saman lukukauden kielikurssilla késiteltiin partisiippeja, mikd ndkyi
opiskelijoiden kurssin lopun naytekddnnoksissd siten, ettd partisiip-
pien hahmottaminen oli parantunut verrattuna kurssin alussa tehtyihin
néytekddnnoksiin. Sen sijaan ensimmiisen vuoden opiskelijat — jotka
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olivat syksyn aikana opiskelleet muita kielioppiasioita — eivit kurssin
lopussakaan hahmottaneet partisiippimuotoja oikein.

Niytekadnnoksiin on jadnyt jonkin verran merkkejia myds sanojen
vadrastd hahmottamisesta. Esimerkiksi sana ramppaaminen oli kdéan-
netty unkariksi bénasdg Crampuus’) (C6). Pddosin opiskelijat ovat kuiten-
kin pystyneet korjaamaan ensimmadisissd naytekddnnoksissa esiintyneité
koomisiakin kddnndsvirheitd. Erds opiskelija on esimerkiksi kdaantanyt
lahdetekstin kaksimerkityksisen ilmauksen antaa palaa kurssin alussa
adj egy darabot (anna pala’) (B4), kun taas kurssin lopussa hdn on kdan-
tanyt saman ilmauksen hagyni égni (jattda palamaan’) (C4).

Vertailtaessa novellien raakakdannoksid ja valmiita kdannoksié esiin
nousee muun muassa aikasuhteiden hahmottaminen lahdetekstissa.
Esimerkiksi aiempaa toimintaa ilmaiseva temporaalirakenne astut-
tuaan on raakakddnnoksessd kaddnnetty unkariksi samanaikaisuutta
ilmaisevalla rakenteella mikiozben Iépett ('samalla kun astui’) (D1). Val-
miissa kdannoksessa opiskelija on kuitenkin 16ytanyt aiempaa toimintaa
ilmaisevan rakenteen ahogy Iépett (Ckun oli astunut’) (E1). Myds muissa
raakakddnnoksissd oli samantyyppisid aikasuhteiden hahmottamiseen
liittyvid ongelmia, jotka kuitenkin oli onnistuttu korjaamaan valmiissa
kaannoksessd. Unkarin ja suomen partisiippijarjestelmét ovat aika-
suhteiltaan jossain méaérin samankaltaiset, mutta ne eivit kuitenkaan
aina ole toistensa funktionaalisia vastineita (Mantila 1997: 52-67), mika
saattaa olla yksi selitys opiskelijoiden aikasuhteiden hahmottamisen
ongelmille.

Toinen esiin nouseva asia, joka raakakadnnoksissda ndyttad aiheut-
taneen ongelmia, on homonyymien hahmottaminen. Esimerkiksi van-
hemmat, jonka voi kontekstista paatelld tarkoittavan "lapsen vanhempia’
on raakakddnnoksessd kddnnetty iddsebbek 'idltdan vanhemmat’ (D2).
Valmiiseen kddnnokseen opiskelija on valinnut oikean vastineen sziil6k
(E2). Homonymian hahmottamisvaikeudet nikyvéit my6s muissa raaka-
kaannoksissa.

Edelld olevat esimerkit havainnollistavat muutamia sellaisia ilmiéitd,
joita esiintyi eri opiskelijoiden kdannoksissd mutta joita opiskelijat eivat
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nostaneet esiin omissa oppimispdivékirjoissaan. Syyna tdhén voi olla se,
ettd opiskelijat eivit suhtaudu omaan tekstiinsd yhta analyyttisesti kuin
opettajat eivatka siksi kiinnitd huomiota samoihin ilmi6ihin.

6. Lopuksi

Artikkelissamme olemme tarkastelleet vuorovaikutteisen prosessi-
kadntdmisen kurssia unkarilaisessa yliopistossa. Tutkimme sitd, miten
opiskelijoiden kasitys itsestddn kddntdjind on muuttunut, miten heidédn
kadntdjan kompetenssinsa ovat kehittyneet ja miten kdantimisen ja
kielen oppiminen nikyy kiddnnoksisséd ja oppimispaivikirjoissa. Kdan-
nosprosessiin osallistunut opiskelijaryhma oli pieni, joten tulokset eivit
ole yleistettdvissd. Tutkimuksemme ei pyrikddan yleistettavyyteen vaan
kuvaa oppimisprosessia, kompetenssien kehittymista ja vuorovaikutuk-
sen merKkitystd osana kielen ja kddntdmisen oppimista.

Sovelsimme kompetenssimallia, joka korostaa kdannosprosessia
kompleksisena kokonaisuutena. Ndemme kaddntdmisen kokonaisval-
taisena prosessina toimeksiannosta julkaisuvalmiiseen tekstiin asti.
Analyysissa kuitenkin kiinnitimme huomiota erityisesti kieleen ja sen
oppimiseen liittyviin asioihin.

Kurssilla harjoiteltiin pitkdjanteistd prosessitydskentelyd, kun koko
kurssin ajan tydstettiin samaa tekstid ja opettajille palautettiin nelja eri
kaannosversiota. Tama lisdsi opettajan ty6td, mutta kadnnokset parani-
vat versio versiolta. Lisdksi kielentarkistus ja kielentarkistajan opiskeli-
joille antama palaute osoittautuivat hyddyllisiksi kielen ja kddntdmisen
oppimisen kannalta ja valttdmattomiksi, jos tavoitellaan laadukasta
kéannosta.

Oppimisen ndkoékulmasta kurssi oli onnistunut, koska opiskelijat
olivat hyvin motivoituneita ja kaikki oppimispaivakirjat kertovat onnis-
tumisen kokemuksesta. Suurin osa opiskelijoista koki oppineensa pal-
jon ja kehittyneensd kddntéjiand. Kurssilla kokivat oppineensa eniten
ne, jotka eivit ennestddn tienneet kdantdmisestd kovin paljon, sekd ne,
joiden kielitaito oli kurssin alussa muita heikompi. Yksi opiskelijoista ei
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kokenut kurssia kovin hyddylliseksi, koska hin oli toivonut oppivansa
enemman.

Tulokset osoittavat, ettd opiskelijoiden eri kompetenssit kehittyivit
kurssin aikana, mutta keskeisimmaksi nousi kielellisen kompetenssin
kehittyminen. Se saattaa johtua osittain siitd, ettd opiskelijat néakivét
kadntdmisen jo lahtokohtaisesti keinona oppia kieltd, ja siksi he myds
kiinnittivit teksteissdédn huomiota erityisesti kielenoppimiseen. Kurssin
aikana opiskelijat kehittyivit my6s oman osaamisensa analysoimisessa.
Se, mitd kukin opiskelija projektin aikana oppi, liittyy varmasti aina-
kin osittain siihen, millainen oma ldhdeteksti oli. Esimerkiksi yhdessa
novellissa yhdistyi uskonnollisuus ja kalevalamitta, toisessa proosa-
muotoiseen tekstiin oli upotettu visuaalinen runo, ja joissakin oli erityi-
sen paljon erikoissanastoa.

Tutkimustuloksiin saattoi vaikuttaa myos opiskelijoiden suomen
kielen taitotaso. Opiskelijat saivat halutessaan kirjoittaa kdannoskom-
mentit, oppimispdivakirjan ja tekstin omasta osaamisestaan ja kdan-
nosnakemyksistdan unkariksi. Kaikki opiskelijat kuitenkin kirjoittivat
oppimispdivakirjoja lukuun ottamatta kaikki tekstit suomeksi. Tama
saattoi vaikuttaa siihen, ettd opiskelijat eivét vélttimatta pystyneet syval-
lisesti ilmaisemaan kaikkea sitd, mité ehka olisivat halunneet sanoa.

Opettajan nakokulmasta kurssi oli paljon tavanomaista kurssia tyo-
ladmpi mutta erittdin antoisa, ja opiskelijapalaute oli ldhes kaikilta osin
positiivista. Kaikkiaan projekti tarjosi monipuolisia mahdollisuuksia
oppimiseen sekd hyvia harjoitusta kdantdjan uralle tahtaaville.
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Finnish as a source language,
Hungarian as a target language: Is it
possible to learn language by translating?
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Translation was commonly used as a language learning method before the func-
tional communicative approach appeared. In earlier decades, the pedagogical
emphasis was placed on formalistic language learning and translating textbooks
word by word, whereas today the focus is on communication and functional
language learning. In our project, university students translate authentic texts in
interaction with each other. Meanwhile, they describe the translation processes.
The aim of our research is to examine to what extent translating may prove to
be a useful and efficient way to teach and learn a language. We analyse how the
students improve their language skills and learn not only the language but also
tools to describe the process.

The context of the study is a Finnish language translation course in a Hun-
garian university. During the course, the students translated Finnish fiction into
Hungarian under the supervision of a Finnish language teacher and a transla-
tion teacher. At the start of the course, an introductory lecture was given on
translation theories and methods. After that the students produced a transla-
tion sample and a comment on their translation. A translation sample with a
comment was also written at the end of the course. The authentic texts trans-
lated during the course were Finnish speculative fiction short stories on envi-
ronment-related themes. The students were advised to describe their process of
translation during the whole project.

In our article, we analyse how the students described their learning pro-
cess, and how their skills developed during the translation process. The results
demonstrate that different translator competences improved during the process,
but the development of the language competence appeared the most pivotal.
This may be due to the students’ presumption of the essence of translating: prior
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to the course, they regarded translating as a way to learn the language, which
presumably lead them to pay special attention to language learning also in their
comments.

Keywords: translating process; translator competences; teaching of translation;
process translation; language learning
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