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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata yhdeksin oppilaan motivaatiota ja asenteita
ruotsin opiskelua kohtaan yhteiskunnassamme, jossa ruotsin kielen asema ja arvostus
on kyseenalainen. Tutkimukselle asetettiin kolme péitehtdvas: mitkd tekijat ovat
vaikuttaneet peruskoulun oppilaiden ruotsin kielen valintaan tai valitsematta
jattamiseen, millainen opiskelumotivaatio oppilailla on ruotsin kielen oppimisessa ja
millaisia ovat heidin asenteensa ruotsin opiskelua, ruotsin kieltd ja kulttuuria
kohtaan. Tutkimuksen kohderyhmind oli kolme peruskoulun 5.-luokkalaista
oppilasta, joilla ruotsi oli vapaaehtoisena A2-kielend ja kuusi peruskoulun 7.-
luokkalaista oppilasta, joista kolmella ruotsi oli A2-kieleni ja kolmella pakollisena
Bl-kielend. Tutkimushenkilot olivat idltaan 11 — 13-vuotiaita ja heistd poikia oli
kolme ja tyttodjd kuusi. Tiedonkeruumenetelméni oli puolistrukturoitu haastattelu eli
teemahaastattelua. Tutkimus osoitti, ettd oppilaat olivat tyytyvaisid ruotsin kielen
opiskeluun riippumatta siité, oliko kielen opiskelun aloittaminen ollut heiddn oma
valintansa vai yhteiskunnan saitama pakko. Ruotsin opiskelumotivaatio oli vahva ja
siti lisisivit mm. opettajan ja lahiympariston kannustus ja tuki, seké tietojen
lisaantyminen oppimisen edetessd. Oppilaiden asenteet ruotsin kieltd ja sen opiskelua
kohtaan olivat myonteiset. Oppilaat pitivéit ruotsin  kieltd suomalaisille
merkityksellisend kielena, joten heiddn mielestiin se tulisi sailyttad kaikille
pakollisena oppiaineena suomalaisten yleisestd mielipiteestd poiketen. Tutkimuksen
perusteella voidaan paitelld, ettd vahvan opiskelumotivaation ja myonteisten
asenteiden syntyminen ja yllapitiminen ruotsin kielta kohtaan, on mahdollista myds
sellaisessa ilmapiirissi, jossa kielen merkitystd yleisesti vahitelldan. Koulussa
oppilaiden motivoimiseen ja myonteisten asenteiden herdttamiseen tulisikin

kiinnittd4 entistd suurempaa huomiota.
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittii peruskoulun oppilaiden ruotsin kielen va-
lintaan vaikuttaneita tekijoitd, motivaatiota ja asenteita ruotsin opiskelua kohtaan ai-
kana, jolloin ruotsin kielen asemaa ja arvostusta on kyseenalaistettu. Tuskin mikaéin
muu kouluaine on suomalaisessa peruskoulussa aiheuttanut niin paljon ristiriitaisia
mielipiteitd kuin niin sanottu pakkoruotsi. Ruotsin kieli on ollut pakollinen oppiaine
1970-luvulta lihtien, jolloin suomalainen koulujarjestelma muuttui kansakoulusta pe-
ruskouluksi. Viime vuosina ruotsin kielen asemaa kaikille pakollisena oppiaineena
on kuitenkin haluttu kyseenalaistaa. (Westermarck 1993.)

Useat suomalaiset ovatkin sitd mielté, ettd "pakkoruotsi” tulisi poistaa.
Taméi kidy ilmi tutkimuksesta, jonka mukaan 71 % suomalaisista tukee valinnaista
ruotsin kieltd. He perustelevat mielipiteensi sill4, ettd on vairin pakottaa kaikkia op-
pilaita lukemaan ruotsia, jota puhuu &idinkielenain endi alle 6 % suomalaisista ja
heistikin suurin osa on kaksikielisia. Ruotsin kielen pakollisuuden vastustajat vetoa-
vat myos siihen, ettei Ruotsikaan ole ollut kovin halukas antamaan sielld asuville
suomalaisille vastaavanlaisia kielellisia oikeuksia. Skandinaavisuus ja pakollinen
ruotsin kieli on nihty jopa esteend suomalaisten kansainvalistymiselle. Useat ruotsin
kielen pakollisuutta vastustavat suomalaiset ovat sitd mieltd, ettd vapaaehtoisuus loisi
myonteisen oppimisasenteen ja se parantaisi myos opetuksen tasoa. (Karkkdinen
1993, 121; Kiarkkiinen, Palola & Tiainen 1993, 139 — 140; Westermarck 1993, 1.)

Keviidn 2001 ylioppilaskirjoitusten aikana keskustelu ruotsin pakolli-
suudesta oli jilleen esilld. Suomessa on vuodesta 1995 ldhtien ollut 29 kokeilukou-
lua, joissa ei ole tarvinnut muiden koulujen tapaan kirjoittaa ruotsin kieltd. Vain éi-
dinkielen koe on pakollinen, ja loput kolme koetta ylioppilaskokelaat saavat valita
toisen kotimaisen kielen, pitkdn vieraan kielen, matematiikan ja reaalin joukosta.
”Pakkoruotsin” vastustajat haluavatkin samanlaisen kiytinnon lakisaiteisend voi-
maan jokaiseen lukioon. Opetusministeri Maija Rask on esittinyt oman kantansa yli-
oppilastutkinnon uvudistusty6ryhmiille: ruotsi olisi edelleen pakollinen aine koulussa,
mutta vapaaehtoinen koe ylioppilastutkinnossa. Suomalaisten enemmistd, 61 %, on
samaa mieltd kuin opetusministeri Rask: ruotsin kielen koe tulisi muuttaa vapaaeh-

toiseksi ylioppilaskirjoituksissa. (Liiten 2001, A10.)



Yleinen, kielteinen asenne ruotsin kieltd kohtaan on osaltaan saattanut
aiheuttaa sen, ettd yhi harvemmat oppilaat valitsevat ruotsin kielen ensimmaiseksi
kielekseen ala-asteella. Moni jéttdd ruotsin kielen valitsematta my6s peruskoulun 5.
luokalla, jolloin valitaan vapaaehtoista A2-kielta. Oppilaat ja heidin vanhempansa
uskovat, ettei ruotsin kielelld ole kdytt6d myohemmin, ja valitsevat mieluummin
englannin, saksan tai ranskan. Viimeistdan peruskoulun yléasteella, 7. luokalla, op-
pilaat kuitenkin aloittavat ruotsin kielen opiskelun. “Pakkoruotsipuheiden” ympé-
roiming oppilaiden motivaatio kielen opiskeluun tuskin kasvaa ja asenteet ruotsia
kohtaan eivit ainakaan parane — painvastoin!

Tulevana ruotsin kieleen erikoistuneena luokanopettajana olen seuran-
nut kiinnostuneena keskustelua “pakkoruotsista” ja halusin tutkia peruskoulun oppi-
laiden kielivalintojen perusteita sekd motivaatiota ja asenteita ruotsin kielen oppimi-
sessa. Miksi jotkut valitsevat ruotsin kielen A2-kieleksi ja miksi jotkut jattivit sen
valitsematta? Millainen on oppilaiden ruotsin kielen opiskelumotivaatio? Millaiset
ovat heiddn asenteensa naapurimaatamme Ruotsia, sen asukkaita ja kieltd kohtaan?
Tiedonkeruumenetelmini kiytin teemahaastattelua, koska se mahdollistaa luontevan
ja vapaan keskustelun oppilaiden kanssa.

Tutkimukseni teoreettisessa viitekehyksessid luon pohjaa omalle tutki-
mukselleni edeten yleisesti oppimiseen sovellettavien motivaatioteorioiden kautta
vield selvemmin nimenomaan vieraan kielen oppimismotivaatiota tarkastelevaan lu-
kuun. Seuraavassa luvussa tarkastelen asenteita ja asenneteorioita kielen oppimisen
nikokulmasta. Témin jilkeen selvitin tutkimuksen etenemisen ja tarkastelen tulok-
sia.

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jonka tar-
koituksena ei ole yleistdd haastattelemieni oppilaiden kisityksiad ja mielipiteitd. Tut-
kimukseni tarkoituksena on kuvata ja tulkita ndiden yksilollisten, persoonallisten ta-
pausten motivaatiota ruotsin kielen opiskeluun ja heiddn asenteitaan ruotsia kohtaan
nyky-yhteiskunnassa, joka arvostaa useita muita kielid, mutta joka kyseenalaistaa

ruotsin kielen merkityksen osana yleissivistystd ja osana kattavaa kielitaitoa.



2 NAKOKULMIA MOTIVAATIOON

2.1 Motivaatio — oppimisen syy vai seuraus?

Miksi oppilaani eivat innostuneet ruotsin sanajérjestyksen opettelemisesta? Miksei
kukaan halunnut olla kauppias, kun opettelimme ruotsin lukusanoja kauppaleikin
avulla? Miksi keviinen luontoretki ei innostanutkaan oppilaitani opettelemaan luon-
toaiheisia sanoja ruotsiksi? Kun opiskelu ei innosta tai tyohon ei jaksa tarttua, vedo-
taan usein motivaation puutteeseen (Kuusinen 1995, 192). Opettajat arvioivat, miten
motivoituneita oppilaat ovat, ja pyrkivit keksimééin keinoja oppilaiden motivaation
lisaamiseksi. Linnarud (1993) painottaa, ettd motivaatiolla on keskeinen merkitys
kaikessa oppimisessa, ja Kuusinen (1995) toteaa, etti erityisesti kasvattajien ja opet-
tajien on ymmirrettava, mikd merkitys motivaatiolla on ihmisen toiminnassa, kun
yksilo tulisi saada pyrkimaan kohti asetettuja tavoitteita. Mitd motivaatio sitten oi-
kein on? '

Motivaatio on voima, joka ohjaa, suuntaa ja yllapitda yksilon toimintaa
(Tynjdla 1999, 98). Yksinkertaisesti ja lyhyesti maériteltynd motivaatiota on kaikki
se, miki saa yksilon pyrkiméin kohti tiettyd tavoitetta. Motivaatio késite on johdettu
latinan sanasta movere, joka merkitsee liikkumista (Peltonen & Ruohotie 1992, 16;
Salmi 1993, 80). Myohemmin termid on laajennettu tarkoittamaan jarjestelmés, joka
ohjaa ja virittaa kiyttaytymistd. Motivaation kantasana on motiivi, ja motiiveista pu-
huttaessa on usein viitattu haluihin, vietteihin, sisdisiin yllykkeisiin ja tarpeisiin.
(Peltonen & Ruohotie 1992, 16.) Takalan (1992) mukaan motivaatio syntyy yhtd
paljon itse kokemisesta ja toiminnasta kuin on toiminnan virike. Néin motivaatio voi
siis olla yhti paljon oppimisen tulos kuin sen syy. Motivaatiota ei kannata vain pas-

siivisesti odottaa, vaan sitd voi my®s itse kehittda ja luoda. (Takala 1992, 109.)
2.2 Opiskelumotivaatioon vaikuttavia tekijoitd
Opiskelumotivaatiota voidaan ldhestya eri tasojen avulla. Viimeisten kolmen vuosi-

kymmenen aikana luokkahuonetilanteessa esiintyviin tekijoihin ja motivaation eri

tasoihin on kiinnitetty lisantyvaa huomiota. (Julkunen 1998, 26.)



Opiskelumotivaatioon liittyvit tekijat voidaan jakaa kolmelle tasolle:
globaali, spesifinen eli tilannekohtainen ja tehtavéorientoitunut. Globaali edustaa
pitkikestoista motivaatiota, kun taas tilannekohtainen ja tehtdvéorientoitunut viit-
taavat lyhytkestoisen motivaation tyyppeihin. (Julkunen 1998, 26 - 27.)

Samoin Dornyei (1990, 45 — 71; 1994, 273 - 284) jakaa opiskelumoti-
vaation komponentit kolmelle tasolle: kielitaso, oppijataso ja oppimistilannetaso.
Kielitaso siséltad integratiivisen ja instrumentaalisen motivaation (ks. 3.1). Oppija-
taso taas sisaltdd ne yksilon ominaisuudet, jotka ovat osa hinen persoonallisuuttaan
kuten itsetunto ja saavutusten tarve. Saavutusten tarve saa yksilon tyoskentelemain
hellittimattomasti ja paamadritietoisesti kohti oppimistavoitteita. Oppimistilanneta-
so sisaltdd kurssiin, ryhméan ja opettajaan liittyvit tekijat.

Julkunen ja Borzova (1997) ovat tutkimuksessaan verranneet perus-
koulun ja lukion oppilaiden englannin kielen opiskelumotivaatiota Joensuussa ja
Petroskoissa. Julkunen ja Borzova (1997) esittavit opiskelumotivaatioon vaikutta-
vat tekijat hierarkkisessa jirjestyksessd edeten oppijasta katsoen ylhaélta alaspdin.
Jarjestys on seuraava:

1. Sosiaalis-poliittinen tilanne oppijan kotimaassa. Taméd ryhmd muodostaa tietyn
taustan, joka vaikuttaa koulutuksen yleiseen arvostukseen maassa ja erityisesti
erillisten oppiaineiden arvostukseen.

2. Metodologisen kehityksen taso erillisen oppiaineen opettamisessa. Tamé toinen
ryhmé vaikuttaa yksittdiseen oppilaaseen lukujarjestyksen, oppikirjojen, ope-
tustavan ja opetussuunnitelmassa maériteltyjen tavoitteiden kautta.

3. Opettajaan liittyvit tekijit. Opettajan merkitys oppilaiden motivaatioon on kes-
keinen. Hinen asenteensa oppilaisiin ja koko ty6hon, opetustaitonsa ja opetus-
tekniikkansa heijastuvat oppilaisiin ja vaikuttavat siten heidin motivaatioonsa.

4. Opiskeluryhmén ominaisuuksiin liittyvét tekijat. Oppijan omalla ryhmalla, jon-
ka kanssa hin opiskelee, on vaikutusta motivaatioon.

5. Oppijan lahiympiaristoon littyviat tekijat. Lahiymparisto eli oppijan perhe, ysta-
vit ja yhteis6 vaikuttavat myds motivaatioon. Lapsuuden koti ja kasvuympéristo
vaikuttavat oppijan yleiseen oppimiskykyyn ja motivaatioon (Mustila 1990, 56).

6. Yksittdiseen oppijaan liittyvat tekijat.

Julkusen ja Borzovan (1997) luettelon pohjalla on oppija yksilollisine

piirteineen. Oppija kokee tarpeistaan, mieltymyksistddn ja kiinnostuksen kohteis-



taan riippuen ylld mainittujen tekijéiden vaikutukset omalla henkilokohtaisella ta-
vallaan. (Julkunen & Borzova 1997, 12 - 13.)

Opiskelumotivaatiota voidaan tarkastella myos perusmotivaationa eli
pitkén aikavilin motivaationa ja toisaalta tilannemotivaationa, jolloin on kyse lyhyen
aikavilin motivaatiosta. Perusmotivaatio on suhteellisen pysyva tila, jonka oppilas
oppii liittdmaén tiettyihin tilanteisiin, esimerkiksi ruotsin kielen opiskeluun koulussa,
omien aikaisempien kokemustensa pohjalta. Perusmotivaatio kuvaa kayttaytymisen
yleistd vireyttd ja suuntaa, eraanlaista keskimaaraista tasoa. Tilannemotivaatio taas
on riippuvainen tilannesidonnaisista tekijoistd ja vaihteleekin runsaasti tilanteesta
riippuen. Tilannemotivaatioon vaikuttaa aina myos perusmotivaatio. Opiskelusta
yleisesti kiinnostunut oppija on helpompi saada kiinnostumaan tarvittaessa myos uu-
den oppiaineen tai erilaisten oppimismenetelmien kokeilusta kuin opiskeluun kyl-
lastynyt oppilas. (Julkunen 1989, 40; Ruohotie 1982, 7; 1998, 41.) Kiiskinen ja Leh-
tivaara (1988, 19) toteavat, ettd opiskeluun MLittyvilld tilannetekijoilla voidaan
parantaa puutteita, joita esiintyy perusmotivaatiossa, mutta tilannetekijéilld voidaan

myoOs heikentdd perusmotivaatiota.

2.3 Motivaatioteorioita

Arkielimissid motivaatio on meille hyvinkin yleinen ja kayttokelpoinen sana, mutta
tieteellisessa viitekehyksessi se on monimutkainen ja vaikeasti lahestyttavissd oleva
psykologinen ilmi6. Tarkastellessamme motiiveja ja motivaatiota etsimme syitéi ih-
misen kéyttdytymiseen. Vastaus riippuu tieteenalasta, koulukunnasta ja yhteiskunnan
arvoista. (Kuusinen 1995, 192.) Motivaatiota on lihes mahdotonta rajata jonkin tie-
tyn tarkastelutavan puitteisiin, joten motivaatiota onkin kisitelty kymmenissé eri
viitekehyksissid (esim. Gardner 1985; Gardner & Lambert 1972; Julkunen 1998,
Kantelinen 1995; Metsamuuronen 1995, 1997, Peltonen & Ruohotie 1992; Takala
1992; Tynjila 1999; Vikainen 1974).

Koska motivaatioteorioita on runsaasti, hankaluutena onkin loytdd
omaa tutkimusta parhaiten tukevat teoriat. Olen valinnut lihemmén tarkastelun koh-
teeksi mahdollisimman hyvin koulumaailmaan ja oppimiseen sovellettavissa olevat
motivaatioteoriat, jotka ovat behavioristinen motivaatioteoria, sosiokognitiiviset mo-
tivaatioteoriat, tarveteoriat ja integratiivista ja instrumentaalista motivaatiota kuvaava

teoria.
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2.3.1 Behavioristinen motivaatioteoria

Behavioristisen oppimisteorian keskeisend ajatuksena on arsyke - reaktio-kytkennén
vahvistaminen palkkioiden avulla. Motivaatiokin on sidoksissa palkkioihin ja ran-
gaistuksiin siten, ettd palkkioiden avulla motivaatiota pidetdsn ylla ja lisatadn ja
vastaavasti rangaistusten katsotaan laskevan motivaatiota. Koulussa palkkioiden
kaytto onkin ollut keskeinen motivointikeino. (Tynjald 1999, 98 - 99.) Opettajat pa-
nevat usein leimoja ja tarroja oppilaiden kirjoihin palkkioksi hyvista suorituksesta.
Samoin he saattavat palkita yhteisesti koko luokkaa vaikkapa laittamalla lasipurkkiin
yhden helmen, jos luokka on edistynyt tavoitteiden mukaisesti. Opettajien toimien
motiivina on ollut vahvistaa hyvai suoritusta tai kiytostd konkreettisten palkkioiden
avulla. Opettajat kiyttavit myos sosiaalisen vahvistamisen periaatetta eli antavat po-
sitiivista palautetta oppilaille hyvan suorituksen jilkeen kehumalla ja kannustamalla
heiti julkisesti (Tynjala 1999, 98 - 99).

Positiivisen vahvistamisen periaate saattaa ndyttad yksinkertaiselta,
mutta se muuttuu kuitenkin monimutkaisemmaksi, kun tarkastellaan motivaatiota
erikseen sisdisen ja ulkoisen motivaation osalta. Sisaiselld motivaatiolla tarkoitetaan
henkilon omasta sisisestd halusta ja innostuksesta lahtevaa toimintapyrkimysté, jos-
sa henkilo itse palkitsee itsedan (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 151; Laine
1978, 29; Mustila 1990, 7). Lasten leikki on eriitd parhaita esimerkkejd sisdisesti
motivoituneesta toiminnasta. Lapsi leikkii leikkimisen ilosta, sen itsensd vuoksi
(Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 151). Sisdisesti motivoitunut oppija on oi-
valtanut opittavan asian kayttdarvon omalla kohdallaan, ja opiskelu on kriittistd, kos-
ka oppijan huomio kohdistuu itse opittavaan asiaan eikd vain suoritukseen (Enge-
strom 1987, 29). Ruotsin kielen oppimiseen sovellettuna oppilaalla on sisdinen
motivaatio oppia ruotsia, jos kielen oppimisen tarve on lahtdisin hanestd itsestdén
vaikkapa haluna pystyd keskustelemaan sujuvasti ruotsalaisten ystdvien kanssa tai
pystyé lukemaan ruotsinkielisti kaunokirjallisuutta.

Ulkoinen motivaatio taas kytkeytyy ympéristén palkkioihin ja rangais-
tuksiin, ja se on lyhytjannitteistd ja tilanteeseen sidottua (Laine 1978, 29; Lahdes
1986, 268). Ruotsin kielen opiskeluun sovellettuna oppilaalla on ulkoinen motivaatio
kielen opiskeluun, jos esimerkiksi hianen vanhempansa edellyttavit hyvid arvosanoja

ruotsista ja se on ainut syy opiskella kieltd. Samoin motivaatio on usein ulkoinen, jos
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oppilasta itseddn ei ole kuunneltu kielen valintaa koskevissa kysymyksissa (Wester-
marck 1993, 10 - 11).

Sisdinen ja ulkoinen motivaatio eivit ole toisiaan poissulkevia, vaan
oppimisen kokonaistilanteessa on yleensid mukana sekd sisdisid ettd ulkoisia moti-
vaatiotekijoitd (Laine 1978, 29). 1970-luvulla tehdyissa sisdiseen ja ulkoiseen moti-
vaatioon liittyvissa tutkimuksissa (Lepper & Greene 1975, 479 - 486) keskeiseni tu-
loksena oli, ettd mikili jokin toiminta on sisdisesti motivoitunutta, niin ulkoiset
palkkiot vihentivit yksilon kiinnostusta itse suoritukseen. Palkkiot sindnsa eivit
sammuta sisdistd motivaatiota vaan se, ettd palkkion mainitseminen étukéiteen saa
toimijan nikeméin tehtivin vain keinona saavuttaa muu paamaard. IlmiGtd, jossa
luonnostaan kiinnostavan toiminnan mielekkyyttd vahennetdsn palkitsemisella, kut-
sutaan yliperusteluefektiksi. Sisaistd motivaatiota eivit sammuta palkkiot, jotka toi-
mija saa jalkikiteen taysin yllatyksend, vaan nimenomaan ennen toimintaa tapahtuva
palkkion saannin korostaminen. Samoin rangaistuksen uhka heikentdd sisdistd moti-
vaatiota. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 151 - 152.)

Opettajat ovatkin vaikean haasteen edessi luokkatilanteessa, jossa si-
saisesti motivoituneiden oppilaiden intoa ei saisi sammuttaa ulkoisilla palkkioilla,
mutta ulkoisesti motivoituneita oppilaita puolestaan tulisi kannustaa palkkioiden
avulla (Tynjila 1999, 99). Vaikka ulkoiset, materialistiset palkkiot alentaisivatkin si-
sdisesti motivoituneen oppilaan omaa intoa, sosiaalisesta vahvistamisesta eli kehuista
ja kannustuksista ei oman opettajakokemukseni mukaan ole kenellekaan haittaa, sill
ne vahvistavat oppilaan itseluottamusta.

Keltinkangas-Jarvisen (1998) mukaan koululla on suuret mahdollisuu-
det lisdts lapsen uskoa omiin kykyihin ja korjata mahdollisesti varhaislapsuudessa
syntyneitd vaurioita. Hinen mukaansa oppilaan yksilollinen palkitseminen on suh-
teellisen helppoa, ja sen merkitys itsetunnon kehittymisen kannalta on keskeinen.
Koepapereissa voisi olla viesti siitd, miké kohta oli mennyt erityisen hyvin ja minka
asian oppilas oli selvisti oppinut. Varsinkin huonoille oppilaille on niilla yksinker-
taisilla viesteilld suuri oppimista motivoiva merkitys. Hyvidkadn oppilaita ei saisi
unohtaa, kun kiitetdsin menestymisestd. Usein opettaja saattaa ajatella, ettd hyvé koe-
numero on heille jo riittivi palkinto, mutta pienikin henkilokohtainen kiitos ja kan-
nustus motivoi niin hyvii kuin heikompiakin oppilaita. (Keltinkangas—Jéarvinen 1998,
180; 195 ~ 198.)
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2.3.2  Sosiokognitiivisia motivaatioteorioita

Sosiokognitiiviset teoriat nikevét oppijan oman aktiivisuuden tirkednd osana moti-
vaatiota. Keskeisid motivaatiotekijoitd ovat oppijan omat kasitykset itsestdan oppi-
jana ja tulkinnat oppimistilanteista, kun taas behavioristisen motivaatioteorian mu-
kaan motivaatio on ensi sijassa vahvistamiskysymys. (Tynjéla 1999, 100.)
Motivaatioon liittyvit késitykset voidaan jakaa péiasiallisesti kahteen
ryhmian. Ensimmaiseen ryhmaén kuuluvat oppijan omiin arvostuksiin ja tavoittei-
siin liittyvat kasitykset ja toiseen ryhmdaan taas oppijan selitykset toimintansa on-
nistumisesta ja epaonnistumisesta. (Tynjald 1999, 100.) Tarkastelen sosiokognitiivi-
sista teorioista tarkemmin suoritusmotivaatio- ja attribuutioteorioita, seki

tavoiteorientaatioteoriaa.
Suoritusmotivaatioteoria

Tirkein ja joskus jopa ainoa teoriasuuntaus motivaatiotutkimuksen alueella on ollut
1950-luvulta alkaen suoritusmotivaatioteoria (Kuusinen 1995, 203; Lehtinen 1988,
149). Suoritusmotivaation tutkimus lahti liikkeelle Murrayn teoriasta, jossa hin ku-
vasi 20 tarvetta, joita ihmisilld on. Suoriutumistarve (need for achievement) oli yksi
tarpeista (Kuusinen 1995, 203). Atkinson (1957, 359 — 372) jatkoi suoritusmotivaa-
tion tutkimista laboratorio-oloissa, ja hinen mukaansa riskinottohalukkuus on tu-
losta lihestymispyrkimyksen ja vilttimispyrkimyksen vilisestd emotionaalisesta
ristiriidasta. Jokaisessa toiminnassa on mahdollisuus onnistumiseen, miké toisi mu-
kanaan kunniaa tai epionnistumiseen, josta seuraisi hapein tunne. Suhde onnistu-
misen toiveen ja epdonnistumisen pelon vililld vaikuttaa sithen, miten yksilot
suuntautuvat erilaisiin suorituksiin. Jos onnistumisen toive on voimakkaampi kuin
epdonnistumisen pelko, on tuloksena lihestymismotivaatio ja yksilo ponnistelee
toiveensa mukaisesti. Jos taas epdonnistumisen pelko on hallitseva, on tuloksena
vilttaimismotivaatio, jolloin toiminta koetaan epamiellyttiviksi. (Atkinson 1957,
359 -372)

Suoritusmotivaatio mairitelliin melko pysyvéksi pyrkimykseksi me-
nestyi erilaisissa suoritustilanteissa (Peltonen & Ruohotie 1992, 66). Suoritusmoti-
vaatioon liittyy myds onnistumisen todenniakoisyyden arviointi, joka perustuu aikai-

sempiin kokemuksiin ja arvioon kasilli olevan tehtavin vaikeudesta. Yksilolle
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syntyy kohteesta mielensisdinen jénnite, joka suuntaa hinen toimintaansa kohtee-
seen tai pois siita. Tami kohteen valenssi eli yllykearvo voi olla positiivinen tai ne-
gatiivinen. Kun kohteella on positiivinen yllykearvo, sitd pyritaan lihestyméin, ja
vastaavasti, jos kohteella on negatiivinen yllykearvo, sitd pyritddn vélttdméén.
(Entwistle 1983, 195 - 199.)

*Lihestymismotivoitunut” oppilas valitsee usein keskivaikeita tehtavia,
koska onnistuminen niissé tuottaa suurempaa mielihyvid kuin helpoissa tehtavissd
onnistuminen, joissa todennikoisyys onnistua on muutenkin  suuri.
»Vilttamismotivoitunut” oppilas puolestaan valitsee usein joko aivan helppoja tai
hyvin vaikeita tehtavia. Niissi onnistuminen on joko varma tai sitten tdysin epé-
varma. Nain viltetasn epionnistumisesta syntyvd ahdistuneisuus, silld vaikeissa
tehtivissid epdonnistuminen on oikeutettua. (Entwistle 1983, 195 — 199; Lehtinen
1988, 150; Takala 1992, 116.) Toisin sanoen on houkuttelevaa onnistua vaikealta
tuntuvassa ja vihemmian houkuttelevaa onnistua helpolta tuntuvassa tehtavéssa.
Sama koskee epéonnistumisen negatiivista yllykearvoa: on pelottavaa epdonnistua
helpolta tuntuvassa ja vihemmin pelottavaa epéonnistua vaikealta tuntuvassa tehts-
vissd. Koulun keskeiseksi tehtiviksi nienkin oppilaiden itseluottamuksen vahvis-
tamisen, jolloin onnistumisen toive voittaisi epéonnistumisen pelon ja oppilaat

suhtautuisivat tehtaviin myonteisen “1ahestymismotivoituneina”.

Attribuutioteoria

Weiner (1986) on esitellyt attribuutioteorian taydennykseksi suoritusmotivaatioteo-
rialle. Teorian mukaan ihmiset tulkitsevat jatkuvasti omaa ja toisten kayttaytymista,
ja tekevit paatelmii tapahtumien syistd. Syypaitelmid voidaan tehdd mita erilai-
simmille tapahtumille, mutta olennaista motivaatiotutkimuksen kannalta on me-
nestymisen ja epionnistumisen syiden havaitseminen ja nimedminen. Attribuutio-
teorian mukaan ihminen pyrkii jokaisessa toiminnassaan selittimain onnistumistaan
tai epdonnistumistaan. Niitd syyselityksid kutsutaan kausaaliattribuutioiksi. Ylei-
simmin menestymisen tai epaonnistumisen syyksi havaitaan kyky, ponnistukset,
tehtivin vaikeus tai onni. Muina mahdollisina tekij6éind on mainittu my6s mieliala,
pysyvé ahkeruus tai laiskuus, seké toiset henkilot, jotka voivat olla avuksi tai hai-
taksi. Mahdolliset syyt voidaan jakaa kolmeen luokkaan:
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1. Syyn sijainti: sisdinen (ihmisessé itsessaén) — ulkoinen (tilanteessa, ihmisen ul-
kopuolella).

2. Ajallinen pysyvyys: menestymisen ja epionnistumisen muuttuminen tai muut-
tumattomuus ajan mukana.

3. Kontrolloitavuus — kontrolloimattomuus: missd méirin ihminen itse voi me-
nestymiseen vaikuttaa. (Weiner 1986, 44 — 51.)

Taulukkoon 1 on koottu tavallisesti koulussa kaytettyja selittajia.

TAULUKKO 1. Kausaaliattribuutioiden ulottuvuudet (Weiner 1974, 6.)

Sisdinen Ulkoinen
Pysyva Muuttuva Pysyvé Muuttuva
Ei kontrolloita- Kyvyt Mieliala Tehtdvan Onni, sattuma
vissa vaikeus
Kontrolloitavis- Yrittiminen Yrityshalu Opettajan Muilta saatu
sa (sitkeys) ennakkokisitys satunnainen apu

Saaren (1983) mukaan kykyyn kohdistuvat paatelmit vaikuttavat siihen todenndkdi-
syyteen, jolla suhtaudutaan seuraavaan tehtivdin. Voimakkaasti motivoituneelle
epdonnistuminen merkitsee, ettei hin yrittanyt tarpeeksi. Epdonnistumisella ei ole
hinelle voimakasta kielteistd merkitystd. Han luottaa siihen, ettd seuraavalla kerralla
onnistuy, jos ponnistelee enemmén. Esimerkiksi, jos voimakkaasti motivoitunut op-
pilas epaonnistuu ruotsin kokeessa, hin selittaa syyksi harjoittelemisen puutteen, jo-
ka ei liity mitenkdin omien kykyjen puutteeseen. Koska syy on kontrolloitavissa, hin
valmistautuu seuraavan kerran kokeeseen paremmin ja mitid todenndkdisimmin on-
nistuukin edellisti kertaa paremmin. (Covington 1998, 58 - 61; Rogers 1987, 195 —
212; Saari 1983, 77 - 81.)

Heikosti motivoitunut taas selittdd epdonnistumisen, esimerkiksi ruotsin
kielen kokeessa “huonolla kielip4illdan”, jolloin oma kykenemittomyys ndhdain
epaonnistumisen syynd. Niin oppilas saattaa ikdan kuin alistua tilanteeseen ja lakata
yrittimasta, silld syy on sisdinen, pysyvé, eikd se ole kontrolloitavissa. Epdonnistu-
misella on hinelle voimakas kielteinen merkitys, ja han ei luota ponnistelujen mer-
kitykseen. Jos epdonnistuminen selitetaan kykyjen puutteella, se heréttdd hdpedn

tunteita ja vastaavasti, jos yrittiméattomyys selitetaan epdonnistumisen syyksi, tuntee
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epaonnistuja syyllisyytta. (Covington 1998, 58 - 61; Rogers 1987, 195 - 212; Saari
1983, 77-81.)

Vastaavasti onnistumisia selitetddn riittavalld yrittamiselld, onnella tai
omilla kyvyilli. Voimakkaasti motivoituneet oppijat selittdvat onnistumisensa
syyksi sisaiset tekijat eli kyvykkyytensi tai yrittimisen. Heikosti motivoituneet op-
pijat taas selittévat onnistumistaan useimmiten ainoastaan ulkoisilla tekijoilla kuten
onnella tai tehtivin helppoudella. (Covington 1998, 58 - 61; Rogers 1987, 195 —
212; Saari 1983, 77 - 81)

Lahdes (1986) on kritisoinut kausaaliattribuutioiden esittamistd liian
yksinkertaistettuna kuviona, silld se ei vastaa todellisuutta. Masennus ja stressi ovat
sisdisid ja lahinna muuttuvia, mutta niiden kontrolloitavuutta ei ole kovin helppo
mairitelld. Kunkinhetkisen suoritustilanteen mukaan stressi ja masennus on tulkit-
tava lihinni ei-kontrolloitaviksi, mutta pitkdn ajanjakson nakokulmasta ne ovat
kontrolloitavissa rentoutuksella ja ladkkeilla. (Lahdes 1986, 262.)

Koulun arvostuksia kuvaa se, ettd sielld palkitaan ja kannustetaan usein
oppilasta, joka yrittaa vaikkei hénella ole kykyja. Oppilasta, joka ei yritd vaikka ha-
nella taas olisi kykyja, usein tavalla tai toisella rangaistaan. Niin oletetaan kyvyn

olevan yhteydessi vastuuntuntoon. (Takala 1992, 113.)

Tavoiteorientaatioteoriat

Tavoiteorientaatioteoriat ovat myos sosiokognitiivisia motivaatioteorioita ja niihin
liittyvit olennaisesti samat uskomukset kuin attribuutio- ja suoritusmotivaatiotutki-
muksissa. Koulussa oppimista ohjaavat tavoitteet, joihin pyritdan. Oppilaan omia
toimintapyrkimyksii ohjaavat hinen omat, henkilokohtaiset tavoitteensa eri oppi-
mistilanteissa. Opettajan vaikutus siihen, miten oppilas suhtautuu oppimistehtévain
on suuri. Tavoiteorientaatioteoriat kuvaavat oppilaan asettamien tavoitteiden ja nii-
den pohjalta syntyvien toimintapyrkimysten kokonaisuutta. Keskeisimpid perus-
orientaatioita tai suuntautumistapoja ovat nelji seuraavaa: 1) tehtivéorientaatio,
2) sosiaalinen riippuvuusorientaatio, 3) valttamisorientaatio ja 4) omistautumaton
orientaatio. (Lehtinen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Kinnunen 1995, 21 - 35; Ol-
kinuora 1988, 59 — 69.)

Tehtavasuuntautunut oppilas suorittaa tehtivan alusta loppuun asti kes-

kittyneesti vilittimatta juuri ollenkaan ulkoisista hairiotekijoista. Oppilaassa virit-
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tyy uteliaisuuden, kiinnostuksen ja innostuksen tunteita, jotka edistavéat pyrkimysta
suorittaa tehtivi kunnolla loppuun. Han uskoo ja luottaa, ettd on olemassa univer-
saaleja ja loogisia kriteereits, joiden mukaan hén voi ratkaista tehtavan. Epéonnis-
tumiset eivat hintd masenna, vaan hin luottaa itseensé ja yrittdd uudelleen. Kun op-
pilas luottaa omiin kykyihinsa ratkaista tehtévat, han jaksaa yrittad sinnikkaasti
kunnes on itse tyytyviinen suoritukseensa. Opettajan odotuksilla ei ole suurta mer-
kitystd, vaan tirkeintd on tunne oman toiminnan hallitsemisesta. Kun oppilas huo-
maa taitojensa kehittyneen, hin motivoituu entisestién ja vastaa opetukseen liséan-
tyvilla itseluottamuksella ja paneutumalla tehtiviin entistd innokkaammin.
(Lehtinen ym. 1995, 21 - 35; Olkinuora 1988, 59 — 69; Vauras, Salonen, Kinnunen,
Lehtinen & Silvén 1993, 17 - 35.)

Sosiaalisesti riippuvaiset oppilaat pyrkivit tayttimaan opettajan odo-
tukset saadakseen hianen hyviksyntinsi. Oppilaan toimintaa ohjaa ensisijaisesti
muilta saatu palaute, ja hin pyrkiikin saamaan mahdollisimman paljon myonteista
palautetta niin oppilailta kuin opettajalta tehtévad tehdessdan. Tehtavien ratkaisussa
hin luottaa ennen kaikkea muilta saatuihin sosiaalisiin vihjeisiin eikd omaan logiik-
kaansa. Sosiaalisesti riippuvainen oppilas pyytéd helposti apua muilta oppilailta ja
opettajalta. Kun oppilaan tehtdvien suorittaminen on jatkuvasti riippuvainen muilta
saadusta avusta, sosiaalisesta hyviksynnisti ja palautteesta, alkaa hén pian kokea
opetustilanteet turvattomina ja pelkdd hylityksi tulemista. Jo lievatkin sosiaaliset
paineet ja esteet voivat muotoutua voimakkaaksi sisaiseksi ristiriidaksi, joka ehkai-
see tehtiviorientaation ja itseohjautuvuuden. Koska oppilas pyrkii tdyttdméan
opettajan odotuksen, hin on mydnteinen ja aktiivinen oppilas, mutta hanelle oppi-
minen on viline saada sosiaalista hyviksyntdi. (Lehtinen ym. 1995, 21 - 35; Vauras
ym. 1993, 17 - 35))

Kun oppilas ei oppimistilanteissa suuntaudu itseohjautuvasti eikéd sosi-
aalisesti, hdn usein kokee oppimistehtavit ja -tilanteet omaa minda uhkaaviksi. Hin
uskoo varmasti epionnistuvansa ja pyrkiikin vilttaimaan tilanteita, joissa epédonnis-
tumisen mahdollisuus on olemassa. Pienikin vaikeus, opettajan vaatimus tai paran-
nusehdotus tehtivin aikana saattaa muodostua tehtavin tekemisen esteeksi, silld se
vahvistaa uskoa epionnistumisesta. Vilttimisorientoitunut oppilas pyrkii suojele-
maan omaa minai, ja hanen aktiivisuutensa suuntautuu tehtivin suorittamisen kan-
nalta epiolennaisiin asioihin. Kun oppilaan suoritustaso ei vastaa tehtévén edellyt-

timad vaatimustasoa, asian taustalla saattaa piilld juuri valttimisorientaatio eli
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minadefensiivinen orientaatio eikd pelkéstdsn oppilaan alyllisen suorituksen riitté-
méttomyys. Tehtivin antajan ja oppilaan tavoitteet eivat kohtaa, silla minddefensii-
visesti suuntautuneen oppilaan padméaarina tehtivad ratkaistaessa on hallita oppi-
mistilanteen uhka- ja painetekij6itd. (Lehtinen ym. 1995, 21 —35; Vauras ym. 1993,
17 -35)

Jos oppilas menett4d kaiken toivonsa tulevaisuuden mahdollisuuksiensa
suhteen ja kieltad koulutuksen ja oppimisen merkityksen ja arvokkuuden, hén ei
aseta itselleen minkaénlaista vaatimustasoa. Téllaista orientaatiota kutsutaan omis-
tautumattomaksi orientaatioksi. Omistautumaton orientaatio saattaa saada alkunsa

siitd, ettei oppilaan alakulttuuri arvosta koulumenestysti. (Olkinuora 1988, 59 - 69.)

2.3.3 Tarveteorioita

Ilmeisesti tunnetuin tarvealueen teoria on Maslow 'n tarvehierarkiateoria (Metsimuu-
ronen 1997, 10). Maslow'n tarvehierarkian (taulukko 2) keskeinen ajatus on, ettd
alemmat tarpeet luovat pohjan korkeamman asteen tarpeiden tyydytykselle. Alempia
perustarpeita ovat fysiologiset perustarpeet ja turvallisuustarpeet. Kun namaé tarpeet
ovat tyydyttyneet, voidaan siirtyd keskitason tarpeisiin, jotka ovat hellyyden ja ryh-
méin kuulumisen tarpeet. Niiden tultua tyydytetyiksi siirrytddn ylempiin perustar-
peisiin eli arvostustarpeisiin, ja viimeiseni tarvehierarkiassa ovat metatarpeet eli it-
sensd toteuttamisen tarpeet. Itsedin toteuttavia ja kypsid ihmisia, joiden perustarpeet
on tyydytetty, motivoivat korkeammat motiivit eli metamotiivit. (Takala 1992, 117 -
118; Vikainen 1974, 1.)

TAULUKKO 2. Maslow n tarpeiden hierarkia (Takala 1992, 118.)

Tarpeiden hierarkia
Metatarpeet Itsensé toteuttaminen
Ylemmit perustarpeet Arvostustarpeet
Keskitason tarpeet Hellyyden ja ryhmain kuulumisen tarpeet

Alemmat perustarpeet Turvallisuustarpeet ja fysiologiset tarpeet
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Maslow'n teorian hierarkkisuutta on myos kritisoitu. Teoria ei selité,
miksi kaikki ihmiset eivit pédse etenemaan tarvehierarkian ylimmalle, itsensé to-
teuttamisen tasolle, vaikka alemmat tasot olisivatkin tyydyttyneet. (Mustila 1990,
37.) Teorian heikkoutena on'myés se, ettd sithen voidaan aina lisata jokin “uusi”
motiivi, ellei edellisissd ole tarpeeksi. Ennustettavuusongelma on erds teorian ongel-
mista, silld teorian avulla on vaikea ennustaa yksilén kayttaytymistd ja sitd, mika
erityisesti motivoi yksilod. (Metsamuuronen 1997, 12.)

Koulussa oppimisen kannalta juuri tarvehierarkian ylin taso eli itsensa
toteuttamisen taso on erittdin tirked. Tilld tasolla oppilaat kidyttivat lahjojaan ja
alyllistd suorituskykydsn ja valmiuksiaan tehokkaimmalla tavalla. (Mustila 1990,
38.) Koulussa onkin pyritty luomaan parhaat mahdolliset edellytykset itsensé toteut-
tamisen tasolle piisemiseen. Kouluissamme fysiologiset perustarpeet, kuten ravin-
nontarve, on turvattu kouluruokailulla. Turvallisuuden, hellyyden ja ryhméan kuulu-
misen tarpeet tayttyvit ihannetapauksessa oman ryhmén tarjoamassa suojassa ja
oppilaan ja opettajan vilisessd aktiivisessa vuorovaikutuksessa. Pyrkimyksend on
tyydyttas arvostuksen tarve, ja toteutuessaan se mahdollistaa oppilaiden siirtymisen
itsensd toteuttamisen tasolle. Toteuttaessaan itsedin ihminen voi kasvaa ihmisend,
1oytas itsestdén ja maailmasta uusia puolia pohdiskelevan ja kriittisen ajattelun avul-
la.

Maslow'n malli on syntynyt humanistisen psykologian pohjalta, ja
Madsen on esittinyt oman tarveteoriansa sen pohjalta, mutta hin perustaa sen aivo-
fysiologisiin ominaisuuksiin. Madsenin teoria ei ole nykytutkimuksissa kuitenkaan
yhti kiytetty kuin Maslow n tarveteoria. Madsenin mukaan tietyt aivojen osat ovat
vastuussa tietyistd motiiveista. Madsen jakaa motiivit viiteen eri ryhméén: orgaani-
siin motiiveihin, emotionaalisiin motiiveihin, sosiaalisiin motiiveihin, alyllisiin mo-
tiiveihin ja toimintamotiiveihin. (Madsen & Egidius 1974, 20 - 41.)

Orgaanisia motiiveja ovat nilks, jano, sukupuolivietti, lampétilamotii-
vi, kipumotiivi ja mielihyvamotiivi. Talld motiiviryhmalla aivojen ulkopuolella ole-
vat tekijat aiheuttavat motivoivat prosessit. (Madsen & Egidius 1974, 20 - 23.)

Emotionaalisista motiiveista kaksi tirkeintd ovat pelko ja viha. Opetus-
tilanteissa ei luonnollisestikaan ole eduksi, jos toimintaa ohjaa opettajan rankaisun
pelko tai kokeessa epdonnistumisen pelko. Mydskaan arsyyntyminen ja viha opetta-
jaa tai yhteiskuntaa kohtaan eivit ole pedagogisesti tarkoituksenmukaisia motiiveja.

Esimerkiksi ruotsin kielen opiskelija, joka ei haluaisi opiskella ruotsia, saattaa tuntea
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vihaa koko yhteiskuntaa ja opettajaa kohtaan, silld yhteiskunta on saatanyt ruotsin
pakolliseksi oppiaineeksi ja opettaja tuo oppiaineen osaksi oppilaan arkipaivaa. Mo-
nilla muilla emotionaalisilla motiiveilla taas voidaan edistad oppimista. Jénnityksen,
turvallisuuden, tunnelman ja kauneuden kokeminen ovat tarkeité tekijoitd osana toi-
mivaa oppimisprosessia. (Madsen & Egidius 1974, 23 - 27.)

Sosiaaliset motiivit aktivoituvat sosiaalisissa tilanteissa. Ne voidaan
luokitella kontaktimotiiveihin, valtamotiiveihin ja suoritusmotiiveihin. Kontaktimo-
tiivi on sosiaalinen perusmotiivi, ja se syntyy tilanteissa, jotka saavat yksilon etsi-
miin kosketusta toisiin ihmisiin ja sailyttdmain saavutetun yhteyden. Taméd motiivi
selittadkin syitd ihmisten sosiaaliseen kdyttdytymiseen ja ryhmien muodostumiseen.
Yksilolle on tirkeds siilyttdd hyvat suhteet eldménsd keskeisiin ihmisiin, joihin
opettajatkin usein kuuluvat. Opettajien vaatimukset, kiellot, toiveet ja kannustukset
voivatkin motivoida yksilod opetustilanteissa juuri kontaktimotiivin takia. Valtamo-
tiivia esiintyy ihmisill4 taisteluna omasta alueestaan ja taisteluna sijoittumisesta sosi-
aaliseen arvojarjestykseen. Suoritusmotiivi (ks. 2.3.2) on myds sosiaalinen motiivi,
jolla on suuri pedagoginen ja sosiaalinen merkitys. (Madsen & Egidius1974; 27 -
32)

Madsen luokittelee kognitiivisiksi motiiveiksi joukon motivoivia ta-
pahtumasarjoja, jotka saavat alkunsa aivokuoren kognitiivisten alueiden aktivoitumi-
sesta. Thmisen tutkivan kayttaytymisen muodot voivat aiheutua uteliaisuusmotiivista,
joka on tirkein kognitiivisista motiiveista. Myos motivoiva asenne ja mielikuvitus
voidaan luokitella kognitiivisiksi motiiveiksi. (Madsen & Egidius 1974, 32 - 34;
Metsamuuronen 1997, 58 - 61.)

Toimintamotiivin saa aikaan arsykkeiden puuttuminen eli se motivoi
toimimaan toiminnan itsensd vuoksi. Toimintamotiivia on kutsuttu myos érsykkeiden
nalaksi. Tallaisia motiiveja ovat mm. liikkumisen tarve, jannityksen tarve, luomistar-
ve ja matkustushalu. Uteliaisuus ja toiminnan tarve ovatkin tirkeité liikkeelle pane-
via voimia seka lapsilla etti aikuisilla. Ne antavat energiaa ja mielekkyyttd niin lei-
keille ja harrastuksille kuin tieteelliselle tutkimustyoliekin. (Madsen & Egidius 1974,
34-36)
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2.4 Motivointi ja motivaation ylldpitiminen luokkatyoskentelyssa

Koska motivaatiolla on todettu olevan myonteinen vaikutus oppimistuloksiin ja
koska sen on toisaalta todettu kouluoppimisen aikana laskevan, motivaation virit-
tamiseen ja yllipitimiseen opetuksellisin keinoin on syytd kiinnittdd huomiota.
Tirkeitd motivaation lihteitd ovat opetuksen sisilto ja tavoitteet, oppimisympéristo
sekd opetuksesta saadut tulokset ja kokemukset. (Peruskoulun kielen opetuksen
opas 1983,7))

Kiarkkaisen, Palolan ja Tiaisen (1993, 152) tutkimuksen mukaan oppi-
laat kylla ymmirtavit ruotsin kielen opiskelun merkityksen, mutta jostain syysta ei-
vit pida sen opiskelusta. Tihan ongelmaan ratkaisuksi he nikevit opiskelumotivaa-
tion parantamisen ja varsinkin opintojen affektiseen puoleen panostamisen. Heiddn
mukaansa ruotsin kielen opiskelumotivaation kannalta on erittdin keskeistd, ettd op-
pilaat kokevat opiskelun tirkedksi ja hyodylliseksi. Jotta motivaatio pysyisi hyvéna
on olennaista, etti oppilas kokee edistyvansi opinnoissaan ja pitidd opiskelua muka-
vana ja mielenkiintoisena. Opettajalla on suuri vaikutus luokkatyoskentelyssd op-
pilaiden motivaatioon, silla han voi vilittid omaa innostunutta ja myonteistd asen-
nettaan. (Kérkkdinen ym. 1993, 152.) Opettajalla on myos suuri vaikutus luokkaan
oppimisympiristoni, jonka tulisi olla vapautunut, erilaisuutta arvostava ja virheiden
tekemisen salliva ja ymmértavi (Peruskoulun kielenopetuksen opas 1983, 7).

Motivaatiota voidaan edistiid myo6s kayttamalla vaihtelevia, tarkoituk-
senmukaisia ja oppilaita aktivoivia ja kiinnostavia tyStapoja ja oppimistehtavid.
Oppimateriaalien monipuolisuus ja yksilollisten ja yhteisollisten tyStapojen vaihtelu
huomioivat erilaisten oppijoiden oppimistyylit ja mieltymykset. Kiinnostavimpia
ovat tehtivat, jotka ovat ajankohtaisia ja henkilokohtaisesti merkityksellisid oppi-
laille. Tillaisia tehtivid ovat todellisen elaiman ongelmatilanteet sekd oppilaiden
harrastuksiin ja omaan kokemusmaailmaan kiintessti liittyvét tehtivat. Usein moti-
vaatiota virittad oppilaille suotu valinnanmahdollisuus erilaisista teemoista tai teh-
tavistd oman mieltymyksen mukaan. Jorosen ja Juvosen (1987, 14) mukaan ruotsin
kielen oppikirjojen tulisi tutustuttaa oppilaat jo ensimmaisesti kirjasta lahtien ruot-
salaiseen kulttuuriin, jotta myonteiset asenteet kehittyisivit opintojen alusta lahtien.
Kielenopetuksessa motivaatiota saattaa herittdd, jos kielen edustamaa maata ja
kulttuuria verrataan omaan maahan, jolloin omasta maasta ja kulttuurista loytyy

kaikilla omakohtaisia kokemuksia, joille ndin saadaan vertailupohjaa uuden oppimi-
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sen myotd. (Kirkkainen ym. 1993, 152; Peruskoulun kielenopetuksen opas 1983, 6
_ 8; Tynjld 1999, 108.)

Julkusen (1989, 14) mukaan vieraan kielen oppimisen motivaatiota
voidaan tukea kayttimalld kokemuksellisen oppimisen pedagogiikkaa. Kokemuk-
sellisessa oppimisessa huomioidaan oppijan omat kokemukset kohdekielestd ja
kohdekulttuurista, ja ne ovat opetuksen lahtokohtana. Lehtovaara (1998) painottaa-
kin suuresti juuri kulttuurin merkitystd vieraan kielen oppimisen tehostamisessa.
Hiznen mukaansa vieraan kielen oppiminen on tehokasta ja mielekést4, kun vieraan
kulttuurin opiskelu tuodaan osaksi jokapéivaistd kielen oppimista. Néin opiskelusta
tulee kokonaisvaltaista, kokemuksellista eliméntaidon ja ihmiseksi kasvun opiske-
lua. Kokemuksellisessa oppimisessa halu oppimiseen ja ymmartamiseen syntyy op-
pimisprosessissa itsessadn pelien, leikkien ja oppiaineita integroivien projektityos-
kentelyjen muodossa. Kognitiivisen puolen lisaksi kokemuksellisessa oppimisessa
on huomioitu ihmisen tunteet, asenteet ja koko persoonallisuus (Rogers 1985, 121 -
122).

Vastuun jakamisella ja toiminnan kontrolloinnilla on myés vaikutusta
motivaation yllapitimiseen luokkatyoskentelyssa. Oppilaiden omatoimisuutta,
aloitteellisuutta ja itsendisyytta tukeva ympiristo edistaa ja yllapitad motivaatiota,
kun taas kontrolloivassa auktoriteetti-ilmastossa toiminta usein muuttuu ulkoa oh-
jautuvaksi. Itseohjautuvuuden kehittyminen vaatii kuitenkin opettajan ja vanhempi-
en tukea seki asteittaista vastuun ja kontrollin siirtoa opettajalta ja vanhemmilta op-
pilaalle itselleen. Kun oppilaat huomaavat saavansa arvostusta itsendisestd
ajattelusta ja toiminnasta, he todennakoisesti alkavat toimia jatkossakin niin. (Tyn-
jila 1999, 109.)

Arviointi on yksi keskeisimmistd oppimistilanteisiin ja motivaatioon
vaikuttavista tekijoista. Esimerkiksi ylioppilaskirjoitusten muoto ja tehtdvatyypit
ohjaavat lukion opettajien opetusta ja oppilaiden valmistautumista kokeisiin. Perin-
teiset arviointimenetelmit ovat olleet hyvin tuotos- tai lopputuloskeskeisid. Oppi-
laille on niin muodostunut suoritusta korostava lahestymistapa kouluty6hon, jota
saattaa vield korostaa arvioinnin osittainen julkisuus, kun oppilaat vertailevat ar-
vosanojaan keskenian. Tehtiva- ja oppimisorientaation kannalta edullisia ovatkin
sellaiset arviointimenetelmit, joissa korostuu oppilaan oppimisen yksilollinen seu-

raaminen eika vertailu luokkatovereihin. (Tynjild 1999, 110.)
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3 MOTIVAATIO KIELEN OPPIMISESSA

3.1 Integratiivinen ja instrumentaalinen motivaatio

Laineen (1978) mukaan heikkoa menestymistd vieraan kielen opinnoissa on usein
selitetty motivaation puutteella. Linnarud (1993, 89 — 91) painottaa kuitenkin, ettd
vieraan kielen opiskelun sujuminen ei ole selvio riittavastd motivaatiosta huolimatta.
Vieraan kielen oppimismotivaatiota on yleensa tapana tarkastella Gardnerin ja Lam-
bertin (1972) tutkimusten valossa. Heidédn motivaatioteoriansa onkin nimenomaan
suunnattu vieraan kielen oppimismotivaatioon, vaikka samat tarpeet ja lainalaisuudet
vaikuttavat sekd vieraan kielen oppimismotivaatiossa ettd motivaatiossa yleensi.

Gardner ja Lambert (1972) erottavat motivaatiossa kaksi lajia: instru-
mentaalisessa motivaatiossa ovat keskeisia hyotynikokulmat, ja integratiivisessa
motivaatiossa painottuvat sosiaaliset syyt. Heiddn mukaansa menestyksellinen kielen
oppiminen edellyttaa integratiivista motivaatiota, silld se on pohjana pitkdjénteiselle
ja kestaville vieraan kielen opiskelumotivaatiolle.

Instrumentaalinen motivaatio tarkoittaa sitd, ettd kielen oppiminen on
oppilaalle viline johonkin tavoitteeseen. Opiskelija haluaa hydtya kielen osaamises-
ta. Saavutettuja hyotyja voivat olla jatko-opiskelupaikan saaminen, mieleiseen tyo-
paikkaan pésseminen, yleneminen uralla tai palkankorotus kielen osaamisen ansios-
ta. Lahitulevaisuuden tavoitteita, jotka motivoivat kielen opiskelijaa, voivat olla
pakollisen koulukurssin suorittaminen, hyvén arvosanan saaminen todistukseen tai
selviaminen ylioppilaskirjoituksista. Matkailijalla tavoitteena voi olla asioiminen
postissa ja pankissa kohdekielell4, jolloin motivaatio on instrumentaalinen. (Gardner
& Lambert 1972, 132.) Tillainen motivaatio ei luo kestivad kiinnostusta vieraan
kielen opiskeluun, silli mielenkiinto vieraan kielen opiskeluun loppuu, kun ulkoinen
tavoite on saavutettu (Kantelinen 1995, 46 - 47).

Integratiivinen motivaatio tarkoittaa sitd vastoin, ettd kielen opiskelija
on ymmdrtanyt, mikd arvo kielella on nyt ja tulevaisuudessa erilaisissa sosiaalisissa
tilanteissa. Han on erittdin kiinnostunut niistd ihmisistd, jotka puhuvat kohdekieltd,
samoin heidin yhteiskunnastaan. Hantd motivoi halu pystyd kommunikoimaan ryh-
min jasenten kanssa ja omaksua ryhmélle ominaisia kayttaytymistapoja. Integratiivi-

sesti motivoitunut oppija haluaa myds uuden oppimisen my6té laajentaa omaa maa-
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ilmankatsomustaan ja saada uusia haasteita ja virikkeitd. Integratiivinen motivaatio
sisaltas aarimmilldéin opiskelijan halun tulla mahdollisimman taydellisesti osaksi
kohdekielen kulttuuria ja samastua kohdekielta puhuviin ihmisiin. (Gardner 1988,
106; Gardner & Lambert 1972, 132.) Integratiivinen motivaatio voi esiintyd henki-
1osta riippuen hyvinkin eri tavalla. Henkil6 voi haluta opiskella kohdekieltd, koska
han pitas kohdekieltd puhuvia ihmisia ja heidén kulttuuriaan kiinnostavina. Jollakin
toisella henkilolla integratiivinen motivaatio voi olla vield syvempaa siten, ettd hén
ihailee kohdekielti puhuvia ihmisid ja heidén kulttuuriaan, ja haluaisi itse pystyd
kéayttimaan kieltd ihailemiensa, syntyperdisten ihmisten tavoin erottumatta heistd
juuri ollenkaan. (Kantelinen 1995, 46.)

Gardnerin ja Lambertin teoriaa on myds kritisoitu (esim. Dérnyei 1990;
Laine 1978; Linnarud 1993; Mustila 1990). Integratiivisen ja instrumentaalisen mo-
tivaation ei tarvitse olla niin keskeisell sijalla kielen oppimisessa kuin Gardner ja
Lambert ovat esittineet. Vaikka Gardner ja Lambert painottivatkin, ettd kielen oppi-
mismotivaatiossa on kyse nimenomaan erityisestd motivaation lajista, niin heiddn
olisi pitinyt huomioida lisiksi yleinen koulumotivaatio, esim. halukkuus kdyda kou-
lua (Mustila 1990, 42).

Linnarudin (1993) mukaan Gardnesin ja Lambertin teoriaa on kritisoitu
ja viitetty, ettei onnistunut kielen oppiminen valttdmattd vaadi integratiivista moti-
vaatiota. Raja integratiivisen ja instrumentaalisen motivaation vililla ei ole jyrkka,
vaan molemmat voivat vaikuttaa samanaikaisesti kielen opiskelijan motivaatioon. Li-
siksi motivaatioon vaikuttaa tilanneyhteys. Siitd riippuu, kumpi motivaatio vie pa-
rempiin tuloksiin. Linnarudin esittelemén tutkimuksen mukaan kielen oppiminen on
mahdollista my6s ilman persoonallisuuden muutosta ja taydellistd sosiaalista yhden-
tymista kohdekielen kulttuuriin. Intiaanien todettiin oppivan sujuvaa englantia ilman
halua kuulua englantilaiseen kulttuuriin tai edes ilman tarvetta hyvéksyé se. (Linna-
rud 1993, 91.)

Samansuuntaiseen tulokseen on paitynyt myos Domyei (1990, 70),
silla hinen mukaansa menestyksellinen kohdekielen oppiminen on mahdollista, jos
instrumentaalinen motivaatio on korkea ja suoriutumisen tarve suuri. Kuitenkin hén
korostaa integratiivisen motivaation merkitystd “todellisessa ja syvallisessd” kohde-
kielen oppimisessa.

Vaikka Gardner ja Lambert (1972) aluksi saivat tutkimuksessaan tulok-

sen, ettd integratiivinen motivaatio antaa parempia tuloksia kielen oppimisessa, he
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ovat myohemmin itsekin tarkistaneet tuloksiaan. Menestyksellinen vieraan kielen
oppiminen vaatii kylld suurta motivaatiota, mutta motivaation tyyppi voi vaihdella
kulttuurista riippuen. _

Laine (1977, 1978) on testannut Gardnerin ja Lambertin teoriaa Suo-
men oloissa ja samalla laajentanut teoriaa. Laineen (1978, 114 - 115) mukaan integ-
ratiivinen ja instrumentaalinen orientaatio eivat valttamatta ole kaikkein ratkaisevim-
pia vieraan kielen oppimisessa. Hanen mukaansa myos yleiselld kiinnostuksella
vieraita kielid kohtaan, luokan yleiselld ilmapiirilld, kotioloilla sekd opettajan pate-
vyydella on vaikutusta kielen oppimiseen. Laineen (1978, 1987, 1988) mukaan vie-
raan kielen opiskelussa vaikuttaa myos kognitiivinen orientaatio, joka koostuu
useista tekijoistd. Kognitiivinen orientaatio perustuu ihmisen luontaiseen uteliaisuu-
teen, haluun oppia ja ymmartas aina vain lisai ja lisad. Jos oppilaalla on kognitiivi-
nen orientaatio oppia ruotsin kieltd, hdnen oppimistaan ohjaa ainakin uteliaisuus
kielta kohtaan ja syvilliselld tasolla halu kehittdd omaa itseddn uuden oppimisen
kautta. (Laine 1987, 30 - 31.)

Laine kiyttdi integratiivisesta ja instrumentaalisesta motivaatiosta ter-
mié orientaatio. Gardner (1985, 54 - 55) on todennut, ettei monissa motivaatiotutki-
muksissa tehda eroa motivaation ja orientaation valilla. Hinen mukaansa orientaatio
kuitenkin viittaa syihin, jonka vuoksi yksilé haluaa opiskella vierasta kieltd. Moti-
vaatio sen sijaan pitdd sisillaan sekd orientaation ettd yksilon halun oppia ja moti-
vaation voimakkuuden.

Jakobovits (1970, 256) on rinnastanut toisaalta sisdisen motivaation
(ks. 2.3.1) ja integratiivisen motivaation ja toisaalta ulkoisen (ks. 2.3.1) ja instru-
mentaalisen motivaation. Hanen tutkimuskohteenaan on ollut, miten motivaatio- ja
asennetekijét vaikuttavat yksilon sinnikkyyteen opiskella vierasta kieltd ja miten ne
vaikuttavat yksilon pyrkimyksiin saada kontakteja kohdekielen kulttuuriin. Jakobo-
vitsin (1970) mukaan sisdinen-integratiivinen motivaatio edistdd menestyksellistd
kielen oppimista huomattavasti enemmin verrattuna ulkoiseen-instrumentaaliseen
motivaatioon. Jakobovitsin (1970) tutkimustulos ei siis poikkea Gardnerin ja Lam-
bertin tutkimustuloksista, mutta hdn on katsonut aiheelliseksi yhdistdaa kaksi merki-
tykseltddn toisiaan muistuttavaa motivaation piirrettd yhdeksi kisitteeksi. Teorioiden
antaman kuvan pohjalta rinnastus tuntuu varsin mielekkaalta, silla integratiivisella ja
sisdiselld motivaatiolla ja vastaavasti instrumentaalisella ja ulkoisella motivaatiolla

on monia yhteisid piirteitid. Seké sisdisessd ettd integratiivisessa motivaatiossa oppi-
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jan oma sisdinen halu ja kiinnostus oppia ohjaavat toimintaa, ja vastaavasti taas ul-
koisessa ja instrumentaalisessa motivaatiossa jokin ulkoinen tekijé houkuttelee op-
pimaan.

Gardner (1985, 11 - 12) on kuitenkin perustellen kumonnut viitteen lii-
an yksinkertaisena. Hanen mukaansa integratiivisen ja instrumentaalisen motivaation
vilinen ero on monimutkaisempi kuin sisdisen ja ulkoisen motivaation vilinen ero.
Seki integratiivisen ettd instrumentaalisen motivaation taustalla voi olla jonkin ul-
koisen tavoitteen saavuttaminen, esimerkiksi integratiivisesti motivoituneella kie-
lenoppijalla halu kommunikoida kohdekielen puhujien kanssa ja instrumentaalisesti
motivoituneella oppijalla halu saada koulukurssi suoritettua. Sisdisesti ja ulkoisesti
motivoituneiden oppilaiden taustalta puolestaan ei 16ydy vastaavanlaisia yhtéldisyyk-
sid. Tasta syystd integratiivisen motivaation rinnastaminen sisdiseen motivaatioon on
liiallista yleistimistd. Gardnerin perustelun pohjalta saa kasityksen, ettd sisdisesti
motivoituneella oppijalla on integratiivistakin oppijaa suurempi halu ja sisaltd péin
nouseva tarve oppia oppimisen itsensd vuoksi aivan kuten lapsella on halu leikkid

leikkimisen vuoksi.

3.2 Kielivalintojen motiivit

Kieli omaksutaan sosiaalisessa kontekstissa, ja kontekstin merkitys korostuu myos -
kieltd valittaessa. Kielen omaksumiseen vaikuttavia tekijoitd ovat Julkusen (1998,
31) mukaan sosiaaliset tekijit kuten kontaktit tavoitekielen puhujiin, affektiset tekijat
kuten motivaatio, pelko ja ahdistus ja kognitiiviset tekijit kuten taipumus ja persoo-
nallisuus.

Peruskoulun opetussuunnitelmaan kuuluu kaikille yhteisenid aineena
vieraan kielen opetusta, jota voi lisdksi olla vapaaehtoisena. Kielen opetuksen laa- -
juudet madritellaén seuraavasti: Al = ala-asteelta alkava kaikille yhteinen kieli, A2
= ala-asteelta alkava vapaaehtoinen kieli ja B1 = ylaasteelta alkava yhteinen toinen
kotimainen kieli tai englanti, jos oppilaalla on Al-kielend toinen kotimainen kieli.
Liséksi ylaasteella voi aloittaa valinnaisen B2-kielen opiskelemisen. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 18.)

Kaikissa Suomen kouluissa ei vilttimitta voi opiskella mieleistdin

kielta, silla kielitarjonta on kunnissa ja kouluissa rajallinen ja usein pienissid kou-
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luissa tarjotaan vain yhti Al-kieltd eli englantia (Herberts & Landgards 1992, 3).
A2-kielien ja B2-kielienkin tarjonta vaihtelee kouluittain.

Jos oppilaalla on mahdollisuus valita kieli, paitokseen vaikuttavat Jul-
kusen (1998, 31 - 33) mukaan useat yksittiiset tekijat. Oppijan ldhiympiristolld -
perheelld, ystavilla ja yhteisolla - on keskeinen merkitys kielivalintoja tehtéessa.
Erityisesti vanhempien omat kokemukset ja mielipiteet kielestd heijastuvat lapsiin.
Ystavapiirissi vallitsevilla asenteilla kieltd kohtaan on myods tirked merkitys. Jos
oppilaan ystavat pitévét ranskaa kauniina ja hienona kielend, oppilas saattaa valita
ranskan jonkin toisen kielen sijaan. Pojat tarvitsevat tyttdja useammin kielivalin-
nalleen hyotynikokulman. Tyttojen valintaan vaikuttavat poikia useammin omiin
kokemuksiin ja mieltymyksiin liittyvat motiivit. Samoin kiinnostus tavoitekieltd
puhyyvista ihmisists, heiddn maastaan ja kulttuuristaan seki kielen tirkeys ja eldvyys
nykyajan maailmassa vaikuttavat kielen valintaan. (Julkunen 1998, 31 - 33.)

“Pakkoruotsikeskustelu” Suomessa on saattanut vaikuttaa osaltaan
ruotsin kielivalintoihin. Yhi harvemmat oppilaat valitsevat ruotsin Al-kieleksi tai
A2-kieleksi. Kun yhteiskunta asennoituu negatiivisesti ruotsin kieleen, ei suoma-
laisten oppilaiden motivaatio ruotsin kielen opiskeluun ainakaan kasva. Herberts ja
Landgards (1992) ja Kirkkainen (1993) esittelevat tutkimuksissaan syitd, miksi
suomalaiset puhuvat “pakkoruotsista” ja haluavat siitd eroon. Ruotsin kieli ndhddan
suomenruotsalaisen eliitin kielend, joka ei ole yhtd tirked suomalaisille kuin useat
muut kielet. Ruotsia ei haluta pakolliseksi, koska se on vain pienen vihemmistén
iidinkieli Suomessa ja koska ruotsi ei myoskéin ole avain muihin kieliin.

Ruotsin kielen pakollisuuden puolestapuhujat perustelevat kantaansa
mm. sill4, etti Suomi on historiallisesti, kulttuurisesti ja lainsaadannollisesti kaksi-
kielinen maa ja ruotsin kieli on silta Pohjoismaihin ja pohjoismaiseen yhteistyohon.
Ruotsin kielen pakollisuutta ei nihdd muista oppiaineista poikkeavana pakkona,
silli myos muita oppiaineita, esimerkiksi biologiaa ja matematiikkaa, on pakko
opiskella peruskoulussamme. Lisiksi ruotsin kielen opiskelu nidhdain keskeisend

osana yleissivistystd. (Herberts & Landgards 1992, 1 — 34; Karkkdinen 1993, 121.)
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4 ASENTEET KIELEN OPPIMISESSA

4.1 Miti asenteet ovat?

Vaikuttavatko asenteet motivaatioon vai motivaatio asenteisiin? Aikaisemmissa tut-
kimuksissaan Gardner ja Lambert (1972) eivit tehneet eroa motivaation ja asenteiden
valilld. Yleinen tulos vieraan kielen opiskelumotivaatiotutkimuksissa nayttda olevan,
etta oppijan asenteet kohdekieltd ja sen puhujia kohtaan vaikuttavat oppijan moti-
vaatioon, ja korkea motivaatio puolestaan johtaa hyviin oppimistuloksiin. Oppimis-
tulokset voivat vastaavasti vaikuttaa asenteisiin ja sitd kautta motivaatioon. (Kristian-
sen 1992, 32 — 33.) Asenteet vaikuttavat motivaatioon ja painvastoin, mutta niin
asenteet kuin motivaatiokin ovat kiinnostavia myos itsenaisiné tekijoind osana oppi-
misprosessia.

Rouhotien (1998, 41 — 42) mukaan muutokset tietyn alueen motivaati-
ossa eivit vilttiméttd edellyti muutoksia saman alueen asenteissa. Hinen mukaansa
asenteen ja motivaation vililld on paljon eroja, joten sekaannusten vélttimiseksi nii-
den eroihin tulisi kiinnittdd huomiota. Asenne on sisdistynyt, pysyvéd ja hitaasti
muuttuva reaktiovalmius. Motivaatio taas madrdd sen, mihin ihminen mielenkiinton-
sa suuntaa ja milld aktiivisuudella. Motivaatio liittyy yleensd vain yhteen tilanteeseen
kerrallaan ja on kestoltaan lyhytaikainen. Asenne vaikuttaa toiminnan laatuun ja mo-
tivaatio sithen, milld vireydelld toiminta suoritetaan. (Ruohotie 1998, 41 —42.)

Psykologiassa, erityisesti sosiaalipsykologiassa, on tutkittu asenteita, ja
niiden mittaamista on pidetty helpompana kuin niiden méirittelemistd (Mustila 1990,
12). Yleisesti asenteet voidaan mairitelld myonteisesti tai kielteisesti virittyneeksi
toimintavalmiudeksi, joka suuntautuu johonkin kohteeseen. Niité kohteita voivat olla-
ihmiset, asiat, jarjestelmit, laitokset tai ideat. (Karvonen 1967, 9; Mustila 1990, 13 -
14.) Ahon (1986) mukaan asenteet syntyvit, kun ajatukset, tunteet ja uskomukset
ovat sellaisessa keskindisessd suhteessa, ettd ne voidaan liittad reaktiotaipumuksina
johonkin kohteeseen, kuten ihmisiin, asioihin tai tapahtumiin. Asenteet voidaan
myo6s madritelld ihmisen sisdiseksi tilaksi, jonka jokin 4rsyke on saanut aikaan. Myo-
hemmin tdmi &drsyke alkaa ohjata ihmistd hanen tuntiessaan, toimiessaan, havain-
noidessaan ja ajatellessaan jotakin asiaa (Kalaja 1999, 47; Mustila 1990, 14). Kie-

liasenteilla tarkoitetaan ihmisten asenteita eri kielid ja niiden puhujia kohtaan.
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Kieliasenteet tarkoittavat myos asenteita, joita ihmisilld on saman kielen alueellisia
tai sosiaalisia murteita ja niiden puhujia kohtaan. Kieliasenteisiin sovellettuna ihmi-
nen reagoi kielelliseen drsykkeeseen, puheeseen tai kirjoitukseen, joko myonteisesti
tai kielteisesti. (Kalaja 1999, 46.)

4.2 Asenteisiin vaikuttavia tekijoita

Opettajan valittimilld asenteilla on keskeinen vaikutus koko oppimisprosessiin ja
sen tuloksiin (Linnarud 1993, 93). Opettajien odotuksiin vaikuttaa oppilaan etninen
tausta, ja opettajilla on taipumus kohdella oppilaitaan omaksumiensa etnisten ste-
reotypioiden mukaan (Kalaja 1999, 55). Toisin sanoen, jos opettaja pitdd suomen-
ruotsalaisia ylpeind, hin on 16ytivinddn saman piirteen luokassa olevasta suomen-
ruotsalaisesta oppilaastaan. Opettaja saattaa myOs pitdd maahanmuuttajaoppilaita
vihemmin dlykkiind kuin suomalaisoppilaita, ja sen vuoksi edellyttdd maahan-
muuttajaoppilailta vihemmén kuin muilta oppilailta. Suomessakin on nykyédin
kouluissa paljon erilaisia etnisid ryhmié, joten opettajien on syytd miettid, minkélai-
sia asenteita he omalla kaytokselldan vilittavit koko luokkaan.

Opettajan asenteiden lisiksi muiden oppilaalle tirkeiden henkildiden
asenteet vaikuttavat oppilaan asenteisiin. Avainasemassa ovat vanhemmat ja ysta-
vit. Oppilaat omaksuvat vanhempiensa myonteisid ja kielteisid asenteita. Myo-
hemmin, varsinkin murrosidssd, ystivien asenteiden merkitys tulee keskeiseksi. Jos
jokin oppiaine, esimerkiksi ruotsi, on ystavien keskuudessa kivaa ja tiarkedd, yleinen
myOnteinen asenne edistdd oppimista. Vastaavasti, jos ruotsin kielen opiskelu on
oppilaalle tirkeiden ystivien mielestd hyodytonté, pakollista ja ikdvad puurtamista,
heidin kielteiset asenteensa heikentivit oppilaan omaa oppimista. (Linnarud 1993,
93.)

Asenteisiin vaikuttavat myos oppimiskokemukset. Jos oppimisprosessi
on ollut mielekés ja oppija on kokenut onnistumisen elamyksid, asenteet kyseistd
oppiainetta tai oppialaa kohtaan muodostuvat myonteisiksi. Jos oppilaalla taas on
ollut jatkuvasti epdonnea jonkin oppiaineen suhteen, muodostuvat asenteet sitd ai-
netta kohtaan kielteisiksi. Sama asia liittyy myos motivaatioon. Mitd paremmaksi -
oppija jossakin tietyssd oppiaineessa tai asiassa tulee, sen motivoituneempi hén on

oppimaan lisad. Myotiamielinen asenne ja korkea motivaatio kasvavat onnistumisen
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tunteen my6ta. Tamén vuoksi ei voida liikaa painottaa luokassa vallitsevan myon-
teisen ja kannustavan ilmapiirin merkitysti. (Linnarud 1993, 92 - 93.)

Asenteisiin vaikuttaa myos pelkkéd jonkin asian tuttuus. Mitd tutumpi
jokin ihminen tai sosiaalinen kohde on, sit4d miellyttavimmaksi se koetaan. Kun ih-
miselle on néytetty valokuvia ja peilikuvia hinesta itsestaén, hin on pitinyt enem-
man omasta peilikuvastaan kuin valokuvastaan. Vastaavasti omien tuttavien valo-
kuvista ihminen on pitinyt enemman kuin heidéin peilikuvistaan. Oma peilikuva ja
tuttavien kohdalla taas valokuvan vilittimi kuvakulma olivat ihmiselle kaikkein
tutuimpia eli niistd han piti eniten. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 189.)

Jos oppilaat kuulisivat ympérillaan yhti paljon ruotsia kuin englantia,
myos heidin asenteensa ruotsin kieltd kohtaan saattaisivat kehittyd myonteisiksi.
Kun oppilaat tottuisivat lukemaan ruotsinkielisid nuorten lehtid, katsomaan ruotsin-
kielisia televisiosarjoja, kuuntelemaan ruotsalaista musiikkia ja pelaamaan ruotsin-
kielisia tietokonepeleji, tulisi ruotsinkieli heille mahdollisesti huomaamattakin tu-
tuksi. Nykyain englannin kieli on jo osa nuorten arkipaivaa vithdemaailman my6ta.
Ruotsin kieli tulisi varmasti erityisen tutuksi ja luonnolliseksi osaksi oppilaiden ar-
kipdivas, jos heilld olisi ruotsia didinkielendén puhuvia ystivid. Tarve kommuni-
koida olisi ndin voimakas oppimisen kannustin, Asenteet ruotsia kohtaan kehittyisi-
vit tuttuuden ansiosta myonteisiksi, kun oppilailla olisi mahdollisuus kuulla ruotsin
kielt paivittdin eri viestintdkanavien kautta. Nyt vain harvoille suomalaisille oppi-
laille ruotsi on tuttu kieli, osa paivittdistd elimaéd, vaikka Suomi on kaksikielinen

maa.

43 Asenneteorioita

Asenteita pyritdsn selittdiméidn ja ymmartimain padasiassa kahden keskenidn kil-
pailevan teorian valossa. Toinen teoria on behavioristinen teoria eli kolmen osate-
kijin teoria, jota on tutkinut mm. Karvonen (1967, 1970). Toinen teoria taas on yh-
den osatekijin teoria, ja sitd ovat esitelleet mm. Fischbein ja Ajzen (Aho 1986, 46;
Westermarck 1993, 2 - 4).

Behavioristisen teorian mukaan asenteet voidaan kisittda jarjestelmék-
si, joka koostuu kolmesta osatekijistd: toiminnallisesta, affektisesta ja kognitiivi-
sesta tekijasti. Asenteet ovat johdonmukaisia reaktiovalmiusjarjesteimia, jotka il-

menevit juuri kolmelle edelld mainitulla reaktioalueella. Asenteita voidaan tutkia
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havainnoimalla ihmisten kaytostd erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. (Karvonen
1967, 14 - 16; 1970, 8.) Behavioristisen teorian mukaan asenteet ovat siis valmiuk-
sia toimia tietyll tavalla tietyssa asiassa.

Toiminnallinen osatekija sisaltdd kaikki toimenpiteet, joihin yksild
ryhtyy asenneobjektin suhteen. Myonteinen asenne virittad lahestymispyrkimyksia
asennekohteeseen, ja vastaavasti kielteinen asenne aiheuttaa asennekohteen valtta-
mista. Yksilo saattaa esimerkiksi toivoa tapaavansa ruotsia puhuvia henkiloiti, jol-
loin hén kenties matkustaa Ruotsiin tai ottaa yhteyttad omalla kotipaikkakunnallaan
mahdollisesti asuviin ruotsinkielisiin. Jos hidn taas pyrkii kielteisen asenteensa
vuoksi vilttimain ruotsia puhuvien henkiloiden tapaamista, hén ei ainakaan haluai-
si matkustaa Ruotsiin tai muuttaa paikkakunnalle, jossa Suomessa asuu paljon ruot-
sinkielisia. Toimenpiteiden ei valttimatta tarvitse olla konkreettisia toimintoja, vaan
tietynlainen toimintavalmius suhteessa kohteeseen riittdd. (Karvonen 1967, 16 - 19;
1970, 8; Mustila 1990, 13.)

Affektinen osatekija tarkoittaa yksilon tunnealueen, emotionaalisen
alueen reaktiovalmiuksia suhteessa asennekohteeseen. Affektinen osatekija kuvailee,
kuinka miellyttivi tai epamiellyttiva kohde on yksilolle. Asennekohde, esimerkiksi
ruotsalaisen henkilén tapaaminen, voidaan kokea miellyttivéina tai epdmiellyttdvana.
Affektisella alueella voi tapahtua ulospédin suuntautuvaa “ilmireagointia” suhteessa
asennekohteeseen, jolloin ulkopuolisenkin on helppo havaita, onko kyseessd myon-
teinen vai kielteinen asenne. Toisaalta reaktio voi olla yksilon sisdlla tapahtuvaa tun-
nealueen reagointia, jolloin ulkopuolisen tarkkailijan on vaikea ellei lahes mahdoton
havaita kyseistd reaktiota. (Karvonen 1967, 16 - 17; Karvonen 1970, 8; Mustila
1990, 13.)

Kognitiivinen osatekijd sisiltdd yksilon tai ryhmén tiedot, arvioinnit,
mielipiteet ja oletukset suhteessa asennekohteeseen, eli kasittaako yksilo tai ryhméd
asennekohteen lahinnid myonteisend vai kielteisend. Yksilo voi ndhdd asennekoh-
teen, esimerkiksi ruotsalaisen sanomalehden lukemisen, haitallisena tai hyodyllise-
ni. Kognitiivisen arvioinnin ei tarvitse perustua pelkéastdan todelliseen tietoon, vaan
kysymyksessd voi olla 1dhinna yksilén uskomukset asennekohteesta. Kognitiivisen
alueen reaktiovalmiuksia nimitetdinkin usein uskomuksiksi. (Karvonen 1967, 17 -
18; 1970, 8; Mustila 1990, 13.)

Asenneosatekijit pyrkivat Karvosen (1970, 10 - 11) mukaan keskendin

tasapainoon, jolloin muutos yhdessi osatekijassd vaikuttaa muihin osatekij6ihin.
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Lapsi omaksuu ensimmaiseksi affektisen osatekijan mukaiset toimintavalmiudet. Af-
fektinen osatekiji omaksutaan nopeasti, mutta se muuttuu osatekijoistd hitaimmin.
Toimintaosatekija taas muuttuu kaikkein herkimmin. Kognitiivisella osatekijalld
saattaa joissakin asenteissa olla hyvinkin heikko lataus. Thmisilléd saattaa olla hyvin-
kin kielteinen asenne jotakin poliittista puoluetta tai kansallisuutta kohtaan, vaikka
heilli ei olisikaan mitdin tietoja tai uskomuksia kyseisestd ryhmasta. Téssi tapauk-
sessa affektinen osatekija painottuu asenteenmuodostuksessa. Vastaavasti joillakin
ihmisilla saattaa olla hyvinkin my6nteinen asenne vaikkapa puolueeseen, joka ajaa
heidan mielestain tarkeitd asioita ilman ettd heilld on puhtaasti affektisia tunteita
puoluetta kohtaan. Niin ollen paino on kokonaan asenteen kognitiivisella osatekijal-
la. (Karvonen 1967, 17 - 18.; 1970, 10 - 11.)

Kilpailevan teorian mukaan asenteet ovat pikemminkin sisdinen valmi-
ustila kuin havaittava reaktio. Asenne selitetdan yleiseksi ja melko pysyvaksi tun-
teeksi jotakin ihmisti tai asiaa kohtaan. Tunteet voivat olla joko myonteisia tai kiel-
teisid. Asenteen tirkein tuntomerkki on sen voimakas affektisuus. Teoriaa onkin
kutsuttu yhden osatekijin teoriaksi silld perusteella, etta vain yksi osatekija eli affek-
tinen tekija sisiltyy teorian mukaan asenteisiin. Asenne maarai kdyttdytymistd, ja
samalla se palvelee ja tdydentdd ihmisen koko persoonallisuutta. (Aho 1986, 46;
Westermarck 1993, 7-9.)

Erias nimenomaan kieliasenteisiin liittyvd teoria on mukautumisteoria,
joka liittyy vuorovaikutustilanteisiin. Teorian kaksi keskeisintd kasitettd ovat yhta-
ldistiminen ja erilaistaminen. Yhtéldistdminen tarkoittaa sitd, ettd henkilo A mu-
kauttaa puheensa keskustelukumppaninsa B puhetyyliin. Esimerkiksi, jos henkilé A
on aluksi kdyttinyt puhuessaan murretta, hin vaihtaakin yleiskieleen, kun havaitsee
keskustelukumppaninsa kédyttivin sitd. Vastaavasti erilaistamisessa henkilo A haluaa
vaihtaa kesken keskustelun johonkin alueelliseen tai sosiaaliseen murteeseen havait-
tuaan heiddn molempien kiyttdvin aluksi yleiskieltd. Alkuun ajateltiin, ettd yhtélais-
tdmisen syyni on halu tulla hyviksytyksi ja erilaistamisen syyna halu pitd4 etdisyyttd
keskustelukumppaniin. Myéhemmin on kdynyt ilmi, ettd asiat ovat paljon luultua
monimutkaisemmat. Kuitenkin on selvii, ettd eri kielellisilld piirteilld on merkitysta
vieraiden kielten oppimisessa ja ryhmien vilisessd viestinndssa. (Kalaja 1999, 58 —
59)
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Mukauttamista ja erilaistamista voisi soveltaa ruotsin kielen oppimi-
seen oppilaan haluna tulla hyviksytyksi ruotsalaisten kanssa puhuessa tai nimen-
omaan haluna erottua heisti ja pitds heihin etdisyytta. Jos oppilas pyrkii puhumaan
mahdollisimman aidosti ruotsalaisittain dintden, hinen voisi olettaa haluavan sa-
mastua ruotsalaisiin ja tuntea siten kuuluvansa joukkoon. Vastaavasti, jos oppilas
haluaa puhua korostetun erilailla ruotsia kuin puhekumppaninsa, oli tdma sitten suo-
menruotsalainen tai ruotsalainen, saattaisi kyseessa olla pyrkimys erilaistamiseen ja
sitd kautta haluun pitdd puhekumppani tietylld etdisyydelld itsesta. Aintimisarkuus
voi myos olla syyni erilaistamiseen. Suomalainen oppilas saattaa kokea helpommak-
si, turvallisemmaksi ja luonnollisemmaksi ruotsin kielen a4ntdmisen suomenruotsa-
laisittain kuin ritkinruotsalaisittain, koska rikinruotsi poikkeaa aantamiseltasn sel-

visti suomen kielesti.

4.4 Asenteiden muodostuminen ja muuttuminen

Jos asenteet on opittu varhaislapsuudessa, niitd on vaikea muuttaa, silld ihminen pyr-
kii yllapitimain olemassa olevia asenteita etsimélla niille jatkuvasti vahvistusta. Kun
yksilo 1oytda asennettaan tukevaa tietoa, hinen asenteensa vahvistuu entisestdén ja
sen muuttuminen vaikeutuu. Asenteita onkin helpompi oppia kokonaan uusia kuin
muuttaa tai korvata entisid. Asenteet voivat silti muuttua yksilon tarpeiden muuttues-
sa, tai jos eri asenneosatekijoiden valilla on ristiriita. Jos yksild joutuu jostain syystd
kéyttaytyméiin omiin asenteisiinsa nahden ristiriitaisella tavalla, saattaa seurauksena
olla jopa asenteen muuttuminen. (Aho 1986, 46 —47.)

Asenteet kehittyvit kokemusten pohjalta, ja behavioristisen eli kolmen
osatekijan teorian mukaan niiden ajatellaan syntyvin ja muuttuvan vain oppimalla
(Karvonen 1967, 30 - 39; 1970, 10 - 11). Asenteiden muuttumista oppimalla Karvo-
nen (1967, 1970) selittaa kolmen eri teorian avulla. Karvosen teorioita lukiessa kan-
nattaa huomioida se, ettd ne ovat yli kolmekymmenta vuotta vanhoja ja ne ovat saa-
neet vaikutteensa vahvasti behavioristisesta suuntauksesta.

Ensimmainen teoria selittdd asenteiden oppimista assosiaatioiden op-
pimisena. Asennekohteeseen assosioidaan eli liitetaan muita 4rsykkeitd, joista oppi-
jalla on jo ennestdin mielikuva myonteisini tai kielteisind. Klassisen ehdollistumis-
teorian mukaan samanaikaisesti esiintyessddn affektinen lataus kytkeytyy myos

asennekohteeseen. Niin syntyvit asenteet voivat olla hyvinkin jarjettomia, silld nii-
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den oppimismekanismin ei ole tarvinnut olla yhteydessd persoonallisuuden kognitii-
viseen alueeseen. (Karvonen 1967, 30 — 39; 1970, 10 - 11.) Esimerkiksi yksilo voi
liittad ruotsin kieleen ja ruotsin kielen opiskeluun mielikuvia vauhdikkaista ristei-
lyistd Tukholmaan, mukavista ruotsalaisista sukulaisista tai hyviksi havaitsemista
opetusmenetelmists, joita ruotsin opettajalla on tapana kayttéa. Vastaavasti yksilo voi
liitt4d ruotsin kielen opiskeluun myés etukéateen kielteisiksi kokemiaan asioita, kuten
epimieluisia matkoja Ruotsiin, hankalia ruotsalaisia tuttavia tai viasymyksen tunteen
iltapdivan oppitunneilla, jolloin ruotsin tunnit aina ovat olleet.

Instrumentaalisen oppimisen mallin mukaan yksilo oppii asenteita ym-
paristolta saamansa palautteen mukaan. Ympéristd voi joko palkita tai rangaista yk-
silon reagointia johonkin asennekohteeseen. Ympariston palautteen perusteella yk-
sil6 oppii, minkilaisesta reagoinnista on hanelle hy6tyé tavoitteisiin pyrittéessa ja
vastaavasti, misti voi olla jopa haittaa hanelle. Palkkiot ja rangaistukset voivat olla
hyvinkin erilaisia tilanteesta riippuen, esimerkiksi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
palkkiot ja rangaistukset voivat olla myos ei-kielellisid viestejd kuten ilmeitd ja elei-
t4. (Karvonen 1967, 30 — 39; 1970, 10 — 11.) Yksild saattaa esimerkiksi haukkua
luokkatovereilleen ruotsalaisia ja saada ymparistolta hyvaksyvia katseita ja kiinnos-
tuksen osoitusta naurunpurskahduksin. Ympéristé voi myos reagoida painvastaisesti
ja nayttdd sen paheksuvin katsein ja kriittisin vastaviittein. Ympériston antama pa-
laute toimii siis yksilolle palkkiona tai rangaistuksena, joka vahvistaa tai heikentdd
hénen asennettaan.

Kognitiivisen oppimisen mallin mukaan asenteenmuodostumista edis-
tavit ongelmanratkaisutilanteet, joissa yksilé joutuu punnitsemaan eri vaihtoehtoja
aikaisempien kokemustensa ja hankkimiensa tietojen varassa. Yksilo joutuu ongel-
manratkaisutilanteissa suorittamaan myods arvoasetelmia ja valitsemaan toiminta-
vaihtoehdot drsyketilanteessa tekemiensé tulkintojen mukaan. (Karvonen 1967, 30 —
39: 1970, 10 — 11.) Esimerkiksi yksilo harkitsee kesityon etsimistd Ruotsista, jolloin
han saisi tutustua uuteen kulttuuriin ja oppisi ruotsin kieltd. Toisaalta hént4 harmittaa
viettdd kesid erossa perheestddn ja ystdvistdan, ja han kokee kesityon ja asunnon et-
simisen vieraasta maasta vaivalloiseksi. Yksilo ratkaisee tilanteen arvioimalla erilai-
sia kriteereits ja niiden tarkeysjérjestystd omalla kohdallaan.

Kognitiivinen dissonanssiteoria on lahestymistapa, joka selittdé paatok-
sen jilkeisid tapahtumia ja niiden pohjalta asenteiden muuttumista. Jokin péitds voi

aiheuttaa kognitiivisen dissonanssin eli erittdin epamiellyttavén tilan, jossa kognitii-
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viset elementit ovat ristiriidassa keskenaéin. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998,
159 - 160; 198.)

Oppilas on saattanut miettid, valitseeko A2-kieleksi ruotsin vai jonkin
muun kielen. Han niikee paljon sekd hyvid ettd huonoja puolia ruotsin kielen valin-
nassa. Lopulta han paattas valita vanhempiensa ja opettajansa kannustamana ruotsin
kielen vaikkei itse olekaan aivan varma valinnasta. Téman valinnan kanssa on risti-
riidassa ympériston mielipide, jonka mukaan ruotsi on turha ja tylsa kieli. Kaverit,
jotka eivit ole valinneet ruotsin kieltd, saattavat kyseenalaistaa oppilaan kyvyn tehda
jarkevia ratkaisuja. Dissonanssiteorian mukaan yksilo muuttaa asenteitaan toimintan-
sa mukaiseksi, jos toiminnalla ei muuten ole jirkevéad perustelua. Kun yksilo alkaa
asennoitua myonteisesti omaan valintaansa, minkéainlaista ristiriitaa tehdyn valinnan
ja siihen suhtautumisen vililla ei ole. Valittu vaihtoehto nostetaan suureen arvoon ja
siihen aletaan suhtautua koko ajan myonteisemmin, ja valitsematta jaéneet vaihtoeh-
dot alkavat niyttad entistd huonommilta. Dissonanssiteoria korostaa ihmisen tarvetta
loytad perustelut teoilleen ja valinnoilleen. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998,
198 — 200.) Ruotsin kielen valinnut oppilas alkaa asennoitua entistd myonteisemmin
ruotsin kieleen paitoksensi jilkeen. Hén alkaa nihda vain valintansa hyvit puolet,
jolloin valinta on osoittautunut oikeaksi. Oppilas on poistanut asenteenmuutoksella
ikavan paitoksen jilkeisen epivarmuustilan, joka koskee oman pidtoksen jarke-
vyytts, Oppilas joutuisi katumaan omaa paitostdin ja myontdmadn sen virheellisyy-

den, jos hin suhtautuisi ruotsin kieleen ja sen opiskeluun kielteisesti.

4.5 Kielen oppimiseen vaikuttavia asenteita

Myonteinen asenne kielen oppimista kohtaan vaikuttaa myOnteisesti oppimiseen
(Linnarud 1993, 92). Oppimiseen vaikuttavat lisiksi kielenoppijan asenteet kohde-
kielti puhuviin ihmisiin. My6tamielinen asenne kohdekieltd pubuviin ihmisiin
edistad merkittivisti oppimista, jos oppilas on luonnollisessa vuorovaikutuksessa
kohdekielta puhuvien ihmisten kanssa vaikkapa asumalla samalla paikkakunnalla.
Sama vaikuttaa myos toisinpdin; jos oppijalla on kielteinen asenne kieltd puhuviin
ihmisiin, jotka ovat osa hédnen elinymparistoaan, timé asenne vaikuttaa kielteisesti
myos oppimiseen. Jos kohdekieltd puhuvat ihmiset ovat pitkdn etdisyyden padssa -
toisessa maassa tai varsinkin toisessa maanosassa - €i ole kovin paljon merkitysta,

mitd mieltd oppija heistd on. (Linnarud 1993, 92.)
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Suomen oloihin sovellettuna suomalaisten ruotsin opiskeluun vaikutta-
vat heidin asenteensa ruotsalaisia kohtaan, silli Suomessa monet ihmiset ovat pai-
vittdin tekemisissd ruotsalaisten tai suomenruotsalaisten kanssa. Suomessa on 41
kaksikielistd kuntaa ja 8 kokonaan ruotsalaista kuntaa eli ndissd kunnissa asuvat
suomalaiset kohtaavat suomenruotsalaisia jokapaiviisessd elaméssaén (Lytz & Fin-
nas 1991, 4). Samoin Pohjois-Suomessa, Suomen ja Ruotsin rajalla, olevat rajanaa-
purikunnat tekevat aktiivista yhteistyotd, ja sielld suomalaiset ovat vuorovaikutuk-
sessa ruotsalaisten kanssa, joten suomalaisten asenteilla ruotsalaisia kohtaan on
merkitysta kielen oppimisessa. Monilla suomalaisilla on kielteinen asenne venali-
sia kohtaan, mika saattaa johtua Suomen ja Vendjan valisistd sodista. Tdméa asenne
heijastuu myos kieleen, eli moni suomalainen ei ole opiskellut vendjdd eikd osaa
sitd sanaakaan, vaikka naapurimaassa siti puhuu noin 150 miljoonaa ihmistd. Ve-
ndjan kielen valintaan tai valitsematta jattimiseen on varmasti vaikuttanut arvioitu
kielen kayttotarve.

Oppimiseen vaikuttavat oppijan asenteet kieltd puhuviin ihmisiin, sa-
moin hinen asenteensa siti maata kohtaan, missi kieltd puhutaan. Laineen (1987)
tutkimuksesta kiy ilmi, ettd positiivinen késitys sen maan kulttuurista, jonka kieltd
opiskellaan, edistad oppimista. Kieli ja kulttuuri liittyvét niin kiintedsti toisiinsa,
ettei niitd voi erottaa. Kielen oppijaa kiinnostaa varmasti saada lisitietoa kieltd pu-
huvista ihmisista, heidin toiveistaan ja peloistaan sekid maan tavoista ja perinteistd
niin arkena kuin juhlanakin. Kielen oppiminen vie oppijan sitd kautta osaksi maan
kulttuuria, ja myonteinen asennoituminen kulttuuriin taas vie kohti onnistuneita op-
pimiskokemuksia.

Koulussa oppilaiden asenteet voivat vaikuttaa heidén kielivalintoihinsa.

Monet selittivit valinneensa ranskan, koska se on kaunis kieli. (Linnarud 1993, 92.)
Samaa selitystd kuulee harvoin ruotsin kielen valinnan perusteista. Usein kuulee
myos selityksen, ettei oppilas ole valinnut ranskaa, koska se on vaikea kieli. Samoin
venijan kielen valinneita on Suomessa hyvin vihan, miké ei vilttimétta johdu itse
kielestd, vaan pikemminkin suomalaisten kielteist4 asenteista vendldisid ja Vendjad

kohtaan.
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5 TUTKIMUKSEN ETENEMINEN

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jossa kartoitan ja kuvailen
peruskoulun 5 -luokkalaisten ja 7.-luokkalaisten oppilaiden motivaatiota ja asenteita
ruotsin kielen opiskeluun. Syrjilan, Ahosen, Syrjilaisen ja Saaren (1994, 10 - 16)
mukaan tapaustutkimukselle on tyypillistd muun muassa arvosidonnaisuus, jousta-
vuus, vuorovaikutus, luonnollisuus ja kokonaisvaltaisuus. Tiedonkeruumenetelmina
kdytin teemahaastattelua. Tutkimukseni tarkoituksena ei ole tehdd empiirisesti yleis-
tettdvia paatelmii peruskoulun oppilaiden motivaatiosta ja asenteista ruotsin kielen
opiskelua kohtaan. Sitd vastoin haastatteluilla keraamini tieto kertoo pienen, edusta-
mansa osan nikemyksista ja valottaa siten hiukan motivaation ja asenteiden merki-

tysti ja asemaa ruotsin kielen oppimisessa.

5.1 Tutkimustehtavit

Tutkimukseni tehtivit muodostuvat kolmesta padkysymyksesté.:

1) Mitka tekijat ovat vaikuttaneet oppilaiden ruotsin kielen valintaan tai valitsematta
jéattamiseen?

2) Minkilainen motivaatio peruskoulun oppilailla on ruotsin kielen opiskeluun?

3) Minkailaisia asenteita oppilailla on ruotsin kielen opiskelua, ruotsin kieltd, Ruot-

sia ja ruotsalaisia kohtaan?

5.2 Tutkimuksen kohderyhmi

Tutkimuksen kohderyhmi koostui yhdeksasté Jyvéskylan normaalikoulun oppilaasta.
Kuusi oppilasta opiskeli haastattelujen toteutushetkelld peruskoulun 7. luokalla.
Heista puolella eli kolmella oppilaalla ruotsi oli vapaaehtoisena A2-kielend, jonka
opiskelemisen he olivat aloittaneet peruskoulun 5. lukuvuoden alussa. Kolmella op-
pilaalla ruotsi oli alkanut pakollisena B1-kielend peruskoulun 7. lukuvuoden alkaes-
sa. Tutkimukseni kohderyhmasti kolme oppilasta opiskeli haastattelujen toteutushet-
kelli peruskoulun 5. luokalla ja heilld ruotsi oli vapaaehtoinen A2-kieli, jonka
opiskelun he olivat aloittaneet 5. lukuvuoden alussa. Haastattelemistani oppilaista

poikia oli kolme ja tyttoja kuusi. Taulukkoon 3 on koottu haastattelemieni oppilaiden
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luokka-astetta ja ruotsin kielen oppiméairdd koskevat tiedot. Jokaisen oppilaan nimi

on muutettu.

TAULUKKO 3. Tutkimushenkildiden luokka-aste ja ruotsin kielen oppiméiéra

Luokka-aste Ruotsin kielen oppimairi
Anna 5. 1k. A2
Johanna 5. k. A2
Saku 5. k. A2
Eetu 7. k. A2
Katri 7. k. A2
Panu 7. k. A2
Iina 7. k. B1
Maija 7. 1k. B1
Sari 7. 1k. Bl

Pattonin (1990, 184) mukaan otannan koolle laadullisessa tutkimuksessa ei ole mi-
tasin ohjeita. Tutkimuksen tarkoituksenmukaisuus ei hinen mukaansa perustu otos-
koolle, vaan tapausten tietorikkauteen. Eskola ja Suoranta (1998, 61) kayttavit laa-
dullisen tutkimuksen yhteydessi otannan sijaan kasitteitd harkinnanvarainen néyte tai
tarkoituksenmukainen poiminta erotukseksi tilastollisista otantamenetelmistd. Kes-
kityin itse suhteellisen pieneen méairédin tapauksia eli yhdeksaan peruskoulun oppi-
laaseen, joita pyrin analysoimaan mahdollisimman perusteellisesti. Aineiston koko
tuntui olevan sopiva, silld tapahtui ns. aineiston kyllaantyminen eli saturaatio. Samat
asiat alkoivat kertaantua haastatteluissa eli uudet tapaukset eivit endd tuottaneet tut-
kimusongelmaan nihden uutta tietoa. (Eskola & Suoranta 1998, 62 — 64.)

Haastattelemani oppilaat opiskelivat ruotsia kolmessa eri ruotsin ope-
tusryhmissi ja jokaisella ryhmalla oli eri opettaja. 5.-luokkalaiset, A2-kieltd opiske-
levat oppilaat muodostivat keskenéin yhden opetusryhman, jossa oppilaita oli 13. He
opiskelivat ruotsia koko lukuvuoden ajan kahden viikkotunnin verran. Jyviskylin
normaalikoulun 5.-luokkalaisista (62 oppilasta) 69 % oli valinnut A2-kielen. Heistd
51 % oli valinnut ranskan, 30 % ruotsin ja 19 % englannin.

7.-luokkalaiset, A2-kielti opiskelevat oppilaat olivat ruotsin tunnilla
samassa ryhmissd keskenddn samoin kuin 7.-luokkalaiset, B1-kiclend ruotsia opi;-

kelevat oppilaat. A2-kielen opetusryhmissi oli 13 oppilasta ja Bl-kielen opetusryh-
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massa 20 oppilasta. Niin A2-kielen lukijoilla kuin B1-kielen lukijoillakin on ruotsia
7. luokan aikana 3 kurssia. Jyviskylidn normaalikoulun 7. luokalla opiskeli haastat-
telujen toteuttamisajankohtana 101 oppilasta. Heistd 55 % opiskeli jotakin kieltd A2-
kieleni. Englantia opiskeli 32 %, ranskaa 25 %, ruotsia 23 % ja saksaa 20 % oppi-
laista.

Otin yhteyttd jokaisen opetusryhmin opettajaan ja pyysin heiltd luvan
oppilaiden haastattelemiseen ruotsin tuntien aikana ja sovimme ajankohdan, jolloin
tulisin pyytaméin kolmea vapaaehtoista oppilasta kustakin ryhméstd saman tien al-
kaviin haastatteluihin. Oppilaille en siis ilmoittanut etukéteen tulostani, vaan ainoas-
taan opettajille. Téllaisen yhteydenottomuodon haittana on Hirsjarven ja Hurmeen
(2000, 84) mukaan se, ettei haastattelija voi etukéteen olla varma, suostuvatko hen-
kilot haastateltaviksi, kun asiaa tiedustellaan vasta paikanpdalld. Luotin kuitenkin,
ettd saan joka ryhmésti tarvitsemani kolme henkilo4 haastateltaviksi saman tien.

Esittelin kohderyhmiille itseni, tutkimuksen tarkoituksen, miksi halusin
haastateltavat juuri heiddn ryhmastain ja korostin tutkimuksen luottamuksellisuutta
ja osallistumisen vapaaehtoisuutta. Lisaksi kerroin, kuinka kauan haastattelut kunkin
oppilaan osalta arviolta kestéisivat. Gronforsin (1982, 78 - 79) mukaan luottamuk-
sellisen suhteen syntyminen tutkijan ja tutkittavan vilille edellyttas, ettd tutkija ei
salaa tutkimuksen luonnetta, vaan ilmoittaa sen perusteellisesti ja rehellisesti jo yh-
teydenottovaiheessa. Selvitettyani ryhmille tutkimuksen tarkoituksen pyysin vapaa-
ehtoisia oppilaita ilmaisemaan viittaamalla halukkuutensa haastateltaviksi. Kahdessa
ryhmissi halukkaita oli noin puolet luokan oppilaista, ja valitsin heistd sattumanva-
raisesti kolme henkiléd. 5.-luokkalaisten, A2-kielen opetusryhmiésséd sen sijaan ha-
lukkaita oli vain kolme, joten valitsin juuri heidit. Eskola ja Suoranta (1998, 93) pai-
nottavat haastateltavien valinnassa nimenomaan vapaaehtoisuutta, jota omassa
tutkimuksessani halusin noudattaa.

Tutkimukseni kohderyhmiénd olleiden oppilaiden ikd vaihteli 11-
vuotiaista 13-vuotiaisiin. Oppilaat elivit eliménkaaressaan nuoruusvaihetta, joka ny-
kyadn on varsin pitkd ajanjakso yksilon elaméssd. Nurmen (1995) mukaan nuoruus
alkaa toisen elinvuosikymmenen alusta jatkuen aina kolmannelle vuosikymmenelle
asti. Yksilollisistd vaihteluista huolimatta nuoruudesta voidaan erottaa eri vaiheita.
Tutkimukseni kohteena olleet oppilaat elivat varhaisnuoruuden vaihetta (ikdvuodet
11 — 14), jolloin puberteetin alkaminen on eris keskeinen nuoruusikdi maérittava ta-

pahtuma. Biologinen kehitys ja fyysinen kasvu luovat pohjan nuoruuden kehityksel-
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le, silli nuoren suhtautuminen itseensd ja ympéristo6nsd muuttuu sukupuolikypsyy-
den saavuttamisen ja kehon kasvun johdosta. Myos nuoren ajattelumuodot kehittyvét
aikuisen ajattelun abstraktille ja loogiselle tasolle nuoruusién tdssi vaiheessa, kuiten-
kin yksilollisesti biologisen kypsymisen tahdissa. (Nurmi 1995, 256 —269.)

Nuoruuteen kuuluu (Nurmen 1995, 263 — 267) mukaan myos keskeise-
ni tapahtumana oman eliméan yksilollinen ohjaus. Nuori alkaa ohjata omaa elamaan-
si tekemalla erilaisia valintoja ja toimimalla niiden mukaisesti. Yhteiskunta ja ympé-
r6ivéd kulttuuri kuitenkin luovat haasteita ja rajoituksia nuoren valinnoille. Uusiin
mahdollisuuksiin vaikuttavat aina my6s aiemmin tapahtuneet paatokset ja valinnat.

Jokaisella nuorella on tietyssd elaméntilanteessa erilaisia mieltymyksia
ja motiiveja, jotka perustuvat hidnen aiempaan elimanhistoriaansa. Nuori vertaa néitd
yksilollisia motiivejaan ympariston arvoihin, mahdollisuuksiin ja haasteisiin. Talta
pohjalta hin muodostaa omat henkilokohtaiset tavoitteensa ja toiveensa. Nuoret eivat
kuitenkaan ole usein tietoisia tavoitteidensa asettelun taustalla olevista motiiveista.
Monet tavoitteet eivat myoskain ole itseniisesti ja rationaalisesti pohdittuja, vaan ne
pohjautuvat vanhemmilta, ystéviltd ja jopa tiedostusvilineistd saatuihin malleihin ja
kasityksiin. Tehdessddn erilaisia omaa eldmainsd koskevia ratkaisuja ja valintoja
nuori muodostaa samalla kuvaa omasta itsestdsn. Hin etsii omaa identiteettidén ja
maailmankatsomustaan ja pyrkii 16ytdmain oman paikkansa ja roolinsa yhteisossé.
(Nurmi 1995, 258 — 269.)

5.3 Tutkimuksen toteutus

Toteutin haastattelut yksilohaastatteluina, mika on Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 61)
mukaan tavallisin tapa toteuttaa haastattelut kiytannossd. Kolmen 5.-luokkalaisen
haastattelujen ajankohta oli toukokuussa 2000. He olivat ehtineet opiskella ruotsin
kieltd siind vaiheessa lihes yhden lukuvuoden ajan. 7.-luokkalaisten haastattelut
puolestaan toteutin tammikuussa 2001. A2-kielend ruotsia opiskelevat olivat haas-
tattelujen toteutushetkelld opiskelleet ruotsia kahden kokonaisen lukuvuoden ja yh-
den lukukauden ajan. Bl-kielend ruotsia opiskelevat olivat lukeneet ruotsia yhden
lukukauden ajan siis 7. luokan syyslukukauden. Haastattelut ajoittuivat tammikuun
alkupuolelle, jolloin kevitlukukausi oli vasta alkamassa. Haastattelujen ajankohta

midrdytyi luontevasti oman tutkimussuunnitelmani ajankiyton mukaan ottaen huo-



mioon koulujen loma-ajankohdat. Kaikki haastattelut tapahtuivat oppilaan koulupai-
véan aikana.

Haastattelupaikan tulisi olla rauhallinen ja haastateltavalle turvallinen,
silld teemahaastattelussa pyritaan hyvidn kontaktiin haastateltavan ja haastattelijan
vililla (Hirsjarvi & Hurme 2000, 74). Koska haastattelin oppilaita, oli heidan oma
koulunsa luonteva valinta haastattelupaikaksi. Etuna oli se, ettd oppilaat oli helppo
tavoittaa eikd heidan tarvinnut siirtyd oman kouluympéristonsi ulkopuolelle. Myos-
ki4n minulla ei kulunut aikaa paikasta toiseen siirtymiseen. Kouluympéristossd ta-
pahtuvien haastatteluiden vaikeutena saattaa Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 74) mu-
kaan olla rauhallisen tilan 16ytyminen. Peruskoulun 5.-luokkalaisten haastatteluja
varten sain kayttooni tarkoitukseen erinomaisesti sopivan, rauhallisen pienryhmiiti-
lan. Peruskoulun 7.-luokkalaisia, B1-kielen lukijoita haastattelin luokkahuoneessa,
joka oli varattu kayttooni haastattelujen ajaksi. Sen sijaan 7.-luokkalaisten, A2-kielen
lukijoiden haastattelua varten paikan l6ytdminen oli hankalampaa. Lopulta jouduin
tekemaiin haastattelut heidian luokkahuoneensa ja kirjaston viliin jadvissa aulassa.

Hirsjarvi ja Hurme (2000, 74) toteavat, ettei haastattelujen kestolle ole
yleispétevia ohjeita. Gronfors (1982, 110) mainitsee, ettd haastattelujen keston tulisi
olla sellainen, etta kisiteltavistd asioista saadaan riittavan tyhjentdvéa tietoa aiheut-
tamatta kuitenkaan haastateltavalle kyllastymisti ja visymystd. Tekemini haastatte-
lut kestivit noin puoli tuntia. Joukossa oli sekd hiukan lyhyempid etti pidempid
haastatteluja oppilaiden puheliaisuudesta ja pohtimisinnokkuudesta johtuen.

Haastattelujen tallennusvilineend kaytin kasettinauhuria. Nauhurin
kayttoon liittyy Gronforsin (1982, 137 — 138) mukaan seké etuja ettd haittoja. Nau-
hurin hyvini puolina hin mainitsee mm. sanatarkan taltioimisen mahdollisuuden ja
alkuperidisen viestin kuuntelemisen kerta kerran jilkeen. Nauhoilta asiat on myds
mahdollista kirjoittaa paperille juuri siind muodossa kuin ne on esitetty. Gronforsin
(1982) mukaan huonoja puolia nauhurin kaytossa on ainakin se, ettd nauhurin kaytto
vaikuttaa aina jonkin verran tutkittavien kayttdytymiseen ja sitd kautta tiedon laa-
tuun. Lisdksi nauhurin kdyttoon saattaa liittya teknisia ongelmia ja nauhojen analy-

sointi on tyolasta.
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5.4 Teemahaastattelu tutkimusmenetelména

Haastattelun tarkoituksena on selvittdd haastateltavan ajatuksia, kasityksid, koke-
muksia ja tunteita eli asioita, joita emme voi havainnoida. Haastattelua ohjaa kasitys,
jonka mukaan toisen ihmisen nédkokulmat ovat térkeitd ja tutkijalla on mahdollisuus
saada kuva haastateltavan elimysmaailmasta kysymélld asioita héneltd suoraan.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 41; Patton 1990, 278 - 279.)

Haastattelun etu muihin tiedonkeruumenetelmiin verrattuna on se, ettd
siind voidaan saadella aineiston keruuta vastaajia myétéillen. Haastattelu antaa tut-
kimushenkilolle mahdollisuuden kertoa vapaasti itsedan koskevia asioita eli ihminen
on tutkimustilanteessa subjekti. Haastattelun aikana tutkija voi selventda ja syventdi
saatavia tietoja sekd tulkita haastateltavan ilmeité ja eleitd. Haastatteluun liittyy myos
huonoja puolia, joista erds on se, ettd haastateltavilla on taipumus antaa sosiaalisesti
suotavia vastauksia. Haastateltavat saattavat myos kokea haastattelutilanteen itsedan
uhkaavaksi tai pelottavaksi. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 200 —202.)

Haastattelulajeja erotetaan tavallisesti sen mukaan, miten strukturoitu ja
muodollinen haastattelutilanne on. Yhten4 #4ripadna on taysin strukturoitu haastat-
telu eli lomakehaastattelu, jossa kysymysten ja viitteiden muoto ja esittdmisjarjestys
on taysin maaritty. Toisena drip4dnd on strukturoimaton eli tdydellisen vapaa haas-
tattelu, jossa haastattelija selvittdd haastateltavan mielipiteita ja ajatuksia sen mukaan
kuin ne tulevat aidosti vastaan keskustelun kuluessa. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 43 —
46; Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 1997, 204 — 206.)

Tutkimushaastatteluni tyyppi, puolistrukturoitu haastattelu, on lomake-
haastattelun ja avoimen haastattelun vilimuoto. Hirsjarvi ja Hurme (2000) kutsuvat
puolistrukturoitua haastattelutyyppié teemahaastatteluksi. Patton (1990, 280) kéyttda
vastaavanlaisesta, puolistrukturoidusta haastattelusta nimitysta “the general interview
guide approach”. Teemahaastattelussa puuttuu strukturoidulle haastattelulle luon-
teenomainen kysymysten tarkka muoto ja jarjestys, mutta haastattelu ei kuitenkaan
ole tdysin vapaa niin kuin avoin haastattelu. Teemahaastattelussa haastattelija koh-
dentaa keskustelun tiettyihin ennalta suunnittelemiinsa teemoihin, jotka pohjautuvat
tutkimusongelmiin. Haastattelun teemat eli aihepiirit pysyvit samoina ja haastatelta-
van tulee varmistaa, etti ne myos kdydaan lapi kaikkien haastateltavien kanssa. Nii-

den jérjestys ja laajuus vaihtelevat haastattelusta toiseen, koska haastattelu on kes-
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kustelunomaista ja tilannesidonnaista. (Eskola & Suoranta 1998, 86 - 88; Patton
1990, 288.)

Ennen haastattelua tutkija ei siis laadi yksityiskohtaista kysymysluet-
teloa, vaan teemahaastattelurungon, jossa han selvittas teema-alueet. Teemat ovat
yksityiskohtaisempia kuin ongelmat, mutta varsin pelkistettyjd ja iskusanamaisia lu-
etteloita. Haastattelutilanteessa teema-alueet toimivat haastattelijan muistilistana, ja
hin tarkentaa niitd kysymyksilli. Teema-alueiden tarkentajana voi toimia niin tutkija
kuin tutkittavakin, silli teemahaastattelun luonteeseen kuuluu, ettd tutkittava on
nahtivi tutkimustilanteessa merkityksia luovana ja aktiivisena osapuolena. Kun tut-
kija on laatinut teema-alueet riittivan valjiksi, paljastuu mahdollisimman hyvin tut-
kittavaan ilmioon sisiltyva késitysten ja ajatusten rikkaus. (Hirsjérvi & Hurme 2000,
66 - 67; Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 1997, 201 - 206).

Valitsin juuri teemahaastattelun, koska se mahdollistaa luontevan, kes-
kustelunomaisen ilmapiirin syntymisen ja syvillisenkin tiedon saamisen haastatelta-
viltani. Ennen varsinaisia haastatteluja tein kaksi esihaastattelua, jolloin sain harjoi-
tusta haastattelijan roolistani, kohdejoukkoni elamysmaailmasta ja kysymysten
muotoilusta. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 72 — 73) mukaan esihaastattelut ovat
teemahaastattelun tirkes osa, ja niiden tarkoituksena on testata haastattelurunkoa.

Tutkimushaastattelut etenivit seuraavien teemojen varassa: kielivalinta,
ruotsin kielen arvostus, ruotsin kielen opiskelu, koti, ystavat, tulevaisuus, seka kisi-
tykset ruotsalaisista ja Ruotsista. Kun haastattelutilanteessa tarkensin teemoja kysy-
myksilld, pyrin muotoilemaan kysymykset selvasti ja tasmillisesti. En myoskéddn
esittanyt kysymyksid, jotka haastateltava saattoi kokea loukkaavina tai arkaluontoisi-
na.

Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 106) mukaan kysymykset voidaan jakaa
karkeasti kahteen luokkaan: tosiasiakysymyksiin ja mielipidekysymyksiin. Kysy-
mykseni olivat pasasiassa mielipidekysymyksia, joihin luetaan myos asennekysy-
mykset ja arvot. Gronforsin (1982, 107) mukaan haastattelu kannattaa aloittaa ver-
ryttelykysymyksells, jonka tarkoituksena on jinnityksen poistaminen ja myonteisen
haastatteluilmapiirin luominen. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 107) puhuvat avauskysy-
myksesté, jonka tulisi olla laaja ja helppo. Itse avasin keskustelun hiukan eritavalla
ilmapiirista riippuen. Saatoin aloittaa esimerkiksi kysymaélld, minkalaista ruotsin
opiskelu on ollut nyt yldasteella. Mielestdni kysymys oli tarpeeksi laaja, jolloin se

mahdollisti aiheen kisittelyn haastateltavaa itsedan kiinnostavasta ndkokulmasta.
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Ajattelin lisiksi, etti kysymys on riittavan helppo avauskysymykseksi, sillé siihen oli
mahdollista vastata myos hyvinkin yleiselld tasolla. Haastattelun edetessa kaytin sel-
ventdvid ja syventivid lisakysymyksid, kun halusin saada selville asioiden vélisia
yhteyksia tai tarkentaa esiin nousseita asioita. Samoin tarkensin vililld yhteenve-

donomaisesti, olinko kisittidnyt haastateltavani selityksen oikein.
5.5 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on tuottaa uutta tietoa tutkittavasta il-
miostd tiivistamalld hajanainen aineisto selkeéksi ja mielekkazksi kuvaukseksi, em-
piiriseksi. yleistykseksi tai teoreettisiksi johtopaztoksiksi. Laadullisen aineiston jar-
jestelystd ja tulkinnasta ei ole olemassa samanlaisia yleispatevid ohjeita kuin
esimerkiksi aineiston tilastollisesta kisittelystd. (Eskola & Suoranta 1998, 138.)
Gronforsin (1982, 144) mukaan analysointimenetelmit tulisikin kehittdd kerétyn ai-
neiston pohjalta palvelemaan parhaalla mahdollisella tavalla kyseisen tutkimuksen
tarkoituksia. '

Kun haastattelin tutkimushenkil6itédni, tein samalla havaintoja asioiden
ja kasitysten toistuvuudesta ja toisaalta erityistapauksista. Ndin saatoin alustavasti
hahmotella aineistoani syntyneiden havaintojen perusteella jo itse haastattelutilan-
teessa. Gronforsin (1982, 145) mukaan laadulliselle aineiston analyysille onkin tyy-
pillisté, ettd se tapahtuu osittain samanaikaisesti aineistonkeruun kanssa. Néin kent-
tatyd ja aineiston analysoiminen tdydentavit toisiaan. Heti haastattelujen jilkeen
purin aineiston kirjoittamalla sen nauhalta sanasta sanaan tekstiksi. Tdtd sanasanaista
puhtaaksikirjoitusta kutsutaan litteroinniksi, joka voidaan tehdd koko haastattelu-
dialogista tai valikoiden esimerkiksi teema-alueista tai vain haastateltavan puheesta
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 138). Itse kirjoitin nauhalta sanasanaisesti kaiken, mitd
haastateltavani olivat sanoneet, mutta jitin siis omat kysymykseni kirjoittamatta,
koska pystyin vaivattomasti paittelemain oman kysymykseni haastateltavan vasta-
uksesta.

Syrjald ja Numminen (1988, 126) painottavat puretun aineiston luke-
mista ldpi useaan kertaan, jotta se tulee tutkijalle tutuksi ja hdn kokee hallitsevansa
sen sisallon. Vaikka aineiston sisillot olivat minulle jo osittain tuttuja itse haastatte-
lutilanteen ja purkamisvaiheen perusteella, analysoimisen kannalta oli paljon hyotya

siitd, ettd luin aineistoa lipi uudelleen ja uudelleen. Jokaisella lukukerralla 16ysin uu-
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sia nikokohtia ja kdyttaytymis- ja ajattelutapoja. Syrjdld, Ahonen, Syrjéldinen ja Saa-
ri (1994, 163) suosittelevat erilaisten vérien, alleviivausten ja reunamerkintdjen
kiyttoa tekstin jasentamiseksi, kun tekstid luetaan ensimmaisessd vaiheessa. Itse koin
tarkoituksenmukaiseksi eriviristen vérikynien kdyton, joiden avulla pystyin hah-
mottamaan ja jisentdmaéan aineistoani parhaiten.

Hirsjirven ja Hurmeen (2000, 143 — 145) mukaan aineiston kisittely si-
siltia monia vaiheita. Pasosiltaan se on sekd analyysia ettd synteesid. Analyysissa
pyritdin kokonaisuudesta osiin luokittelemalla ja erittelemélld aineistoa. Synteesissd
puolestaan tavoitellaan kokonaiskuvan luomista aineistosta ja pyritddn esittdméan
tutkittava ilmioé uudessa nikokulmassa. Kun ilmio pyritdan saattamaan synteesin ta-
solle eli takaisin kokonaisuuteen, aineistoa tulkitaan ja sitd pyritddn ymmértiméan
syvillisemmin ja teoreettisemmin. Gronforsin (1982, 145) mukaan analyysi-késite on
hieman harhaanjohtava, koska se tarkoittaa vakiintuneessa kiytossd sekd analyysia
ettd synteesid. Han ehdottaakin, ettd abstrahointi-sana olisi osuvampi nimitys tutki-
muksen tille vaiheelle, jossa aineisto hajotetaan kasitteellisiksi osiksi ja osat kootaan
uudelleen tieteellisiksi johtopaitoksiksi.

Aineiston analyysia voi tarkastella my6s prosessina, johon kuuluvat ai-
neiston kuvaus, luokittelu, yhdistely ja tulkinta, Analyysin perusta on aineiston ku-
vaileminen, jossa kartoitetaan henkildiden, tapahtumien tai kohteiden piirteitd ja
ominaisuuksia. Luokittelussa puolestaan on kyse paittelysta, mikd on olennainen osa
analyysia. Se luo pohjan, jonka varassa on mahdollista myohemmin yhdistella ja tul-
kita aineistoa. Luokitellessaan aineistoa tutkija pyrkii 16ytiméén aineiston edustami-
en kisitysten ja nakokulmien eri ulottuvuuksia ja kerroksia. Tété vaihetta, jossa teks-
tistd etsitdan ja luokitellaan tutkimustehtdvin kannalta olennaisia kohtia, kutsutaan
myos koodaukseksi. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 143 — 149; Syrjdld & Numminen
1988, 118 — 134)) Aineiston koodaamisessa on olemassa Eskolan ja Suorannan
(1998, 150 - 153) mukaan ainakin kaksi erilaista tapaa. Toisessa tavassa analysoi-
daan aineistoa aineistoldhtoisesti ilman teoreettista viitekehyst, jolloin aineistosta it-
sestdin nousevat teemat ohjaavat analysointia. Toinen ldhestymistapa, jota itse kay-
tin, pohjautuu jo olemassa oleviin teorioihin ja aineiston analyysin pohjaksi otetaan
tietoisesti jokin teoreettisesti perusteltu nikokulma. Aineistoni koodaamisessa kiytin
apuna paitsi teorioita my6s niihin pohjautuvaa teemahaastattelurunkoa, tutkimusteh-

tdvid ja jossain médrin myos aineistoa itsessdén.
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Yhdistelyssa pyritddn 16ytiméadn saannonmukaisuuksia ja samankaltai-
suuksia luokkien esiintymisen vilille. Téman vaiheen jilkeen tavoitteena on tehdd
erityisesti laadullisessa analyysissa ja haastatteluaineistoihin perustuvissa tutkimuk-
sissa onnistuneita tulkintoja. Tulkitessaan merkityksia tutkija ei tyydy ainoastaan ku-
vailemaan ja tarkastelemaan aineistossa nikyvissa olevia ilmioita, vaan pyrkii 1oyté-
maan myos sellaisia piirteits, jotka eivit ole suoraan tekstissé lausuttuina. Kun tutkija
tekee tulkintoja aineistostaan, hén kayttaa hyvikseen omaa elimankokemustaan, ar-
kiajatteluaan, aikaisempia tutkimustuloksia ja kentélld saamaansa tietoa. Taustalla
vaikuttavat aina tutkijan ihmiskasitys ja teoreettiset nakokulmat. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 137 — 151; Syrjald & Numminen 1988, 130 — 134.) Tutkimuksessani térked

apuneuvo oli teoreettinen viitekehys, jonka avulla pyrin aineistoani tulkitsemaan.

5.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset kysymykset

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa tutkija pyrkii vakuuttamaan lukijansa ja
samalla itsensi erilaisin tutkimustekstissd nikyvin merkein tutkimuksensa laadusta ja
luotettavuudesta (Eskola & Suoranta 1998, 210). Tutkimusta voidaan arvioida realis-
tisen luotettavuusnikemyksen pohjalta, jossa on kysymys siitd, kuinka patevisti tut-
kimustekstissd kuvataan tutkittua kohdetta. Realistisessa luotettavuusnakemyksessé
kaytetisn masrallisestd tutkimuksesta perdisin olevia validiteetin ja reliabiliteetin ké-
sitteitd. Validiteetilla tarkoitetaan nimenomaan tutkimuksessa tehtyjen johtopaitosten
vastaavuutta sen todellisuuden kanssa, josta ne on saatu eli tieteellisten 16ydosten
tarkkuutta. Aineiston tulkinta puolestaan on reliaabeli silloin, kun se ei sisalld risti-
riitaisuuksia. (Gronfors 1982, 173 - 179; Eskola & Suoranta 1998, 211 - 215.) Téssd
yhteydessi tarkastelen tutkimusmenetelmééni eli haastatteluun liittyvid luotettavuus-
nikokulmia ja pohdinnassa puolestaan koko tutkimusprosessin luotettavuutta.
Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 48) mukaan haastattelussa kieli on hyvin
keskeisessd asemassa, koska vuorovaikutus koostuu ihmisen sanoista ja niiden kie-
lellisestd merkityksestd ja tulkinnasta. Kieli on ndin ollen myos keskeinen tekija
haastattelumenetelmin luotettavuutta arvioitaessa. Uskon, etti sininsd vapaamuotoi-
nen teemahaastattelu antoi haastateltaville mahdollisuuden sanoa sanottavansa, vaik-
ka en voikaan olla varma, sanoivatko he kaiken todella niin kuin ajattelivat ja ajatte-
livatko he todella niin kuin sanoivat. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 53) mukaan

verraten avoin ja sitomaton haastattelumenetelma eli juuri teemahaastattelu on taita-
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vasti suoritettuna kaikkein joustavin ja paljastavin ihmisen kohtaamismuoto. Kuiten-
kin haastatteluaineisto on aina tilannesidonnainen eli haastateltavat saattaisivat puhua
jossakin muussa tilanteessa toisin kuin haastattelutilanteessa (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 1997, 203).

Haastattelumenetelmin luotettavuutta saattaa heikentai se, ettd haasta-
teltavalla on Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (1997, 202) mukaan taipumus an-
taa sosiaalisesti suotavia vastauksia. Haastattelemani oppilaat saattoivat jttaa sano-
matta jotakin kielteistd ruotsin kielen opiskeluun liittyvaa, koska halusivat antaa
minulle mydnteisen kuvan itsestdan. He kenties paittelivat minun suhtautuvan aina-
kin enemmén myonteisesti kuin kielteisesti ruotsin kielen opiskeluun, koska halusin
tutkia kyseistd aihetta. Toisaalta kenellikddn oppilaalla ei olisi pitanyt olla syytd saa-
da minut vakuuttuneeksi omasta innostuksestaan ruotsin kielen opiskeluun, silld olin
heille tiysin tuntematon ihminen ja painotin erityisesti haastatteluiden luottamuksel-
lisuutta. Jotkut oppilaat tosin ovat saattaneet antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia
myos siksi, ettd he kenties nikivit minut enemmén opettajana kuin neutraalina tut-
kijana, silla kerroin esittelyvaiheessa opiskelevani opettajaksi. Néin he ovat mahdol-
lisesti halunneet antaa itsestdsn myonteisen oppijan kuvan minulle opettajana, vaikka
en heitd missidan vaiheessa tulisi opettamaankaan.

Oma roolini haastattelijana on myos saattanut vaikuttaa haastateltaviin
ja siten saadun aineiston luotettavuuteen, silld haastattelu on vuorovaikutusta. Hirs-
jérven ja Hurmeen (2000, 127) mukaan haastateltavan halu vastata kysymyksiin voi
vihentyi, jos haastattelija suorittaa tehtdvinsa haluttomasti. Itse olin aidosti innostu-
nut kuulemaan tutkimushenkiléideni mielipiteita, joten heille varmaankin vilittyi ku-
va minusta tehtivistidin innostuneena haastattelijana. Uskon myos, ettd oma roolini
keskustelijana, ei ainoastaan kyselijand vapautti tunnelmaa ja teki tilanteesta aidon:
vuorovaikutustilanteen.

Kun korostetaan tutkimuksen mahdollisuutta kuvata inhimillisid tun-
teita, ongelmia ja mielipiteitd yksilokohtaisesti ja tutkimuksen arvosidonnaisuutta,
ovat eettiset kysymykset keskeisessd asemassa. Erityisesti tutkimustulosten julkai-
semiseen liittyvit eettiset valinnat ovat keskeisella sijalla laadullista tutkimusta, silla
tutkittavien puhe ei samalla tavalla huku taulukoihin kuin tilastollisessa tutkimukses-
sa. (Eskola & Suoranta 1998, 52 — 59; Syrjild & Numminen 1988, 160 — 166.)

Gronforsin (1982, 190) mukaan saattaa olla olemassa sellaisia ongel-

mia, joiden tutkiminen yleensd on eettisesti arveluttavaa. Hanen mukaansa kannattaa
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verrata tutkimuksen hyotyja siitd mahdollisesti aiheutuviin haittoihin, jolloin voidaan
ratkaista, ovatko tutkimusongelmat eettisesti sopivia. Omat tutkimustehtivani olivat
siind mielessd varsin turvallisia tutkittavien kannalta, etten tutkinut mitddn poikkea-
vaa kayttaytymistd. Tutkimuksesta aiheutuvat mahdolliset haitat olivat myos mieles-
tini pienet.

Tutkijan velvollisuutena on selvittdd oma asemansa, tutkimuksen tar-
koitus, sisallot ja mahdolliset riskit niin selvésti, ettd tutkittavat ymmaértivat ne ja
voivat niiden tietojen pohjalta perustellusti pdattad omasta osallistumisestaan tutki-
mukseen (Eskola & Suoranta 1998, 56). Téma informointiin perustuva suostumus
toteutui omassa tutkimuksessani, silld kerroin tutkittavilleni mielesténi kaiken tar-
peellisen tutkimuksen luonnetta ja tarkoitusta koskevan tiedon, jonka perusteella va-
paaehtoiset ilmaisivat suostumuksensa haastatteluihin.

Hirsjirven ja Hurmeen (2000, 20) mukaan myds itse haastattelutilan-
teeseen liittyy eettisia kysymyksia, silld haastattelutilanne voi aiheuttaa haastatelta-
valle stressid ja muutoksia minikuvassa. Tehdesséni haastatteluja pyrinkin mahdolli-
simman suureen luottamukseen ja avoimeen vuorovaikutukseen itseni ja
haastateltavieni valill4, jotta kukaan heista ei kokisi haastattelua uhkaavana ja pelot-
tavana tilanteena. Eskolan ja Suorannan (1998, 58) mukaan haastattelutilanteessa ei
saa myoskadn millidn tavalla toimia epérehellisesti esimerkiksi nauhoittamalla salaa
haastateltavien puhetta. Itse kiytin nauhuria avoimesti ja perustelin, miksi sitd kaytdn
eikd kukaan sen kiytosta kieltiytynyt tai ndyttinyt hairiintyvén. Haastattelujen jil-
keen purkaessani aineistoa eli litteroidessani pyrin noudattamaan uskollisesti haasta-
teltavien suullisia ilmauksia, mika Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 20) mukaan 0soit-
taa luottamuksellisuutta.

Haastattelujen raportoinnissa tulee ottaa huomioon luottamuksellisuus
ja ne seuraukset, joita julkaistulla raportilla on haastateltaville (Hirsjarvi & Hurme
2000, 20). Pyrin itse varmistamaan saamieni tietojen luottamuksellisuuden muutta-
malla haastateltavieni nimet tutkimusraporttia kirjoittaessani. Puhun myos yleisesti
tietyn koulun, tiettyjen luokka-asteiden oppilaista, joita on yhteensa useita kymme-
nisi. Haastattelemani henkilot eivit siis edusta niin pientd ja erityistd ryhmaé, ettd
heidéin tunnistamisensa olisi pételtavissa annettujen tietojen perusteella. Nain ollen
julkaistulla raportillani ei pitdisi olla kielteisia seurauksia kenellekdin haastattele-
malleni henkilolle, silli heidin henkilollisyytensi paljastuminen raportissani on

epatodennakoista.
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6 TULOKSET

6.1 Kielivalinta - ruotsia ennemmin tai myohemmin

Tarkastelen seuraavassa kielivalintaan liittyvia niakokulmia kahdelta kannalta: oppi-
laiden ruotsin kielen valintaan tai valitsematta jattamiseen liittyneit4 tekijoité ja toi-
saalta sita, miten oppilaat selittévat yhteiskunnan kielivalintaa ruotsin kielen pakolli-

suudesta ja miten he siihen suhtautuvat.
6.1.1 Valinnan mahdollisuus oppilaalla

Ruotsin kielen valinta — harkittu pddtos tai sattumaa!

Vain yksi kuudesta ruotsin kielen vapaaehtoiseksi A2-kieleksi valinneesta oppilaasta
kertoi valinnan olleen hinen oma, harkittu paitoksensd. Perusteellisemman kielitai-

don hankkiminen ennen lukioon menoa oli Eetun kielivalinnan motiivi.

No, mind ite sen patin, kun aion lukioon menné niin on sitten jo
pidemmalla ruotsissa. (Eetu 7. 1k.)

Kukaan muu ruotsin kielen opinnot ala-asteella aloittanut oppilas ei ollut valinnut
ruotsia pelkistiin omasta sisiisestd halustaan oppia kieltd, vaan kaikilla heilld oli
kielenvalintaan vaikuttanut jokin ulkoinen tekija. Julkusen (1998) mukaan kieliva-
lintaan vaikuttavat erityisesti vanhempien omat kokemukset ja mielipiteet kielesta.
Vanhempien ja muiden liheisten ihmisten mielipide osoittautuikin kahdella haasta-

teltavistani ratkaisevaksi syyksi valita ruotsin kieli.

Meidin iti ja isk4 oli sillee, ettd...no mé olin eka valitsemassa ranskaa,
mutta sitten meidén &iti ja iskd sanoi, ettd jos otat niin ota mieluummin
ruotsi niin siitd on hyotya sitten yldasteella. Saa parempia arvosanoja ja
on sitten helpompaa, kun on jo lukenut. (Saku 5. lk.)

Oikeastaan mummi ja siskot ja #iti ja isd. Meilla kun véhén
ruotsinkielinen suku niin niitten mielestd mun niinku kuulu aloittaa
ruotsi jo sillon ala-asteella. (Katri 7. Ik.)
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Ruotsin kielen valinta oli joillakin ollut enemménkin olosuhteiden sanelema pakko
kuin itsendinen ja harkittu valinta. Annalla kielen valintaan oli vaikuttanut ulkoisena
tekijana koulun rehtori. Annan ruotsin kielen valinnan motiivit olivat tdysin kieleen
liittymattomat, silld hénelle ruotsin kielen valinnalla oli valineellistd arvoa — han péé-

si sitd kautta haluamaansa kouluun.

M3 vaihoin vasta niinku viime vuonna, timéan vitosen alussa Norssille,
ja mé en olis valttdmatti padssyt niinku tanne, jos en olis ottanut ruot-
sia. Se sanoi niinku se rehtori, ettd ranskan lukijoita on niin paljon, ettd
pitéis ottaa ruotsi. M olin Lohikosken koulussa ennen. (Anna 5. k.)

Johanna ja Panu taas joutuivat valitsemaan ruotsin kielen, kun toivotusta kielestd ei

muodostunutkaan ryhméa.

Mai olisin mennyt saksaan, mutta sitd ryhmai ei tullut, mutta sitten mé
menin ruotsiin, koska ei ranskaa paljon tarvita, eikd paljon muita valin-
nanvaroja ollut. (Johanna 5. 1k.)

Syyt jattiid ruotsi valitsematta A2-kieleksi

Herberts ja Landgirds (1992) ja Karkkidinen (1993) esittelivit tutkimuksissaan syit4,
miksi suomalainen yhteiskunta asennoituu kielteisesti ruotsin kielen opiskeluun.
Heidan mukaan ruotsia ei pidetd yhtd tirkednd kuin monia muita kielid ja
“pakkoruotsista” halutaan eroon. Yleistd, ruotsin kielen merkitystd vahattelevaa
asennoitumista ei ollut havaittavissa kenelldkdén haastattelemistani oppilaista. Ku-
kaan ruotsin kielen A2-kieleksi valitsematta jattinyt ei selittdnyt syyksi ruotsin kie-
len tarpeettomuutta tai tylsyyttd. Kahdella oppilaalla kolmesta olisi ollut mahdolli-
suus valita ruotsin kieli peruskoulun 5. luokalla. He eivit olleet valinneet ruotsia,
koska tiesivat sen kuitenkin alkavan 7. luokalla. Pakollisuus oli heille kummallekin

myonteinen asia, silli he saivat etuoikeuden opiskella monia vieraita kielia.

Aattelin sillon, etté sitd saa niinku enemman kielitaitoa, kun valitsee
eka muun kuin ruotsin. Otin sitten saksan A2-kieleksi, silld oppii sit
niinku kolmea kieltd, kun ruotsi tulee kuitenkin seiskalla ja sen saa sit-
ten automaattisesti. (Sari 7. 1k.)
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No, ei mun mielestd kannattanut ottaa ruotsia viidennelld, vaan saksa.
Ruotsihan alkoi nyt seiskalla kuitenkin ja saksaa saan jatkaa, kun sen
oon jo aloittanut. (Maija 7. k.)

Pojat valitsevat kielen enimmdkseen jarjelld ja tytot tunteella

Pojat tarvitsevat Julkusen (1998) mukaan tyttojd useammin kielivalinnalleen hyo-
tyndkokulman. Témé ero ilmeni myos haastattelemieni tyttojen ja poikien valilla.
Olivatpa pojat valinneet ruotsin kielen itsenaisesti tai vanhempien neuvoa noudattaen

he 16ysivit tai halusivat 1ytaa valinnalleen jarkiperusteluita.

Kyl se on hyva, kun alotin jo nyt tukemaan ruotsia, silld siitd on sitten
hyotya ylaasteella, kun ei sitten tarvii aloittaa ihan alusta. (Saku 5. k.)

Tyttojen kielivalinnan perusteina tuntuivat olevan poikia enemmén omiin kokemuk-
siin ja mieltymyksiin liittyvat motiivit. Mielikuva ruotsin kielestd helppona ja muka-
vana oli saanut heidat vakuuttumaan kielen valitsemisesta vaikkei se ollutkaan hei-

dan aivan omaehtoinen tai alkuperdinen valintatoive.

Ruotsi on aika helppo ja kiva kieli, ja kun mun eno asuu Ruotsissa ja
kylld me aina kesilla sielld kaydasn. (Anna 5. k)

Mulla oli sellanen kiisitys, ettei se ole mitdan tyhmai. Et ainakin se on
helppoa ja ihan mukavaakin. (Johanna 5. 1k.)

Varmasti ja vahvasti: “En kadu!”

Helkaman, Myllyniemen ja Liebkindin (1998) mukaan ihmisella on tarve loytaa itse-
aan tyydyttavat perustelut valinnoilleen ja teoilleen. Jos omalle paitokselle ei 16ydy
jarkevia perusteluja ja se alkaa kaduttaa, on ihmiselld erittdin epamiellyttava tila.
Tamé ns. kognitiivinen dissonanssi on seurausta kognitiivisten elementtien ristirii-
dasta. Eris dissonanssiteorian véittdmista onkin, ettd ihminen muuttaa tarvittaessa
~ asenteitaan paatOksensd mukaisiksi, jos toiminnalle ei muuten ole riittivaa peruste-
lua.
Kukaan kuudesta A2-kielen valinneesta oppilaasta ei katunut paatos-

t45n valita ruotsin kieli jo ala-asteella. Jokaisen oppilaan ehdoton varmuus kielen va-
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lintansa jirkevyydesté saattaa kuvastaa kognitiivista dissonanssiteoriaa. Voisi olettaa,
etta oppilailla olisi ollut aihetta epavarmuuteen ruotsin kielen valinnan jélkeen, silld
viisi oppilasta kuudesta oli ensin aikonut valita jonkin muun kielen. Olosuhteiden
pakosta he olivat kuitenkin joutuneet valitsemaan ruotsin. Osalla se oli kielivalinnan
toissijainen vaihtoehto, osalla puolestaan vanhempien tai rehtorin osoittama ainut
mahdollinen vaihtoehto. Kukaan ei kuitenkaan katunut ruotsin kielen opiskelun
aloittamista eikd harmitellut muiden vaihtoehtojen toteutumattomuutta. Kognitiivisen
dissonanssiteorian mukaisesti tehty valinta oli nostettu suureen arvoon ja sille oli

16ydetty perusteluita.

En todellakaan kadu. Tama on ollut hyvéntuntuinen jarjestely.
(Katri 7. 1k.) v

En, en todellakaan kadu, ettd hyvin on lihtenyt kiyntiin tima ruotsin
opiskelu (Saku 5. k.)

No en kadu, se on niin semmonen, ett4 sitd usein kaytetdén, se on hyvi
kieli. (Johanna 5. k)

6.1.2 ”Pakkoruotsi” — yhteiskunnan kielivalinta

“Eiks se ole niinku toinen didinkieli?” — oppilaiden selityksid sille, miksi yhteiskunta
on sditényt ruotsin pakolliseksi

Kaikki oppilaat riippumatta siita lukivatko he ruotsia A2-kielend vai B1-kielen, 16y-
sivat perusteluja sille, miksi Suomessa opiskellaan ruotsin kieltd. Heidén vastauksis-
taan kiy ilmi, ettid he pitdvit ruotsin opiskelua erittain tirkeind. Viidesluokkalaiset
tytot korostavat selityksissadn ennen kaikkea ruotsin kielen tarvetta, koska Ruotsi on

naapurimaamme.

Kyllihin se on sillai, kun se on naapurimaa, etti sita pitdd osata. Ja sitd
kéytetddin paljon monissa maissa, tai ei nyt niin hirveen monissa, mutta
kyll4 silla ainakin aika monissa maissa pérjad. (Johanna 5. Ik.)

Ruotsi on sillai kuitenkin aika tarkeid maa meidan kannalta. Sinne
matkustetaan paljon, ja sillai ollaan tekemisissi. (Anna 5. 1k.)
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He olivatkin ainoat, joiden selityksen voi tulkita viittaavan ruotsin kielen opiskelun
merkitykseen pohjoismaisen yhteistyon kannalta. Samoin heidén vastauksistaan hei-
jastuu Suomen asema Ruotsin naapurimaana ja siten myds osana muita Pohjoismaita.
Kaikki muut seitsemin oppilasta ndkevit ruotsin kielen toisena didinkielend, mika
velvoittaa heitd osaamaan kieltd. Heiddn perustelunsa ruotsin kielen opiskelulle
Suomessa viittaa pohjoismaisen yhteistyon sijaan kansalliseen yhteistyohon suomen-

ruotsalaisten ja suomalaisten valilla.

No se on sillai, ettd Vaasassa ja Turussa ja naissd rannikkokaupungeis-
sa puhutaan, no ehki enemmankin Vaasassa puhutaan paljon ruotsia. Ja
sitd kuitenkin tarvitaan, kun se on tavallaan niinku Suomen kakkoskieli,
ja oikeastaan sitd on pakko oppia, ja kuitenkin t4illd on paljon ruotsa-
laisia jonkun verran just Vaasassa ja rannikolla. On hyvi tietas, ettd
osaa, kun menee sitten jonnekin rannikolle niin se on sitten hyodyksi.
(Saku 5. 1k.)

Varsinkin 7.-luokkalaiset vetosivat Sakun tavoin nimenomaan ruotsin kielen ase-
maan Suomen toisena virallisena kieleni eivitkd niinkdan ruotsin kielen kayttomah-
dollisuuksiin Pohjoismaissa. Koska haastateltavat olivat jyvaskylalaisid lapsia ja nuo-
ria, joilla tuskin on kédytinnGssd tarvetta kayttad toista kotimaista kieltd
kotikaupungissaan, herdikin kysymys, onko perustelu enemménkin ulkoa opittu kuin

omista tarpeista lahtevé syy-seuraus.

No, koska eiks se ole niin kuin toinen &idinkieli ja muutenkin miks sit
luettas englantia, jos ei luettas ruotsiakaan. (Tina 7. Ik. )

No varmaan just siks, ettd se on toinen virallinen kieli ja se on ihan vel-
vollisuus osata puhua sitd. Ja kuitenkin kun Suomessa on niin paljon
ruotsinkielisid, ettd se on ihan tarked. (Maija 7. 1k.)

Kirkkiisen, Palolan ja Tiaisen (1993) tutkimuksen perusteella selvisi, ettd suomalai-
set peruskoululaiset ymmirtavit kylla ruotsin kielen opiskelun merkityksen, mutta
kaikki eivit siitd silti pidd. Motivaation kannalta on tirkedi, ettd oppilaat kokevat
kielen opiskelun tirkedksi ja hyodylliseksi. Haastattelemieni oppilaiden kohdalla

ndin tuntui olevankin, silld he 16ysivit perusteluita ruotsin kielen opiskelulle.
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Ei pahaa sanaa sanottavana “pakkoruotsista”

Kukaan kolmesta oppilaasta, jolla ruotsin kieli oli alkanut pakollisena oppiaineena 7.
luokan alussa, ei suhtautunut ruotsin opiskelun alkamiseen pakollisena harmina.
Kaikki suhtautuivat jopa erittdin myonteisesti kielen alkamiseen suomalaisten

enemmiston Kielteisestd asenteesta poiketen.

Musta se oli vaan kivaa, kun alkoi uus kieli, kun mia muutenkin kie-
listd tykkdan. (Iina 7.1k.)

On se ihan kivaa ollut, ettd ei se ole tuntunut niinku pakkopuurtamisel-
ta, ettd ihan mielelldan. (Maija 7. 1k.)

En mai sitd mitenkdin pakollisena aatellut, kun Suomessa kuitenkin
tarvii ruotsia. Rannikolla ja tuolla. Kylld méa aattelin, ettd se on tarkei.
(Sari 7. 1k.)

Oppilaiden ajatukset erosivat selvisti viime aikoina tehdyistd selvityksistd, joiden
mukaan suomalaiset ovat tyytymattémi ruotsin kielen pakollisuuteen. Helsingin Sa-
nomien artikkelissa (Liiten 2001, A10) opetusministeri Maija Rask kertoo oman
kantansa ruotsin kielen pakollisuudesta. Han ei kannata ruotsin kielen opiskelun
muuttamista vapaaehtoiseksi. Sen sijaan hén on esittényt ylioppilastutkinnon uudis-
tustyoryhmille ruotsin kielen kokeen muuttamista vapaachtoiseksi. Suomalaisista
suurin osa (61 %) tukee Maija Raskin mielipidettd. Vuonna 1993 tehdyn tutkimuksen
mukaan 71 % suomalaisista kannattaa ”pakkoruotsin” poistamista eli ruotsin opis-

kelun muuttamista vapaaehtoiseksi (Westermarck 1993).

” Pitdisin mdid sen pakollisena”

Vain yksi oppilas muuttaisi ruotsin kielen vapaaehtoiseksi, jos hénelld olisi paétos-
valta asiassa. Kaikki muut kahdeksan oppilasta taas pitaisivit ruotsin kielen edel-
leenkin kaikille pakollisena oppiaineena. Tdm4 kyseinen oppilaskin todenndkdisesti
itse valitsisi ruotsin kielen, silli hidn oli sen omasta tahdostaan valinnut 5. luokan

alussa eiki valintaansa katunut.
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Sillee mé tekisin, ettei sitd olis pakko lukea, mutta ne ketka haluaa vois
lukea enemmaén. (Eetu 7. 1k.)

Kaikki muut oppilaat pitdisivdt ruotsin pakollisena. Heiddn mielestddn kaikkien

suomalaisten tulisi osata ruotsia.

Pitisin mai sen pakollisena, koska ainakin suurimman osan, mieluiten
kaikkien tulisi osata ruotsia. (Katri 7. 1k.)

No, mun mielesté kaikkien suomalaisten tulisi osata ruotsia, kun se

on toinen &idinkieli t4illa. Paitsi ei nyt voida vaatia kauheen vanhalta
ihmiseltd, ettd kauheesti osais. Mutta nyt ketki kay koulua, ettd ne sit-
ten osais, niin sen pitds mun mielesté olla pakollinen. (Sari 7. 1k.)

Ois se hyvi olla pakollisena, silld muuten joku saattas jattda sen
valitsematta sen takia, etti silld on jotain ennakkoluuloja. Kun se
on pakollisena, niin ei ketéidn sitten harmita myohemmin, ettei
osaakaan yhtdan, vaikka sitten tarvii. (Maija 7. 1k.)

”Ehkd ne aattelee, ettd ruotsalaiset on semmosia ihan tyhmid!” — oppilaiden selityk-

sidi sille, miksi kaikki eivdt pidd ruotsista

Suomalaiset haluavat eroon pakollisesta ruotsin kielen opiskelusta, koska se on vain
pienen vihemmiston kieli Suomessa ja liséksi se nahdaan suomenruotsalaisen eliitin
kieleni. Ruotsin kielen hyoty ndhdain myos kansainvilisesti ajatellen vihaisend,
silld se ei ole avain muihin kieliin. (Herberts & Landgérds 1992.) Niiden oppilaiden
selitykset sille, miksi suomalaiset puhuvat “pakkoruotsista” ja haluavat siitd eroon,
vaihtelivat yleisesti kielten opiskelun vaikeudesta suomalaisten kielteiseen asentee-
seen ruotsalaisia kohtaan. Kukaan ei kuitenkaan arvellut syyn johtuvan suomalaisten
enemmiston tapaan siitd, ettd suomalaiset ovat kérsineet vaaryyttd, kun kaikki on pa-
kotettu lukemaan pienen vihemmiston kieltda (Westermarck 1993). Suurin osa oppi-
laistahan padinvastoin korosti ruotsin kielen tirkeyttd suomalaisille toisena didinkiele-
nd. Linnarudin (1993) mukaan oppimiseen vaikuttavat kielenoppijan asenteet paitsi
itse kohdekieltd kohtaan myos kohdekielta puhuvia ihmisid kohtaan. Katrin ja Maijan
selitykset viittaavat nimenomaan suomalaisten kielteisiin asenteisiin ruotsalaisia

kohtaan, miki heiddan mukaansa selittdisi ruotsin opiskelun valttamishalua.



55

Ehki ne aattelee, ettd se on turha kieli eiké sité tarvii tai jotain. Ne
varmaan myos aattelee, ettd ne ruotsalaiset on semmosia ihan tyhmia ja
kuka nyt semmosta kielté haluais sitten opetella. (Maija 7. lk.) '

Se liittyy vdhan siithen, kun niitd fuotsalaisia pilkataan, ehkd siita.
(Katri 7. 1k.)

Tina puolestaan arvelee syyn ruotsista eroon haluamiseen johtuvan nimenomaan ruot-
sin opiskelemisen pakonomaisuuden korostamisesta. Iina arvelee, etté ruotsi valittai-

siin kuitenkin, vaikkei siihen pakkoa olisikaan.

Se vaan tulee siitd, ettd se on luotu, ettd se on niinku pakkoruotsi. Jos se
olis samalla tavalla vapaaehtoinen, niin kylla sit varmaan aika moni sen
ottas kuitenkin. Onhan se otettu ala-asteellakin. (Iina 7. 1k.)

Kaikkien muiden kuuden oppilaan selitykset viittaavat ldhinné yleiseen kielten opis-

kelun haluttomuuteen tai vaikeuteen.

No, jos kaikki ei osaa sité ja se tuntuu vaikealta, niin se voi aiheuttaa
sen, ettd se tuntuu ikdvaltd, ja ei haluaisi sitten lukea sitd. (Sari 7. Ik.)

Jos ei tykkaa kielisté ollenkaan, ja sit on kumminkin pakkoruotsi.
(Panu 7. 1k.)

6.2 Motivaatio — tuulta oppimisen purjeisiin

Motivaation osalta tarkastelen aluksi tekijoitd, jotka vaikuttivat oppilaiden motivaati-
oon. Seuraavaksi kuvaan oppilaiden motivaatiota ruotsin kielen oppimisessa: koros-
tuuko oppilaiden motivaatiossa kielen arvo sosiaalisissa tilanteissa vai pelkastdén
hyotynikokulmat, ja toisaalta ilmeneeko heilld sisdistd innostusta oppia vai tarvi-
taanko oppimiseen ulkoisia palkkioita. Selvitin myos oppilaiden suuntautumista eri-
laisiin suorituksiin onnistumisen toiveen ja epidonnistumisen pelon mukaan ja heiddn
selityksidan onnistumiselleen ruotsin kielen opiskelussa. Kuvaan myés oppilaiden
tavoitteita ja tarpeita ruotsin kielen opiskelussa seka lopuksi sitd, miten motivaatio on

muuttunut opintojen edetessi.



56

6.2.1 Opiskelumotivaatiota ohjaavat tekijét

”Ei kai se nyt niin hirveen arvostettu ole” — ruotsin kielen yleinen arvostus maas-
samme ‘

Julkusen ja Borzovan (1997) mukaan oppilaiden motivaatioon vaikuttaa sosiaalis-
poliittinen tilanne oppijan kotimaassa. Tama tilanne taas vaikuttaa koulutuksen ar-
vostukseen ja nimenomaan yksittdisen oppiaineen arvostukseen maassamme. Suo-
messa koulutusta kylla arvostetaan, mutta ruotsin kielen merkitys on kyseenalaistet-
tu. Julkusen ja Borzovan mukaan tdmai ruotsin kielen ristiriitainen asema maassamme
vaikuttaa oppilaan motivaatioon. Yhdeksista oppilaasta seitsemén suhtautui varovai-
sen epdilevisti ruotsin kieleen maassamme yleisesti arvostettuna kielend. He olivat
siis ilmeisesti aistineet yhteiskuntamme epilykset ruotsin kielen tarkeydestd ja veté-

neet niistd epiilyistd sen johtopédatoksen, ettei ruotsi ole yleisesti arvostettu kieli.

No..., ei kai se nyt niin hirveen arvostettu ole. (Anna 5. 1k.)

No, en mi nyt oikein tiedd, onks se mik#4n arvostettu kieli. Kylla jotkut
aina sanoo vidhdn rutisevampaakin ruotsista, mutta kyllahan se
ihan... Suomessakin kun on ruotsalaisia, ettd ei sitd mitenkiin hirveesti
pilkata. (Johanna S. 1k.)

No sillai, ettei nyt hirveen moni ihan vapaaehtoisesti sitd ottais, joten ei
se nyt ihan suosituimmasta paasta ole. (Katri 7. Ik.)

Sakukin suhtautui ruotsin kieleen arvostettuna kielend hiukan varauksellisesti, mutta

hin kuitenkin itse uskoi ruotsin kielen tarkeyteen heti englannin ja saksan jilkeen.

No, en tiid, mutta tota noin arvostettu kieli...No englanti on ehki
enemman, ettid sitd puhutaan enemmin ja saksaakin ehkd enemméin.
Mutta kylla se ruotsi, médi luulen, ettd kylli se sieltd perdstd vield tulee.
(Saku 5. 1k.)

Ainoastaan kahden oppilaan késitys ruotsin kielen asemasta maassamme on enem-

main kielen arvostusta korostava kuin vahittelevi.

No tota, kyllahén sitd nyt aika paljon puhutaan, etta kyllahdn se nyt
ihan. Ettei nyt mikdin ihan mitdton kielena. (Maija 7. 1k.)
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Ainakin historiassa tuntuu olevan ihan arvostettu kieli. Kylla se
varmaan vieldkin on ihan suht hyvissa arvossa. (Sari 7. Ik.)

Oppilaat olivat siis saaneet kukin oman kéisityksenséi kielen asemasta ja arvosta
maassamme. Vaikka he olisivatkin arvelleet yhteiskuntamme kasityksen ruotsista sen
merkitystd vahitteleviksi, he eivdt Panua lukuun ottamatta uskoneet talla kasityk-
sellda olevan merkitystd omassa ruotsin kielen opiskelussaan. Heiddn motivaatioonsa
ei siis ndyttdisi, ainakaan heidian omasta mielestddn, vaikuttavan ruotsin kielen ylei-
sen arvostuksen taso maassamme, mikd Julkusen ja Borzovan (1997) mukaan vai-
kuttaisi yksittidisen oppilaan motivaatioon. Panuun ympériston “pakkoruotsipuheet”
ja ruotsin arvostuksen vahyys vaikuttavat jonkin verran. Hén ei kuitenkaan osannut
sanoa, miten nima puheet hineen vaikuttavat. Kaikki muut oppilaat vakuuttavat, ett-

ei ympériston puheilla ole heihin mitdan vaikutusta.

Ei se muhun vaikuta, en mi sitd sillee aattele, ettd mitd muut aattelee.
(Katri 7. 1k.)

Ei vaikuta, silld mé ite pidén sitd vaan jotenkin tarkedna.
(Eetu 7. 1k.)

No, ei oikeastaan, silld musta on kyll4 silti kiva opiskella ruotsia,
vaikka muut puhuis mita. (Maija 7. 1k.)

“Se on kylld hyvd kirja” - oppikirjojen merkitys oppimista motivoivina tekijéind

Kaikkien yhdeksin oppilaan mielestd oppikirjoilla on merkitystid oppimisessa, ja hei-
dan mielipiteistdan voi paitells, ettd heidin ruotsin oppikirjansa innostavat opiske-
lemaan. Erityisesti kaikkien haastattelemieni tyttéjen motivaation kannalta oli tarke-

44, ettd kirjan visuaalisuuteen oli panostettu.

Kylld meilld on ihan kivat kirjat. Kyll4 siita tulee than mukava tunne,
silld siind on kaikkia kivoja, nittejd kuvia ja aika hyvid juonia. Ne
kappaleetkin on ihan viisaita ja tehtavat kivoja. Kylla ne on hyvét
kirjat. Ei niitd olis kauheen kiva lukea, jos niissé ei olis mitadén kauniita
kuvia. (Sari 7. 1k.)

Se on kylla hyvi kirja, varikis ja paljon erilaisia juttuja.
(Johanna 5. Ik.)
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Ruotsin kirja on ainakin télld hetkelld parempi kuin meidén englannin
kirja. Se on niinku mielenkiintosempi ja siina kulkee niinku sillai yks
tarina. Eli siis samat henkil6t koko ajan ja niitten puuhia seurataan.
Englannin kirjassa on sellasia lehtijuttuja ja ne on vahan ihmeellisid. Ja
ruotsin kirjassa on paljon kuvia ja ne on sillai kiinnostavan nikosia.
(Tina 7. 1k.)

Julkusen ja Borzovan (1997) mukaan mm. oppikirjat vaikuttavat seuraavalla tasolla
kielen yleisen arvostuksen jilkeen oppijan motivaatioon. Myo6s Kérkkaisen, Palolan
ja Tiaisen (1993) mukaan oppikirjoilla on merkitysta oppilaan motivoimisessa. Op-
pikirjojen tulisi késitelld nuoria kiinnostavia, ajankohtaisia aihepiirejd ja tehtdvien
tulisi olla monipuolisia, jotta motivaation yllapitaminen luokkatyoskentelyssd on-

nistuisi.

“Ope kannustaa aina ja tsemppaa” — opettajan merkitys oppimisen innoittajana

Seuraavalla tasolla oppijan motivaatioon vaikuttavat Julkusen ja Borzovan (1997)
mukaan opettajaan liittyvit tekijat, jotka ovat oppijan motivaation kannalta erittdin
keskeiset. Myos Linnarud (1993) korostaa opettajan merkitystd oppijan motivaati-
oon. Innostunut, oppiainettaan arvostava ja opetustaitojaan jatkuvasti kehittava
opettaja saa oppilaansakin motivoitumaan. Aikaisempien tutkimustulosten (esim.
Kalaja 1999) mukaan opettajan omilla asenteilla on vaikutusta oppilaiden asenteisiin.
Opettajan oma myonteinen asenne oppiaineeseen, oppilaisiin ja koko ty6hon tarttuu
helposti oppilaisiin oppimista edistien. Ndin on saattanut kdydd haastattelemieni,
ruotsia opiskelevien oppilaiden luokissa, silla kaikkien mielestd heiddn oma opetta-
jansa on innostanut heitd oppimaan olemalla itse innostunut, kannustava ja oman ai-
neensa asiantuntija. Samoin opettajan asenne opettamiseen ja ruotsin kieleen on hei-

din mielestdin myonteinen, joten he ovat itsekin iloisesti mukana oppimassa.

Joo, kylld se aina sanoo, ettd opiskelkaa sitten hyvin ja sanoo, ettd lu-
kekaahan hyvin kokeisiin ja olkaa ahkeria. Ja sit se opettaa ne asiat sil-
lai, ettd ne jaa mieleen ja ne tehtdvit ei ole sillai tylsid, ettd ne vaihte-
lee. (Johanna 5. 1k.)

Meilld on tosi kiva opettaja, silld on niiku hyva asenne siithen
opettamiseen ja se saa niinku ainakin meidan ryhmén iloisesti sithen
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mukaan. Opettaja vaikuttaa aika ratkasevasti, koska sitd niinku panos-
taa sithen opiskeluun, jos on mukava opettaja ja tylsastakin aineesta voi
saada kivaa sen opettajan johdolla. (lina 7. Ik.) '

No kyllahén se nyt aika paljon vaikuttaa, ett4 jos se opettaja on sellanen
innostava ja positiivinen niin kyllihén se on paljon mielekkdampéa ja
kivempaa se aine. Meidé4n ruotsin ope on ite niinku innostuneesti mu-
kana siella tunnilla ja me tehdddn vaihtelevia juttuja, niin sitd jaksaa
itekin olla innostunut. Meidin opettaja myds tietda tarpeeks ruotsista ja
osaa puhua sitd. Aina, kun siltd kysyy niin se kyl tietdd. (Maija 7.1k.)

Saku myos selvisti arvostaa opettajan antamaa suullista ja kirjallista palautetta tun-
tityoskentelysta. Sakun itsetuntoon olivat opettajan kirjoittamat viestit vaikuttaneet
mit4 ilmeisimmin myonteisesti. Keltinkangas—Jarvisen (1998) mukaan opettajien tu-
lisikin kirjoittaa kokeisiin ja tehtdviin palautetta, jotta oppilaan itseluottamus vah-

vistuisi.

No kylld se kannustaa ja on muutenkin semmonen hyvi opettaja, ettei
anna liikaa laksyja, muttei liian vahaakéaan, sillai sopivasti ja pitdd sen
oppimisen sillai vahvana. Ja se sanoo, ettd hyvin on tehty tyot tai ettd
hyvin olet ollut mukana. Ja kokeeseen se laittaa sitten aina palautetta
tyoskentelystd ja semmosesta. (Saku 5. 1k.)

Sarin ja Annan mielestd opettajan merkitys on tirked siind mielessd, ettd han vahvis-
taa oppilaiden osaamisen tunnetta painottamalla taitoja ja tietoja, joita oppilailla jo

on.

Meilld on kyllad kiva opettaja, ettd se antaa ymmartaa, ettei ruotsi ole
vaikeeta. Se aina sanoo, etté eiks timi olekin ihan helppoa. Ettd
kylla tulee sellanen hyvé mieli. Se antaa aina ymmartia, ettd me
osataan jo paljon. Sellanen niinku kannustaa ja antaa uskoa, ettd oppii
sit myds ne vaikeentuntuset kielioppijutut. (Sari 7. 1k.)

Ope kannustaa aina ja tsemppaa ja sanoo aina, jos ei meinaa osata jota-
kin juttua, ettd muistelepa sité ja sitd. Kylla sa sen osaat ja mietipd sité
ja titd ja hyvi ja just noin. Se ei koskaan sano, ettd nyt et oo tehnyt hy-
vin niitd, vaan tosta vois vidhan parantaa. (Anna 5. 1k.)

Linnarudin (1993) mukaan oppilaan motivaatio paranee ja asenteet ruotsia kohtaan
muodostuvat myonteisiksi, kun hin huomaa osaavansa. Tdhén motivaation ja myon-

teisten asenteiden sekd onnistumisen kokemusten viliseen kiertokulkuun opettaja voi
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vaikuttaa ratkaisevasti omalla kannustavalla asenteellaan ja luomalla koko luokkaan
my®onteisen, oppimista tukevan ilmapiiriin.

Opettaja saattaa myos omalla toiminnallaan vaikuttaa oppilaan moti-
vaatiota laskevasti. Kukaan ei sanonut oman opettajansa vaikuttavan heiddn oppi-
misintoaan alentavasti. Jos opettaja olisi tyhmad, liian tiukka tai sellainen joka ei kan-

nusta yhtiin, vaikuttaisi se Eetun, Panun ja Katrin motivaatiota alentavasti.

No kyl se sillai vaikuttaa, ettd jos opettaja ei kannusta yhtdan, eiki
auta. Ei se sitten niin kauhean kiva ole sitd opiskella. (Katri 7. lk.)

No, jos on tyhma opettaja niin sitten se koko oppiaine on tylsempai.
(Eetu 7. kk.)

Jos opettaja on kauheen tiukka niin sitten ei jaksa opiskella.
(Panu 7. kk.)

“On se kivempi sillai yhessd” — opiskeluryhmdn ominaisuuksiin liittyvdt tekijdit

Seuraava taso, joka Julkusen ja Borzovan (1997) mukaan vaikuttaa oppijan motivaa-
tioon on oppijan oma ryhmi, jonka kanssa hin opiskelee. Maslow'n tarveteoria
(esim. Metsimuuronen 1997) sisdltdd keskitason tarpeena hellyyden ja ryhmain
kuulumisen tarpeet. Samoin Madsenin (1974) motiiviluokitukseen kuuluvat sosiaali-
set motiivit kuten kontaktimotiivi. Yhti oppilasta lukuun ottamatta kaikki halusivat
mieluiten opiskella ruotsia ryhmésséd, joten he pyrkivit tyydyttamain Maslow'n tar-
vehierarkian ryhmééin kuulumisen tarvetta samoin kuin Madsenin kontaktimotiivia.
Oppilaiden mielestd ryhmésséd opiskeleminen oli heille antoisaa, koska ryhmassa sai

olla kavereiden kanssa, jakaa erilaisia mielipiteitd ja tehdé paritoita.

Sielld meidin ruotsin ryhméssi on hirveen mukavia kavereitakin
16ytynyt, vaikka sielld ei meidan luokalta olekaan yhtddn poikaa, mutta
tosta viereiseltd luokalta. (Saku 5. 1k.)

On kiva opiskella ryhmissé, kun on useampia niin on erilaisia mielipi-
teitdkin ja kivempi tehda kaikkia juttuja yhessid kuin yksin. Voi tehdi
paritoitd ja tallasta. (Katri 7. 1k.)
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Ryhmasss, silld olen muutenkin sellanen ihminen, ettd tykkaan olla

seurassa. On se kivempi sillai yhessd, kun on muitakin siind vieressa.

(Sari 7. Ik.) '
Panulla ei ollut yhti voimakasta tarvetta kuin muilla saada ryhméén kuulumisen tar-

vettaan tyydytetyksi ruotsin opiskelun yhteydessi. Hanen mielestaén pienryhma olisi

paras opiskelumuoto.

No, ehki semmosessa pienessd ryhmassd maa opiskelisin mieluiten.
Tai joskus joku asia on sillai, ettd haluais ihan rauhassa keskittya
sithen, niin sillon olis hyvi opiskella yksin. (Panu 7. Ik.)

Kaikkien yhdeksin oppilaan mielipiteistd saa sen kisityksen, etti heiddn omalla
opiskeluryhméllaan on merkitystd ruotsin opiskelun motivaation kannalta kuten Jul-
kunen ja Borzova (1997) totesivat. Seitsemén oppilaan mielestd oma opiskeluryhma
on lisannyt heidin motivaatiotaan. Motivaatioon naytti vaikuttavan myonteisesti luo-
kan hyvi ilmapiiri, muiden oppilaiden myétimielinen asenne ruotsin opiskeluun ja

lihes samantasoinen ryhma.

Koska sielld on aina hyva meininki sielld ruotsin tunnilla, niin sinne on
aina mukava menni. Jaksaa aina itekin innostua asioista.(Saku 5. Ik.)

Meiin ryhmi on kyl mukava, kun kukaan ei sielld inhoo ruotsia.
(Maija 7. 1k.)

On sielld kiva opiskella, meilld on ihan mukava ryhmé. Kaikki on sillee
suunnilleen samantasosia niin voidaan edeti sillee ihan nopeesti. Ettei
tarvii jaada tolkuttamaan jotain samaa asiaa kovin pitkaks aikaa.

(Sari 7. 1k.)

Kahden oppilaan motivaatiota ruotsin opetusryhmé oli ainakin jonkin verran alenta-
nut. Katria hiiritsi luokan melu ja Panua puolestaan muut oppilaat, jotka olivat ruot-

sin kielen taidoissaan pidemmalld kuin hén.

Joskus on vihin liikaa melua ja sellasta hilinda ymparilla. Ei sielld
luokassa mitenkain riidelld tai muuta, mutta kylld tollanenkin ainakin
muhun vaikuttaa. Ei jaksais olla sielld ja kuunnella sitd melua, eiké ai-
nakaan jaksa keskittya niiden tehtdvien tekemiseen. (Katri 7. Ik.)

No se ei ole niin kauheen kivaa, kun ne muut meién ryhmaéssé on
sellasia kympin oppilaita. Ei oo kovin kiva olla sielld seassa.
(Panu 7. 1k.)
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”Mun veli sano, ettd se ei ole mikdcdin vaikea kieli” — oppijan Idhiympariston vaikutus

motivaatioon ja asenteisiin

Seitsemén oppilaan kohdalla erityisesti omat sisarukset tai omat vanhemmat olivat
motivoineet heitd ruotsin opiskelun alkuun ja valittaneet siitdi myoOnteistd kuvaa.
Niilla kaikilla oppilailla eli Iinalla, Maijalla, Sarilla, Katrilla, Annalla, Johannalla ja
Sakulla motivaatio oppimiseen oli hyvi tai melko hyva ja myos omat asenteet olivat

ainakin enemman myonteiset kuin kielteiset ruotsin oppimista kohtaan.

Joo mun isosisko, se on kakskyt, se ite tykkis ruotsista kauheesti ja
se oli siind tosi hyvi ja se sanoi mulle, etta kylla maakin ruotsia
helposti opin, kun muutkin kielet menee hyvin. Ruotsi on kuitenkin
niin helppoa se sano. (lina 7. 1k.)

No kylld mun veli sano, etté se ei ole mikdan vaikea kieli, ettei sillee
pelannyt, ettd voi vitsi, ettd se on varmaan sellanen, ettei millaan
muista edes yhté sanaa. Etti alotin ihan mielelldan sen lukemisen.
(Katri 7. 1k.)

Mun vanhemmat on myos sitd mielté, ettd se on tarked ja hyvi kieli.
Ainakin #iti, isdstd ma en sillai tied4. (Sari 7. Ik.)

Mun vanhemmatkin sanoi, ettd ihan sillai helppo kieli. Jos vaikka
vertaa saksaan, ne sanoi, ettd se on paljon monimutkaisempi kuin
ruotsi. Ettd ihan kaikkee positiivista. (Johanna 5. 1k.)

Ainoastaan Panu ja Eetu olivat kuulleet omassa lahipiirissaén kielteisid kasityksia
ruotsin kielesti. Kummankin omat ystivit olivat puhuneet ruotsista kielteiseen si-
vyyn. Ystavien puheet eivit kuitenkaan olleet vaikuttaneet Panuun ja Eetuun, silld he
olivat valinneet ruotsin vapaaehtoiseksi kieleksi eikd heiddn asenteensa ruotsiin ollut

samalla tavalla kielteinen kuin kavereiden vilittama kuva.

No, mun kaverit sanoi, ettd se on tyhmia. (Eetu 7. 1k.)
Mun kavereiden mielesté ruotsi on turhaa ja vaikeeta. (Panu 7. k.)
Oppijan 1dhiymparisto eli vanhemmat, sisarukset ja ystdvat vaikuttavat Julkusen ja

Borzovan (1997) mukaan oppilaiden motivaatioon. Ndma henkilot vaikuttavat Linna-

rudin (1993) mukaan my®s oppilaiden asenteisiin.
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6.2.2 Sisiinen innostus tai ulkoinen kannustin oppimisen suuntaajana

“Jos md meen semmosiin toihin, jossa tarvii sitd ruotsin kieltd” — instrumentaalinen

motivaatio

‘Gardnerin ja Lambertin (1972) mukaan kielenoppijan motivaatiossa on kaksi eri la-
jia: instrumentaalinen ja integratiivinen. Motivaatio on instrumentaalinen, jos kieli on
oppijalle viline johonkin ulkoiseen tavoitteeseen ja kielestd saatava hydty korostuu.
Kaikkien yhdeksan oppilaan vastauksista heijastuu ruotsin kielen osaamisesta saata-
va hyoty, joten heiddn motivaationsa oppia ruotsin kieltd on silld perusteella instru-
mentaalinen. Seitseman oppilasta mainitsi hyotyvansa ruotsista matkustaessaan, jol-

loin kieli on viline selvitd turistina.

Kylla se helpottaa, ettd osaa, jos kiy jossain matkoillakin, niinku Ruot-
sissa tai laivalla, niin sielld sitten selvida. Ja Suomessakin, jos matkus-
taa ympdriinsi niin Pohjanmaalla ja sielldpdin saattaa tarvita joissain
tilanteissa.(Maija 7. lk.)

Matkoilla ja laivalla on hy6tyé, ettd osaa. Ja just jossain Vaasassa, kun
kiy ostoksilla niin voi tarvita. (Katri 7. 1k.)

No varmaan, jos mé lihen Ruotsiin ja muualle ulkomaille niin ei sit
tule sellasia tilanteita, joissa ei osais selvittad jotain juttua. (Panu 7. 1k.)

Jokainen oppilas kertoi hyotyvinsd ruotsin kielen osaamisesta tydelaméissd, mikd

myos kuvastaa instrumentaalista motivaatiota.

Jos mi meen semmosiin t6ihin, jossa tarvii sitd ruotsin kieltd, ettd jou-
tuu puhumaan sielld, johonkin Vaasaan tai johonkin muualle, jossa tar-
vii titd kieltd. Tai laivaan tyohon, kylldhdn sielld tarvii ruotsin kielta,
ainakin laivoissa tdlli Suomen ja Ruotsin vililla, Viking ja nimé. Ettd
kylla siella tarvii paljonkin puhua ruotsia ja muutenkin. (Saku 5. Ik.)

Voi aatella sitten sellasia ammatteja, missé sitd kieltd tarvii. Enemmaén
on niinku mahollisuuksia tyopaikkaa valitessa, kun osaa ruotsia.
Vaikkapa kaikki palveluammatit, etta ainakin olis sitten joku pohja.
(Sari 7. k.)

Tina kokee, ettd ruotsin osaamisensa ansiosta hénelld on edellytyksid padstd parem-
piin ammatteihin. “Parempi ammatti” pitd4 sisalldén arvoasetelman suhteessa johon-

kin muuhun ammattiin, johon hin kenties joutuisi ilman ruotsin kielen taitoaan. Il-
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maisu “parempi ammatti” voi tarkoittaa ammattia, joka on voittanut palkan suuruu-
dessa, tyooloissa, tydajoissa, haastavuudessa ja muissa eduissa vertailun kohteena

olleen ammatin.

Pidsee parempiin ammatteihin isompana ja musta ruotsi on ihan
tarpeellinen kaikessa. (Iina 7. 1k.)

Kahdella pojalla instrumentaalista motivaatiota kuvastavat heiddn pyrkimyksensd
saada hyvi arvosana todistukseen. Ruotsin kielen osaaminen on heille viline saada

jatko-opiskelujen kannalta hyva kielitaito, josta hyvé arvosana todistuksessa kertoo.

Kun siti opiskelee, niin siitd hyotyy ja saa parempia numeroita. Ja voi
paastd lukioon hyvilld numeroilla. (Eetu 7. 1k.)

On siitd hydtyd, ettd alotin jo viidennelld. Kerkidd oppia enemmén
ennen lukiota ja saa parempia numeroita, kun osaa jo aika hyvin.
(Pamu 7. kk.)

“Ehkd md voisin muuttaakin Ruotsiin” — syvd integratiivinen motivaatio

Annalla ja Sakulla oli mielipiteitd, jotka viittaavat kohdekielen kulttuurin ihannoin-
tiin ja jopa haluun integroitua siihen. Anna haluaa kommunikoida Ruotsissa asuvan,
ruotsalaisen kulttuurin piirissd olevan enonsa kanssa. Sekd Anna ettd Saku nidkevat
mahdollisina vaihtoehtoina tutustumisen taysin ruotsalaisiin ihmisiin, ystavystymisen
heidin kanssaan ja jopa muuttamisen Ruotsiin: integroitumisen ruotsalaiseen kulttuu-

riin.

No, voin sitten puhua sille mun enolle ruotsia, kun ollaan kaymaissi
sielld, tai kylldhan se siis tietenkin suomeakin osaa, mutta... jos mé tu-
tustun joihinkin ruotsinkielisiin. Ja ehkd mé voisin muuttaakin Ruotsiin
tai ainakin mé haluaisin sieltd yst4via. (Anna 5. lk.)

Onhan se Ruotsi sillai hirveen iso maa ja tosi kaunista sielld on ja kyl
méi varmaan saattasin sinne muuttaakin, sittenpshin nahdain tulevai-
suudessa. Ettd oishan sinne ihan kiva muuttaa, ettd mukava maa ja
varmaan ihan mukavat ihmiset. Kylld mulle ihan sopis sellanen kir-
jeystdvikin Ruotsista, ei olis ainakaan haittaa, mutta toisaalta ndmé har-
rastukset vie aika paljon aikaa. (Saku 5. 1k.)
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Gardnerin ja Lambertin (1972) motivaatioteorian mukaan integratiivinen motivaatio
oppia kohdekielti ilmenee haluna kaytta kielta erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa ja
kiinnostuksena kohdekielen yhteisostd. Annalla ja Sakulla motivaatio oppia ruotsia
néyttéisi olevan integratiivinen. Aarimmillaan integratiivinen motivaatio pitad sisél-
lasn kielenoppijan halun tulla mahdollisimman tédydellisesti osaksi kohdekielen
kulttuuria.

Samoin Maija tuntuu suhtautuvan myonteisesti ajatukseen Ruotsiin
muuttamisesta. Hin ei haluaisi muuttaa sinne lopullisesti, mutta pitdéd mahdollisena
viliaikaista asumista Ruotsissa, miki kuitenkin viittaa haluun tutustua ldhemmin
ruotsalaiseen kulttuuriin ja ystivystya ruotsalaisten kanssa. Samoin hénen kohdallaan
integratiiviseen motivaatioon viittaa ihaileva asenne nimenomaan ruotsalaisten, ei
suomenruotsalaisten, puhumaa ruotsin kieltd kohtaan. Hén pitdd ruotsalaisten puhu-

maa ruotsia kauniina ja haluaisi itsekin oppia puhumaan ruotsia samalla tavalla.

No, emmi nyt varmaan sillai pysyvasti, ettd mi rupeaisin sielld
elamazn. En nyt sillai, ettd aattelis, eftd eldisin lopun elimééni, mutta
viliaikaisesti. Olis ihan kiva, jos sielld olis joku kaveri niin vois sitten
pitdd aina yhteyttd. Ja vois oppia sitten itekin puhumaan ruotsia sillai
vihin kauniimmin, miten ruotsalaiset puhuu. Ite kun ei osaa sillai pu-
hua niin se kuulostaa niin erilaiselta. (Maija 7. lk.)

Gardnerin ja Lambertin (1972) mukaan integratiivinen motivaatio pitd4 sisalladn ni-
menomaan halun samastua kohdekieltd puhuviin ihmisiin, ja Kantelisen (1995) mu-
kaan halu kaytt4a kielta syntyperaisten ihmisten tavoin erottumatta heistd juuri ollen-

kaan, ilmentai syvai integratiivista motivaatiota.

”Pystyy sit puhumaan ruotsalaisten kanssa” — vihemmdn syvd integratiivinen moti-

vaatio

Myéos Tinalla ja Katrilla oli mielipiteitd, jotka viittaavat integratiiviseen motivaatioon
ruotsin opiskelussa. Heill4 integratiivinen motivaatio ei kuitenkaan ole silld tasolla,

etti heistd Ruotsiin muuttaminen tuntuisi mieluisalta vaihtoehdolta.

No, en varmaankaan muuttas Ruotsiin, en mai ldhtis taaltd mihin-
kaan.(lina 7. Ik.)
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En méai sinne haluais muuttaa. Ehka joskus hamassa
tulevaisuudessa, jos jotenkin olis niinku pakko. Ihan Suomessa
haluan kylla asua. (Katri 7. lk.)

Kantelinen (1995) on tarkentanut Gardnerin ja Lambertin teoriaa ja tullut sithen tu-
lokseen, etti integratiivisen motivaation syvyys vaihtelee yksiloittdin. Oppija voi olla
integratiivisesti motivoitunut vaikkei hinelld olisikaan halua integroitua kohdekielen
kulttuuriin tai ihailevaa asennetta kohdekielen kansalaisia kohtaan.

Kuitenkin integratiiviseen motivaatioon viittaa Iinan ja Katrin halu
kéyttaa ruotsin kielen taitojaan kdytinnossd, ruotsia didinkielendén puhuvien ihmis-
ten kanssa viestimisessi. Iinaa ja Katria motivoi halu selvitd kohdekielelld erilaisissa
sosiaalisissa tilanteissa. Katrin mielesti on tirkedi, ettd on riittdva kielitaito, jotta hin
voi kommunikoida ruotsiksi, paitsi ruotsalaisten, myds suomenruotsalaisten kanssa.
Hin on siis itse valmis puhumaan Suomessakin ruotsia sen sijaan, ettd edellyttaisi

suomenruotsalaisten puhuvan ja ymmartivin suomea.

M3 tarviin ruotsia kaikkien niitten mun ruotsalaisten sukulaisten

kanssa ainakin. Ja sit tietty, jos tutustuu muihinkin ruotsalaisiin
Ruotsissa kiydessi. Ja semmosissa paikoissa, missd puhutaan ruotsia
Suomessakin. Kylld se helpottaa, ettid edes vihin osaa, kun osa puhuu
ruotsia niin ei varmaan ihan heti tuu semmosta, ettd mitds mai nyt teen,
jos menee vaikka jonnekin, missa niitd suomenruotsalaisia on.

(Katri 7. Ik.)

Tina olisi halunnut jo pitkiin ruotsalaisen kirjeenvaihtoystivin. Vaikka niin ei tdhdn
mennessi ollutkaan tapahtunut, hin uskoo solmivansa tulevaisuudessa ruotsalaisten
kanssa ystivyyssuhteita. Hdn ei pitinyt mahdottomana ajatusta ruotsalaisen pojan
kanssa seurustelemisesta. Integratiiviseen motivaatioon ja samalla hyvin epditsek-
kadseen syyhyn saavuttaa riittdva kielitaito, viittaa Iinan halu auttaa Suomessa mat-

kailevia ruotsalaisia.

Kylld méa olisin halunnut jo ala-asteella kirjekavereita Ruotsista,

mutta ei sitten sithenkdin oikein tullut mahollisuutta. Mutta
tulevaisuudessa, jos vaikka solmii sitten ystavyyssuhteita. Voisin méii
kuvitella ruotsalaisen pojan kaa vaikka seurustelevani. Ja on hyvé osata
ruotsia, jos vaikka tulee sellaisia tilanteita tadlla Suomessa, ettd tarvii
auttaa vaikka ruotsalaisia turisteja. (lina 7. lk.) )
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Kaikilla yhdeksilld oppilaalla ilmeni instrumentaaliseen motivaatioon viittaavia
mielipiteitd. Kuitenkin viidelld heistd ilmeni myds integratiivista motivaatiota: kol-
mella oppilaalla jopa sellaisella tasolla olevaa integratiivista motivaatiota, jonka voi
luokitella syviksi. Gardnerin ja Lambertin teoriaa kritisoineet tutkijat (mm. Dornyei
1990; Laine 1978) ovat esittineet, ettd instrumentaalisen ja integratiivisen motivaati-
on rajat eivit vilttamattd ole niin jyrkét kuin Gardner ja Lambert ovat esittaneet. Sa-
ma henkild voi olla sekd integratiivisesti ettd instrumentaalisesti motivoitunut. Sa-
moin tutkijat (mm. Dérnyei 1990; Laine 1977, 1978, 1987, 1988) ovat todistaneet,
ettd menestyksellinen kielen oppiminen voi olla mahdollista myds ilman integratii-
vista motivaatiota. Itse asiassa useimmilla ihmisilld on myos jokin hyotyndkokulma
kielen oppimiseen. Vaikka Annan, Sakun, Maijan, Iinan ja Katrin motivaatiossa
ruotsin kielen opiskeluun olikin paljon integratiivisen motivaation piirteitd, myos in-
strumentaalista motivaatiota ilmeni heistid jokaisella hy6tyna ruotsin kielestd tyo-

paikkaa etsiessi, lukioon pyrkiessé tai matkustaessa.

Siscinen kipind ohjaa ruotsin kielen oppimista — sisdinen motivaatio

Behavioristisen motivaatioteorian (esim. Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998,
Laine 1978; Mustila 1990) esittelemissa sisdisessd motivaatiossa ja ulkoisessa moti-
vaatiossa on monia piirteitd, jotka muistuttavat integratiivista motivaatiota ja instru-
mentaalista motivaatiota. Jakobovits (1970) onkin katsonut aiheelliseksi rinnastaa si-
siisen motivaation ja integratiivisen motivaation ja ulkoisen motivaation ja
instrumentaalisen motivaation. Yhdistavini tekijand hanen mukaansa on se, ettd si-
sdisessd ja integratiivisessa motivaatiossa oppimista eivit ohjaa ulkoiset palkkiot
kuten ulkoisessa ja instrumentaalisessa motivaatiossa. Gardner (1985) ei kuitenkaan
pidi rinnastusta oikeutettuna. Hénen mukaansa integratiivisesti motivoituneillakin
oppijoilla selviytyminen kohdekielella erilaisissa vuorovaikutustilanteissa toimii
erasnlaisena palkkiona. Sisdinen motivaatio on vielakin enemmén kuin integratiivi-
nen motivaatio sisisyntyistd innostusta ja tarvetta oppia ilman mink&anlaista halua
hystyi kielen osaamisesta. Tamén pienen eroavuuden vuoksi onkin hankala erottaa,
miké on sisdistd ja mikd vastaavasti integratiivista motivaatiota. Sakun, Maijan, linan
ja Annan mielipiteet voisi tulkita kuvaavan jopa sisdistd motivaatiota, sisdista oppi-

misen “kipindd”.
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Mutta kylli mas enemmankin oon sitd mieltd, etti on hyvé, kun sitd
opiskelee ja oppii ne sanat ja oppii puhumaan sitd ruotsia. Siitd tulee
niinku itelleenkin sellanen olo, ettd hyvi, kun opin tonkin jutun. ’
(Saku 5. 1k.)

On se hieno tunne, kun tietd4 osaavansa puhua ruotsia. Siitd
oppimisesta saa itelleen niinku varmuutta. (Maija 7. 1k.)

No, maa olen kiinnostunut ruotsista ja maé tykkaén siitd kielestd. Ja mé
olen aina ite sitd halunnut oppia. Kyllda musta tuntuu kivalta se, ettd
huomaa oppivansa aina enemman. (lina 7. 1k.)

No, musta on kiva oppia. (Anna 5. lk.)

Saku, Maija, Jina ja Anna eivit myoskdin missé4n vaiheessa maininneet kokeita tai
arvosanoja opiskelunsa syyksi, joten sekin vahvistaa késitystd heiddn sisdisestd moti-
vaatiosta ruotsin opiskeluun. Myoskédin vanhempien ei ole koskaan tarvinnut pai-
nostaa heitd opiskelemaan eivitkd vanhemmat edellytd hyvid arvosanoja. Vanhem-
mat ovat mielissddn hyvistd arvosanoista, mutta oppilaille ei ole tullut tunnetta, ettd
vanhemmat vaatisivat hyvad opintomenestystd. Vaatimuksillaan vanhemmat eivit

ole asettaneet ulkoista pakkoa ruotsin kielen opiskelemiselle.

Ei ne sillai mitenkidn. Kylli ne tietty tykkéd, kun menestyy, mutta ei
sillai mitenkézn patista hyviin numeroihin. (Maija 7. 1k.)

No ei mitenkéin. Kylld meidin mummi ainakin tykkad, ettd mé olen
hyvi, mutta ei se mun kiske mitenkd4n lukea enemmaén tai mitdén. Se
vaan on aina iloinen, jos menee vaikka koe hyvin. (Anna 5. lk.)

Ei mulla koskaan ole ollut tunnetta, ettd vanhemmat painostas.
(Iina 7.1k.)

Ulkoiset tekijct kannustavat oppimaan — ulkoinen motivaatio

Neljilld oppilaalla yhdeksdstd oppimisen halu naytti lahtevin sisaltapadin. Muillakin
néin saattoi olla, mutta ainakin kolmella oppilaalla tuntuisi olevan enemmaén ulkoista
kuin sisiistd motivaatiota ruotsin kielen oppimiseen. Laineen (1978) mukaan ulkoi-
nen motivaatio kytkeytyy ympériston palkkioihin ja rangaistuksiin. Kaikki kolme

mainitsivat jonkin tekijin, joka heidan kohdallaan oli selvi ulkoinen kannustin tai oli
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jossain vaiheessa ruotsin opiskelua toiminut ulkoisena kannustimena. Ulkoisina

palkkioina toimivat kokeet, arvosanat tai kotit6ista vélttyminen.

Silloin, kun mé alotin sen ruotsin opiskelun, niin mun vanhemmat anto
kaikkia vapauksia, ettd ma olisin tehnyt ldksyni ja lukenut muutenkin
sitd ruotsia. Mun ei tarvinnut tehd kotihommia, tyhjentdd pesukonetta,
vied4 roskiksia ja téllasta. (Panu 7. 1k.)

Ois kokeita enemmaén niin sillon tulis luettuakin. (Eetu 7. 1k.)

On se hyvi, jos saa kokeista hyvid numeroita, ja sillon ma luen
paljonkin. (Johanna 5. lk.)

Pienet palkkiot oppimisen hyotynd tai haittana

Kuuden 7.-luokkalaisen oppilaan kanssa oli puhetta myos siité, tekisivatko he ruotsin
tehtdvid enemmin, jos niiden tekemisestd saisi joitakin pienid palkintoja. Kahdella
oppilaalla, Eetulla ja Panulla, karkkien saaminen toimisi oppimisen ulkoisena kan-
nustimena. Katri taas ei maininnut karkkia ulkoisena palkkiona, mutta héankin uskoi
motivoituvansa paremmin, jos tavoitteiden saavuttamisen jalkeen saisi jonkinlaisen

palkkion.

No, olis se hyvi jos olis jotain tavoitteita, vaikka 10 tehtdvaa ja sit sais
jonkun jutun. Ja jos niihin varattas sitten aikaa, niin kylld niit4 tehtavid
sillon varmaan tekis enemman.(Katri 7. lk.)

No, jos karkkia sais niin kylld mai tekisin kaikki maholliset tehtavit.
(Eetu 7. k.)

Kyll4 sitd varmaan tulis tehtyd enemmankin eri harjotuksia, jos
jokaisesta sais karkkia. Ei nyt enéi sillee niinku joskus ala-asteella sai
jotain ihme leimoja hakee opelta, kun oli tehnyt tehtdvin. Mutta
karkeista ma kylli tekisin vieldkin. (Panu 7. k.)

Kolmella oppilaalla kuudesta 7.-luokkalaisesta néyttaisi olevan tarvetta ulkoisille op-
pimisen kannustimille. Heistd kenellakain ei ollut sisdistda motivaatiota ilmaisevia
ajatuksia. Panulla ja Eetulla sen sijaan oppimista ohjasivat ainakin osittain todelliset

ulkoiset kannustimet kuten kokeet tai vanhempien palkkiot. Panun ja Eetun mukaan
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my6s heidén vanhempansa edellyttavat hyvid arvosanoja ruotsin kielessd, mikd myos

osaltaan ilmentii heidin ulkoista motivaatiotaan.

Kylla mun vanhemmat edellyttas, etta parjaa. (Eetu 7. 1k.)

Mun vanhempien mielestd mun ruotsin opiskelu vois sujua vahéan
paremminkin. Kylla ens kokeesta pités niitten mielesta saada parempi
numero. (Panu 7. k.)

Sari ja lina puolestaan eivit usko, ettd ulkoisilla palkkioilla kuten karkeilla olisi vai-
kutusta heidin intoonsa tehda tehtavia. Iina oli my6s yksi niistd neljastd oppilaasta,
joiden ajatukset oli tulkittavissa sisdiseksi motivaatioksi ruotsin kielen oppimiseen,
joten ulkoisten palkkioiden tehoamattomuus hineen antaa vahvistusta sisaiselle mo-
tivaatiolle. Sarilla ei esiintynyt mielipiteitd, jotka olisivat viitanneet suoraan sisdiseen
motivaatioon, muttei myoskiin ulkoiseen motivaatioon. Haneenkaén eivit mahdolli-
set ulkoiset kannustimet tehoaisi, joten motivaatio hénen osaltaan on enemmén siséi-

nen kuin ulkoinen.

En mai oikein usko, etti sellaset kauheesti vaikuttas, ainakaan
muhun. (Sari 7. 1k.)

No, emmii sellaseen kylli lahtis. (Tina 7. 1k.)

Lepperin ja Greenen (1975) tutkimustulosten mukaan ulkoiset palkkiot vahentévat
sisdisesti motivoituneen oppijan kiinnostusta itse suoritukseen. Helkama, Myllyniemi
ja Liebkind (1998) ovat vield tarkentaneet viitettd painottamalla, ettd sisdistd moti-
vaatiota sammuttavat palkkiot, joiden saamisesta mainitaan ennen tehtivin suoritta-
mista. Maijan ajatuksista oli pdateltiavissé, ettd hanella on sisdistd motivaatiota ruot-
sin kielen oppimiseen, ja ulkoiset palkkiot tuntuvat sammuttavan hdnen sisdistd
intoaan oppia. Panu, Eetu ja Katri uskoivat ulkoisten palkkioiden vaikuttavan myon-
teisesti heiddn oppimiseensa. Iina ja Sari eivit uskoneet ulkoisten kannustimien vai-
kuttavan heihin mitenkaan. Maija sen sijaan ajatteli, ettd ulkoisista palkkioista voisi

jopa olla hénelle haittaa.

No, en ma tykkais sillee, ettd tekis tollasten juttujen eteen. Se olis
oikeastaan aika rasittavaa, koska muutenkin on hyva tehd ne hommat.
(Maija 7. Ik.)
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6.2.3 Suoritukset, selitykset, tavoitteet ja tarpeet oppimisessa
Suoritusmotivaatio - onnistumisen toive tai epdonnistumisen pelko

Atkinsonin (1957) mukaan suhde onnistumisen toiveen ja epdonnistumisen pelon
vililld vaikuttaa sithen, miten yksilé suuntautuu erilaisiin suorituksiin. Jos onnistu-
misen toive on voimakas, yksilé pyrkii tekemédn kaikkensa toiveensa toteutumisen
eteen. Jos epionnistumisen pelko taas on voimakkaampi, yksilo yrittda valttyd suo-
ritukselta. Keskustelimme oppilaiden kanssa heidan tavastaan valita tehtdvét ja vas-
tata tunnilla. Seitsemin oppilasta yhdekséstd valitsee mieluiten keskivaikeita tehta-
vid, joten he ovat Atkinsonin (1957) teorian mukaan ldhestymismotivoituneita
ruotsin kielen opiskeluun. Onnistuminen keskivaikeissa tehtévissd tuottaa heille suu-
rempaa mielihyvaa kuin helpoissa tehtévissi. Vilttamismotivoitunut oppija puoles-
taan valitsee mm. Entwistlen (1983) mukaan vaikeita tehtavié, jolloin hin saa epédon-
nistumisensa niissi oikeutetuksi tehtivin mahdottomuuden vuoksi tai helppoja
tehtdvia, joissa onnistuminen on varma.

Vaikka kaksi oppilasta niistd seitsemistd valitsee my0s vaikeita tehté-
via, se ei ilmeisesti viittaa heiddn kohdallaan vilttamismotivaatioon, silld he pyrkivat
arvioimaan omia taitojaan suhteessa tehtdvin vaikeuteen ennen kuin tekevit tehtdvit.
Niin he pyrkivit onnistuneeseen lopputulokseen myos vaikeissa tehtavissd. Lisaksi
lahestymismotivoitumiseen viittaa heidan kohdallaan se, etté heisté ei ole houkutte-

levaa onnistua helpoissa tehtdvissd, vaan nimenomaan vaikeissa tehtavissd.

Keskivaikeita ja vaikeitakin, kun méa kuitenkin osaan sillai aika
hyvin, ettei niitten helppojen tekemisessa ole mitéén jirked. Kylld maa
sillai ite katon, mitd mé4 ite pystyn tekemain. (Anna 5. lk.)

No, ehki méi teen niitd vaikeempia tehtdvia sen takia, etté jos tulee
joku virhe niin siité sitten oppii. Helpommista ei ole sillai mitdin
hyotyd, periaatteessa. (lina 7. 1k.)
Sari puolestaan mainitsee, ettd vililld on kiva tehda helppoja tehtdvid, mutta nayttaisi
siltd, ettd hianen kohdallaan syy tehdd niitd on enemmankin niiden ratkaisemisen no-
peus kuin tarve vilttdd epaonnistuminen. Epdonnistumisen pelkoa ei hénellikddn
nayttiisi olevan, silla han valitsee myos keskivaikeita, haasteellisia tehtivid ja jopa
ihan mielelldan. Onnistumisen toiveeseen viittaa vahvasti hanen kuvailunsa haasteel-

listen tehtivien ratkaisusta, jolloin hén asettaa itselleen mielessddn haasteen ja ky-
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seenalaistaa omat mahdollisuutensa ja taitonsa ratkaista tehtava. Taman jilkeen han
haluaa saada selville omat taitonsa ja yrittdd parhaansa tehtavaa tehdessadn. Onnis-

tumisen toive on paljon vahvempi kuin epdonnistumisen pelko.

No, on se vililli kiva tehda jotain helppoja tehtdvid nopeasti, mutta
kylla sitten mielelldén teen semmosia haastavampia. Niissé voi sitten
mietti4, ettd osaankohan mi ja kokeilla. En mai mitenkédén jata vahan
vaikeampia tehtdvia syrjddn, ettd niitd on ihan mukava tehda.

(Sari 7. 1k.)

Sen sijaan kahdella oppilaalla tuntuu olevan jonkinasteista valttdmismotivaatiota
tehtdvien valinnan perusteella. He valitsevat mieluiten helpohkoja tehtévia valttaak-
seen epionnistumisen tuoman hipedn tunteen ja saadakseen itselleen varmasti ilon

tunteen onnistumisen vuoksi.

No mi teen sellasia selkeitd tehtdvid, missd tietdd, mitd pitdd tehd ja
osaakin. Kylla ma vililla teen vaikeampiakin. Ei se haittaa, jos kerran
epaonnistuu, mutta jos aina. (Panu 7. 1k.)

Jos kauheesti visyttdd niin ei kauheen mielellddn pakerra mitdén hir-
veen vaikeita kielioppijuttuja. Helppoja on siita kiva tehd, ettd saa itel-
leen tunteen, etti jes, ma osaan tin homman. (Johanna 5. k.)

Tehtivien valinnan perusteella ldhestymismotivoituneet oppilaat toimivat myds vas-
taavalla tavalla tunnilla viitatessaan. Heilld ei nayttiisi olevan epaonnistumisen pel-
koa, silld he olivat valmiita ottamaan myos riskin vastatessaan. Atkinsonin (1957)
mukaan riskinottohalukkuus on emotionaalisen ristiriidan tulos. Jos onnistumisen
toive on voimakkaampi kuin epaonnistumisen pelko, oppilas uskaltaa tunnilla viitata

usein, vaikkei tiysin varma vastauksen oikeellisuudesta olisikaan.

Kylld ma tunnilla olen aktiivinen. Kyll4 sitd joskus ottaa riskin ja vas-
taa, vaikkei nyt ihan varma olekaan, onko se niin. On kayny sillai, ettd
on luully, ettd se on toi. Sit joku muu vastaakin eri tavalla, miten ite olis
sanonut ja huomaa, et eihén se toi olekaan, vaan noin miten se sanoi.
(Maija 7. Ik.)

Ma pyrin viittaamaan tunnilla kaikkiin kysymyksiin, joihin ma luulen
tietavini vastauksen. Kylld ma voin niinku viitata ja yrittaa vaikken mé
nyt ihan varma olisikaan. (Katri 7.1k.)

Kylld maa viittaan usein ja olen aktiivinen. Kylld sitd riskejékin ottaa.
Sitten vaan sanon, jos menee vidrin, ettd eiks tdimé ollutkaan néin.



73

Meilli on sellanen opettaja, et se ei tunnu kauheesti tyrmadvén. Ettei
ole sellanen olo, etti taytyis pakolla tietdd. (Saku 5. kk.)

Sen sijaan samat kaksi oppilasta, jotka valitsevat mieluiten helppoja tehtavia var-
mistaakseen itselleen onnistumisen ilon ja vilttddkseen epdonnistuksen tuoman syyl-
lisyyden tunteen, vastaavat tunnilla vain harvoin jos ollenkaan. He ovat haluttomam-
pia kuin lahestymismotivoituneet luokkatoverinsa ottamaan riskejé viitatessaan, joten
heidin tuntiaktiivisuutensa on vihiistd. He viittaavat vain silloin, kun kysymys on
niin helppo, etté he voivat olla taysin varmoja vastauksensa totuudenmukaisuudesta.
Epéonnistumisen pelko on heilla hallitsevampi kuin onnistumisen toive, joten he ovat
vilttimismotivoituneita. Kun he keskittyvit tunnilla pasasiassa kuuntelemiseen tai
vastaavat erittdin harvoin, he vilttelevit tilanteita, joissa epidonnistuminen olisi mah-

dollista.

No, mii oikeastaan tunnilla enemménkin kuuntelen. En ma sillai
usein oikeastaan viittaa, kun sielld on niitd kympin oppilaita, jotka
kumminkin aina tietda oikeat vastaukset. En mai sit viitti ldhtee
arvaileekaan. (Panu 7. 1k.)

En mai viittaa usein. Jos viittaan niin vaan sillon, kun oon ihan varma.
(Johanna 5. 1k.)

Selityksid ruotsin kielen opinnoissa onnistumiselle

Suoritusmotivaatioteoriaa tiydentdvén attribuutioteorian mukaan ihminen pyrkii se-
littimézn epaonnistumisensa tai onnistumisensa syitd (Weiner 1986). Kaikki oppilaat
ovat mielestdan onnistuneet ruotsin kielen opiskelussaan. Seitsemén oppilasta on on-
nistunut mielestiin hyvin ja kaksi kohtalaisesti. Weinerin (1974, 1986) mukaan ylei-
simpid syita onnistumiselle ovat kyvyt ja ponnistelut. Tama ilmeni myos ndiden yh-
deksin oppilaan kohdalla.

Annan selitys onnistumiselleen ruotsin kielen opinnoissa on syysuhteen
sijainnin suhteen sisdinen, silld hanelld on omaa yrityshalua, joka ilmenee ruotsin
opiskelemisena. Toisaalta Anna on kiynyt enonsa luona Ruotsissa, minka hén saattaa
kokea jo sinansi vaikuttaneen hinen siséisiin kykyihinsa oppia ruotsin kieltd. Han on

saattanut tulkita sukulaisuussuhteen Ruotsissa asuvaan henkiloon ja vierailut hénen
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luonaan vaikuttaneen suoraan hinen onnistumiseensa ruotsin kielessa. Syysuhde taas
ei Annan selityksessid ole vilttimattd pysyva, silld yrityshalu lukemiseen saattaa
vaihdella. Kausaalisuus on myds Annan selityksessd kontrolloitavissa, silld yritys-

halua, hanen selityksensd mukaan lukemista, voi sdddella.

No, kylla ma sillai aika hyvi. No, kun ma olen lukenut ruotsia ja kun
mi olen kiynyt sielld mun enon luona. (Anna 5. 1k.)

Johannan syyselitys sille, miksi hin on onnistunut ihan kohtalaisesti ruotsin kielen
opinnoissaan on se, ettd hanelld on ollut yrityshalua eli hin on lukenut. Yrityshalua
on 16ytynyt erityisesti kokeiden lahestyessa. Hanen syyselityksensd on sisdinen,

muuttuva ja kontrolloitavissa oleva.

No, emma nyt tiedd ihan kohtalainen, kylld méi luen sitd aika paljon,
jos on vaikka kokeet. (Johanna 5. 1k.)

Samoin Saku selittdd osaamistaan ruotsin kielessé yrityshalulla, silld han on harjoi-
tellut kielta ja keskittynyt tunnilla tdysilld opiskeluun eli hinen valikoiva tarkkaa-
vuutensa on suuntautunut itse opetukseen. Hénen syyselityksensd ovat siséisid, silld
yrityshalu on yksilén kannalta sisdistd. Yrityshalu saattaa kuitenkin vaihdella, joten
se ei ole pysyvii kuten esimerkiksi luontainen kyky. Samoin tarkkaavuus tunneilla
saattaa vaihdella. Yrityshalu ja tarkkaavuus ovat kontrolloitavissa, ja Saku onkin
pyrkinyt kontrolloimaan tarkkaavuuttaan jéttamélld kavereiden kanssa puhumisen ja
suuntaamalla valikoivan tarkkaavuutensa opetukseen, jolloin hén on onnistunut

opinnoissaan.

Olen mini aika hyvé, se on ldhtenyt hyvin kdyntiin. Aika paljon johtuu
siitd, ettd ma olen harjoitellut sité kieltd ja olen ollut tunnilla reippaasti
mukana. En ole hopissyt mitdén, niin se jad kuitenkin ibhan hyvin pda-
han. (Saku S. Ik.)

Samoin Iina, Eetu ja Panu selittivit osaamisensa syyksi ldhinnd yrityshalun, miki on
Weinerin (1986) attribuutioteorian mukaan sisdinen, muuttuva ja kontrolloitavissa

oleva syy.
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No, miten nyt muissakin kielissé, ettd kylld se ihan helppoa on. No,
emmdd tiid, mai tykkédan opetella niitd ja niinku paneutua sithen
kielen opiskeluun. (Iina 7. k.)

Oon mé ihan hyvé, kun mé olen lukenut siti. (Eetu 7. Ik.)

Keskiverto mi olen. No mdi luen ruotsia. (Panu 7. 1k.)

Useinkaan pelkkd kova yrittdminen ei pelkastaén riitd hyviin oppimistuloksiin, vaan
ruotsin kielen opinnoissa menestyminen vaatii mitd todennakoisimmin sekd kykya
ettd yrittamistd. Kuitenkaan kukaan ndistd kuudesta ei selittinyt osaamistaan omilla
kyvyilld, vaan pistivit onnistumisen yrittimisen seuraukseksi. Saattaa olla mahdol-
lista, ettd suomalaiseen perusluonteeseen kuuluvat ujous ja vaatimattomuus aiheutti-
vat sen, ettei kukaan halunnut selittdd tuntemattomalle haastattelijalle itsevarmana
olevansa yksinkertaisesti lahjakas ruotsin kielessi. He kenties pelkdsivit, ettd se
kuulostaa liialliselta itsensd kehumiselta. Vaatimattomampi selitys ruotsin opiskelus-
sa onnistumiselle oli yrityshalu, mikd myos on sisdinen syy onnistumiselle kyvyk-
kyyden ohella.

Kolmen oppilaan selitykset onnistumiselle ruotsin kielen opinnoissa
sen sijaan viittaavat myds kyvykkyyteen, vaikka hekain eivit sanoneet suoraan ole-
vansa luontaisesti lahjakkaita kielissd. Maija vetoaa selityksessdén siihen, ettd muut
kielet auttavat hintd myos ruotsin kielen opinnoissa. Syy on lahinnd sisdinen, silla
hinen on tiytynyt tiedostaa osaavansa muita kielid tarpeeksi hyvin, jotta niistd olisi
apua tdmén viimeisimmiksi alkaneen kielen eli ruotsin kielen oppimisessa. Hanen
selityksensd néyttiisi viittaavan luontaiseen kykyyn, kielipadhdn. Silloin selitys on
sisdinen, pysyvi ja kontrollin ulkopuolella. Lisaksi Maija selittdd hyvan muistin osa-
syyksi hyvddn menestymiseen ruotsin opiskelussa. Muistikin on ihmisen sisdinen
kyky, joka on pysyvd, silld ihmiselld on mielestdin joko hyva muisti tai huono muisti
riippumatta eri tilanteista tai ajankohdista. Kykyjen tapaan muisti ei ole kontrolloita-
vissa, silla ihminen ei suoranaisesti voi kontrolloida omaa muistamistaan tai muista-
mattomuuttaan. Tosin ihminen voi kehitelld erilaisia muististrategioita muistamisen
helpottamiseksi, mutta kuitenkaan muisti ei ole samalla tavalla kontrolloitavissa kuin

esimerkiksi oma yrityshalu.

Olen mi hyvi. Olen saanut kymppeji padasiassa. No, ehki se nyt var-
maan auttaa, kun osaa muitakin kielid ja kielet on mulle aika helppoja.
Se saattaa niinku jossain kielioppiasioissa varsinkin auttaa, kun on
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kuitenkin monet jutut samanlaisia kuin monissa muissa kielissd. No
emmii tiedd, onko sitten, ettd muistaa aika helposti juttuja ja tillee
ndin. (Maija 7. k.)

Sari ja Katri selittdvit osaamistaan silla, ettd he ovat muutenkin hyvid koulussa. He
eivit sanoneet suoraan omaavansa luontaisia kykyja, mutta “hyva koulussa” ilmaisu
viitannee enemmankin luontaiseen kykyyn kuin kovaan yrittémiseen. Kun heilld on
luontaista kykyi yleensa koulun asettamiin tavoitteisiin ndhden, on heilla siiné tapa-
uksessa luontaista kyvykkyyttdi myos ruotsin opiskelussa. Heiddn syyselityksensd
olivat kyvykkyyden osalta sisaisid, pysyvid ja kontrolloimattomissa. Kumpikin heista
sanoi myos lukevansa ruotsia, eli heiddn onnistumiseensa vaikuttivat sekd yrittami-

nen ettd luontainen kyvykkyys.

Kylla mai pidén itteeni ihan hyvana. No, mé en ole sillai muutenkaan
mikéin surkea koulussa ja méd ihan tykkédn ruotsista. Kylla méa suht
ahkerasti jaksan opiskellakin. (Sari 7. Ik.)

Ainakin olen saanut hyvii numeroita, ettd olen mé néhtévésti aika
hyvi. M olen aika hyva yleensikin koulussa, ei tarvii ponnistella
mitenkain erityisesti. Tai kylldhéin ma tietty aina kokeisiin luen.
(Katri 7. 1k.)

Covington (1998), Rogers (1987) ja Saari (1983) toteavat, ettd hyvdd motivaatiota
ilmentivit Weinerin attribuutioteorian siséiset selitysmallit kuten kyky, yrittiminen
eli sitkeys tai yrityshalu. Kaikki haastattelemani oppilaat olivat motivoituneita ruot-
sin kielen oppimiseen, koska nékivéitpa he onnistumisensa syyksi kyvyn tai yrittami-
sen, syy on sisiinen motivaatiota ilmentéva tekija.

Keskustelimme 7.-luokkalaisten kanssa myods koemenestymisestd.
Nelji oppilasta kuudesta selittivit kokeessa hyvin menestymisen syyksi yrityshalun.
He olivat kuunnelleet tunnilla ja lukeneet kokeeseen. Syy koemenestymiseen oli

heilld sisdinen, muuttuva ja kontrolloitavissa.

No se meni tosi hyvin. Ei ollut melkein yhtain virhettd. No koska
mi olin tunnilla seurannut hyvin, ettei ollut jadnyt mitdén asioita
episelviksi. No tietysti myos se vaikutti, ettd olin lukenut kokeeseen,
ettei tullu mitaén onttoja kohtia siind kokeessa. (Maija 7. 1k.)

Aika hyvin se meni. No kun olen ollut aktiivisesti tunnilla ja luin
kokeeseen. (Eetu 7. 1k.)
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Panu sen sijaan ei kertonut, ettd edellinen ruotsin koe olisi mennyt héanen mielestdén
hyvin. Hin ei suoraan sanonut epionnistuneensa kokeessa, muttei selvésti ole aivan
tyytyviinenkdin koemenestymiseensd. Saaren (1983) mukaan voimakkaasti moti-
voitunut oppija ei lannistu epdonnistumisesta, vaan yrittdd seuraavalla kerralla pa-
remmin. Panu niyttdisi tilld perusteella olevan motivoitunut ruotsin kielen oppija,
silld hin ei koe epionnistumisensa johtuvan omista sisaisistd kyvyistdan, vaan yri-
tyshalun puutteesta. Omiin sisdisiin kykyihin hin ei voisi vaikuttaa, mutta motivoitu-
neena oppilaana hin pyrkii vaikuttamaan seuraavassa kokeessa onnistumiseen pon-

nistelemalla enemmain.

No, se meni sillai...no ei se nyt ihan hyvinkdin mennyt. Sanotaan nyt,
ettd se meni melkein kohtalaisesti. Mutta kylla se numero vois ens ker-
ralla noustakin, jos méia luen enemman ja yritédn kuunnella tunnilla
enemmaén. (Panu 7. 1k.)

Yksi oppilas ndistd kuudesta selitti kokeessa onnistumisen ulkoisella tekijalld. Hanen
mukaansa koe oli mennyt hyvin, koska se oli helppo. Weiner (1986) on luokitellut
tehtdvan vaikeuden ulkoiseksi ja pysyviksi tekijaksi, jota ei voi kontrolloida. Opet-
tajan laatiessa kokeen oppilas ei itse voi sithen mitenkiin vaikuttaa, joten syy on ul-
koinen ja kontrolloimattomissa. Tehtdvin vaikeus on lisdksi pysyvi, koska se ei
vaihtele kuten onni. Opettajalla on taipumus tehda aina vaikeita tai helppoja kokeita,
joten ainoastaan hyvé tai huono onni voi endi vaikuttaa menestymiseen. Heikosti
motivoituneet oppilaat selittivit onnistumistaan ainoastaan ulkoisilla tekijoilld kuten
tehtdvin helppoudella tai onnella (mm. Covington 1998). Sari on kokeessa menes-
tymisen selityksensd perusteella heikosti motivoitunut, silld hinen syyselityksensd on

pelkistaan ulkoinen.

No se meni tosi hyvin, koska se oli helppo koe. (Sari 7. 1k.)

Tavoitteet ohjaavat suoritusta

Tinalla ja Maijalla on halua ja intoa tehdé tehtévit alusta loppuun asti, vaikka tehtavit
eivit tulisikaan kotilaksyiksi. Opettajan odotuksilla ei ole heille hallitsevaa merki-

tystd, silld silloin he tekisivit loppuun asti vain tunnilla kesken jaaneet tehtévit, jotka
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myos tulevat laksyksi. Tehtdvien ratkaisua suuntaa heiddn kohdallaan enemmaénkin

sinnikkyys, josta seuraa tunne oman toiminnan hallitsemisesta.

Mii teen sitten kylld kotona ne tehtavit loppuun, mitkd jaa tunnilla
kesken vaikkei ne tuliskaan ldksyks. (lina 7. 1k.)

No, jos nyt on sillai, ettd jaa tekemattd joku juttu ja sitten tuleekin jot-
kut muut tehtavat kotilaksyksi, niin kyl mé ainakin yleensa sen kesken-
erdisenkin teen kotona loppuun. (Maija 7. Ik.)

Olkinuoran (1988) mukaan tavoiteorientaatiot kuvaavat oppilaan asettamien
tavoitteiden ja niiden pohjalta syntyvien toimintapyrkimysten kokonaisuutta.
Tehtdviorientoituneet oppijat pyrkivét suorittamaan Lehtisen, Vauraan, Salosen,
Olkinuoran ja Kinnusen (1995) ja Olkinuoran (1988) mukaan tehtivit kunnolla
loppuun. Muilla oppilailla Tinan ja Maijan lisdksi ei ollut havaittavissa vastaavia

tehtdvidsuuntautumiseen viittaavia merkkeja.

Kyll4, jos joku tehtivi tulee ldksyks, niin kylla mé sen sitten teen
kotona loppuun. Mutten méi mitenkaan vapaaehtosesti niité tee, olin
aloittanut tai en. (Katri 7. 1k.)

Jos se tulee kotildksyks niin kylld mé sen sitten teen, muuten en.
(Eetu 7. 1k.)

Panun tuntikdyttiytyminen viittaa hiukan sosiaaliseen riippuvuusorientaatioon, silld
hén turvautuu usein tuntitydskentelyssd muilta saatuun apuun. Lehtinen ym. (1995)
ja Olkinuora (1988) ovat havainneet tutkimuksissaan, ettd sosiaalisesti riippuvainen

oppija pyytd4 helposti apua muilta oppilailta ja opettajalta.

Maii kysyn ensin vieruskaverilta, mutta jos sillé ei ole aikaa, koska ei se
aina jaksa vastata, kun mé kysyn, niin sit mé kysyn opelta.
(Panu 7. 1k.)

Arvostuksen tarpeen tyydyttyminen

Lihes kaikilla oppilailla nédytti olevan tarvetta tyydyttda ryhméaéan kuulumisen tarvetta
(ks.6.2.1). Iinalla, Maijalla ja Sarilla on myos halua néyttdd osaavansa ja parjdavansa,

eli he pyrkivit tyydyttimdin Maslow'n tarvehierarkian (Takala 1992) ylempid pe-
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rustarpeita: arvostuksen tarpeita. lina haluaa niyttdd opettajalle osaavansa ruotsin
kielta, miké voi tarkoittaa sitd, ettd héin haluaa saada opettajalta arvostusta osaami-
sensa johdosta. Maija puolestaan kaipaa vanhempien oppilaiden, jotka ovat jo pi-
demmallid ruotsin kielen opinnoissaan, arvostusta omien ruotsin kielen taitojensa
vuoksi. Sarilla ei olisi mitdan sitd vastaan, ettd kaikki ihmiset tietdisivat hanen me-
nestymisestdén ruotsin kielen opinnoissa. Sari saattaa tarkoittaa ilmaisulla “kaikki”
ainakin kaikkia hanen lahipiirissiin olevia ihmisid kuten vanhempia, koulukavereita

ja opettajia. Kun kaikki tietisivat hanen taitonsa, han saisi heiltd arvostusta.

No, ehki mi opettajalle haluun nayttia, ettd osaan. (Iina 7. 1k.)

Joo, kylla se on kiva tavallaan niinku ndyttid, etti osaa. En nyt miten-
kaan sillai, ettd méad osaan ndi kaikki ja mai olen tosi hyvi. Jos vaikka
joku rupeaa mahtailee, joka on lukenut vuoden enemmén ruotsia, ettd
s et kylla osaa vield mitéén, niin semmoselle haluais nédyttad, ettd kylld
mé jo aika paljon osaan. (Maija 7. lk.)

Kyllda mun puolesta kaikki saa ihan tietas, ettd mai pérjdén ruotsissa. Ja
saatankin sanoa, etti sain kokeista hyvin numeron ja téllai. (Sar1 7. 1k.)

6.2.4 Motivaation muuttuminen tietojen ja taitojen lisdéntyessa

Onnistumisen tunteen ja motivaation myonteinen kiertokulku

Kaikki oppilaat olivat mielestéin silld hetkelld innostuneempia ruotsin kielen opis-
kelusta kuin opintoja aloittaessaan. Motivaation ja innostuksen kasvamisen oli aihe-

uttanut taitojen karttuminen.

Till4 hetkelld ehka enemmain innostunut, kun nyt sitd jo osaa enemman
kun sillon aluksi. (Iina 7. lk.)

Vililla on aika helppoja juttuja, ettd huomaa, ettd osaa jo néin paljon.
Niin sité aattelee, ettd vois sitten helpommin oppia lisdékin ja jaksaa sit
paremmin yrittad. (Maija 7. 1k.)

On se innostus kasvanut, kun on paljon helpompaa nyt kun viidennell.
(Eetu 7. Ik.)
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Enkku ja ruotsi on molemmat ihan kivoja, mutta ehka englanti on
vihan mukavampaa, kun sitd on opiskellut enemmén ja sité niinku
osaakin enemmin. Mutta ruotsikin on ihan kivaa, kun huomaa, ettd voi
edeta aika nopeasti tai mennéinkin aika nopeasti eteenpiin, kun ei ole
sillai kauheen vaikeeta. (Anna 5. 1k.)

Kristiansen (1992) ja Linnarud (1993) ovat todenneet korkean motivaation kasvavan
onnistumisen tunteen johdosta. Heid4dn mukaansa my6s myotamielinen asenne kas-
vaa onnistumiskokemusten mukana. Kun oppilas kokee osaavansa enemmén ja pa-
remmin ruotsia, hinen asenteensa ruotsia kohtaan muuttuvat entisti myonteisimmiksi
ja hanen motivaationsa oppia ruotsia kasvaa entisestain. Ndin my6s oppimistulokset
useimmiten taas paranevat, joten asenteiden, motivaation ja uuden oppimisen my6n-

teinen kiertokulku jatkuu.

6.3 Asenteet — arvostavat uskomukset

Oppilaiden asenteita ruotsin kielen oppimisessa tarkastelen kolmen eri asenneosate-
kijan valossa. Toiminnallisen osatekijan suhteen tarkastelen, millaisia toimintapyr-
kimyksii oppilailla on ruotsin opiskelun edistimiseksi. Asenteiden affektisen osate-
kijan kannalta kuvaan oppilaiden tunneperiisid reaktioita ruotsin opiskelua, ruotsin
kielta ja Ruotsia kohtaan. Lopuksi tarkastelen, millaisia uskomuksia oppilailla on
ruotsalaisista ja ruotsin kielen tirkeydesti eli kisityksid, jotka kuvaavat asenteiden

kognitiivista osatekijaa.
6.3.1 Toimintapyrkimyksii ruotsin kielen opiskelussa

“Mad katon yhtd ruotsalaista tv-ohjelmaa” — toimintapyrkimykset ruotsin opiskelun

suhteen

Karvosen (1967, 1970) mukaan asenteet ovat jarjestelmd, joka koostuu kolmesta eri
osatekijistd. Naistd osatekijoistd yksi on toiminnallinen osétekijéi, joka kuvaa yksilon
valmiuksia lisdtd tai vihentdd kaikkia toimiaan asennekohteen eli tdssd yhteydessd
ruotsin kielen opiskelun suhteen. Erilaisiin harjoittelutilanteisiin innokkaasti hakeu-
tuminen on konkreettinen merkki pyrkimyksestd ldhestyd asennekohdetta, mikd

puolestaan kuvastaa myonteistd asennoitumista kohteeseen. Saku, Katri, lina, Anna
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ja Maija harjoittelevat ruotsin kielen taitoja omatoimisesti vapaa-ajallaan ja jérjestd-
vit myos itse itselleen tilanteita, joissa ruotsia on mahdollista kdyttad. Karvosen
(1967, 1970) asenneteorian mukaan heidin aktiiviset lahestymispyrkimyksensé ker-
tovat myonteisesti asenteesta ruotsin opiskeluun. Saku haluaa saada kdytdnnon har-
joitusta puhumalla ruotsia pelimatkoillaan, ja Katri taas harjoittelee ruotsin kielen

ymmartamisti televisio-ohjelmaa aktiivisesti kuuntelemalla.

No, me ollaan salibandyjoukkueen kanssa kayty Ruotsissa turnauksissa.
Aika paljon on siell tullut puhuttua ruotsia. Kun muut puhuu englantia
niin mé puhun aina ruotsia. On se hyvi, kun sité sielld tarvii kuitenkin
ja oli mukava puhua, ja on se aina hyodyksi. (Saku 5.1k.)

No, méi katon yhti ruotsalaista tv-ohjelmaa sillee, ettd mé yritén, etten
kattos suomennoksia ollenkaan, vaan yritdn ihan ymmartaa sitd
puhetta. (Katri 7. lk.)

Tinalla, Sakulla, Maijalla ja Annalla on myés innokkuutta ja halua kayttda ruotsin
kieltd ja muitakin kielia vapaa-ajallaan kotona ilman todellista tarvetta, harjoituksen
vuoksi. He haluavat miti ilmeisimmin soveltaa oppimaansa kéytintoon ja saada eri-
tyisesti suullisen kielitaidon harjoitusta, jonka harjoittelu oppitunneilla ja4 usein va-
hemmalle. Suullista kielitaitoa vaativia kotitehtdvid annetaan koulussa harvemmin,
joten motivoituneiden oppilaiden taytyy kehittii omia tapoja saadakseen riittavad

harjoitusta.

No, aitin kanssa me puhutaan aina kaikilla muillakin kielilla. Tai sillai,
kun ma luin ala-asteella vendji ja iiti on lukenut venajaa joskus
nuorempana ja muitakin kieli, ja se haluaa aina niinku muistella niité.
Mustakin on kiva niinku oikeasti puhua just vaikka ruotsia, kun éitille
koittaa selvittad jotain juttua. (Iina 7. 1k.)

No, kotona mi pa4asiassa niin tota niin, jos mia vaikka kauankin koto-
na harjoittelen niin alan muutenkin puhua kotona aina ruotsia, kun on
jasnyt padhdn niin vililld tulee suusta aina ruotsinkielisidkin sanoja.
(Saku 5. 1k.)

Kyl mi joskus saatan ihan huvikseni vastata vaikka didille ruotsiksi.
(Anna §. 1k.)

Vaikka muilla neljalli oppilaalla ei olekaan yhta vahvoja ldhestymispyrkimyksid
ruotsin kielen opiskelun edistimiseksi, ei heidén asenteitaan voida mééritelld silld pe-

rusteella kielteisiksikaan. Karvosen (1967, 1970) mukaan kielteistd asennetta asen-
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nekohteeseen kuvaa siihen kohdistuva vilttimispyrkimys. Sari ei pyri harjoittele-
maan ruotsin kielen taitoja kovin aktiivisesti koulun ulkopuolella, silld hinelld ei ole
varsinaisia toimintapyrkimyksid, jotka lisdisivdt ruotsin kielen oppimista. Han ei
kuitenkaan millaan tavoin pyri vilttimaén ruotsin kielen opiskelua ja ruotsin kielen
kéayttod. Jos hinen kohdalleen tulisi luonnollinen ruotsin puhumista vaativa tilanne,
hén pyrkisi suoriutumaan tilanteesta ruotsin kielelld ilman halua ja pyrkimysta vilt-

t44 tillainen tilanne.

Onhan se kiva, jos sitten osaa jonkun sanan sanoa, jos tulee sellanen
tilanne. Mutta en mé mitenkéin sillai tee, ettd nyt puhutaan ruotsia,
koska mé haluan puhua ruotsia. Et ei sitd kyl paljon koulun ulkopuo-
lella tule harjoiteltua. Mutta jos tulis joku luonteva tilanne. (Sari 7. 1k.)

Muutkaan kolme oppilasta eivit Sarin tavoin aktiivisesti hakeudu ruotsin kielen har-
joittelutilanteisiin koulun ulkopuolella. Heist4 jokaisella on kuitenkin l&hestymispyr-
kimyksia asennekohteeseen eli ruotsin kielen opiskeluun kokeiden ldhestyessd. Myos
liksyjen tekeminen kokeisiin lukemisen lisiksi on vapaa-ajan ruotsin opiskelun toi-
mintamuoto. Kukaan ei pyri vilttimain kokonaan ruotsin kielen kayttdd ja harjoit-
telua, joten kaikkien asenne ruotsin kielen opiskeluun on toiminnallisen osatekijin

perusteella enemmén myonteinen kuin kielteinen.

No joo, mé luen niitd ruotsin sanoja ja teen tietenkin kaikki kotitehtavét
ja sitten niin tota luen ruotsia. (Eetu 7. 1k.)

No, jos on vaikka kokeet, niin kylla mi silloin harjoittelen kotona, ja
sitten iiti opiskelee mun kanssa tai sitten opettaa mulle kielioppia.
(Johanna S. 1k.)

Kylld mai kotihommat teen. Luen niit4 sanoja kotona ja
kappaleita. (Panu 7. 1k.)
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6.3.2 Tunneperiisia reaktioita ruotsin opiskelua, ruotsin kieltd ja Ruotsia kohtaan

“Musta on mukava mennd ruotsin tunnille” — tunneperdinen suhtautuminen ruotsin

opiskeluun

Viiden oppilaan tunneperdinen suhtautuminen ruotsin kielen opiskeluun on selvisti
myonteinen. Neljélla oppilaalla puolestaan vaihdellen myonteinen ja kielteinen.
Myonteisesti ruotsin kielen opiskeluun suhtautumista kuvastaa viidelld oppilaalla
heidén ilon tunteensa ja mukavuuden kokemuksensa ruotsin kielen oppitunneilla ja

kotitehtidvid tehdessd.

Musta on mukava menni ruotsin tunnille, ja musta ruotsin opiskelu
on hauskaa. M teen kylla ihan mielellani myos kotitehtavatkin.
(Tina 7. 1k.)

On ihan hauskaa, kun ilmapiiri sielld tunnilla on ihan kiva ja on ihan
kiva lukea kielia. Ja kotitehtavétkin maa teen ihan mielelldni, kun
tietdd, ettd ne ei ole mitenkddn ylitsepassemittoman vaikeita.

(Anna 5. lk.)

Yksi kolmesta asenteiden osatekijista on Karvosen (1967, 1970) mukaan affektinen
osatekiji. Se kuvaa yksilon asennekohteeseen kohdistamaa tunneperiistd, joko
myonteisti tai kielteistd suhtautumista. Affektinen osatekija ruotsin opiskelun suh-
teen niyttdisi olevan kaikilla ainakin joskus myonteinen. Neljén oppilaan tunnepe-
rdinen suhtautuminen ruotsin opiskeluun vaihteleekin tehtivien vaikeuden ja ilmei-

sesti yleisenkin mielialan mukaan.

No, on se joskus hauskaa. On se vililla vahén tylsadkin, aika
vaihtelevaa. (Katri 7. lk.)

Jos on jotain vaikeita kielioppijuttuja, niin sillon ruotsin tunneilla
ei ole niin kivaa. Kotitehtivatkain ei sillon ole kivoja, jos on joku
tyhmi tai pitkd teht4va. (Johanna 5. 1k.)

No joskus, kun on vahin vaikeita tehtavi, niin ei se niin hauskaa ole.
(Panu 7. 1k.)
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“On se kylld aika kaunista” — suhtautuminen ruotsin kieleen

Asenteiden affektinen osatekiji, kun asennekohteena tarkastellaan suhtautumista

ruotsin kieleen, on viidelld oppilaalla myonteinen. Kieltd pidettiin kauniina, ainakin

silloin, kun ruotsalaiset sita puhuivat.

On mun mielesté ruotsi kaunis kieli. (Anna 5. Ik.)

On se ihan kaunis, ainakin nyt kauniimpi kuin suomen kieli.
(Eetu 7. 1k.)

On se kylla aika kaunista, kun sitd kuulee. Se on semmosta hirveen, ai-
ka niinku nopeeta, nopeita sanoja siina tavallaan kéytetdin ja ne tulee
niin nopeesti ne sanat niinku vetti vaan. Ruotsalaisten suusta, kun
kuulee niin se kylld kuulostaa kauniilta. (Saku 5. Ik.)

Neljan oppilaan tunneperdinen suhtautuminen ruotsiin kielend ei ole suoraan myon-
teinen tai kielteinen. He eivit pida kieltd varsinaisesti kauniina, mutta heidin kuvai-
lunsa ja kisityksensa ruotsin kielesté ei myoskéan ole kielteisesti savyttynyt. Ruotsin

kieli kuvaillaan ldhinni erikoiseksi tai ihmeellisekst.

No, on se osaks ihan sillai. Vililla tietysti ei oo niin kaunis, jos aattelee
sanoissa, kun on paljon kaikkea 4:td ja r:a4, mutta onhan suomessakin
sillai. (Maija 7. Ik.)

Se on vihin erilainen kuin muut kielet. Emmaé sitd kauniiks sanois,
vaan erikoiseks. (Sari 7. 1k.)

No ne on vihin ihmeellisid ne sanat. (Johanna 5. 1k.)

“No se on tosi hieno paikka” — suhtautuminen Ruotsiin maana

Asenteiden affektisen osatekijan maidrittelyd voidaan tarkastella my6s oppilaiden
suhtautumisena Ruotsiin, kuinka miellyttdvani tai epamiellyttdvind oppilaat naapu-
rimaamme kokevat. Kaikilla yhdeksilld oppilaalla asenteet Ruotsia kohtaan ovat
myonteiset. Asennekohteena Ruotsi herattad joillakin jopa erittdin myonteisen ja
vahvan tunnealueen reaktion. Laineen (1987) tutkimuksen mukaan mydnteinen asen-

ne sithen maahan, jonka kieltd opiskellaan, edist4a oppimista.
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Ruotsi on hirveen kaunis maa siis sillee, ettd upeita maisemia. Ruotsi
on sillee niinku isompi kuin Suomi ja Tukholma péaidkaupunkina niin se
on aika massiivisen kokoinen se Tukholmakin. Kylld se Ruotsi on hie-
no maa ja lammintd on ainakin sielld etelissd Goteborgissa ja sielld.
(Saku 5. 1k.)

No se on tosi hieno paikka. Ainakin se Tukholman keskusta oli
todella kiva. Kaikki linnat ja vanhat kadut. Mé kylla tykkisin kovasti.
(Sari 7. 1k.)

Nelja oppilasta vertailee Ruotsia Suomeen, ja he pitdvit maita hyvin samankaltaisina

eli hyvind paikkoina asua ja elda.

Sielld on ainakin kaunista ja muutenkin aika samantyylistd kuin tailla.
(Iina 7. 1k.)

No se on kans, jos nyt Suomen kanssa niinku vertaa, niin hyvé maa, jos
sillai voi sanoa. Niinku asiat on sielld hyvin, ettei se ole mikain
kehitysmaa. Sillee korkeatasoinen valtio ja ihan niinku Suomessakin
niin hyvi elintaso. (Maija 7. 1k.)

6.3.3 Uskomuksia ruotsalaisista ja ruotsin kielen tiarkeydestd

“Kylld kai ne ihan tavallisia ihmisid sit kumminkin on” — uskomukset ruotsalaisista

Kognitiivinen osatekijd asenteissa kasittad Karvosen (1967, 1970) mukaan yksilén
tiedot ja uskomukset asennekohteesta. Asennekohteena tarkastelen oppilaiden suh-
tautumista ruotsalaisiin, silld Linnarudin (1993) mukaan oppimisen kannalta on mer-
kitystd oppilaan asenteilla kohdekieltd puhuviin ihmisiin. Kaikki 5.-luokkalaiset
suhtautuvat ruotsalaisiin melko neutraalisti, mikd osaltaan saattaa johtua siiti, ettd
heilld ei ole omakohtaisia kokemuksia ruotsalaisista. He eiviat myoskdin ole omak-
suneet joidenkin suomalaisten vilittdmai, usein halveksivaa ja vihamielistd kuvaa
ruotsalaisista, mikd ilmenee mm. ruotsalaisvitseissd. Niissd suomalaiset ovat aina

sankareita ja ruotsalaiset joutuvat naurunalaisiksi.

No tota, mda en nyt tunne ketédén varsinaisesti. Etta kylla ne varmaan
ihan tavallisia on. Aika samanlaisia kuin suomalaisetkin. Tai onhan
tietty eri kulttuurit ja muut. Mutta ne ei varmaan ole kauheen paljon
koyhempia kuin me ja ihan tavallisia ihmisid.(Johanna 5. 1k.)
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No, emmii nyt sillai tunne niitd, mutta ihan mukavia. (Anna 3. 1k.)

No, ne on semmosia, aika tommosia rauhallisia. Ne ei tee nopeita joh-
topaatoksid mistddn, vaan ne ottaa asiat rauhallisesti ja eldad sen mu-
kaan, miti tapahtuu. (Saku 5. 1k.)

Maijan osalta asenteiden kognitiivinen osatekij4, kun asennekohteena ovat ruotsalai-
set, niyttdi olevan myonteinen. Hin onkin ainoa yhdeksastéd oppilaasta, jonka tiedot,
mielipiteet ja arvioinnit ruotsalaisista perustuvat hianen omaan kokemukseensa ruot-

salaisista.

No, ne on ainakin, miti sielld oon kdyny ja keitd ruotsalaisia tavannut,
niin ystidvillisempia kuin suomalaiset. (Maija 7. 1k.)

Kaikkien muiden oppilaiden mielipide ruotsalaisista on lahinnd uskomusten, ei to-
dellisen tiedon, muodostama. Karvosen (1967, 1970) mukaan kognitiivisen arvioin-
nin asennekohteesta ei tarvitse perustua todelliselle, omakohtaiselle tiedolle. Yksilon
uskomukset ja oletukset asennekohteesta rittdvat antamaan kuvan kohteesta lahinna
myOnteiseni tai kielteisend tai hyodyllisend tai haitallisena yksilolle itselleen. Asen-
teiden kognitiivisen osatekijan sisdltaimit uskomukset ruotsalaisista nayttdvit saa-
neen vahvasti vaikutteita Suomessa pilkkamielessd kerrottavista ruotsalaisvitseista.
Ne vilittavit ruotsalaisista ivallista kuvaa, jolloin syntyy helposti kielteisid usko-
muksia ruotsalaisista, jos ihmiselld ei ole omakohtaisia, myOnteisid kokemuksia
heistd. Oppilaat tuntuvat osittain uskovan ruotsalaisvitsien antamaan kuvaan, joten
mitd todennidkoisimmin he ovat muodostaneet vitsien perusteella mielipiteenséd ruot-
salaisista. Kaikki oppilaat, jotka ilmaisevat kasitystdén ruotsalaisista ruotsalaisvitsien
kautta, ovat 7. luokan oppilaita. Voisikin olettaa, ettd pilkkamielisten ja usein tuh-
mienkin ruotsalaisvitsien kertomiskulttuuri yleistyy vasta ylaasteella, silla kukaan 5.-
luokkalaisista ei vedonnut mielipiteessdin vitsien vilittaméadn kuvaan. Eetu ei pysty-
nyt selittimadin kasitystdin ruotsalaisista, silla han alkoi nauraa tirskua itsekseen eiki
voinut kuulemma vastata. Samoin Panun suupielet vaintyivit leveddn hymyyn, kun

han kuvaili ruotsalaisia.

Ne on rentoja ja tota noin, en mé sanokaan enempés. (Panu 7. lk.)
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Arvelen, etta poikien kasityksiin ruotsalaisista vaikuttavat ilkedmieliset ruotsalaisvit-
sit. Heitd ilmeisesti nolostutti sanoa todellista mielipidettaén ruotsalaisista. Naurusta
ja vastaushaluttomuudesta voi vetd4 sen johtopaitoksen, ettd késitys on kuitenkin
enemmin kielteinen kuin myonteinen ja ennen kaikkea ehkd ivallinen. Kumpikin

poika kertoo osittain uskovansa ruotsalaisvitseihin.

No, jonkun verran. (Eetu 7. 1k.)

No just sen takia ne onkin niin rentoja. (Panu 7. 1k.)

Kolmen 7.-luokkalaisen tyton kohdalla asenteet ruotsalaisia kohtaan ovat sikali risti-
riitaiset, etteivit tytot oikein tieds, uskoako ruotsalaisvitsien vélittimédn kuvaan vai
ei. Kun he miettivit omaa késitystidan ruotsalaisista, heille tuli mieleen vitsien vilit-
tama kuva, jonka mukaan ruotsalaiset eivit olisi “tavallisia” ihmisid. Sari itse uskoo,

etta vitseissi voi olla osa tottakin.

No tota noin. Kyll4 kai ne ihan tavallisia ihmisid sit kumminkin on.
Onhan kaikkia ruotsalaisvitsejd ja —juttuja, mutta kylla méa uskon, etté
ne on ihan normaaleja ihmisid. Sekin on tietysti ihan ihmisesta kiinni,
millanen se on. Voihan niissé vitseissé jotain perdd ollakin, mutta ehka
se johtuu sittenkin enemmén Suomen ja Ruotsin valisestd kirhdmasta.
(Sari 7. k)

Katri uskoo ainakin vililld vitsien vilittdiméin kuvaan ruotsalaisista. Han ajattelee,

ettd vitsit saattavat olla liioiteltuja, mutta vain vahén.

No on kai ne ihan tavallisia. Suomessahan kumminkin aika paljon
vitsaillaan niistd ja tillee. En mé osaa oikein ite sanoo. En mé aina
usko niihin vitseihin. On ne ehki viahan liioiteltuja.(Katri 7. 1k.)

”Suomessa ehkd ruotsi on tirkedmpdd” — uskomukset ruotsin kielen tdrkeydestd

Ne oppilaat, jotka eivit olleet valinneet ruotsia A2-kieleksi, ndyttavat pitdvin ruotsia
jopa tarkedmpini kuin omaa Al-kieltddn, joka kaikilla on englanti. Heidén tiedolli-
set arviointinsa ja uskomuksensa ruotsin kielestd ovat siis erittdin vahvasti ruotsin

kielen tarkeytt ja merkitysti korostavia.
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Englannilla parjad muissakin maissa, mutta Suomessa ehka ruotsi on
tarkedmpai. (Iina 7. Ik.)

No kylla englantikin aika tirked sillai on. Silla tietysti pirjaa aika pit-
kilti muissa maissa enemmin kuin ruotsilla, mutta tota kyllahén se, no
ne on molemmat aika tirkeité kielia, mutta kylla Suomessa pakollisem-
pana ja tarkeampénd olis just ruotsi. (Maija 7. Ik.)

Ehki englannilla parjaa paremmin ympéri maailmaa. Mutta jos tassd
Suomessa aatellaan, niin ruotsi olis kylld tasavertanen ellei jopa
parempikin sitten. (Sari 7. lk.)

Thminen voi kokea asennekohteen Karvosen (1967, 1970) mukaan ldhinna itselleen
tarkedksi tai vihemman tarkeiksi, jopa haitalliseksi, perustuen kognitiiviseen arvi-
ointiin. Kaikkien oppilaiden asenteet ruotsin kieleen ovat kognitiivisen osatekijdn
mukaan myonteiset, koska he arvioivat ruotsin kielen tarkedksi kieleksi itselleen.
Vaikka kuusi oppilasta arvioikin englannin kielen tirkeamméksi kuin ruotsin kielen,

he kaikki arvostavat myos ruotsin kielta.

No, emmii tiedd. Englanti on kumminkin mulla Al-kielena, ettd kylla
se vahin tarkeampad on. Mutta kylla se ruotsikin vaikka englanti vihan
viekin voiton. (Saku 5. 1k.)

Englanti on tarkedmpas, kun sitd puhutaan maailmassa enemman.
(Katri 7. 1k.)

Kylld ma ruotsia arvostan vaikken nyt ihan huippukielend pidakéaan.
(Eetu 7. 1k.)

6.4 Yhteenveto oppilaiden motivaatiosta ja asenteista ruotsin kielen oppimisessa

Edelld kuvaamieni esimerkkien valossa ndyttdisi siltd, ettd oppilaiden motivaatio
ruotsin opiskelussa on vahvempi kuin suomalaisilla keskiméérin. Myos asenteet oli-
vat kaikilla ainakin enemmin myonteiset kuin kielteiset ruotsin kielen oppimiseen.
Jokaisella oppilaalla oli ainakin jokin Karvosen (1967, 1970) méarittelemistd asen-
neosatekijoistd myonteinen suhteessa johonkin ruotsin kielen opiskeluun liittyvéén
asennekohteeseen. Kristiansenin (1992) tulkinnan mukaan oppijan asenteet kohde-
kielta kohtaan vaikuttavat oppijan motivaatioon. Korkea motivaatio taas vaikuttaa

oppimista edistavasti. Tama Kristiansenin (1992) esittaméd motivaation ja asenteiden
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vilinen syy-yhteys nakyi joillakin oppilailla selvésti. Taulukkoon 4 on koottu eraat
keskeisimmat motivaation ja asenteiden ulottuvuudet. Niiden pohjalta tarkastelen,
miten eri motivaatio- ja asennetekijat yhdistyvét kunkin oppilaan kohdalla.

Erittdin vahvaan motivaatioon viittaa kolmen oppilaan kohdalla se, ettd
heilla oli integratiivista motivaatiota, jopa syvé4 integratiivista motivaatiota, jonka li-
siksi heilld oli sisiiseen motivaatioon viiftaavia mielipiteitdi. Naméd motivoituneet
oppilaat eivit uskoneet ulkoisista palkkioista olevan heille mité4n hyotyé ja yhdelle
niistd kolmesta, vahvasti motivoituneesta oppilaasta olisi jopa haittaa ulkoisista
palkkioista, joita annettaisiin ennen suoritusta. Nailld kolmella oppilaalla oli myos
asenteiden toiminnallisen osatekijin mukaisia toimintapyrkimyksié ruotsin opiskelun
lisiamiseksi ja tehostamiseksi. Asenteiden affektinen osatekijé suhteessa ruotsin
opiskeluun ol heilla selvisti myonteinen. Kaikilla heilld oli asenteiden kognitiivinen
osatekiji suhteessa ruotsalaisiin joko myonteinen tai neutraali.

Kolmen oppilaan kohdalla kaikki edelld mainitsemani tekijat hyvasta
ruotsin opiskelun motivaatiosta ja myonteisestd asenteesta ruotsin opiskelua kohtaan
yhdistyvit kuten taulukosta 4 voi nahda. Muillakin oppilailla oli monia vahvaan mo-
tivaatioon ja myonteiseen asenteeseen viittaavia kasityksid, muttei yhta selvisti ja
johdonmukaisesti kuin Annalla, Sakulla ja Maijalla.

Vastaavasti joidenkin oppilaiden kohdalla yhdistyivét sellaiset moti-
vaation ja asenteiden piirteet, jotka eivat selvisti ilmennd vahvaa motivaatiota ja
myonteista asennetta. Kahdelta oppilaalta eli Eetulta ja Panulta puuttuivat kaikki ne
piirteet, jotka ohessa olevassa taulukossa otin tarkastelun kohteeksi, ja jotka nimen-
omaan kuvaavat vahvaa motivaatiota ruotsin kielen opiskeluun ja erittdin myonteista
asennetta sitd kohtaan. Heilld oli pelkastadn instrumentaalista motivaatiota ruotsin
kielen oppimiseen samoin kuin ulkoista motivaatiota. Ulkoinen motivaatio ilmeni
heiddn saamistaan todellisista palkkioista oppimisen kannustimina ja myonteisend
suhtautumisena mahdollisiin palkkioihin, joita opiskelusta saisi. Heilla ei ollut ollen-
kaan integratiivista motivaatiota eikd sisiistd motivaatiota. Asenteet ruotsin kielen
oppimisessa olivat heillakin padosin myonteisia. Vaikka heilla ei ollutkaan asentei-
den toiminnallisen osatekijéin mukaisia valttamispyrkimyksié ruotsin kielen opiske-
lun suhteen, ei heilldi myoskiin ollut vapaachtoisia lihestymispyrkimyksid ruotsin
kielen opiskelun lisaamiseksi. Samoin asenteiden affektinen osatekija suhteessa ruot-
sin opiskeluun oli heilli ehdottoman myonteisen sijaan vaihtelevasti myonteinen ja

kielteinen. Kognitiivinen osatekija suhteessa ruotsalaisiin oli heilld myonteisen tai
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neutraalin kannan sijaan ruotsalaisvitseistd vaikutteita saanut. Heiddn suhtautumisen-

sa ruotsalaisiin oli vitsien mukaisesti hiukan epéilevi, jopa ivallinen.

TAULUKKO 4. Keskeisten motivaatio- ja asennetekijoiden esiintyminen oppilaiden

kasityksissd
MOTIVAATIO ASENTEET
Integratii- Sisiinen  Palkkioista Toiminta- Aina Epailykse-
vinen haittaa pyrkimyk- myontei- tOn asenne
sid nen opis- ruotsalai-
keluasenne siin
Anna Kylld Kylia Kylla Kylia Kylla
Johanna Ei Ei Ei Ei Kylla
Saku Kylla Kylla Kylla Kylla Kylla
Eetu Ei Ei Ei Ei Ei
Katri Kylla Ei Kylla Ei Ei
Panu Ei Ei Ei Ei Ei
Iina Kylla Kylla Kylla Kylla Ei
Maija Kylla Kylla Kylla Kylla Kylla Kylla
Sari Ei Ei Ei Kylld Ei

Kaikkia oppilaita yhdisti se, etté he olivat silld hetkelld innostuneempia ruotsin kie-
len opinnoistaan kuin aloittaessaan opinnot eli taitojen karttuminen ja onnistumisen
kokemusten saaminen olivat lisinneet oppilaiden motivaatiota ja myonteistd suhtau-
tumista ruotsin opiskeluun. Kun oppilas oli huomannut osaavansa ja edistyvansg,
opettajalta saatu myonteinen palaute ja rohkaisu olivat entisestaén lisinneet motivaa-
tiota ja myonteistid asennetta ruotsin opiskelua kohtaan. Paitsi antamalla myonteisti
huomiota opettaja oli voinut vaikuttaa tahén motivaation, asenteiden ja onnistumisten
kokemusten viliseen kiertokulkuun luomalla koko luokkaan myonteisen, oppimista
tukevan ilmapiirin. Nain oli mahdollisesti tapahtunut haastattelemieni oppilaiden
luokassa, sillid jokaisen oppilaan mielestd opettaja oli innostava ja kannustava. Lisdk-
si suurin osa oppilaista koki omassa ryhméssi opiskelun mieluisaksi. Entista myon-
teisempdin asenteeseen ja lisdantyneeseen motivaatioon oli saattanut myos vaikuttaa
se, ettd oppilaat olivat huomanneet ruotsin kielen olevan mukavaa ja helppoa opis-
keltuaan sit4 jonkin aikaa. Oppilaat suhtautuivat myotéamielisesti ruotsin opiskeluun,

vaikka moni heisté oli joutunut valitsemaan ruotsin olosuhteiden pakosta. He eivét
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siis olleet vahvasti motivoituneita aloittamaan ruotsin kielen opiskelua, silld vain yh-
delld A2-kielen lukijalla ruotsi oli ollut ensisijainen vaihtoehto. Kuitenkin kaikki op-
pilaat, niin A2-kielen lukijat kuin B1-kielen lukijat, olivat erittdin tyytyvaisia ruotsin
opiskeluun lukukauden tai joidenkin kohdalla kahden ja puolen vuoden ruotsin opis-
kelun jalkeen. Kukaan ei myoskian katunut tekemiaan kielivalintoja.
Haastattelemieni oppilaiden mielipiteet ruotsin kielestd ja sen opiske-
lusta olivat painvastaisia kuin suomalaisten enemmiston mielipide. Jos ndmé oppilaat
olisivat paattamissd ruotsin kielen asemasta maassamme, kielen arvoa ja tarpeelli-
suutta tuskin kyseenalaistettaisiin. Pdinvastoin - he varmasti innostaisivat muutkin
ruotsin oppimisen iloiseen kehdin, jossa kannustuksen ja omien taitojen lisdéntymi-

sen johdosta jaksaa taas ponnistaa eteenpéin.
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7  POHDINTA

Tarkastelen aluksi luvussa 7.1 tutkimukseni paituloksia, jonka jélkeen pohdin niiden
uskottavuutta. Laadulliseen aineistoon pohjautuvan tapaustutkimuksen uskottavuu-
den arvioinnin lihtokohtana on koko tutkimusprosessi. Tutkimusprosessin arvioinnin
taustalla on perimmiltaan kyse sen siséltdmien viitteiden perusteltavuudesta ja totuu-
denmukaisuudesta (Eskola & Suoranta 1998, 209 — 213). Tarkastelen luvussa

7.2 koko prosessin osalta uskottavuutta ja tulosten kiyttokelpoisuutta eli asioita, joita
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden osalta on térked arvioida. Luvussa 7.3 poh-
din, miten tuloksiani voisi soveltaa kdytintoon ja millaisia jatkotutkimushaasteita

tutkimukseni tarjoaa.

7.1 Keskeiset tulokset

Ruotsin kielen tarkeyttd kaikille oppilaille pakollisena oppiaineena on kyseenalais-
tettu maassamme. Jos ei ruotsin kielti olla kokonaan poistamassa, niin ainakin yliop-
pilaskirjoitusten pakollisten aineiden joukosta sen poistamista suunnitellaan. (Liiten
2001, A10.) Tutkimukseni paitarkoituksena oli selvittad peruskoulun oppilaiden
kielen valintaan vaikuttaneita tekijoita, heidin motivaatiotaan ja asenteitaan ruotsin
kielen opiskelussa aikana, jolloin ruotsin kielen merkitystd vihattelevid keskusteluja
kayddan vilkkaasti.

Ruotsin kielen valintaan vaikuttivat haastattelemillani oppilailla l1dhinné
muut tekijit kuin oppilaan oma sisiinen tahto. Kuitenkin he tuntuivat olevan hyvin
motivoituneita ruotsin kielen opiskeluun, ja heidén asenteensa kieltd ja siihen liitty-
vii ruotsalaista kulttuuria kohtaan nayttivit olevan hyvinkin myonteisiad. Ne oppilaat,
jotka eivit olleet valinneet ruotsia, perustelivat paatostadn silla, ettd he saavat ruotsin
kielen kielivalikoimaansa 7. luokalla. Kaikki oppilaat olivat tyytyviisid tekemiinsa
kielivalintoihin. Kukaan oppilaista ei myoskéan kyseenalaistanut ruotsin kielen tar-
keyttd ja lihes kaikki heista pitaisivat yhé edelleen ruotsin kaikille pakollisten oppi-
aineiden joukossa suomalaisten enemmiston mielipiteestd poiketen.

Viitteilld ruotsin kielen tarpeettomuudesta ei nayttdisi olevan vaiku-
tusta ndiden oppilaiden kielen opiskelun motivaatioon, vaikka he itse olivatkin tie-

dostaneet ruotsin kielen yleisen arvostuksen puutteen. Tama tulos eroaa Julkusen ja
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Borzovan (1997) tutkimustuloksesta, jonka mukaan kielen asema ja arvostus oppijan
kotimaassa vaikuttavat opiskelumotivaatioon. Monipuoliset oppikirjat, myonteists
asennetta ruotsin kieleen vilittdvi ja kannustava opettaja, innostava opiskeluryhmi ja
luottamusta ja tukea opinnoille antava perhepiiri olivat lisdnneet kaikilla oppilailla
opiskelumotivaatiota.

Jokaisella oppilaalla tuntui olevan instrumentaalista motivaatiota, jossa

- kielen opiskelua ohjaa ennen kaikkea siitd saatava hyoty. Kuitenkin joillakin oppi-
lailla korostui integratiivinen motivaatio, jossa kielen oppiminen nahdaan sosiaalis-
ten suhteiden kannalta merkityksellisend. Samoin niilla oppilailla, joilla oli integra-
tiivista motivaatiota ruotsin opiskelussa, nayttaisi olevan myos sisdistad motivaatiota,
jolloin kielen opiskelusta mahdollisesti saatavilla palkkioilla ei ole mitddn merkitys-
t4, vaan oppimista suuntaa oma sisdinen tarve ja innostus. Pelkéstaan instrumentaali-
sesti motivoituneilla oppilailla oli vastaavasti ulkoisen motivaation piirteita, silld
heidédn kohdallaan pienet palkkiot motivoivat ruotsin kielen opiskelemiseen. Saman-
kin henkilon kohdalla tuntui oppimista suuntaavana voimana vaikuttavan erilaisia
motivaation piirteitd, miki ilmeni myds aikaisemmissa tutkimustuloksissa (esim.
Dérnyei 1990; Laine 1988).

Suurin osa oppilaista nidyttdisi olevan lahestymismotivoituneita kielen
opiskeluun tehtdvin vaikeusasteen valinnan ja tuntiaktiivisuuden perusteella. Kun
oppilaat selittivit onnistumistaan ruotsin kielen opiskelussa, he kayttivat lihinna
Weinerin (1986) attribuutioteorian siséisid, muuttuvia ja kontrolloitavissa olevia se-
litysmalleja kuten yrityshalua. Joillakin oppilailla oli myds tehtaviorientaatioon viit-
taavia kisityksid ja tarvetta saada Maslow'n (esim. Takala 1992) tarvehierarkian
ylempid perustarpeita eli arvostuksen tarpeita tyydytettyé ruotsin opiskelun my6ta.

Kaikilla oppilailla riippumatta siitd, minkilaista motivaatiota heilli il-
meni tai milld perusteella kielivalinta alun perin oli tehty, oli motivaatio ruotsin opis-
kelemiseen silld hetkelld suurempi kuin opintojen alussa. Oppilaat kokivat opiskelun
mielekkaammaksi lisddntyneiden taitojensa ansiosta, joista he olivat saaneet myon-
teistd palautetta. Samanlaisia tuloksia onnistumisen kokemusten myonteisestd vai-
kutuksesta oppimisinnokkuuteen ovat saaneet mm. Kristiansen (1992) ja Linnarud
(1993). Motivaation lisdantymiseen opiskelujen edetessd oli osaltaan saattanut vai-
kuttaa opettajan kannustava asenne ja luokan positiivinen oppimisymparisto. Kark- -
kiisen, Palolan ja Tiaisen (1993) tutkimuksessa ilmeni nimenomaan opettajan kes-

keinen vaikutus oppimisen innostajana ja myonteisen oppimisympaériston luojana.
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Niilld oppilailla, joilla oli integratiivista motivaatiota, oli myos asentei-
den toiminnallisen osatekijin mukaisia toimintapyrkimyksia ruotsin kielen opiskelun
tehostamiseksi. Lisdksi heistd ldhes jokainen suhtautui aina myonteisesti ruotsin
opiskeluun eli asenteiden affektinen osatekija ruotsin opiskelun suhteen oli myontei-
nen. Kaikki oppilaat suhtautuivat Ruotsiin maana hyvin myotéamielisesti, ja suurim-
malla osalla myds tunneperdinen suhtautuminen ruotsin kieleen oli mydnteinen.
Asenteiden kognitiivisen osatekijdn kisittiméat uskomukset ruotsalaisista olivat ai-
noana asenneosatekijani suurimmalla osalla oppilaista selvan myonteisen kisityksen
sijaan hiukan epdilevid. Oppilaat kyseenalaistivat ruotsalaisten tavanomaisuuden vit-
seind levidvien ruotsalaiskisitysten vaikutuksesta.

Tutkimustulosteni perusteella saa kisityksen peruskoulun oppilaista in-
nokkaina ruotsin opiskelijoina, jotka suhtautuvat pédasiassa aina myonteisesti tér-
kednd pitdmainsd ruotsin kieleen ja sen opiskeluun. Niiden yksittdisten tapausten
mielipiteet ja mielikuvat ruotsin kielesté ja sen opiskelusta olivat erilaisia kuin suo-

malaisten mielipiteet yleensi.

7.2 Tutkimuksen uskottavuus

Voi olla, ettd tutkimustulosteni mukaiseen, varsin myonteiseen, kuvaan oppilaiden
motivaatiosta ja asenteista ruotsin kielen oppimisessa on vaikuttanut tutkimushenki-
l6iden valintamenettely. Koska halusin painottaa osallistumisen vapaaehtoisuutta,
mikd Eskolan ja Suorannan (1998, 93) mukaan on haastattelun toteutuksessa tirkeas,
en valinnut haastateltaviani luokasta tdysin satunnaisesti esimerkiksi arpomalla tar-
vitsemani henkilot oppilasluettelosta. Tissé tapauksessa olisin saattanut joutua suos-
tuttelemaan joitakin arvan valitsemia henkiloitd haastatteluun, jos he eivdt muuten
olisi olleet halukkaita osallistumaan. Tosin Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 85) mie-
lestd haastatteluun voi ja usein pitaikin suostutella ihmisid, silla haastattelijan tehtiava
on saada epiar6ivikin henkilé suostumaan haastatteluun.

Koska kaikki haastatteluun tulleet oppilaat, olivat itse ilmaisseet haluk-
kuutensa haastatteluun, he myos mitd todennékoisimmin suhtautuivat kaikkein
myonteisimmin haastatteluun ja sitd koskevaan aihepiiriin. Vapaaehtoisiksi ilmoit-
tautuneet oppilaat ovat saattaneet olla luokaltaan juuri niitd, joiden mielestd ruotsin
kieli on erds mieluisimmista oppiaineista. Myonteisesti ja innostuneesti ruotsin opis-

keluun suhtautuvat oppilaat ovat mahdollisesti kokeneet ruotsin kieleen liittyvin tut-
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kimuksen tdrkednd ja halunneet mielelldén osallistua sithen. Puolestaan niitd oppi-
laita, joita ruotsin opiskelu ei erityisesti kiinnostanut, ei tutkimukseni ja sithen osal-
listuminenkaan saattanut innostaa. Toisaalta joillekin oppilaille haastatteluun suos-
tuminen on saattanut olla vain tapa paista pois tunnilta, mikd Hirsjarven ja Hurmeen
(2000, 132) on mahdollista nuoria haastateltaessa. Heiddn mukaansa nuoret ovat
erityisen herkkia sille, ettd haastattelu edustaa jollakin tavalla koulua, mit4 vastaan he
kapinoivat. Tété saattoi vield korostaa se, ettd tekeméni haastattelut tapahtuivat kou-
lussa ja kouluaikana.

Mahdollisessa jatkotutkimuksessa olisikin tarkoituksenmukaista to-
teuttaa tutkimushenkiloiden valinta esimerkiksi siten, ettd henkilot valittaisiin satun-
naisesti tietystd joukosta, jonka jilkeen valituilta kysyttdisiin suostumus haastatte-
luun. Kun tutkimushenkil6iti ei valittaisi vapaaehtoisten joukosta, tulosten
uskottavuus tiltd osin paranisi.

Konkreettinen haastattelutilanne sisélsi myos joitakin tutkimukseni us-
kottavuutta mahdollisesti heikentédvid tekijoitd. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 127) mai-
nitsevat, ettd ulkoiset hairiotekijit kuten muiden ihmisten ldsndolo saattaa vaarantaa
haastattelun. Missdidn haastattelutilanteessa ei ollut lisnd minun ja haastateltavan li-
siksi muita henkiloita, mutta kahden haastattelutilanteen aikana meidat keskeytettiin.
Eriiin haastattelun aikana ulkoisena hairiotekijana toimi koulun henkilokunnan jéasen,
joka tuli luokkaan sisdan omilla avaimilla, vaikka ovessa oli varausilmoitus luokka-
huoneen kiytostd haastattelutarkoituksiin. Erddn toisen haastattelun aikana puoles-
taan koulun keskusradion kautta tullut kuulutus keskeytti haastattelun. Naiden ul-
koisten hiirididen vaikutusta aineiston uskottavuuden kannalta on vaikea arvioida,
mutta jonkin verran ne vaikuttivat ainakin yleiseen tunnelmaan ja ajatusten kulkuun
haastattelun aikana.

Haastattelumenetelmi oli mielestdni varsin patevd laadullisen aineiston
keruumenetelmé, mutta uskottavuutta tutkimuksessani olisi varmasti vield parantanut
useamman kuin yhden menetelmén kaytto. Tallaista monimetodista lihestymistapaa
kutsutaan triangulaatioksi, jolloin tutkimuksen uskottavuutta pyritdan lisadmain
kiyttamallda monia menetelmid (Patton 1990, 187). Oman tutkimukseni uskottavuus
olisi lisagntynyt, jos olisin haastattelujen liséksi esimerkiksi havainnoinut oppilaiden
luokkatyoskentelyd. Havainnoinnin avulla on mahdollista saada vilitontd, suoraa

tietoa oppilaiden toiminnasta ja kayttaytymisestd heiddn luonnollisessa luokkaympa-
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ristossdan. Olisin voinut verrata havainnoimalla ja haastattelemalla keradmaéni ai-
neiston vilittimaa kuvaa oppilaiden motivaatiosta ja asenteista.

Triangulaatiossa voidaan erottaa. monien menetelmien kéayton lisaksi
myds kolme muuta tyyppid: monien tutkijoiden, monien aineistojen ja monien teori-
oiden kéytto tutkimuksen uskottavuuden lisaamiseksi (Patton 1990, 187). Koska suo-
ritin tutkimuksen yksin, ei minulla ollut mahdollisuutta keskustella tekemistani tul-
kinnoista toisen tutkijan kanssa. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 186) toteavat kuitenkin,
ettei toisen arvioitsijan kaytto vilttimattd paranna oleellisesti uskottavuutta, silla tus-
kin kaksi erilaista ihmistdi ymmartdd kolmannen sanoman tdysin samalla tavalla.
Vaikka kaksi eri tutkijaa kisitteellistidkin aineistoa eritavalla, omien nikemysten pe-
rusteleminen toiselle tutkijalle ja yhteiset pohdinnat olisivat voineet tuoda tulkintaan
lisia syvyyttd ja rikkautta. Triangulaatio eri teorioiden osalta sen sijaan toteutui
omassa tutkimuksessani, silla tulkitsin aineistoa eri teorioista kasin.

En myoskiidn haastatellut samaa henkilod kahteen kertaan varmistaak-
seni saman tuloksen. Tistd tutkimustuloksiin kohdistuvasta uskottavuusmairitel-
mastd voidaan Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 136) mukaan luopua, silld ihmiselle on
ominaista ajassa tapahtuva muutos. Pyrin kuitenkin haastattelujen aikana kysymain
samaa asiaa hiukan eri muodoissa samalta henkil5ltd varmistaakseni kasityksen py-
syvyyden.

Koska haastattelussa kaksi ihmista erilaisine tulkintoineen ja kasityksi-
neen kohtaa, on aina olemassa se mahdollisuus, etteivit tutkijan tekemit tulkinnat ja
kisitteellistykset vastaa tutkittavan kasityksid (Eskola & Suoranta 1998, 212). Kun
halutaan lisdtd tutkimuksen uskottavuutta tulisi Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 20)
mukaan tarjota haastateltaville mahdollisuus tutustua haastattelijan tulkintoihin.
Omassa tutkimuksessa en ndin kuitenkaan menetellyt jarjestelyjen hankaluudesta
johtuen. Eskola ja Suoranta (1998, 212) toteavatkin, ettei tutkimuksen uskottavuus
valttamatts lisddnny, vaikka tulkinnat vietiisiin tutkittavien arvioitaviksi, silla tutkit-
tavat saattavat olla sokeita omalle kokemukselleen ja tilanteelleen.

Tutkimuksen uskottavuuteen vaikuttaa myos teorian ja aineiston suhde.
Gronfors (1982, 174) ehdottaa talta osin tutkimuksen uskottavuuden lisddmiseksi ai-
kaisempien tutkimusten hyodyntamistd teoreettisten johtopéitosten teossa. Olenkin
pyrkinyt tutkimukseni uskottavuuden lisddmiseen viittaamalla sopivissa kohdissa

kirjallisuuteen tulosten raportoinnin yhteydessa.
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Aineiston uskottavuuteen vaikuttaa myos se, etten pysty yleistimain
saamiani tuloksia muihin peruskoululaisiin tai muihin tilanteisiin, koska tutkimukse-
ni oli laadullinen tapaustutkimus, jossa keskityin pieneen méaéraén ainutlaatuisia ta-
pauksia. Tutkimukseni tarkoituksena ei ollut missddn vaiheessa pyrkida tulosten
yleistettavyyteen, vaan yhdeksén erilaisen tapauksen esittamien kasitysten kuvaami-
seen ja tulkintaan. Tutkimustulosten rajoittuminen vain tiettyja tapauksia koskeviksi
ei Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 188) mielestd ole ongelma, kun myonnetdan, ettd

jokainen yksilo on erilainen eikd tutkimuksessa pyrittykéadan yleistettavyyteen.

7.3 Pedagogiset sovellukset ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Vahva motivaatio ja myOnteinen asenne helpottavat niin kielen oppimista kuin op-
pimista yleensdkin. Motivaatio ja mydnteinen asenne opittavaa asiaa kohtaan voivat
kasvaa onnistumisen tunteen myots, jolloin kannustavan oppimisympéristéon luomi-
nen on opettajalle tirked ja haasteellinen tehtiava. Jo opettajankoulutuksen alusta lih-
tien voitaisiin erityisesti korostaa opettajan merkitysti myonteisen palautteen antaja-
na ja oman innostuksensa valittdjana.

Koska vanhempien ja muiden liheisten ihmisten merkitys motivaation
ja myoOnteisten asenteiden kannalta on olennainen, opettajat voisivat vanhempainil-
loissa painottaa myos kodin tuen ja kannustuksen merkitystd oppilaan motivoimises-
sa. Kun koti ja koulu ovat yhteistyossd oppimisen tukemisessa, on oppimiselle luotu
suotuisat edellytykset.

Kun oppilaille tarjottaisiin suoria kontakteja suomenruotsalaiseen ja
ruotsalaiseen vaestoon ja Pohjoismaihin, tulisivat ruotsin kieli ja kulttuuri omakoh-
taisesti merkityksellisiksi ja tutuiksi. Kun luonnollinen kieliympiristo olisi oppilai-
den ympirille, heidén sisdinen innostuksensa ja tarpeensa oppia kielti saattaisi heri-
td. Pohjoismaissa toteutettavat leirikoulut tarjoaisivat mahdollisuuksia kieleen,
ihmisiin ja heidédn tapoihin tutustumiseen aivan eritavalla kuin luokkahuone. Erin-
omaisia tilaisuuksia aidon kieliympériston tuomiselle osaksi oppilaiden arkipdivai
olisivat eri tavoin toteutetut oppilasvaihdot. Myos opettajavaihdot Suomen ja Ruotsin
vililld rikastuttaisivat opetusta monin tavoin: suomalaisten oppilaiden omalla opet-
tajalla olisi varmasti uusia ideoita ja paljon kokemuksia jaettavanaan palatessaan ko-
tiin ja syntyperdinen ruotsalainen opettaja motivoisi oppimista eri tavalla kuin suo-

malainen ruotsin kielen opettaja.
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Kiinnostavia jatkotutkimusmahdollisuuksia olisivat tyttojen ja poikien
viliset erot ruotsin kielen opiskelumotivaatiossa ja asenteissa kieltd kohtaan samoin
kuin lukiolaisten ja peruskoululaisten viliset eroavuudet motivaation ja asenteiden
suhteen. Jatkotutkimushaasteen tarjoaisivat myos oppilaiden motivaatiossa ja asen-
teissa ilmenevit alueelliset erot. Suomenruotsalaisella alueella, esimerkiksi Vaasassa,
peruskoulua kayvin oppilaan motivaatio ja asennoituminen ruotsin opiskeluun saat-
taisi olla erilainen kuin jyviskyldldisen lapsen tai nuoren. Vaikka en itse aivan heti
jatkotutkimushaasteisiin tarttuisikaan, seuraan joka tapauksessa mielenkiinnolla vilk-

kaana kédytdvaa keskustelua ruotsin kielestd: sen arvosta ja asemasta maassamme.
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