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Tutkimuksemme jaettiin kahteen toisiaan tdydentdvain ja tukevaan osaan. Kvantita-
tiivisen osuuden tarkoituksena oli selvitti4, ilmeneekd vieraan kielen arkuutta ja
minkélainen kokonaiskuva tutkimusjoukostamme muodostuu kieliarkuusasteikon
mukaisesti. Tutkimuksen alkuperdisend kohdejoukkona oli kaksi ala-asteen kuudetta
luokkaa, yhteensd 49 oppilasta. He suorittivat kvantitatiivisen kyselylomaketutki-
muksen, minkd tuloksista muodostettiin kieliarkuusmittari. Nelja eniten kieliar-
kuusasteikolla pisteitd saanutta lasta, kolme tyttdd ja yksi poika, valittiin tapausoppi-

laiksi.

Tutkimuksemme pédpaino oli sen kvalitatiivisessa osuudessa. Siind pyrittiin selvitti-
méén tapaustemme kieliarkuuden luonnetta ja laatua sosiaalisessa ympéristdssi eng-
lannin tunnilla. Tarkastelimme, mitd tuntemuksia, ajatuksia ja uskomuksia kieliar-

kuus tapausoppilaissa herdttdd. Aineistonkeruumenetelmini kéytettiin havainnointia

ja teemahaastattelua.

Kvantitatiivinen tutkimusosuus osoitti sen, ettd kieliarkuutta ilmenee. Tutkimusjou-
kosta 26 % koki kieliarkuutta keskimédéridistd enemmaén. Kvalitatiivisten tulosten
mukaan ei ole olemassa yhté ainoaa kieliaran oppilaan kiyttdytymismallia, vaan
ongelmat vaihtelevat tapauksittain. Tuloksissa korostuivat eniten virheiden ja puhu-
misen pelko sekd negatiivisen arvioinnin pelko. Kieliarkuuden esiintymiseen ja voi-
makkuuteen vaikuttavat luonteenpiirteet, mindkuva, asenteet, motivaatio ja saavutuk-
set. Tédrked tutkimustulos oli my®s se, ettd kieliarkuutta on vaikea havaita. Kieliarka
oppilas on usein epdvarma itsestdin ja taidoistaan. Hin kéyttii erilaisia puolustusme-
kanismeja selvitiikseen jannittdvistd tilanteista. Opettajien tulisi tiedostaa kieliarkuus
ja sen monet ilmenemismuodot, koska silld voi olla suuri merkitys lapsen kielenopis-

keluun, koulunkéyntiin ja mahdollisesti koko elaméin.

Avainsanat: Arkuus, ahdistus, vieraan kielen arkuus, mindkuva, viestintdarkuus



Kaikki hﬂjaiset ihmiset eivit ole peloleleaita puhumaan, mutta osa on.
Kaikki hiljaiset ihmiset eivit halua sosiaalista vuorovaikutusta, mutta osa haluaa.

Kaikki hﬂjaiset ihmiset eivit ole arlzoja., mutta osa on.

Richmond & McCroslzey 1995
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1 JOHDANTO

“Apua, en uskalla! Nyt opettaja kuitenkin kysyy minulta, vaikka en viittaa. Viidennen
tehtdvin vastaus on tdméd, mutta en mind tiedd, onko se oikein! Maija ja Timo tietdvit
aina oikeat vastaukset, ja jos mind vastaan viérin, he luulevat ettd olen tyhmé enkd
osaa mitdidn. Huh, nyt opettaja kysyi Timolta ja vastaus oli oikein. Minun vastaus

olisi ollut myds oikein. Olisi sittenkin pitdnyt viitata.”

Edellisen esimerkin mukaisesti vieraan kielen arkuus on kielentunnilla ilmenevéa
arkuutta, miké tekee kielenopiskelutilanteesta epdmiellyttdvin ja jénnittdvén. Kieliar-
kuus voi ilmetd samoilla tavoilla kuin miké tahansa muukin arkuus ja sen piirteet
voivat vaihdella eri yksiloilld. Kisitteend kieliarkuus kuulostaa hyvin yleiseltd ja
arkiselta termiltd, mitd se onkin, silld moni meistd on tuntenut itsensi araksi joissain
tilanteissa kielentunneilla. Termi kétkee kuitenkin sisddnsd paljon tekijoité, jotka
voivat hiiritd suurestikin oppilaan oppimista, motivaatiota sekd yrittdmistd englannin

tunnilla.

Kiytimme tyossimme termejd arkuus ja ahdistus kuvaamaan estoisia, sosiaalisesti
ahdistuneita seki kielen kidyttotilanteita jannittdvid lapsia vuorovaikutuksessa ja
arviointitilanteissa kielentunnilla. Arkuus ja ahdistus ovat tydomme keskeisimpid
kasitteitd. Kasittelemme niitéd laajasti, koska ne luovat perustan vieraan kielen arkuu-
den teorialle. Arkuus, ahdistus ja kieliarkuus ovat ldhitermejé ja sekd niiden merki-

tykset ettd teoriat ovat osittain paéllekkiisid.

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd kieliarkuuden luonnetta ja laatua sosiaalises-
sa ympéristossd englannin tunnilla. Kdytimme tutkimuksessamme kvantitatiivista
kyselylomakemenetelmad sekd kvalitatiivisia havainnointi- ja haastattelumenetelmid.
Menetelmit on suunniteltu niin, ettd ne tukevat toisiaan seki tutkimus- ettd analyysi-
vaiheessa. Painotamme tutkimuksemme kvalitatiivista osuutta, mutta kvantitatiivisel-
la osuudella on tdrked merkitys sisiltdjen jdsentdmisen kannalta seké kieliarkuuden
kokonaiskuvan saamiseksi tutkimusjoukostamme. Kvantitatiivisella kyselylomake-

menetelmilléd valitsemme tapaukset kvalitatiiviseen tutkimukseemme. Alkuperdisend



tutkimusjoukkonamme on 49 kuudennen luokan oppilasta, joista on valittu kyselylo-

maketutkimuksen perusteella neljd tapaustamme.

Vieraan kielen arkuus on tutkittavana ilmiond melko uusi. 1970-luvulla tutkijat kiin-
nostuivat aitheesta ja uutta vauhtia tutkimus sai 1980-luvulla, jolloin Horwitz, Hor-
witz ja Cope (1986) tekivit ensimmadisen teoreettisen rungon aiheesta. Tdmén jdlkeen
vieraan kielen arkuuden tutkimus on saanut enemmén ansaitsemaansa huomiota.
Viime aikoina tutkimuksia vieraan kielen arkuudesta on tehty enemmin. Rajaamaam-
me nakokulmaa, vieraan kielen arkuutta ja sen ilmenemistd lapsilla ei kuitenkaan ole

tutkittu paljon.

Lihtokohtana tyollemme on ollut halu syventdi tietojamme oppilaiden vieraan kielen
arkuudesta, koska tulevina opettajina haluamme toteuttaa opetusta yksilét huomioi-
den ja olla tietoisia kieliarkuuden ilmenemisesté ja sen vaikutuksesta yksiloihin.
Koulussa erityisesti vieraan kielen tunnit voivat olla hyvinkin arkuutta herittivii,
koska virheiden tekemisen mahdollisuus vieraalla kielelld on normaalia suurempi.
Monet kielioppisdédnndt sekd toisistaan poikkeavat ddntdmis- ja kirjoitusasu vaativat
asenteet kielenopiskelua kohtaan ovat tirkeitd tekijoitd luotaessa myonteisti ilmapii-
rid, mikd voi vihentdd vieraan kielen arkuutta. Nykypéivén ja tulevaisuuden yhteis-
kunta monenlaisine haasteineen vaatii vankkaa kielitaitoa. Parhaaseen tulokseen

kielenoppimisessa pddstiin myonteisilld, joskin haastavilla kokemuksilla.



2 ARKUUS

2.1 Arkuuden médrittely

Ihmiset ovat luonteeltaan sosiaalisia eldimii ja kdytdnnollisesti katsoen kaikki mitd
teemme, sanomme ja ajattelemme kohdistuu suoraan sosiaaliseen vuorovaikutukseen
tai muotoutuu sen mukaisesti. Elimme jatkuvasti vuorovaikutuksessa, joka voi olla
intiimid tai muodollista, miellyttdvdd tai vastenmielistd sekd rutiininomaista tai odot-
tamatonta. Persoonalliset ominaisuudet ja kokemukset, jotka joko helpottavat tai
estavit ihmissuhteiden toimimista erottuvat huomiota heréttdvasti sosiaalisessa eld-
missdmme. Arkuus (shyness) on yksi sosiaaliseen eldmiddmme vaikuttava tekija,
mikd koskettaa jokaista jossain eliménvaiheessa. Sanan arkuus laaja-alainen kiytto
on merkki sen tdrkeydestd, kun kuvaamme, tulkitsemme ja selitimme omaa tai tois-
ten kayttdytymistd. Se kertoo myds arkuudesta tieteellisesti tutkittavana, psykologise-

na rakenteena. (Briggs, Cheek & Jones 1986, 1.)

Arkuus on hyvin yleinen ja vihdn ymmadrretty tunne. Jokainen on joskus tuntenut
itsensd epdvarmaksi tai estoiseksi uusissa tilanteissa, mikd on tdysin normaalia. Ar-
kuus voi kuitenkin ilmetd niin vahvana, ettd se hdiritsee yksilon sosiaalista kehitysti
jarajoittaa oppimista. (Hyson & Van Trieste 1987.) Arkuuteen ja sen tutkimukseen
tulee suhtautua vakavasti, koska se ei ole ainoastaan arkipdiviinen tunnetila, vaan se

vol 1lmetd eritasoisena ihmisen kiyttdytymistéd hiiritsevéni piirteend.

Arkuutta on kuvattu monin ert mééritelmin. Zimbardo (1977) esitti médritelmén,
jossa Oxford English -sanakirjan mukaan ensimméinen muistiin merkitty selitys
sanalle arkuus 16ydettiin vanhasta anglosaksien runosta. Siind arkuudella tarkoitettiin
helposti peldstyvii. (Polifka & Politka 1985, 353.) Zimbardon ja Radlin (1981)
mukaan arkuus on henkinen asenne, joka saa ihmiset vilttiméén uusia sosiaalisia
tilanteita ja vieraita ihmisid. Se on jatkuvaa aiheetonta pelkoa, miké ilmenee voimak-
kaana haluna viltt44 tilanteita, joissa yksilo joutuu toisten tarkkailun alaiseksi. Pelko-
na on my0s noyryytyksen ja nolaamisen kohteeksi joutuminen. (Zimbardo & Radl

1981,9-11.)
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Sanson, Pedlow, Cann, Prior ja Oberklaid (1996) méérittdvit arkuuden estoiseksi
kdyttdytymiseksi ja epdmiellyttdviksi tunteeksi vieraiden ithmisten ja uusien tilantei-
den yhteydessd. Lazaruksen (1982) mukaan arkuutta on luokiteltu sosiaaliseksi ahdis-
tukseksi tai pelon muodoksi, jolle on ominaista vetdytyminen sosiaalisesta vuorovai-

kutuksesta. (Polifka & Polifka 1985, 356.)

Kirjallisuudessa ei ole yhtd miéritelmad erityisesti lapsuudessa esiintyville arkuudel-
le. Tamad johtuu siitd, ettd monilta lapsilta puuttuu normaaliin kehitykseen liittyen
itsensd ilmaisun keinoja, joita aikuiset kdyttdvit voittaakseen arkuutensa. Lapset
ilmaisevat tunteensa suoremmin nonverbaalilla kdyttksellddn. Késitteen arkuus epi-
madrdisyydesta johtuen siihen on kiinnitetty vihdn huomiota kokemusperdisesti eli

empiirisesti suuntautuneessa kirjallisuudessa. (Asendorpf 1986, 91.)

Toinen syy lapsuuden arkuuden tutkimisen laiminlydntiin on ollut se, ettéd arkojen
lasten ongelmat eivit ole tulleet esiin koulussa eivitkd kotona yhtd selkedsti kuin
aggressiivisten lasten. Arkoja ei yksinkertaisesti ole huomattu niin arkisessa eldmaéssd
kuin tutkimustarkoituksessakaan. Arkuus on kuitenkin todellinen ongelma - ei pel-
kédstdén nuoruudessa ja aikuisuudessa vaan myds lapsuudessa. (Asendorpf 1986, 91 -

92.)

Tiassd tyossd painotamme arkuutta, mikd ilmenee erityisesti lapsuudessa tutkimuk-
semme pddmadristd johtuen. Késittelemme kuitenkin myds yleisid arkuuteen liittyvid
seikkoja, jotka liittyvit sekd aikuisilla ettd lapsilla esiintyvéddn arkuuteen. Ne antavat

laajemman kuvan arkuudesta ja sille ominaisista piirteistd.

2.1.1 Arkuus ja sen ldhikésitteet

Arkuudesta ja sen ldhikésitteistd kdytetdédn kirjallisuudessa monia termejé, jotka
liittyvit vahvasti toisiinsa niin englannin kuin suomen kielessikin. Kirjallisuuslih-
teissimme esiintyl muun muassa seuraavia termejd: estoisuus (inhibition), vetdytymi-
nen (withdrawal), pelko (fear), ahdistus (anxiety), arkuus (shyness) ja jannitys (tensi-

on). Esitimme ndmi kuviossa 1.
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Learyn (1986, 29) mukaan estoisuutta kuvataan erillisend tapana kiyttiytyd sekd
sosiaalisen ahdistuksen lisdksi arkuuden osana. Vetdytyminen esiintyy muun muassa
arkuuden synonyymini seki ylakisitteend kaikelle sosiaalisesta vuorovaikutuksesta

eristidytyville kayttdytymiselle (Rubin & Asendorpf 1993, 9, 14).

Termejd pelko ja ahdistus kéytetdin jatkuvasti méériteltdessd termid arkuus. Kirjassa
"The shy child" Zimbardo ja Radl (1981) esittdvit nelja hallitsevaa pelkoa: kielteisen
arvioinnin kohteeksi joutuminen, epdonnistumisen pelko sosiaalisissa tilanteissa,
torjutuksi tulemisen pelko sekd todellisen minén paljastumisen pelko (Zimbardo &
Radl 1981, 13). Namd seikat liittyvét vahvasti koulumaailmaan kuvaten arkojen

lasten jénnitysti ja sosiaalisen vuorovaikutuksen vaikeutta.

Pelko on tietyn uhan aiheuttama ulkoinen tunnepohjainen reaktio. Ahdistus puoles-
taan tulee thmisen siséltd, alitajunnasta ja syntyy yleisestd heikkoudentunteesta.
Ahdistunut lapsi aliarvioi kykyjdédn selviytyd uusista tilanteista. Epdvarmuus voi
vaikuttaa lapsen kdyttdytymiseen ja aiheuttaa oppimisvaikeuksia sekd sosiaalisia

vaikeuksia. (Wolman 1979, 27 - 29.)

Arkuus termind on melko uusi psykologisesti perusteltu késite. Sitéd ei ole otettu
valmiina termind kirjoista, vaan siihen liittyvit késitteet ovat olleet erillisid ja sup-
peammin médriteltyjd. (Zimbardo 1986, 18.) Laajan merkityksensd vuoksi arkuutta
ticteellisend kédsitteend on kritisoitu. Esimerkiksi termid "sosiaalinen ahdistus" pide-
tddn huomattavasti tarkempana ja vihemmén moniselitteisend kuin termid "arkuus",
kun viitataan ihmisen kdyttdytymiseen sosiaalisessa tilanteessa. Myds useat adjektii-
vit, kuten estoinen ja vetdytyvd kuvaavat kdyttdytymistd tarkemmin kuin sana arkuus.

(Leary 1986, 29.)

Leary (1986) painottaa, ettd termin arkuus méérittiminen on kuitenkin tdrkedd. Ha-
nen mukaansa arkuutta voidaan pitdd psykologisena syndroomana, miké sisdltdd sekd
sosiaalisen ahdistuksen ettd estoisen sosiaalisen kdyttaytymisen. (Leary 1986, 29.)
Tulee kuitenkin muistaa, ettd ndmi voivat esiintyd toisistaan irrallisina kiyttdytymi-

seen vaikuttavina tekijoind, vaikka niiden vélilld vaikuttaa positiivinen korrelaatio
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(Leary, 1983, 14). Esimerkkind estoisuuden ja sosiaalisen ahdistuksen esiintymisesti
toisistaan irrallisina tunnetiloina voidaan kuvitella tilanne, jossa lapsi kokee ajatuk-
sen luokassa esiintymisestd hankalaksi, mutta esiintyessddn havaitsee selviytyvinsi
tilanteesta hyvin eiki tilanteeseen liity sosiaalista ahdistusta. Sosiaalisen ahdistuksen
ja estoisuuden yhteisvaikutus muodostaa syndrooman, mitd Leary (1986) kutsuu
arkuudeksi. Arkuus on sosiaalinen ilmio, mihin liittyy ihmisten arvioinnin kohteeksi

joutumisen pelko. (Leary 1986, 30.)

Tutkimuksessamme liitimme arkuuden lahikésitteeksi sekd ilmenemismuodoksi
myds jannityksen, koska se kuvaa hyvin arkuuteen liittyvid tunnetiloja ja epdvarmaa
kédytostd sosiaalisissa tilanteissa. Se voi esiintyd esimerkiksi lievéini tilannekohtaise-
na tunteena, jolloin oppilas englannin tunnilla jdnnittd4d pian tulevaa vastausvuoroaan
ja sen aiheuttamia seurauksia. Jannitys hdvidd vastausvuoron jilkeen. Jannittamista
pidetddn arkipdivdisend ilmiond, mutta sisdltyessddn arkuuteen se voi myds esiintyi
vahvempana tunnetilana. Levittin (1967, 34) mukaan jdnnitys tarkoittaa epamaardista

levottomuuden tunnetta, miké liittyy tiedostamattomaan ahdistukseen.

AHDISTUS

>
;t
~

PELKO | -~ UUS |———————— | JANNITYS

VETAYTYMINEN ESTOISUUS

KUVIO 1. Arkuus ja sen ldhikésitteet
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Arkuuden méérittdiminen estdd leimaantumista, koska arkuus on hyvin yleinen sosi-
aalinen ilmi6. Sen méadrittdminen vihentdd koulussa oppilaan helposti kohtaamia
vddrinymmarryksid, jotka syntyvét, kun opettaja ei tiedd oppilaan vaikeuksista. Vai-
keudet vain yhdessékin aineessa, kuten esimerkiksi englannin kielessd, voivat johtaa
pettymysten kautta koko kouluinnon hividmiseen ja esimerkiksi vihentyneen itsetun-
non kautta vaikuttaa vahvasti my0s vapaa-aikaan. Tieto arkuudesta mahdollistaa

oikean avun sitd tarvitseville.

2.2 Arkuuden luokittelu

2.2.1 Tilannekohtainen arkuus ja arkuus luonteenpiirteend

Asendorpf (1986) tarkastelee lasten arkuutta tunnetilana seké luonteenpiirteend.
Tilannekohtainen arkuus (situational shyness) on ohimenevé tilannesidonnainen
tunnetila, jolloin lapsi yrittdd seki olla vuorovaikutuksessa ettd vilttdd sitd samanai-
kaisesti. Tyypillisid ovat luokkatilanteet, joissa oppilas on kiinnostunut késiteltavistd
aiheesta, mutta ei uskalla osallistua aktiivisesti toimintaan esimerkiksi valtellen
katsekontaktia opettajan kanssa. Arkuus luonteenpiirteend (dispositional shyness) on
lapsen melko pysyvi taipumus reagoida sosiaalisissa tilanteissa tilannekohtaisen
arkuuden tavoin. Néin ollen ndmd arkuuden luokittelut liittyvét toisiinsa eikd niitd

voi tdysin erottaa. (Asendorpf 1986, 92 - 93.)

Opettajat ja vanhemmat ovat usein ylldttyneitd kuullessaan, ettd lapset, jotka eivit ole
arkoja tietyissi tilanteissa koulussa, ovat arkoja vastaavissa tilanteissa kotona tai péin
vastoin. Opettajat ja vanhemmat pitévét lapsen arkuutta my0s helposti eri tasoisena.
Opettajat ndkevit usein lapset arempina kuin vanhemmat. Témé voi johtua siitd, ettd
lasten arkuus 1lmenee selkedmmin koulussa, jossa sosiaalinen ympéristo on laajempi
kuin kotona ja lapsi kohtaa jatkuvasti uusia tilanteita. Opettajat ndkevit myos hel-
pommin eroja lasten vililld, koska he tarkkailevat monia oppilaita samoissa tilanteis-
sa. (Zimbardo & Radl 1981, 121.) Opettajat seuraavat lapsia enemmén tilannekohtai-
sesti vuorovaikutuksessa kavereiden kanssa kuin vanhemmat. Arkuus néyttii siis

olevan hyvin tilannesidonnaista ja vakaata tietyissi tilanteissa, mutta se vol my0s
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vaihdella huomattavasti erilaisissa olosuhteissa. (Asendorpf 1986, 94.) Zimbardo ja
Radl (1981, 121) korostavat kodin ja koulun vilisen yhteydenpidon tirkeyttd eri

tilanteissa ilmenevin eri tasoisen arkuuden huomioimiseksi.

2.2.2 Pelokkuus

Pelokkuus (fearful shyness) alkaa ensimmdisen elinvuoden aikana. Sitd kutsutaan
myds vieraiden ihmisten ahdistukseksi, koska sitd ilmenee usein vieraiden aikuisten
lahestyessd lapsia. Tyypillisti tdllaisille lapsille on varovaisuus, syrjddn vetdytymi-
nen, turvan etsiminen didin ldheisyydestd sekd joskus myds itkeminen. Tavallisesti
tamd arkuus heikkenee, kun lapset kasvavat eivitka he toistuvien tilanteiden yh-
teydessd endd pelkdd vieraita yhtid voimakkaasti. Lapset myds oppivat kehittdméin
keinoja selvitdkseen uhkaavista tilanteista. Pienelld osalla lapsista arkuus ei kuiten-
kaan hdvii ja heille on tyypillistd estoinen kdyttdytyminen ja vihdpuheisuus vuoro-
vaikutustilanteissa. Ndmé ovat my0s aikuisten arkuuden piirteitd. (Buss, 1986, 39 -

40.)

2.2.3 Vaivautuneisuus

Téamin luokittelun mukaan arat miéritelldén vaivautuneiksi ja helposti nolostuviksi
(self-conscious shyness). Inminen tuntee itsensi vaivautuneeksi, kun hin vaistoaa
olevansa sosiaalisen tarkkailun kohteena. Kun vaivautuneisuus on voimakasta, ihmi-
set tuntevat itsensd hyvin suojattomiksi ollessaan toisten tarkkailtavina. Oman yksi-
tyisen toiminnan tullessa ylldttden julkiseksi ihminen hépedi, mikid ilmenee usein
punastumisena. (Buss 1986, 40 - 41.) Téllaista arkuutta ei esiinny vauvoilla, koska
heilld ei ole kokemusta sosiaalisesta ympéristostd eikd heilld ole tarvittavia kognitii-
visia taitoja kuten vanhemmilla lapsilla ja aikuisilla (Buss 1986, 41; Irving & Irving
1994). Vaadittavat kognitiiviset taidot ja itsetunto kehittyvét neljd-viisi -vuotiailla
lapsilla. Silloin lapset pystyviit havaitsemaan itsensi sosiaalisina kohteina ja ymmir-
tavit, ettd kaikki tunteet ja taipumukset eivit ole julkisia. Tdmd mahdollistaa arkuu-
den kehittymisen. (Buss 1986, 40 - 41.) Koulussa oppilas voi tuntea olonsa vaivau-

tuneeksi esimerkiksi vieraan kielen tunnilla. Hédn jénnittdd vastaamista opettajan
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kysymykseen ja sitd, miten luokkatoverit kdyttdytyvit hidnen vastatessaan védrin.
Punastuminen on tyypillinen reaktio tillaisessa tilanteessa riippumatta siitd onko

vastaus oikein tai vadrin.

2.2.4 Adrimmiinen arkuus

Arka kayttdytyminen voi vaihdella ajoittaisista arkuuden tunteista ldhes tdydelliseen
sosiaalisista yhteyksisti vetdytymiseen (Polifka & Polifka 1985, 353). Adrimmdiisti
arkuutta (extreme shyness) on luokiteltu myos sosiaaliseksi peloksi. On lapsia, jotka
haluaisivat olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa, mutta eivit uskalla, koska heiltd
puuttuvat tarpeelliset kanssakdymisen taidot tai he pelkddvét joutuvansa huomion
kohteeksi tai kiusatuiksi. Tdmin seurauksena he ovat usein ryhmén ulkopuolella
yksin ilman ystidvid. Pakenemalla vuorovaikutuksesta ddrimmadisestd arkuudesta
kérsivin lapsen ahdistus vidhenee ja hidn pyrkii vilttdmédidn vuorovaikutustilanteita

aina kun se on mahdollista. (Romney 1986.)

2.2.5 Sisdédnpdin suuntautuneisuus ja ulospdin suuntautuneisuus

Zimbardon ja Radlin (1981) mukaan arat ihmiset voidaan jakaa luonteeltaan ulospdin
suuntautuneisiin eli ekstrovertteihin (extroverts) ja sisddnpdin suuntautuneisiin eli
introvertteihin (introverts). Ekstrovertit pystyvit kédtkemiiin arkuutensa muilta. Usein
heidén parhaat ystivinsdkiin eivit tiedd heidédn peloistaan. He jannittidvit vieraita
tilanteita ja tekevit kaikkensa, jotta jinnitys ei nékyisi ulospain. Parhaimmillaan arka
ulospéin suuntautunut thminen on silloin, kun hén pystyy valmistautumaan ldhesty-
vidn tilanteeseen etukiteen esimerkiksi opetellen vuorosanansa tai puheensa ulkoa.
Ylldttden tulevat tilanteet tuottavat vaikeuksia. Julkinen ja todellinen miné eroavat

tallaisella lapsella. (Zimbardo & Radl 1981, 15 - 17.)

Introvertti ei pysty peittdmadn arkuuttaan. Esiintyessd jannitys ilmenee esimerkiksi
punastumisena ja epéselvind puheena. Koulussa arka lapsi ei halua esiintyd luokan
edessé, koska pelkid epdonnistuvansa. (Zimbardo & Radl 1981, 15 - 16.) T4ssi yh-

teydessd on tirked muistaa, ettd kaikki introvertit eivit ole arkoja. He eivit vain ole
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kiinnostuneita vuorovaikutuksesta toisten ihmisten kanssa. (Asendorpf 1986, 101;

Richmond & McCroskey 1995, 52.)

Leary (1986) méirittelee arkuuden sosiaaliseksi ahdistukseksi ja estoiseksi kayttayty-
miseksi. Hén kritisoi Zimbardon ja Radlin (1981) jakoa, jossa my0s luonteeltaan
ulospéin suuntautunut voidaan luokitella araksi. Hinen terminologiansa mukaan
ulospdin suuntautunut voi olla sosiaalisesti ahdistunut, mutta ei estoinen. (Leary
1986, 31 - 33.) Vieraan kielen tunnilla lapsi voi jdnnittdd joutuessaan esiintymaéan tai
vastaamaan opettajan asettamaan kysymykseen tai peldtd yllittden tulevaa kysymysti,
johon ei pysty ennalta valmistautumaan. Niissa tilanteissa lapsi voi kieltdytyd vastaa-
masta vilttyen vastaamasta védrin. Lapsi hdpedd mahdollista epdonnistumistaan ja
kokee samalla itsensd nolatuksi luokkakavereiden silmissd. Niin ollen my6s ulospdin

suuntautunut voi mielestimme olla arka oppilas.

Arkuus vot ilmeté vain tietyissd tilanteissa ja uusien tilanteiden tullessa tutuiksi
estoinen kdyttdytyminen vdhenee. Uusien ja esiintymistd vaativien tilanteiden kanssa
kamppailu osoittaa sen, ettd myos luonteeltaan ekstrovertti oppilas voi kokea arkuut-
ta. Ulospdin suuntautunut lapsi voi olla arka kohtaamaan uusia tilanteita ja peittda
pelkonsa ylimédérdiselld asiaan liittymittomailld puheella tai toiminnalla. Itsensd pa-
kottaminen vuorovaikutukseen liittyy usein ekstrovertin kéyttdytymiseen jinnittivis-

siakin tilanteissa.

2.2.6 Puutteelliset taidot

Jokaisella ihmiselld on taidoissaan puutteita (skill deficient), eikd kukaan osaa tehdi
kaikkia asioita paremmin kuin toiset. Joku ei menesty hyvin urheilussa tai ei osaa
kirjoittaa koneella. Tillaiset ihmiset eivit ole ikind oppineet vaadittavia taitoja ollak-
seen hyvid tietyissd asioissa. Tiedostaessaan vajavaiset kykynsd he vilttivit tilanteita,
joissa muut huomaavat heidén olevan taidoiltaan heikompia. Sama koskee kom-
munikointia ja vuorovaikutusta toisten ihmisten kanssa. Esimerkiksi ihmisille, jotka
eivit puhu englantia kotikielen4ddn, kommunikointi englanniksi on vaikeaa, eivitkd

he silloin halua kommunikoida vieraalla kielelld. (Richmond & McCroskey 1995,
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33.) Tdmd epédvarmuus ja taitojen puute vaikuttavat helposti itsetuntoon eikd esimer-
kiksi oppilas englannin tunnilla halua puhua, koska hin ei osaa ja pelkdi tekevinsa
virheitd. Niin ollen puutteelliset taidot voivat aiheuttaa arkuutta. Englannin opettajan
antama positiivinen palaute ja rakentava arviointi ovat térkeitd oppilaiden itseluotta-
muksen ja taitojen kehittymisen kannalta. Palautteen puute tai jatkuva kielteinen

palaute vdhentdvit yrittdmisen halua.

2.2."7 Yhteenveto

Arkuuden monet luokittelut osoittavat, ettd on paljon eri tasoista arkuutta. Erilaiset
piirteet ja kdyttdytymisen muodot luokitellaan liittyviksi erilaiseen arkuuteen. Asen-
dorpfin (1986) mukaan vauvojen varovaisuuteen liittyvi aikaisin kehittyvé arkuus on
melko erilaista kuin mydhemmin kehittyvi arkuus, mikd liittyy julkiseen itsetietoi-
suuteen ja kielteisen arvioinnin pelkoon. Arkuus ikédtovereita kohtaan eroaa myos

arkuudesta aikuisia kohtaan. (Asendorpf 1986, 101.)

Jotkut ihmiset kokevat vihaistd arkuutta ja epdvarmuutta uusissa tilanteissa ja nolos-
tuvat niissd helposti. Jotkut valitsevat arkuuden ja haluavat mahdollisimman vihén
sosiaalisia yhteyksid. He viihtyvit paremmin yksin. (Zimbardo & Radl 1981, 11 -
13.) Normaalista arkuudesta ja epdvarmuudesta poikkeaa arkuus, joka estdd arkipéi-
viisen kanssakdymisen toisten ithmisten kanssa tai tekee siitd vaikean ja pelottavan
esimerkiksi koulumaailmassa. Arka lapsi tietidd oikean vastauksen opettajan kysy-
mykseen, mutta ei uskalla vastata sithen, vaikka haluaisi (Polifka & Polifka 1985,

355).

Erilaisissa arkuuden luokitteluissa esiintyvét piirteet voivat eri yksiloilld ilmetd pddl-
lekkéisind ja eri vahvuisina. Tydssdmme arkuus painottuu tilannekohtaisesti englan-
nin tunneilla, jolloin oppilaat esimerkiksi saattavat jdnnittdd vastaavansa vidrin tai
kokevat taitonsa riittdimittomiksi. Kaikki arkuuden luokittelut eivit vilttdmattd esiin-
ny tutkimuksessamme, koska esimerkiksi d4rimmaéinen arkuus vaikuttaa liian vahval-

ta késitteeltd kuvaamaan tavallisessa koulussa kdyvid oppilaita.
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2.3 Arka lapsi ja ystavyyssuhteet

Koulumaailmassa on paljon oppilaita, jotka eivit osallistu aktiivisesti tuntityoskente-
lyyn useista eri syistd. Jotkut eivit osallistu, koska he eivit ole tehneet kotitehtdvidin
tai eivit ole ymmartineet annettua tehtdvii. Toiset eivit halua osallistua keskuste-
luun, koska kisiteltdva aihe ei kiinnosta heiti tai he ovat luonteeltaan hiljaisia. (Polif-
ka & Polifka 1985, 355.) Friedmanin (1980) mielesti osalla oppilaista olisi kyky ja
halu osallistua tunnin kulkuun, mutta he eivét kykene siihen. He eivit luota itseensd
ja heiltd saattaa puuttua sosiaalisia taitoja, joita tarvitaan yhteisty0ssé opettajan ja

luokkatovereiden kanssa. (Polifka & Polifka 1985, 355.)

Ystidvyyssuhteet ovat erittdin tirkeitd lapsen emotionaalisen kehityksen ja terveyden
kannalta. Kun arkuus estdd lasta saamasta ystdvii, se samalla vahingoittaa lapsen
emotionaalista terveyttd. (Zimbardo & Radl 1981, 27.) Kehityspsykologit ovat tutki-
neet lasten vuorovaikutusta ja todenneet sen erittdin tiarkeiksi lasten normaalin kehi-
tyksen kannalta (Irving & Irving 1994). Arkuus ikitovereiden seurassa voi johtua
ystidvien valinpitdmittomastd kadyttdytymisestd, ystdvien puutteesta, vetdytyvista
kéyttaytymisestd sekd tiettyjen sosiaalisten taitojen puutteesta. Asendorpfin (1986)
mukaan ei kuitenkaan tiedetd, puuttuuko aroilta lapsilta taitoja sosiaaliseen kanssa-
kdymiseen vai onko niiden puute vain merkki vihéisestd harjoittelusta. On myos
mahdollista, ettd he eivit pysty kanssakdymiseen ja uusien ystdvyyssuhteiden luomi-

seen vetdytyvin kéyttdytymisensi johdosta. (Asendorpf 1986, 101.)

2.4 Arkuuden syita

2.4.1 Perimi ja ympéristo

Syind arkuuteen voivat olla muun muassa perimi ja ympéristd (Zimbardo & Radl
1981, 18 - 20). Perimin ja ympériston vaikutuksen eroja ei ole pystytty tdysin selvit-
tdmédn, mutta molemmat vaikuttavat lapsen arkuuteen (Zimbardo & Radl 1981, 18 -
19; Sanson ym. 1996, 706 - 707). Opitut sosiaaliset kokemukset voivat muokata

perimiin liittyvid kdyttdytymisen muotoja. Hymyileville vauvoille hymyiliddn ja
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sosiaalisten lasten kanssa on mukavampi olla, koska he vastaanottavat saamansa
huomion ja vastavuoroisesti tarjoavat sitd tovereilleen seké aikuisille. Arkuuden
periytymistd on vaikea erottaa ympériston kuten kodin, koulun, tyon ja kulttuurin
vaikutuksista, jotka voivat aiheuttaa arkuutta lapsen periméstd huolimatta. (Zimbardo
& Radl 1981, 18 - 21.) Sansonin ym. (1996, 706) mukaan arkuus on siis luonteen
o0sa, joka ilmenee aikaisessa sosiaalisessa kehityksessd ja on altis ympériston vaiku-

tuksille.

Zimbardon ja Radlin (1981) mukaan arkuus johtuu perimén ja ympériston liséksi
huonosta itsetunnosta, leimaamisesta ja hédpedstd. Oppilas voi hidvetd esimerkiksi
ulkondko6ddn tai tunnilla véddrin vastaamista. Leimaaminen tarkoittaa esimerkiksi siti,
ettd opettaja tar vanhemmat nimittdvét lasta araksi, jolloin lapsi oppii myd6s kayttdyty-
miin sen mukaisesti. Jos ndmd kaikki tekijdt ilmenevit yhtd aikaa, voivat seuraukset

olla vakavia. (Zimbardo & Radl 1981, 12 - 22))

2.4.2 Minékdsitys ja itsetunto

Kédridisen, Laaksosen ja Wiegandin (1992, 187) mukaan mindkdsitys on se kuva
itsestd, joka muodostuu yksilon asenteista ja arvostuksista itsedén kohtaan. Silld
tarkoitetaan yksilon kisitystd itsestdén ja se on suurelta osin muodostunut palauttees-
ta, jota yksilo on saanut toimiessaan vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Minidka-
sitys koostuu tiedostetusta mindsté, ihanneminasté ja yksilon itselleen antamasta
arvostuksesta. Myos toisten ndkemé@d minédi voidaan pitdd minédkésityksen tekijdni.

(Laine & Pibhko 1991, 10 - 12.)

Itsetunto (self-esteem) on tirked mindkéasityksen osa-alue (Korpinen 1990, 11; Laine
& Pihko 1991, 10). Itsetunto ei ole irrallinen persoonallisuuteen liittyva osa, vaan se
liittyy kiintedsti yksilén minén toimintoihin. Se kuvastaa ihmisen nikemystd omasta
minén tilasta. (Kalliopuska 1984, 9, 61.) Itsetunto kuvaa itsearvostuksen astetta.

Itsearvostus on ihmisen nidkemys omasta arvosta, mikd tulee esille sosiaalisissa vuo-

rovaikutussuhteissa seki tulkitessamme itseemme kohdistuneita arvostuksia. Se on
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yhteydessd persoonalliseen tyytyviisyyteen ja tehokkaaseen toimintaan. (Kalliopuska

1984, 9, 11.)

Alhainen itsearvostus sisdltdd muun muassa itseinhoa seki tyytymattomyytti itseen ja
omiin suorituksiin. Alemmuudentunteet voivat johtua varhaisista lapsuuden- tai
koulukokemuksista. Itsetunnoltaan heikolla ja ahdistuneella ihmiselld voi olla hdilyvd
itsekdsitys ja hdn on haavoittuva ja herkkd kritiikille sekd toisten arvioinnille. Heikko
itsearvostus lisdd stressid ja saa aikaan tilanteita, jotka synnyttdvét ahdistusta. Itsedén
heikosti arvostavan yksilon piirteitd ovat riippuvaisuus toisista, arkuus sosiaalisissa
suhteissa, oma-aloitteisuuden vahyys seké varautuneisuus uusissa tilanteissa. (Kal-
liopuska 1984, 9 - 13, 65.) Heikkoon itsetuntoon liittyvit myos estot ja minin puo-
lustusmekanismit eli defenssit, jotka ovat térkeitd vaikuttajia vieraan kielen opiskelun

yhteydessid (Laine & Pihko 1991, 12).

Zimbardon ja Radlin (1981) mukaan yksi syy arkuuteen on huono itsetunto. Yksilo,
jolla on huono itsetunto ei luota omiin kykyihinsé ja asettaa itselleen helposti suu-
rempia vaatimuksia kuin mitéd pystyy toteuttamaan. (Zimbardo &Radl 1981, 12.)
Englannin tunnilla ongelmat helposti korostuvat, koska oppiaine on vaikea ja siten
virheiden miiréd kasvaa. Oppilas, jolla on heikko itsetunto masentuu tekemistéaédn
virheistd ja kokee itsensi helposti omaa todellista tasoansa sekd muita heikommaksi.

Nima seikat voivat lisdtd kieliarkuutta.

Crozier (1995) perustelee myds heikon itsetunnon yhteyttd arkuuteen. Sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja kielteisen arvioinnin kohteeksi joutumisen pelko voivat aiheut-
taa estoista kiyttdytymistd ja sosiaalista ahdistusta, jotka ovat arkuuden ilmenemis-
muotoja. Sosiaalinen vetdytyminen ja defensiivinen kayttdytyminen, mitké liittyviit
kielteiseen itsearviointiin, heikentdvit itsetuntoa ja muokkaavat sosiaalista ympdiris-
tod. Talloin ympdriston mahdollisuudet tarjota palkitsevia kokemuksia pieneneviit

huomattavasti eikd itsetunto kasva. (Crozier 1995.)
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2.4.3 Mallioppiminen

Nonverbaalin kommunikoinnin tutkijoiden mukaan osa nonverbaalista kdytoksestdm-
me opitaan tarkkailemalla tirkeitd henkil6itd kuten vanhempia ja kavereita. Malliop-
pimista (modeling) on havaittu jo kolme-neljd -vuotiailla lapsilla. Jos vanhemmat
eivit kommunikoi paljon, lapset voivat oppia timén hyvéksyttynd mallina ja kayttdy-
tyvit itse samoin. Myos koulussa oppilas voi matkia hiljaista opettajaa ja tdimén
kéytoksen vahvistuessa vahidinen halukkuus kommunikoida voi sdilyd koko eliniédn.

(Richmond & McCroskey 1995, 30.)

2.4.4 Vahvistamisen puute

Vahvistamisen (childhood reinforcement) puutetta pidetddn myds arkuuden aiheutta-
jana. Jos lapsen tietynlaista kéyttdytymistd vahvistetaan, niin se lisddntyy. Pdinvas-
toin, jos tiettyyn kédyttdytymiseen ei kiinnitetd huomiota, niin se vihenee. Tdmén
mukaisesti jos lapsen kommunikaatiota vahvistetaan, se lisdéintyy ja jos lapsen puheet
eivit saa vastakaikua, niin kommunikointi vihenee. (Richmond & McCroskey 1995,
31.) Vahvistaminen osoittaa sosiaalisen vuorovaikutuksen tirkeyden lapsen kéyttdy-
tymisen ja kehittymisen tukijana. Kannustaminen ja palaute toimivat sekd koulussa
ettd kotona lasten myonteisen kdyttdytymisen tukijoina. Kannustus yrittdmiseen
mahdollisista virheistd huolimatta rohkaisee oppilaita avoimeen ja asianmukaiseen

viestintddn.

2.4.5 Odotettu oppiminen

Odotetun oppimisen (expectancy learning) teorian mukaan ihminen toimii tietylld
tavalla opittuaan, mitkd ovat kiyttdytymisen seuraukset. Ihmiset kdyttdytyvét yleensd
tavalla, miki lisdd myonteistd palautetta ja vihentdd kielteistd. Jos puhuminen lisdd
myonteistd kdyttdytymisté, niin todennédkoisesti lisdimme sitd. Kohtaamme tilanteita,
joissa kdyttdytymistimme vahvistetaan ja tieddmme kuinka meidén tulee toimia.
Joskus ndin ei kuitenkaan tapahdu ja eikd toisten reaktioita viestintdtilanteissa voi

ennustaa. Talloin emme tiedd kuinka tulee toimia. Tdéma johtaa opittuun avuttomuu-
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teen, mikd ilmenee esimerkiksi tilanteesta vetdytymisend ja puhumattomuutena.
Vahvistamisen puute ja epdvarmuus oikeista kdyttdytymismalleista voivat liittya

toisiinsa lisdten arkuutta. (Richmond & McCroskey 1995, 31 - 32.)

2.5 Arkuuden seuraukset

Arkuus voi estdd lapsia eldmistid tdysipainoista eldmid. Hieman aroilta lapsilta voi
puuttua arvokkaita sosiaalisia kokemuksia ja arkuudesta todella kérsiville eldmé voi
olla kuin vankila, miki tuhoaa eldménilon. Arkuus vaikeuttaa uusien ihmisten koh-
taamista ja uusista mahdollisesti hauskoista kokemuksista nauttimista. Arat eivit
pysty keskittyméin uusissa tilanteissa ja siten myds asioiden kuuleminen hiiriintyy.
Esimerkkind tdstd arka lapsi, joka unohti uuden ihmisen nimen vilittomasti kuultu-
aan sen. Keskittymisen héiriintyminen vaikeuttaa tehokasta ja selked itsensi il-
maisua ja omien oikeuksien puolustamista. Arka lapsi tulee siten myos helposti vaa-

rinymmarretyksi. (Zimbardo & Radl 1981, 26 - 27.)

Arat lapset eiviit uskalla koulussa esittdd kysymyksid opettajalle tai yleensd pyytdd
apua tarvittaessa. Selkeén ajattelun ja kommunikoinnin puute voivat aiheuttaa oppi-
misvaikeuksia koulussa. Arat ovat melko riippuvaisia toisista ja ikédtovereiden paine
saattaa myohemmin nuoruudessa aiheuttaa tupakoinnin aloittamisen sekd alkoholin
ja huumeiden kdyton. Negatiiviset tunteet kuten masennus, ahdistus, huono itsetunto
ja yksindisyys voivat olla myds arkuuden seurauksia. Arat kasaavat sisddnsd tunteita,
Jjotka lopulta voivat purkautua ulos vihana ja jopa vikivaltana. (Zimbardo & Radl
1981, 26 - 27.) Namad kaikki arkuuden seuraukset eivit luonnollisestikaan esiinny

kaikilla lapsilla, vaan ovat mahdollisia seurauksia arkuudesta.
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3 AHDISTUS

3.1 Sosiaalinen ahdistus

Arkuutta ja ahdistusta sekd kdyttdytymistd sosiaalisissa ja arviointitilanteissa kuvaa-
vat monet termit. Eri alojen ammattilaiset ovat omasta ndkokulmastaan tutkineet
aihetta, jolloin nimistd on muodostunut hyvin kirjavaksi. Sosiaalinen ahdistus (social
anxiety), viestintdarkuus (communication apprehension), koepelko (test anxiety),
yleisopelko (audience anxiety), arkuus (shyness), kommunikaatiohalukkuus
(willingness-to-communicate) ja eron pelko (separation anxiety) ovat osa kidytossd
olevista termeistd. (Leary 1990, 40.) Sosiaalinen ahdistus voidaan ndhdé kattotermind
nidille kaikille, silld sen alaisuuteen sopivat kaikki edelliset termit. Sosiaalinen ahdis-
tus nimeni kertoo siitd, ettd on kyse sosiaalisista tilanteista, joissa usein ollaan arvi-

oinnin kohteena.

Tutkimuksessamme kéytettdvit arkuus ja ahdistus ovat myds sosiaalisen arkuuden
alakisitteitd. Tétd ndkemystdimme tukee muun muassa Buss (1980, 204), jonka mu-
kaan arkuus kuuluu sosiaalisen ahdistuksen alakésitteisiin. Myds ahdistus arkuudelle
ldheisend termind voidaan katsoa kuuluvaksi sosiaalisen ahdistuksen alaisuuteen,
silld ahdistunut yksilo pyrkii vilttdimaén tilanteita, joissa hidn voi joutua sosiaalisen

arvioinnin kohteeksi. (Virtanen 1996, 8; Sarason, Sarason & Pierce 1990, 6 - 8.)

Sosiaalinen ahdistus muodostuu Schwarzerin (1986, 1) mukaan jannityksen ja epé-
mukavuuden tunteesta, negatiivisesta itsearvioinnista ja taipumuksesta vetiytyd
muiden seurasta. Ollessaan epdvarma itsestdén ja muille antamastaan kuvasta ihmi-
nen tuntee itsensd sosiaalisesti ahdistuneeksi (Carver & Scheier 1986, 132 - 133).
Sarasonin ym. (1990, 6) mukaan sosiaalinen ahdistus voi ilmetd hyvin monenlaisissa
tilanteissa, mutta yhteistd tilanteille on yksilon kokemus siiti, ettei pysty toimimaan
niissd oikein. Yksilon ennakkokisitysten, kuten negatiivisen itse-arvioinnin, on todet-
tu vaikuttavan sosiaalisissa tilanteissa yhtd paljon tai jopa enemmaén kuin sosiaalisten
taitojen. On hyvi muistaa, ettd sosiaalinen ahdistus voi ilmeti jo silloin, kun yksil6

odottaa ahdistavaa tilannetta tai valmistautuu sithen. (Leary 1983, 18, 47.) Esimerk-
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kind koulumaailmasta oppilas voi tuntea itsensi ahdistuneeksi ja jannittyneeksi jo

opiskellessaan koetta varten.

Schwarzer (1986) on esittdnyt kattavimman jaottelun sosiaaliseen ahdistukseen liitty-
vistd osa-alueista. Hin jakoi ne kolmeen ryhméén, kognitiivisiin eli tiedollisiin, emo-
tionaalisiin eli tunneperiisiin ja instrumentaalisiin eli vilineellisiin. Kognitiiviseen
osa-alueeseen sisdltyvit huoli julkisesta mindsté ja sen riittiméttomyydesté toisten
silmissd, jatkuva itsensd ja toimintansa arviointi sosiaalisena yksilond sekd kyvytto-
myys toimia sosiaalisissa tilanteissa. Emotionaalinen osa-alue muodostuu muun
muassa epdmiellyttdvistd ja vaivalloisesta tunteesta sosiaalisissa tilanteissa. Instru-
mentaaliseen osa-alueeseen kuuluvat avuttomuuden tunne, taipumus vetdytyd sosiaa-

lisista tilanteista sekd estoisuus puhetilanteissa. (Schwarzer 1986, 3 - 4.)

Sosiaalisen ahdistuksen osa-alueita ovat tutkineet myos Levitt (1980), Leary (1990)
ja Sarason (1990) seki vieraan kielen tutkijoista Horwitz ym. (1986) ja MacIntyre
(1995). Wine (1980, MacIntyren 1995, 91 mukaan) totesi, ettd kognitiiviseen osa-
alueeseen kuuluvat myos huoli ja luulo epdonnistumisesta sekd kognitiivisen proses-
sointikyvyn heikkeneminen. Levitt (1980, MacIntyren 1995, 91 mukaan) nimesi
instrumentaalisen osa-alueen behavioristiseksi osa-alueeksi ja katsoi sithen kuulu-
vaksi my0s autonomisen hermojérjestelmin kiihtymisen. Horwitz ym. (1986) lisisi-
vt behavioristisiin piirteisiin pidittyneisyyden, syddmentykytyksen, keskittymis-
vaikeudet, unohtelun ja poissaolon koulusta. Leary (1990, 40 - 41) korostaa, etté
kaikki kolme osa-aluetta liittyvit ihmisten toimintaan sosiaalisissa ja arviointitilan-

teissa.

3.2 Ahdistuksen madrittely

Ahdistus (anxiety) voidaan miéritelld monin eri tavoin. Mayn (1950) mukaan se on
pelko, joka syntyy, kun ihmisen persoonallisuudelle ja olemassaololle tirkedd arvoa
tai asiaa uhataan (Nijhawan 1972, 7). Nijhawan (1972, 7) méiéritteli sen olevan pitké-
aikainen, sisdinen ristiriita. Werryn (1986) mukaan ahdistus on pelko, jdnnitys tai

levottomuus, miki johtuu sisdisen tai ulkoisen vaaran ennakoimisesta. Se voi kohdis-
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tua tiettyyn kohteeseen, tilanteeseen tai toimintaan. (Werry 1986, 73.) Vieraan kielen
tutkijoista Horwitz ym. (1986) totesivat, ettd ahdistus on omakohtainen jinnityksen,
pidéttyneisyyden, hermostuneisuuden ja huolen tunne, mihin liittyy autonomisen

hermojérjestelmén kiihtyminen.

Ahdistus voidaan médritelld kuuluvaksi yhdeksi sisddnpdin suuntautuvista kayttiyty-
misongelmista, joita ovat lisdksi muun muassa ujous, sosiaalisten taitojen puute,
takertuvuus, erilaiset pelot, sosiaalinen vetdytyminen ja eristdytyminen sekd psy-
kosomaattiset vaivat (Verhulst ym. 1993). Niille kaikille on tyypillistd sisdéinpéin,
pois sosiaalisesta ympdristostd suuntautuva kdyttdytyminen. (Walker & Severson
1990, Virtasen 1996, 7 mukaan.) Edelld mainitut kdyttdytymisongelmat liittyvit
myos tutkimukseemme. Tutkittaessa arkuutta, ahdistusta ja kieliarkuutta emme voi
olla késittelemattd jossain médrin myds niihin liittyvid pelkoja, jannitystd sekd sosi-

aalisten taitojen puutetta.

Lapsuus- ja nuoruusidn ahdistushiirioitd on médritelty irrallisina aikuisidn vastaavista
hdirioistd. Niistd voimme katsoa tutkimukseemme liittyviksi sosiaalisen ahdis-
tushdirion (social phobia) ja yksittdiset pelot (specific phobia). Lapset, jotka kérsivit
sosiaalisesta ahdistushairiostd pelkdivat sosiaalisia tilanteita, joissa he voivat tulla
nolatuiksi tai ndyryytetyiksi. Koska peléttyihin tilanteisiin joutuminen aiheuttaa
ahdistusta, pyrkii lapsi tietoisesti vilttdimadn niitd. Sama vilttdmisreaktio pétee myos
yksittdisiin pelkoihin, joita voivat olla esimerkiksi eldimet, sosiaaliset suhteet ja
koulumenestys. Tyypillistd yksittdisille peloille on, ettd ne liittyvét vain tiettyihin
kohteisiin tai tilanteisiin, muuttuen lapsen vanhetessa aina realistisemmiksi, esimer-

kiksi mielikuvitushahmoista opintomenestykseen. (Virtanen 1996, 8.)

Ahdistus voi ilmeti eri tasoisena. Hyvin lievd, helpottava ahdistus (facilitating an-
xiety), jota kuvaa paremmin sana jénnitys, parantaa yleensi suoritusta. Jos jannitys
yhi lisdéntyy, se et auta suorituksen parantamiseen, vaan se on heikentidvii eli hait-
taavaa ahdistusta (debilitating anxiety), mikd estdd maksimaalisen suorituksen. Pieni
jannitys koetilanteissa tai esiintyessd on todettu olevan hyviksi, mutta liiallinen

ahdistuneisuus huonontaa suoritusta. (Maclntyre 1995.) Tutkimuksemme koehenki-
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161114 ahdistus saattaa vililld olla suoritusta parantavaa, mutta se vaikuttaa pddosin

heiddn suorituksiinsa kielteisesti.

3.3 Ahdistuksen luokittelu

Ahdistusta voidaan luokitella eri tavoin. Yleisin jaottelu on piirreahdistuksen ja
tilanneahdistuksen erottelu toisistaan. Eri tutkijat ovat pyrkineet tekeméin selkeita

erottelua ndiden kahden vilille (mm. Patjas 1976; Ellis 1994; MaclIntyre 1995a).

3.3.1 Piirreahdistus

Ahdistus persoonallisuuden piirteend, piirreahdistus eli yleinen ahdistus (trait an-
xiety) on verraten pysyvéksi luokiteltu tila, jopa persoonallisuuden piirre (Patjas
1976, 7, Werry 1986, 74; Ellis, 1994, 479 - 480). Piirreahdistunut ihminen reagoi
hyvin helposti ahdistuneesti ja jannittyneesti ja kokee ulkomaailman niin uhkaavana,
epdvarmana ja pelottavana, ettd kdyttdytyminen voidaan jollain varmuudella ennustaa
(Patjas 1976, 7). Spielbergerin (1983) mukaan piirreahdistus voidaan kuvailla sind
todennikoisyytend, jolla yksilo tulee ahdistuneeksi missd tahansa tilanteessa (Ellis
1994, 480). Maclntyre (1995) kuvaa piirreahdistusta pysyvéksi alttiudeksi kokea
ahdistusta monissa eri tilanteissa korostaen lisdksi, ettd piirreahdistus edustaa taipu-

musta reagoida ahdistuneesti yleisesti.

3.3.2 Tilanneahdistus

Tilanneahdistus (state anxiety) on lievempi ahdistuksen tila kuin piirreahdistus. Se
on pelko, jonka ihminen kokee vastareaktiona tietylle tilanteelle. (Spielberger, 1983,
Ellisin 1994, 480 mukaan.) Maclntyre (1995) méirittelee tilanneahdistuksen hetkelli-
seksi reaktioksi, tunteelliseksi kokemukseksi, jolla on vilittomét kognitiiviset vaiku-
tukset. Patjas (1972, 7) kuitenkin huomauttaa, ettd vaikka tilanneahdistus on ohi-
menevéid, se voi sopivan stimulaation vallitessa kestdd pitkddnkin. Werryn (1986, 74)
mukaan tilanneahdistus eroaa piirreahdistuksesta siten, ettd se on hetkellinen tila eikd

ole jatkuvasti yksilolle luonteenomainen.
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Piirreahdistuksen ja tilanneahdistuksen vilille on tutkimuksissa l6ydetty suhteellisen
vahva korrelaatio (r=.60). Yksilot, jotka ovat yleensi alttiita jdnnitykselle, ovat usein
myds taipuvaisia tilanneahdistukseen stressaavissa tilanteissa. (MacIntyre & Gardner
1991c.) Tilanneahdistus ndhdédén reaktiona, kun taas piirreahdistus ilmentéi taipu-
musta reagoida ahdistuneesti (MacIntyre 1995). Piirreahdistuksen ja tilanneahdistuk-
sen suhdetta kuvailee my0s Patjas (1972); piirreahdistus ilmenee konkreettisissa
tilanteissa, mutta kaikki tilanteet eivit viritd yhtd voimakkaasti piirreahdistuneissa
yksildissd samantasoista tilanneahdistusta. Esimerkiksi varhaislapsuuden kokemukset

vaikuttavat eri tilanteiden luomaan hyvin yksilolliseen ahdistukseen. (Patjas 1972, 7.)

Tilannesidonnainen ahdistus (situation specific anxiety) esiintyy monissa tutkimuk-
sissa vaihtoehtoisena tai rinnakkaisena termina tilanneahdistukselle. Sitd esiintyy
nimensd mukaisesti vain tietyissd tilanteissa. Sen ajatellaan olevan samantapaista
kuin piirreahdistuksen, mutta se liittyy vain hyvin tarkasti méériteltyihin tilanteisiin,
kuten esimerkiksi julkinen puhe, kirjallinen koe ja osallistuminen englannin tunnille.
(MacIntyre 1991c.) Kun ahdistus liittyy tiettyyn tilanteeseen kuten kielenoppimiseen,
se voidaan liittdd erityisiin ahdistusreaktioihin (specific anxiety reactions). Ndin
erotetaan toisistaan ihmiset, jotka ovat yleensi ahdistuneita ja ne, jotka vain joissain

tilanteissa kokevat ahdistuneisuutta. (Horwitz ym. 1986.)

Omassa tutkimuksessamme piirreahdistus on liian jyrkké ilmaisu, silld tutkittavat
oppilaat eivit ole ahdistuneita lapsia, vaan he kokevat tilannekohtaista ahdistusta
vieraan kielen oppitunteihin liittyen. Leary (1990, 39) toteaakin, ettd ahdistuksen
tutkimus on viimeisten 10-15 -vuoden aikana muuttunut paljon; aiemmin tutkittiin
vain neurologisia vaurioita ja kliinistd hoitoa vaativia tapauksia, mutta timén pdivén
ahdistustutkimus keskittyy suurelta osin arkipdivdin vaikuttavien huolien ja ahdis-
tuksen tutkimukseen. Tutkimuskohteemme, kieliaran lapsen ahdistus ei myodskéin
ole neurologista, vaan arkipdivédn liittyvdd arkuutta ja ahdistusta. Tamaé ei kuiten-

kaan vihennd asian tdrkeyttd lapsen eldméssé eikd tutkimuksemme merkitysta.
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4 VIERAAN KIELEN ARKUUS

4.1 Aiheen rajaaminen ja termien kaytto

Selkeyden ja aiheen rajaamisen vuoksi kdytdmme tydssdmme termejd arkuus ja ah-
distus kuvaamaan estoisia, sosiaalisesti ahdistuneita seki kielen kéyttotilanteita jin-
nittdvid lapsia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja arviointitilanteissa kielentunnilla.
Arkuus ja ahdistus ovat tydmme keskeisimpid kisitteitd. Késittelemme niitéd laajasti,
koska ne luovat perustan vieraan kielen arkuuden teorialle. Vieraan kielen arkuutta
on tutkittu Suomessa melko vihan (mm. Aitola 1986, Manninen 1984, Virnes 1995,
Kyyronen 1997), minkd vuoksi pohjustamme tyotdmme ulkomaalaisilla yleisen ar-
kuuden ja ahdistuksen Idhdeteoksilla. Ulkomaalaisissa vieraan kielen arkuuden tutki-
muksissa on myos kéytetty yleistd arkuus-, ahdistus- ja kommunikointiarkuustietout-
ta, koska MaclIntyren ja Gardnerin (1991c) mukaan ongelmat médritelld ja mitata

vieraan kielen arkuutta ovat johtaneet melko hataraan teoreettiseen tietoon aiheesta.

Olemme todenneet kirjallisuuteen tutustuessamme, ettd lukuisista sosiaaliseen ahdis-
tukseen ja kdyttdytymiseen liittyvistd termeistd arkuus ja ahdistus vastaavat tydbmme
pddmédrid parhaiten. Sosiaalinen ahdistus on kattotermi suurelle joukolle kisitteitd
(Ellis 1994; Leary 1990, 40). Osa ndisti sosiaalisen ahdistuksen alle kuuluvista ter-
meistd, kuten arkuus ja ahdistus, ovat laajoja ja siten sisdltdvit itsessdén tunnetiloja ja
kédyttdytymismalleja, kuten esimerkiksi estoisuuden (Leary 1986, 29). Osa termeisti
on suppeampia ja ne kuvaavat tiettyihin tilanteisiin liittyvid jdnnitystiloja; siten esi-
merkiksi estoisuus voi esiintyd myos irrallisena kisitteend. Termien vdhidisten merki-
tyserojen sekd osittaisen péillekkdisyyden vuoksi kdytdmme tekstissimme eri késit-
teitd sen mukaan, mitkd selkeimmin ja johdonmukaisimmin kuvaavat kyseisti tilan-

netta.

Arkuus ja ahdistus ilmenevit eritasoisina laajojen merkitystensid vuoksi. Arkuus voi
olla hyvin vahdistéd, esimerkiksi punastuminen arkipdivéisissi tilanteissa. Se voi olla
myds niin vahvaa, ettd se estdd normaalin sosiaalisen vuorovaikutuksen. Vastaavasti

ahdistus voi ilmeté lievéna tai vahvana tunteena tilanteesta ja yksilostd riippuen.
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Tissd tyossd késittelemme ahdistusta arkuutta voimakkaampana tunnetilana. Tésté
syystd arkuus soveltuu tydssdmme paremmin kuvaamaan kieliarkoja lapsia kuin
ahdistus ja siten painotamme arkuuden osa-aluetta tydssdmme enemmén kuin ahdis-
tusta. Vaikka vieraan kielen arkuus on erillinen kokonaisuus, se liittyy kiintedsti

yleiseen arkuuteen ja ahdistukseen. (Kuvio 2)

AHDISTUS

ARKUUS KIELIARKUUS

KUVIO 2. Arkuuden, ahdistuksen ja kieliarkuuden suhde tydssdmme

Kiyttamidmme kirjallisuus on pddasiassa englanninkielistd, ja méiritellessamme
arkuuden, ahdistuksen ja kieliarkuuden vilisid suhteita jouduimme myds tarkasti
pohtimaan oikeita, johdonmukaisia ja ty6tdmme varten sopivimpia suomenkielisid
kddnnoksid useiden termien osalta. Pdddyimme kéyttdimain englanninkielisestd ter-
mistd “foreign language anxiety” suomenkielistd vastinetta "vieraan kielen arkuus"
Jjohtuen termien arkuus ja ahdistus vilisestd voimakkuuserosta. Englanninkielisten

termien suomenkieliset vastineet on esitelty taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. Englanninkielisten termien suomenkieliset vastineet tydssdmme

shyness arkuus
anxiety ahdistus
foreign language anxiety vieraan kielen arkuus

4.2 Vieraan kielen arkuuden tutkimuksen historiaa

Vieraan kielen arkuus on tutkittavana ilmiond melko uusi, koska siti ei ole aiemmin
pidetty erillisend ilmiond. 1970-luvulla tutkijat kiinnostuivat atheesta, mutta pieni-
muotoiset tutkimukset antoivat hyvin ristiriitaisia tuloksia. Ndiden ensimmadisten
tutkimusten hyvéna puolena voidaan ndhdi kuitenkin se, ettd silloin todettiin arkuu-
della olevan mahdollisia vaikutuksia vieraan kielen oppimiseen. Tutkimukset olivat
siten alkusyséys uudelle ja jdrjestelmillisemmaille tyoskentelylle tilld alalla. Tutki-
mus sai uutta vauhtia 1980-luvulla, jolloin Horwitz ym. (1986) tekivit ensimmaisen
teoreettisen rungon aiheesta. Tdmén jidlkeen vieraan kielen arkuuden tutkimus on
saanut enemmaén ansaitsemaansa huomiota yhi useammilta tutkijoilta, joskin tutki-

musta tuntuu harjoittavan melko pieni tutkijapiiri.

Yleiseen ahdistukseen liittyvid testejd on kehitetty ja kokeiltu jo pitkén aikaa. Muun
muassa Nijhawan (1972, 133 - 137) esitteli kaksi lasten ahdistusta mittaavaa testié,
lasten yleisen ahdistuksen testin (The general anxiety scale for children) ja lasten
koeahdistustestin (The test anxiety scale for children). Kuitenkaan kieliarkuutta ei
oltu vield reilu kymmenen vuotta sitten juurikaan tutkittu, miki johtuu luultavasti
siitd, ettd sitd ei ole aiemmin pidetty omana arkuuden lajinaan tai kovinkaan merkit-

tdvind tekijdnd vieraankielen opiskelussa.

Alkuvaiheissa vieraan kielen arkuutta tutkittacssa apuna kéytettiin yleisid ahdistus-

mittareita. Ndmad eivit kuitenkaan tuottaneet riittdvin tarkkoja tuloksia. Horwitz ym.
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(1986) totesivat, ettd kiytettyjd mittareita ei ole tehty erityisesti vieraan kielen arkuut-
ta varten eivétkd aiemmat tutkimukset ole huomioineet kaikkia osa-alueita, joita
kieliarkuuteen kuuluu. Useat tutkijat (mm. Gardner 1985; Horwitz ym. 1986; Macln-
tyre ja Gardner 1989) huomasivat, ettd tavalliset ahdistusmittarit eivit sovi tdhin
tutkimukseen, vaan saadakseen luotettavia tuloksia tarkoitukseen pitdd olla erityisesti

vieraan kielen arkuuden mittaamiseen tarkoitettuja mittareita.

Se, milld tavalla vieraan kielen arkuutta tutkitaan on tirked kysymys. Vieraan kielen
arkuus voi ilmetd hyvin monilla tavoilla eri ihmisilld. Endlerin (1980) mukaan pitdisi
tutkia samalla seki henkilod etti tilanteita, silld tietyt tilanteet ovat arkuutta heritta-
vid ja toiset eivdt. Monet vieraan kielen arkuuden tutkimukset ovatkin pyrkineet
madrittelemdén arkuuden luonteenpiirteend sopimaan kaikkiin tilanteisiin, mika ei
varmastikaan ole paras tapa mitata vieraan kielen arkuutta, silld kaikki tilanteet eivit

heritd arkuutta eri henkiloilld samalla tavalla.

Viime aikoina tutkimuksia vieraan kielen arkuudesta on tehty enemmaén. Tulokset
ovat suurelta osin perustavaa laatua olevia varmennuksia jo pitkddn ilmenneille ole-
tuksille, kuten ettd kieliarkuus on yksi tekijd vieraan kielen oppimisen vaikeuksissa
(MacIntyre & Gardner 1991c). Muutaman tutkimuksen mukaan vieraan kielen arkuu-
den ja kielten arvosanojen on huomattu korreloivan negatiivisesti keskendan (Hor-

witz 1986; MaclIntyre & Gardner 1991b).

Ulkomainen aiheeseen liittyva tutkimus on suoritettu vanhemmilla opiskelijoilla,
lahinni ylipisto- tai aikuisopiskelijoilla. Pohjois-amerikkalaisissa tutkimuksissa
tutkittavien didinkielend on yleensd englanti ja vieraana kielend useimmiten ranska,
joskus myds espanja. Vieraan kielen opintojaan vasta aloittaneen opiskelijan arkuutta
ja ahdistusta ei ole ulkomailla juurikaan tutkittu, ei ainakaan ala-asteikéisilli lapsilla.
Myos MaclIntyre ja Gardner (1991a) toteavat, ettd kieliarkuuden tutkimus on keskitty-
nyt vain kokeneempiin kielenopiskelijoihin. Samalla on unohdettu kieliarkuuden
ldhtokohta ja sen kehittyminen kielenopiskelun alkuvaiheissa. Kokemattomampien

kielenopiskelijoiden tutkiminen antaisi uutta tietoa kieliarkuuden taustasta. Tutkitta-
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essa nuorten oppilaiden arkuutta voitaisiin vield helpommin vaikuttaa kieliarkuuden
kehitykseen ja estdi sitd sekd helpottaa kielenopiskelutilanteita. (MacIntyre & Gard-
ner 1991a.)

Lasten vieraan kielen arkuutta on siis syyta tutkia, koska se antaa mahdollisuuden
arkuuden vihentdmiseen sekd kielenopiskelutilanteiden muuttamiseen ja olosuhtei-
den parantamiseen. Koska suomalainen tutkimus ala-asteikdisilld lapsilla on hyvin
vihdistd, on uusi tutkimus tarpeellista, silld ulkomaiset tutkimustulokset eivit ole

verrattavissa Suomen olosuhteisiin kieli- ja ikdrakenteen vuoksi.

Suomalaisten opiskelijoiden ahdistuneisuutta englannin kielen tunneilla on tutkinut
muun muassa Aitola (1986). Lihes sadan kahdeksasluokkalaisen tuntemuksia eng-
lannin tunneilta kerittiin kyselylomakkeilla. Tuloksissa todettiin, ettd suurin osa
oppilaista ei koe ahdistusta englannin tunneilla, mutta ahdistuneiden ja ei-ahdistunei-
den oppilaiden viliset erot ovat suuret. Namé erot tulevat ilmi englannin arvosanois-
sa, joissa ei-ahdistuneiden oppilaiden keskiarvo on kaksi ja puoli numeroa korkeampi
(x=8.65) kuin ahdistuneiden oppilaiden (x=6.14). Tyttdjen ja poikien vélilld ei ollut

huomattavia eroja. (Aitola 1986, 69.)

Muista suomalaisista tutkimuksista mainittakoon Mannisen (1984, 37) melko yllattd-
vi tutkimustulos, jonka mukaan yliopisto-opiskelijoista noin 15 % tuntee itsensd
hyvin ahdistuneiksi puhuessaan englantia. Hanen tutkimuksensa paljastaa myos, ettid
17 % yliopisto-opiskelijoista pelkdd virheiden tekemistd, 23 % pelkdd joutuvansa
naurun kohteeksi ja 17 % kokee yleistd viestintdarkuutta. Virneksen (1995, 69) tutki-
mus yldaste- ja lukioikdisille oppilaille paljasti, ettd ahdistus vaikuttaa kielteisesti
motivaatioon ja yleiseen mielenkiintoon vieraita kielid kohtaan, kielitaitoon seki

asenteisiin ja mindkuvaan.

Kyyronen (1997) tutki 9.-luokan oppilaiden ahdistuneisuutta kielten tunneilla vuoro-
vaikutustilanteissa opettajan kanssa sekd luokkahuonetydskentelyn aikana. Noin 15
% oppilaista tunsi itsensid melko tai hyvin ahdistuneeksi ollessaan vuorovaikutusti-

lanteessa opettajan kanssa. Erilaiset luokkahuonetyoskentelytilanteet aiheuttivat
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myds noin 20 %:lle oppilaista ahdistusta. Erityisesti korostui luokan edessi esiinty-
minen, mikd tuotti ahdistusta 44 %:1le oppilaista. Ahdistusta herittdvissi tilanteissa
noin kolmasosa oppilaista saattoi leikkid hiuksillaan (32 %), koulutarvikkeillaan (34
%) tai dnkyttdd (31 %). Itsensd hyvin hermostuneiksi ahdistusta heréttidvissi tilanteis-

sa tunsi noin 55 % oppilaista. (Kyyrénen 1997, 37, 50, 61.)

Laine ja Pihko (1991) tutkivat opiskelijoiden kieliminéé ja siithen liittyen myds es-
toista kirsivid vieraan kielen opiskelijoita. Estoiset opiskelijat kokivat muun muassa
ahdistuneisuutta ja luokassa esiintymisen pelkoa; heiddn englannin arvosanansa
olivat myos alhaisia (x=0.51). Yli 500:sta yldasteen 9.-luokan oppilaasta 29 % oli
hyvin estoisia; liséksi noin 15 % koki jonkinasteista estoisuutta. (Laine & Pihko

1991, 83 - 84.)

Edelliset pddosin méadrilliset tutkimustulokset puhuvat puolestaan, ettd kysymys on
vakavasta ja melko yleisestd ilmiostd, joka vaatii arvoistansa tutkimista. Tutkimuk-
sessamme on edelld mainittuihin tutkimuksiin verrattuna erilainen nikokulma, silld
tutkimme laadullisen tapaustutkimuksen avulla erityisesti vieraan kielen arkuutta
emmekd yleistd arkuutta vieraan kielen tunnilla, vaikka niité el voida tdysin erottaa
toisistaan. Myos kohderyhmamme ikévalinta on uusi, silld ala-asteikiisid lapsia ei ole

aiemmin juurikaan tutkittu.

4.3 Yleisen ahdistuksen ja vieraan kielen arkuuden erottelu

Ahdistuksen luokittelu piirre- ja tilanneahdistukseen on yleinen jaottelu. Nami kaksi
eroavat kuitenkin toisistaan suuresti ja vaikuttavat ihmisen arkipdivissd hyvin eri
tavoin. Muun muassa Horwitz ym. (1986) tulivat tutkimuksessaan siihen tulokseen,
ettd piirreahdistuksen ja kielenopiskeluun liittyvédn arkuuden sekd ahdistuksen vilille
tulee vetdd raja. Ensimmadisen selkeédn erottelun mukaan piirreahdistuksella on hyvin
vihin, jos mitdén yhteistd vieraan kielen arkuuden kanssa (mm. Horwitz ym. 1986;

Maclntyre & Gardner 1991b; Lalonde & Gardner 1984; MacIntyre & Gardner 1989).
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Tilanneahdistus on médrittelynsi puolesta ldhempéni vieraan kielen arkuutta kuin
piirreahdistus. On todettu, ettd vieraan kielen arkuus rajoittuu tiettyihin tilanteisiin
(specific anxiety reactions); nédin voidaan erotella toisistaan yleisesti ahdistuneet ja
ne, jotka kokevat tietyssi tilanteessa jannitystd, arkuutta tai ahdistuneisuutta. (Hor-
witz ym. 1986.) Vahvimman kannan asiaan ovat ottaneet MacIntyre ja Gardner
(1991b), jotka toteavat, ettd kieliarkuus on yksi ja sama asia tilannesidonnaisen ah-
distuksen kanssa. Omassa tutkimuksessamme sijoitamme vieraan kielen arkuuden
kuuluvaksi tilannesidonnaisiin ahdistusreaktioihin, koska se ilmenee tarkasti méiri-

tyssd tilanteessa eli kielentunnilla.

Vieraan kielen arkuus voi kehittyd yleisestd arkuudesta tai ahdistuksesta. Aloittaes-
saan vieraan kielen opiskelun motivaatio ja kielellinen kyvykkyys ovat lapselle tér-
keitd tekijoitd menestydkseen. Ahdistuksen vaikutus on aluksi vihdinen ja mikéli sitd
ilmenee, se ei ole vield vieraan kielen arkuutta, vaan esimerkiksi kommunikointiar-
kuutta tai uuden aineen mukanaan tuomaa jannitystd. Kun kokemukset vieraan kielen
tunneista ja opiskelusta lisddntyvit, lapselle kehittyy asenteita ja tunteita niiti koh-
taan. Jos tunteet ovat kielteisid, voi vieraan kielen arkuus alkaa kehittyd. Niin vieraan
kielen arkuus eriytyy tavallisesta arkuudesta tai ahdistuksesta ja sen ominaisuudet
muotoutuvat vieraan kielen arkuudelle tyypillisiksi. Kieliarka oppilas odottaa suoriu-

tuvansa huonosti ja on hermostunut kielen tunneilla. (MacIntyre & Gardner 1989;

1991c.)

Vastaavasti kuin vieraan kielen arkuus kohdistuu kielten tunteihin, voi arkuus koh-
distua muihinkin oppiaineisiin. Esimerkiksi matematiikan arkuus ilmenee vain mate-
matiikan tunneilla, jolloin oppilas jannittid tille aineelle tyypillisid asioita, kuten
pédssilaskuja tai taululle laskemista. Niin vieraiden kielten opiskelun kuin muiden-
kin oppiaineiden opiskelun alkuvaiheissa on tirkedi, ettd oppilaiden kokemukset ja

tunteet oppiaineita kohtaan ovat myonteisii.
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4.4 Vieraan kielen arkuuden médrittely

Horwitz ym. (1986) toteavat, ettd vieraan kielen tutkimus ei ole pystynyt riittdvin
tarkasti médrittelemiin, mitd vieraan kielen arkuus on tai kuvailemaan siti, miten se
vaikuttaa vieraan kielen oppimiseen. Tutkimuksessaan he médrittelevit vieraan kie-
len arkuuden erilliseksi kokonaisuudeksi, mikd muodostuu uskomuksista, tunteista
sekd kayttdaytymisestd liittyen kielen oppimisen ainutlaatuiseen prosessiin. (Horwitz
ym. 1986.) Mybhemmin Maclntyre ja Gardner (1991a) muodostivat méiritelmain,
minkd mukaan kieliarkuus on miirittelemiton, negatiivinen tunnereaktio johtuen
kielentuntien kokemuksista. Kun tdmi reaktio toistuu usein, arkuus assosioituu vie-
raan kielen tunteihin ja voidaan siten erottaa muista arkuuksista. (MacIntyre & Gard-

ner 1991a.)

Vieraan kielen arkuuden ldhikésitteet arkuus ja ahdistus ovat sosiaalisen ahdistuksen
alakdsitteitd. (Leary 1990, 40). Télld perusteella médrittelemme myos vieraan kielen
arkuuden kuuluvaksi sosiaalisiin ahdistuksiin. Se ilmenee pidasiallisesti kielenopis-
kelun sosiaalisissa tilanteissa ja kommunikatiivisissa taidoissa eli puhumisessa, kir-

joittamisessa, lukemisessa ja kuuntelemisessa (Maclntyre & Gardner 1989).

Vieraan kielen arkuuden méérittely on vaikeaa vihiisen teoreettisen tiedon vuoksi.
Kiinnostus sitd kohtaan on syntynyt arkipdivdisisté kielen tuntien havainnoista ja
tarpeesta selvittdd, mitd vieraan kielen arkuus todella on. Tulevaisuudessa tiedon
tarkempaan késitteiden midrittelyyn ja kieliarkuuden piirteiden perusteellisempaan

selvittdmiseen.

4.5 Horwitzin, Horwitzin ja Copen teoria

Horwitzin ym. vuonna 1986 tekemd teoreettinen malli vieraan kielen arkuudesta oli
ensimmadinen, mikd pyrki ndkeméén sen erillisend ilmiond sekd tulkitsemaan sitd
olemassa olevan tilannesidonnaiseen ahdistukseen liittyvén teorian ja tutkimuksen

kautta. Koska kieliarkuus liittyy sosiaaliseen ympéristoon seki suoritusten arvioin-
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tiin, otettiin tdssd tutkimuksessa huomioon kolme omien taitojen esittdmiseen liitty-
védd arkuuden luokkaa, mitkd voivat vaikuttaa negatiivisesti vieraan kielen oppimi-
seen: viestintdarkuus, negatiivisen sosiaalisen arvioinnin pelko ja koepelko. (Horwitz
ym. 1986.) Nami kolme luokkaa siséltdvit tutkimustamme varten muodostetut seit-
semén osa-aluetta. Osa-alueemme ovat muotoutuneet Horwitzin ym. (1986) vieraan
kielen arkuusmittarin pohjalta ja esittelemme ne luvussa 6.3.3, koska ne liittyvét

kiinteidsti kyselylomaketutkimukseemme ja sen kehittelyyn.

Viestintdarkuutta esiintyy ihmistenvilisessid vuorovaikutuksessa. Arka kielenopiske-
lija pelkdd kommunikoida muiden ihmisten kanssa. Kielenopiskelijalla on kypsid
ajatuksia ja ideoita, mutta huono vieraan kielen sanasto, milld ilmaista ajatuksiaan.
Kyvyttomyys ilmaista itsedin tai tajuta toista henkilod johtaa turhautumiseen ja pel-
koon. Ihmiset, joilla on yleensd vaikeuksia esiintyd ryhmaéssd tuntevat luultavasti yha
suurempaa arkuutta kielen tunnilla, sillé sielld on vaikea kontrolloida kommunikaa-
tiotilanteita ja lisdksi suorituksia tarkkaillaan jatkuvasti. Kielten tunneille on luon-
taista, ettd oppilaiden tulee viestii kielelld, joka on heille vieras eikd kukaan voi
vilttyd virheiltd. Tdman vuoksi monet muutoin puheliaat oppilaat ovat kielen tunneil-
la hiljaisia. Toisaalta muutos voi olla myds péinvastainen; hiljaiset oppilaat voivat
tuntea itsensd vapautuneiksi kommunikoidessaan vieraalla kielelld. (Horwitz ym.

1986.)

Toinen luokka negatiivisen sosiaalisen arvioinnin pelko voi vaikuttaa missi tahansa
sosiaalisessa tilanteessa tai arviointitilanteessa. Tyypillisesti oppilas olettaa muiden
luokkatilanteessa olevien henkildiden eli opettajan ja oppilaiden arvioivan hédntd
negatiivisesti. Opettajan arviointi on ainutlaatuista siksi, ettd hdn on ainut henkild
luokassa, jonka kielitaito on selvésti parempi kuin muiden; timé taas voi tuoda mu-
kanaan lisdpaineita oppilaalle. Toisten oppilaiden arvioinnin pelko on myds yleinen

ongelma, mutta usein osittain tai tdysin kuviteltua. (Horwitz ym. 1986.)

Kolmantena luokkana on koepelko, miki johtuu osittain virheiden tekemisen pelosta.
Koulu testaa oppilaan taitoja ldpi kouluvuosien samalla kun néité taitoja koko ajan

omaksutaan lisdd, eli hyvinkin oppilaan on lihes mahdotonta suoriutua kokeista
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tdysin ilman virheitd. Koepelosta kérsivét oppilaat asettavat itselleen epérealistisia
tavoitteita ja vaatimuksia, ja he saattavat uskoa, ettd miki tahansa vihempi kuin

tdydellinen on epdonnistumista. (Horwitz ym. 1986.)

4.6 Kieliarka oppilas

Vieraan kielen tuntien on todettu lukuisien tutkimusten mukaan olevan erityisen
ahdistusta herittidvid, jopa enemmén ahdistavia kuin mitkdidn muut koulutunnit (Hor-
witz ym. 1986; MacIntyre & Gardner 1989; MacIntyre 1995a). Guiora (1983) toteaa,
ettd kielen oppiminen on hyvin himmentivi psykologinen tapahtuma, koska se uh-
kaa yksilon maailmankuvaa ja minidkuvaa. Oppilaan “todellinen” mind ja kielen
tunnilla esiintyvéd “rajoittunut” miné eroavat toisistaan, miké erottaa vieraan kielen
arkuuden muista ahdistuksista. Mindkuva ja itseilmaisu joutuvat kielen opiskelussa
erittdin kovalle koetukselle. Vieraan kielen opiskelu sisdltid oppilaalle aina tietynlai-
sia riskejd, miki tekee siitd joillekin hyvin ongelmallisen tilanteen. Mikd tahansa
suoritus vieraalla kielelld voi olla uhka yksilon mindkuvalle, koska tiydelliset suori-
tukset ovat usein mahdottomia. Tdmi voi johtaa vaiteliaisuuteen, estoisuuteen, pel-

koon ja jopa paniikkiin. (Horwitz ym. 1986.)

Verrattaessa muihin kouluaineisiin vieras kieli on nimensd mukaisesti tilanteena
vieras. Oppilas joutuu puhumaan muille luokassa oleville muulla kielelld kuin omalla
turvallisella didinkielellddn. Lisdksi virheiden tekeminen on yleisté ja normaalia,
koska opeteltavia asioita tulee koko ajan liséd eiké ole mahdollista hallita kaikkea
heti. Perinteisissi lukuaineissa kommunikoidaan suomeksi eikd mahdollisuus virhei-

den tekemiseen ole niin suuri kuin vieraalla kielella.

Arkuudella on monenlaisia eri ilmenemistapoja, joista suurin osa on ymmarrettavéasti
kielenopiskeluun negatiivisesti vaikuttavia. Kieliarka oppilas saattaa kdyttdd erilaisia
ja usein helpompia kieliopillisia rakenteita kuin luokkatoverinsa, jotka eivit koe
vieraan kielen arkuutta (Kleinmann 1977). Arka oppilas pyrkii vilttdmaéén tilannetta,
jossa hiin joutuu yrittdméén vaikeita tai henkilokohtaisia viestejd vieraalla kielelld

(Steinberg & Horwitz 1986). Lisdksi kieliaran oppilaan puhe voi olla konkreettisem-
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paa, yksinkertaisempaa ja vihemman tulkitsevaa kuin muiden oppilaiden (Horwitz
ym. 1986; Steinberg & Horwitz 1986). Luokan edessi esiintyminen on kieliaralle
oppilaalle usein hyvin hankalaa, silld hén kokee olevansa esiintyméissd muiden erityi-
sen arvioinnin kohteena eikd pysty keskittyméin normaaliin viestimiseen. (Motley

1991, 85)

Kieliarkuus ei esiinny ainoastaan kokonaisvaltaisena kielteiseni tunteena kielten
tunteja kohtaan, vaan tietyt tydskentelytavat voivat aiheuttaa kieliarkuutta. Esimer-
kiksi oppilas kokee arkuutta koko luokan yhteisissi puhetilanteissa, mutta kuuntelu-

harjoitukset ja parityoskentely ovat hénelle mieluisia.

4.6.1 Minéén keskittyminen

lisdksi my®s itseen liittyvét ajatukset. TAlloin oppimistilanteessa niilld, jotka eiviit ole
arkoja, on selvi etu arkaan lapseen verrattuna. Vastatessaan opettajan kysymykseen
kieliarka oppilas pohtii vastauksensa lisdksi, mitd sosiaalisia seurauksia hénen vas-
tauksellaan on. Mitd enemmén oppilas miettii seurauksia, sitd enemmén kognitiivi-
nen prosessointi kérsii ja lapsi keskittdd negatiivisia ajatuksia itseddn kohtaan. Tdstd
johtuen kieliarka lapsi saattaa tarvita enemmén aikaa oppiakseen kieltd kuin muut
oppilaat. Ahkera tyonteko auttaa héntd nostamaan tasoaan kielenopiskelijana. (Ma-
cIntyre 1995a.) Kielenopettajan tulisi ottaa huomioon kieliaran oppilaan mahdollinen
hitaus ja se, kuinka paljon tyotd kieliarka oppilas voi joutua tekemédin oppiakseen

késiteltavit asiat.

Yleisen ahdistuksen tutkijat Sarason, Sarason ja Pierce (1990) toteavat, ettd kognitii-
viset tekijét kuten hermostuminen ja keskittyminen itseen liittyvit tilanteisiin, joissa
oppilas esiintyy ja hinti arvioidaan. N&itd mindén keskittymiseen liittyvid kognitiivi-
sia toimintoja ei pystytd havainnoimalla huomaamaan, mutta ne ilmenevit oppilaan
kéyttaytymisessd esimerkiksi epdvarmuutena tai vetdytymiseni, joita voidaan luokka-
huonetilanteissa tarkkailla. Tehtdvin suorittaminen vaikeutuu huomattavasti itseen

keskittymisen johdosta ja ahdistunut yksilo odottaa epdonnistumista. (Sarason, Sa-
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rason & Pierce 1990, 2 - 3.) Vieraan kielen tutkijoista MacIntyre (1995) korostaa
samaa kuin psykologi Leary (1983) sosiaalisen ahdistuksen yhteydessd; kun vieraan
kielen arkuus on tarpeeksi voimakasta, voi yksilo ahdistua jo ldhestyvistd vieraan

kielen tunnista tai kommunikointitilanteesta.

4.6.2 Viestintdarkuus

Tyypillisin kommunikointiongelma niin lapsilla kuin aikuisillakin on viestintdarkuus.
Se on yksilon kokemaa pelkoa tai ahdistusta todellista tai luultavaa kommunikointiti-
lannetta kohtaan. (Daly & McCroskey 1984, 13.) Puhuminen tai pelko siit4, ettd pitda
puhua toisten ldsnéollessa ovat péddasialliset viestintdarkuuden syyt. Vahvasti viestin-
tdarka voi olla tdysin rauhallinen ollessaan yksin tai toisten seurassa, jos hin uskoo
ettel hinen tarvitse kommunikoida. Kun pelko siitd, ettd joutuu puhumaan kasvaa,
viestintdarka yksilo hermostuu. Tdmi saattaa johtaa tilanteesta pakenemiseen tai
hiiriintyneeseen ajatteluprosessiin, jolloin viestintdarka yrittdd keksid jotain sanotta-
vaa. Koulussa tdmd voi vaikuttaa siihen, ettd viestintdarkuutta tunteva oppilas kokee
epdmiellyttdvind sekd opettajan ettd kaikki viestintétilanteet oppitunneilla. (Rich-

mond & McCroskey 1992, 76.)

Suomalaisten viestintdarkuutta on tutkinut Sallinen-Kuparinen (1986). Hinen mu-
kaansa "viestintdarkuudella tarkoitetaan sité kielteistd, pysyvii tai tilannekohtaista
puhumistapahtumaan liittyvidd affektiivista reaktiota, joka voi rajoittaa tai estdd vuo-
rovatkutuskéyttdytymistd". Tutkimuksen péétavoitteena oli selvittdd viestintdarkuu-
den méiré4 ja luonnetta. Tarkastelutapoina kéytettiin sekd kvantitatiivista ettd kvali-
tatiivista menetelméd. Laajan tutkimuksen koehenkil6t olivat keskiméérin 21-vuotiai-

ta. (Sallinen-Kuparinen 1986, 232 - 239.)

Tutkimustulokset korostivat muun muassa viestintdongelmien diagnosoinnin seki
myonteisten viestintdkokemusten téarkeyttd, koska suuri osa suomalaisista kokee
jonkin tasoista viestintdarkuutta. Tutkimus osoitti vahvojen viestintitaitojen ja koulu-
menestyksen yhteyden toisiinsa seki viestintdarkuuden lievin kasvun idn myota.

Tutkimuksessa kartoitettiin myds viestintdarkuuden ja sosiaalisen ahdistuksen yhteyt-
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td. Siind todettiin, ettd sosiaalisista tilanteista kdrsivit ovat kiusaantuneita huomion
kohteena olemisesta. Suomalaisille on my6s tyypillistd yksiloesiintymisen jannittami-
nen ja sosiaalinen ahdistus, miké ilmenee erityisesti huolena siit4, millaisen vaikutel-
man puhuja antaa itsestddn kuulijoille. (Sallinen-Kuparinen 1986, 236 - 239.) Koska
useat suomalaiset kokevat viestintdarkuutta puhuessaan didinkielelldén, on oletetta-

vaa, ettd se korostuu erityisesti vieraan kielen opiskelussa.

Téné pédivdnd puhumista vieraalla kielelld painotetaan peruskoulun kielten opiskelus-
sa sekd opettajan ettd oppilaiden osalta yhd enemmin. Talld pyritddn parantamaan
oppilaiden kielitaitoa ja rohkaisemaan heitd vieraalla kielelld puhumiseen. Tamé
saattaa kuitenkin tuottaa oppilaille suuria paineita. Yleiselld opiskeluilmapiirilld ja
opettajan myonteiselld palautteella on tirked merkitys. Jos tunneilla painotetaan
yrittdmistd sekd puheessa esiintyvien virheiden merkityksettomyyttd, eivit oppilaat

varmasti jdnnitd puhetilanteita paljon.

Kuuntelemisella, lukemisella, kirjoittamisella ja puhumisella eli kommunikatiivisilla
taidoilla on kielenopiskelussa suuri rooli. Kuuntelemisen taito ei ole ainoastaan yksi
kokonaisuus, vaan siihen sisédltyy monta erillisti taitoa. Kuuntelijan taytyy pystyd
erottelemaan dénteet ja intonaatiot toisistaan, pitdd kuultu viesti mielessd prosessoin-
nin ajan ja tulkita sitd. Ndissd kaikissa vaiheissa piilee epdonnistumisen mahdolli-
suus. Lukeminen on muutakin kuin pelkkd mekaaninen suoritus; se on kirjoitetun
tekstin tulkitsemista dénteiksi ja aktiivinen informaation prosessointitilanne, jolla
muodostetaan merkitys kirjoitetulle tekstille. Kirjoitettaessa on tehtdvini tuottaa
tekstid, joka selkedsti esittdd halutun tarkoituksen. Puhumisessa ongelmia kielenopis-
kelijalle voivat aiheuttaa déntdminen, rakenne, sanasto ja merkityssuhteet.
(McLaughlin 1985, 206 - 211.) Suomessa Aitolan (1986, 60) tutkimuksen mukaan
peruskoulun 9.-luokkalaisista 17 % piti déntdmisté ja 26 % oikeinkirjoitusta vaikea-

nd.

Horwitz ym. (1986) nostavat kommunikatiivisista taidoista esille puhumisen ja kuun-
telemisen. Puhuminen on luultavasti vieraan kielen ahdistuksen yleisin huomioitu

ongelma. Se on monille oppilaille helppoa, kun on kyse etukiteen valmistelluista
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puheenvuoroista, mutta kun pitdisi tuottaa puhetta valmistelematta, ei oppilas pysty-
kédn sithen. Vieraan kielen kuunteleminen aiheuttaa myds ongelmia. Kieliarat oppi-
laat kokevat vaikeuksia erotellessaan vieraan kielen didnteitd ja rakenteita sekd yrittd-
essddn ymmirtdi vieraskielisten ilmausten siséltojd. Tatd kutsutaan vastaanottajan

arkuudeksi (receiver anxiety). (Horwitz ym. 1986.)

Maclntyren ja Gardnerin (1991c) mukaan ahdistus aiheuttaa useita ongelmia vieraan
kielen opiskelijalle, koska se voi héiritd omaksumista, muistamista seki kielen tuot-
tamista. Myos Tobias (1986) toteaa, ettd kieliarkuus vaikuttaa kolmessa informaation
prosessoinnin vaiheessa. Tiedon omaksumisvaiheessa (input) kieliarkuus voi aiheut-
taa puutteellista keskittymistd ja huonoa informaation vastaanottoa. Tiedon kisittely,
selked jdsentdminen sekd muistaminen (processing) hiiriintyvit, koska ajatukset
vaihtelevat omista tuntemuksista asiaan kuuluvaan tietoon. Jos tehtdvi on yksinker-
tainen, arkuudella on vain vihdinen vaikutus tiedon prosessointiin, mutta vaativam-
mat suoritukset kérsivit arkuuden aiheuttamasta heikosta keskittymisesté. Kieliar-
kuus voi héiritd myds opitun tiedon tuottamista (output). Esimerkiksi koetilanteessa
oppilas jdnnittdd niin paljon, ettd ei muista jo oppimaansa tietoa. (Tobias 1986, 36 -

40.)

4.6.3 Koepelko

Koetilanne on vaikea ahdistuneelle oppilaalle. Hin tietdd usein oikeat vastaukset,
mutta unohtaa ne suullisen tai kirjallisen kokeen aikana, jolloin pitdisi muistaa ja
koordinoida vastauksia samanaikaisesti. Usein oppilas itse ymmartda kokeen jilkeen
tehneensi turhia virheitd jdnnittdmisen vuoksi. Ahdistus ja sen myoté virheet saatta-
vat vain lisdéntyd, kun oppilas tajuaa, ettd hdnen tekeménsi virheet olisivat ennalta

estettdvissd. (Horwitz ym. 1986)

Koepelko liittyy tilannekohtaiseen arkuuteen. Koetilanteessa oppilas voi ajatella
tehtiviin liittyméttomii asioita pactakseen koetilanteesta. Huoli epdonnistumisesta ja
taitojen riittdmittomyydestd sekd kokeeseen tdysin liittyméttomat asiat voivat hiiriti

keskittymistd. Téméa henkinen vetdytyminen koetilanteesta sekd jannittyneisyys, joka
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ilmenee esimerkiksi vahvana syddmentykytyksend, heikentavit myos helposti saavu-
tuksia. (Schwarzer 1986, 5 - 6.) Sarason ym. (1991, 6) kuitenkin toteavat, ettd monet
oppilaat, jotka jannittdvit koetilanteita paljon, ovat saavutuksiltaan hyvid eivétkd he
epdonnistu usein. Koska kieliarka oppilas keskittdd hyvin paljon ajatuksiaan itseensi
ja mahdolliseen epdonnistumiseensa toisten silmisséd on opettajan palautteella ja
kannustamisella sekd luokan myonteiselld ilmapiirilld suuri merkitys oppilaan positii-

visen kielenopiskelun, itsetunnon ja taitojen kehittymisen kannalta.

Maclntyre ja Gardner (1989) totesivat koepelon olevan yleinen arkuuteen liittyva
ongelma, joka ei liity erityisesti vieraan kielen opiskeluun. Horwitz ym. (1986) puo-
lestaan toteavat, ettd koepelko on yksi kielenopiskeluun erityisesti liittyva tekijd. He
perustelevat nikemystéén silld, ettd kieliarkuuteen liittyy huoli esiintymisen arvioin-
nista sosiaalisessa ympéristdssi ja tdmdi esiintymisen arviointi korostuu usein vieraan
kielen tunneilla. Mielestimme koepelko on yleinen koulumaailmaan liittyvé jannitys-
tila, mutta se liittyy erityisesti vieraaseen kieleen, koska ymmértdminen ei ole yhtd

helppoa kuin didinkielelld ja kirjoitusasu sekd ddntédminen ovat myos erilaisia.

Learyn (1983, 159) mukaan koepelko voidaan luokitella sosiaaliseen ahdistukseen
kuuluvaksi, koska kokeet liittyvit arviointitilanteeseen, jossa yksilo joutuu negatiivi-
sen arvioinnin kohteeksi. Opettaja arvioi oppilaiden tieto- ja taitotasoa ja luokkatove-
rit puolestaan vertailevat saamiaan arvosanoja keskendén tarkistaen, kuka sai par-
haimman ja kuka huonoimman numeron. Niin ollen koepelko voidaan liittdd sekd

sosiaaliseen ahdistukseen etti kieliarkuuteen.

Yliopiskelu (overstudying) on tyypillinen kieliaran opiskelijan tapa toimia. Valttiddk-
seen virheitd oppilas yrittdd opiskella vield enemmaén. Usein timi ei kuitenkaan auta
parempiin suorituksiin ja turhautuminen lisdéintyy. Helpottaakseen ahdistustaan voi
oppilas my0s kéyttiytyd pdinvastoin eli vilttdd opiskelua tai pinnata tunneilta. Mo-
lemmat toimintatavat aiheuttavat yleensd vain huonompia tuloksia. (Horwitz ym.
1986.) Syyné yliopiskeluun voivat olla véirit opiskelutottumukset kuten ulkoa luke-

minen. Esimerkiksi kokeisiin valmistautuessaan opiskelija ajattelee lukevansa mah-
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dollisimman paljon, mutta mitd enemmén héin lukee, sitd enemmén hin menee sekai-

sin.
4.6.4 Kielimini

Kieliminén késitteen ovat suomalaiseen tutkimuskirjallisuuteen tuoneet Laine ja
Pihko (1991), jotka tutkivat ilmiotd suomalaisilla peruskoulun 9.-luokkalaisilla.
Kieliminé on yleisen min&késityksen erityisalue. Se on oppilaan vieraan kielen opis-
keluun liittyvd minékisitys ja sithen siséltyvit kaikki ne tiedot, toiveet, késitykset
sekd arvelut, joita oppilaalla on itsestdédn vieraan kielen oppijana. Kielimind vaikuttaa
paljon siihen, miten oppilas suhtautuu opiskeluun, mitd hin vaatii itseltdén ja millai-
seksi hidn kokee olonsa tunneilla. Se muodostuu vihitellen opiskelun yhteydessi ja
oppimiskokemuksiin liittyy olennaisesti opettajalta ja luokkatovereilta saatava pa-
laute. (Laine & Pihko 1991, 15.) Tuomme laajasti esille kieliminétutkimuksen teori-
aa, koska kielimind liittyy merkittdvisti kieliaran lapsen menestykseen kielen opiske-

lussa sekd vieraan kielen heréttdmiin tunteisiin.

Kielimindi voidaan tarkastella sen yleiselld, spesifilld ja tehtdvikohtaisella tasolla.
Yleiselld tasolla tarkoitetaan yksilon yleistd kisitystd itsestdédn vieraan kielen oppija-
na. Tdmad taso on vakain ja hitaimmin muuttuva. Spesifilld tasolla voidaan tarkastella
oppilaan késitysté itsestddn tietyn kohdekielen oppijana ja tehtidvédkohtaisella tasolla
oppilaan arvioita itsestddn eri tehtdvdalueilla esimerkiksi vieraan kielen puhumisessa
tai kirjoittamisessa. Oppilaan yleinen minékésitys ja kielimind voivat olla yhteneviit,
mutta niiden vililld voi ilmetd eroavuuksia. Kielimind on usein yleistd mindkuvaa
heikompi, mutta toisaalta myds heikko yleinen mindkuva voi estédd kielimin4i voi-
mistumasta. Yleisen mindkédsityksen vaikutus heijastuu kuitenkin kaikessa toiminnas-

sa, myos kielenopiskelussa. (Laine & Pihko 1991, 14 - 16.)

Tehtidvikohtaisella tasolla oppilas joutuu pohtimaan oman kielitaidon tasoa ja oppi-
miskykyédén tarkasti. Hin saattaa kirsid taitojensa riittimittdomyydestd yrittdessddn
ilmaista ajatuksiaan. Epdilevdisyys, varovaisuus ja kielenkiyton karttaminen voivat

olla seurausta itseilmaisun epdvarmuudesta. Tdhdn liittyy myos virheiden tekemisen
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pelko. Oppilas jinnittdd tekevinsd virheitd vadrinymmaérrysten, puutteellisen kielen-
hallinnan, virheiden koomisuuden tai naurunalaiseksi joutumisen vuoksi. Luokassa
paineita lisdd myos opettajan ja tovereiden tarkkailtavana oleminen, mikd saattaa olla
myds seurausta yleisemmastd viestintdarkuudesta (ks. 4.6.2). Oppilas voi kérsid
huonommuudentunteesta verratessaan itsedin luokkatovereihin ja kriittisyys omia
taitoja kohtaa saattaa lannistaa vdhiisenkin osallistumishalun. (Laine & Pihko 1991,

19 -20.)

Kielimin#n tehtdvikohtaisella tasolla koettavat estot voivat vaihdella kielenkéyton eri
osa-alueiden vililld. Kieliminén yleinen taso siséltdd suurempia kokonaisuuksia
kuten yleinen tyytyméttomyys kielenopiskelua kohtaan, ahdistuneisuus ja vieraan-
tuneisuus. Oppilas ei pidd kielenopiskelua mielekkdind eiké tarpeellisena. (Laine &
Pihko 1991, 20.) Kielteinen asennoituminen saattaa johtua aiemmista huonoista

kokemuksista kielenopiskeluun liittyen.

Laine ja Pihko (1991) sanovat, ettd kieliminén osatekijét ovat vastaavat kuin yleisen
minzkisityksen. Sen oletetaan koostuvan tiedostetusta mindstd, ihanneminéstd ja
itsearvostuksesta. Myos estot ja defenssit liitetdidn kieliminéén, koska monen oppi-
laan kohdalla kielen opiskeluun liittyy epdvarmuutta. Kieliminéén liittyvi itsearvos-
tus on hyvin keskeinen osatekijd. Itseddn kielenopiskelijana arvostava luottaa ky-
kyihinsé oppia vierasta kieltd. Huonosta itsearvostuksesta kérsivd nédkee itsensé ky-
kenemattdméni ja suhtautuu mahdollisuuksiinsa onnistua jo etukéteen epéilevisti.
Kielenopiskelijan luonteenpiirteistd ja asennoitumisesta itseensé riippuu, kuinka
uhkaavana hin kokee kielenoppimisen ja kuinka paljon estoja ja puolustautumiskiyt-

taytymistd se saa hinessd aikaan. (Laine & Pihko 1991, 17 - 19.)

Estot ja defenssit liittyvit vahvasti kieliarkaan lapseen, joka voi kokea opettajan,

luokkatoverit tai sosiaalisen vuorovaikutustilanteen uhkana omalle minélle. Esimer-
kiksi huonommuuden tunne ja naurunalaiseksi joutumisen pelko aiheuttavat estoista
ja defensiivistd kdyttdytymisestd. Tdma voi ilmetd vihdisend viittaamisena ja vastaa-
mistilanteiden vélttdmisend. Joutuessaan vastaamaan oppilas luovuttaa ilman yrittd-

mistd, jotta ei tekisi virheit.
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Tunteisiin liittyvdt muuttujat kuten asenteet, motivaatio, taidot ja ahdistus ovat tér-
keitd tekijoitd ennustettaessa menestystd vieraan kielen oppimisessa ja kom-
munikoinnissa (Horwitz ym. 1986; Maclntyre & Charos 1996). Motivaatio ilmenee
ensisijaisesti kdyttdytymisessd midriten yksilon toimintaa ja valintoja. Samoissa
tilanteissa yksilot voivat tavoitella eri asioita, kuten tehtivin suorittamista, sosiaalista
hyviksyntid, ulkoisia palkkioita, itsetunnon kohottamista tai ryhmédn kuulumista.
(Kuusinen 1991, 214, 218.) Oppilaan kielimin&én liittyvén itsearvostuksen sekd
estojen ja defenssien voidaan ajatella heijastuvan motivaatiotekijoissi ja vaikuttavan
sitd kautta saavutuksiin kielenoppijana. Kielimini on myds yhteydessd luonteenpiir-
teisiin ja asenteisiin ja siten kytkeytyy uudestaan motivaatioon. (Laine & Pihko 1991,
29.) Maclntyre (1995, 95 - 96) korostaa sosiaalisten tekijoiden, kuten luokkahuone-

vuorovaikutuksen, motivaation ja asenteiden merkitysté kielenopiskelussa.

4.6.5 Introvertti ja ekstrovertti oppilas kielenoppijana

Persoonallisuuden piirteiden vaikutusta kieliopintojen saavutuksiin liittyen on tutkit-
tu paljon. Lalonden ja Gardnerin (1984) mukaan persoonallisuuden piirteilld on vain
epdsuora vaikutus vieraan kielen saavutuksiin, silld ne vaikuttavat kielenoppimiseen
liittyvien asenteiden ja motivaation kautta. Ellis (1994) puolestaan toteaa, ettd per-
soonallisuuden piirteiden ja vieraan kielen oppimisen suhde ei ole vield tutkimuksista
huolimatta tdysin selvd. On todisteita, mitkd osoittavat, ettd ekstrovertit todennikoi-
semmin ottavat osaa suulliseen kommunikaatioon ja hydtyvit vuorovaikutuksellisista

kommunikaatiotaidoista kielenoppijoina. (Ellis 1994, 523.)

Skehan (1989, 101) on samaa mieltd Ellisin (1994) kanssa ekstrovertin oppilaan
mahdollisuuksista hyotyi sosiaalisuudestaan kielenoppijana ja hdnen mukaansa
ulospdin suuntautuneiden sosiaalinen aktiivisuus voi vidhentéd vieraan kielen arkuutta
vuorovaikutustilanteessa. Hidn kuitenkin huomauttaa, ettd opiskelutilanne, jolloin
opetellaan sanoja tai kielioppisdintsjd, voi suosia introverttid oppilasta. Siten voi-
daan todeta, ettd sekd introvertilld ettd ekstrovertilld on omat hyvét puolensa kie-

lenoppijoina. Néiden persoonallisuuden piirteiden déripdihin sijoittuvat ominaisuu-
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det, kuten ekstrovertilld toistuva keskittymisen puute ja introvertilld ldhes tdysi vetdy-
tyminen vuorovaikutuksesta opiskelutilanteissa, ovat kuitenkin todennikoisesti estee-

né tehokkaalle oppimiselle. (Skehan 1989, 104 - 105.)

Persoonallisuuden piirteiden vaikutuksesta kielenoppimiseen saadut tulokset ovat
melko ristiriitaisia. Kieltd oppii parhaiten puhumalla, miki tukee ekstrovertin oppi-
laan taitojen kehitysti kielenoppijana. Richmond ja McCroskey (1995) kuitenkin
toteavat, ettd osa ekstroverteistd jannittdd kommunikointia, mutta koska he ovat
luonteeltaan sosiaalisia he pakottavat itsenséd vuorovaikutukseen. (Richmond &
McCroskey 1995, 52.) Ekstrovertin oppilaan kieliarkuutta on tdstd syystéd vaikea

havaita.

4.7 Vieraan kielen arkuuden vaikutukset kielen oppimiseen

Vieraan kielen arkuuden seuraukset voivat olla monenlaisia. Ne liittyvit yleiselld
tasolla arkuuden seurauksiin, joista olemme kirjoittaneet luvussa 2.5. MaclIntyren
(1995) mukaan kieliarkuuden seurauksia on usein vaikea erottaa sen ilmenemista-
voista, koska on vaikea tietdd, mikd on syy, miki seuraus. Esimerkiksi puhuminen
vieraalla kielelld voi aiheuttaa jdnnitystd, miki johtaa suoritusten onnistumisesta
huolestumiseen ja itseensi keskittymiseen. Tamén vuoksi kognitiivinen prosessointi
kérsii ja suoritukset huononevat. Epdonnistumiset aiheuttavat negatiivisia tunteita
itsed kohtaan, mikd yhd huonontaa suorituksia. Pahimmillaan edellisesti voi muodos-
tua kieliaralle oppilaalle toistuva tapahtumaketju, miki hairitsee kielenopiskelua

suuresti. (MaclIntyre 1995.)

Kuitenkaan kaikilla oppilailla vieraan kielen arkuus ei ilmene yhtd vakavana. Macln-
tyre ja Gardner (1991c) toteavat, ettd sen lievemmillikin ilmenemismuodoilla voi
olla jatkuva ja ldpitunkeva vaikutus vieraan kielen oppimiseen ja kielen tuottamiseen.
Siksi kieliarka oppilas saattaa kokea kielenopiskelun epamiellyttivini, vetdytyy
osallistumasta tunteihin, tuntee sosiaalista painetta etenkin virheiden tekemisesti eikd
halua yrittdd epidvarmoja tai uusia kieliopillisia asioita. (MacIntyre & Gardner

1991c.) Huonot saavutukset englannin kielen opinnoissa voivat olla kieliarkuuden
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syy tai seuraus. Kieliarka oppilas ei ole kuitenkaan vilttaméttd huono englannissa,
mutta hyvén oppilaan saavutukset voisivat olla paremmat ilman jdnnittdmistd. Vas-
taavasti esimerkiksi huonot asenteet ja motivaatio voivat aiheuttaa kieliarkuutta tai

kehittyd sen seurauksena.

Arka kielen oppija on usein estoinen eikd pysty hyddyntdmién sitd vieraan kielen
taitoa, mikd hénelld on olemassa. Epdonnistuminen kokeissa saattaa johtua kahdesta
tekijdstd: oppilas on oppinut nopeasti etenevéssé tuntitydskentelytilanteessa vihem-
min kuin muut ja kokeissa hin ei jannittdmisen vuoksi kykene osoittamaan niitéd
tietoja, joita hidnelld on. (MacIntyre 1995.) Huonot koetulokset sekd vetdytyminen
tunnilla saattavat johtaa siihen, ettd opettaja tekee oppilaasta virheellisid arviointeja.
Hin saattaa pitdd oppilasta passiivisena, kyvyiltdén tai opiskelumotivaatioltaan huo-

nona. (Horwitz ym. 1986.)

Vieraan kielen arkuus on yksi tekijd, mikd kasvattaa eroja oppilaiden vililli vieraan
kielen oppimisessa (MacIntyre 1995). Tdmd on haaste opettajalle, jonka pitiisi pystya
tunnistamaan kieliarat oppilaat ja mahdollisuuksien mukaan jérjestdd eri tasoista

opetusta oppilaiden tarpeiden mukaisesti.

4.8 Yhteenveto

Kisiteltydimme vieraan kielen arkuutta ja sen ilmenemistd voimme korostaa sen
liittyviédn vahvasti yleiseen arkuuteen ja ahdistukseen. Se ei ole kuitenkaan yleista
arkuutta vieraan kielen tunnilla vaan erityistd vieraan kielen arkuutta, miké on erilli-
nen tilannesidonnainen tunnetila liittyen kielen opiskeluun tai sen yksittdisiin osa-
alueisiin. Vieraan kielen arkuus liittyy osana laajaan kokonaisuuteen, jonka kaikki
tekijat kytkeytyvit toisiinsa. Namé tekijat, mitkd vaikuttavat oppilaiden menestyk-
seen vieraan kielen opinnoissa seki yleiseen kouluviihtyvyyteen, on esitelty kuviossa

3.

Kieliarka oppilas, jolla on huono itsetunto kokee taitonsa kielenoppijana heikoiksi.

Hinelld saattaa olla ennakkoasenteita kiclenopiskelua tai tuntityoskentelytilanteita
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kohtaan. Kielteiset asenteet voivat liittyd opettajaan tai luokkatovereihin esimerkiksi
pelkona, ettd toverit nauravat, jos vastaa vddrin. Epdvarmalla ja aralla kielenoppijalla
voi olla vidhdinen motivaatio, koska hin kokee itsensd helposti huonommaksi kuin
muut. Motivaatio ei kuitenkaan vilttamatti ole kieliarkuudesta kérsivilld huono,

mutta oppilas ei vain uskalla vastata opettajan kysymykseen vaikka haluaisi.

Luonteenpiirteisiin arkuus liittyy mahdollisuutena kokea arkuutta herkésti tai péin-
vastoin vasta erittdin vaativissa tilanteissa. Myds luonteeltaan sisddnpéin tai ulospéin
suuntautuneilla oppilailla arkuus voi ilmeti eri tavoilla. Saavutuksiltaan kieliarka voi
olla heikko eniten jénnittdmillddn osa-alueella tai hdn on alisuoriutuja kielentunneil-
la. My0s hyviit oppilaat voivat kokea kieliarkuutta ja siksi menestys voi vaatia paljon
perusteellista tyotd. Kieliarkuus liittyy kiintedsti saavutuksiin ja saavutukset myos

pédinvastoin kieliarkuuteen.

KIELTARKUUS
- vetdytyminen
- jannittiminen |
|
i
.
MINAKUVA T MOTIVAATIO |
- kielimind - halu oppia i
- estot j
- 1tsearvostus W /
SAAVUTUKSET
- kielitaito
LUONTEENPHRTEET ASENTEET i
- introvertti e e - opettaja i
- ekstrovertti - luokkatoverit |
- tilanne w‘

KUVIO 3. Vieraan kielen arkuuteen liittyvien kisitteiden vuorovaikutussuhteet
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Kaikki kuvion 3 tekijdt vaikuttavat toisiinsa joko suorituksia heikentden tai paranta-
en. Esimerkiksi oppilas, joka ei née kielenopiskelua hyddyllisend ei ole motivoitunut
ja suoritukset ovat huonoja. Mindkuva on heikko ja oppilas on estoinen. Toisaalta
oppilas, joka luottaa taitoihinsa eikd vélitd tekemistddn virheistd asennoituu opiske-
luun positiivisesti ja oppii vierasta kieltd tehokkaasti. Vihiinen kieliarkuus lisdd

silloin halua oppia. Oppilas haluaa osallistua ja ndyttdd taitonsa.
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5 TUTKIMUKSEN ONGELMAT

Tutkimuksen ensimmdisen osan eli kvantitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena on
selvittdd, ilmeneeko vieraan kielen arkuutta ala-asteikiisilld oppilailla. Sen avulla
pyritddn myos esittdiméin kokonaiskuva tutkimusjoukostamme kieliarkuusasteikon
mukaisesti. Lisdksi tutkimusongelmana on selvittdé, onko kieliarkuuden eri osa-

alueiden vililld eroja.

Péidpaino tutkimuksessamme on sen kvalitatiivisessa osuudessa. Tutkimme tarkem-
min kvantitatiivisen tutkimuksen avulla valittavia oppilaita. Tdmén tapaustutkimuk-
sen tutkimusongelmana on havainnoinnin ja haastattelun avulla selvittdd, miten kie-
liarkuus ilmenee englannin tunnilla. Pyrimme havainnoimaan, miten se ilmenee
konkreettisesti englannin tunnilla sek haastattelun avulla selvittdméén mitd tunte-
muksia, ajatuksia ja uskomuksia kieliarkuus aiheuttaa oppilaissa. Tutkimusongelma-
na on my®ds selvittdd, miti kieliarkuuden osa-alueita tutkittavat jannittavit sekd miksi

erityisesti ne ovat kieliarkuuden aiheuttajia.

Tutkimusongelmat tiivistetysti:

Kvantitatiivinen tutkimus

IImeneekd vieraan kielen arkuutta ala-asteikiisilld oppilailla?
Minkélainen kokonaiskuva tutkimusjoukosta muodostuu kieliarkuusasteikon mukai-
sesti?

Onko kieliarkuuden eri osa-alueiden vililld eroja?



51

Kvalitatiivinen tutkimus

Miten kieliarkuus ilmenee englannin tunnilla?

Mitd tuntemuksia, ajatuksia ja uskomuksia kieliarkuus aiheuttaa oppilaissa?
Miten vieraan kielen arkuus ilmenee konkreettisesti englannin tunnilla?
Mitkd kieliarkuuden osa-alueet ilmenevit voimakkaimmin?

Miksi tietyt kieliarkuuden osa-alueet jannittavit?
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimuksen kohdejoukko

Kvalitatiivisen tutkimusaineiston valinnalle ei voida asettaa tiettyjd sddntojd, vaan
tutkimuksen tarkoituksen, resurssien ja jarkevin ajankdyton mukaisesti valitaan pieni
tai suuri kohdejoukko (Patton 1990, 166). Harkinnanvaraisessa otannassa kdytetdan
vastakohtana sattumanvaraiselle otannalle tervettd harkintaa (Eskola & Suoranta

1996, 13).

Tapaustutkimuksen kohdejoukko voi médrdytyd monista ldhtokohdista. Yhden 1dhto-
kohdan mukaan tutkimuskohde on mahdollisimman tyypillinen ja tavallinen tapaus
(Syrjdld & Numminen 1988, 19). Halusimme oman kohdejoukkomme olevan tamén
mukainen; siten valitsimme tavallisen suomalaisen ala-asteen kuudennen luokan.
Luokka-asteen valintaa perustelimme silld, ettd kuudesluokkalaiset ovat opiskelleet
englantia ensimmdiisend vieraana kielend eli A-kielend jo kolmannesta luokasta ldh-
tien yli kolme vuotta. Tdmé vastasi meidén toiveitamme, silld halusimme, ettd lapsil-
la on jo runsaasti kokemuksia englannin tunneista ja vieraan kielen opiskelusta.
Opiskelukokemuksen my6td oletimme, ettid kuudesluokkalaiset pystyvit jo esitté-
méén perusteltuja mielipiteitd ja erittelemién tunteitaan englantia kohtaan verrattuna
esimerkiksi kolmasluokkalaisiin, jotka ovat vasta aloittaneet vieraan kielen opiske-

lun.

Tutkimuksemme suoritettiin kahdella eri koululla, jolloin englannin opettajana toimi
kaksi eri henkilod. Alkuperdisend kohdejoukkona oli kaksi ala-asteen kuudetta luok-
kaa Jyviskyldstd, joista kdytdmme tutkimuksessamme nimid musiikkiluokka ja taval-
linen luokka. Musiikkiluokalla on yhteensd 19 oppilasta, 4 poikaa ja 15 tyttod. Taval-
lisella luokalla on yhteensid 30 oppilasta, 11 poikaa ja 19 tyttod. Valitsimme tutki-
mukseemme kaksi luokkaa siksi, ettd saimme tarpeeksi suuren otoksen (n=49). Ndis-

td oppilaista valitsimme lopulta tapaustutkimuksemme oppilaat.
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Koulujen valintaperusteluina olivat tarkoituksenmukaisten oppilasryhmien lisdksi
myos ldheinen sijainti. Lyhyet etdisyydet tutkimuskouluille helpottivat aktiivista
havainnointity6td. Tutkimusluvan pyysimme molempien koulujen rehtoreilta sekd
tutkittavien luokkien kielenopettajilta, jotka mielelldin tukivat meidén tutkimustyO-

tdmme.

6.2 Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen yhdistdminen

Téassd tutkimuksessa kéytettiin kahta tutkimusmenetelméid: kvantitatiivista kyselylo-
maketutkimusta sekd kvalitatiivisia havainnointi- ja haastattelumenetelmid. Kun
tutkimuksessa yhdistetiddn kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen ote, on huomioitava jo
ctukdteen muutamia seikkoja. Nditd ovat muun muassa pédtds siitd, minkélainen
painoarvo eri metodeille annetaan. On myos péitettdvi, kdytetddnko kvantitatiivista
ja kvalitatiivista tutkimusotetta samaan aikaan vai eri aikaisesti. On mahdollista
kdyttdd tutkimuksen tyvaiheessa molempia metodeja, mutta lopputuloksissa tuodaan
esille vain toista tai painotetaan siti enemmiin kuin toista. Kun kiytetiién kvantitatii-
vista tutkimusta ennen kvalitatiivista vaihetta, voi kvantitatiivinen tutkimus luoda
pohjaa tapausten valinnalle ja tulevalle yksityiskohtaisemmalle kvalitatiiviselle tutki-
mukselle. Siten alustava tutkimus helpottaa tapausten valintaa. (Brannen 1992, 23 -

28, 60.)

Sekd kvalitatiivisessa ettd kvantitatiivisessa tutkimuksessa luokittelu, paittely ja
tulkinta ovat perusominaisuuksiltaan samoja. Kvantitatiivisen tutkimuksen ana-
lysointi on kuitenkin yksiselitteisempid kuin kvalitatiivisen tutkimuksen, koska se
jakautuu selvemmin erottuviin vaiheisiin numeerisesta kisittelystd johtuen. Kvalita-
titvisessa tutkimuksessa aineiston keruu ja késittely kietoutuvat tiiviimmin toisiinsa
kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa eikd tutkimus ole yksiselitteisesti sidottu rajat-
tuun aineistoon. (Mikeld 1990, 45 - 46.) Patton (1990, 424) korostaa, etti laadulli-
nen analyysi pyrkii tulkitsemaan ja valaisemaan ilmioté, kun taas miérillinen analyy-

si pyrkii ilmion médrittdmiseen, ennustamiseen ja yleistdmiseen.
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Tdssd tutkimuksessa kvantitatiivinen vaihe eli kyselylomaketutkimus suoritettiin
ensin tapausten 10ytdmiseksi eli se toimi mittarina valittaessa tapauksia. Pyrimme
my0ds luomaan kokonaiskuvan kahden luokan kieliarkuudesta. Niin tutkimuksesta
muodostui kokonaisuus, jossa kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen osuus tdydensivét ja
tukivat toisiaan lisdten tutkimuksen luotettavuutta. Pééipaino tutkimuksessamme
sijoittui kuitenkin sen laadulliseen osaan. Kvantitatiivinen kyselylomake toimi apuna
tdassdkin vaiheessa; se oli haastattelurunkona kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Myos
analyysivaiheessa numeerinen tieto tapauksistamme selkeytti oppilailla ilmenevii

arkuutta osa-alueittain. (Kuvio 4)

KVANTITATIIVINEN KVALITATIIVINEN
TUTKIMUS TUTKIMUS

tutkimuksen I vaihe: tapaustutkimus (II vaihe):
kyselylomakkeen toteutus havainnointi

kahdella Iuokalla haastattelut

tulosten mukainen tapausten valinta analyysi

(4 kpD) ja tulkinta

KUVIO 4. Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen vaiheet ja yhdistdminen

tutkimuksessamme

6.3 Kyselylomaketutkimus

Kvantitatiivisen tutkimuksen pyrkimyksend on saada mahdollisimman luotettavaa

tietoa tarkoin rajatusta kohteesta esimerkiksi standardoidun lomakemenetelmin
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avulla. Pédatelmit tehdddn tilastolliseen analysointiin perustuen kadyttden muun muas-
sa tunnuslukuja ja korrelaatioita. (Hirsjarvi & Huttunen 1991, 146 - 147.) Kyselylo-
maketutkimuksemme perustui Horwitzin ym. (1986) vieraan kielen arkuutta mittaa-
vaan testiin Foreign language classroom anxiety scale, johon vastataan viisiasteisella
Likert-tyyppiselld asteikolla (tdysin samaa mieltd, jokseenkin samaa mieltd, en osaa

sanoa, jokseenkin eri mieltd, tdysin eri mieltd).

6.3.1 Foreign language classroom anxiety scale (FLCAS)

Yhdysvaltalaiset Horwitz, Horwitz ja Cope kehittivit vuonna 1986 kieliarkuutta
mittaavan testin nimeltdin Foreign language classroom anxiety scale (vieraan kielen
arkuusmittari), josta kiytimme sen lyhennenimed FLLCAS. Horwitz ym. (1986) tote-
sivat testinsi taustaksi, ettd kieliarkuus on ilmioni erillinen, vaikkakin ldheinen,
verrattuna muihin arkuuksiin ja ahdistuksiin, minkd vuoksi on tdrkedd tutkia sitd
erillisend, omana ilmioni. Tutustuttuamme vieraan kielen arkuudesta kertoviin lihde-
teoksiin, pidimme FLCAS-testid parhaana harvoista vieraan kielen arkuuden mitta-
reista. Se on kehitetty mittaamaan juuri niitd yksilon tuntemuksia, mitkd ovat tyypilli-
sid ja ainutlaatuisia kielentunneille (Horwitz 1986). Muut kehitetyt mittarit olivat
tutkimusotteeltaan méérdllisid ja ne mittasivat huonosti yksilon omakohtaisia koke-
muksia ja tunteita vierasta kieltd kohtaan (mm. Maclntyre & Gardner 1991b). Useat
mittarit keskittyivit lisdksi vain yhteen tai muutamaan kielen opiskeluun vaikutta-

vaan osa-alueeseen (mm. Maclntyre & Gardner 1991a).

Alkuperdinen FLCAS-testi sisdltdd 33 kieliarkuuteen liittyvad viittdmid, joilla tutki-
taan mahdollisia vieraan kielen arkuuden aiheuttajia. Horwitz ym. (1986) esittelevit
kieliarkuustestin yhteydessi kieliarkuuden tyypillisii piirteitd. Piirteet muodostavat
ryhmid, jotka sisdltivit testin viittdmid. Ryhmid ovat pelko puhua vieraalla kielelld,
pelko, ettei ymmarrd vierasta kieltd sekd pelko, ettd on huonompi kuin [uokkatoverit.
Lisdksi testi pyrkii l10ytdmédn oppilaat, jotka pelkéddvit virheiden tekemisté, ja osoit-
tamaan, ettd kieliarkuus on erillinen uskomusten, havaintojen ja tunteiden koko-

naisuus.
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Ensimmaéinen FLCAS-tutkimus suoritettiin 75 amerikkalaisen espanjaa opiskelevan
yliopisto-opiskelijan keskuudessa. Testin tulokset eivit ole verrattavissa tutkimuk-
seemme, silld se on tehty kolme viikkoa kielenopiskelun aloittamisen jdlkeen ja
ikdryhmé on huomattavasti vanhempi kuin omassa tutkimuksessamme. Ensimmaéisen
FLCAS-testin tulokset osoittavat pddasiassa sen, ettd vieraan kielen arkuutta on ole-
massa, mutta yksittdisten véittdmien tulokset eivit korostuneet huomiotaherittavisti
Jajakauma oli melko tasainen. Muun muassa vieraalla kielelld puhumisen seki nega-
titvisen palautteen pelko esiintyivit kieliarkuuteen vaikuttavina tekijoind. (Horwitz

ym. 1986.)

FLCAS-testille on annettu tunnustusta uudenlaisesta tavasta ldhestyd kieliarkuutta.
Maclntyre ja Gardner (1991c¢) pitdvit FLCAS:d4d hyvind mittarina, koska silla tutki-
taan yhtd tilannetta eli vieraan kielen opiskelua; tillainen tilannesidonnainen tutki-
mus, jossa kysytddn tutkittavilta yksityiskohtaisia kielenopiskeluun liittyvid viittdmid
auttaa tutkimaan sitd, mink4 vuoksi joku tietty tilanne aitheuttaa vieraan kielen ar-
kuutta. FLCAS testaa monia vieraan kielen arkuuden osatekijoitéd keskittyen ainoas-
taan vieraan kielen opiskelutilanteisiin. (MacIntyre & Gardner 1991c.) Maclntyre
(1995) pitdd FLCAS:44 erittdin luotettavana ja pétevind kielen opiskeluun liittyvien
tunnepitoisten muuttujien testind. Yksi FLCAS-testin kehittdjistd (Horwitz 1986)
tutki testin luotettavuutta ja reliaabeliutta opiskelijoiden vastausten perusteella ja
totesi, ettd sen avulla voidaan luotettavasti ja pitevésti tutkia juuri vieraan kielen

arkuutta ja sen negatiivista vaikutusta kielenopiskeluun.

FLCAS-testi edistdd vieraan kielen arkuuden tutkimista, koska monipuolinen tietoi-
suus kieliarkuudesta auttaa muodostamaan sen teoreettista viitekehystid. Tamén testin
ja sen soveltamismahdollisuuksien avulla saadaan arvokasta tietoa halutusta kohde-
joukosta. Esimerkiksi kielenopettaja voi saada tutkimustuloksista kokonaiskuvan
oppilasryhmin kieliarkuudesta seki tarkkaa tietoa yksiloilld esiintyvasti kieliarkuu-
desta ja sen osa-alueista. Tillainen tieto omista oppilaista olisi arvokasta kaikille

kielenopettajille.
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6.3.2 Kyselylomakkeen kehittely ja esitutkimus

Kiidnsimme testin viittiméit englannista suomeksi ja muokkasimme niité tarpeittem-
me mukaisesti. Pohdimme tarkasti jokaisen viittimdn merkitystd sekéd niiden suo-
menkielisti kieliasua. Muutimme joitakin kielellisesti kankeita viittdmid sekd pois-
timme samaa tarkoittavia kohtia. Lisiiksi muokkasimme lauseita niin, ettd ne ovat
lapselle ymmaérrettivii ja helppoa kieltd. Lomakkeiden ulkoasusta pyrimme teke-
miin mahdollisimman selkein ja helppolukuisen. Jaoimme tutkimuksemme 28
viittdmad osa-alueisiin kiyttden apuna Horwitzin ym. (1986) ryhmittelyé. Jdrjestim-
me samaa osa-aluetta koskevat viittamat perdkkéin, jotta eri vdittimien pienet ero-

avaisuudet olisivat helposti oppilaiden havaittavissa.

Esitutkimus suoritettiin Joutsassa syyskuussa 1997 kahdelle kuudennen luokan oppi-
laalle, yhdelle tytolle ja pojalle. Korostimme heille, ettd he toimivat erityisesti tarkas-
tajina eivitkd tutkittavina tapauksina. Esitutkimuksen tarkoituksena oli saada selville
testilomakkeen ulkoasuun liittyvit puutteet, vdittdmien ymmarrettdvyys, testiin kiy-
tettdva aika sekd oikea tapa tiyttdd lomake. Viimeksi mainitussa kohdassa kokeilim-
me kahta eri tapaa; aluksi oppilaat tdyftivdt noin puolet viittdmistd itsendisesti, jonka

jalkeen loput viittamat kaytiin yksitellen 1dpi tutkijan didneen lukemina.

Oppilaiden ehdotusten mukaisesti selkeytimme lomakkeiden ulkoasua sekd muutim-
me muutaman viittimén kieliasua. Tutkimuksen suorittamisessa padadyimme tutkija-
johtoiseen tapaan. Perusteluja valinnallemme olivat nopeampi ja sujuvampi tutki-
muksen suorittaminen (ks. Hirsjarvi ym. 1997, 193). Pyrimme my0s ennakolta vi-
hentdmdin turhien kysymysten méirdd sekd estimadn hiiriotekijoitd, joita aiheutuisi

erilaisesta tyoskentelynopeudesta.
6.3.3 Vieraan kielen arkuusmittarin osa-alueet
Horwitzin ym. (1986) kolme arkuuden luokkaa (viestintdarkuus, negatiivisen sosiaa-

lisen arvioinnin pelko ja koepelko) siséltdvit meidén tutkimustamme varten muodos-

tamat seitsemin osa-aluetta. Olemme jakaneet ndmé kolme luokkaa pienempiin osa-
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alueisiin, mitkd sisdltivit kieliarkuuden selkeiti piirteitd. Pienid osa-alueita on hel-
pompi kisitelld ja analysoida ja ne antavat myos yksityiskohtaisempaa tietoa tapauk-
sistamme. Myos kieliarkuuden osa-alueiden painottuminen oppilaiden vastauksissa

nikyy selkedmmin.

Osa-alueet (Liite 1):

1) Yleiset kieliarkuuteen liittyvét viittamit (vdittdmét 1 - 9)

2) Parhaiten vieraan kielen arkuutta kuvaavat viittamit (10 - 11)

3) Virheiden tekemisen pelko (12 - 14)

4) Pelko, ettei ymmarrd vierasta kieltd (15 - 17)

5) Pelko, ettd on huonompi kuin muut / negatiivisen arvioinnin pelko (18 - 21)
6) Koepelko (22 - 23)

7) Pelko puhua vieraalla kielelld (24 - 28)

Osa-alueet ovat osittain padllekkéisid, mutta kohdistuvat kuitenkin tiettyihin eri-
tyisongelmiin. Ensimmaéinen osa-alue poikkeaa muista siten, ettd sithen on koottu
vdittimii, mitkd eivit selvisti kuulu muihin selkeipiirteisiin osa-alueisiin. Sen véittéd-
mit kuvaavat hyvin yleisid vieraan kielen tunteihin liittyvii asenteita ja mielipiteiti.
Toisen osa-alueen kaksi viittamid tukivat Horwitzin ym. (1986) tutkimuksessa vah-
vasti sitd kisitystd, ettd vieraan kielen arkuus on erillinen kokonaisuus. Halusimme
testata nditd mielestimme hyvin vieraan kielen arkuutta kuvaavia vdittdmid ja muo-
dostimme niistd osa-alueen ndhddksemme koko aineiston keskiarvon niistd viitté-

mistd. Muut osa-alueet kuvaavat selkedsti tiettyjd kielenopiskeluun liittyvid tilanteita.

Osa-alueet liittyvét kiintedsti toisiinsa, eli niitd ei voi tdysin erottaa. Esimerkiksi
oppilas pelkdd virheiden tekemisti, koska vastatessaan véérin hén kokee itsensi
huonommaksi kuin muut. Kéénteisesti pelko, ettd on huonompi kuin muut voi aiheut-
taa sen, ettd oppilas ei halua vastata, koska voi tehdd virheen. Myos pelko, ettei ym-
mdrrd vierasta kieltd vaikuttaa siihen, ettd oppilas ei halua puhua vieraalla kielelld,

koska puhuessaan voi tehdd virheitd ja silloin kokee olevansa huonompi kuin muut.
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6.3.4 Kyselylomaketutkimuksen suorittaminen

Tutkimushenkildiden valintaan liittyvid kyselylomaketutkimus suoritettiin kohdejou-
kolle marraskuun alussa 1997. Pdidtimme etukiteen asiat, jotka halusimme sanoa
luokalle tutkimuksestamme ja lomakkeen tdyttdmisestd korostaen luottamuksellisuut-
ta ja rehellisyyttd. Néin pystyimme takaamaan tasapuolisuuden luokkien viélilla.
Molemmilta luokilta oli tutkimuspdivéni yksi oppilas poissa koulusta. Suoritimme
tutkimuksen englannin tunneilla eivitkd opettajat olleet mukana tunnilla. Kerroimme
oppilaille, ettd haluamme kehittdd taitojamme, koska olemme tulevia englannin
opettajia ja tarkoituksenamme on selvittdd minkélaiset asiat jannittavit oppilaita
englannin tunneilla. Korostimme, ettd emme etsi oppilaista vikoja, vaan tutkimuk-
semme avulla haluamme oppia tiedostamaan, mité kieliarkuus on ja selvittdméén,
miten se ilmenee. Tutkimuksen suorittaminen kesti noin 35 minuuttia. Tutkimusti-
lanteet olivat rauhallisia ja sujuivat suunnitelmiemme mukaisesti. Lomakkeesta tai

sen vdittdmistd ei esitetty kysymyksid. (Liite 1)

6.3.5 Kyselylomaketutkimuksen tulokset ja tapausten valinta

Tutkimuksessamme kvantitatiivisella osuudella ei ole yleistdmistarkoitusta, silld otos
on melko suppea (n=49). Vaikka kvantitatiivisen tutkimuksen péatarkoituksena oli
tapausten valinta, voimme todeta, ettd tutkimuksemme tuotti lisdksi melko kattavan
jakaumakuvauksen kahden tavallisen peruskoulun kuudennen luokan kieliarkuudesta.
Esittelemme péddkohtia koko otoksen tuloksista, koska ne antavat hyvin kokonaisku-

van oppilaiden sijoittumisesta kieliarkuusasteikolla.

Pisteytimme kyselylomakkeen vdittdmit niin, ettd eniten kieliarkuutta tunteva oppilas
sal vastauksestaan viisi pistettd, ja asteikon 1 - 5 mukaisesti pisteet vihenivit siten,
ettd vastaavasti toisesta ddripdéstd sai yhden pisteen. Niin laskimme jokaiselle oppi-

laalle keskiarvon hénen saamistaan pisteist.
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Teoreettinen arkuusmaksimi on tédlloin 5.00. Koko aineiston keskiarvo oli 2.21, kes-
kihajonta 0.54 ja vaihteluvili 2.29. Aineiston kokonaiskuvaa, keskihajontaa (0.54) ja
vaihteluvilid (2.29) kuvaa kuvio 5. Suhteellisen pieni keskihajonta osoittaa sen, ettd
suuri osa oppilasta (noin 40 %) on keskittynyt ldhelle koko aineiston keskiarvoa eli
2.21:td. Aineistomme jakauma on hyvin symmetrinen. Keskiarvoltaan suurimman
pylvidn molemmilla puolilla on noin 20 % oppilaista. Tutkimusjoukkomme déripéis-
sd on melko vihin (8 %) oppilaita. Lihelle teoreettista arkuusmaksimia ei sijoittunut

kukaan. Mittarin erottelukykyi voidaan siis pitdd hyvéna.

50

45
40
35 -
30 1

o,
A)ZS*

43
23
20 - 18
15 A
10 - 8 8
5
0 0 0
0 A " T : : : . .

1,00-1,49 1,50-1,99 2,00-2,49 2,50-2,99 3,00-3,49 3,50-3,99 4,00-4,49 4,50-4,99

KUVIO 5. Koko aineiston kieliarkuusmittarin keskiarvojen jakauma prosentteina
(keskiarvo 2,21)

(1, 00 = vihiten arkuutta; 5,00 = eniten arkuutta)

Aineiston kokonaiskuvan selventamiseksi tutkimme, kuinka kieliarkuus jakautuu
osa-alueittain. Tatd esittelemme kuviossa 6. Osa-alueiden viliset erot olivat suhteelli-

sen vihiisid. Tasaisen jakauman kolme eniten kieliarkuutta aiheuttavaa osa-aluetta
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olivat hyvin pienen marginaalin sisdlld. Kieliarkuusmittarilla suurimmat poikkeamat
koko aineiston keskiarvosta (2,21) olivat kuitenkin havaittavissa. Eniten kieliarkuutta
aiheutti negatiivisen arvioinnin pelko (2,37). Tdmin osa-alueen korkea keskiarvo
voidaan selittédd silld, ettd pelko, ettd on huonompi kuin muut liittyy vahvasti kaikkiin
kieliarkuuden osa-alueisiin sekd sosiaaliseen vuorovaikutukseen englannin tunnilla.
Erityisesti pelko puhua vieraalla kielelld korostuu negatiivisen arvioinnin rinnalla,
koska puhetilanteissa oppilas joutuu toisten tarkkailun alaiseksi. Parhaiten vieraan
kielen arkuutta kuvaavien viittimien keskiarvo ei aineistossamme erottunut, vaan

sijoittul ldhelle koko aineiston keskiarvoa.

3,00
2,75 +
2,50 + 2,34 2,37 2,36
2,22
2,25 2,15
2,00 1,93
1,69
1,75
1,50 +
1,25 +
1,00 - + : : t }
1 2 3 4 5 6 7

Osa-alueiden selvitykset:

1) Yleiset kieliarkuuteen liittyvit vdittamét

2) Parhaiten vieraan kielen arkuutta kuvaavat viittdmét

3) Virheiden tekemisen pelko

4) Pelko, ettei ymmarrd vierasta kieltd

5) Pelko, ettd on huonompi kuin muut / negatiivisen arvioinnin pelko
6) Koepelko

7) Pelko puhua vieraalla kielelld

KUVIO 6. Kieliarkuusmittarin seitsemin osa-alueen arkuuskeskiarvot koko aineis-

tossa (1, 00 = vihiten arkuutta; 5,00 = eniten arkuutta)
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Pelko, ettel ymmarra vierasta kieltd oli vahiten kieliarkuutta herdttdvd osa-alue
(1,69). Vieraan kielen ymmadrtdmisen pelon alhaisen keskiarvon syyné voi olla se,
ettd suomalaiset englannin opettajat puhuvat hyvin selkedi ja yksinkertaista englantia
seki kayttdvdt tunneilla tarpeen vaatiessa myos suomea. Télld osa-alueella kyselylo-
makkeen viittimé 17 (Hermostun, jos en ymmérré jokaista sanaa, minkd englannin
opettaja sanoo) on aseteltu niin, ettd joukosta erottuisi todella kieliarat oppilaat.

Tédmén osoittaa se, ettd viittiman keskiarvo oli koko aineiston alhaisin (1,43).

Kuvio 7 kuvaa hyvin suuria eroja tutkimusjoukkomme 4éripdiden vililld ja erityisesti
tapaustemme valintaa. Keskiarvosta ylospdin poikkeaviksi voidaan katsoa ne tulok-
suurena madrind. Tutkimuksemme mukaan ndmé oppilaat voivat kokea vieraan
kielen arkuutta joko korostuen tietyilld osa-alueilla tai tasaisesti eri véittdmien valilla.
Arkuus vot ilmetd muun muassa epdvarmuutena ja tunteina omien taitojen riittamét-
tomyydestd. Vaikka ndmi ovat normaalin arkuuden piirteitd, asian tiedostaminen ja
sen myotd toimiminen auttaa estdmiin kieliarkuuden voimistumista. Silmiinpistdvas-
ti muista erottuvat oppilaat, joiden keskiarvot jadvit alle 1,50 rajan. Mielenkiintoinen
tutkimuksen kohde olisi oppilas, joka tdmén mittarin mukaan ei koe laisinkaan kie-

liarkuutta (keskiarvo = 1,04).
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3,50

3,00

2,50

2,00

1,50

1'00 | | | I I

KUVIO 7. Koko aineiston keskiarvot arkuusmittariasteikolla (n = 49)

(1, 00 = vihiten arkuutta; 5,00 = eniten arkuutta)

Neljédn oppilaan tulokset kohosivat korkeammiksi kuin muiden; heidén keskiarvonsa
arkuusmittariasteikolla ylittivét ainoina kolmen pisteen rajan: 3.25, 3.32, 3.29 ja
3.11. Pddtimme alustavasti, ettd ndmd neljd oppilasta ovat tapaustutkimuksemme
kohteita. Oppilaat ovat noin yhden pisteen koko aineiston keskiarvon yldpuolella,
miké osoittaa heidin selvdsti kokevan vieraan kielen arkuutta. On kuitenkin huomat-
tava, ettd arkuusmaksimi on 5.00, joten kieliarkuutta eniten kokevan oppilaan ja
arkuusmaksimin viliin jdd vield 1.68 pistettd. Tdmad osoittaa sen, ettd tapaukset eivét
ole ddrimmaisestd arkuudesta kérsiviid, vaan vieraan kielen arkuutta kokevia tavallisia
lapsia, joiden arkipdiviinen koulutydskentely voi tdimén vuoksi hiiriintyd. Tapauk-

siemme eri osa-alueiden keskiarvot esitelldédn tuloksien yhteydessi luvussa 8.

Koodattuamme tulokset keskustelimme opettajien kanssa luokkien oppilaista ja
saamistamme tuloksista erityisesti tapaustemme osalta. Opettajat olivat ylldttyneitd
siitd, ketkd olivat tapauksiamme, koska heididn luokkakdyttdytymisesséin ei ole ollut

mitédén erityisen poikkeavaa. Kieliarkuuden tutkiminen on térkedd, koska sitd voi olla
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vaikea havaita tavallisten oppituntien vuorovaikutustilanteissa. Tutkimustuloksemme
osoittavat, ettd kieliarkuutta ilmenee ja ettd jokaisen opettajan on hyvi tiedostaa sen
olemassaolo. Tiedostamisen kautta voi huomioida oppilaiden kieliarkuutta ja sen

vaikutuksia kielenoppimiseen.

6.4 Laadullinen tapaustutkimus

Laadullinen tutkimus on Syrjildn ja Nummisen (1988) mukaan mahdollisimman
eldvid, konkreettista ja yksityiskohtaista kuvausta luonnollisista tilanteista, ihmisten
kokemuksista, tunteista ja mielipiteistd. Laadullinen tutkimus pyrkii ilmion kokonais-
valtaiseen, kontekstuaaliseen ymmartdmiseen ja ilmiotd kuvataan prosessina. Siten
laadullinen tieto kuvaa esimerkiksi tapahtumien virtaa luokassa kokonaisvaltaisesti.
(Syrjdld & Numminen 1988, 80.) Se pyrkii oivaltamaan uutta eikéd todentamaan aikai-

sempien tutkimusten ndkemyksid (Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994, 13).

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn varsin pieneen midrédén tapauksia, joita
pyritdin analysoimaan tarkasti (Eskola & Suoranta 1996, 13). Laadullinen tieto kuvaa
sosiaalisten ilmididen ainutkertaisuutta ja epdvarmuutta. Se voi olla my®os ristiriitaista
kielelld esitettynd; se voi sisiltidd suoria lainauksia ihmisten puheesta ja kirjoitukses-

ta. (Syrjdld & Numminen 1988, 80 - 81.)

Tapaustutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu yleensi tiettyyn tapaukseen, olkoon se
yksilo, ryhmi tai yhteiso. Se on vuorovaikutuksellista ja mukautuvaista sekd edellyt-
tdd luottamusta tutkijan ja tutkittavan vélilld. (Syrjdld & Numminen 1988, 8 - 11.)
Tapaustutkimuksen tarkoituksena ei ole tuottaa yleistettdvid tietoa tutkimuskohtees-
ta, vaan sen avulla pyritddn ymmaértdméén tiettyd tilannetta, ongelmaa tai ihmisryh-
maid. Tapausta kuvaillaan syvéllisesti omassa ympéristossdédn. (Patton 1990, 54.)
Oman tutkimuksemme tapaukset valittiin kyselylomaketutkimuksen avulla ja meille
he edustavat tiettyd ryhmdii eli kieliarkoja lapsia. Tutkimus tapahtui aidossa ympdris-
tossd eli luokkahuonetilanteessa havainnointina sekid syvéllisempidin tulkintaan péas-

tadksemme haastattelimme oppilaita yksilollisesti.
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6.4.1 Havainnointi

Tutkiessamme vieraan kielen arkuutta on erittédin tdrkedd pddstd mahdollisimman
lahelle tutkittavaa ilmiotd. Totesimme, ettd tutkimuksessamme havainnointi on sopi-
vin tapa olla mukana aidossa luokkatilanteessa nikemdssé, millaisia vieraan kielen
tunnit ovat. Kdvimme aluksi englannin tunneilla tarkkailemassa tapauksiamme,
jolloin he eivét vield tienneet olevansa tarkkailun kohteina eivétkd siten erityisesti
jannittdneet lasndoloamme. Muutaman havainnointikerran jialkeen pyysimme ta-
pausoppilailta luvan haastatteluun, jonka jdlkeen ldhetimme tapaustemme koteihin
tutkimuslupahakemukset (Liite 2). Kenelldkddn vanhemmista ei ollut huomautettavaa

tutkimuksemme suhteen ja oppilaat suhtautuivat tutkimukseemme myonteisesti.

Tutkijan rooli osallistuvassa havainnoinnissa voi vaihdella sivusta seuraajasta aktiivi-
seen osallistujaan (Syrjild ym. 1994, 84). Itse pyrimme olemaan hiljaisia sivullisia,
koska siten pystyimme parhaiten tarkkailemaan tapauksiamme tarkasti. Toimimme
myds koululuokan ehdoilla (Gronfors 1982, 93). Kerroimme koko luokalle, ettd
olimme seuraamassa englannin tunteja tulevina opettajina. Aluksi seurasimme tutkit-
tavia neljdd lasta melko kokonaisvaltaisesti, mutta kuten Syrjdld ym. (1994, 84) ovat
todenneet, ajan myo6ti ja tutkimustehtdvin tarkennuttua havainnointi muuttuu yksi-
tyiskohtaisemmaksi. On tirkedd, ettd tutkija seuraa jédrjestelmdillisesti ja tarkasti koh-
dettaan seki tiedostaa toimintansa tavoitteet (Wragg 1994, 61). Erityisind tarkkailum-
me kohteina olivat tuntien alut ja loput, viittaaminen ja tuntiosallistuminen, kontakti
opettajan kanssa, kotitehtédvit, luokkakaverit ja ryhmien muodostaminen sekd tehtd-
vien tekeminen tunnilla. Patton (1990, 25) pitdd havainnointia hyvind haastattelua
tukevana menetelméni, jonka avulla tutkija voi ymmértdd ilmididen tilannekohtaista

vaihtelevuutta.

Ajallisesti havainnointi tapahtui syksylld 1997 ja alkukevéilld 1998. Havainnointi
ennen haastatteluja oli tietoinen valinta, silld halusimme liittdd havainnoidessa herédn-
neitd kysymyksid ja huomioita haastatteluun. Lisiksi havainnointi auttoi meitd téds-

mentdméén tutkimusongelmiamme. Havainnointikertoja oli molemmilla kouluilla
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kahdeksan. Jacimme tehtivit siten, ettd kummallakin oli tarkkailun kohteena vain
yksi oppilas kerrallaan, jolloin pystyimme syvéllisemmin keskittymdén tutkittavaan.
Kirjoitimme jokaisesta vierailukerrasta mahdollisimman objektiiviset muistiinpanot
tosiasioista sekd omia tulkintojamme tilanteista (ks. Syrjdld & Numminen 1988, 90).
Pyrimme myos keskustelemaan havainnoidessa tehdyistd huomioista keskendmme.
Vertailimme havaintojamme ja pyrimme yhdistiméi4n huomioitamme taustatie-
toihimme. Keskustelun avulla saimme my®os ideoita tuleviin haastatteluihin. Kirjoi-
timme muistiinpanot puhtaaksi ja jdrjestelimme ne niin, ettd ne toimivat apuna ana-

lysoinnissa.
6.4.2 Haastattelu

Patton (1990) pitdd haastattelua parhaana kvalitatiivisen tiedon hankintamenetelma-
néd. Haastattelemalla pyritdin saamaan selville asioita, joita ei voi havainnoida suo-
raan; tillaisia ovat tunteet, ajatukset ja tavoitteet (Patton 1990, 25, 291). Haastattelu
on tyypillisin tapa kerété kvalitatiivista tietoa. Se tarvitsee kuitenkin yleensi tuekseen
jonkin toisen tiedonhankintakeinon. (Syrjild & Numminen 1988, 95.) Niisti syistd
yhdistimme tutkimuksessamme toisiaan tdydentidvét havainnoinnin, jonka avulla
padsimme aitoon luokkatilanteeseen, sekd haastattelun, joka auttoi analysoimaan

oppilaiden tuntemuksia syvemmin.

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelmi, koska haastattelun teema-alueet
ovat tiedossa. Menetelmaistéd puuttuu kuitenkin strukturoidulle haastattelulle ominai-
nen kysymysten tarkka muoto ja jérjestys. Puolistrukturoitu haastattelu sopii kdytetti-
viksi samoissa tilanteissa kuin strukturoimaton haastattelu, jolloin tutkimuksen ai-
heena voivat olla muun muassa menneisyyden tapahtumat sekid emotionaalisesti arat
aiheet, joista haastateltavat eivit ole tottuneet keskustelemaan. (Hirsjdrvi & Hurme

1982, 31 - 32, 36.)

Haastattelua voidaan pitédid erddnlaisena keskusteluna, jossa tutkijan rooli on johtaa ja
suunnata tilannetta (Hirsjarvi & Hurme 1982, 25). Haastattelijan tulee olla aidosti

kiinnostunut aiheesta seki tutkittavasta. Myos herkkyys reagoida tilanteen mukaisesti
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ja joustavasti kuuluvat hyvin haastattelijan piirteisiin. (Syrjild & Numminen 1988,
95 - 96.) Ennen haastattelua suoritettu observointi antoi meille mahdollisuuden nihdi
heididn kédyttdytymistdin luokkatilanteessa. Téllainen tutustuminen auttoi suunnittele-

maan haastattelutilanteita.

Haastattelut suoritettiin helmikuussa 1998 englannin tuntien aikana luokkahuoneessa,
jossa el ollut muita ldsnd. Teemahaastattelujemme runkona olivat kyselylomakkeem-
me seitsemén osa-aluetta. Haastattelua varten tdtd runkoa oli laajennettu havain-
noidessa esiin nousseilla kysymyksilla. Lisdksi kysyimme haastateltavien taustatieto-
ja. (Liite 3) Nauhoitimme haastattelut, jotta pystyimme myShemmin litteroimaan ne.
Yhden haastattelun kesto oli 30 - 40 minuuttia ja tilanteet olivat rauhallisia, vaikka
haastateltavilla oli havaittavissa pienté jdnnitysté etenkin alkuvaiheessa. Lapset ker-
tolvat tunteistaan ja kokemuksistaan vieraan kielen tunneilla yleisesti ottaen avoimes-
ti. Tarvittaessa annoimme oppilaille enemmin miettimisaikaa tai muotoilimme aset-

tamamme kysymyksen uudestaan.
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7 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTI

Tutkimuksemme luotettavuutta lisdd olennaisesti kahden toisiaan tukevan tutki-
musotteen, kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen, yhdistiminen. Kvantitatiivisen osuuden
avulla pyrimme 16ytdmién oppilaita, jotka kokevat vieraan kielen arkuutta. Kyselylo-
maketutkimuksen tulokset osoittautuivat kayttokelpoisiksi eli mittarimme antoi vas-
taukset tutkimusongelmiimme ja erityisesti erotteli kieliarat oppilaat hyvin koko
aineistosta. Jos olisimme valinneet tapauksemme opettajien mielipiteiden pohjalta tai
havainnoimalla, olisivat valintoihin vaikuttaneet kolmen henkilon (tutkijoiden ja
kieltenopettajan) subjektiiviset ndkemykset asiasta. Valintojen epdvarmuutta olisi
lisdnnyt huomioimamme asia, jonka mukaan vieraan kielen arkuuden havaitseminen
luokkahuonekdyttdytymisen perusteella on vaikeaa. Vaikka opettajalla voi olla oppi-
laan tuntemusta usean vuoden ajalta, ulkopuolisten tutkijoiden suorittama kieliar-
kuustesti antaa oppilaille rohkeuden vastata rehellisesti. Testi paneutuu asioihin, joita
el tavallisesti koulussa késitelld, kuten oppilaiden tunteisiin tavallisissa vastaustilan-
teissa. Kvalitatiivinen osuus varmensi tapaustemme olevan kieliarkoja, laajensi ja

syvensi tutkimustamme seki poisti kyselylomaketutkimuksen epétarkkuuksia.

Tutkimuksen luotettavuus médritellddn validiuden ja reliaabeliuden avulla. Vali-
diudella tarkoitetaan tutkimustulosten tarkkuutta eli vastaavatko tehdyt johtopaitok-
set sitd todellisuutta, josta ne on saatu. Validius jaetaan sisédiseen ja ulkoiseen vali-
diuteen. Sisdinen validius mittaa sitd, missd méérin tutkimusraportti vastaa osallistu-
jien ndkemyksid ja heididn midritelmidin tutkitusta tilanteesta. Tutkija arvioi, mittaa-
ko hén juuri sitd, mitd ajatteli mittaavansa ja havainnoivansa. (Syrjdld & Numminen

1988, 136.)

Haastattelua ja sen analysointia tehdessd pohdimme, kuinka hyvin onnistuimme
saamaan lasten rehellisid mielipiteitd ja analysoimaan niitd totuudenmukaisesti. On
tirkedd miettid, vastasivatko tutkijoiden ja tutkittavien kidsitykset termien, kuten
jdnnittdminen ja pelko, merkityksistd ja voimakkuuseroista toisiaan. Uskomme, etti

merkittdvid eroja kisityksissd ei ollut, mutta pienid vivahde-eroja kokemuksista ja
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asiaan perehtyneisyydestd johtuen saattoi ilmetd. Analysoidessamme tapauksiamme
oppilaiden antamat esimerkit tuntemuksistaan auttoivat kuitenkin termien voimak-

kuuserojen tulkinnoissa. Syrjdld ym. (1994, 129) sanovat, ettd aineiston aitous lisdd
validiutta. Aitoutta vahvistaa se, ettd tutkimushenkilot puhuvat samasta asiasta kuin

mitd tutkijat olettavat. Koimme onnistuneemme tésséd hyvin.

Teemahaastattelulle tyypillisesti pyrimme esittdméédn avoimia kysymyksid, jotta
emme olisi johdatelleet lasten vastauksia. Tdma ei kuitenkaan aina toteutunut, vaan
muutamien kysymysten asettelut olivat huonoja muokaten lasten vastauksia. Kuiten-
kin muodostimme haastattelurungon niin, etti esimerkiksi annoimme haastattelun
alkuvaiheissa oppilaille mahdollisuuden sanoa ensimmdisen kerran, mitd he jdnnitti-
vit eniten, jotta myShemmin késittelemdmme asiat eivit vaikuttaneet heidén vastauk-
siinsa. Analysoinnin jérjestelmallistd purkamista helpotti se, ettd aineisto oli haastat-

telussa jaettu pieniin osiin.

Ulkoinen validius tarkoittaa tulosten siirrettdvyyttd, yleistettavyyttd ja kidyttokelpoi-
suuden arviointia. (Syrjdld & Numminen 1988, 142) Tutkimuksemme kvantitatiivi-
nen osuus on helposti siirrettdvissé ja oletamme, ettd tutkijasta riippumatta tulokset
olisivat samansuuntaisia kuin tdssd tutkimuksessa. Sen sijaan kvalitatiivisen osuuden
toistaminen samanlaisena ei ole ongelmatonta, koska sekd havainnointi- ettd haastat-
telutilanteissa on lukuisia eri tekijoitd (tutkijat, tutkittavat ja tilanne), jotka vaikutta-
vat tuloksiin. Tutkimuksemme miérélliselld ja laadullisella osuudella ei ollut alunpe-
rin yleistdmistarkoitusta (ks. Alasuutari 1994, 219). Ne ovat kuitenkin suuntaa-anta-
via ja esimerkkejd suuremmista ryhmisté, joten tuloksia voi varauksella peilata mui-

hin ala-asteikiisten oppilaiden englannin kielen ryhmiin.

Tutkimuksen uskottavuuden osoittaminen on monivaiheinen prosessi, jota ei voida
késitelld erillisend itse tutkimusprosessista eikd sen raportoinnista. (Syrjild & Num-
minen 1988, 142, 145.) Olemme kuvailleet luvun 6, tutkimuksen suorittaminen,
yhteydessd yksityiskohtaisesti tutkimushenkilot ja -tilanteet, aineiston keruun ja

tulkintaprosessin periaatteet ja kulun. Témén vuoksi emme tdssd kiy ldpi koko tutki-
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musprosessia, vaan olemme poimineet muutamia tirkeitéd luotettavuuteen vaikuttavia
seikkoja. Syrjald ym. (1994, 49) korostavat, ettid myds lukijalle jad vastuu kvalitatiivi-

sen tutkimuksen tulosten kayttokelpoisuuden ja siirrettdvyyden arvioinnista.

Reliaabelius tarkoittaa toistettavuutta, johdonmukaisuutta ja yhtendisyyttd. Se jactaan
ulkoiseen ja sisédiseen reliaabeliuteen. (Syrjild & Numminen 1988, 143.) Tutkimuk-
sessamme olemme edenneet johdonmukaisesti vaiheesta toiseen perustellen toiminta-
tapojamme ja -jdrjestystd. Tadma lisdd ulkoista reliaabeliutta eli sitd, miten samanlai-
siin tuloksiin toinen tutkija voi piistd samoja metodeja kdyttden samassa tutkimus-
joukossa. Toistettavuutta on kidytdnndssd hyvin vaikea testata, koska kasvatustilantei-
ta el yleensd pystytd toteuttamaan tdysin samanlaisina. (Syrjdld & Numminen 1988,
143.) Olemme antaneet hyvidn mahdollisuuden tutkimuksen toistamiseen raportoi-
malla tutkimuksestamme tarkasti, mutta on selvii, ettd oppilaiden kokemukset ja

mielipiteet muuttuvat ajan myotd ja tutkijan henkilokohtainen ote vaikuttaa tuloksiin.

Sisdinen reliaabelius kuvaa sitd, miten yksimielisid tutkijat ovat tuloksista ja ovatko
havainnoitsijoiden kokoamat merkitykset riittivén yhtendiset, jotta voidaan tehda
padtelmid 1lmidistd (Syrjdld & Numminen, 144). Havainnointi sopii hyvin emotio-
naalisesti aran aiheen tutkimiseen, koska lapset eivit leimaannu sivusta seuraajien
tarkkailun vuoksi. Havainnoidessa kahden tutkijan ldsndolo mahdollisti yksityiskoh-
taisen tarkkailun ja laajensi ndkokulmaa. Tutkimuksen edetessi keskustelimme ha-
vainnoidessa huomioiduista asioista ja totesimme havaintojemme olleen hyvin yh-
teneviisid. Haastattelujen nauhoittamisen ja niiden tarkan litteroinnin avulla pystyim-
me tallentamaan oppilaiden kommentit tarkasti sanasta sanaan. Omien tulkintojen
rinnalla kdytetyt suorat lainaukset oppilaiden haastatteluista lisdsivét tutkimuksen
objektiivisuutta samalla vihentéen tutkijoiden véirid tulkintoja. Olimme hyvin yksi-

mielisid analysoidessamme tuloksia.

Suoritettuamme tutkimuksen olemme keskustelleet menetelmiemme valinnoista.
Uutta ndkokulmaa tutkimukseemme olisivat tuoneet esimerkiksi lasten kirjoitelmat
sekd opettajien haastattelut, mutta emme piténeet niité tidssd tyossd vilttdmattomini.

Pidimme tutkimuksessamme kéytettyjd menetelmii, kyselylomaketutkimusta, ha-



vainnointia ja haastattelua, sopivina vieraan kielen arkuuden tutkimukseen. Néitd

menetelmid kdyttden saimme kaikkiin tutkimusongelmiimme selkedt vastaukset.

71
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8 TULOKSET

Tarkoituksenamme on ollut selvittdd minkélaista vieraan kielen arkuutta tapauksil-
lamme ilmenee englannin tunnilla. Teemahaastattelun runko on muodostettu teorian,
havainnoinnin sekd pidasiassa Horwitzin FLCAS-testin kieliarkuuden piirteitd ku-
vaavien ryhmien pohjalta. Haastattelurunko liittyy kiintedsti kyselylomaketutkimuk-
sen seitsemddn osa-alueeseen. Runkoa on laajennettu yksityiskohtaisilla ja syviéllisilld
kysymyksilld ja sithen on lisétty osio kotitehtdvistd, koska ne liittyvit muun muassa
virheiden tekemisen pelkoon ja pelkoon puhua vieraalla kielelld. Tulosten tarkastelu-
vaiheessa kdytimme apuna haastattelussa esiintyvid seitsemii osa-aluetta. Aluksi
selvitimme oppilaiden yleistd suhtautumista englannin kieleen oppiaineena, jonka
jalkeen késittelimme kieliarkuuteen liittyvid erityispiirteitd: virheiden tekemisen
pelko, pelko puhua vieraalla kielelld, pelko, ettei ymmaérra vierasta kieltd, koepelko,

negatiivisen arvioinnin pelko ja kotitehtdviin liittyvit kysymykset.

Tulosten tarkastelu ja analyysi perustuvat kvalitatiivisen haastattelun mukaiseen
kieliarkuuden luokitteluun. Tulokset puretaan jarjestelmallisesti haastattelurungon
mukaisesti, jotta saadaan selville kieliarkuuteen vaikuttavat osa-alueet. Yhtendisen
kokonaiskuvan saavuttamiseksi emme kuitenkaan erittele osa-alueiden tuloksia
omiksi alaluvuikseen, vaan jokaisesta tapauksestamme on kirjoitettu ehed koko-
naisuus haastattelun etenemisjérjestyksessd. Olemme kysyneet haastattelun alkuvai-
heissa ensimmadisen kerran mitd oppilaat jannittivit eniten, jotta myohemmin kasitte-
lemdmme asiat eivét vaikuttaisi heidédn vastauksiinsa. Tapaustemme kvantitatiivisen
tutkimusosuuden osa-alueiden tulokset on my&s numeerisesti esitetty jokaisen ta-
pauksen analyysin yhteydessi, koska ne havainnollistavat kieliarkuuden ilmenemisti
osa-alueittain ja parantavat [uotettavuuden arviointia. Olemme muuttaneet tapausop-

pilaiden nimet.
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8.1 Veera: "En nyt oo mikdin himoviittaaja"

TAULUKKO 2. Kieliarkuusmittarin osa-alueiden keskiarvot Veeralla

(1,00 = vihiten kieliarkuutta; 5,00 = eniten kieliarkuutta)

yleiset kieliarkuuteen liittyvit kysymykset 3,67
parhaiten vieraan kielen arkuutta kuvaavat viittamét 2,50
virheiden tekemisen pelko 3,33
pelko, ettei ymmarré vierasta kieltd 2,67
pelko, ettd on huonompi kuin muut / negatiivisen arvioinnin pelko 2,75
koepelko 5,00
pelko puhua vieraalla kielelld 2,80
kieliarkuusmittarin osa-alueiden keskiarvo 3,25

Veera on 12-vuotias tyttd, joka harrastaa hanurinsoittoa ja kuorolaulua, kidy naytel-
mikerhossa ja musiikin teoriatunneilla. Hin on matkustanut ulkomailla paljon. Kou-
luaineista mieluisimmat hinelle ovat kisityo ja musiikki, koska hén osaa niitd parhai-
ten. Uskonnosta hén ei ole kiinnostunut. Englantia hidn pitdéd "kivana" oppiaineena,
koska leikit tuovat hauskaa vaihtelua oppitunteihin. Veeran mukaan ei ole mukavaa,
ettd englannista tulee aina laksyjd. Vanhan kertaaminen tuntuu Veerasta helpolta,
mutta uudet kielioppiasiat ovat vélilld turhan vaikeita. Hanen englannin numeronsa
on 9. Hinen mielestdén kaksi tuntia englantia viikossa on riittdvd méérd. Englannin

opettajan opetuskieli on péddasiassa englanti.

Veera arvelee jdnnittdvinsi niin englannin tunneilla kuin muissakin aineissa eniten
kokeita. Lisdksi virheiden tekeminen ja didneen lukeminen jdnnittavét. Hin saattaa
joskus olla hermostuneempi englannin tunneilla kuin muilla tunneilla, koska luokka-
huone ja tuntikdytdnteet ovat poikkeavat. Veera kertoo itse, ettid hén ei aina jaksa
keskittyd tunnin kulkuun, vaan ajattelee omia asioita. Tdéméan osoittaa myds havain-

nointimme. Hén istui joskus paikallaan kymmenenkin minuuttia hajamielisen né-
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koisend tekemittd annettuja tehtdvid ja katseen vaellellessa ympéri luokkaa. Nidin
tapahtui erityisesti silloin, jos tydskentelyohjeet eivit olleet tarkat tai oppilaat tekivét
ylimédrdisid tehtdvid. Jos on mahdollisuus valita, Veera mieluummin pelaa kuin
tekee tyokirjatehtdvid. Myos kavereiden kanssa keskustelu vie helposti voiton ahke-
rasta tydskentelystd. Veera on luonteeltaan hiukan vilinpitiméton ja laiska. Jos hdntd
ei huvita osallistua opetukseen, niin hédn keksii muuta tekemistd. Hdn on avoin ja
ulospdin suuntautunut tyttd. Skehanin (1989) mukaan ekstroverteilld esiintyvi keskit-

tymisen puute voi hiiritd tehokasta oppimista.

Virheiden tekemisen pelko ilmenee esimerkiksi taulutydskentelytilanteissa. "No siind
mielessd pelkddn ettd jos mdd niinku meen vaikka taululle kirjottamaan jotain sitte
kaverit sanoo niinku ettd hei sulla meni nyt vddrin ja tdllei ndin emmd tiid pelkdidinkd
md mutta ei se tietenkddn kivaa oo ku tekee virheitd.” Kavereiden arviointia enem-
méin Veera jidnnittdd opettajaa, koska opettaja "valitsee enkunnumeron ja sillei ja
arvostelee sen tehtdvan”. Joskus hin kokee opettajan neuvomisen kiusallisena, vaik-
ka tietdd siitd olevan hyotyd. Myonteistd asennetta opettajan neuvomiseen kuvaa
kuitenkin Veeran mielipide, jonka mukaan opettaja auttaa, jotta el tekisi samoja
virheitd uudestaan. Opettajan arvioinnin merkitys painottuu Veeran ajatuksissa vir-

heiden tekemisen pelon lisidksi monissa kielenopiskelun osa-alueissa.

Ystdvyyssuhteet ovat tirkeitd koulumaailmassa. Saavuttaakseen hyvin sosiaalisen
aseman oppilas haluaa ndyttdd olevansa hyva, ja siksi hén jénnittdd virheiden teke-
mistd ja negatiivista arviointia. Virheitd tehdessdidn Veera miettii kavereiden ajattele-
van "ettd oonks md nyt ihan luuseri”. Kuitenkin hin uskoo parempien oppilaiden
hyviksyvédn huonompien oppilaiden virheet, silld "yksinkertaisesti kaikki tekee vir-
heitd". Maclntyren (1995a) mukaan opettajan kysymykseen vastatessaan kieliarka
oppilas pohtii vastauksensa liséksi, mitd sosiaalisia seurauksia hidnen vastauksellaan
on. Siten oppilaan kognitiivinen prosessointi kérsii ja hdn keskittdd negatiivisia aja-

tuksia itsedédn kohtaan. (MacIntyre 1995a.)

Veeran halu viitata vaihtelee, ja hin kommentoi, ettd “en nyt oo mikéddn himoviittaa-

Jja”. Syyksi vihéiseen viittaamiseen hin ilmoittaa, ettei jaksa viitata tai ei ole aina
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varma vastauksistaan. Ollessaan epdvarma vastauksistaan hén jdttdd usein viittaamat-
ta, koska hén miettii mielessddn mitd kaverit ajattelevat, jos hdn déntdd vddrin. Tietd-
essddn varmasti vastauksen Veera kertoo: “Jos kaikki melkein viittaa ni sitten tota
md viittaan itekki, jos kukaan ei viittaa ja md oon iha iha varma siitd ni sitt mdd
tietenki viittaan.” Hén on my0s pohtinut opettajan tapaa kyselld vastauksia eri oppi-
lailta. “Helpot kysymykset kysytddn niiltd jotka varmasti tietdd helpot kysymykset ja
niinku jotka ei valttamdttd tiedd kauheen vaativia kysymyksid.” Veera ei koe kuulu-
vansa opettajan “suosikkioppilaisiin”, ja haastattelun ja havainnoinnin perusteella

pitdd itseddn huonompana kuin mitd on. Tama kiy ilmi useasti haastattelun edetessa.

Veeran ensimmadinen reaktio opettajan ylldttden tuleviin kysymyksiin on nopea tokai-
su: “Emmad tiid.” Vasta sen jilkeen hin sanoo miettivinsé vastaustansa. Hénté jin-
nittdd, ettd opettaja saattaa ajatella, ettd hén ei osaa, koska hin mielestdin miettii
vastauksiaan liian kauan. My0s haastatellessa huomasimme, ettd monet hdnen vas-
tauksensa alkavat sanoin “emmad tiid”, mikd tuntuu olevan hénelle tapa tai keino
vialttdd hankala tilanne tai vastausvuoro. Laineen ja Pihkon (1991) mukaan puolustus-
mekanismit liittyvét kieliarkaan lapseen, joka voi kokea vuorovaikutustilanteen,
opettajan tai luokkatoverit uhkana itselleen. Huonommuudentunne aiheuttaa defensii-
vistd kdyttdytymistd, mikd usein ilmenee luovuttamisena ilman yrittdmistd. (Laine &

Pihko 1991.)

Englannin tunneilla Veera yrittdd puhua englanniksi, jotta opettaja huomaisi hdnen
osaavan. Vaikka tdmi osoittaa hinen ajatustensa keskittyvén arviointiin, hénelld on
myonteisid kokemuksia englanniksi kommunikoinnista vapaa-aikana. Englanniksi
puhumisessa Veeraa jdnnittdd d4ntdminen ja se, ymmartdvétkd muut hdnen puheensa.
Kommunikatiivisista taidoista puhuminen on hinen mielestddn vaikeinta ja tyhminté.
Puhumiseen vaikuttavat myds kielioppisddnnot. Hin kertoo, ettd koulussa uusia
sdantojd kisiteltdessa “kaikki hyvdt tajuu aina perusteellisesti ja md en tajuu yhtddn
mitdd niistd, sitte md aina jossain kotona ymmdrrdan ku md luen ite”. Hén ei ehdi
omaksua tunneilla nopeasti opeteltavaa uutta tietoa, miki vaikuttaa kielteisesti asen-

teisiin ja kieliminaén.
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Puhetilanteista luokan edessd esittdminen on Veeran mielestd jannittdvin. Omalta
paikalta koko luokalle puhuminen on jdnnittdvimpéai kuin paritydskentely, mikd on
puolestaan helppoa. Opettajan ldsndololla on negatiivinen vaikutus parityoskente-
lyyn. “Ku opettaja tulee siihen ni tuntuu ett tekee koko ajan virheitd ja tuntuu vihd

3

erilaiselta.’

Vieraan kielen ymmartdmisessd Veeralla ei ole suuria ongelmia. Hinen mielestdédn
kuunteleminen on helppoa ja melko mukavaa. Kuunteluharjoituksia hén ei jannité.
Tdma kévi ilmi myds seuratessamme koetilannetta, missi hidn kesken toisen kuunte-
lukerran kifnsi paperin ja jatkoi muita koetehtdvid. Kuuntelukokeen reipas suoritta-
minen on ylléttavid, silld Veera sanoo jannittdvénsd kokeita eniten. My6s kvantitatii-
visen kieliarkuusmittarin tulos 5,00 tukee Veeran vahvaa koepelkoa. (Taulukko 2)
Hin kokee ympériston vaatimukset hyvistd saavutuksista voimakkaana. Veeran mu-
kaan &iti odottaa hyvid numeroita (yli 8) ja lisdksi Veera miettii: “Mitd kaveritki
ajattelee, kylld yleensd kaikki kyselee aina kaikki koenumerot, ja kotona ja kaikki

sukulaiset haluaa tietdd kaikki koenumerot ja todistukset.”

Veera korostaa, ettd hinen tiytyy kokeissa antaa opettajalle hyvé kuva taidoistaan,
silld “opettaja sen todistuksen laatii tai sen numeron siihen”. Térkeintd Veeralle on
saada hyvid numeroita, ja siksi kavereiden merkitys jannityksen lisdjdni ei ole yhtd
suuri kuin opettajan. Kuusisen (1991) mukaan motivaatio médrié yksilon toimintaa
ja valintoja. Yksilot voivat tavoitella samoissa tilanteissa eri asioita, kuten ulkoisia
palkkioita, itsetunnon kohottamista tai ryhmiin kuulumista. Veera on esimerkki
hyvistd oppilaasta, joka jdnnittdd kokeita ja ympériston odotuksia. Ilman koepelkoa

koenumerot voisivat olla nykyistdkin parempia.

Kokeisiin Veera valmistautuu huolellisesti - joskus &didin avulla - ja aloittaa lukemi-
sen noin viikkoa ennen koetta. Koetilanteessa hén toimii nopeasti saaden kokeensa
yleensd ensimmadisten joukossa valmiiksi. Sanakokeista Veera sanoo ensin, ettd ne
eivit merkitse kovin paljoa, mutta toteaa heti perdén, ettd niistd pitéisi saada kiitettd-

vid. Niiden ristiriitaisten kommenttien lisdksi havainnoimme, ettid sanakokeessa
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Veera katsol vastauksia vieruskaverinsa paperista, mikd on merkki epavarmuudesta.

Hin kokee omat taitonsa todellista heikommiksi.

Omien taitojen riittdméttdmyyttd on havaittavissa monista Veeran kommenteista.
Pyydettédessé sijoittamaan itsensd muihin oppilaisiin ndhden hdn sanoo olevansa
keskitasoa. Vaikka Veeran luokka on kovatasoinen, hén aliarvioi taitojaan. Muun
muassa kommentti, missd hdn vertaa “hyvid oppilaita” “itseensd” kertoo heikosta
minékuvasta ja sithen liittyen huonosta kieliminéstd. Kalliopuskan (1984) mukaan
alhainen itsearvostus sisdltdd muun muassa tyytymittomyyttd itseen ja omiin suori-
tuksiin. Itsetunnoltaan heikko voi olla herkk kritiikille seké toisten arvioinnille.
Adntiessdin vastauksensa viirin havainnointimme aikana Veera reagoi vilittomésti

opettajan korjaamiseen sanomalla pettyneend ja itsedédn puolustellen: “En md tiid

miten se sanotaan.”

Veeran suhtautuminen kotitehtdvien tekemiseen on hénelle tyypillinen: “Niitd vaan
ei jaksa tehd niitd tehtdvid, ett ajattelee ett mitd hyotyd niistd tehtdvistd on, mutt
onhan niistd”. Hén tekee tehtédvit reippaasti, ja jos ei osaa niitd saa apua didiltd,
siskolta tai sanakirjasta. Veera vertailee joskus kotitehtdvid kavereiden kanssa ennen
tunnin alkua. Syyksi tdhdn hin ilmoittaa, etti “tietdd paremmin ettd onko yhtddn
oikein se on niinku turvallisempi olo ett jos kaverilla on noin ja sitt ku kaveri on ni
hyvd ni se on mullakin oikein”. Jélleen kerran voimme todeta, ettd hin pitdd itsedén
Joitakin kavereitaan huonompana. Hén tekee kotitehtivinsé ldhes aina eikd unohta-
minen aiheuta suuria paineita. Jos hinen tidytyy kysyd uudestaan annetun tehtdvin
ohjeita, hin kysyy ensin kaverilta. Aina Veera ei kysy edes opettajalta miettien “viit-
tinks md nyt mennd kysymddn keltddn ettd kaikki ajattelee ettd et md en osaa titd ja

sitte kaikki muut osaa” .

Yhteenvetona analysoinnista voimme todeta, ettd Veera on hyvin arvosana orientoi-
tunut oppilas, mink& vuoksi hiin jannittdd erityisesti kokeita. Opettajan arvioinnin
pelko korostuu siten tuntitydskentelynkin yhteydessd. Vaikka hén on taidoiltaan
hyvi, hin kokee itsensé todellista tasoaan huonommaksi. Heikkoa itsetuntoa kuvaa

my0s herkkyys muiden kritiikille. Veeran unelmien tunti kertoo hénen sosiaalisuu-
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destaan ja halustaan tydskennelld vapaamuotoisesti. “Alotettas vaikka joku vaikka
isompi ryhmdityd... jostain vapaasta aiheesta jostain ulkomaasta tai eldimestd, mun

mielestd sellasta ois kiva tehd ku me ei olla tehty semmosta oikeestaan koskaan” .



8.2 Mika: "Sitte sanookin jotain hassua”
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TAULUKKO 3. Kvantitatiivisen kieliarkuusmittarin osa-alueiden keskiarvot Mikalla

(1,00 = vihiten kieliarkuutta; 5,00 = eniten Kieliarkuutta)

yleiset kieliarkuuteen liittyvit kysymykset 4,00
parhaiten vieraan kielen arkuutta kuvaavat véittdmat 4,00
virheiden tekemisen pelko 2,67
pelko, ettei ymmérra vierasta kieltd 4,00
pelko, ettd on huonompi kuin muut / negatiivisen arvioinnin pelko 2,75
koepelko 2,00
pelko puhua vieraalla kielelld 3,00
kieliarkuusmittarin osa-alueiden keskiarvo 3,32

Mika on 12-vuotias ja harrastaa jalkapalloa sekd pianonsoittoa. Mikan mieluisin

oppiaine koulussa on litkunta ja inhottavin didinkieli, koska hénen mielestdén &didin-

kielen tunneilla pitdd opetella asioita ulkoa, misté hén ei pida. Yleisesti ottaen Mika

pitdd kaikista oppiaineista. Englannin opiskelu on hdnen mielestdén mukavaa ja

motivaatio on lisdédntynyt opiskeluvuosien myotd. Mika kokee kehittyneensi englan-

nissa ja kielenopiskelu on nyt helpompaa kuin alkuvaiheessa, mitd kuvaa englannin

numeron nouseminen 8:sta 9:44n kuudennen luokan joulutodistuksessa. Mikan kie-

lenopettaja puhuu tunneilla pddasiassa englanniksi, mutta Mika kokee sen hyviksi.

Hin pitdd opettajastaan. Kielentunteja voisi hdanen mielestdin olla nykyisten kahden

tunnin sijasta kolmekin tuntia viikossa.

Horwitz ym. (1986) arvelevat puhumisen olevan eniten vieraan kielen arkuutta aihe-

uttava kommunikatiivinen taito. Yleistd englannin tunnilla ilmenevii jdnnitystd Mika

kokeekin paljon puhetilanteissa. "Ehkd sitd puhumista, mutta ettd kun ei osaa yhtddn,

niinku ei oo varma ettd, onks se oikein vai sillei.” Témi ilmenee myohemmin hinen

ajatuksistaan kielentunneista ja myds siitd, ettd hin sanoo jannittdvinsd puhumista
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vihemmin tunneilla, joilla puhutaan suomeksi. Kieliarkuutta ilmenee myds siten,

ettd hdn on hiukan hermostuneempi englannin tunneilla kuin muilla tunneilla.

Mika ei pelkdd virheiden tekemistd yhtd paljon kuin aiemmin, koska hén on mieles-
tdadn kehittynyt englannissa. Hin jannittdd virheiden tekemistd eniten joutuessaan
puhumaan luokan edessd. Tillaisen tilanteen oppilas kokee helposti pelottavana,

koska hén on yksin arvioitavana luokkakavereiden ja opettajan katseiden edessd.

Mika tietdd, ettd hdnen tekeménsd virheet eivit haittaa, koska hén on tottunut opetta-
jan ymmartdviiseen suhtautumiseen. Tédssd voidaan korostaa sitd, ettd opettajan
kannustamisella, palautteella ja luokan mydnteiselld ilmapiirilld on suuri merkitys
sithen, miten oppilaat kokevat virheiden tekemisen. Opettajan viérien vastausten
korjaamiseen Mika suhtautuu mydnteisesti. "Se on tietenki just hyvd... ettd nyt toiki
tuli selvitettyd, sit pitdd vaan sitd muistella ettd silleen se menee, sitte ni ei tuu [vir-
heitd] seuraavan kerran."” Kavereiden reagoimista virheisiin Mika jdnnittdd opettajaa
enemmén. Hanen mielestdédn jotkut kaverit ovat hintd huomattavasti parempia ja hén

pelkid, ettd "sitte tulee sanomista tai jotain”, vaikka niin ei ole koskaan tapahtunut.

Asennoituminen virheiden tekemiseen vaikuttaa jarkeviltd, mutta vililld kdyttdyty-
minen vastaustilanteissa on hyvin epidvarmaa. Hin ei uskalla viitata, koska ei tied4,
onko vastaus oikein. Vastatessaan védrin hin tuntee itsensé epdvarmaksi ja kuvailee
itse kokemaansa tunnetta arkuudeksi. Edellisestd huolimatta Mika sanoo viittaavansa
melko usein. Havainnoinnin perusteella Mika seurasi opettajajohtoista opetusta erit-
tdin tarkkaavaisesti ja kiinnostuneena, mutta hin viittasi yhden oppitunnin aikana
vain muutaman kerran. On hyvd huomata, ettd hyvi ja vdhidn virheitd tekevé oppilas

vol kokea arkuutta ja jannittdd virheiden tekemist.

Oppilas jannittdd tekevénsd virheitd vidrinymmirrysten, puutteellisen kielenhallin-
nan, virheiden koomisuuden tai naurunalaiseksi joutumisen vuoksi (Laine & Pihko
sensa vddrin hin reagoi punastuen ja hymyillen. Tdmi et kuitenkaan vaikuta hidnen

osallistumiseensa jatkossa, vaan hin on valmis yrittdiméin uudelleen. Mika jannittdd
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englanniksi puhumisessa sitd, ettei tiedd sanoja tai "sanookin jotain hassua". Hin
puhuukin englannin tunneilla mieluummin suomeksi kuin englanniksi, koska ei
mielestdidn osaa tarpeeksi hyvin englantia. Laineen ja Pihkon (1991, 19 - 20) mukaan
kriittisyys omia taitoja kohtaan saattaa vihentdd osallistumishalua. Tdmad viittaa myos
Mikan itselleen asettamiin vaatimuksiin; hdn miettii vastauksia pitkédin, koska ei
desta ja halusta vastata kysymyksiin oikein. Maclntyre (1995a) huomauttaakin, ettid

kieliarka oppilas voi tarvita enemmén aikaa kuin muut oppilaat.

Puhetilanteista Mika jinnittdd eniten luokan edessd puhumista, miké on hyvin luon-
mdssd puhuminen ei pelota hinti eikd opettajakaan vaikuta puhetilanteisiin hiiritse-
vistl. Hidn kokee opettajan ldsnédolon ldhinnd positiivisena: "Se vaan sitten auttaa, jos

on jotain vddrdd, niin [ope] sitten sanoo ettd se menee noin ja... kylld sen siitd sitten

oppii.”

Mika ymmaértdd mielestdéin suurimman osan opettajan puheesta. Hén sanoo, ettd "on
tullu sitd varmuutta ja sitte sitd niinku taitoa ettd ymmdrtdd jo puhettaki paremmi."
Kommunikatiivisista taidoista Mika pitdd kuitenkin kuuntelemista vaikeimpana, mité
myds havainnointimme tukee; hdn varmisti usein opettajan tehtavianantoa kysymalla
uudestaan opettajalta tai vieruskaverilta. Mika sanoo my®s, ettd jos hidn ei ymmérrd
puhetta, se ei haittaa, koska "pystyy niinku pddtelld ettd mitd se on ja sitten vaan
kysyy ehkd joltakin kaverilta ja sitte, ja sitten yleensd tulee se ettd tietdd kaiken mitd
siind sanotaan.” On kuitenkin tilanteita, joissa Mika ei uskalla kysyd neuvoa, koska
hén miettii, miten kaverit suhtautuvat sithen. Juuri ymmértdminen on se osa-alue,
milld Mika kokee suurimpia vaikeuksia. Tamé nékyy myos kyselylomaketutkimuk-
sen tuloksissa, mitd kuvataan taulukossa 3. On mielenkiintoista huomata, ettd Mikan
kieliarkuus poikkeaa suuresti koko aineistosta télld osa-alueella, silld koko aineiston
tamén osa-alueen keskiarvo on kaikkein matalin (1,69). Ymmirtdmisen ongelmat
liittyvit kuitenkin tiiviisti esimerkiksi puhumiseen ja virheiden tekemisen pelkoon.
Ristiriitaiset vastaukset haastattelussa sekd eroavaisuudet haastattelun ja havainnoin-

nin vélilld korostavat Mikan epdvarmuutta englannin tunneilla.
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Kuunteluharjoituksia Mika kertoo jannittdvinsd enemmaén kuin opettajan puhetta,
koska nauhalta tuleva puhe on nopeampaa ja erilaista kuin opettajan puhe. Mika
jdnnittdd kokeissa kuunteluita enemmén kuin kuunteluharjoituksia, joihin hin on
vililld vastannut tdysin oikein. Kuunteluharjoituksissa epdvarmuus oli havainnoita-
vissa siten, ettd Mika saattoi kesken kuuntelun hitdidntyneend kysyé vierustoveriltaan
vastausta tai tarkkailla kaverin vastauksia. Jos oma vastaus oli erilainen kuin kaverin,
hin korjasi omansa. Tdma osoittaa, ettd Mika ei luota omaan vieraan kielen kuuntelu-
taitoonsa ja hédn haluaa varmistaa, ettd vastaukset ovat tdysin oikein. Horwitz ym.
(1986) tuovat esille kieliaran oppilaan vaikeudet ymmirtdd kuultua puhetta hidnen

yrittdesséddn selvittdd vieraskielisten ilmausten sisiltoja.

Kokeita Mika jinnittds hieman etukiteen, mutta sanoo koetilanteessa nopeasti huo-
maavansa, etteivit asiat ole vaikeita ja jdnnitys hdvidd. Hidn valmistautuu hyvin seké
sanakokeisiin ettd tavallisiin kokeisiin, joihin héin lukee todella tunnollisesti. "Kokei-
siin md yritdn niinku jos vaikka viikkoo tai paria enne ni ja sitd viikkoo ennen ni
melkein joka pdivd vihdn koitan yrittdd lukee." Hin lukee jérjestelmallisesti opetta-
jan antamien ohjeiden mukaan ja pyytii tarvittaessa apua didiltdén. Havainnoides-
samme koetilannetta Mika teki keskittyneesti ja pitk&djdnnitteisesti tyotd ja lopetti
tyOskentelyn vasta viimeisten joukossa. Mika ei vilitd siitd, mitd opettaja ajattelee
koetuloksista, mutta kavereiden kanssa he vertailevat tuloksia. Hin ei ole tottunut
saamaan huonoja numeroita (alle 8) ja jannittdd, mitd kaverit sanovat, jos numero on
tavallista huonompi. Leary (1983, 159) kuvaakin koepelkoa sosiaalisena ahdistukse-
na liittyen arviointitilanteisiin. Mikan huolellinen valmistautuminen ja hyvit koetu-
lokset osoittavat, ettd hinen tavoitteensa ovat korkealla ja hidn odottaa itseltidén hyvii
saavutuksia. Koepelko ei ole merkittévé tekijd Mikan kieliarkuudessa, mité tukee

myds kvantitatiivinen tutkimustulos.

Sekd havainnointi ettd Mikan haastatteluvastaukset osoittavat, ettd hin ei lizallisesti
keskity itseensd eikd pelkidd olevansa huonompi kuin muut. Verrattaessa luokkatove-
reihin hén sanoo olevansa "siitd keskivdliltd ehkd ettd, emmdd niin hirveen hyvdi oo
mutta emmdd huonokaa.” Laineen ja Pihkon (1991) mukaan opettajalta ja luokkato-

vereilta saatava palaute vaikuttavat oppimiskokemuksiin ja siihen, millaiseksi oppilas
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kokee olonsa tunnilla. Mika pitdd opettajaansa hyvind eikd jannitid hineltd saamaansa
palautetta. Mika kuitenkin tydskentelee kovasti ja kdyttdd jopa kavereita apuna var-
mistaakseen, ettd tehtdvit ovat oikein ja siten palaute positiivista. Vaikka Mikan
asennoituminen englannin tunteja kohtaan on myonteistd, ilmenee negatiivisen arvi-
oinnin pelkoa kuuntelemisessa ja puhumisessa, joissa hin kokee olevansa huonompi
kuin monet muut. Kommunikatiivisista taidoista juuri ndimé ovat Mikan mielesta
vaikeimpia ja vidhiten kiinnostavia. Lukemisen hin kokee helpoimmaksi ja mukavim-

maksi.

Mika on tunnollinen oppilas, miki nikyy siten, ettd hin tekee kotitehtidvét huolelli-
sessa ja unohtaa hyvin harvoin tehdi ne. Hin kéyttdd hieman enemmaén aikaa englan-
nin kotitehtivien tekemiseen kuin muihin kotitehtédviin ja osaa yleensi tehdd tehtivit
hyvin. Vaikeitakaan tehtdvid Mika ei luovuta helposti, vaan etsii tietoa sanakirjasta
tai pyytdd didiltd apua. Mika sanoo luottavansa omiin vastauksiinsa melko hyvin.
Tama4 on ristiriidassa sekd havainnointimme ettd hinen oman vastauksensa kanssa,
minkd mukaan hén korjaa vastauksia tunnin alussa, jos kavereiden vastaukset ovat

erilaisia kuin hinelld.

Yhteenvetona toteamme, ettd Mika on tunnollinen ja motivoitunut englannin opiske-
ljja. Hén on epdvarma itsestddn ja pelkéd, ettei ymmaérrd kuulemaansa ja jannittad
puhumista. Mikan suunnitellessa unelmiensa englannin tuntia siind korostuu hianen
halunsa oppia kieltd. "Siind olis sanakokeet ja, on ne ihan kivoja, justiisa jotain
pientd, vihin tehtdvien tekemistd ja joku, kivaa, vaikka justiisa joku tommone leikki

Jja sitte... ettd siin on jotain sivussa jotain huumoria, ei pelkkdd opiskelemista.”
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8.3 Niina: "Vidhin mi oon surkee"

TAULUKKO 4. Kieliarkuusmittarin osa-alueiden keskiarvot Niinalla

(1,00 = vihiten kieliarkuutta; 5,00 = eniten kieliarkuutta)

yleiset kieliarkuuteen liittyvit kysymykset 3,22
parhaiten vieraan kielen arkuutta kuvaavat vaittdmit 4,00
virheiden tekemisen pelko 1,67
pelko, ettei ymmarrd vierasta kieltd 3,00
pelko, ettd on huonompi kuin muut / negatiivisen arvioinnin pelko 3,25
koepelko 2,50
pelko puhua vieraalla kielelld 3,60
kieliarkuusmittarin osa-alueiden keskiarvo 3,11

12-vuotias Niina harrastaa niyttelemistd keséteatterissa. Hian on kdynyt ulkomailla
muutaman kerran. Kouluaineista mieluisimmat ovat kuvaamataito, matematiikka,
historia sekd musiikki. Hédn pitdd itseddn niissd hyvind. Késitoistd hin el pidé opetta-
jan vuoksi. Englantia Niina luonnehtii vililld hauskaksi, vélilld tylsidksi oppiaineeksi.
Kolmannella luokalla toisessa koulussa ollessaan hin ei pitdnyt englannista, koska
opettajan opetustyyli ei miellyttdnyt hdntd. Hén toteaa, ettd “ldhti sillon menemdidin
véhdn huonosti”. Niinan kuudennen luokan englannin numero on 6. Nykyistd kahden
vitkkotunnin méirdd hian kommentoi seuraavasti: “Kylld niitd vois olla enemmydin,
ettd niinku oppis paremmin ja rupeis muistamaan, ett kaks tuntia viikossa onhan se
silleensd aika vihdn.” Hinen mielestdsn esimerkiksi neljd tuntia viikossa auttaisi
oppimaan paremmin. Niinan englannin opettaja puhuu sekd suomeksi ettd englannik-

S1.

Niina sanoo jdnnittdvédnsi englannin tunnilla tekstin suomentamista ja helppojen
virheiden tekemistd: "Apua mikd tdd nyt sitt on ettd, kylldhdn toi nyt pitdis tietdd."

Puhuminen englannin tunneilla on jédnnittdvdmpéé kuin muilla tunneilla ja kom-
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munikatiivisista taidoista puhuminen on hénelle vaikein ja epamiellyttdvin. Hén
kokee olevansa my6s hieman hermostuneempi englannin tunneilla kuin koulussa
yleisesti. "Ehkd md pelkddn sitd ettd jos se [opettaja] sanoo ettd Niina rupeepas nyt
lukemaan jotain juttua, ni md pelkddn ettd se sanoo ettd nyt sind." Niina on taidoil-

taan heikko ja joutuessaan puhumaan tietdi tekevinsa virheit.

Virheiden tekemistd Niina ei erityisesti pelkdd ja toteaa, ettd kaikki tekevit virheitd.
Virheen tehtyidén hin joskus pohtii toisten ajattelevan ettd "md oon ihan niinku hako-
teilld, mutt sitten vililld niinku ihan ettd eipd toi nyt mitddn”. Virheiden tekemisestd
hén antaa esimerkin, jossa hdn ryhmétyon aikana miettii sanojen lausumista niin
pitkédn, ettd muut ryhmildiset alkavat Niinan puheen péille neuvoa hintd. Niina
kokee vihiisten taitojensa drsyttdvin muita. Opettajan virheiden korjaamista hin

pitdd hyvini, silld hdnen mukaansa virheistd oppii.

Tietdessddn varmasti oikean vastauksen Niina viittaa ldhes aina, mutta jos hin ei
tiedd, kuinka vastaus lausutaan tai "jos pitdd mennd se vastaus kirjottaa taululle ja
niinku jos mdd en tiid ees miten se kirjotetaan, sitten md en viitti viitata koska md
ajattelen ettd md kirjotan sen vddrin". Hax)ainnoinnin perusteella Niinan epdvarmuus
ilmenee siten, ettd yleensd hén viittaa kysymyksiin, joihin voi vastata vain yhdell4 tai
muutamalla sanalla. Ollessaan epdvarma sanan lausumisesta hén ei viittaa. Vastausti-
lanteissa ei erityisesti korostu opettajan eikd luokkakavereiden arvioinnin pelko, vaan
Niina toteaa, ettid hin jdnnittdd enemmin itseddn: "Md niinku ite ajattelen, ettd voi
ettd md en totakaan tienny, ettd vihdn md oon surkee.” Niina kaipaa vastatessaan
paljon tukea ja kannustusta, mitd Richmond ja McCroskey (1995) korostavat arkuutta

lieventdvind tekijoind.

Laineen ja Pihkon (1991) mukaan oppilaan yleinen minékésitys ja kieliminé voivat
olla yhtenevit, mutta niiden vililld voi ilmetd eroavuuksia. Kielimini on usein yleistd
mindkuvaa heikompi, kuten Niinalla. Hinen yleinen mindkuvansa on suhteellisen
positiivinen, koska hiin kokee olevansa hyvd monessa oppiaineessa ja lisdksi hén
harrastaa néyttelemistd. Heikko kieliminé voi johtua huonoista saavutuksista ja huo-

nommuudentunteesta englannin tunnilla.
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Niina kertoo nauraen, ettd opettaja kysyy hinelti ldhes aina, kun hén viittaa; hidn
sanoo sen johtuvan siitd, ettd hin viittaa niin harvoin. Uskomme, ettd timé nostaa
kynnysté viitata. Opettajan ylldttden esittdmit kysymykset Niina kokee vaikeina. "Md
niinku rupeen hirveesti miettimdan sitd juttua, sitten ku sithen menee hirveesti aikaa
ni sitt just kun md esimerkiks oon keksiny sen jutun ni sitten se yhtdkkid rupee ett no
ni annaha ny se vastaus ni sitt mdd taas niinku unohan sen, sitte mun pitdd ruveta
uuestaan miettimddn sitd, niinku ett se antaa hirmu vahdn aikaa siihen yleensd."”
Niina tarvitsisi vastauksensa muodostamiseen enemmén aikaa kuin mité nopeasti
etenevéssd luokkatilanteessa on mahdollisuus saada. Joutuessaan vastaamaan dkkid
hén ei pysty rauhassa miettiméén vastaustaan, vaan hitidntyy tietdessdén, ettd pitiisi
vastata nopeasti. Niina keskittyy itseensd, mikd on Sarasonin ym. (1990) mukaan
tyypillistd kieliaralle oppilaalle. Tehtdvin suorittaminen vaikeutuu huomattavasti

rason ym. 1990.)

Niina puhuu englannin tunnilla mieluummin suomeksi kuin englanniksi, koska osaa
suomea paremmin. Englanniksi puhumisessa jannittdd ddntdminen ja kielioppisddnto-
jen hallinta. Luokan edessd puhuminen on Niinan mielestd kaikkein epdmiellyttdvin
puhetilanne. "Kun pitiid mennd sinne eteen kailottelee kaikkee... se niinku on aika
Jénnittdvdd, niinku ett jos menee than pdin hongastoa ja tillee, se ei oo kivaa.” Mot-
ley (1991) huomauttaakin, ettd luokan edessd esiintyminen on kieliaralle oppilaalle
usein hyvin hankalaa, silld hin kokee olevansa esiintymissd muiden erityisen arvi-
oinnin kohteena eikd pysty keskittymiéin normaaliin viestimiseen. Seki pari- ettd
ryhmétydskentelysséd Niinan jdnnitykseen vaikuttaa se, kenen kanssa hin tekee toita.
Hyvien kanssa tyoskentely ei ole mukavaa, mutta jos kaikki ovat “yhtd surkeita”,
tyoskentely sujuu hyvin. Opettajan seuraaminen ryhmétyotilanteissa on Niinan mie-
lestd hyvé asia. Opettajan korjattua vidrit vastaukset hin uskaltaa viitata, kun asioita

kdydddn 1dpi koko luokan kanssa.
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Niina ymmirtdi opettajan puhetta vaihtelevasti, vililld paremmin, vélilld huonom-
min. Jos hin ei ymmérrd puhetta, hédn jannittdd aiheeseen liittyvid opettajan esittimid
kysymyksid. Kuuntelijana Niina on mielestdiin parhaimmillaan. Kuunteluharjoitukset
Jja -kokeet ovat hdnestd mukavimpia ja helpoimpia. Uskomme, ettd kuuntelemisen
aikana Niina ei koe itseddn uhatuksi eikd hdnen tarvitse jannittdd yllattdavida kysymyk-

sid, vaan hén voi tdysin keskittyd tehtdvin suorittamiseen.

Kokeita Niina ei juurikaan jénnitd: “Mdd tiidn ett md saan yleensd jotain kuutosia tai
Jos mdd saan kasin ni md oon ettd bravo ettd nyt meni hyvin.” Hén el jdnnitéd opetta-
jan eikd kavereiden suhtautumista hianen koenumeroihinsa, koska he tietdvit Niinan
olevan heikkotasoinen. Sanakokeet sujuvat suuria kokeita paremmin ja niistd hdn saa
kiitettdvidkin numeroita. Heikkotasoisen oppilaan on usein helpompi opetella pie-
toihin eikd muihin ajatuksia sekoittaviin kysymyksiin. Niina sanoo valmistautuvansa
kokeisiin huonosti. “Emmdd jaksa koskaan niinku lukee, eilenkin ku mun piti lukee ni
md tutkin jotain lehtee ja ett voi itku mun pitdis lukee kokeeseen, oikein itteeni niinku
haukun... huonosti, pitds vihdn paremmi.” Vaikka hidn selvésti tiedostaa huonot
taitonsa ja litan vidhiisen lukemisen kokeita varten, hén ei ole niin motivoitunut, ettd
saisi aikaiseksi lukea paremmin. Motivaatioon vaikuttavat aikaisemmat huonot saa-

vutukset, heikko kieliminé ja yleinen asennoituminen kielentunteja kohtaan.

Englannin opiskelijana Niina sijoittaa itsensd huonon ja keskitason vilille koko luo-
kan tasoon nidhden. Esimerkiksi suomennettaessa kappaletta, jolloin pitdd muistaa
uudet sanat ulkoa, hidn kokee olevansa huonompi kuin muut. Hén ei ole mielestédén
parempi kuin muut misséin tietyssd asiassa englannin tunnilla, mutta kova tyonteko
auttaa saavuttamaan parempia tuloksia. "Sitten md niinku koko illan huhkin ja luen
sitd juttua ja sitt mdd saatan saada jonkun ysin siitd, sitten menee paremmin kuin
Joillain muilla." Sekd Niina itse ettd hinen luokkakaverinsa tietdvit Niinan olevan
heikkotasoinen englannissa, joten virheiden tekeminen ei ole kenenkién mielestd
yllattdvad. Virheiden tekeminen itsessdén ei ole jannittdvidd, mutta se on taustatekijd-
nd esimerkiksi puhumisen pelon yhteydessi. (Taulukko 4) Niina jinnittd4 eniten

puhumista ja sen myé&td tekemidédn virheité, jolloin hin kokee itsensd huonommaksi
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kuin muut. Hyvit tulokset vaativat Niinalta paljon ty6td, mutta timén hetkinen tyos-
kentelymiird ja negatiivinen asennoituminen mahdollisuuksiin onnistua vaikuttavat

saavutuksiin niitd heikentden.

Niinan innostus kotitehtdvien tekemiseen vaihtelee; vaikeat ja pitkét tehtédvit eivit
kiinnosta, mutta "jos saa jonkun kivan pikku ristikon ni sitte on iha ettd voihan tdtd
nyt tehd ajan kuluks.” Témi kuvaa Niinan asennoitumista kielenopiskeluun. Yleensi
hin tekee kotitehtdviit, mutta vaikeita tehtdvid tehdessd hin kirjoittaa "sinne jotain ja
se on yleensd aina sitte ihan vddrin.” Jos Niina ei osaa tehtdvidédn, hdn kysyy apua
vanhemmilta. Hin lisiilee tai korjaa vastauksia kirjaansa harvoin tunnin alussa. Jos
Niina ei ymmdérrd annettua tehtidvii, hdn kysyy ensin kaverilta, mutta tarvittaessa

uskaltaa kysyd opettajaltakin.

Niinan kieliarkuuden keskeisimmiit tekijét ovat puutteelliset taidot ja heikko kielimi-
nd. Ndistd johtuen hén jdnnittdd puhumista ja esiintymistd englannin tunnilla sekd
pelkdd ylldttden esitettdvid kysymyksid. Huonommuuden tunteen kokeminen kielen-
tunnilla ei1 vaikuta yleiseen myonteiseen mindkuvaan. Niinan unelmien tunti kertoo
hénen saamattomuudesta englannin tunteihin liittyen. Hén haluaa pdéstd mahdolli-
simman helpolla. "No, sielld vois kyselld vaan vaikka yhestd kymppiin numeroita

(heh), emmdid nyt tiid, katottas jotain englanninkielistd videoo, jotain sellasta."
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8.4 Emma: "Jos ne rupee nauraa”

TAULUKKO 5. Kieliarkuusmittarin osa-alueiden keskiarvot Emmalla

(1,00 = vihiten kieliarkuutta; 5,00 = eniten kieliarkuutta)

yleiset kieliarkuuteen liittyvit kysymykset 3,00
parhaiten vieraan kielen arkuutta kuvaavat viittdmit 3,00
virheiden tekemisen pelko 3,33
pelko, ettei ymmaérrd vierasta kieltd 3,00
pelko, ettd on huonompi kuin muut / negatiivisen arvioinnin pelko 4,00
koepelko 2,50
pelko puhua vieraalla kielelld 3,00
kieliarkuusmittarin osa-alueiden keskiarvo 3,29

Emma on 12-vuotias tyttd, joka harrastaa telinevoimistelua ja aerobickia. Hin on
kéaynyt luokan kanssa Ruotsissa ja Norjassa. Mukavin oppiaine koulussa on litkunta
ja inhottavin matematiikka, koska hén ei ole siind hyvi. Englanti on hidnen mieles-
tddn "than hauska" aine, lukuaineista mukavimpia. Englanti on hédnen mielestdin nyt
helpompaa ja mukavampaa kuin aikaisemmin, koska hin on parempi nyt kuin ennen.
Emman englannin arvosana on 7. Emma pitéi kirjan tehtdvid helppoina; kokeet ja
kuullunymmartidmistehtidvit ovat puolestaan vaikeita. Hénen mielestdén englantia
voisi olla vihintddn kolme tuntia viikossa. Hinen englannin opettajansa kiyttdd sekd

suomea ettd englantia oppitunneilla.

Emma sanoo, ettd jdnnittdvimmit asiat englannin tunneilla ovat "vastaaminen ja
puhuminen, ett jos mdd vastaan vddrin tai sanon jotain vddrin". Englannin ja mate-
matiikan tunneilla Emma toteaa olevansa hermostuneempi kuin muilla tunneilla. Hén

yrittdd keskittyd opetukseen huolellisesti.



90

Virheiden tekemisen pelko on Emmalla melko voimakas. Hén pelkédd vastaamistilan-
teita ja sitd, ettd lukee vddrin. Emma toteaa, ettd opettaja ei vilitd virheistd, silld
kaikki tekevit virheitd. Myos opettajan virheiden korjaaminen on hdnen mielestiddn
hyvd asia, koska sen vihentdd samojen virheiden tekemistd uudestaan. Kavereiden
reaktioita Emma pelkdi paljon enemmaén kuin opettajaa. "Mdd pelkddin ett kaikki
nauraa mulle muttei ne koskaan naura, ei sitd tarttis oikeestaan yhtddn peldtd ees.”
Naurunalaiseksi joutumisen pelko on hyvin voimakas ja hin mainitsee siitd lukuisia
kertoja haastattelun yhteydessi. Kuitenkin hin itse toteaa, ettd tdimé pelko on turha,
silld kukaan ei ole koskaan nauranut hinen védrille vastauksilleen. Naurunalaiseksi
joutuminen on Laineen ja Pihkon (1991) mukaan yksi tekijd, mik# aiheuttaa virhei-

den pelkoa.

Vieraan kielen opiskelu siséltdd oppilaalle aina tietynlaisia riskejd, miké tekee siitd
kieliaralle oppilaalle ongelmallisen tilanteen. Oppilas olettaa opettajan tai muiden
oppilaiden arvioivan hinti negatiivisesti. Toisten oppilaiden arvioinnin pelko on
myds yleinen ongelma, mutta usein osittain tai tdysin kuviteltu. Virheiden tekemisen
pelko voi johtaa muun muassa vaiteliaisuuteen, estoisuuteen tai pelkoon. (Horwitz

ym. 1986.)

Emma keskittyy itseensi ja mahdollisen vdirdn vastauksen aiheuttamiin sosiaalisiin
seurauksiin. Han mainitsee viittaavansa mielellddn ollessaan varma vastauksestaan,
mutta hin ei viittaa, jos ei ole varma, koska vilittomaésti pelkdi kavereiden nauravan.
Jilleen Emman vastauksissa korostuu kavereiden reaktioiden pelko. Opettajan yllét-
tden esittdmit kysymykset tuntuvat hieman pelottavilta. "Jos mdd vastaan vddrin, ni
ethdn siitd mitddn tapahu, mutt se vaan jannittdd silti.” Emman luokka kiy englan-
nin tunneilla kahdessa eri ryhmassé. Pienesséd ryhmassé dkkikysymyksié el esitetd
paljon, silld Emman ryhmi viittaa aktiivisesti. Hin uskaltaa viitata pienessd ryhméssa

paremmin kuin koko luokan yhteisilld tunneilla.

Vaikka Emma jannittdd englanniksi puhumista, hdn puhuu tunnilla mieluummin
englantia kuin suomea, koska englannin tunnilla kuuluu puhua englantia ja "englanti

on ihan hauska kieli”. Englanniksi puhumisessa jdnnittdd védérin vastaaminen, mutta
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englannin kielioppisddnnot eivét vaikuta, koska hin opettelee ne huolella. Puhetilan-
teista Emmalle mieluisimpia ja helpoimpia ovat pari- ja ryhmétydskentely, vaikein
taas koko ryhmille puhuminen. Mydnteisend esimerkkinéd koko ryhmille puhumises-
ta havaitsimme, ettd Emma uskaltautui kerran kertomaan englanniksi oppikirjan

kuvasta. Hén sanoi keksiménsi lauseen hiljaisella dénelld ja hymyili onnistuttuaan.

Omalta paikalta puhuminen spontaanisti on Emmalle vaikeampaa kuin valmistellun
esitelmén lukeminen luokan edessd. Hén sanoo, ettd opettajan ldsnéolo ei vaikuta
hénen tydskentelyynsd, mutta havainnoinnin perusteella se tuo mukanaan konkreetti-
sesti ilmenevid jannitystd. Opettajan kiertdessd luokassa kysymaissi ruokatilauksia
englanniksi Emma vilkuili ympérilleen hermostuneena ja "népldsi"” paitansa nyodreja
vuoroaan odottaessa. Vaikka hin oli saanut valmistella ruokatilauksensa etukiteen,
fyysinen jannittyneisyys oli selkeésti havaittavissa. Maclntyre (1995) korostaa, etta
kun vieraan kielen arkuus on tarpeeksi voimakasta, voi yksilo ahdistua jo ldhestyvés-

td kommunikointitilanteesta.

Emma ymmartdi opettajan englanninkielisestd puheesta melkein kaiken. Muutamat
vaikeat sanat opettajan puheesta hin pystyy péétteleméddn. Emman mielestd englannin
ryhmén oppilaat ovat melko samantasoisia, mutta jotkut ymmaértavét opettajan puhet-
ta paremmin kuin hidn. Kuuntelutehtdvida Emma ei jdnnitd, vaan kommunikatiivisista
taidoista juuri kuunteleminen on hinestd helpointa ja mukavinta. Tami on ristiriidas-
sa aiemman vastauksen kanssa, jossa Emma sanoi kuunteluharjoitusten olevan vai-
keita. Analysoidessa huomaamme, etti téti ristiriitaa olisi voinut haastatellessa tar-

kentaa lisdkysymyksilla.

Emma valmistautuu kokeisiin huolella tarvittaessa didin avustuksella. Ennen kokeita
Emma sanoo jdnnittdvinsd niitd ja "kokeessakin siind alussa aina mutta kylld se
sitten siind tasaantuu, ett emmd endd siind kokeessa kauheesti jannitd". Hin jannit-
tdd sitd, ettd "jos ne vastaukset menee vddrin ja than kokonaan menee pilalle se koe".
Kokeiden vaikeustasoa Emma kuvailee seuraavasti: "Ei ne hirveen vaikeita yleensd
oo ettd, kyll ne aika helppoja sillee ettd niissd on niitd asioita mitd me on kdyty en-

kun tunnilla ldpi"”. Mielestimme Emma on tunnollinen oppilas, joka lukee kokeita



92

varten uudet kielioppiasiat ja sanat huolella, mutta ei sisdistd kaikkea informaatiota

eiké pysty jarjestelmaillisesti kiyttdmiin sitd hyvikseen.

Emma sijoittaa itsensd hiukan luokan keskitason alapuolelle: "Emmdiii oo hirveen
mitenkddin hyvd tossa englannissa." Hin ilmoittaa osaavansa muodostaa imperfekti-
lauseita hyvin, mutta kokee taitonsa huonoiksi was ja were- lauseiden muodostami-
sessa. Tdma osoittaa Emman epdvarmuuden uusien asioiden sisdistdmisessd nopeassa
tahdissa. Emma pelkéi virheiden tekemisté, koska tuntee itsensd huonommaksi kuin
muut joutuessaan naurunalaiseksi. Emman kohdalla ndhdidén, kuinka vahva sisdinen
tunne voi olla. Vaikka hin tietédd, ettei kukaan naura, aitheuttaa huonommuuden tunne
ja naurunalaiseksi joutumisen pelko estoista ja defensiivistd kdyttdytymistd. Tama

ilmenee Emmalla vihiisend viittaamisena ja arkuutena nostaa kétté reippaasti ylos.

Emma pitdd englannin kotitehtdvien tekemisestd ja kommentoi lisdksi: "Kylld md
niiti osaan oikeestaan tehd ja aina ollu oikei sitte.” Hin tekee huolellisesti kotitehta-
vid hidn haluaa aina etsid vastaukset myos vaikeisiin tehtéviin. "Kylld mdd aina yleen-
sd kysyn eka kotoa jos tota mulla on joku tehtdvd mitd md en ite osaa tehd. Sitte mdd
soitan kaverille tai sitte kdiyn naapurissa ku sielld on yks meidn tuttu ni sit se voi aina
neuvoo mua." Emmalla on jérjestelméllinen kodin ulkopuolelle ulottuva toimintata-
pa, minkd avulla hin selvittdd vastaukset hankaliinkin kysymyksiin. Emma ei vertaile
vastauksia kavereiden kanssa ennen tuntia, mutta saattaa katsoa kaverin kirjasta,
onko heilld samat vastaukset. T#llainen kédytds on normaalia monille oppilaille. Jos
hin ei ymmarrd annettua tehtdvid, hin kysyy ensin kaverilta ja sitten tarvittaessa

opettajalta.

Emman kieliarkuuden yhteenvetona painotamme hénen pelkoaan joutua naurunalai-
seksi. Tdmd aiheuttaa virheiden ja puhumisen pelkoa. Hin on tunnollinen oppilas,
joka on epidvarma itsestdin ja taidoistaan. Emman unelmien tunti kuvaa hénen hie-
man vetdytyvid luonnetta. Hin mielellddn tyoskentelee itsendisesti tai pienissé ryh-
missi. "No sielld tota noin ni luettas ja kuunneltas kaikkee niinku timmosid kerto-

muksia ja taimmdsid, sitten tehtdis niinku oma kertomus ja sit se kerrottas niinku."
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Virheiden tekemistd Emma kommentoi unelmien tunnin yhteydessékin: "Sitte jos

siind [kertomuksessa] tulee valilld virheitd, ni sit se ei oo hauskaa.”

8.5 Yhteenveto

Tutkimustulostemme analysoinnin perusteella voimme todeta, ettéd tapausoppilaam-
me ovat tavallisia lapsia, jotka kokevat vieraan kielen arkuutta monella eri tavalla.
Oppilas voi kokea kieliarkuutta siten, ettd se painottuu vieraan kielen arkuuden eri
osa-alueilla hyvin eri tasoisena. Kieliarkuuden esiintymiseen ja voimakkuuteen vai-
kuttavat my0s oppilaan mindkuva, motivaatio, asenteet, luonteenpiirteet ja saavutuk-
set (ks. 4.8 / kuvio 3). Oppilaiden jannittyneisyyttd on tarkasteltu lisdksi oppituntien
rakenteen ja tydskentelytapojen avulla (mm. kotitehtdvien tarkastus, kappaleen suo-

mentaminen, kieliopin opettelu), mitka liittyvit kieliarkuuden osa-alueisiin.

Neljin tapausoppilaamme kiyttdytymisessi eivit tule esille kaikki teoriaosuudessa
esitetyt arkuuden luokittelut (ks. 2.2), koska kukaan tapauksistamme ei ole esimer-
kiksi ddrimméisen arka. He eivit kérsi jatkuvasta arkuudesta sosiaalisissa tilanteissa,
vaan arkuus painottuu tilannekohtaisesti englannin tunnilla vieraan kielen arkuutena.
Tapaustemme kayttdytymistd kuvaa vaivaantuneisuus ja nolostuminen esiintymistd
vaativissa tilanteissa. My0s puutteelliset taidot sopivat tapaustemme arkuuden méia-

rittdmiseen.

Ei ole olemassa yhti ainoaa kieliaralle oppilaalle tyypillistd kdyttdytymismallia, vaan
kieliaran ongelmat vaihtelevat suuresti. Ongelmat voivat olla ldhtdisin tietyltd osa-
alueelta, mutta ne liittyvét toisiinsa muodostaen kieliarkuudesta suuremman koko-
naisuuden. Laine ja Pihko (1991) toteavat, ettd kielenopiskelijan luonteenpiirteistd ja
asennoitumisesta itseen riippuu, millaisena hin kokee kielen oppimisen ja kuinka
paljon estoja ja defenssejé se saa hinessd aikaan. Esimerkiksi Veera jidnnittdd eniten
kokeita, mutta tdhtddminen hyviin arvosanoihin lisdd virheiden tekemisen pelkoa
puhumistilanteissa, joissa hinen on pakko néyttdd opettajalle olevansa hyvi. Tapaus-

temme keskeisimpid kieliarkuuteen liittyvii tekijoitd esittelemme taulukossa 6.
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Tutkimustulostemme mukaan tapausoppilaamme ovat hermostuneempia englannin
tunneilla kuin muilla tunneilla, mikd on Horwitzin ym. (1986) miclestd merkki kie-
liarkuudesta. Liséksi tapauksemme ovat epdvarmoja itsestdén ja taidoistaan, mutta
tilanteesta riippuen kokevat epdvarmuutta eri vahvuisena. Esimerkiksi viittaamisti-
lanteissa Emma arkailee selkedsti kiiden nostamista ylos ja miettii vddrdn vastauksen
aiheuttamia seurauksia, vaikka tietdd vastauksensa olevan oikein. Niina puolestaan
viittaa rohkeasti, jos on varma vastauksestaan. Mikan epdvarmuus nékyy esimerkiksi
ohjeiden uudestaan varmistamisena opettajalta ja Veeran véhiisena itseluottamukse-
na. Crozier (1995) kirjoittaa, ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kielteisen arvioin-
nin pelko voivat aiheuttaa estoista kdyttdytymistd ja sosiaalista ahdistusta. Sosiaali-
nen vetdytyminen ja defensiivinen kdyttdytyminen liittyvét kielteiseen itsearviointiin

ja epdvarmuuteen horjuttaen itsetuntoa. (Crozier 1995.)

Kaikilla tapauksillamme esiintyy vastauksissa sekd yhtildisyyksid ettd eroja. Esimer-
kiksi virheiden tekemisen pelkoon liittyen jokainen heisté toteaa, ettd kaikki tekeviit
virheitd eikd niistd pitdisi vélittdd. Emmalla timé virheiden tekemisen pelko koros-
tuu, koska hin pelkdé joutuvansa naurunalaiseksi; vastaavasti taidoiltaan heikomman
Niinan pelko tehdi virheitd ei ole yhtd vahva. My0s taidoiltaan hyvi ja vidhén virheitd
tekevi oppilas, kuten Mika, voi jinnittdd virheitd, vaikka hidn uskoo oppivansa niisti.
Osa-alueena virheiden tekemisen pelko on hyvin laaja liittyen ldhes kaikkeen toimin-
taan tunneilla. MaclIntyre (1995) katsoo, ettd virheiden tekeminen aiheuttaa muun

muassa negatiivisia tunteita itsed kohtaan.

Emma, Niina ja Veera kokevat huonommuuden tunnetta. MacIntyre ja Gardner
(1989; 1991c) sanovatkin kieliaran oppilaan odottavan jo ennakolta huonoja suori-
tuksia. Veera ja Emma pitdvit itseddn huonompina kuin miké heidén todellinen
tasonsa on. Niina kérsii vihiisistd taidoistaan tiedostaen olevansa heikkotasoinen.
Myds Mika tietdd todellisen tasonsa kielenoppijana hyvin. Kieliarkuutta on vaikea
havaita oppilaan kdyttdytymisestd, mitd todistaa tutkimuksessamme se, ettd vain
Emmalla on havaittavissa joitakin fyysisid reaktioita. Niistd kielteisistd kielenopiske-
luun liittyvistd seikoista huolimatta kenenkéidn tapauksemme mielestd englanti ei ole

oppiaineena epiamiellyttivi, vaan pdinvastoin suhteellisen mukava. Tdmin yhteenve-
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dossa tehdyn vertailun avulla korostamme kieliarkuuden monia ilmenemismuotoja

eri tilanteissa.

TAULUKKO 6. Tapausoppilaittemme keskeisimmit vieraan kielen arkuuteen liitty-

vt tekijat

nen

- heikko itsetunto

- huonommuuden

tunne

marra

- pelko puhua

- epdvarma itses-

taan

esiintymisen pelko
- yllattiden esitetty-
jen kysymysten

pelko

- huonommuuden
tunne

- heikko kielimini

Veera Mika Niina Emma
- koepelko - halu oppia ja - puutteellisten - naurunalaiseksi
korkeat tavoitteet | taidot joutumisen pelko
- opettajan arvi-
oinnin korostumi- | - pelko, ettei ym- | - puhumisen ja - pelko puhua

- virheiden teke-
misen pelko

- tunnollinen, mut-

ta epdvarma

- fyysiset reaktiot
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9 POHDINTA

Vieraan kielen arkuuden tutkiminen on ollut antoisaa. Lahtokohta tydllemme ei ollut
helpoin mahdollinen, koska taustateoriaa ei ollut paljon ja yhdistimme vieraan kielen
arkuuden teoriaa yleiseen arkuuden ja ahdistuksen teoriaan. Liséksi aiheeseen liittyy
paljon termejd, joiden merkityksid ja keskiniisid suhteita pohdimme teoriaan tutus-
tuessamme. My0s englanninkielisten termien kdfntdminen suomeksi vaati tarkkaa
harkintaa. Tama tyolds lahtokohta osoittautui kuitenkin meille voimavaraksi, silla
monipuolinen perehtyminen erilaiseen Kirjallisuuteen laajensi tietouttamme aiheesta

ja auttoi tutkimuksen suorittamisessa.

Tutkimusprosessin ja -menetelmien arviointi

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd kieliarkuuden luonnetta ja laatua sosiaali-
sessa ympdristossi englannin tunnilla. Kvantitatiivisen tutkimuksen avulla selvitim-
me, ilmeneeko ala-asteikdisilld lapsilla vieraan kielen arkuutta. Kyselylomaketutki-
muksen avulla valitsimme neljd oppilasta kvalitatiiviseen tapaustutkimukseemme.
Kvalitatiivisessa osuudessa syvensimme havainnoimalla ja haastattelemalla tietout-
tamme kieliarkuudesta. Pyrimme selvittimién, miten kieliarkuus ilmenee ja mitd
tuntemuksia, ajatuksia ja uskomuksia se herittid oppilaissa. Haastattelussa selvitim-

me tapaustemme tirkeimpid kieliarkuuteen liittyvid tekijoitd osa-alueittain.

Kyselylomaketutkimuksemme pohjautui Horwitzin ym. (1986) kehittdméén vieraan
kielen arkuusmittariin (FLCAS), mitd muokkasimme suomalaisille ala-asteikéisille
kieli- ja ulkoasultaan sopivaksi. Menetelméni kyselylomake oli hyvin toimiva. Se
erotteli selkedsti kieliarat oppilaat muusta aineistosta ja antoi hyviin kokonaiskuvan
tutkimusjoukostamme. Kvantitatiivista tutkimuslomakettamme voi kiyttdd myos
yksityiskohtaisempaan numeerisen tiedon tulkintaan. Esimerkiksi voi olla oppilaita,
joilla on alhainen keskiarvo kieliarkuusmittarilla, mutta he tuntevat itsensi epdvar-
moiksi joillain tietyilld osa-alueilla tai yksittdisten viittdmien pisteet kohoavat kor-
keiksi. Kieliarkuusmittarin tuloksista voidaan myos tulkita muun muassa sukupuol-

ten ja koulujen vilisid eroja ja ristiintaulukoimalla tutkia véittdmien tai osa-alueiden
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vilisid riippuvuussuhteita. Téssd tutkimuksessa painotusalueena oli kuitenkin laadul-

linen tutkimusosuus ja keskityimme tarkemmin sen tuloksiin ja analysointiin.

Kvalitatiivisista menetelmistd havainnointi suoritettiin ennen haastatteluja. Ennen
havainnoinnin aloittamista luulimme, etti tapaustemme tuntikdyttiytymisessi olisi
helppo huomata nikyvid kieliarkuuden piirteitd. Koimme aluksi, ettd havainnointitu-
lokset olivat hyvin véhéisid, mutta havainnointikertojen lisdédntyessd teimme merkit-
tdvid huomioita oppilaista. On tédrkeid, ettd havainnoidaan suhteellisen paljon, silld
vain muutama kerta ei anna kokonaiskuvaa tapausoppilaista. Liséksi kehityimme
havainnoijina huomaamaan pienidkin yksityiskohtia oppilaiden kdyttdytymisessé.
Opimme, ettd havainnointi ei ole ainoastaan luokassa istumista, vaan tarkkaa keskit-
tymistd havainnointikohteisiin ja heidén toimintaansa. Havainnointi tutkimuksessam-
me oli onnistunut ja oleellinen menetelmd, silld sen avulla ndimme oppilaiden konk-
reettista - ehki tiedostamatontakin - kdyttdytymistd englannin tunneilla. Yhi useam-

mat havainnointikerrat olisivat lisdnneet ja vahvistaneet tietouttamme.

Haastattelu oli tdrkein yksittdinen kiyttdmdmme menetelmé. Haastattelussa ta-
pausoppilaat kertoivat tuntemuksistaan, ajatuksistaan ja kokemuksistaan liittyen
kielenopiskeluun. Pidimme lasten vastauksia ylldttdvén rohkeina ja avoimina, vaikka
osa niistd oli lyhyitd. He pohtivat ja perustelivat kommenttejaan esimerkkejd kaytti-
en. Haastattelun avulla saimme vastaukset osaan kvalitatiivisista tutkimusongelmista.
Menetelmind haastattelu toimi hyvin. Haastattelutekniikassamme olisi kuitenkin
ollut parantamisen varaa. Kokemuksen myotd taitomme paranivat ja opimme kiinnit-
tdméddn huomiota sanavalintoihin ja kysymysten asetteluun. Jotkut osa-alueet olisivat

kaivanneet kehittelyi ja laajempaa késittelyé.

Haastattelujen vastauksissa esiintyi ristiriitaisuuksia, jolloin oppilaat vastasivat sa-
man tapaisiin kysymyksiin aiemmista vastauksistaan poiketen. Myos haastatteluvas-
tausten ja havainnointimme vélilld ilmeni eroavaisuuksia. On luonnollista, etté lasten
vastauksissa voi olla epitarkkuutta ja jannittdvédn haastattelutilanteen aiheuttamia
ristiriitaisia kommentteja. Vastaavasti lasten haastattelun aikana usein toistamat asiat

korostuivat tapauksillamme tdrkeini kieliarkuuteen liittyvind ongelma-alueina.
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Tutkimuksessamme havainnointi ja haastattelu tdydentdvit toisiaan hienosti. Havain-
noimalla ei pystytd selvittdméiin, mitd oppilaat ajattelevat ja tuntevat. Tdmé on haas-
tattelun tehtivi. Haastattelu ei puolestaan anna kuvaa luokkatilanteesta, mihin ha-
vainnointi sopii loistavasti. Yksin kéytettyind kumpikaan menetelma ei olisi ollut

riittdvi tiedonhankintamenetelma.

Pditulosten késittely

Kvantitatiivinen tutkimusosuutemme osoitti, ettd ala-asteikiisilld oppilailla esiintyy
vieraan kielen arkuutta ja siten tulos osaltaan vahvistaa kieliarkuuden tutkijoiden
yleistd kisitystd kieliarkuuden ilmenemisestd. Tutkimuksessamme kéytetyn kieliar-
kuusasteikon teoreettisen arkuusmaksimin 5.00 saavuttaminen on lihes mahdotonta.
Vaikka neljd tapaustamme ovat sijoittuneet noin yhden pisteen koko aineiston kes-
kiarvon (2.21) yldpuolelle, eivit he ole "huippuarkoja”, vaan vieraan kielen arkuudes-
ta kirsivid tavallisia lapsia. Lisdksi yhdeksdn muun oppilaan keskiarvot ylittivit 2.50,
mik# osoittaa, ettd he voivat kokea vieraan kielen arkuutta joko korostuen erityisesti
tietyilld osa-alueilla tai tasaisesti eri vdittdmien vélilli. Yhteensd 26 % oppilaista
ylitti 2.50 rajan, mité voidaan pitdi suhteellisen suurena méédrdnd. Tutkimuksemme
valossa ala-asteikiisten lasten vieraan kielen arkuuden tutkimuksen védhiistd madrda
voidaan ihmetelld, koska kieliarkuudella voi olla suuri merkitys lapsen kielenopiske-

luun, koulunkéyntiin ja mahdollisesti koko eldméin.

Kvalitatiivinen tutkimusosuus paljasti yksityiskohtaisempaa tietoa tapauksistamme
kuin kvantitatiivinen osuus. Tulokset analysoituamme pystyimme muodostamaan
selkedn kokonaiskuvan jokaisen tapauksemme kieliarkuudesta. Ei ole olemassa yhti
ainoaa kieliaralle oppilaalle tyypillistd kdyttdytymismallia, vaan kieliaran ongelmat
vaihtelevat. Vastaavasti myos kaikki neljd tapaustamme kokivat erilaista kieliarkuut-
ta. Esimerkiksi yhdelld oli koepelko, toinen kirsi puutteellisista taidoistaan, kolmas
pelkisi naurunalaiseksi joutumista ja neljds jannitti, ettei ymmaérrd kuulemaansa.
Kieliarkuus voi olla siis 1dhtoisin eri osa-alueilta, mutta osa-alueet yleensd liittyvét

toisiinsa muodostaen kieliarkuudesta suuremman kokonaisuuden. Esimerkiksi ta-
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pauksillamme korostui pelko, ettd on huonompi kuin muut. Myos virheiden tekemi-
sen pelko ja vieraalla kielelld puhumisen pelko nousivat esille vahvasti kieliarkuutta

aiheuttavina osa-alueina.

Englannin kielen kielioppisdénnot ja déntdminen ovat suomalaisille lapsille usein
vaikeita, koska ne poikkeavat paljon suomen kielestd. Hyvétkin oppilaat tekevit
virheitd ja voivat kokea kieliarkuutta. Virheiden pelko aiheuttaa vetdytyvid kayttayty-
mistd puhetilanteista, jolloin oppilas jénnittdd viittaamista tai ei viittaa ollenkaan,
ellei ole tdysin varma vastauksistaan. Virheiden tekeminen tai pelko mahdollisista
virheistd aiheuttaa oppilaissa huonommuuden tunnetta ja opettajan tai luokkatoverei-
den negatiivisen arvioinnin pelkoa. Tdmai esimerkki osoittaa, ettd osa-alueet liittyvit
tapauksillamme vahvasti toisiinsa. Uskomme, ettd vastaavia osa-alueiden vilisii
yhteyksid ilmenee myds muilla kieliarkuutta kokevilla oppilailla. Kielten tunneilla
oppilaat ovat jatkuvasti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja arvioinnin alaisina. Tur-
vallisuutta ndissé tilanteissa luo ryhméén kuulumisen tunne, ja kuuluessaan ryhméin
oppilas haluaa olla samanvertainen kuin muut. Huonommaksi itsensd tunteva kokee
jddvinsd ryhmén ulkopuolelle. Niin ollen sosiaalisen hyvidksynnén, ystdvyyssuhtei-

den ja luokan mydnteisen opiskeluilmapiirin merkitys korostuu.

Yksi erittédin tdrked tutkimustuloksemme on se, ettd kieliarkuus ei ole helposti havait-
tavissa oppilaan kayttdytymisessi. Kieliarkuudesta johtuvaa kdyttdytymistd ei valtta-
mittd tunnisteta kieliarkuudeksi. Opettaja voi tulkita lapsen vetdytymisen viittaamis-
tilanteista kiinnostuksen puutteena tai taitojen vihiisyyteni, vaikka kysymys voi olla
epavarmuudesta ja jannittdmisestd tai oppilaan heikosta kieliminésté ja sen aiheutta-
masta estoisesta kdyttdytymisestd. Kyseessd voi olla myos luonteeltaan introvertti
oppilas, joka on mieluummin sivusta seuraaja kuin aktiivinen osallistuja. Edelld
mainittujen esimerkkien mukaisesti pelkéstéddn havainnoimalla on vaikea saada sel-
ville mahdollista kieliarkuutta. Hyvidnkin opettajan on siis vaikea huomata oppilaiden
ongelmia kielten tunneilla. Lapsi voi myos tarkoituksella peittdd arkuuttaan. Esimer-
kiksi yksi tapauksistamme on luonteeltaan hyvin ulospiin suuntautunut, miki vai-
keuttaa opettajan mahdollisuuksia havaita arkuutta. Koska hyvit numerot ja saavu-

tukset ovat hénelle tirkeitd, hin pyrkii vilttdmaédn tilanteita, joissa voi tehdi virheit.
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tulokset vahvistavat teoriaosuudessa esittamaamme kisitystd, minkd mukaan luon-
teenpiirteet, saavutukset, asenteet, motivaatio ja oppilaan mindkuva vaikuttavat kie-

liarkuuden esiintymiseen ja voimakkuuteen.

Tutkimuskenttdén sijoittuminen

Lukiessamme taustateoriaa tutustuimme ulkomaalaiseen vieraan kielen arkuuden
tutkimukseen. Lukemissamme tutkimuksissa oli kdytetty ainoastaan kvantitatiivisia
tutkimusmenetelmii ja ne oli suunnattu yliopistoikiisille opiskelijoille. Suomessa
aihetta on tutkittu myos peruskoulu- ja lukioikéisilld, mutta pddasiassa méidrallisin
menetelmin. Monet ulkomaiset ja suomalaiset médrilliset tutkimustulokset osoitta-

vat, ettd kysymys on melko yleisestd ilmi0std, jonka tutkiminen on aiheellista.

Tyossdimme on aiempiin tutkimuksiin verrattuna erilainen ndkokulma. Kdytimme
madrallistd tutkimusta pidasiassa keinona valita kieliarkoja oppilaita, joilla il-
menevid kieliarkuutta pystyimme laadullisen tutkimuksen keinoin analysoimaan
perusteellisemmin kuin kyselylomaketutkimuksen avulla. Pieni méard tapauksia
mahdollisti ilmidéon pureutumisen. Vaikka vieraan kielen arkuutta ja yleistd arkuutta
el voida tdysin erottaa toisistaan, keskityimme erityisesti vieraan kielen arkuuteen
tilannekohtaisena ilmiond. Ala-asteikiisii lapsia ei ole aiemmin juurikaan tutkittu,
joten kohderyhmé@mme ik&dvalinta toi tuoretta ndkokulmaa suomalaiseen kieliarkuu-

den tutkimukseen.

Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksen tekeminen on heréttinyt meissd monenlaisia ajatuksia jatkotutkimus-
mahdollisuuksista. Kiinnostuksen kohteina voisivat olla muun muassa, ilmeneeko
kieliaroilla oppilailla arkuutta my6s muiden aineiden tunneilla, minkilaisia ovat
kieliaran oppilaan fyysiset reaktiot jannittdvissi tilanteissa seki eniten ja vihiten
kieliarkuutta kokevien oppilaiden kokemusten ja tuntemusten vertailu kvalitatiivisin

menetelmin.



101

Vaativana ja hyvin tarpeellisena jatkotutkimusaiheena piddimme sité, miten kieliar-
kuutta voidaan véhentdd. Monipuoliset ja vaihtelevat menetelmiét kuten suggestope-
dia ja multimedian kdyttdminen voivat toimia kielenopiskeluun innostavina tekijoind
tavoittaen oppilaita, jotka eivit ole perinteisestd tuntityoskentelystd kiinnostuneita tai
kokevat sen jannittdvind. Mielestamme kuitenkin tietyt kédytédnteet, jotka luovat tur-
vallisuutta, kannattaa sdilyttdd. Mielenkiintoa herittdva tutkimusaihe olisi liséksi
oppilaiden opiskelutyyleihin ja -tottumuksiin perehtyminen, miké voisi auttaa selvit-
tamédn kieliarkuuden syitd ja seurauksia. Kiinnostavaa olisi my0s tehdé perusteellista
kvantitatiivista tutkimusta kieliarkuusmittaria k&yttden. Muuttujina voisivat olla

esimerkiksi sukupuoli, ikd, vieraan kielen arvosana sekd koulun sijainti ja koko.

Tutkimuksen herittdmii ajatuksia kielenopetuksesta

Ensimmadinen askel matkalla vieraan kielen arkuuden ymmartdmiseen on se, ettd
opettaja tiedostaa sen olemassaolon. Toiseksi hidnen tulee tietdi kieliarkuuden monet
ilmenemistavat muun muassa vadrinymmadrrysten ja oppilaiden leimaantumisen
vélttdmiseksi. Ymmarrettydidn nimaé seikat opettaja voi toimia jirjestelméllisesti
kieliarkuutta aitheuttavia tilanteita lieventden. Positiivinen palaute ja jatkuva kannus-
taminen rohkaisevat oppilaita yrittiméin vaativiakin tehtdvid. Opettaja voi miettid,
muuttuvatko opetustilanteet vihemmin jannittdviksi joitain toimintatapoja vaihta-
malla, esimerkiksi vihentdmailld ylldttden tulevia kysymyksid tai antamalla oppilaille
enemmadn vastaamisaikaa. Hdn voi myos korostaa, ettd jannittdminen on normaalia.
Avoin keskustelu oppilaiden kanssa virheiden tekemisestd ja niiden vihdisestd mer-
kityksestd kehittdd opiskeluilmapiirid suvaitsevammaksi ja miellyttavimmaiksi. Jos
opettaja tietdd oppilaittensa arkuutta heréttdvii asioita, voitaisiin niihin joskus keskit-
tyd tdysipainoisesti. Vaikeiden asioiden kohtaaminen ja harjoitteleminen opettajan

kannustaessa henkilokohtaisesti voivat helpottaa kielenopiskelua jatkossa.

Vieraan kielen arkuuteen perehtyminen, tutkimuksen suorittaminen ja analysointi
ovat antaneet meille paljon pohtimisen aihetta. Ongelmana kieliarkuus jdi luokassa

usein vihemmaille huomiolle kuin nidkyvampi vilkas tai aggressiivinen kyttdytymi-
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nen. Koko tutkimusprosessi auttoi meitéd opettajina tiedostamaan ja havaitsemaan
oppilaiden tarpeita ja eroja kielenopiskelijoina. Tdmén tutkimuksen avulla olemme
ottaneet varasldhdon tulevaisuuden tyohomme ja pyrimme hyddyntiméin tietouttam-

me koulumaailmassa mahdollisimman hyvin.
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Liite 1: Kyselylomake

Nimi:

Koulu:

Sukupuoli: tyttd poika

Mitd mieltd olet seuraavista vaittimista?

taysin jokseenkin en jokseenkin tiysin
samaa samaa osaa eri eri
mielti mielti sanoa mielta mielti

I. En ole koskaan tdysin varma itsestdni kun puhun englannin tunnilla.
1 2 3 4 5
2. Olisi mukavaa, jos englannin tunteja olisi enemmin.
1 2 3 4 5
3. Englannin tunnilla huomaan usein ajattelevani asioita, joilla ei ole mitdén tekemis-
td késiteltdvin asian kanssa.
1 2 3 4 5
4. En ymmiirrd, miksi jotkut oppilaat jénnittavit englannin tunteja.
1 2 3 4 5
5. Olen englannin tunnilla niin hermostunut, ettd unohdan asioita, jotka osaan.
1 2 3 4 5
6. Vaikka olen hyvin valmistautunut englannin tunnille, se jdnnittdd minua.
1 2 3 4 5
7. Minulla on usein tunne, ettd en halua menni englannin tunnille.
1 2 3 4 5
8. Syddmeni jyskyttdi, kun tieddn vuoroni tulevan englannin tunnilla.

1 2 3 4 5

(jatkuu)
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Liite 1 (jatkuu)

tiaysin jokseenkin en Jokseenkin taysin
samaa samaa osaa eri eri
mielti mielta sanoa mielti mielti

9. Hermostun, kun englannin opettaja kysyy kysymyksié, joihin en ole valmistautunut
etukiteen.
1 2 3 4 5
10. Olen hermostuneempi englannin tunneilla kuin muilla tunneilla.
1 2 3 4 5
11. Englannin kielessd on paljon opeteltavia sdéntdjd, jotka himmentédvit minua.
Siksi jdnnitdn puhumista englannin tunnilla.
1 2 3 4 5
12. En pelkéid virheiden tekemistd englannin tunnilla.
1 2 3 4 5
13. Jdnnitdn, mitd epdonnistumisesta voi seurata englannin tunnilla.
1 2 3 4 5
14. Pelkdin, ettd englannin opettajani korjaa jokaisen virheen, minki teen.
1 2 3 4 5
15. Minua jénnittdd, jos en ymmérré, mitd opettaja sanoo englannin kielell4.
1 2 3 4 5
16. Hermostun, jos en ymmérrd, miti opettaja korjaa vastauksessani.
1 2 3 4 5
17. Hermostun, jos en ymmarrd jokaista sanaa, minki englannin opettaja sanoo.
1 2 3 4 5
18. Olen parempi englannin tunnilla kuin useat luokkakaverini.
1 2 3 4 5
19. Minusta tuntuu, ettd toiset oppilaat puhuvat englantia paremmin kuin mind.

1 2 3 4 5

(jatkuu)
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Liite 1 (jatkuu)

taysin jokseenkin en Jjokseenkin taysin
samaa samaa osaa eri eri
mielta mielta sanoa mielti mielti

20. Englannin tunneilla edetdén niin nopeasti, ettd pelkéin jadvini jalkeen muista
oppilaista.
1 2 3 4 5
21. Pelkdén, ettd muut oppilaat nauravat minulle, kun puhun englantia.
1 2 3 4 5
22. Olen yleensd rauhallinen englannin kokeiden aikana.
1 2 3 4 5
23. Mitd enemmin opiskelen englannin koetta varten, sitd enemmén menen sekaisin.
1 2 3 4 5
24. Menen lukkoon, kun joudun puhumaan ilman valmistelua englannin tunnilla.
1 2 3 4 5
25. Viittaan mielelldni englannin tunnilla.
1 2 3 4 5
26. En olisi hermostunut, jos puhuisin englantia vieraskielisen ihmisen kanssa vapaa-
aikana.
1 2 3 4 5
27. Luotan itseeni, kun puhun englannin tunnilla.
1 2 3 4 5
28. Tunnen itseni epdvarmaksi, kun puhun englannin kielelld luokan edessa.

1 2 3 4 5
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Liite 2: Tutkimuslupahakemus

27.11.1997

Hei!

Olemme kaksi Jyviskylédn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijaa. Teemme
pro gradu -tydtdmme ja suoritamme sen tutkimusosuuden :n koululla sekd
:n koululla kuudennella luokalla. Tutkimuksemme aiheena on arka lapsi
englannin tunnilla. Perehdymme aiheeseen, koska tulevina luokan- ja englanninopet-
tajina haluamme kehittdd kykyjimme huomata ja auttaa arkoja kielenoppijoita seka

lisétd heiddn mahdollisuuksiaan myonteiseen kielenopiskeluun.

Olemme tehneet lomaketutkimuksen, jonka pohjalta valitsimme tapaukset tutkimuk-
seemme. Tarkoituksenamme on seurata englannin tunteja sekd haastatella muutamaa
oppilasta kouluaikana. Olemme keskustelleet oppilaiden kanssa ja sopineet yhteis-

tyostd. Toivomme, ettd saamme haastatella lastanne aiheeseemme liittyen. Jos Teilld

on jotain kysyttidvid asiasta, niin pyyddmme ottamaan yhteyttd allekirjoittaneisiin.

Kiitos ja iloista joulun odotusta!

Pauliina Hentinen Tiina Piskonen
Yliopistonkatu 20 A 8 Yliopistonkatu 2 A 8
40100 Jyviskyld 40100 Jyviskyld

p. 014 - 610 297 p. 014 - 213 226



Liite 3: Haastattelurunko

HAASTATTELURUNKO

ALUSTUS

- rehellisyys, luotettavuus, keskittyminen, tiedot meille

- negatiiviset, ikdvét ajatukset voi ja pitdd sanoa!

Nimi ja iké
- harrastukset

- matkustaminen ulkomailla

YLEISTA ENGLANNISTA JA MUISTA AINEISTA

- mieluisin ja inhottavin kouluaine
- englanti oppiaineena

- englanti verrattuna muihin oppiaineisiin

helpot / vaikeat asiat enkun tunnilla
1) ilman apuja

2) aseta paperit jarjestykseen helposta vaikeaan

- puhuminen, Kkirjoittaminen, lukeminen, kuunteleminen

3) aseta paperit toiseksi jarjestykseen mukavasta tyhméin

- englannin tuntien méird (enemméin / vihemmén)

- jannittdminen (yleensd koulussa / englannin tunnilla)

- keskittyminen (yleensd koulussa / englannin tunnilla)
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Liite 3 (jatkuu)

VIRHEIDEN TEKEMISEN PELKO

- pelko tehda virheitd
- jannittdminen (opettaja / luokkakaverit)

* jlmeneminen, reaktiot

- virheellisten vastausten korjaaminen (opettaja)

- viittaaminen / viittaamattomuus
- jdnnittdminen viittaamistilanteissa

- ylldttden tulevat kysymykset

PELKO PUHUA VIERAALLA KIELELLA

Kummalla kielelld puhut mieluurnmin, suomeksi vai englanniksi? Miksi?
- Jannittdminen puhumistilanteissa
- d4dntdminen

- kielioppi- ym. sddnnot

- Jannittdminen eri tilanteissa (opettajan ldsnidolon vaikutus)
* parityOskentely
* ryhmitydskentely
* koko luokalle puhuminen

* luokan edesséd puhuminen -> esitelmien tms. pitdiminen

(jatkuu)
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Liite 3 (jatkuu)

PELKO, ETTEI YMMARRA VIERASTA KIELTA

- opettajan puheen ymmirtiminen
- kuunteluharjoituksien ymmirtiminen

-> seuraukset

KOEPELKO

- jdnnittdminen

- oman suorituksen vertaaminen kavereihin
- kokeiden vaikeustaso

- sanakokeet

- valmistautuminen kokeisiin

NEGATIIVISEN ARVIOINNIN PELKO / PELKO, ETTA ON HUONOMPI

KUIN LUOKKAKAVERIT

- vertaaminen luokkakavereihin
* paras, ldhes paras, keskiverto, yksi huonoimmista, huonoin
- vertaaminen tietyilld osa-alueilla

* puhujana, kuuntelijana=ymmartijdni, kirjoittajana, lukijana

(jatkuu)
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Liite 3 (jatkuu)

KOTITEHTAVAT

- pitdminen

- 0saaminen

- ajankdytto

- luovuttaminen / avun pyytdminen

- vertaileminen kavereiden kanssa (luottaminen omiin taitoihin)

- unohtaminen (opettajan suhtautuminen)

- lisédohjeiden kysyminen (opettajalta / kaverilta)

* yskaltaminen

sk ok >k ok sk ok ke ok skeskkeoskesk

- eniten jdnnittdvd asia englannin tunnilla

- unelmien enkun tunti
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