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ABSTRACT

Skinnari, Kristiina

“I'm quite good in this group”. An ecological view to fifth and sixth graders’
language learner identities in elementary school English language learning
Jyvéaskyld: University of Jyvaskyld, 2012, 282 p.

(Jyvéaskylad Studies in Humanities

ISSN 1459-4331; 188)

ISBN 978-951-39-4903-7 (nid.)

ISBN 978-951-39-4904-4 (PDF)

The purpose of this study is to explore and understand language learner
identities that are constructed and presented by fifth and sixth grade pupils in
the different English learning contexts of a Finnish elementary school.

The study is socioculturally and ecologically informed. The aim was to
find out what kind of affordances for different language learner identities the
contexts of learning English at school offers through participation and construc-
tion of meaning, what kind of learner agency the pupils experience and present
and what kind of language learner identities are constructed when these af-
fordances meet learner agency.

This study is a school ethnography with features from action research. The
participants were 145 fifth and sixth graders of a Finnish elementary school.
The data were gathered over one-and-a-half school years by a semi-open ques-
tionnaire, additional written questions, self-assessments, tests and self-portraits
of the pupils, audio- or videotaped interviews with and group discussions of 19
students, parents’ assessments, and an open diary. My role as a teacher-
researcher has influenced the process.

The results showed that the language learner identities of the pupils were
both socially constructed and personally experienced. Identities were construct-
ed by positioning work by the participants, which included both verbal and
non-verbal behavior. The identities were manifested in temporary language
learner positions as well as in more permanent language learner trajectories.
The more permanent student roles, such as the “good language learner” were
constructed by repeated action and experiences influenced by the institutional
and socio-cultural understandings of learning languages.

The affordances for language learner identities were material, social and
linguistic. The pupils encountered these affordances with varying agency, de-
pendent on both personal and social factors. Student agency was not only per-
sonal but socially constructed and maintained.

Keywords: language learner identity, affordance, agency, positioning,
presenting identity, identity position, language learning trajectory, meaning,
EFL (English as Foreign Language), CLIL (Content and Language Integrated
Learning), SEN (Special Educational Need)
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ESIPUHE

Kun vaeltaja saavuttaa mddrdnpddan, ovat matkan rasitukset jo takana ja koko
taival vérittyy helpottuneen perilld olon, ilon ja levon tunnelmista. Miksi siis va-
littaa rakoista jaloissa tai pysdhtyd muistelemaan sattumuksia matkan varrelta?

Hyva syy katsahtaa taaksepdin nyt, on kiittda kaikkia niitd, jotka ovat kul-
keneet mukanani tdmén ainutlaatuisen véitoskirjavaelluksen aikana. Vaikka
takana on tuhansia tunteja yksindistd puurtamista, on totinen tosi, ettd véitos-
kirjoja ei kirjoiteta yksin.

Kun ldhdin iloisena, uteliaana ja innokkaana matkaan, seldssa keikkui ko-
vin kevyt reppu. Opetustyostd minulle oli karttunut vuosikymmenien kokemus,
mutta tutkijana olin aloittelija. Tyoni ensimmaéinen ohjaaja, professori Riikka
Alanen evidsti minua lukemaan paljon ja etenemddn hitaasti ja hosumatta. Se
olikin minulle sopiva neuvo, silld pyrdhtely ja hypadhtely on aina ollut minulle
luontaisempaa kuin pitkdn matkan juoksu. Kiitos, Riikka: otin ohjeen vakavasti
ja saavuinkin perille mielestani kiitettdvéan verkkaisesti, monien mutkien kautta.
Ensimmaisend tutkimusvuonna kartutin reppuni sisdltod erityisesti teoreettisel-
la ja metodologisella tiedolla.

Tyoni lahti toden teolla kdyntiin, kun aloin toisena tutkimusvuonna keréata
aineistoani. Prosessi oli jannittdvé, silld tein tutkimusta omalla tyopaikallani.
Suurimmat esteeni olivat sisdisid. Kiitdn sydamellisesti tutkimuskoulun rehtoria,
opettajia, henkilokuntaa ja oppilaita sekd vanhempia kaikesta avusta, tuesta,
myonteisyydestd ja auliudesta, jota sain kohdata. Ilman teitd en olisi voinut ja
jaksanut tehdd tutkimusta kokopdivdisen opettajantyon ohessa. Ilman ihania,
monenlaisia oppilaitani ei koko tdtd tutkimusta olisi. Péiville, Sariannalle, Tii-
nalle, Saijalle ja Senjalle erityinen halaus kiinnostuksen osoittamisesta tyotani
kohtaan sekd kuuntelemisen taidosta!

Matkalle sain parhaat mahdolliset oppaat, professori Tarja Nikulan ja do-
sentti Sari Poyhosen. Ohjaajani Tarja ja Sari: ilman teitd en olisi selvinnyt rastilta
toiselle ja lopulta maaliin. Laaja ndkemyksenne tutkimukseni alueelta seka so-
piva mddrd keppid ja porkkanaa on viitoittanut tietdni niin tasamaalla taivalta-
essa kuin maasto-osuuksilla rampiessd. Olette kumpikin osanneet jakaa niin
osaamistanne kuin myotdtuntoanne ja jdttdneet tilaa hennon tutkijuuteni kas-
vulle. Ohjausprosessin aikana arvostukseni teitd kohtaan syveni ja koin, ettid
minuakin arvostettiin. Vaivojanne sddstelemdttd tuitte ja autoitte minua kalkki-
viivoille asti, kun rohkeutta ja kuntoa todella koeteltiin. Suurkiitos!

Tyoni valmistumiseen vaikutti merkittdvésti se, ettd viimeistelyvaiheessa
sain toimia Suomen Akatemian rahoittaman ConCLIL-hankkeen projektitutki-
jana Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa Jyvaskyldn yliopistossa. Fellow
conclilers, thank you for your warm support!

Kiitdn tutkimukseni esitarkastajia, professori Liisa Tainiota sekd dosentti
Pirjo Harjannetta Helsingin yliopistosta, erittdin huolellisesta tyoni tarkastami-
sesta sekd arvokkaista kommenteista, jotka edistivét tyotani. Olen erittdin iloi-
nen, ettd professori Tainio suostui vastavéittdjikseni.



Lampimit kiitokset asiantuntevasta avusta ansaitsevat myos professori
Leena Laurinen seki yliopistonlehtori Tuija Saresma. Thailen ja kiitin oikoluki-
joideni, Saara Pirkolan ja Helena Mackayn, kielitaitoa! Erityinen taito kannustaa,
innostaa ja lohduttaa on ollut tutkimushuonetovereillani, Maija-Liisalla, Niinal-
la, Elinalla, Sinilld ja Heikilld. Itkut, naurut ja muut tunteenpurkaukset on juuri
teiddn kanssanne ollut hyva jakaa! Kiitos Solkin mukavalle tyoporukalle ja eri-
tyisesti Sinikka Lampiselle avusta kdytinnon jarjestelyissd! Julkaisuyksikon
Pekka Olsbo ja Ville Korkiakangas ansaitsevat myos kunnon kiitoksen avustaan.

Kiitos kuvanveistdja Kimmo Schroderukselle upeasta “Hyoky” -teoksesta,
joka on tervehtinyt minua tutkijanpolkuni ja tyomatkani jokaisena aamuna eri
vuodenaikoina ja vuorokaudenaikoina ja inspiroinut ajoittain hyskyvéa tyotéani.
Kiitos my®os, ettd sain luvan kéyttdd teoksen kuvaa tdimén tyon kannessa. Valo-
kuvan otti kirkkaana elokuun pdivéni tyttdreni, Ullariikka, jolla on silmdd kau-
neudelle.

Sitten eldmdni ytimeen: rakkaat kiitokset kotivdelle! En tiedd, pitdisiko tés-
sd kohden sanoa kiitos, kun olette jaksaneet vai anteeksi, kun tein véitoskirjaa.
Puolisostani, Sakarista, on hyvin huolehtinut Jyvaskyldn tennisseura. Tyttédreni,
Loviisa ja Ullariikka, ovat useimmiten suhtautuneet tyohoni kirsivillisesti ja
hyvélld huumorilla. Poikani Erik, hdnen vaimonsa, Telma sekd rakkaista rak-
kaimmat lapsenlapseni, Daniel, Manico, Maria ja Rosalia, ovat pitdineet minua
kiinni arkieldmé&n merkityksellisyydessd, siind, mika eldméssad on todella tarke-
44. My0s sisarukseni ja heiddn puolisonsa, Katariina, Jarmo, Kyosti ja Leea ovat
ansainneet lampimaét kiitokset tuestaan.

Kiitos kaikille hyville ja hienoille matkatovereille, jotka tukivat minua
tyOssédni ja arjessani ndiden mielenkiintoisten oppivuosien aikana. Viitoskirjani
omistan rakkaille vanhemmilleni, Anjalle ja Eerolle, joiden vankkumaton ja kér-
sivdllinen tuki ovat siivittdneet elimdani aina, mitd polkuja olen kulkenutkin.
Parhaimmat evédt reppuuni olen saanut teiltd.

Jyvéaskyldssa Mikkelinpaivéand 30.9.2012
Kristiina Skinnari
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1 ALUKSI

1.1 Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Kiinnostukseni kielenoppijaidentiteetteihin sai alkunsa tyosséani alakoulun eng-
lannin opettajana sekd erityisopettajana. Alun perin tutkimuksellinen mielen-
kiintoni kohdistui erityisesti tytssd kokemiini ongelmiin: oppilaiden hiljaisuu-
teen sekd vastustamiseen englannin tunneilla, joiden takaa paljastui kovin mo-
nenlaisia syitd. Hiljaiset, vetdytyvit ja opetusta hdiritsevit oppilaat eivit la-
hemmin tarkasteltuna olleet samanlaisia. Kun pyrin opetustyoni ja tutkimukse-
ni kautta selvittimé&an ongelmalliseksi koettujen ilmididen syitd, havaitsin, etta
joidenkin oppilaiden vaikeneminen tai hdiritseminen sekd vaikuttivat koko ope-
tusryhmén toimintaan ettd juontuivat siitd. Myos ongelmattomina néyttdytyvi-
en oppilaiden kokemukset englannin opiskelusta vaihtelivat. Erds viidesluok-
kalainen tytto kirjoitti:

Olen hyvéd (omasta mielestdni)...Englanti on sindnsa helppoa, mutta joskus se on hir-
vedn vaikeaa...Piddn englannissa lukemisesta ja ”“oppimisesta”, jotenkin tuntuu, etta
helppoja asioita. En pidd dantdmisestd! Melkein aina menee vadrin. Kotityot: en opi
mitddn melkein, koska teen ne nopeasti. Joskus vain joku auttaa...Toivomuksia: va-
hemman ldksyjd ja pelejd enemmaén. Fun!!!

Seuraavana kouluvuonna tdméd oppilas oli hyvin hiljaa englannin tunneilla.
Héanen kommenttiinsa mahtuu oppimisen mahdollisuuksia ja rajoituksia, hyvia
ja huonoja kokemuksia sekd vaihtelua ja ristiriitaa, joissa on siemen monenlai-
seen tulevaisuuden toimintaan ja kisityksiin itsestd englannin oppijana. Eng-
lannin opetuksessa kaikki tuntui vaikuttavan kaikkeen, mutta ytimessd olivat
oppilaat ja heiddn suhteensa englannin kieleen, sen opiskeluun ja oppimiseen
sekd toisiin osallistujiin. Jo yhden oppilaan poissaolo tai toiminnan muutos
saattoi muuttaa luokan ilmapiirid ja toimintaa. Keskustellessani oppilaiden
kanssa he selittivat omaa toimintaansa niin henkilokohtaisilla kuin sosiaalisilla-
kin syilld. Tama oli yksi syy, miksi tutkimustehtdvéani laajeni aluksi suunnitte-



12

lemastani muutaman oppilaan tarkasteluun keskittyvéstd interventiotutkimuk-
sesta kokonaisten opetusryhmien tarkasteluun.

Téssd tutkimuksessa englannin opetusta peruskoulussa ldhestytdan oppi-
laiden identiteettien ndkokulmasta laajassa ekologisessa kehyksessd. Laadulli-
sen, toimintatutkimuksellisia piirteitd siséltdvén etnografisen tutkimukseni tar-
koitus on kuvata ja ymmartdd peruskoulun englannin opetuksen konteksteissa
viidennen ja kuudennen luokan oppilaille rakentuvia kielenoppijaidentiteetteja
sekd tarkastella niiden rakentumisen prosessia. Ndakokulma ei siis varsinaisesti
ole opetuksessa, vaan englannin opetus, johon sisdllytin myos opiskelun ja op-
pimisen luo tutkimuksessani kontekstin oppilaiden kielenoppijaidentiteettien
tarkastelulle.

Olen kerdnnyt aineistoni pddasiassa yhden kouluvuoden aikana etnografi-
selle tutkimukselle tyypillisesti monin eri tavoin. Aineistoni koostuu muun mu-
assa kyselyistd, oppilaiden haastatteluista ja keskusteluista, oppituntien ha-
vainnoinneista, piirroksista ja dokumenteista. Olen rajannut tarkasteluni viides-
ja kuudesluokkalaisiin, koska opettajakokemukseni perusteella ajattelen, ettd
heille on jo useamman vuoden englannin opiskelun kokemubksista ja kdytanteis-
td muodostunut kielenoppijapolkuja sekd kertynyt kokemusta oman kielenop-
pijuuden reflektoinnista arvioinnin ja itsearvioinnin kautta. Myos pysyvien
opetusryhmien ryhméddynamiikka on usein muotoutunut alakoulun kahdella
viimeiselld luokalla, jolloin oppilaille on muodostunut enemmaén tai vihemman
vakiintuneita paikkoja ja rooleja luokkayhteisossd. Vaikka alakoulun kaksi vii-
meistd luokkaa tuntuvat muodostavan “isojen oppilaiden” kokonaisuuden, on
viidesluokkalaisten ja kuudesluokkalaisten valilla kuitenkin kehityksestd aiheu-
tuvia eroja, jotka nédyttdvit olevan lisnd myos englannin tunneilla.

Vieraan kielen oppimisen tutkimus on seuraillut yleisen oppimisen tutki-
muksen paradigmamuutoksia kohti sosiokonstruktivistisia ndkemyksid oppi-
mistapahtumasta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004)
oppilaat ymmaérretddn aktiivisina oppimisensa rakentajina seké yksilonsiséisel-
14 tasolla ettd muiden kanssa toimiessa. Kun ndkemys siirtyy yksilokonstrukti-
vismista sosiaalisen konstruktivismin suuntaan, vuorovaikutuksen, sosiaalisen
toiminnan ja kielen merkitys oppimisessa tulevat keskeisiksi. My®os kielenop-
pimisen tutkimuksessa on alettu ymmartdd oppimista enemmdin sosiaalisena
toimintana (Kaikkonen & Kohonen 2000, 7; Block 2003, 93). Tam4 on linjassa
toiminnallisten ja vuorovaikutusta painottavien kielenopetusmetodien kanssa,
joissa oppilaiden osallistumista pidetddn keskeisend oppimiseen vaikuttavana
tekijand. Oppimisen sosiaalisissa teorioissa oppimisen ajatellaan seuraavan
osallistumisesta yhteison toimintaan (mm. Wenger 1998; Sfard 1998; Saljo 2001).

Tétd kirjoittaessani jdlleen yksi opetussuunnitelmamuutos on takana. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin tehtyjen lisdysten (OPH 2010)
uusin ohjeistus yleiselle pedagogiselle toiminnalle on erilaisten oppijoiden en-
tistd parempi huomioiminen opetuksessa. Opetuksen eriyttimiseen ja oppilai-
den tukemiseen liittyvien ohjeiden lisdksi opetussuunnitelman perusteissa to-
detaan, ettd ”[jlokaisella oppilaalla tulee olla mahdollisuus omista ldhtokohdis-
taan kédsin onnistua oppimisessa, kehittyad oppijana sekd kasvaa ja sivistyd ihmi-
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send”. Tamd tavoite viittaa oppilaan kokonaisvaltaiseen kehittymiseen - ei yk-
sin oppimiseen. Kaikkonen (2000, 55) nostaa esille oppilaan persoonallisuuden
kokonaisvaltaisen huomioon ottamisen todetessaan, ettd kielenopetuksessa in-
tegroituvat kognitiivisten toimintojen lisdksi myos sosiaaliset ja affektiiviset
tekijat. Erilaisuuden huomioiminen on my®os kielenopetuksen haaste, johon tut-
kimus ei ole vield kovin laajasti vastannut (Allwright & Hanks 2009). Oppilai-
den monenlainen toimijuus on kuitenkin alkanut kiinnostaa kielenoppimisen
tutkijoita, kun oppilaan rooli oppimistapahtumassa on korostunut, mikd on
johtanut muun muassa oppilaiden kokemusten, kasitysten ja identiteettien uu-
denlaiseen tarkasteluun (Kohonen 2006).

Huolimatta lisddntyvastd tutkimuksellisesta kiinnostuksesta oppilaiden
identiteetteihin koulun kielenopetuksen keskitssd on edelleen usein kieli, ei
oppilas. Salo ja Hildén (2011, 34) toteavatkin, ettd ”[v]ieras kieli on nykykoulus-
sa pikemminkin opiskelun kohde kuin identiteetin rakentamisen viline, vaikka
kieli olisi luontevaa ndhd4 tdssd roolissa”. Taméan tutkimuksen tarkoituksena on
asettaa kielenoppija keskelle oppimisen toimintaa ja tarkastella koulun englan-
nin opetusta nimenomaan oppilaiden monenlaisten kielenoppijaidentiteettien ja
niiden sosiaalisen rakentumisen kannalta. Tarkastelemalla, mitd oppilaat teke-
vit ja kokevat kielenopetuksessa, voi my0s tehdd havaintoja siitd, mitd kielen-
opetus tekee heissd - millaisia kielenoppijaidentiteettejd koulun englannin ope-
tus tuottaa.

Erityisesti sosiokulttuurisissa tutkimuksissa oppijoiden identiteettien aja-
tellaan liittyvan kiintedsti oppimiseen (Wenger 1998; Block 2007). Oppiminen
voidaan ymmartdd identiteettien rakentumisen prosessiksi, jossa yksilo muut-
tuu sosiaaliseen toimintaan osallistumisen kautta (Wenger 1998). Walsh (2006, 9)
pitdéd kouluoppimiseen liittyvénd paradoksina sitd, ettd se on samalla sek& sosi-
aalista ettd yksilollistd. Oppimisen monitasoisen, dynaamisen ja kompleksisen
kokonaisuuden kokonaisvaltainen tutkiminen edellyttdd siksi ndkokulmia ja
kasitteitd, joiden avulla seka yksilon kokemukset ettd sosiaalisen toiminnan taso
tulevat huomioiduiksi ilman vastakkainasettelua. Eteldpelto, Collin ja Saarinen
(2007, 102) tuovat esille, ettd yksilollisen ja sosiaalisen vilimaastoon sijoittuvaa
sosiokulttuurista identiteettikdsitystd on pidetty puuttuvana linkkind oppimi-
sen sekd sosiokulttuurisen ympériston viélilla.

Sosiokulttuurisesti ymmarrettyna identiteettien alkuperdn ajatellaan ole-
van yksildiden vilisessd sosiaalisessa toiminnassa (mm. Mitchell & Myles 2001,
25), josta ne sisdistyvdt muuntuneina myos yksildiden kasityksiksi itsestddn
(Vygotski 1978). Identiteetit toteutuvat sekd kokemuksina ja kasityksind itsesta
ja toisista ettd sosiaalisena toimintana, joissa identiteettejd rakennetaan ja esite-
tdan. Ajattelen Nortonin (2000, 5) tavoin identiteettien liittyvén siihen, kuinka
ihminen ymmartdd suhteensa maailmaan, kuinka tuo suhde rakentuu ajallisesti
ja paikallisesti ja millaisina omat tulevaisuuden mahdollisuudet kullekin nayt-
taytyvat. Tdssd maédritelmdssd tulee esille identiteettien kokemuksellisuuden
liséiksi niiden rakentuminen sosiaalisessa toiminnassa, jonka ymmarran osaksi
maailmaa.
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Oppijaidentiteetit ovat oppimisen konteksteissa muodostuvia késityksid
oppijoista sekd heiddn sosiaalisesti rakentuneita paikkojaan oppimisen toimin-
nassa ja niistd ajan mittaan rakentuvia polkuja. Kouluissa oppilaille rakentuvia
identiteettejd voidaan tarkastella institutionaalisella, sosiaalisella seka yksilolli-
selld tasolla. Tooheyn (2000, 125) mukaan identiteettien tuottaminen arvioinnin
ja vertailun kautta on yksi koulun keskeisistd kaytannoistd. Oppijaidentiteetit
rakentuvat sosiaalisesti oppimisen toiminnassa ja sisdistyvat yksilollisesti oppi-
laiden kokemuksina ja késityksind itsestddn ja toisistaan. Keskeisid tdssa raken-
tumisen prosessissa ovat merkitykset sekd toimintaan osallistuminen. Kielenoppi-
jaidentiteetit muodostuvat pddosin koulun kielenoppimisen konteksteissa suh-
teessa opittavaan kieleen, kielen opiskeluun ja oppimiseen. Niihin sisdltyy
my0s oppilaan yleisesti oppimiselle ja koululle antamia merkityksia.

Oppijaidentiteettien tarkastelu ei ole kielenoppimisen tutkimuksessa ai-
van uutta, mutta ldhtokohdat tutkimukselle ovat usein olleet psykologian yksi-
lokeskeisissd teorioissa. Hall ja Verplaetse (2000, 1) esittdvit, ettd vaikka vuoro-
vaikutus on jo kauan ymmiarretty kielenoppimisen avaintekijéksi, psykolingvis-
tisille ldhtokohdille perustuva tutkimus ei ole kyennyt tavoittamaan kielenoppi-
jan ja hdnen kontekstinsa vilistd yhteyttd toisin kuin kokonaisvaltaisemmin
oppimistapahtumaa tarkasteleva sosiokulttuurinen tutkimus. Lantolfin (2000, 225)
mukaan uudempaan kielenoppimisen tutkimukseen sosiokulttuurinen teoria
liittyy erityisesti toimijuuden ja sosiaalisen kontekstin huomioon ottamisen
kautta. Vaikka toimijuus viittaa yksittdiseen oppijaan, Tainio (2009, 179) toteaa,
ettd niin oppijoiden identiteetit kuin toimijuus muotoutuvat luokkien vuoro-
vaikutustilanteissa. Salo ja Hildén (2011, 20) madrittelevit Lantolfin ja Thornen
(2006) mukaan sosiaalisen toimijuuden syntyvan ”sosiokulttuurisessa toimin-
nassa dialektisesti siten, ettd siithen vaikuttavat oppimisympériston rajoitukset
ja mahdollisuudet”, vaikka ”yksilo myos omalla toimijuudellaan vaikuttaa ym-
péristoon ja muovaa sitd”. Oppijan ja ympdriston vilille syntyvid mahdolli-
suuksia ja rajoituksia voidaan kutsua tarjoumiksi (affordances) (van Lier 2004).

Kielenoppimista ja -opetusta on tarkasteltu niin oppijan, opettajan, kielen
kuin opetustapahtuman ndkokulmasta. Usein tutkimuksellisesti on valittu rajat-
tu ndkokulma kielenopetukseen, miké on ilmitiden syvillisen tarkastelun kan-
nalta perusteltua. Mercer ja Littleton (2007, 20) pitdvat kuitenkin sosiokulttuuri-
sessa oppimisen tutkimuksessa vilttimédttoméand inhimillisen toiminnan kult-
tuurisen, psykologisen sekd sosiaalisen tason huomioon ottamista. Myos Block
(2007, 202) kannattaa kielenoppimisen tutkimuksessa laajaa tutkimusotetta, jos-
sa eri kontekstit otetaan huomioon ja aineistoa kerédtddn monipuolisin menetel-
min, jotta tavoitetaan myos vélittoman kielenopetuskontekstin taustalla olevia
sosiokulttuurisia ja historiallisia tekijoita.

Témén tutkimuksen ndkokulma kielenopetukseen on ekologinen, ja se
noudattelee Leo van Lierin (1988, 1996, 2000, 2001, 2002, 2004, 2007, 2008) aja-
tuksia vieraan kielen oppimisesta kokonaisvaltaisena, sekd yksilollisend etta
sosiaalisena toimintana (myos mm. Breen 2001). Ekologia viittaa systeemiin,
joka muodostuu yksiloiden ja ympériston yhteisestd toiminnasta. Systeemit
ovat elio-ympdéristo-jarjestelmid, joissa kaikki osat ovat suhteessa toisiinsa (Jar-
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vilehto 1995). Ekologisessa tutkimuksessa ei tarkastella kohteita vaan suhteita
(van Lier 2002, 145). Avainkdsitteeni, kielenoppijaidentiteetti, toimijuus ja tarjoumat,
ovat my0s yksilon ja ympériston vilille rakentuvia ja dynaamisia - eivit paikal-
laan pysyvid objekteja. Jarvinen (2009) pitdd ekologista kielenoppimisen tutki-
musta aktiivisena ja dynaamisena tapana ldhestyd erittdin yksilollisid oppimis-
prosesseja. Yhteisod tarkastelemalla pddstdan kasiksi yksiloiden toiminnan
mahdollisuuksiin ja rajoituksiin ympéristosséddn, ja yksiloiden erilaisten koke-
musten kautta voidaan puolestaan ymmartdd yhteistjen toimintaa moniulottei-
sesti. Breen (2001, 128) esittdd, ettd kielenoppimisen tutkimuksessa on otettava
huomioon niin sosiaalisen toiminnan kuin yksil6llisen kokemuksen taso ja py-
rittdvd ymmartamédn kokonaisuutta luomalla yhteyksid kielenoppimisen eri
tasojen valilld. Han kuvaa kielenoppimisen herkkdd ja muuttuvaa kokonaisuut-
ta ekologisella mielikuvalla korallipuutarhoista.

Paadyin ekologiseen tarkasteluun kahdesta syystd. Ensinndkin, ekologiset
nikemykset kielenoppimisesta vastasivat opettajantyoni erilaisista positioista
kertyneitd kokemuksia ja kédsityksid monitasoisesta kielenoppimistapahtumasta.
Tutkimus toteutui alakoulussa, jossa englantia opiskeltiin monenlaisissa kon-
teksteissa, joissa sekd toiminta ettd oppilaiden kokemukset vaihtelivat. Perintei-
sen englannin kielen opetuksen lisdksi ldhes kaikki tutkimukseen osallistuneet
oppilaat opiskelivat oppiainesisélttjd englanniksi vieraskielisessd sisdllonope-
tuksessa eli CLIL-opetuksessa (Content and Language Integrated Learning), ja osa
heistd sai lisdksi tukea erilaisissa pienryhmissd. Toinen peruste liittyy tutki-
mukselliseen haasteeseen, silld vieraan kielen oppimista ja kielenoppijaidenti-
teettejd on harvoin kuvattu ndin laajassa viitekehyksessd. Tunnustan kuitenkin
valintaani liittyvit haasteet. Tieteellinen ty6 vaatii aina kohteensa rajaamista ja
redusointia (van Lier 2004, 10). Kielenoppimisen ymmartdminen yksilon ja so-
siaalisen sekd materiaalisen ympariston valiseksi ekologiaksi tekee tarkastelun
sekd tutkijalle ettd lukijalle vdistamattd haasteelliseksi laajuutensa ja monipolvi-
suutensa vuoksi. Tutkimusaineistoni eldvaa, monidanista vyyhted olen pyrkinyt
selvittdmddn ja kerimé&ddn sopiviksi kokonaisuuksiksi sekd teoreettisten kasittei-
den ettd rakenteellisen jasentelyn avulla. Tavoitteeni on myos runsaiden aineis-
tondytteiden kautta kuvata englannin opetuksen ekologista kokonaisuutta tut-
kimuskoulussa mielenkiintoisena, monitasoisena ja moniddanisend.

Kielenoppijaidentiteettien rakentumiseen vaikuttaa yksiléiden kokemuk-
sen ja toiminnan lisdksi toimijoiden suhteista syntyvd ryhméddynamiikka. Tut-
kimukseni késitteet tarjoumat sekd toimijuus sijoittuvat yksiloiden ja ympériston
valisiin suhteisiin ja kohdatessaan sekd vaikuttavat oppimiseen monin tavoin
ettd muovaavat kielenoppijaidentiteettejd joko hetkellisiksi oppilaiden positi-
oiksi tai pitkékestoisiksi kielenoppijapoluiksi. Keskeisin tutkimustehtidvani on
kuvata, millaisia kielenoppijaidentiteettejd oppilaille rakentuu englannin ope-
tuksen tarjoumien ja oppilaiden toimijuuden kohdatessa. Selvittddkseni t&ta
tarkennan huomion vuoroin tarjoumiin ja oppilaiden toimijuuteen. En voi ku-
vata kokonaista ekologiaa tarkastelemalla vain yksilditd tai ympéristod tai toi-
mintaa ja rajata tarkastelun ulkopuolelle jotain ekologian osatekijdd. Tarkaste-
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lun monitasoisuutta lisddvat tutkimuskoulun erilaiset englannin opetuksen
kontekstit.

Laajemman taustan tutkimukselleni luo englannin kielen oppimisen ja
kdyton laajeneminen Suomessa (Leppdnen, Nikula & Ké&dntd 2008; Leppédnen
ym. 2009). Englannin kielen asema on vahvistunut suomalaisten koululaisten
arjessa, ja oppilaille tarjoutuu mahdollisuuksia englannin oppimiselle ja kaytol-
le koulun ulkopuolellakin, miké asettaa haasteita koulun englannin opetukselle
(Kohonen 2006; Luukka ym. 2008; Aro 2009). Koulussa ja vapaa-ajalla tapahtu-
va englannin oppiminen voi saada oppilailla erilaisia merkityksid. Viidesluok-
kalainen poika kertoo tutkimuksessani:

Mini en pidd sanastotehtdvistd. Pelaan n. 8-15 tuntia viikossa pelid, jossa tarvitaan
englantia.

Luukka ym. (2008) toteavat muutoksen koulujen kielenopetuksessa kuitenkin
olevan hidasta. Kielenopetuksen tutkimuksen painopisteen muuttumisesta ja
virallisista tavoitteista huolimatta vieraan kielen opetuksen kdytidnteet perus-
koulun alaluokillakin painottuvat usein edelleen yksilosuorituksiin, rakentei-
den opiskeluun sekd kirjalliseen tyoskentelyyn erityisesti arvioinnin osalta
(Dufva ym. 2011). Vaikka tutkimukseni koskee pddosin koulun englannin ope-
tuksen konteksteja, ei vapaa-ajan englannin kayttod ja siind syntyvdd oppimista
ja merkityksid voi tdysin rajata timdn tutkimuksen ulkopuolelle. En kaytd tar-
kasti rajattua késitettd englanninoppijaidentiteetti, silld oletan vieraan kielen ope-
tuksen alakoulussa olevan melko samankaltaista kielestd riippumatta. Kuiten-
kin tarkastelussani on otettava huomioon englannin kielen erityinen asema
monien oppilaiden arjessa.

Tutkimukseni asettuu osaltaan vieraskielisen sisdllonopetuksen (CLIL)
tutkimusten joukkoon, joka Merildisen (2008, 57) mukaan on Suomessa tarkas-
tellut erityisesti saavutettuja tuloksia ja koulumenestystd. CLIL-tutkimuksessa
on yhd enemmain tuotu esille oppijandkokulmaa tarkastelemalla oppilaiden ké-
sityksid ja kokemuksia vieraskielisestd opetuksesta, mutta useimmiten aineistoa
on keritty kirjallisilla kyselyilld ja laadullinen tarkastelu on jadnyt vah&iseksi.
Poikkeuksena tdstd on muun muassa Rasisen (2006) etnografinen véitostutki-
mus, jossa kahden oppilaan niakokulmia CLIL-opetukseen tuotiin esille osana
laajempaa kouluyhteison tarkastelua. Myos Bergstromin (2000) tutkimuksessa
heikkojen oppijoiden menestymisestd kielikylpyopetuksessa kuuluvat oppilai-
den ddnet. Lahelld kielenoppijaidentiteettien tutkimusta liikkuvat Pihkon (2007,
2010) vertailevat tutkimukset, joissa tarkastellaan oppilaiden kokemuksia eng-
lannin opetuksessa sekéd englanninkielisessa sisdllonopetuksessa muun muassa
kielimini-késitteen avulla, jolla tutkija tarkoittaa oppijan kielenopiskeluun liitty-
vad mindkasitystd (Pihko 2007, 33).

Oppijaidentiteetteja CLIL-tutkimuksessa sen sijaan on hyvin harvoin tar-
kasteltu. Nikula (2007, 200) toteaa englannin kielen oppimisen ja CLIL-
opetuksen vuorovaikutustutkimuksessaan, ettd oppijat sosiaalistuivat erilaisiin
identiteetteihin sekd oppijoina ettd kohdekielen kayttdjind. Oppijoiden identi-
teetit tuo esille myos Rajander (2010) etnografisessa véitostutkimuksessaan, jos-
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sa hén tarkasteli muun muassa peruskoulun oppilaiden kouluun liittdimid mer-
kityksid ja niiden tuottamista koulukdytdnteissd suomalaisessa CLIL-koulussa.
Vaikka Rajanderin tutkimuksessa identiteettid tarkastellaan laajempana kuin
kielenoppijuuteen liittyvand kasitteend, on tutkijan ldhestymistapa oppilaiden
subjektipositioihin samankaltainen kuin oman tutkimukseni ajatus kielenoppi-
jaidentiteeteistd oppilaiden positioina. Oppijoiden kokemukset ja identiteetit
kaikuvat my6s Moaten (2011) vuorovaikutustyyppitutkimuksessa CLIL-
opetuksen laadullisesta omalaatuisuudesta, kun hidn mainitsee, ettd CLIL-
opetus tuo mukanaan luokkiin toisenlaisen tekemisen ja osallistumisen tapojen
liséiksi toisenlaisia olemisen tapoja koskien sitd, miten toimijat ovat suhteessa
keskenddn ja miten he ovat toisilleen ldsnd. (Moate 2011, 18.)

Tutkivana opettajana olen joutunut tarkastelemaan kriittisesti myos omaa
tyotdani. Siirtamalld tarkastelukulmaa kielestd ja opetuksesta oppilaiden identi-
teetteihin pyrin avaamaan usein ndenndisesti hyvin sujuvaan alakoulun eng-
lannin opetukseen ikkunoita, joissa englannin opetus ndyttdytyy dynaamisena
ja monitasoisena kokonaisuutena sekd yksilollisten kokemusten kirjona. Erityis-
td hyotya tadllaisesta tarkastelusta voi olla, kun yritetddn ymmartdd niitd oppilai-
ta, jotka tarvitsevat syystd tai toisesta englannin oppimisessaan tukea. Ymmdr-
ryksen lisddminen englannin opetusta ja kielenoppijoiden monenlaisuutta koh-
taan voi puolestaan johtaa pedagogiseen kehitykseen. Opetussuunnitelmat oh-
jaavat opetuksen jdrjestamistd, mutta suurimmat muutokset saattavat tapahtua
luokkahuoneiden mikrotasolla. Se, millaiseksi kielenoppijaksi oppilas itsensa
kokee, voi vaikuttaa hdnen englannin kieleen liittyviin tulevaisuuden ratkai-
suihinsa niin oppimisessa, tydssd kuin ihmissuhteissakin.

1.2 Tutkimuksen rakenne

Tamad tutkimus jaksottuu kolmeen péddosaan: tausta- ja metodiosioon, aineiston
analyysiin sekd pohdintaan. Varsinaiset tutkimuskysymykset tdsmentyvat lu-
vun 4 alussa. Kuviossa 1 tutkimusraporttini kulku on esitetty visuaalisesti ete-
nevéssd muodossa.

Taustaosion kahdessa luvussa esittelen teoreettisen viitekehykseni, ekologi-
sen nikokulman kielenoppimiseen (luku 2) sekd sosiokulttuurisen ajatuksen kie-
lenoppijaidentiteetistd (luku 3). Luvun 2 alussa tarkastelen oppimista omaksumi-
sena, osallistumisena ja osallisuutena, minka jdlkeen esittelen ekologisen kie-
lenoppimiskasityksen keskeiset tarjoumien ja toimijuuden kasitteet ja kokoan ka-
sitteet yhteen tarkastelemalla niiden kohtaamista merkityksen rakentumisen
prosessissa, mitd sekd oppiminen ettd identiteettien rakentuminen pohjimmil-
taan ovat. Kielenoppijaidentiteettejd tarkastelen sosiaalisessa positioinnissa ra-
kentuvina ja presentoituina oppilaiden positioina sekd suhteessa merkityksiin ja
oppilaan institutionaaliseen rooliin. Luvun yhteenvetona maéérittelen taméan
tutkimuksen kasityksen kielenoppijaidentiteetista.

Luvun 4 alussa esittelen tutkimuskysymykseni ja tutkimusmenetelméini
sekd pohdin niiden taustalla olevia metodisia ja metodologisia ratkaisuja. Seu-
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raavaksi kuvaan tutkimusprosessiani ja esittelen tutkimuskoulun sekd tutki-
mukseen osallistuneet henkilot. Sitd seuraa aineistojen ja analyysin kuvaus. Lu-
vun lopussa pohdin tutkimukseni eettisid ongelmia: tutkivan opettajan positio-
ta, kriittisyyttd sekéd tutkimukseni luotettavuutta ja uskottavuutta.

Analyysi ja tulokset sisdltyvat lukuihin 5 ja 6. Luvussa 5 tarkastelen kie-
lenoppijaidentiteettien rakentumista ympériston ja oppilaan vilille syntyvien
tarjoumien nikokulmasta, jolloin pddpaino on ympariston kuvaamisessa. Olen
jakanut tarjoumat materiaalisiin seké kielellisiin ja sosiaalisiin, jotka todellisuu-
dessa limittyvit keskenddn. Luku jakautuu alaotsikoihin aineistossa esiin tul-
leiden teemojen pohjalta. Luvussa 6 ndkckulma kielenoppijaidentiteettien ra-
kentumiseen on oppilaiden toimijuuden kokemuksissa ja presentoinnissa, joi-
hin punoutuvat viiden oppilaan kielenoppijapolut. Tarkastelemalla kielenoppi-
jaidentiteettejd yksilollisinad kielenoppijapolkuina pyrin havainnollistamaan se-
ka aineistossa esiintyneitd teemoja ettd kielenoppijaidentiteettien rakentumista
ajassa. Tarkastelen kielenoppijapolkuja myos Wengerin (1998) kdytantoyhteison
toimintaan osallistumiseen perustuvan sosiaalisen oppimiskésityksen valossa.
Luvun 6 jasennys noudattaa aineistossa esiin tulleita merkityksiin, osaamiseen,
osallistumiseen ja osallisuuteen liittyvid teemoja, mutta identiteetti-
kasitteeseeni liittyvd teoreettinen oletus identiteeteistd yksiloiden kokemana
sekd toiminnassa presentoituna vaikuttaa analyysissa.

Luvussa 7 teen synteesin tutkimustuloksistani suhteessa tutkimuskysy-
myksiin, kun tiivistdn tarjoumiin ja toimijuuteen liittyvat keskeiset tulokseni
sekd tarkastelen kielenoppijaidentiteettien rakentumista suhteessa aikaan. Lu-
vussa 8 pohdin tutkimukseni viitteitd kielenopetuksen kdytantoon ja tutkimuk-
seen sekd tarkastelen tutkimukseni rajoitteita ja tuon esille aiheita jatkotutki-
mukseen.
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2 EKOLOGINEN NAKOKULMA
KIELENOPPIMISEEN

Kaikki oppiminen merkitsee ihmisen ja ympériston yhteensovittamista, yhteistoimin-
taa ja uudelleenjdrjestdytymistd ihminen-ympéristd -jarjestelméssa...oppiminen on
prosessi, jossa ihminen-ymparisto -jarjestelméan rakenne jatkuvasti muovautuu siten,
ettd uusia toiminnan tuloksia voidaan saada aikaan. (Jarvilehto 1995, 190)

Ekologiassa on kyse uudenlaisesta metaforasta, jolla pyritdaan korostamaan so-
siaalisen toiminnan dynaamista ja epalineaarista luonnetta monimutkaisissa,
muuttuvissa ympadristoissda (Kramsch 2002). Sosiaalista toimintaa tarkastellaan
ekologisissa suuntauksissa usein systeemisind kokonaisuuksina, joissa kaikki
osat vaikuttavat toisiinsa sekéd laajempaan kokonaisuuteen (van Lier 2004, 4).
Van Lierin (2000, 2002, 2004, 2008) ajatus kielenoppimisesta ekologiana on tut-
kimukseni teoreettinen kivijalka. Ekologisen ajattelutavan lahtokohdat ovat so-
siokulttuurisessa kéasityksessd, joka tarkastelee ihmisen toimintaa laajoissa vii-
tekehyksissd. Yleisesti ajateltuna ekologia tutkii erilaisten organismien suhteita
fyysiseen ympéristoonsd (Gibson & Pick 2000, 14; van Lier 2002, 144). Candlin
(2001, xxi) laajentaa ekologisen kontekstin késitettd paikallisen toimintaympa-
riston suhteeksi taustalla oleviin historiallis-sosiaalisiin rakenteisiin (ks. myos
Creese, Martin & Hornberger 2008). Kielenoppimisen ekologisessa tutkimuk-
sessa otetaan huomioon fyysinen ympadristd sosiokulttuurisen suuntauksen
huomioiman sosiaalisen ympaériston lisdksi (van Lier 2004, 18). Kontekstien
monimuotoisuus ja monimutkaisuus on ekologiselle tutkimukselle keskeistd,
eikd niitd ndin ollen tule liiaksi yksinkertaistaa. Breenin (1985) mukaan tima
pédtee my0s kielenoppimisen tutkimukseen, jossa pyrkimys kokonaisuuksien
ymmaértdmiseen ja niiden todenmukaiseen kuvaamiseen vaikuttaa tutkimuksen
metodologisiin ja metodisiin ratkaisuihin.
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2.1 Ekologinen kielenoppimiskasitys ja sosiokulttuurinen teoria

Tutkimukseni sijoittuu ekologisen kielenoppimisen alueelle, mutta en varsinai-
sesti tarkastele englannin oppimista vaan siind rakentuvia ja sithen vaikuttavia
kielenoppijoiden identiteettejd. Koska kielenoppijaidentiteetit ja oppiminen
ovat toisiinsa kytkettyjd, esittelen keskeisid seikkoja van Lierin ekologisesta kie-
lenoppimisajatuksesta, joka pohjautuu sosiokulttuurisiin oppimisndkemyksiin.
Kasitteelld sosiokulttuurinen viitataan inhimillisen toiminnan sosiaalisiin ja kult-
tuurisiin konteksteihin (Lantolf & Thorne 2006, 2). Tarkemmin kasitettd kayte-
tddn tutkimussuuntauksista, jotka liittyvéit vendldisen psykologin Lev Vygots-
kin (1896-1934) ajatteluun inhimillisen toiminnan luonteesta. Keskeinen ajatus
sosiokulttuurisessa ymmarryksessd on yksiloiden kognition sosiaalinen alkupe-
rd (Lantolf 2000; Alanen 2000). Ajattelumme, kisitystemme ja arvostustemme
aihiot syntyvit sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, josta ne vélittyneend sisdisty-
vit yksilotasolle muuntumisprosessien kautta. Tarkein vélittdjd tdssd prosessis-
sa on kieli.

Ekologisen kielenoppimiskasityksen keskiossd on van Lierin (2004, 3) mu-
kaan kielen ja oppimisen erottamaton yhteys. Oppiminen tapahtuu vuorovai-
kutuksessa, joka on kaksisuuntaista, dialogista, ja samalla myds kasitys itses-
timme muodostuu muiden kanssa kdymissdamme dialogeissa (Jenkins 1996;
Dufva 1999). Suni (2008, 27) toteaa, ettd van Lierin “ekologisissa kielenoppimis-
ndkemyksissd sosiokulttuuriset ja dialogispohjaiset ainekset sulautuvat yhteen”.
Salo (2006) on tarkastellut vuorovaikutusta elio-ympéristo-jarjestelménd, jonka
sosiaalisessa kanssakdymisessd yksittdistd toimijaa ei voi erottaa ympéristos-
tddn. Ilman ympéristoddn yksilo ei voi kommunikoida. Hén tuo esille, ettd “ih-
minen ei pelkéstddn ilmaise itseddn dialogissa, vaan myos rakentuu siind”. (Salo
2006, 71.) Dialogisuus on keskeinen ajatus ekologisesti suuntautuneissa sosio-
kulttuurisissa oppimiskasityksissd, joissa yksilon ja ympariston ajatellaan vai-
kuttavan toisiinsa vastavuoroisesti, orgaanisen kokonaisuuden sisdlld dynaami-
sesti muotoutuvissa verkostoissa. Sosiokulttuurisissa oppimisndkemyksissa
identiteetit ja oppiminen liittyvit toisiinsa (mm. Wenger 1998), ja oppijoiden
identiteetit ovat keskeiselld sijalla myos van Lierin kielenoppimisndkemyksissa.

Ihmisten viélisen vuorovaikutuksen voi ymmartdd laajasti kasvokkain toi-
sen kanssa olemiseksi, jossa kieli toimii tarkeimpand merkkijarjestelmand (Ber-
ger & Luckmann 1994, 39, 47.) Sosiaalisen alkuperdnsé vuoksi kieli kantaa mu-
kanaan kulttuurisesti ja historiallisesti muotoutuneita merkityksid, jotka saavat
vuorovaikutuksessa jatkuvasti uusia tulkintoja. Salo (2006, 59) toteaa, ettd vuo-
rovaikutuksen sijaan voisi puhua sosiaalisen kanssakdymisen kisitteestd, joka
tavoittaa paremmin ihmisten keskindisen toiminnan laajuuden ja kuulumisen
ajalliseen ja tilalliseen kontekstiin. Vuorovaikutus on tilanteista, eli se tapahtuu
aina jossain ajassa ja paikassa. Tdssd tutkimuksessa vuorovaikutus ymmaérre-
tadan sekd kielelliseksi ettd ei-kielelliseksi ihmisten viliseksi sosiaaliseksi toi-
minnaksi, jolloin se pitdd sisdllddn myds muun muassa ilmeiden, eleiden ja ti-
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laan sijoittumisen avulla tuotetut ja vélitetyt merkitykset. Taméan vuoksi kdytan
analyysissani vuorovaikutuksen sijaan yleensa toiminnan kasitetta.

Kramsch (2002, 3) tuo esille, ettd ekologisessa kielenoppimisajatuksessa
oppijat liittyvdt saumattomasti orgaaniseksi osaksi sosiaalista ympéristoddn,
jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen monimutkaisten ekologisten verkkojen tavoin.
Han esittad kritiikkid Vygotskin sisdistimistd koskevaa ajatusta kohtaan, joka
hénen mielestéddn sdilyttdd jaon yksilollisen kielenkéyttédjan ja sosiaalisen ympé-
riston valilld. Mielestédni ekologisessa tutkimuksessa oppimista voidaan kuiten-
kin tarkastella niin yksilon kuin ympariston nakokulmasta, jos kumpaakaan ei
suljeta pois. Harju-Luukkaisen (2007, 52-59) mukaan van Lier on ekologisessa
kielenoppimisen ndkokulmassa laajentanut Vygotskin ajattelua yhdistamalld
sosiokulttuurisen ja kognitiivisen ajattelutavan niin, ettd “oppiessaan yksilo
kiinnittyy sosiaaliseen todellisuuteen”. Van Lier (2004) ajattelee sosiokulttuuris-
ten psykologisten teorioiden olevan usein ekologisesti suuntautuneita ja ekolo-
gisten nikemysten puolestaan laajentavan ja ajanmukaistavan Vygotskin aja-
tuksia. Hanen mielestddn sosiokulttuurinen teoria ei kuitenkaan ole ollut ekolo-
gisen ajattelun tapaan ldhtokohdiltaan kriittistd. (Van Lier 2004, 17.) Kriittisyys
tulee ekologiseen tarkasteluun sekéd laajojen kontekstuaalisten taustatekijoiden
ettd yksiloiden erilaisuuden huomioimisesta. Ottamalla vaikutussuhteet huo-
mioon, ekologisuus voi olla myos syvdd ekologiaa, joka tuo esille inhimillisen
toiminnan eettisen aspektin. Kielenopetuksessa syvd ekologia tarkoittaa van
Lierin mukaan oppilaiden identiteettien huomioon ottamista sekd opetuksen
laatua ja moraalisten aspektien tarkastelua (van Lier 2002, 148; 2004, 19). Kie-
lenoppimisen tutkimuksessa on tdrkedd havaita toiminnan seuraukset ja saada
aikaan tutkimusta ja kadytédnteitd, jotka edistdvéat paitsi kielen oppimista myos
yksiloiden kehitystd ja hyvinvointia.

Tarkastelen tdssd luvussa ekologista kielenoppimiskésitystd ensin omak-
sumisen, osallistumisen sekd osallisuuden nédkokulmista. Sen jdlkeen esittelen
tarkemmin ekologisen ajattelun keskeiset tarjouman ja toimijuuden kisitteet.

2.2 Omaksuminen, osallistuminen ja osallisuus
kielenoppimisessa

Sosiokulttuurisesti suuntautuneissa oppimisndkemyksissd on kritisoitu perin-
teistd ajatusta oppimisesta omaksumisena, minkd mukaan oppija sisdistdd me-
kaanisesti ja melko passiivisesti hédnelle ulkoa péin tarjottua tietoa. Sosiokult-
tuurisesti ajateltuna yksilo ei sisdistd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa esiinty-
vid tietoja ja tietorakenteita sellaisenaan, vaan muuntaa ne aktiivisesti osaksi
omaa tietorakennettaan (Lantolf 2000, 14; Lantolf & Thorne 2006 165). Aktiivi-
sen oppijakédsityksen myotd oppiminen ymmérretddn uudella tavalla osallistu-
misena sosiaalisen ympariston toimintaan (mm. Lave & Wenger 1991; Lantolf
2000, 225). Sfard (1998, 10) tuo esille, ettd sekd omaksumisen ettd osallistumisen
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metaforia kuitenkin tarvitaan, jotta oppimisesta saadaan monipuolinen kuva
(ks. my0s Pavlenko & Lantolf 2000, 156; Block 2003, 106).

Ekologinen kielenoppimismetafora ottaa huomioon sekd omaksumisen et-
td osallistumisen nikokannat (Kramsch 2002, 3). Siind ajatellaan oppijan ja hé-
nen ympadristonsa suhteeseen syntyvan mahdollisuuksia, joita aktiivinen oppija
voi kdyttdd hyodykseen. Oppija tarttuu mahdollisuuksiin, jotka ovat hanelle
jollain tavoin merkityksellisid. Van Lier (2004) viittaa Laven ja Wengerin (1991)
ajatuksiin kédytantoyhteisoistd todetessaan kielen oppimisen tapahtuvan sen
seurauksena, ettd oppija osallistuu merkitykselliseen toimintaan muiden ihmis-
ten kanssa. Osallistumisen hdn tarkentaa sisdltivan havaitsemista, nakyvaa
toimintaa sekd merkitysten yhteistd rakentamista. (Van Lier 2004, 52-53.) Nama
toiminnot voivat mielesténi tapahtua myos sosiaalisella tasolla, vuorovaikutuk-
sessa muiden oppilaiden kanssa.

Yksi laajasti oppimisen tutkimuksissa kadytetyistd sosiokulttuuriseen na-
kemykseen ja osallistumiseen perustuvista oppimiskésityksistdi on Wengerin
(1998) sosiaalisen oppimisen teoria, jonka taustalla on Laven ja Wengerin (1991)
ajatus oppimisprosessin kuvaamisesta kaytintoyhteison (community of practice)
toimintaan osallistumisena. Kuviossa 2 osallistuminen kiytantoyhteisossd on
esitetty kehdmallissa oppijan paikkana suhteessa keskukseen, joka kuvaa yhtei-
son tiysjisenyytti (full participation). Oppimisen ja osallistumisen alkuvaihees-
sa oppijan ajatellaan sijoittuvan mallin ulkokehadlle, jolloin hénelld on legitiimi
perifeerinen osallisuus (legitimate peripheral participation) kdytantoyhteisossd
(Eteldpelto, Collin & Saarinen 2007, 101). Paikka takaa ”aloittelijalle oikeutetun
mahdollisuuden osallistua asteittain syvenevilld tavalla asiantuntijan kaytan-
toihin” (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 129). Oppijan asema on legitiimi,
kun hénet on hyviksytty yhteison jdseneksi ja hén itse kokee kuuluvansa yhtei-
soon, vaikka hdnen osallistumisensa ei vield alussa olisi kovin ndakyvad. Osallis-
tumisen ja yhteisoon kuulumisen aste kasvaa oppimisen prosessin edetessd,
kun oppija litkkkuu oppimisen polullaan (trajectory) keskustaa kohden.

YHTEISON
TAYSJASENYYS
LEGITIIMI
PERIFEERL-
NEN OSALLI-
SIS
OPPIMISEN POLKUJA |

KUVIO 2 Osallistuminen kdytantoyhteisossa (ks. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998)
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Laven ja Wengerin (1991) sekd Wengerin (1998) mukaan yhteisén toimintaan
osallistumisen tasot vaihtelevat aloittelijan legitiimistd perifeerisestd osallisuu-
desta yhteison keskiossd olevien sisdpiirildisten ja mestarien tdyteen osallistu-
miseen, yhteison tdysjdsenyyteen, jossa osallistujille syntyy osaamisen ja yhtei-
so6n kuulumisen identiteetteji. Aéreisasema on vield kaukana kdytintoyhtei-
son keskuksesta, johon aloittelija suuntautuu kohden suurempaa osallistumista
ja yhteistoiminnassa jaettujen pddmaédrien saavuttamista. (Lave & Wenger 1991,
64; Wenger 1998, 154.) Eteneminen oppimisen polulla voi myos pysdhtyd, tai
toiminta voi suuntautua poispdin yhteisestd keskustasta (Wenger 1998, 154).
Handley ym. (2006, 642) tuovat esiin, ettd yksiloiden tuleminen yhteison jése-
niksi on usein oletettu liian ongelmattomaksi, silld kadytantoyhteisoihin osallis-
tumisen polut saattavat olla vaikeita (ks. myos Haneda 2006). Wengerin sosiaa-
lisen oppimisen teoriaa ovat vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa hyodyn-
tdneet muun muassa Ohta (2000) ja Morita (2004). Molempien tutkimuksissa
esiin on noussut oppijoiden kokemusten moniselitteisyys ja osallistumisen vai-
keus vieraan kielen luokissa. Oppijat kuuluvat usein moniin kidytantoyhteisoi-
hin, mistd heille voi syntya ristiriitaisia kokemuksia ja positioita, rajaidentiteet-
tejd (Wenger 1998, 154-160).

Koska sosiokulttuurisissa oppimiskasityksissd ymmarretddn yhteison toi-
mintaan osallistumisen olevan vilttdmédtontd oppimiselle tai jopa merkitsevan
oppimista itsessddn (mm. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998), on oppimisen
tutkimuksissa kiinnitettdvd huomiota yksittdisten oppijoiden osallistumiseen ja
osallistumisen mahdollisuuksiin. Haneda (2006, 811) tuo esille, ettd osallistumi-
sella on kielen oppitunneilla monia tasoja, joten osallistumisen kasite tulisi
maédritelld suhteessa luokassa tapahtuviin erilaisiin toimintoihin. Osallistumisen
ndkokulmasta kielenoppiminen ei ole yksil6lle kuuluva taito vaan monimutkai-
sista sosiaalisista toiminnoista koostuva prosessi, johon kielenoppijoiden identi-
teetit liittyvét olennaisesti (Candlin 2001, xix). Esimerkiksi aktiivisen tai passii-
visen oppijan identiteetit perustuvat oppilaiden nikyville osallistumiselle. Mo-
ritan (2004, 596) mukaan kieliluokassa oppijoille rakentuvat identiteetit seka
syntyvét luokan toimintaan osallistumisesta ettd vaikuttavat oppijoiden osallis-
tumiseen. Yuxia (2009) on huomannut, ettd osallistumattomuuden kautta
konstruoidaan “huonon kielenoppijan” identiteettejd, jotka eivit synny valtta-
méttd osaamisen puutteesta. Kuten Moje ja Lewis (2007, 20) toteavat, oppimisen
mahdollisuuksien toteutuminen edellyttdd oppijoiden identiteettien huomioon
ottamista ja hyvaksymistd, vaikka ne olisivat ristiriidassa ympaéristossa vallitse-
vien ja tyypillisten oppijaidentiteettien kanssa.

Osallisuus tuo esille oppilaan ndakokulman (Turja 2000, 167), oppijan ko-
kemisen maailman (Niemi, Heikkinen & Kannas 2010). Osallisuudella tarkoite-
taan sekd paddsyd yhteisoon ja mahdollisuutta osallistua yhteiseen toimintaan
ettd niihin liittyvaa yksilollistd kokemusta. Van Lierin (2004, 122) mukaan pelk-
kd péédsy yhteison toimintaan ei takaa osallistumista, oppimista eikd yhteisoon
kuulumisen identiteettid. Osallisuuden havaitseminen on ulkopuoliselle vaike-
aa, silld osallisuus voi olla yksilon tunne johonkin kuulumisesta ja osallistumi-
sesta, vailla ndkyvdd osallistumisen toimintaa (Handley ym. 2006). Osallisuu-
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den tarkastelu oppimisen tutkimuksessa on kuitenkin tarkedd, silld se tuo esille
toimijoiden ndkokulman osallistumiseen. Osallisuuden kokemukset rakentavat
my0s identiteettejd, silld kuten Jauhiainen ja Eskola (1993) toteavat, osallisuus ei
pelkdstddn tuo mukanaan toimintamahdollisuuksia, vaan kokemuksena se
vahvistaa jdsenen ymmarrystd itsestdan.

Kouluissa oppiminen tapahtuu keskeisesti kielen vilitykselld, joten sosio-
kulttuurisessa oppimisen tutkimuksessa onkin usein tarkasteltu oppilaiden
osallistumista luokan suulliseen vuorovaikutukseen. Van Lierin (2000, 246)
mukaan vuorovaikutus ei pelkdstddn edesauta oppimista - se on oppimista it-
sessddn. Osallistumisen ja oppimisen suoraviivaisen yhteyden voi kuitenkin
kyseenalaistaa. Oppilaiden osallistuminen vaihtelee kielen tunneilla tilanteesta
toiseen paitsi ulkoa sdddellyn toiminnan my6s oman toimijuuden mukaan. Kie-
liluokissa osallistumisella tai osallistumattomuudella on oppijoille seurauksia,
koska heitd arvioidaan vuorovaikutukseen osallistumisen perusteella. Jos osal-
lisuus toimintaan on edellytys menestymiselle koulussa, tdytyy osallisuus ja
osallistuminen maaritelld kussakin kontekstissa seké tarkastella my6s oppilai-
den osallistumisen mahdollisuuksia eri tilanteissa esiin nousevien tarjoumien
sekd toimijuuden kautta.

Kielenoppimista on tarkasteltu kriittisesti osallistumisen ja osallisuuden
ndkokulmasta erityisesti sellaisissa toisen kielen oppimiseen liittyvissd Second
Language Acquisition (SLA) -tutkimuksissa (mm. Norton Peirce 1995; Norton
2000; Toohey 2000), joissa on tuotu esille maahanmuuttajien kokemuksia ja
mahdollisuuksia osallistua toimintaan niin kouluissa kuin koulun ulkopuolel-
lakin. Ndissd tutkimuksissa on usein analysoitu vuorovaikutusta tarkoin dis-
kurssianalyysin tai keskusteluanalyysin keinoin. Vuorovaikutuksen mikroana-
lyysia on kdytetty my6s vieraan kielen oppimisen tutkimuksissa, joissa on tar-
kasteltu kielen oppimista kielen kédyton kautta (van Lier 2001; Block 2003). Jos
kieltda kayttamalld sekd opitaan ettd esitetddn osaamisen identiteettejd, osallis-
tumisen puute voi olla merkittiva identiteettid maaraava tekija (Wenger 1998,
164).

Nikulan (2008a, 42) mukaan suomalainen vieraskielisen opetuksen tutki-
mus on keskittynyt erityisesti oppimisen kysymyksiin ja luokkahuoneiden kie-
len kdyton ndkokulma on jadnyt vahdiseksi (ks. myos Kaantd 2010, 25). Luok-
kahuonevuorovaikutuksen tutkiminen on kuitenkin lisdantynyt 2000-luvulla
myo6s CLIL-tutkimuksessa (Dalton-Puffer & Smit 2007, 15). Vieraan kielen ope-
tuksessa ja vieraskielisessd opetuksessa havaitut erot luokkien vuorovaikutuk-
sessa ovat herdttdneet kysymyksid oppilaiden osallistumisesta luokkien tiedon-
rakentamisprosesseihin sekd kielenoppimisesta tamén osallistumisen seurauk-
sena. Oppijoiden kokemusten yhdistdmistd vuorovaikutustutkimukseen on
vidhemmin tarkasteltu. Nikulan (2000, 2008a) vuorovaikutustutkimuksissa
suomalaisten yldkoulujen CLIL- ja EFL-luokissa huomiota on kiinnitetty kielen-
kdyton sosiaalisiin seikkoihin ja oppilaiden osallistumiseen sekd toimijuuteen.
Vuorovaikutusmahdollisuuksien tarkastelu asettaa Nikulan tutkimukset sosio-
kulttuurisen oppimisen kontekstiin ja tarjoaa toimijuuden tarkastelun kautta
mahdollisuuden my®6s identiteettindkokulman esiin tuomiselle.
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Ekologisesta ndkokulmasta osallistumisen ja oppimisen tekevidt mahdolli-
seksi ympariston ja yksilon vilille syntyvit tarjoumat sekd se, miten yksilot vas-
taavat niihin toimijuudellaan (van Lier 2004). Tarkastelen seuraavaksi nditd
ekologisen oppimiskésityksen ydinkasitteitd, jotka ovat keskeisid tutkimukseni
analyysissa.

2.3 Tarjoumat

Tarjouman (engl. affordance) késitteen esitteli alun perin amerikkalainen psy-
kologian tutkija J. J. Gibson (1979) selvittdessddn havaintopsykologisissa tutki-
muksissaan, miten eldin havaitsee ympéristossddn olevia mahdollisuuksia toi-
minnalleen. Gibson kehitteli tarjouman kasitettd vuosikymmenien ajan ja selitti
lopulta tarjoumien tarkoittavan sitd, mitd ympéristo tarjoaa eldimelle niin hy-
vdssd kuin pahassa. Késitteelld hédn viittasi sekd ympéristoon ettd yksiloon ja
korosti tdlld niiden yhteenkuuluvuutta. (Gibson 1979, 127.)

Gibsonin maaritelma jattdd varaa erilaisille tulkinnoille, ja késitettad onkin
maédritelty sekd kaytetty eri tieteenaloilla hyvin eri tavoin. Keskustelua on kay-
ty muun muassa siitd, ovatko tarjoumat ympériston ominaisuuksia (McGrenere
& Ho 2000; Chemero 2003). Chemero (2003, 185-187) pohtii tarjoumia filosofi-
sesta ndkokulmasta ja toteaa, ettd tarjoumat eivit ole ominaisuuksia, vaan ko-
konaisten tilanteiden piirteitd ja eldin-ymparisto-systeemissd ilmenevid suhteita.
Silti ne ovat Chemeron mukaan todellisia ja havaittavia. Myos van Lier (2004,
79) médrittelee tarjoumat suhteiksi, mutta toisaalla hédn viittaa tarjoumilla kult-
tuurisiin artefakteihin, jotka laajentavat Gibsonin alkuperdistd mddaritelmaa
(van Lier 2004, 94).

E.J. Gibson ja Pick (2000), jotka ovat tutkimuksillaan oppimisesta ja lapsen
kehityksestd jatkaneet J. J. Gibsonin ekologista havaitsemisteoriaa, pitdvat tar-
joumaa ympdériston objektiivisena ominaisuutena, joka on olemassa, vaikka
toimija ei sitd havaitsisikaan. Heiddn mukaansa tarjoumien kaytts, kuten oppi-
minen, vaatii kuitenkin tarjouman havaitsemista ja toimijan aktiivisuutta. Tar-
jouma siis toteutuu vasta yksilon ja ympariston vuorovaikutuksessa. (E.J. Gib-
son & Pick, 2000, 16.) Myos Paavola, Ilomiki ja Lakkala (2008, 23) ajattelevat
oppimiseen liittyvien tyokalujen ja materiaalien toimivan tarjoumana vain nii-
den ohjaamien ja sallimien toimintatapojen valitykselld.

Oppimisen tutkimuksessa tarjouman késitettd on hyodynnetty erityisesti
oppimisen sosiokulttuurisissa ja ekologisissa suuntauksissa, joissa oppimisen
ymmarretddn tapahtuvan yksilon ja ympériston valisessd vuorovaikutuksessa.
Muun muassa Greeno (1994) on korostanut yksilon ja ympariston vélisen vuo-
rovaikutuksen merkitystd oppimisessa yksilopainotteisten oppimiskésitysten
sijasta. Ekologisessa ndkemyksessddn kielenoppimisesta van Lier (2004, 91) tuo
esille tarjoumien tilannesidonnaisuuden ja dynaamisuuden maéérittelemalla
tarjouman sellaiseksi, mikd on mahdollista jollekin henkil6lle jossakin tilantees-
sa. Tarjouma on liikkuva, suhdetta kuvaava késite, joka peilautuu tarkastelussa
toimijoiden ja toiminnan kautta. Menezesin (2011, 61) mukaan tarjoumia voikin
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parhaiten ymmartdd tarkastelemalla sosiaalista toimintaa. Paavola ym. (2008, 17)
korostavat, ettd tarjoumien ”[p]erusideana on kuitenkin se, ettd ympériston aja-
tellaan piirteineen ja ominaisuuksineen olennaisesti auttavan tai tuottavan tie-
tynlaista toimintaa, ja painopiste on ympariston ominaisuuksissa, ei toimijan
kyvyissa tai taidoissa”.

Tarjoumat eivét aina ole valmiina ymparistossd. Van Lierin (1996) mukaan
kieliluokan tarjoumia syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja oppimisen
kulttuurisessa kontekstissa. Tella ja Harjanne (2007, 502) esittdvit, ettd kie-
lenoppimistilanteessa tarjoumat ovat samalla kielellisid ja sosiaalisia. Sosiaali-
nen tarjouma voi olla esimerkiksi luokkatoverin tai opettajan empatia tai apu.
Kielelliset tarjoumat voivat valittyd suullisessa vuorovaikutuksessa tai materi-
aalien, kuten sanastojen ja oppikirjojen, kautta.

Tutkimustehtdvaani liittyen tarkastelen englanninopetuksessa esiintyvid
tarjoumia oppilaiden osallistumiselle sekd merkitysten rakentumiselle selvit-
tadkseni niiden vaikutuksia kielenoppijaidentiteettien muodostumiseen. Sisally-
tan tarjoumien kasitteeseen E.J. Gibsonin ja Pickin (2000) tavoin niin ympéris-
tossd olevia tekijoitd, jotka saavat aikaan tai estdvét toimintaa, kuin toiminnan
itsensd, jossa suhde toimijan ja ympériston tarjoumien vaililld toteutuu. Vuoro-
vaikutukseen liittyvien sosiaalisten ja kielellisten tarjoumien lisdksi tarkastelen
materiaaleihin liittyvid tarjoumia, kuten oppikirjoja, jotka voivat toiminnan ja
merkitysten kautta vaikuttaa kielenoppijaidentiteettien rakentumiseen. Oppi-
materiaali on suunniteltu herdttimé&in oppijan huomiota, virittdimaan toimintaa
ja edistim&ddn oppimista, joten se on tarkoitettu oppimisen tarjoumaksi, joka ei
kuitenkaan toteudu itsestddn selvésti. Otan huomioon oppimateriaalit tar-
joumina suhteessa siihen, millaisia merkityksid oppilaat niille antavat sekd mi-
ten ne edistévat tai estdvat oppimista ja osallistumista ja sen kautta oppijaiden-
titeettien rakentumista. Tdssd tutkimuksessa ymmarran siis oppilaiden identi-
teetteihin liittyvien tarjoumien voivan olla oppilaan kannalta niin myonteisia
kuin kielteisigkin.

Ekologinen nikokulma tulee tutkimuksessani esille siing, ettd tarjoumien
ja toimijuuden tarkastelut kytketdan toisiinsa. Ei ole riittdvaa todeta esimerkiksi,
ettd sanalistat tai puheenvuorot ovat tarjoumia, vaan véitettd on tdydennettava
toimijan osalta kertomalla, kenelle ja miten ne toimivat tarjoumina. Vaikka ajat-
telen tarjoumien sijoittuvan yksilon ja ympariston vuorovaikutukseen, painotan
tarjoumia koskevassa tarkastelussani Paavolan ym. (2008) tavoin ympéaristoon
liittyvid seikkoja vastapainona toimijuuden tarkastelulle, jossa vuorostaan yksi-
16t nousevat etualalle. Tdmd on ensisijaisesti metodinen ratkaisu.

24 Toimijuus

Oppimisen tutkimuksissa toimijuuden (engl. agency) késitettd on maédritelty
hyvin monin tavoin. Késite viittaa aktiiviseen toimintaan, mutta sithen kuulu-
van toiminnan laatu ja toimijan osuus vaativat tutkimuksellista tarkennusta.
Toimijuus on usein ymmadrretty oppimista edistdvéksi yksilolliseksi ominai-
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suudeksi, joka lisddntyy oppilaan kehittyessd. Sosiokulttuurisesti ajateltuna
toimijuus ei kuitenkaan sijaitse yksilossa samoin kuin esimerkiksi psykologinen
ymmarrys motivaatiosta eika silld tarkoiteta yksilon vapaata tahtoa tai oman
toiminnan kontrollia (Boxer & Cortés-Conde 2000, 206; Lantolf ja Thorne 2006,
237). Kun Gao (2010) méérittelee toimijuuden yksilon haluksi ja kyvyksi toimia,
voidaan ajatella, ettd yksilon halua, kykyjd ja toimintaa sddtelee ympaéristo tar-
joumineen. Van Lierin (2008) mukaan yksilon kyvytkin ovat sosiaalisesti valit-
tyneitd eivdtkd pelkadstddn yksilonsisdisida ominaisuuksia. Sosiokulttuurisesti
ymmarrettynd toimijuudella on sosiaalinen alkuperd, josta se sisdistyy yksilota-
solle (Lantolf & Thorne 2006). Tamén tutkimuksen toimijuuden kasitettd kuvaa
yleisesti Ahearnin (2001, 112) mééritelma toimijuudesta yksilon sosiokulttuuri-
sesti valittyneeksi kyvyksi toimia suhteessa ymparistoonsa.

Koulussa oppilaat toimivat suhteessa oppimisen tavoitteisiin. Kasvatustie-
teellisessd keskustelussa toimijuuden kasitettd ldhelld olevalla itseohjautuvuu-
della tarkoitetaan yksilon kykyd oman toiminnan ohjaamiseen (Bruner 1996),
mikd viittaa kdytantoyhteison kannalta ajateltuna lisddntyvadan ohjautumiseen
kohden oppimisen institutionaalisesti hyvaksyttyd keskiotd. Usein myds oppi-
laiden toimijuuden ajatellaan kohdistuvan opiskeluun ja oppimiseen. Lantolf ja
Pavlenko (2001, 148) sekéd Block (2003, 110) painottavat kuitenkin, ettd toimijuus
on jatkuvasti neuvoteltava suhde yksilon ja sosiaalisen ympériston valilla.
Vaikka toimijuus on sosiaalisesti rakennettua, siihen sisiltyy yksilon mahdolli-
suus muuttaa toimintaa ja toimijoiden paikkoja (Lipponen & Kumpulainen 2011,
818). Myos Donato (2000, 46) ja Mercer (2011, 428) tuovat esille, ettd sosiokult-
tuurisessa kielenoppimisndkemyksessd oppilaiden toimijuus tarkoittaa sitd, ettd
oppilaat muuttavat aktiivisesti ymparistoddn, eivit vain mukaudu sithen. Oppi-
laat voivat ilmaista toimijuuttaan paitsi instituution hyviaksymilld tavoilla myos
vastustamalla tai vetdytymadlld opetustilanteissa. Oppiminen puolestaan voi
paitsi edistdd myos rajoittaa toimijuutta (Moje & Lewis 2007, 18).

Erilaista toimijuutta nousee jatkuvasti esille luokan toiminnassa suhteessa
ympdriston vaihteleviin tarjoumiin (ks. Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 21-22).
Jos oppilas saa englannin tunnilla hdntd kiinnostavan tehtdvan ja hanelld on
tehtdvadn sopivat tyovilineet ja olosuhteet, syntyy mahdollisuuksia toimijuu-
delle, joka voi johtaa siihen, ettd oppilas tekee tehtdvan - ja ehkd myds oppii.
Oppilaan kiinnostuksen, toiminnan ja osaamisen esille tuleminen riippuu paitsi
hénestd itsestddn myos siitd, milld tavoin hdnen on mahdollista tulla esille oppi-
tunnilla. Toimijuus on ndin paitsi yksilon kykyd toimia my0s sosiaalisesti ra-
kennettua ja sdddeltyd (ks. Lantolf & Pavlenko 2001, 156; Davies & Harré 1990,
1999; Bucholtz & Hall 2005).

Van Lier (2008) esittdd toimijuuden kisitteelle kolmea ydinpiirrettd sosio-
kulttuurisessa luokkahuonetutkimuksessa. Hinen mukaansa toimijuuteen sisal-
tyy ensinnékin ajatus oppijan aloitteellisuudesta tai itsesédételystd. Toiseksi, so-
siokulttuurinen konteksti ja toimijuus ovat riippuvaisia toisistaan. Lisdksi toi-
mijuus sisdltdd tietoisuuden omaan toimintaan liittyvistd vastuista suhteessa
ympaéristoon. (van Lier 2008.) Tulkitsen néitd van Lierin ajatuksia tutkimuksee-
ni liittyen niin, ettd ensimmdinen toimijuuden piirre viittaa yksilon sisdisiin
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prosesseihin, kuten kykyyn tai haluun tarttua tehtivin tekemiseen. Toisessa
piirteessd tulee esille tarjoumien ja toimijuuden vuorovaikutus. Jos oppilas ei
esimerkiksi saa muilta puheenvuoroa luokassa, hanen toimijuuttaan rajoittavat
sosiaaliset tarjoumat. Kolmas piirre liittyy oppilaan rooliin koulussa seké siihen
sisédltyviin tavoitteisiin ja toimintatapoihin. Oppilaat tietdvdt, ettd heiltd odote-
taan vieraalla kielelld puhumista oppitunneilla, mutta tavoitteen toteutuminen
vaatii ndkyvdd toimijuutta, joka voi sisdltdd riskejd. Ojala, Palmu ja Saarinen
(2009, 14) sijoittavat toimijuuden “rakenteiden, instituutioiden ja yhteisojen,
niihin kiinnittyvien jarjestysten, normien, sddntdjen, odotusten ja kaytantojen
sekd tietylld tavalla resursoidun yksilon véliseen suhteeseen”. Tarjoumat ja yk-
silon toimijuus ovat ndin keskenddn jatkuvasti uusia toiminnan mahdollisuuk-
sia tai rajoituksia tuottavassa suhteessa, johon sisdltyvit yksilon toiminnan li-
sédksi toiminnalle vélttaimattomat lokaalit sekd laajemmat kulttuuriset resurssit.
Kuten tarjouman kasite, sijoittuu toimijuus ekologisessa tarkastelussa yk-
silon ja ympériston suhteeseen, vaikka ndkokulma on nyt yksilossd. Ympariston
tarjoumiin voi vastata hyvin vaihtelevalla toimijuudella. Van Lier (2000) huo-
mauttaa, ettd toimijuus vaihtelee suhteessa yksiloiden kykyihin, haluun ja
mahdollisuuksiin kdyttdd hyvikseen kussakin tilanteessa syntyneitd tarjoumia,
ja tarjoumien syntyminen puolestaan riippuu siitd, mitd yksilo tekee, haluaa tai
mikd on hénelle hyddyllistd (van Lier 2000, 252). Ympériston tekijdt sindlldan
eivdt saa yksiloissd toimintaa aikaan, vaan tarjoumat tulevat esille aktiivisen
toimijan suhteessa ympéristoonsa. Esimerkiksi kotitehtdvd on suunniteltu op-
pimisen tarjouma, joka toimii vain, jos oppilas tarttuu tehtavaan. Pelkka tehta-
vdan mekaaninen suorittaminen ei sekddn takaa oppimista, vaan tehtavadn tay-
tyy paneutua riittavalld aktiivisuudella. Aktiivisuuden liséksi tehtdvan onnis-
tunut tekeminen vaatii oppilaalta kykya suoriutua tehtdvista tai joltain toiselta
saatua apua, joka sekin voi toimia tarjoumana oppimiselle. Toimijuus ilmenee
ndin monella tasolla yksilon ulkoisena ja sisdisend toimintana.
Opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004, 7) esille tuodussa oppimis-
kisityksessd painotetaan oppilaan aktiivista ja tavoitteellista toimintaa ja niin
itsendistd kuin vuorovaikutuksen kautta tapahtuvaa yhteisollistd oppimista.
Vieraan kielen opiskelu koulussa vaatii oppilailta monenlaisia tyoskentely- ja
vuorovaikutustaitoja, jotka edellyttivit sekd sisdistd toimijuutta ettd nakyvaa
toimijuuden osoittamista. Toimijuus on kuitenkin usein monid&dnistd, muuttu-
vaa ja hetkessd rakentuvaa. Se ei ole yksiselitteinen kisite, vaan silld on eri taso-
ja ja vivahteita, joita ei valttdmaittd voi havaita tarkkailemalla toimintaa ulkoa
kédsin, silld toimijuus ei aina ilmene ndkyvénd toimintana (van Lier 2008).
Kommunikatiiviseen kielenoppimiskésitykseen kuuluu oletus oppimisesta toi-
minnan, erityisesti puhumisen vilitykselld. Pelkkda tarkkaavaisuutta ei pideta
riittdvéand toimijuuden osoituksena kielenopiskelussa, vaan oppilailta odotetaan
nékyvad ja kuuluvaa osallistumista vuorovaikutukseen. Oppilaita my6s arvioi-
daan ulkoisen osallistumisen perusteella. Kuitenkin my6s tarkkaavainen kuun-
telu voi olla oppimisen kannalta merkittdva ja hiljainenkin oppilas sisdisesti
aktiivinen, kuten esimerkiksi Slimani (2001) ja Morita (2004) ovat huomautta-
neet (ks. myos Ellis 1994, 606). Sen lisdksi hiljaisuus on usein sosiaalisesti ra-
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kennettua kieliluokkien lokaalissa vuorovaikutuksessa (Morita 2004, 596). Van
Lierin (2001) mukaan koulukontekstissa oppijan toimijuutta ja autonomisuutta
onkin erityisesti tuettava, koska luokkien vuorovaikutuksellinen asetelma on
vallankdytoltddn epasymmetrinen.

Toiseen tutkimuskysymykseeni liittyva tehtdva on oppilaiden toimijuuden
kuvaaminen englanninopetuksessa. Koska ajattelen toimijuuteen sisdltyvan
sekd ulkoista ettd sisdistd toimintaa, tarkastelen oppilaiden toimijuutta sekd op-
pitunneilla havaittavana toimintana ettd heiddn kokemuksinaan ja kasityksi-
nddn omasta toimijuudestaan. Kielenoppimiseen liittyvat kokemukset, kuten
oppimisen vaikeus, helppous, hauskuus, tylsyys, apu, tuki, esteet ja osallistu-
misen mahdollisuudet, voivat tuoda esille vaikeammin havaittavia toimijuuden
ilmenemismuotoja ja tarjoumia. Ekologisen oppimisajatuksen ndkokulmasta
yksiloiden toimijuuden ymmartdminen vaatii ympéristotekijoiden sekd yksilon
ja ympaériston vélisen vuorovaikutuksen huomioon ottamista. Seuraavaksi tar-
kastelen sitd, miten tarjoumat ja toimijuus toimivat vuorovaikutuksessa ekolo-
gisen oppimisen kokonaisuudessa, jossa oppiminen ymmarretddn merkitysten
rakentamiseksi niin sosiaalisella kuin yksilolliselldkin tasolla.

2.5 Tarjoumat ja toimijuus merkityksen rakentumisen kehdssa

Ekologisesti ymmarrettynd oppiminen on merkityksen rakentumisen prosessi,
jossa tarjoumat ja toimijuus kohtaavat. Van Lierin (2004, 53) mukaan merkityk-
senantoprosesseissa tarjoumat rakentuvat toiminnan, tulkinnan ja kokemusten
kehédssa yksiloiden ja heidédn sosiaalisen sekd materiaalisen ymparistonsa suh-
teisiin ja tekevit mahdolliseksi tulevan toiminnan. Merkitykset eivit synny tyh-
jastd. Ne ovat sosiokulttuurisesti muodostuneita ja kontekstisidonnaisia, mutta
saavat vuorovaikutustilanteissa hetkellisid ja paikallisia tulkintoja. Van Lier
(2004, 92) esittad, ettd ajallisesti ja paikallisesti rakentuneet merkitykset tarjoavat
yksiloille resursseja sekd henkilokohtaisten merkitysten rakentamiselle etta
ympdristossddn toimimiselle. Yksilot sisdistdavdat ympéristonsd kulttuurisesta
merkityspotentiaalista osia, joista yhdessd muodostuu kunkin henkilon sisdinen
merkitysmaailma. Uusissa kohtaamisissa ja tulkinnoissa merkitysmaailmamme
muuttuu jatkuvasti (van Lier 2004).

Luokassa toimitaan yhdessd, rakennetaan yhteisid tulkintoja ja merkityk-
sid, ja havainnon suuntautuminenkin voi olla yhteistd. Van Lier (2008) tuo esille,
ettd toimijuus voi siten olla paitsi yksilollistd myos jaettua. Vaikka kieliluokissa
toiminta on usein yhteistd ja sen tarkoituksena on luoda jaettuja merkityksid,
esimerkiksi oppia englantia, syntyvit merkitykset jokaiselle yksilotasolla sen
tuloksena, ettd yksilo havaitsee jotain ja liittdd havaitun asian itseensd. Yhteisten
merkitysten synty voi vaatia monenlaisia, yksittdisille oppijoille samassa kon-
tekstissa radtaloityjd tarjoumia ja neuvottelua yhteisistd tulkinnoista.

Kuvion 3 tarkoituksena on havainnollistaa van Lierin (2004, 92) ajatusta
siitd, miten toiminta, havainto ja tulkinta ovat merkitysten muodostumisen pro-
sessissa keskenddn jatkuvassa, toisiaan vahvistavassa syklissd ja miten tar-



30

joumat liittyvat yksilonsisdisiin merkitysprosesseihin sekéd toimintaan. Tar-
joumat tekevit merkitysten syntymisen mahdolliseksi sytyttamailld havainnon
sekd toiminnan, jonka kautta taas luodaan uusia tarjoumia (van Lier 2004, 96).
Tarjouman kaisite sitoo ndin havainnon toimintaan ja yksittdisen toimijan ympa-
ristoonsd merkityksellisin tavoin (van Lier 2004, 18).

Havalnto

ﬂ \

KUVIO 3 Merkityksen rakentumisen prosessi van Lierin (2004, 92) mukaan

Toiminta ja tarjoumat ovat usein havaittavia. Toimijuus voi tulla nakyvéksi ul-
koisena toimintana, mutta sitd vaaditaan myos yksilonsisdisissda merkityksen
rakentumisen prosesseissa (van Lier 2008), joissa se ilmenee aktiivisena tiedon
vastaanottamisena ja rakentamisena. Havaitseminen, tulkinta ja toiminta ovat
toimijuuden eri tasoja, jotka voivat olla yksilonsisdisid, mutta my0s sosiaalisia.
Tyossdni en tarkastele systemaattisesti merkityksenantoprosessin yksilonsiséi-
sid osa-alueita, kuten havaintoa ja tulkintaa, mutta on kuitenkin huomioitava,
ettd oppilaiden toimijuus sisdltdd puolia, joita ei voi havaita ulkoa kasin niky-
vdd toimintaa tarkkailemalla. My0s sisdinen toiminta ja kokemus omasta aktii-
visuudesta kuuluvat toimijuuteen. Havainnot, tulkinnat sekd toiminta esiinty-
vit osassa aineistoani yksiloiden omina tai havainnoitsijan kokemuksina ja kési-
tyksind siitd, mitd osallistuminen ja aktiivisuus kielentunnilla ovat. Esimerkkina
kielenoppijan monitasoisesta toiminnasta ja tarjoumiin tarttumisesta on viides-
luokkalaisen tyton kuvaus englannin opiskelusta yksilollisend ja sosiaalisena
toimintana:

Yritdn olla aktiivinen, mutta jos en tiedd jotain sanaa, niin en viittaa. Helppoa on
ymmartdminen. Joskus se kylld on vaikeaa, mutta yleensd lauseissa on pari sanaa,
joista ymmartdd koko jutun. Kirjoittaminen on vaikeaa. Aina on paljon poikkeuksia,
joita ei muista tai tiedd. Pidén siitd, ettd on hyvéa ope ja vain puolikas luokka. Muut
kaverit aina auttaa ja ymmartdd, jos ei osaa jotain. En pidd liian vaikeista asioista,
koska silloin pitdd koko ajan pyytdd neuvoa, ja muiden kavereiden my®os, joten aut-
tamiseen menee koko tunti.
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Tutkimukseni kielenoppijaidentiteettien ekologisen tarkastelun pohjana on kie-
lenoppimisen tarjoumien sekd oppilaiden toimijuuden kuvaaminen. Toimijuus,
kuten tarjoumakaan, ei sijoitu yksin yksiloon tai ympéristoon, silld ekologisen
systeemin toiminnan ja vuorovaikutuksen verkostot liittyvét toisiinsa komplek-
sisin tavoin, joita ei voi kuvata yksinkertaistetuilla syy- ja seuraussuhteilla.
Toimijuuden kokemukset ja presentaatiot voivat olla tarjoumia tulevalle toi-
minnalle sekd oppijaidentiteettien rakentumiselle. Tama tekee ekologisen tar-
kastelun monimutkaiseksi, koska tarjoumia ja toimijuutta on vaikeaa pitaa eril-
lddn toisistaan. Analyyttisesti sithen pyrkiminen on kuitenkin vélttaméatonts,
jotta kieliluokkien monimutkaista ekologiaa pystytddn ldhestymdan tutkimuk-
sellisesti. Ymmartdmiseen pyrkivan tutkimuksen tarkoituksena on kuitenkin
tutkimuksellisen selkeyden lisdksi pyrkid sdilyttdmadn oppimiskontekstin mo-
nitasoisuus (Allwright 2006, 12). Nédin tarjoumat ja toimijuus vaistamattd kayvat
vuoropuhelua keskenddn analyysissani, mutta tarkastelukulmat painottavat
niistd kumpaakin vuorotellen.

Sekd E. J. Gibson ja Pick (2000, 160) ettd van Lier (2004, 91) yhtyvit J. J.
Gibsonin ajatukseen siitd, ettd tehdessimme havaintoja ympéristostaimme ha-
vainnoimme samalla my0s itseamme. Gibsonin ja Pickin (2000, 16) mukaan tar-
joumien toteutumista varten toimijan tdytyy ottaa huomioon kisilld olevien
ympadristotekijoiden lisdksi omat kykynsd. Ympadristossd on siten tarjoumia
paitsi yksilon toiminnalle myos toimijuudelle ja identiteettien rakentumiselle.
Tarjoumat, toimijuus sekd identiteetit punoutuvat ekologisessa tarkastelussa
yhteen. Yksiltiden ja tarjoumien suhde ei ole yksinkertainen syy-seuraussuhde,
eikd tietynlainen ympaéristo valttdmaittd johda tietynlaiseen toimintaan tai en-
nalta mddriteltdvissd oleviin identiteettipositioihin. Kuten oppiminen, identi-
teettien rakentuminenkin on merkitysten luomista, jossa toimijuus voi ilmeta
niin sosiaalisena kuin yksilonsisdisend toimintana. Seuraavaksi tarkastelen tut-
kimukseni kielenoppijaidentiteetin késitettd, joka pohjautuu sosiokulttuuriseen
identiteettikdsitykseen.



3 KIELENOPPIJAIDENTITEETTI

Identiteetilld ymmaérretddn yksilon itsekokemuksen lisaksi myos yksilon sosiaa-
lista olemusta, sitd, mind yksilo nédyttaytyy toisille (Aho 2005). Poyhosen (2004,
133) sanoin ”[i]dentiteetin kokemus on toisaalta yksilollistd toisaalta muiden
ihmisten kokemaa ja médrittelemdd”. Identiteetti ndin ymmaérrettynd on sekd
sosiaalista toimintaa ettd sen tuloksena rakentuvia kokemuksia ja kisityksiad
yksiloiden paikasta sosiaalisessa ympaéristossddn. Tédssd luvussa tarkastelen so-
siokulttuuriseen identiteettikésitykseen sekd ekologiseen oppimiskésitykseen
pohjautuvaa tutkimukseni kielenoppijaidentiteetin kasitettd ja sen taustoja.

Cummins (1996) painottaa, ettd oppimisen keskitssd olevat kasvattajien ja
oppilaiden viliset suhteet sisdltdvit aina identiteeteistd neuvottelun. Han pitda
oppijaidentiteettien tarkastelua kielenoppijoita voimauttavana, silld se tuo na-
kyville oppijoiden ndkokulman ja ddanen. Cummins ymmaértdd oppijoiden iden-
titeettien sisdltdvan niin pysyvampid tekijoitd, kuten sukupuolen ja etnisen
taustan, kuin hetkellisid, neuvoteltavia piirteitdkin. (Cummins 1996, iv.) Identi-
teetin késite on eri tutkimustraditioissa maaritelty hyvin eri tavoin. Tarkastelen
seuraavaksi sekd identiteetti-késitteen kdyttamistd kielenoppimisen tutkimuk-
sissa sekd sosiokulttuurista identiteettindkemysta.

3.1 "Hyvaisti kielenoppijasta” sosiokulttuuriseen
identiteettikidsitykseen

Ensimmadiset kielenoppijoiden identiteetteja selvittdavit kyselytutkimukset 1970-
luvun alussa liittyivét ajatukseen ihanteellisesta kielenoppijasta (Block 2007, 72).
Oppijaidentiteettejd pidettiin melko kiinteind kokonaisuuksina, jotka koostuivat
yksittdisten oppijoiden sisdisistd kyvyistd ja persoonallisuudenpiirteistd. Tut-
kimuksissa kartoitettiin ja mitattiin kielenoppijoiden kognitiivisia ja affektiivisia
ominaisuuksia, joista koostuvien taksonomioiden sekd niihin liittyvien oppi-
misstrategioiden vaikutusta kielen oppimiseen tutkittiin (mm. Rubin 1975;
Naiman ym. 1996). Vaikka kielenoppimisen uudemmat suuntaukset korostavat
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oppimisen sosiaalista luonnetta, ajatus universaalista ihannekielenoppijasta
vaikuttaa kuitenkin yhd enemman tai vihemmain eksplisiittisesti kielenopetuk-
sessa ja sitd sddtelevissd opetussuunnitelmissa ja -ohjelmissa (ks. Leung & Fran-
son 2001).

Kielenoppijoiden identiteettejd késittelevit tutkimukset ovat lisdédntyneet
erityisesti 1990-luvulta ldhtien, kun oppimista on alettu pitdd sosiaalisena toi-
mintana ja oppijoita aktiivisina toimijoina. Identiteetin kasite kielenoppimisen
tutkimuksessa on muuttunut staattisesta ja yksilopsykologisesta dynaamisem-
paan ja identiteettien sosiaalista rakentumista korostavaan suuntaan. Ellis (1991)
liitti kielenoppijoiden tutkimukseen kognitiivisten ja affektiivisten tekijoiden
liséiksi sosiaalisia ndkokulmia. Sosiaalisen kontekstin huomioiminen oli vielad
laajempaa Nortonin ja Tooheyn (2001) tutkimusp&atelmissd, joiden mukaan
hyvan kielenoppijan kyvyt ja onnistuminen ovat sidoksissa niihin mahdolli-
suuksiin, joita sosiaalinen oppimisymparisto heille tarjoaa. Norton Peircen
(1995) tutkimuksessa Social Identity, Investment, and Language Learning oli aikai-
sempia kielenoppijoita késittelevid tutkimuksia sosiaalisempi ndkokulma kie-
lenoppimiseen. Vuoden kestdneend pitkittdistutkimuksena toteutettu tapaus-
tutkimus tarkasteli viiden Kanadaan muuttaneen siirtolaisnaisen kielenoppija-
kokemuksia. Aineisto pohjautui pddasiassa tutkittavien henkilviden péaivakir-
jamerkint6ihin.

Block (2007, 46) arvioi Norton Peircen tutkimuksen kehitténeen kattavaa
identiteettiteoriaa, joka yhdisti kielenoppijan ja kielenoppimisympaériston. Mer-
kittavaa Norton Peircen pohdinnassa oli melko pysyvéna pidetyn psykologisen
motivaatio-késitteen kyseenalaistaminen ja korvaaminen hetkellisemmalld,
toimintaan viittaavalla panostamisen (investment) kasitteelld. Norton Peircen
(1995) panostamisen kisite sisdltdd oppijan tilanteisen, persoonallisen ris-
kinoton ja punnitsemisen kielenoppimisen presentaatiotilanteissa, joissa identi-
teettipositioihin sisédltyy aina myos vallankdyttod sekd menettdmisen tai onnis-
tumisen mahdollisuuksia. Nortonin (2000) tutkimuksessa Identity and Language
Learning kielenoppijoiden identiteetit nédyttdytyvéat paitsi sosiaalisesti rakennet-
tuina my6s monidédnising, ristiriitaisina ja muuttuvina, kun niistd neuvoteltiin
kielellisessd vuorovaikutuksessa (Norton 2000, 5). Vaikka Nortonin oppimiseen
ja identiteetteihin liittyvéa tutkimus ei sijoitu pddasiassa koulukontekstiin, se on
taman tutkimuksen kannalta merkittava. Aikuisten maahanmuuttajien tycela-
médn sijoittuvissa kielenoppimiskokemuksissa korostuu neuvottelun merkitys
identiteettipositioiden tuottamisessa.

Koululuokkaan sijoittuu sen sijaan Tooheyn (2000) tutkimus Learning Eng-
lish at School: Identity, Social Relations and Classroom Practice, jossa tarkastellaan
kuuden maahanmuuttajataustaisen lapsen englannin kielen oppimista englan-
ninkielisesséd esikoululuokassa Kanadassa. Tutkimus on pitkittdistutkimuksena
toteutettu etnografia sekéd tapaustutkimus, jonka tarkoituksena oli selvittdd luo-
kan diskursiivisen organisaation, identiteettien rakentamisen ja resurssien ja-
kamisen vaikutusta lasten mahdollisuuksiin oppia englantia. Toohey toteaa
tutkimuksessaan, ettd kouluissa keskeinen oppilaiden jarjestykseen asettaminen
ja arviointi tuottavat oppilaille erilaisia identiteettejd (Toohey 2000, 125). Han
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ymmartdd identiteetit erityisissd identiteettikdytanteissd rakentuneiksi oppilai-
den identiteettipositioiksi eikd niinkdan yksiloiden ominaisuuksiksi tai kyvyiksi.
Toisaalta Toohey tuo esille, ettd vaikka identiteettejd luodaan hetkellisesti vuo-
rovaikutuksen avulla, niitd kehittyy myos kielellisen ja ei-kielellisen muistami-
sen kautta. (Toohey 2000, 66.)

Sosiokulttuurisesti muodostuneiden identiteettien luonne on kaksitahoi-
nen, koska ne ovat sekd esitettyjad ettd koettuja, ulkoisia ja sisdisid, rakennettuja
ja omaksuttuja. Saman vuorovaikutustilanteen kokeminen yksilollisesti saa ai-
kaan erilaisia identiteettejd (Stables 2003). Woodward (2002, vii) ajattelee, etta
identiteetteihin liittyy henkilokohtaista panostusta, mutta ne paikantuvat kui-
tenkin aina sosiaalisesti. Identiteetin k&site on kontekstuaalisesti médardaytynyt ja
sisédltdd vilittomddn sosiaaliseen tilanteeseen liittyvid sekd laajempia sosiaalisia,
institutionaalisia ja poliittisia tekijoitd (Van Lier 2004, 127).

Ekologisen ja sosiokulttuurisen ndkokulman identiteettikasitys ldhestyy
toimijuuden kasitettsd, kun toimijuudella viitataan aktiiviseen identiteettiposi-
tioon. Eteldpelto ym. (2007, 98) ajattelevat, ettd identiteetin k&site sisdltdd “myos
oletuksen siitd, ettd ihminen on aktiivinen toimija eli agentti, joka muovaa
omalla toiminnallaan sosiaalista eldm&d”. Van Lierin (2007, 58) mukaan identi-
teetti toimii vélittdjand itsen ja maailman vilissd, mutta itsen yhtendisyyden
ylldpitdimiseen sosiaalis-materiaalisiin olosuhteisiin sopeuduttaessa tarvitaan
toimijuutta. Sitd tarvitaan myo6s merkitysten ja identiteettipositioiden rakenta-
miseen ja identiteetin presentointiin, joten toimijuudella on identiteettid aktiivi-
sempi luonne.

Identiteettid on sosiokulttuuriseen teoriaan pohjautuvissa tutkimuksissa
tarkasteltu eri ndkokulmista ja maééritelty ja operationaalistettu tutkimuskasit-
teend hyvin eri tavoin. Koska kyse ei ole yksiselitteisestd ja yhdestd taustateori-
asta kumpuavasta kasitteestd edes sosiokulttuurisen tutkimuksen alueella, on
kussakin tutkimuksessa selkedsti médriteltdva siind kéytetty identiteettikédsitys
sekd tuotava esille ne metodit, joiden avulla identiteettid voi tutkia. Seuraavaksi
esittelen kisitteet, joiden avulla tartun analyysissani tutkimusaineistossani
esiintyviin identiteetteihin. Ensin esittelen sosiokonstruktivistiseen suuntauk-
seen kuuluvan Harrén ja Langenhovenin (1999) positiointiteorian ja identiteettien
presentoinnin ajatuksen (van Lier 2004, 132), jotka liittyvat identiteettien sosiaali-
seen rakentumiseen. Néaiden liséksi tarkastelen identiteettien syntymista henki-
lokohtaisella tasolla, merkitysten vilitykselld ja suhteessa toimijuuteen. Luvun
lopussa pohdin my6s identiteettien ja roolien suhdetta.

3.2 Identiteetit rakentuvat sosiaalisessa toiminnassa

Tutkimukseni keskeinen teoreettinen ja metodinen avainkysymys on, miten
identiteetit operationaalistetaan. Vaikka en ajattele kielenoppijaidentiteettien
olevan pelkédstddn diskursiivisia rakennelmia (vrt. Hall 1999), hyddynnén tut-
kimuksessani Harrén ja Langenhovenin (1999) sosiokonstruktivistisia ajatuksia
identiteeteistd subjektipositioina, joiden avulla voi tarttua dynaamiseen toimin-
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taan kieliluokissa ja saada analyyttisia tyokaluja identiteettien tutkimiselle (Pav-
lenko & Blackledge 2004; Ribeiro 2006). Tamén tutkimuksen subjekteja ovat op-
pilaat, joiden hetkellisid, vuorovaikutuksessa tuotettuja identiteettejd nimitdn
oppilaiden positioiksi. Kdytan positioinnin kisitettd kuvaamaan sitd hetkellistd ja
dynaamista prosessia, jossa identiteettejd vuorovaikutuksessa rakennetaan,
mutta ajattelen identiteettien kuitenkin vaikuttavan myos yksilotason koke-
muksina ja késityksind sosiokulttuurisesti sisdistettyjen danten kautta (ks. de
Fina ym. 2006). Siksi tarkastelen myos merkityksid kielenoppijaidentiteettien
rakentumisessa (tdmén tutkimuksen luku 3.3). Bucholz ja Hall (2005) tuovat
esille, ettd sosiokulttuurisessa tutkimuksessa on kéytetty monia toimivia meto-
deja identiteettien analysoimiseksi, mutta millddn yksittdiselld tutkimustavalla
ei pystytd kattavasti pureutumaan identiteettien monimuotoisuuteen.

Yksilopsykologinen identiteettikdsitys sijoittaa universaaleja kehitysvai-
heita noudattavan ja melko pysyvéan identiteetin yksilon sisdéan, kun taas sosio-
logisen suuntauksen ddripddssa postmodernit identiteetit saatetaan ndhda tay-
sin sosiaalisesti kielen avulla tuotetuiksi, yksiloiden ulkopuolella oleviksi dis-
kursiivisiksi rakenteiksi. Sosiokulttuuriset identiteettikdsitykset asettuvat ndi-
den vilille (Wenger 1998; Norton 2000), silld sosiokulttuurisesti ajateltuna iden-
titeetit syntyvait yksilon ja maailman kohtaamisessa, jossa yksilé oppii ymmar-
tdmé&an niin maailmaa kuin itseddn (Kumpulainen & Wray 2002, 18). Identiteetit
ovat ndin sekd sosiaalisessa toiminnassa toteutuvia ettd yksilollisesti koettuja.
Vygotski ei kdyttanyt kirjoituksissaan identiteetin kasitettd (Penuel & Wertsch
1995, 85), mutta yksilon kehitystd tutkiessaan hidn pyrki purkamaan vastak-
kainasettelua yksilon ja sosiaalisen ympaériston vililld. Tassd han nosti merkit-
tavand tekijand esiin kielen vilittdvan roolin. Alasen (2002, 224) mukaan ajatte-
lussaan Vygotski jo “ennakoi kielen ja identiteetin yhteytta”.

Kielen avulla saamme tietoa paitsi ympdrdivédstd maailmasta myos itses-
tamme. Kauppila (2007, 149) toteaa, ettd ”[i]hminen todentaa itseddn aina vuo-
rovaikutuksessa toisten kanssa”. Todentamisen ajattelen olevan paikan ottamis-
ta sekd sen ilmaisemista sosiaalisessa tilanteessa suhteessa muihin. Bucholtz ja
Hall (2005, 585-586) pitdvét identiteettejd kielellisessd vuorovaikutuksessa tuo-
tettuina ja mddrittelevét identiteetin keskusteluissa tapahtuvaksi itsen ja toisten
sosiaaliseksi positioinniksi. Identiteettejd voidaankin tutkia toimintana tarkaste-
lemalla vuorovaikutusta, jonka avulla yksildiden sosiaalisia paikkoja jatkuvasti
tuotetaan ja ylldpidetddn. Positioinnin ajatusta voi vield laajentaa sanallisen
vuorovaikutuksen yhteydestd laajemmin sosiaaliseen toimintaan kuuluvaksi.
Van Lier (2004, 144) selittdd vuorovaikutuksessa tapahtuvan positioinnin jatku-
vasti ihmisten vilissd kdynnissd olevaksi toiminnaksi, jossa identiteettejd luo-
daan presentoimalla itsed henkilond, jolla on muun muassa tietynlaiset usko-
mukset, piirteet ja identiteetti. Tassd tutkimuksessa positioinnilla tarkoitetaan
muille havaittavaa tai yksilonsisdistd itsen ja toisten sosiaalista paikantamista
suhteessa toisiin, joka sisdltdd vallankdyton aspektin, kun taas presentoinnin
valitykselld pyritddn ilmaisemaan nékyvésti sitd mitd halutaan nayttds tai esit-
tdd itsestd muille. Positiointi ja presentointi voivat ilmetd samanlaisena toimin-
tana, mutta niiden vililld saattaa olla myos ristiriitaa esimerkiksi silloin, jos op-
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pilas positioi itsensd ryhméssdan huonoksi, mutta presentoi muille hyvan kie-
lenoppijan identiteetti.

Sosiaalisesta konstruktionismista ldhtoisin olevassa positiointiteoriassa
tarkastellaan identiteettien sosiaalista rakentumista ja tutkitaan subjektin pai-
kantamista, identiteettid, suhteessa sosiaaliseen vallankayttoon (Benwell & Sto-
koe 2006, 43). Yamakawa, Forman ja Ansell (2005, 20) selittdvat, ettd positiointi
sijoittaa ihmiset keskustelussa aina tiettyyn tilaan, ndkokulmaan, josta kdsin he
puhuvat. Identiteetti on yksilon omaksuma tai hinelle sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa tuotettu asema, paikka suhteessa muihin, jonka perusteella hianet
ndhdéadn tietynlaisena. Bucholzin ja Hallin (2005, 598) mukaan identiteetit eivéat
ole itsendisid, vaan suhteellisia rakenteita, jotka muodostuvat aina sosiaalisesti
suhteessa toisiin mahdollisiin identiteetteihin. Oppilaana olemisen positioihin
kuuluu my®s institutionaalisia oikeuksia ja velvollisuuksia. Koulussa hyvéa eng-
lanninoppija on esimerkiksi hyva suhteessa ryhménsa toisiin oppilaisiin sekd
instituution asettamiin tavoitteisiin, jotka ovat sosiaalisesti, kulttuurisesti ja his-
toriallisesti mddrdytyneitd. Hyva voi olla hetkellisesti, jos osaa vaikkapa vastata
oikein, mutta toistuvat kokemukset ja niistd muodostuvat késitykset oppilaan
osaamisesta voivat tuottaa pysyvimmain “hyvén oppilaan” identiteetin. Identi-
teetit voivat olla vuorovaikutuksessa hetkellisesti esiintyvid ja muuttuvia, mutta
positiointi voi my0s johtaa pysyvampiin identiteetteihin.

Identiteetit ilmenevét monin tavoin, ja usein niitd presentoidaan tietoisesti
(de Fina & Schriffin 2006). Yksilo pyrkii positiomalla itseddn ottamaan paikan
sosiaalisessa ympdristossddn ja ndyttdytymddn tietynlaisena (Davies & Harré
1990; Blackledge & Pavlenko 2001). Positioinnin ja presentoinnin avulla tehddan
jatkuvaa identiteettity6td luomalla itsestd “julkisuuskuvaa” eri tilanteisiin sopi-
vasti ja itselle mahdollisimman edullisesti. Blommaert (2005, 205) huomauttaa,
ettd identiteetit toteutuvat kuitenkin vain, jos ne tulevat toisten huomioimiksi.
Muut voivat vaikuttaa identiteettien toteutumiseen hyvaksymalld tai hylkas-
mailld yrityksid ja pyrkimaélld aktiivisesti positioimaan toisia. Positioinnin koh-
teeksi joutunut voi puolestaan hyvéksya tai torjua hdneen itseensd kohdistuvia
positiointiyrityksid. Positioinnilla tarkoitetaan siis sekd yksilon itseensi ettd toi-
siin kohdistamaa toimintaa (Davies & Harré 1990; Blackledge & Pavlenko 2001).
Eri toimijoiden positioinnit ja niiden yritykset voivat olla keskenddn ristiriidas-
sa. Yksiloiden lisdksi myos ryhmét voivat presentoida jaseniensd suhdetta vah-
vistavia ryhmdidentiteetteji tekemalld eroa ulkopuolisiin ja esittimalld yhteen-
kuuluvuuttaan esimerkiksi jaetuilla toimintatavoilla, yhteiselld kielenk&ytolld
tai samankaltaisella pukeutumisella. Ryhmaéidentiteetit ovat usein leimaavia ja
jdseniddn yksipuolistavia (Benwell & Stokoe 2006, 27) eivitka ole tutkimukseni
keskeisena tarkastelukohteena.

Koulussa kaikille ei ole tarjolla yhtaldisia mahdollisuuksia saavuttaa itsel-
leen strategisesti edullisia identiteetteji (Thornborrow 2002, 5; Menard-
Warwick 2008, 268). Oppilas voi esimerkiksi kokea osaavansa englantia hyvin,
mutta jos hdn ei tuo sitd esille tilanteen vuorovaikutussédantoihin sopivasti, ku-
ten noudattamalla puheenvuoroja, tai jos hdnen osallistumisyrityksiinsé ei vas-
tata ja hdnelle ei anneta puheenvuoroa, “hyvén osaajan” presentaatio ei onnistu.
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Koulun kielenopetuksessa identiteettejd rakentuu oppilaille muun muassa suh-
teessa osaamiseen, osallistumiseen tai tietynlaisen oppijaroolin omaksumiseen.
Téllaisia, usein leimaavia identiteettejd ovat esimerkiksi “nortti”, “kie-
linero”, ”hiljainen” tai “hairikko”. Toisten positiointi voi leimata oppilaita, mut-
ta oppilas voi itsekin leimautua identifikaation kautta.

Oppilailla ei ole kieliluokissa yleensd muuta mahdollisuutta kuin puhua
ddneen julkisesti ja tulla sen perusteella arvioiduiksi. Opettajat vaativat oppilail-
ta puhetta, mutta ryhmén sisdiset tekijdt saattavat estdd vuorovaikutukseen
osallistumista. Benwell ja Stokoe (2006, 43) sekad Clarke (2008, 29) toteavat kui-
tenkin, ettd positiointiteoriassa on sijaa yksilon toimijuudelle. Yksilot voivat
vastustaa ja muuttaa identiteettejd, joita heille tarjotaan, tai neuvotella ja kiel-
taytyd niistd. Neuvottelu identiteeteistd tapahtuu itsensd positioimisen ja posi-
tioiduksi tulemisen vililld (Wei & Mayer 2008, 14). Oppilas, joka saa englannin
kokeesta huonon numeron suhteessa toisten tulokseen, voi leimautua “huonok-
si kielenoppijaksi” ja tyytyd osaansa, kyseenalaistaa kokeen ja arvioinnin perus-
teet tai pyrkid omalla toiminnallaan parempaan saavutukseen seuraavalla ker-
ralla.

Oppilaat eivit pyri positioimaan ja presentoimaan itseddn aina instituuti-
on tarjoaman ihanteen mukaisesti, vaan oppimistilanteissa voi olla monia risti-
riitaisia, virallista kielenoppimisen toimintaa vastustavia pyrkimyksid, jolloin
oppilas saattaa pitdd itselleen edullisempana toimia instituution tavoitteiden
vastaisesti vaikkapa saadakseen huomiota tai ihailua luokkatovereiltaan. Day
(2002, 19) tuo esille, ettd oppijoiden hetkellinen panostaminen tiettyyn positioon
ei ole aina jarkiperdisesti harkittua, vaan toiminnalla voi olla my6s sosiaalisesti
palkitsevia tai affektiivisesti perusteltuja syité.

Positiointia tarkastellaan usein osana kielellistd vuorovaikutusta. Knapp ja
Hall (2002, 438) huomauttavat, ettd positiointi ei ole valttamattd kielellistd toi-
mintaa, silld tuomme esiin identiteettejimme ja ymmarramme toisten identi-
teettejd my0s ei-kielellisten keinojen, kuten ruumiin asentojen, ilmeiden, pukeu-
tumisen ja liikkeen vélitykselld. Ramptonin (1995) yksityiskohtainen ja perus-
teellinen luokkahuonetutkimus englantilaisissa yldkouluissa on paljastanut
opiskelijoiden vélisessd hienovaraisessa vuorovaikutuksessa yksildiden ja ryh-
mien identiteettien presentoinnin keinoja, kuten rummuttelua ja lauleskelua,
joita kapeasti ymmarretty kielellinen analyysi ei tavoita. Suomessa Kaantd (2010)
on tutkinut ei-kielellisen vuorovaikutuksen keinoja vieraskielisessd opetuksessa
sekd kielenopetuksessa ja todennut aktiviteettien olevan hienovaraisia ja mul-
tisemioottisia.

Positioinnin tuloksena tuotetut identiteetit ilmenevit niin hetkellisind po-
sitioina kuin pidemmalld aikajanalla rakentuneina identiteettipolkuina (trajecto-
ries), jotka rakentuvat menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden kautta
muistoista, kokemubksista ja tulevaisuudenkuvista (Wenger 1998, 154; Wood-
ward 2002, 136). Pavlenko (2005), joka on tarkastellut erityisesti monikielisten
oppijoiden identiteettejd kielenoppimisessa, ajattelee identiteettien liittyvan kie-
lenoppimiseen tunteiden, motivaation sekd vuorovaikutusmahdollisuuksien
kautta. Affektiivisten tekijoiden, kuten asenteiden, motivaation ja persoonalli-
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suuden tutkimisesta Pavlenko ehdottaa ndkokulman siirtamistd subjektiposi-
tioihin sekd identiteettikertomuksiin. Tunteet sisdltyvit identiteettitarinoihin ja
vaikuttavat sithen, miten oppija panostaa nykyhetkessd kielenoppimiseen ja
toisen kielen identiteetteihin. Ajatuksen hetkellisestd panostamisesta Pavlenko
lainaa Nortonilta. Tdmé& panostaminen on Pavlenkon mukaan ristiriitaisten tun-
teiden ja halujen savyttdimad ja synnyttdd identiteettien moninaisuutta (multiple
identities). (Pavlenko 2005, 196-220.) Negatiivisista kielenoppimiseen liitetyista
tunteista syntyy negatiivisia kieli-identiteetteja sekd marginalisoitumista.

Devine (2003, 129) on havainnut, ettd oppilaat positioivat itsedan aktiivi-
sesti niin suhteessa instituutioon kuin toisiin oppilaisiinkin. Téh&n positiointiin
vaikuttavat kognitiiviset, sosiaaliset ja sosiohistorialliset tekijdt, mutta myos
tietoiset ja tiedostamattomat vaikuttajat, jotka liittyvdt muun muassa oppijan
kasityksiin itsestd. Stables (2003, 12) pitdd positiointiteoriaa hyddyllisend luok-
kahuonetutkimukselle, koska sen avulla voidaan paremmin ymmartdd, kuinka
yksilot rakentavat henkilokohtaisia identiteettejddn sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen kautta ja ottavat rooleja luokan ryhmédynamiikassa. Tarkastelen oppilaiden
identiteettien ja roolien suhdetta tarkemmin luvussa 3.4. Identiteettien ja roolien
ottaminen konkretisoituu tutkimuksessani muun muassa osallistumisena tai
osallistumattomuutena luokan vuorovaikutukseen, eksplisiittisindg lausumina
omasta kielenoppijuudesta sekd suhtautumisena kielentuntien toimintaan ja
toisiin vuorovaikutukseen osallistujiin, mikd ilmenee niin kielellisessad kuin ei-
kielellisessd vuorovaikutuksessa. Harré ja Langenhove (1999) esittavét positi-
ointia dynaamiseksi vaihtoehdoksi jgdhmedmmalle roolin kisitteelle, jota tarkas-
telen lahemmin luvussa 3.4.

Vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa on tarkasteltu myos sukupuoleen
pohjautuvia identiteettejd. Esimerkiksi McMabhill (1997) on tutkinut feministisen
tutkimuksen nékokulmasta sukupuoleen liittyvdd positiointia englannin luok-
kahuoneopetuksessa Japanissa ja todennut sen vaikuttavan luokan toimintaan
osallistumiseen. Sukupuolittuneen vuorovaikutuksen vaikutusta tyttdjen hiljai-
suuteen ja marginalisointiin kanadalaisen alakoulun kieliluokassa tutkinut Jule
(2004) toteaa poikien saavan osallistua yhdeksdn kertaa useammin luokassa
kdaytyyn keskusteluun kuin tyttdjen. Tyttdjen toimijuutta rajoittaa erityisesti
opettajan toiminta. Jule toteaa, ettd toimijoiden véliset suhteet luokissa rakenta-
vat kielellisen osallistumisen mahdollisuuksien lisdksi kokemuksia itsestd eli
yksiloidentiteettejd. Hanen mukaansa marginalisoinnista huolimatta oppilailla
on kuitenkin mahdollisuus rakentaa toimijuuttaan luokissa. Sukupuolittunutta
vuorovaikutusta suomalaisissa koululuokissa tutkinut Tainio (2009) purkaa
sukupuoleen liittyvid stereotypioita tyttjen ja poiken toimijuudesta hienovirei-
selld vuorovaikutuksen tarkastelulla opettajien tytt6ihin ja poikiin kohdistamas-
ta puhuttelusta.

Seuraavaksi tarkastelen identiteetin yksildihin liittyvid ulottuvuuksia hen-
kilokohtaisten merkitysten kautta.
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3.3 Merkitykset muokkaavat kielenoppijaidentiteetteja

Merkityksenantoprosessit ovat jatkuvasti kdynnissa yksiloiden ja heiddn ympa-
ristonsd vélilld (ks. luku 2.4), silld tartumme ympéardivddn todellisuuteen juuri
merkitysten avulla. Ekologisessa ajattelussa merkitykset rakentuvat tarjoumien
ja toimijuuden kohdatessa havaintojen, tulkintojen ja toiminnan kehéssd, jossa
toimija tekee samalla myos havaintoja itsestddn (van Lier 2004, 91-92). Toimi-
juutemme ilmenee siind, miten aktiivisesti ja omaehtoisesti luomme merkityksia
ja miten liitymme maailmaan mielenkiintomme ja toimintamme kautta. Castells
(2003, 7) médrittelee merkitykset sosiaalisen toimijan symboliseksi identifikaati-
oksi toimintansa tarkoituksen kanssa. Vaikka merkitykset ovat osa yksilon ko-
kemusta, niitd rakennetaan myo6s yhdessd. Karvonen (2003, 18) esittdd, etta
merkityksid tarkastelemalla voidaan tutkia sosiaalista todellisuutta, silld merki-
tykset ovat osa sosiaalisia kdytidntojd. Myos toimijuutta ja identiteettejd voidaan
ldhestyd tarkastelemalla, millaisia merkityksid toimijat toiminnalleen antavat.

Lantolf ja Thorne (2006, 9) toteavat merkitysten syntyvan sosiokulttuuri-
sen ajattelun mukaan kulttuurisesti ja yhteisesti tuotettujen merkityspotentiaa-
lien ja yksiloiden konkreettisten kommunikatiivisten toimintojen vélisessd jan-
nitteessd. Osittain sisdistimme sosialisaatioprosesseissa ympaéristossamme so-
siokulttuurisesti muodostuneita merkityksid, kulttuurisia normeja ja arvostuk-
sia, jotka siirtyvat sukupolvelta toiselle. Toisaalta saatamme vastustaa niitd
merkityksid tai hyldtd ne ja luoda itse tilalle omia merkityksidmme, jotka voivat
tulla toisten hyvaksymiksi ja ymmaértdamiksi tai torjumiksi. Itseen liittyvat mer-
kitykset syntyvit sosiokulttuurisen nikemyksen mukaan kielen vilitykselld ja
siirtyvat yksilon sisdiseksi puheeksi. (Lantolf & Thorne 2006, 141.) Kielen avulla
rakennamme itseimme. Niin lapset kuin aikuisetkin sisdistdvit itseddn koske-
via sosiaalisesti tuotettuja merkityksid, mutta aikuiset ovat tietoisempia tdsta
prosessista (Lantolf & Thorne 2006, 142). Tietoiset oppijaidentiteetit ovat oppi-
laiden itseen tai toisiin liittdmia kdsityksid, jotka ilmenevat heiddn kertominaan.
Kokemusten ja toiminnan kautta valittyy lisdksi vahemmaén tietoisia identiteet-
tejd hetkellisind positioina.

Kielenoppiminen on merkitysten rakentumisen prosessi, jossa kielenoppi-
jat liittavat merkityksid opittavaan kieleen, oppimiseen sekd itseensd kielenop-
pijoina. Ndiden merkitysten kautta oppija liittdd itsensd maailmaan ja suhteut-
taessaan maailman itseensd luo samalla identiteettejidn suhteessa aikaan: men-
neisyyteen, nykyisyyteen ja tulevaisuuteen (Woodward 2002). Kielenoppi-
jaidentiteettejd voi tutkia tarkastelemalla niitd merkityksid, joita oppilaat anta-
vat kielelle ja sen oppimiselle.

Kielenopetuksen vaihtelevissa konteksteissa oppijat liittdvat eri tavoin
merkityksid opittavaan kieleen ja kielenoppimiseen. Block (2003, 33) pitdd vie-
raan kielen ja toisen kielen oppimisen konteksteja toisistaan erillisind. Han lai-
naa niiden méérittelemiseksi Gassin ja Selinkerin (2001, 5) ndkemystd siitd, ettd
toisen kielen omaksumisesta on kyse, kun oppiminen tapahtuu ympaéristossd,
jossa on huomattava pddsy kontakteihin kohdekielen puhujien kanssa, mita
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vieraan kielen oppimisen konteksteissa ei ole. Blockin (2007) mielestd vieraan
kielen opetuskonteksteissa oppilaille ei aina muodostu sellaisia kohdekieleen
liittyvid identiteettejd, joita koulun ulkopuolisissa kdyttokonteksteissa syntyy,
mutta suhde opittavaan kieleen ja siihen kytkeytyvéan kulttuuriin tai mieliku-
viin niistd vaikuttaa kuitenkin vieraan kielen opiskeluun myts koulussa (Block
2007, 144).

Ainakin osalla suomalaisista lapsista ja nuorista on runsaasti mahdolli-
suuksia pdivittdiseen englannin kuulemiseen ja kédyttoon, joten englannin ase-
ma yksiselitteisesti vieraana kielend voidaan kyseenalaistaa (ks. Leppdnen &
Nikula 2008). Ajattelen kielenoppijaidentiteettien siséltivan myo6s kieli-
identiteettien ulottuvuuden, joka syntyy oppilaiden suhteesta luokassa ja luo-
kan ulkopuolella opittaviin ja kdytettdviin kieliin. Tam&d suhde muokkautuu
niin koulussa kuin koulun ulkopuolisissakin kielenkdyton ja -oppimisen kon-
teksteissa, ja siihen liittyy kognitiivisten merkitysten liséksi affektiivisia ja sosi-
aalisia tekijoitd, jotka voivat olla hyvin henkilokohtaisia. Oppijan suhde kieleen
muodostuu kussakin hetkessd osittain menneisyyden kokemuksista, mutta se
voi pitdd sisdlladn myos mielikuvitukseen ja tulevaisuuteen liittyvia tekijoitd (ks.
Yoshizawa 2010, 37). Englannin kielen vilitykselld lapsilla ja nuorilla on pddsy
medioiden tarjoamaan nuorisokulttuuriin ja harrastusmahdollisuuksiin, joten
englannin osaamisen merkityksellisyys liittyy lisddntyviin osallistumisen mah-
dollisuuksiin sekd osallisuuden kokemuksiin. Kaikkonen (2000, 52) liittaa kie-
lenoppijan identiteetin myds oppijan kulttuurikuvan laajentumiseen ja siitd
seuraavaan monikulttuurisen identiteetin kehittymiseen.

Myos Hall ja Verplaetse (2000) erottavat toisen ja vieraan kielen oppimisen
ja selittdvat sitd oppijan motivaation vaihtelulla. Heiddn mukaansa toisen kielen
oppimisen kontekstissa on kyse immersiosta uuteen kieleen ja kulttuuriin, mika
tuo mukanaan “selviytymismotivaation”, kun taas vieraan kielen opiskelijan
motivaatio voi vaihdella suuresti. (Hall & Verplaetse 2000, 12.) Selviytymismo-
tivaatio voi mielestani liittyd vahvasti myos vieraan kielen oppimisen luokka-
kontekstiin, jossa osallistumisesta palkitaan tai rangaistaan institutionaalisesti ja
sosiaalisesti, mikd voi aiheuttaa pelkoa kasvojen menetyksestd ja vaikuttaa
opiskeluun panostamiseen (ks. Norton 2000). Oppijoiden positiot tulevat esiin
erityisesti merkityksellisten ja kriittisten kielenoppimiskokemusten kautta (Lan-
tolf & Genung 2002). Namd positiot eivit vility kohdekielen kautta, vaan niihin
sisdltyy hyvéan ja huonon kielenoppijan rooleja (ks. myds Block 2007, 137). Mo-
net oppilaat suhtautuvat opiskeluunsa hyvin vakavasti, ja heille luokkakonteks-
ti on jokapdivéinen, arkinen ja aito oppimisen konteksti, jossa patevit samat
perustavat sadnnot hyviksytyksi tulemisesta ja oman ddnen kuulumisesta kuin
luokan ulkopuolisissa sosiaalisissa konteksteissakin.

Nikula ja Pitkdnen-Huhta (2008) selvittivdt englannin kielen asemaa suo-
malaisnuorten vapaa-ajan diskursseissa tarkastelemalla englanninoppijoiden
kielenoppimiskertomuksia ja kielenoppimiseen ja -kédyttoon liittyvid identiteet-
tejd kuvallisten narraatioiden avulla. He ymmaértavét narratiivien olevan merki-
tyksellisid seka identiteettien sosiaalisessa rakentumisessa ettd yksildiden kasi-
tyksissd itsestddn kielenoppijoina ja -kdyttdjind (Nikula & Pitkdnen-Huhta 2008,
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172). Tutkimuksessa todetaan, ettd vapaa-ajan englannin kielen kiytossi ja op-
pimistilanteissa englannin kielelle annetut merkitykset liittyivat ldhes poikke-
uksetta koulun formaaliin kielenopetukseen (Nikula & Pitkdnen-Huhta 2008,
176). My0s alakoululaisten kielenoppimiskasityksid tutkinut Aro (2009) toteaa,
ettd koulun mallit vaikuttavat paljon oppilaiden késityksiin englannin kielen
kaytostd ja opiskelusta, vaikka lapsilla on omia englannin kadyttoon ja oppimi-
seen liittyvid kokemuksia myds koulun ulkopuolella.

Merkitykset eivét rajoitu yksilon kokemuksiin. Merkitysten jakaminen on
toimivan yhteison perusta. Yhteiset merkitykset suuntaavat toimintaamme sa-
maan suuntaan ja tukevat yhteisymmarrystd ja konfliktien valttamists. Merki-
tyksistd on kuitenkin neuvoteltava, koska tulkitsemme ympéristbamme eri ta-
voin, jolloin helposti syntyy vaarinkasityksid sekd ristiriitaisia pyrkimyksia.
Kielenoppimisessa merkitysneuvotteluja on pidetty oppimiselle ja oppijoiden
identiteettien syntymiselle keskeisend toimintana (van Lier 2004). Tutkimuksel-
linen nikokulma vieraan kielen opetuksen merkitysneuvotteluihin on kuitenkin
usein kohdistunut vieraan kielen kielellisiin ja oppimiseen liittyviin merkityk-
siin. Laajemmin ajateltuna luokkahuoneissa neuvottelun kohteena ovat myos
toimijoiden posititiot, joihin kuuluvat sosiokulttuurisesti muodostuneet opetta-
jien ja oppilaiden roolit.

3.4 Institutionaaliset identiteetit ja oppilaan rooli

Koulukonteksti tuo mukanaan vahvasti oppilaana olemiseen kytkeytyvid iden-
titeettejd (Bernstein 2000, 66). Institutionaalisissa konteksteissa oppilaiden het-
kellisten ja vaihtuvien positioiden lisdksi muodostuu vallankdytén pysyvam-
mistd rakenteista kumpuavia rooleja, kuten opettajan ja oppilaan roolit. Kou-
luissa roolit ovat vakiintuneita positioita, jotka syntyvit sosiokulttuurisesti
muodostuneista koulukdytdnteistd sekd ylhddltd kdsin annetuista, mutta myos
lokaalisti rakennetuista tavoitteista ja ihanteista, joihin osallistujien toiminta
vertautuu. Kouluissa rooleja tuetaan opettajan ja oppilaan positioihin liittyvalla
vallankdytolld, mutta roolit eivdt yksinomaan madradd yksiloiden paikkoja kou-
lun sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Lemke 2002, 73). Oppilaan rooli on vah-
vasti ldsnd kouluvuorovaikutuksessa, ja myos oppilaiden identiteetteihin liittyy
annetun roolin mukaisia, normatiivisia ja asenteellisia odotuksia, arvostuksia ja
toimintaa, joihin oppilaat kouluissa sosiaalistuvat. Kielenoppijana olemiseen
kytkeytyy yleisemmin suhde kouluun ja oppilaana olemiseen seké siind onnis-
tumiseen (ks. Mori & Hasegawa 2009). Kielenoppijaidentiteetit suhteutuvat
koulussa eksplisiittisesti médriteltyyn tai implisiittisesti ldsnd olevaan “hyvan
kielenoppijan” roolimalliin.

Roolin ja identiteetin kisitteet voivat saada erilaisia tulkintoja riippuen sii-
td, mistd tutkimustraditiosta késin niitd tarkastellaan. Rooli viittaa sosiologisena
késitteend sosiaalisten rakenteiden staattisiin, muodollisiin ja ritualistisiin piir-
teisiin (Davies & Harré 1999, 32; Ribeiro 2006, 50). Elbersin ja Streeflandin (2000)
mukaan roolit liittyvét sosiaalisiin positioihin, jotka ovat maddrdytyneet jo ennen
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vuorovaikutustilannetta ja siind esiintyvid identiteettejd. Rooleja tarkastelles-
saan tutkija asettuu tutkimuskohteensa ulkopuolelle, kun identiteettitutkija taas
pyrkii ymmartaméaan tutkimukseen osallistuvia henkilditd heidan nakokulmas-
taan késin. (Elbers & Streefland 2000, 50.) Rooli on kuitenkin mielesténi osuva
késite kuvaamaan oppilaan institutionaalisesti maaraytynyttd identiteettida suh-
teessa “hyvan kielenoppijan” ihanteeseen sekd oppilaille melko pysyviksi jah-
mettyneitd stereotyyppisia identiteettejd.

Oppijaroolit rakentuvat myds toistuvien positiointien ja identiteettikoke-
musten kautta. Tdmad tulee esille Worthamin (2004) tapaustutkimuksessa From
Good Student to Outcast: The Emergence of a Classroom Identity, jossa kuvataan yh-
deksadsluokkalaisen afroamerikkalaisen opiskelijan oppijaidentiteetin muutosta
lukuvuoden aikana luokkavuorovaikutuksen diskurssianalyysin avulla. Tutkit-
tavan oppilaan identiteetti muuttui “normaalista” oppilaasta yhdeksi ”ddnek-
kaistd mustista tytoistd”, joka oli stereotyyppinen koulussa vallitseva identiteet-
tikategoria. Vaikka Worthamin tutkimus ei kuvaa kielenopetusta, se on tutki-
mukselleni merkittavd, koska siind osoitetaan konkreettisesti, kuinka position
muutos ja oppilaan leimaaminen rakentuivat ja tihenivat luokan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja muodostivat opiskelijalle melko pysyvan negatiivisen
identiteetin, jota vastaan hanen oli mahdotonta taistella. Worthamin mielesta
tdhdn toimintaan vaikuttivat niin sosiohistoriallisesti muotoutuneet identiteet-
timallit, luokan totutut toimintatavat kuin ndiden lokaalimmat ilmenemismuo-
dotkin. Myos opettajan odotuksilla ja opetussuunnitelmalla oli osansa opiskeli-
jan identiteetin muotoutumisessa. (Wortham 2004, 169.)

Sekd roolit ettd identiteetit syntyvét sosiaalisissa tilanteissa, suhteessa toi-
siin osallistujiin, mutta identiteetit sisdltdvat myos yksilon kokemuksen itses-
tdan. Castellsin (2003) mukaan instituutioissa toimijoille rakentuu sekd identi-
teettejd ettd rooleja. Naistd identiteetit ovat toimijoille itselleen suurempia mer-
kitysten ldhteitd, kun roolit sen sijaan organisoivat toimintaa. Roolit muodostu-
vat identiteeteiksi vain silloin ja siind méddrin kuin yksilot sisdistdavat roolin ja
antavat sille merkityksid. (Castells 2003, 6.) Roolit edellyttdvit tietynlaista, ul-
koa kédsin médriteltyd toimijuuden ilmaisua, mutta identiteetit toteutuvat usein
erilaisen toimijuuden kautta. Vaikka roolit ovat ulkoapdin annettuja, yksilot
voivat identifioitua niihin.

Identifioitumisesta leimaavaan oppilaan positioon voi olla vaikeaa pédstd
eroon. Hiranon (2009) pitkittdistutkimuksena toteutettu tapaustutkimus Lear-
ning difficulty and learner identity: a symbiotic relationship tarkastelee aikuisen kie-
lenoppijan kielenoppijaidentiteetin rakentumista ja uudelleenrakentumista eri
kielenoppimiskonteksteissa. Hirano toteaa, ettd koulun kuudennelta luokalta
aikuisuuteen kulkeutunut huonon kielenoppijan identiteetti sekd englannin-
opiskeluun liittyva oppimisvaikeus rakentuivat tiukassa suhteessa toisiinsa eika
tam&d suhde ollut helposti purettavissa interventioiden ja identiteetin uudel-
leenkonstruoimisyritysten avulla. Oppimisvaikeus vaikutti oppijaidentiteettiin,
ja huonon kielenoppijan identiteetti taas vaikeutti oppimista erityisesti kie-
lenoppimiseen liittyvien haasteiden vilttelemisen kautta (Hirano 2009, 37). Hi-
ranon mukaan oppimisvaikeus oli vain jddvuoren nidkyvd huippu, jonka ala-
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puolelle oppijaidentiteetti piiloutui. Pelkkddn oppimisvaikeuteen puuttuminen
ei tuottanut myonteistd tulosta, vaan korjaavana toimenpiteend oli puututtava
my0s oppijaidentiteetin uudelleenkonstruoimiseen. (Hirano 2009, 39.)

Pomerantzin (2001) sosiokonstruktivistisesti suuntautunut tutkimus Bey-
ond the Good Language Learner: Ideology, Identity, and Investment in Classroom Fo-
reign Language Learning tarkastelee kuudentoista amerikkalaisen yliopisto-
opiskelijan espanjan kielen opiskelussa rakentuvia oppijaidentiteettejd. Pome-
rantzin tutkimuksessa “hyvien kielenoppijoiden” ja “huonojen kielenoppijoi-
den” identiteetit asettuivat vastakkain toisiinsa ndhden ja saivat keskeisen ase-
man luokkahuonevuorovaikutuksessa (Pomerantz 2001, 157). Oppijoiden "hy-
vyys” tuli ilmi hyvéksytyissd toiminnoissa ja asenteissa, “huonous” liitettiin
kielenopetuksen vastustamiseen. Kahtiajakoa hyviin ja huonoihin oppijoihin
synnytettiin ja ylldpidettiin myts symbolisen pddoman, kuten arvosanojen ja
todistusten, jakamisella. Pomerantz havaitsi, ettd kielenkayttdjien positiot liit-
tyivdt luokan toimintaan osallistumiseen, jolloin hyvan oppijan identiteetti ei
liittynyt niink&én sithen, mit4 joku oli, vaan siihen, mité han teki. (2001, 135.)

Sana oppilas kantaa mukanaan sosiokulttuurista painolastia, silld se viittaa
institutionaaliseen rooliin, joka asettuu vastakkain valtasuhteessa opettajan roo-
lin kanssa. Toisaalta oppilas-sanaa kédytetddn yleisesti perusopetukseen osallis-
tuvasta oppijasta, kun taas varttuneempia oppijoita kutsutaan opiskelijoiksi.
Kasitteilld oppilas ja oppija on merkitys- ja painotuseroja, jotka johtuvat niiden
kaytostd sekd arkikielessd ettd erilaisissa tutkimustraditioissa ja kdyttokonteks-
teissa. Osittain sanojen kayttc on vakiintunutta, kuten késitteiden kielenoppija ja
erilaiset oppijat kohdalla. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2004, 7) puhutaan johdonmukaisesti oppilaista, lukuun ottamatta oppimiskaési-
tykseen kirjoitettua lausetta ”Vaikka oppimisen yleiset periaatteet ovat kaikilla
samat, oppiminen riippuu oppijan aiemmin rakentuneesta tiedosta, motivaatios-
ta sekd oppimis- ja tyoskentelytavoista” (kursivointi minun). Oppija-késite saat-
taa tdssd yhteydessd viitata konstruktivistiseen nakemykseen aktiivisesti omaa
toimintaansa ohjaavasta toimijasta sekd siihen, ettdi oppiminen ymmaérretaan
kaikkialla, ei vain instituutioissa tapahtuvaksi toiminnaksi. Tétd tutkimusta
koskevan kuntakohtaisen opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien kuvauk-
sissa kdytetddn sanaa oppija, vaikka muutoin my0s sielld on kiytdssa oppilas.

Kohonen (2006, 2009) on pohtinut oppija-oppilas-dikotomiaa kielikasva-
tuskeskustelussa ja padtynyt kdyttaméadn oppilas-kasitettd halutessaan ”sanan-
valinnalla viestid, ettd oppijan kasite pelkistdd ihmisend olemisen ja kokonais-
valtaisen oppimisen kokonaisuutta ja saattaa rajata myos opettajan ndkokulmaa
oppilaaseen tavallaan vain opittavan tiedon ja kielen prosessoijaksi” (2009, 13).
Téssa tutkimuksessa kdytan tutkimukseen osallistuneista viidennen ja kuuden-
nen luokan oppilaista seké yleensad alakoulukontekstissa olevista oppilaista ké-
sitettd oppilas. Oppija-sanaa kdytdn oppimisen teorioiden ja tutkimusten esitte-
lyyn ylemmilld kouluasteilla tai aikuisopetuksessa. Seuraavaksi selvennan tassa
tutkimuksessa kdytettya kielenoppijaidentiteetin késitetta.
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3.5 Kielenoppijaidentiteetti tissd tutkimuksessa

Sosiokulttuurisen teorian, sosiokonstruktivistisen ajatuksen identiteettien posi-
tioinnista ja presentoinnista sekd ekologisen kielenoppimiskésityksen pohjalta
maédrittelen tutkimukseni avainkésitteen, englannin opetukseen liittyvan kie-
lenoppijaidentiteetin, olevan

oppilaan kokemus, kasitys tai toiminnassa ilmeneva positio tai presentaatio itsestdén
tai toisesta oppilaasta englannin oppijana suhteessa oppilaan paikkaan oppimistilan-
teen sosiaalisessa, kielellisessd, kulttuurisessa, ajallisessa seki fyysisessa kontekstissa.

Englannin oppija tarkoittaa tdssd oppilasta englannin opetuksen sekd vapaa-ajan
englannin kidyton ja oppimisen konteksteissa ja siséltda englannin kieleen liitty-
vid oppimisen, opiskelun sekd oppilaana olemisen aspekteja.

Vaikka Harré ja Langenhove (1999, 14) ehdottavat positiointiteoriassaan
roolin késitteen korvaamista dynaamisemmalla positioinnin késitteelld, tdssd
tutkimuksessa kielenoppijaidentiteetti voi olla hetkellinen, koettu tai sosiaalises-
sa toiminnassa presentoitu oppilaan positio, tiedostettu kdsitys itsestd tai toisesta
kielenoppijana tai stereotyyppinen ja pysyvammaksi tihentynyt oppilaan rooli.
Sen liséksi tarkastelen kielenoppijaidentiteettejd yksilville ajassa rakentuvina
kielenoppijapolkuina. Tédssd tutkimuksessa viidennen ja kuudennen luokan oppi-
laiden kielenoppijaidentiteettien rakentumisen ja esiintymisen kontekstina on
pédédasiassa koulun englannin opetus.

Taulukko 1 osoittaa, mitd oletuksia eri tutkimussuuntauksista perdisin
olevat késitykset identiteetistdi ovat tuoneet oman tutkimukseni kielenoppi-
jaidentiteetin kisitteeseen.

TAULUKKO1 Tutkimukseni identiteettikdsitteen nakdkulmat ja ulottuvuudet

NAKOKULMA IDENTITEETIN ULOTTUVUUDET
SOSIOKULTTUURINEN -vuorovaikutukseen osallistumisessa rakentunut
IDENTITEETTIKASITYS -kielellisesti vilittynyt

-sisdistynyt: yksilon kokema ja kasittama
-sosiokulttuurinen konteksti asettaa kehykset ja antaa

resurssit
SOSIOKONSTRUKTIVISTINEN | -rakentuu ja ndyttdytyy toiminnassa itsen ja toisten
IDENTITEETTIKASITYS positioinnin sekd presentoinnin kautta

-toteutuu oppilaiden positioina
-siséltdd vallankayttod

EKOLOGINEN IDENTITEET- | -ilmenee toimijuuden kautta

TIKASITYS -liittyy merkitysten rakentumiseen
-tarjoumat rakentavat toimijuuden kanssa
-kielellisesti seké fyysisesti ilmaistu ja koettu

Kielenoppijaidentiteetti sisdltdd kielen osaamiseen ja kdyttoon, kielelle annetta-
viin merkityksiin, kielenoppijana olemisen institutionaalisiin tulkintoihin seka
osallistumiseen ja sosiaaliseen jdrjestykseen siséltyvid ulottuvuuksia, jotka kie-
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toutuvat toisiinsa sosiaalisen toiminnan ja yksilollisen kokemuksen monilla ta-
soilla. Sinhan (1999, 45) tavoin ajattelen myds, ettd oppijaidentiteetti siséltda
niin kognitiivisia kuin affektiivisia tekijoitd. Tutkimuksessani kielenoppijaiden-
titeetti ei ole vain tiedostettu kisitys itsestd, vaan identiteeteilld on myos koke-
muksellinen ja sosiaalinen ulottuvuus, joten tunteet, asenteet, fyysiset koke-
mukset ja toiminta ovat rakentamassa monimuotoista, muuttuvaa ja dynaamis-
ta kokonaisuutta.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimustehtdvani on kuvata ja ymmartdd peruskoulun englannin opetuksessa
viidennen ja kuudennen luokan oppilaille rakentuvia kielenoppijaidentiteetteja
sekd tarkastella niiden rakentumisen prosessia ekologisen kielenoppimisen ke-
hyksessad. Olen jakanut tutkimuskoulun englannin opetuksen ekologian tarkas-
telun kolmeen pédkasitteistdni polveutuvaan tutkimuskysymykseen:

1. Mitd tarjoumia erilaisille kielenoppijaidentiteeteille on peruskoulun englan-
nin opetuksen konteksteissa?

Ensimmadinen tutkimuskysymys tarkentuu kahden lisdkysymyksen avulla:
1.1 Mité tarjoumia englannin opetuksessa on oppilaiden osallistumiselle?

1.2 Mitd tarjoumia englannin opetuksessa on oppilaiden englannin kielelle ja sen
opiskelulle antamien merkitysten rakentumiselle?

2. Millaista englannin oppimiseen ja opiskeluun liittyvdad toimijuutta oppilaat
kokevat ja presentoivat?

3. Millaisia kielenoppijaidentiteettejd oppilaille rakentuu englannin opetuksen
tarjoumien ja oppilaiden toimijuuden kohdatessa?

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkastelu tuo esille tutkimusaineistossa
esiintyvid tarjoumia kielenoppijaidentiteettien rakentumiselle, jolloin tarkastelu
kohdistuu oppilaiden sosiaalisen, kielellisen ja materiaalisen ympariston tarjo-
amiin mahdollisuuksiin sekd rajoituksiin. Erityisesti tarkastelen oppilaiden
mahdollisuuksia osallistumisen sekd henkilokohtaisten merkitysten muodos-
tumisen kautta rakentuviin kielenoppijaidentiteetteihin. Pddpaino on tutkimus-
koulun eri englannin opetuksen konteksteissa, mutta osana tarkastelua tuon
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esille my9s aineistossani esiintyviad kytkentdjd oppilaiden vapaa-ajan englannin
kayttoon ja oppimiseen.

Toisen tutkimuskysymykseni ndkokulma liittyy oppilaiden toimijuuteen.
Tarkastelen sekd toimijuuden presentointia englannin tunneilla ettd oppilaiden
kokemuksia ja kasityksid omasta toiminnastaan. Oppilaiden kielenoppijaidenti-
teetteihin liittyva toimijuus vertautuu tédssd tarkastelussa erityisesti koulun eng-
lannin opetuksen viralliseen nikemykseen “hyvésta kielenoppijasta”.

Kolmas tutkimuskysymys yhdistdd tarjoumat sekd toimijuuden. Nako-
kulma on yksittdisissad oppilaissa, joiden kielenoppijaidentiteetit rakentuvat tar-
joumien ja toimijuuden kohdatessa ja hahmottuvat tarkastelussa yksittdisille
oppilaille rakentuvina yksilollisind kielenoppijapolkuina.

Tutkimuskysymykseni ovat kaksitahoisia, koska ne pyrkivit sekd kuvai-
lemaan yksiloiden erilaisia toimijuuden kokemuksia ettd tarkastelemaan niiden
rakentumista ja presentointia sosiaalisessa toiminnassa. Yksilollinen kokemus ja
sosiaalinen toiminta eivét kuitenkaan ole vastakkaisia ja sulje toisiaan pois, sil-
1& “kunkin yksilollinen tapa antaa kokemuksilleen merkityksid ja tulkita todelli-
suutta ei muotoudu tyhjiossd, vaan on yhteydessd toisiin ihmisiin ja muihin
eldmin olosuhteisiin” (Jaatinen & Lehtovaara 2005, 224).

4.2 Tutkimusmenetelmit

421 Etnografia, toimintatutkimus ja sisdllonanalyysi

Etnografia ja kouluetnografia

Osallistuin vuosina 2007-2009 Jyvéaskyldn yliopiston kielten laitoksen jatko-
opiskelijoille jarjestim&ddn seminaariin, jossa professori Jan Blommaert késitteli
pddasiassa etnografista tutkimusta. Erityisesti mieleeni on jddnyt professori
Blommaertin seminaarin alkuvaiheessa opiskelijoille esittaméd kysymys ”Mistd
tutkimuksesi alkoi?” Talld kysymyksen esittdja halusi ohjata opiskelijoita ajatte-
lemaan etnografista tutkimusta prosessina, jonka alussa ovat tutkijan oman,
henkilokohtaisen mielenkiinnon herddaminen tutkimusaihetta tai tutkimusteh-
tavad kohtaan ja paitos aloittaa tutkimus, kenties jo kauan ennen kenttidtyon
alkua. Tutkimukseni alku on omassa opettajantydssani.

Etnografia tarkoittaa ”kirjoitusta kulttuurista”. Rantalan (2006, 216) mu-
kaan ”etnografinen tutkimus sopii tutkijalle, joka aidosti haluaa ymmartds tut-
kittavaa kohdetta yhdessd heiddn kanssaan, heididn nikokulmastaan”. Etnogra-
fia tutkimusmenetelménd voidaan laajasti madritelld tihedksi kuvaukseksi kult-
tuurista (Geertz 1973). Siind kuvataan ihmisid sosiaalisissa ymparistdissdadn
(Tomal 2003, 4). Etnografialle tyypillisid piirteitd ovat Lappalaisen (2007, 11)
mukaan

“kohtuullisen aikaa kestidnyt kenttdtyd, aineistojen, menetelmien ja analyyttisten na-
kokulmien monipuolisuus, tutkimuksen suorittaminen niissd olosuhteissa, joissa tut-
kimukseen osallistuvat ihmiset eldvit sekd osallistumisen, havainnoinnin ja koke-
muksen keskeinen merkitys tutkimusprosessissa”.
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Rantalan (2006, 270) mukaan etnografisen tutkimuksen uskottavuuden kannalta
on tdrkedd, ettd tutkittavien ddni kuuluu tutkimuksessa. Rantala (2009) nikee
etnografisen kirjoittamisen keskeisend haasteena sen, “miten esittdd kielen avul-
la moniddnistd sosiaalista todellisuutta”. Varsinaisten tutkittavien lisdksi myos
tutkimuskontekstin kokonaisvaltainen ja monipuolinen kuvaaminen kuuluu
etnografiseen tutkimukseen. Vaikka tutkimuskohteenani ovat varsinaisesti op-
pilaille englannin opetuksessa rakentuvat kielenoppijaidentiteetit, sulkee op-
pimiskonteksti sisddnsd niin fyysisen koulutilan kuin muutkin oppimistapah-
tumaan osallistujat, ldhinna opettajat - siis my&s itseni.

Etnografi ei pyri tarkastelemaan tutkimuskohdettaan etdaltd, objektiivises-
ti, vaan osallistuen ja eldytyen, niin sanotusta emic-ndkdkulmasta, jonka avulla
han pyrkii padseméaéan perille tutkittavien omista kasityksistad (Eskola & Suoran-
ta 1998, 16). T4lloin hénelld on tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi vel-
voite kuvata myds omaa osallistumistaan ja asemaansa tutkimuksessa (Moyer
2008, 22). Tutkijan suhde tutkittavaan voi olla ongelmallinen etnografisessa tut-
kimuksessa niin liiallisen etdisyytensd kuin ldheisyytensdkin vuoksi (Rantala
2006, 235). Walsh (1998, 217) pitdd etnografia kuitenkin tutkimuksensa ensisijai-
sena tutkimusinstrumenttina ja ymmartdd etnografian pohjautuvan juuri osal-
listuvaan havainnointiin. Postmoderneissa etnografisissa tutkimuksissa tutkijan
refleksiivisyys on lisddntynyt ja tutkijan omat kokemukset ovat tulleet tarkaste-
lun kohteeksi (Rajander 2010, 49). Itseni tutkiminen ei ole kuulunut tutkimus-
tehtédviini, vaikka olen osa tutkittua ekologiaa. Késittelen omaa tutkijapositiota-
ni sekd tutkimuksen taustan kuvauksen yhteydessi ettd aineistoanalyysissa sil-
loin, kun se on tulkinnan kannalta oleellista. Alaluvussa 4.2.4 pohdin erikseen
opettaja-tutkija-asemaani liittyvid ongelmia sekd etuja.

Kouluetnografia on kouluinstituutioon sijoittunutta kulttuurintutkimusta,
joka usein on kriittistd ja muutokseen tdhtaavad (Lahelma & Gordon 2007, 20-
23). Kouluetnografiassa tutkija ldhestyy tutkittavaa yhteisod kulttuurisena tut-
kimuskohteena. Kulttuuri, jota tutkin, on laajasti ajateltuna englannin kielen
opetus suomalaisen peruskoulun alakoulun kahdella viimeiselld vuosiluokalla.
Tarkennettuna tutkimukseni kohteeksi ovat tulleet juuri tietyt oppilaat juuri
tietyssd koulussa. Rantalan (2009, 3) mukaan kouluetnografian analyysiyksikko
on koulukulttuuri, “ei esimerkiksi oppilasyksild tai luokkahuoneen vuorovai-
kutustapahtuma”. Tamé on linjassa ekologisen tutkimuksen kanssa, jossa tut-
kimuksen tarkoituksena on suurten, monitasoisten kokonaisuuksien hahmot-
taminen tarkastelemalla yksittdisten tekijoiden vélisid suhteita. Katse kohden-
netaan vaihtelevasti yksityiskohtiin, jotta niiden vilisid suhteita ja siitd muodos-
tuvaa kokonaisuutta voidaan ymmaértdd paremmin. Niinpd pyrin tdssa tutki-
muksessa viiden avainoppilaan kielenoppijapolkuja kuvaamalla lisddmé&adn néa-
kemystd kokonaisen kielenoppimisen ekologian monitasoisuudesta. Vaikka
yksittdisten oppilaiden kielenoppijapolkuja voidaan tarkastella tapauskohtai-
sesti, eivdt kuvatut oppilaat ole tapaustutkimuksen kohteita vaan kokonaisuu-
den osia, joihin tarkastelu vuorollaan kohdentuu ja avaa ndin lukijan ymmér-
rysté tutkittavasta.
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Kouluetnografiassa pyritddn tarkkailemaan tutkittavien toimintaa tai toi-
minnan kokonaisuutta luonnollisissa olosuhteissa ilman kokeellista tutkimusta
ja testausta. Koska koulu tutkijan omassa kulttuurissa on useimmiten tutkijalle
jollain tapaa hyvin tuttu, on tutkijan etddnnytettdvéd itsensd niistd kulttuurihis-
toriallisista késityksistd, joita hdn on jo koulusta muodostanut ja jotka voivat
toimia esteind tutkimukselle (ks. Palmu 2007, 160). Tamd voi Gordonin ym.
(2007, 43) mukaan tapahtua niin, ettd tunnistetaan ja kyseenalaistetaan itses-
tddnselvyyksid, joita tutkijalla on koulua kohtaan. Etddnnyttdminen ei voi olla
taydellistd, mutta tutkijan on kuitenkin pyrittdavd ndkemddn tutkimuksensa
kohde vailla sellaisia ennakkoluuloja, jotka vadristavat tutkimusta.

Lahelma ja Gordon (2007, 35) tuovat esille, ettd paikalla oleva etnografi
osallistuu myos kentélld vuorovaikutukseen, minkd kautta hidnestd “tulee osa
sosiaalisia verkostoja”. Rantala (2009, 6) kuvaa kouluetnografiaa tutkimusme-
todiksi, jolle tyypillistd on ”tutkijan hyvin tiivis osallistuminen siihen sosiaali-
seen luokkahuonetodellisuuteen, jota hédn tutkii, pyrkimys kokea asiat oppilai-
den ja opettajien ndkokulmista sekd tutkittavien ilmididen kontekstualisointi
aikaan, paikkaan, tilanteeseen ja tiettyihin persooniin”. Koska tutkija ei ole ul-
kopuolinen, on hénen tiedostettava oma osallisuutensa tutkimustiedon tuotta-
misen sosiaalisen prosessin rakentumisessa. Yksi tapa tehda tdima on ottaa it-
sensd mukaan tutkimuksen piiriin ja kirjata oma toimintansa kent&lld havainto-
ja tulkitsevana tarkkailijana ndkyvaksi. Rantalan (2009, 5) mukaan tutkija
voi “kirjoittaa my®0s itsensd sisille etnografiaan”. Fyysisesti etddnnyin tutki-
muskohteestani vain koulujen loma-aikoina, joita piddn tutkimukseni tekemi-
sen kannalta merkittdvind ajanjaksoina. Oli vélttamatonta 16ytaa aikoja ja paik-
koja, joissa tutkijan positioni sai kasvaa.

Vuorovaikutuksen tutkimus ekologisesta ndkokulmasta ottaa esille koko
toiminnan kontekstin ja vuorovaikutukseen vaikuttavat monet tekijit koko-
naisvaltaisesti. Vaikka tutkimukseni kohdistuu oppilaiden identiteetteihin, ovat
opettajat avainasemassa luokkien vuorovaikutuksessa, eikd heiddn toimintaan-
sa voi tdysin sulkea tarkkailun ulkopuolelle. Koulukulttuurin tutkimuksessa
mukaan on my®0s otettava laajempi historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutunut
institutionaalinen ndkokulma, jonka avulla luokkien vuorovaikutusta voidaan
ymmartdd ja tulkita. Brice Heathin, Streetin ja Millsin (2008, 19) mukaan kou-
luetnografin on erotettava instituutioon liittyvd virallinen tieto yksildiden ja
ryhmien identiteetteihin liittyvastd toiminnasta. Sen lisdksi koulun ulkopuoli-
nen oppilaiden eldmismaailma heijastuu koulun kielenopetukseen.

Walshin (2006, 55) mielestd kieliluokkien vuorovaikutuksen tutkimukses-
sa on pitkddn ollut staattinen ja yksioikoinen kuva kieliluokista ja tutkimukset
ovat painottuneet vuorovaikutuskaavojen tai kielellisten ja pedagogisten syy-
seuraussuhteiden etsimiseen. Van Lier (1988, 2) puolestaan esittdd, ettd luokka-
tutkimuksissa ei ole tdrkedd tuoda esille vain yleistettdvid, kaikkiin Iuokkiin
kuuluvia seikkoja, vaan hyvin tiarkedd on kiinnittdd huomio myos erityiseen ja
poikkeavaan. Kaikki kieliluokat poikkeavat toisistaan (van Lier 1988, 5). Siksi
luokkahuoneen tapahtumien kuvaaminen on yhtd perusteltua kuin vertaami-
nen ja ilmiciden luokittelu. Téllaista kuvailevaa tutkimusta voi hyvin ldhestya
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etnografisella tutkimustavalla, joka ottaa huomioon tutkimuskontekstin laajasti.
Kontekstiin liittyvid tekijoitd ovat ainakin taustatekijdt, sisdllot, vuorovaikutus,
osallistujat sekd kdytetyt metodit (van Lier 1988, 8.)

Toimintatutkimus

Liamputtong ja Ezzy (2005, 170) ajattelevat, ettd etnografi ei tutki pelkdstdan
informanttiensa kanssa vaan heitd varten. Taméa nakemys ldhestyy toimintatut-
kimuksen tavoitteita. Opettajat ovat tutkineet tyotddn usein toimintatutkimuk-
sen keinoin. Aloin tutkia osittain omia oppilaitani, koska ajattelin siitd olevan
kdaytannollistd etua tehdessdni tutkimusta tyoni ohessa, ja arvelin oppilaan- ja
kontekstintuntemukseni nopeuttavan tutkimusaineiston keruuta. Pyrin myos
tuomaan esille oppilaiden ddnid, koska opettajana koin, ettd kaikki oppilaat ei-
vidt saa dantddn kuuluville kieliluokissa. Toisaalta suhtauduin arastellen oppi-
laitteni rooliin tutkimuksessa, erityisesti sithen uhkaan, ettd heiddn anonymi-
teettinsa tulisi loukatuksi.

Tomal (2003, 5) médrittelee kouluun sijoittuvan toimintatutkimuksen sys-
temaattiseksi prosessiksi, jossa ratkaistaan kasvatukseen liittyvid ongelmia ja
parannetaan (yhteison) toimintaa. Minulla ei ollut tutkimukseni alussa selkeda
muutokseen tdhtddvad tutkimustehtdvad, joten pidin tutkimustani etnografiana
aikaisemmin tuntemallani kentilld. Selked ratkaisu toimintatutkimuksen teke-
misen puolesta jo tutkimuksen alkuvaiheessa olisi merkinnyt toisenlaista pro-
sessia sekd minulle ettd tyoyhteisolleni. Kaikkonen ja Kohonen (1996, 151) ym-
maértdvat toimintatutkimuksen sisdisend tutkimusotteena, jonka ”perusehto on
[...] se, ettd sitd suorittavat jonkin sosiaalisen tilanteen osallistujat itse”. Tama
toteutui tutkimuksessani, jos siihen ei sisdlly vaatimusta kaikkien osallistumi-
sesta. Se, etten osallistanut oppilaitani enempéd tutkimuksessani, saattoi olla
arkuutta ja epdvarmuutta tutkijana toimimisessa.

Tutkimuksen kuluessa tyoni sai joitakin toimintatutkimuksen piirteitd, ja
ymmarsin tekevini tavalla tai toisella toimintatutkimusta, kun kasitykseni tut-
kimusmetodeista lisddntyi. Koska yksi tutkimusmotiivini oli oman tyoni kehit-
tdminen ja sen kautta myos mahdollinen hyoty oppilailleni, tdhtdsi tutkimukse-
ni tekeminen laajasti ajatellen muutokseen, vaikka en ollut suunnitellut oppimi-
seen kohdistuvia tutkimuksellisia interventioita enkad varsinaisesti tutkinut
omaa toimintaani. Tutkimuksen my®6td vdistamattd jotain muuttui myos ajatte-
lussani ja sen kautta kdytannon opetustydssédni, mikd taas on varmasti vaikut-
tanut oppilaisiini. Jotkut oppilaat saivat tutkimusprosessissa ddnensd kuuluville,
joten heihin kohdistuneella mielenkiinnolla saattoi olla edes hetkellisesti voi-
maannuttava vaikutus oppilaiden toimijuuden lisddntymiseen. Lisdksi pyrin
aktivoimaan oppilaita aineistonkeruun aikana muun muassa pitimddn paiva-
kirjaa tai videoimaan luokkatilanteita valttddkseni tutkijapositioni korostumista.
Télta osin olen ehkd tehnyt ”piilevdd” toimintatutkimusta, ja tutkimusproses-
sissani on toteutunut Heikkisen (2006, 20) lisdéntyvadn ymmartamiseen liittyva
hermeneuttinen keha.

Toimintatutkimuksen syklinen luonne suunnittelun, toiminnan ja reflek-
toinnin vuorottelussa, jota muun muassa Tomal (2003, 10) ja Heikkinen (2006,
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35) kuvaavat, ei tutkimuksessani toteutunut harkitusti. Laadulliselle tutkimuk-
selle tyypillistd syklisyyttd syntyi teorian ja aineistojen vuorovaikutuksessa,
joka johti syveneviin tulkintoihin ja laajeneviin aineistonkeruumenetelmiin.
Toimintatutkimus ei sijoitu selkedsti mddrallisiin tai laadullisiin tutkimuksiin
(Tomal 2003, 4-10; Heikkinen 2006, 36-37). Oma tutkimukseni kuuluu kuiten-
kin laadullisten tutkimusten joukkoon. Ensisijainen tarkoitukseni on kuvata, ei
mitata ja kehittdd. Kaiken kaikkiaan en pidd tutkimustani kuitenkaan varsinai-
sena toimintatutkimuksena, vaan néden tyoni etnografiana, jossa on toimintatut-
kimuksen piirteitd.

Sisdllonanalyysi

Tutkimuksessani on monin eri tavoin kerdttyd aineistoa. Etnografiselle tutki-
mukselle tyypillisesti olen tdydentdnyt ja laajentanut aineistoani monivaiheises-
ti tutkimusvuoden aikana. Olen kédyttanyt erilaisia aineistonkeruumetodeja,
mutta kaikki aineistot on analysoitu sisdllonanalyysia kédyttden, mikd systemati-
soi aineistojen hallintaa ja tulkintaa.

Sisdllonanalyysi on tieteellinen metodi, joka pyrkii pddtelmiin erityisesti
verbaalisesta, symbolisesta tai kommunikatiivisesta aineistosta (Tuomi & Sara-
jarvi 2004). Kayttamalld samaa ldhestymistapaa erilaisiin aineistoihini olen pyr-
kinyt vertailemaan eri tavoin koottuja ja erityyppisid aineistoja keskenddn ja
16ytamaan niistd esiin nousseista teemoista niin eroja kuin yhdenmukaisuuk-
siakin. Tuomen ja Sarajdrven (2004) mukaan sisdllonanalyysissa aineiston kaisit-
tely perustuu loogiseen pédttelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto ensin hajotetaan
osiin, késitteellistetddn ja kootaan uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi.
Ndin luodaan selkeyttd aineistoon, jotta tutkija voi tehdd luotettavia johtopaé-
toksid. Menetelmd soveltuu my6s strukturoimattoman aineiston kasittelyyn.
(Tuomi & Sarajdrvi 2004.) Gronfors (1982, 161) esittdd, ettd sisdllonanalyysia voi
tdydentdd kontekstianalyysilla, joiden molempien avulla voi saada aikaan ku-
vailevaa tietoa.

4.2.2 Tutkimuskoulu ja tutkimukseen osallistuneet oppilaat

Kerdsin tutkimusaineistoni pddosin lukuvuoden 2007-2008 aikana sisdsuoma-
laisessa alakoulussa, jossa tuolloin opiskeli noin 350 oppilasta. Suurimmalle
osalle oppilaista koulu oli ldhikoulu, mutta koulussa toimi myos kaksi erityis-
opetuksen pienryhmid sekd kaksi kansainvilistd englanninkielistd luokkaa,
joiden oppilaista osa tuli koulualueen ulkopuolelta. Tutkimuskoulun oppilai-
den perheiden sosioekonomiset taustat vaihtelivat. Koulun viidennen ja ja kuu-
dennen luokan oppilaista maahanmuuttajataustaisia oli noin 4 prosenttia.

Englannin kielen opetus ja CLIL-opetus tutkimuskoulussa

Tutkimuskoulussa toteutettiin englanninkielistd CLIL-opetusta, mikd tarkoitti
sitd, ettd ensimmadisestd luokasta alkaen oppilaat opiskelivat osan oppiaineiden
sisdlloistd englannin kielelld. CLIL-tunteja oli vahintaan yksi viikossa, joillakin
luokilla opettajasta riippuen jopa viisi. CLIL-tuntien tavoitteet, sisdllot ja toteu-
tus eri luokilla vaihtelivat, silld koulun opetussuunnitelma ei mé&drannyt niitd
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tarkasti. Tutkimusvuonna CLIL-tunneilla opiskeltiin muun muassa historian,
ymparistd-luonnontiedon, maantiedon, biologian, uskonnon, matematiikan ja
kuvaamataidon aiheita seké erilaisten projektitdiden teemoja yli oppiainekoko-
naisuuksien. Vieraalla kielelld opiskelua tutkimuskoulussa voi siis pitdd jousta-
vasti toteutuneena ja varsinaista englannin opetusta rikastuttavana. Tutkimus-
koulun koulukohtaisessa opetussuunnitelmaosiossa yhtend CLIL-opetuksen
tavoitteena mainittiin se, ettd oppilas tottuu kuulemaan englannin kielts ja sie-
tdd sitd, ettei valttdamattd ymmarrd kaikkea kuulemaansa. Tamén ajatuksen ta-
kana vaikuttaa olevan ajatus kielen omaksumisesta myos ilman eksplisiittista
opettamista, altistumalla kuullulle kielelle.

Osa tutkimuskoulun oppilaista tuli kouluun ldheisestd englantipainottei-
sesta pdivikodista, jossa englantia opittiin pienind tuokioina ja kdytettiin erilai-
sissa arkipdivan tilanteissa. Varhainen englannin oppiminen ndkyi useiden
opettajien mielestd paitsi osaamisena my6s hyvéna itsetuntona sekd myonteise-
nd asenteena englannin opiskelua kohtaan.

Englannin opetus vieraana kielend (englannin kielen opetus) alkoi kol-
mannelta luokalta kahden viikkotunnin laajuisena. Silloin oppilaat saivat eng-
lannin oppikirjat ja kielen opiskelu muuttui kommunikaatiovilineestd tietoi-
semmin oppimisen kohteeksi. Oppilaiden kielitaitoa alettiin arvioida muun
muassa kirjallisten kokeiden avulla, jolloin painotus siirtyi suullisesta kielitai-
dosta vahitellen oikeinkirjoituksen ja rakenteiden harjoitteluun. Oppikirja tarjo-
si kuitenkin mahdollisuuksia myos suulliseen tyoskentelyyn. Suullisen kielitai-
don arviointi vaihteli luokittain, eikd sen toteuttamisesta ollut koulussa yhtei-
sesti sovittua kdytantoa.

Viidensien ja kuudensien luokkien koot vaihtelivat 16-30 oppilaan valill4.
Englannin kielen tunneilla suuret luokat oli jaettu kahteen opetusryhmaééan, kun
taas CLIL-tunneilla oppilaat opiskelivat padsdantdisesti koko luokkana. Toises-
ta alakoulusta oli sellaisenaan siirretty vuodeksi kouluun kuudes luokka, jolla
ei ollut CLIL-opetusta. Tétd luokkaa ei jaettu englannin tunteja varten, koska
luokka oli pieni. Osa kuudesluokkalaisista ei osallistunut luokkamuotoiseen
englannin opetukseen, ja heille englantia opetti erityisopettaja. Namé& oppilaat
jaivat tutkimukseni ulkopuolelle, koska tutkimukseen osallistuminen olisi opet-
tajan arvion mukaan hdirinnyt heiddn opetustaan ja oppimistaan, vaikka hei-
dankin kokemuksensa olisivat olleet arvokkaita.

Varsinaisen tutkimusaineiston keruuvuonna molempien viidensien luok-
kien luokanopettajat opettivat itse luokalleen sekd englantia ettd eri oppisisalto-
ja englannin kielelld. Olin tutkimuksen alkaessa tyoskennellyt koulussa nelja
vuotta, ensin luokanopettajana ja erityisopettajana, sitten tuntiopettajana. Tut-
kimusvuonna tehtdvidndni oli opettaa englantia kaikille kuudensille luokille ja
eri aineiden CLIL-sisdltoja yhdelle kuudennelle luokalle. Toiselle kuudensista
luokista CLIL-tunteja piti heiddn luokanopettajansa. Annoin lisdksi erityisope-
tusta ja tukiopetusta oppilaille, joilla oli englannin kielen oppimisvaikeuksia. En
opettanut oppilaita, joilta kerdsin tutkimusaineistoa varsinaisen aineistonke-
ruun jalkeen.
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Lukuvuoden aikana osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista sai myos
ranskan tai saksan kielen opetusta. Viidensissd ja kuudensissa luokissa ei ai-
neistonkeruuvuonna ollut luokka-avustajia tai oppilaiden henkilokohtaisia
avustajia. Kaksi yliopiston opetusharjoittelijaa piti muutamia CLIL-oppitunteja
ohjauksessani yhdessd kuudennessa luokassa, jolloin sain erinomaisen tilaisuu-
den seurata luokan ryhmatydprosessia.

Integraatio ja tukitoimet tutkimuskoulun englannin opetuksessa
Tutkimuskoulussa oli kaksi alueellista erityisopetuksen pienryhméd, joissa
opiskeli joustavin jérjestelyin erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita. Jokaisella
pienryhmaén oppilaalla oli myds kotiluokka, jossa han opiskeli osan oppiaineista,
usein litkuntaa, kuvaamataitoa, késityotd ja englantia. Oppilaiden tuen tarpeet
vaihtelivat. Suurin osa erityistd tukea saavista oppilaista osallistui ison koti-
luokkansa englannin tunneille sekd ainakin osaan CLIL-opetuksesta. Osalle se-
kd yleisopetuksen ettd pienryhmien oppilaista englannin opetus oli jérjestetty
tilapédisesti tai pysyvammin pienissd erityisryhmissg, joita englannin opettajana
ja erityisopettajana pddasiassa ohjasin. Oppimisen tueksi osalle oppilaita oli
laadittu henkilokohtainen opetuksenjdrjestamissuunnitelma (HOJKS), jossa oli
maédritelty yksilollistetyt tavoitteet, tyotavat, erityismateriaali sekd muu tuki.

Alakoulussa suurin osa erityisopetussiirroista tehdddn didinkielen ja ma-
tematiikan tai yleisten opiskeluvalmiuksien tukemisen vuoksi. Vieraan kielen
erityisopetussiirrot lisddntyvat yldkoulussa huomattavasti (SVT 2009). Tutki-
muskoulun englantipainotteisuus saattoi lisdtd joidenkin oppilaiden erityisen
tuen tarvetta. Englannin oppikirjan lisdksi oli kadytossd erityisopetukseen val-
mistettua materiaalia. Erityisopetusta annettiin varsinaisen koulupdivén aikana,
useimmiten samanaikaisesti muun luokan englannin oppitunnin kanssa. Toisi-
naan oppilaat saivat oppituntien ulkopuolista tukiopetusta tai laksytukea myos
omalta luokanopettajaltaan tai kouluavustajalta, mutta englannin tunneilla
avustajia ei ollut.

Tutkimusvuonna ohjauksessani toimi jokseenkin sddnnéllisesti kolme tu-
kiopetusryhmad, yksi viidesluokkalaisille ja kaksi kuudesluokkalaisille. Aloite
tukiopetuksen antamisesta tuli usein opettajilta tai huoltajilta, mutta erityisesti
jotkut kuudennen luokan oppilaista toivoivat itse saavansa tukiopetusta melko
saannollisesti, erityisesti ennen kokeita. Oppilaat valikoituivat tukiopetusryh-
miin paitsi lukujdrjestyksensd myos jossain méadrin kaveripiirinsd mukaan. Aa-
muryhméssd kdvivit aluksi yleensa tytot ja iltapdivaryhméssa pojat.

Kielen erityisopetusta oli viidesluokkalaisille jérjestetty sdannollisesti
kolmella viikkotunnilla. Koska opetin englantia kaikille kuudesluokkalaisille,
en voinut antaa heille samanaikaisesti erityisopetusta. Erityistuesta piti huoleh-
tia joko eriyttdamalld opetusta tuntien sisélld tai antamalla tukea varsinaisen
kouluajan ulkopuolella, miké ei motivoinut kuudesluokkalaisia osallistumaan
tukitunneille. Tuki ei kdytdnnon syistd aina kohdistunut tasapuolisesti kaikkiin
tarvitsijoihin, ja kouluvuoden aikana muuttuviin yksilollisen tuen tarpeisiin oli
joskus mahdotonta vastata.
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Tutkimusaineistoa kerédsin varsinaisten luokkatuntien lisdksi myds pitéd-
miltdni erityisopetustunneilta, jos osallistuvilla oppilailla oli tutkimuslupa.
Osaa erityisopetukseen osallistuvista oppilaista olen lisdksi haastatellut ja ha-
vainnoinut luokkatilanteissa.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat

Tutkimukseeni osallistui oppilaita neljaltd viidenneltd ja kolmelta kuudennelta
luokalta eli kaikilta muilta paitsi tdysin englanninkielisiltd luokilta. Tutkimus-
koulun viidennen ja kuudennen luokan oppilaista varsinaisena aineistonkeruu-
vuonna syyslukukauden alussa toteutuneeseen kirjalliseen kyselyyn (ks. liite 4)
vastasi 109 oppilasta, joista 41 oli viidesluokkalaisia ja 68 kuudesluokkalaisia.
Lisaksi syksylld 2008 kerdsin 36:lta muun viidennen luokan oppilaalta lisédai-
neiston alkuperdisen kyselylomakkeen ja piirrostehtdvan avulla. Namé oppilaat
olivat kahdelta eri luokalta (taulukon V 3 ja 4). Tutkimukseen osallistuneiden
oppilaiden lukuméérd luokittain ja sukupuolen mukaan jaoteltuna on esitetty
taulukossa 2. Suluissa on koko luokan oppilaiden lukumaéira.

TAULUKKO 2  Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden maara luokittain ja sukupuolen
mukaan eriteltynd

VARSINAINEN AINEISTO LISAAI- | YHT.
NEISTO
LUOKKA V1 V2 Vi1 VI2 VI3 | V3ja4
OPPILAITA 22(24) |19 (23) | 27 (30) 27(27) | 14(16) | 36 (58) 145
TYTTOJA/ POI-|9/13 |7/12 |9/18 11/16 |5/9 |19/17 60/ 85
KIA

Varsinaisen ainestonkeruuvuoden keviilld kuvan itsestddn englanninoppijana
piirsi 41 viidesluokkalaista ja 54 kuudesluokkalaista. Yhdelld kuudensista luo-
kista piirros ei toteutunut aikataulujédrjestelyjen muuttumisen vuoksi, silld piir-
ros tehtiin aivan loppukevididstd, kun kuudesluokkalaiset olivat paljon poissa
koulusta ja kiire saattaa tavoitteet ja tydt loppuun oli suuri.

Haastatteluihin oppilaat valikoituivat osin oman halukkuutensa ja huolta-
jilta saadun tutkimusluvan perusteella. Pyrin kuitenkin saamaan haastatteluun
erilaisia ndkokantoja. Osittain avainoppilaiden valintaan vaikuttivat teoreettiset
ja opettajantydssd syntyneet esiteoreettiset nikemykseni sekd oppilaantunte-
mukseni etnografisena taustatietona. Esimerkiksi erityisoppilaan sekd maa-
hanmuuttajan kokemusten arvelin olevan tydlleni merkittavia. Haastattelin niin
tyttojd kuin poikia sekd oppilaita, joiden menestys englannin opinnoissa tai na-
kyvéa suhtautuminen englannin opiskeluun vaihteli. Yksi haastateltavien oppi-
laiden valitsemisperuste oli syksyn alussa toteutettu kysely.

Kirjallisen aineiston vastausten perusteella etsin oppilaita, joilla oli erilai-
sia mielipiteitd, asenteita englannin opiskelua kohtaan, erilainen menestyminen
englannin opiskelussa ja eri tavoin presentoitua osallistumista kielentunneilla.
Haastatteluihin tai ryhmékeskusteluihin osallistui yhteensd 19 oppilasta, joista
10 oli tyttojd ja 9 poikia. Osallistuneista neljd oli viidesluokkalaisia ja 15 kuudes-
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luokkalaisia. Haastatteluihin ja nauhoitettuihin tai videoituihin ryhmakeskuste-
luihin varsinaisena aineistonkeruuvuonna osallistuneita oppilaita oli jokaiselta
viidenneltd ja kuudennelta luokalta. Heidét on esitelty taulukossa 3 peitenimilla.
Taulukon kolmannen sarakkeen lyhyt oppilaan luonnehdinta ei perustu tutki-
mukseni tuloksiin, vaan on opettajapositiostani kédsin ennen tutkimusta oppi-
laasta muodostamani, ehkd leimaavakin, kasitys.

TAULUKKO 3 Haastatteluihin ja ryhmékeskusteluihin osallistuneet oppilaat

OPPILAS | LUOKKA | OPETTAJAN LUONNEHDIN- | HAASTATTELU/ | TOTEUTUI
TA KESKUSTELU

Ilona 6.luokka | hiljainen, tukiopetuksessa (Haastattelu 1) 6.11.2007

Kalle 6.luokka | osaaja, kriittinen (Keskustelu 1) 7.11.2007

Lassi 6.luokka | osaaja, ei tuo esille (Keskustelu 1)

Panu 6.luokka | osaaja, tuo esille (Keskustelu 1)

Henri 6.luokka | osaaja, myonteinen (Keskustelu 1)

Anna 6. luokka | sinnikés, erityisopetuksessa (Haastattelu 2) 7.11.2007

Suvi 6.luokka | hiljainen, erityisopetuksessa (Haastattelu 2)

Jussi 6.luokka | ddnekés vastustaja (Haastattelu 3) 19.11.2007

Topi 6.luokka | vastustajan kaveri (Haastattelu 3)

Lauri 6.luokka | osallistuu ja vastustaa (Haastattelu 3)

Mari 6.luokka | muuttaja, tukiopetuksessa (Haastattelu 4) 22.1.2008

Riikka 6.luokka | myonteinen, tukiopetuksessa (Haastattelu 4)

Airi 5.luokka | englannin kdytt&ja (Haastattelu 5) 20.3.2008

Terhi 5.luokka | myonteinen osallistuja (Haastattelu 5)

Veera 6.luokka | supersuoriutuja (Keskustelu 2) 9.4.2008

Piia 6.luokka | hiljainen (Keskustelu 2)

Tiina 6.luokka | keskitason sinnitteliji (Keskustelu 2)

Hasan 6.luokka | sosiaalinen maahanmuuttaja (Haastattelu 6) 23.4.2008

Niko 6.luokka | menestyvd maahanmuuttaja (Haastattelu 6)

Avainoppilaiksi (taulukossa 3 lihavoitu teksti) valikoitui viisi oppilasta, Ilona,
Mari, Jussi, Anna ja Veera, joista ldhes kaikki tuottivat haastatteluissa paljon
informaatiota ja joilla nédytti olevan keskenddn erilaiset kielenoppijaidentiteetit.
Nama tapaustutkimuksiin valikoituneet oppilaat eivit olleet edustavia yleistet-
tavyytensd takia, silld jokaisen avainoppilaan kielenoppijapolku oli omalla ta-
vallaan erilainen. Opettajan ja tutkijankin nidkokulmasta useiden viides- ja kuu-
desluokkalaisten englannin oppiminen ndyttdytyi myonteisend ja melko on-
gelmattomana. Neljdlle kuvatuista tapauksista on yhteistd se, ettd niissd esille
tulevat kielenoppijapolut eivit nédyttaneet kulkevan ongelmattomasti ja lineaa-
risesti kohden oppimisen institutionaalista keskustaa, ja jokaisen oppilaan pol-
ku, kokemukset sekd identiteettien presentaatiot olivat erilaiset. Viidennen op-
pilaan kielenoppijaidentiteettid kuvaava polku vaikutti taas suoraviivaisuudes-
saan poikkeuksellisen ehjalta.

4.2.3 Tutkimuksen kulku, aineiston kuvaus ja analyysi

Tutkimukseni kulkua kuvaan aineistojen esittelyn lomassa erilaisten aineistojen
kerdamisjdrjestystd noudattaen. Varsinaisen tutkimusaineiston keruuta edelsi
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pilottivaihe ja seurasi jalkikateen uusilta oppilailta keratty aineisto. Varsinainen
tutkimusaineiston keruuvuosi jaksottui erilaisten aineistojen kautta vaiheisiin,
joissa aiemmin keréttyd tietoa lisdttiin ja tdydennettiin uudenlaisella aineistolla.
Taulukkoon 4 olen kerdnnyt tiivistetyt tiedot eri aineistoistani sekd niiden ke-
ruusta ja analysointitavoista.

TAULUKKO 4 Aineiston keruu ja analyysi

AINEISTO KERUU n= RYHMA KASITTELY JA
TOTEUTUI ANALYYSI
PILOTTIKYSELY toukokuu 2007 | 41 viidesluokkalaiset | sisadllonanalyysi:
kahdelta luokalta teemojen hah-
mottelu
KYSELY syys-/lokakuu | 109 tutkimusluvan teemoittelu,
2007 antaneet viides- ja | taulukointi,
kuudesluokkalaiset | luokittelu (5./6.
viidelta eri luokalta | 1k; tytot/ pojat),
toistuvat luku-
kerrat, osittain
maaréllisesti
analysoitu
HAASTATTELUT | marraskuu 6 haastatte- tytto 6. 1k nauhoitus,
2007 - huhti- lua 2 tyttod 5. 1k litterointi (139
kuu 2008 12 oppilasta | 3 poikaa 6. 1k A4-sivua),
(taulukko 4) 2 tyttod 6. 1k teemoittelu
2 tyttod 5. 1k toistuvat luen-
2 poikaa 6. 1k nat
RYHMAKESKUS- | marraskuu 2 keskustelua | 4 poikaa 6. 1k nauhoitus/
TELUT 2007 7 oppilasta 3 tyttod 6. 1k videointi, litte-
huhtikuu 2008 rointi, teemoitte-
(taulukko 4) lu, toistuvat
luennat
LISAKYSELYT taulukointi,
Itsearvioinnit: koe 12.10.2007 63 kuudesluokkalaiset | osittain maaral-
Miten englannin 3.12.2007 ja 87 lisesti analysoitu
opiskelu sujuu? 9.1.2008
CLIL-kysely 9/2007 ja 47
4/2008
Istumapaikka- 4.3.2008 63 kaksi kuudetta
kysely luokkaa
Ryhmikysely 9.1.2008 28 kaksi kuudesluok-
kalaisten ryhméa
Pienryhmékysely 17.12.2007 2 viidesluokkalaisia | [jjtt. tapaukseen
KYSELY VAN- marraskuu haastateltu- toistuvat luen-
HEMMILLE 2007 jen oppilai- nat
den van-
hemmat

Taulukko 4 jatkuu...
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Taulukko 4 jatkuu...
AINEISTO KERUU n= RYHMA KASITTELY JA
TOTEUTUI ANALYYSI
OBSERVOINTI syyskuu 2007 | 9 opetusti- viides luokka muistiinpanot
- huhtikuu lannetta toiminnan jasen-
2008 (5 CLIL, 2 AL, | kaksi kuudetta tymisestd, osal-
1HIL 1EFL), | luokkaa listumisesta  ja
tilanteita vuorovaikutuk-
kaytavilld ja sen  laadusta,
ruokalassa puhtaaksikirjoi-
tus, teemoittelu
VIDEOINNIT maalis-/ huh- | 6 EFL- kolmelta luokalta, videointi
tikuu 2008 oppituntia viidestd ryhmasta | litterointi
(yht. 2h 44 6.1k teemoittelu
min)
KENTTAPAIVA- kesdkuu 2006 | merkintoja kuudesluokkalai- | puhtaaksikirjoi-
KIRJA (valmistautu- | 94:std ope- set, pienryhmiit tus, toistuvat
mista kentille) | tustilan- luennat
- toukokuu teesta (67
2008 EFL, 21 EO, 6
tukiopetusti-
lannetta)
PIIRROS huhti-/ 95 piirrosta kaksi viidettd ja sisdllonanalyysi,
toukokuu 2008 kaksi kuudetta mitd kuvassa
luokkaa on/ei ole, tois-
tuvuuden mit-
taus, luokittelu
TAYDENTAVA syyskuu 2008 | 36 vastausta | kaksi viidetta sisdllonanalyysi,
AINEISTO luokkaa vertailu aikai-
-kysely sempaan aineis-
-omakuva 12,/2008 37 vastausta | kaksi kuudetta toon
Muutoskysely? luokkaa

Analyysin aineistoesimerkeissd viittaan lukuvuoden alussa toteutettuun puo-
liavoimeen kyselyyn sanalla “kysely” (liite 4) ja lisdkyselyihin taulukossa 4 ole-
villa nimilld. Lisdkyselyjen kysymykset on esitetty liitteessd 7. Esittelen aineis-
toni niiden kerddmiseen liittyvéssa jarjestyksessd, vaikka keruuvaiheet osin li-
mittyivat toisiinsa. Sen jdlkeen kuvaan analyysiprosessia, joka alkoi jo aineis-
tonkeruun varhaisessa vaiheessa.

Pilottitutkimus

Tutkimuskyselyn laatimista vaikeutti se, ettd kasitykseni identiteeteistd oli vas-
ta muotoutumassa. Ajatusteni testaamiseksi laadin melko suppean pilotti-
kyselyn oppilailleni kevé&alla 2007. Englannintunnin aikana 41 viidennen luo-
kan oppilasta vastasi seuraaviin kysymyksiin:
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Miki on sinulle englannin opetuksessa helppoa/ vaikeaa?
Mistd pidét/ et pida englannin opiskelussa?
Miten englannin liksyjen teko sujuu?

Toivomuksia opettajalle.

Oppilaiden ajatuksista itsestddn olin jo aikaisemmin saanut vihjeitd itsearvioin-
neista sekd joidenkin oppilaiden kokeisiin kirjoittamista kommenteista.

Lahes kaikki oppilaat tarttuivat tehtdvadn innokkaasti. Merkittdavaa oli, et-
td kaksi erilaista oppilasta vastasi suomeksi ohjeistettuun kyselyyn englanniksi:
englannin kielessi erittdin hyva oppilas sekd oppilas, joka toi harvoin esille eng-
lanninosaamistaan tai kiinnostustaan englantia ja sen opiskelua kohtaan oppi-
tunneilla. Tdmd ennakoi sitd, ettd tutkimusvastausten analysointi tulisi varmasti
olemaan haasteellista, monitasoista ja kiinnostavaa, jos ottaisin huomioon myos
vastaustilanteen laajemmat taustat, kuten tilanteeseen vaikuttavat opettajien ja
oppilaiden positiot. Pddtin laajentaa kirjallista kyselydni oman kielenoppijuu-
den kuvaamisen suuntaan ja tarkentaa kysymyksi.

Kirjallinen kysely

Toivomuksenani oli saada oppilaiden vapaasti tuottamaa kerrontaa itsestddn ja
toisista oppilaista englannin opetustilanteissa. Pilottitutkimuksen tuottama
aineisto oli melko suppeaa, joten laadin oppilaille puoliavoimen kirjallisen ky-
selyn. En kerannyt kasityksid ja mielipiteitd mitta-asteikolla, silld tarkoituk-
senani oli saada laajoja, laadullisesti tulkittavia vastauksia.

Kyselylomake oli kolmesivuinen (liite 4). Kysymyskohtia siind oli 16 ja
erillisia kysymyksid, tarkentavat kysymykset mukaan lukien, 22. Tarkentavia
kysymyksid esitin silloin, kun varsinaiseen kysymykseen olisi voinut vastata
vain yksisanaisesti, kuten “kylld” tai ”ei”. Ensimmaisessd kysymyksessd pyysin
vastaajaa kuvailemaan itseddn englannin oppijana muutamin sanoin. T&lld py-
rin saamaan mahdollisimman avoimesti kuvailevia ja kerronnallisia vastauksia.
En antanut oppilaille valmiita vaihtoehtoja hyvi-keskinkertainen-huono-
asteikolla, mutta hyvén ja huonon dikotomia on niin sisddnrakennettu institu-
tionaaliseen oppijandkemykseen, ettd suurin osa oppilaista kadytti nditd sanoja
kuvatessaan itseddn. Palaan asiaan analyysin yhteydessa.

Muut kysymykset koskivat oppilaiden kokemuksia ja mielipiteitd englan-
nin opiskelusta koulussa (pddkysymykset 2, 3, 4, 5) ja vapaa-ajalla (10), heiddn
kisityksiddn omasta toiminnastaan (6, 7) ja muiden (8) toiminnasta kielentun-
neilla, kokemuksia kotildksyjen tekemisestd (7), oppilaiden englannin kielelle ja
opiskelulle antamia merkityksia (4, 5, 11, 12), muitten kielien opiskelua ja kiin-
nostusta niitd kohtaan (13, 14) sekd suhtautumista muihin koulun oppiaineisiin
(15, 16). Lisdksi kyselyssé oli kohta, jossa kielenopettajalle sai ilmaista toiveitaan
(9). Tamén toiveen lupasin valittdd ilman oppilaiden nimien esille tulemista.
Vastaukset tuntuivat kiinnostavan opettajia, joten tdssd pieni osa analysoima-
tonta aineistoa palautui kentdlle. Kuudesluokkalaisten kohdalla opettajaan
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kohdistuva palaute jdi puuttumaan. Omat oppilaani eivét esittdneet kyselyssa
minuun kohdistuvaa kritiikkid, mika johtui todenndkoisesti siitéd, ettd oppilai-
den nimet nékyivit kyselyssd. Arvostelevaa palautetta sain omilta oppilailtani
yleensd suullisesti. Kirjoitetun kielen virallisuus ja pysyvyys varmasti hillitsi
opettajien arvostelua oppilaiden vastauksissa.

Kysely toteutettiin syyskuussa 2007. Vastaajia oli yhteensd 109, joista 41 oli
viidennen ja 68 kuudennen luokan oppilaita. Viidesluokkalaisista tyttojd oli 16
ja poikia 25, kuudesluokkalaisista tyttojd oli 25 ja poikia 43. Poissa olleet tutki-
musluvan saaneet oppilaat vastasivat myéhemmin. Myo6s kouluun uusina oppi-
laina syyslukukaudella tulleet oppilaat tdyttiviat kyselyn halutessaan ja tutki-
musluvan saatuaan. Tdydentdvéssd aineistonkeruussa syyskuussa 2008 kyse-
lyyn vastasi vield yhteensa 36 oppilasta kahdelta eri viidennelta luokalta.

Oppilaat kadyttivét kyselyyn vastaamiseen noin 30-45 minuuttia. Muuta-
mille oppilaille annettu aika ei riittdnyt, ja he palauttivat lomakkeen minulle
mychemmin. Yleensd oppilaat vastasivat kyselyyn hyvin keskittyneesti. Yhdes-
sd viidesluokkalaisten ryhmaéssd osa lahekkdin istuvista oppilaista teki yhteis-
tyotd, mika nakyy vastauksissa. Samassa ryhmaéssd oppilaat myos esittivit mel-
ko runsaasti tarkkoja ja kriittisidkin tutkimusta koskevia kysymyksid. Tama
oman toimijuuden ilmaisemisen rohkeus tuli esille myos tutkimusaineistossani
kyseisen luokan kohdalla ja on jo osa tutkimusaineistoni analyysia. Muutama
oppilas jatti vastaamatta suureen osaan kysymyksistd, minkd syistd minulla ei
ole tietoa. Jotkut oppilaat piirsivit kyselylomakkeeseen hymioita.

Varsinaisena tutkimusaineiston keruuvuonna kerdtyn kyselyaineiston
olen koodannut kysymyskohtaisesti, luokittain ja sukupuolen mukaan. Seuraa-
vana syksynd keréttyd aineistoa en ole analysoinut yhdessa paddaineiston kanssa,
vaan olen verrannut uutta aineistoa jo aikaisemmin analysoimaani aineistoon
erityisesti uutta ja poikkeavaa etsien. Asettamani kysymykset ohjaavat joitakin
analyysini teemoja, mutta selkedsti aineistoldhtoiset teemat nousivat esille oppi-
laiden vastauksissa esiintyvistd toistoista ja poikkeamista. Kirjallinen kysely
muodosti strukturoituna aineistona analyysini alun selkdrangan, josta tarkaste-
luni osin irtosi ja eteni vertailussa muihin aineistoihin. Kyselyvastaukset olivat
myos yksi peruste oppilaiden valikoimiselle haastatteluun.

Haastattelut ja ryhmikeskustelut

Kyselyssd kerdamaéni aineiston syventamiseksi ja tarkentamiseksi haastattelin
12:ta oppilasta kuudessa haastattelutilanteessa sekd kerdsin dani- ja kuvanau-
hoitettua aineistoa kahdesta oppilaiden vilisestd ryhmékeskustelusta, joihin
osallistui yhteensd 7 oppilasta. Haastattelut toteutettiin marraskuun 2007 ja
huhtikuun 2008 vilisend aikana koulun eri luokkatiloissa, joissa oli ddnityksen
kannalta rauhallista mutta ei viihtyisdd. Tutkimushaastattelut pystyttiin mui-
den opettajien luvalla toteuttamaan paddasiassa koulupdivin aikana, jotta osal-
listumisen esteet olisivat mahdollisimman véhéiset. Yksin tai pareittain toteu-
tuneita haastatteluja voi luonnehtia teemahaastatteluiksi, joiden aiheet ja teemat
olin miettinyt alustavasti (ks. Dufva 2011, 133). Pyrin haastatteluun osallistu-
neiden oppilaiden kanssa avoimeen keskusteluun, jossa oppilaat saivat tuoda
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esille haluamiaan teemoja kielenoppimisesta, mutta haastattelut etenivét eri
oppilaiden kanssa hyvin eri tavoin vapaamuotoisesta keskustelusta melko
strukturoituun kysymys-vastausvuorotteluun.

Ensimmadisen haastattelun jdhmedn tunnelman jdlkeen pdddyin tallenta-
maan oppilaiden keskindisid keskusteluja sekd suullisesti ettd kirjallisesti anne-
tuista aiheista (liite 6) ilman ldsndoloani. Ratkaisu osoittautui hyviksi ilmapiirin
vapautumisen kannalta, mutta vaikeutti nauhoitetun aineiston litterointia, kos-
ka oppilaiden vélisessd keskustelussa pddllekkdin puhumista oli paljon enka
voinut tarkentaa oppilaiden puheessa esiintyvid epéselvyyksid vélittomasti li-
sdakysymyksilld. Ensimmadisen keskusteluryhmén suullisesti saama, hyvin ylei-
nen ohjeistus vaikutti ehkd aiheiden poukkoilevaan esilletuloon, joten toista
keskustelua ohjeistin kirjoittamalla laajoja keskusteluaiheita luokan taululle.
Ryhmaékeskustelujen etu oli oppilaiden ainakin osin vapautunut tapa keskustel-
la annetuista teemoista ilman ldsndoloani. Samalla sain kurkistaa oppilaiden
keskeisiin neuvotteluprosesseihin ja mielipiteiden sosiaaliseen rakentumiseen.

Oppilaiden valikoitumista haastatteluun késittelin jo alaluvussa 4.2.2. Op-
pilaantuntemukseni koin tdssd hyddyksi (ks. Aarnos 2001, 145). Tutkimuksesta
saatettiin kieltdytyd tai sithen osallistua, koska tutkijana oli oma opettaja. Block
(1996, 192) tuo esille, ettd jos kieliluokkien tutkimuksessa pyritdan nakokulmien
monipuolisuuteen, otetaan huomioon, ettd luokissa on paitsi erilaisia oppilaita
myos erilaisia tutkimusinformantteja. Oppilaiden kyky ja halu oman kielenop-
pijuuden reflektointiin vaikuttivat tutkimukseen osallistumiseen. Kyselyn vas-
taukset johdattelivat valikoimaan haastatteluihin oppilaita, joiden kyky ja ha-
lukkuus ilmaista itseddn olivat verrattain hyvid. Olin kysynyt lupaa ryhmékes-
kusteluihin muutamilta oppilailta, mutta molempiin keskusteluihin tarjoutui
liséiksi muitakin osallistujia, mitd pidin hyvana asiana keskustelun toimivuuden
ja ilmapiirin kannalta. Kavereiden kanssa keskustelu tuotti paljon aineistoa.
Toisaalta pyrin haastattelemaan mahdollisimman erilaisia oppilaita ja toivoin
myos hiljaisena tai kielenopetusta vastustavana ndyttdytyvien oppilaiden osal-
listuvan tutkimukseeni, miké toteutuikin, osittain vanhempien tuella.

Ryhmékeskusteluihin oppilaat osallistuivat kolmen ja neljain oppilaan
ryhmissd. Keskusteluista ensimmaéinen ddnitettiin. Alustavassa kuuntelussa
totesin pdillekkdin puhumisen tuottavan vaikeuksia aineiston litteroinnille,
joten kevéailld toteutunut toinen keskustelu videoitiin. Kuvanauhoituksessa ha-
vaitsin oppilaiden jannittivan kameraa, kun ddninauhoituksessa taas keskuste-
lijat unohtivat usein nauhurin ldsndolon, jolloin yksi heistd otti tehtdvikseen
saannollisesti muistuttaa tallentamisesta ennen kuin keskustelut ja tarinat kévi-
vit kovin henkilokohtaisiksi.

Joidenkin oppilaiden haastatteluissa alkukankeus saattoi johtua kouluym-
péristdstd, mutta enimmaikseen ajattelen kdynnistymisvaikeuksien johtuneen
omasta asemastani tutkivana opettajana. Tilanne oli minullekin outo. Kujalan
(2007, 19) mukaan tutkimushaastattelu on haastattelijan ja haastateltavan yh-
dessd sosiaalisesti rakentama tilanne, jossa haastateltava voi osoittaa lyhytsa-
naisuudellaan epdvarmuuttaan, mikili hidn “tulkitsee koko ajan tilannetta toi-
miakseen siind niin kuin kuvittelee, ettd kuuluu toimia”. Tama tuli tutkimukse-
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ni haastatteluissa esille usein siksi, ettd tilanteiden valta-asetelmat olivat epé-
symmetrisid, kun osallistujina olivat paitsi lapsi ja aikuinen myos oppilas ja
opettaja.

Aluksi haastattelin yhtd oppilasta, ja loput viisi haastattelua toteutuivat 2-
3 hengen ryhmissd. Kaikkien haastattelujen tunnelma oli erilainen, mutta tut-
kimuksen kuluessa oma harjaantumiseni haastattelijana saattoi tehda tilanteen
my0s haastateltaville helpommaksi. Yhdessd haastattelussa haastateltava vah-
visti tutkijapositioni puhumalla minusta opettajanaan kolmannessa persoonas-
sa, se opettaja. Opettajuudestani minun taas oli hyvin vaikeaa padstd eroon haas-
tattelutilanteessa, jossa kolme kielenopetusta vastustavaa oppilasta haastoi mi-
nua tilanteen alussa pitkddn hiljaisuudellaan ja lyhyilld kommenteillaan lihte-
mattd yrityksistani huolimatta mukaan yhteistyohon kanssani. Nauhoituksesta
kuuluu provosoitumiseni ja opettajapositioni esilletulo. Haastattelu sai kuiten-
kin edetessddn paremman kédnteen, kun padstiin keskustelemaan aiheista, jot-
ka kiinnostivat haastateltavia.

Litteroin haastattelut sanatarkasti kokonaisuudessaan, mutta aineistoesi-
merkeissd en ole kdyttanyt kielentutkimuksen ja keskustelututkimusten kaltais-
ta tarkkuutta, kuten taukojen pituuden mittaamista. Kdyttdmaéni litterointimer-
kinnét esittelen liitteessd 1. Joidenkin haastattelujen kuvaamisessa tuon esille
sanattoman vuorovaikutuksen keinoja, kuten naurua ja vilkuilua, mikili se on
analyysini kannalta merkityksellista.

Lisdkyselyt
Aineiston tdydentdmiseksi kerdsin eri oppilasryhmiltd kouluvuoden aikana
avoimia kirjallisia vastauksia kysymyksiin, jotka olivat nousseet esiin tutkimuk-
seni tdsmentyessd ja jasentyessd. Tiedustelin kirjallisesti kuudennen luokan op-
pilailta heiddn englanninopiskeluunsa panostamisesta, CLIL-opetukseen liitty-
vistd mielipiteistd, ryhmén ilmapiiristd sekd istumapaikoista (liite 7). Nama li-
sdkyselyt tehtiin kuudensien luokkien englannin tunneilla. Itsearviointiin ja
oman toiminnan suunnitteluun liittyvid vastauksia tuli kahden kyselykerran
tuloksena 150, CLIL-oppituntien kokemuksista kertoi 47 oppilasta (yhdelld
kuudensista luokista ei ollut CLIL-opetusta), ja istumapaikan valintaan ja ryh-
maéén liittyvid vastauksia kertyi yhteensd 91. CLIL-kyselyyn oppilaat saivat vas-
tata nimettomind. Viidesluokkalaisilla ndméd teemat tulivat esille p&ddasiassa
haastatteluissa sekd erityistad tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla luokkakes-
kusteluissa, joskin kaksi sddnnollisesti erityisopetusta saavaa oppilasta vastasi
yhteen kirjalliseen lisdkyselyyn kokemuksistaan eri englannin oppitunneilta.
Oppilaiden tavoitteisiin ja itsearviointiin liittyvilld lisdkyselyilld pyrin
saamaan selvdd oppilaissa ja ryhmissd tapahtuvista muutoksista tutkimusvuo-
den aikana, vaikka muutoksen seuraaminen ei ollut varsinainen tutkimustehti-
vini. Kyselylomake ei myoskdan tuottanut tietoa CLIL-opetuksesta, koska siité
ei erikseen tiedusteltu. Oppilaitten haastatteluista kévi ilmi, ettd ainakin osa
oppilaista ajatteli englannin opetuksen koskevan vain englannintunteja. Tutki-
muksen alussa ajattelin CLIL-opetuksen olevan taustatekijd kielenoppijaidenti-
teettien tarkastelussa, mutta sen osuus kasvoi tutkimuksessani vahitellen. Kyse-
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lyiden lisdksi tallensin oppilaiden itsearviointeja ja minulle koepapereihin kir-
joitettuja ja piirrettyjda kommentteja ja viestejd.

Lisdinformaation saamiseksi uudesta nakokulmasta pyysin myos syyslu-
kukaudella haastateltujen oppilaiden vanhempia kuvaamaan lapsiaan kie-
lenoppijoina omasta ndkokulmastaan (kysymykset liitteessd 5). Aluksi ajattelin,
ettd tdma aineisto ei tuottaisi merkittdvad, uutta tietoa, joten kevidilld haastatel-
tujen oppilaiden vanhemmilta en endd kerdannyt kyselyja. Vasta varsin myo-
h&dn analyysini syventyessd aloin 16ytdd vanhempien vastauksista mielenkiin-
toisia yhteyksid muiden aineistojeni kanssa. Laajempi ja syvéllisempi vanhem-
pien ndkemysten mukaan ottaminen tutkimukseeni olisi mielestdni vaatinut
laajempaa ja systemaattisempaa aineistonkeruuta oppilaiden koulun ulkopuoli-
sista taustatekijoistd tai vanhempien haastatteluja lyhyen ja pintapuolisen kyse-
lyn sijaan.

Observointi

Koska tarkoituksenani oli selvittdd oppilaiden identiteettien rakentumista kie-
lentuntien sosiaalisessa toiminnassa, oli tarkedd tarkkailla tutkimukseen osallis-
tuneiden oppilaiden toimintaa ryhmissddn. Omilla tunneillani olin toimintaan
osallistujana usein kykenemiton kirjaamaan havaintojani valittomaésti tai ha-
vainnoimaan omaa toimintaani tarkasti. Omien oppilaitteni opetusta pystyin
tarkkailemaan ulkopuolisena vain opetusharjoittelijoiden pitamilld tunneilla tai
muilla kuin englannin tunneilla. Halusin observoimalla toisten opettajien pité-
mid eri aineiden oppitunteja saada laajemman kuvan niiden oppilaiden koulu-
arjesta, joita kohtasin tavallisesti vain omilla oppitunneillani. Luokkaobservoin-
ti muissa luokissa ei toteutunut laajana tai systemaattisena. En esimerkiksi
tarkkaillut vain englannin tunteja enkad kaikkien tutkimukseen osallistuneiden
luokkien opetusta.

Observoin varsinaisesti yhdeksdd oppituntia neljdssé eri opetusryhméssa
syyskuun 2007 ja huhtikuun 2008 vilisend aikana. Tunneista 5 oli CLIL-tunteja,
2 didinkielen tuntia, 1 historian tunti sekd 1 englannin tunti. N4illd tunneilla
opetettiin eri aineita sekd suomeksi ettd englanniksi. Useimmin tarkkailin yhta
viidettd luokkaa, jonne pddsy oli helppoa tuntijdrjestelyjen ja opettajan avoimen
asenteen takia. Seurasin tdssd luokassa ainakin osittain englanniksi pidettyja eri
oppiaineiden tunteja sekd puolikkaan ryhmén englannin tunteja. Luokkaan tu-
lemisen koin itselleni ja oppilaille luontevana my&s, koska olin opettanut suu-
rinta osaa luokan oppilaista alaluokilla sekd toiminut kahden vuoden ajan luo-
kan erityisopettajana. Luokan takaa, ulkopuolisena tarkkailijana, minulle tar-
joutui mahdollisuus tehdd havaintoja hdiriottd ja systemaattisesti osittain ulko-
puolisen tutkijan asemassa. Tavallaan olin saman koulun opettajana yhteison
jasen, mutta ldsndoloni tunneilla kirjaamassa ja istumassa hiljaa oli ehkd oppi-
laista kummallista. Joskus oppilaat esittivit minulle kysymyksid tai pyysivéit
apua, enkd siitd kieltdytynytkddn vaikka yritin pysytelld huomaamattomana
luokkatilanteissa.

Tarkkailemillani tunneilla seurasin luokan vuorovaikutusta ja toimintaa
yleisesti sekd erityisesti tutkimukseeni osallistuvan avainoppilaan kannalta,
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joka sai englannin pienryhméopetusta. Oppitunneilla kiinnitin huomiota ilma-
piiriin, vuorovaikutuksen laatuun sekéd oppilaiden osallistumiseen. Kirjasin
muistiin joitain keskustelujaksoja ja oppilaiden kommentteja vuorovaikutusti-
lanteista, joissa syntyi hammennystd, neuvottelua, oppilaiden aloitteita, epéta-
sapainoa valtasuhteissa ja opettajan puuttumista oppilaiden keskindiseen vuo-
rovaikutukseen. Kirjaamiseen tottuminen vei aikaa, eikd omista muistiinpanois-
ta aina saanut selvdd. Minulle oli varmasti etua siitd, ettd olin opettanut suurta
osaa oppilaista alaluokilla, joten luokan ryhméddynamiikka oli minulle tuttua ja
tunsin oppilaat.

Omien oppituntieni tarkkailu ja havaintojen kirjaaminen oli haasteellista.
Opettajan tehtdvaan kuuluu tietysti luokan tilanteiden ja yksittdisten oppilaiden
tarkkailu, mutta lisdksi opettajan tehtdvd on opettaa. Taméd kahtia jakautunei-
suus oli tutkimuksellinen ongelmakohta. Toisaalta tunnistin herkésti tunneilla
vuorovaikutukseen ja oppilaiden identiteettipositioihin liittyvid muutoksia ja
poikkeavuuksia. Gronfors (2001, 136) toteaa, ettd tutkija valikoi havaintoaineis-
toa jo kirjatessaan sitd, oli valikointi sitten systemaattista tai intuitiivista. Olin
useimmiten kuitenkin itse niin kiinni ndissd tilanteissa, ettd kirjaaminen tapah-
tui vasta kiireessd jdlkikdteen. Joskus tein itselleni tilanteeseen viittaavan mer-
kinndn tutkimuspdivékirjaan, joka oli aina opettajanpdydélldani. Useimmiten
kirjasin havaintoja vélitunneilla, mutta nekin ovat opettajien ty6aikaa, joten ta-
tiakdan tilaisuutta ei aina ollut. Joskus hoin itselleni tunneilla “muista timi”,
mutta pddsin kirjaamaan havainnon vasta tydpdivan jdlkeen, jolloin se saattoi
olla ainakin osin menetetty havainto. Omilla tunneillani opettajapositio meni
aina edelle, joten minun oli pakko vastustaa kiusausta poistua luokasta jonkun
syyn varjolla tai antaa oppilaille ty6td, jonka aikana sain kirjatuksi havaintojani.
Muistamista helpotti kuitenkin kontekstin tuttuus, silld kuten Gronfors (1982,
134) toteaa, “[m]uistin varassa olevan tiedon luotettavuus on luonnollisesti suu-
rempi silloin, kun tutkija itse kuuluu tutkittavaan yhteis6én sen luonnollisena
jasenend”. Oppilaiden tyoskentelyn aikana saatoin kylld tehdd muistiinpanoja;
erityisesti pienryhmien keskusteluja saatoin kirjata tuntien aikana, minkd oppi-
laat pian huomasivatkin. Pienryhmien oppilaat koin osittain tutkimuspartne-
reikseni, koska heiddn kanssaan syntyi paljon keskusteluja oppilaana olemises-
ta ja jopa tutkimuksestani. Osa tdrkeind pitdmistini havainnoista ja oivalluksis-
ta kiertyi takaisin oppilaille, mutta kaikkia oppilaita tutkimukseeni liittyvét oi-
vallukset eivit kiinnostaneet, enké heiltd sitd odottanutkaan.

Osaa omista oppilaistani péésin tarkkailemaan luokan takaa kevailld, kun
kaksi opetusharjoittelijaa piti yhden kuudennen luokan CLIL-tunteja. Seurasin
myds kahta muuta opetusryhmadd, joita opetusharjoittelijat opettivat. Yksi ndistd
oli kuudennen luokan didinkielen tunti ja toinen viidennen luokan CLIL-tunti.
Sen lisdksi toimin muutaman tunnin ajan sijaisena kummassakin viidennessa
luokassa. Oppilaita kohtasin lisdksi ruokalassa, kdytavilld, vilitunneilla, juhlissa
sekd oppilaskeskusteluissa. Néissd tilanteissa en tehnyt systemaattisesti havain-
toja, mutta kirjasin tutkimuspdivékirjaan joitain huomioita myds oppituntien
ulkopuolisista tilanteista. Oppilaskeskusteluista ja vanhempien tapaamisista en
kerdnnyt aineistoa, silld niissd esiintyvét asiat olivat hyvin henkilokohtaisia ei-



64

viatkd vialttamiattd olisi muutenkaan tuoneet merkittivaa lisdd tutkimusaineis-
tooni.

Oppituntien videoinnit

Aloitin englannin tuntien videoinnin tutkimusaineiston keruuta varten vasta
huhtikuussa 2008, silléd olin ajatellut kameran hdiritsevan luokkien luonnollista
vuorovaikutusta. Kuvaaminen hdiritsikin oppilaita, mutta tilanne olisi voinut
olla toinen, jos tunteja olisi nauhoitettu syksystd asti, jolloin oppilaat olisivat
tottuneet kameraan. Kaikki videoidut oppitunnit olivat englannin tunteja, joilla
itse opetin. Joissain luokissa kuvaamista esti se, ettd osalla oppilaista ei ollut
tutkimuslupaa. Osalla tunneista asia ratkaistiin suuntaamalla kuvakulma niin,
ettd se rajasi pois oppilaat, jotka eivat osallistuneet tutkimukseen. Joskus oppi-
las, jolla ei ollut lupaa olla tutkimuksen kohteena, kuvasi toisia oppilaita. Oppi-
laat tarjoutuivat innokkaasti kuvaajiksi ehkd siksi, ettd kuvaaminen katkaisi
opiskelun hetkeksi.

Gronfors (1982, 140) huomauttaa, ettd nauhoitteiden purkaminen on jo osa
analyysia. Aloitin videointien litteroinnin katselemalla niitd useita kertoja 16y-
tadkseni toimintajaksoja ja tutkimuksellisesti tdrkeitd teemoja. Seuraavaksi tal-
lensin puheen kirjoitettuun muotoon. Videointien litterointi ja analyysi oli erit-
tdin tyoldstd, silld kirjattavina olivat puheen lisdksi liikkeet, eleet ja ilmeet. Alus-
tavaa analyysia varten katsoin videoita useita kertoja, mutta multimodaalinen
aineisto oli niin haastavaa, ettd vasta tarkempi puheen ja toiminnan kahdella
tasolla kulkeva rinnakkainen tarkastelu paljasti uusia ja merkittdvid asioita. Lit-
teroituani ensimmadisen nauhoitteen kokonaan péddyin seuraavien viiden oppi-
tunnin tallenteiden tarkkaan litteraatioon vain merkittdviksi tulkitsemieni
episodien kohdalla. Lopulta vain osa videoidusta aineistosta pdityi tukemaan
analyysiani, silld hain siitd tukea aiemmille teemoille.

Videoidun aineiston avulla saatoin tarkkailla myos itsedni opettajantydssd
ulkopuolelta késin. Havainnot heréttivdat kysymyksen observoidun aineiston
luonteesta, ja ymmarsin, ettd tutkimuspdiviékirjaan kirjaamani asiat suodattui-
vat vdistdmaittd sisdisen kokemukseni ja tulkintani kautta, vaikka niistikin
muodostui tekstejd, joita saattoi tarkastella myShemmin etddmmaltd. Pidan kui-
tenkin my6s tarkkailijan valittomadmp&d kokemuksellista tietoa merkittdvana
luokkahuonetutkimuksessa. Tulkitsematonta, objektiivista tietoa ei saada vide-
oimallakaan, ja kamerakin tallentaa luokasta aina vain jonkin kuvakulman, joka
voi olla osallistujan perspektiivid suppeampi. Jo tarkkailupaikan vaihtaminen
luokan etuosasta sivummalle tai takaosaan tuottaa erilaisia havaintoja luokasta.

Kenttipadivikirja

Kenttdpdivékirja toimii tutkimusprosessin ja erityisesti metodologisten ratkai-
sujen kuvaajana (Gronfors 1982, 136). Kuvasin jo observoinnin yhteydessa kent-
tapdivéakirjan pitamistd. Luokkahavaintojen liséksi pdivékirjoihin tallentui alus-
tavia tulkintoja, ajatuksenpatkid, viitteitd ja muistiinpanoja liittyen taustateori-
oihin, suunnitelmia, piirroksia, kommentteja ja omassa rauhassa tehtyjd teks-
tinpalasia, tulevien tutkimustekstien alkuja. Pdivakirja kulki mukana aina: sii-
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hen kirjasin 6isid oivalluksia, helmid ohjaustuokioista, kirjallisuusviitteitd, lai-
nauksia, lehtileikkeitd, ja joskus joku oppilaskin kirjoitti tai piirsi paivakirjaani.

Varsinaisen kenttdtyon aikana tutkimusaineiston keruuvuonna taytin
kahdeksan eri paksuista A5-kokoista vihkoa ja muistikirjaa. Néistd kolmeen
sisédltyy varsinainen observointiaineistoni. Pdivikirjan puhtaaksikirjoittaminen
oli ponnistus, jonka kautta tutkimusprosessini kulku alkoi paremmin hahmot-
tua kokonaisuutena.

Piirros

Viimeisend varsinaisena aineistonani kerédsin oppilailta kuvat itsestddn englan-
nin oppijoina saadakseni vaihtelevia ndkokulmia oppilaiden kokemuksiin. Piir-
rokset tehtiin loppukevadstd, jolloin aikataulumuutosten ja koulutyohon liitty-
vien kiireiden takia yksi kuudensista luokista jdi tdméan aineistonkeruun ulko-
puolelle. Piirroksia kertyi kuitenkin 95. Oppilaat saivat valkoisen A4-paperin, ja
ainoa ohje oli “Piirrd itsesi englannin oppijana”, silld en halunnut ohjeistuksel-
lani vaikuttaa oppilaiden tulkintoihin. Ohjeistuksen niukkuus heritti oppilaissa
ndkyvdd hammennystd, mutta aineistosta tuli rikas, ja se tuotti uudenlaista tie-
toa oppijaidentiteeteista.

Varsinaisen aineistonkeruun jilkeen keritty aineisto (syksy 2008)
Tutkimusvuoden lopussa minulla oli mielesténi riittdvasti aineistoa tutkimuk-
sen toteuttamiseksi. Koska tutkimukseni ei ole médrallistd, eivét sen luotetta-
vuus ja uskottavuus perustu aineiston maaralliselle runsaudelle tai triangulaa-
tion vaatimukselle. Halusin kuitenkin tutkimuksellisesta uteliaisuudesta selvit-
tdd, tuottaisivatko uudet oppilaat erilaista aineistoa. Vaikka en tutkimuksessani
varsinaisesti tarkastellut opettajan osuutta kielenoppijaidentiteettien rakentu-
misessa, yksi syy lisdaineiston keruuseen oli se, ettd niille viidesluokkalaisille
oli opettanut englantia ja CLIL-oppiaineita eri opettaja kuin aikaisemmin tut-
kimukseen osallistuneille oppilaille. Lisdksi tiedustelin kuudennen luokan op-
pilailta heiddn kokemiaan muutoksia viidennen ja kuudennen luokan englan-
nin opiskelussa (Muutoskysely, liite 7). Edellisend vuonna oppilaat olivat osal-
listuneet tutkimukseen viidesluokkalaisina.

Lisdaineisto tuotti muutamia hyvin muotoiltuja vastauksia ja erityisen
osuvia piirroksia. Useiden lukukertojen ja aikaisempien aineistojen teemoihin
vertailemisen avulla tulkittuna uusi aineisto ei valttdmattd tarjonnut merkitta-
vid eroja aikaisempaan, silld jokainen oppilas néyttaytyi kuitenkin yksilollisena
kummassakin aineistossa. Uusia merkittdvid teemoja ei myoskédan noussut esil-
le, joten en endd jatkanut haastatteluja. Uudesta aineistosta 1oytyi kuitenkin ku-
vaavia aineistoesimerkkejd analyysia varten. Myohemmin keréttyd aineistoa,
kuten pilottiaineistoakaan, ei ole otettu huomioon maéérillisen analyysin koh-
dalla, kun on ilmoitettu oppilaiden lukumaarid tai laskettu prosenttiosuuksia
kyselyvastauksista, silld p&dasiallisen aineiston analyysi oli jdlkiaineiston ke-
ruun jalkeen jo edennyt pitkalle.
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Aineiston analyysi

Etnografiselle tutkimusprosessille tyypilliselld tavalla alustava aineistoanalyysi
alkoi heti aineiston karttuessa ja vaikutti tulevien aineistojen kerdamiseen (ks.
Gronfors 1982, 145; Pitkdnen-Huhta 2011, 98). Analyysi oli jatkuvaa, vertailevaa
ja monivaiheista ja tarkentui vield raportointivaiheessa. Aineiston toistuvat lu-
kukerrat syvensivét tulkintaa, ja teoreettisen sekd metodologisen tietdimyksen
lisdéntyessd aineiston ldhestymiseen syntyi uudenlaisia ndkokulmia, mutta
myos monenlaisia haasteita liittyen laajan aineiston hallitsemiseen ja kokoami-
seen raportointia varten.

Aineiston analyysi oli jannittdvad ja usein yllattavaakin. Esimerkiksi ko-
keiluna tehty piirros tuotti uudenlaisen, monitulkintaisen aineiston. Vasta tois-
tuvat aineistonluennat alkoivat tulkintojen kautta avata eri aineistoja ja osoittaa
niiden vdlisid yhteyksid. Vaikka aineistoissa esiintyi yhteisid teemoja, oli jokai-
nen aineistotyyppi osittain omanlaistaan. Eri aineistojen integrointi teemoittain
ja niiden vertailu ja kdytté rinnakkain oli erityisen haasteellista, ja tulkinta ja
analyysi syvenivét vasta raportoinnin edetessd, kirjoittaessani analyysilukuja
uudelleen ja uudelleen.

Aineistoani olen tarkastellut pddasiassa aineistoldhtoisesti etsimaélld aineis-
tosta itsestddn systemaattista toistoa sekd merkityksellisid eroja ja ristiriitai-
suuksia ja vertaamalla aineistonosia jatkuvasti muuhun aineistoon. Tamé vaati
useita toistuvia aineiston lukukertoja. Aineistoni lukemisessa kdytin Palmun
(2007, 168) esittdmid temaattisia ja analyyttisia lukutapoja, joiden avulla vuo-
roin etsin aineistostani teemoja ja analysoin sisdltdjd teemoittain. Useiden eri
lukukertojen perusteella esiin nousevat teemat tulivat ndkyviksi joko toistuvuu-
tensa, painoarvonsa, laatunsa tai erikoisuutensa vuoksi. Eri aineistot teemoitte-
lin ja koodasin ensin erikseen, ja vahitellen aloin tehdéd aineistojen viélilla vertai-
levia analyyseja. Aineistosta nousseita teemoja tarkastelin teoriataustani késit-
teitd vasten, ja luokittelin ja jdrjestin aineistoa uudelleen my6s tarkentuvien tut-
kimustehtdvieni mukaan.

Léhestyin aineistoani myds teorian ohjaamana, jolloin kasitteisto ja jotkut
teemat tulivat analyysia varten “tiedettynd” (ks, Gronfors 1982, 155). Kaisittei-
den pohjalta eri aineistoja voidaan tarkastella rinnakkain, ja niistd voidaan etsia
yhtymékohtia ja eroja. Vaikka kdytin tutkimusaineistoni tarkasteluun van Lie-
rin ekologisen kielenoppimisen késitteitd, ei kyseessd ollut yhtendinen teoria,
jota testasin. Valikoin liséksi teoreettisia késitteitd analyysia varten sosiaaliseen
konstruktionismiin perustuvasta positiointiteoriasta (Harré & Langenhove
1999). Analysoin kysely- ja haastatteluaineiston myos kadytantoyhteisokehykses-
sd (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998) ja mychemmin ekologisen oppimisen
tarjoumien ja toimijuuden kannalta.

Poimin aineistosta esiin yksittdisten oppilaiden huomionarvoisia vastauk-
sia ja tarkastelin saman oppilaan &dntéd eri aineistoissa tapaustutkimuksen ta-
voin. Kielenoppijapolkujen tarkastelua varten jarjestin eri aineistoja lineaarisesti.
Jatkuvasta kentilld olostani huolimatta monet aineistonkeruun vaiheet etenivét
perdkkdin, mutta analyysi ja tulkinta tapahtuivat sykleissd, polkuja ja harha-
polkuja kulkien. Varsinaisen tutkimusaineiston kerddmisen jdlkeen toteutin



67

seuraavan lukuvuoden aikana vield tdydentdvid aineistonkeruuta vertaillakse-
ni aineistoja eri oppilailla.

Vuorovaikutusta luokissa en ole analysoinut yksityiskohtaisilla vuorovai-
kutusanalyyseilla, vaan olen ldhestynyt sitd tarkastelemalla padasiassa ihmisten
valisid suhteita sekd institutionaalisia ja tilanteisia kielenoppijapositioita ja roo-
leja. Useista eri ldahteistd muodostuva multimodaalinen aineistoni tarjoaisi var-
masti mahdollisuuden vieldkin monipuolisempaan analyyttisten metodien
kayttoon.

Aineistoni analyysi alkoi jo aineistonkeruuvaiheessa ja jatkui vuosia tut-
kimusaineiston kerdédmisen jdlkeen muuttuvina ja syvenevind tulkintoina, joi-
hin vaikutti aineistoon paneutumisen lisdksi teoriaan ja tutkimuksiin tutustu-
minen sekd tutkimuksen kokonaisuuden jdsentyminen ja tutkimustehtdvéan tar-
kentuminen. Ensiksi toteutettu kyselyaineisto toimi pohjana teemojen 16ytami-
selle ja lisdaineiston keruulle. Kyselyaineisto olisi tarjonnut mahdollisuuden
myo6s mddrdlliseen analyysiin. Olen kuitenkin kéyttanyt laadullisessa tutkimuk-
sessani numeraalista aineistojen esitystd, kuten prosenttilukuja, vain jos se on
mielestdni selkeyttdnyt analyysia ja tarjonnut aihetta esimerkiksi vertailevaan
pohdintaan. Osuuksien ja prosenttilukujen esittdimisen tarkoituksena ei ole
yleistdd tuloksia. Seuraavaksi tarkastelen tutkimukseeni liittyvid eettisid kysy-
myksid.

4.24 Eettisid kysymyksia

Ekologisessa ajattelussa korostetaan toiminnan eettisyyttd, oli sitten kyseessa
opettaminen tai oppimisen tutkimus (ks. van Lier 2002). Ortega (2007) esittdd,
ettd vieraan kielen opetuksessa enemmain huomiota olisi kiinnitettdvad oppimi-
sen kontekstiin ja aivan erityisesti oppijan kokonaisvaltaisiin kokemuksiin, jot-
ka ovat ”elettyjd, merkityksellisid, neuvoteltuja, haastettuja ja oppijoiden hal-
tuun ottamia fyysisessd, ihmisten vélisessd, sosiaalisessa, kulttuurisessa ja his-
toriallisessa kontekstissaan” (Ortega 2007, 248, kdannos minun). Kun kielenope-
tuksen ja -oppimisen laatua arvioidaan eettisestd ndkokulmasta, ei sillé tarkoite-
ta vain ylh&éltd annetun institutionaalisen arvioinnin luotettavuutta vaan eri-
laisten ndkokulmien esille tuomista. Lemken (2002) mukaan oppimisen onnis-
tumista ei voi mitata vain ulkoisesti ja méadrillisesti, vaan oppijoiden kokemus
on tdrked laatutekijd kielenopetuksessa.

Allwrightin ja Hanksin (2009) mukaan kielenoppimisen tutkimuksessa
oppijoiden erilaisuus on huomioitava sen sijaan, ettd heiddn toimintaansa ja
kokemuksiansa yksinkertaistetaan ja yhdenmukaistetaan. Ekologiseen eettisyy-
teen kuuluu tutkimukseen osallistuvien henkildiden danen kuuluminen muun
muassa oppijaidentiteettien huomioon ottamisen kautta. Identiteettien ja oppi-
joiden ddnien mukana kulkee ekologinen ajatus yhteistjen monimuotoisuudes-
ta valttamattomana realiteettina ja erilaisuuden ymmartamisestd yhteisollisena
voimavarana (van Lier 2004, 7), jolloin oppijoiden erilaisuutta voidaan pitda
koko yhteisod rikastuttavana voimavarana, ei pelkistiin ongelmana. Uudistu-
van tutkimuksen sekd globaalin kehityksen, kuten monikulttuurisuuden ja mo-
nikielisyyden lisddntymisen myotd kielen tutkijoiden ja kielikoulutuksen toimi-
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joiden kasitykset kielestd, kielitaidoista ja kielenoppimisesta vihitellen muuttu-
vat.

Tarkastelen seuraavaksi tutkimukseni eettisyyteen liittyvid seikkoja kol-
mesta ndkokulmasta: tutkijapositioni, kriittisyyden ja tutkimukseni luotetta-
vuuden ja uskottavuuden kannalta.

Tutkijan positio: opettaja tyonsa tutkijana

Keskeisen eettisen haasteen tutkimukselleni tuo asemani tutkivana opettajana.
Olen jo tutkimusmenetelmid esitellessdni ja tutkimuksen kulkua kuvatessani
pohtinut tutkimustoiminnan kdytannon kannalta osuuttani opettajana, joka
tutkii tyokenttddnsd. Koska aihe on tutkimuksessani keskeinen niin metodisesti
ja eettisesti kuin analyysin kannalta, palaan tdssd luvussa vield positioni ongel-
miin ja hyotyihin paitsi aineiston keruun ja menetelmien my®os eettisten kysy-
mysten kannalta.

Eettiset kysymykset ovat olleet ldsnd koko tutkimukseni ajan. Eettisyys tu-
lee esille tutkijan valinnoissa, jotka alkavat tutkimusaiheen ja -ndkokulman va-
linnoista ja liittyvat aineistonkeruuseen, metodeihin ja yleiseen tyoskentelyta-
paan kentélld sekd raportointiin. Aivan erityisesti eettisyyden vaatimus kohdis-
tuu ihmistieteissd tutkijan ja tutkimukseen osallistuvien henkilsiden suhteeseen.
Tutkijan ja tutkittavan suhteeseen liittyy aina enemmén tai vdhemmaén tiedos-
tettua vallanké&yttod. Valtapositiot tutkimuksessani ovat korostuneet ensinnékin,
koska tutkin lapsia ja aivan erityisesti, koska tutkin omia oppilaitani. Tassa
asemassa minulla on tutkimuksen tekijand tavallista enemmaén valtaa seka tie-
toa oppilaista. Tutkijana olen pyrkinyt ldhestymddn oppilaita uudesta nako-
kulmasta, ymmartivilld ja avoimella asenteella, mutta opettajuudestani en ole
voinut astua ulos missédan tutkimukseni vaiheessa.

Tutkimukseen osallistuneita olen pyrkinyt suojaamaan parhaan kykyni
mukaan. Olen noudattanut eettisid tutkimusperiaatteita niin tutkimuslupien
hankkimisessa, aineistonkeruussa kuin raportoinnissakin, jossa kaikki tutki-
mukseen osallistujat esiintyvit peitenimilld. Oppilaita ei ole painostettu tai
houkuteltu osallistumaan tutkimukseen, ja oppilaat, jotka eivit ole antaneet
tutkimuslupaa, on rajattu aineistoni ulkopuolelle. Tdmd on rajoittanut muun
muassa videointeja luokissa. Tutkimuslupaa pyytdessdni olen pyrkinyt katta-
vasti selvittim&an oppilaiden anonymiteettiin liittyvid seikkoja niin heille kuin
heidédn huoltajilleenkin. Tutkimuksen aikana olen tarjonnut oppilaille mahdolli-
suuksia paitsi osallistua tutkimukseen myos saada tietoja siitd kertomalla tut-
kimuksestani ennen aineistonkeruuta ja sen aikana, vastaamalla kysymyksiin ja
esittdmalld oppilaille itseensd liittyvid aineistoja, jos he ovat sitd pyytédneet.
Esimerkiksi ryhmékeskusteluun osallistuneet tytot halusivat ndhda nauhoituk-
sensa. Otin my0ds analyysissa huomioon oppilaiden kommentteja keskustelujen
ja haastattelujen kulusta, vaikka en niitd erityisesti pyytanyt.

Suorannan (2008, 13) mukaan “kulttuurin ymmartivdan kuvaamiseen
suuntautunut tutkimus vaatii pitkdd oleskelua kentdlld”. Taméd etnografisen
tutkimuksen ehto toteutui tyossdni, joskin tutkimustehtdvéni oli perinteiselle
antropologiselle tutkimukselle p&dinvastainen, eli pyrkimyksenéni oli vieraan-
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nuttaa itsedni ldsnd olevasta koulun arkipdivdstd ja haastaa opettajan tyossa
hankittu esiymmarrykseni kielenoppimisesta. Tavoitteenani oli ”toisin nikemi-
nen” (Suoranta 2008, 14). Tassd merkittdvad oli teoreettisen ajattelun kehittd-
minen, jolloin Niikon (2001, 194) sanoin tutkiva opettaja dialogisesti ”ottaa
huomioon sekd kédytannon ettd teorian”. Palmu (2007, 161) huomauttaa, etta
tutkimuskontekstin tuttuus ei ole vain ongelma, vaan myos voimavara. Tutun
kontekstin tutkimisen etu on tutkijan mahdollisuus erottaa relevantteja seikkoja
kerdtessddn aineistoa (Sanchez-Jankowski 2002, 147). Tutkivan opettajan tutki-
mustaan koskevan uskottavuuden haavoittuvuus voidaan kdantdd vahvuudek-
si, koska opettajilla on paljon kontekstuaalista tietoa, joka voi jaddad ulkopuoli-
selta tutkijalta saavuttamatta (Freeman 1996, 104).

Niikko (1996, 116; 2001, 201) tuo esiin, ettd opettaja-tutkijoiden rooliin
kuuluu opettajien kaksoistehtdvd, jossa opettajana ohjataan toimintaa ja tutkija-
na havainnoidaan ja kyseenalaistetaan sitd. Kaksoisrooliin liittyy ristiriitaisuut-
ta, jota tutkijan tulisi tyossddn pohtia (Niikko 1996; Coffey 1999). Opettajan ja
tutkijan tyolle yhteistd on toiminnan suunnittelu etukéteen ja reflektointi jalki-
kdteen. Nditd vaiheita haastavampana koin varsinaisen toimintani luokissa,
missd roolit usein sekoittuivat. Oppilaat ja kollegat pitivdt minua ensi sijassa
opettajana, mika takasi useimmiten esteettomdn padsyn tutkimuskentille. Sen
sijaan omaan tutkijapositiooni minun oli usein vaikea pé&édstd, koska se vaati
etdisyyden ottamista opettajapositiooni, jota tuttu ympaéristo ja roolini velvoit-
tama toiminta vahvistivat (ks. Gordon ym. 2007). Suunnittelusta huolimatta
opettajana ja tutkijana toimiminen eivit aina olleet selkeitd ja harkittuja positioi-
ta, vaan tutkimus- ja opetustyon kannalta pragmaattisesti yhteen sovitettuja ja
tilanteissa nopeasti esille nousevia positioita tutkimuskentédn kaaoksessa.

Tutkijapositioni saattoi aiheuttaa ep&luuloisuutta, jota pyrin hilventa-
mé&&dn mahdollisimman avoimella toimintani ja tarkoitusperieni selvittdmisella.
Tutkimusaineiston keruuvaiheessa en kuitenkaan vield osannut ennakoida
kaikkia raportointiin liittyvid ongelmia. Oppilaissa kaksoisroolini herétti joskus
hdmmennystd. Tutkimus lihensi minua joihinkin oppilaisiini, ja toisiin silld
saattoi olla etddnnyttdava vaikutus, jos luottamusta tutkijapositiooni ei syntynyt.
Oppilaat kysyivét esimerkiksi, tutkinko heitd arviointia varten. Tama oli hyva
kysymys, silld tutkimuksessa esiin tulleet seikat vaikuttivat ainakin jossain
madrin oppilaiden arviointiin, kun havainnot oppilaista lisdantyivat. En ldhto-
kohtaisesti tutkinut arviointia varten, mutta arvioin oppilaitani osittain tutki-
musta varten. Vaikutusta oli varmasti myos silld, ettd tutkimisen seurauksena
aloin kyseenalaistaa oppilasarvioinnin tapoja.

Vaatimus tutkimuksen eettisyydestd kohdistuu kouluyhteisoon kokonai-
suudessaan, myos opettajiin. Koin vaikeaksi tilanteen, jossa minun olisi pitanyt
tarkastella kollegoitani tutkijapositiosta. Alkuperdisestd suunnitelmastani poi-
keten en haastatellut opettajia saadakseni erilaisia ndakokulmia kielenoppimisti-
lanteisiin tai oppilaisiin, vaikka tutkin englanninoppimisen ekologiaa. Vuoro-
vaikutuksen kannalta opettajat ovat avaintekijoitd luokissa, mutta keskityin
oppilailta kerdttyyn aineistoon syistd, jotka ovat osittain tutkimuksellisia rajoi-
tuksia. Ensinndkin, olennaisten kysymysten laatiminen oli vaikeaa, kun olin jo
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kdynyt monet oppilaisiin ja kielenopetukseen liittyvit keskustelut tyotovereit-
teni kanssa tutkimuksen ulkopuolella. Kun sanelukoneeni rikkoutui juuri en-
nen opettajahaastattelun toteutumista, padtin, ettd opettajat saavat tulla esille
tutkimuksessa oppilaiden kertomusten ja luokkaobservointien kautta ja silloin-
kin vain, jos tilanteen ymmaértdminen sitd valttamattd vaatii. Tama oli ristiriitai-
sen osallistuvan tutkijan positioni vaikeimpia paatoksid. Toisaalta itse opettaja-
na saan ddneni kuuluville tutkimuksessa, miké ei vaikuta tasapuoliselta tarkas-
telulta. Pyrin kuitenkin suhtautumaan itseeni samalla kriittisyyden tasolla kuin
muihinkin tutkimuksessa esiintyneisiin opettajiin. Kun puhun tutkimuksessani
opettajista, en tarkoita sillé erityisesti opettajia, joiden ty6td observoin, ellen tuo
sitd erikseen esille.

Vaikeampaa kuin kentille tulo oli kentdltd poistuminen, enkd aineistonke-
ruun jidlkeenkddn irtaantunut tutkivasta tyootteestani. Tutkimusaineistoni tul-
kinnat peilautuvat aina uusia kokemuksiani vasten lukiessani aineistoani uu-
delleen ja raportoidessani tutkimustuloksiani. Aineiston keruulle oli my6s vai-
keaa laittaa pistettd, mistd seurasi se, ettd kerdsin lisdd aineistoa seuraavana lu-
kuvuonna, vaikka analyysini ei sitd valttamaéttd tarvinnut. Irtautuminen kental-
td toteutui vasta tutkimukseni loppuvaiheessa, mutta analyysiin tarvitsemaani
etdisyyttd opetuksen ja tutkimuksen vilille sain jo, kun tutkimukseen osallistu-
neet oppilaat siirtyivat muihin kouluihin. Kun en endi eldnyt yhteistd kouluar-
kea tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden kanssa, alkoivat oppilaat ja koke-
mukset heiddn kanssaan hahmottua aineiston perusteella ja tulkintojeni kautta
omanlaisiksi kokonaisuuksikseen, tarinoiksi koulun kielenopetuksesta ja henki-
loiksi tarinoiden verkostossa, joista rakentui tutkimusvuoden englanninoppi-
misen ekologinen kokonaisuus. Tarkedd oli myos tutkijan positiosta ndhdd
omaan opettajanpositiooni osana tutkimusaineistoa. Tutkijan ja opettajan tul-
kintoja sen sijaan oli monin paikoin mahdotonta erottaa toisistaan, koska yksi
aineistoni toimija, havainnoitsija, kokija ja tulkitsija olin min4 itse.

Rantala (2006) muistuttaa, ettd etnografisessa tutkimuksessa tutkija ei saa
olla liian etdinen, mutta tutkimuksen luotettavuutta saattavat haitata myos en-
nakkoasenteet ja liiallinen ldheisyys tutkittaviin. Lisdksi tutkija voi esittdd tu-
loksensa tahattoman myonteisesti, koska hédn valttdd loukkaamasta tutkittavi-
aan. (Rantala 2006, 235.) Tama oli yksi syy jdttdd opettajahaastattelut tutkimuk-
sen ulkopuolelle. Oppilaiden suhteen samat eettiset periaatteet koskevat niin
opettajia kuin tutkijoitakin. Osa aineistosta, joka oli saatavillani, kuten oppilai-
den HOJKS-palavereissa saatu tieto, rajautui tutkimuksen ulkopuolelle eettisis-
td syistd.

Tutkimuksen tekemisessd on perinteisesti kolme tutkijaposition mahdolli-
suutta: osallistuva tarkkailija, reaktiivinen tarkkailija kontrolloidussa tutkimus-
tilanteessa ja ulkopuolinen tarkkailija, jonka ldsndolosta tarkkailtavat eivét ole
tietoisia (Angrosino 2005, 732). Oma tutkijapositioni ndistd on osallistuva tark-
kailija, mutta osin minun tdytyisi mééritelld itseni pikemminkin tarkkailevaksi
osallistujaksi. Angrosinon (2005) mukaan tutkijaposition muuttuminen uusissa
etnografisissa observointitutkimuksissa sallii tutkijan tietoisen osallistujaidenti-
teetin valinnan tutkimassaan yhteisossd. Kun ajatellaan, ettd ”etnografista to-
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tuutta” ei ole ja tutkimuksen avulla on mahdotonta saavuttaa kaikkia tutkitta-
vien ndkokulmia, pidetidn parempana, ettd tutkittavat toimivat yhteistyo-
kumppaneina, dialogisessa suhteessa tutkijan kanssa. (Angrosino 2005, 733.)
Uudenlaiset tutkijan ja tutkittavan roolit vaativat eettisistd syistd suurempaa
tilanteisten identiteettien huomioon ottamista, miké koskee myos tutkijan iden-
titeettid.

Freeman (1996, 98) tuo esille, ettd opettajan tyo ldhestyy tutkijan tyotd, kun
ajatellaan opettajaa paitsi toimivana ja ajattelevana my6s omaa tyotddn ja luok-
kahuoneen tapahtumia tulkitsevana osallistujana. Opettajuus ja tutkijuus eivat
kohdallani asettuneet valttamattd vastakkain ja toimineet keskenddn ristiriidas-
sa, vaan ne toteutuivat usein toisiaan tukevina ja osin pdillekkéisingd positioina
tai jatkumona, jossa liikuin tutkimusaineiston keruuvuonna hyvinkin nopeasti
ja joustavasti tilanteesta toiseen. Molemmissa positioissa toimintani eettiset pe-
rusteet olivat yhdenmukaiset. Niihin kuului oppilaiden kunnioittaminen, kuun-
teleminen ja hyvinvoinnin edistdminen.

Eettisyys liittyy tutkijanpositioni lisdksi my0s yleisiin tieteen tekemisen
ratkaisuihin, joita tarkastelen seuraavaksi tutkimukseni kriittisyyden, uskotta-
vuuden ja luotettavuuden kannalta.

Kriittisyys

Kriittisyys kuuluu yleisesti tieteen institutionaalisiin normeihin jarjestelmallise-
néd epdilynd, etdisyyden ottamisena tutkimuskohteeseen ja viittdmiin sekd tut-
kimuksen alistamisena ulkopuoliselle arvioinnille (Kiikeri & Ylikoski 2004, 111).
Kriittisyydelld tédssd tarkastelussa tarkoitan lisdksi vallan rakentumisen ja kdy-
ton huomioon ottamista tutkimuskonteksteissa. Se voi tarkoittaa koulun ja kas-
vatuksen tutkimuksen liittdmistd yhteiskunnalliseen nidkdkulmaan sekd niiden
jannitteiden tunnistamista, joita koulun ulkopuolisen eldimismaailman ja kou-
lun institutionaalisen arjen vélille oppilaiden kokemuksissa syntyy (ks. Aittola
ja Suoranta 2001).

Kriittisesti voidaan tutkia myos vallankayttod luokkien vuorovaikutukses-
sa, jolloin erityisesti opettajien ja oppilaiden epdsymmetriset roolit tai sukupuo-
littuneet kdytdnnot nousevat tarkastelun kohteeksi (mm. Thornborrow 2002).
Identiteetin kasite sisdltdd kriittisen aspektin, kun se ymmarretdan vuorovaiku-
tuksessa rakentuvaksi. McLaren ja Giroux (2001, 92) ymmartavét kielenkdyton,
vallan ja identiteettien nivoutuvan toisiinsa ja toteavat, ettd kieltd kaytettdes-
sd ”subjektiasemamme on aina kompleksinen, mikd tarkoittaa, ettemme kos-
kaan pddse pakoon ideologiaa tai diskurssin vaikutuksia”. Tutkimustehtdvana-
ni ei ole luokkavuorovaikutuksessa esiin tulevien identiteettien tarkastelu p&a-
asiassa kielenkdytossd ilmenevien sosiaalisten rakenteiden ja vallankdyton kan-
nalta, mutta ovat kyseessd sitten sukupuolittuneet kdytdnteet tai oppilaiden
erilaisuuden huomioon ottaminen, ei koulututkija voi viistdd aineistossa vas-
taan tulevia ideologisia ja vallankédyttoon perustuvia epdkohtia huomioimatta
niitd jollain tavoin.

Kriittisyyden vaatimus liittyy my®os tutkijan asemaan. Voidakseni tarkas-
tella omaa tyotdni ja tyoyhteisodni etnografina tdytyy minun tutkijana pyrkia



72

ottamaan etdisyyttd sithen, mikéd on tuttua ja itsestddn selvad. Etéddltd katsomi-
seen ja tutkimiseen liittyy aina arvioiva ja kriittinen asenne ja oman subjektiivi-
suuden tunnistaminen. Kriittisyydessdkin on vaaransa, jos sen avulla lihesty-
tdan tutkimuksen kohdetta tarkoitushakuisesti ja laskelmoidusti. Tutkimukseni
alussa minulla ei ollut toimintatutkimuksellisia muutospyrkimyksid, mutta
tyon edetessd niin omaan tychoni kuin laajempaan kouluinstituution toimin-
taankin syntyi tutkimuksen kautta kriittisid ndkokulmia, joiden kirjoittamista
tutkimusraporttiini jouduin punnitsemaan tarkoin. Kriittisyys kasvoi tutkimuk-
seeni vaivihkaa teoreettiseen kirjallisuuteen tutustuessani ja aineistoa ana-
lysoidessani sekd saadessani omaan tyohoni ulkopuolisemman ndkokulman.
Tutkimukseni kriittisyys kohdistuu nédin sekd omaan tyohoni ettd kielenopetuk-
seen laajemminkin.

En ole tutkimustyoni alussa tehnyt tietoista ratkaisua siitd, ettd tutkimus-
otteeni olisi kriittinen. Kriittisyys tulee tutkimukseeni teoreettisten ja metodolo-
gisten valintojen sekd oppilaiden erilaisuuden huomioimisen kautta. Kriittisyys
liittyy tutkimusaiheeni ja ekologisen ndktkulman valintaan, jolla tuon esille
oppilaiden moniddnisyyttd. Valintoihin ovat osaltaan vaikuttaneet kokemukse-
ni erityisopettajana. Kriittisyys nousee esille my0s aineistossani, jossa kuuluu ja
ndkyy oppilaiden ddni ja toimijuus sekd heidédn esittaméansa kritiikki koulun
englanninopetusta kohtaan. Taméan kritiikin vaimentaminen olisi tutkimukselli-
sesti epdeettistd. Se, millaisen aseman kriittisyys saa, on tutkijan ratkaisu, jossa
on pyrittdva rehellisyyteen ja edustavuuteen aineiston suhteen. Mikola (2011, 71)
toteaa kriittisestd etnografiasta, ettd ”siind on myds annettu ddni niille, jotka
yhteisossd usein jadvat hiljaisiksi tai heidan dantdan ei kuulla”. Téassd mielessa
tutkimukseni on kriittistd tutkimusta.

Tutkimuksen luotettavuudesta ja uskottavuudesta

Yleisesti ajatellen ihmistieteiden epistemologinen perusta pohjautuu aina viime
kddessd inhimilliseen kokemukseen (Salner 1989, 51). Tama voi viitata niin tut-
kittavien kuin tutkijankin kokemuksiin, joiden objektiivisuutta ja subjektiivi-
suutta ei voi madritelld samoin kuin luonnontieteellisissa tutkimuksissa. Laa-
dullisen tutkimuksen uskottavuus (validiteetti) ja luotettavuus (reliabiliteetti)
ovat merkittdvid tutkimuksen arvioinnissa, mutta ne maardytyvat toisin kuin
maédréllisessd tutkimuksessa (Silverman 2005). Hammersleyn (1992) mukaan
etnografisen tutkimuksen luotettavuus koskee tutkimuksen metodista laatua ja
uskottavuus liittyy tutkijan tekemiin johtopadatoksiin.

Metodien runsaus ja triangulaatio eivat ole laadullisessa tutkimuksessa
takeena luotettavuudesta. Luotettavuus syntyy laadullisessa tutkimuksessa
menetelmien sopivuudesta, tarkkuudesta ja siitd vakuuttavuudesta, jolla tutkija
kuvaa aineistoaan seké tutkimusprosessiaan (Silverman 2005, 212; Hammersley
1992, 67). Tutkimukseni tarkoitus on etnografialle tyypillisesti kuvata, ei yleis-
tdd. Tallaisen tutkimuksen luotettavuus ei synny médréllisestd edustavuudesta
vaan kuvausvoimasta. Tutkimukseni luotettavuus perustuu laadulliselle ja et-
nografiselle tutkimukselle asetettuihin vaatimuksiin, jotka liittyvat niin kootun
aineiston monipuolisuuteen kuin edustavuuteen suhteessa tutkimusteht&viin.
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Laadullisen tutkijan on perustettava tyonsd luotettavuus havainnollisuuteen,
rikkaaseen, systemaattisesti késiteltyyn aineistoon esimerkkeineen sekd oman
osuutensa esille tuomiseen tutkimuksen eri vaiheissa. Tutkimuskohteen kuva-
uksen lisédksi tutkijan osuuden huomioiminen kuuluu ekologiseen uskottavuu-
den ja luotettavuuden tarkasteluun. Tutkijan itsereflektio ja sen kirjaaminen on
valttamatontd, jotta tutkimusprosessi ja tulkinnat voidaan tehda lapindkyviksi
vastaanottajalle.

Alasuutarin (1993) tavoin ajattelen laadullisen tutkimuksen uskottavuu-
den olevan sidoksissa sen lokaaliseen selitysvoimaan. Tutkijan tulkinnat ovat
valideja vain, kun ne tekevit kyseessd olevan havaintoaineiston ymmaérretta-
viksi ja tarjoavat havainnoille loogisia selityksid. (Alasuutari 1993, 121.) Selityk-
set ovat sidoksissa tutkimuskysymyksiin, jotka omassa tutkimuksessani, kuten
usein laadullisessa tutkimuksessa, tarkentuivat tutkimusprosessin aikana.
Hammersley (1990, 57) ymmartdd tutkimuksen uskottavuuden totuudellisuu-
deksi, joka huolimatta ”totuuden” tulkinnanvaraisuudesta esittdd mahdolli-
simman tarkasti niitd sosiaalisia ilmicitd, joita tutkimus pyrkii kuvaamaan. Lan-
tolf ja Thorne (2006, 139) ajattelevat ekologisen validiteetin toteutuvan analyy-
sissa, joka kertoo jotain siitd, miten ihmiset toimivat todellisissa, kulttuurisesti
merkittdvissd tilanteissa. Filerin ja Pollardin (1998, 71) mukaan pitkittadistutki-
musten ekologinen uskottavuus pohjautuu sen tarkastelulle, miten tutkijoiden
ja kdytettyjen metodien vaikutus nédkyy tutkimukseen osallistuneiden vastauk-
sissa ja toiminnassa.

Yksi laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta lisddvistd te-
kijoistd on teoriaan tukeutuminen. Vaikka tutkimus olisi luonteeltaan ja tarkoi-
tukseltaan kuvailevaa, eivit tulokset voi jaddd kuvailun tasolle, silld laadullisen
tutkimuksen uskottavuudessa ei ole kyse aineiston edustavuudesta vaan ana-
lyysin laadusta (Silverman 1994). Tulosten suhteuttaminen teoriakehykseen
analyysissa ja tulkinnassa on valttimatontd. Luotettavuus ja uskottavuus liitty-
vit teoreettisten késitteitteni ja analyysini keskindiseen vuoropuheluun, jossa
tulee esille se, miten ymmaérrdn pddkasitteeni, kielenoppijaidentiteetin. Tutki-
muksen analyysi ja tulkinta etenivit teoriakehykseen peilaten, mutta teoria oli
tydssdni valttdmatontd myos oman tutkijanroolin hahmottamisessa ja aineiston
etddnnyttdmisessa.

Silverman (2005, 211) huomauttaa, ettd yksi laadullista tutkimusta tekevan
tutkijan vaikeuksista on vakuuttaa lukijansa sekd itsensa siitd, ettd 16ydot poh-
jautuvat aidosti koko aineiston kriittiseen tarkasteluun eivitkd anekdoottimai-
sesti vain muutamiin hyvin valittuihin esimerkkeihin. Han ehdottaa, ettd tut-
kimuksen laadun kehittdmiseksi ja varmistamiseksi tutkijan on kasiteltdva koko
aineistonsa ja tarkasteltava sitd kriittisesti kumoamisen ja vertailun avulla. (Sil-
verman 2005, 219). Tama tuli tydssdni mahdolliseksi vasta useiden lukukertojen
kautta, silld laajaa aineistoa ei voinut ottaa haltuun lyhyesséd ajassa. Vaikka olin
mielestdni opetustytssd harjaantunut erottamaan poikkeavia tai merkittaviad
kokemuksia, toivat aineiston laaja litterointi sekd péivakirja-aineiston puhtaaksi
kirjoittaminen esille seikkoja, jotka olisivat jadneet huomaamatta, jos olisin litte-
roinut vain valikoidusti tai jattdnyt pdivakirjamerkintiani pinnallisen lukemisen
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varaan. Myos poikkeavat tapaukset on késiteltdva ja analyysia syvennettdva
niiden kohdalla.

Fetterman (1989) ymmartdd etnografin olevan tutkija ja kirjoittaja. Etno-
grafisen kirjoittamisen kautta ei vain kuvata kulttuuria, vaan kirjoittamalla tul-
kintansa etnografi luo tutkimaansa kulttuuria (Rajander 2010, 45). Mitd parem-
man tarinan tutkija kirjoittaa pyrkiessddn ymmartaméaan kohdettaan, sitd pa-
rempaa tiedettd hin tekee (Liamputtong & Ezzy 2005, 165). Tutkimukseni pe-
rimmadinen tarkoitus oli kuvata ja ymmartada kokonaista kielenopetuksen ekolo-
giaa, mistd syystd sekd aineistosta ettd sen analyysista tuli erittdin laajoja. Olen
pyrkinyt valaisemaan tulkintojani runsaiden ja monipuolisten aineistoesimerk-
kien avulla, jotka on nostettu esiin erilaisista aineistoistani. Aineistoni kerdami-
nen sekd analyysi ovat tapahtuneet pitkdn ajan kuluessa, monivaiheisesti, ai-
neistoa tdydentden ja toistuvien luentojen, teemoittelujen sekéd vertailun kautta.
My®s raportointini on ollut monivaiheista, silld uusien syvenevien tulkintojen
myotd olen joutunut kirjoittamaan tekstejdni aina uudelleen ja uudelleen.



5 TARJOUMIA KIELENOPPIJAIDENTITEETEILLE
ENGLANNIN OPPIMISEN JA KAYTON
KONTEKSTEISSA

Tdssd luvussa siirryn tulosteni raportointiin. Ensimmaéinen tutkimuskysymyk-
seni, Mitd tarjoumia erilaisille kielenoppijaidentiteeteille on peruskoulun englannin
opetuksen konteksteissa, koskee eri kielenoppimiskontekstien sekd materiaaleihin
liittyvia ettd kielellisid ja sosiaalisia tarjoumia, jotka vaikuttavat oppilaiden osal-
listumiseen, oppimiseen ja osaamisen sekd osallisuuden kokemuksiin kielen-
tunneilla. Esimerkiksi opetusmateriaaliin, harjoitustehtdviin sekd luokkahuo-
neen vuorovaikutukseen liittyy tarjoumia, jotka on usein tietoisesti suunnattu
edistim&ddn oppimista kieliluokissa. Tarjoumat voivat myds rajoittaa toimintaa.
Tehtédvit voivat olla oppilaille liian vaikeita, materiaali epédkiinnostavaa, ja op-
pilaan osallistumista luokan vuorovaikutukseen voidaan rajoittaa niin, ettd se
haittaa hédnen oppimistaan tai rakentaa hénelle kielteistd kuvaa omasta oppi-
juudestaan. Jdljittdessdni tarjoumia olen kiinnittdnyt huomiota oppilaiden mah-
dollisuuksiin seké rajoituksiin toimia ja olla tietynlainen englannin oppija. Tar-
joumat tulevat esille monella eri tasolla, niin konkreettisissa materiaaleissa ja
niiden ohjaamassa toiminnassa kuin toimijoiden vilisissd suhteissa puheena,
vallank&yton tapoina sekd tunnekokemuksina.

Collin ja Falsafin (2010, 213-214) mukaan opetusjdrjestelyjen on tarjottava
opiskelijoille tilaa, keinoja ja tukea niin oppimiseen kuin identiteettiensd raken-
tamiseen. He jakavat tdhan toimintaan tahtdavit valineet materiaalisiin ja sym-
bolisiin artefakteihin. Kouluinstituution historiallisesti ja kulttuurisesti muotou-
tuneessa toiminnassa opetussuunnitelmat ja niihin pohjautuvat oppimateriaalit
ovat valmiina ennen luokissa lokaalisti konkretisoituvaa toimintaa ja antavat
kehykset sosiaaliselle toiminnalle. Tarnanen, Luukka, Péyhénen ja Huhta (2010,
157) toteavat, ettd “[k]Joulun arjessa oppimateriaalit luovat sen pedagogisen ja
tekstuaalisen tilan, jossa oppilaat ja opettajat tyoskentelevit”. Materiaaleihin
liittyvat tarjoumat tulevat kuitenkin esiin vasta toiminnan kautta ja saavat eri-
laisia ilmenemismuotoja ja tulkintoja sekd tulevat eri tavoin merkityksellisiksi
(ks. Kaikkonen 2000, 57).
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Oppilaille rakentuu identiteettejd koulun kielenopetuksessa myos yhtei-
seen toimintaan osallistumisen kautta (Haneda 2006). Kielenoppimistilanteissa
vaikuttavat tarjoumat joko edistdvit tai estdvét osallistumista, ja sen seuraukse-
na oppilaille muodostuu erilaisia positioita, jotka puolestaan vaikuttavat osal-
listumiseen ja osallisuuden kokemuksiin. Kielenoppijaidentiteettejd rakentavat
myds merkitykset, joita oppilaat liittdvat opiskeltavaan kieleen sekd kouluun.
Kramschin (2002, 20) mukaan ekologisissa késityksissd inhimillisestd toiminnas-
ta merkitykset valittyvat materiaalisesti, sosiaalisesti ja diskursiivisesti. Tarkas-
telen kielenoppimisen erilaisia tarjoumia erikseen materiaalien sekd sosiaalisen
ja kielellisen toiminnan ndkokulmista, koska aineistostani esiin nousevat teemat
tekevit tdmén jaon mahdolliseksi. Materiaalisten ja sosiaalisten tarjoumien pi-
taminen tédysin erilldan olisi kuitenkin keinotekoista, joten ristiinviittauksia nii-
den vililld on runsaasti

Ensimmaisen tutkimuskysymykseni kohdalla kuvaan kielenoppijaidenti-
teettien tarjoumia, jolloin ndkokulma painottuu ympéristoon liittyviin tekijoihin,
kuten materiaaleihin ja sosiaaliseen toimintaan. Kuitenkaan tarjoumat eivét
synny vain yksiloiden ulkopuolella, silld toimijat tuottavat niitd itse eri tilan-
teissa osallistumisensa kautta (Wright 2006, 77-78). Osa tilanteessa ilmenevista
tarjoumista on lisdksi kantautunut toimijoiden mukanaan tuomina resursseina
toisista, muissa konteksteissa rakentuneista tilanteista (Tseng ja Ivanic 2006,
140-141). Siksi tarkastelen my6s koulun ulkopuolisia englannin oppimisen ja
kayton tilanteita oppilaiden esille tuomina luvussa 5.3., vaikka tutkimukseni
kohdentuu varsinaisesti koulukontekstiin.

Aineistossani tarjoumina esiintyivét oppikirjat, laksyt, arviointi sekd toi-
minta kieliluokissa, joista erityisesti esille nousivat puhe, nauru, apu, tuki ja
héirio sekd istumapaikkojen valinta. Tarkastelen ensin tutkimusaineistossani
esiintyvid materiaaleihin liittyvid tarjoumia ja sen jdlkeen niihin kiintedsti liitty-
vid sosiaalisia ja kielellisid tarjoumia.

5.1 Materiaaleihin liittyvid tarjoumia

Kieliluokissa materiaalit ja toiminta liittyvat kiinte&sti toisiinsa. Toiminta tuot-
taa materiaalia ja opetusmateriaali toimintaa. Taalas ym. (2007, 79) toteavat,
ettd “[m]ateriaalivalinnoilla sekd arviointi-, ohjaus- ja palautekdytinteilld oppi-
laita ohjataan tietynlaiseen toimintaan ja ajatteluun”. Kieli on kouluissa keskei-
nen symbolinen artefakti, ja sitd voidaan tutkia niin materiaalisena kuin sosiaa-
lisena resurssina oppimiseen, osallistumiseen ja osaamisen nidyttamiseen liitty-
ville tarjoumille. Kieli yhdistyy materiaaleihin kielenopetuksen teksteissd, ja
sosiaalisia tarjoumia se tuottaa kielellisessd vuorovaikutuksessa, jossa rakenne-
taan sosiaalisia suhteita ja oppilaiden positioita.

Materiaaleihin liittyvistd tarjoumista selkeimmin aineistossani esiin tulivat
oppikirjat, laksyt sekd arviointi. My6s istumapaikat tilallisena tekijand tuottivat
konkreettisia ja materiaalisia tarjoumia oppimiselle sekd identiteettien presen-
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toinnille, mutta niihin liittyvit tarjoumat ovat vahvasti sosiaalisia, joten tarkas-
telen niitéd sosiaalisten tarjoumien yhteydessi luvussa 5.2.

5.1.1 Oppikirjat ja tehtdvit tarjoumien tuottajina

Tarkastelen tdssd luvussa englannin opetuksessa kadytettyd opetusmateriaalia
selvittddkseni, millaista toimintaa ja osallistumista se viritti ja millaisia merki-
tyksid oppilaat siihen liittivat. Englannin tunneilla toiminta liittyi keskeisesti
oppikirjoihin. Kauppinen ym. (2008, 206) toteavat, ettd kouluinstituutiossa kes-
keiset opetussuunnitelmat ja oppikirjat ohjaavat opetusta ja vaikuttavat siihen,
mitd kielten opettamisessa pidetddn keskeisend. Tutkimukseen osallistuneet
oppilaat rakensivat késityksiddn omasta kielenoppijuudestaan suhteuttamalla
omaa osaamistaan ja kiinnostustaan englannin opetuksen keskiossd oleviin tar-
joumiin. Kielenoppijaidentiteettejd rakentui myo6s luokan toimintaan osallistu-
misessa. Niin tekstikirja dadnitteineen, harjoituskirjan tehtdvéat kuin irralliset teh-
tavamonisteetkin sddtelivdt toimintaa kieliluokissa. Englannin tunneilla tehta-
vatyypit toistuivat samankaltaisina ja samassa jdrjestyksessd kappaleesta toi-
seen, mikd tuntui toimivan useimmille oppilaille selkeyttdvand tarjoumana teh-
tavien omatoimiselle tekemiselle.

Oppikirjan keskeisyys englannin opiskelussa nédkyi oppilaiden omakuvis-
sa, kuten Kalajan, Alasen ja Dufvan (2008) englanninopiskelijoiden omakuvia
hyodyntidvassd tutkimuksessakin. Liahes 40 prosenttia viidennen ja kuudennen
luokan oppilaista oli piirtdinyt omakuvaansa englannin oppijana vihkoja tai kir-
joja. Englannin opiskelu ndyttdytyi myos omassa kyselyaineistossani kirjojen
lukemisena ja ldaksyjen tekemisend. Oppilaat kuvaavat opiskeluaan ja oppimis-
taan muun muassa néin:

Olen oppinut uusia sanoja. [Olen] lukenut kirjaa. (poika, 6.1k/itsearviointi)

Englanninkirjassa on enemmén sanoja, joten oppii enemmén sanoja ja nditd pe-
rus/imperfektejd ja tollasii. (tytto, 6.1k/CLIL-kysely)

Englannin opiskelu merkitsi usein oppilaille juuri sanojen ja rakenteiden opette-
lua oppikirjoista, vaikka monet viides- ja kuudesluokkalaiset mainitsivat oppi-
vansa myos toisten kanssa tyoskentelemailld. Kauppinen ym. (2008, 222) totea-
vat, ettd vieraan kielen oppikirjat virittdvat runsaasti irrallisten sanojen ja lau-
seiden tuottamista ja tarjoavat oppilaille vain vidhin tilaisuuksia omien tekstien
tuottamiseen sekd dialogiseen tyoskentelylyyn. Sanojen opiskelu ja osaaminen
rakensivat oppilaille yksilolliseen kielikompetenssiin perustuvaa kuvaa kie-
lenoppijuudesta, jossa osallistumisen sijasta korostui oppiminen omaksumise-
na. "Hyva kielenoppija” osasi paljon sanoja ja menestyi kokeissa, joissa mitat-
tiin sanatason osaamista. Viidesluokkalainen poika piirsi omakuvaansa hassun
hahmon, jossa tekstini oli:

Mind olen Ilkka ja opetan enkkua. Hello=hei, car=auto, picture=kuva, train=juna,
sauna=sauna, water=vesi, number=numero (poika, 5. 1k/piirros)
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Englannin opettaminen ja opiskelu ilmenivat piirroksessa irrallisten sanojen
luettelona. Kuudesluokkalaiset kasittelivét ja tuottivat englannin tunneilla pi-
dempid teksteja kuin viidesluokkalaiset, mutta lukuvuoden keskeinen asia,
verbien epdsddnnolliset imperfektit, tuli esille tdrkednd kuudesluokkalaisten
kirjoituksissa ja piirroksissa.

Opetusmateriaali tuotti tarjoumia my9s sosiaaliselle toiminnalle. Oppikir-
jassa oli pareittain tehtdvid suullisia tehtdvid sekd pelejd, joista useimmat vii-
dennen ja kuudennen luokan oppilaista pitivit. Oppilaat toivoivat, ettd englan-
nintunneilla pelattaisiin useammin. Pelien ohittaminen oppitunneilla kertoi eh-
ka siitd, millaisia tehtdvid opettajat pitivat oppimisen kannalta tdrkeind. Sen
sijaan oppilaiden mielestd pelaaminen tuotti tarjoumia niin oppimiselle kuin
hauskuuden ja osallisuuden kokemiselle. Erityisopetuksen ryhmissa ehdittiin
pelata useammin, mik tuli esille kahden osittain pienryhmaéssé englantia opis-
kelevan viidesluokkalaisen tyton haastattelussa:

Kristiina: ~ Tykkéisitteks te olla kumminkin tossa ison ryhmén tunneilla useammin?
Kannattaisko meiddn mennd sinne useammin?

Anna: No emma tiid. Tédlld on hauskempaa.

Kristiina: Kerros millilailla, miks?

Anna: No...t4dlld saa tehd, niinku kivempid [tehtdvid] kun muuten.
Kristiina: Hm. Mitkd on kivempid tehtavig?

Anna: Kun me saadaan pelata.

Kristiina: ~ Aijaa. No millonkas te pelaatte sielld [isossa luokassa]?

Suvi: Ollaanks me pelattu koskaan?

Anna: Niinpé! Ei me koskaan, kun me tehddn vaan tehtavia.

Suvi: Niin, oliks se viime vuonna, me pelattiin ainaki ryhmissa tai semmosta.
Kristiina: ~ Oliko siitd hyotya teiddn mielesta?

Suvi: No jotain, kun siiné piti...muodostaa sanoja. (Haastattelu 2)

Pienryhmaissd opettajan oli helpompi tarkastella yksittdisten oppilaiden tyos-
kentelyd. Pelaaminen hyodytti niin pienryhmén oppilaiden englannin oppimis-
ta kuin sosiaalisten taitojen kehittymistd ja vaikutti usein myonteisesti ryhman
ilmapiiriin. Pelaaminen tuotti tarjoumia erityisesti osallistumiselle. Vaikka pe-
leihin liittyi kilpailua, se oli lihes aina leikillistd. Pelaamisen yhteydessd oppi-
laat lisdksi neuvottelivat sddnnoistd ja merkityksistd sekd auttoivat toisiaan, mil-
14 oli vahvasti osallistava vaikutus oppilaiden erilaisuudesta huolimatta. Oppi-
kirjat saattoivat virittdd oppilaiden kesken my6s improvisoitua sosiaalista toi-
mintaa, kuten kirjan kuville ja teksteille naureskelua ja kommentointia yhdessa
toisten oppilaiden kanssa. Sosiaaliseen toimintaan liittyviin tarjoumiin palaan
luvussa 5.2.

Oppilaiden osaamiseen ja yrittdmiseen liittyvat identiteetit rakentuivat
osin suhteessa oppimateriaalin koettuun vaikeuteen tai helppouteen. Tutki-
muskoulussa kdytossd ollut oppikirja oli useille oppilaille haastava vaativien
tekstien ja runsaiden tehtdvien takia. Vaikka erityistd tukea tarvitseville oppi-
laille oli saatavilla erityismateriaalia, halusivat kaikki tutkimukseen osallistu-
neet pienryhmdopetuksessa kdyvit oppilaat mieluummin kdyttdd samoja oppi-
kirjoja kuin muutkin Iuokkatoverinsa. Oppilaat osallistuivat my®os joillekin koti-
luokkansa yhteisille englannin kielen tunneille, joten erilainen oppikirja olisi
voinut heréttdd kiusallista huomiota ja vaikeuttaa osallistumista oppitunneilla.
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Erityisopetukseen tarkoitettu materiaali oli myds variton ja kuvaton, visuaali-
sesti hieman sekava monistekokoelma. Pienryhméopetukseen osallistuneet op-
pilaat halusivat useimmiten myo6s pysyd tahdissa luokkatovereidensa kanssa,
vaikka heilld olisi ollut lupa edetd omaa vauhtiaan. Haastattelussa viidesluok-
kalaisen pienryhmédopetukseen osallistuneen tyton kanssa helpotetun oppima-
teriaalin myonteiset ja kielteiset tarjoumat tulevat esille:

Kristiina:  No, sd sanoit, Anna, ettd alussa oli hankalaa. Niin, rupesko susta jossain
vaiheessa tuntumaan helpommalta se asia [englannin opiskelu]?

Anna: No, jooo...alko sitten, kun mé&é paasin nelkilla tinne.

Kristiina: ~ Joo. Tapahtuko siin jotain, ettd millainen oppija sdé olet...rupesitko sdd
tekeen jotain erilailla, vai?

Anna: Nooo...nojoo...

Kristiina: ~ Mit4 sd...rupesit tekeen?

Anna: Emmaid oikeen muista endé.

Kristiina: ~ Aika vanhoja asioita.

Anna: Joo. No, mulla oli semmonen erilaisempi kirja, mistd maa...et siind oli
helpompia tehtévia.

Kristiina:  Joo?

Anna: Vaaleanpunainen.

Kristiina: ~ Oliks ne sopivan helppoja, vai?

Anna: Mm-m. Than.

Kristiina:  Must tuntuu, ettd sdd sillon halusit tehd4 tdtd samaa kirjaa.

Anna: Joo.

Kristiina:  Mistd syystd sdd halusit tehdd... muitten kanssa samaa kirjaa [mieluum-
min kuin] sitd helppoa kirjaa?

Anna: No, no m&d halusin pysyy muitten mukana.
Kristiina: ~ Sulla oli tavotteet korkeella...[onnistuitko] pysyyn muitten mukana?
Anna: No aika hyvin. (Haastattelu 2)

Helpotettu ja tavallinen oppikirja tuottivat erilaisia tarjoumia Annan kielenop-
pijaidentiteetin rakentumiselle. Erityismateriaali tarjosi oppimisen ja osaamisen
kokemuksia, mutta muiden kanssa yhteinen oppikirja taas osallistumisen, osal-
lisuuden ja pérjaamisen kokemuksia, mika tuli toistuvasti esille muissa opetus-
tilanteissa saamani etnografisen tiedon kautta. Anna valitsi lopulta saman kir-
jan, jota muut luokkatoverit kayttivat. Annan sitkedn yrittdjan ja parjadjan iden-
titeetti rakentui ahkerasta tydskentelystd ja halusta pysyd muiden mukana.

Oppilaat sekd moittivat ettd kehuivat oppikirjojaan, mutta ne olivat oppi-
laille kielentunneilla itsestddnselvyyksid, mikd on tullut esille my6s muun mu-
assa Pitkdnen-Huhdan (2003, 43) tutkimuksessa. Kouluun uusina tulleet oppi-
laat esittivdat muita useammin kritiikkid kaytossa olleita oppikirjoja kohtaan,
mistd esimerkkind on kuudesluokkalaisen pojan arviointi:

Kirjat ovat [tdssd koulussa] paljon vaikeampia samoin kuin kokeet. Kokeisiin taytyy
harjoitella paljon enemman, enka valttamattd harjoittelunkaan jalkeen osaa. (poika, 6.
1k /kysely)

Pojan vastauksesta kdy selville, ettd oppikirja ja kokeisiin valmistautuminen sen
avulla eivit tuottaneet hdnen kohdallaan oppimista edistdvid tarjoumia, vaikka
hén panosti opiskeluun ja pyrki tuomaan esille yrittdmistdidn muun muassa
osallistumalla oma-aloitteisesti tukiopetukseen. Hédn ei voinut uudessa koulus-
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sa kokea olevansa hyvé englannin oppija yhtd luontevasti kuin aikaisemmin, ja
osaamisen presentointi vaati hianeltd aiempaa suurempia ponnisteluja.

Samassa ryhmaéssd opiskellut tytto toi esille selviytyjan identiteettiddn,
vaikka hédnkin koki uuden oppikirjan vaikeuttaneen englannin opiskeluaan:

3. luokalla alkoi englanti ja silloin se oli helppoa, kun meilld oli helpompi kirjasarja.
Helppo englanti jatkui 5. luokkaan asti ja nyt 6. luokalle meilld vaihtui kirjasarja.
Taman kirjanopiskelu tuottaa minulle enemmén vaikeuksia kuin edellisind vuosina,
mutta yritdn selvitd vaikeistakin ongelmista. (tytto, 6. Ik/kysely)

Tytto selitti opiskelun vaikeutuneen nimenomaan tekstikirjan vaihtumisen joh-
dosta, mutta ei maininnut opettajan vaihtumista tai avun ja tuen puutetta. Op-
pitunneilla hin ei paljastanut vaikeuden kokemuksiaan, vaan nayttaytyi osaa-
vana ja yrittelidana.

Kuten edelld todettiin, oppilaiden omakuvissa kirjat olivat ndkyvasti esilld.
Samansuuntaisia tuloksia tutkimuksissaan ovat saaneet muun muassa myos
Dufva ym. (2007, 320) sekd Kalaja, Alanen ja Dufva (2008, 193). Loppukevaalla
kysyin kuudesluokkalaisilta, miltd tuntuisi opiskella englantia ilman oppikirjoja.
Kysymys hammensi oppilaita. Tutkimuspéivikirjaan kirjoitin luokkatilanteesta
ndin:

Piirros “Mind englanninoppijana”. Tehtdva heritti vain vdhdn hammastelya. Alotet-
tiin ja tehtiin melko rivakasti. Piirtdmisen jdlkeen kysyin oppikirjoista. Yleensa luok-
ka oli sitd mieltd, ettd ei voi oppia enkkua ilman kirjoja. Ossi sanoi, ettd puhumalla
voi oppia. (Ote tutkimuspdivakirjasta 21.4.2008)

Kirjat ovat merkittavid artefakteja, silld koulun kielenopetuksen kiytdanteissa ne
ovat keskeisid tyckaluja, joiden vilitykselld toiminta tapahtuu (Kauppinen ym.
2008, 206). Oppikirjoilla on koulussa symbolista ja rituaalista arvoa seka ikoni-
nen status (Pitkdnen-Huhta 2003, 44). Tutkimuskoulussakin kirjoihin opetettiin
suhtautumaan kunnioituksella esineend, vaikka tekstikritiikkid saatettiin har-
joittaa. Oppikirjojen kadottamisesta tai unohtamisesta seurasi oppilaille vaike-
uksia.

Oppilaat arvostelivat kirjojaan muun muassa kiinnostavuuden ja luotetta-
vuuden perusteella. Kuudesluokkalaiset tytot, jotka ensin turhautuivat harjoi-
tuskirjan tehtdvan vaikeudesta, tulivat yhteiseen tulokseen, ettd vika ei ollut-
kaan heissd. Tytot kirjoittivat avoimeen tutkimuspéiviakirjaan:

Kirjassa oli virhe! Siind oli harmaakin talo. Torkedd! (tytot, 6. lk/ pdivékirja)

Kommentti oli leikillinen, mutta haastoi kirjan auktoriteettiasemaa. Oppilaiden
identiteettid englannin osaajina rakensivat kokemukset, joissa he huomasivat ja
uskalsivat tuoda esiin opettajan tekemaén tai tekstissd esiintyneen virheen. Tél-
laisissa tilanteissa saattoi myds syntyd mielenkiintoista neuvottelua kielen oi-
keellisuudesta ja omistajuudesta.

CLIL-oppitunneilla ei ollut varsinaisia oppikirjoja vaan oppilaat tyosken-
telivdt pddasiassa keskustellen, vihkoon asioita kirjaten, tietokoneella tai tehta-
vdmonisteita tehden. Jos tehtdvamonisteisiin ei liittynyt juurikaan vuorovaiku-
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tusta, oppilaat kokivat ne usein tylsind. Heinild ja Paakkinen (1997), jotka pro
gradu -tyossddn tutkivat neljinnen luokan oppilaiden kokemuksia CLIL-
opetuksesta, totesivat oppilaiden suhtautuvan CLIL-tunneilla kdytettyihin mo-
nisteisiin jonkin verran negatiivisesti. Kuudesluokkalaisten kirjoittamissa vas-
tauksissa kyselyyni CLIL-tunneista tim& nousi usein esille, kuten néissakin
esimerkeissé:

Ryhma- ja parity6t on kivoja, mutta monisteiden tekeminen on &rsyttavaa! (poika, 6.
lk/ CLIL-kysely)

Monisteet veks, ryhmiétyd rulez. (poika, 6. lk/CLIL-kysely)

TEAMWORK on kivaa. Jotkut monisteet on TYLSIA. (poika, 6. Ik/CLIL-kysely)

Tehtdavamonisteita tehtiin usein CLIL-tunneilla yksin, jolloin puhetta luokassa
oli vdhidn. Kuudesluokkalaisten poikien haastattelussa sosiaalisen toiminnan
puute tuli esille kielteisessa valossa:

Jussi: Sit meille on ainaki vaan annettu lappu, ja sit me tehd&én sit.
Kristiina:  Joo-o. Te ette paljon puhu?

Jussi: Ei.

Lauri: Tylséa.

Kristiina:  No, onks ne laput nii, onko kaikki ohjeet englanniks siell4?
Pojat: On. On.

Kristiina:  Joo. Ymmarritteks te niitd?

Pojat: Joo. Joo. Jotain.

Kristiina:  No saatteks te mitddn apua, apua sitten, jos...

Lauri: No kun...joku sanakirja. (Haastattelu 3)

Oppilaita rohkaistiin itsendiseen sanakirjan kayttoon, mutta heille itselleen
luontevaa oli kysyd apua opettajalta tai luokkatovereilta. Kun oppilailta kysyt-
tiin luokkatovereiden antamasta avusta, moni kirjoitti kavereiden kertovan sa-
noja, jos itse ei tiedd. Kun keskityttiin materiaalien itsendistd tyoskentelyd ko-
rostaviin tarjoumiin ja kun ohitettiin niihin mahdollisuuksina liittyvit sosiaali-
set tarjoumat, hukattiin kenties jotain CLIL-tuntien merkitys- ja toimintapoten-
tiaalista oppilaiden kannalta. Kielenoppijuus muodostui CLIL-tunneilla osittain
englannin tuntien tapaan yksindisestd suorittamisesta.

Miller (2004a, 121) esittdd, ettd vieraiden kielten kouluopetuksessa kirjoit-
tamista arvostetaan enemman kuin suullista tyoskentelyd, koska se on vaike-
ampaa ja se liitetddn arvostettuihin sosiokulttuurisiin konteksteihin (ks. myos
Dufva ym. 2011). Arviointi liittyy kouluissa useimmiten kirjoitettuun kieleen,
vaikka opetussuunnitelma korostaa suullisen kielitaidon ja kommunikoinnin
keskeisyyttd alakoulun kielenopetuksessa (ks. Penttinen & Kyyroénen 2005). Ni-
kula ja Pitkdnen-Huhta (2008, 175) havaitsivat suomalaisnuorten englannin
kayttoon ja oppimiseen liittyvdssad tutkimuksessaan, ettd oppikirjat ja sanakirjat
néyttdytyivit keskeisind oppimisen vilineind vapaa-ajallakin. Omassa tutki-
muksessani tuli ilmi, ettd CLIL-tunneilla kirjojen sekd kokeiden puuttuminen
saattoi viedd oppitunnilta painoarvoa oppilaiden silmisséd. Videoidussa ryhma-
keskustelussa kuudesluokkalaisten tyttdjen englannin opiskelun ja oppimisen
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merkitykset liittyivat kouluinstituutiossa keskeisend oleviin ty6tapoihin ja arvi-
ointimalleihin heiddn pohtiessaan CLIL-tunteja:

Tiina: Ollaan me saatu olla aika paljon tietokoneella.

Veera: Siitd ei kauheesti opi sillai.

Piia: Sielld on kylld sanoja netissé.

Veera: Ei kauheesti opi. Enemman oppis jos ois joku ohut kirja.

Tiina: Niinku ett4 jdis jotain mieleen.

Veera: Joku koekin sillon tallon.

Tiina: NO EI kylla tarviis.

Veera: Ei TARVIIS, mut siind oppis paljon enemmin. Oliks todistuksessa ollen-

kaan sisidltoenkkua?
Tiina ja Piia:

Ei, ei.
Veera: Mita jarkee on oppii, jos me ei hyodytd siitd mitenkddn todistuksessa?
Tiina: Kun ei se mun mielestd auta kauheesti ees tdhédn tavalliseen enkkuun.
Veera: SE ON AIKA TURHAA.
Tiina: En maa oo ainakaan oppinu koko kuutena vuonna koko sisédéltoenkussa mi-

tédan. (Keskustelu 2)

Aineistokatkelman perusteella voidaan havaita, miten oppilaat rakentavat kie-
lenoppimisen merkityksid vuorovaikutuksessa keskenddn. Tarkeéksi tulee toi-
minta, joka saa koulussa painoarvoa konkreettisten oppimateriaalien seka arvi-
oinnin vilitykselld. Tytoille ei ollut selvdd, miten CLIL-tuntien toimintaa arvioi-
tiin. Taméan episodin jalkeen keskustelijat alkoivat tuoda esille yksittdisia asioita,
joita olivat kuitenkin CLIL-tunneilla oppineet, mik& johdatti heitd padtelmddn,
ettd tietokoneella tyoskentely ei toimi oppimisen tarjoumana, mutta siséiltden-
kussakin voi oppia melko paljon, jos opettaja on hyvd. Taman liennytyksen koin osit-
tain johtuvan siitd, ettd tytot tiedostivat minun ndkevan nauhoituksen. Vaikka
en ollutkaan heiddn CLIL-opettajansa, edustin heille kuitenkin opettajana kou-
lun englannin opetuksen ndkokantoja.

Oppikirjojen suomenkieliset ohjeet ja rakenneosiot helpottivat useiden
oppilaiden tyoskentelyd. Englannin kielen tunneilla kdytetty oppikirja saattoi
tuottaa my0s rajoittavia tarjoumia siind kdytetyn suomen kielen takia, kuten
tutkimukseen osallistuneen maahanmuuttajapojan, Hasanin, kohdalla. Poika oli
rohkea englannin puhuja. Hdn kertoi, ettd englannin ddntdminen oli hénelle
vaikeaa, mutta ymmartaminen helppoa. Han myos kertoi pitdviansd englannin
opiskelusta. Luokkatovereistaan han kertoo:

Jotkut osaavat englantia, osaavat tehd noita tehtdvid, mutta ei puhua...ja niitd taitoja.
Madd ainakin...en osaa niin paljon noita tehtdvid, mutta madad osaan ainakin puhua.
(Haastattelu 6)

Hasan oli aikaisemmin kertonut englannin tuntien olevan vaikeita, koska kir-
jassa oli suomenkieliset tehtdvét, ohjeet ja sanastot. Han piti erityisen vaikeina
kirjan tehtdvii ja koetehtdvid, joissa piti kdyttid mielikuvitusta. Kokeissa han jatti
usein vastaamatta kysymyksiin, koska lauseita on vaikea keksid. Han pelkési
myo0s, ettd virheistd vahennetddn pisteitd, vaikka olin luvannut, ettd yrittdmises-
td palkitaan virheistd huolimatta. Hasanin toimijuus tuli esille erityisesti CLIL-
tunneilla, joilla hdn osallistui erittdin aktiivisesti keskustelemalla englanniksi,
mikd oli hdnelle tuttua hdnen aikaisemmista koulukokemuksistaan. Muutos
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osallistumiseen formaaleilla kielen tunneilla oli selkedsti havaittavissa. Tutki-
mushaastattelussa toisen maahanmuuttajataustaisen oppilaan kanssa poika ker-
toi CLIL-tunneista ndin:

Hasan:  Se on ainakin sillai helpompaa...meille ainakin, ettd me ei tarvita kirjoja.

Kristiina: Joo-o

Hasan:  Jasiind on tota maantietoo ja ainakin mda pystyn keksimaan niita.

Kristiina: Joo, kun ne ei oo...ihan mielikuvitusjuttuja, meinaatko?

Hasan: Joo-o. Mdd oon jopa tienny ne asiat eri tavalla ja sit se kddntdminen eng-
lanniks...ainakin...

Kristiina: Mm-m

Hasan: Mitd mad opiskelin [kotimaassa], no se on, siind on noi, matikat ja ne on,
ne on vihan vaikeempia kun Suomessa, musta tuntuu...on me pydéritetty
ne samat, samat asiat. (Haastattelu 6)

Taman oppilaan osaamiseen liittyva identiteetti siirtyi hdnen aikaisemmista
englannin opetuksen kokemuksistaan erityisesti niihin kielenoppimistilanteisiin,
joiden samankaltaisuus tuttuihin konteksteihin tuki hé&nen toimijuuttaan.
Aikaisempien koulukokemusten esille tuominen CLIL-tunneilla sekd
haastattelussa oli hénelle ylpeyden aihe, silli hidn saattoi tulla huomatuksi
onnistujana ja aktiivisena osallistujana, toisin kuin englannin kielen tunneilla.

Da Silva Iddings ja Jang (2008, 572) toteavat opetustilanteissa tiettyjen fyy-
sisten ja symbolisten artefaktien sosiokulttuurisesti ajateltuna vilittavan oppi-
joiden vilisid suhteita sekd oppijoiden suhdetta materiaaliin ja sen tuottamiin
mielen maailmoihin, jolloin oppijat sisdistdvdt namd kulttuuriset artefaktit.
Omassa aineistossani materiaalit liittyivdt oppilaiden identiteetteihin niiden
mahdollistaman toiminnan ja siihen osallistumisen lisdksi niille annettujen
merkitysten kautta. Oppilaiden mielipiteet ja kiinnostus oppikirjoja kohtaan
vaihtelivat. Kiinnostavuuteen liittyi oppilaiden mukaan tekstisisdltdjen puhut-
televuuden ja hauskuuden liséksi tekstien vaikeustaso, kirjojen kuvitus sekd
ddnitteet ja se, missd kunnossa oppikirjat olivat. Kuudesluokkalaisten poikien ja
tyttojen haastatteluissa oppikirjojen tdarkeys tuotiin esille, mutta omaa kirjaa
my0s arvosteltiin erityisesti huonokuntoisuuden takia. Pojat pohtivat kirjojaan
ndin:

Kristiina: Millasta te toivotte, et ens vuonna olis teiddn kielen opiskelu?

Lauri: No...olis ainakin hyviét kirjat. Ettei ois semmosia vanhoja. Nii, tommosia.
(pojat nauravat)

Kristiina: Miti si tarkotat "tommosia’

Lauri: Nii, yldasteellahan...on niit4...hirveen rikkinaisid kirjoja.

Kristiina:  Niin niin, sdd tarkotat, minkd kuntoset kirjat, joo.

Jussi: Fi mitddn semmosii, mistd on sivut revenny.

Kristiina: ~ Joo. Millaset kirjat teilld nyt on?

Lauri: Noo, aika hyvit

Jussi: Mullon kulunu sivut.. kyll4 tastd pystyy lukeen.

Lauri: Niin se lukukirja, joo.

Kristiina: Mut harjotuskirjat on teilld kunnossa?

Topi: Niin, no joo.

Kristiina: ~ Entds sitten, jos ei oliskaan harjotuskirjoja, jos oliskin pelkit vihkot. Mites
sitten?

Jussi: Tylsaa.

Kristiina:  Mm-m. Mité te tykké&étte tosta meiédn kirjasta?
Lauri: Nooh...aika, mun mielestd...nihkee.
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Kristiina: No kummasta. Koko kirjasarjasta?

Jussi: Kokonai-suu-dessaan...Hm.

Kristiina: ~ Nii, onks siind mielenkiintosia juttuja, vai?

Jussi: Noo...oonhan se...

Kristiina: ~ Nii, onks siind jotain huonoo sitte? Kirjasarjassa?

Topi: Eeei...

Lauri: No, siind on jotain [tehtdvid], jotain...hevosista koko ajan.
Kristiina: ~ A-ha. No niin, joo niin. Siind on véha yhelle ja véiha toiselle.
Jussi: Sitte liian pitkid ne tarinat siina.

Kristiina: ~ Joo. Onko ne pidentyny viime vuodesta?

Pojat: Joo, joo. (Haastattelu 3)

Vaikka pojat arvostelivat oppikirjan siséltod, oli kirjojen kunto heille kuitenkin
tarkedd, mika kertoo, ettd oppikirjat eivat olleet yhdentekevid. Kolmen kuudes-
luokkalaisen tyton keskindisessd, nauhoitetussa ryhmékeskustelussa tuli esille,
ettd tytot pitivit kirjoja tirkeind, vaikka oma oppikirja ei heitd miellyttanyt:

Veera: Kolkin kirja on tdhdn mennessa ollut paras. Siind oli piirretyt kuvat. Nel-
killd oli Hydro. Sai kuunnella CD:t4, jos halus. Kaikilla ei ollu sitd. Mulla
oli.

Tiina: Kolkilla oli kivat piirretyt. Koko ajan on menny sillai alaspé&in.

Veera: Kutosen kirjassa ei oo mitdan ideaa. Niinku “Huonoo onnee”! Kolkilla oli
kaikkea, niinku vuorokaudenaikoja ja sellasii.

Tiina: Nii, nelkillakin oli ok. Viime vuonnakin oli parempi kirja kun nyt, kun sii
né oli joku idea.

Piia: Nelosella oli Harmony, Crystal ja Flame. Nelonen oli niinku kutosen ja
kolmosen sekoitus.

Veera: En kyll4 tykkad niistd ihmisistd, jotka on oikeita. (Keskustelu 2)

Oppikirjojen vanhentuneisuus tuli esille erityisesti valokuvissa, joiden henkilo-
hahmoihin oppilaat eivit samaistuneet, koska niitd pidettiin outoina. Tekstien
aiheita ei myoskddn aina koettu omakohtaisesti kiinnostaviksi. Tyttojen keskus-
telussa oppikirjan myonteiset tarjoumat liittyivat ikédtasolle sopivaan mielikuvi-
tuksen puhuttelemiseen, visuaalisiin tekijoihin sekd hyodylliseksi koet-
tuun, ”opettavaiseen” sisdltoon, kuten vuodenaikojen ja sanastojen opetteluun.

Viidesluokkalainen tytto kertoi haastattelussa verranneensa englannin
oppikirjoja serkkunsa kanssa. Tytto oli tyytyvdinen omaan kirjaansa:

Terhi: No, mun serkku sanoo vilills, et on se joskus sillei, vélilld, vahan silleen
outo [Terhin kirja], et se on melkeen kokonaan piirretty. Niilld on...niilla
on ihan oikeita ithmisid se koko kirja pelkastaan. Mut sitten niissd meidn
tarinoissa siind alussa oli ainakin ihan kokonaan piirrettyjd, mut maa
tykk&an ihan hirveesti siitd meidn kirjasta. (Haastattelu 5)

Kirjojen kuvitus ja tekstit vaikuttivat oppikirjan merkittavyyteen luomalla hen-
kilokohtaisia mielikuvia ja ruokkimalla mielikuvitusta. Blockin (2007, 120) mu-
kaan kielenoppijat rakentavat tekstuaalisia identiteettejd ja késityksid itsestd
vieraan kielen kayttdjind suhteessa opetuksessa kéytettyihin teksteihin. Tutki-
muksessani esille tulleisiin oppilaiden englannin kieleen ja sen opiskeluun liit-
tamiin merkityksiin palaan luvussa 6.1.

Kuudennen luokan oppikirjan haastavammat tekstuaaliset tasot, kuten
sanaleikit ja kulttuurinen ymmartaminen, eivat avautuneet kaikille oppilaille
kirjan tekijoiden ja opettajien tarkoittamalla tavalla. Kuudesluokkalaisten kirjan
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ddnitteissd tutustuttiin erilaisiin aksentteihin. Vaikka osa oppilaista piti asiaa
hyving, jotkut kertoivat kuullunymmaértdmisen olevan vaikeaa, jos jotkut dintdii
oudosti. Amerikanenglannin aksentti oli oppilaille tuttu koulun ulkopuolisista-
kin konteksteista, mutta ajatus englannin eri varieteeteista oli joillekin oppilaille
vieras. Kirjan dénitteissd kuultiin muun muassa australianenglantia. Haastatte-
lussa kuudesluokkalaisten poikien kanssa otin asian esille:

Kristiina:  Voisinks m&da puhuu vaikka Australian murretta...oisko se teidn mielesta
hyvia englantia?

Hasan: En osaa sanoo.

Niko: En mé&é nyt tiid...englannin tunnilla, niin, sielld pitdis osata, niinku, eng-
lantia.

Kristiina: Mut pitddko sen olla just sitd Englannin englantia vai saako se olla vaikka
amerikanenglantia?

Niko: Voihan se...muutamat sanat...[pitd&d] saada selvidd. (Haastattelu 6)

Niko toi esille, ettd oppilaiden suhtautuminen englannin dantdmisen variaatioi-
hin liittyi ymmartdmiseen, johon vaikuttivat totutut tavat puhua ja kuulla eng-
lantia alemmilla luokilla eli koulussa opettajien ja oppikirjojen malli. Brittildista
ja amerikkalaista aksenttia oli myos totuttu kuulemaan vapaa-ajalla, joten eng-
lannin ddntdmiseen saattoi muun muassa liittyd nuorisokulttuuriin liittyvia ar-
voja ja ihanteita. Nikon lausumassa englannin tunnilla...pitiis osata...englantia
voi kaikua natiivin kielenpuhujan ihanne.

Oppilaat nauroivat eri syistd kirjan ddnitteiden murteellisille tavoille dadn-
tdd. Nauru saattoi olla hyvantahtoisen huumorin savyttimad, ymmartdmisen
vaikeudesta johtuvaa tai ylemmyydentuntoista. Suvaitsevaisuus ja erilaisuuden
hyvéaksyminen ovat keskeisid peruskoulun kasvatustavoitteita (POPS 2004),
joihin tulisi pyrkid kielikasvatuksessakin jo aivan vieraan kielen opetuksen
alussa. Tamd koskettaa paitsi englannin globaaleja kielenkédyttotilanteita myos
luokissa puhutun englannin yksilollisten variaatioiden hyvéaksymistd, jotta op-
pilaiden uskallus puhua lisdédntyisi. Englannin opetuksen alkuvaiheessa pyri-
tddn kuullun kielen selkeyteen, mutta luokkakeskustelussa kielentunneilla voi
silti pohtia asenteita, jotka liittyvat englannin kielen varieteetteihin ja vallan-
kayttoon. Englannin oppikirjojen tarjoumat kansainvalisyyden ja suvaitsevuu-
den lisddntymiselle voivat olla laajat, jos oppilaiden kommentteihin tartutaan
luokkakeskusteluissa.

Kolmannella luokalla saatu englannin oppikirja oli ollut merkittdva aloit-
televille oppilaille, silld se oli konkreettinen artefakti, joka teki nakyvaksi kuu-
lumisen ”englannin opiskelijoiden” joukkoon (ks. Wenger 1998). Tutkimuskou-
lussa englannin opiskelu alkoi ensimmidiselld luokalla CLIL-opetuksena. Varsi-
naiset englannin kielen tunnit alkoivat kolmannella luokalla, jolloin kirjoitet-
tuun kieleen alettiin tutustua systemaattisemmin oppikirjojen avulla. Kuudes-
luokkalaiset pojat kuvaavat siirtymdd alkuopetuksesta kolmannelle luokalle
ryhmékeskustelussa:

Henri: No, millos m&4 aloin, tota...epulla oli ja topulla oli kans koko tunti eng-
lantia. Kolkilla alko tuntua, et nyt osaan.
Panu: Kolkilla? Sillon tuli semmosta haasteellisempaa englantii, kun epulla ja to

pulla oli ihan lillyhelppoo. (Keskustelu 1)
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Englannin kielen haasteellisuuden oppilaat liittivdt pddasiassa kirjoitet-
tuun kieleen ja rakenteisiin. Kirjallisessa kyselyssd sekd viidennen ettd kuuden-
nen luokan oppilaista noin neljdsosa mainitsi kieliopin opiskelun vaikeimmaksi
asiaksi englannin opiskelussa. Kuudesluokkalaiset kertoivat kyselyssd koke-
vansa vaikeaksi erityisesti kirjoittamisen, ja jotkut heistd mainitsivat erikseen
lauseiden kirjoittamisen, mikd kertoo lisddntyneestd tekstityoskentelystd. Viides-
luokkalaiset kertoivat kokevansa kuudesluokkalaisia suhteellisesti enemman
vaikeuksia sanojen opettelussa. Teksteihin liittyi myds déneen lukemisen vai-
keus, josta kertoi ldhes 15 prosenttia kuudesluokkalaisista, mutta ei yksikdan
viidennen luokan oppilas. Adneen lukemisen ja dantdmisen hankaluudet voivat
johtua vaikeutuneista teksteistd ja englannin kielen ominaispiirteistd, mutta
osalla oppilaita siihen liittyi sosiaalista painetta, johon palaan luvussa 6.3, kun
tarkastelen oppilaiden osallistumisen kokemuksia ja presentaatioita. Adneen
lukeminen tulee tarjoumien ndkokulmasta esille myos luvuissa 5.2.1ja 5.2.2.

Harjoituskirjan tehtdvien mieluisuus ja tarjoumat oppilaiden toiminnalle
perustuivat usein siihen, oliko toiminta sosiaalista vai yksindistd, kirjoittamista
vai puhumista. Kuten jo aikaisemmin toin esille, useimmat oppilaat pelasivat
kirjan peleja mielellddn aina kun siihen tarjoutui tilaisuus, mutta joidenkin op-
pilaiden mielestd pelit olivat tylsid tai he tekivdt mieluummin tehtédvid itsendi-
sesti. Kahden viidesluokkalaisen tyton haastattelussa yksi tytoistd kertoo pitd-
vdnsd erityisesti ristikoista ja muista ongelmanratkaisutehtédvistd. Toinenkin
tyttd kertoo pitdvdansd haasteista, mutta tehtdvien haasteellisuudesta tytot ovat
keskenddn hieman eri mielta:

Kristiina: ~ Teilld on, niinku sellasta ongelmanratkaisukiinnostusta. Onko joskus tyl-

sda?
Airi: Mm-m.
Kristiina: ~ Mika sen tekee tylsdks?
Airi: Jotain liian helppoja, kaikki tietdd jo kaikki, ja sitten kun yrittdad jankata

vaan jotain kielioppia
Kristiina: ~ Miltd ne tuntuu ne kielioppiasiat?

Airi: Kun ne tietdd jo kaikki.

Kristiina: ~ Niistd ei opi uutta?

Airi: Ei.

Kristiina:  Joo-o.

Terhi: Musta se on ihan kivaa, kun niistd kuitenkin saa lisédtietoo siitd asiasta,

kun sitd...tulee vaikka kokeeseen.

Kristiina:  Joo. Mdd oon huomannu, et jotkut tykkad, jotkut ei yhtdan.. jotkut tyk-
kad, ettd pelit on kivoja. Voiko pelistd oppia asioita?

Airi: Voihan ne.. jos silleen oikeen...

Terhi (hiljaa):
Juu. (Haastattelu 5)

Oppikirjoihin ja tehtéviin liittyvien tarjoumien kayttokelpoisuus riippui oppi-
laiden henkilokohtaisista mieltymyksistd ja kyvyistd sekd englannin opiskeluun
liittyvistd tavoitteista. Kirjat toimivat yksittdisille oppijoille oppimisen tukena
tai esteend vaikeustasonsa ja kiinnostavuutensa sekd niiden mahdollistaman
toiminnan kautta. Oppikirjojen haasteellisuus ja runsaus tarjosivat erityisesti
hyvin menestyville oppilaille valinnan mahdollisuuksia oppimisen sekéa toimi-
juuden osoittamisen kannalta. Kuudesluokkalaiset tekivit usein harjoituskirjan
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tehtdvid omaan tahtiinsa ja jossain m&arin tehtdvidan valikoiden. Nopeille tyos-
kentelijoille tarjoutui tdlloin enemm&n mahdollisuuksia omiin valintoihin,
kun ”pakolliset” tehtédvit oli tehty. Lisédtehtdvid tekemdlld hyvét ja nopeat oppi-
jat pystyivdat my0s tulemaan esille osaajina. Heikommilla oppilailla tarjoumia
oli vdhemmiain, silld he kamppailivat usein saadakseen vilttamattomaét tehtdvét
tehdyksi. Tehtdvat sindnsd eivit luoneet kaikille samanlaisia tarjoumia, vaan
tarjoumat toteutuivat eri tavoin erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa tydskentely-
kumppaneiden ja toiminnan vaihdellessa. Avun ja tuen saanti vaihteli niin
luokkatilanteissa kuin kotitehtdavia tehtdessa.

5.1.2 Lidksyihin liittyvid tarjoumia

Vieraiden kielten opiskelussa alakoulussa painotetaan harjoittelun ja hyvien
tyotapojen merkitystd (POPS 2004). Laksyjen tdrkeyttd perustellaan hyvien
tyoskentelytottumusten luomisella sekd kielitaidon harjaannuttamisella. Liksy-
jen tekeminen synnyttdd oppimisen tarjoumia, jotka ovat sidoksissa koulun
toimintaan, vaikka toiminta tapahtuu fyysisesti ja sosiaalisesti erilaisessa ympé-
ristossd. Laksyjen tarkastaminen koulussa tarjosi oppilaille tilaisuuksia englan-
nin osaamisen ja opiskeluun panostamisen presentointiin. Viidennen ja kuu-
dennen luokan oppilaat olivat yleenséd sisdistdneet hyvin ldksyjen teon merki-
tyksen. Kirjallisessa kyselyssd monet oppilaat kertoivat myos pitdvénsa englan-
nin laksyjen tekemisesta:

Teen aina koulun jilkeen laksyt. Tykkdan lukea kirjan kappaleita. (tytto, 5. Ik/kysely)

Piddn paljon lukemisesta ja kotildksyistd ja vidhiten kirjoittamisesta. (tytto, 5.
1k /kysely)

Léksyjen tekeminen ja suhtautuminen ldksyihin kuitenkin vaihteli oppilaiden
valilld. Erityisesti osa kuudesluokkalaisista toivoi, ettd ldksyja tulisi vahemman.
Laksyt toimivat eri tavoin oppimisen ja oman kielenoppijuuden presentoimisen
tarjoumina. Liksyihin panostaminen vaihteli paljon, kuten seuraavista oppilai-
den kirjoituksista voi havaita:

Kotityot teen tunnollisesti. Yleensd luen kappaleen ja pyydédn vanhempia tai sisaruk-
sia kysyméddn minulta sanat. Teen my0s léksyjd aika kauan. (tytto, 5. 1k/kysely)

En opi mitdan melkein koska teen ne nopeasti. Joskus vain joku auttaa...Vahemman
laksyjd ja peleja enemman (tytto, 5. Ik/kysely)

Yleensi teen extraa (silloin kun on aikaa). (poika, 5. Ik/kysely)
Laksyt teen aina. Vaikka aamulla, jos ei muuten ehdi. (tytto, 6. 1k/kysely)

Mini yritdn saada enemmin aikaa liksyjen tekoon, noin ainakin tunniksi tai puoleksi
tunniksi. (poika,6. Ik/kysely)

Tykkéédn englannista ja se voisi menné paremmin, jos tekisin ja lukisin liksyt huolella.
(poika, 6. 1k/kysely)
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Kéytéan aika paljon aikaa englannin ldksyihin enkd niinkddn muihin. Teen aina eng-
lannin 1dksyt ajoissa, mutta pari unohdustakin on tupsahdellut : I (tytto, 6. 1k/kysely)

Léksyjen merkitys englannin oppimisessa tuli esille aineistoissani monin tavoin.
Oppimisesta kertoivat oppilaiden mainitsemat tehtdvatyypit ja niihin kdytetty
aika. Tehtdvistd mainittiin sanojen kirjoittaminen ja opettelu sekd kirjan luku-
kappaleiden ddneen lukeminen. Tehtdvistd riippuen oppilaat ilmoittivat kyse-
lyssa kayttavansad englannin ldksyjen tekemiseen keskimaarin 15-30 minuuttia.
Erds oppilas kertoi tekevansa ldksyjd kolme tuntia, mikd saattoi kuitenkin olla
kaikkien ldksyjen yhteen laskettu aika, arviointivirhe tai yritys presentoida
omaa panostamistaan opettajalle. Liksyjen tekeminen tuli esille myos useiden
oppilaiden piirroksissa, joissa he kuvasivat itsensd englannin oppijana kotona
tyopoyddn dédressd oppikirjaa lukemassa tai tehtdvikirjan parissa tyoskentele-
méssd. Joidenkin oppilaiden piirroksissa kuvataan ldksyjen antamistilannetta,
jossa he hiljaisesti vastustavat tai alistuneesti hyvaksyvét opettajan madraamat
kotildaksyt. Kuudesluokkalainen tyttd kuvasi piirroksessaan aamun kotona. Kel-
lo oli jo yli yhdeksén ja tytto huomasi, ettd ldksyt olivat unohtuneet. Poydalla
oli korkea pino kirjoja ja tyton ilme oli surkea. Viidesluokkalainen poika piirsi
itsensd kdveleméssa ulkona englannin oppikirjaa lukien.

Yhden kuudesluokkalaisen tyton mielestd liksyjen tekeminen oli erityisen
hauskaa, jos oli kotona sairaana. Laksyt tarjosivat ehkd silloin hyodyn lisdksi
ajanvietettd vield tylsemmidille sairastamiselle. Laksyt olivat kuitenkin monille
velvollisuus, joka uhkasi vapautta mddrdatd omasta ajankdytostddn koulun ul-
kopuolella, kuten ilmenee ndistd oppilaiden kommenteista:

En pidd laksyjen tekemisestd vapaa-ajalla. Teen [ldksyt] heti koulun jélkeen, jotta jdisi
vapaa-aikaa. (poika, 6. Ik/kysely)

Liaksyjd on kirjaan tylsd tehdd. Mieluiten vain opiskelisin koulussa ja kotona puhui-
sin... (tytto, 5. Ik/kysely)

Kumpikin néistd oppilaista kertoi kdyttdvansad englantia vapaa-ajallaan tietoko-
neella pelaamiseen ja yhteydenpitoon. Toimijuus, joka liittyi ldksyjen tekemi-
seen, ei ollut itse valittua, kuten englannin kiyttd vapaa-ajan konteksteissa. Va-
paa-ajan kielenkayttotilanteet saatettiin kokea syvemmin merkitykselliseksi
kuin kielen opiskelu koulussa (ks. Luukka ym. 2008).

Oppilaat eivit pitdneet ldksyistd, jos ne olivat liian vaikeita tai liian help-
poja, kuten seuraava oppilaan kommentti osoittaa:

Ainut josta en pida on liian helpot kotildksyt. Kotityot yritdn tehdd mahdollisimman
huolellisesti. Luen kappaleita ddneen vaikka ne ei olisi tulleet laksyksi. Voisiko saada
useasti extra ldksya. (poika, 5. 1k/kysely)

Tama oppilas presentoi englannin opiskeluun liittyvaa toimijuuttaan kertomal-
la erityisestd ja vapaaehtoisesta panostamisestaan kotitehtdviin. Laksyistd pitd-
minen ei liittynyt suoranaisesti siihen, miten oppilas menestyi englannin opis-
kelussaan tai miten vaikeaksi ldksyt koettiin. Kaksi tunnollista ja hyvin opin-
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noissaan menestyvdd kuudesluokkalaista tyttod kertoivat laksyjen tekemisestd
eri tavoin:

Luen kappaleet dédneen, kirjoitan sanat ja opettelen ne ulkoa. Teen ldksyt yleensa heti
koulun jilkeen. En pidi liksyjen teosta. (tyttd, 6. Ik/kysely)

Liaksyjen teko sujuu hyvin. Minulta se ei vie paljoa aikaa, koska tehtévit ovat yleensd
helppoja ja hauskoja. En yleensd unohda laksyja. (tytto, 6. Ik/kysely)

Laksyjd tehtiin melko ahkerasti, vaikka niistd ei pidettykédan. Osa oppilaista ker-
toi pitdvansd ldksyjen tekemisestd yleensd, mutta suhtautuminen liksyihin
vaihteli joskus:

En osaa sanoa aikaa, kuinka kauan liksyissd menee. Joskus sujuvat nopeasti, joskus
ei huvita tehdé, eiki se silloin ole yhtdaan mukavaa. Yleensa teen laksyt heti koulun
jalkeen, mutta joskus se jdd iltaan. (tytto, 6. Ik/kysely)

Sekd oppimista ettd myonteistd suhdetta opiskeluun lisdsivét sopivan tasoiset
kotitehtavét. Kotona ldksyjd tehdesséd ja koulussa ldksyjen tarkastamisen yhtey-
dessd oppilaille syntyi mahdollisuuksia paitsi oppimiseen myds oman kie-
lenoppijuuden rakentumiseen itsearvioinnin kautta. Laksyjen tekeminen saattoi
madritelld kielenoppijaidentiteettia ja luoda tarjoumia sen presentoinnille, mika
kédy ilmi kuudesluokkalaisen tyton kuvauksesta itsestddn englannin oppijana:

No...olen tehnyt ldksyt aina. Ne on yleensi oikein. (tytto, 6.1k/kysely)

Tytto presentoi panostamistaan englannin opiskeluun tekemalld liksynsa sddn-
nollisesti, ja osaamistaan tuomalla esille, ettd ldksyt oli tehty oikein. Laksyja
tarkastettiin koulussa usein yhdessd, joten tarkastamiseen saattoi liittyd vertai-
lua ja sosiaalista painetta osallistumisen ja osaamisen ndyttdmisen suhteen.
Kuudensien luokkien oppilaat tarkastivat toistensa sanakokeita ja kommentoi-
vat toisinaan oma-aloitteisesti vihkoihin luokkatovereidensa menestysta kirjal-
lisissa ldksyjenkuulusteluissa. Erityisesti tyttdjen kavereilleen kirjoittamat
kommentit olivat kannustavia; negatiivisia kommentteja olin kieltdnyt kirjoit-
tamasta.

Lisdtehtdvien pyytdminen ja tekeminen oli yksi tapa presentoida yritteli-
ddn oppilaan identiteettid. Myos ldksyjen toistuva tekemittd jattdiminen leimasi
oppilaita tietynlaisiksi kielenoppijoiksi. Unohdukset tulivat usein luokissa
kaikkien tietoon ldksyjen tarkistuksen yhteydessd ja saattoivat aiheuttaa nolos-
tumista. Kun ldksyjen unohtaminen alkoi olla kuudesluokkalaisilla toistuvaa,
ldhetin kotiin kirjallisen viestin. Kuudesluokkalainen poika, joka pahastui tédsta
selitti narkéstystddn ndin:

Sitten vanhemmat luulee, ettd olet aina ihan huono oppilas. (Ote tutkimuspaivakir-
jasta 3.10.2007)

Kun kuudesluokkalaisten kotitehtdvien tekeminen yleisesti heikkeni, luokkia
opettavien opettajien kesken sovittiin tiukennetusta unohdusten ilmoituskay-
tannostd. Joskus koteihin ldhetetyt muistutuslaput vaivasivat minua, silld en
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tiennyt, millainen vastaanotto viesteilld olisi oppilaiden kotona. Oppilaat ker-
toivat vanhempien tuesta sekd moitteista. Osa vanhemmista kiitti kohteliaasti ja
ystavillisesti tiedosta. Véahitellen oppilaat alkoivat valvoa toistensa ldksyjen
tekemistd ja raportoida siitd. Joissain ryhmissa ilmapiiri kiristyi, ja lisdksi viesti-
en kirjoittamiseen ja unohduksesta seuraavan laiskanldksyn valvontaan kului
huomattavasti aikaa. Omaa turhautumistani jatkuvaan valvomiseen ja viestien
kirjoittamiseen purin tutkimuspéivakirjassa:

Muistutuslaput vanhemmille: koirakoulua. Miksi? Rankaisua, tukea? Voisiko olla
toisenlaista? Seuraa muistutuslappujonoja, massojen liikehdintdd. Konkreettinen
muistutus, ettd on epdonnistunut tai ollut huono. Mustaa valkoisella. Ei ihme, ettd
lappujen ndytté kotona “unohtui”. Perustuiko ldksyjen teko pelon, hdpedn ja epdon-
nistumisen tunteen vélttdmiseen? Oli oppilaita, jotka eivit koskaan unohda liksya
(Anselmi, Isto): tuntui pahalta kirjoittaa lappua. Nyt oppilas voi monin tavoin kiertds,
esim. kopioida toiselta, kirjoitella puuta hein&a rivien taytteeksi. Oppilaat alkavat ky-
tdtd toisiaan. Saanko olla oma itseni ja opiskella englantia omalla tavallani vai pako-
tetaanko oppimaan, kuten “muut” tai opettajan mielestd parhaan mallin mukaan?
(Ote tutkimuspaéivéakirjasta 2.10.2007)

Lopetin kdytinnon, silld vaikka unohtelu véheni, ryhmien ilmapiiri huononi.
Oppilaiden yksil6llisyys jdi my6s huomioimatta, kun heidén kanssaan ei suos-
tuttu neuvottelemaan unohdusten syista.

Léksyjen laiminlyonti saattoi olla seurausta uusien vapaa-aikaan liittyvien
mielenkiinnon kohteiden herddmisests, jolloin entisid oppilaana olemisen iden-
titeettejd alettiin haastaa. Kuudesluokkalaiset purkivat ndkyvésti alakouluun
liittyvid opiskelukdytdnteitd ja toivat esille nuorten yhdessdolon identiteetteja.
Joidenkin kuudesluokkalaisten poikien keskuudessa englannin ldksyjen teke-
minen notkahti kesken kouluvuoden. Opiskeluun panostamisen viheneminen
tuntui liittyvan yhteiseen aikaa vievddn harrastukseen ja oppilaiden muuttu-
neeseen sosiaaliseen maailmaan (Norton Peirce 1995, 17). Olen kirjoittanut ha-
vainnoistani tutkimuspdivékirjaan:

Tunnin alussa Lassi, Kari ja Petteri istuivat “rysyssd”, niska opettajaan p&in. Kuunte-
lun taso oli heikko. Rinteessd oleminen on nyt kaikkein tidrkeintd? Antero ja Tapani
istuivat selvisti erilldédn ja osallistuivat. Trendi kutosilla: osa liksystd on tekematta.
Selityksend "En osannut”. Jopa epédsdannolliset imperfektit, jotka 16ytyvit kirjan lis-
tasta. Panostuksen puute nékyy, alkaa keittda opea! Virheellisesti tehdyt tehtavit ei-
vit harmita yhtd paljon kuin tekemattomat. (Ote tutkimuspéivékirjasta 13.1.2008)

Poikien samankaltaiset selviytymisstrategiat ldksyjen tekemisessd ja tuntityos-
kentelyssd toivat esille vapaa-ajalla ja koulussa jaetun yhteisen lautailijaidenti-
teetin, johon kaikilla ei ollut pddsya tai halua osallistua. Tamd vahvisti ryhmdan
kuulumattomien oppilaiden englannin osaamisen presentointia koulussa. Ante-
rolle ja Tapanille, jotka eivét yleensd tulleet esille hyvind oppilaina englannin
tunneilla, tarjoutui uudenlaisia osallistumispositioita, kun aikaisemmin aktiivi-
sesti englannin tunneilla osallistuneiden poikien toiminta hiipui. Hyva kie-
lenoppijuus rakentui ndin sosiaalisesti suhteessa muiden toimintaan.

Oppilaat selittivat liksyjen tekemédttomyyttd monin eri tavoin muun mu-
assa ajan, avun tai kiinnostuksen puutteella, unohtamisella ja terveydellisilld
syilld sekd joskus kotioloilla. Viidesluokkalainen tytt6 kertoi:
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En tykk&d tehdd laksyjd ja kylld mind apua saan, jos teen tiettyyn kellonaikaan. (tytto,
5.1k/kysely)

Jos vanhemmilla ei ollut aikaa valvoa tai auttaa, jdivit joidenkin oppilaiden lak-
syt tekemittd. Joskus oppilaille jérjestettiin mahdollisuuksia tehdd ldksyjdan
tuettuna koulussa, mikd saattoi olla merkittdvd oppimiseen liittyva tarjouma,
joka vaikutti kuitenkin eri tavoin eri oppilaiden kohdalla. Osaa oppilaista tuki-
tunneille osallistuminen rohkaisi, toisille se oli rangaistus ja merkki huonom-
muudesta. Palaan tdhédn luvussa 6, kun tarkastelen oppilaiden presentaatioita ja
kokemuksia kielenoppijuudesta.

Léksyjen tekemiseen liittyi my0s sosiaalisia tarjoumia. Oppilaat kertoivat
saavansa apua vanhemmiltaan ja sisaruksiltaan. Useat oppilaat kertoivat saa-
vansa sddnnollisesti tai tilapdisesti apua ldksyjen tekemiseen kotivielta:

Pyydén 4itiltd apua ldksyjen kaa, mulla menee sit, jos diti auttaa...ei mulla mee kun
kakskyt minuuttia. (tytto, 5.1k/kysely)

Sit yksin...menee puoli tuntia, jotain. (tyttd, 6. Ik, haastattelu)
Aiti ja isd auttaa joskus, kun en osaa. (poika, 5. 1k, pilottikysely)

Joskus laksyt on kivoja muttei aina. Kotona aina autetaan, jos pyydan. Yleensa multa
ei kysytd sanoja. (tytto, 5.1k, pilottikysely)

Toisinaan oppilaat korostivat tekevinsa ldksynsa itse. Yhteistyo muiden oppi-
laiden kanssa ei juuri tullut aineistossani esille. Vain yksi kuudesluokkalainen
tytto mainitsi tekevinsd liksyjd yhdessd luokkatoverinsa kanssa. Vaikka oppi-
laat kertoivat saavansa apua ldksyjen tekoon, mainitsivat jotkut pitdvansa siitd,
ettd saivat opiskella englantia kotona itsekseen. Kysymykseen ldksyjen tekemi-
sestd kuudesluokkalainen poika vastasi:

On joskus mukava, kun on rauhassa. (poika, 6.1k/kysely)

Hiljaisuus ja itse suunniteltu tydtahti miellyttivét osaa oppilaista myos kielen-
tunneilla, joskaan tarjoumia itse valituille ty6tavoille ei kouluopetuksessa ollut
aina kaikille sopivasti saatavilla.

Joskus kotona opiskeltiin kieltd vahintddn yhtd tavoitteellisesti kuin kou-
lussa. Tdh&n saattoi olla syynd vanhempien panostus. Kuudesluokkalainen Ni-
ko kertoo haastattelussa kokeisiin valmistautumisesta:

Niko: Sitten, kun iska tulee tdnne, niin, niin sitten No niin, nyt luetaan enkun
kokeeseen! Me luetaan p&divat piitkét sithen. Enkd maa opi mitdan. En
saa kun tunnin olla ulkona, sitten: Tuuppas kotiin, teeppés laksyt!

Kristiina: Iskd valmentaa sua suorastaan?

Niko: Just niin!

Niko: Mutta...paljon mieluummin lukisin kokeeseen ite, mutta, tota, pitdd koko
ajan...ei saa, niinku, yhtdén pitda taukoo. (Haastattelu 6)

Nikon kanssa haastatteluun osallistunut poika tuki luokkatoveriansa ilmaise-
malla mielipiteensi siitd, ettd aikuisen apua tarvitaan vain silloin, kun oppilas
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kysyy sitd itse. Yleensd oppilaat kertoivat kyselyissé ja haastatteluissa kokevan-
sa vanhempien ja sisarusten tuen myonteiseksi tarjoumaksi. Useimmat saivat
apua, jos pyysivit.

5.1.3 Arviointi tarjoumien tuottajana

Arviointi on keskeisesti kouluinstituutioon liittyvdd toimintaa, jolla pyritddn
valittdm&dn oppilaille, opettajille ja huoltajille tietoa oppilaan osaamisesta ja
edistymisestd suhteessa koulussa asetettuihin tavoitteisiin ja ohjaamaan oppi-
laiden toimintaa. Peruskoulussa arvioinnin tehtdvd on myos tukea oppijan mi-
nidkuvaa ja itsetuntoa (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994). Arvioinnin avulla
voidaan vertailla ja luokitella oppilaita, vaikka se ei ole alakoulun tavoite. Arvi-
ointi tuottaa kouluissa materiaalisia artefakteja, kuten kokeita ja todistuksia.
Nadiden materiaalisten artefaktien nikyvyyden ja painoarvon vuoksi otan arvi-
oinnin esille materiaalisten tarjoumien yhteydessd, vaikka arviointi vilittyy
myds monenlaisen sosiaalisen toiminnan kautta.

Arviointi toimii vahvana tarjoumien tuottajana paitsi oppimiselle myos
oppilaiden kisityksille itsestddn oppilaina. Tormén (2011, 41) mukaan arvioin-
nin ja minékasityksen valinen suhde on oppilaiden identiteettien rakentumises-
sa keskeinen. Shohamy (2006, 103) tuo esille, ettd kokeet ja testit vaikuttavat
vahvasti oppijoihin ja yhteiskuntaan tuottamalla onnistumisen ja epdonnistu-
misen, hyvaksynnan ja hylkdamisen kautta voittajien ja hévidjien identiteetteja.
Arviointi vaikuttaa syvisti oppijaan muokkaamalla sosiaalistumista tietynlai-
seen tietokdsitykseen ja rakentamalla kuvaa itsestd osaajana (Luukka ym. 2008,
119). Arvioinnin ja oppijaidentiteetin vélinen kytkos on siten vahva.

Useimmiten arviointi kouluissa on yksisuuntaista, jolloin opettajat arvioi-
vat oppilaita. Vieraan kielen tunneilla oppilaiden tyoskentely oli ldhes jatkuvas-
ti opettajan ja luokkatovereiden arvioinnin ja vertailun kohteena. Oppilaiden
itsearviointi liittyi tutkimuskoulussa erityisesti lukukausiarviointiin ja kokeiden
yhteydessd kerittiviin arviointiosioihin. Luukka ym. (2008, 124) ovat havain-
neet, ettd vieraissa kielissé itsearvioinnilla on opettajan arvioon ndhden vain
vahan merkitystd oppilaan arvosanan muodostumisessa. Tassd tutkimuksessa
oppilailta keratty aineisto toimi osin itsearviointina, koska kyselyt kohdistuivat
usein oppilaiden omaan toimintaan ja kasityksiin itsestddn.

Englannin opetuksessa oppilaiden kielikompetenssin osa-alueita mitattiin
sanakokeiden, ldksyjen ja oppikirjan tehtdvien avulla. Vaikka alakoulun ope-
tussuunnitelmissa painotetaan suullisen kielitaidon harjoittamista, kohdistuu
arviointi kuitenkin vahvasti oppilaiden kirjallisiin tuotoksiin (ks. Luukka ym.
2008 129; Dufva ym. 2011, 114). Oppilaiden suullista kielitaitoa arvioitiin vé-
hemman systemaattisesti englannin kielen tunneilla muun muassa oppikirjojen
tekstien ddneen lukemisen, strukturoitujen suullisten paritehtdvien tekemisen
sekd oppilaiden vastausten perusteella, joista opettajan korjaava arvio antoi vé-
litontd palautetta. CLIL-tunneillakin oppilaat tuottivat kirjoitettua materiaalia,
jota arvioitiin, mutta usein oppilaiden tuotokset olivat ryhmétyond tehtyja esi-
telmid. Niin CLIL-tuntien kuin englannin kielen tuntienkaan suullisessa vuoro-
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vaikutuksessa opettajat eivit aina korjanneet systemaattisesti oppilaiden &&n-
tamistd tai virheita.

Arvioinnin kautta oppilaille vilittyy, mitd englannin oppimisessa pide-
tddan tarkednd. Kuudesluokkalaisen pojan omakuvassa puhekuplaan on kirjoi-
tettu:

Hallitsen sanakokeet! Opin englantia jos haluan oppia sitd! (poika, 6.1k/ piirros)

Pojan piirros kertoo jatkuvan kirjallisen arvioinnin pohjalle rakentuneesta kie-
lenoppijakésityksestd ja irrallisten sanojen opettelun merkityksestd englannin
oppimisen ja osaamisen osoittamisessa. Sanakokeita voi arvostella merkitykset-
toménd, epdautenttisena ja vain koulun kielenopetukseen kuuluvana toiminta-
na. Kuitenkin monille oppilaille rajallisen, melko helposti hallittavan sanaston
osaaminen tuotti positiivisia oppimiskokemuksia ja késityksid itsestd englannin
opiskelijana ja osaajana. Tamé tuli esille muun muassa tukiopetustilanteissa
kdydyissd keskusteluissa ja seuraavassa viidesluokkalaisen oppilaan itsearvi-
oinnissa:

En tykk&d paljon englannista, se on vidhdn vaikeaa. Kotityd on vdhdn vaikeaa ja en
aina pédse tukiopetukseen. Sanat on helppoja. (poika, 5. Ik, pilottikysely)

Kuudesluokkalainen poika kertoo onnistumisistaan ja tavoitteistaan kokeen
jalkeen tehdyssa kyselyssd ndin:

[Tavoitteeni on] [k]asin saaminen todistukseen. Than hyvin koe meni ja sanikset meni
loistavasti. Toive on ysi. Parempaa sanikset. Huonompaa kielioppi. (poika,
6.1k/itsearviointi)

Erityisesti sanakokeissa menestymisen perusteella oppilas saattoi presentoida
jatkuvaa yrittdmistdan englannin opiskelussa, vaikka ei varsinaisissa kokeissa
aina onnistunutkaan.

Erilaiset koetehtdvit toimivat vaihtelevasti tarjoumina oppilaiden kielitai-
don osoittamiselle ja osaamisen kokemuksille. Osaamisen identiteeteille syntyi
tarjoumia my6s koulun ulkopuolisessa englannin oppimisessa, mikd nikyi jos-
kus koulussa muun muassa sanavaraston laajuutena. Tdm& osaaminen ei valt-
taméttd padssyt esiin koulun oppimateriaaliin tiukasti sidotuissa kokeissa, jos
oppilailla ei ollut mahdollisuutta vapaaseen tekstin tuottamiseen. Kokeissa op-
pilaat tekivét usein turvallisia ratkaisuja ja kdyttivét vastauksissaan oppikirjassa
esiintyneitd sanoja ja lauseita, joita todenndkoisesti arvelivat opettajan odotta-
van. Jotkut oppilaat ylittivat kokeiden rajatut tarjoumat ja nédyttivit osaamis-
taan esimerkiksi kdyttamalld vastauksissaan monimutkaisia lauserakenteita tai
koulun ulkopuolella opittuja sanoja ja sanontoja. Seuraavat lauseet ovat kahden
kuudesluokkalaisen pojan vastauksia englanninkokeen rakennetehtdvéadn, jossa
tuotettiin lauseita (kursivointi minun):

She can’t stand violence. (poika, 6.1k/koe)

He is mad about martial arts. (poika, 6.1k/koe)
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Kursivoidut sanat eivit olleet olleet aikaisemmin esilld englannin oppitunneilla,
ja oppilaantuntemukseeni perustuen tulkitsen nédiden oppilaiden presentoineen
erityistd osaamistaan. Hyvin strukturoitu koe, jossa tuottamista oli vihén, tuki
osaa oppilaista, mutta ei antanut tilaa kaikkien oppilaiden osaamisen néyttdmi-
selle.

Kokeissa esille tuli joskus myos oppilaiden panostaminen, joka nikyi ris-
kien ottamisena. Riskinotto tulee esille muun muassa havainnointiaineistossa
opettajan ja oppilaan keskustelussa viidesluokkalaisten sanakokeen yhteydessa:

Opettaja: Ekstra englanniksi ja suomeksi (sana, jota ei kysytty).
Santeri: Onko pakko vastata, meneekd piste, jos ei vastaa?
Opettaja: S&a voit yrittdd. (Havainnointiaineisto 1.10.2007)

Osalla oppilaista lisddntynyt haaste toimii myonteisend tarjoumana oman
osaamisen tai yrittdimisen presentoinnissa. Toisille riski oli liian suuri haaste,
johon ei tartuttu epdonnistumisen pelossa. Pican (1994, 64) mukaan juuri riski-
en ottamisesta seuraava epamukavuuden tunne vaikuttaa rajoittavasti oppilai-
den osallistumiseen kielentunneilla.

Koenumerot positioivat oppilaita joko vahvistamalla aikaisempaa positio-
ta tai ndyttamailld kehityksen suuntaa parempaan tai huonompaan. Erityisesti
numeerinen koearviointi toimi vahvana tarjoumana oppilaiden kielenoppi-
jaidentiteettien rakentumiselle, koska se teki suoraviivaisen vertailun mahdolli-
seksi sekd suhteessa tavoitteisiin, aikaisempiin suorituksiin ettd toisiin oppilai-
siin. Kuudesluokkalainen poika kuvasi kirjallisessa kyselyssé itseddn kielenop-
pijana suhteessa toisiin oppilaisiin:

Englanti on kivaa, mutta en muista niitdi sanoja niin hyvin kuin muut.

(poika, 6.1k/kysely)

Pojan kielenoppijaidentiteettid olivat rakentaneet todennikdisesti niin koetu-
lokset kuin luokan vuorovaikutustilanteet, joissa hidn oli melko passii-
vinen. “Muilla” hén viittasi oppilaisiin, jotka menestyivdt hdntd paremmin,
mutta luokassa oli myds heikompia oppilaita, joihin hén ei itseddn verrannut.
Vertailu oli valikoivaa ja suhteutui omiin tavoitteisiin ja sosiaalisiin suhteisiin
luokassa.

Virallinen arviointi asettaa yksittédisid oppilaita jarjestykseen suhteessa toi-
siinsa, mikd synnyttda vertailua oppilaiden keskindisessd vuorovaikutuksessa
(ks. Devine 2003, 108). Kokeen jdlkeen ddneen lausuttiin varsinkin moittivia il-
maisuja itsestd. Viidesluokkalainen tyttd totesi pienryhmaétunnilla sanakokeen
jalkeen:

Saan varmaan surkeimman numeron. Muut rehvastelee. (Ote tutkimuspaivikirjasta
1.10.2007)

Omien onnistumisten esiin tuominen oli usein hienovaraisempaa, ja ainakaan
opettajan kuullen omilla numeroilla ei suurieleisesti ylpeilty. Opettajat saattoi-
vat nostaa esiin erityisesti hyvin menestyneiden oppilaiden suorituksia. Oppi-
laat olivat usein kiinnostuneita tietimidan, mikad kokeen keskiarvo oli, kuka me-
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nestyi parhaiten ja kuinka hyvia tai huonoja numeroita kokeessa oli saatu. Tois-
ten koesuorituksia ei kommentoitu ddneen julkisesti, mutta niistd oltiin kiinnos-
tuneita suhteessa omiin suorituksiin. Tutkimuspdivékirjan otteessa kahdelle
viidesluokkalaiselle tytolle on juuri palautettu koe:

Anna: Kasi! Mit4 sdé sait, mitd sdd sait?
Suvi sai 6%. Ei kerro. (Ote tutkimuspdivakirjasta 7.11.2007)

Oppilaat saattoivat moittia omia suorituksiaan toisten kuullen, milld ehka
ilmaistiin vaatimattomuutta ja solidaarisuutta sellaisia ystdvid kohtaan, jotka
eivdt menestyneet erityisen hyvin. Hyvin menestyneilld oppilailla saattoi olla
keskindistd kilpailua, kun taas huonommin menestyneet eivét usein tuoneet
koetuloksiaan ndkyvisti esille. Koenumero paljastettiin hyville ystaville, joilta
usein saatiin kannustusta ja lohdutusta. Luokkatovereiden kannustuksella néyt-
ti olevan suuri merkitys. Seuraavan, koulun ruokalassa tapahtuneen myontei-
sen huomion saamisen jdlkeen hiljaisen kuudesluokkalaisen tyton englannin
opiskelussa tapahtui selvi aktivoituminen oppitunneilla:

Ruokala.  Pitkd jono.

Kristiina: Paula, sulla on kylld lausetaju kovasti kehittynyt, sen huomasin sun ko
keessa.

Paula hymyilee.

Tuuli (hiljaa):
Hyvd, Paula.

Paula hymyilee lisdd. (Ote tutkimuspaivéakirjasta 11.10.2007)

Opettajan myonteistd palautetta vahvisti erityisesti se, ettd toiset oppilaat olivat
kuulleet palautteen. Henkilokohtaisesti kohdistettu palaute oli vahvempi tar-
jouma kuin yleinen, ryhmadlle osoitettu. Palautteen kautta ryhmissdkin rakentui
kollektiivisia identiteettejd, kuten “hyvd ryhméd” tai ”levoton ryhmd”. Omien
oppilaitteni kanssa kdymieni keskustelujen perusteella yksittdiset oppilaat saat-
toivat kuitenkin vélttdd identifioitumasta kollektiivisesti ja kokea esimerkiksi
olevansa huonoja “hyvien ryhmaéssa”.

Kokeisiin liittyi usein itsearviointiosuus, joka oli instituution edellyttaimad
ja jolla tahdattiin oppilaan itsereflektion lisddntymiseen. Kokeiden yhteydessa
pyysin oppilaita yleensd omin sanoin arvioimaan koetta ja omaa osaamistaan.
Oppilaiden toimijuus tuli esille erityisesti heiddn kommentoidessaan arviointia
tai itsedédn ilman, ettd sitd pyydettiin. Usein oppilaat kirjoittivat kommentteja tai
piirsivit koepapereiden loppuun, jos paperilla oli tyhjdé tilaa ja siihen jdi aikaa.
Monet oppilaat piirsivit arviointikohtaan hymynaamoja ja irvistyksid. Oppilaat
positioivat itsensd joskus epdonnistumisen pelossa huonommaksi kuin itse asi-
assa olivatkaan. Kuudesluokkalainen poika, joka oli pitkin vuotta menestynyt
heikosti sadannollisesti toistuvissa verbikokeissa, positioi itsensd ndkyvésti huo-
noksi kevaan isossa verbikokeessa:

Kevidn iso verbikoe. Jonni alkoi heti kirjoittaa lapulle Olen huono. Julisti samaa ko-
vaa luokassa ja luokan ulkopuolella (mm. erityisopettajalle). (Ote tutkimuspédivakir-
jasta 13.5.2008)
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Koetilanteeseen liittyi pojalla jannitystd ja panostamista. Toistuvista epdonnis-
tumisista oli rakentunut “huonon englanninoppijan” identiteetti. Koetulokset
leimasivat oppilaan heikoksi, ja vdhitellen oppilas leimautui itsekin tdhdn posi-
tioon, kun toisenlaiselle identiteetille ei ollut tarjoumia ilman suuria ponnistelu-
ja. Tarkastelen kerrostuneita ja paikalleen pysdhtyneitd oppilaiden positioita
toimijuutta kuvaavassa luvussa 6.

Kokeisiin liittyvdd vahvaa yksilollistd panostamista ja jannitystd kuvasi
kuudesluokkalaisen pojan piirtdmé sarjakuva, jossa hdan ensin istui koetilan-
teessa pulpetin dédressd liekkien keskelld. Puhekuplassa luki: I'm on fire. Seuraa-
vassa ruudussa poika on ldhtenyt luokasta ja lausahtaa: Hyovd tuli. Surfon. Piir-
roksessa tulivat esiin kokeiden aiheuttamat ristiriitaiset tarjoumat oppijoiden
osaamiseen liittyville kokemuksille. Hyvin englannin opiskelussaan menestyva
ja kunnianhimoinen kuudesluokkalainen poika turhautui, kun alkusyksyn ver-
bikoe ei sujunut hyvin. Tutkimuspdivékirjaan olen kirjannut kokeen palautuk-
sesta:

Verbikokeen uusintoja tosi paljon. Lauri hakkasi paataan pulpetin kanteen (ei ole tot-
tunut huonoon tulokseen). (Ote tutkimuspaivékirjasta 18.9.2007)

Voimakas ele kertoi pettymyksestd suhteessa omiin odotuksiin, mutta se saattoi
olla my0s opettajalle suunnattu viesti siitd, ettd oppilas ei hyvdaksynyt itseltdan
epdonnistumista, silld hdn pyrki usein ndkyvésti presentoimaan osaamistaan
oppitunneilla. Seuraavalla viikolla uusintakokeen yhteydessd sama poika totesi:
Oon huono verbeissi, vaikka hanelld oli vain yksi kokemus verbikokeista. Huo-
nosta arviointikokemuksesta ja vahvasta panostamisesta seuraava tunnetila voi
olla niin voimakas, ettd oppilas leimaa itsensa kerralla huonoksi, milld taas voi
olla vaikutuksia tulevissa kokeissa menestymiseen tai kielenopiskeluun suhtau-
tumiseen. Oppilaan oma toiminta tuottaa ndin tarjoumia oppilaan toiminnalle
jatkossa, kun hdn valikoi ymparistostd tietynlaisia kielenoppijaidentiteetin tar-
joumia.

Tukiopetuksen tarkoituksena oli p&ddasiassa tukea englannin opiskelua,
mutta tilanteisiin liittyi myos arviointia. Vapaaehtoisesti tukiopetukseen osallis-
tuminen toimi tarjoumana niin englannin oppimiselle kuin osaamisen ja yritte-
lidgisyyden presentoinnille. Tukiopetustilanteissa esille tuli yksittdisten oppilai-
den englannin osaamisen puutteiden lisdksi yksilollisid vahvuuksia, joista opet-
taja saattoi antaa oppijalle tarkennettua ja henkilokohtaista palautetta, mika
puolestaan rakensi oppilaan kielenoppijaidentiteettid myonteiseen suuntaan.

Pienryhmitilanteissa keskusteltiin oppilaiden oppimistyyleistd, oppimisen
vaikeuksista, henkilokohtaisista tavoitteista ja suunnitelmista, jolloin oppilaiden
toimijuus nousi esille usein tietoisemmin kuin varsinaisten englannin oppitun-
tien aikana. Opetussuunnitelman lisdyksissd (2010, 9) todetaan, ettd ”[o]ppilaat
voivat tarvita erilaisia mahdollisuuksia osaamisensa ja edistymisensd nayttami-
seen ja hyotyvit aina yksilollisestd palautteesta”. Pienryhmadtilanteessa keskus-
telin kahden viidesluokkalaisen tyton kanssa arvioinnista. Molemmat tytot otti-
vat aluksi osaa keskusteluun, jonka toinen heistd paitti kuitenkin lopettaa:
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Suvi: Meidn luokalla Juhani sai matematiikan kokeessa 9% eiké ollu tyytyvainen.
Kristiina: Seiska voi olla jollekin hyva numero. Toiselle se voi olla huono numero.
Anna:  Voidaanko nyt ruveta tekemddn ndita tehtavia?

(Ote tutkimuspdivéakirjasta 26.9.2007)

Arvosanojen pohtiminen opettajan kanssa toimi ehkd tarjoumana Suvin oman
oppijuuden rakentumiselle. Annalle sopivampi tarjouma silld hetkelld oli kui-
tenkin tydskentelyyn tarttuminen, silld koe oli tulossa. Pienemmissd ryhmissa
tai kahden opettajan kanssa oppilaat saattoivat presentoida usein vaillinaiseksi
kokemaansa oppimistaan rohkeammin kuin muun luokan ldsni ollessa, jolloin
opettajankin oli helppo 16ytdd aihetta myonteisen palautteen antamiseen. Seu-
raavassa tutkimuspdivikirjan otteessa oppilas tulee vélitunnilla luokseni ja il-
maisee huolestumisensa osaamisestaan seuraavan pdivan kokeessa:

Jenna: Maéé en osaa. Onko se koe hirvedn vaikea? En ymmarra niitéd teksteja - tai
en siis ymmarrd kaikkea.

Kristiina: ~ En mindkddn aina kaikkea lukemaani ymmarra. (Ote tutkimuspéivakir-
jasta 9.10.2007)

En ole kirjannut oppilaan reagointia lausumaani kommenttiin. Todennékoisesti
keskustelu on loppunut siihen, kun olen siirtanyt ongelman oppilaasta itseeni
tai yleiselle tasolle. Opettajan yritys lohduttaa oppilasta asettamalla huoli laa-
jempaan kontekstiin saattoi olla nopea reagointi huolen ilmaisuun valitunnilla
ajan puutteessa. Oppitunnilla ilmaistu huoli olisi voinut johtaa konkreettiseen
avun antamiseen.

Mielestdni vieraan kielen erityisopetuksen tehokkuus perustuu useiden
oppilaiden kohdalla kielellisen harjaantumisen liséksi tuettuun, henkilokohtai-
seen ja vdlittdmé&an vuorovaikutukseen, joka rakentaa oppilaan myonteistd kie-
lenoppijaidentiteettid. Erityisopetuksessa opettajalla on oltava tilaisuus pysah-
tyd ja kuunnella oppilasta, jotta oppimisvaikeuksiin liittyvit kielteiset koke-
mukset ja identiteetit tulevat esille. My6s Hirano (2009) havaitsi tutkimukses-
saan aikuisen englannin opiskelijan kielteisen kielenoppijaidentiteetin purka-
miseen tdhtddvan tuen olevan hyodyllisempé&d kuin varsinaisiin oppimisvaike-
uksiin puuttumisen, silld “huonon kielenoppijan” identiteetti siirtyi oppimisti-
lanteesta toiseen ja vaikutti oppimiseen kielteisesti. Oppilas, joka presentoi it-
sensd avun tarvitsijaksi, tarvitsee usein seki kielellistd tukea ettd rohkaisua ja
huomiota opettajalta. Opettajan reaktio avunpyyntoon luo tarjouman oppilaan
toiminnalle jatkossa.

Arviointi toimi tarjoumana oppilaiden toimijuudelle my6s ohjaamalla tu-
levaa toimintaa ja sen suunnittelua. Pyydettyéni kuudennen luokan oppilaita
kirjoittamaan kokeen jdlkeen kokeeseen liittyvistd tuntemuksistaan ja siitd, mi-
ten he ajattelivat jatkossa toimia, oppilaat vastasivat muun muassa néin:

Pelkisin ettd koe menee huonosti mut kylld se meni hyvin. En oo ikina saanu kokees-
ta parempaa(englannin kokeesta). Aion osallistua englannin tunneilla enemmén (eh-
ka). (poika, 6. 1k/itsearviointi)

Helppo koe. Luin kokeisiin ja se ndiemma tuotti tulosta. En ole tyytyvédinen nume-
roon, koska toivoin 10-. Aion jatkaa samaan malliin, mutta p6lisen vahemmain tun-
nilla XD. (poika, 6. 1k/itsearviointi)
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Kylld olen tyytyvédinen. Arvasin kylld mitd sain mutta aion kylld vdhdn enemmén vii-
tata jos viittin © (poika, 6. 1k/itsearviointi)

En kylld tee timédn enempadd isommaks tullessa, mutta yritin parantaa. (tytto, 6.
lk/itsearviointi)

En ole kovin tyytyvdinen, mutta ei se minua haittaa. Kokeessa ei ymmartanyt kaik-
kia kohtia. Ja aion jatkaa samaan malliin. (poika, 6. 1k/itsearviointi)

Yll4 olevissa aineistoesimerkeissd ndkyy oppilaiden erilainen toimijuus, jolla he
vastasivat arvioinnin synnyttdmiin tarjoumiin. Panostaminen oli suhteessa op-
pilaiden tavoitteisiin, jotka voivat olla pitkdjdnteisid ja tiedostettuja tai tilantees-
ta toiseen vaihtuvia. Nortonin (2000, 11) mielestd panostaminen kieleen on sa-
malla panostusta omaan, jatkuvasti muuttuvaan identiteettiin. Yhteys oli myos
englannin opiskeluun panostamisen ja oman kielenoppijuuden kehittymisen
valilla. Hyvéa koetulos tai kannustava kommentti saattoivat toimia myonteisend
tarjoumana tulevalle toiminnalle, kuten kdy ilmi kahden kuudesluokkalaisen
tyton haastattelussa:

Riikka: Vitosella mulla oli yleensd, niinko, melkeen samoja numeroita...oli joitaki
kaseja ja...ja sillee...yhen ysi plussankin (nauraa)...

Kristiina: ~ Miltds se tuntu?

Riikka: Se oli mukavaa, sillen kun se oli aika vaikee koe ja...sai hyvin numeron.
Niin kaikki sielld semmoset hyvit, paljon paremmat kun mind (nauraa),
niin sai, vdhéa, niinkun, ysin sai. Mukavaa, kun sai vdhd paremman.

Kristiina: ~ Joo. Mités siitd seuras, kun sdé sait sen hyvan numeron, néé tosi hyvat
numerot sillon, nii seurasko siit4 jotakin, teidn opiskeluun?

Mari: Maié ainakin sain enemmain sellasta, kun niinku, se oli niinku kevéin en-
simmadinen koe, niin ettd tuli semmonen, ettd nyt jos mdd opiskelen sa-
maan tahtiin, niin méi voin saada enemmankin.

Kristiina:  Lis&skd se teidn opiskelua tai innostiko lisd4?

Riikka: Madad... méd rupesin tekeen kaikkia ldksyjd hyvin ja (nauraa)...
Kristiina:  Joo
Mari: Mad aloin tehd plussia, tai niitd extratehtdvid.

Kristiina: ~ Mm-m, hyvéd kausi. Pystyisko sellasen hyvéan kauden saamaan, vaikkei
tuliskaan niitd hyvig?

Mari: Pystyis.
Kristiina:  Enté jos tulee huono numero...niin, mités siitd seuraa sitten?
Mari: Pitda opiskella lujempaa. (Haastattelu 4)

Marin kommenteissa tulee esille ajatus, ettd menestyminen seuraa omasta tyo-
hon panostamisesta. Sosiaalisilla tekijoilld on kuitenkin vaikutusta panostami-
seen niin positiivisessa kuin negatiivisessa merkityksessd. Toisten oppilaiden
suorituksiin vertailu rakentaa positiivista kielenoppijaidentiteettid, kun itselld
menee hyvin. Riikka ja Mari kertoivat haastattelussa toimintansa vuorostaan
heikkenevin silloin, kun luokassa syntyy tulosten vertailua, jossa joku toinen
oppilas tuo oman paremmuutensa kovin nidkyvésti esille.

Virallinen arviointi vahvisti oppilaiden erillisyyden kokemuksia yksilollis-
tamalld heita (ks. Laine 1997, 138). Lukukausiarviointi synnytti suhteellisen py-
syvid kielenoppijaidentiteettejd, kun oppilas tuli opettajien ja luokkatoverien
leimaamaksi tai leimautui itse esimerkiksi “kutosen oppilaaksi” tai “kympin
oppilaaksi”. Englannista kympin todistukseen saaneista oppilaista toiset kaytti-
vdt muun muassa ilmaisuja kielinero ja Viljami tietdd kaiken, ikddn kuin vieraan
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kielen osaaminen olisi synnynnédinen ominaisuus eikd ahertamisen tulosta tai
tilanteista kielenkdyton onnistumista. Osa oppilaista kdytti numeroita myos
itsearvioinnissa kuvatessaan omaa osaamistaan avaamatta tarkemmin sitid, mi-
kd heiddn opiskelussaan oli hyvdd tai huonoa. Vaikka numerot eivit yksiselit-
teisesti kertoneet oppilaan kyvyistd, tyoskentelystd ja taipumuksista, saattoivat
oppilaat, opettajat ja vanhemmat tulkita niitd objektiivisina kategorioina, jotka
mittasivat ja méadrittelivat sitd, oliko oppija “hyvd”, “huono” vai ”keskinkertai-
nen”.

Oppilaat saattoivat vastustaa positioiduksi tulemistaan ilmaisemalla suh-
tautumistaan arviointiin (ks. Devine 2003, 108). Toisinaan oppilaille tarjoutui
mahdollisuuksia arvioida opetusta tai vastata arviointiin esimerkiksi kommen-
toimalla kokeita. Oppilaiden kritiikki arviointia kohtaan tuli harvoin nikyvasti
esille suurissa opetusryhmissd, mutta tilanteissa, joissa oppilaita oli vahemman,
oman mielipiteen ilmaisu oli ainakin joskus helpompaa. Seuraavassa tutkimus-
pédivakirjan otteessa kaksi viidesluokkalaista tyttod purki tuntojaan isossa luo-
kassa pidetyn sanakokeen jdlkeen ennen pienryhmdéssé tehtdvad uusintakoetta.
Luokkatilanteessa oppilaiden erityisen tuen tarvetta ei ollut otettu huomioon,
kun he olivat joutuneet osallistumaan yhteiseen sanakokeeseen.

Anna: Simo sai enemmaén aikaa lukea, epéreilual
21 verbid kerralla on paljon! Suvi vaikuttaa kovin vaisulta. Anna on hermostunut.
Anna: Ei saa tulla yhtdan virheita. Ope luulee et maa oon joku robotti!

Huokailua, puhinaa, turhautumista. (Ote tutkimuspaivakirjasta 28.4.2008)

Oppilaiden arviointiin kohdistunut kritiikki kertoo paitsi arvioinnin kokemises-
ta epdoikeudenmukaiseksi myos kokeisiin liittyvdstd menestymisen paineista,
joita ei kuitenkaan syystd tai toisesta tuoda esille luokassa muiden oppilaiden
kuullen.

Arvioinnin vastustus ja kyseenalaistaminen oli alakoulun oppilailla melko
vahdistd. Arvosanoista ei juuri neuvoteltu. Joskus oppilaat merkitsivit itselleen
arvosanan koepaperin alkuun tai loppuun ennen opettajan antamaa arviointia.
Erityisesti oppilaat, jotka pitivit koetta vaikeana ja arvelivat epdonnistuneensa,
positioivat itseddn tdlld tavoin etukédteen tai antoivat syitd sille, ettd koe ei on-
nistunut heiddn mielestdaan hyvin. Kuudesluokkalaisten itsearviointeja tai vies-
tejd opettajalle koepaperin lopussa olivat esimerkiksi seuraavat:

Kirjoitusvirheitd? Of course, I'm stupid. (tytto, 6. luokka/koe)
Aika huoletonta tyoskentelya (tdssd kokeessa) Arvio 7- (poika, 6. luokka/koe)

Aika vaikea. Ainakaan 5 ja 6 en kauheesti osannu. Miks piti olla 2 tommosta verbi-
tehtavaa? (tytto, 6. luokka/koe)

Ensimmaisessd kommentissa oppilas sijoitti epdonnistumisen syyt itseensd, kun
taas viimeisessd oppilas kyseenalaisti kokeen kysymalld ja toi samalla esille, etta
suoriutuminen ei ollut yksin hénestd riippuvainen asia. Keskimmaisessd kom-
mentissa oppilas ei méadrittele itsedan hyvaksi tai huonoksi vaan kuvaa tilan-
teista tyoskentelyadn juuri tassd kokeessa ja antaa numeron suoritukselleen eika
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itselleen kielenoppijana. Numeroarvion taustalla voivat kuitenkin vaikuttaa
aikaisemmat suoritukset. Esittdimalld oman arviointinsa kokeesta ja sen onnis-
tumisesta oppilaat presentoivat omaa toimijuuttaan hyvin eri ddnensdvyissa.
Kommentoimalla he saivat muun muassa purkaa kokeen jélkeistd tunnetilaansa,
asettua itse arvioijan aktiiviseen asemaan, jattdd opettajalle suoria tai epdsuoria
viestejd kielenoppijuudestaan tai osoittaa syitd toiminnalleen esimerkiksi sijoit-
tamalla epdonnistumisen syitd itseensd tai itsensd ulkopuolelle. Tallaisille it-
seilmaisuille ei aina oppitunneilla ollut mahdollisuutta. Palautteen antamisen
mahdollisuus tuki oppilaiden sosiaalisempaa kielenoppimiskasitystd, jossa oma
ja toisten toiminta ndhtiin toisiinsa vaikuttavina. Kun oppilas sai luvan palaut-
teen antamiseen kokeessa tai sitd suoranaisesti pyydettiin héneltd, arviointiin
kuuluvaa positiointia oli myos mahdollista vastustaa.

Oppilaat keskustelivat varmasti keskendan siitd, oliko arviointi tasapuolis-
ta ja reilua. Kokeiden, ldksyjen ja tekstien vaikeudesta saatettiin kylla kertoa
kriittiseen ddnensdvyyn, mutta vahvasti vastustava puhe nousi harvoin esille
oppitunneilla. Kun pyysin kuudennen luokan oppilaita arvioimaan kirjallisesti
erddn CLIL-tunnin Guy Fawkes -aiheista tekstig, oli arvostelu harvinaisen suoraa,
koska oppilaat pitivit tekstid liian vaikeana. Useat oppilaat kirjoittivat I didn't
understand anything, minka koin turhautumisen kautta syntyneen vastustuksen
ilmaisuksi, jonka esilletuloon vaikutti varmasti se, ettd palautteen sai antaa ni-
mettdomana. Avoin kritiikki nousi kuitenkin esille vasta silloin, kun oppilailla oli
sithen opettajan lupa. Ennen tdtd oppilaiden vastustus ilmeni vaikenemisena ja
pahantuulisina ilmeina.

Tutkimus toi esille joitakin oppilaiden piilossa olevia kokemuksia. Kahden
kuudesluokkalaisen tyton haastattelussa tuli esille, ettd tytot kokivat ajan puut-
teen englannin kokeissa vaikuttavan heikentédvasti suoritukseensa:

Mari: Mua inhottaa kaikkein eniten se aika...et mdd en pysty kauheen kauaa,
niinku, miettiméddn yhtd tehtdvas, ku sitten loppuu aika. Ei kerkee.. .sitd
koko koetta tehdd loppuun.

Kristiina: ~ A-haa.

Riikka: Kylld mullekin tulee vdhan paniikki, ettd kerkeenkshdn méad tehdd lop-
puun. (Haastattelu 4)

Haastattelussa tytot ilmaisivat vahvasti kantansa, jota eivit olleet tuoneet esille
oppitunneilla kenties siksi, ettd he eivit halunneet tulla positioiduiksi hitaiksi
kokeen tekijoiksi luokkatovereiden ldsnd ollessa. Opettajana en ollut huoman-
nut oppilaiden kokevan kiirettd koetta tehtdessa. Tutkimuksen kautta havaitsin,
ettd tarjoumia oppilaiden toimijuuden osoituksille taytyy pyrkid jarjestamaan
tietoisesti, jos haluaa pyrkid avoimeen arviointikulttuuriin. Erityisesti alakou-
luissa oppilaan ja opettajan positioihin liittyvéstd vallan epédtasapainosta seuraa
kritiikin siirtyminen toisiin tilanteisiin, oppituntien ulkopuolelle. Opettajaposi-
tiostani johtuva kritiikin vaientuminen vaikutti varmasti myos joihinkin tutki-
mukseni tuloksiin, kun useat oppilaani esimerkiksi jdttivat vastaamatta kyse-
lyssd opettajalle annettavaan palautteeseen (Kysymys 9: “Millaisia toiveita si-
nulla on englannin opettajalle?”).
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Huolimatta oppilaiden itsearvioinnin lisddntymisestd ja vanhempien
kanssa tehtdvan yhteistyon korostamisesta arviointi ymmdérretddn koulussa
edelleen opettajan tehtdviksi. Opettajaposition institutionaalisesta vallasta joh-
tuen arvioinnin julkinen arvostelu oli védhdistd, vaikka joskus arvioinnin perus-
teita selvitettiin vanhempien kanssa, jos vanhempien ndkokulma oppilaan
tyoskentelyyn tai osaamiseen poikkesi opettajan ndkokulmasta. Erds huoltaja
toi kirjallisessa tutkimuskyselyssd esille huolen arvioinnista tilanteessa, jossa
oppilaan englannin numeroarviointi perustui useamman opettajan arvioille
vaihtuvista oppimiskonteksteista johtuen. Mielesténi huoli oli aiheellinen, silld
se nosti esille koulun sisdisten kdytdntojen vaihtelun ja opettajien yhteistyon
puutteen.

Vaikka arvioinnin perusteet oli kirjattu opetussuunnitelmaan ja kuntakoh-
taisiin ohjeisiin, opettajat tulkitsivat ja painottivat niitd eri tavoin. Esimerkiksi
kokeiden laajuus ja vaikeustaso vaihtelivat luokkien viélilld. Sama koe ei valt-
tamaéttd sopinut kaikille ryhmille tai oppilaille saman ryhmén siséllakdan. Arvi-
oinnin perusteiden erilaiset tulkinnat ja oppilaiden ryhmaésta toiseen vaihtelevat
kielenoppijaidentiteettien tarjoumat vaikuttivat sekd arviointiin ettd kielenoppi-
jaidentiteettien rakentumiseen. Tamidn koin erityisen vaikeaksi kuudesluokka-
laisten kevatarvioinnin kohdalla, kun jouduin pohtimaan erilaisten opetusryh-
mien vaikutusta yksittdisten oppilaiden osaamiseen ja osallistumiseen. Miten
arvioinnissa tulisi huomioida se, ettd kaikilla oppilailla ei ollut ryhméssaan
mahdollisuuksia presentoida osaamistaan?

Kielenopetuksen arvioinnin objektiivisuutta ja valtakunnallista yhteismi-
tallisuutta on pyritty lisidmaan muun muassa kielen taitotasoasteikoilla sekd
opetussuunnitelmaan kirjatuilla hyvan osaamisen kriteereilld. Arvioinnin kehit-
taminen laadullisempaan, lokaalimpaan ja dialogisempaan suuntaan yhteis-
tyossd oppilaiden sekd vanhempien kanssa saattaisi kuitenkin tukea oppilaan
identiteettid myonteiseen suuntaan (ks. Torma 2011), koska henkilokohtainen
palaute on merkityksellistd ja keskusteluissa eri osapuolten vililld oppilaan tai-
dot, tiedot ja tyoskentely tulevat monipuolisemmin huomioon otetuiksi. Muut-
tuvat kasitykset vieraan kielen oppimisesta haastavat myos arviointia. Alanen
(2006b, 215) tuo esille koulun kielenopetuksen arviointiin sisédltyvan ristiriidan,
joka syntyy siitd, ettd kielenoppimisen toimintaa pyritddn muuttamaan sosiaali-
sempaan suuntaan, mutta arviointi kohdistuu edelleen yksilosuorituksiin. Op-
pijaidentiteettien nakokulmasta koulun vieraan kielen opetukselle on erityisen
suuria kehittdmishaasteita juuri arvioinnin saralla.

5.1.4 Yhteenveto materiaaleihin liittyvistd tarjoumista

Yll4 esitellyt materiaaleihin liittyvit tarjoumat, oppikirjat, tehtdvait, liksyt seka
arviointiin liittyvédt dokumentit, nousivat nikyviksi ja keskeisiksi eri aineistois-
sani, mikd kertoo niiden merkityksestd koulun englannin opetuksessa. Osa
ndistd tarjoumista tulee esiin my6s peruskoulun opetussuunnitelman perustei-
den lisdysten (2010) eriyttdmiseen liittyvdssd ohjeistuksessa, jossa esitetddn eri-
laisten oppijoiden huomioon ottamisen kohdistamista muun muassa ”opetuk-
sen sisdltoihin, kédytettyihin opetusmateriaaleihin ja -menetelmiin, tytapoihin
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sekd koulu- ja kotitehtdvien médrddn ja kéytettdvissd olevaan aikaan”. Muok-
kaamalla tarjoumia monipuolisesti erilaisille oppilaille sopiviksi voidaan kehit-
tdd kielenoppimista lisddmalld oppilaiden osallistumista ja osallisuutta.

Viidennen ja kuudennen luokan oppilaat ottivat koulun englannin opiske-
lussa suunnitellut tarjoumat vastaan melko sopeutuvaisina, miké kertoo sosiaa-
listumisesta koulun kdytadnteisiin. Monien oppilaiden mielesti oli vaikeaa kuvi-
tella englannin opiskelua ilman oppikirjoja ja kokeita. Osittain tdstd syystd op-
pilaat eivat aina mieltineet CLIL-opiskelua vieraan kielen opiskeluksi. Vaikka
useimmat viides- ja kuudesluokkalaiset kertoivat oppivansa englantia myos
koulun ulkopuolisissa tilanteissa, eivit he juurikaan kyseenalaistaneet koulun
englannin opetuksen tapoja. Esimerkiksi ldksyjen ja kokeiden merkitys ymmar-
rettiin yleisesti, vaikka niiden tekemistid ei pidettykddn aina mukavana.

Roebuck (2000, 83) esittdd, ettd kielenoppimisen tutkimuksessa tehtdvian ja
toiminnan késitteet on erotettava. Tdssd tutkimuksessa havaittiin, ettd oppilai-
den toimijuus voi muuntaa annettuja tavoitteita ja suunnitelmia. Tehtdvét eivét
sanelleet oppituntien toimintaa yksiselitteisesti, vaan koulun englannin opetuk-
sessa materiaalisiin tarjoumiin liittyvistd rutiineista huolimatta toiminta oppi-
tunneilla vaihteli. Oppimisen kannalta materiaaliset tarjoumat toimivat eri op-
pilailla ja eri hetkind vaihtelevasti. Esimerkiksi oppilas, joka piti harjoituskirjan
tehtdvistd, saattoi myos osoittaa myonteisyyttddn ja aktiivisuuttaan ulospéin ja
ndyttdytyd “hyvéna kielenoppijana”. Jos materiaali oli vaikeaselkoista tai tylsdd,
oppilaan mielenkiinto kielen opiskelua kohtaan saattoi védhetd, milld oli mah-
dollisesti seurauksia niin kielen oppimiselle kuin sillekin, millaisena kielenoppi-
jana hén itseddn piti. Mielipiteet innostavista ja hauskoista tehtdvistd vaihtelivat
jonkin verran oppilaiden kesken, mutta eniten pidettiin toisten kanssa tyosken-
telystd sekd peleistd. Usein oppilaat kertoivat myds oppivansa niiden avulla
parhaiten. Materiaalit liittyivdt ndin ollen vahvasti oppituntien sosiaalisiin tar-
joumiin (ks. luku 5.2).

Van Lierin (2004, 145) mukaan materiaaliset tarjoumat ovat vahvoja, kun
oppijat voivat liittdd ne merkityksellisesti itseensd ja identiteettiensd muotou-
tumiseen. Kaikkein vahvimmin kielenoppijaidentiteettejd naytti tdssa aineistos-
sa rakentavan kirjallinen arviointi, joka maééritteli oppilaiden kykyjé ja osallis-
tumista sekd asetti heidét vertailutilanteisiin toisiinsa ndhden. Arviointi jakoi
karkeasti oppilaita “hyviin”, “huonoihin” tai “keskinkertaisiin”. Materiaaleihin
liittyvéat tarjoumat rakensivat oppilaiden toimijuutta, mutta voi sanoa myds,
ettd joskus oppilaiden toimijuus kehittyi materiaaleista huolimatta. Devine
(2003, 108) toteaa oppilaiden positioivan itseddn aktiivisesti suhteessa koulun
arviointirakenteisiin, vaikka he ovat arvioiduiksi tullessaan ulkoisen vallankéy-
ton kohteena. Tassd tutkimuksessa oppilaiden késitystd omasta kielenoppijuu-
destaan muokkasi tehtdvien ja ldksyjen osalta niin tekeminen itsessddn kuin
sithen suhtautuminenkin. Oppilaat mddrittelivét itseddn ja toisiaan englannin
opiskelun toiminnassa esimerkiksi ahkeriksi, laiskoiksi, nopeiksi, hitaiksi, kiin-
nostuneiksi tai epakiinnostuneiksi. Tekemisen sosiaalisia ulottuvuuksia, kuten
osallistumista, avun antamista ja saamista, kisittelen seuraavassa luvussa.
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5.2 Kielellisid ja sosiaalisia tarjoumia

5.2.1 Kuka englannin tunneilla puhuu?

Joskus tunneilla tuntuu siltd, et ei tdstd tuu mitddin ku ei saa puhua ollenkaan. (Tytts, 5.
luokka, haastattelu.)

Seka kielen oppiminen ettd kielen oppimisessa tuotetut identiteetit rakentuvat
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Mitchell & Myles 2001, 22). Boxerin ja Cortés-
Conden (2000) mukaan kieliluokkien vuorovaikutuksessa oppijaidentiteetteja
tuotetaan muun muassa opettajien ja oppilaiden vaililld sekd oppilaiden kesken.
He tarkastelevat kielenopetuksen luokkavuorovaikutusta Wengerin kéytan-
toyhteisondkokulmasta ja esittdvit, ettd se, mitd luokassa opitaan, on sidoksissa
oppilaiden vuorovaikutuksellisen identiteetin kanssa, joka mddrdd osaltaan,
milloin oppilas voi puhua, mistd voidaan puhua ja kuinka yleensdkin osallistu-
taan keskustelukdytantoihin. (Boxer & Cortés-Conde 2000, 204.) Yksiloiden
identiteetit muodostuvat heiddn mahdollisuuksistaan osallistua yhteisdjen toi-
mintaan (Handley ym. 2006). Tarjoumia osallistumisessa rakentuville identitee-
teille voi tutkia tarkastelemalla luokan vuorovaikutuksessa sitd, kuka puhuu,
kenelld on mahdollisuus ja lupa ilmaista toimijuuttaan kielentunneilla (Norton
2000). Tassd luvussa kohdistan huomion puhumiseen liittyviin mahdollisuuk-
siin ja rajoituksiin kieliluokkien vuorovaikutuksessa. Yksilon nakdkulma osal-
listumiseen tulee painokkaammin esille, kun tarkastelen puhumiseen ja muu-
hun sosiaaliseen toimintaan liittyvaa toimijuutta luvussa 6.

Puhetta tarjoumana englannin tunneilla voidaan tutkia eri tavoin esimer-
kiksi tarkastelemalla puheen m4drdd ja laatua sekd sitd, kuka puheenvuoroja
kayttada. Oppituntien institutionalisoituneessa vuorovaikutuksessa voidaan tar-
kastella opetuksessa tyypillisesti kdytetyn IRF-vuorovaikutusrakenteen (Ini-
tiation Response Feedback) esiintymistd ja laatua. IRF-rakenteessa oppilas vas-
taa opettajan kysymykseen ja opettaja antaa palautteen vastaukseen (Tainio
2007, Nikula 2007, K&danta 2010; Nikula & Kéadntd 2011, 50). Joissakin tutkimus-
koulun kielenoppimistilanteissa opettajat kontrolloivat tarkasti ryhmén vuoro-
vaikutusta vaatimalla hiljaisuutta ja ylldpitamalla tiukasti opettajan ja oppilai-
den vilisid vuorovaikutusrakenteita, jotka perustuivat lyhyisiin kysymys-
vastaus-palautesekvensseihin. Sahlstrom (1999, 174-177) on havainnut, ettd
vaikka oppilailla on mahdollisuuksia vaikuttaa nédihin ndenndisesti opettajan
kontrolloimiin vuorovaikutustapoihin, vuorovaikutus ndyttdd luokissa toista-
van totuttuja kaavoja, jolloin oppilaiden positiot eivét ryhmissd juurikaan vaih-
tele osallistumisen suhteen.

Koska tarkoituksenani on kuvata ja ymmartdd englannin opetuksen eko-
logiaa laajasti, en hyodynna tdssd tutkimuksessa systemaattisesti tarkkoja kie-
lellisida tutkimusmenetelmid, vaan ldhestyn vuorovaikutukseen osallistumista
laajalla ja kokonaisvaltaisella etnografisella otteella (ks. van Lier 1988), jossa
vallankdytto, osallistuminen, osallisuus ja identiteettien rakentuminen luokissa
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liittyvat puheenvuorojen jakautumisen lisdksi muuhunkin luokan toimintaan
sekd osallistujien vilisistd suhteista muodostuvaan ryhméddynamiikkaan (ks.
Handley ym. 2006). Tarkastelun osaksi tulevat tilloin vuorovaikutuksesta teh-
tyjen havaintojen lisdksi haastattelu-, kysely- ja piirrosaineistossa esiintyvét op-
pilaiden kokemukset puhetilanteista. Keskityn erityisesti yhteen viidennen luo-
kan luokkahavainnoista koottuun aineistoon, koska tidssd luokassa olen voinut
keritd aineistoa systemaattisimmin ulkopuolisena tarkkailijana.

Keskustelun tarjoumia

Luokkavuorovaikutuksen tutkimuksessa on usein korostettu keskustelussa syn-
tyvdd merkityspotentiaalia (mm. Ellis 1994, 606; van Lier 2004, 145). Vuorovai-
kutusta tarkastelemalla voidaan myos selvittdd oppilaiden toimijuutta ja sithen
liittyvid tarjoumia. Ziglari (2008) esittdd, ettd kielenopetuksessa erityisesti kes-
kustelut, jotka tekevat mahdolliseksi oppilaiden osallistumisen luokan vuoro-
vaikutukseen, luovat tarjoumia oppimiselle. Avoimessa ja keskustelevassa il-
mapiirissd oppilaille syntyy mahdollisuuksia toimijuutensa presentointiin ja
yhteisesti rakennettuihin osallistujapositioihin (ks. Thornborrow 2002). Van Lie-
rin (2004) mukaan kielentunneilla parhaiten mahdollisuuksia oppijoiden toimi-
juudelle tarjoaa tilanteesta nouseva ja vallankdyton kannalta symmetriaan pyr-
kiva opetuskeskustelu, joka aktivoi oppilaita ja jossa luodaan opittavaan asiaan
liittyvia merkityksid. Han esittdad kuitenkin, ettd myos IRF-rakenne voi toimia
kielenoppimisen virittdjand (ks. myos Tainio 2007). IRF-rakenne voi tarjota riit-
tavén vayldn oppilaan osallistumisen ja osaamisen presentointiin. Kun tieduste-
lin oppilailta kirjallisesti heiddn tuntiaktiivisuudestaan, useat oppilaat kertoivat
vastaavansa tunneilla, jos vain tietdvit oikean vastauksen. Viidesluokkalainen
tytto kirjoittaa:

Kyllé kai [osallistun aktiivisesti]. Vastaan aina kun osaan/pystyn. (tytto 5. Ik/kysely)

Oppilaat liittivat aktiivisuuden nédin IRF-rakenteessa esiintyvdan oppilaan roo-
lin mukaiseen toimintaan, viittaamiseen sekd vastaamiseen. Oma toimijuus ei
tullut oppilaiden vastauksissa esille kysyjan tai keskustelijan positiona.

Niin oppituntien videoinneissa kuin luokkaobservoinneissa havaitsin
tunneilla usein keskustelunomaisia jaksoja, jotka sijoittuivat yleensd tuntien
alkuun ja loppuun. Ndissd keskusteluissa opettajat pyrkivit osallistamaan oppi-
laita osoittamalla kysymyksid henkilokohtaisesti niin yleensd aktiivisesti kuin
passiivisestikin tunneilla osallistuville ja niin tytoille kuin pojille. Mahdollisuu-
det keskusteluun osallistumiselle vaikuttivat monipuolisilta, silld usein nama
keskustelut kaytiin suomeksi ja niissa otettiin esille oppilaita henkilokohtaisesti
koskevia aiheita. Tunnin alkuun sijoittuvien keskustelujen tarkoituksena oli
paitsi selvittdd asioita my6s luoda mahdollisuuksia oppilaiden osallistumiselle
sekd yhteiselle vuorovaikutukselle.

Seuraava ndyte tutkimuspdivékirjasta kuvaa luokan yleistd vuorovaiku-
tusilmapiirid. Opettaja ottaa luokkaansa kontaktia oltuaan poissa muutaman
viikon:
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Tunti alkaa myohéssd, opettaja selvittdd asioita kansliassa. Luokka seisoo tunnin
alussa, hiljenee. Opettaja kéttelee kaikki tunnin alussa: Good morning. Oppilaat
ndyttavat ilahtuneilta henkilokohtaisesta kontaktista. Naurua, kysymyksid, leppoisa
tunnelma. Keskustelu luontevaa, ei viitata. Hiljaista, vahdn naureskelua. Sini
ehdottaa uutta istumajdrjestysta. tytot ja pojat. Opettaja kertoilee asioita, tiedottaa.
Juttelua yleisurheilukilpailusta, opettaja kannustaa ja kyselee tarkkaan. Oppilaat
kuuntelevat hyvin yhteistd keskustelua. Sami raportoi opettajalle kuuluvalla dénell4.
Opettaja:  Ootteko hdsénny musan tunnilla?
Useat oppilaat:
FEi oo.
Joku poika: Jotkut mut en mina.
Opettaja:  Kuka on hésédnny, kési ylos.
Luokkatoverit kertovat nimié.
Sami: Ei se ollu hésaysta.
Vertiltd on jaanyt reppu.
Opettaja: ~ Teet sitten ilman kirjaa tétd, mitd tehd&dan.
Sami leikkii saksilla. Opettaja huomauttaa didin ammatista. Opettaja muistuttaa viela
Verttid kirjoista: Jatkossa kirjat oltava varulta mukana. Muutama oppilas alkaa na-
puttaa pulpettia.
Opettaja:  Kuka nyt naputtaa, onko nyt jollain joku gerbiili mukana?
Joku alkaa naputtaa vasta timéan jalkeen.
Suvi: Mullon liian 16ysad kypéra.
Opettaja:  Pojat auttaa sua kiristdmdan...Manu, istutko nétisti. (Manu valuu tuolilla)
Opettaja: ~ Mités teille kuuluu?
Oppilaat:  Hyvaa.
Opettaja:  Ketkd ei oo vieldkddn tayttany 117
Muutama kési nousee.
Opettaja:  Yrittdkdd nyt parhaanne. (Karille) Neljannelle sut pitdis laittaa. Nyt otat
niskasta kiinni ja rupeet 11 tayttimaan. (Havainnointiaineisto 24.9.2007)

Luokan keskusteleva ja rennolta vaikuttava vuorovaikutus katkesi vililla opet-
tajan oppilaille esittdmiin kysymyksiin ja kehotuksiin. Opettaja toi esille institu-
tionaalista vallankdyttodan keskustelun kuluessa tilanteen mukaan muistutta-
malla asioista, antamalla ohjeita ja puuttumalla tyérauhahdirioon, vaikka kat-
kelma ei sisdltinyt varsinaista opetuspuhetta. Viittaaminen oli satunnaista,
mutta tunnin alun vapaamuotoisesta keskustelusta siirryttiin vihin erin pu-
heenvuorojen kdyttoon, jota opettaja kontrolloi sekéd yksittdisille oppilaille etta
koko ryhmaille suunnatuilla kysymyksilld. Aiheen vaihtuminen ja oppilaiden
yksilollinen puhuttelu pitivit ylld oppilaiden tarkkaavaisuutta.

Pojat olivat tdsséd luokassa aktiivisempia ja dédnekkddampid vuorovaikutuk-
seen osallistujia. Osa luokan pojista kdytti taitavasti luokkavuorovaikutuksessa
tarjoutuvia rakoja oman toimijuuden ilmaisuun muun muassa kommentoimalla,
kysymailld ja naputtelemalla pulpettia ilman, ettd tdstd seurasi sanktioita. Laine
(1997, 62) on havainnut opettajan ja oppilaiden vililld sanattoman “neuvotellun
jarjestyksen”, joka sallii lievid tyorauhan hairivitd ja oppilaiden oman ddnitilan
valtauksia ilman, ettd opettaja puuttuu asiaan. Kun keskustelua kaytiin joillakin
tunneilla osittain englanniksi, nousivat taitavat englannin puhujat tai rohkeat
osallistujat tdssd luokassa esille poikien joukosta. Luokan tyttt osallistuivat
keskusteluun kuuntelemalla, viittaamalla ja vastaamalla luvan saatuaan, mutta
olivat yleensd passiivisempia kuin pojat. Tdma saattoi johtua osallistumista ra-
joittavista tarjoumista, mutta olla my0s tyttdjen valittu strategia, jolla he presen-
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toivat tietynlaista toimijuutta, josta oli heille etua (ks. Gordon 2005, 124). Opet-
taja esimerkiksi nuhteli tyttgjd harvoin. Osa viidennen luokan tytdistd haki
henkilokohtaista kontaktia opettajaan jadamalld luokkaan juttelemaan oppitun-
nin jélkeen. Myos poikien joukossa oli hiljaisia ja toisia tarkkailevia tai hieman
vetdytyvid oppilaita. Jule (2004) totesi kanadalaisen alakoulun kieliluokan vuo-
rovaikutusta tutkiessaan, ettd pojille tarjoutui moninkertaisesti tyttoja enemman
mahdollisuuksia puhua luokassa, silld poikien puhetta kannustettiin ja tyttoja
vaiennettiin. Sukupuolittuneet vuorovaikutuskaytanteet ja vallankadytté nousi-
vat toisinaan esille my6s tutkimuskoulun englannin opetuksen tarjoumissa.
Sukupuolen ja toiminnan vililld ei kuitenkaan ole suoraviivaista suhdetta, ku-
ten Ojala ym. (2009, 22) tuovat esille todetessaan, ettd ”[o]sallisuus tietyissa ins-
titutionaalisissa kategorioissa ei sellaisenaan maéérita toimijuuden muotoutu-
mista”.

Opettaja sditelee puhetta luokassa

Luokkavuorovaikutus tutkimuskohteena voidaan jakaa kahdentyyppisiin vuo-
rovaikutussuhteisiin: opettajan ja oppilaan vilisiin sekd oppilaiden keskindisiin
(ks. mm. van Lier 2001, 91). Instituution edustajana ja vallankdyttdjana opettaja
on merkittdvd henkilo oppilaiden identiteettipositioiden syntymisessd. Opetta-
jan kiitokset ja moitteet saatetaan muistaa vield aikuisidssdkin. Opettaja arvioi
oppilaita virallisesti, mikd vaikuttaa oppilaiden tulevaisuuteen sekd vahitellen
muotoutuvaan kisitykseen itsestd (ks. Torméd 2011). Viidesluokkalaisen pojan
vastauksessa kirjalliseen kyselyyn tuli esille opettajan merkitys oppilaan oppi-
jaidentiteetin rakentumisessa ndin:

Olen aika hyvéd englannissa, koska se on kivaa ja on hyvd opettaja. (poika,
5.1k/kysely)

Poika ajatteli hyvan opetuksen toimineen tarjoumana oppimiselleen. Opettajan
toiminnalla on suora vaikutus oppilaiden osallistumiseen liittyviin tarjoumiin.
Kayttamalld institutionaalista valtaansa ja jakamalla puheenvuoroja opettaja
pédéttaa siitd, kuka saa puhua ja osittain my0s siitd, ketd kuunnellaan. Erityisesti
viidesluokkalaiset toivoivat, ettd opettaja kuulisi heiti enemmin tai antaisi heidan
vastata ja lukea ddneen useammin. Breenin (2001, 120) mukaan yksittdiset oppi-
laat suhtautuvat kuitenkin opettajan toimintaan, kuten virheiden korjaamiseen,
eri tavoin. Oppilaat voivat toimijuudellaan vastata opettajan vilittimiin tar-
joumiin muun muassa vastustamalla tai torjumalla itseensd kohdistuvaa positi-
ointia (ks. timén tukimuksen luku 6.3). Ohta (2000, 67) toteaa, ettd oppijoiden
mahdollisuuksia oppimiseen ja osallistumiseen englannin tunneilla ei sddtele
yksin opettajan toiminta ja ettd myos oppijoiden kyky kayttdd luokkaympéris-
ton tarjoumia vaihtelee yksilollisesti.

Opettajan puhetta englannin tunneilla oli runsaasti, ja sen avulla opettajat
paitsi opettivat ja kertoivat tarinoita, myos jdrjestivit toimintaa, kyselivit ja an-
toivat palautetta (ks. Tainio 2005, 179). Youngin (2008, 156) mukaan luokan
vuorovaikutuspuheeseen sisidltyy vallankédyttod ja oppilaiden sosiaalistamista
koulun hierarkioihin. Ainakin tutkimuskoulun hierarkiassa oppilaan rooliin
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siséltyi tarkkaavainen kuunteleminen. Opettajan puheen vélittdimiin oppimisen
ja identiteettien rakentumisen tarjoumiin viidennen ja kuudennen luokan oppi-
laat tarttuivat vaihtelevalla toimijuudella, ja kuuntelemiseen liittyi erilaisia toi-
mijuuden tasoja. Oppilaat kertoivat joskus kokevansa opettajan puheen tirke-
dksi ja toisinaan merkityksettomaksi. Joskus kylldstymisen tai kiinnostuksen
saattoi havaita oppilaiden ilmeistd tai asennosta. Ristiriita kokemusten ja pre-
sentoinnin vililld tuli esille erityisesti piirrosaineistossa, jossa ulkoisesti esitet-
tiin kiinnostunutta, mutta ilmaistiin verhotusti mielenkiinnon puutetta.

Institutionaalisen opetuspuheen itsedédn toistavasta luonteesta ja siihen liit-
tyvastd oppilaiden kylldastymisestd kertoi oppilaiden piirrosten opettajien suus-
ta purkautuva blaablaablaa. Opettajan puhe nousi kuitenkin esille paitsi tylsana
ja toistuvana myos tarkednd, kuten tdssd kuudesluokkalaisen tyton itsearvioin-
nissa:

Tykkddn kuunnella kun opettaja puhuu ja tykkddan muutenkin englannin kielesta.
Olen siis kai ihan hyvé oppilas. (tytto, 6.1k/kysely)

Tytto méadritteli itsensd oppilaana hyvaksi kiinnostuksensa, ei toimintansa kaut-
ta. Opettajan puheella tytto ilmeisesti tarkoitti tdssd englanninkielistd puhetta,
joka toimi mallina oppilaille.

Breen (2001, 119) tuo esille, ettd opettajat antavat yleensdkin luokkahuo-
nevuorovaikutukselle mallin, jota oppilaat noudattavat. Tdaméd malli oli erilai-
nen tutkimuskoulun eri luokissa ja opetustilanteissa. Esimerkiksi opettajan dan-
tdminen, huumorin ja kontrollin kdyttc sekd tapa osallistaa oppilaita vuorovai-
kutukseen vaihtelivat eri luokissa. Opettaja oli varmasti avainhenkilo luokkien
vuorovaikutuksen ohjaamisessa, mutta opettajanpositiossani koin myos eri ope-
tusryhmien vaikuttavan omaan kielenkédytt6oni monin tavoin. Joissakin ryh-
missd tunnelma oli rento ja huumorilla oli sijaa, kun taas toisia ryhmid ohjatessa
taytyi olla jatkuvasti valppaana ja pitdd ylld autoritaarisempaa opettajaroolia,
jotta oppilaitten keskindiset valtapositiot eivét paasisi liiaksi esille. Opettajana
minun piti yrittdd mukauttaa vuorovaikutusta esimerkiksi sen mukaan, oliko
ryhmé unelias, aktiivinen tai ddnekds. Tarjoumat puhumiselle sekd kielenoppi-
jaidentiteettien osallistumisen kautta rakentuvat presentaatiot eivit olleet yksin
opettajan vaan kaikkien osallistujien yhteisen toiminnan tulosta.

Viittaaminen

Oppilaat saivat yleensd puheenvuoron viittaamalla. Viittaaminen ei ollut vain
puheenvuoron pyytamistd, silld nostamalla kétensd oppilaat presentoivat sa-
malla osaamistaan, yrittamistdan sekd aktiivista osallistumistaan instituutiossa
hyvéksytylld tavalla (Lehtimaja 2007, 154). Viidesluokkalainen poika vastasi
kysymykseen osallistumisestaan englannin tunneilla n&in:

Joo [olen aktiivinen], koska viittaan melkein joka tunnilla. (poika, 5.1k/kysely)
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Viittaaminen oli demokraattiselta vaikuttava tarjouma, joka jatti tilaa op-
pilaan omalle toimijuudelle, koska se oli vapaaehtoista. Opettaja sditeli oppi-
laiden viittaamista sekd vastausvuoroja ja luokkavuorovaikutuksen rytmid, jos-
kin kuten Sahlstrom (1999) ja Thornborrow (2002) toteavat, oppilaillakin on sii-
nd osansa. Tutkimuskoulun oppilaat saattoivat esimerkiksi viitata hyvin naky-
vélld tavalla tullakseen valikoiduksi vastaajana tai jattdad viittaamatta. Erityisesti
moni viidesluokkalainen kertoi haluavansa ilmaista toimijuuttaan ja osaamis-
taan aktiivisemmin puhumalla ja tulemalla kuulluksi. Osa oppilaista kertoi tur-
hautuvansa, koska englannin tunnilla oli vaikea saada puheenvuoroa vaikka
viittasikin ahkerasti. Viidesluokkalainen tytt¢ kirjoittaa toiveistaan opettajalle:

[Toivon ettd opettaja] antaisi tasapuolisemmin vastausvuoroja. Muuten oma ope on
tosi hyva. (tytto, 5.1k/kysely)

Viidesluokkalainen poika kirjoitti kyselyssa:

Olen tosi aktiivinen ja innokas, mutta en meinaa oppia ja en ehdi aina viitata kun jo-
ku jo sanoo asian miti kysytaéan. (poika, 5.1k/kysely)

Vuorovaikutuksen tempo toimi ndin tarjoumana osallistumiselle. Nopeasti ja
nikyvasti reagoiva oppilas ehti presentoida osallistumistaan paremmin kuin
hidas, pohdiskeleva tai epdvarma oppilas, jonka osallistumista nopea vuoro-
vaikutusrytmi rajoitti.

Toisinaan luokkien vuorovaikutus oli keskustelunomaista ja oppilaat saat-
toivat osallistua siihen viittaamatta. Vapaa keskustelu ei kuitenkaan valttamatta
rohkaissut ja aktivoinut oppilaita. CLIL-opetustilanteissa saattoi melko spon-
taanisti syntyd pienid keskusteluja opettajan ja joidenkin oppilaiden vilille,
mutta suurin osa viidennen ja kuudennen luokan oppilaista ei havaintojeni
mukaan ottanut osaa néihin keskusteluihin puhumalla, varsinkaan jos keskus-
telua kéytiin englanniksi. Toisten keskustelu toimi kuitenkin tarjoumana oppi-
miselle ja osallistumisen kokemuksille, silld aktiivinen kuuntelija saattoi kokea
olevansa osallisena vuorovaikutuksesta. Kuudesluokkalainen tytto kirjoitti osal-
listumisestaan englannin tunneilla:

Luulen, ettd olen mukana, kuuntelen koko ajan, mutta en viittaa. Mind vain olen
hieman ujo. (tyttd,6.1k/kysely)

Tytto koki toimijuutta aktiivisen kuuntelemisen kautta, mutta selitti ndkyvan
aktiivisuuden puutetta ujoudellaan. Viittaaminen oli paitsi tarjouma osallistu-
miselle my6s aktiivisen oppilaan position esille tuomista, joten palaan siihen
toimijuuden osoittamisen tarkastelun yhteydessa luvussa 6.3.

Riskinotto on tarjoumiin tarttumista

Havaintojeni mukaan oppilaat tarttuivat luokan vuorovaikutuksen tarjoumiin
hyvin eri tavoin. Rohkeasti toimijuuttaan presentoivat oppilaat ottivat sosiaali-
sia riskejd (ks. Harun 2009), silld heiddn esilletuloaan saatettiin vastustaa muun
muassa pyrkimélld tekemé&dn heitd naurunalaiseksi. Jotkut oppilaat eivit tun-
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tuneet lannistuvan itseensd kohdistuvista sosiaalisista haasteista, vaan nauroi-
vat itselleen muiden mukana ja jatkoivat rohkeaa identiteettinsd presentointia.
Toisia kommentointi ja nauru vaiensivat.

Osallistumispositioiden toistumisesta luokan vuorovaikutuksessa oppi-
laille syntyi pysyvampid, tunnistettavia kielenoppijarooleja, joita ei endéd haas-
tettu. Jauhiaisen ja Eskolan (1993, 115-116) mukaan ryhmin “kommunikaa-
tiosuhdejérjestelmédssa toimiminen tuottaa roolit, joiden omaksumisen kautta
ryhméan syntyvit valta-, tunne- ja normisuhdejarjestelméat”, minka seuraukse-
na ryhmdn jdsenet sijoittuvat erilaisiin asemiin. Tarkasteluni mukaan kieli-
luokissa totuttiin siihen, ettd “moldyttelijat” moldyttelivat ja “hiljaiset” vaikeni-
vat. Eri oppilaille annettiin myos erilaista palautetta, kuten seuraavasta obser-
vointiaineiston ndytteestd voi havaita. Meneillddn oli historia-aiheinen tietokil-
pailu viidennessd luokassa. Opettaja oli jakanut oppilaat ryhmiin, jotka saivat
pisteitd oikeista vastauksista sen mukaan, oliko kyseessd arvaus vai tieto. Vas-
taamiseen liittyi ndin riskinottoa, mikd lisdsi useiden oppilaiden tarkkaavai-
suutta omaa ja muiden suoritusta kohtaan.

Opettaja: How many years did Ulysses stay with Calypso?

Taavi: Ulysses - mikéa?
Sasu: Nine!

Opettaja:  Miinus yksi.
Vertti: Twenty!

Opettaja (nauraa):

Than miinuksen puolelle. It's a number I often sing.

Monta kittd nousee.

Aapo: Seven.

Opettaja:  Yks piste. Roopella on kolme. Susannalla nolla (pojat horottad). Karrilla
nelja (Hii!). Johannalla kuusi (Nooh!) Eevalla miinus kolme (Oii, me voi-
tettiin teidt). Vertilla...(naurua). Vertti ja Anna néyttavat noloilta. Kertus-
ta ja Vertistd keskustellaan (hyvin tietokilpailussa menestyva tyttod, huo-
nosti menestyva poika). Anna nauraa. Anna ja Vertti eivit endé viittaa.

Poika 1: Mitd se sano?
Poika 2: Kuuntele!
Poika 3: En méaidkaan kuullu!

Opettaja:  Sasuko nappasi miinuspisteen?
Sasu vaan nauraa. Kertun vuoro arvata.
Sami: Kerttu! Vastaa! (Havainnointiaineisto 4.3.2008)

Luokkatoverit kannustivat joitakin oppilaita, ja toisille taas naurettiin. Oppilaat
kysyivit opettajalta kysymyksid ja kédskivit toisiaan, ja opettaja arvioi myds op-
pilaita avoimesti. Vuorovaikutus oli yhtddltd oppilaille tuttua ja huumorin vé-
rittdima4 ja toisaalta osaamisen presentoinnin paineesta seka kilpailusta johtuen
hyvin jannitteistd. Vadadrin vastaaminen saattoi jaddd lahes huomioimatta, mutta
toisinaan siitd seurasi naurua ja pilkkaa sekd sanktio pisteiden menetyksend.
Tunnilla oli paljon naurua, mutta olen kirjannut tutkimuspdaivikirjaan myos
havaintoja oppilaiden vaikenemisesta ja nolostuneista ilmeistd heiddn vastattu-
aan vadrin. Myos ryhmien sisdlld kommentoitiin toisten suorituksia. Sosiaalise-
na tarjoumana kilpailu oli riskialtista, mutta myos jannittdavad, joten siihen vas-
tattiin erilaisilla toimijuuden presentaatioilla. Vapaaehtoiset osallistujat olivat
joko rohkeita riskinottajia tai tietdmisestddn varmoja oppilaita. Saman vuoro-
vaikutustilanteen aikana puheenvuoroja sekd otettiin vapaasti ettd kontrolloi-
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tiin, ja niitd ohjasivat niin opettaja kuin luokkatoveritkin. Opettaja pyrki lisda-
médn osallistumista jakamalla puheenvuoroja myos sellaisille oppilaille, jotka
eivit osallistuneet vapaaehtoisesti.

Erityisesti suurin osa tytoistd ndytti syrjdytyvan tai vetdytyvan vuorovai-
kutuksesta. Luokkatilanteessa tekemistini muistiinpanoista selvidd, ettd lahes
koko ajan ddnessd olivat luokan pojat. Olen kirjoittanut tutkimuspéaivékirjaan
vuorovaikutuksen laadusta: Tytét ei huuda. Neill (1991, 137) toteaa, ettd tytot
vilttelevit oppitunneilla poikien kanssa puheenvuoroista kilpailemista silloin-
kin, kun heiddn osaamisensa on parempaa. Kun kaksi tyttod julistettiin tietokil-
pailun voittajiksi, pojat vastustivat tulosta danekkadsti. Joku totesi kuitenkin
aktiivisesta, mutta usein vadrin vastanneesta pojasta: Vertti voitti hivién! Vaikka
tietokilpailua kéytiin sekaryhmissd, pojat rakensivat vastakkainasettelua tytto-
jen ja poikien vilille kyseenalaistamalla tyttdjen osaamista ja nauramalla tytto-
jen véadrille vastauksille. My6s joidenkin poikien véaérille vastauksille naurettiin.
Osa pojista mitdtoi itseensd kohdistuvan positioinnin nauramalla itse mukana ja
ottamalla uusia osallistumisen riskejd. Toisia nauru vaiensi. Esimerkiksi Annan
ja Vertin osallistuminen vdheni kilpailun edetessd, kun tarjoumat onnistumisel-
le pienenivit sen seurauksena, ettd heidét positioitiin nauramalla epdonnistu-
jiksi. On vaikea tulkita, nauroiko Anna itselleen tai parilleen, Vertille, vai oliko
nauru osallistumista yhteiseen toimintaan. Osallistumisen tarjoumat olivat na-
enndisesti kaikille samat, mutta tarkemmin tarkasteltuna hyvin erilaiset, koska
oppilaat presentoivat toimijuuttaan ja tulivat toisten positioimaksi eri tavoin.

Vallankdytto vuorovaikutuksessa

Vallankaytto luokkahuoneissa ilmeni karkeasti ajatellen siind, kuka sielld puhui
tai vaikeni. Puheen maarésta ei kuitenkaan yksioikoisesti voi paatelld, kuka val-
taa kayttad (Tainio 2007, 56). Vaikka oppilaitten vélistd kielenkdyttod pidetdan
usein symmetrisempand kuin opettajan ja oppilaan vilistd, instituution roolei-
hin perustuvaa vuorovaikutusta (van Lier 2004, 148; Gan, Davison & Hamp-
Lyons 2009), toimii vallankdytto jatkuvasti myos oppilaiden vilisessd vuoro-
vaikutuksessa ja vaikuttaa oleellisesti oppijaidentiteettien syntymisessd sekd
vertailun ja erottautumisen ettd yhteistoiminnan ja kuulumisen kautta. Opetta-
jan ndenndisestd kontrollista huolimatta valta ja siihen liittyvd osallistuminen
on kaikkien osallistujien yhteisesti rakentamaa ja hetkestd toiseen neuvoteltua
(Thornborrow 2002). Oppilaiden keskindiset valtasuhteet ilmeniviat myos hie-
novaraisissa vuorovaikutuksellisissa keinoissa, kuten ilmeissd, eleissd ja nau-
rahduksissa, jotka vaikuttivat siihen, kuka luokassa puhui. Englannin tunneilla
yhteisestd vuorovaikutuksesta usein vetdytyva kuudesluokkalainen tytto kir-
joittaa kokemuksistaan tuntien puhetilanteissa ndin:

Pojat alkavat nauraa heti, kun vastaa védrin tai lukee vadrin, mutta tytot auttavat ai-
na. (tytto, 6.1k/kysely)

Oppilaat vastasivat hyvin eri tavoin toisten oppilaiden vuorovaikutuksessa esit-
tdmiin oppijapositiointiin liittyviin tarjoumiin. Opettajat myos tarttuivat eri ta-
voin ndihin oppilaiden keskindisiin, vuorovaikutusta sdételeviin tapoihin. Esi-
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merkiksi toisille nauramiseen puututtiin vaihtelevasti. Tarkastelen naurua osal-
listumisen tarjoumana erikseen luvussa 5.2.3, koska se tuli toistuvasti ja pai-
nokkaasti esille aineistossani.

Oppilaiden tutkimusaineistossa opettajaa kohtaan esittama kritiikki koh-
distui joskus opettajien kykyyn ja haluun vaikuttaa oppilaiden viliseen vuoro-
vaikutukseen, kuten antaa puheenvuoroja, pitdd ylld tyorauhaa ja jakaa opetus-
ryhmid toimivalla tavalla. Erds oppilas toivoi nimettoménd tehdyssé kyselyssa
esimerkiksi, ettd CLIL-tunneilla voisi kdyttii enemmin kuria. Luokkahavaintojeni
perusteella opettajat ohjasivat eri tavoin opetusryhmien vuorovaikutusta jaka-
malla puheenvuoroja, antamalla palautetta oppilaiden toiminnasta ja kaytta-
mélld itse puhevaltaa. Luokissa oppilaiden osallistumista ja osallisuutta tuettiin
eri tavoin ja vuorovaikutuksesta vetdytyvid oppilaita aktivoitiin vaihtelevasti.
Joissain ryhmissd opettajat esimerkiksi odottivat vastauksia myos niiltd oppi-
lailta, jotka eivit viitanneet, toisissa heidit jdtettiin rauhaan.

Vallankdyton monitasoisuus luokkavuorovaikutuksessa tuli selkeésti esil-
le observoidessani viidesluokkalaisten osittain suomeksi ja osittain englanniksi
kdymaa leikkimielistd, historia-aiheista tietokilpailua, jota kuvasin jo aikaisem-
massa aineistondytteessd tdssd luvussa (s. 109). Tarkkailijana havaitsin jatkuvaa
neuvottelua ja tasapainottelua institutionaalisen, opettajajohtoisen vallankadyton
ja joidenkin oppilaiden osaamisen ja osallistumisen presentoinnin valilld. Seu-
raavassa aineistoesimerkissd ndkyy, miten viidesluokkalaisten tietokilpailu,
joka oli alkanut jannittyneessd tunnelmassa ja vastaamiseen liittyvid sdadntoja
tiukasti noudattaen, muuttui kesken kilpailua vuorovaikutukseltaan vapaam-
maksi. Jotkut oppilaat ottivat omavaltaisesti puheenvuoroja tai vdhattelivat
toisten vastauksia, mihin saattoi vaikuttaa kilpailun vaikeutuminen, jolloin op-
pilaat eivét endd tosissaan panostaneet vastauksiinsa vaan 16ivit tilanteen lei-
kiksi. Osa oppilaista hiljeni, kun taas joidenkin oppilaiden presentoimat aktii-
visten osaajien ja yrittdjien identiteettipositiot muuttuivat hauskuttajien rooleik-
si.

Opettaja kertoo viliaikapisteet.

Opettaja:  Kuka surmasi Patrokloksen?

Konsta: Mina.

Opettaja:  Kysytddn samaa englanniksi. Who killed Patroklos? Jos vastaat englan
niksi oikein, voit saada kolme pistett.

Helena: Homeros.

Jotkut pojat alkavat nauraa:
Homeros, Homeros!

Panu: Akilles.

Otto: Akillesjénne.

Opettaja:  Oikea vastaus ois ollu "Hektor’, englanniks "Hector’.

(Havainnointiaineisto 4.3.2008)

Joissain opetusryhmissd osa oppilaista kdytti puhevaltaa ilman opettajalta pyy-
dettyd lupaa esimerkiksi kommentoidessaan ja kysellessddn asioita. Tainio
(2005, 190) on havainnut, ettd opettaja sallii poikkeamista tavanomaisesta kou-
luvuorovaikutuksesta erilaisista paikallisista syistd, jos vuorovaikutussdantojen
rikkominen tukee opettajan pedagogisia tavoitteita tai kasvatustoimintaa. Tut-
kimuskoulussa oppilailla saattoi olla mahdollisuuksia puheenvuorojen saami-
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selle oppitunneilla runsaasti, mutta ei vélttdimattd monipuolisesti, silld opettaja
ohjasi yhteistd puhetta rajaamalla aiheita ja tapoja puhua. Seuraavassa esimer-
kissd kuudesluokkalaiset yrittivit saada opettajaa keskustelemaan mieleensd
tulevista kieliin liittyvistd asioista, mutta opettajana kdytian valtaani ja katkaisen
keskustelun kiirehtidkseni eteenpéin suunniteltujen asioiden opetuksessa:

Kuudes luokka, hyvilla tuulella.

Mari: Ymmartddko englantilaiset, jos maa sanon [funny]?

Sukeutuu "kielitieteellinen” keskustelu. Jyri yrittdd koko ajan harhauttaa keskustelua
pois aiheista. Opettaja innostuu italian kielesta.

Luokka: Sano, sano!

Kristiina: Tdmaé on ihan tidrkedd vertailua, mutta aika rientda.

Mari: Miksi muut eivit opiskele suomea. Ruotsalaiset ja muutkin?

(Ote tutkimuspdivéakirjasta 14.3.2008)

En ole kirjannut vastausta Marin kysymykseen, koska olen katkaissut tilanteen
palaamalla opetusaiheeseen. Esimerkissd esille tulee melko passiivisessa ryh-
méssd harvinainen tilanne, jossa oppilaat aloitteellisesti nostivat esiin kieliin ja
kielenopiskeluun liittyvid aiheita ja ilmaisivat avoimesti kiinnostustaan. Opetta-
jana olin ristiriitaisessa tilanteessa punnitessani, annanko oppilaiden tuoda
esiin toimijuuttaan kyselemalld ja samalla harhautua kielenopiskelusta ”sivupo-
luille” vai katkaisenko keskustelun jatkaakseni englannin opiskelua, jossa oppi-
laiden toimijuus toteutui institutionaalisen oppijaroolin mukaisesti.
Vaihtelevissa luokkatilanteissa oppilailla oli mahdollisuuksia osoittaa
toimijuuttaan ja erilaisia positioitaan enemmén tai vihemmain vapaasti. Toisten
oppilaiden toimintaa kommentoitiin joskus dédneekkéddsti, koska kommentit oli
tarkoitettu kaikkien kuultavaksi. Puheenvuoroilla ilman luvan pyytamistd il-
maistiin mielipiteitd, arvosteltiin, selvennettiin asioita, presentoitiin omaa
osaamista tai hauskutettiin muita. Joidenkin oppilaiden kommentointi saattoi
estdd toisten osallistumista. Néin tapahtui, jos joku vastasi opettajan kysymyk-
siin lupaa kysymadttd ja vei toisilta mahdollisuuden vastata. Opettajat puuttui-
vat usein tillaiseen “moldyttelyyn”, ja muiden oppilaiden ilmeistd saattoi myos
ndhdé paheksuntaa koulun vuorovaikutussaantsjen rikkojaa kohtaan. Oppilaat
siis kontrolloivat ja ohjasivat toistensa vuorovaikutuskayttdytymistd instituuti-
on mallin mukaisesti (ks. Thornborrow 2002, 131). Luokkatovereiden kontrolli
toimi rajoittavana tarjoumana joillekin kielenoppijaidentiteettien presentaatioil-
le, mutta samalla se mahdollisti toisenlaisten identiteettien esille tuloa esimer-
kiksi antamalla tilaa hiljaisempien oppilaiden puheenvuoroille. Aktiivisimpien
oppilaiden ddnessd oleminen saattoi rohkaista ja kannustaa toisten oppilaiden
toimijuuden esilletuloa, mutta my0s estdi sitd, jos puheenvuoroista kilpailtiin.
Jotkut kuudesluokkalaiset kertoivat valitsevansa istumapaikkansa niin, et-
td he tulivat kuulluiksi ja ndhdyiksi luokassa. Muutamat kuudesluokkalaiset
kertoivat kyselyssd haluavansa istua mahdollisimman kaukana “luokan pelleis-
td”. Toistuva kriittinen luokkatoverien kommentointi vaikutti kielteisesti ryh-
mén ilmapiiriin ja esti hiljaisempien oppilaiden osallistumista, erityisesti vie-
raalla kielelld puhumista. Joillakin oppilailla oli hyvin hiljainen &ani, jota saatet-
tiin arvostella luokissa suoraan esimerkiksi kehottamalla: Puhu kovempaa! Ad-
nen voimakkuus oli varmasti yksilollinen, fysiologinen seikka, mutta osin hil-
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jaiseen danenkadyttoon liittyi itsensd presentoinnin halukkuuteen ja sosiaaliseen
ilmapiiriin kuuluvia seikkoja, kuten jannitystd, ja kenties halua kommunikoida
pédasiassa opettajan kanssa.

Huumorin avulla luokissa saatettiin purkaa vallankdyttoon liittyvid jannit-
teitd (ks. Tainio 2009), jos kaikilla oli tilaisuus osallistua nauruun. Huumori
toimi yleensd myonteisend tarjoumana luokissa, mutta toistuvan hauskuttami-
sen kautta syntyviin ”pellen” rooleihin liittyi sekd positiivista ettd negatiivista
leimaamista. Muita naurattamalla sai huomiota, mutta hauskuttamiseen sisiltyi
riskejd. Pelleilemailld saattoi herdttdd pahennusta toisissa oppilaissa ja joutua
opettajan sanktioimaksi. Hauskuuteen saatettiin my06s verhota omia epdonnis-
tumisia. Joskus pelleily saattoi toimia ryhméssd myonteisesti, esimerkiksi lau-
kaisemalla instituution vallankdyttoon liittyvien roolien valtasuhteiden vilistd
jannitystd. Oppilas, joka otti puhevallan lupaa pyytaméttd, asettui ulos oppilaan
alamaisesta roolista. Opettaja saattoi palauttaa kommentoijan takaisin oppilaan
rooliin tai hyvéksyd vallankdyton ainakin tilapdisesti. Seuraavassa observointi-
aineistosta poimitussa néytteessd opettajan ja oppilaiden keskustelunomaisen ja
huumorilla ryyditetyn vuorovaikutuksen tunnelma on ndenndisen rento, mutta
opettaja antaa jatkuvasti merkkejd auktoriteetistaan esimerkiksi arvioimalla op-
pilaita, hakemalla oikeaa vastausta kysymykseensd ja muistuttamalla vuoro-
vaikutussdannoista:

Opettaja tervehtii kddestd ryhman, joka on vasta tullut kouluun:
Good morning

Kati: Menninks tolle sivulle?
Opettaja: ~ Sait hyvin keskeytettya.
Kati: Anteeksi.

Opettaja:  Et saa anteeksi.

Naurua. Kdytannon asioiden selvittelya.

Opettaja:  Ja kési ylos, jos sulla on asiaa. Kati, joka nyt on kiljunut tossa tarpeeksi...
Kati: Anteeks.

Opettaja: ~ Taikasana: kertaus. Millainen taikasana on kertaus?

Joku poika: Huono.

Anna: Opetellaan uudestaan.

Opettaja: ~ 'Kertaus’ -sanan peraén laitetaan kolme kirjainta.
Joku: Kertauskin?

Joku: Kertaus kun?

Joku: Kertaus. Koe?

Opettaja:  Than oikein.
(Havainnointiaineisto 7.1.2008)

Naytteen vuoropuhelussa opettaja viritti luokkaa tulevaan toimintaan ja purki
huumorin avulla luokassa tunnin alussa olevia jannitteitd kddntamalld nurin
odotuksia siitd, miten oppilaiden kommentteihin voisi vastata. Ryhmén ddnek-
kiisiin ja herkasti kommentoiviin poikiin hén ei kiinnittdnyt juurikaan huomio-
ta, mutta asiallinen tyttdoppilas sai opettajan huomion vitsikk&éksi tarkoitettu-
jen moitteiden avulla. Huumori oli luokkien vuorovaikutuksessa monikasvoi-
nen tarjouma, koska sitd voitiin tulkita eri tavoin.
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Suullisen kielitaidon osoittamisen tarjoumat

Kuudesluokkalainen tytto toivoi kyselyssa enemmin open kanssa jutteluita. Joille-
kin oppilaille oman osaamisen ja yrittdimisen presentoiminen oli helpompaa
kahden opettajan kanssa, ilman luokkatovereiden ldsndoloa, arvostelua tai kil-
pailua puheenvuoron saamisesta tai huomiosta. Alanen (2002) huomauttaa, ettd
vaikka alakoulun kielenopetuksen tavoitteissa painotetaan suullisen kielitaidon
tarkeyttd, keskittyy toiminta ja erityisesti arviointi kirjalliseen tyoskentelyyn ja
oikeinkirjoitukseen. Keskustelussa opettajan kanssa oli toisinaan mahdollisuus
ndyttdd suullista kielitaitoaan, joka ei aina tullut esiin oppitunneilla. Viides-
luokkalainen tytto kirjoitti:

En oo hyvi kirjottaan ja vaikka oonkin aika hyvad puhuun ei sitd kukaan kuitenkaan
huomaa. (tytts, 5.1k/kysely)

Luokkatilanteissa ei syntynyt kaikille oppilaille oman osaamisen presentointiin
liittyvid tarjoumia. Nditd voisi jdrjestdd tarjoamalla mahdollisuuksia osoittaa
suullista kielitaitoa pienryhmissd tai opettajan kanssa kahden kéytédvissa kes-
kusteluissa, joista monet oppilaat kertoivat pitdvansd, vaikka toisia ne jannitti-
vitkin. Seuraava havaintoaineiston ote on viidennen luokan englannin tunnilta,
jossa oppilas yritti saada roolia luokan edessd esitettdvdssd vuoropuhelussa.
Opettaja jakoi rooleja, ja toivottuja tarjoumia osallistumiselle ei aina syntynyt,
mikd puolestaan alkoi sdddelld toimijuutta. Joskus oppilaat pettyivét ja kyllds-
tyivdt odottamaan vuoroaan ja lakkasivat yrittiméastd. Viittaaminen ei kannat-
tanut, kun ei kuitenkaan tullut valituksi. Toisinaan sitkeys palkittiin, kun jatku-
van yrittdmisen seurauksena oppilas saikin haluamansa roolin:

Sini varaa Annan roolin ensin. Henna ja Panu kiistelevit Bobista.

Suvi: Sehin sano, ettd Bob on myo6s kertoja.

Suvi yrittaa aktiivisesti jakaa rooleja.

Suvi: No é&ld! (Harmistuneena, kun rooli menee Sinille)
Ryhma esittda. Roolit tulevat uudelleen jakoon.

Suvi: Ma haluun olla Anna!

Toiset neuvottelevat muista rooleista.

Suvi: Maid oon Annal! (yrittdd pitdd puolensa)

Vuoropuhelu luetaan uudelleen. Heti, kun lukeminen on lopetettu:
Suvi: Nyt mé&dad oon Quizmaster!

Késia nousee.

Opettaja: Quizmaster? Bob?

Suvi nousee melkein seisomaan, heiluttaa kéttd ja vinkuu. Ei saa roolia.

Suvi: HM! (harmistuneena)

Muiden lukiessa luokan edesséd Suvi seuraa ja hymyilee.

Opettaja: Quizmaster?

Suvi ei halua enda.

Opettaja: Bob?

Sini saa roolin.

Suvi panee kédet puuskaan ja murjottaa. Ei viittaa joka rooliin. Seuraavassa rooli-
jaossa saa olla Bob.

Suvi: Jiih!

Suvi lukee eldytyen, hyvin. Muut nauravat roolihahmon sutkaukselle. Suvi hymyilee
vield omalle paikalle tullessaan. (Havainnointiaineisto 5.11.2007)

Téssdkin esimerkissd nikyy, ettd tarjoumat, jotka periaatteessa olivat oppilaille
samat, vaihtelivat suhteessa oppilaan toimijuuteen. Ndin néytti olevan sekd va-
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paassa keskustelussa ettd perinteisessd luokkavuorovaikutuksen tavoissa, joissa
opettaja kysyi ja oppilaat vastasivat. Oppilaiden oli joskus kilpailtava saadak-
seen toimia haluamallaan tavalla ja voidakseen osallistua ja presentoida itseddn
nédkyvasti aktiivisena englannin tunneilla. Kaikkien oppilaiden toimijuus ei
péédssyt nakyville oppitunneilla juuri silld lailla kuin he olisivat itse toivoneet.
Opettajalle oppilaan aktiivisuuden ilmaukseksi riitti ehkd viittaaminen oppi-
tunneilla ja osaamisen presentointi kokeissa, mutta ainakin osa oppilaista halusi
tulla kuulluksi ja osallistua nakyvasti luokkahuoneen toimintaan itse valitse-
mallaan tavalla.

Englannin kielen tunneilla luettiin ddneen oppikirjojen lukukappaleita,
mikd tarjosi oppilaille osallistumisen mahdollisuuksia, halusivat he siti tai eivét.
Kuudesluokkalaiset eivét endd juuri innostuneet oppikirjan kappaleiden vuoro-
luvusta, joten he lukivat useimmiten ryhmissd, omilla paikoillaan istuen. Kyse-
lyistd ja haastatteluista selvisi, ettd ddneen lukeminen ja puhuminen englannin
tunneilla jannittivit monia oppilaita. Kaksi kuudesluokkalaista tyttod kertoi
haastattelussa ddaneen puhumisesta englannin tunnilla:

Kristiina: ~ Otatteks te osaa englannin tunneilla?

Mari: No joskus, joo...kylld mad yleensd ainakin...itte kuuntelen ja sitten jos
maa tiidn, maa vastaan.
Riikka: Maikin sillai, kuuntelen, mutta joskus mééa en tiid vastausta...ja...joskus

maéad tiidn, mutta méa en, sillain, niinku, uskalla (naurahtaa)...viitata.

Kristiina: Kertokaa, millasia asioita sielld tunnilla on, mitka aiheuttaa sitd, ettei ai-
na uskalla vastata.

Mari: No joskus, kun on jotain, niinku, hirveen vaikeeta lausuu, niin ei halua
sanoo englanniksi.

Kristiina: ~ Joo-o. Mités siitd vois seurata...jos lausuis vaarin?

Mari: Ehké joku naurais. (Haastattelu 4)

Osa oppilaista, niin tytoistd kuin pojistakin, luki ja puhui tunneilla hyvin hiljai-
sella dédnelld vilttydkseen huomiolta, mutta jotkut eldytyivéat lukiessaan oppikir-
jojen tekstien rooleihin ndyttdvasti naurattaakseen toisia. Rooliluvun avulla op-
pijoille syntyi tarjoumia ddntdmisen presentoinnille, mutta myos leikittelylle
tekstuaalisten identiteettien kautta, esimerkiksi matkimalla korostetusti kirjassa
esiintyvien roolihahmojen dantdmistd. Tama toi uudenlaisen tarjouman puhu-
miselle kieliluokassa, silld rooliluku salli oppilaiden astua ulos omasta oppija-
positiosta ja puhua “toisen ddnelld”. Seuraavassa videoaineiston ndytteessd il-
menee, ettd lukemistilanteen roolijako ei miellyttanyt kuudennen luokan poikia
erityisesti siksi, ettd opettaja madrasi heille tyttojen roolit:

Lukemista. Opettaja jakaa vuorot.
Kristiina: ~ Rochelle, Seppo.
Seppo: Eeehei!

Muut pojat hymyilevit.

Kristiina: Emma-Jane, Riku.
Joku poika: Kato!

Kristiina:  Nori...Santeri.
Santeri: lii?

Seppo: Mai en haluu.
Kristiina:  It’s not...you're not being her, it’s just reading. Let’s get started.
(Litteroitu videoaineisto 1.4.2008)



116

Oppilaat ilmaisivat puhumiseen liittyvédd toimijuuttaan pyrkimélld valitsemaan
heille mieluisia rooleja luettavakseen, kuten jo aikaisempi aineistoesimerkki (s.
113) lukutilanteesta viidennessd luokassa osoitti. Kaikki roolit eivét suoneet op-
pilaille yhtd kiinnostavia osallistumisen tarjoumia, etenkddn jos luokkatoverit
kommentoivat valintoja ivallisesti.

Yksil6llisyyden huomioiminen ja neuvottelu

Lemke (2002, 83) pitdd kieliluokan sosiaaliseen toimintaan liittyvdd tunneherk-
kyyttd onnistuneen kielenopetuksen merkkind. Tutkimuskoulun oppilaat toi-
voivat opettajalta herkkyyttd huomata heidan vaihtelevat tarpeensa osallistua ja
olla esilld. Seuraavassa aineistondytteessd keskustelen kahden viidesluokkalai-
sen tyton kanssa osallistumisesta oppitunnilla, jota olin seuraamassa:

Kristiina: Puhutaan viittaamisesta. Madi kidvin kattoon teiddn tuntia...te viittasitte
molemmat.

Suvi: Ja sit...sitten...sielld isossa luokassa ei aina saa sitd roolia, ei saa aina pu-
huu sillon kun haluaa. Paitsi mii sain sen.

Kristiina: ~ Sait just sen minka halusit?

Suvi: Joo. Halusin olla Bob.

Anna: Ja mé&é halusin olla, halusin olla my6s kertoja.

Kristiina:  Paasitte kaks kertaa molemmat lukeen.

Suvi ja Anna:

Joo.
Kristiina:  Ja se meni ihan hyvin. Kiyks joskus niin, etts, ettd ette saakaan?
Suvi: No, joskus jos...no...aina silleen, silleen, kun mé&a viittaan, mulle tulee

Kristiina: Harmittaa?

Suvi: Niinkun, tai silleen...ei silleen ehkd harmita, mut tulee sellanen tylsa olo,
kun méé tykkaén silleen ihan kauheesti vastata.

Kristiina:  Hyva.

Anna: Niin mé&kin haluisin, et se menee jollekin toiselle. Sit kun mé&a en viittaa
niin ope sanoo...mut mulla ois sitte niinku...

Kristiina:  Kysyyko ope vaikka te ette viittaa?

Anna: Jos.. .joskus.
Kristiina: ~ Milta se tuntuu?
Anna: Vihin oudolta. Ku meill oli kolkilla sijaisena joku Paavo, niin se kysy

multa vaikken méé viitannu, enkd médd osannu sanoo sitéd (loukkaantu-
nut ddni). (Haastattelu 2)

Haastatteluesimerkin perusteella voi ajatella, ettd luokan vuorovaikutuksessa
keskeistd on opettajan oppilaantuntemus, jonka perusteella opettaja voi tulkita
oppilaiden osallistumista ja hiljaisuutta oikealla tavalla ja vaikuttaa myonteises-
ti vuorovaikutuksen tarjoumiin. Yhteiselle aaltopituudelle virittaytymalld voi
tulkita esimerkiksi, keneltd voi kysyd, vaikka oppilas ei viittaisikaan, ja luoda
yksilollisid tarjoumia erilaisten oppilaiden kielenoppijaidentiteettien presen-
toinnille. Suvin aktiivinen ja rohkea toimijuuden presentointi tuli esille juuri
luokan edessd esiintymisessd, mihin hénelld ei ollut mahdollisuutta pienryh-
méopiskelussa. Erilaisten osallistumisen mahdollisuuksien tarjoaminen kielen-
tunneilla oli tarkedd erityisesti sellaisille oppilaille, joille englannin oppiminen
oli vaikeaa (ks. Slimani 2001, 64). Castanheira, Green ja Yeager (2009, 146) esit-
tavit, ettd kuulluksi ja ndhdyksi tulemista voi tukea lisddmalld mahdollisuuksia
erilaiseen vuorovaikutukseen kielen oppitunneilla.
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Oppilaiden toimijuus tuli esille erityisesti heidédn esittdessdan kysymyksid,
kertoessaan kokemuksistaan tai pyrkiessidn neuvottelemaan oppitunneilla
esiin nousseista asioista. Van Lierin (2004) mukaan neuvottelu ja oppilaiden
kysymykset toimivat vahvoina tarjoumina aktiivisten oppijaidentiteettien pre-
sentoinnille. Julkinen auktoriteettien kyseenalaistaminen oli harvinaista tutki-
muskoulun englannin tunneilla. Ndin tapahtui kuitenkin, kun kuudennen luo-
kan kirjassa esiintynyt idiomi goose pimples kirvoitti oppilaissa ensin hihittely4,
danekastd naurua ja sitten epduskoisia kommentteja siitd, oliko kirjassa virhe.
Asian esiin tuoneet pojat véittivét, ettd kirjassa pitdisi lukea goose bumps, joka oli
heille elokuvasta tuttu sana. Kun kerroin ilmausten olevan synonyymeja, eivéat
pojat uskoneet asiaa, vaan tarkastivat asian luokkatilanteen ulkopuolella natii-
vilta englanninpuhujalta, joka antoi tukensa oppilaiden mielipiteelle. Kuulin
poikien naureskelevan goose pimples -ilmaukselle koulun kaytavalla vield paljon
luokkatilannetta mychemmin (tutkimuspdivakirja 7.4.2008 ja 14.4.2008). Kuu-
dennen luokan englannin tunnilta olen merkinnyt muistiin my6s seuraavan
merkitysneuvottelun:

Kielenopetus on neuvottelua merkityksista.

Kristiina: ~ Synonyymi sanalle "crew’?

Panu: Gang

Kristiina:  Not quite...its close, but...

Tarkastan thesauruksesta: sielld se on!

Panu on tyytyvdisen nakdinen.

Kieli ei ole opettajan, opettajalla ei ole viimeinen sana.
(Ote tutkimuspéivéakirjasta 4.10.2007)

Yhti lailla, kuin voi kysyéd, kuka luokissa puhuu, voi my®s selvittdd, kuka sielld
ei puhu. Puhumisen tarjoumien lisdksi voi pohtia oppilaiden mahdollisuuksia
olla puhumatta englannin tunneilla. My®9s hiljaa olemalla saattoi osallistua kie-
lenopetukseen ja presentoida sekd myonteistd ettd kielteistd toimijuuttaan. Op-
pilaat kertoivat oppivansa kuuntelemalla, jolloin hiljentyminen oli oppimista
edistdvé tarjouma (ks. Ellis 1994, 606). Hiljaisuus toimi niin yksil6- kuin ryhmaé-
tasollakin sekd myonteisend ettd kielteisend tarjoumana. Riittdvéa hiljaisuus ta-
kasi tyorauhan ja mahdollisuuden tarkkaavaisuuteen, mutta kielentunneilla
oppilaiden odotettiin toisaalta keskustelevan, vastaavan ja harjoittelevan aktii-
visesti ohjeiden ja tilanteen mukaan. Né&itd odotuksia oli niin opettajilla, jotka
ohjasivat oppilaita tietynlaiseen toimintaan, kuin oppilaillakin itsedén ja toisi-
aan kohtaan. Ryhmien sosiaalisessa tyoskentelysséd hiljaisuus saattoi olla merk-
kind ryhméan toimimattomuudesta. Yksittdisten oppilaiden kohdalla opettajalta
vaaditaan herkkyyttd tunnistaa erilaisia hiljaisuuden laatuja sekéd oppilaantun-
temusta, jotta hidn voi tukea oppilasta, joka itse karsii hiljaisuudestaan. Hiljai-
suutta toimijuuden ndkokulmasta tarkastelen alaluvussa 6.3.5.

Hiljaisuus oli kielteinen tarjouma oppilaalle silloin, kun se esti hdnen osal-
listumistaan ja toimijuuden presentointia. Tahén vaikutti erityisesti kielijannitys,
joka ei ole vain yksilollinen ominaisuus vaan tilanteisesti ja sosiaalisesti raken-
tunut. Tsui (1996) ehdottaa kielijannityksen vahentdmiseksi ja kielenoppijoiden
osallistumisen lisddmiseksi avointa keskustelua ryhmissd luokan ilmapiiriin
liittyvistd asioista sekd kielen vilitykselld opetettaviin sisdltoihin keskittymista
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kielen muodon tarkastelun sijaan. Pihkon (2007) mukaan kielijannitystd on niin
englannin tunneilla kuin CLIL-tunneilla. Bowering (2007, 45) toteaa CLIL-
tuntien vuorovaikutusta késittelevissd tutkimuksessaan, ettd luokan tunneil-
mapiiristd huolehtiminen voisi tukea ja rohkaista oppilaita, jotka kokevat vie-
raalla kielelld oppimisen vaikeaksi ja pelottavaksi.

Oppilaiden keskindisen puheen sosiaaliset tarjoumat

Tdhan saakka olen tarkastellut vuorovaikutusta péddasiassa koko luokan yhtei-
sissd, opettajajohtoisissa opetustilanteissa. Kielentunneilla oli lisdksi erityyppi-
siin toimintoihin ja tehtdviin liittyvdd oppilaiden vilistd puhetta joko englan-
niksi tai suomeksi. Osa tdstd puheesta oli tehtdvaorientoitunutta, ohjattua kielen
harjoittelua, kuten rakenteiden harjoittelua pareittain, johon saattoi kuitenkin
liittyd my0s sosiaalisesti orientoitunutta, hauskuuteen tai ihmissuhteiden ylla-
pitdmiseen liittyvad jutustelua. Oppilaiden vilisessd kommunikoinnissa esille
nousi uudenlaisia tarjoumia kielenoppijapositioille sekd identiteettien moni-
puoliselle presentoinnille. Seuraava aineistondyte on videoidulta kuudennen
luokan englannin tunnilta. Oppilaat keskustelivat keskenddn tyokirjan tehtdvan
aiheesta What are you good at? Osa oppilaista teki tehtdvédd itsekseen, mutta
ryhmé ldhekkdin istuvia poikia alkoi kuitenkin pohtia vastauksia yhdessi.
Ryhmissd oli naurua, jota kameran kaytto luultavasti jossain méddrin hillitsi,
koska oppilaat pyrkivét peitteleméddn naurua ja kddnsivat katseen kirjoihinsa,
kun huomasivat tulevansa kuvatuiksi.

Oppilaat tekevit hiljaista ty6td. On hiljaista. Aluksi reagoivat kameraan, sitten eivat
(vdhédn naurattaa, mutta ei mitdan suurta). Ehké poikaporukka hiljenee, kun aletaan
kuvata. Ryhmien neuvottelut koskevat usein tehtdvaa 10, Missd olen hyvid/huono.
Ilkka kaantynyt Petteriin pdin, rummuttaa hieman kynall4 tuolia.

Petteri: Missd méd oon...hyva?

Ilkka: Vaikka pyordilyssa.

Petteri: Joo. (nostaa vihkoaan)

Vertti tekee vieressd tyota.

Vertti: M en voi laittaa tdhdn kun mé en ole huono missddn. (ironiaa!)
Kristiina: ~ Laita vaikka baletissa. I'm not good at dancing ballet.

Vertti: Maid oon siind tosi hyva.

(Ote tutkimuspdivékirjasta ja videointiaineiston litteroinnista 7.3.2008)

Keskustelutehtdvd tarjosi oppilaille englannin oppimisen tarjoumien lisdksi
my6s mahdollisuuksia vapaampaan sosiaaliseen kanssakdymiseen ja houkutteli
monenlaiseen itsensd presentointiin sekd hauskutteluun englanniksi. Devinen
(2003, 150) mielestd yksi keino edistdd oppilaiden toimijuutta on pyrkid tasa-
painottamaan keskenddn oppimiseen ja hauskuuteen liittyvdd toimintaa luokis-
sa. Osa oppilaista otti tehtdvaa tehdessdan erilaisia rooleja, ja luokassa oli paljon
naurua ja englanninkielistd puhetta myos tyttojen ja poikien vililld. Kuulin, ettd
tehtdva oli virittanyt keskustelua luokan ulkopuolella eri ryhmien oppilaiden
kesken. Sosiaaliset tarjoumat ja mahdollisuus itsensd presentointiin lisdsivéat
kiinnostavan tehtdvan kautta useiden oppilaiden ndkyvéd toimijuutta kielen-
tunneilla. Ellis (1994, 594) painottaa kieliluokan vuorovaikutuksessa puheen
médrdn sijasta puheen laatua oppijan kokemuksen kannalta. Sosiaalisesti mer-
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kittdvidt, henkilokohtaista panostamista tukevat tilanteet lisddvit hdnen mu-
kaansa oppilaiden osallistumista kielentunneilla.

Varsinaiseen opetukseen liittyvin julkisen puheen lisdksi oppilaat keskus-
telivat keskenddn, usein kuiskaten tai muutoin huomiota herdttamatta. Kysees-
sd saattoi tdlloin olla toisen auttaminen, oppilaiden omista henkilokohtaisista
asioista keskustelu tai jostakusta kolmannesta henkilostd puhuminen. Viides-
luokkalainen tytto vastasi kysymykseen ”Auttavatko ja tukevatko vai héiritse-
vatko luokkatoverisi sinua englannin tunnilla?” ndin:

On mukavaa, jos tunneilla saa vdahan hopistd kavereille, eikd vain istua hiljaa. (tyttd,
5.1k/kysely)

Tyton vastauksessa hopisemistd ei koettu hdirioksi, vaan luokan mukavaa tun-
nelmaa ylldpitdvaksi sosiaaliseksi toiminnaksi. Lahes kaikissa ryhmissd oppi-
laiden vastauksissa oli sekd avun ja tuen kokemuksia ettd kokemuksia muiden
hiiritsevastd kaytoksestd, joka yleisemmin oli nauramista tai molydmistd. Nais-
td on keridtty esimerkkejd taulukkoon 6 luvussa 5.2.5, jossa kasitellddn oppilai-
den keskindistd apua, tukea ja hdiritsemista.

Oppilaiden mukaan ryhméddynamiikka ja siitd syntyvd sosiaalinen ilma-
piiri vaikuttivat suuresti heiddn osallistumisensa tarjoumiin (ks. luku 5.2.6).
Opetusryhmat olivat hyvin erilaisia puheilmastoltaan. Joissain ryhmissa oli hy-
vin rauhallista ja yksittdisten oppilaiden puhedénetkin olivat hiljaisia. Hiljaisis-
sa ryhmissa aktiiviset oppilaat tulivat ndkyvammin esille, mika oli heille joskus
etu, mutta toisinaan ehkd myos taakka. Paitsi velvollisuutena aktiiviset oppilaat
vaikuttivat kokevan joskus huomion kohteeksi joutumisen kiusallisena. Toisissa
ryhmissd puheensorinaa oli ldhes koko ajan. Tama saattoi estédd joidenkin oppi-
laiden keskittymistd ja toimia ndin rajoittavana tarjoumana, mutta samalla mer-
kitd myonteisid sosiaalisia tarjoumia toisille oppilaille. Kaksi viidesluokkalaista
tyttod kuvasi haastattelussa luokkansa jatkuvaa, melko avointa oppilaiden vé-
listd keskustelua alaluokilta asti rakentuneena vuorovaikutuskulttuurina, joka
on sielld aina taustalla ja ei sille voi oikeen tehi endd mitidn. He pitivat asiaa vali-
tettavana ldhinna opettajien kannalta, mutta kertoivat oppilaiden vilisestd luot-
tamuksesta ja siitd, ettd oppiminen sujui enimmékseen hyvin vilkkaasta ilma-
piiristd huolimatta. Puheen ja ddnen madrd vaihteli kuitenkin muun muassa
pédivan, vuorokaudenajan ja tehtdvan mukaan.

Oppilaiden keskindisessd vuorovaikutuksessa positiointi ilmeni siind, ke-
nen kanssa puhuttiin ja ketd kuunneltiin. Ryhmid muodostava ja yllapitava yh-
teinen puhe voi koostua jaetuista puheenaiheista, sanonnoista, naureskelusta,
lauleskelusta, karrikoiduista aksenteista tai joskus yhteisestd vaikenemisesta.
Sanattomalla vuorovaikutuksella oli luokissa paljon ilmenemismuotoja. Poytien
ja tuolien rummuttelu, viheltely ja beatboxing olivat tapoja pitdd ylld ryhméan
yhteenkuuluvuutta, mutta my0s tulla esille yksilona (ks. Rampton 1995).

5.2.2 Miti kieltd englannin tunneilla ja CLIL-tunneilla kiytetdan?

No, ku ei vieli osannu niiti sanoja ja sitten kuitenkin enkuks puhu...melkein koko ajan
puhu englanniks. (Opettajan puheesta CLIL-tunnilla alaluokilla. Poika, 6. luokka. Haastattelu)
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Ja sitten midi joskus puhun ihan huvikseen englantia, md vaan aloitan puhuun sitd.
M. . .illallakin, kun olin nukkumaan menossa, singyssi vaan aloin puhuun jotain
englantia. (Tytts, 5. luokka. Haastattelu)

Ziglari (2008, 377) toteaa kielenoppimisen tarjoumien liittyvan mahdollisuuk-
siin toimia ja kdyttdd kieltd luokassa. Tahan kytkeytyy mielestdni myos se, mita
kieltd luokissa kaytetdan. Aidinkielen kaytto vieraan kielen tunneilla herattaa
ristiriitaisia késityksid ja tutkimustuloksia oppimisen nidkékulmasta (Mori 2004,
547). Kielen vaihto oppitunneilla on kiinnostanut erityisesti tutkijoita, jotka ovat
tarkastelleet vieraan kielen tuntien sekd CLIL-tuntien vuorovaikutusta (mm.
Nikula 2008a), mutta vieraskielisen opetuksen tutkimuksessa asiaa ei ole juuri
tutkittu identiteettien kannalta. Oppijoiden identiteetit ja kielen valinta kytkey-
tyvit toisiinsa erityisesti toisen kielen oppimisen tutkimuksissa, joiden kohtee-
na ovat vallankdyton diskursiiviset kdyténteet ja osallistumisen mahdollisuudet
luokissa (mm. Rampton 1995; Toohey 2000; Maybin 2003). Naissd tutkimuksissa
huomio kiinnitetddn muun muassa tilanteisiin, joissa syntyy neuvottelua kie-
lenvaihdosta tai siihen, kuka kielen valinnasta padttdd. Kieleen liittyvid tar-
joumia oppilaiden identiteettien rakentumiselle eivéit ole pelkéstddn oppimisel-
le vélttamattomit mahdollisuudet kuulla ja ndhdd vierasta kieltd, vaan kielen
kdyttoon ja valintaan liittyy myos toimijuuden ja osallistumisen tarjoumia. Tas-
sd luvussa tarkastelen erityisesti kielen valintaan ja englannin puhumiseen liit-
tyvid tarjoumia oppilaiden toimijuuden kokemuksille ja presentoimiselle eri
englannin opetuksen konteksteissa.

Tutkimuskoulussa ei ollut opettajien kesken yhtendistd linjaa suomen ja
englannin kdytostd oppitunneilla. Englannin tunneilla oppilaiden odotettiin
osallistuvan vuorovaikutukseen niin suomeksi kuin vieraalla kielelld, mutta eri
luokilla ja eri ryhmissd suomen ja englannin kayttd vaihteli. Erityisesti oppikir-
jojen tekstit, sanastot ja harjoitukset asettivat kehykset monenlaiselle toiminnal-
le ja eri kielten kdytolle. Oppikirjojen tehtdvissd suomenkieliset ohjeet opastivat
enimmikseen englanninkieliseen toimintaan. Kielioppirakenteet oli kirjoissa
selitetty suomeksi. Myos englannin kokeet perustuivat pddasiassa oppikirjan
teksteihin ja sanastoihin. Englannin kielen tunneilla sekd CLIL-tunneilla oppi-
laat esittivit kysymyksid, neuvottelivat merkityksista toisten oppilaiden ja opet-
tajan kanssa sekéd keskustelivat pddasiassa suomeksi.

Viidennen ja kuudennen luokan oppilaille monet englannin opiskeluun
liittyvat tehtdvét ja toimintatavat olivat jo varsin tuttuja, joten tyoskentelyyn
ryhtyminen ei kestanyt yleensd kauan. Sen sijaan CLIL-tuntien yhteistoiminnal-
lisiin tyotapoihin totuttelu englanniksi ohjattuna oli useimmille oppilaille var-
sin haasteellista ja vaati usein paljon oppilaiden keskistd neuvottelua ja sopi-
mista didinkielelld sekd opettajan tukea ennen varsinaisen tydskentelyn alka-
mista. Lihes poikkeuksetta viidennen ja kuudennen luokan oppilaat puhuivat
keskenddn suomea CLIL-tunneilla ryhmétoitd tehdessdan.

Englannin kielen kaytostd oppitunneilla oppilaille syntyi erilaisia koke-
muksia, jotka sekd lisdsivét ettd rajoittivat heiddn mahdollisuuksiaan osallistua.
Erillisessd kyselyssd CLIL-tunneista kuudennen luokan oppilaat kirjoittivat ko-
kemuksistaan muun muassa nain:
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CLIL-tunnilla oppii sanoja, joita muulloin ei tarvitse. Sellaisia extra-sanoja. CLIL-
tunneillakin on ihan kivaa. (tytto, 6.1k/CLIL-kysely)

CLIL on kivempaa. CLILliss& oppii enemman, mutta ei niin hyodyllisid sanoja. (tytto,
6.1k/CLIL-kysely)

CLIL-tunnilla en ymmarrd kaikkea. Silld tunnilla puhutaan vieraita sanoja aika pal-
jon. Aika hankalaa. Joskus ymmarran, joskus en. (poika, 6.1k/CLIL-kysely)

Kahdessa ensimmaisessd esimerkisséd oppilaat pitivat CLIL-opiskelua mukava-
na ja kokivat oppivansa CLIL-tunneilla, mutta opittuja sanoja ei pidetty kovin
hyodyllisind. Sanat jota muulloin ei tarvitse eivét todenndkoisesti liittyneet oppi-
laiden arkikielenkdyttoon, vaan olivat ainesisiltdihin liittyvid, vaikeasti avau-
tuvia késitteitd. Kolmannen kertojan kohdalla vaikeus taas saattoi rajoittaa osal-
listumista ja tehdd oppimiskokemuksesta kielteisen. Oppilaiden kirjoituksista
kdy ilmi, ettd kielen valinta kytkeytyi kielenoppijaidentiteettien tarjoumiin hei-
dén englannin kielelle antamiensa merkitysten vilitykselld esimerkiksi niin, etta
englannin puhumista pidettiin hauskana, vaikeana tai hyodyllisend. Nama ko-
kemuksista syntyneet merkitykset vaikuttivat kielenoppijaidentiteetteihin
osaamisen ja osallistumisen kautta, joskaan eivat yksiselitteisesti. Osallistumi-
nen ja kielen valinta liittyvit aikaisempaan pohdiskeluun siitd, kuka luokissa
puhuu. Oikeus ja velvollisuus puhua englantia tismentyvit kysymyksissd, ku-
ka haluaa, uskaltaa, osaa ja saa puhua englantia oppitunneilla. Lisédksi kielen
valinnan tarkastelussa tulee esille se, kenelld on oikeus pé&ittdd, mitd kieltd mis-
sakin tilanteessa kaytetddan. Kielen valintaan luokissa liittyi enemmaén tai vé-
hemmain tiedostettua vallankayttoa.

Englannin kielen tunneilla harjoituskirjojen strukturoidut suulliset teht&-
vit tukivat oppilaiden tyoskentelyd, joten tunneilla syntyi ainakin havaittavaa
englanninkielistd toimijuutta. Usein keskustelutehtdvét olivat kuitenkin me-
kaanisia eivitkd nédyttineet innostavan oppilaita vieraalla kielelld puhumiseen.
Seuraavassa aineistondytteessd oppijat eivat tartu annettuihin englannin kayt-
toon ja oppimiseen liittyviin tarjoumiin, vaan haluavat itse paattdd toiminnasta:

Arttu ja Mikko ”oikovat” tehtdvid (suullisia harjoituksia) pdédstikseen pelaamaan.
Yrittdvit ensin harhauttaa, ettd ovat tehneet harjoituksen jo aikaisemmin. Esa ja Otso
kaantyvait toistensa puoleen.

Esa: Fi, méa oon toivoton tapaus!

Mikko: Maéé oon huono!

Kristiina:  In English! (Ote tutkimuspéivikirjasta 12.11.2007)

Téssa ryhméassa omiin vahvuuksiin ja heikkouksiin liittyva tehtdvé ei herattanyt
kiinnostusta eikd synnyttianyt englanninkielistd puhetta, koska oppilailla oli
kiire pelata keskenddn, mikd tuntui houkuttelevammalta sosiaaliselta toimin-
nalta. Opettajana aloin tdimén havaittuani kontrolloida seké tehtdvien suoritta-
mista ettd suorituskieltd. Vapaammat keskustelutehtédvit, jotka liittyivit oppi-
laita kiinnostaviin ja heille ldheisiin aiheisiin, virittivit joskus innostunutta kes-
kustelua oppilaiden kesken. Tdllaisia keskusteluja kaytiin joskus englanniksi,
jos ryhman jdsenet innostivat toisiaan yrittdiméaan.
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Nikula (2008b, 281) nostaa esiin oppilaiden mahdollisuudet identiteetti-
tyohon vieraskielisessd opetuksessa vieraskielisen persoonan omaksumisen
kautta. Tutkimuskoulussa englanninkielisten vuoropuhelujen lukeminen oppi-
kirjasta saattoi tarjota turvallisesti tuettuna samankaltaisia eldytymisen eldamyk-
sid. Erityisesti useat viidesluokkalaiset kertoivat pitdvansa oppikirjan kappalei-
den ddneen lukemisesta englanniksi. Harjoituksen kautta tutuksi tulleet tekstit
synnyttivit osalle oppilaista tarjoumia oman osaamisen turvalliselle presen-
toinnille luokassa. Osaa viidennen luokan oppilaista oppikirjojen mielikuvitus-
henkil6t ja huumori myds innostivat eldytymaddn esitykseen. Sen sijaan kuudes-
luokkalaiset eivét vaikuttaneet yhta halukkailta seisomaan luokan edessd ja lu-
kemaan &dédneen mielestddn “noloja” oppikirjojen rooleja. Oppikirjan tekstien
ddneen lukeminen kotona viheni oppilaitten kertoman mukaan kuudennella
luokalla, mika ei valttamatta liittynyt kirjan sisdltoon vaan yleisemmin opiske-
lutapojen muutokseen. Joissain kuudesluokkalaisten ryhmissd sekd pojat ettd
tytot parodioivat kirjan vuoropuheluja matkimalla alkuperdisid dédnityksid hu-
vittavalla tavalla, esimerkiksi vahvan murteellisesti tai lukemalla tekstid kirjoi-
tusasua noudattaen.

Oppikirjan tekstien ddneen lukeminen oli toimintana periaatteessa saman-
laista sekd viidennen ettd kuudennen luokan oppilaille, mutta tarjoumat osallis-
tumiselle ja oppilaiden kielenoppijaidentiteettien presentoinnille vaihtelivat,
koska oppilaiden toimijuudessa tapahtui muutoksia niin kollektiivisesti kuin
yksilollisesti. Osa oppilaista tuntui ottavan etdisyyttd koulun englannin opetuk-
seen kuudennella luokalla, ja samalla jotkut heistd presentoivat koulun ulko-
puolista englannin oppimistaan esimerkiksi kdyttamalld mediasta, internetista
ja musiikista oppimiaan puhekielen ilmaisuja niin kokeissa kuin oppituntien
vuorovaikutuksessakin. Myos lahestyva yldkouluun siirtyminen heratti tar-
joumia uudenlaisille oppijaidentiteettien ilmauksille (ks. Rudduck & Urquhart
2003). T4td videolla paljastunutta ilmaisua ei ollut tarkoitettu opettajan korville:

Kristiina:  I'll come and check...Tota, tindédn, Aatu ja Erno kello 14 tukiopetus 6C-
luokassa. Tervetuloa sinne.

Opettaja kdantaa selan.

Aatu aukoo suuta ja ilmeilee: Oh, fuck.

Kaverit vilkaisevat. (Videointi 1.4.2008)

Aatu, jonka médrédsin tekeméddn ldksynsd koulun jdlkeen, ilmaisi vastustusta
instituution rankaisevaa kdytdntod kohtaan englanniksi, mutta tavalla, joka
asettui vastaan koulussa hyvaksyttyd kielenkdyttod. Myos viidennen luokan
oppilaat toivat joskus esille koulun ulkopuolella, esimerkiksi tietokonepeleista
oppimaansa englantia. Koulun ulkopuolisia englannin kédyton ja oppimisen
tilanteita tuli esille viidesluokkalaisten haastatteluissa ja kyselyvastauksissa,
mutta ei observoiduissa tuntitilanteissa. Tama saattoi johtua observoinnin vé-
hiisyydestd viidennessa luokassa.

Englannin kielen tunneilla kieli vaihtui usein tehtdvien ja toiminnan mu-
kaan. CLIL-tunneilla opettajat puhuivat péddasiassa englantia. Joillakin luokilla
kielen vaihto oli sdidnnonmukaista ja perustui opettajan ratkaisuun puhua joh-
donmukaisesti vain englantia, jolloin oppilaat tottuivat kuulemaan englantia,
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mutta osallistuminen vuorovaikutukseen vaihteli oppilaiden kesken. Buchholtz
(2007) kannattaa vieraan kielen opetuksessa yleisesti hyvaksyttyd tapaa puhua
vain vierasta kieltd ja vaatia sitd oppilailtakin, joskin huomioitava on oppilaiden
ikd sekd vieraskielisen opetuksen toteutus ja tavoitteet.

Vaikka oppilaat eivit ottaneet tasapuolisesti osaa suulliseen vuorovaiku-
tukseen englannin kielen tunneilla ja CLIL-tunneilla, ilmeni joidenkin oppilai-
den vahva toimijuus kirjallisessa ja toiminnallisessa tyoskentelyssd, jossa sekd
englannin kielen ymmartdminen ettd tuottaminen englanniksi tulivat nakyviin.
Viidesluokkalainen tytto, joka kertoi kyselyssd, ettei ollut kovin hyva ja aktiivi-
nen, kuvasi mydhemmin englannin opiskelun muuttumista néin:

Se on muuttunu jotenki, tuntuu et nyt ymmértda enemma opee ku se puhuu englan-
tia. Ja kokeista tulee parempia numeroita. Eli yksinkertaisesti se tuntuu helpommalta
ku ennen. (tyttd, 5.1k/ muutoskysely)

Oppilaan kéayttama jotenki ilmaisee, ettd hédn ei tunnistanut tarjoumia, jotka oli-
vat lisdnneet osaamista, mutta uuden positionsa parempana englannin oppijana
hén tiedosti. Saman luokan poikaoppilas koki CLIL-tunnit haasteellisiksi, koska
oli muuttanut toisesta koulusta. Hédn kirjoitti erillisessd kyselyssd muutoksesta
englanninopiskelussaan néin:

Sanat, lauseet, muodot ja sanajdrjestykset ovat muuttuneet vaikeammiksi. Olen aina
ollut heikko englannissa ja tdilld se vaikuttaa enemmin, kun timé on englantipainot-
teinen koulu, mutta hyvin olen omasta mielestini pysynyt perdssd. (poika,
5.1k/kysely)

Oppilas presentoi pérjadjan identiteettidan piirtdmaélld kyselyn reunaan kuvan,
jossa hymyileva poika nosti peukun pystyyn. CLIL-tuntien ja englannin kielen
tuntien lisddntynyt haasteellisuus toimi kaksitahoisena tarjoumana tille oppi-
laalle synnyttamalld mahdollisuuksia sekd myonteisiin ettd kielteisiin kielenop-
pimiskokemuksiin ja kielenoppijaidentiteetteihin. Oppilaiden toimintaan osal-
listuminen vaikutti tdssad luokassa lisdantyvan CLIL-tunneilla silloin, kun heille
tarjoutui mahdollisuuksia konkreettiseen ja toiminnalliseen yhteistychon. Sen
sijaan opetusharjoittelijan erinomaisesti valmistelema CLIL-tunti, jonka oppi-
materiaalina oli internet-pohjainen kuva-aineisto, viritti luokan oppilaissa
enemman fyysistd levottomuutta kuin keskustelua englanniksi. Oppilaat eivat
tarttuneet englanninkielistd keskustelua synnyttdviin tarjoumiin, vaikka niitd
omasta tarkkailijan ndkokulmastani oli tunnilla monipuolisesti. Heiddn toimi-
juutensa tuli esille erityisesti omaehtoisemman suomenkielisen ryhmatyosken-
telyn kautta, kun opettaja kontrolloi vuorovaikutusta vdhemman.

Joissain luokissa kieli vaihtui tilanteesta toiseen siirryttdessd, esimerkiksi
tehtdvan mukaan, mutta myods saman tehtdvéan tai keskustelun sisélld. Oppilaat
saivat silloin olla valppaina kielen vaihtumisen suhteen, mutta toisaalta tilai-
suus kuulla ja puhua myos didinkieltd saattoi synnyttdd vaihtelevia osallistuja-
positioita ja osallistaa sellaisia oppilaita, jotka tunsivat itsensd epadvarmoiksi
englannin puhujiksi. Omilla englannin tunneillani huomasin vaihtavani kieltd
my6s ryhmdn mukaan. Helpompaa ja luontevampaa englanniksi kommuni-
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koiminen oli erityisesti sellaisissa ryhmissd, joille opetin myts muita oppiainei-
ta englannin kielelld. Toisissa ryhmissa se, ettd opetuskielend kaytettiin paljon
englantia, saattoi herdttdd enemmaén vastustusta tai hammennystad. Luokalla,
jolle olin opettajana uusi, osa oppilaista ei pitdnyt siitd, ettd kdytin paljon eng-
lantia, mutta muutamat oppilaat olisivat halunneet minun kéyttdvéan englantia
vield enemmain. Oppilaat kommentoivat opettajien englannin kdyttod muun
muassa ndin:

Joskus se on vaikee [tunneilla] ku meidn englannin oma opettaja, tai sielld vanhassa
koulussa ei puhunu englantia niin paljon. (tytto, 6. 1k/Haastattelu 4)

T&dhan on tosi hyva [sijaisopettaja], kun tddhin osaa puhua sitd englantia...se [toi-
nen sijainen] ei osannu yhtdén englantia.. .ja sillon méia en jaksanu panostaa. (poika,
6. 1k/Keskustelu 1)

Jalkimmadisessd aineistoesimerkissd ilmenee opiskeluun panostamiseen vaikut-
tava dialoginen suhde oppilaan ja opettajan vililld; panostaminen rakentuu so-
siaalisesti (Norton 1997, 411). Koska vieraan kielen kaytto synnytti eri oppilaille
hyvin erilaisia tarjoumia osallistumiseen, huomasin vaihtelevani kieltdi melko
tilanteisesti ja kddntdvani omaa puhettani suomeksi tarjotakseni epdvarmem-
mille oppilaille ymmaértamisen mahdollisuuksia. Tama paljastui tuntien vide-
oinneista, silld kielen vaihto ja kddntdminen ei aina ollut minulle kovin tietoinen
ratkaisu. Seuraava videoaineistosta litteroitu nédyte osoittaa kielenvaihdon ta-
pahtuvan lyhyenkin puhejakson aikana. Esimerkissd englannin kielen tunti on
alkamassa kuudennessa luokassa. Olen tervehtinyt luokkaa tunnin alussa eng-
lanniksi ja merkitsen pdivaystd taululle tavalliseen tapaan. Oppilas kuitenkin
tiedustelee videoinnista suomeksi, jolloin vastaan suomen kielelld. Keskustelu
jatkuu suomeksi, kunnes opetusrutiinit alkavat jélleen, jolloin vaihdan kielt.
Koska jotkut oppilaat ovat hammentyneitd, toistan osan ohjeista suomeksi ja
kaytan tukena myos taulumerkintaa:

Kristiina: ~ Friday, that’s the day of the week...twenty-seventh. (kirjoittaa taululle)

Joku puhuu.

Kristiina:  Justa second...and...yes?

Perttu: Saako kysyy tosta kamerasta yhen jutun?

Kristiina: ~ Okei.

Perttu: Onko tdd sitd varten ettd sdd ton tutkimuksen lisdksi katot tota tuntikéyt-

tdytymistd (vdhdn nauraen)...kun sda. ..
Kristiina (asettaa avaimet poydaille. Luokka hélisee.):
No, no...tillei oo mitdidn vakoilutarkoituksia. Mari?
Mari (viittaa, rapldd kirjaa):
Luetaanks me tdlld tunnilla tata?
Kristiina:  Yes, I think. You had the translation...teilld oli se kddntdmistehtdvi, eiko
vaan? Kuinka kdannit...(oppilaille) Please, take out your Friends book.
Mari: Tarttiks sitd kirjoittaa
Kristiina:  Ei, ei. Ihan vaan...suullisesti.
Mari: Saako olla tiltd kohalta auki...nii, m&d en muista ihan kaikkee.
Joku oppilas: Saa.
Kristiina: ~ Totta kai, joo.
Mari: Mika sivu se oli t4élta? (nostaa kirjan kasvojen eteen)
Perttu: Kuuskytkolme. (kddntyy Mariin p&in)
Mari: Kuuskytkaks.
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Kristiina: ~ Friends, page sixty-two, sixty-three. (kirjoittaa tauluun) No panic, you
can’t miss it. It's on the blackboard. We help you.

Mari sanoo jotakin epéselvaa.

Kristiina (istuu):
What's the problem? (lukukappaleen nimi) Mikd pulmana...ja Mikko saa
alottaa. (Videointi 7.3.2008)

Télld luokalla ei ollut CLIL-opetusta, joten oppilaat eivit olleet tottuneet siihen,
ettd opettaja puhui oppitunneilla vain englantia. Syksyn alussa CLIL-opetus
tuntui kiinnostavan luokan oppilaita, mutta kiinnostus hiipui kouluvuoden
mittaan, ja opettajalle esitetyt kysymykset asiasta vahenivit. Eri luokkien oppi-
laat puhuivat CLIL-kokemuksistaan keskenddn oppituntien ulkopuolella tutus-
tuessaan toisiinsa. Arvelin, ettd toisten luokkien oppilaiden kommentit CLIL-
tunneista saattoivat olla negatiivisia, koska uudet oppilaat eivit my6hemmin
innostuneet kokeilutunneista. Mietin my6s opettajana, aiheuttiko CLIL-tuntien
puute uudessa luokassa erilaisuuden kokemuksia vai helpotusta.

Englannin tuntien kielellisiin tarjoumiin oppilaat vastasivat seka yksilolli-
sesti ettd tilanteisesti vaihtelevalla toimijuudella. Yksittdisten oppilaiden koh-
dalla ajattelen kaytetylld kielelld olevan eri tavoin merkitystd. Joillekin oppilail-
le englannin kuuleminen ja puhuminen oli luontevampaa kuin toisille, eikd ta-
maé riippunut aina suoranaisesti oppilaan englannin taidoista. Tédtd ajatusta tu-
kevat useiden menestyvienkin oppilaiden kokemukset englannin puhumiseen
liittyvéasta jannityksestd. Oppilaiden vastauksia arvioidaan muidenkin aineiden
oppitunneilla, mutta osallistuminen vuorovaikutukseen vieraalla kielelld aset-
taa puhujan aina muiden arvostelun kohteeksi paitsi puheen sisdllon myos kie-
len osaamisen suhteen. Sekid sanavaraston, rakenteiden ettd dantdmisen hallinta
tulee esille oppilaiden puheessa, ja opettajan lisdksi puhetta arvioivat luokkato-
verit. Oppilaat eivit vilttdmattd kysyneet ja neuvotelleet CLIL-tunneilla merki-
tyksistd, koska eivdt halunneet ndyttdd tietiméttomyyttdadn tai uskaltaneet pu-
hua vieraalla kielelld ilman kirjan tekstuaalista tukea. Osa oppilaista taas pre-
sentoi mielelldédn osaamistaan ja halukkuuttaan puhumiseen englannin tunneil-
la huolimatta véhdisestd kielitaidostaan tai virheellisestd dantamyksestdan.
Heiddn tarkoituksenaan ei kenties ollut esittdd kielitaitoaan vaan yrittamistédan,
rohkeuttaan ja aktiivisuuttaan, jota “hyvailtd kielenoppijalta” toivotaan.

Mori (2004, 547) toteaa, ettd vaikka didinkielen tuki vieraan kielen tunneil-
la voi vaikuttaa positiivisesti vieraan kielen oppimiseen niin strategisista kuin
affektiivisistakin syistd, vieraskielistd tukea voisi lisdtd oppimisen edetessa.
Tutkimuskoulussa vieraskielinen opetus oli melko vahdistd ja sen tarkoituksena
oli rikastuttaa englannin oppimista. Opettajat sanoittivat oppilaiden suomen-
kielisid vastauksia ja mallinsivat lauserakenteita CLIL-tunneilla englanniksi oh-
jatakseen oppilaita véahitellen kdyttimddn englantia. CLIL-tunneilla oppilaat
saivat vastata ja kysyd suomeksi, vaikka englannin puhumiseen kannustettiin.
Osa oppilaista presentoi CLIL-tunneilla aktiivisuuttaan, yrittdimistdan ja osaa-
mistaan kdyttamalld englantia, vaikka sitd ei olisi valttamaéttd vaadittukaan.
Toisaalta CLIL-tunnin englanninkielinen vuorovaikutus koettiin usein haasta-
vaksi, jolloin kynnys puhua saattoi olla korkeampi. Viidesluokkalaiset tytot ker-
tovat haastattelussa CLIL-tunneilla puhumisesta:
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Terhi: Mua jannittdd, jos on jotain tosi vaikeita sanoja. Jos esimerkiksi uskonnon-
tunnilla puhutaan englanniks, must tuntuu vaikka et, maa en kuitenkaan
osaa nditd sanoja...Silleen rupee nolottamaan hirveesti.

Kristiina:  Joo. Etukiteen jannittdd. Mutta puhutte sitten kuitenkin. Ylitatte ittenne?

Terhi: Nii.

Kristiina: Mitd siind luokassa vois tapahtuu? Tai onko tapahtunut jotain sellasta, et
joku reagois sithen?

Airi: Alkais helposti nauramaan.
Kristiina:  Joo-o. Vaikuttaaks se nauraminen siihen sitten?
Airi: Kylla se ehka vililld silleen sitten...ettd, no justiin, ettd kaikki rupeis nau-

ramaan. (Haastattelu 5, 5. 1k)

Aineistoesimerkissa tulee esille se, ettd CLIL-tuntien sis&ltdjen kokeminen mie-
lenkiintoiseksi, tutuksi tai helpoksi vaikutti kielen ymmartdmiseen ja kéyttdmi-
seen. Terhin mielestd uskontoon liittyvat kasitteet olivat vaikeita englannin kie-
lelld, mika rajoitti hdnen toimijuuttaan. Oppilaat, joiden mielestd tunneilla oli
vaikeaa, saattoivat kokea, etteivit he saaneet CLIL-tunneilla tarpeeksi kielellistd
tai kontekstuaalista tukea oppimiseensa. Suuri osa tuesta tuli luokkatovereilta.
Kuudesluokkalainen tytto arvioi CLIL-tunteja n&in:

Ryhmisséd tyoskentely on kivempaa. Ja voisi olla ohjeita selitetty paremmin...
(tytto, 6.1k/ CLIL-kysely)

Erityisen aktiivisesti erddn kuudesluokkalaisten ryhman CLIL-tunneilla osallis-
tui maahanmuuttajataustainen oppilas, Hasan, joka kertoi opiskelun helpottu-
van, kun tunneilla kdytettiin vain englantia. Han piti osittain suomenkielistad
oppikirjaa englannin kielen tunneilla haittana, koska hin joutui kdantimaan
ohjeita kielestd toiseen eikd aina ymmartanyt niitd. Haastattelussa toisen maa-
hanmuuttajataustaisen pojan kanssa Hasan toteaa, ettd CLIL-tunnit ovat muka-
vampia ja helpompia kuin englannin kielen tunnit. Pojat kuvaavat tyoskentelya
CLIL-tunnilla n&in:

Hasan: Niin, siind niinku, pitd4 teh silleen vapaasti.

Kristiina: ~ Mitéds tykkaatte niinkun siité, ettei oo kirjoja?

Hasan: Se on ihan [...

Niko: Se on ihan] parasta.

Hasan: Joo. Niin ettd...niin vapaasti saa tehd. Silleen puhua. (Haastattelu 6, 6. 1k)

Vapauden kokemus liittyi luultavasti niin oppikirjan ja suomen kielen rajoitta-
van vaikutuksen puuttumiseen kuin CLIL-tuntien usein keskustelunomaisem-
paan vuorovaikutukseen, johon molemmat pojat ottivat osaa huomattavan ak-
tiivisesti. Lisdksi myonteisend tarjoumana tuli haastattelussa esille se, ettd jotkut
asiat, joita CLIL-tunneilla késiteltiin, olivat pojille tuttuja jo heiddn aikaisem-
mista koulukokemuksistaan muualla kuin Suomessa. Toinen pojista, Niko, oli
usein aktiivinen myos englannin kielen tunneilla, silld hdnen hyva suomen kie-
len taitonsa ei rajoittanut osallistumista. Hdnen aikaisemmat koulukokemuk-
sensa olivat my0s kulttuurisesti ldhelld tutkimuskoulun opetusta ja opiskelua,
joten englannin kielen tuntien tyotavat eivit olleet hinelle vieraita ja outoja.
CLIL-tunnit pidettiin tutkimuskoulussa koko luokan tunteina. Kun tun-
neilla tydskenneltiin usein ryhmissa ja kuljettiin kotiluokan ja tietokoneluokan
vililld, opettajan mahdollisuus kontrolliin viheni ja oppilaille syntyi tilanteita
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monenlaiseen sosiaaliseen toimintaan. Tarjoumia puhumiseen oli runsaasti,
mutta oppilaat keskustelivat keskenddn usein suomeksi. Lihes kaikki kuudes-
luokkalaiset toivoivat kirjallisen kyselyn perusteella, ettd CLIL-tunneilla tehtéi-
siin enemmaén pari- ja ryhmatoitd. CLIL-tunneilla oppilaiden nékyvé toimijuus
vaihteli suuresti sen mukaan, kenen kanssa ja milld kielelld tyoskenneltiin.
Opettajajohtoisessa luokkatilanteessa passiiviselta vaikuttanut oppilas saattoi
ryhmitydétilanteessa aktivoitua sosiaalisten ja kielellisten tarjoumien muuttues-
sa ja olla ryhméssddn nikyva toimija. Harun (2009, 18) toteaa, ettd oppijoiden
osallistumiseen liittyva toimijuus sekéd didinkielen kayttt oppimisen tukena li-
sddntyvat oppilaiden keskindisissd ryhmétoiden merkitysneuvotteluissa. Saman
havainnon tein omassa tutkimuksessani. Oppilaat kdyttiviat keskenddn CLIL-
tunneilla lihes aina suomea, vaikka ryhmien tuotokset esiteltiin englanniksi.
Kahden kielen vaihtelu vaati ryhmiltd neuvottelua ja tyonjakoa. Tutkimuspai-
vakirjaan olen kirjannut seuraavan pohdinnan:

Onko CLIL-tunneilla sen enempdd “keskustelua” tai oppilaan puheenvuorot pidem-
pid? Ryhmatoiden tyokieli on suomi. Miten “kddntyy” englanniksi? Esimerkiksi tie-
tokonehaut. Ohje on: &ld kddnnd. Meneeko nédin? Osittain.

(Ote tutkimuspadivakirjasta 7.4.2008)

Ryhmiétyon purkutilanteessa, joka usein tapahtui englanniksi luokan edessd,
osalla oppilaista tapahtui jédlleen ndkyvid toiminnan muutoksia. Oli oppilaita,
jotka esiintyivit mielelld&dn toisten edessd englannin kielelld ja toisia, jotka pyzr-
kivit vélttelemddn tallaisia tilanteita. Jotkut oppilaat kertoivat kyselyissd jannit-
tavédnsd esityksid, joissa englantia puhuttiin luokan edessd. Luokan edessi
esiintymiseen liittyy jannitystd niin vieraan kielen kdyton, fyysisen esilldolon,
formaalin tilanteen kuin arvioinninkin takia (ks. Miller 2004b, 304). Kuudes-
luokkalaiset kertovat kirjallisessa kyselyssd kokemuksistaan CLIL-tunneilla
muun muassa nain:

Paritoistd jad mieleen kun kavereitten kanssa vaikka kyselee sanoja. Videoistakin jda
aina paljon mieleen : ) Mutta luokan eessd puhumista pelkédan aina, niin sillein ei opi
mitddn. (tytts, 6. Ik/CLIL-kysely)

Parity6 on kivaa ja ryhmaétyd. Késitekartoista oppii hyvin. Monisteet on hyodyllisia.
Suulliset jutut ei oo kivoja. Pitkdt Kkirjoitustehtivat on pitkéstyttavia.
(tytto, 6. 1k/CLIL-kysely)

Esittamiseen kuului my06s vaatimus tarpeeksi kuuluvalla ddnelld puhumisesta,
miké oli joillekin oppilaille kiusallista. My6s englannin kielen tunneilla pidet-
tiin joskus esitelmid ja esiinnyttiin englanniksi, mutta kuulijoita oli silloin va-
hemman, koska niilld tunneilla luokat oli jaettu. Joillekin oppilaille luokan
edessid esittiminen vieraalla kielelld oli tarjoumana my®onteinen, kun ilmapiiri
ryhmaéssad oli kannustava ja oppijalla oli halu presentoida joko kielitaitoaan tai
kykydédn esiintyd. Opettajan ndkokulmasta englannin kielelld puhumiseen to-
tuttelun epamukavuus voi viistyd, kun asia arkipdivéistyy harjoittelun kautta.
Epamukavuus voi liittyd uuden, aktiivisemman oppilaan position omaksumi-
seen, jos omaa toimijuutta ei ole tottunut presentoimaan luokassa nakyvésti.
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Osa oppilaista piti kuitenkin englannin puhumista luokan edessd niin ahdista-
vana kokemuksena, ettd jdin pohtimaan, miten oppilaan kehittyvdd toimijuutta
voisi tukea hienovaraisesti ja asteittain. Sosiaaliset tilanteet, joissa oppilailla on
kasvojen menettdmisen uhka, saattavat vaikuttaa kielteisesti tuleviin kielenop-
pimiskokemuksiin.

Kuudesluokkalaisen pojan toiveet CLIL-tunteja koskevasta kirjallisessa
kyselyssd olivat yhtenevat monen muun oppilaan ehdotusten kanssa:

Juttelua, ndytelmid, ryhmia! Vahemmaén monisteita! (poika, 6.1k/CLIL-kysely)

Kuten esitelmien pitdmiseen ja luokan edessd lukemiseen, myos nédytelmien
tekemiseen kuului vieraalla kielelld esittamistd, mutta itse tehdyissd ndytelmis-
sd oppijoiden toimijuus pédési esille heiddn valitsemallaan tavalla ja huumorin
varjolla. Englannin puhuminen tuli esille mytnteisend myos, kun oppilaat ker-
toivat puhuvansa englantia vapaa-ajalla huvikseen kavereiden kanssa.

CLIL-tunneilla oppiainesisillot vaikuttivat oppilaiden kokemuksiin kdyte-
tyn kielen helppoudesta tai vaikeudesta. Seuraavassa tutkimuspdivékirjan ai-
neistoesimerkissd viides luokka kertaa historiaa koetta varten tietokilpailun
avulla ja opettaja vaihtaa kieltd kesken kyselyn.

Opettaja: Nopeuskysymys. Kun prinssi...
Petteri(innostuneena):
Heitti keih&lld kantapadhan!

Opettaja: Prinssin nimeé ootan tdssa.

IImari: Paris.

Opettaja: Sitten...in English. For the right, three points.

IHAN HILJAISTA

Opettaja: What was the name of the cyclope? Téilla ois pisteitd jaossa.
Petteri: Mika se kysymys on?

Opettaja: Two points. It begins with a "P”.

Petteri: M4 en viitti tolla kielella.

Opettaja ja muut oppilaat nauravat. (Havaintoaineisto 4.3.2008, 5. 1k)

Kilpailuasetelman ja pistelaskun ansiosta tunnelma oli valpas ja jannittynyt,
kun oppilaat vertailivat toistensa vastauksia ja kommentoivat pisteiden anta-
mista. Tietokilpailu aktivoi erityisesti joitakin luokan poikia huutelemaan vas-
tauksia, kun taas tytot istuivat melko hiljaa ja viittasivat varovasti, kun olivat
varmoja vastauksistaan. Aineistoesimerkissd on havaittavissa hiljaisuutena, mi-
ten kielen vaihtaminen englanniksi katkaisi useiden oppilaiden osallistu-
misorientaation. Hiljaisuus saattoi olla merkkind kielenvaihdosta johtuvasta
prosessoinnin vaikeudesta, joka liittyi kysymyksen ymmaértdmiseen, mutta
myds sosiaaliset panokset kasvoivat, kun vastaamiseen liittyi tuottamista eng-
lanniksi (ks. Norton 2000; Buchholz 2007, 76). Pihko (2010, 115) toteaa tutki-
muksessaan CLIL-tuntien kielijannityksen vaikuttavan myos hyvin kielenopin-
noissaan menestyvien oppilaiden opiskelukdytanteisiin passivoimalla heité.
Englanniksi vastaaminen vaati erityisen panostuksen, koska vastata saattoi vaa-
rin niin sisdllon kuin kielenkin suhteen. Jannittdva tilanne raukesi esimerkissi
yhteiseen nauruun. Hyvéntahtoinen ja osallistava yhdessd nauraminen tuki
luokan sosiaalista vuorovaikutusta laukaisemalla jannitteitd ja luomalla rennon
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ilmapiirin, joka toimi sosiaalisena tarjoumana oppilaiden osallistumiselle. Kai-
kille oppilaille ei kuitenkaan naureta hyviantahtoisesti. Oppilaat voivat myos
tulkita nauramisen eri tavoin, mihin palaan késitellessani naurua positiointikei-
nona luokkavuorovaikutuksessa luvussa 5.2.3.

Toisinaan opettajat yrittivét virittdd tai yllapitdd keskustelua kielentunneil-
la englanniksi. Omassa opetusryhmdssdni videoitu oppitunti paljasti, miten
opettajana oppilaita aktivoimaan tarkoittamani small talk kuudennen luokan
oppitunnin alussa synnytti luokkaan hiljaista vastaanottamista, mutta yksikdan
oppilas ei tempautunut mukaan keskusteluun opettajan aloittamasta vuodenai-
kaan liittyvastd aiheesta. Video paljastaa armottomasti yksinpuheluni ja tuo
esille oppilaiden hiljaisuuden. Silti tuntitilanteeseen osallistujana koin vuoro-
vaikutuksen olleen ainakin osittain yhteisti ja jaettua. Kokemus joidenkin oppi-
laiden aktiivisesta kuuntelemisesta heritti tunteen heiddn osallistumisestaan,
mika ei vility kuvanauhoituksessa. Tasmaéllisemmaén toimintatutkimuksellisen
otteen kautta aineistonkeruussani olisin kenties voinut saada selvédd tuohon ti-
lanteeseen liittyvistd oppilaiden kokemuksista ndyttdmaélld nauhoituksen heille
ja kerdamalld heiltd sitten siihen liittyvid ajatuksia. Nyt ajattelen opettajan ja
oppilaiden kokemusten olevan usein erilaisia. Englanninkieliset oppituntien
alut, joissa pyrin saamaan aikaan keskustelunomaista vuorovaikutusta englan-
niksi ndyttdavat nauhoitettuna pikemminkin rituaalinomaisilta tervehdyksineen
ja pdivdyksen merkitsemisineen, ja oppilaiden varsinainen aktivoituminen ta-
pahtuu, kun oppikirjat otetaan esille.

Puhumiseen osallistumisen tarjoumat olivat keskeisid englannin oppimi-
sen ja aktiivisen kielenoppijuuden rakentumisen kannalta. Merkittdvdd oli
myos tulla kuulluksi (ks. Miller 2004b, 291). Puheenvuoron saamiseen liittyi se,
ettd oppilas sai puhua vierasta kieltd rauhassa, ilman keskeytyksid ja pelkoa
toisten kommentoinneista. Virheitdkin piti kielentunneilla saada tehdd. Kuu-
desluokkalainen tytto kertoo kyselyssd luokassa puhumisesta:

Joskus kun vastaa vaarin, muut alkavat nauraa. (tytts, 6.1k/kysely)

Nauraminen ja védrin vastaamisen pelko olivat vahvasti oppilaiden toimintaa
rajoittavia tarjoumia, joihin oppilaat vastasivat hyvin erilaisella toimijuudella.
Yll4 olevan esimerkin kirjoittaja oli aktiivinen osallistuja luokassa jannityksesta
huolimatta. Jos kielenoppijaidentiteetti oli rakentunut tdydellisyyden tavoitte-
lun varassa, kasvoi riski puhua englantia siitd huolimatta, ettd kielitaito oli hyva.
CLIL-tunneilla tdmé riski saattoi olla suurempi kuin englannintunneilla (ks.
Pihko 2010), silld vuorovaikutukseen osallistumisessa oppilaat olivat usein
CLIL-tunneilla vailla oppikirjan sanastoja ja mallinnettuja rakenteita.

5.2.3 Nauru

Englannin tunneilla oli paljon naurua. Yhteinen, hyvéantahtoinen nauru voi lau-
kaista kielenoppimiseen liittyvid riskejd ja jannitystd sekd rakentaa myonteistad
ilmapiirid luokkaan (ks. Chiasson 2002). Yhteiseen vapautuneeseen nauruun
johtavia karnevalistisia hetki& koettiin esimerkiksi, kun opettaja teki virheen ja
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institutionaalisista rooleista syntyvit valtapositiot luokassa muuttuivat hetkelli-
sesti. Oppilaiden kanssa yhdessd nauraminen oli opettajallekin yhteisollinen
kokemus. Tilannekomiikka ja humoristinen opetusmateriaali saattoivat synnyt-
tdd hauskoja hetkid. Tahatonta tai hammennyksestd aiheutunutta naurua oli
oppitunneilla, jos vuorovaikutuksessa syntyi vdarinymmarryksid tai virheita.
Moni viides- ja kuudesluokkalainen osasi nauraa itselleenkin. Usein naurulla,
naurahtelulla ja hymyilylld oli kuitenkin negatiivisia tulkintoja. Naurua pelét-
tiin, silld naurun kohteeksi ei ollut mukava joutua. Nauramisella tuntui olevan
selvd yhteys kiusaamiseen. Naurun avulla ilmaistiin tunteita, paljastettiin ar-
vostuksia ja luotiin yhteenkuuluvuutta.

Tutkimusaineistossani nauru esiintyi erityisesti rajoittavana tarjoumana,
joka kontrolloi vahvasti oppilaiden toimintaan osallistumista englannin opetuk-
sessa. Jopa naurun pelko tuli vahvasti esille sosiaalisesti rajoittavana tekijana
kielenoppijuuden presentoinnille. Nauru on moniselitteistd ja usein vaikeasti
tulkittavaa sellaisellekin, joka on osallisena luokan toimintaan. Opettajana en
aina tiennyt, mille oppilaani nauroivat, ja se herdtti epamukavan tunteen. Luo-
kan takaosassa istuneet kuudesluokkalaiset pojat saivat muissa himmennysta
aikaan naurullaan kesken englannin kielen tuntia. Tivasin pojilta naurun syyts,
mutta he eivit kertoneet sitd tunnilla. Avoimeen pdivikirjaan yksi pojista oli
kuitenkin kirjoittanut tunnin jélkeen:

Osku on laama, se itte kerto ja mé oon apina. (Pdivikirja 18.9.2007)

Pojan selityksestd kdvi ilmi, ettd nauru oli hyvantahtoista ja liittyi harjoituskir-
jan lisdtehtdvadn, jossa leikillisen kyselyn tuloksena oppilaille paljastui, mita
eldimid he ovat.

Useimmissa opetusryhmissd joku oppilaista otti itselleen hauskuttajan
roolin ja tuli positioiduksi ”pelleksi” naurattamalla muita. Useimmiten nakyvaa
naurattamista harrastivat pojat. Pojat saattoivat myos naurahdella hiljaa keske-
nddn tai vaihtaa huvittuneita katseita, mutta joidenkin nauru oli kovadanistd,
korostettua ja huomiota herittdvad. Nauramalla luotiin ryhmadlle yhteista tilaa
ja identiteettid, joka sulki ulkopuolelle ne, jotka eivét tienneet, mille naurettiin.
Haastattelin kolmea kuudesluokkalaista poikaa, joilla oli tapana nauraa eng-
lannin tunneilla keskenddan huomiota herdttdvasti, minkd toiset ryhman oppi-
laat kertoivat héiritsevan heitd. Haastattelussa kysyin nauramisesta:

Kristiina: No mik& sua naurattaa sielld [englannin tunnilla]?

Lauri: No...

Kristiina: ~ Onks englanti niin hauska kieli?
Lauri: Noo...ei.

Kristiina: No kerro vidhin, mikd sua naurattaa.
Lauri: Kaverit (nauraa)

Kristiina:  Joo-o. Nam4 kaverit?

Lauri: Mm-m.

Kristiina: Naurattaaks muutkin? Vai niméi vaan?
Lauri: Joo.

Kristiina:  Joo. Topi, ootsd samaa mieltd?

Topi: Et?

Kristiina:  Et on hauskaa vai tylsaa?
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Topi: Hauskaa.

Kristiina: No...miettikdads vdhan sitd...nauramista. Miettikaa sitd ddneen...Johtuuko
se jostain teidn omista asioista vai johtuuko se englannin asioista?

Pojat: Omista.

Kristiina: Mistés ne asiat alkaa? Alkaako ne siini tunnilla vai onks siind asioita, mi-
td jo aikasemmin ootte tehny?

Jussi: No, voi olla. Tunnilla enimmékseen.

Kristiina:  No, misté sellaset lihtee liikkeelle? Liittyks ne kirjaan vai johtuuks se is-
tumajarjestyksestd?

Topi: Ei johu.

Kristiina:  Naurattekste kaikilla tunneilla?

Topi: Joo, joskus.

Lauri: Joskus.

(Nauravat ddneen)
Kristiina: ~Mites opettajat suhtautuu sithen?

Topi: Riippuu, miten paljon nauretaan.
(Naurua)

Kristiina:  Voiko aina nauraa vihidsen?

Topi: Joo

Lauri: No, ei me nyt aina kaikilla tunneilla.
Kristiina: Miks ette naura kaikilla tunneilla?
Lauri: Ei 0o mitdin vitsii.

(Nauravat)

Jussi: Heko heko.

Kristiina: ~ Ahaa, nyt saatte kertoo lisdd. Milld tunneilla on vitseja?
Lauri: No sillon, kun Jussi on siell&.
Kristiina:  Etteks te aina oo samalla tunnilla?
Jussi: Ikava kylld, en.

Kristiina:  Kertokaa...onks se niin, ettd Jussi naurattaa ja muut nauraa?
(Poikien naurua)

Lauri: @)

Kristiina:  On? Naurattaaks joku muukin?

Jussi: Topi!

Kristiina: Naurattaa sua? Milla lailla, mikd on niin hauskaa?
Jussi: Nauru...kaikki.

Kristiina: ~ Nii-i. Mit4, vitsejd vai irvistitteks te vai mita?
Topi: Viha semmosii molempia.

Kristiina: ~ Se vaikuttaa teidn englannin oppimiseen.
Jussi: Liian paljon.

Kristiina: ~ Mill4 lailla "liian paljon’?

Jussi: Huonoo... (Haastattelu 3)

Nauru oli sekd opetusryhméan muille jasenille ettéd pojille itselleen rajoittava tar-
jouma englannin opiskelun suhteen. Sosiaalisena tarjoumana nauraminen oli
pojille palkitsevaa. Myos haastattelutilanteessa pojat rakensivat keskindistd yh-
teenkuuluvuutta nauramalla. Poikien nauru saattoi myos merkitd hammennys-
td siitd, ettd oma opettaja kyseli tutkijan positiossa heiltd asiasta, josta heitd oli
tunneilla sanktioitu. Tédssd kohden minun oli my6s vaikeaa pysyad tutkijan roo-
lissani, mikd ilmenee opettajamaisena tivaamisena ja narkédstyneend ddnensa-
vynd. Poikien puhumisen vaikeus voi johtua siitd, ettd he eivdt halunneet kertoa
opettajalleen omista asioistaan, mutta osin my®s siitd, ettd naureskelusta oli tul-
lut heille vakiintunut toimintatapa, jonka syytd ja seurauksia he eivét olleet ken-
ties keskenddn pohtineet.

Sekd kyselyaineistossani, haastatteluissa ettd luokkahavainnoissa nauru
ndyttdytyi varsin sukupuolittuneena toimintana. Hyvin usein tytot, erityisesti
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hiljaisimmat heistd, kertoivat pelkddvénsa juuri poikien naurua. Kuudesluokka-
lainen tytto kirjoittaa kyselyssa:

Tytot auttavat minua aina mutta pojat nauravat aina jos lukee tai vastaa vadrin. (tytto,
6.1k/kysely)

Haastattelussa kuudesluokkalainen poika taas kertoo tytdista:
Joskus...ne alkavat nauramaan. Niitd on hauska kiusata. (Haastattelu 6)

Nauru voi olla hyviantahtoisen kiusoittelevaa tai kiusaavaa. Tutkimuspéivakir-
jan otteessa keskustelen kuudesluokkalaisen tyton kanssa tukiopetustilanteessa
hénen opiskelustaan:

Vilja: Mun tavoite on seiska.
Kristiina: ~ Osallistu tunnilla.
Vilja: En voi, kun pojat nauraa.

Kristiina: Tdméan eteen on jo viime vuonna tytskennelty. Nyt ryhméahenki on paljon
parempi. Vieldko sielld joku nauraa?

Vilja: Timo.

Kristiina: ~ Ald anna sen pé&ittdd, miten sulla koulussa menee!

(Ote tutkimuspdivakirjasta 25.9.2007)

Vaikka yritin tukea ja rohkaista yksittdistd oppilasta, osallistumisen tarjoumat
syntyivit sosiaalisessa toiminnassa, jossa muutoksen ensisijaisesti olisi pitanyt
tapahtua.

Pojat eivit kertoneet joutuneensa tyttojen naureskelun kohteeksi, vaikka
luokissa havaitsin tyttéjenkin nauravan, myo¢s pilkallisesti. Kenties poikien
kynnys kertoa itseensd kohdistuvasta kiusaamisesta oli korkeampi. Naurami-
nen otettiin puheenaiheeksi usein tukiopetus- ja erityisopetustilanteissa, joissa
tarjoutui tilaisuuksia luottamuksellisiin keskusteluihin. Ainoa tyttéjen vélinen
naurun kohteeksi joutumisen kokemuksen kuvaus esiintyi kuudesluokkalaisen
tyton piirroksessa, johon oli kuvattu kaksi lihes identtisen nidkoistd tyttod sei-
somassa perdkkdin. Takana oleva tytto hymyili vinosti ja nauroi: Ha-ha-ha-haa!
Edessé olevan tyton ilme oli hammentynyt ja han huudahti: OMG! Tyttojen vie-
reen oli piirretty irrallinen hymynaama. Piirtdja kertoo kirjallisessa kyselyssd,
ettd opiskelu ryhmdssd sujuu hyvin, vaikka joskus onkin hieman hdiriditd ja ryh-
missd kaverit auttavat mielellidn (luulisin), ja mind autan mielelldni. Han kertoi is-
tuvansa mielellddn “tyttopoydédssd”, luokan edessd olevassa isossa poyddssd,
johon suurin osa ryhmdn tytoistd asettui istumaan. Tytto toi hienovaraisesti
esille tilanteisia, moni&énisid ja hieman epdvarmoja tulkintoja, jotka kuvaavat
luokissa jatkuvasti kdynnissd olevaa sosiaalista positiointia.

Tytot tirskuivat usein keskenddn, mutta se tapahtui enimmaékseen pienissd
ryhmissd luokan sisdlld eikd huomattavasti hdirinnyt opetusta. Harvinaisen
poikkeuksen tdstd tuon esille aineistoesimerkissd luvussa 6.3.3, kun tarkastelen
sukupuolen yhteyttd toimijuuteen. Esimerkissd luokan “hiljaiset tytot” tulevat
esille hiiritsijoing, jolloin osa yleensd ndkyvasti toimivista pojista vetdytyy. Niin
tyttdjen kuin poikien hihittely saattoi olla hallitsematonta toisinaan iltap&ivé-
tunneilla, kun vasymys vaikutti keskittymiseen. Erityisesti kuudesluokkalaiset
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tytot ja pojat, jotka alkoivat kiinnostua vastakkaisesta sukupuolesta, nauroivat
yhdessd esimerkiksi ryhmatoiden yhteydessa. Tyttsjen ja poikien hyvéntahtoi-
nen yhdessa nauraminen oli yleensd myonteinen tarjouma kielentunneilla, silld
se lisdsi yhteistyon ja osallistumisen mahdollisuuksia. Seuraavassa luokkaha-
vainnossa yhteistyotd syntyi tyttdjen ja poikien vélille englannin kielen tunnilla
pelitilanteessa:

Ensimmadistd kertaa tytot (Vilja ja Kerttu) seitseman pojan kanssa saman poydan da-
ressd. Napit pelimerkkeind, pojilla on isot napit. Pojat ovat hieman tavallista &&nek-
kdampid, mutta on rauhallista. Muut oppilaat pelaavat tytto- ja poikapareina. Spell
your name. Vilja ei osaa. Pojat auttavat kilpaa.Vilja nauraa, Kerttu nauraa. Joukko on
liian suuri ja hajautuu kahtia. Vilja ja Kerttu jadvat paikalleen Samin, Timon ja Oton
kanssa. Muut pojat siirtyvit lattialle pelaamaan. Sami ja Timo nauravat kuollakseen.
(Ote tutkimuspadivakirjasta 23.10.2007)

Myo6hemmin haastattelussa tuli esille, ettd yhdessd oppitunnilla pelanneet oppi-
laat olivat alkaneet viihtyad keskendan myos vapaa-ajallaan, mika heijastui eng-
lannin tuntien yhteistyohon. Opettajan aloitteesta tyttojen ja poikien yhteistyo
ei aina toiminut.

Naurun kohteeksi joutumisen pelko esiintyi aineistossa erityisesti d4dneen
lukemisen tai puhumisen yhteydessd, kun oppilaat pelkdsivit virheiden teke-
mistd. Adntdmistd kertoivat jannittivinsa usein sellaisetkin oppilaat, joille se ei
tuottanut yleensd vaikeuksia. Erityisesti kuudennen luokan tytot toivat naurun
kontrolloivan vaikutuksen esille jo kyselyaineistossa. Namd nauruun liittyvét
tyttojen kommentit ovat eri opetusryhmista:

Adneenlukeminen [on vaikeinta], koska minua vililld pelottaa, ettd sanon jonkun sa-
nan védrin ja minulle nauretaan. Sitd ei kylld varmaan tapahdu ainakaan meidan

luokassa. : ) (Tytto, 6. luokka/kysely)

[E]n viittaa (usein), silld pelkddn ettd minulle nauretaan, vaikka tdma luokka ei juuri
naura. (Tytto, 6. luokka/kysely)

Tytot auttavat minua aina mutta pojat nauravat aina jos lukee tai vastaa vaarin. (Tyt-
to, 6. luokka/kysely)

Pojat alkavat nauraa heti kun vastaa vaarin tai lukee vaddrin mutta tytot auttavat aina.
(Tytto, 6. luokka/ryhmakysely)

Joskus, kun vastaa véarin, muut alkavat nauraa. (Tytto, 6. luokka/ryhmékysely)

Erikoista on se, ettd nauramisen pelkoa koettiin, vaikka oppilaat kertoivat, ettei
heilld ollut henkilokohtaisia kokemuksia naurun kohteeksi joutumisesta. Nau-
ru oli yhteisessd kokemusvarastossa: jos jollekulle toiselle oli naurettu, saattoi
sama olla mahdollista omallakin kohdalla. Haastatteluissa nauru tuli esille
usein tyttojen kertomuksissa poikien ilkedstd naurusta. Pojat olivat kenties yhta
haavoittuvia, mutta eivdt halunneet paljastaa herkkyyttdan. Nauramisen koh-
teeksi joutumisen tunne on vahva, ja sen voi muistaa pitkédédn. Viidesluokkalai-
nen tytto kertoi, ettd saman luokan poika nauroi hénelle kolmannella Iuokalla,
kun hén &dédnsi englanninkielisen sanan vadrin:
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Suvi: Niin se pyysi multa anteeks, kun ma kerroin opelle siité.
Kristiina: ~ Joo. Mit4 sitten, kun se pyysi anteeks, miltd tuntu?
Suvi: No, hyvailtdhan se. (Haastattelu 2)

Suvi ei ollut suostunut pojan positioimaksi, vaan oli hakenut opettajalta hyvi-
tystd. Pojat kertoivat kyselyissd nauramisensa syyksi hauskanpidon kavereiden
kanssa. Naurun avulla oppilaat rakensivat ryhméan kuulumisen tunnetta ja
yhteisid identiteettejd. Kuudesluokkalainen poika kuvasi ryhméansa:

Ryhmiisséni on meluisaa. Tyypit on hauskoja : ) En halua vaihtaa ryhmaa. Englannin
opiskelu on hauskaa, mutta vililld en kuule mitdédn, kun kaverini (+ming) meluavat
ja naurattavat minua. Piddn ryhmaésténi. (poika, 6.1k/ryhmékysely)

Hauskuus ryhmassd tuotti joillekin oppilaille sosiaalisia tarjoumia, mutta ei
vilttdmittd tarjoumia englannin oppimiselle. Jotkut pojat vitsailivat myos
hauskuttaakseen tyttdjd ja saadakseen heiddn huomiotaan. Haastattelussa ky-
syin kahdelta kuudesluokkalaiselta pojalta, olisiko mukavampaa opiskella il-
man tyttojd. Pojat kertovat néin:

Niko: No, ei se oo. Kylld varmaan sekin tulis tylsdksi.

Hasan: Mm-m.

Kristiina: ~ Mitds, mitds iloa niistd tytoistd on?

Hasan: Niitd joskus...ne alkavat nauramaan. Niitd on hauska kiusata, niin.

(Haastattelu 6)

Nauramistilanteista tytoilld ja pojilla voi olla keskenddn erilaisia tulkintoja.
My0s tytdt nauroivat joskus pojille pilkallisesti ja ivallisesti. Usein tytot kuiten-
kin osallistuivat nauramalla yhteiseen hauskuuteen tai antoivat tukensa jonkun
oppilaan hassuttelulle. Hyvantahtoisen naurun kohteena sai huomiota. Viides-
luokkalainen tytto kertoi haastattelussa tanssivansa paikallaan kuunnellessaan
englannin kielen tunnilla kirjan danitteen laulua:

Kristiina: ~ Tanssit paikallaan?

Suvi: Silleen niinku...

Kristiina: Huomaaks kukaan?

Suvi: No huomaa. Kaikki nauraa.

Kristiina:  Tykkéadksadd, kun muut nauraa sulle?

Suvi: Joo, se on kivaa. Paitsi jos ne nauraa "hehhehhehhehhee’ (ilkeésti).
Kristiina: ~ Niinku, mill4 lailla nauraa? Tykkaédks sdd, Anna, ettd sulle nauretaan?
Anna: E!

Suvi: Ma tykkéddn siitd, kun mulle...ope kiusaa mua siitd. (Haastattelu 2)

Sama tytto piirsi itsensd englannin oppijana nauramassa iloisesti hahahaa pulpe-
tin ddressd, kirja edessddn. Naurun kohteena oleminen oli mukavaa, jos sithen
liittyi oman toimijuuden osoittamista ja toisten hyviksyvdd huomiota. Ilked
nauru positioi oppilaan kielteiseen asemaan, johon ei aina itse voinut vaikuttaa.
Hymyileminen oli naurua huomaamattomampi tapa ottaa kontakti toiseen op-
pitunnilla. My6s hymyily oli moniselitteista.

Vaikka oppilaat kertoivat toisten naurun kohteeksi joutumisesta, he har-
voin vastustivat sitd ndkyvasti. Toisten virheille nauramiseen kieliluokissa
puuttui useimmiten opettaja. Nauramista ei kuitenkaan kontrolloitu yhtd sys-
temaattisesti kuin sanallista kommentointia, joka rikkoi luokan vuorovaikutus-
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sddntod, jonka mukaan puheenvuoroihin on oltava lupa. Moniselitteiseen nau-
ramiseen suhtauduttiin hyvin eri tavoin, positioimalla oma itse naurajien ryh-
maédn, ulkopuoliseksi tai valinpitaméattomaksi. Erityisesti pojat vastustivat nau-
retuksi tulemista vaikkapa kieltamalla daneen: Ali naura! Kuudesluokkalainen
poika, joka valitsi usein istumapaikan hieman erilldén muista, mutta nauroi
usein muiden jutuille, kuvaa luokkatovereittensa toimintaa englannin tunneilla:

Ainoa mikéd hiiritsee on se ettd he sanovat aina jotain hauskaa vaaralld hetkella.
(poika, 6.1k/ryhmékysely)

Nauramalla tai hymyilemilld toisten jutuille voi osallistua fyysisesti kauem-
panakin istuvien luokkatovereiden toimintaan ja viestittdd hyviaksymistd ja
mukanaoloa nakyvésti tai vihéeleisesti.

5.24 Istumapaikkojen valinta

Laineen (1997, 52) mukaan koulussa oppilaiden ja opettajien asettuminen tilaan
palvelee identiteettien rakentumista muun muassa erottelemalla ja yhdistele-
malld yksiloitd ja ryhmid sekd tuottamalla oppilaan ja opettajan erilaisia subjek-
tipositioita. Istumapaikkojen jakamista ja valintaa luokassa voi tarkastella fyysi-
send positiointina monesta ndkokulmasta. Paikkoja voi ajatella tarjoumina op-
pimiselle sekd osallistumiselle ja paikkojen omaehtoista valintaa oppilaiden
toimijuuden presentointina tai toimintana, jonka vilitykselld oppilaat positioi-
vat itsensd tai heiddt positioidaan luokissa tietynlaisiksi toimijoiksi. Istuma-
paikkojen valinnalla oppilaat myos presentoivat ryhmé&an kuulumisen identi-
teettejd.

Varsinaisen tutkimusaineiston keruuvuonna viidesluokkalaiset opiskeli-
vat englantia omissa luokkahuoneissaan, joissa luokanopettajat olivat yleensa
valinneet oppilaiden istumapaikat. Tyttojd ja poikia ei eroteltu. Paikkoja vaih-
dettiin vuoden aikana usein, ja my0s pulpettien jdrjestely vaihteli. Oppilaat is-
tuivat riveissd, ryhmissd, kaaressa tai yksitellen. Paikkajdrjestelyt tukivat erilai-
sia tyoskentelytapoja ja toimintoja. Oppilaat eivit yleensd kuljeskelleet luokassa
ilman opettajan lupaa, mutta ryhméatoiden aikana liikkuminen oli vapaampaa.

Kaksi kuudesluokkalaisten opetusryhmid opiskeli omassa luokassaan
englannin kielen tunneilla. Kolme ryhmaa siirtyi muihin vapaana oleviin luok-
kiin tai tekstiilityon luokkaan, jossa oppilaat istuivat suurten poytien ddressd,
jopa 8 oppilaan ryhmissd. Lisdksi suuressa, hieman kaikuvassa tilassa oli ikku-
naseinustalla kapeita ompelukonetasoja, joiden ddressd jotkut oppilaat erityisen
mielellddn istuivat, sivuttain toisiin sekd liitutauluun ndhden. Toisten luokkien
tiloissa pulpettien jarjestely vaihtui my0s usein kouluvuoden aikana, joten vaki-
tuisia istumajdrjestyksid ei useimmissa kuudesluokkalaisten englanninryhmissa
ollut. Opettajan pedagogisesti suunnittelemia istumapaikkoihin liittyvid tar-
joumia, jotka olisivat voineet tukea ryhmén toimintaa tai yksittdistd oppilasta,
oli ndin hankalaa luoda vaihtuviin tilajédrjestelyihin.

Tullessaan luokkaan kuudesluokkalaiset hakivat usein paikkojaan suh-
teessa toisiinsa ja opettajaan (ks. Laine 1997, 60). Viidesluokkalaisten omat pai-
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kat rauhoittivat oppituntien alkuja ja takasivat myos sen, ettd oppilailla oli
usein tydvilineet valmiina, kun niitd tarvittiin. Jotkut kuudesluokkalaiset sen
sijaan unohtivat tavan takaa kyniddn, vihkojaan ja kirjojaan, mika aiheutti jon-
kin verran levottomuutta luokissa.

Oppilaiden osallistuminen ja osallisuus tulivat ndkyvésti esille istuma-
paikkojen valinnassa (ks. Neill 1991, 118). Istumapaikkoihin liittyy tarjoumia
sekd oppimiselle ettd oppijaidentiteetin rakentumiselle. Shamim (1996) huomasi
pakistanilaiskoulujen englannin opetukseen sijoittuvassa tutkimuksessaan, ettd
istumapaikat luokassa rajoittavat tai tukevat kielenoppimista sekd vaikuttavat
sithen, millaisia késityksid oppilaista opettajille muodostuu. Myos koululuokki-
en ryhmddynamiikkaa tutkineet Schmuck ja Schmuck (2001, 89-90) osoittivat,
ettd istumapaikkojen ja luokan toimintaan osallistumisen vililli on yhteys.
Luokan etuosassa sekd keskelld istuvat olivat usein aktiivisempia kuin takaa tai
sivustoilta paikkansa valinneet (ks. myos Neill 1991, 113). Tutkimuksessani oli
oppilaita, jotka halusivat aina istua joko luokan etu- tai takaosassa. Etupenkeis-
sd mielellddn istuvat olivat usein my®6s aktiivisia tunneilla.

Laineen (1997, 60-61) mukaan luokkatilan eri osilla on erilaisia merkityk-
sid. Hanen yldkouluun sijoittuvassa tutkimuksessaan etdisyys opettajanpoytddn
ei nayttanyt olevan keskeinen kriteeri oppilaiden paikanvalinnoissa. Tutkimus-
kouluni aineisto tarjoaa toisenlaisia tulkintoja. Tutkimukseni paikanvalintaa
koskevassa kyselyssd oppilaat selittivdt luokan etuosassa istumista hyvélla na-
kyvyydelld ja kuuluvuudella suhteessa liitutauluun ja opettajaan. Muutama
oppilas mainitsi haluavansa tulla opettajan huomaamaksi. Erds kuudesluokka-
lainen poika piti positiivisena sitd, ettd ope voi tarkkailla. Luokan takaosissa viih-
tymistd selitettiin silld, ettd takana oli kivaa, mikéd ehka viittaa oppilaiden keski-
nédiseen sosiaaliseen kanssakdymiseen opettajan huomaamatta. Pojat ryhmittyi-
vat tyttoja useammin luokan takaosiin ja nurkkiin, mutta kuudesluokkalainen
tytto kirjoittaa:

Istuisin mielummin takana kuin edessd, koska edessd istuminen tuntuu siltd, kun jo-
ku tarkkailisi koko ajan. (tytto, 6.1k/paikkakysely)

Tarkkailun kohteeksi joutuminen saattoi ahdistaa oppilaita, joista oli mukavaa
seurata muita sivummalta. Kaksi poikaa hakeutui aina istumaan kasityoluokas-
sa ompelukoneiden ddreen, kylki opettajaan ja selin luokkatovereihin, vaikka
parempiakin istumapaikkoja olisi ollut tarjolla. Olin antanut pojille luvan istua
valitsemallaan paikalla, jos se ei haittaisi heidén osallistumistaan ja opiskeluaan.
Kun tiedustelin pojilta syytd paikanvalintaan, he kertoivat, ettd sivummalla tu-
lee agenttiolo, kun voi itse tydskennelld rauhassa ja samalla vaivihkaa tarkkailla
muita. Sommer (1967, teoksessa Schmuck & Schmuck 2001, 90) tuo esille, ettd
katsekontakti lisdd kommunikaatiota. Sivuttain istuvat pojat osallistuivat oppi-
tunneilla aktiivisesti vuorovaikutukseen opettajan kanssa, vaikka kaansivit sel-
kansa luokkatovereilleen. Poikien luokkatovereista erilleen asettuminen rakensi
my0s heidan keskindistd yhteenkuuluvuuden tunnettaan.

Kuudesluokkalaiset, jotka saivat vapaasti valita istumapaikkansa, istuivat
useimmiten mielellddn ystdviensd vieressd (ks. Laine 1997, 60). Yli puolet kyse-
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lyyn osallistuneista kuudesluokkalaisista mainitsi istumapaikkansa valinnan
liittyvan kavereihin. Hauskuuden lisiksi kaverin vieressd istumisen syyksi
mainittiin hyvét tyoskentelymahdollisuudet sekd avun saaminen tai antaminen.
Lojaalisuuden vuoksi tehtiin uhrauksiakin, kuten erds kuudesluokkalainen,
hyvin opinnoissaan menestyva tytto paljasti:

Istun téssd siksi, ettd Riinalla olisi joku vieressd ja muut tytot on tdssd. Vois kylld
mennd eteenpéin, koska en néa tdaltd takaa (taululle ndén ihan selvésti) piirtoheitti-
men pientd tekstid. (tytto, 6.1k/ paikkakysely)

Heikommin menestyneen Riinan paras kaveri ei opiskellut englantia samassa
ryhmissé, joten hdn puolestaan kirjoitti:

Takana on kiva istua ja keskitakana. Ei se kaverin vieressd oleminen...Kun en oo iki-
né sen vieressa (siis hyvan kaverin). (tytto, 6.1k/paikkakysely)

Ystdvien vélisen vetovoiman liséksi oppilaiden sijoittumiseen vaikutti ”tyonto-
voima”, kun haluttiin istua mahdollisimman kaukana luokkatovereista, jotka
héiritsivit tai eivdt muuten vain olleet mieluisia.

Laine (1997, 60) havaitsi luokkatutkimuksissaan tilan eriytyvan sukupuo-
len mukaisesti, jolloin tytot ja pojat istuivat yldkoulussa omissa ryhmissdan.
Omat tutkimustulokseni alakoulusta tukevat titd havaintoa. Erityisesti joissakin
ryhmissa tytot ja pojat valttelivit toisiaan. Muutamat tytot toivoivat, ettd opet-
taja ohjaisi oppilaiden paikanvalintaa, mutta luokissa, joissa opettaja ei méé-
rannyt istumapaikoista, tytot ja pojat istuivat erilldédn toisistaan, kaveriryhmissa.
Taméd kuudesluokkalaisen pojan perustelu istumapaikan valinnalle on tyypilli-
nen:

Istun tdssd, koska on Kkaverit vieressd eikd oo tyttojen vieres. (poika,
6.1k/ paikkakysely)

Kuten jo aikaisemmin totesin, kouluvuoden aikana tapahtui muutoksia, ja kuu-
desluokkalaisten ryhmissa jotkut tytot ja pojat alkoivat kevédilld hakeutua tois-
tensa seuraan. Kuudennen luokan poika selittdd paikkavalintansa perusteita:

Istun aina mun kavereitten tai kivojen tyttdjen vieressd. Kylld toimii aina. (poika,
6.1k/ paikkakysely)

Useilla oppilailla vierustoverit olivat ldhes aina samat. Erityisesti tytot toivat
piirroksissaan esille tarkedn vierustoverinsa, jolta saivat usein hiljaista tukea.
Ystdavyyssuhteet vaihtelivat kuitenkin vuoden aikana. Ystdvykset tukivat toisi-
aan usein englannin opiskelussa, mutta myos yllapitivit sosiaalisia suhteitaan.
Opettajana puutuin joskus istumajdrjestykseen, mikd oli aina oppilaista
epdmieluisaa. Usein he kokivat siirtdmisen kesken tuntia epareiluksi tai ran-
gaistukseksi, koska siirrettdva oppilas leimautui héiritsijaksi muita nidkyvam-
min, mistd seurasi hdpedd. Tama tuli esille eri aineistoissani, kun olin siirtanyt
kuudesluokkalaisen pojan paikkaa englannin kielen tunnilla hajottaakseni héi-
ritsevan ryhman. Poika, joka vastusti erilleen siirtamistddn jo tuntitilanteessa,
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muistutti kirjallisessa istumapaikkakyselyssd kuukausia myohemmin paikkan-
sa siirrosta, jonka oli kokenut epareiluksi:

Kaikkialla on kiva [istua], mutta kun on kavereiden kaa ja muut puhuuy, ja jos vastaa
[niille] vaan kerran, opettaja siirtdd minut pois. Se ei ole reilua. (poika,
6.1k/ paikkakysely)

Poika palasi asiaan vield myohemmin tutkimushaastattelussa, miké kertoo siitd,
ettd asia oli vaikuttanut haneen syvasti. Han kertoi tapahtuneesta silloin néin:

Mad vaan, kun likka alko puhumaan, niin méa vaan sanoin Mitd? Mit4? Et se oli epa-
reilua, et médd vaan sanoin.. kerran vaan sanoin. Mulla on kavereita, jotka puhuu, ja
likkaa ei siirretd muualle koskaan (Haastattelu 6)

Siirretty oppilas koki epdoikeudenmukaisena sen, ettd juuri hdnen oli taytynyt
vaihtaa paikkaa, vaikka héiritsijand oli ollut koko poikajoukko. Poika oli tullut
luokkaan vuotta aikaisemmin ja etsi vield paikkaansa luokan poikien joukossa,
joten paikan vaihto aiheutti hanelle ilmeisesti syvan syrjaytymisen kokemuksen.
Paikalta siirtdminen koettiin vaikuttavana rangaistuksena, koska se positioi op-
pilaan fyysisesti erottamalla hadnet joukosta. Ryhmien, ystdvien ja vakiintunei-
den tyoparien erottaminen oli vahva tapa vaikuttaa luokan sosiaaliseen toimin-
taan ja oppilaiden ryhmaéidentiteetteihin. Paikkojen siirtdmisen seurauksena
oppilaat aktivoituivat toisinaan entistd paremmin osallistumaan luokan vuoro-
vaikutukseen.

Omaehtoinen paikan valinta oli oppilaille mahdollisuus toimijuuden
osoittamiseen, ja kuudesluokkalaisilla vapaa valinta ehké liittyi myos ldhesty-
vadn yldkoululaisen identiteettiin. Opettajan médrdamat paikat synnyttivit eri-
tyisesti opiskeluun liittyvid tarjoumia, mutta ohjailu tasapainotti myds ryhmien
sosiaalisten suhteiden muotoutumista tarjoamalla mahdollisuuksia osallistumi-
seen. Opettajan mddrddmiin istumapaikkoihin sopeuduttiin ndenndisen hyvin,
mutta vastustus nousi joskus esille vahdeleisesti. Viidennessd luokassa istuttiin
pulpetit pieniin ryhmiin vedettyind, sekaryhmissd. Pojat lainailivat unohtuneita
kouluvilineits toisilleen. Observoin tuntitilannetta, jossa poika pyysi ryhmaés-
sddn istuneelta tytoltd kyndd lainaksi:

Atte lainaa kyndd Annalta. Anna pyorittds silmia. (Tutkimuspéivékirja 5.11.2007)

Anna kertoi myohemmin haastattelussa, ettd hantd drsytti, kun Atte unohti kir-
jansa usein kotiin ja hdnen tdytyi auttaa. Pelkédstddn ldheinen istumapaikka ei
tehnyt oppilaiden osallistumista ja yhteistyotd itsestddn selvéksi.

Ryhmissé oli aina my6s oppilaita, jotka halusivat istua yksin. Kun opiskelu
vaati osallistumista pari- tai ryhmétychon, jotkut yksin istuvista oppilaista siirtyi-
vit luontevasti toisten joukkoon tai heidédn luokseen hakeuduttiin, mutta oli myos
niitd, jotka helposti syrjaytyivét yhteisestd toiminnasta ja joille opettaja joutui etsi-
madn tyoparin. Kuudesluokkalainen, koulua vaihtanut poika kirjoittaa:

Ei vakio paikka. Menen minne mahtuu ja sinne minne otetaan. (poika,
6.1k/ paikkakysely)
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Han toivoi myos vihemmin paritydskentelyd, joten erillddn muista istuminen oli
niin toisten poikaan kohdistamaa positiointia kuin ainakin ndenndisesti pojan
oma valinta. Opettajan pyrkimykset luoda auttamisen ja tuen suhteita oppilai-
den viilille jdivat usein vakindisiksi yrityksiksi ja pinnalliseksi yhteistydksi. Toi-
sinaan toimivia tyopareja syntyi kuitenkin istumajdrjestystd vaihtamalla, kun
joidenkin oppilaiden yhteistyo alkoi sujua luontevasti. Fyysisestd ldheisyydesta
saattoi syntyd yhdessd tuotettuja identiteettipositioita ja -presentaatioita, jopa
ystévyytta.

Suurin osa kuudesluokkalaisista painotti istumapaikkansa valinnassa
opiskeluun liittyvid hyotyndkokohtia sosiaalisten seikkojen liséksi. Tytrauha,
nédkyvyys, kuuluvuus ja yhteistyén sujuvuus olivat oppilaiden yleisimpid pe-
rusteluja paikkavalinnalle. Kuudesluokkalaisen pojan konstailematon kom-
mentti oli:

Istumapaikalla ei ole vilid kunhan saa hommat tehtyé. (poika, 6.1k/paikkakysely)

Istumapaikan vapaa valinta oli vahva oppilaiden positiointiin liittyvéa tarjouma,
koska siihen liittyi nikyvd mahdollisuus opiskeluun ja sosiaalisiin suhteisiin
liittyvien identiteettien presentoinnille. Valitessaan paikkaa oppilaat kiinnittivéat
huomiota fyysisen ympariston seikkoihin, kuten nakyvyyteen ja kuuluvuuteen,
mutta my0s sosiaalisiin tekijoihin, kuten etdisyyteen opettajasta ja toisista oppi-
laista. Istumapaikan muutos saattoi olla merkki sosiaalisten suhteiden muutok-
sesta oppilaiden vélilld, mutta paikat vaihtelivat myos tilanteisesti, mielialan,
virkeystilan ja toimintaan orientoitumisen mukaan. Paikkojen valintaan vaikutti
myds toisten oppilaiden suora tai epdsuora positiointi. T4lld tarkoitan sitd, mi-
ten oppilaat joko ohjasivat toisiaan kutsumalla tai kieltamaéllad tai miten he itse
siirtyivdt istumaan luokissa suhteessa toisten oppilaiden istumapaikkoihin,
esimerkiksi lghelle kaveria ja saman sukupuolen edustajien joukkoon.

Istumapaikkavalinnoista suhteessa kielenoppijaidentiteetteihin voidaan
yleistden todeta, ettd aktiivisiksi itsensd presentoivat oppijat kertoivat istuvansa
mielellddn luokan edessd. Yksilollisestd opiskelusta pitdvit oppilaat valitsivat
usein paikan erillddn muista. Avun tarvitsijoille ja antajille kehittyi usein melko
pysyvid istumapaikkoja ja niihin liittyvid kielenoppijapositioita. Ystdvyyssuh-
teet, tyoskentelyyn liittyvit seikat sekd tottumukset ohjasivat oppilaiden istu-
mapaikan valintaa niin, ettd useille oppilaille ja oppilasryhmille syntyi eri tiloi-
hin melko vakiintuneita istumapaikkoja.

5.2.5 Oppilaiden keskindinen apu, tuki ja hiirio

Oppilaiden monin tavoin tutkimuksessa esiin tulleet kokemukset avusta ja tu-
esta sekd hdirivistd englannin tunneilla toimivat vahvoina sosiaalisina tar-
joumina sekd toiminnalle ettd siind muotoutuville kédsityksille omasta kielenop-
pijuudesta. Oppilaat kertoivat saavansa tukea sekd opettajilta ettd luokkatove-
reilta. Suurissa ryhmissad toteutettu CLIL-opetus tarjosi ajallisesti vihiten opet-
tajan antaman henkilokohtaisen tuen ja ohjauksen mahdollisuuksia, mutta sielld
oppilaiden toisilleen antama tuki oli usein merkittavdd. Oppilaat suomensivat
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toisilleen sanoja ja ohjeita, koska opettajat eivit juuri tukeneet oppilaita CLIL-
tunneilla suomen kielella.

Englannin kielen tunneilla sekd CLIL-tunneilla tydskenneltiin myos pa-
reittain ja ryhmissd. Tyoskentelyryhmien toimintaan osallistumisen tarjoumiin
vaikuttivat suuresti ryhmén jasenten viliset suhteet. Jos oppilaat saivat itse vali-
ta tyoparinsa, tyd ndytti alkavan melko ongelmattomasti, mutta kaikkien ryh-
mien tydskentely ei suuntautunut oppimiseen ja annettuun tydtehtdvaan. Usein
opettaja jakoi ryhmit, jolloin suuri osa tyoskentelyn alusta kéytettiin yleensa
neuvotteluun ja tyonjaosta sopimiseen. Tyonjako toimi eri ryhmissd vaihtele-
vasti. Joissakin opetusryhmissd pojat ja tytot erottautuivat omiksi ryhmikseen,
mikd vaikeutti koko ryhmin yhteistyon sujumista. Tutkimuspdivékirjaan olen
kirjannut havaintoja kierrdtykseen ja luonnonvarojen siddstimiseen liittyvan
CLIL-tunnin ryhmétyon purkutilanteesta, jossa yhteistyo opettajan jakamissa
sekaryhmissd toimi erittdin vaihtelevasti.

Niko, Aino ja Olli: Niko ja Olli laittoivat Ainon lukemaan koko tyon ja alkoivat itse
hihitelld vitseilleen: Don’t drink water, drink juice - there is less water. (Havaintoai-
neisto 8.5.2008)

Ryhmityotd tehdessdaan Niko ja Olli olivat ly6ttaytyneet yhteen ja jattaneet Ai-
non yksindiseksi vastuunkantajaksi. Aino joutui vastaamaan tyon toteutumises-
ta ja lopulta my0s luokan edessi esittdmisestd, vaikka hin oli yksi luokan ”hil-
jaisista tytoistd”, jotka yleensd eivdt vapaaehtoisesti ottaneet nidkyvasti osaa
luokan vuorovaikutukseen. Ryhmin jdsenet rakensivat sosiaalisella toiminnal-
laan erilaisia tarjoumia ryhmén siséisille oppijapositioille ja niiden presentoin-
nille. Ilman tuttujen ystdvien tukea Aino jdi vaille tavallisia sosiaalisia tarjoumi-
aan ja joutui venyttimadn toimijuuttaan ddrimmilleen poikien kanssa tyosken-
nellessddn. Hanelle avautui kuitenkin tarjoumia uudenlaiseen osaamisen pre-
sentointiin. Niko ja Olli taas olivat kielitaitonsa puolesta ”osaajia”, mutta CLIL-
tunneilla he presentoivat osaamisen sijasta hauskuuttajan rooleja.

Oppilaiden erilaisiin kielenoppijapositioihin ja rooleihin ryhmén toimin-
nassa vaikuttivat osittain kasitykset heidédn englannin taidoistaan. Aktiiviset ja
osaajina pidetyt saivat ryhmissd vetovastuuta. Kaksi viidesluokkalaista tyttoad
kertoo haastattelussa ryhmityosta:

Kristiina:  Tuntuuks teistd, ettd kun te teette ryhmdty6ta tai parityotd, niin oppiiks

siind?

Terhi: Joo.

Airi: Jos on sellanen pari, joka ei jaksa opiskella, niin sen kans ei tuu mitdan
opiskelusta.

Kristiina:  Joo.

Airi: Jos sit sanoo [siitd], niin sit se ithan 66-66-66...

Kristiina:  Joudut sdd opettaan sitd?

Airi: No, joskus pitdd sanoo, et yritd nyt vdhdn paremmin, tai on toisen pari.

Kristiina: ~ Saatteks te ite valita parit, vai?
Airi (tympdantyneend):
No eei...no joskus.
Kristiina: ~ Onks teilld sekaparit, tytot ja pojat, joskus?
Airi: No, riippuu vahéan istumajarjestyksestd ja silleen. (Haastattelu 4)
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Lukuvuoden alussa toteutuneessa kirjallisessa kyselyssa tiedustelin, kokivatko
oppilaat luokkatovereidensa auttavan ja tukevan tai hdiritsevin heitd englannin
tunneilla. Kuudesluokkalaisista apua kertoi saaneensa 80 prosenttia tytoistd ja
37 prosenttia pojista. Viidesluokkalaisista tytoistd 50 prosenttia ja pojista 44
prosenttia vastasi saaneensa apua. Apua oppilaat kertoivat saavansa muun
muassa, jos ei tiedi jotain sanaa, jos oli ollut poissa ja tarvitsi tietoa ldksyistd tai
jos tarvitsi lainaksi koulutarvikkeita. Muutama oppilas ajatteli toisten auttavan
heitd olemalla hiljaa. Erityisesti kuudesluokkalaisten poikien ja tyttdjen vastaus-
ten valilld oli suuri ero. Poikien vastauksiin saattoi heijastua kulttuurisesti odo-
tettu tapa presentoida itseddn itsendisend oppijana. Kevéailld tehdyssd kyselyssa
istumapaikoista pojat kuitenkin kertoivat istuvansa mielelldédn sellaisen kaverin
vieressd, jolta saa apua. Tyttsjen keskindinen avunanto oli ndkyvad, mutta ty-
toilld, kuten pojillakin, oli melko vakiintuneita tydpareja, mikad ilmenee esimer-
kiksi seuraavassa tutkimuspdivakirjan merkinnassa:

Sarianna auttoi mukavasti Ilonaa, joka ainakin aluksi tuntui hieman ep&dvarmalta ja
empi pyytdd apua Sariannalta (Kaisla oli poissa). (Ote tutkimuspdivikirjasta
17.3.2008)

Ilona oli hiljainen oppilas, joka istui usein hieman erillddn muista. Sarianna ja
Kaisla olivat melko hiljaisia, mutta vahvasti opiskeluun suuntautuneita tyttsjd,
jotka istuivat aina vierekkdin englannin kielen tunneilla. Vaikka vakiintuneita
tyopareja oli muitakin, kiinnitti ndiden tyttojen tiivis yhteistoiminta huomiota.
Kun molemmat tytot olivat kerran poissa koulusta, totesi erds luokan pojista:
Siskokset on poissa, mille toiset oppilaat nauroivat melko hyvéantahtoisesti (tut-
kimuspdivékirja 4.3.2008). Pojan kommentista ja luokan reaktiosta kdy ilmi, ettad
tyttdjen ystdvyys, samankaltainen toimijuus ja ldheinen tydskentely olivat ra-
kentaneet heille toisten silmisséd yhteistd kielenoppijaidentiteettid. Ystdvyys oli
vahva tarjouma avulle, tuelle ja ryhmdidentiteettien rakentumiselle ryhméan
jasenten keskuudessa, mutta samalla se sulki toisia oppilaita ulkopuolelle.

Solidaarisuutta osoitettiin ja koettiin samaa sukupuolta olevien kesken.
Useat tytot kertoivat toisten tyttdjen auttavan ja itsekin auttavansa muita. Kuu-
desluokkalainen tytto kirjoittaa vastavuoroisesta tuesta:

[Kaverit] kysyvdt joskus neuvoa tai pohdimme joskus yhdessd. (tytto,
6.1k/ryhmakysely)

Solidaarisuutta tai sen puutetta ei voi kuitenkaan yksiselitteisesti liittdd suku-
puoleen. Tyttojen vilinen vertailu ja kateus nousivat esille, kun kuudenteen
luokkaan tuli kesken vuoden tytto, Elsa, joka oli hyvin taitava englannissa ja
presentoi sitd ndkyvasti oppitunneilla syksyn alussa. Seuraavat oppimispdiva-
kirjan otteet kuvaavat tyton osallistumista ja avointa osaamisen presentointia
lukuvuoden alussa:

Pelitunti. Tyt6t omassa ryhmaissi. Kiertelen katselemassa oppilaiden pelaamista.
Elsa: ...sano mulle, ettd miten sdd osaat englantia...niin m&4 oon matkustellut
monessa maassa.
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Elsa nostaa hirvedn mekkalan pelistd: Anni on vallannut mun kaikki linnat! I hate
this stupid game!!! (Ote tutkimuspdivéakirjasta 24.10.2007)

Keskustelen oppilaiden kanssa kahden kesken tai pienissd ryhmissa englanniksi. Elsa
on ilmoittautunut ensimmaisend keskusteluun. Erittdin sujuvaa. Keskustelu jatkuu

jajatkuu.
Kristiina: ~ Saat kympin.
Elsa: Really? Kiirehtii luokassa kuiskaamaan kaverille. (Ote tutkimuspédivakir-

jasta 29.11.2007)

Muutos oppilaan osallistumisessa tapahtui véhitellen. Kevitlukukaudella Elsa
alkoi puhua oppitunneilla hiljaisemmalla ddnelld ja osallistua vaisusti, minka
olen kirjannut seuraavaan tutkimuspaivékirjan kuvaukseen ryhmén englannin
kielen tunnilta:

Luokasta Elsa ja Paula haluaisivat osallistua valtakunnalliseen kokeeseen. Luokka on
hyvilld tuulella. Isto puuttuu. Timo rohkaistunut pyytimé&an apua. Sami auttoi vé-
lilla (vaikkei itsekdédn ihan osannut). Kari lusmuili tehtdvan tarkastuksen ja jai kiinni.
Lupasi tehdé kotona Roopen vihkosta, jaa, jaa...yritti asian vieresta. Elsa viittaa kyll4,
mutta ei endd niin innokkaasti. Anni on aktiivinen. Vaikuttaako istumapaikkamuu-
tokset? (Ote tutkimuspdivakirjasta 19.3.2008)

Tutkimuspéivakirjan hajanaiset viitteet eivit sellaisenaan paljasta, mitd koulu-
vuoden aikana oli tapahtunut. Vasta tutkimushaastattelussa Elsan luokkatove-
rin Marin kanssa sain selville, ettd luokkatoverit eivit aina suhtautuneet suope-
asti oppilaaseen, joka toi taitojaan nayttdavésti esille. Tyttdjen ndenndisen soli-
daarisuuden takana voi olla paljon keskindistd kilpailua. Lahelma (2009, 145) on
havainnut tutkimuksissaan, ettd tytot kylld auttavat toisiaan, mutta valikoiden.
Tutkimuskoulun oppitunneilla kaikki saman sukupuolen edustajat eivit autta-
neet toisiaan tai hakeutuneet toistensa seuran. Kuten jo istumapaikkoja tarkas-
tellessani totesin, ryhmien istumajdrjestyksessd sukupuolijako toimi useimmi-
ten, kun oppilaat saivat itse valita paikkansa luokassa (ks. Tainio 2007, 52), mut-
ta ryhmien muodostumiseen vaikuttivat muutkin seikat kuin sukupuoli.

Lahes kolmasosa viidesluokkalaisista tytoistd, mutta vain 8 prosenttia po-
jista kertoi, ettd toisten ddnekkyys héiritsee joskus. Yksi viidesluokkalainen poi-
ka mainitsi hiirioksi sen, ettd hdnen koulutarvikkeitaan otetaan luvatta. Kuu-
dennen luokan pojista 20 prosenttia koki hdiri6itd ainakin joskus. Kuudesluok-
kalaisilla avun ja tuen saaminen vaihteli eri ryhmissd, ja ryhmien sisélldkin op-
pilailla oli hyvin erilaisia kokemuksia. Suurin osa oppilaiden kyselyssd ilmoit-
tamista hdirion kokemuksista sijoittui yhteen opetusryhmain, miké kertoo pait-
si ryhméssd esiintyneistd tyorauhahdiricistd myos yhteisesti rakennetuista ko-
kemuksista. Kuudesluokkalainen tytto kertoi, ettd luokkatoverit eivét héiritse,
mutta apua hédn pyytéd opettajalta.

Kuudesluokkalaisista tytoistd 24 prosenttia kertoi muiden hdiritsevén, ja
erityisen hdiritseviksi mainittiin poikien nauru. My®os toisten puheeseen puut-
tuminen koettiin rajoittavaksi tarjoumaksi erityisesti sukupuolten vililld. Kaksi
viidesluokkalaista tyttod kertoi haastattelussa vuorovaikutuksesta luokan poi-
kien kanssa:

Kristiina:  Miksé4 siirryit [toiseen paikkaan isossa luokassa]?
Suvi: No sit se...sit se koko ajan valittais.
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Anna: T&h?

Suvi: Kato, jos me nauretaan niin sit se rupeais valittaan meille.

Kristiina: Rupeeko pojat luokassa valittaan?

Suvi: Joo-o. Ei kaikki.

Anna: Mulle se ainaki. Esimerkiks, kuka se on, joka mulle aina valittaa? En mé&a
muista enda.

Suvi: Mut ei kaikki.

Kristiina: ~ Niin, joo. No entis tytot, voiks tytotkin valittaa?

Suvi: No, eei...

Kristiina:  Pojat vaan? Onks kaikki pojat sellasia?

Anna: Eei. Tai...no. Ei oo! Mut useimmat. (Haastattelu 2)

Valittamisen tulkitsen tdssd yhteydessd tyttdjen toimintaan kohdistuvaksi &dé-
nekkéddksi kommentoinniksi, jota luokassa oli observoimieni tuntien perusteella
melko paljon. Poikien kéytos kontrolloi tyttdjen mahdollisuuksia keskindiseen
toimintaan ja luokan vuorovaikutukseen osallistumiseen. Sekd tytot ettd pojat
kuiskailivat keskenddn oppitunneilla, mutta dédnekkdind kommentoijina esiin-
tyivdt useimmiten pojat. Oppilaat, jotka ylldpitivat henkilokohtaisilla keskuste-
luilla keskindistd ryhm&an kuulumisen tunnetta, harvoin kertoivat keskustelun
héiritsevan. Hairioksi toisten keskustelun kokivat ndiden ryhmien ulkopuoliset
oppilaat. Ryhmitoiden aikana &idnet luokissa saattoivat nousta hdiiritseviksi,
mihin olisi voinut vaikuttaa parhaiten tilaratkaisuilla.

Taulukkoon 5 on keritty kirjallisista kyselyistd esimerkkejd avun ja hdiri-
on kokemuksista. Kertoessaan kokemuksistaan oppilaat positioivat itsensa eri
tavoin suhteessa luokan sosiaaliseen toimintaan, kuten tydskentelyyn, yhteis-
tyohon ja hauskanpitoon. Oppilaiden positioita taulukossa ovat avun kokijat,
avun antajat, itsendiset, hdirion kokijat ja hdiiritsijit.

TAULUKKO 5  Avun ja hdirion kokemuksiin liittyvia identiteettipositioita

Avun kokijat Kaverit auttaa. No ne kertoo mitd pitdd tehd. (poika, 6.1k)
Luokkatoverit auttavat minua. Jos en osaa niin ei ne ala nauraa eikd ilkku-
maan. (tytto, 6. Ik)

Avun antajat He yrittivit aina auttaa niin kuin mindkin heitd. (tytto, 6.1k)

Itseniiset En tiiji. Ei ne auta eiki tarviikkaan. (tytto, 6. Ik)
Ei oikein kumpaakaan. (poika, 6. lk)

Hiirion kokijat Puhetta on litkaa. (poika, 5. Ik)
Muutamat hiiritsevit ja puhuvat koko ajan. Ei pysty keskittymdidn. (tytto,
6. k)

Hiiritsemisensd On mukavaa, jos tunneilla saa vihin hipisti kavereille.

tunnustavat (tytto, 5. Ik)
Itse joskus méldyttelen. (poika, 5. Ik)

Avun antamiseen ja kokemiseen liittyy niin sosiaalisen toiminnan ja osallisuu-
den kuin osaamisenkin perusteella rakentuvia kielenoppijaidentiteettejd. Esi-
merkiksi oppilas, joka auttaa toista, voi kokea olevansa hyvd englannissa tai
hyvé kaveri. Itsendiset opiskelijat positioivat itsensd muun muassa parjadjiksi,
yksilosuorittajiksi, riippumattomiksi tai yksindisiksi. Muiden héiritsevastd kéyt-
taytymisestd kertoivat oppilaat, joilla oli vahva opiskeluorientaatio, vaikeuksia
keskitty4 tai joilla ei ollut mieluisia yhteistyckumppaneita ryhméssdan. Hyvin
harvat oppilaat kertoivat itse hdiritsevénsé, vaikka luokissa oli ddntd. Kyselyssa



144

tiedusteltiin héiritsemisestd, joka kuulostaa vakavammalta kuin oppilaiden itse
esille tuoma hdpind. Kaksi viidennen luokan oppilasta, tytto ja poika, mainitsi-
vat itse hopisevdnsd tunneilla. Molemmat olivat vilkkaita, mutta myonteisesti
englannin opiskeluun suhtautuvia ja opinnoissaan hyvin menestyvid. Heidan
luokkatoverinsa kertovat haastattelussa mukavasta puheensorinasta, joka on
luokassa tyoskentelyn aikana. Adnessd olivat niin tytot kuin pojatkin, myos
keskendidn, eikd suurin osa oppilaista kokenut puhetta hiiritseviksi. Kyselyissa
oppilaat eivdt aina presentoineet itseddn samalla tavoin kuin opettajana koin
heiddn toimivan ja positioivan itsedédn luokassa. Oppilaiden keskindisen avun ja
tuen verkostot eivét aina tulleet luokissa nakyviksi. Ryhmissé, joissa todellisia
tyorauhahdirioitd oli, ei kukaan ilmoittanut itse héiritsevansd. Sen sijaan toisten
hiiritsijaksi leimaama oppilas kertoi omasta kokemuksestaan:

Véhin kaikki molyavit. Eivét tue. (poika, 6.1k/ryhmékysely)

Kokemus oli ylldttava, silld oppilas saattoi tunneilla kieltdytyd nikyvésti avusta.
Tamad oppilas sai tukea muutamalta luokkatoveriltaan toimiessaan héiritsevasti,
mutta ei juuri koskaan myonteistd palautetta muilta ryhmén jdseniltd ennen
kevéddn loppua, jolloin ryhméssa tietoisesti pyrittiin poistamaan tyoérauhahdiri-
oiden syitd ja tukemaan oppilaita myonteisesti.

Sosiaalinen toiminta tuli esille vahvana oppimisen tarjoumana ja myon-
teisten oppimiskokemusten tuottajana. Suurin osa sekd viidennen ettd kuuden-
nen luokan oppilaista positioi itsensd kyselyissd sosiaalisiksi kielenoppijoiksi
tuomalla esille, ettd toisten kanssa opiskeleminen oli hauskempaa kuin yksin
puurtaminen. Oppilaiden omakuvissa toisia oppilaita oli sen sijaan harvoin
mukana. Jokaisessa ryhmdéssa oli ainakin yksi oppilas, jolle yksindinen tydsken-
tely oli mieluista. Yksindiset puurtajat tai vetdytyjdt eivat vélttamattd kaivan-
neetkaan toisten oppilaiden tukea ja yhteistyotd. Tama saattoi liittyd yksilolli-
seen oppimistyyliin tai persoonallisuuteen, mutta myos itsensd positioimiseen
erilaiseksi kuin muut. Osa oppilaista halusi erottua joukosta tavoitellakseen
hyvéd arvosanaa. Oppilaat saattoivat toimia niiden kisitystensd mukaisesti,
joita heilld oli “hyvéstd kielenoppijasta” tai opettajan odotuksista. Toiset taas
pystyivét keskittyméddn tyohonsd paremmin, kun ymparilld ei ollut hairioita.
Istumapaikkojen valinta oli tyoskentelyyn kytkeytyvéa tarjouma, jonka otin esil-
le jo aikaisemmin tdssd luvussa. Kuudesluokkalainen poika perustelee istuma-
paikkansa valintaa ndin:

Meen yleensi istuun yksin, jos mahdollisuus vaan on. Tén4dédn menin Tuuren viereen,
koska hén osaa tehda rauhallisesti ja koska “vakio” paikalle tuli hossottéjiad. (poika,
6.1k/ paikkakysely)

Valinnallaan poika presentoi itseddn vakavasti oppimiseen suhtautuvana oppi-
laana. Jotkut oppilaat ilmoittivat, ettd heilld ei ollut opiskeluryhmaéssa kavereita.
Erilaisuuden tai erillisyyden kokemus saattoi johtua oppilaan itsensd tai mui-
den hidneen kohdistamasta positioinnista. Luokan toiminnasta muillakin tun-
neilla syrjaytyneitd taytyi opettajan tukea tydparin 1oytdmisessd englannin tun-
neilla. Vapaa paikan sekd tyoparin valinta vahvisti jo ryhméssa vallalla olevia
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sosiaalisia suhteita ja joidenkin oppilaiden osattomuutta ja oli nidin kaksijakoi-
nen tarjouma oppilaiden osallistumiselle.

Devinen (2003, 29) mukaan alakoulun oppilaiden koulussa nédyttdytyvissd
ystdvyssuhteissa tdrkeitd tekijoitd olivat tuki, yhteiset mielenkiinnon kohteet
sekd hauskuus. Toisten apu, tuki ja yhdessa tekemisen hauskuus ja merkityksel-
lisyys tulivat tutkimuskoulussa esille sekd englannin kielen tuntien ettd CLIL-
tuntien kokemuksissa. CLIL-tunneilla oppilaiden mielestd hauskoja olivat pro-
jektityot, joita englannin kielen tunneilla ei ollut. Kuudesluokkalainen pohti
oppimistaan yksin ja toisten kanssa CLIL-tunneilla ndin:

Opin hyvin parin kanssa tyoskentelemilld. Siind on samalla kivaa ja oppii. Opin
my0s todella hyvin kun taululle kirjoitetaan ja suomennetaan sanat, jotka jokainen
kirjoittaa vihkoon. Siind oppii, mutta se ei ole kovin kivaa. (tytto, 6.1k/CLIL-kysely)

Sosiaaliset tarjoumat tulevat esille eri tavoin eri aineistoissani. Kuten jo aiem-
min totesin, vastakkain oppilaiden toivomien ja kuvaamien sosiaalisten oppi-
miskokemusten kanssa asettuivat piirrokset itsestd kielenoppijoina, joissa mel-
ko harvoin esiintyi toisia oppilaita tai yleensdkaan muita henkiloita (ks. Kalaja,
Alanen & Dufva 2008). Piirroksissa kielenoppiminen nayttaytyi usein yksilolli-
send puurtamisena kirjojen ja tyopoydan dédressd niin koulussa kuin kotonakin.
Muutamien tyttdjen omakuvissa oli mukana vierustoveri, joka usein muistutti
oppilasta itseddn ulkondon ja ilmeenkin puolesta. Kuudesluokkalainen tytté on
otsikoinut omakuvansa Mie ja Sirkku tunnilla. Molemmat tytot istuvat vierek-
kdin pulpeteissaan samanlainen kiltti hymy kasvoillaan. Oppilaan sisdisesta
ristiriidasta kertoo vain yksilolliseen panostamiseen liittyva ajatuskupla, jossa
lukee: Hmm. .. viittaisinko vaiko en?

Joidenkin oppilaiden kuvissa esiintyy opettaja, joka instituution karika-
tyyrisena edustajana jakaa puheenvuoroja, suoltaa opetuspuhetta, antaa liksyjd,
kirskuttaa liitua taululla tai kuulustelee oppilaita. Luokkahuonevuorovaikutuk-
sen institutionaaliset piirteet, kuten viittaaminen, opettajan pitkédt puheosuudet
(blablabla) sekd kysyminen ja vastaaminen korostuivat piirroksissa; sen sijaan
varsinaista yhteistoimintaa kuvattiin harvoin. Oppilaiden omakuvissa harvi-
nainen auttamistilanne esiintyy, kun kuudesluokkalainen tytt6 on piirtanyt
kaksi oppilasta istumaan vierekkdin. Yksi tytoistd kysyy: Jaa mikd sivu se oli? ja
toinen vastaa: 59. Omakuvien ristiriitaisuus kyselyaineiston kanssa voi osaltaan
selittyd piirrosten sarjakuvamaisilla ja nuorison vastakulttuuriin liittyvilld laji-
piirteilld, joiden kautta omaan kielenoppijuuteen ja koulun englannin opetuk-
seen liittyvid kriittisid ndkokulmia on helpompi tuoda esille karikatyyristen ja
vitsikkdiden piirroshahmojen kautta.

Sosiaalisesta toiminnasta ja toimijoiden vilisistd suhteista syntyi jokaiseen
opetusryhméddn omanlaisensa ryhmédynamiikka, toiminnan ja suhteiden ver-
kosto, jossa jokaiselle oppilaalle rakentui erilaisia positioita suhteessa toisiin
ryhmaén jaseniin. Tarkastelen seuraavaksi erilaisiin opetusryhmiin liittyvia kie-
lenoppijaidentiteettien tarjoumia.
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5.2.6 Ryhmai tarjoumana

Kaikki tdssd luvussa esille nostetut sosiaalisen toiminnan muodot, puhe, nauru,
fyysinen positiointi sekd apu, tuki ja hdirio luokissa, vaikuttivat ryhmadyna-
miikan muodostumiseen opetusryhmissa ja niihin kielellisiin ja sosiaalisiin tar-
joumiin, joita yksittdisille oppilaille ryhmissddan muodostui. Ryhméadynamiikan
Kopakkala (2005, 37) méérittelee ryhmaén sisdisiksi voimiksi, jotka syntyvét “ja-
senten vilisestd vuorovaikutuksesta ja kommunikaatiosta”. Tdssd tutkimukses-
sa vuorovaikutuksella ja kommunikaatiolla tarkoitetaan myos ei-kielellista toi-
mintaa ryhmdén jasenten viélilla.

Kalaja ym. (2008, 31) toteavat, ettd toimijuuden edellytykset vieraan kielen
oppimisessa eivit ole valmiina, vaan ne tdytyy luoda kehittdmalld ryhméady-
namiikkaa oppilaita tukevaan ja vuorovaikutusta lisddvaddn suuntaan ammen-
tamalla ryhmien kulttuurisen padoman tarjoumia. Ryhmadynamiikka vaihteli
tutkimuskoulun englanninopetusryhméstd toiseen, jolloin eri opetusryhmissa
syntyi yksittdisille oppilaille hyvin vaihtelevia tarjoumia osallistumiseen ja kie-
lenoppijaidentiteettien rakentumiseen. Kielenoppijaidentiteetteja muokattiin ja
presentoitiin myods oppituntien ulkopuolella. Kadytavilld, ruokalassa ja vélitun-
tipihalla vaihdettiin kokemuksia englannin tuntien tapahtumista, vertailtiin
koetuloksia ja kerrottiin tarinoita itsestd ja toisista oppilaista. Tama tuli esille
muun muassa kuudesluokkalaisten tyttjen haastattelussa:

Kristiina: Puhutteks te sitten paljon kokeista, sitten kouluajan ulkopuolella,
vai...tuolla kavereitten kanssa?

Mari: Joo. Yleensa vélitunnilla. (Haastattelu 4)

Tutkijana ja opettajana minulla ei ollut useinkaan padsyd nidihin tilanteisiin,
mutta silloin tdlloin poimin oppilaiden keskustelusta aiheita, jotka liittyivét
englannin tunteihin. Joskus huomasin oppilaiden merkitsevistd katseista heidan
puhuneen asioista keskenddn. Silloin t&lloin joku oppilas tuli suoraan kerto-
maan oppituntien ulkopuolella tapahtuvista keskusteluista, erityisesti jos asiaan
liittyi eparehellisyytta tai kiusaamista. Ryhmien keskindinen vertailu tuli esille
muun muassa kommenteissa, joissa kuudesluokkalaiset kertoivat omasta ryh-
maéstddn. Oppilaat viittasivat kommenteissaan toiseen ryhmdin, jossa oli tyo-
rauhahdirioita:

Englannin ryhmd on hyvd, silld kukaan ei kommentoi tai naura, jos vastaa johonkin
asiaan. En haluaisi vaihtaa oikeastaan ryhmds, silld toinen ryhmaé on ihan erilainen
kuin tama. (tytto, 6. Ik/ryhmékysely)

Opiskelu tdssd ryhmaissa on helppoa. Melkein kukaan ei héiritse. Toisessa ryhmassa
oskentely olisi varmaan vaikeampaa, koska sielld on aika monia, jotka hiiritsee.
(poika, 6.1k/ryhmakysely)

Opiskelu tdssd ryhmassd onnistuu hyvin. Jos olisin toisessa ryhmaéssd, opiskelu voisi
olla hankalampaa. (poika, 6. Ik/ryhmikysely)
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Erillisesséd kirjallisessa kyselyssd pyysin kuudennen luokan oppilaita kuvaa-
maan omaa tyoskentelyddn englannin ryhméssddn. Oppilaat kirjoittivat muun
muassa seuraavasti:

Ryhmity6 on hyvi tdssd ryhmdssa. Ei ole tarvetta vaihtaa. Mielestdni kukaan ei héi-
ritse tyotdni tdssd ryhmaéssa. (tytto, 6. lk/ryhmakysely)

Olisi varmaan vaikeampaa olla toisessa ryhméssa. Tassa he [luokkatoverit] auttavat
minua, mutta jotkut hiiritsee tuntia aina. Muuten opiskelu on mennyt hyvin.
(poika, 6. lk/ryhmékysely)

Olen hyvi tdssd ryhmaéssd. Voisin kylld viitata enemmaén ja kylld jotkut pojat voisivat
olla hiljempaa. Olen melkein samanlainen, vaikka olisin missd tahansa ryhmaéssa.
(tytto, 6. Ik/ryhmikysely)

Yll4 olevien kommenttien kirjoittajat olivat eri ryhmistd. Esimerkeissd on viittei-
td siitd, ettd oppilaat vertailivat englannin tuntien kokemuksia keskendén. Le-
vottomimpien ryhmien jdsenet eivat vélttdamaéttd kokeneet olevansa huonom-
massa ryhmadssé kuin toiset, ja ainakin osa heistd piti ryhméédnsd hyviand oman
opiskelunsa kannalta. Muutama oppilas kirjoitti olevansa itse samanlainen eng-
lannin oppija ryhmadsté riippumatta, mutta mainitsi kuitenkin, ettd kaverit vai-
kuttivat opiskeluun:

Ihan samanlainen [olen oppijana] kuin missd tahansa muussa ryhmésséa. Se ei vaiku-
ta. Paitsi riippuu siitd, ettd onko kaveria, koska ei oo kivaa olla oppitunneilla ilman
kaveria. (tyttd, 6.1k/ryhmikysely)

Emma ny tiid, kaikkihan ryhmét on samanlaisii...Paitsi jos olis vaan yksi tytt6 yhessa
ryhméssd ja muut olis poikii, kyll se muuttuis. EI SIIS, OON KYLLA [erilainen?].
Jonkinlainen enkun oppija...hyva kait...(tyttd, 6. Ik/ryhmakysely)

Etenkin erityistd tukea saavat oppilaat, jotka siirtyivdt tutkimuskoulussa eng-
lannin opetuksen kontekstista toiseen, sekd muualta muuttaneet oppilaat, joilla
oli kokemuksia erilaisista englannin oppimistilanteista, toivat haastatteluissa ja
keskusteluissa esille vaihtelevia osallistumisen ja osallisuuden kokemuksiaan
sekd oman kielenoppijuutensa muutoksia eri ryhmissd. Kaksi erityisen tuen
ryhmédn osallistunutta viidesluokkalaista tyttod kertoivat ajatuksistaan eri
ryhmissa opiskelemisesta ndin:

Englanti on ollut paljon helpompaa [pienryhmaéssé]. Voisin olla ryhmétunneilla luo-
kassa. Pienessd ryhmaéssd on kivempi olla kun saa vdhdn enemmaén apua...Pienessa
ryhmédssd  puhun  enemmdn mutta pystyn olemaan my6s  hiljaa.
(tytto, 5.1k/ pienryhmékysely)

Olisi kiva paésta vililla isoon luokkaan. (tytts, 5.1k/pienryhmékysely)

Ryhmiétunnit olivat englannin kielen tunteja, joilla luokka oli jaettu kahteen
osaan. Molempien oppilaiden kirjoituksissa tulee esille kokemusten kaksijakoi-
suus. Pienryhmdssd saa apua ja tukea, mutta isoon ryhmdan kuuluminenkin on
tarkeda.
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Pienryhmissd vuorovaikutus oli usein keskustelunomaista, eikd niissa
yleensd pyydetty puheenvuoroja viittaamalla. Tahan vaikutti ryhmékoko ja tila-
jdrjestely, jossa opettaja istui oppilaiden vieressd. Oppilaat saattoivat pienryh-
missd tehdd runsaastikin aloitteita tydskentelyn suhteen seké esittdd kysymyk-
sid. Kahden tyton haastattelussa tulee esille, ettd joskus oppilaat toimivat eri
tavoin pienryhmassé ja kotiluokassa:

Kristiina:  Nyt, kertokaapa ensin, ettd millaisia englanninoppijoita te yleensd ootte.

Anna: Noooh...ahkeria...tai, no, oikeesti vihan levottomia. (tytot hihittavét)
Kristiina:  Ootteko?
Anna: Joo.

Kristiina: Miks te ootte levottomia?
Anna ja Suvi:

Tota...
Anna: ...meillon hauskaa.
Kristiina:  Joo...
Anna: Tai sit me ollaan vasyneité.
Kristiina:  Joo, (Suville) ootsdd samaa mieltad?
Suvi: No.. joo...

Kristiina:  Entéds kun te ootte tuolla luokassa ni...mié olin teidn kanssa isossa luo-
kassa, niin oottekste sillonkin levottomia?

Anna: Se on vidhdn ni...eei, koska ope on sielld ja monta muuta oppilasta, niin
voi hdiritd, mutku meitd on vaan kaks (nauraa) niin sitte ei héiritse niin
paljon.

Kristiina: Mh. Arvatkaas ootteks te mun mielesti levottomia?

Anna ja Suvi: Ollaan. Joo. (nauravat)

Kristiina:  Ette oo! (Haastattelu 2)

Pienryhmisséd toiminta oli osittain samankaltaista kuin luokissakin, mutta ryh-
mékoosta johtuen opettajan kontrolli ja ohjaus oli tiiviimpad. Isoissa ryhmissa
opettaja ei kyennyt seuraamaan kaikkien tyoskentelyd koko ajan, joten tunneilla
syntyi myos mahdollisuuksia oppilaiden viliseen toimintaan, joka ei orientoi-
tunut opiskeluun. Kuitenkin pienryhmissdkin oppilaiden keskeinen toiminta
alkoi joskus ohjata tydskentelyd opettajan ndenndisestd kontrollista huolimatta.
Jo kaksi oppilasta voi neuvotella valtapositioista ja oikeudesta puhua. Seuraa-
vassa aineistoesimerkissd esitetyn tuokion olen kirjannut kenttdpdiviakirjaani
pienryhmitilanteessa kdydystd kahden tyton vélisestd keskustelusta, jossa toi-
nen tytoistd haastaa luokkatoveriaan kilpailemaan osaamisesta, vaikka tama
haluaa tyoskennelld rauhassa. Tytot harjoittelevat tulevaan englannin kokee-
seen tekemailld harjoituskirjan Test yourself-tehtdvid, joissa kerrataan itsendisesti
koealueen keskeistd oppisisdltod ja pisteytetddn itse tehdyt tehtdvat:

Anna haluaa tehd4 aikatehtdvaa (kilpailu). Suvi ei halua kilpailua, ndyttdd vaivautu-
neelta. Saa harjoitella kokeeseen, 10 minuuttia hiljaista tyotd. Anna pu-
huu koko ajan.

Suvi: Shh!

Anna puhuu puolidéneen.

Suvi: Anna, osaatsdd ajatella mielessas!

Anna: Ai niin joo. Rubber! (laittaa kddet suun eteen) Kumi!

Suvi: Sun suu pitdis teipata kiinni.

Anna: En varmaan silloinkaan olis hiljaa. Eihdn t&&lld oo - epareilual

Kristiina: ~ Etsdd huomaa, ettd sdd hdiritset Suvia. Sun pitdd olla vield viis minuuttia
hiljaa.
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Anna: OK, OK! (kumittaa ddnekkadsti, kuiskailee) Draw! M4 en pysty oleen hil-
jaa.
Suvi (irvistdd):
Mun silmét alkaa vuotamaan.
Kristiina rykdisee.

Anna: School. (laittaa kdden suun eteen)

Suvi: Pitaako tdssd antaa jotkut pisteet?

Kristiina:  Ei sitd oo pakko tehda.

Suvi: Mad haluan.

Anna: Nyt te héiritsette mua! (Ote tutkimuspéivékirjasta 26.11. 2007)

Englannin kielen tuntien toiminta oli ryhmaésta riippumatta ndenndisen saman-
kaltaista. Kuitenkin kussakin ryhmdssa rakentui lokaalisti omanlaisensa ilma-
piiri, vuorovaikutus ja tapa toimia, vaikka opettaja ja oppikirja olisivat olleet
samoja. My®os oppilaiden kokemukset ja tarjoumat oppijaidentiteeteille vaihte-
livat ryhmien vililld ja sisdlld. Téhan vaikutti osaltaan oppilaiden vaihteleva
yhteisty6. Erityisesti englannin kielen tuntien parityoskentelyssd oli havaitta-
vissa vakiintuneita tyopareja ja oppilaiden positioita, kun oppilas sai apua
luokkatoverilta, joka otti opettajan roolin. Taulukossa 6 on kirjallisesta kyselystd
poimittuja esimerkkejd oppilaiden yhteisen toiminnan kokemuksista kaikissa
englannin kielen tuntien opetusryhmissa.

TAULUKKO 6  Oppilaiden kokemuksia avusta, tuesta ja hdiridstd opetusryhmittdin

RYHMA A B C D E F G
MYON- Toiset Toiset Toiset Auttaa. Ei | Toiset Jos en osaa | Toiset
TEISIA auttavat auttavat, | auttavat | kukaan ole | auttavat | ja kysyn tukevat
KOKE- ja tukevat. | kun aina. koskaan hyvin luokkato- | ja autta-
MUKSIA tarvitsen hiirinnyt. | paljon. vereilta, he | vat.
apud. auttavat.
VAIHTU- | Joskus Luokka- | Jotkut Joskus... Muut Vililli ne | Jotkut
VIA KO- hdiritsevit | toverit nauraa, | sillein, kun | eivdt hiiritsee. melua-
KEMUK- molydmdl- | auttavat, | toiset yritin auta tai vat vi-
SIA ld. mutta auttaa. kuunnella, | hdiritse. hin,
joskus niin sitten mutta ei
myos joku pu- se hait-
hdiritse- huu.. taa.
vit.
KIELTEI- Toiset Puhetta | Kun Viihin Toiset Ryhmiis- _
SIA KO- hiiritsevit | on litkaa. | vastaan | kaikki hiiritse- | sini ei ole
KEMUK- puhumalla vidrin, molydvit. | vit mete- | kavereita.
SIA ihan tur- muut Eivit tue. | lilld.
hia. alkavat
nauraa.

Taulukkoon 6 kirjatut esimerkit osoittavat, ettd kaikissa ryhmissd luokka-
asteesta, opettajasta tai vuorovaikutuksen erilaisuudesta huolimatta syntyi mo-
nenlaisia kokemuksia osallistumisesta ja avusta.

Opetusryhmien sisddn muodostui pienempid yhteistjd, joissa niiden jasen-
ten kielenoppijuutta tuettiin eri tavoin. Hyvin ndkyvaksi sosiaalinen liittyminen
ja erottuminen tulivat istumapaikkoja ja tyopareja valittaessa. Jos paikkoja tai
tydtovereita ei voinut valita itse, pidettiin luokkien sisdlld yhteyttd kavereihin
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esimerkiksi katseen, naurun ja ilmeiden avulla tai yhteisilld puhumisen ja kéyt-
tdytymisen tavoilla. Esimerkiksi tuolin keikuttaminen saattoi levitd luokassa
kaverilta toiselle, mutta kaikki oppilaat eivit silti alkaneet keikutella tuolejaan.
Boxer ja Cortés-Conde (2000, 204) toteavat luokkavuorovaikutuksessa syntyvi-
en ryhmadidentiteettien tarjoavan oppilaille mahdollisuuksia kielenoppimiseen.
Monissa ryhmissd oppilaat auttoivat, rohkaisivat ja tukivat toisiaan, mutta joi-
denkin oppilaiden kesken syntyi myds melko kiinteitd oppimista estdvid positi-
oita, joissa vahvistettiin opiskelua vastustavaa toimintaa ja véalinpitdimattomia
asenteita. Kuudesluokkalaiset kuvaavat englannin opiskeluaan omassa ryh-
maéssddan muun muassa ndin:

Téama on hyvad ryhmé koska tdssd ryhméssd on kavereita jotka auttaa, ja tdssd ryh-
mdssd ei kukaan yleensi hiiritse. Opiskelu tdssd ryhmassa onnistuu hyvin. Jos olisin
jossain toisessa ryhmaéssd, opiskelu voisi olla hankalempaa. (Poika, 6. luok-
ka/ryhmakysely)

Samanlailla opin, kun jossain toisessa ryhmassa, paitsi jos ei ole yhtddn kaveria sa-
massa ryhmdssé, koska joskus kaverit auttaa. (Tytto, 6. luokka/ryhmékysely)

Koulun ulkopuolella syntyneet, nuorisokulttuureihin liittyvét ryhméaidentiteetit
nikyivat joidenkin kuudesluokkalaisten pukeutumisessa esimerkiksi mangan,
rapin ja hip hopin harrastajien kohdalla. Viidennen luokan oppilailla en tita
havainnut. Osa nuorisokulttuurin mukanaan tuomista identiteeteistd saattoi
vaikuttaa englannin opiskeluun, jos englannin kieli oli ndkyva osa kyseista kult-
tuuria. Jotkut kuudesluokkalaiset pojat alkoivat kevitlukukaudella nikyvésti
presentoida rap-identiteettiddn ja ”gangsta-asennetta” pukeutumisellaan ja
elehtimiselldén, ja samalla heiddn aktiivisuutensa englannin tunneilla lisdantyi.
Vaikka rap-kulttuuriin liittyy instituutioiden vastustaminen, ndiden oppilaiden
kiinnostus englannin kielen opiskelua kohtaan naytti lisddntyvan kehittyvan
kielitaidon my®ota.

5.2.7 Yhteenvetoa kielellisistd ja sosiaalisista tarjoumista

Oppilaiden puhe englannin kielelld, englannin kielestd ja englannin oppimisen
kokemuksista sekd toiminta luokissa vaihtelivat kontekstista toiseen. Kielenop-
pijaidentiteettejd oppilaille muodostui erityisesti erilaisten ryhmien toimintaan
osallistumisen kautta. Erilainen vuorovaikutus, toiminta ja kokemukset sekd
toimijoiden sosiaalisista verkoista rakentuva vaihteleva ryhmadynamiikka loi-
vat jokaiseen ryhmddan omanlaisensa ekologian, jossa yksittédiset oppilaat etsivat
paikkaansa kielenoppijoina.

Oppilaiden sosiaaliseen toimintaan liittyvét tarjoumat englannin opetuk-
sessa vaihtelivat tilanteisesti, mutta toiminnan muuttuminen kaavamaiseksi
alkoi kuitenkin ylldpitdad ryhmien sisdisid osallistumiseen liittyvia rooleja. Oppi-
laat, jotka osallistuivat ndkyvisti englannin kielen tuntien vuorovaikutukseen
eivat valttamatta olleet aktiivisia CLIL-tunneilla. Osallistuminen vaihteli myos
sen mukaan, oliko kyseessd opettajajohtoinen luokkatilanne vai oppilaiden kes-
kindinen tyoskentely. Havaintojeni perusteella yksittdisten oppilaiden osallis-
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tuminen oppituntien toimintaan vaihteli ainakin jossain maérin myos eri oppi-
aineiden tunneilla. Tdhdn vaikutti varmasti osaltaan opettaja, joka on rooliinsa
liittyvan vallan kautta vuorovaikutuksen ndkyva ohjaaja ja useimmiten myos
keskeinen osallistuja. Englannin opetuksen tarjoumiin liittyi vahvasti myos kay-
tetty kieli.

Taulukossa 7 esitdn yhteenvedon kielelliseen ja sosiaaliseen toimintaan
liittyvistd identiteettien tarjoumista englannin tunneilla seka siitd, millaisia kie-
lenoppijaidentiteettejd ndiden tarjoumien yhteydessd ilmeni.

TAULUKKO 7 Identiteettien ilmeneminen sosiaaliseen toimintaan liittyvissa tarjoumissa

Identiteettien tarjoumat

Identiteettien ilmeneminen

Kuka englannin tunneilla
puhuu?

liittyvat osallistumiseen ja
toimijuuden presentointiin

-osallistumisen identiteetteja
-toimijuuden presentointia
-sukupuolittunutta vallan-
kayttoa

Miti kieltd kiytetdan? liittyvat ymmaértamiseen ja -osaamisen identiteettejd
kielitaidon presentointiin -yrittdmisen, kiinnostuksen,
rohkeuden presentointia
Nauru liittyvat erityisesti toisten -vallankaytto: kuka nauraa,
positiointiin, mutta myos kenelle nauretaan
yhteiséon kuulumiseen -yhteinen toiminta: kenen
kanssa nauretaan
Istumapaikat liittyvat opiskeluun suhtau- -erottautuminen toisista

tumisen ja ryhmaan kuulumi-
sen tai siitd erottautumisen
ilmaisemiseen

-liittyminen toisiin

Luokkatovereiden apu, tuki
ja hadirio

liittyvat oppimiseen, osallis-
tumiseen ja osallisuuden ko-
kemiseen

-osallistumisen identiteettejd
-osallisuuden identiteetteja
-0osaamisen tai osaamatto-
muuden presentointia

Tutkimuskoulun englannin tunneilla kéytiin ainakin joskus avointa keskustelua
ryhmien toiminnasta, mutta oppitunneilla vaikutti silti olevan paljon itsestdan
selvind pidettyjad tydtapoja, joista ei yhdessd neuvoteltu. Neuvottelua oli kenties
enemmin aivan lukuvuoden alussa. Keskustelu ja neuvottelu luokissa olivat
tarjoumia yhteisten merkitysten rakentumiselle ja sen kautta yhteistoiminnan
kehittdmiselle. Tutkimusaineistossani oppilaat kuitenkin toivat keskustelun
harvoin esille. Tamaé voi johtua siitd, ettd vuorovaikutusta ei tiedostettu, tai sit-
ten oppilaat olivat tyytyvdisid mahdollisuuksiinsa keskustella luokissa.

Opetusryhmien sisélle syntyi pienempid ryhmittymid esimerkiksi kave-
ruuden tai ldhekkdin istumisen perusteella. Néissd ryhmissd toiminta sekd ko-
kemukset saattoivat olla yhdessd tuotettuja ja jaettuja, minkd seurauksena syn-
tyi sekd lyhytkestoista ettd pitempiaikaista yhteistyotd ettd ryhmdidentiteettejd,
joilla erottauduttiin muista oppilaista, kuten mélydjistd, naurajista, hiljaisista tai
toisen sukupuolen edustajista.
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5.3 Vapaa-ajan englannin oppimiseen ja kidyttoon liittyvia
tarjoumia

Kaikki englannin opetuksessa esiin nousevat tarjoumat eivét ole koulun kielen-
opetuksessa tuotettuja. Opettajat ja oppilaat tuovat koulun ulkopuolisista kie-
lenkéyton ja -oppimisen konteksteista mukanaan tietoa, kokemuksia, asenteita
sekd merkityksid, jotka vaikuttavat koulun kielenopetuksessa enemmain tai vé-
hemman nikyvésti. Gieve ja Miller (2006, 19) toteavat, ettd erilaisiin englannin
kieltda kayttaviin kdytantdyhteisoihin kuuluminen luo oppijoille vaihtelevia
identiteettipositioita, joissa henkilokohtaiset kokemukset sekoittuvat institutio-
naalisiin; koulussa oppilaan positiossa oleva voi toimia vapaa-ajallaan jonkun
toisen opettajana. Téassdkin tutkimuksessa esimerkiksi vanhemmille osoitetussa
kirjallisessa kyselyssi tuli esille, ettd kuudesluokkalainen poika opetti englantia
sisaruksilleen.

Oppiminen koulussa ja koulun ulkopuolella voivat merkittdviasti tukea
toisiaan tai jaddd erillisiksi osa-alueiksi. Parhaimmillaan oppilaat kokivat kou-
lun englannin opetuksesta olevan vilitontd hyotyd koulun ulkopuolellakin (ks.
Nikula & Pitkdnen-Huhta 2008, 179), kuten tam& kuudesluokkalaisen pojan
haastattelussa esiin tuoma kokemus osoittaa:

Kristiina: Jos ei ajatella koulussa sitd englannin kieltd, niin kaytétteks te muualla?
Niko: Esimerkiks, jos aatellaan elokuvissa ja...peleissd ja tdllein nédin. Esimerkiks jos
tulee, ettd siind just sanotaan, jos pitdd tehd talleen ndin, siind sanotaan englanniks.
Jos se olis niinku, englanniks, eikd me yhtddn opeteltais englantia, niin eihdn me,
niinku, osattais. (Haastattelu 6)

Molemmat haastatteluun osallistuneet pojat kertoivat kayttdvansd sanakirjoja
tietokoneella pelatessaan, jos vastaan tulee outoja sanoja. Niko kertoi my0s, ettd
kavereiden kesken toisteltiin hauskoja englannin kielisid sanoja ja lauseita, jotka
jaivdt mieleen elokuvista. Nikon kuvaama omaehtoinen sanojen opettelu ja sa-
nontojen toistaminen oli koulun ulkopuolista englannin opiskelua, jonka tulok-
set tulivat ndkyviin esimerkiksi oppilaiden vapaissa kirjallisissa suorituksissa.

Englannin kielen asema on muuttunut Suomessa ldhivuosikymmenten
aikana merkittavasti (ks. Leppanen, Nikula & Ké&dntd 2008). Englanti on yha
useampien suomalaisten tyokieli, mutta se liittyy my6s koululaisten eldamdan
muun muassa lisddntyneen matkailun, internetin ja nuorisokulttuurin valityk-
selld. Englannin oppiminen poikkeaa useiden muiden vieraiden kielten oppi-
misesta siing, ettd sitd kuullaan ja kdytetddn paljon myos vapaa-ajalla. Sen ase-
ma ldhestyy ndin toisen kielen asemaa jo joidenkin alakoululaisten arjessa.
Kuudesluokkalainen poika pohti neljan pojan vélisessd ryhmékeskustelussa
englannin kieltd musiikin kuuntelussa néin:

Joo, kun musiikkia kuuntelee ja sitten kun ymmartéé aika paljon englantia nii miettii
miten sen niinku, suomeks voi sanoa. Kun on englanninkielistdi musiikkia...vidha

mmartdd niinku suomekski sitd...pystyy niinkun ymmaértaméaan mitd ne laulaa.
(Keskustelu 1)
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Vastauksessa tulee ensin esille koulun englannin opetuksesta tuttu kddntdmi-
nen kielestd toiseen. Kuitenkin oppilas oli havainnut ymmartavansa englantia
my0s samalla tavalla kuin didinkieltdén, jolloin kielelliset merkitykset avautui-
vat hédnelle ilman didinkielen vilittdvad toimintaa. Oppilaat kertoivat haastatte-
luissa, ettd englannin kielen kéytto oli vapaa-ajalla luontevaa ja se sekoittui
suomen kanssa. Tastd kertoi myos kuudesluokkalaisen pojan vanhempi kirjalli-
sessa kyselyssa:

Englannin sanoja kdyttdd tavallisessa puhekielessd suomalaisten sanojen kanssa yh-
dessd tai pelkéstddn englanninkielisid lauseita, sekd kavereiden kanssa, mutta myos
muille puhuessaan. Englannin kaytto tuntuu istuvan luonnollisesti puheeseen ja kie-
lenkéyttoon. (Huoltajan kommentti)

Nikula ja Pitkdnen-Huhta (2008, 180) huomasivat, ettd erityisesti poikien vapaa-
ajan harrastuksiin liittyy kokemus englannin kdyton helppoudesta ja luonte-
vuudesta. Ndyttdd siltd, ettd vapaa-ajan kielenkdyttotilanteissa syntyy oppimi-
sen lisdksi muita englannin kieleen liittyvid merkityksid, jotka saattavat vaikut-
taa koulun oppimistilanteissa kieleen kohdistuvien asenteiden kautta.

Koulun ulkopuolinen englannin oppiminen ndkyi myos koulun arjessa,
mutta sithen ei aina kiinnitetty huomiota oppiaineiden rajattujen tavoitteiden
noustessa opetuksessa korotetusti esille. Dufvan (2006) mukaan oppijoiden tur-
han irralliseksi jadvien kieliymparistojen valilld tulisi lisdtd dialogia (ks. myos
Aro 2009; Dufva ym. 2011). Tutkimuksen kautta sain selville oppilaiden oppi-
van paljon enemmin englantia koulun ulkopuolella kuin mitd opettajana olin
ymmartanyt. Oppilaat eivit aina syystd tai toisesta tuoneet esiin koulun ulko-
puolisia englannin kdyton ja oppimisen kokemuksiaan. Olin tiennyt tarjoumien
oppimiselle olevan runsasta, mutta englannin kdyton laajuus ja monipuolisuus
kaikenlaisten kielenoppijoiden kohdalla oli yll4ttavad. Esimerkiksi erityisope-
tuksessa tukea saava viidesluokkalainen tytto kertoi tutkimushaastattelussa
yrittdneensd lukea Harry Potteria englanniksi ja saaneensa siitd vahan selvaakin.
Koulussa nikyvit englannin opiskelun vaikeudet eivét olleet rajoittaneet timan
oppilaan vapaa-ajan englannin kayttoon liittyvad toimijuutta. Erityisopetuksen
yhteydessd kédydyissd keskusteluissa sain selville muun muassa, ettd oppilaat
puhuvat keskenddn tai itsekseen englantia vapaa-ajallaan.

Englanninkielisid tietokonepelejd pelasivat myos sellaiset oppilaat, jotka
eivdt menestyneet kovin hyvin koulun englannin opetuksessa. Kuudesluokka-
lainen poika, joka ei osoittanut oppitunneilla englannin kieleen liittyvdd osaa-
mista tai mielenkiintoa, kirjoitti englannin opiskelusta koulussa:

Ei ole mitdan tiettyd, mistd en pidéd [englannin opiskelussa], koska en pidd juuri mis-
tadan. (poika, 6.1k/kysely)

Edellisend kouluvuonna tehdyssd kirjallisessa pilottikyselyssd sama oppilas
kirjoitti, ettei pida sanastotehtdvistd, mutta kertoi pelaavansa 8-15 tuntia viikos-
sa pelid, jossa tarvittiin englantia. Pojan passiivisuus englannin kayttdjana liittyi
siis koulukontekstiin. Toinen kuudesluokkalainen poika, joka presentoi itsensa
englannin tunneilla niin englannin kielen kuin sen opetuksen vastustajaksi,
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osoittautui vapaa-ajallaan englannin kayttdjdksi tietokonepelien kautta. Haas-
tattelussa hdn kertoi kahden luokkatoverinsa kanssa englannin kiytostd tieto-
koneella:

Kristiina: ~ Sanoit tossa alussa, ettéd [englanti liittyy] peleihin. Pelaatsé yksin vai pe-
laatsa kavereiden kanssa?

Jussi: No...yksin netissd ja kaverien kanssa. Sielld niinku yksin, mutta [toisten]
kanssa.

Kristiina:  Joo-o. Millaisissa peleissd te kdytétte englannin kieltd?

Jussi: Vihan kaikessa.

Kristiina:  Jouduttekste kirjottaa englanniks?

Topi: Usein.

Kristiina:  ...vai ymmartaan?

Jussi: Ku niissd on joku chatti, niissd yhteydessd, niin sitd tulee kdytettya.

Kristiina:  Kirjotatte englannin kielell&?

Pojat: Nii. Joo.

Jussi: Vaikka ohjeita, ettd mites tuo on, ettd mites pitdd tehd vaikka tossa peliko-

hassa. Ja muuta.
Kristiina:  Kuinkas kauan te ootte pelannu semmosia peleja?
Topi: Pari vuotta. (Haastattelu 3)

Oppilaiden tutkimuksessa kuvaama vapaa-ajan englannin kéytto oli ldhes
poikkeuksetta myonteisesti kuvattu. Useat heikosti koulun englannin opetuk-
sessa menestyneet oppilaatkin kuvasivat luontevia englannin kayttotilanteita
esimerkiksi matkoilla. Kielen kdyttoon vapaa-ajan konteksteissa liittyi vahva
toimijuus, kun kielenkayttotilanteet ja ympéristot olivat itse valittuja. Kaytto
liitettiin omiin kiinnostuksen kohteisiin ja suhteutettiin omaan englannin osaa-
miseen. Vain muutama oppilas kertoi englannin kayttoyrityksen epdonnistumi-
sesta tai kielen kédyton epamiellyttdvyydestd. Useimmiten ndissd tapauksissa oli
kyse kommunikointivaikeuksista vierasmaalaisten kanssa, kuten tdma esi-
merkki kuudesluokkalaisten poikien ryhmékeskustelusta osoittaa:

Panu: Joka paikas parjdd englannilla.

Lassi: Niin parjaaki.

Joonas: Paitsi Ranskassa. Alk&a oikeesti menkd Pariisiin (nauraa)...sielld ei parjaa
englannilla.

Lassi: Oikeesti? (Keskustelu 1)

Késitys englannin kielen yleisyydestd kaikkialla maailmassa tuli vahvasti esille
niin viidennen kuin kuudennen luokan oppilaiden kyselyvastauksissa. Ylld
olevassa esimerkissa poikkeavan nikemyksen esittanyt oppilas menestyi eng-
lannin opiskelussaan erittdin hyvin, mutta hidn toi ryhmékeskustelussa esille
kriittistd suhdettaan englannin kieleen liittyvadn nuorison valtakulttuuriin seka
kiinnostustaan japanilaiseen nuorisokulttuuriin. Seuraavassa esimerkissé oppi-
laat keskustelevat vapaa-ajan englannin kdytostddn. Ensin he loytavét yhteisia
kielenkédyttotilanteita, kuten pelit ja musiikin. Kun Lassi nostaa Joonaksen eri-
laisen mielenkiinnon kohteen esille, Joonas puolustaa omaa kiinnostustaan
vahvasti:

Lassi: Paitsi...mangaa ei tueta.
Joonas: Kylld tuetaan. Md4 tuen mangaa!
Panu: Jokainen tukee mitd tukee, mutta...vield pitdis keksii...
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Lassi: Kuolematon lause.
Panu: Ai niin, missd on tarvinnu englantia. (Keskustelu 1)

Englannin kielen merkitys tuli oppitunneilla esille Joonaksen kohdalla porttina
japanilaiseen kulttuuriin, silld han kertoi lukevansa manga-kirjallisuutta eng-
lanniksi. Oppilaiden joukossa oli muitakin mangan harrastajia, mutta he eivat
tuoneet esiin iddn ja lannen kulttuurien ristiriitoja kritisoimalla englannin kielta
tai sen opiskelua. Muutamien tyttdjen kiinnostus japanilaiseen nuorisokulttuu-
riin ndkyi heiddn pukeutumisessaan sekd piirroksissaan itsestddn englannin
oppijoina, mutta englannin tunneilla en havainnut heiddn kohdallaan vastus-
tamista englannin kieltd tai sen opiskelua kohtaan.

Usein oppilaiden vapaa-ajan englannin kaytto liittyi ulkomailla matkai-
luun. Oppilaat olivat kommunikoineet englanniksi kertomansa mukaan varsin
puutteellisellakin kielitaidolla esimerkiksi tilatessaan ruokaa ravintolassa tai
kdydessddn ostoksilla. Neljan pojan nauhoitetussa ryhmakeskustelussa kaksi
pojista kertoo esimerkkejd toimivasta englannin kiytostd ja samalla kielitaitonsa
presentoinnista matkailutilanteissa:

Madd muistan, kun mé kolkilla kdvin, kolkki viiva nelkki kesdlomalla mentiin johonki,
missd me, Ruotsiinko me mentiin, niin sit sielld, mid en osannu mitddn ruotsii, niin
joka paikassa melkeen pérjds englannilla. Oli se aika hienoo osata, ku, henkseleitd
répsyttad sielld, ku, Mdd osaan englantii!!! Joo! (Keskustelu 1)

Joo. Ja me mentiin toissa vuonna kdyméian Lontoossa ja Brightonissa. Ja oli kylld hie-
noo, kun pysty menemddn oikeen ja tilaamaan kaikkee, mitd kahvilassa halus!
(Keskustelu 1)

Néiden poikien kohdalla matkailuun liittyvit kielenkayttotilanteet olivat raken-
taneet kielenosaajan identiteettid. Osaamisen kokemukset olivat ehkad puoles-
taan vaikuttaneet rohkeuteen kayttad kieltd. Kaikille autenttiset kielenkayttoti-
lanteet eivdt auenneet samanlaisina tarjoumina osaamiseen liittyvien kielenop-
pijaidentitteettien rakentumiselle. Vaikka asiat olivat hoituneet, eivit oppilaat
valttamittd kokeneet oppivansa kieltd kdyttotilanteissa. Kuudesluokkalaisen
tyton haastattelu kuvastaa, ettd vapaa-ajan englannin kdyton tilanteita ei aina
mielletd oppimistilanteiksi, jos niihin ei erityisesti liity esimerkiksi uusien sano-
jen oppimista.

Kristiina: ~ Onks sulla mitdén sellaista harrastusta vapaa-ajalla tai kavereitten kanssa,
missd te kdytatte englantii?

Ilona: Eeii meilld oo mit&dén. ..

Kristiina: ~ Oot matkustellu kuitenkin.

Ilona: Tai jos me on matkusteltu, kylld me sillon jotenkin, jonkun verran sitad
kdytetty.

Kristiina:  Joo. Tuntuuko susta, ettd niistd kerroista on oppinut mitdan? Ootko saa-
nu kdyttd englantia?
Ilona: No, ei niistd varmaan hirveesti oo mitd4n oppinu. (Haastattelu 1)

Tamaé kertoo kapeasta kielenoppimiskasityksestd, jossa varsinainen oppiminen
ymmadrretddn koulussa tapahtuvaksi kielen formaalien piirteiden kumuloitu-
vaksi omaksumiseksi, joka sijoittuu yksiloon (ks. Dufva ym. 2011). Kun oppi-
minen merkitsee vain kielen irrallisten muotojen hallintaa, kieltd ei ymmaérreta



156

laajasti kommunikoinnin mahdollistavaksi kulttuuriseksi tyokaluksi (ks. Luuk-
ka ym. 2008), jonka oppiminen ja osaaminen rakentuvat sosiaalisissa tilanteissa
ihmisten valille.

Useimmiten englannin kayttotilanteet liittyivit tietokoneeseen, erityisesti
pelaamiseen, television katseluun sekd musiikin harrastamiseen. Kuudesluok-
kalainen tytto kertoo kirjallisessa kyselyssa:

No tykkéan puhua enkkua, ja esim. netissd mulla on erimaalaisia kavereita, joten pu-
hun niitten kaa aina msn:ssd englantia. (tytto, 6.1k/kysely)

Pojat ilmoittivat selvdsti useammin oppivansa englantia pelaamalla tietokone-
pelejd. Viidennen ja kuudennen luokan pojista noin 70 prosenttia, mutta tytoistd
vain kolmannes kertoi kyselyssd oppivansa englantia peleistd. Luukan ym.
(2008, 176) tutkimuksessa ilmeni, ettd yhdeksdsluokkalaiset pojat pelaavat tie-
tokoneella tytt6jd enemman. Muutamassa piirroksessa oppilaat kuvasivat itsen-
sd englannin oppijoina tietokoneen ddressd. Yhtd omakuvaa reunustivat tieto-
konepelien nimet. Tietokoneella hauskuus ja sosiaalinen yhteydenpito koros-
tuivat tietoisen opiskeluorientaation sijaan, mutta englannin kayttoon tietoko-
neella liittyi oppimista ja luontevaa nettisanakirjan kayttoa.

Television mainitsi viidesluokkalaisista noin puolet ja kuudesluokkalaisis-
ta hieman yli 60 prosenttia. Jotkut oppilaat kertoivat haastattelussa yrittavansa
oppia englantia kuuntelemalla televisio-ohjelmien englanninkielistd puhetta ja
valttamalla suomenkielisten tekstien lukemista. Kuudesluokkalainen poika kir-
joittaa kielitaitonsa muuttumisesta edellisestd vuodesta:

Ymmarran paremmin englantia ja olen katsonut joitakin elokuvia englanniksi ilman
tekstitysta. (poika, 6.1k/itsearviointi)

Oppimisen ldhteend mainittiin my6s englanninkieliset televisiomainokset. Te-
levision katselussa visuaalinen tuki auttoi oppilaita ymmartamaan kieltd pa-
remmin. Viidesluokkalainen tytto kertoi haastattelussa englanninkielisten oh-
jelmien seuraamisesta ndin:

Jos katon telkkaria ja en jaksa tuijottaa sitd ruutua, niin méa alan kuunteleen niita sa-
noja. Tiidn mitd tapahtuu suunnilleen, ja aina ei [tarvii] kattoo niitd teksteja.
(Haastattelu 5)

Suuristakin oppimisvaikeuksista kdrsivit oppilaat pystyivit usein muistamaan
englanninkielisid sanontoja, joita olivat omaksuneet katselemalla toistuvasti
piirrettyja TV-ohjelmia tai kuuntelemalla musiikkia. Piirrosten puhekuplissa
vastustuksen ilmauksena toistui The Simpsons -animaatiosarjasta perédisin oleva
D’oh!

Oppilaiden vapaa-ajan englannin kayton kohdalla musiikin osuus kasvoi
viidesluokkalaisten noin 20 prosentista kuudesluokkalaisten yli 50 prosenttiin.
Erityisesti kuudesluokkalaiset tytot kertoivat kuuntelevansa englanninkielistd
musiikkia. Musiikkia ei kuitenkaan yksinomaan vastaanotettu, silld jotkut oppi-
laat kertoivat soittavansa tai laulavansa bandissd. Haastattelussa viidesluokka-
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lainen tyttd kertoi tekevansi itse lauluja englanniksi. Han piirsi itsensd englan-
nin oppijana tietokoneen déreen ja kirjoitti kuvaan:

Opin kuuntelemalla musiikkia. Kids of tomorrow don’t need today. (tytts, 5.1k/piirros)

Eroja viides- ja kuudesluokkalaisten englannin kdyton valilld voi tulkita nuori-
sokulttuurin kasvavana merkityksend oppilaiden ldhestyessd yldkouluikda.
My06s kehittyva kielitaito avaa mahdollisuuksia uusiin kielenkdyttotilanteisiin,
joissa englanti on véline sosiaaliseen kanssakdymiseen, omaehtoiseen tiedon-
hankintaan, erilaisiin yhteisoihin kuulumiseen ja uusien kieli-identiteettien
muodostumiseen. Kuudesluokkalaisen pojan kirjoitus kyselyaineistossa kuvaa
kielenkdyton ja sosiaalisiin yhteisoihin kuulumisen merkittdvyyttd kielen op-
pimisessa:

Se [englannin opiskelu] on muuttunut paljon ja se on nykyé&én helppoa. Mulla on pa-
ri ulkomaalaista kaveria jotka ei puhu ollenkaan suomea. Englannista on hyotya.
(poika, 6.1k/ itsearviointi)

Kuvio 4 esittdd alkuperdisen kyselyaineiston (n=109) perusteella viidennen ja
kuudennen luokan oppilaiden vapaa-ajan englannin kielen kdyttoon ja oppimi-
seen liittyvien yleisimmin mainittujen kategorioiden esiintymistd aineistossa.
Nditd ovat tietokonepelit, televisio ja englanninkielinen musiikki. Oppilaiden
vapaa-ajan englannin kéytto tutkimuksessani myotdilee Luukan ym. (2008) tut-
kimustuloksia 9. luokan oppilaiden vieraan kielen kdytostd vapaa-ajan teksti-
kéytanteissa.

%
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pelit 'V musiikki

KUVIO 4 Englannin kdytto vapaa-ajalla

Kuviosta nikyy, ettd viidennen ja kuudennen luokan tyttojen ja poikien vapaa-
ajan englannin kdyton yhtendisimmaéksi alueeksi tutkimusjoukossa tulee TV:n
katselu. Tytttjen ja poikien viliset erot ndkyvit erityisesti tietokonepelien pe-
laamisessa. Musiikki jakaa tutkittua joukkoa eniten suhteessa luokkatasoon.
Sekd tyttojen ettd poikien tietokoneen kayttoon liittyi erityisesti joillakin kuu-
desluokkalaisilla englanninkielinen yhteydenpito sekd englanninkielisilla inter-
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net-sivustoilla kdyminen. Kun toiminta liittyi omaan kiinnostuksen kohteeseen,
opiskelun rajat venyivit aikaa ja vaivoja sddstamatta.

Oppilailla oli varmasti vapaa-ajallaan hyotyd koulussa hankitusta kielitai-
dostaan, mutta englannin kdyttd vapaa-ajalla ei useinkaan ollut esilld koulu-
tunneilla tdssd aineistossa (ks. Nikula & Pitkédnen-Huhta 2008). Taalaksen ym.
(2008) sekd Tarnasen ym. (2010) mukaan englannin kielen kdytto ja oppiminen
ovat koulussa ja vapaa-ajalla erilldan toisistaan, eikd koulu pysy perédssa moni-
mediaisten tekstikdytinteiden kdytossd. Vapaa-ajan ja koulukontekstien vilista
vuoropuhelua voisi lisédtd tarjoamalla koulun kielenopetuksessa mahdollisuuk-
sia oppilasldhtoisten teemojen esille tulemiseen esimerkiksi projektitdiden ja
esitelmien kautta. Oppilaiden kokemuksia ja ehdotuksia kuuntelemalla voisi
lisétd heiddn motivaatiotaan ja huomioida etenkin niit erityisen tuen tarpeessa
olevia oppilaita, jotka eivit menesty koulun kielenopetuksessa ja saa sielld on-
nistumisen kokemuksia. Koulun ulkopuolisen kielenoppimisen ja kielen osaa-
misen huomaaminen ja huomioiminen oppilaiden arvioinnissa on suuri ja aina-
kin osin ratkaisematon haaste. Nyt arviointi kohdistuu keskeisesti kielenoppi-
jana olemiseen. Eurooppalaisessa viitekehyksessd (2003) esitetddnkin aiheelli-
nen kysymys siitd, kertooko kielen arviointi koulussa oppilaan kielitaidosta vai
koulussa opetettujen oppisisiltdjen hallinnasta. Yliniemi ym. (2006) ajattelevat
kielellisen tietoisuuden syventdmisen koulussa kielenopetuksen yhteiseksi teh-
tavaksi kieliymparistostd riippumatta. Tdssd voisi hyddyntdd niin oppilaiden
vapaa-ajan kielenkéyttokokemuksia kuin koulujen lisddntyvdssd méadrin moni-
kielistd oppimisympaéristod. (Yliniemi ym. 2006, 94.)

Pienryhmadtilanteissa, joissa oppilailla ja opettajalla oli aikaa keskustella ja
kuunnella toisiaan, koulun ulkopuolinen englannin kaytts ja oppiminen nousi-
vat joskus luonnollisesti esille, mutta pienryhmissékaan eivit oppilaat aina voi-
neet hyodyntéd tilanteita haluamallaan tavalla. Seuraavassa aineistondytteessa
pienryhmaitilanteesta viidesluokkalainen tytto innostuu keskustelemaan kom-
munikoinnista ulkomailla, mutta toinen oppilas keskeyttdd keskustelun, koska
hén haluaa keskittyd tyontekoon:

Suvi tekee tehtdvaa “Who I am”. Han pohtii englannin ja vieraitten kielten merkitys-

td: pitddko englantilaisten opiskella muita kielid? Mit4 kielid? Miksi?

Kristiina: ~ Voi matkailla - ja tuntea itsensé fiksuksi.

Suvi nauraa.

Suvi: Mummo ja pappa oli Espanjassa. Ne naytti kasilld, ettd pihvid pitdd pais-
taa lisda.

Anna tahtoo tehdd tehtdvid rauhassa. (Ote tutkimuspéivakirjasta 7.1.2008)

Naytteestd voi huomata, ettd yhden oppilaan myoénteiset tarjoumat voivat toi-
mia toiselle kielteisesti. Jo kahden oppijan ryhmassd jouduttiin neuvottelemaan
tekemisestd ja toimijuudesta.
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5.4 Yhteenveto tarjoumista englannin oppimisen konteksteissa

Luvun alussa esittelin materiaaleihin liittyvien tarjoumien vaikutusta kielenop-
pijaidentiteettien rakentumiseen. Sen jilkeen tarkastelin kieliluokkien toimin-
taan liittyvid kielellisid ja sosiaalisia tarjoumia. Huomion kohteena olivat erityi-
sesti oppilaiden mahdollisuudet osallistua yhteiseen toimintaan ja rakentaa
merkityksid englannin kielelle ja sen opiskelulle. Téssd yhteenvedossa kokoan
yhteen tarjoumia sekd tutkimuskoulun eri englannin opetuksen konteksteissa
ettd vapaa-ajan englannin oppimisen tilanteissa.

Englannin tunneilla opettajilla oli vuorovaikutuksen ohjaajana merkittdva
rooli, mutta oppilaiden identiteettipositioita ja tarjoumia toimijuuden ilmaisulle
sddtelivdt ja ohjasivat voimakkaasti myos toiset oppilaat (ks. Maybin 2006).
Kommunikatiivisissa ja yhteistoiminnallisissa oppimistilanteissa oppilaiden
vdlinen toiminta ja vaikutus toisiin oppilaisiin lisdéntyivit, jolloin tarjoumat
luokissa muuttuivat. Oppilaiden toimijuudelle syntyi enemméan mahdollisuuk-
sia, mutta myos sellaisia rajoituksia, jotka saattoivat olla opettajalle ja tutkijalle
vaikeasti havaittavissa.

Eri englannin opetuksen konteksteissa syntyvid tarjoumia ei voi varauk-
setta yleistdd. Erityisesti CLIL-opetuksen toteutus vaihteli tutkimuskoulussa
suuresti, samoin siihen liittyvit tarjoumat. Osalla ryhmistd CLIL-opetus jdrjes-
tettiin erillisend, oppitunnin mittaisena kokonaisuutena, toisissa ryhmissa kiel-
ten ja oppisisdltojen vaihtelu oli tilanteisempaa. Englannin kielen tuntien ja
CLIL-tuntien erilainen vuorovaikutus saattoi johtua my®0s siitd, ettd niitd opetti-
vat eri opettajat. Englannin kielen tunneilla oppilaat opiskelivat pienemmissa
opetusryhmissd, kun CLIL-tunneilla taas koko luokka opiskeli yhdessa. Kun
oppilaat istuvat erillddn, kasvot opettajaan pdin, hyvid mahdollisuuksia keskus-
telulle, yhteistyolle ja toisten oppilaiden kuuntelemiselle ei vélttamattd synty-
nyt.

Materiaalit, tyotavat ja vuorovaikutus CLIL-tunneilla saattoivat ainakin
osittain olla samankaltaisia kuin englannin kielen tunneilla. Oppilaille ei ollut
aina selkedd, miten CLIL-tunneilla olisi pitanyt tyoskennelld. Oppilaat olivat
tottuneet englannin kielen tuntien kaltaiseen, vahvasti strukturoituun tydsken-
telyyn, joka koettiin turvalliseksi ja tarkedksi. Englannin tuntien rutiinit tukivat
epdvarmoja oppilaita, mutta toistuessaan kylldstyttivdt osaa oppilaista. Myos
virallinen arviointi lisdsi englannin kielen tuntien tarkeytta. Jotkut oppilaat toi-
vat esille, ettd he oppivat englantia varsinaisesti vain englannin kielen tunneilla,
eivdt CLIL-tunneilla, joiden tavoitteet liittyivatkin vahvasti oppiainesiséltoihin.

Moniin oppiaineisiin kuuluva aihekohtainen teema- ja projektityoskentely
tarjosi kuitenkin CLIL-tunneilla englannin kielen tunneista poikkeavan tavan
tyoskennelld esimerkiksi ryhmissd. Tastd saattoi seurata monipuolisia sosiaali-
sia tarjoumia, joihin oppilaat tarttuivat vaihtelevasti. Yksittdisen oppilaan osal-
listumista ryhmédn toimintaan sddtelivdt osittain oppilaiden viliset suhteet,
mutta myos yksilon halukkuus ja kyky toimia sekd hdnen englannin oppimi-
seen ja kdyttoon liittyvat kokemuksensa. Tamd tuli aineistossani esille maa-
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hanmuuttajataustaisen oppilaan kokemuksessa tasa-arvoisemmista osallistumi-
sen mahdollisuuksista CLIL-tunneilla. CLIL-opetuksessa kielenoppijaidentiteet-
tien tarjoumana toimi my®ds tietoisuus siitd, ettd koulu oli englantipainotteinen.
Kaikille oppilaille silld ei ndyttanyt olevan merkitystd, mutta toisille se tuotti
erityisid, voimauttavia englannin osaajan identiteettej.

Erityisen tuen pienryhmissd oppilailla oli usein yksildlliset tavoitteet.
Vuorovaikutus opettajan kanssa oli runsasta, ja oppilaille syntyi tarjoumia kes-
kusteluihin, joissa heilld oli mahdollisuus tuoda esille omia nikokantojaan ja
neuvotella kielenoppijuudestaan. Keskeinen tavoite erityisopetuksessa oli oppi-
laiden toimijuuden lisddminen ja myonteisten kielenoppijaidentiteettien raken-
tuminen. Suunnitelmallista identiteettityotd opettajat tekivit oppilaiden kanssa
pienryhmituntien lisdksi kahdenkeskisissd kohtaamisissa kuuntelemalla oppi-
laiden kokemuksia, keskustelemalla englannin kielestd, sen oppimisesta ja
opiskelusta sekd pyrkimalld lisddmé&an myonteisid kielenoppimiskokemuksia.

Taulukkoon 8 on koottu tutkimuskoulun kolmessa eri englannin opetuk-
sen kontekstissa sekd oppilaiden vapaa-ajalla vaikuttavia tarjoumia. Taulukossa
tarjoumat on tuotu esiin mahdollisuuksina. Niiden puuttuminen, epamieluisak-
si tai merkityksettoméksi kokeminen tai vaikea padsy ndihin mahdollisuuksiin
nostaa esiin myos tarjoumien rajoittavat, oppimista ja osallistumista estdvét
puolet, jotka voivat toimia oppilaiden negatiivisten kielenoppimiskokemusten

ja kielenoppijaidentiteettien taustalla.

TAULUKKO 8 Tarjoumat englannin oppimisen eri konteksteissa

KESKEISET Englannin tunti | CLIL-tunti Erityisopetus ja | Vapaa-aika
TARJOUMAT: tukiopetus
materiaaleihin oppikirja, tyo- kontekstuaalinen | oppikirja, tyo- TV, tietokone,
liittyvat kirja, ja visuaalinen tuki, | kirja, erityiskir- | musiikki,
sanakirjat, ko- sanastot, tekstit, ja, valikoidut tai | lehdet, kirjat
keet, laksyt tehtavamonisteet, helpotetut teh-
tietokone, tutut tavat, pelit
oppisisallot
kielelliset suomea ja eng- | toisto, parafraasit, | yksilollinen autenttisen
lantia, oppikirjo- | kielellisen tason tuki, paljon asiayhteyden
jen sanastot sovittaminen, eng- | didinkielista tuki, net-
(kumulatiivisesti | lanti lingua fran- tukea tisanakirjat
rakentuvat), cana (maahan-
sanakirjat muuttajat)
sosiaaliset ryhmén ilmapii- | ryhmatyo, mah- ohjaajan jatkuva | kaverit, van-
ri, parity, istu- | dollisesti symmet- | oikea-aikainen | hemmat, yh-
majdrjestys, risempi opettaja- | ja yksilollinen teisdihin kuu-
nauru, oppilas-suhde, tuki, pienempi luminen
opettajan ohjaus | luokkatoverit, ryhmd, empatia,
opettajan ohjaus yhteisty6 van-
hempien kanssa

Kielellisten ja sosiaalisten tarjoumien erottelu vaikuttaa taulukoituna selkezlts,
mutta tosiasiassa tarjoumat punoutuvat yhteen niin monin tavoin, ettd niiden
tiukka jako eri lukuihin olisi ollut vaikeaa. Myos eri kontekstien keskeiset tar-
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joumat on taulukossa jaoteltu vertailun vuoksi omiin lokeroihinsa, mutta niiden
kohdalla oli kontekstista toiseen siirtymia sekd pédallekkaisyyttd. Erityisen tuen
kontekstit ja englannin kielen tunnit olivat tiiviisti yhteydessd, silld pienryhmis-
sd pyrittiin kohdistamaan tuki tdsmadllisesti sithen, mistd oppilas ei englannin
tunneilla kyennyt itse selviytyméaan. Pienryhmissé tarjoumat pyrittiin kuitenkin
rdataloimaan juuri kullekin oppilaalle sopiviksi, oli kyse sitten materiaaleista,
kielestd tai sosiaalisesta tuesta.

Oppilaiden vapaa-ajan tarjoumissa korostuivat sekd merkityksellisyys ettd
aktiivinen toimintaan osallistuminen, koska englannin kayttd ja oppiminen
koulun ulkopuolella oli itse valittua ja liittyi omiin mielenkiinnon kohteisiin
sekd yhteisoihin, joihin kuuluttiin vapaaehtoisesti. Vaikka alakoulun viidennen
ja kuudennen luokan oppilaat kdyttivit ja oppivat englantia runsaasti ja luon-
tevasti vapaa-ajan konteksteissa, suomi tarjosi koulussa useimmille englantia
paremman vilineen omien tuntemusten ilmaisemiseen, neuvotteluun, merki-
tykselliseen keskusteluun sekd metakielellisiin pohdintoihin.



6 TOIMIJUUDEN KOKEMUKSIA, PRESENTOINTIA
JA KIELENOPPIJAIDENTITEETTEJA

Téssd luvussa tarkasteluni painopiste siirtyy tarjoumista oppilaisiin erilaisina
toimijoina. Luvussa selvitdn toista ja kolmatta tutkimuskysymystdni, kun ku-
vaan, millaista englannin oppimiseen ja opiskeluun liittyvddi toimijuutta oppilaat koke-
vat ja presentoivat sekd millaisia kielenoppijaidentiteetteji oppilaille rakentuu englan-
nin opetuksen tarjoumien ja oppilaiden toimijuuden kohdatessa. Tarkastelu koskettaa
myos tarjoumia, kun toimijuuden mahdollisuudet ja rajoitukset nousevat esille
niin yksittdisten oppilaiden kohdalla kuin yleisestikin. Toimijuuteen liittyvien
teemojen yhteydessd kuvaan viiden avainoppilaan kielenoppijapolkuja, jotka
ilmentdvét ajan kanssa rakentuneita kielenoppijaidentiteetteja.

Mercer (2011) jakaa toimijuuden kahteen ulottuvuuteen, toimijuuden ko-
kemiseen sekd toimijuutta ilmaisevaan toimintaan tai toimimattomuuteen. Tar-
kastelen toimijuuden nikyvid ja kuuluvia presentaatioita osaamista ja osallis-
tumista késittelevissd luvuissa 6.2 ja 6.3. Oppilaiden kokemuksia toimijuudes-
taan, osallisuudesta sekd englannin kielelle sekd sen opiskelulle antamista mer-
kityksistd kasittelen erityisesti luvuissa 6.1 ja 6.4.

Englannin tunneilla oppilaiden toiminta sekd oman toimijuuden kokemi-
nen ja presentoiminen ovat suhteessa institutionaaliseen roolimalliin, “hyvadan
kielenoppijaan”, jota pohdin alaluvussa 6.2.2. Luvun lopussa toimijuuden ja
tarjoumien yhteen vetdminen viiden oppilaan kielenoppijapolkujen avulla tdy-
dentdd kielenoppijaidentiteettien tarkastelun tutkimuskoulun englannin ope-
tuksen konteksteissa kokonaisvaltaiseksi ekologiaksi, jossa kielenoppijaidenti-
teetit rakentuvat ja ilmenevit.

6.1 Toimijuuteen sisdltyvid englannin oppimisen merkityksid

Lantolfin ja Thornen (2006, 143) mukaan toimijuuteen sisdltyy kyky antaa mer-
kityksid asioille ja tapahtumille. Toimijuuden kokemiseen ja presentointiin eng-
lannin tunneilla kytkeytyvat oppilaiden itseensd liittyvien késitysten lisdksi
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heiddn englannin kielelle ja sen opiskelulle antamansa merkitykset. Hirano
(2009, 35) toteaa, ettd koulu tuottaa oppijaidentiteettejd tarjoamalla rikkaita
merkitysten verkkoja sekd luomalla odotuksia juuri siind ikdvaiheessa, jolloin
merkitysten rakentuminen on voimakasta. Viidennen ja kuudennen luokan
englannin opiskeluun tarvittavaa toimijuutta haastoivat asiat, jotka oppilaat
kokivat merkityksellisemmiksi, mikd ilmenee viidesluokkalaisen tyton piirrok-
sessa itsestddn englannin oppijana kuviossa 5:

KUVIO 5 Mieluummin ratsastan kuin luen enkkua (tytto, 5. Ik/ piirros)

Tutkimukseni vahvistaa ndkemysti siitd, ettd suomalaiset peruskoulun oppilaat
kokevat englannin kielen ja sen opiskelun tadrkeéksi niin yleisesti kuin henkilo-
kohtaisestikin (mm. Aro 2009). Lukuvuoden alussa toteutetussa kirjallisessa
kyselysséd tiedustelin oppilailta heiddn englannin kielelle ja opiskelulle antami-
aan merkityksid kysymalld: “Onko englannin opiskelu mielestési tarkedda? Mik-
si?” sekd “Mihin ajattelet tarvitsevasi englannin kieltd tulevaisuudessa?” Kirjal-
lisen kyselyaineiston perusteella kaikki viidesluokkalaiset ja 94 prosenttia kuu-
desluokkalaisista piti englantia tdrkednd. Taulukkoon 9 on koottu ndistd vasta-
uksista yleisimmit oppilaiden englannin kielelle ja opiskelulle antamat merki-
tykset ja niiden esiintyminen.

TAULUKKO 9  Englannin kielen ja opiskelun merkitykset oppilaiden kertomina

5. luokka (n=41) 6. luokka (n=68)
Matkustelu 31 46
Tyo 9 21
Englanti maailmankielend |7 6
Koulutus 1 5

Kyselyvastauksissa vieraiden kielten kaytto ja merkitys liittyivédt useimpien op-
pilaiden mukaan matkustamiseen, mistdi monilla oppilailla oli kokemuksia.
Vastauksissa viitattiin myos tulevaisuudessa mahdollisesti tapahtuvaan mat-
kustamiseen. Kuudesluokkalainen tytto piti englantia tarkednd, jos aikoo vaihto-
oppilaaksi. Englannin merkitykset paikantuivat joskus maantieteellisesti: oppilas
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kertoi englannin olevan tarkedd, jos muuttaa aikuisena tai lapsena Englantiin tai
Amerikkaan. Kahden oppilaan omakuvaan englannin oppijana oli piirretty mai-
sema Lontoosta. Yhdessd ndistd ihmishahmo kéavelee jadtelotottero kdadessaan
Harrod’s -tavaratalon edustalla, toiseen on kuvattu Big Ben ja Tower Bridge,
mutta ei lainkaan ihmisid. Oppilaiden piirroksissa oli my6s lentokone ja japani-
lainen kaupunkimiljod. Oppilaat kertoivat kédyttdvansd englantia esimerkiksi
urheiluseurojen pelimatkoilla Ruotsissa, silld heiddn ruotsin opiskelunsa alkoi
vasta yldkoulussa. Viidesluokkalaisen pojan omakuvaan oli kuvattu kohtaami-
nen ruotsalaisen henkilon kanssa, miké tuli esille henkilohahmojen ylle piirre-
tyistd Ruotsin ja Suomen lipuista. Iloinen mindhahmo tervehtii: Hello! What's up?
ja riemastunut ruotsalaishenkil® vastaa: I'm fine. Viidesluokkalaisen pojan vas-
taus englannin kayttokelpoisuudesta oli tyypillinen:

Silla parjaa hyvin melkein missé tahansa. (poika, 5.1k/kysely)

Harvemmin oppilaat vastasivat kyselyssd englantia tarvittavan Suomessakin.
Vaikka kohdemaana mainittiin juuri Englanti, englannin kieli maailmankielena
tuli esille seké viidesluokkalaisten ettd kuudesluokkalaisten vastauksissa ja ker-
tomana (ks. Aro 2009, 129-130). Taulukossa 9 on eroteltu ne oppilaiden vasta-
ukset, joissa he ovat nimenomaan tuoneet esille englannin kielen kéyttéarvon
yhteisend maailmankielend niistd, joissa mainitaan matkailu. Matkailuun liittyy
esimerkiksi viidesluokkalaisen tyton perustelu englannin opiskelun merkityk-
sestd: jos aikuisena ei osaa englantia ei voi kunnolla matkailla. Maailmankielesta
oppilaat kertoivat muun muassa niin, ettd ulkomailla tarvitaan yhteinen kieli, suu-
rin osa osaa sitd tai lihes jokaisessa maassa osataan puhua englantia. Kuudesluokka-
laisen tyton ndkemyksen siitd, ettd useammat maat ovat englannin kielisid, voi tul-
kita kahdella tavalla: englanti on usean maan virallinen kieli, tai englantia osa-
taan ja silld tulee toimeen monessa maassa. Oppilaiden ndkemyksissd kaikuivat
lansikeskeinen ajattelutapa sekd heiddn omat matkailukokemuksensa. Yoshi-
zawan (2010) mukaan lingua franca -ndkemykset englannin asemasta rakentavat
koulun tarjoamaa identiteettid oppijoille tuomalla esille instituution kasityksia
siitd, miksi englantia pitdisi osata. Koulussa oppilaiden kielenopiskelumotivaa-
tiota ja toimijuutta yllapidetdan puheella englannin kédyton tarpeellisuudesta.
Kuitenkin oppilaiden englannin opiskelua ndyttivdat motivoivan myos koulun
englanninopetuksen ulkopuoliset kielenkdyttokokemukset.

Sekd opiskeluun ettd tulevaan tyohon liittyvat merkitykset lisddntyivat
kuudennen luokan oppilaiden vastauksissa, vaikka ammatinvalinta ei ollut vie-
14 heille ajankohtainen asia. Monet oppilaat kirjoittivat kyselyssa englannin ole-
van tdrkedd fulevaisuudessa tai aikuisena. Englannin kielen opiskelun tédrkeytta
selitettiin muun muassa seuraavasti:

Koska sitd tarvitsee varmasti isona. (poika, 5. Ik/kysely)
Koska silloin voi saada hyvan tyon. (tytto, 5. Ik/kysely)

On [tarkedd], sitd tarvitsee ulkomailla, isona ja ammatissakin (riippuu ammatista).
(tytts, 5. Ik/kysely)
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Oppilaat eivit juuri perustelleet englannin tdrkeyttd senhetkiselld kielen
kayttotarpeella. Kaksi kuudesluokkalaista poikaa kuitenkin totesi yleisesti, ettd
englantia tarvii melkein koko ajan ja siti tarvitsee aina. Arkikokemuksen tuomaa
merkitystd kielitaidolle oli oppilaiden vastauksissa muun muassa kodinkonei-
den kayttoohjeiden ymmaértaminen ja englanninkielisten kirjojen sekd man-
gasarjakuvien lukeminen. Tulevaisuuden ammatteja, joihin englantia oppilai-
den mielestd tarvittiin, olivat muusikko, jadkiekkoilija, jalkapalloilija, autokor-
jaamon omistaja, ratsutallin omistaja, urheiluselostaja seké yleisesti palvelualal-
la tyoskentelevd. Oppilaiden mainitsemat ammatit saattoivat liittyd niin koke-
muksiin kielen kdyttotarpeista kuin henkilokohtaisiin kiinnostuksen kohteisiin
ja haaveisiin omasta tulevaisuudesta.

Viidesluokkalainen tyttd kertoi englannin opiskelun olevan tédrkeadd, koska
siitd oppii englantia. Jotkut kuudesluokkalaiset nékivit englannilla olevan kayt-
toarvoa ldhitulevaisuudessaan opiskellessaan yldkoulussa. Kyselyssd englan-
nin tarkeyttd ei kuitenkaan pddasiassa liitetty kouluun (vrt. Aro 2009). Viiden-
nen ja kuudennen luokan oppilailla oli englannin kiayton kokemuksia jo koulun
ulkopuoleltakin. Menezes ym. (2008) esittdavét, ettd englanninoppijoiden toimi-
juus on ldheisesti sidoksissa viihdeteollisuuteen, jonka parissa englantia opitaan
vapaa-ajalla. Niissd yhteyksissd oppilaat rakentavat kielen kayttoon liittyviad
identiteettejd, kun taas koulukontekstissa rakentuneissa kielenoppijaidentitee-
teissd kaikuvat institutionaaliset diskurssit. (Menezes ym. 2008, 222-223; myos
Aro 2009; Nikula & Pitkdnen-Huhta 2008; Block 2007.) Tamé kahtiajako saattoi
selittdd sitd, ettd oppilaat liittivat kirjallisessa kyselyssd englannin merkityksen
harvoin senhetkiseen vapaa-ajan kédyttoonsa. Kysyttdessd suoraan koulun ulko-
puolisesta englannin oppimisesta esimerkkejd kuitenkin 16ytyi. Myos haastatte-
luissa nditd kytkoksid vapaa-ajan ja englannin osaamisen ja oppimisen valilld
tuli runsaasti esille. Né&in ollen ei voi ajatella, ettd koulun ulkopuolinen englan-
nin kaytto ei olisi oppilaille merkityksellista.

Englannin merkitykset saattoivat liitty&d sen kdyton lisdksi yleisesti koulus-
sa menestymiseen. Ne, joiden mielestd englanti ei ollut tirkedd, eivédt useimmi-
ten menestyneet koulun englannin opetuksessa kovin hyvin; englanti ei ol-
lut “heidédn juttunsa” (ks. Vuorinen 2009, 141). He eivat my6skdan ndhneet eng-
lantia osana omaa tulevaisuuttaan, mikd nékyy néissd kyselyvastauksissa:

En ole matkailija. (Poika, 6. luokka/kysely)
Ei sitd joudu paljoo puhuun ees ulkomailla. (Poika, 6. luokka/kysely)

Sellaiseen ammattiin, jossa tarvitaan enkkua en halua. (Tyttd, 6. luokka/kysely)

Kuitenkin myos hyvin englannin opiskelussaan menestyva oppilas saattoi va-
hitelld englannin merkitysta:

No ei se kovin tdrkeda ole riippuen miksi haluaa. (Poika, 6. luokka/ kysely)
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Huolimatta hyvéstd osaamisestaan tdméd oppilas presentoi itseddn opettajalle
usein valinpitdméattomana, mikd saattoi liittyd englannin opetuksen vastustami-
seen, ei niinkddn englannin kieleen sinédnsé.

On vaikeaa sanoa, missd méadrin koulun ulkopuoliset kokemukset ja esi-
merkiksi vanhempien ja ystdvien suhtautuminen englannin kieleen olivat vai-
kuttaneet myonteisiin tai kielteisiin ndkemyksiin englannin opiskelusta ja kady-
tostd. Kuudesluokkalainen selitti oppimisvaikeuksiaan tukiopetustilanteessa
silld, ettd hanen vanhemmilleenkin englannin oppiminen oli ollut hankalaa. En
ryhdy pohtimaan, siirtyivétko vaikeudet sukupolvelta toiselle geneettisesti vai
asenteellisesti, mutta ainakin tdmé&n oppilaan “huonon englanninoppijan” iden-
titeettiin kotitaustalla tuntui olevan suuri vaikutus. Joidenkin englannin kieleen
ja sen opiskeluun kielteisesti suhtautuvien oppilaiden vanhempien tiesin puo-
lestaan vahvasti tukevan lapsensa englannin opiskelua. Henkilokohtaisten
merkitysten voidaan ajatella osittain rakentuvan kielenopetukseen liittyvien
kokemusten myonteisyydestd tai kielteisyydestd, mutta useimmat heikostikin
menestyvét oppilaat myonsivét englannin osaamisen olevan tarkedd, kuten tds-
sd vastauksessa ilmeni:

Térked kieli, mutta ei jaksaisi opiskella © (Poika, 6. luokka/ kysely)

Hymio6 lienee tarkoitettu asiaa lievittdvaksi viestiksi omalle opettajalle. Vaati
ehkd rohkeutta kyseenalaistaa englannin merkitys, kun kysyjdnd oli oma opet-
taja. Muutama kuudesluokkalainen tuntui kuitenkin suhtautuvan englannin
kieleen tai opiskeluun kielteisesti juuri koulussa. Tutkimuskoulun englantipai-
notteisuus oli joillekin oppilaille ylpeyden aihe, toisille taas rasite. Koulun eng-
lannin opetuksen ja vapaa-ajan kielenkdytossd syntyvien englannin kielen mer-
kitysten kohtaamattomuutta pohdin jo luvussa 5.3.

Oppilaiden menneisyyden ja nykyisyyden kokemukset sekd tulevaisuu-
den kuvittelu luovat aikaan nivoutuneita merkityksid englannin kielelle ja opis-
kelulle. Woodwardin (2002) mukaan luomme identiteettidamme suhteessa ai-
kaan. Viidennen ja kuudennen luokan oppilailla on jo useamman vuoden kie-
lenoppijakokemus takanaan, ja jotkut tutkimuskoulun oppilaista olivat tutustu-
neet englantiin jo lidheisessd englantipainotteisessa pdivdkodissa. Ndilld oppi-
lailla tuntui olevan usein myotnteinen suhde englannin kieleen ja sen opiske-
luun sekd kasitys itsestddn hyvéand kielenoppijana. Pdivdkodin englanninkieli-
sessd ryhmadssa kieleen tutustunut, aktiivinen ja opinnoissaan hyvin menestyvéa
oppilas kertoi kielenoppimishistoriastaan:

Mutta...niinku...englantia, niinku, on puhuttu periaatteessa aina...niinku vhian ja
on tiettyja sanoja osannu niinku pienestd ihan sitten, tosta (nauraa)...kun mas,
600...menin tonne...560, mikds paikka se on, paivakotiin, niin sielldkin oli englan-
tia...niinku, neljavuotiaasta, niinku, sielld ruvettiin (?) opiskelemaan véhan. (Poika, 6.
luokka/ Keskustelu 1)

Myos viidesluokkalainen poika toi esille pilottikyselyssd varhaisen kielenopis-
kelun aloittamisen merkityksen:
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I like everything in English cuz I have been studying it since I was in the kindergar-
ten. And I have interest with it. Homework: well, usually it doesn’t take time at all
but sometimes when I have harder homework, I don’t need help with my homework.
(poika, 5.1k / pilottiaineisto)

Téssd vastauksessa on huomattavaa myos se, ettd poika kirjoittaa englanniksi,
vaikka kysymykset oli esitetty suomeksi. N&din poika presentoi kielitaitoaan,
kiinnostustaan ja luontevuutta, joka hénelld liittyi englannin kieleen ja sen op-
pimiseen. Myonteinen suhde kieleen oli saattanut syntyé jo ennen kouluun tu-
loa. Perheissd jaetut merkitykset ja tarinat siirtyivat oppilaiden kokemusvaras-
toksi. Oppilaat kertoivat matkoistaan tai kaukana asuvista sukulaisistaan ja
perhetuttavistaan, joiden kanssa pidettiin yhteyttd englanniksi. Joidenkin oppi-
laiden englannin kieleen liittyvat tarinat juonsivat ajalta ennen heiddn synty-
maansd, kuten &didin au pair -kokemus tai vanhempien oleskelu ulkomailla. Yh-
den syvimmin merkityksellisistd englannin tdrkeyteen liittyvistd kokemuksista
kirjoitti monikulttuurisesta perheestd tuleva oppilas kyselyvastauksessaan: II-
man englantia en olisi syntynyt.

Sosiokulttuurisen kasityksen mukaan merkitykset syntyvét sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa yhteisesti rakennettuina (mm. Kumpulainen & Wray 2002).
Kielenoppimiseen liittyvat merkitykset ovat niin jaettuja kuin yksilollisidkin,
mutta opiskelun sujuminen koululuokissa melko ongelmattoman tuntuisesti ei
kuitenkaan vélttamattd kerro siitd, ettd kaikki osallistujat jakaisivat keskenddn
yhteisid merkityksid toiminnasta ja tavoitteista. Englannin tunneilla opiskelua ei
yleensd nikyvisti kyseenalaistettu, mutta merkitysneuvotteluja syntyi esimer-
kiksi, jos oppilaat kokivat jonkin tehtdvén tai toiminnan tylsiksi, vaikeaksi tai
epédoikeudenmukaiseksi. Useat viidennen luokan oppilaat ilmoittivat pitdvansa
englannista, sen opiskelusta koulussa sekd opettajastaan, ja yksi viidesluokka-
lainen oli perustellut englannin opiskelun tarkeytta silld, ettd se oli hdnen mie-
lestdédn hauskaa. Yleisesti viidesluokkalaiset suhtautuivat kuudesluokkalaisia
mydnteisemmin englannin opiskeluun koulussa. Kuudesluokkalaiset eivit juuri
kommentoineet opettajan osuutta, minka uskon johtuvan osin siitd, etta tutkija-
na olin my6s heiddn oma opettajansa. Englannista pitdminen ja englannin opis-
keluun liitetyt myonteiset merkitykset liittyivdt usein oppilailla yhteen. Oma-
kuvaansa englannin oppijana kuudesluokkalainen poika kirjoitti aurinkoisen
alppimaiseman ylle: English is easy like watching the Alps. Viidesluokkalainen
kirjoitti kyselylomakkeeseen: En pidd asioista, joita en osaa. Asiaa voidaan tarkas-
tella kéddnteisestd nikokulmasta: en osaa enkd halua opiskella asioita, joista en
pidé ja joilla ei ole minulle myonteisid merkityksid. Seuraavaksi tarkastelen op-
pilaiden osaamiseen liittyvéa toimijuutta.

6.2 Osaamiseen liittyvid kielenoppijaidentiteetteja

Koulun institutionaalistuneet kdytdnteet tuottavat oppilaille vahvoja osaami-
seen perustuvia identiteettejd. Erityisesti arvioinnin avulla yllapidetdan “hyvan”
ja “huonon” tai “keskinkertaisen” oppilaan positioita, jotka perustuvat osaami-
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sen vertailun kautta tuotettuihin eroihin (Pomerantz 2001; Haneda 2006, 808).
Vertailussa mitataan ennalta médriteltyjen oppisisiltsjen hallintaa, ja osaami-
nen sijoitetaan yksiloihin. Oppilaita verrataan seké toisiinsa ettd instituutiossa
rakentuvaan “hyvan kielenoppijan” roolimalliin. My6s oppilaat osallistuvat
tahan vertailuun.

Kuten luvussa 5.1.3 arviointia tarjoumana tarkastellessani totesin, oppilas
voidaan leimata numeroarvioinnin avulla “kutosen” tai “kympin” oppilaaksi,
mikad kuvaa ytimekké&dsti, mutta ei kuitenkaan yksitulkintaisesti, yksilon osaa-
mista, yrittdmistd ja asennoitumista oppiaineeseen ja oppimiseen sindnsa. Tassd
luvussa tarkastelen oppilaiden osaamiseen liittyvdd toimijuutta ja kielenoppi-
jaidentiteettejd institutionaalisten ja sosiaalisten odotusten sekd oppilaiden omi-
en tavoitteiden ja ndkemysten jannitteessd.

6.2.1 Osaamisen kokemuksia ja presentointia

Kyselyaineiston avoimeen kysymykseen ”Millainen englannin oppija olen?”
useat oppilaat luonnehtivat itseddn ennalta arvattavasti sanoilla hyvd tai huono.
Kategorisointia lievennettiin useimmiten maéareilld melko, aika, ihan tai mielestini.
Vain yksi kuudesluokkalainen poika vastasi itsevarmasti ja selkeédsti olevansa
tosi hyvd, mutta hdnkin 10ysi itsestddn englannin oppijana jotain parannettavaa
kirjoittaessaan ndin:

Olen englannissa tosi hyvd, mutta taidan olla liian itsevarma joistakin asioista, siksi
en kuuntele. (poika, 6.1k/kysely)

Yhtd harvinaista oli, ettd oppilas leimasi itsensd yksiselitteisesti huonoksi. Vii-
desluokkalainen tytto kirjoittaa kyselyssa:

[Olen] Huono! En jaksa opiskella ja vaikka jaksaisinkin niin oppi ei mene perille. Eli:
huono ja laiska (Iuuseri). (tytto, 5.1k/kysely)

Huonouden kokemuksia oppilaat toivat esille erityisesti kokeiden yhteydess4,
kun he tiedostivat itseensd kohdistuvia odotuksia. Jo ennen kokeita oppilaat
saattoivat esittdd huolensa siitd, miten koe sujuu, kun he ovat niin huonoja muis-
tamaan tai hitaita oppimaan. Téllaisia huolestuneita kommentteja oppilaat esitti-
vit erityisesti tukiopetustilanteiden keskusteluissa.

Tilanteen mukaan vaihtelevasta osaamisen kokemuksesta kertoo esimer-
kiksi tdmad viidesluokkalaisen pojan kuvaus itsestdan:

Osaan joskus hyvin, joskus en. (poika, 5.1k/kysely)

Jotkut oppilaat tarkensivat osaamistaan johonkin kielen osa-alueeseen, esimer-
kiksi néin:

Osaan ddntédd sanoja aika hyvin. (poika, 5. Ik/kysely)

Olen mielestani hyva sanojen opiskelussa. (tytto, 5. Ik/kysely)
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En osaa lausua sanoja. (tytto, 6. Ik/kysely)

En osaa kirjoittaa hyvin englantia. (poika, 6. 1k/kysely)

Hyvénd englannin oppijana itseddn kertoi pitdvansd ainakin 19 prosenttia vii-
desluokkalaisista tytdistd ja 60 prosenttia viidesluokkalaisista pojista. Kuudes-
luokkalaisista tytoistd 8 prosenttia ja pojista 33 prosenttia kertoi kyselyssa ole-
vansa hyvid. Kaikki oppilaat eivét kdyttaneet sanoja hyvd tai huono, koska kyse-
lysséd ei varsinaisesti pyydetty mainitsemaan kumpaakaan. Kuitenkin vastauk-
sissa on kaksi silmiinpistdvad seikkaa: se, ettd viidesluokkalaiset oppilaat ja po-
jat arvioivat itseddn positiivisimmin. Viidesluokkalaisten myonteisempi asenne
englannin opiskelua kohtaan tuli esille tutkimusaineistossa. Tyttdjen ja poikien
eroa on sen sijaan vaikea yksinkertaisesti kasittdd niin, ettd tytoilld olisi huo-
nompi kdsitys itsestddn englannin oppijoina. Yksi kulttuurinen selitys voi olla
tyttdjen ja poikien erilainen tapa tuoda itsedédn esille (ks. Metso 1992, 272). Hy-
vin menestyvin, aktiivisen tyton toimintaa saatettiin rajoittaa sosiaalisesti
enemmin kuin esilld olevaa poikaa. Sukupuolittunutta tapaa toimia luokassa
kuvaa tapaus, jossa kuudennen luokan tunnilla osaamistaan usein presentoivan
poikaoppilaan valitsema hirsipuu-leikin sana oli tietokonepeleisti joillekin op-
pilaille tuttu toxidy. Tutkimuspéivakirjaan (23.10.2007) olen kirjoittanut toisen
pojan kyseenalaistavan sanan oppitunnilla kysymalla: Toxidy?? What's that?
Tytot eivdt ottaneet osaa tunnilla tapahtuneeseen neuvotteluun, mutta osa
ryhmén tytoistd kommentoi tapausta opettajalle avoimessa pdivékirjassa tunnin
jalkeen ndin:

TOXIDY ei ole sana!!!! (Paivakirja 23.10.2007)

Tytot halusivat ilmaista oman tietdimyksensd opettajalle, mutta eivit kdyneet
haastamaan luokan poikia tuntitilanteessa. Tutkimuksessa tuli esille paitsi se,
ettd pojat sddtelivat usein ndkyvaésti tyttdjen osallistumista luokissa, myos tytto-
jen keskeiseen vertailuun usein kuuluva solidaarisuuden ja vaatimattomuuden
ihanne. Tdma saattoi vaikuttaa siihen, miten ndkyvésti omaa osaamista sopi
presentoida.

Sukupuolen osuus kielenoppijaidentiteettiin ja sen presentointiin heratti
kysymyksid myos, kun jotkut heikosti koulun englannin opetuksessa menesty-
neet pojat mainitsivat kyselyssd olevansa hyvid englannissa. Seké tytot ettd po-
jat vahattelivét joskus osaamistaan, mutta erityisesti joissain ryhmissd osa pojis-
ta presentoi osaamistaan itsevarmasti ja ndkyvéasti. Seuraavissa aineistoesimer-
keissd ndkyy kaksi poikkeusta tyttojen ja poikien stereotyyppisiin kielenoppi-
jaidentiteetteihin: itsevarma, osaamistaan esille tuova tyttd sekd itsensd huo-
noksi englannin oppijaksi positioiva poika

Olen aktiivinen. Piddn englannista. Tykkaan kirjoittaa. Ja olen hyva. Meilld oli tosi
tiukka ope, se anto 9 vaikka sain joka kokeesta yli 9. AINA :) Minua kiinnostaa opet-
telu, ymmarran hyvin, yleensd korjaan siskoani. (tytto, 6. 1k/kysely)



170

Ois kiva jos osaisin ja se on superhyddyllistd melkein kaikkeen. Mut en osaa!!! Mult
puuttuu sanavarastoo, verbikokeest saan ihan hyvén jos oon lukenu, mut varsinai-
nen koe menee aina huonosti!!!! Voi raké. (poika, 6. 1k, piirros)

Kummatkin oppilaat olivat muuttaneet tutkimuskouluun muualta. Molempien
kertomuksissa ndkyi kouluarvioinnin merkitys oman kielenoppijuuden tulkin-
nassa, vaikka rivien vilissa havaitsin kritiikkidkin. Tytto toi esille, ettd hdn koki
osaamisensa olevan parempaa kuin saamansa arvosanan arvoista. Poika sijoitti
osaamattomuuden pddasiassa itseensd, mutta verbikokeiden tulosten ja muun
koemenestyksen vililld olevan eron esiin tuomisella hidn saattoi kyseenalaistaa
kokeessa osoitettua osaamista.

Nikulan (2003, 149) mukaan huonon englanninoppijan identiteettid ra-
kennetaan luokissa toisinaan sosiaalisesti oppilaiden kesken, toisia tukien, mika
synnyttdd oppilaiden vilille solidaarisuutta. Hetkellistd solidaarisuutta osoitta-
via positiointeja ilmeni tutkimuksessani joskus oppilaiden keskeisessd vuoro-
vaikutuksessa pari- ja ryhmaétehtdvien yhteydessd. Tutkimuspédivikirjaan olen
merkinnyt oppilaiden huudahtelua tyotilanteissa, esimerkiksi hyvin menesty-
vin kuudesluokkalaisen tyton Ei, mdi oon toivoton tapaus! ja samassa ryhméssa
heikosti menestyneen pojan Mid oon huono, jotka molemmat lausuttiin pelatta-
essa kirjan pelid luokkatoverin kanssa. Molemmat huudahdukset voidaan tulki-
ta tilanteisiksi positioinneiksi, joiden merkityksen saattoi ymmartés, jos tunsi
tilanteen ja oppilaan. Oppilaantuntemukseni perusteella tulkitsen tyton huu-
dahduksen pelitilanteeseen liittyviaksi leikittelyksi ja liioitteluksi, ehkd myos
solidaarisuuden osoitukseksi muita pelaajia kohtaan. Pojan lausumassa saattoi
kuitenkin kaikua kokemus omasta huonoudesta, joka oli rakentunut muissa
englannin opetuksen tilanteissa.

Kuten edelld totesin, oppilaat liittivdat englannin opiskeluun usein aktiivi-
suuden, ahkeruuden ja oikean asenteen. Muutama viidesluokkalainen mainitsi
olevansa reipas tai iloinen, jotka kuvastavat asennetta englannin opiskelua koh-
taan. Kuudesluokkalaisten vastauksissa korostuivat opetussuunnitelmassa kes-
keiset aktiivisuus ja osaaminen. Itsed kuvattiin myos sanoilla huolellinen, yrittelids,
laiska, dinekds, hiljainen, oppivainen, kiinnostunut ja innokas. Omaa yrittamistd ja
asennetta englannin opiskeluun kuvattiin verbeilld tykkidin, pidin, osaan, puhun,
viittaan, panostan, yritin ja opin. Negatiivisia mainintoja olivat muun muassa en
opi, en osaa, en jaksa. Sekd viidennen ettd kuudennen luokan oppilaista osa toi
esille kielenoppijuutensa tilanteisen, joskus ristiriitaisenkin luonteen muun mu-
assa ndin:

[Olen] joskus aktiivinen, en aina. (Tytto, 6. luokka/kysely)
[Olen] aika aktiivinen, joskus vahén hiljaisempi. (Tytto, 5. luokka/kysely)
Osaan joskus hyvin, joskus en. (Poika, 5. luokka/kysely)

[Olen] Tavallinen, vilillé viittaava, ok. (Poika, 6. luokka/kysely)

Kuudesluokkalaisilla esiintyi viidesluokkalaisia yleisemmin mainintoja itses-
tdan keskivertona tai tavallisena englanninoppijana. Erddn kuudesluokkalaisen
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pojan luonnehdinta itsestddn oli: iha normi. Vastaukset saattoivat viitata realis-
miin mindkasityksessd tai rentoon asenteeseen englannin opiskelua kohtaan,
mutta myos valinpitimédttomyyteen kyselyd kohtaan. Mietolan (2007) mukaan
tutkimukseen osallistumisessa tulee esille myos oppilaiden pyrkimys itsensa
presentointiin koulukulttuuriin sopivan oppijakésityksen mukaisesti. Han tote-
aa, ettd “[k]ompetentti, tavallinen koululainen ei ole ainoastaan haastatteluti-
lannetta varten tuotettu kuva itsestd, vaan myos sellainen min4, joka sopii kou-
lun oppilaskulttuuriin, oppilaskulttuurin vaatima koulussa olemisen tapa”. Ta-
vallisuus on siten sosiaalisesti rakentunutta. (Mietola 2007, 171.) Erityisesti
kuudesluokkalaisten vastauksissa esiin tullut kuva itsestd ihan tavallisena kie-
lenoppijana voidaan ndhdd koulukulttuuriin sopivana identiteettind, jossa
omaa oppijuutta ei problematisoida tai haluta reflektoida tai presentoida sen
tarkemmin. Tutkijana en pyri 16ytamaan tdllaisen kielenoppijapresentaation
takaa ”autenttisempaa” yksilollisen oppijan ddntd, mutta aineistossani ilmenee
kuitenkin oppilaiden positioiden vaihtelua ja kokemusten moniddnisyytt4.

Vastatessaan kyselyyn ja presentoidessaan itseddn haastatteluissa oppilaat
suhteuttivat itseddn niin instituution roolimalliin kuin muihinkin oppilaisiin.
Mahdollinen vertailukohta 16ytyi my6s muiden aineiden opiskelusta ja yleises-
td koulumenestyksestd. Huolimatta siitd, ettd osa oppilaista vastasi omalle opet-
tajalleen, nédkyi vastauksissa oppilaantuntemukseni perusteella yleisesti pyrki-
mys rehellisyyteen. Seuraavan ironiseksi tai humoristiseksi tulkittavan kom-
mentin nimetdn oppilas oli kirjoittanut avoimeen péivikirjaan:

Olen oppinut englannin tunneilla paljon. Tieddn, ettd auto in inglish caar.
(Paivakirja 4.10.2007)

Joidenkin oppilaiden lyhyet ja vilttelevdt vastaukset tutkimuskysymyksiin
saattoivat olla kiusaantumista ja drsyyntymistéd kielenoppijan roolin korostami-
seen. Kun tiedustelin kirjallisessa kyselyssd, mikéd englannintunneilla on vaike-
aa, vastasi viidesluokkalainen poika: tdmin tekeminen, milld han viittasi kyselyn
tayttdmiseen. Kouluissa kirjallista ja suullista itsearviointia toteutetaan melko
paljon. Oppilaat ovat toisaalta harjaantuneita ja jopa rutinoituneita oman toi-
minnan arvioijia, mutta viides- ja kuudesluokkalaisten kyvyissad tai halukkuu-
dessa julkiseen itsereflektioon on huomattavia eroja.

Tutkimukseen osallistuessaan oppilaat presentoivat itseddn tietynlaisina
kielenoppijoina. Kielenoppijuuden moniddnisyys tulee kuitenkin esille erilais-
ten aineistojen kautta. Pelkdn kyselyaineiston perusteella késitykseni oppilai-
den kokemuksista ja kielenoppijaidentiteeteistd olisivat jadneet melko yksiulot-
teisiksi. Harva oppilas toi lyhyissd kyselyvastauksissaan esille ristiriitaisia ko-
kemuksiaan englannin opetuksessa, mutta haastatteluissa oppilaiden kielenop-
pimisen kokemukset sekd oppituntien toiminta nostivat esiin oppilaiden vaihte-
levat positiot eri konteksteissa. Ristiriitaisia kokemuksia toivat esille mys oppi-
laiden omakuvat.

Oppilaiden kokemus osaamisestaan ei pysynyt samanlaisena koko koulu-
polun ajan. Haastatteluissa ilmeni, ettd osa oppilaista koki englannin opiskelun
vaikeutuneen viidennelld luokalla. Joidenkin oppilaiden asenne kielenopiske-
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luun muuttui kielteisemmaéksi, kun oppiminen koettiin tyoladmmaksi ja tyl-
semmaiksi. Kielioppiasiat lisddntyivit ja sanastot laajentuivat edelleen kuuden-
nella luokalla. Viidesluokkalaiset tytot kuvasivat haastattelussa englannin opis-
kelun muuttumista erityisesti CLIL-tunneilla:

Terhi: ...tullu sellaseks virallisemmaks, niinku, et se ei oo endi sellasta leik-
kid...sellasta opiskelua.

Airi: Munkin mielestd se on tullu semmoseks paljon vakavammaks. Ei endd
piirretd semmosia aurinkoja sinne (?) vaan oikeesti tehddn sitd tyotd.
(Haastattelu 5)

Viidesluokkalainen tytto kirjoitti erillisessd kyselyssd muutoksesta englannin
opiskelussa:

Mind olen ainakin tylsistynyt ja olen ruvennut vasymaan. MUA EI KIINNOSTA
TAA ****** ENGLANTI! (tytto, 5.1k/muutoskysely)

My6s jotkut kuudesluokkalaiset kertoivat haastattelussa opiskeluvasymyksesta
ja motivaation menetyksestd. Motivaation laskeminen saattoi olla seurausta
kielteisen roolin rakentumisesta negatiivisten oppimiskokemusten seurauksena,
jolloin positiiviseen muutokseen lakattiin luottamasta. Boxer ja Cortés-Conde
(2000, 217) toteavat, ettd kieliluokan ilmapiirin taytyy olla turvallinen, jotta siel-
14 voidaan ilmaista, haastaa ja muuttaa stereotyyppisid identiteettejd sekd kokea
kielentuntien vuorovaikutus mielekkaiksi. Jo aikaisemmin totesin arvostele-
vaksi koetun naurun tai nauramisen uhan vaikuttavan useiden oppilaiden ko-
kemuksiin kielteisesti ja rajoittavan heidédn osallistumistaan englannin tunneilla,
mikd nidkyy vastauksessa kirjalliseen kyselyyn ryhmien tyoskentelysta:

Mielestdni englannin tunnit ovat ihan hauskoja. Télla hetkelld olen oppinut asioita
ihan hyvin. Englannin ryhmé on hyvi, silld kukaan ei kommentoi tai naura jos vastaa
johonkin asiaan. En haluaisi vaihtaa oikeastaan ryhmas, silld toinen ryhma on ihan
erilainen kuin tdma. (tytto, 6. 1k/ryhmaékysely)

Osa oppilaista puolestaan koki lisddntyvan haasteellisuuden myonteisend ja
omaa opiskelua motivoivana tekijind. N&in kertoivat nimenomaan hyvin me-
nestyvat oppilaat, joille tarjoutui mahdollisuuksia presentoida omaa osaamis-
taan ja kokea toistuvasti onnistumista. Harjanne (2006, 316) toteaa van Lieriin
viitaten harjoittelusta ruotsin kielen tunneilla, ettd ”[h]arjoittelukonteksti naytti
tarjoavan oppilaille sosiaalisia ja kielellisid affordansseja, tarjoumia, jotka aktii-
viset ja paneutuneet oppilaat havaitsivat ja hyodynsivat mahdollisuuksina sosi-
aaliseen ja verbaaliseen vuorovaikutukseen”. Joskus tutkimuskoulun hyvin
menestyvét oppilaat kertoivat pitdvénsad englannin kokeista, joissa sai néyttaa
taitonsa. Kokeiden loppuun kirjoitettiin viestind opettajalle esimerkiksi: Tid oli
kiva koe! Hyvin meni. Kuudesluokkalainen tytto kuvasi kirjallisessa kyselyssa
englannin opiskelun muuttumista viidenneltd kuudennelle luokalle siirryttdes-
sd ndin:

Englannin opiskelu on muuttunut: “tiukempaa”, hauskempaa, enemmén opiskelta-
vaa, enemmadn opeteltavaa ldksyd, “tarkedampid” asioita, mukavampaa, “hyodylli-
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sempdd”, vihan vaikeampaa, mutta kuitenkin vihdn helpompaa, helpompi on lukea
kuin ennen. (tytto, 6.lk/ muutoskysely)

Tytto kaiuttaa vastauksessaan opetussuunnitelmassa keskeisid “hyvan kie-
lenoppijan” ominaisuuksia, joihin palaan vield alaluvussa 6.2.2. Kirjoituksessa
esille tulevat myonteisyys, sinnikkyys, ahkeruus, harjoittelun merkityksen ym-
mértdminen, oman osaamisen ja tyoskentelyn tiedostaminen seké opiskelutai-
dot. Kielenoppijuuden suhteen timéa oppilas tdyttdd instituution asettamat kri-
teerit ihanteellisesti. Haasteellisuuden kasvaminen nidyttdd kulkevan kasi ka-
dessd oppilaan taitojen lisddntymisen ja opiskeluun panostamisen kanssa, silld
vastauksesta ilmenee, miten vaikeudet ovat lisdnneet englannin kielen ja sen
opiskelun merkityksellisyyttd eivitkd vdhentdneet sitd. Jotkut kuudesluokkalai-
set kertoivat kielenopiskelunsa muutoksesta kiinnostuksen ja oman panostuk-
sen lisddntymisend. Toisten vastauksissa esille tuli oman toimijuuden vahene-
minen, koska englanti oli muuttunut vaikeammaksi ja tyoladammaéksi opiskella
ja siksi vdhemmaén kiinnostavaksi. Kuudesluokkalainen poika puolestaan toi
esille “pérjddjan” identiteettiposition kirjoittamalla n&in:

Sanat, lauseet, muodot ja sanajérjestykset ovat muuttuneet vaikeammaksi. Olen aina
ollut heikko englannissa ja tddlld se vaikuttaa enemmaén kun tdima on englantipainot-
teinen koulu, mutta hyvin olen omasta mielestdini pysynyt peréssa.
(poika, 6.1k/ muutoskysely)

On mielenkiintoista, ettd oppilas kokee englantipainotteisuuden olevan itsel-
leen enemmain haaste kuin lisdresurssi, joka parantaisi omaa englannin osaa-
mista. Monet oppilaat kokivat CLIL-tunnit kielellisesti vaikeiksi ja vaheksyivat
omaa kielenoppimistaan ndilld tunneilla. Oppilaiden kertomuksissa kuvastui
usein joko epamukavuus, jonka ponnisteleminen aiheutti, tai merkityksetto-
myyden kokeminen, kun omaa kielenoppimista ei havaittu samalla tavoin kuin
englannin kielen tunnilla, jossa oli totuttu saamaan tarkkaa numeerista palau-
tetta. Opettajana kokemukseni CLIL-tunneilta oli kuitenkin se, ettd sielld opit-
tiin englantia ja tunneilla syntyi tarjoumia vuorovaikutukseen, mutta haasteet
olivat joillekin oppilaille todella suuria. Yhteinen keskustelu CLIL-tuntien tyo-
tavoista sekd kieliaineksen eksplisiittinen kasittely saattaisivat auttaa oppilaita
havaitsemaan omaa kielenoppimistaan ja arvostamaan omaa tyotddn myos
CLIL-tunneilla.

Nikula (2003, 152) totesi vertaillessaan luokkahuoneinteraktiota englannin
kielen tunneilla ja CLIL-tunneilla, ettd ”[o]ppilaiden identiteetti englannin kie-
len puhujina néyttaytyy vieraskielisessd opetuksessa vahvempana kuin kielen-
opetuksessa”. CLIL-koulussa opiskelu tuotti joillekin oppilaille hyvéan englan-
nin osaajan, ekspertin, voimaannuttavia identiteettejd (ks. Nikula & Pitkdnen-
Huhta 2008, 184). Téllaista osaamisen kokemusta rakensivat ja presentoivat nel-
ja kuudesluokkalaista poikaa nauhoitetussa keskustelussa:

Panu: Mun pikkusisko on nyt nelkilld, se alotti viime vuonna, elikké kolkilla eng-
lanninopiskeluja.
Lassi: Vasta?

Panu: Kylla. Vasta sillon...
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Muut pojat: Joo! Too!

Panu: Ja kolkilla, sillon me osattiin tehdd jo valmiita lauseita ja kaikkee.

Muut pojat: Nii! Nii! Nii!

Henri: Me osattiin englantii sillon.

Joonas: I'love the apples, yum yum.

Lassi: Sitten, kun mii oon tavannu noita muita koululaisii, tai kavereita, niinku

samanikésii, ne ei osaa yhtddn, niinku yhtd hyvin. Ne ei periaatteessa
vield tajuu, jos sanotaan jotain englanniks. Ne luulee, jotain, mi-mi-mita
tuo tarkottaa?

Panu: Ne on jotenki vdha niinku tyhmié.

Henri: No, ei se nyt...ei kaikki meidn koululaisetkaan kovin hyvin osaa englan-
tia. Meidn luokalla...tai toisella, on aika hyvd esimerkki...sielli on
ihan...

Joonas: Ei pid4, ei pidd haukkuu! T4 ei oo mikéddn haukkumisdédnite.

(Keskustelu 1)

Pojat rakensivat englannin osaajan identiteettid vertaamalla oman englannin
opiskelunsa alkua ensimmidiselld luokalla, joillakin jo pdivdkodissa, ”toisten”
kolmannella luokalla alkaneeseen opiskeluun. He vertasivat myos koettuja tai-
tojaan ikdtovereidensa taitoihin. Kun voimakas ja leimaava ilmaisu, “tyhmd”,
tulee esille Panun puheenvuorossa, pyrkii Henri tasapainottamaan tilannetta
lieventamallad kérjistystd. Joonas, joka koko keskustelun ajan tuo esille muiden
poikien mielipiteistd poikkeavia ndkokulmia ja kritiikkid, tuo esille englannin-
kieliselld lainauksella I love the apples, yum, yum alaluokkien tunneilta kenties
ironisesti sen, ettd englannin opiskelu oli heilldkin alkuvaiheessa vield hyvin
yksinkertaista, valmiiden fraasien ulkoa opettelemista. Joonas positioi itsensa
poikien yhdessd rakentaman ryhmdéidentiteetin ulkopuolelle myds, kun hin
muistuttaa useita kertoja poikien keskustelun aikana, ettd keskustelu ddanitetdaan
ja kuuntelijana on oma opettaja. Han p&attdd myos aiheesta keskustelun ennen
kuin esille nousee liian henkilokohtaista tietoa toisista oppilaista.

Tutkimusvuoden aikana paljastui myds havaintoja menestyvistd oppilais-
ta, jotka tuntuivat turhautuvan englannin tunneilla ja kaipasivat enemmdn tai
toisenlaisia haasteita. Aina tatd turhautumista ei lausuttu ddneen, vaan sen saat-
toi huomata esimerkiksi aikaisemmin aktiivisen oppilaan vetdytymisestd oppi-
tunneilla. Kuudesluokkalaisten kohdalla tdhdn muutokseen saattoi sekoittua
oman kehityksen murrosvaiheeseen liittyvdd vetdytymistd ja yleistd kritiikkid
itsed ja muita kohtaan. Jotkut aikaisemmin aktiivisista oppilaista siirtyivat is-
tumaan luokan takaosaan ja lakkasivat puhumasta englannin tunneilla. Usein
vetdytyjdt vaivautuivat kovasti, kun otin asian puheeksi, ja valittivat vasymystd,
ndlkdd tai antoivat muita henkilokohtaisia tai sosiaalisia syitd passiivisuudel-
leen. Kuudesluokkalainen poika, jonka englannin opiskelussa oli loppuvuodes-
ta passiivinen vaihe, kirjoitti kyselyssa opiskelustaan nain:

Olen oppinut englantia huonosti. En keskity tarpeeksi. En oppinut tarpeeksi [koetta
varten]. Jos saisi rauhan opiskella. (poika, 6.1k/itsearviointi)

Poika antoi heikolle menestymiselleen ja haluttomuudelleen seki itseensd ettd
sosiaaliseen ympadristoonsad liittyvid syitd. Han kertoi muissakin tutkimus-
kyselyissa ryhmén tyorauhaongelmien vaikuttavan opiskeluunsa, vaikka ei
tuonut asiaa esille oppitunneilla. Kevadlld poika aktivoitui englannin opiskelus-
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saan, mikd ndkyi sekd aktiivisempana osallistumisena oppitunneilla ettd pa-
rempana koemenestyksend. Myonteisiin kokemuksiin omasta osaamisesta saat-
toivat vaikuttaa kahdenkeskiset keskustelut opettajan kanssa sekd ryhmén tyo-
ilmapiirin muuttuminen.

Kun haasteet olivat kohtuullisia, oli myts heikommin menestyvien oppi-
laiden mahdollista saada tydstddn ja osaamisestaan myonteistd palautetta ja
tuntea olevansa hyvid kielenoppijoita. Onnistumisen kokemuksia tarjosivat
esimerkiksi kuudesluokkalaisten sddnnolliset verbikokeet. Viiden verbin pree-
sens- ja imperfektimuodon hallitseminen kerrallaan oli useimmille kuudes-
luokkalaisille kohtuullisen helppo tehtdvé, josta saattoi toistuvasti saada hyvad
palautetta. Toisaalta niille, joilla oli todellisia oppimisvaikeuksia esimerkiksi
muistialueella tai oikeinkirjoituksessa, ndmé pienetkin verbikokeet saattoivat
olla ahdistavia kokemuksia, jotka positioivat oppilaat muita huonommiksi. Jat-
kuva negatiivinen palaute rakensi sekd oppilaille itselleen ettd luokkatovereille
ja opettajalle kyseiseen oppilaaseen kohdistuvaa heikon kielenoppijan identi-
teettid.

Opettajan suulliset kommentit ja oppilaiden puheen korjaaminen oppi-
tunneilla sekd kirjallinen palaute vaikuttivat oppilaiden kasityksiin itsestddn
kielenoppijoina. Virallisella, materiaalisella palautteella, kuten kokeilla ja todis-
tuksilla, nadytti olevan suurempi painoarvo kuin suullisella arvioinnilla. Vaikka
opettaja ja luokkatoverit olisivat antaneet oppilaalle myonteistd palautetta, tun-
tui se vesittyvan huonon koenumeron myotid. Oppilaan kokemus osaamises-
taan suhteutui muiden osaamiseen sekd niihin tavoitteisiin, joita héan oli itsel-
leen asettanut. Erinomaisesti englannin opiskelussaan menestyva kuudesluok-
kalainen poika kirjoitti kokeen jilkeiseen itsearviointiin:

Olin tyytyvédinen kokeeseeni, tosin verbivirhe vdhdn masenti. Tykkdan vain saada
hyvid numeroita. (poika, 6.1k/itsearviointi)

Verbivirhe tuskin oli muuttanut pojan késitystd itsestddn hyviand englannin
osaajana, mutta hyva osaaminen saattoi tuoda mukanaan paineita taydellisesta
menestymisestd. Kuudesluokkalainen tytto, jonka koearvosanat olivat jatkuvas-
ti heikommat kuin osallistuminen tunneilla ja tehtdviin panostaminen antoi
edellyttdd, oli kuitenkin rakentanut kuvaa kielenoppijuudestaan osaamisen ja
oppimisen kokemustensa sekd opettajan myonteisen palautteen varaan. Han
kirjoitti itsearvioinnissaan n&in:

Olen melko hyvi oppilas...Olen oppinut paljon uutta englannissa ja toivon oppivani
vield lisdd. Vaikka kokeet ovat menneet aika huonosti mielestdni ldksyt ja tunnilla
tehdyt tehtdvit ovat menneet ihan hyvin ja jotkut tehtdvét ovat olleet vaikeita ja jot-
kut helppoja. (tytts, 6.1k/itsearviointi)

Tamén tyton kommentti oli harvinainen, silld oppilaat toivat kokeessa epdon-
nistumiset yleensd esille painokkaan negatiivisesti. Tyton luottavaisessa ja va-
loisassa suhtautumisessa omaan osaamiseensa saattoi kuulua héntd tukevien
aikuisten ja luokkatovereiden ddni, mutta my6s oman toimijuuden kehittymi-
nen tasapainossa ympériston vaatimusten kanssa.
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Oppilas saattoi itse aktiivisella toiminnallaan presentoida osaamiseen liit-
tyvdd kielenoppijaidentiteettiddn. Oppilaat presentoivat osaamistaan esimer-
kiksi kokeisiin panostamalla. Tilanteisempia presentaatioita ja oppilaiden posi-
tioita syntyi kuitenkin oppituntien vuorovaikutuksessa. Kielentunneilla presen-
taatioihin sisdltyi suullinen esilldolo, suorittaminen, joka oli kaikkien arvioita-
vissa. Vahvan osaajan position tuo esille viidesluokkalainen poika, joka kuulu-
vasti korjaa luokkatoveria oppitunnilla liksyjen tarkastustilanteessa ottaen ndin
opettajan roolin:

Elli lukee pienelld ddnelld. S-pddtteet puuttuvat.
Elli: She school.
Opettaja:  Very good. Her.
Otto lukee omat lauseensa kuuluvalla danelld. Padtteet ovat kohdallaan.
Aatu lukee. Hauska tarina, kuuluva déni:
He don’t like. He wakes up in 7 o’clock.
Otto korjaa.
Jimi lukee. S-péétteet puuttuvat usein. Opettaja korjaa. (Havaintoaineisto 5.11.2007)

Y14 esitetyssd tilanteessa opettaja kannustaa oppilaita virheiden korjaamisen
liséksi. Han ei puutu Oton suorittamaan korjaukseen moittimalla eikd vahvis-
tamalla sitd. Kun korjauksen kohteeksi joutunut oppilaskaan ei reagoi asiaan,
korjaavan oppilaan ottama positio tulee hiljaa hyvaksytyksi.

Osaaminen englannin tunneilla ei ollut vain kielikompetenssia, vaan myos
oppilaana olemisen taitojen, kuten ahkeruuden ja aktiivisuuden, presentointia.
Kuudennen luokan oppilas, jolle englanti tuotti erityisid vaikeuksia, kuvasi it-
seddn kirjallisessa kyselyssd ja itsearvioinnissa ndin:

En osaa sanoja. Lukeminen on vaikeaa. Vanhempani tekevit melkein liksyni. En
osaa kirjoittaa hyvin englantia. Olen hyva oppimaan. (poika, 6.1k./itsearviointi)

Erityisopetuksessa tdimédn oppilaan vahvuuksia ja heikkouksia oli yhdessi etsit-
ty ja todettu, ettd oppilas hallitsi hyvin opiskelun perustaidot. Hénen kielenop-
pijaidentiteettinsd sai myonteisid aineksia tyoskentelytaitojen hallinnasta seka
sosiaalisista taidoista, jotka ovat my0s arvioinnin perusteiden mukaan tirked
osa vieraan kielen opiskelua.

Yleensd oppilaiden itsearvioinneissa kasitys omasta osaamisesta oli opet-
tajan ndkokulmasta melko realistinen ja rehellinen. Itsensd vé&hittely oli ylei-
sempdd kuin itsensd liian hyvéksi arvioiminen suhteessa opettajan antamaan
arviointiin. Hyvéksi itsensd kokeva oppilas, joka toi mieluummin esille osaa-
mistaan kuin osaamattomuuttaan, oli usein luokassa se, joka viittasi ja vastasi
rohkeasti, kysyi ja laittoi itsensd likoon huolimatta toisten toisinaan antamasta
negatiivisesta palautteesta. Menestyjien roolit, kuten “kielinero” tai “kympin
oppilas”, voivat olla omistajalleen tukena tai taakkana.

Yrittelids viidesluokkalainen poika, joka oli observoimillani englannin
tunneilla erittdin aktiivinen, sai luokkatovereilta toistamiseen vihittelevid
kommentteja ja naurunpyrskdhdyksid. Hdn kirjoittaa itsestddn ja englannin
opiskelusta:
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Olen mielestdni aika hyva englannissa. Ei ole mitdédn vaikeuksia. Ei ole mitddn mista
en pidd. [Osallistun aktiivisesti] koska englanti on lempiaineeni ja se on hauskaa.
[Piddan] englannista koska se vain on hauskaa, en tiedd muuta syytd.
(poika, 5.1k/kysely)

Poika koki englannin kielen osaamisen ja opiskelun merkityksellisiksi, minka
seurauksena opiskelu oli hauskaa ja palkitsevaa muiden palautteesta tai vddrin
menneistd vastauksista huolimatta. Toiset oppilaat olivat hyvin herkkid hieno-
varaisellekin sosiaaliselle positioinnille ja kertoivat pelkddvénsd vddrin vastaa-
mista tai virheellistd ddntdmistd. Se, miten opettajan ja luokkatovereiden palau-
te vaikutti eri oppilaiden késityksiin itsestddn, nédytti olevan hyvin yksilollista.
Omalla toimijuudella ja itsensd aktiivisella positioinnilla saattoi ainakin jossain
médrin vaikuttaa sithen, miten muut positioivat oppilasta.

Rooleja ja kertomusten kautta rakentuvia identiteettejd (ks. Pavlenko &
Blackledge 2004, 19) yllapidettiin koulussa sosiaalisen toiminnan ja erityisesti
arvioinnin avulla. Aineistossani on viitteitd siitd, ettd kielenoppijaidentiteetteja
rakennettiin vuorovaikutuksessa myo6s oppimistilanteiden ulkopuolella (ks.
Maybin 2006; Nikula & Pitkdnen-Huhta 2008). Oppilaat keskustelivat englannin
tunneista ja kielenoppimisesta keskenddn, ja silloin tdlloin luokkatilanteissa esil-
le nousi havaintoja oppilaiden keskindisestd paremmuusjdrjestyksestd tai lei-
maavista rooleista. Kun oppilaat eivit esimerkiksi erdédssd ryhmédssd osanneet
ratkaista haastavaa tehtdvid, he totesivat, ettd Henri tietdd kaiken, vaikka Henri
kuului toiseen ryhmadn. Oppilaiden késityksiin omasta osaamisestaan vaikutti
my0s vanhempien palaute arvioinnista. Oppilaat toivat silloin t&lldin esille ko-
din ndkokulmaa koulun englannin opetukseen niin myonteisessd kuin kriitti-
sessakin valossa.

6.2.2 "Hyvi kielenoppija”

Tutkimukseni ydinkésite, kielenoppijaidentiteetti, on oppilaan roolin kisitettd dy-
naamisempi. Roolit syntyvit instituutioiden valtarakenteissa (Harré & Langen-
hove 1999; Benwell & Stokoe 2006) ja ovat tutkimuksessani kayttokelpoisia ku-
vaamaan ulkoapdin mddriteltyd sekd melko staattista “hyvéan kielenoppijan”
ihannetta, jolla Pomerantzin (2001) mukaan on keskeinen asema luokkahuone-
vuorovaikutuksessa. Instituutioiden muutoksessa myos niihin sijoitetut roolit
ovat liikkeessd. Davies ja Harré (1999, 39) pitavat oppilaan ja opettajan positioi-
ta kulttuurisina stereotypioina, yhteisind resursseina, joita kuitenkin voidaan
tulkita eri tavoin. Vaarinkdsitysten ja neuvottelujen kautta oppilaiden rooleja
tulkittiin englannin opetuksessa aina uudelleen. Téllainen uudelleentulkinta
syntyi esimerkiksi, kun tutkimuskouluun tuli uusi kuudes luokka, jonka hiljai-
sen ja passiivisen vuorovaikutustyylin tulkitsin ensin kiinnostuksen puutteeksi
englannin opiskelua kohtaan. Vasta vahitellen selvisi, ettd oppilaat pitivat d4-
nekéstd keskustelua kielentunneilla hdiritsevand kayttdytymisend, kun se mi-
nun opettajan ndkokulmastani taas oli aktiivista osallistumista.

Oppilaat tiesivét, ettd huonosta kayttdytymisestd ja vddrin presentoidusta
asenteesta voitiin sanktioida arvosanaa laskemalla. Téllaisen ”“varoittavan tari-
nan” kertoi kuudesluokkalainen tytto entisestd luokkatoveristaan:
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Mari: Mun vanhalla luokalla oli semmone, joka sai varmaan sen takia huonon
numeron englannista, et joka englannintunti silld soi puhelin. Ihan joka
tunti. Ja sit se opettaja aina vaan...anto sen mennd sinne kidytavaan pu-
huun...aina se...mut se sai huonon numeron, koska aina silld soi kin-

nykka.
Kristiina:  Ei se opettaja sanonu siitd mitdan?
Mari: Se vaan ndky sen numerossa. (Haastattelu 4)

Tarinan taustoista emme padse selville, mutta kiinnostavia ovat sen sijaan oppi-
laiden kasitykset siitd, mihin heiddn arviointinsa perustuu ja millaisena he ko-
kevat itseensad kohdistuvat odotukset. Hyva kielenoppija noudattaa instituution
sdantojd. Oppilaiden kasitykset itsestddn ja toisista oppijoista vertautuvat kou-
luinstituutiossa esilld olevaan “hyvén kielenoppijan” roolimalliin. Téhén liitty-
vit havainnot kielen osaamisesta sekd asenteesta ja toiminnasta suhteessa insti-
tuution tavoitteisiin. Kun kuudesluokkalainen tytt6 kuvaa itseddn kielenoppija-
na, hdn tuo myos esille sisdistdmiddn, tai ainakin tunnistamiaan, hyvén kie-
lenoppijan ominaisuuksia, jotka kuuluvat kouluissa jaettuun yhteiseen kulttuu-
riseen repertuaariin:

[Olen] Ok. Kirjat on yleensd mukana ja ldksyt tehty. Voisin ehka kuitenkin viitata vé-
hén enemmiin, koska en viittaa endd yhtd paljon kuin ennen. (tytto, 6.1k/kysely)

Sinhan (1999, 46) mukaan oppimaan oppimiseen siséltyy tietoisuus siitd, miten
tietyssd kulttuurisessa ja diskursiivisessa tilanteessa ollaan oppijoita. Hyva kie-
lenoppija oli osittain mééritelty valtakunnallisen opetussuunnitelman perustei-
den pohjalta laadituissa kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa, mutta odotuk-
set konkretisoituivat erityisesti opettajan vélittdmind ja rakentuivat lokaalisti ja
yhteisesti. Ndihin késityksiin vaikuttivat muistakin konteksteista, kuten oppi-
laiden kodeista, vapaa-ajan vuorovaikutuksesta ja muiden aineiden oppitun-
neilta sisdistetyt oppimiseen liittyvdt merkitykset. Kontekstin muuttuminen
esimerkiksi koulun vaihdon takia saattoi muuttaa oppilaan kokemusta omasta
kielenoppijaidentiteetistidn huomattavasti. Tata havainnollistaa seuraava van-
hemman kirjallinen kuvaus lapsensa kielenopiskelusta:

Aikaisemmassa koulussa han oli “paremmin mukana” ja iloitsi osaamisestaan. Taalla
koulussa kirja/opetusmenetelmit/ opettajan ddntdminen on vieraampaa ja han on
kokenut, ettei osaa, eikd ymmarra. (Huoltajan kommentti)

Tutkimuskoulua koskevassa kuntakohtaisessa peruskoulun opetussuunnitel-
massa mainittuja yleisesti oppimiseen liittyvid tavoitteita, jotka kuvaavat oppi-
jaa, ovat muun muassa halukkuus oppia, tavoitteellisuus, sosiaaliset vuorovaikutus-
taidot, joustavuus, yhteistyo ja vastuun kantaminen sekd oman toiminnan reflektio.
Namad seikat korostavat oppilaiden oppimismyonteistd toimijuutta seké sosiaa-
lisia taitoja ja kuvaavat sosiokonstruktivistisen oppimiskédsityksen keskeistd
ajatusta siitd, ettd oppilas on oman oppimisensa aktiivinen ohjaaja ja yhteiseen
toimintaan osallistuja (mm. Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003). Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa pyritddn ohjaamaan oppilaiden
yksilolliseen huomioimiseen muun muassa mainitsemalla, ettd ”[o]ppilaiden
erilaiset oppimistyylit ja sekd tyttdjen ja poikien viliset ettd yksilolliset kehitys-
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erot ja taustat tulee ottaa huomioon” (POPS 2004, 8). Néiden seikkojen huomi-
oiminen voi tapahtua erityisen tuen konteksteissa, mutta alakouluissa oppimi-
sen vaikeuksiin on saanut tukea pé&dasiassa &didinkielessd ja matematiikassa
(SVT 2009), harvoin englannin kielessa.

Huttusen (2000, 91) mukaan kielenoppijan rooliin liittyviin tavoitteisiin
kuuluvat ”paitsi kohdekielen ja kulttuurin my6s hyvan kielenoppijan nakemys-
ten ja taitojen oppiminen ja omaksuminen”. Kuntakohtaisessa opetussuunni-
telmassa mainittuja kielenoppimiseen liittyvid tavoitteita ovat mydnteinen asenne,
vastuullisuus, yrittelidgisyys, itsendiseen tydskentelyyn oppiminen, ryhmitilanteissa
toimiminen ja oman tydskentelyn arviointi. Viidennen ja kuudennen luokan opis-
kelustrategioihin on kirjattu seuraavat tavoitteet:

Oppilas oppii:

* ottamaan enemmén vastuuta opiskelustaan

* opiskelemaan itsendisemmin

* kehittdmdan opiskelutaitojaan

* tunnistamaan vahvuuksiaan ja osaamistaan kielitaidon eri osa-alueilla

Lisdksi pyritddn siithen, ettd oppilas “ymmartdd sinnikkddn harjoittelun merki-
tyksen” (POPS 2004). Kielenoppijan toivotaan siis olevan ahkera, myonteinen,
vastuuntuntoinen, tiedostava ja sosiaalinen.

Aktiivisen ja osallistuvan oppilaan vastakohdaksi asettuu kielentunneilla
vetdytyva ja hiljainen oppilas, joka ei presentoi osaamistaan ja halukkuuttaan
opiskeluun. Osallistumisen asteita ei kuitenkaan opetussuunnitelmassa tarkas-
tella. Luokissa opettajat voivat korostaa nditd seikkoja eri tavoin eksplisiittisesti
tai implisiittisesti. Lisdksi luokkatoverit saattavat englannin tunneilla kontrol-
loida sellaisen oppilaan kayttaytymistd ja osallistumista, joka nousee huomion
kohteeksi ndkyvan aktiivisuutensa tai passiivisuutensa vuoksi.

Viidesluokkalaisten kyselyvastauksissa itsestddn kielenoppijoina esiintyi-
vit toistuvasti adjektiivit iloinen ja reipas. Kuudennen luokan oppilaiden kayt-
tamana tallaiset adjektiivit olisivat voineet saada ironisia sdvyjd. Kuvion 6 piir-
roksessa kuudesluokkalainen tytto on kuitenkin kuvannut itsensd iloisena ja
myonteisend englannin oppijana, mitd en oppilaantuntemukseni perusteella
tulkitse ironiaksi, vaan yrittdimisen presentaatioksi. Paitsi suoranaisesta tunneti-
lan ja asennoitumisen kuvauksesta ilmaukset ovat saattaneet nousta myos luo-
kan yhteisestd merkitysrepertuaarista, jos iloisuus ja reippaus on tuotu esille
kotona tai koulussa hyvén kielenoppijan tai yleisemmin hyvan koululaisen piir-
teind. T&lloin niissd voi kuulla institutionaalisia, kouluun sosiaalistumisen yh-
teydessd sisdistettyjd ddnid (ks. Aro 2009). Molempien piirteiden voidaan ajatel-
la edustavan aktiivisuutta ja myonteistd asennoitumista kieleen ja kielenopiske-
luun, jotka on kirjattu kuntakohtaiseen opetussuunnitelmaan (OPS 2009) seu-
raavasti: “Oppija rohkaistuu kayttimadan kieltd ja oppimaan kulttuuritaitoja
aktiivisesti. Kielten opetus tukee aloitteellisuutta ja omatoimisuutta.” Lisdk-
si “tavoitteena on...herdttdd myonteinen asenne kielten opiskelua kohtaan”.
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KUVIO 6 Olen aina iloinen (tytto, 6. Ik/ piirros)

Vieraan kielen oppimistavoitteisiin peruskoulussa kuuluu kielellisen kompe-
tenssin lisdksi oppimisstrategioden hallinta, oppimaan oppiminen. Kaikkosen ja
Kohosen (2000) mukaan kielenopetuksen tulisi samalla olla myos kielikasvatus-
ta. Kielikasvatuksessa eivit korostu pelkéstdan kognitiiviset, kielen hallintaan
liittyvat tavoitteet, vaan myds sosiaaliset ja kasvatukselliset seikat, jotka koske-
vat niin suullisen vuorovaikutuksen taitoja kuin opiskeluun liittyvien taitojen
hallintaa, jonka tavoitteena on elinikédisen oppimisen ihanne (POPS 2004; EVK
2003). Koulussa syntyneet kielenoppijaidentiteetit voivat siirtyd tulevaisuuden
kielenk&dyton ja oppimisen konteksteihin ja muodostua sitkedn pysyviksi, kuten
Hirano (2009) on todennut tutkiessaan aikuista englannin oppimisessaan tukea
tarvinnutta henkildd. Henkild, jonka kasitys itsestddn kielenoppijana on koulun
kielenopetuskokemusten perusteella negatiivinen, voi leimautua lopuksi igk-
seen "kutosen kielenoppijaksi” ja ajatella, ettei hdn kykene tulevaisuudessakaan
oppimaan vieraita kielid, mikd muodostuu esteeksi yrittdmiselle ja oppimiselle.
Lemken (2002) tavoin ajattelen kouluinstituution toistuvilla rutiineilla ole-
van kerrostuessaan oppilaiden identiteettejd muokkaavia ja jahmettdvid vaiku-
tuksia. Instituutiona koulukin muuttuu sekd ulkopuolelta tulevien virallisten
maédrdysten, laajojen yhteiskunnallisten tekijoiden ettd sisdisten, toimijoihin liit-
tyvien muutosten kautta, mutta koulun englannin opetuksessa on myos paljon
vanhojen kulttuuristen kdytdnteiden uusintamista, joka saattaa olla ristiriidassa
koululaisten arkikokemusten kanssa. Opetusmateriaalit ja menetelmat seka
kouluarviointi olivat usein myos oppilaiden kritiikin kohteena vaikka oppilaat
pitivdt englannin kielen opiskelua merkityksellisend. Paivittdiset kdytdnteet ja
luokan fyysiset jarjestelyt tukivat usein oppilaiden positiota tiedon vastaanotta-
jina, mutta tutkituissa luokissa oli tehty myos ratkaisuja, jotka tukivat konstruk-
tivistista ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuvaa oppimiskésitystd ja op-
pilaiden toimijuutta muun muassa niin, ettd oppilaita sijoitettiin istumaan ryh-
miin ja ettd yhteistoiminnallisia oppimismenetelmii toteutettiin ainakin osin.
Eurooppalaisessa viitekehyksessd (2003) nostetaan esille vieraan kielen
kouluarvioinnin ongelma, joka aiheutuu ristiriidasta kielitaidon ja koulun ope-
tustavoitteiden mittaamisen valilld. My06s osaa tutkimuskoulun oppilaista tun-
tui hdammentdvin se, kumpaa koulussa arvioidaan, oppitunneilla opittua ja kir-
joista luettua tietoa vai kielitaitoa laajemminkin. Joskus oppilaat presentoivat
esimerkiksi englannin osaamistaan kdyttamalld kokeissa koulun ulkopuolella
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opittuja puhekielen muotoja, joiden kéytostd saattoi seurata sanktioita, mutta
joita esittelemilld oppilas saattoi myos ndyttdd opettajalle laajempaa kie-
lenosaamistaan tai harrastuneisuuttaan. Kuudesluokkalainen poika kaytti tois-
tuvasti kokeissa slangi-ilmauksia, vaikka olin keskustellut hdnen kanssaan siitd,
missd yhteydessd valitut ilmaukset olivat sopivia tai epdsopivia. En kokenut
pojan olevan uhmakas, vaan pikemminkin ylped osaamisestaan. Hin kertoi
tavoittelevansa kymppid arvosanaksi, mutta ei erityisesti panostanut liksyjen
tekemiseen. Pojan vahva englannin osaajan identiteetti oli todenndkoisesti suu-
relta osin rakentunut koulun ulkopuolisissa kielenkadyttckonteksteissa. Englan-
tia poika kertoi oppivansa peleistd, elokuvista ja Englannissa. Itsestddn englan-
nin oppijana han kertoi kyselyssd ndin:

Osaan mielestani jo suurimman osan perus- ja imperfektimuodoissa olevista sanoista.
Luulen, ettd parjdisin ulkomailla néilld englannin taidoilla. (poika, 6.1k/kysely)

My6s englannin kielelld kdydyissd suullisen kielitaidon arviointikeskusteluissa
oppilailla oli tilaisuus presentoida koulun ulkopuolella hankittua kielitaitoaan
ja positioida itsensé kielenoppijana toisin kuin luokassa. Nama keskustelut kay-
tiin luokkatilanteen ulkopuolella, oppilaiden valinnan mukaan joko pienissa
ryhmissd tai kahden kesken opettajan kanssa. Keskusteluissa osa oppilaista
ndytti padsevin irti heitd luokassa rajoittavasta oppilaan roolista, jolloin heiddan
englannin osaamisensa tuli esille uudella tavalla. Keskustelussa opettajan ja
oppilaan roolit saattoivat tulla symmetrisemmiksi ja ldhes unohtua. Tamaé osoit-
taa, ettd toisten oppilaiden ldsndololla oli merkitystd luokkatilanteiden monin
tavoin vakiintuneessa vuorovaikutuksessa. Kuudesluokkalainen tytto, joka tun-
tui luokkatilanteissa pidattyvéltd ja lyhytsanaiselta, vaikkakin aktiivisen tark-
kaavaiselta, oli erittdin taitava ja vilkas keskustelija kahden kesken opettajan
kanssa. Hén tiesi osaavansa hyvin englantia ja kuvasi kyselyssd itseddn englan-
nin oppijana seuraavasti:

Mielesténi [olen] aktiivinen ja piddn englannista, haluan oppia englantia ja olen/ &i-
tini ja perheeni on ihmetellyt kuinka osaan englantia. Se on vaan helppoa minulle ja
se on jotenkin outoa: ulkomailla olen MELKEIN yhtd hyvd kuin ditini ja isdni.
(tytto, 6.1k /kysely)

Englannin ryhméssddn tytto tuntui tasapainottelevan hyvan osaamisensa esille
tuomisen ja luokkatovereiden hyvédksymdn pidéttyvdisen oppilaan position
vélillda. Renoldin (2006, 441) mukaan “hyvan oppilaan” kuva on my6s vahvasti
sukupuolittunut niin, ettd ahkeruus, tunnollisuus, yhteistyokyky sekd tottele-
minen liitetddn useimmiten tyttdihin. Vaikka aineistossani tytttjen ja poikien
vilinen positiointi tuli esille melko kirjistyneend, esiintyi siind my06s saman su-
kupuolen edustajien vilistd positiointia ja erilaisia toimijuuden ilmauksia mo-
lempien sukupuolten joukossa.

Seuraavaksi esittelen eri aineistojeni pohjalta rakentuvan oppijatapauksen,
kuudesluokkalaisen Veeran, joka presentoi englannin tunneilla hyvdd kie-
lenoppijuuttaan tuomalla esille osaamistaan sekd erityisesti myonteistd ja yritte-
lidstd asennettaan englannin opiskelua kohtaan.
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Veera, hyvi koululainen
Miti jirkee on oppii, jos me ei hyddytd siiti mitenkdidn todistuksessa?

Veeran englannin opiskelu oli vaikuttanut ongelmattomalta jo alemmilla luokil-
la, mutta kuudennella luokalla Veera alkoi ponnekkaammin presentoida itse-
ddn englannin osaajana ja erityisesti hyvana kielenoppijana, jonka asenne eng-
lannin oppimiseen oli erittdin myonteinen. Tamd n&kyi niin tehtdvien suoritta-
misessa kuin kontaktin haussa opettajaan. Veera kirjoitti alkusyksystd lapulle:

It was nice class, but still I'm that good that I know everything about thosen things,
and your very nice teacher. You (talk) took too much! (Kirjoitettu viesti opettajalle)

Paperin alareunaan oli piirretty kaksi hymyilevaa henkildd, joiden valilla oli
nuoli. Henkil6t oli nimetty me ja you. Niiden alapuolella oli vield hymynaama.
Piirros kertoi Veeran halusta luoda henkilckohtainen suhde opettajaan ja ken-
ties myos kokemuksesta, ettd suhde hdnen ja opettajan valilld oli myonteinen ja
laheinen.

Luokassa, jossa istumapaikan sai valita itse, Veera hakeutui mielellddn
eturiviin, ja vaikka hdn mainitsi kavereiden olevan tdrkeitd, hdn asettui joskus
istumaan erilleen heistd. Veera kirjoitti istumapaikkavalinnastaan erillisessa
kyselyssa:

Istun kavereiden vieressd ja yleensd aika edessd ettd nikee ja kuulee hyvin vaikka
pojat meluaakin. Téll4 paikalla voi keskittya ihan hyvin. (paikkakysely)

Vastaus kertoo sekd Veeran opiskeluun suuntautuneesta ettd sosiaalisesta
orientaatiosta. Veeralla nédytti olevan paljon ystdvid, enimmékseen oman luokan
tyttojd. Veeran kommentti poikien meluamisesta tuo esille kriittisen suhtautu-
misen, joskaan oppitunneilla ryhmén tytot eivdat avoimesti puuttuneet tyo-
rauhaongelmiin. Kun aloin keritd tutkimusaineistoa, otin kadyttoon paivékirjan,
doggie bookin, jonka kannessa oli varikkditd koiria. Kirja oli opettajan poydalld,
josta oppilaat saivat halutessaan hakea sen ja kirjoittaa sithen kommenttejaan
englannin tunneista tai englannin opiskelusta yleensd. Kannustin oppilaita tdyt-
tamé&dn kirjaa oppituntien jilkeisilld valitunneilla. Veera oli kahden ystdvéansa
kanssa ainoa, joka sddnnollisesti kirjoitti pédivikirjaan; muut oppilaat eivat tun-
tuneet juurikaan innostuvan ajatuksesta. Aluksi tyttdjen kommentit olivat la-
hinni iloisia tervehdyksid ja pienid, viattomia pyyntdjd opettajalle. Vihitellen
kommenttien sivy muuttui henkilokohtaisemmaksi. Ennen itsendisyyspaiva-
vapaata tytot kirjoittivat:

Dear Kristiina!

You are very good and nice teacher! We like you! But this is not anything mielistelyé.
We have one wish. Can you give us 9? We are so good of English! We were wrote

this in English! T: Tiina, Piksu ja Veera. P.S. Thanks for reading! (if you read this)

BYE BYE see you later! Happy Independence day! (Pdivakirja 5.12.2007)
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Suojatakseni oppilaiden henkilokohtaisiksi muuttuneita kirjoituksia aloin sul-
kea aikaisemmin kirjoitettuja sivuja niin, etteivit muut voineet lukea niité. Pois-
tin kirjan kéytostd, kun siitd ei innostuttu muissa ryhmisséd ja kun kirjoituksissa
alkoi olla oppilaista henkilokohtaisia tietoja, joita ei ollut tarkoitettu muiden
nahtéviksi. Vaikka kirja katosi poydaltd, ilmaisi Veera halukkuutensa osallistua
tutkimukseeni tulemalla haastateltavaksi. Haastattelu muuttui loppukevaasta
kolmen tyton yhdessd kuvanauhoittamaksi ryhmakeskusteluksi, jossa he pohti-
vat kokemuksiaan englannin opetuksessa. Nauhoituksessa Veera oli erittdin
aktiivinen keskustelun kdynnistdja ja yllapitdja. Vaikka tytot rakensivat enim-
mékseen yhdessd keskustelua ja sen kautta mielipiteitddn englannin opiskelusta
koulussa, Veera esiintyi rohkeasti myos yksilond, jolla oli eridvid mielipiteitd ja
omia perusteluja asioille. Tyttojen oppitunneilla yhtendisend ja tiiviind néyttay-
tyvd joukko koostuikin vahvoista ja itsendisesti ajattelevista toimijoista, joilla oli
omanlaisensa kielenoppijaidentiteetit. Videokeskustelussa kukaan tytoistd ei
peldnnyt kritisoida englannin opetusta tai koulua yleensdkin, vaikka muissa
konteksteissa he vaikuttivat sopeutuvilta, myonteisiltd ja kritiikittomilta.

Keviatlukukaudella Veera alkoi toistuvasti tuoda esille, ettdi hian tavoitteli
kymppia todistukseen. Paitsi ettd lausui asian déneen, Veera alkoi toimia tavoit-
teensa eteen jdrjestelmaillisesti. Han teki esimerkiksi sdannollisesti ylimddraisid
tehtdvid, eteni harjoituskirjan tehtdvissda omaan tahtiinsa ja alkoi viitata jatku-
vasti. Epdsddannollisten verbikokeiden viiden verbin kertavauhti tuntui hénesta
liian hitaalta, ja hdn pyysi saada tenttid verbit etukdteen isommissa erissd. En
osannut heti vastata Veeran pyyntoon, joten hin pé&itti toimia itse. Tutkimus-
pédivakirjan ote kertoo tilanteesta:

Alkutunti aika levoton (kamera?). Veera kysyi edelliselld kerralla, voidaanko tehda
10 verbid kerralla. Muut eivat halunneet.

Veera: HO!

Tehdédn 5 verbid. Veera oli opetellut 10 ja TEKI 10 muististaan.

Kristiina: ~ Mitéds tdstd seuraa ensi kerralla?

Veera: Teen seuraavat viisi tai kymmenen.
Kristiina: ~Mites kevaalla?
Veera: Piirtelen.

Kristiina: ~ Ai, tykkaat tehdd urakalla.
Verbikokeessa kaikilla kaikki 5 oikein.
Veera: T4 oli jo kolmas kerta. (Ote tutkimuspaivékirjasta 1.4.2008)

Pohdittuani mahdollisia sosiaalisia seurauksia paditin suostua Veeran ehdotuk-
seen, koska en halunnut jarruttaa kenenkddn oppimista tai osaamisen presen-
tointia. En kuitenkaan tiennyt, vaikuttaisiko asia jollain tapaa ryhman ilmapii-
riin tai kdytannon jdrjestelyihin. Jouduin tietenkin kdyttimdan enemman aikaa
Veeran verbikokeiden tarkastamiseen hetkellisesti sekd neuvottelemaan hinen
kanssaan lisdtehtévistd. Juuri timan henkilokohtaisen neuvottelun koin Veeral-
le tirkedksi. Siind hdn sai esittdd toimijuuttaan ja osaamistaan sekd saada opet-
tajan huomiota. Olin iloinen Veeran halusta opiskella ahkerasti, mutta d&neen
selkeésti lausuttu kympin ”vaatimus” vaivasi kuitenkin minua opettajana, kos-
ka en halunnut neuvotella arvioinnista yksittdisen oppilaan kanssa. Arvosana-
neuvotteluja syntyi oppilaiden kanssa heidédn aloitteestaan yleensd vain leikin
varjolla. Minun aloittamaani neuvottelua tapahtui, kun olin joko huolissani op-
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pilaan panostamisesta tyoskentelyynsa tai halusin kertoa, ettd olin huomannut
panostamisen lisddntyneen jonkun oppilaan kohdalla ja harkitsin arvosanan
nostamista. Ndissd keskusteluissa kdytin institutionaalista valtaani vaikuttaak-
seni oppilaiden toimintaan. Veeran kohdalla sen sijaan aloitteellinen ja vahva
toimija oli oppilas itse, mika teki oloni ristiriitaiseksi.

Loppukevdilld luokan oppilaat arvioivat toisiaan kirjallisesti. Veeran arvi-
ointiin joku luokkatovereista oli kirjoittanut kielinero. Sama maininta oli kahdel-
la poikaoppilaalla. Kaikki kolme saivat englannista arvosanaksi kymmenen.
Oman kymppinsd eteen Veera oli tehnyt uutterasti ja tavoitteellisesti t6itd niin
englannin opiskelunsa kuin osallistumisensa presentoinnin suhteen.

Veeran kielenoppijapolku nousi esille muiden kuvaamieni avainoppilai-
den joukossa harvinaisen selkeidnid ja ehjdnd toimijuuden presentaationa. Han
toi toimijuutensa kasvun viimeisen alakouluvuoden aikana nidkyvésti esille
erottautuakseen joukosta, silld aikaisemman yhdeksikon sijaan hdn kertoi
avoimesti tavoittelevansa kymppid todistukseen. My6s tyton oppiminen eteni
vuoden aikana, mutta erityisen vahvasti hdn presentoi osallistumistaan, myon-
teistd asennettaan ja panostamistaan englannin opiskeluun.

Voi olla, ettd Veeran oppimisen polkukaan ei sisdisesti koettuna ollut aina
yhtd suoraviivainen, selked ja yksiddaninen kuin millaisena se ndyttaytyi hanen
presentoidessaan kielenoppijaidentiteettidan. Han kéytti kuitenkin onnistunees-
ti ympdristossddn esiintyvid tarjoumia pddmaédriensd saavuttamiseen ja loi sa-
malla omalla toiminnallaan lisdd tarjoumia osaamisensa ja osallistumisensa pre-
sentoinnille. Loppukevéailld videoidussa ryhmékeskustelussa Veera uskalsi esit-
tdd myos kouluun kriittisesti suhtautuvia sekd ystdviensd ajatuksista poik-
keavia mielipiteitd, mikd oli osoitus hdnen vahvan toimijuutensa suuntautumi-
sesta uudelleen tai sen avoimemmasta presentoinnista. Veera oli oppinut kéyt-
taméan hyvékseen instituution tarjoamat mahdollisuudet englannin oppimi-
seen ja menestymiseen, mikd tarjosi hdnelle mahdollisuuksia positioida itsensd
haluamallaan tavalla eri konteksteissa.

6.3 Osallistumisen kokemuksia ja presentointia

Téssd luvussa tarkastelen oppilaiden toimijuutta ja kielenoppijaidentiteetteja
osallistumisen ndkokulmasta. Wengerin (1998) mukaan osallistumalla yhteison
toimintaan luodaan osallistumisen identiteettejd, silld osallistuminen ei ole pel-
kdstdan toimintaa, vaan myods kokemusta kuulumisesta yhteisoon (Wenger
1998, 56-57). Yhteison sddnnot ja kdytanteet opitaan yhteistoiminnassa jaettujen
ja neuvoteltujen tavoitteiden ja toimintatapojen sisdistdamisen kautta. Englannin
tunneilla oppilaan osallistumiseen liittyva toimijuus tulee esille siind, miten op-
pilas suuntautuu ja liittyy englannin opetuksen toimintaan ja presentoi omaa
osallistumistaan sithen. Oppilaan koettu ja presentoitu toimijuus vaihtelee sen
mukaan, millaisia merkityksid hin kulloisellekin toiminnalle antaa.
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6.3.1 Naikyvi ja nikymiton osallistuminen toimijuuden presentaatioissa

Englannin oppimisen tavoitteet koulussa sisaltavét yksilollisten ja tiedollisten
kompetenssien lisdksi sosiaalisia ja kulttuurisia vuorovaikutustaitoja, mika oh-
jaa oppilaita osallistumaan erilaiseen toimintaan oppitunneilla. Viidennen ja
kuudennen luokan oppilailla nédytti kyselyaineiston perusteella olevan melko
selked kuva siitd, millaista englannin opiskeluun kuuluvaa osallistumista heilta
odotettiin. Viittaaminen, liksyjen ja tehtdvien tekeminen, myonteinen asenne ja
yrittdiminen olivat oppilaiden esille tuomia osallistumista presentoivia kie-
lenoppijaan kohdistuvia vaatimuksia. Myos piirrosaineistossa tulee vahvasti
esille hyvén kielenoppijan roolin presentoiminen.

Osallistumistaan oppitunneilla sekéd siihen liittyvid merkityksid ja koke-
muksia oppilaat kuvasivat ja perustelivat eri tavoin kirjallisessa kyselyssa. Op-
pilaiden vastauksissa viittaaminen esiintyi usein aktiivisuuden ja osaamisen
presentaationa, kuten seuraavissa aineistokatkelmissa:

No osallistun aika hyvin. Tunnilla viittaan ehké viisi kertaa. (tytto, 6. 1k/kysely)

[Olen] ahkera. Koetan viitata ainakin 3 tunnilla. (tytto, 5. 1k/kysely)

Viittaamisen tarkeyttd kuvattiin kyselyaineiston lisdksi oppilaiden piirroksissa.
Vaikka kommenteissa osallistumista presentoitiin ulkoisena toimintana, saattoi
sithen liittyd myos sisdisesti merkityksellinen kokemus osallistumisesta. Sahl-
stromin (1999, 108) mukaan viittaaminen on paitsi osoitus oppilaiden haluk-
kuudesta puhua myos osallistumisen ilmaus, joka liittyy oppilaan rooliin vas-
taanottajana. Vaikka viittaaminen ei tarjoa erityisesti mahdollisuuksia yksilolli-
syyden esiin tulemiseen, se on oppilaalle hienovarainen keino vaikuttaa osallis-
tumiseensa. (Sahlstrom 1999, 109.)

Oppilaiden vastauksissa kirjallisen kyselyn osallistumista englannin tun-
neilla selvittavaan kysymykseen viittaamisen toivat esille erityisesti kuudennen
luokan tytot, joista 40 prosenttia mainitsi osallistuvansa viittaamalla. Kyselyssa
kuudesluokkalaisista pojista vain yksi mainitsi viittaamisen, mutta poikien piir-
roksissa viittaamista esiintyi usein. Viidennen luokan tytoistd vain yksi ja pojis-
ta kaksi mainitsi viittaamisen kyselyssd. 7 prosenttia viidesluokkalaisista ja 12
prosenttia kuudesluokkalaisista piirsi oppilaan viittaamassa englannin tunnilla.
Sukupuolten vililld ei piirroksissa ollut juuri eroa. Osassa piirroksia viittaamis-
ta oli ironisoitu esittdmaélld stereotyyppisen innokas suoraselkdinen ja hymyile-
vd oppilas pulpetissaan viittaamassa, vaikka ajatuskuplissa paljastui sisdinen
hidmmennys tai vddrin vastaamiseen liittyva jannitys.

Oppilaat ndyttivit ymmartavan viittaamisen merkityksen hyvan kie-
lenoppijan roolin presentoinnissa, mutta eri ryhmien vuorovaikutuskulttuu-
reissa viitattiin hieman eri tavoin. Joissain ryhmissd oppilaat viittasivat tunnol-
lisesti ja malttoivat odottaa annettua puheenvuoroa, toisissa ryhmissé viittaa-
minen oli viahdistd ja vékindistd, ja osassa opetusryhmid joillakin oppilailla oli
tapana vastata viittaamatta ilman sanktioita. Oppilaat kertoivat yrittdmisestdan
ja selittivat viittaamattomuutensa syitd muun muassa ndin:
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Luulen, ettd olen mukana, kuuntelen koko ajan, mutta en viittaa. Mind vain olen
hieman ujo.(tytto, 6. Ik/kysely)

Omasta mielestdni olen ihan aktiivinen. Voisin viitata ja osallistua keskusteluun
enemman. (tytto, 6. Ik/kysely)

Osallistun ihan hyvin. Viittaan, kun tieddn. En aina jos en ole varma.
(tytto, 6. Ik/kysely)

Joskus en tiedd vastausta, joskus olen kauhean véasynyt. Kun on tosi helppoa, viittaan
enemmin. (tyttd, 6. Ik/kysely)

En [osallistu aktiivisesti] siksi koska en osaa vastata kaikkiin kysymyksiin.
(tytto, 6. Ik/kysely)

Viittaan enemmdn kuin viime kevddnad: haluan hyvdn numeron ja se on kivaa.
(tytto, 6. Ik/kysely)

Osallistun aika aktiivisesti, koska viittaan. (poika, 6. Ik/kysely)
Olen my®s yrittanyt viitata, mutta en tiedd olenko onnistunut. (tytts, 6. lk/kysely)

Esimerkkien perusteella viittaamisen sindnsd voi tulkita merkitsevan oppilaille
aktiivista osallistumista ja oman toimijuuden presentointia, mutta heilld on
myos toisenlaisia, vahemman ulospédin nidkyvid toimijuuden kokemuksia, jotka
ovat syntyneet esimerkiksi kuuntelemisesta oppitunneilla. Viimeisessd esimer-
kissd oppilas ndyttdd taas katselevan omaa osallistumistaan ulkopuolelta, opet-
tajan silmin. Hénelle ei ole syntynyt viittaamiseen liittyvdd vahvaa toimijuutta,
vaan hén hakee aktiivisuudelleen vahvistusta kysymaélld ”onnistumisestaan”.

Handley ym. (2006, 649-651) mdidrittelevit osallistumisen merkitykselli-
seksi toiminnaksi, johon kuuluu se, miten yksilot ymmartavat yhteison sosiaali-
set normit, arvot ja tavat toimia sekd liittyvét niihin ja toimivat niiden mukaan.
Instituution tavoitteisiin suuntautuminen kertoo oppilaiden merkitysten, ko-
kemusten ja kasitysten kautta syntyvistd positioista suhteessa kouluoppimisen
keskuksiin (ks. Wenger 1998) ja “hyvan kielenoppijan” ihanteeseen. Oppilaille
rakentuneisiin merkityksiin yhdistyy oppitunneilla suuri joukko kontekstuaali-
sia, sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvid tekijoitd, jotka suuntaavat oppilaan
orientaatiota oppimista kohden tai siitd poispdin (ks. Wenger 1998). Taman ti-
lanteisen vaihtelun takana voidaan englannin opetuksessa havaita oppilaiden
kokemusten kautta yleistynyttd, pysyviampéd suhtautumista englannin kieleen
ja sen opiskeluun.

Kuvion 7 nelikenttd kuvaa tyypillisid kielenoppijapositioita, jotka tulivat
esiin englannin tunneilla oppilaiden toimijuuden presentoinnin suhteessa insti-
tuution tavoitteisiin suuntaumiseen. Kuviossa oppilaiden toimijuutta kuvataan
ulkopuolelta havaittuina stereotyyppisind positioina. Oppilaat siirtyivdt kui-
tenkin usein jopa saman oppitunnin aikana tilanteisesti kentdan lohkosta toiseen
niin ulkoisten kuin sisdistenkin tekijoiden vaikutuksesta.
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Syrjdytyja: INSTITUUTION Aktiivinen osallis-
hiljainen puurtaja, TAVOITTEISIIN tuja:
kuuntelija, huo- SUUNTAUTUNUT innostunut,
maamaton kiinnostunut,
tarkkailija aktiivinen, reipas
VAHAINEN SUURI TOI-
TOIMIJUU- MIJUUDEN
DEN PRE- PRESEN-
SENTOINTI TOINTI
Vetiytyja: POISPAIN Aktiivinen
valinpitimaton, INSTITUUTION vastustaja:
kyllastynyt TAVOITTEISTA héiritsija
SUUNTAUTUNUT kyseenalaistaja

KUVIO 7 Toimijuuden ja instituution tavoitteisiin suuntautumisen kielenoppijapositioita

Instituution tavoitteisiin suuntautuneet oppilaat presentoivat myonteisyyttaan
koulussa opittujen ja ylldpidettyjen vuorovaikutuskeinojen avulla, joihin kuu-
luivat muun muassa viittaaminen, aktiivinen osallistuminen tuntityoskentelyyn
ja ldksyjen huolellinen tekeminen. Aktiivisuuttaan esille tuovien oppilaiden
kuvauksissa itsestddn toistui yrittelidisyys, myonteisyys ja ahkeruus. Kouluar-
viointi oli heille merkityksellistd, kun he kertoivat tavoittelevansa hyvad nume-
roa kokeissa ja todistuksessa. Tdllaisia oppilaita oli kaikilla luokilla niin tyttojen
kuin poikienkin joukossa. Kaikki oppilaat eivit olleet kuitenkaan kilpailuhenki-
sid, vaikka arvosanat olisivatkin olleet heille tdrkeitd. Kuviossa 7 voidaan ajatel-
la tarjoumien olevan jatkuvasti taustalla toimijuuden rakentumisen ja presen-
toinnin mahdollisuuksina ja rajoituksina, jotka vaikuttavat oppilaiden suuntau-
tumiseen sekd aktiivisuuteen (ks. kuvio 12, s. 228). Instituution tavoitteisiin
suuntautumiseen ja opiskeluun orientoitumiseen vaikuttivat englannin opetuk-
sen tarjoumien lisdksi oppilaan yleinen suhtautuminen kouluun sekd suhde
englantiin, joka oli osittain seurausta englannin kielen kéytostd ja oppimisesta
koulun ulkopuolella.

Taulukossa 10 on esimerkkejd oppilaiden erilaisista osallistumispositioi-
den ilmauksista. Esimerkit ovat oppilaiden vastauksia kirjallisen kyselyn ky-
symyksiin: ”Osallistutko aktiivisesti englannin tunneilla? Miksi?”

TAULUKKO 10 Aineistoesimerkkeja kyselyssa presentoiduista osallistumispositioista

Aktiiviset osallistujat | Osallistun aktiivisesti koska englanti on lempiaineeni ja se on hauskaa.

Aktiiviset vastustajat | No en [osallistu]kauheen aktiivisesti, koska enkku on aika tylsi aine...

Vetaytyjat No en md osallistu, mutta oon kummiskin hiljaa etti en hdiritse tyérauhaa.

Syrjaytyjat En [osallistu]. Pelkidn, ettd minulle nauretaan vddristd vastauksista.
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Vastauksissaan aktiivisuudesta englannin tunneilla oppilaat eivit maininneet
osallistumistaan oppilaiden keskindiseen vuorovaikutukseen esimerkiksi pari-
ja ryhmétyoskentelyssd. Muutamat oppilaat mainitsivat, etteivit hdirinneet toi-
sia, mutta omista yhteistyotaidoista kerrottiin harvoin. Usein oppilaat kuitenkin
toivat esille sosiaaliseen toimintaan liittyvan hauskuuden ja sen, ettd kavereiden
kanssa oppii parhaiten. Osallistumiseen liittyvit kielenoppijaidentiteetit olivat
usein sidoksissa toisiin oppilaisiin, mikéd kuvastuu esimerkiksi seuraavassa op-
pilaan toteamuksessa omasta aktiivisuudestaan:

Olen aika aktiivinen...Jos taas pitdd tehdd parityotd sellaisen parin kanssa, josta ei
pidé, niin en oikein tykké&d osallistua. (Tytto, 5. luokka/kysely)

Oppilaiden osallistumiseen liittyvd toimijuus ilmeni englannin tunneilla niin
opiskelussa kuin keskindisten suhteiden ylldpitdmisessd. Opetusryhmien sisalla
oli ”osaajien” ja aktiivisten osallistujien ryhmid, joissa presentoitiin nédkyvésti
osaamisen identiteettejd. Vapaa-aikana keskenddn viihtyvilld luokkatovereilla
saattoi olla samankaltainen oppimisorientaatio, ja oppilaat tyoskentelivit eng-
lannin tunneilla usein mieluiten samanhenkisten oppilaiden kanssa. Yhteinen
harrastus saattoi olla esimerkiksi yhdessd valmistellun esitelmdn aiheena, jol-
loin kaverukset tukivat toisiaan kielenoppimisen tavoitteiden suuntaisesti.

Aktiivinen vastustus tuli englannin tunneilla melko harvoin esille. Nekin,
jotka ilmaisivat vastustusta, kertoivat kyselyssd osallistuvansa tunneilla vililld
tai silloin tilloin. Kouluvuoden alussa toteutuneessa kirjallisessa kyselyssa kovin
vahvoja vastustamisen ilmaisuja ei vield esitetty. Muutama oppilas kertoi koke-
vansa englannin opiskelun tylsdksi, minka tulkitsin tdssd vastustamisen ilmai-
suksi. Muuhun kuin opiskeluun suuntautunut toimijuus sai joskus tukea toisil-
ta oppilailta, ja sen seurauksena saattoi rakentua vahvoja vastustamiseen liitty-
vid identiteettejd, joita ylldpidettiin sosiaalisesti paitsi vastustamiseen osallistu-
vien oppilaiden kesken my6s ulkopuolisten leimaavilla positioinneilla. Vastus-
tamista kielentunneilla tarkastelen vield erikseen luvussa 6.3.6.

Tylsyydestd kertominen voi liittyd vastustamiseen tai vetdytyjan positioon,
mutta my6s aktiivisena ndyttdytyneet oppilaat toivat esille tylsyyden kokemuk-
siaan erityisesti piirrosaineistossa. Vetiytyjit syrjaytyivat kielentuntien toimin-
nasta syistd, jotka he usein sijoittivat itseensd, kuten ujouden tai laiskuuden ta-
kia. Positio vaikutti passiiviselta, vaikka siihenkin saattoi sisdltya sisdisesti vas-
tustavaa toimijuutta. Syrjiytyjien identiteetti oli seurausta esimerkiksi naurun
kohteeksi joutumisesta, yksin jadmisestd tai segregoivasta opetusjdrjestelystd,
eli ulkopuolelta tulevasta positioinnista. Myos tdhdn positioon saattoi liittya
nikymaétontd toimijuutta. Raja vetdytyjien ja syrjdytyjien valilld oli hiilyvd, silld
oppilaat, jotka eivét osallistuneet oppitunneilla, sekd positioivat itsensé ettd tu-
livat muiden positioimiksi ulkopuolisina. Syrjaytyminen ja vetdytyminen olivat
usein sosiaalisesti tuotettuja positioita. Jos oppilas kertoi, ettei osallistunut, kos-
ka hantd vasytti, on tulkinnanvaraista, vetdytyiko vai syrjaytyiko han vasymyk-
sen vuoksi. Toimijuus ja osallistuminen eivét olleet yksiselitteisia.

Useimmat oppilaat toivat kyselyssé esille oman aktiivisuutensa tai ainakin
sithen pyrkimisen englannin tunneilla. Kuitenkaan kaikki aktiivisiksi itsensa
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kyselyssd positioineet eivit osallistuneet kovin nakyvésti oppitunneilla. Osal-
listuminen kielentunneilla ei aina ole helposti havaittavaa (mm. Harun 2009).
Castanheira, Green ja Yeager (2009) toteavat, ettd etnografisessa tutkimuksessa
osallistuminen on madriteltivd kontekstissaan. Silloin on otettava huomioon,
ettd oppilas voi kokea toimijuutensa eri tavoin kuin ulkopuolinen tarkkailija,
jonka havainnot eivat kerro vilttamattd toimijuuden mééarastd tai laadusta. Op-
pilas voi esimerkiksi kielen tunneilla ndyttdd osallistuvan, mutta toimia mekaa-
nisesti, vailla oppimiseen tarvittavia merkityksid. Toisaalta Ojalan ym. (2009, 21)
mukaan toimijuus voi olla “my®6s hiljaa olemista tai ‘'normien’ mukaista teke-
mistd”, ja ndenndisesti passiivisen oppilaan sisdinen aktiivisuus voi olla suurta
(Gordon 2005). Koska toimijuuden presentoinnilla on seurauksia oppilaalle eri-
tyisesti arvioinnin kannalta, olisi myos hyvd pohtia sitd, kuinka omaehtoisia
erilaiset toimijuuden presentaatiot ovat ja kuinka paljon niihin osaltaan vaikut-
tavat ympdériston ja tilanteen tarjoamat mahdollisuudet ja rajoitukset. Viides-
luokkalainen poika tuo kyselyssa esille kokemuksensa siitd, ettd oppilaiden on
joskus ponnisteltava voidakseen néyttaytya aktiivisena oppilaana:

Yritan [osallistua] mutta olen vidhan hidas ja mietin kahdesti. (poika, 5.1k/kysely)

Osallistumiseen kieliluokissa vaikuttavat niin laajat kulttuuriset taustatekijat
kuin sosiaalisesti ja paikallisesti rakennettu osallistumiskulttuuri (Harun 2009).
Tutkimuskoulussa eri englannin opetusryhmien sosiaaliset sekd materiaaliset
tarjoumat vaihtelivat, ja osallistuminen rakentui eri tavoin siihen liittyvien odo-
tusten ja toiminnan suhteen. Joissain ryhmisséd oli esimerkiksi sallittua puhua
ilman puheenvuoron pyytdmistd, olla hiljaa, lilkkua luokassa vapaammin tai
valita itse tyoparinsa. Kielenopetusryhmien yhteiset toimintatavat maaraytyivéat
opetussuunnitelman ja oppimateriaalien pohjalta, mutta niissd oli myds lokaa-
listi muotoutuneita osallistumissddntsjd, tapoja toimia sekd osallistumiseen liit-
tyvid arvostuksia.

Kirjallisessa kyselyssd kuudesluokkalainen poika kertoi osallistuvansa,
ettd ei saisi huonoa numeroa. Toinen kuudesluokkalainen kertoi olevansa aktii-
vinen, koska sitd pitdi olla. Vaatimus aktiivisuudesta tulee siis ulkoapdin. Gor-
don (2005, 129) pitdd kuitenkin merkittdvana sisdistd toimijuuden tuntoa, koska
silld on merkitystd oppilaan tulevaisuuden ratkaisuihin. Oppilaan kokema toi-
mijuus voi poiketa paljonkin hdnen presentoidusta, havaittavasta toimijuudes-
taan. Ristiriitaisuus tuli esille varsinkin oppilaiden karrikoiduissa omakuvissa.

Kuviossa 8 on viidesluokkalaisen pojan piirros aiheesta “Mind englannin
oppijana”. Puhekuplassa oppilas esittdd instituution hyvén kielenoppijan innos-
tunutta asennetta lausumalla: Kylli enkku on kivaa. Ajatuskuplassa lukee kuiten-
kin: Tylsid. Oppilasta ympédroivit sekd kouluopiskeluun liittyvat kulttuuriset
artefaktit, paperi ja kynd, ettd koululaisten vapaa-aikaan kuuluvat, mielihyvaa
tuottavat herkut. Piirroksessa asettuvat vastakkain kouluinstituution “hyvan
kielenoppijan” myonteinen ja ahkera toimijuus sekd vapaa-aikaan liittyva
hauskuus ja piilotettu kritiikki koulun englannin opetusta kohtaan. Piirtdjd on
kayttanyt kaksidanisyyden esille tuomiseen yhteistd kulttuurista repertuaaria
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KUVIO 8 Kylld enkku on kivaa! (poika, 5. 1k/ piirros)

Positiivisen tai negatiivisen asenteen esille tuominen englannin tunneilla ei ker-
ro valttdmittd englannin kieleen ja sen opiskeluun liittyvistd merkityksistd,
vaan voi olla osoitus kouluun suhtautumisesta yleisemminkin. Kaikki oppilai-
den mielipiteet ja asenteet eivit tule ndkyvaésti esille luokissa, ja vahvakin kiel-
teinen tai myonteinen kokemus voi jaddd oppijan sisdiseksi. Piirrosaineistossa
jotkut oppilaat kuvasivat kokemuksiaan jannittdmisestd, kylldstymisestd ja in-
nostumisesta, joita oppitunneilla ei vilttamittd presentoitu. Viidesluokkalainen
poika kuvaa itseddn englannin oppijana ndin:

[Olen] aika ahkera, perusoppilas. P.S. Minusta enkku on tylsda. (poika, 5.1k/kysely)

Poika kirjoitti pitdvansd ndyttelemisestd, mutta ei esimerkiksi sanoista tai ko-
keista. Osallistumistaan han kuvaa t&lla tavoin:

No [osallistun] aika aktiivisesti. Siksi, ettd saisi hyvan numeron. (poika, 5.1k/kysely)

Vaikka sanojen opetteluun ja kokeisiin liittyva kielenoppimisen arki ei suonut
pojalle runsaasti tarjoumia merkitykselliseen toimintaan, 16ysi han merkityksen
osallistumiselleen arvioinnista.

Useat oppilaat eivdt osanneet sanoa syytd osallistumiselleen tai sen puut-
teelle. Eri aineistoissa paljastuva oppilaiden positioiden ristiriitaisuus tuo esiin
oppilaiden kategorisoinnin ja leimaamisen epéluotettavuuden. Kielenoppi-
jaidentiteetit ovat muuttuvampia ja tilanteisempia kuin leimaavat jaottelut an-
tavat ymmartdd. Lisdksi herdd kysymys siitd, kuka oppijan positioi: hin itse,
luokkatoverit, opettaja vai ulkopuolinen tarkkailija? Nakokulmat kielenoppi-
jaidentiteetteihin voivat poiketa toisistaan huomattavasti riippuen siitd, kuka
oppilasta tarkkailee ja missd tilanteessa.
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6.3.2 Osallistumiseen liittyy panostamista

Toisinaan oppilaat kertoivat, ettd heistd oli kivaa ndyttid osaamistaan. Kieli-
luokissa yksittdisen oppilaan osallistuminen on suhteessa hdnen kokemukseen-
sa omasta kielenosaamisestaan (Morita 2004, 596). Osaamisen ja osallistumisen
vililld ei kuitenkaan ollut suoraa ja yksiselitteistd kytkosta (ks. Ellis 1994, 592).
Oppilaiden kokemukset englannin opetuksesta ja itsestd englannin oppijana
saattoivat osaamisesta ja osallistumisesta huolimatta muodostua kielteisiksi
esimerkiksi jannittdmisen vuoksi. Erityisesti englannin puhumiseen oppitun-
neilla liittyy jannitystéd aiheuttavia tekijoitd, joiden usein ajatellaan olevan yksi-
lonsisdisid ja persoonallisuuteen liittyvid. Oppilaiden kokemukset viittaamiseen
liittyvéstd jannityksestd ja vddrin vastaamisen pelosta kertovat kuitenkin myos
englannin tuntien ilmapiiristd ja luokkavuorovaikutuksen laadusta, mikd tuli
esille jo puheeseen liittyvien tarjoumien yhteydessd (luku 5.2.2). Tdssd tarkaste-
len englanniksi puhumista enemmaén yksittdisten oppilaiden toimijuuden né-
kokulmasta.

Sekd oppilaiden puhe ettd opettajan arvioivat kommentit ja korjaukset
ovat luokkatovereiden kuultavina. Oppilaat perustelivat sosiaalisten tekijoiden
vaikutusta osallistumiseensa muun muassa nain:

En [osallistu]. Ei riitd pokkaa. (poika, 6.1k/kysely)

En! [osallistu] Siksi koska jos pitdisi viitata tieddn kylla sanan, mutta olen surkea lau-
sumaan...(tytto, 6. Ik/kysely)

Naiissd esimerkeissd ei suoraan mainittu toisten vaikutusta osallistumiseen,
mutta niissd viitattiin sosiaalisiin tilanteisiin liittyviin riskeihin. Lausumien pe-
rusteella ei ole selvdd, aiheutuivatko suorituspaineet opettajan vai luokkatove-
reiden arvioinnista vai molemmista. Hyvin erilaiset oppilaat kertoivat jannitta-
védnsd puhumista. Erityisesti ddntdmisen arvostelu ja virheiden tekemisen pelko
luokassa saattoivat aiheuttaa paineita hyvallekin osaajalle. Kaksi tutkimuspéi-
viakirjaan merkittyd tilannetta, joissa oppilas vastaa virheellisesti, kuvasivat asi-
aa:

Onni on hyva englannissa. Kotitehtdvien tarkastuksessa lause on vaarin. Onni punas-
tui, ei halunnut endd yrittdd. Istui hetken hiljaa, alkoi myohemmin viitata.
(Ote tutkimuspaéivéakirjasta 31.10.2007)

Melko rauhallista. Kari ei ole karryilld. Kysyin adverbiaalisuomennoksia, olin jo ky-
synyt muilta. Kari hammentyi ja punastui. Tytot hihittelevat, selittavat tehtavat toisil-
leen. (Ote tutkimuspéivakirjasta 4.3.2008)

Englanniksi puhumiseen liittyi oppilaiden kannalta tilanteista panostamista.
Usein oppilaat kertoivatkin viittaavansa tai puhuvansa vain silloin, kun olivat
varmoja osaamisestaan.

Kielijannitystd englannin kielen opetuksessa ja CLIL-opetuksessa tutkinut
Pihko (2007, 124) toteaa, ettd jannittdiminen on oppilaiden sisdinen kokemus,
jota opettajat eivat aina havaitse. Omassa tutkimuksessani tuli esille, ettd aktii-
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visesti toimijuuttaan presentoimaan pyrkivit oppilaat voivat my0s jannittds,
mutta heiddn toimijuutensa ylitti ympériston rajoittavien tarjoumien vaikutuk-
sen. Pelkastddn yksiloon persoonallisuudenpiirteend sijoitettu ujous tai jannit-
tdminen eivét selitd yksinkertaisesti osallistumisen puutetta, koska ne eivét ota
huomioon sosiaalisia ja tilanteisia tekijoitd, joiden vaikutuksesta jannitys ja hil-
jaisen ja ujon kielenoppijan positiot ryhmissad rakentuvat (ks. Harun 2009).
Kuvion 9 sarjakuva on piirrosaineistosta. Melko hiljainen, mutta ajoittain
aktiivisesti englannin tunneilla osallistunut kuudesluokkalainen tyttd kuvaa
jannittynyttd havahtumistaan oppitunnilla, kun opettaja vaatii hdneltd esimerk-
kilausetta prepositioharjoitukseen. Ensimmadisessd sarjakuvan ruudussa tytto
nukkuu tunnilla oppikirja pulpetillaan. Toisessa ruudussa opettaja herattdd
nukkujan vaatimalla vastausta tehtdvidn. Sdikdhtineen nikdinen oppilas antaa
eri vastausvaihtoehtoja: The cat is in the tree, The cat is on the tree, The cat is in front
of the tree. Eiku siis...Vastauksen muuttaminen sekd vaihtuvat kasvojen ilmeet
kertovat tyton epdrdinnistd. Kun opettaja hyvéksyy kolmannen vastauksen sa-
nomalla Hywvi! ja kohdistamalla huomionsa toiseen oppilaaseen, tyttd nayttda
iloiselta selvitty&ddn kiusallisesta huomiosta ja toteaa helpottuneena: Huh...

KUVIO9 Huh! (tytts, 6. 1k/ piirros)

Sarjakuvassa tulee esiin englannin tuntien vastaamistilanteisiin liittyva jannitys,
panostaminen sekd neuvottelu, jota ei kuitenkaan ulkoisesti kovin voimakkaasti
presentoida. Oppilaiden ilmeiden ja puheeseen liittyvan epartinnin hienova-
rainen tulkinta voi paljastaa opettajalle jotain oppilaan voimakkaistakin sisdisis-
td kokemuksista, joissa oma kielenoppijaidentiteetti on vaakalaudalla uhkaa-
vassa tuntitilanteessa.

Erityisesti tytot kertoivat sekd haastatteluissa ettd kyselyissa jannittdvansa
englannin tunneilla puhumista muiden oppilaiden vuoksi. Uskon samojen pai-
neiden kohdistuvan my6s poikiin, mutta kulttuuriset poikiin liittyvat mallit
eivit ehkd tue avointa puhetta pelosta. Vuorovaikutukseen osallistumisen paine
ja jannitys englannin tunneilla ndyttaytyy ristiriitaisena toimijuuden presen-
toinnin kanssa joissakin oppilaiden piirroksissa. Esimerkiksi oppitunneilla mel-
ko aktiivinen, mutta hieman jannittyneen oloinen kuudesluokkalainen tytto
piirsi itsensd englannin tunnilla viittaamassa pulpetissaan hymyilevand ja suo-
raselkdisend. Kahdessa ajatuskuplassa luki: Pidin englannista ja Toivottavasti vas-
taan oikein. Sisdistd ristiriitaa on havaittavissa, kun oppilas tuo esille sekd myon-
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teisen suhteensa englantiin (oppiaineeseen tai kieleen) ettd vihemman miellyt-
tdvén jannittdmisen tunteen. Tyton piirroksessa vastakkain asettuvat myos viit-
taamalla presentoitu aktiivisuus ja siihen liittyva riskin ottaminen vddrin vas-
taamisesta. Samanlaista tilanteista punnitsemista on toisen kuudesluokkalaisen
tyton omakuvassa, jossa tyttd osoittaa tietoisuutta omasta osaamisestaan piir-
roksessa ndkyvalld koearvosanallaan 9%. Kuvassa tyttd, joka ei muutoinkaan
ndyttanyt englannin tunneilla epdvarmalta, istuu pulpetissaan hymyssa suin.
Ajatuskuplassa han kuitenkin pohtii: Hmm...viittaisinko vai en?

Oppilas saattoi kokea olevansa hyvd englannissa, vaikka ei osallistunut
aktiivisesti kielen tunneilla. Erittdin hyvin englannin opiskelussa menestyva
poika kuvasi itseddn kyselyssd ndin:

Olen] osaava kielentaidossa, osallistun kohtuullisesti tunnilla. (poika, 6.1k/kysely)

Pojan “kohtuullinen” osallistuminen oli opettajan ndkokulmasta heikompaa
kuin mihin hénen kielitaitonsa olisi antanut mahdollisuuden. Poika kertoi osal-
listuvansa aina kun osasi asian. Hanen osallistumistaan saattoi estdd vaatimat-
tomuus tai paine vastata aina oikein. My0s toiset oppilaat tiesivit joidenkin
luokkatovereidensa osaavan, vaikka ndmd eividt tuoneet osaamistaan erityisen
nakyvasti esille englannin tunneilla. Osaaja ei halunnut erottua joukosta tuo-
malla esille osaamistaan varsinkaan, jos siitd oli huomauteltu. ”Nortiksi” lei-
mautuminen, luokkatovereiden kateus tai pilkan kohteeksi joutuminen aktiivi-
suuden ja osaamisen takia saattoi olla pahempi kokemus kuin huonon arvosa-
nan uhka. Tuntiaktiivisuuden viheneminen kevitlukukaudella oli selvésti ha-
vaittavaa joidenkin hyvin menestyneiden kuudesluokkalaisten oppilaiden koh-
dalla. Harun (2009) kuvaa tutkimuksessaan Kaukoiddn oppimiskulttuureissa
tyypillista kielenoppijapositiota, jossa osaavan oppijan osallistumista rajoittaa
vaatimattomuus ja mahdollisuuksien antaminen toisten oppijoiden osallistumi-
sen presentaatioille. Samankaltaisia oppijapositioita voi syntyd myos suomalai-
sissa kieliluokissa yksittdisille oppijoille, jotka eivit halua tulla esille ryhmas-
sddn liian aktiivisina tai osaavina.

Jotkut oppilaat perustelivat osallistumistaan selkedsti lausutuilla tavoit-
teilla:

Kyll4 [osallistun] usein, koska haluan nayttdd mitd olen oppinut. (poika, 5.1k/kysely)
Osallistun. Hyvédd numeroa yritdn. (poika, 6. 1k/kysely)

Osallistun aktiivisesti, koska niin oppii paremmin. (poika, 5. 1k/kysely)

Hyvéan arvosanan tavoittelu edellytti aktiivisuuden presentointia opettajalle.
Omaa osaamista haluttiin mahdollisesti ndyttdd myos luokkatovereille, vaikka
sitd ei erikseen mainittu. Osallistumattomuutta saatettiin vastaavasti perustella
kokemuksilla oman osaamisen puutteesta:

En aina [osallistu], koska en ole niin hyvd englannissa (omasta mielestani).
(poika, 5. Ik/kysely)
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En aina [osallistu], koska en osaa. (poika, 6. 1k/kysely)

Oppilaat tiesivét, ettd englannin tunneilla osallistumista tdytyy presentoida na-
kyvaésti, mika tuli esille my6s viidesluokkalaisen pojan osallistumista koskevas-
sa vastauksessa kirjalliseen kyselyyn:

En osallistu aktiivisesti englannin tunneilla, koska kuuntelen mieluiten.
(poika, 5.1k/kysely)

Poika ei kerro tarkemmin, minkilaista toimijuutta hanen kuuntelemiseensa liit-
tyi, mutta mieluiten viittaa sithen, ettd kuunteleminen ei ollut pelkéstdan passii-
vista. Han ei kuitenkaan ajattele kuuntelemisen riittdvan aktiivisuuden osoituk-
sena. Tarkastelen myShemmin tédssd luvussa oppilaiden hiljaisuutta, joka voi
seurata monenlaisesta toimijuudesta. Hiljaisuutta késittelin lyhyesti myos tar-
joumien yhteydessa luvussa 5.

Toisinaan osallistumiseen vaikutti suhde englannin kieleen, sen merkityk-
selliseksi tai merkityksettoméksi kokeminen:

Osallistun, koska englanti on ihan kivaa. (poika, 5. 1k/kysely)
Kyll4 [osallistun], koska siitd voi olla mydhemmin hyotya. (poika, 5. Ik/kysely)

No en kauheen [aktiivisesti mukana tunneilla] koska enkku on aika tylsd aine...
(poika, 6. 1k/kysely)

[Osallistun] kylld/valilld, koska englanti on aika vaikea kieli. (tytto, 5. 1k/kysely)

[Osallistun] mielestdni. Huomasin ettd englanti on kivaa ja tarpeellista.
(poika, 6.1k/kysely)

Edelld olevista aineistoesimerkeistd voi todeta, ettd oppilaiden osallistumiseen
johtavia merkityksid tuottivat hauskuus ja hyo6ty, mutta joskus myos kielenop-
pimisen vaikeus saattoi lisédtd panostusta.

Viidesluokkalaiset esittivat kuudesluokkalaisia useammin tunteisiin liitty-
vid syitd osallistumiselleen ja kertoivat osallistuvansa oppitunneilla aktiivisesti,
koska se oli hauskaa tai koska he pitivdt englannista. Kyselyssd useat yhden
viidennen luokan oppilaat selittivdt osallistumistaan englannin opiskelun
hauskuudella, kun rinnakkaisluokassa taas toistui perusteluna se, ettd osallis-
tumalla aktiivisesti tunneilla oppii englantia. Tama voi kertoa paikallisesti ja so-
siaalisesti rakennetuista tulkinnoista, joissa voi kaikua myos opettajan dani.
Kuudennen luokan oppilaat erittelivit ja perustelivat osallistumistaan tarkem-
min kuin viidesluokkalaiset. Syyna saattoi olla itsereflektion kyvyn lisddntymi-
nen idn myotd, mutta oppilaat ehkd halusivat myos selittdd osallistumattomuut-
taan opettajallensa.

Viidesluokkalainen tytt6 pohti osallistumistaan englannin tunneilla kyse-
lyssd ndin:
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[Osallistun] koska tykkddan englannista mut vililld en oo kovin aktiivinen, mut kyl se
vield tulee et rupeen oleen aktiivisempi. (tytto, 5.1k/kysely)

Tytto tiedosti oman aktiivisuutensa vdhdisyyden ja suunnitteli jo toimijuutensa
lisdéntyvdd presentoimista tulevaisuudessa. Han kertoi kyselyssa ainakin yhte-
nd syynd vidhdiselle osallistumiselleen sen, ettei hdnelld ollut tarpeeksi tilai-
suuksia ndyttdd hyvad suullista kielitaitoaan oppitunneilla.

6.3.3 Toimijuus ja sukupuoli

Sukupuolen kautta médritellddn identiteettejd melko perustavanlaatuisesti,
vaikka sukupuoli ndhtdisiin sosiaalisesti rakentuneena roolina tai toimintana.
Ojala ym. (2009, 16) esittdvit, ettd ihmisten valiset erot, kuten sukupuoli, ovat
sosiaalisia positioita, jotka mahdollistavat ja rajoittavat yksiloiden toimintaa ja
pédésyaé erilaisiin resursseihin, joten ”[sJukupuoli merkityksellistdd ja organisoi
toimijuutta”. Tutkimuksessani oppilaat médrittelivat englannin tuntien toimin-
taa, erityisesti osallistumista, melko usein sukupuoleen liittyvilld seikoilla.

Devinen (2003) luokkahuonetutkimuksessa tyttdjen tarkkaamattomuus
ilmeni hiljaisuutena ja vetdytymisend, kun taas poikien osallistumisen puute oli
usein ndkyvédd ja hdiritsevad. Tastd johtuen tyttojd nuhdeltiin vahemmén julki-
sesti. (Devine 2003, 18.) Havaintojeni mukaan erityisesti joissain englannin ope-
tusryhmisséd sukupuoli saattoi vaikuttaa toimijuuden ilmaisuihin niin, ettd tyt-
tojen toimijuus ei tullut ndkyviksi. Kuitenkin my®os tytot saattoivat olla yhdessa
ddnekkditd ja riehakkaita. Ndin kdvi ainakin joskus pelejd pelatessa ja tilanteissa,
joissa poikia ei ollut paikalla. Kun kuudes luokka oli yhden englannin tunnin
ajaksi jaettu tyttoryhmddn ja poikaryhméddn, kommentoivat tytot kokemusta
pédivakirjaan ndin:

Jee, tyttdjen tunti! Enemman niita!
Kiva tunti ku ei ollu poikia!

Oli tavallinen tunti, mut silti kivaa kun ei ollu poikia (Ne on pelottavia: Iriksen
huom.) (vitsilld) (Paivakirja 20.11.2007)

Kirjoitukset oli tehty yhdessd, ja niissd oli seitsemdn tyton allekirjoitus; vain
muutaman luokan tytén nimi puuttui. Yhden tyton nimi lisdttiin, vaikka han oli
matkoilla. Pojat eivdt kommentoineet poikaryhmén tuntia suullisesti eivatka
kirjallisesti. Tutkimuspéivikirjaan olin kirjoittanut omista tuntemuksistani tyt-
to- ja poikaryhmien tuntien jdlkeen néin:

Pelkét pojat: d4dntd ja energiaa. Toisten kuunteleminen vaikeaa. “Fiksut” ovat hiljaa,
danekkailld vield enemmaén showta (ei kylld kaikilla). Jussi paiskoo kirjoja kilpailu-
tehtdvéassa (valistusta tdman jalkeen). Kddntamistd pareittain. Jussi ja Otto: Voi ei tod!

Pelkat tytot: Ah, miké hiljaisuus. Kaikki paitsi Lilli ja Vilja viittaavat ja Lillikin vastaa.
Pelissd oman nimen kirjoitus tauluun. Kaarina kirjoitti “Karkki” (ensin “Kaarina” ja
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sitten korjasi). Kédntamistd vuorotellen. Taru auttoi Viljaa © Kukaan ei vaihtanut
paikkaa.

Poikien dynaamisuus ja tyttdjen keskittyminen. ON SE HYVA, ETTA ON SEKA-
RYHMAT. (Ote tutkimuspéivikirjasta 20.11.2007)

Kirjoituksissani nékyy sekd oppilaiden ryhmittdminen sukupuolen perusteella
ettd yksilollisten erojen havaitseminen. Sukupuolen mukaan jaetuissa ryhmissa
poikana tai tyttond toimimisen stereotyyppiset tavat tulivat esille joidenkin op-
pilaiden toiminnassa, kuten muutamien poikien kilpailuna ja ddnekkyytena
sekd tyttojen keskittymisend tyoskentelyyn ja solidaarisuutena toisiaan kohtaan.
Tdamd sukupuolirooleja korostava muutos ei kuitenkaan koskenut kaikkia ryh-
miéssd. Erityisesti poikien ryhmdéssd oli paljon oppilaita, jotka toimivat tunnilla
kuten muillakin englannin kielen tunneilla. Myos he paheksuivat toisinaan -
nekkdiden poikien pelleilyd. Yksi tytoistd oli kirjoittanut, ettd tytot pelkddvét
poikia, ja sen jdlkeen lieventdnyt asian vitsiksi. Tutkimushaastattelussa kaksi
kuudesluokkalaista poikaa tuo saman asian esille kertoessaan, miten pojat yrit-
tavét joskus lahestyd tyttoja CLIL-tunneilla ja tyoskennelld sekaryhmissd, mutta
tytot eivit ole siihen halukkaita:

Hasan: Joo, joskus sanotaan, et tyttdja ei [oteta mukaan]. Jos me menné&én tarjoo-
maan tytoille, niin ne sanoo vaan Eei me haluta.

Kristiina: ~Ahaa. Mielenkiintoista. Mites tytt6jen ja poikien yhteistyd sujuu teiddn
luokassa?

Hasan: Kylld se. Pojat kokeilee kylld, mutta tytot ei haluu, ei tytot haluu.

Kristiina: ~ Nythan ne harjoittelijat pisti teiét sellaisiin ryhmiin, missa oli tyttojakin.
Toimiks se hyvin?

Hasan:  No...e...siin on vaan kaks poikaa ja yks tytto. Ehkad ne pelkdavét. Niin sii-
naon...

Niko: Tai sitten kaks tyttod ja yks poika.

Hasan: Niin, ne...pelkaa.. .jos on yks poikakin ja kaks tyttod, ne pelkaa.

Kristiina: Mistdhén se vois johtua?

Hasan: En md4 tii4, ja jos...niin vaikka, jos kaks poikaa tulee, tulee ja on viis tyt-
tod, ja sanoo, ettd tulee samaan podytadn, jos haluatte...

Niko: Niin ei, eei, ei se (matkii tyttdjen dantd)...

Hasan: Eei!

Kristiina: ~ Kysyitteks te oikeen sen?

Pojat: Joo. Joo. (Haastattelu 6)

Niko kertoo, ettd opiskelu voisi tulla tylsiksi pelkissi poikaryhmissi. Lopulta hdnen
mielestddn tytoissd on se hyvéa puoli, ettd ne osaa ainakin kirjottaa hyvilld kisialalla.
Pojat rakensivat ndin tytoistd melko stereotyyppistd kuvaa, kuten tytotkin pojis-
ta leimatessaan joskus kaikki pojat naurajiksi tai hdiritsijoiksi. Aineistossani
esiintyy kuitenkin myos esimerkkejd tyttsjen ja poikien yhteistyostd niin viides-
luokkalaisten kuin kuudesluokkalaistenkin keskuudessa. Tyttojad ja poikia yh-
distivdt ndissd tapauksissa yhteiset koulukokemukset ja tapa toimia, yhteiset
harrastukset tai mielenkiinnon herdaminen vastakkaista sukupuolta kohtaan,
mikd tuli esille erityisesti ryhmétéiden yhteydessd kuudesluokkalaisten eng-
lannin tunneilla.

Havaitsin poikien ilmaisevan avoimesti negatiivisia tuntemuksia tyttojd
ndkyvammin oppitunneilla. My0s jotkut tytot esittivdt avointa kritiikkid, mutta
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usein he pehmensivit sitd perustelemalla ja tuomalla esiin muitakin ndkokul-
mia tai esittivdt mielipiteensd luokkatilanteiden ulkopuolella. Omia havaintoja-
ni karjekkddammin sukupuoli nousi kuitenkin esiin juuri tyttdjen kertoessa siitd,
miten pojat rajoittivat heiddn puhumistaan englannin tunneilla. Pojat eivét
maininneet tyttdjen kontrolloivan heiddn puhumistaan tunneilla. Sen sijaan
kuudesluokkalainen poika kertoi haastattelussa, ettd heiddn naurunsa ja kom-
mentointinsa oli tarkoitettu hauskuttamaan tyttsjd. Poika sanoi, ettei ymmaérta-
nyt, miksi tytot eivit pitdneet tdstd hauskutuksesta. Huumori kuului niin tytoil-
le kuin pojillekin, mutta poikien vitsailu oli usein ndkyvampad ja kuuluvampaa,
kenties korostetusti maskuliinista identiteettid presentoivaa toimintaa (ks. Mea-
sor 1999, 180). My®s poikien kesken ilmeiltiin, hihiteltiin ja kuiskittiin. Tarke&k-
si toisten oppilaiden toimintaa s&&televiaksi vuorovaikutuskeinoksi osoittautui
nauru, kuten totesin jo tarkastellessani englannin opetuksen tarjoumia.

Gordon ja Lahelma (1992, 323) varoittavat tyttdjen ja poikien yksinkertais-
tavasta vastakkainasettelusta koulukeskusteluissa. Onkin lyhytnakoistd yleistda
tyttdjen ja poikien tapaa toimia kielentunneilla, silld kuten Tolonen (2001) on
todennut, tyttond ja poikana olemisen tapoja ja kokemuksia on monenlaisia.
Sekd tyttojen ettd poikien joukossa oli kaikissa opetusryhmissd niin passiivisia
kuin aktiivisiakin toimijoita. Hiljainen poika tai kovin ravakka tytto saattoi kui-
tenkin nousta esiin negatiivisesti sukupuolittuneiden kulttuuriodotusten vas-
taisena toimijana, jota ympéristo pyrki muuttamaan normitettuun suuntaan.
Ehka siksi ujon tuntuiset pojat eivit yleensd ilmaisseet englannin tunneilla pu-
humiseen liittyvid pelkojaan tutkimusaineistossa. Kuudesluokkalainen poika
kertoi, ettd hantd hermostutti englannin tunneilla, mutta hén yritti silti osallis-
tua aktiivisesti. Myos joidenkin tytttjen esilletuloa luokan vuorovaikutuksessa
hillittiin oppilaiden keskindiselld arvostelulla, joka tapahtui osaltaan luokka-
vuorovaikutuksen ulkopuolella. Haastatteluissa esille tulleet kertomukset toi-
sesta tytostd, kun se aina on semmonen aktiivinen ja osaa kaikki, paljastivat sen, etta
hyviksi kielenoppijaksi leimautuminenkin saattoi olla negatiivinen kokemus,
jos siihen liittyi toisten kateutta, yrittdimisen vahéttelyé tai kyseenalaistamista.

Joissakin ryhmissad sukupuolittunut luokkavuorovaikutus, jossa joko pojat
tai tytot tulivat ndkyvdmmin esille ryhménd, vaikutti vakiintuneelta, mutta
saattoi silti olla herkkd muuttumaan. Kenttdpdivikirjaan olen tallentanut, miten
yhdessd kuudesluokkalaisten ryhméssd ryhmddynamiikka muuttui, kun kolme
yleensa vahvasti esilld olevaa tyttod oli poissa. Tavallisesti vilkkaana esiintyneet
pojat keskittyivit tyohonsd. Luokan “hiljaiset tytot” alkoivat esittdd ndyttavésti
uudenlaisia identiteettipositioita ”hdiritsijoind” ja “naureskelijoina”. Poikien
osaksi jdi paheksua ja valittaa hdiriosta:

lina, Pauliina (osin Hanna) touhuavat aika isoon ddneen (!) kyniensd kanssa, eivit
kuiskaile. Eivit tee tehtdvid. Vadrinymmarrys?? Aikaa tuhraantuu lyijytaytekynin
kanssa, naurattaa. Simo ja Henri koneella ok. Muut pojat tekevit tyota keskittyneesti.
Tytot suunnittelevat (jopa laulavat!) yhdessd, nauravat. HEHHEH. Kuulostaa poiki-
en touhulta. Miljan yhtiakkinen kova huudahdus: MINAMINAMINAMINAMINA!
Tytot tekevit taululle sanamatoa (luvatta!) Kasken surffata [harjoituskirjan kertaus-
tehtavid]. Milja heittdd kumin: se lentdd ihan opettajan poydan eteen. Surffailu ei
kiinnosta. Ehdotan vuorolukua. Tytot aloittavat ja tekevét osittain “shown”. Hairit-
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see poikia. Laitan tytot kdytdavaan lukemaan, menevit nauraen. Luokassa on hiljaista!
(Ote tutkimuspaéivakirjasta 9.4.2008)

Esimerkkitapaus osoittaa oppilaiden positioiden tilanteisuuden ja identiteettien
rakentumisen suhteessa toisiin oppilaisiin. Kun tytot ottivat joidenkin poikien
paikan tai roolin, positioivat pojatkin itsensa toisin kuin aiemmin.

6.3.4 Tilanteinen toimijuus

Saman oppitunnin aikana oppilaiden osallistumispositioissa oli ndkyvid vaihte-
luita. Jopa saman tehtdvatyypin sisdlld oli joskus osioita, jotka joko innostivat
tai passivoivat oppilaita eri tavoin. Tehtdvien vaikeus oli joillekuille mieluisa
haaste, joka lisdsi toimijuutta. Toisten oppilaiden toimijuuden toteutumista vai-
keus taas esti, mikili oikea-aikaista tukea ei ollut saatavilla. Oppilaiden yhtei-
sessd tyoskentelyssd osallistuminen lisddntyi, kun tyonjako oppilaiden kesken
toimi tai oppilaat auttoivat toisiaan ilman kilpailua ja negatiivista vertailua.
My®os auttaja saattoi presentoida osaamistaan ja osallistumistaan toisia neuvo-
malla. Pareittain tyoskentelyssd saattoi syntyd niin tilanteisia kuin pysyvam-
pidkin auttajan ja avun vastaanottajan positioita ja kielenoppijaidentiteetteja.

Tilanteesta toiseen vaihtuvaa osallistumista saattoivat aiheuttaa vireysti-
lan muutokset. Jotkut oppilaista olivat virkeitd aamulla, toiset iltapdivisin.
Myos nélkad vaikeutti yksittdisten oppilaiden sekd ryhmien toimintaa toistuvasti
tietyssd kohden pdivdd. Oppilaat itsekin selittivit osallistumisensa vaihtelua
englannin tuntien sijoittelulla koulupdivéssd. Seuraavassa aineistondytteessd
kahden viidesluokkalaisen tyton haastattelusta ilmenee, ettd kaikki oppilaat
eivdt osallistu englannin tunneilla aktiivisesti, vaikka osaisivatkin asioita.

Kristiina: Minkaélainen luokka teilld on? Jos te ajattelette englannin tuntia nimen-
omaan niin miten teiddn luokka toimii?

Airi: Siell on aika hyvid. Aika moni tietdd, muttei viittaa.
Kristiina: Mm-m. Mik&hén siihen vois olla syyna?
Terhi: No varmaan moni on niin vdsyny, kun mun ryhmaéssa kaikki tunnit on

silloin joskus kolmen paikkeilla, et viimenen tunti. Niin sit siind saattaa
tulla semmosta visymysta hirveesti, ettd ei jaksa, niinku, ruveta viittaa-
maan. (Haastattelu 5)

Jo aikaisemmin tuli esille, ettd jotkut oppilaat mainitsivat osallistuvansa eng-
lannin tunneilla, koska he tavoittelivat hyvad arvosanaa tai koska tunneilla pitdi
olla aktiivinen. Nditd voisi pitdd ilmaisuina ulkoisesta motivaatiosta, mutta Nor-
tonin (2000) tavoin ajattelen oppilaiden panostavan oppimiseensa tilanteen
mukaisesti. Punnitessaan tilanteisesti syntyvid vaihtoehtoja esimerkiksi aktiivi-
suuden presentoimisen tai naurunalaiseksi joutumisen vililld oppilaat tekivit
hetkellisid ratkaisuja toimintansa suhteen niin omien taipumustensa kuin ym-
périston vaihtelevien tarjoumienkin mukaan. Oppilaat eivit toimineet joka péi-
vd samalla tavoin toistuvissakaan tilanteissa ja tutuissa sosiaalisissa ymparis-
toissd. Kuten kaksi viidesluokkalaista tyttod toivat esille haastattelussa, englan-
nin tunneilla saattoi joskus vdsyttdd tai olla nidlkd, mikd vaikutti vuorovaiku-
tukseen osallistumiseen. Jotkut oppilaat selittivdt toimintaan osallistumistaan
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tai osallistumattomuuttaan mielentilaan liittyvills, tilanteesta toiseen vaihtuvil-
la seikoilla:

Osallistun. Muuten olisi tylséa. (poika, 6. 1k/kysely)

Osallistun paitsi silloin kun vasyttdd. (tytto, 5. Ik/kysely)

Vaikka syyt liittyivdt oppilaiden mielestd omaan persoonallisuuteen ja taipu-
muksiin, saattoivat persoonallisuuden piirteetkin vaihdella tilanteen mukaan:

Olen vililld ujo ja valilld aktiivinen. (poika, 6.1k/kysely)

Esimerkissd oppilas koki ujouden tilanteiseksi eikd pysyviksi osaksi persoonal-
lisuuttaan tai toimintaansa englannin tunneilla. Kuudesluokkalaisten vastauk-
sissa esiintyi enemman tilanteista osallistumista. Ristiriitaisista kokemuksista ja
niihin liittyvastd panostamisesta kertoo kuudesluokkalaisen tyton kuvaus itses-
tdan:

Minun mielestd olen ihan okei, yritdn parasta, mutta en aina onnistu. Englanti ei ole
vahvin aineeni, mutta yritdn viitata, mutta valilld jannittdd. (tytto, 6.1k/kysely)

Oppilaat kertoivat osallistuvansa silloin talloin, jos ei visytd tai vdlilld. Kaveruus-
suhteet ja konfliktit vaikuttivat myos hetkittdin englannin opiskeluun osallis-
tumiseen. Tallaisia muutoksia ja jannitteitd oli havaittavissa kaikissa ryhmissd,
mutta toiset ryhmadt olivat alttiimpia sosiaaliselle muutokselle. Englannin tunti-
en ulkopuolinen toiminta, kuten retket ja muilla oppitunneilla tehtavét projektit,
heijastuivat ainakin ajoittain luokkien toimintaan yhteisollisyyden vaihtelun
kautta.

Oppilaat saattoivat presentoida innostustaan tai vastustustaan ainakin
hetkellisesti hyvin eri syistd, esimerkiksi saavuttaakseen luokassa tietynlaisen
sosiaalisen aseman tai ilmaistakseen omia tuntemuksiaan. Oppilaan itsensd ja
muiden hédneen kohdistama positiointi saattoivat olla ristiriidassa. Oppilaiden
yritykset tulla ndhdyksi tietynlaisena englannin oppijana eivit aina onnistuneet.
Myos ulkoa késin tulevat positiointiyritykset saattoivat epdonnistua, jos niiden
kohteena oleva oppilas ei suostunut hénelle tarjottuun rooliin.

Toimijuus on tilanteista ja sosiaalisesti rakentunutta (ks. Ojala ym. 2009,
22), mutta sosiaalisilla tilanteilla on instituutioissa taipumus toistua rutiinin-
omaisesti ja muodostaa rakenteita, jotka saavat yksilot toistamaan samankal-
taista toimintaa suhteessa toisiin ja sen seurauksena ottamaan ja saamaan ryh-
maéssd vakiintuneita positioita. Téllaisia olivat erityisesti “hiljaisten” ja “molyé-
vien” oppilaiden positiot. Seuraavaksi tarkastelen erikseen kahta aineistossani
merkittdvand esille noussutta osallistumiseen liittyvdd teemaa: hiljaisuutta seka
vastustamista.
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6.3.5 ”"Hiljainen oppilas”

Taman pdivan kielenoppimisteorioiden painottaessa kommunikatiivisuutta ja
oppijoiden aktiivista osallistumista on kielenoppijan ihanne sosiaalisesti lahja-
kas ja aktiivinen toimija, joka ohjaa itse oppimistaan ja kykenee vuorovaikutuk-
seen erilaisissa kielenkdyttotilanteissa. Kuitenkin luokissa on oppilaita, jotka
eivit osallistu ndakyvasti opetukseen, vaikka heitd siithen rohkaistaisiin ja patis-
tettaisiinkin. Osallistumattomuudella (non-participation) on suhde oppilaiden
identiteetteihin ja toimijuuteen kieliluokissa (Norton 2001; Breen 2001). Hiljai-
suudellakin voidaan kommunikoida jotain, mutta sen tulkinta voi olla vaikeaa.

Oppilaan toimijuus ei aina ndy ulospdin, joten hiljaisuutta ei suoraviivai-
sesti voida pitdd toimijuuden puutteena (ks. Ojala ym. 2009). Tutkimuksen
kautta tuli ndikyvammiksi, ettd samoin kuin nauru, oli hiljaisuuskin luokissa
monikasvoista ja sen takaa paljastui hyvin monenlaisia syitd ja selityksid (ks.
King 2011). Hiljaisuus ilmeni tarkkailijalle vaikenemisena, vetdytymisend yhtei-
sestd toiminnasta, vdhdisend viittaamisena tai hiljaisena puheddnend, johon
luokkatoverit helposti tarttuivat kommentoimalla: puhu lujempaa. Jotkut oppi-
laat vetdytyivét osallistumisesta valitsemalla itse syrjdisen istumapaikan tai yk-
sin tyoskentelemisen, jos se oli mahdollista. Hiljaisuus ei aina liittynyt osatto-
muuteen ja osallistumisen mahdollisuuksien puutteeseen, vaan saattoi olla itse
valittua. Hiljaisuus koettiin paitsi kielteisend passiivisuutena myos myonteisend,
héiritsemisen vastakohtana. Oppilaat toivat hiljaisuuttaan esille kuvatessaan
itseddn englannin oppijana kirjallisessa kyselyssd muun muassa ndin:

[Olen] hiljainen, rauhallinen, epdaktiivinen. (poika, 6. lk/kysely)
[Olen] hiljainen ja epéviittaavainen. (poika, 6. Ik/kysely)
Yritan olla hiiritseméttd muita tunneilla. (tytto, 6. Ik/kysely)

[Olen] hiljainen. En osallistu aktiivisesti englannin tunneilla, koska kuuntelen mielui-
ten. (poika, 5.1k/kysely)

Paitsi yksittdiset oppilaat, ryhmatkin saattoivat olla hiljaisia. Joskus koin opetta-
jana hiljaisuuden haasteellisena, toisinaan taas merkking yhteisestd tarkkaavai-
suudesta. Kuudesluokkalainen poika kirjoitti ryhménséa arvioinnissa:

Hyva ryhmd. Kaikki osaa englantia. Ryhmd on hyvin hiljainen ja oppivainen.
(poika, 6.1k/ryhmékysely)

Poika piti ryhmén hiljaisuutta myonteisend, koska se takasi hyvan tydrauhan.
Kaikki saman ryhmén jésenet eivit kuitenkaan pitdneet ryhméaa hiljaisena, ja
joku koki toisten ddnet hdiritseviksi. Hiljaisuuden kokeminen siis vaihteli oppi-
laiden valilla.

Oppilaat selittivat hiljaisuuttaan englannin tunneilla kirjallisessa kyselyssd,
silld he olivat sisdistdneet “hyvéan kielenoppijan” roolimalliin kuuluvan aktiivi-
sen osallistumisen oppitunneilla. Omaa ja muiden hiljaisuutta selitettiin yksilon
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persoonallisuuteen, sosiaaliseen ympéristoon ja englannin kieleen ja koulun
kielenopetukseen liittyvilld syilld. Yksittdiselld oppilaalla saattoi olla henkilo-
kohtaisia huolia, jotka estivit aktiivista osallistumista tunneilla. Erddssa kuu-
dennen luokan ryhmaéssa koin kevitlukukaudella hiljaisuuden painostavaksi ja
suorastaan vihamieliseksi passiivisuudeksi. Pyytédesséni syytd jatkuvaan hiljai-
seen lamaannukseen useat oppilaat totesivat, ettd heilld oli ndlkd. Tunnin jal-
keen oli ryhméan ruokailuvuoro.

Hiljaisuus voi olla oppilaan persoonallisuuteen liittyva asia, mutta myos
tilanteinen ilmio, johon vaikuttaa niin ryhmén sosiaalinen ilmapiiri kuin oppi-
laan suhde kouluun ja englannin kieleen. Jotkut oppilaat vaiennetaan, vaikka
he haluaisivatkin puhua. Aina hiljaisuuteen ei ole yhta selkedd syytd. Tarkkailin
kuudesluokkalaisten didinkielen tunnin ryhmityoskentelyd, johon jotkut eng-
lannin tunneilla passiivisista oppilaista osallistuivat myonteisen aktiivisesti.
Englannin tunneilla hiljaisena ja vetdytyvand osaajana ndyttaytyva tytto oli di-
dinkielen nédytelméprojektissa rohkea ja ddnekds ryhmédnsd toimintaan merkit-
tavésti osaa ottava jdsen. Kirjallisessa kyselyssd hédn kertoi osallistumisestaan
englannin tunneilla ndin:

06...en osallistu. Olen miettinyt sitd melkein 5 vuotta miksi, mutta olen aina ollut
ujo...(tytto, 6.1k/kysely)

Tytto ei pitinyt englantia vaikeana, ja hdn menestyikin hyvin opinnoissaan.
Han kertoi, ettd ddneen lukeminen oli hédnelle helppoa, koska hén oli ollut pie-
nend englantipainotteisessa pdivikodissa. Han sijoitti vastauksessaan osallis-
tumattomuutensa syyn itseensd kertoessaan olevansa ujo, mutta mainitsi kui-
tenkin kyselyn toisessa kohdassa, ettd opetusryhmdssé erds hiiritsee. Myohem-
min tyton luokkatoverit avasivat lisdd nikokulmaa opetusryhmén vuorovaiku-
tuksen vaikutuksesta osallistumiseen. Videoidussa kolmen tyton vilisessa
ryhmékeskustelussa tuli esille, ettd ryhmdjaosta seurannut kavereiden puute ja
héiritsevien poikien osuus tyton opetusryhmaéssa vaikuttivat merkittavasti op-
pilaiden englannin tuntien kokemuksiin. Ryhmékeskustelussa kolme luokka-
toveria pohtii kielentuntien ryhméjaon varjopuolia. Tdssd ylld mainittu tytto
esiintyy nimelld Eeva.

Veera: Toivottavasti seiskalla ei oo sillee [vaikeeta]

Piia: Ja hyva ilmapiiri luokassa

Veera: Ettd uskaltaa sillee sanoa

Tiina: Uskaltais viitata ja vois keskittya...toivottavasti ei koko ryhméa

Veera: Vois jakaa vield vaikka kolmeen ryhméaan. Muuten ihan hyva.

Tiina: Tytot ei viittaa.

Veera: Paitsi jotkut kylld. Ei se mitenkddn itestddn selvad oo.

Tiina: Poikia on melkeen puolet enemman...vaikuttaa ilmapiiriin.

Veera: Toisessa ryhméssd ne sano ettei sielld paljon kukaan tytto viittaa.

Piia: Niillon enemman niitd molypoikia.

Veera: Ei millddn pahalla, mut ndd ryhmit on ehkd vdhan huonosti jaettu. Jussi,
Topi ja Lauri ei sais olla samassa. Pitdis vahan niinku hajottaa.

Tiina: Ja sit Eeva joutuu aina eri ryhmaan kun me.

Veera: Nii

Piia: Se menee oikeesti sukunimestd ja kumpi on puukéssassa.

Veera: Ois hyvi et ois sillai istumaPAIKAT, et tytot vois istuu sielld, mut pojat

aika edessi.
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Piia: Hyva jos sais ite pddttdad ryhmat.
Veera ja Tiina:
Nii.
Piia: Eeva joutuu oleen sillai, et vahemman tyttojd, ei kauheesti kavereita.
(Keskustelu 2)

Eevan oma, opettajalle tarjottu tulkinta sijoitti hiljaisuuden syyt péddasiassa ha-
neen itseensd. Tyttojen keskustelusta kady kuitenkin ilmi, ettd asiaa on pohdittu
yhdessi ja syitd on 1oydetty yksilon ulkopuolelta, ryhmén sosiaalisen vuorovai-
kutuksen ongelmista sekd huonoista ryhmdjaoista, jotka eivit ota riittdvésti
huomioon oppilaiden sosiaalisia suhteita ja osallisuuden mahdollisuuksia. Tyt-
tojen ryhmékeskustelussa tulee esille ryhméjaon lisdksi istumajdrjestyksen sosi-
aalista jarjestystd rakentava merkitys.

Jotkut oppilaat kertoivat istuvansa hiljaa ja viittaamatta, koska opettaja ei
kuitenkaan kysy heilti. Vaikenemiseen johtavaa vallankdyttod harjoittivat niin
opettajat kuin toiset oppilaatkin, kuten totesin tarkastellessani puhumisen tar-
joumia luvussa 5.2.1. Joitakin oppilaita ei kuunneltu ja toisille naurettiin tai hei-
dén toimintaansa kommentoitiin niin, ettd he vaikenivat. Joissakin ryhmissa oli
selvasti havaittavissa, ettd osa oppilaista kdytti puhevaltaa ja vaiensi toisia. T&ta
tapahtui esimerkiksi joissain ryhmissé tyttojen ja poikien valilld. Kuudesluokka-
laiset kuvaavat ryhmaéansa kyselyssd muun muassa ndin:

Ryhmé on hyvéa koska kaikki ovat rauhallisia ja eivét naura, jos vastaa vadrin. Ryh-
mdssd on hyvéd yhteishenki ja se on hyvéd juttu. Tdssd ryhmédssd on kiva olla.
(tytto, 6. Ik/ryhmékysely)

Englannin ryhmé on hyv, silld kukaan ei kommentoi tai naura jos vastaa johonkin
asiaan. En haluaisi vaihtaa oikeastaan ryhmas, silld toinen ryhmé on erilainen kuin
tama. (tytto, 6. Ik/ryhmékysely)

Ndissd kommenteissa hiljaisuus tuli esille ryhmalle kuuluvana myonteisena
ominaisuutena (kaikki ovat rauhallisia) sekd kielteisend, toisten rajoittavasta toi-
minnasta syntyneend seurauksena (kommentointi ja nauruy).

Hiljaisuus voi olla my6s vahva toimijuuden osoitus, jos se on itse valittua.
Breen (2001, 133) toteaa hiljaisuuden vaikuttavan voimakkaasti paitsi hiljenty-
jan myos muiden ldsnédolijoiden kokemuksiin. Vastustavaa hiljaisuutta koin
silloin, kun oppilas kieltdytyi uhmakkaasti vastaamasta ja pyrki kdyttimaan
valtaa tai ilmaisemaan omaa toimijuuttaan vaikenemalla (ks. Rampton 1995).
Kovin ndkyvdd vastustamista ei tutkimukseen osallistuneissa ryhmissa tutki-
musvuoden aikana ollut, joskin vastustus lisdédntyi joissakin kuudesluokkalais-
ten ryhmissd kevittd kohden, kun oppilaat aloittivat irtautumisen vanhasta
koulustaan ja presentoivat kayttdytymisellddan uutta yldkouluidentiteettid.
Kuudennen luokan poika, joka usein kieltidytyi vastaamasta tunneilla ja positioi
itsensd ndkyvédsti oppilaaksi, joka ei pidd englannin opetuksesta, kdytti vai-
kenemistaan kiristyskeinona. Hén oli jadnyt puhutteluun koulun jalkeen hairit-
sevdstd kdyttdytymisestd englannin tunnilla. Puhuttelun jilkeen oppilas sanoi
luokasta ulos kévellessdaan: No nyt en ainakaan viittaa. Ovella hdn vield pysdhtyi
ja toisti: Nyt en ainakaan viittaa.
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Stanley (1993, 45) on havainnut, ettd hiljaisuus oppitunneilla liitetddn
usein stereotyyppisesti tyttoihin, vaikka koulussa on myos hiljaisia poikia ja
adnekkadita tyttojd. “Hiljaisen tyton” positio saattoi olla itse valittu ja toisten po-
sitioinnista huolimatta myonteisend koettu, silld siitd oli hydtyd koulussa me-
nestymisessd. Kyselyaineiston vastauksissa myos jotkut pojat kertoivat olevan-
sa englannin tunneilla hiljaisia.

Kuviossa 10 kuudesluokkalaisen tyton hiljaisuus tulee esille yksilollisend
kokemuksena sekd sosiaalisten odotusten vastaisena toiminnan puutteena. Tyt-
to on piirtanyt itsensd englannin tunnilla istumaan pulpetissaan yksin, hiljaise-
na ja hammentyneend, mistd kertovat oppilaan ilme sekd ajatuskuplan kysy-
mysmerkki. Todenndkoisesti tytto ei tiedd vastausta esitettyyn kysymykseen tai
ole varma siitd. Toinen oppilas tivaa tytoltd kuitenkin vastausta huudahtamalla:
Puhu! Vaatimuksen esittdjan pddn ylld on syttynyt lamppu, mikd kertoo, ettd
tdmad oppilas tietdd, miten tulisi vastata. Hiljaisuus tulee piirroksessa esille niin
osaamattomuuteen kuin osallistumisen paineeseen liittyvana ilmiona.

KUVIO 10 Puhu! (tytto, 6. 1k/ piirros)

Gordonin (2005, 124) mukaan ”[n]denndisen heikko toimijuus, johon liittyy hil-
jaisuutta ja liikkumattomuutta luokkahuoneessa, voi olla harhaanjohtavaa”.
Hiljaisuus tunneilla on ainakin kahdella tapaa ongelmallista. Opettajat arvioivat
oppilaita osin tuntiaktiivisuuden perusteella, mihin vaaditaan nikyvadd toimin-
taa, kuten viittaamista ja vastaamista. Aktiivisuus on paitsi merkki osaamisesta
ja yrittdimisestd myos kommunikatiiviseen kielenoppimiskésitykseen perustuva
oppimisen edellytys. Tutkimustulokset kielenoppimisen ja osallistumisen vali-
sestd yhteydestd ovat kuitenkin ristiriitaisia (ks. Slimani 2001, 64). On jarkevaa
ajatella, ettd kieltd oppii kieltd kayttamalld, mutta ehka tulisi pohtia tarkemmin,
mitd kielen kaytolld ja toimijuudella kieliluokassa tarkoitetaan (ks. Gordon
2005). Opettajien kasitykset kielenoppimisesta vaikuttavat siihen, mitéd oppilail-
ta odotetaan ja miten heitd arvioidaan. Olisi tarpeen selvittdd myos oppilaiden
kokemuksia siitd, mikd on heille merkityksellistd kielen kayttod.

Mielestani tulisi myos pohtia sitd, onko hiljaisuus aina kielenopiskelua
haittaavaa ja kuinka paljon yksittdistd oppilasta voi painostaa puhumaan. Oppi-
las voi olla aktiivinen kuuntelija ja oppia seuraamalla muiden vuorovaikutusta,
kuten jotkut tdhdn tutkimukseen osallistuneet oppilaat ovat tuoneet esille. Per-
soonallisuuteen liittyvistd eroista johtuen kaikki eivét ole yhtd halukkaita ole-
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maan jatkuvasti esilld englannin tunneilla siitdkdan huolimatta, etta aktiivisuus
on tdrked arviointiperuste. Aktiivinen voi olla myos kirjallisissa yksilotehtdvissa.
Jotkut oppilaat olisivat myts halunneet edetd omaan tahtiinsa, osa hitaammin,
toiset nopeammin. Jokaisessa opetusryhmaissa oli aina joku, joka ilmoitti, ettei
pidé toisten kanssa tydskentelemisestd vaan tekee mieluummin itsendistd tyota.
Vaikka tdmd ei sopisikaan nykyisiin, kommunikatiivisiin kielenopetusmene-
telmiin, hiljaisetkin oppilaat tuntuivat silti oppivan englantia ja useimmiten
tarvittaessa myos puhuivat sitd ihan hyvin (ks. Breen 2001). Kielen oppitunneil-
la voidaan tukea monenlaista toimijuutta, mutta nikyvan toimijuuden puut-
teessa arviointi voi olla haasteellista. Opettajien on tehtdva lokaaleja ratkaisuja
esimerkiksi sen suhteen, miten paljon ja minkdlaista tuntiaktiivisuutta oppilai-
den arvioinnissa painotetaan ja onko kaikissa opetusryhmissd samat arviointi-
kriteerit huolimatta siitd, ettd eri ryhmissd on erilaisia tarjoumia toimijuuden
presentoinnille.

Morita (2004, 596) toteaa tutkimuksissaan japanilaisten kielenopiskelijoi-
den puhumattomuudesta, ettd hiljaisuus on oppitunneilla sosiaalisesti rakentu-
nutta ja osalla opiskelijoista sisdinen toiminta on ndenndisestd hiljaisuudesta
huolimatta aktiivista. “Hiljaiset oppilaat” voivat joissain tilanteissa olla ”hiljen-
nettyjd oppilaita”, jotka toimisivat toisin eri ryhmissa tai eri tilanteissa. Toisten
hiljentdminen voi tapahtua ndkyvédsti tai huomaamattomasti, hienovaraisia
vuorovaikutuskeinoja kdyttden. Osa toimintaan johtavista syistd voi sijoittua
varsinaisten oppituntien ulkopuolelle, kuten oppilaiden keskisiin vuorovaiku-
tustilanteisiin luokka-ajan ulkopuolella. Kahden kuudesluokkalaisen pojan
haastattelussa mainittiin poikien luokkatoveri, joka istui tunneilla usein yksin ja
jonka oli vaikea 16ytdd itselleen tydparia:

Kristiina:  Onks teiddn luokalla joku, joka jdd yksin?

Niko: Viljami.

Kristiina:  Onks se Viljamin vika, et jdd yksin?

Niko: Mutta, tota...vélitunnilla meidn luokkalaiset puhuu Viljamille...
Kristiina:  Joo.

Hasan: Joo, mutta...aika monet ei haluu olla silleen, et lihes aina se menee pois.

Kristiina: ~ Niin, joo...sitten jos ei halua. (Haastattelu 6)

Viljamin yksindisyyden ja hiljaisuuden taustat eivit olleet yksiselitteisida. Osallis-
tumiseen vaikuttivat varmasti runsaat poissaolot, joiden takia Viljami syrjaytyi
ryhmén toiminnasta. Kyselyssd Viljami kertoi pitdvansd englannin opiskelusta ja
ilmoitti osallistuvansa englannin tunneilla mahdollisimman aktiivisesti, jotta saisi
numeronsa nostetuksi kympiksi, sekd kertoi, ettd luokkatoverit eivit auttaneet ei-
vatka liioin hairinneet hanta tunneilla. Silti jain pohtimaan, oliko Viljamilla hanelle
sopivia tarjoumia osallistumiseen ja millaista osallisuutta hdn ryhmassaan koki.
Oppilaiden osallisuuden kokemuksia pohdin lisdd luvussa 6.4.

Seuraavaksi esittelen Ilonan, ”hiljaisen tyton” tapauksen, jossa oppilaan
hiljaisuus ja jdhmeys englannin tunneilla vaikutti ensin toimijuuden vihiisyy-
destd johtuvalta. Ilonan sitked ja hitaasti rakentuva ja muuttuva toimijuus seka
kehittyvd kielitaito tulivat kuitenkin ajoittain esille vahvana panostamisena
englannin oppimiseen.
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Ilona, hiljainen puurtaja
No, kylli mdd yritin ainakin kuunnella

Kuudesluokkalainen Ilona oli englannin opetuksen alusta asti ollut hiljainen
oppilas, joka teki annetut tehtdvat tunnollisesti, mutta ei osallistunut englannin
tunneilla ndkyvasti. Osallistumistaan englannin tunneilla han kuvaa keskiaktiivi-
seksi ja kertoo, ettd vélilld hdn ei viittaa ja joskus viittaa. Ilonan osallistuminen
englannin tunneilla hiipui viidennen ja kuudennen luokan aikana, kun englan-
nin opiskelu alkoi hdnen mielestddn vaikeutua. Alaluokkien englannin opetuk-
sesta Ilonan mieleen ei haastattelussa noussut esiin muistoja. Han piti englan-
nin opiskelussa vaikeana erityisesti ddneen lukemista, luetun ymmartamista
sekd lauseiden kirjoittamista ja osallistui vapaaehtoisesti kerran viikossa jdrjes-
tettdvélle tukiopetuksen aamutunnille koko tutkimusvuoden ajan. Ilona kertoi
kuitenkin pitdvdansd englannista, jonka opiskeleminen oli hdnen mielestdén tér-
kedd. Helpointa hdnen mielestddn oli sanojen opiskelu. Tukitunneilla Ilonan
sinnikkyys ja hiljainen paattavaisyys tulivat esille. Han halusi harjoitella sitke-
dsti erityisesti ddneen lukemista, jonka koki vaikeaksi ja vdhan jannittdavaksi
oppitunneilla. Jannityksestd ja hankaluuksista huolimatta Ilona toivoi, ettd eng-
lannin kielen tunneilla luettaisiin enemmén d&dneen, jotta lukutaito kehittyisi.

Ilona panosti kovasti kotildksyihin, joita kertoi tekevénsa usein yli tunnin
kerrallaan ja saavansa apua vanhemmaltaan. Vanhempi kertoo Ilonan englan-
nin opiskelusta:

Liian tunnollinen tyttd. Joutuu tekem&idn kovasti toitd saavuttaakseen tdamin tason.
Tukiopetuksen ja kovan tyon ansiosta nyt [menestyy] ihan mukavasti, nyt ei ole enda
tuskastumista omaan huonouteen. Ilona ldhtee mielellddn tukiopetukseen vaikka se
ois pois aamu-unista. (Huoltajan kommentti)

Haastattelussa Ilona kertoo suomentaneensa liksyné olleen lukukappaleen ko-
konaisuudessaan vihkoon vapaaehtoisesti:

Kristiina: Kun teiddn ryhma k&anti niitd lauseita, sieltd kirjasta, niin tuntuko, ettd
silli lailla sai selvda niistéd asioista?

Ilona: No, médd ne kotona suomensin (naurahdus).

Kristiina: ~ S&4 olit tehnyt yksin sen tyon jo?

Ilona: Joo. Mé4 olin kirjoittanut paperillekin sen.

Kristiina: No millaista se...kun sédi kotona teit?

Ilona: No, kesti siind aika kauan. Oli se ihan mukava sit. No vidhén oli vililla et

ei tiijd, mitéd oikein tarkoittaa.
Kristiina:  Miti sia sit teit?

Ilona: No maéad yritin selvittdd sitd, mut en méa. ..
Kristiina: ~ Sait s joltain apua? Ite vaan?
Ilona: Ite méa tein.

Kristiina: Joo. Kun s&dd oikein tydskentelit sen asian kaa niin rupesko se sitten joten-
kin aukeemaan sulle?

Ilona: No kyll4 se sitten...meni siina tunti.

Kristiina:  Aika pitkéa aika kyllakin.

Ilona: Tai kdvin maé siind vilissd syomaéssa. (Haastattelu 1)
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Ilona kertoi erityisesti ddneen lukemisen olevan vaikeaa. Syksyn alussa hin ku-
vasi itseddn englannin oppijana ndin:

Minun mielestd olen ihan okei, yritdn parasta, mutta en aina onnistu. Englanti ei ole
vahvin aineeni, mutta yritin viitata, mutta valilld jannittdd. (kysely)

Englannin opetusryhmadssé ei ollut Ilonalle paljon opiskelua edistdvid tarjoumia,
silld ryhma oli usein levoton. Ilona kertoi, ettd englannin kielen tunneilla muu-
tamat hdiritsevit ja puhuvat koko ajan, ei pysty keskittymidin. Myds muut ryhmén
jasenet kertoivat hdirivistd oppitunneilla. Usein Ilona istui englannin tunneilla
itsekseen, erillddn muista. Haastattelussa Ilona kertoi, ettd héanelld ei ollut yst&-
vid englannin ryhmdéssa ja hdnen paras ystdvansad oli rinnakkaisluokalla. Ilona
selitti myos, ettd vaikka tunnilla ei ollut kovin helppo l6ytdd tyoparia, oli ehka
parempi opiskelun kannalta, ettei ryhmaéssa ollut hyviad ystavid. Kuitenkin han
kertoi pitdvéansd parityoskentelystd. Kevatlukukaudella tukiopetusryhméddan
osallistui melko saannollisesti myos kaksi rinnakkaisluokan tyttod, joiden kans-
sa Ilonan tyoskentely sujui mukavasti toisia tukien. Ryhmaéssé Ilona my6s nau-
roi ja puhui vapautuneesti, mitd ei juuri tapahtunut luokkaopetuksessa. Ilonan
toimijuus lisddntyi vaikeuksista huolimatta tutkimusvuoden aikana. Itse hdn
selitti englannin opiskelun tulleen vidhdn mukavammaksi, koska tukitunnilla
kdyminen auttoi opiskelussa.

Ilona kertoi kdyneensd usein ulkomailla. Han ei kuitenkaan ajatellut oppi-
neensa englantia kdyttdessddn sitd matkailuun liittyvissd tilanteissa. Oppiminen
merkitsi Ilonalle erityisesti koulussa tapahtuvaa ahkeroimista ja sanojen opiske-
lua. Héan kertoi, ettei myoskddn juuri kuunnellut englanninkielistd musiikkia tai
seurannut televisio-ohjelmia. Tietokoneella Ilona oli tutustunut englanninkieli-
siin kennelsivustoihin, mutta kertoi asian kuuluneen varsinaisesti sisarelleen,
joka oli yrittanyt kiayda kirjeenvaihtoa englanniksi. Ilona piti englannin opiske-
lua tarkednd matkailun ja téiden takia, mutta haastattelussa mainitsi, ettei eng-
lanti varmaan hirveesti liity hinen omaan tulevaisuuteensa.

Ilonan kielenoppijapolku suuntautui melko suoraviivaisesti kohden insti-
tutionaalista kielenoppimisen keskusta (ks. kuvio 13, s. 232), vaikka etenemisen
vauhti oli hidasta. Vaikka Ilonalla olisi ollut tarjoumia englannin oppimiseen
koulun ulkopuolellakin, ei hdn tunnistanut niitd eikd osannut siten kayttdd niitd
hyvékseen. Sen sijaan koulussa esille tulevista tarjoumista Ilona tarttui tukiope-
tukseen, jossa hdnen toimijuutensa toteutui vahvimmin. Oppitunneilla Ilonan
hiljaisuus positioi hdntd ulkoisesti passiivisekseksi.

6.3.6 Vastustaminen

Joidenkin oppilaiden muissa oppiaineissa ndkynyt, didinkielelld valittynyt vah-
va toimijuus ei aina padssyt esiin vieraan kielen vilitykselld englannin tunneilla.
Tamai saattoi olla turhauttavaa. Usein menestymiseensd englannin opiskelussa
pettynyt poika, jolle oli kehittynyt selkedsti negatiivinen kielenoppijaidentiteetti,
ei aina suostunut puhumaan englantia oppitunneilla. Han ilmaisi vastustustaan
englannin opetusta kohtaan niin oppituntien vuorovaikutuksesta vetdytymailld,
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toisten toimintaa héiritsemalld kuin kirjallisestikin. Opettajalle hin kirjoitti koe-
papereihin viestejd, joissa ilmaisi vastenmielisyyttddn englannin opetusta koh-
taan tai kdsitystddn itsestd epdonnistujana, esimerkiksi ndin: Tylsd/ vaikea koe.
Pieleen meni. Pah, enkku, ihan lost. ENKKU=Erittdin, Nolla, Kieli, Kouluun, Ulos.
Toisen kokeen lopussa opettajalle jatettdviin terveisiin han piirsi kahdeksan
murjottavaa naamaa.

Englannin kielen tunneilla vastustustaan selkeé&sti osoittava poika toimi
kuitenkin tarkkailemassani &didinkielen opetustilanteessa ryhménsd jdsenend
saumattomasti, aktiivisesti ja ilman erityishuomion tavoittelua. Tamén perus-
teella oppilaan vastustava asenne ja toiminta sijoittuivat englannin opetuksen
konteksteihin, ei yksin oppilaaseen (ks. Rebenius 2007, 211). Koulun englannin
opetuksen kontekstit eivit tarjonneet vastustavalle oppilaalle mahdollisuutta
presentoida toimijuuttaan myonteiselld tavalla, osaajana, jolloin aktiivisuus
kohdistui vastustamiseen. Vaikka tdma poika toi esille haastattelussa kaytta-
viansd englantia tietokonepeleissd pdivittdin, hdn positioi koulun englannin
tunneilla itsensd englannin vastustajaksi. Omakuvassaan hédn piirsi itsenséd hy-
myilevand ja harjoituskirja kddessd, mutta paidassaan teksti Finland vs. English.
Pojan mainetta englannin vastustajana ja heikkona englannin osaajana, jota han
toi itsekin avoimesti esille, ylldpidettiin sosiaalisesti niin tarinoiden avulla kuin
oppituntien vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden hyvaksyvilld naurulla tai
torjuvalla pahennuksella. Oma reagointini pojan toimintaan vahvisti usein ne-
gatiivisten kokemusten kehda.

Vastustamisesta seurasi joskus neuvottelutilanteita. Joihinkin niistd saat-
toivat luokkatoveritkin ottaa osaa, kuten seuraavassa esimerkissd, jossa oppilaat
yrittdvit yhdessd purkaa oppilaan vastustajan positiota ja liennyttdd oppilaan ja
opettajan vilille syntynyttd jannittynyttd tilannetta:

Topin jatkuva kélatys. Kdantyy kaveriin pain, ei tee tyota. Tarkastan vihkoja yksitel-
len. Huomautan noin kolme kertaa.

Kristiina: ~ Siirry tuohon!

Topi: En siirry.

Vedittdd: teen tehtdvan loppuun, vield tdd, kiire. Topi siirtyy.

Piirtoheittimen valkokangas on liian korkealla.

Kristiina:  Autatko, Topi?

Topi: En.
Kristiina: Auta vaan.
Topi: En.

Kristiina: ~ Tulehan auttamaan!
Muut oppilaat (Topille):
Ala viitti!
Topi tulee vastentahtoisesti. Pronominiharjoitus. Kaikki seuraavat! : ) Kun yksi to-
peksii, muut voivat tuntea olevansa hyvid. (Ote tutkimuspéivikirjasta 26.11.2007)

Toiset oppilaat positioivat itsensd tilanteessa kunnollisiksi koululaisiksi ja an-
toivat tukea opettajalle, mutta yrittivit myos vaikuttaa Topin kidytokseen. Oppi-
laiden tilanteen jdlkeinen tyoskentelyyn tarttuminen tasapainotti aikaisempaa
jannitettd palauttamalla keskittyneen opiskelutilanteen, johon Topikin osallistui
ainakin ndenndisesti.

Koko opetusryhmi saattoi joskus osoittaa hetkellistd, johonkin toimintaan
tai tilanteeseen liittyvdad vastustusta. Joissain ryhmissa esimerkiksi ldaksyjd, ko-
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keita tai tylsiksi ja tyoldiksi koettuja tehtdvid vastustettiin déneen. Jotkut oppi-
laat osallistuivat vastustamiseen antamalla hiljaisen tukensa, mink& saattoi ha-
vaita oppilaiden ilmeistd ja asennoista. Kirjoitin tutkimuspédivikirjaan kuuden-
nen luokan levottomuudesta, jonka koin opetuksen sekd passiivisena ettd héi-
ritsevand vastustamisena:

Kristiina: Ténddn on kovin levotonta. Mité teille pitdisi tehda?
Luokka (pojat 1dhinna):
Tehda lisda parityota! (Ote tutkimuspéivakirjasta 6.11.2007)

Opettajajohtoinen tyotapa ja yksin puurtaminen oli alkanut kylldstyttdad oppilai-
ta, joilla oli sosiaalisen toiminnan tarve. Vastustamisen ilmaiseminen saattoi
olla turvallisempaa joukossa. Toinen tutkimuspdivékirjan ote on tilanteesta,
jossa minun oli ollut vaikeaa saada oppilaita osallistumaan edelliselld englannin
kielen tunnilla:

Siirtelen oppilaita. Tytot edelleen omissa ryhmissdén ja pojat omissaan. Kehotan Ha-
sania siirtymaan.

Hasan: Toiset vaihtaa, mun ei tarvii.

Mikko ja Riku siirtyvit sivupoytien dareen, omaan rauhaan. Siirrén osan luokan etu-
osaan: vahan parempi tydrauha.

Kristiina: ~ Mit4 tapahtui tiistaina?

Oppilaat:  Nalka! (Ote tutkimuspaivakirjasta 24.1.2008)

Siirtelin oppilaiden istumapaikkoja, koska olin kuvitellut passiivisuuden
johtuvan oppilaiden vilisistd jannitteistd, mutta syyksi paljastuikin se, ettd
oppitunti oli juuri ennen mychiistd ruokailua. Esimerkeissa tulee ilmi, ettd syyt
toimijuuden esiin nousemiselle tai piiloon jddmiselle eivdt ole helposti
havaittavissa ja tulkittavissa.

My®6s pari- ja ryhmétyoskentely opettajan valitsemissa ryhmisséd saattoi
aiheuttaa ddnekéstd vastustusta. Vastustus ei kuitenkaan aina ilmennyt selvésti.
Passiivinen, vetdytyva hiljaisuus saattoi olla merkkind vastustamisesta. Monet
kuudesluokkalaiset kertoivat kyselyssd, ettd eivit pitdneet ddneen lukemisesta
englannin tunneilla, mutta he eivit silti juuri koskaan tuoneet asiaa esille oppi-
tunneilla. Oppilaiden ilmeistd saattoi usein tulkita vastenmielisyyttd jotakin
toimintaa kohtaan. Korostetusti presentoitu valinpitdaméattomyyskin merkitsi
joskus toiminnan tai oppilaalta odotetun position vastustamista.

Vastustamisen erilaisia tapoja tuli esille kuudesluokkalaisen pojan piirrok-
sessa itsestddn englannin oppijana. Poika oli jakanut paperin neljddn ruutuun,
joista ensimmdisessd kuusi oppilasta istui ringissd poydan ympaérilld. Oppilai-
den vélilld lensi ilmeisesti jokin lappu tai esine, jonka kulkureitti oli merkitty
viivoilla. Opettaja tiedusteli poytéansa takaa: Lentdiko tiilli kirpdsii? Tahan pojat
vastasivat: EEI. Toinen piirroksen ruutu kuvaa tutkimusaineiston keruuta.
Opettaja antaa ohjeen: Anyway. Piirtikdi oma kuva, mihin poika hymyillen reagoi:
Eiki. D’oh! Kolmannessa ruudussa tehtdva on suoritettu ja opettaja kehottaa: Ja
sen jilkeen surffaatte (surffaustehtdvit olivat kirjan kertaustehtdvid). Pojan kom-
mentti on: Et oo tosissas! Viimeiseen ruutuun oli kirjoitettu The end. Luokissa
heiteltiin joskus tavaroita, mutta piirroksessa esiin tulleita vastustavia kom-
mentteja ei ollut lausuttu ddneen minun kuulteni. Vastustusta nousi varmaan-



209

kin tilanteisesti esille useiden oppilaiden mielessd, mutta se jdi usein lausumatta
julki. Kuudesluokkalainen, oppitunneilla melko hiljainen tyttd kirjoitti avoi-
meen tutkimuspdiviakirjaan:

Oli aika tylséd tunti XD. Meinasin nukahtaa...Koe oli aika vaikea ja meni mulla aika
huonosti. Toivottavasti mun kisialasta saa selvdd. Hyvaa joulua!
(tytts, 6.1k/Paivakirja)

Tytto piirsi kirjoituksen loppuun vield oman kuvansa iloisena vilkuttamassa.
Viesti on moniddninen, silld siind tuotiin esille sekd kritiikkid ja huonoja
kokemuksia englannin opetuksesta ettd lahestyttiin opettajaa iloisesti ja suorasti.
Tervehdyksen tarkoitus saattoi olla lievittdd viestiin liittyvédd arvostelua.
Oppilaiden kritiikkid ei kuitenkaan voi aina tulkita vastustamiseksi. Gordonin
(2005, 124) mukaan vastarintaa ja mukautumista koulussa ei pidd tulkita
vastakkainasetteluna, silld “tavat, jolla nuoret toimivat koulun arjessa, ovat
paljon vivahteikkaampia ja sisdltdvédt esimerkiksi toisin tekemistd, sivuun
astumista ja haastamista”. Devine (2003, 127) esittdd, ettd oppilaan toimijuus
tulee esille muutoinkin kuin vastustamisena tai mukautumisena aikuisen
kontrolliin.

Vahva toimijuus ja instituution vastustaminen eivit valttimatta johda na-
kyvddan kritiikkiin tai hédiritsemiseen tunneilla. Tainion (2005, 190) mukaan
luokkavuorovaikutuksessa kapinoidaan usein piiloisesti, leikin ja huumorin
varjolla. Huumoriin verhottu vastustus oli monitulkintaista, joten se suojasi op-
pilasta rangaistuksen uhalta. Englannin opetuksen institutionaalisen kaavamai-
suuden vastustus tuli erityisesti esille piirrosaineistossa. Esimerkiksi kuudes-
luokkalaisen pojan onnettoman ja uupuneen ndksinen oppija toteaa omakuvas-
sa: Mun pii rijihtid, Loppuiiis! Addd, taas liksyy! Kuten Dufva ym. (2007, 324)
huomasivat, piirrostehtdva toi esille eri asioita kuin kirjalliset kyselyt ja se tarjo-
si tyylillisesti hyvaksytyn keinon kritisoida koulun englannin opetusta sarjaku-
vagenreen sisdltyvan huumorin varjolla. Kuudesluokkalaisen pojan piirroksen
itsestddn englannin oppijana (kuvio 11) voi tulkita vastakkainasetteluna institu-
tionaalisen “hyvin kielenoppijan” ja oppilaan omien englantiin liittyvien mer-
kitysten valilla.

KUVIO 11 Metallica (poika, 6. 1k/ piirros)
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Piirroshahmon leved hymy sekéd kohtelias kysymys Opettaja, saanko paljon liksydi
kertovat institutionaalisesti hyvaksyttavan kielenoppijaidentiteetin presentoin-
nista. Myonteisestd asenteesta kertoo myos peukalon ndyttaminen. Karikatyy-
rimdinen hahmo voi kuitenkin kertoa ironiasta, joka kohdistuu innostuneen
kielenoppijaidentiteetin presentointiin, jolloin my®onteisyys kddntyy vastaku-
vakseen. Ironiseksi piirroksen tulkitsen opettajantyossd kertyneen oppilaantun-
temukseni avulla. Tulkintaan vaikuttavasta ennakkoasenteestani kertoo kuiten-
kin se, ettd aluksi ajattelin piirroshahmon néyttavan keskisormea. Piirroshah-
mon paidan Metallica viittaa koulun ulkopuolisiin englannin kadyton konteks-
teihin ja niissd syntyneisiin englannin kielen merkityksiin.

Kuudesluokkalaisten yleinen vastustava asenne koulua kohtaan liittyi 14-
hestyvan yldkouluidentiteetin presentointiin. Vastustus ndkyi paitsi levotto-
muutena ja auktoriteetin haastamisena myos vetdytymisend ja pahantuulisuu-
tena. Oppilaat muodostivat nuorten kollektiivin, jonka ulkopuolelle aikuisia
pyrittiin sulkemaan. Koulumyonteisen toimijuuden presentoinnin vdhenemi-
nen alkoi ndkya kuudesluokkalaisten ryhmissd, joissa hyvin menestyneiden
oppilaiden tuntiaktiivisuus ja kontakti opettajaan vahenivit selkedsti kevatta
kohden. Vetdytyminen nakyi viittaamisen lopettamisena, katsekontaktin valtte-
lynd ja ilmeettomyytend. Samalla oppilaiden keskindinen vuorovaikutus lisddn-
tyi. Tutkimuspdivakirjan merkintd loppukevadltd kertoo kuudesluokkalaisten
suuntautumisesta yldkouluun:

Kaikki kuudennet luokat levottomia. Eilen jaettu luokat ylakoulussa. Kimi esitti opet-
tajaa: kddet puuskaan ja blaablaa. Siirsin Paulin toiseen paikkaan. Tyttojakin piti
toppuutella. (Ote tutkimuspaivékirjasta 7.5.2008)

Kimi, joka ndkyvésti karrikoi opettajaa, oli aikaisemmin presentoinut itsensd
toisella tavoin hyvin kohteliaaksi ja englannin opetuksesta erityisen kiinnostu-
neeksi oppilaaksi. Havaintojeni mukaan viidesluokkalaiset esittivét vield avoi-
mesti innokkuuttaan englannin oppijoina, vaikka viidesluokkalainen tytto ker-
too haastattelussa, ettd jo osa viidesluokkalaisista haluaa esittid, ettd niitd ei kiin-
nosta kovin tii koulunkiynti. Samalla tytto toi esille, ettd luokkatoverit tietdvét
kylld uuden asenteen liittyvan kouluun, ei englannin kieleen sindnsi, jota kylld
osattiin ja kdytettiin vapaa-ajalla.

Vahvakaan toimijuus ei tullut aina ndkyvéksi luokissa, eikd vastustamista
voi tulkita yksiselitteisesti oppilaan pysyviksi asenteeksi englannin opetusta
kohtaan. Huonosti opinnoissaan menestyneet tai huonoiksi kielenoppijoiksi
itsensd kokeneet oppilaat eivdt useimmiten vastustaneet englannin opetusta
kovin ndkyvin tavoin. He saattoivat olla tunneilla passiivisia, mutta myos osal-
listua aktiivisesti toimintaan eri syistd, joten heille rakentui my6s mukautujan,
pédrjadjan tai osallistujan identiteettejd. Castellsin (2003, 8) ajatus vastustajan
identiteetin syntymisestd marginaalisissa positioissa pitdnee paikkansa sellais-
ten oppilaiden kohdalla, jotka olivat vahvoja toimijoita ja positioivat itsensa
vastustajiksi, kuten seuraavaksi esitteleméni Jussi.
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Jussi, vastustaja
Boring

Olin opettanut Jussin luokalle englantia neljannestd luokasta lihtien. Luokan-
opettaja piti itse luokkansa CLIL-tunnit. Jussin asenne englannin opetusta koh-
taan oli kielteinen alusta pitden, ja hdn vastusti myts minua englannin opetta-
jana. Vanhemmat kertoivat Jussin englannin opiskelun vaiheista ndin:

Koulu on englantipainotteinen ja jostain syystd englantivastaisuus kuului heti pu-
heissa. Kielenopiskelu on ollut koko ajan tyoldstd ja ponnisteleminen Jussille vas-
tenmielistd. Jussilla on ihan realistinen kasitys osaamisestaan. Sen sijaan kasitys kou-
lusta on aika negatiivinen: koulu on “kidutuslaitos”. (Huoltajan kommentti)

Jussi toi vastustuksensa esille danekkédsti ja usein muun muassa kommentoi-
malla kriittisesti, naureskelemalla parin kaverinsa kanssa, pddstelemadlld erilai-
sia ddnid, kieltdytymalld vastaamasta, kddntymalld poispdin ja peittamalld ka-
delld tehtdviansd, kun tulin tarkastamaan tai yritin auttaa.

Aluksi ajattelin, ettd Jussin haluttomuus opiskella englantia saattaisi joh-
tua erityisistd opiskeluvaikeuksista, joita voisi védhentdd tukiopetuksella.
Useimmat muut kouluaineet sujuivat hyvin. Vanhempien kanssa sovittiin lisa-
tuesta koulun jilkeen tukiopetuksessa. Jussi ei kuitenkaan suostunut helposti
ohjattavaksi eikd ilmestynyt aina sovitulle tukitunnille. Naytti siltd, ettd hin
koki lisdtunnin rangaistuksena. Parhaiten hin tuntui ottavan apua vastaan joil-
takin luokkatovereiltaan ja itse valitsemallaan hetkelld. Oppikirjan pelien pe-
laaminen saattoi olla hdnelle toisinaan mieluista puuhaa. Keskustelut englan-
ninkielisistd tietokonepeleistd ja elokuvista saivat Jussin kylld ajoittain innos-
tumaan ja keskustelemaan kanssani suomeksi. Tutkimusvuonna Jussi kévi tu-
kiopetustunneilla endd hyvin harvoin eikd koskaan omasta aloitteestaan.

Tutkimusvuonna Jussi oli kuudesluokkalainen. Vield neljannelld Iuokalla
monet olivat nauraneet Jussin touhuilulle, mutta kuudennella luokalla suuri osa
luokkatovereista oli kylldstynyt kolmen pojan ryhmén ddnekkddseen tuntikayt-
tdytymiseen, mikd tuli esille syksyn tutkimuskyselyissd ja joskus oppilaiden
kanssa kdymisséni keskusteluissa. Pojat kontrolloivat muiden ryhmén jasenten
osallistumista nauramalla ja kommentoimalla d&nekké&édsti niin toisten oppilai-
den kuin opettajankin toimintaa. Ryhmaéssd oli paljon hiljaisia oppilaita. Kyse-
lyyn mieluisimmasta istumapaikasta jotkut luokkatoverit olivat vastanneet néin:

[Menen mieluiten istumaan] kavereitten viereen samaan poytdan. Eri poytdan kah-
desta oppilaasta. (poika, 6.1k/ paikkakysely)

Valitsen istumapaikan kavereitten vierestd ja mahdollisimman kauas holottdjista.
(poika, 6.1k/ paikkakysely)

Jussin kavereista toinen, joka oli suuntautunut sekd englannin opiskeluun ettd
sosiaaliseen toimintaan poikaryhmdssd, kertoi istumapaikkatoiveistaan:
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Ettd nidkee suoraan taululle ja ettd paikka on takana! Eikd oo pahitteeks jos siind vie-
ressd istuu joku tai jotkut! (poika, 6.1k/paikkakysely)

Jussi itse kirjoitti istuvansa mielellddn luokan peralld kavereiden kanssa.

Englannin tunneilla luokkatoverit eivit juuri antaneet palautetta suoraan
héiritsijoille, mutta istumapaikkojen vaihdot ja paheksuvat ilmeet paljastivat
muiden asenteen. Opetusryhmdssé oli hiljaisia tyttdoppilaita ja monta oppimi-
seen orientoitunutta poikaa, jotka jatkoivat omaa tytskentelydan usein ndenndi-
sen rauhallisesti. Jussin vastustus kohdistui yleensd opettajaan, harvemmin
luokkatovereihin, mutta myos oppilaiden vililld oli jannitteitd, jotka joskus
purkautuivat vuorovaikutuksessa selvésti. Asia otettiin silloin puheeksi koko
ryhmén kanssa, ja luokan opettaja toimi jatkuvasti osaltaan tyérauhan paran-
tamiseksi. Tutkimuspéivakirjan lyhyet kommentit kuvaavat helmikuisen maa-
nantaiaamun englannin kielen tunnin tunnelmaa:

Neuvottelua: Jussi ja Aapo. [Uhkaan:] kidytdva ja koulun jdlkeen, jos ei ala sujua. Al-
kaa sujua. Antero arvaa lyhenteen UN védrin: naurua. Jussi vastaa védrin: ulvovaa
naurua. Kosto eldd. Kauhun tasapaino. Ope meuhkaa.

(Ote tutkimuspaivakirjasta 5.2.2008)

Jussin toimijuus vaikutti vahvalta, ja se tuli esille erityisesti vastustamisen ja
neuvottelun kautta. Suullisen kielitaidon arviointia varten jdrjestettivan haas-
tattelun alussa Jussi ilmoitti suostuvansa puhumaan, jos saa arvosanaksi kah-
deksan (tutkimuspdivékirja 3.12.2007). Jalki-istunnosta ldhtiessddn hén totesi:
Nyt en ainakaan viittaa! (Tutkimuspdivakirja 5.2.2008.)

Jussista tuli yksi avainoppilaistani, kun hén ylldtyksekseni pienen harkin-
nan jdlkeen suostui haastateltavaksi kahden kaverinsa kanssa. Yhdessd pojat
muodostivat melko kiintedn ja toisiaan tukevan ryhman. Yksi pojista menestyi
hyvin englannissa, ja hdnen asenteensa minua ja luokkatovereita kohtaan vai-
kutti myonteiseltd. Han tuntui ikd&dn kuin keikkuvan kahden ryhmén valilla
tukiessaan usein, joskaan ei aina, myos kahden muun pojan héiritsevaa kaytos-
td nauramalla hyvaksyvasti, istumalla heiddn ldhelldédn ja katsekontaktilla. Jos-
kus hén irrottautui kuitenkin ryhméstd ja keskittyi omaan opiskeluunsa seka
osallistui aktiivisesti yhteiseen tuntityoskentelyyn. Silloin Jussi tukeutui erityi-
sesti toiseen ystdvistdadn. Nama kaksi poikaa siirrettiin kevatlukukaudella het-
keksi eri ryhmiin, jolloin luokan tilanne rauhoittui, ja kevddn lopussa, ennen
yldakouluun siirtymistd, tuntui, ettd sain ensimmadisen kerran kontaktin poikiin
yksildina.

Eri ryhmiin siirtdmisen jdlkeen pojat siirrettiin kokeeksi jdlleen samaan
ryhmé&an. Aluksi vuorovaikutus tunneilla oli varovaisen jannittynyttd. Muun
ryhmén alkaessa luottaa tilanteen toimivuuteen jannitteet ainakin osittain lau-
kesivat. Ehka osa osallistujien viélisistd jannitteistd oli siirtynyt yksiloiden sisai-
siksi. Tutkimuspdivékirjaan olen kirjoittanut:

Nyt télla tunnilla voi hengittaa! Verenpaine ei nouse. Jussi ja Aapo osallistuvat taysin
asiallisesti, kuuntelevat, viittaavat, eivit kommentoi. En etsi tiukkaa katsekontaktia.
Katselen “yleisesti”. (Ote tutkimuspéivakirjasta 3.3.2008)
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Jussin hdirikon roolista oli tullut vihitellen, sosiaalisesti tuettuna leimaava ste-
reotyyppinen jahmettynyt positio, jonka purkamiseen tarvittiin koko yhteisossa
uudenlaista ymmarrystd. Kun opetin vain puolikasta luokkaa kerrallaan, ndin
harvoin Jussia toisenlaisissa oppilaan positioissa. Tutkimusta varten observoin
luokan didinkielen tuntia, jolla oppilaat opetusharjoittelijoiden ohjauksessa esit-
tivét itse tehtyjd ndytelmid. Jussi toimi didinkielellddn oman ryhmaénsé jasenend
aivan toisella lailla kuin olin ndhnyt hdnen englannin tunneilla toimivan.

My6s haastattelutilanteen alussa oli runsaasti jannitteitd. Pojat eivit nau-
reskelleet vaan vaikuttivat jannittyneiltd, ja minuakin jannitti. En saanut heihin
katsekontaktia. Syntyi pitkid hiljaisuuksia. Poikien puheenvuorot alussa olivat
lyhyitd ja monotonisella &ddnelld esitettyjd. Taytin hiljaisuutta monologeilla,
kommenttien maanittelulla ja yrittimélld vedota poikiin yksiloinad. Pojat tukivat
toisiaan sekd olemalla hiljaa ettd rakentamalla yhteistd puhetta. Seuraava ote on
litteroidusta haastatteluaineistosta, aivan haastattelun alusta:

Kristiina: No nii, nyt on tarkoitus puhua teiddn kanssa teididn englanninopiskelusta.
Ei vélttamattd tdnd vuonna vaan ihan sieltd alusta asti ku te ootte aloitta-
nu englanninopinnot...Miti teille tulee ensimmdisend mieleen, kun maa
sanon vaikka ettd englannintunti?(Pitkd hiljaisuus) Hmm...(Pitkd hiljai-
suus) Ei tarvii miettid. Saa sanoo, mité tulee ekana mieleen.

Topi: Siitd tulee mieleen englannintunti.

Kristiina:  Jaaha! Mités siitd tulee mieleen?

Lauri: Opetusta.

Kristiina:  No niin...Jussi, mit4 sulle tulee mieleen?

Jussi: Hmm...pitkd tunti.

Kristiina: ~ Pitka tunti. Miks se tuntuu pitkéltd? No, onkse pitempi kun muut?
Jussi: Mmm...mm...on!

Kristiina:  Joo...se on nelkytviis minuuttii niinku muutkin, mut sano...miettikéas
muutkin, onkse teille muille pitka tunti? Vai lyhyt [tunti

Lauri: noo] Ei se nyt niin hirveen pitkai...(ihan) hauskasti se menee.
Kristiina: ~ Jussi, kerro vahdn miks se tuntuu pitkille se tunti. (Pitka hiljaisuus)
Jussi: Emmaa tiid (eleettomaisti).

Kristiina: ~ Et tiid...onks niin tyls&& vai (mit) niin (paljon) tekemista vai mist...
Jussi: Kyll

Kristiina: ~ Kylla mita? (Naurahtaa)

Jussi: Emma tiija.

Kristiina: ~ Vaikea...voitsdd vihidn kertoo enempi, muuten méi. ..

Lauri: Noo, ei niin hirveen tylsdd oo, kun sielld saa nauraa. (Haastattelu 3)

Vébhitellen haastattelu alkoi rakentua oppituntien tapaan poikien yhteisen ryh-
madidentiteetin rakentamiseen naurahtelun, silmdilyjen ja yhteisen huumorin
avulla. Nauhoituksessa kuuluu, ettd tilanne alkoi hermostuttaa minua ja opetta-
juuteni nousi ajoittain esille rauhallisen tutkijaposition takaa. Kommentoin poi-
kien puhumattomuutta ja nidsédviisaaksi kokemiani puheenvuoroja, vaikka olin
etukdteen pddttdnyt olla aivan rauhallinen. Haastateltavat kokivat varmaan
myds olevansa arvioitavina, oppilaan asemassa. Vasta kun pubhe siirtyi koulun
ulkopuolisiin englannin kéyton tilanteisiin, muuttui ilmapiiri rennommaksi,
haastateltaviin tuli eloa ja keskustelu kdynnistyi. Tietokoneista puhuminen lau-
kaisi lopulta Jussin kiredn hiljaisuuden. Esiin tuli jo vanhemmilta saamani tieto
siitd, ettd Jussi itse asiassa kaytti melko paljonkin englantia pelatessaan tietoko-
nepelejd. Hanen mielestddn my6s nettisanakirjan kaytto oli vaivatonta ja rutii-
ninomaista. Vanhemmilta saamassani kirjallisessa palautteessa tuli esille tieto-
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koneella kéytetyn englannin kielen vaikutus Jussin myonteisemman oppi-
jaidentiteetin rakentumiseen:

Kuudennella Iuokalla ldksyjen luku ja tehtdvien tekeminen sujuu kivuttomammin ja
itsendisemmin. Jo viidennen luokan kevéilld tietokonepelit parantivat sanastoa, tosin
osaan piti puuttua...Mielestédni se oli ratkaiseva asia lievdn positiivisuuden alkami-
sessa! (Huoltajan kommentti)

Kun haastattelutilanne alkoi vapautua, keskustelu tuli vilkkaammaksi ja pdds-
tiin puhumaan englannin tunneista avoimemmin. Pojat p&dtyivdt yhdessd aja-
tukseen, ettd on tylsdd, jos opiskelu on liian vaikeaa tai liian helppoa. Kaikkien
mielestd kielioppi oli tylsdd, mutta haastattelussa eniten ddnessd ollut poika,
jonka englannin opiskelu sujui hyvin, piti sanakokeita mukavina. Toiset eivat
kieltdneet eivdtkd vahvistaneet ajatusta. Seuraavassa haastatteluotteessa kes-
kusteltiin ympaériston tarjoumista kielentunneilla. Aiheeseen tuen tarpeesta oli
pdddytty, kun ensin mietittiin yldkouluun menoa ja opetusryhmien kokoa.

Kristiina: ~ Miltds se tuntuu, tuntuis, jos ois koko ajan koko luokka?

Jussi: Noo...sielld ei sais aina niin yksilollistd opetusta.
Kristiina:  Joo.
Lauri: Sielld varmaan aika paljon hélindd olis sitte.

Kristiina: ~ Joo. Mites sitten kun te saatte yksilollistd opetusta ja ope tulee joka asias-
sa niinku neuvoon?

Topi (hiljaa):
Aika tylsda.
Kristiina: ~ Mh. Onkse kiusallista vai onkse mukavaa?
Jussi: Mmm...molempia.
Kristiina: ~ Niin.
Topi: Valilla.
Kristiina: ~ No, millon se on molempia?
(Pitka tauko)
Topi: Joskus.
Kristiina:  Osaaks muut sanoo?
Jussi: No vasta kokeen jdlkeen. Koetta ennen se on miellyttavampéa.

Kristiina:  Niin...sillon tarvii apua?
Jussi (myontavasti):
Mmmbh. (Haastattelu 3)

Avun tarpeen myodntdminen oli minulle opettajana yllédtys, koska yleensd Jussi
torjui ndkyvésti tarjotun avun ja jopa peitti tehtdvansd tunnilla, kun yritin aut-
taa hdntd. Haastateltuani poikaa ymmarsin, ettd yksi oman toimijuuden ilmaus
oli avun vastaanottaminen itselle sopivana hetkeni tai itsensd presentointi itse-
ndisend, selviytyvdnd oppilaana. Avun pyytdminen luokassa toisten ndhden
olisi horjuttanut roolin kaltaiseksi muuttunutta vastustajuutta. Kaikki kolme
poikaa tukivat yleensd toistensa mielipiteitd. Ajatukset olivat niin yhdessa tuo-
tettuja, ettd on vaikea sanoa, poikkesivatko Jussin omat kokemukset haastatte-
lutilanteessa ja oppitunneilla kavereiden kokemuksista. Sain kuitenkin sellaisen
vaikutelman, ettd Jussi suhtautui itseensd ja opiskeluunsa hyvin kriittisesti ja
koki paineita erityisesti koetilanteissa. Henkilokohtaisempia kokemuksia Jussi
ilmaisi toistuvasti koepapereittensa reunoihin ja loppuun piirtdmissdan kuvissa
ja kirjoittamissaan viesteissd, esimerkiksi Pieleen meni, huono, tylsd/ vaikea koe.
Kun yritin auttaa Jussia koetilanteessa selventdmalld koekysymystd, hdn torjui
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avun hokemalla puheeni péélle mekaanisesti: Entiijd, entiijd, entiiji (tutkimus-
péivakirja 9.10.2007). Kuudennella luokalla Jussin koetulokset olivat kuitenkin
hieman parantuneet, joten yleensa koetilanteen ahdistus muuttui jonkinlaiseksi
huojennukseksi, kun tulos selvisi.

Sain tietdd, ettd Jussin kielteinen asenne englannin opiskelua kohtaan oli
alkanut nikyd jo alkuopetuksen aikana. Sen kautta ajattelin, ettd kaikista kon-
flikteistamme huolimatta vastustus ei vélttdmattd kohdistunut yksin minuun
henkilokohtaisesti, vaan koko koulussa tapahtuvaan englannin opetukseen,
josta Jussi todennédkoisesti koki ainakin osin syrjaytyneensd. Siihen viittasi myos
luonteva englannin kielen kdytto koulun ulkopuolella tietokonepelien ja medi-
an yhteydessd. Negatiiviset kokemukset koulussa olivat kasaantuneet. Opetta-
jan toistuva kritiikki, ryhmétuki kavereilta sekd muiden luokkatovereiden an-
tama “hdirikon” tai “pellen” leima vahvistivat Jussin kielteistd kielenoppi-
jaidentiteettid, jonka purkaminen oli erittdin vaikeaa. Loppujen lopuksi luokka
oli kuitenkin Jussin tukena my6s uuden identiteetin rakentamisessa, kun kevit-
lukukaudella tilanne alkoi muuttua. Luokkatoverit tukivat Jussin osallistumista
ja myonteistd osallisuutta tunneilla ottamalla hdneen entistd enemmaén kontak-
tia.

Yhteinen huumori oli yksi sosiaalisen tarjouman muoto, johon Jussi vasta-
si. Han oli pddssyt aina esille hauskuuttamalla muita. Luokan seindlld oli vii-
meisten kouluviikkojen aikana paperisia aurinkoja, joiden sateisiin oli kustakin
oppilaasta kirjoitettu luokkatoverien myonteisid kommentteja. Jussin auringon
yhdessd auringonsateessd luki Hyvi enkussa. Jos kddnnettd parempaan ei olisi
tapahtunut, olisi maininnan voinut tulkita ironiseksi ilkeilyksi. Nyt lyhyt kom-
mentti merkitsi asian jakaneille paitsi muistoa yhteisistd kokemuksista myos
tulevaisuuteen avautuvaa tarinaa. Tutkijana péésin ehkd seuraamaan tapahtu-
mia ldhempdd kuin mihin minulla oli padsy pelkédstddn opettajana.

Jussin tapauksessa vastustava asenne oli vahvasti presentoitu, ja se tuli
esille vetdytymisend, osallistumisesta kieltdytymisend sekd aktiivisena vastus-
tamisena. Jussin kielenoppijapolku vaikutti selkedsti eteneviltd, mutta siitd et-
sittiin sdrojd, joihin voitaisiin tarttua intervention avulla. Yksi vaikuttavimmista
tekijoistd suunnan muutokseen oli tieto Jussin koulun ulkopuolisesta englannin
kdytostd, jossa suhde englantiin oli asiallista ja myonteistd. Tama paljasti, ettd
vastustus, joka oli alusta pitden rakentunut kielteisten kokemusten varaan,
kohdistui nimenomaan koulun englannin opetukseen, jolloin “koulun englanti”
ja ”oikean maailman englanti” asettuivat vastakkain. Seuraavaksi tarkastelen
oppilaiden kokemuksia osallisuudesta englannin tunneilla.

6.4 Osallisuuden kokemuksia

Osallistumista luokan toimintaan voidaan ainakin osittain havainnoida ulkoa
kéasin. Osallistumisella voi olla erilaisia asteita, eikd toiminta sindnséd aina paljas-
ta oppilaan toimijuuden midrdd ja laatua. Kuten luvussa 6.3 totesin, osallistu-
misen syyt englannin tunneilla ovat monenlaisia. Sen sijaan osallisuuteen sisél-
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tyy yksilon kokemus siitd, onko hinelld padsyad tai halua kuulua yhteiseen toi-
mintaan. Oppilaan toimijuus voi vaihdella my6s osallisuuden suhteen. Han voi
toisaalta itse ratkaista, ettei identifioidu ja halua kokea osallisuutta johonkin
ryhméén ja sen seurauksena vetdytyd vapaaehtoisesti. Tdhdan péddtokseen vai-
kuttavat todenndkoisesti myos sosiaaliset seikat. Osa oppilaista kuitenkin kokee
osattomuutta ja syrjdytyy luokan toiminnasta itsestdédn riippumattomista syistd,
jos heiddn toimijuutensa jid huomaamatta tai tulee torjutuksi positioinnin tai
rajoittavien tarjoumien kautta. Ndin kdy esimerkiksi, kun oppilas syysta tai toi-
sesta siirretddn toiseen ryhmé&dn. Kuudesluokkalainen poika, joka asettui
useimmiten istumaan yksin luokassa, mutta kdvi aktiivisesti vuoropuhelua
opettajan kanssa, kirjoitti tyoskentelystdan ryhmaéssa nédin:

T&élld on kivaa jos parityoskentelyd ja luokkatovereita ei lasketa. Vahemmaén pari-
tyotd. (poika, 6.1k/ryhmikysely)

Pari- ja ryhmaéty6ta varten jouduin aina kehottamaan poikaa siirtymaan toisten
joukkoon tai toisia tulemaan hinen luokseen. Siirtyminen tapahtui usein vas-
tentahtoisesti. Opettajana olin huolissani pojan osallisuuden puutteesta, mutta
poika itse toi usein esille halunsa tyoskennelld mieluummin yksin. Kuitenkin
poika osallistui oppitunneilla aktiivisesti eikd vaikuttanut esimerkiksi ujostele-
van ddneen puhumista. Yhteiseen toimintaan osallistumisesta syrjaytyminen ei
ollut pelkdstdan englannin tuntien ilmid, mutta englannin tunneilla asia koros-
tui oppiaineen kommunikatiivisten tavoitteiden ja tydtapojen vuoksi.

Oppilaat kertoivat osallisuudestaan luokan toimintaan kuvaamalla itsedan
joukon jdsenend tai ulkopuolisena. Kaveriryhmit ja niihin liittyvat identiteetit
rakentuivat yhteistoiminnan liséksi osallistumisen ja osallisuuden kokemuksis-
ta. Ulkopuolisuuden kokemuksia ja osattomuuden identiteettejd rakensivat eri-
laisuuden kokemukset, kuten itsensd huonoksi englannin oppijaksi kokeminen,
tai halu erottua muista, jolloin oppilas ei identifioitunut ryhmééan. Joskus osalli-
suus tai osattomuus ndytti liittyvan yleisesti luokkien ja ryhmien ryhmadyna-
miikkaan, jolloin oppilaan kokemus oli samankaltainen muidenkin oppiainei-
den tunneilla. Englannin opetuksesta osalliset tai osattomat selittivdt kokemuk-
siaan englannin kieleen tai sen opiskeluun liittyvilld syilld, kuten hauskuudella
tai tylsyydella.

Ristiriitainen asenne englannin opetukseen, osallisuuden kokemusten
vaihtelu sekéd oppilaiden positioiden muutos tulevat esille Marin tapauksen yh-
teydessd. Marin kielenoppijaidentiteetti oli jatkuvassa muutoksessa tutkimus-
vuonna koulunvaihtojen sekd edessd uhkaavana hdadamottavan ylikouluun siir-
tymisen vuoksi. Mari etsi paikkaansa uusissa yhteisoissi ja kertoi joskus uupu-
vansa jatkuvan ponnistelun vuoksi. Epdvarmuus omasta opiskelusta, osaami-
sesta, tuesta ja tavoista toimia menneissd, nykyisissd ja tulevissa englannin ope-
tuksen tilanteissa oli herkistanyt Marin huomioimaan englannin opetukseen
liittyvid seikkoja tarkkandkoisesti ja herkésti.
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Mari, rajalla olija
Olen hankala oppija ja toisin taas hyvi.

Mari oli tullut kesken lukuvuotta uutena oppilaana kuudenteen luokkaan, joka
oli viimeisen alakouluvuoden ajaksi sijoitettu tutkimuskouluun. Koska luokka
oli melko pieni, se toimi yhtend englannin opetuksen ryhmand. Oppilailla oli
kaksi viikkotuntia englannin kielen opetusta, mutta ei CLIL-tunteja. Tutkimus-
vuoden aikana ryhmdd ohjasi uusi luokanopettaja, ja myds mind olin oppilaille
englannin opettajana uusi. Lukuvuoden aikana luokkaan tuli kaikkiaan kolme
uutta oppilasta, joten ryhmdytymistd tapahtui pitkin vuotta. Toisaalta luokan
oppilaiden vililld oli my6s vahvoja ystavyyssuhteita. Luokka oli rauhallinen ja
hiljainen. Ndenndisesti oppilaiden huomio suuntautui yhteiseen opiskeluun,
mutta henkilokohtainen kiinnostus ja panostaminen vaihtelivat suuresti.
Useimpia oppilaita piti rohkaista puhumaan englannin tunneilla.

Mari vaikutti aluksi varovaiselta ja hiljaiselta tarkkailijalta niin luokkato-
vereiden, opettajien kuin uuden kouluympéristonsdkin suhteen. Kevéatluku-
kauden aikana Mari alkoi kuitenkin saada dantansa kuuluviin. Han toi haastat-
telussa esille pelkojaan, jotka liittyivit erityisesti kokeisiin sekd yldkouluun siir-
tymiseen.

No...se mua jannittdd kaikkein eniten, ettd nytten kun on vaihtunu englannin opetta-
ja niin sitten vaihtuis taas. (Haastattelu 4)

Identiteettejd luodaan suhteessa nykyhetkeen, menneisyyteen ja tulevaisuuteen
(ks. Woodward 2002). Mari koki englannin opetuksen uudessa koulussaan
haastavana, mutta yldkouluun siirtyminen ei luvannut tarjota rauhallista su-
vantovaihetta ldhitulevaisuudessakaan. Mari kertoi haastattelussa myos koke-
muksistaan entisen koulunsa englannin opetuksessa. Monen muun kuudes-
luokkalaisen tavoin hén kuvasi kielenoppijapolkunsa alkua innostavaksi.

Ensivaikutelma oli semmonen, et se oli hienoa opiskella englantia. Tuli semmone olo,
ettd nyt, nyt mad oon kauheen iso, kun méa [osaan] englantia. (Haastattelu 4)

Vihitellen innostus kuitenkin alkoi hiipua. Alkuinnostuksen vaimenemisen
syyksi Mari mainitsi englannin opiskelun vaikeutumisen sekd kokeiden ja teh-
tavien lisdantymisen.

Sit ku alko pikkuhiljaa nousemaan ylospdin nédd luokat, ja sit ku alko [...] vaikeutu-
maan, niin alko tuntuu et [ehk&] enkku ei ookkaan mikddn maailman mukavin aine.
(Haastattelu 4)

Se tuli siitd, kun tuli niitd uusia aineita, niin tuli semmonen, niinku...ett4 ei ollu enda
niin paljon aikaa, ettd ku, niin paljon oli kokeita. (Haastattelu 4)

Oltuaan tutkimuskoulussa muutaman kuukauden Mari kirjoitti kyselylomak-
keella senhetkisistd tuntemuksistaan niin:
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Englannin opiskelu on tilld hetkelld vaikeaa, koska koulu on vaihtunut, luokka on
vaihtunut ja opettaja on vaihtunut. Talld hetkelld en tykkdd englannista kun se on
niin vaikeaa. Mutta kun se on helppoa, pidan siitd. (Haastattelu 4)

Luokassa Mari ndytti monesti huolestuneen tarkkaavaiselta. Han varmisteli
usein, ettd oli ymmaértanyt ja tehnyt asiat oikein esimerkiksi kysymalld toistu-
vasti, milld sivulla oltiin ja miten ldksyt pitdisi tehdd. Kysymistd voisi pitdd
epdavarmuuden merkkind, mutta toisaalta Marin kysely voidaan ndhdd myos
toimijuuden ja rohkeuden ilmauksena. Oma-aloitteisen puheenvuoron ottami-
sen lisdksi oppilaan kyselyyn liittyy riski tulla toisten negatiivisesti positi-
oimaksi joko ”tietdméttomaksi” tai ”hikuksi”, joka pyrkii aktiivisesti instituuti-
on tavoitteita kohden. Kysymallad asioita ddneen Mari tuli rohkeasti esille muu-
toin hyvin hiljaisessa luokassa, ja sinnikkyytensd ansiosta hidn sai myos asioista
selvad. Kukaan luokassa ei kommentoinut tai nauranut Marille ainakaan kuul-
teni. Haastattelussa hdn kuitenkin kertoi pelkddvinsd, ettd hanelle nauretaan,
kun kysyin, mikéd vaikuttaa osallistumiseen englannin tunneilla.

Mari: Ehka joku naurais.
Kristiina: Kumpaa pitéis peldtd enemman, opettajaa vai luokkatovereita?
Mari: Ehka...(naurahtaa) luokkatovereita. (Haastattelu 4)

Mari kertoi jannittdneensa esilldoloa myos esimerkiksi musiikin tunnilla soitet-
taessa sekd didinkielen tunnilla, kun piti pitdd puhe. Vaikka hinelle ei kukaan
ollut nauranut, hin kertoi, ettd toisille oppilaille oli naurettu. Omasta mieles-
tdan Mari oli englannin kielen tunneilla rento, paitsi jos tiedossa oli koe. Kokei-
den jannittaminen tuli esille useita kertoja sekd haastattelussa ettd oppitunneilla.
Helmikuussa kirjasin tutkimuspdivikirjaan kommentteja tukiopetuksesta en-
nen koetta. Mari kertoi, ettd koe pelottaa, erityisesti kuuntelutehtdvit, koska
puhe niissd on liian sujuvaa, milld han luultavasti tarkoitti nopeaa puhetta. Han
tivasi myos, onko koe vaikea ja kerronko, mitd pitdd lukea. Kommenttien lop-
puun olin kirjannut: “Kavereiden kanssa kuitenkin naurua”, mika ilmeni mer-
kittdvani havaintona, koska iloista naurua luokan tunneilla oli aika harvoin.

Vaikka Marin koejdnnitys liittyi erityisesti kuuntelutehtdviin, oli hanelld
toisenlainenkin kokemus kuullun ymmértdmisestd vapaa-ajallaan. Haastatte-
lussa Mari kertoi, ettd kun englanninkielisestd televisio-ohjelmasta oli kadonnut
suomenkielinen tekstitys, oli hdn silti pystynyt seuraamaan ohjelmaa. Kokemus
englannin osaamisesta ndyttdytyi ndin tilanteisena. Paitsi ettd television katselu
kotona on ollut rento konteksti vailla sosiaalista uhkaa, on ohjelman seuraamis-
ta varmaan auttanut myos visuaalinen tuki sekd aikaisempien juonenk&antei-
den tunteminen. Tarkedd tédssd tapauksessa oli kuitenkin Marin kokemus omas-
ta osaamisesta autenttiseksi koetussa tilanteessa.

Tutkimushaastattelussa Mari kertoi kokemuksistaan englannin opetukses-
sa avoimesti ja vuolaasti. Hdn oli haastatelluista ainoa, joka ainakin ndennéisesti
ndytti valilld unohtavan, ettd haastattelijana oli oma opettaja, ja vertasi minua
entiseen opettajaansa sekd puhui minusta englannin opettajana kolmannessa
persoonassa:
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Mari: Noo, joskus se on vaikee ku meidn, tota nii, englannin oma opettaja, tai
sielld vanhassa koulussa, ei puhunu englantia niin paljon.

Mari (topakasti):
Vaikka sitten kun Riikka [toinen haastateltava] sano ettd tiukemmalta
opettajalta saa hyvit numerot, niin mdd ainakin saan siltd ihan huonot
numerot.

Kristiina (naurahtaa):
Vai niin?

(kaikki nauravat)

Mari: Niin. Se on niin tiukka, ettd méai saan siltd huonot numerot.

(Haastattelu 4)

Ndissd kommenteissa Mari, joka tunneilla oli hyvin sopeutuvainen oppilas,
ndytti rohkeutensa ja kenties haastoi minua opettajana neuvotteluun arvioinnis-
ta puhutellessaan minua tutkijana. Haastattelun jdlkeen huomasin, ettd Marin
ddni alkoi kuulua paremmin myos luokassa. Saman asian totesi myos luokan
opettaja. Mari alkoi tarttua herkésti epdkohtiin, pyysi opiskeluunsa tukea entis-
td reippaammin ja uskalsi jopa asettaa auktoriteetteja kyseenalaiseksi arvoste-
lemalla itse opetusta sekd arviointia. My6s koulun vaihto ja entistd parempi
sopeutuminen uuteen kouluun oli voinut lisdtd hdnen rohkeuttaan ja oma-
aloitteisuuttaan, jotka uuteen yhteisoon tultaessa olivat piilossa. Aikaisemman
kokeensa arviointiosioon (”Arvioi koetta ja omaa osaamistasi”) Mari oli kirjoit-
tanut:

Koe oli osittain helppo ja osittain vaikea. En ollut kovin hyvd. (itsearviointi)

Myo6hemmin Mari uskalsi jo arvioida kriittisesti koetta, ei vain itsedan. Muutos
oli selked, ja kun keskustelimme siitd luokan opettajan kanssa, pohdimme, oliko
tutkimushaastattelulla ollut laukaiseva vaikutus Marin kdyttdytymisen muu-
tokseen.

Marin kyky eritelld kielenoppijapolkunsa vaiheita ja siihen liittyvid syitd
oli harvinaisen tarkka. Jatkuvista muutoksista johtuva rajalla olon tunne oli
saattanut terdvoittdd Marin taipumusta itsensd reflektointiin. Wenger (1998)
kuvaa yhteisoistd toiseen siirtyvid rajaidentiteettejd ristiriitaisiksi nédkoalapai-
koiksi. Vertailu muihin oppilaisiin tuntui my6s aiheuttavan Marissa ahdistusta
ja tyytymidttomyyttd, joka nidkyi itsensd vahéttelynd sekd joskus terdvand kri-
tiikkind muita kohtaan, joka tulee esille haastattelussa:

No mutta varsinkin se Riina on hyva englannissa, et sen, et sille niinku tulee semmo-
nen olo et, et kaikki ne sen vastaukset on oikeen...nii et aina kun se...se aina, miten
[sanotaan]...sen vastaukset meni oikeen...et Eiku se meni noin, ja sit se on niin itse-
varma, et se on, et sit tulee vdhdn semmonen olo, et mulla meni vidhidn penkin alle.
(Haastattelu 4)

Herkkyys vertailulle luokkatovereitten kesken juonsi juurensa jo Marin varhai-
semmista kokemuksista englannin opetuksessa, kun toisen oppilaan itsevar-
muus positioi muut oppilaat heikommiksi vertailun kautta. Mari kertoo haas-
tattelussa:
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No [nelkkiluokalla] ku jotain, jotain sellasta sano, ettd sitten...koulussa sai melkein
joka kokeesta, se ei saanu ysid huonompaa, nii...nii me...sit se alko jotain semmosta
kymppikerhosta puhuun, jotain et se perustais semmosen, et sit se sais jotain sinne
vaan tulla, jotka sais hyvdn numeron. Meiddn opettajakin joutu puuttumaan siihen
[...]ettd ku se alko niinku, ylpeileen silld sen numeroilla... (Haastattelu 4)

Vertailu liittyi erityisesti arvosanoihin. Tutkimuspéiviakirjaan olin tehnyt mer-
kinndn kokeen palautuksesta loppukevadsta:

Kokeen palautus. Mari oli tyytyvéinen tulokseensa (8) kunnes niaki muiden tyttdjen
kiitettdvat numerot. (Ote tutkimuspaivéakirjasta 23.4.2008)

Mari toi itse usein esille numeroiden merkityksen, ja hin oli asettanut itselleen
selkedn tavoitteen englannin opiskelun suhteen. Haastattelussa hin kertoi seka
tulevista tavoitteistaan ettd kokemuksistaan numeroarvostelun kohteena:

Mulla ainakin on tavoite, etten mdd saa kasia huonompaa, ainaki, sillai, musta, niin-
ku, kasikin on sillai, tavallinen numero. (Haastattelu 4)

Maii...méd...olin, onnellinen olin sillon, sillon viikkiluokan kevidilld, kun sain
kymppi miinuksen englannin kokeesta ja mé&& olin onnellinen sillon...Mutta kylla
mun on joskus sillon, viikkiluokan, niinku sillon, syksyn kokeessa mé sain...sillon
méd sain jonkun seiskan ensin...ettd, ettd ei kai tdd nyt voi mennd tdllaseks.
(Haastattelu 4)

Kouluarvioinnin merkitys tuli esille my6s silloin, kun luokassa tuli puhetta rin-
nakkaisluokkien CLIL-tunneista ja Mari halusi tietdd, miten niitd tunteja arvioi-
daan.

Uuden luokkansa tarjoumia Mari kuvasi eri tavoin. Luokan tyorauha oli
hénen mielestddn entistd parempi, mutta englannin opetuksen hin koki haasta-
vammaksi. Erityisen tyytymédton Mari oli uuteen oppikirjaansa, joka oli hdnen
mielestddn vaikeaselkoisempi kuin entisessd koulussa kaytetty kirja. Haastatte-
lussa Mari kertoo:

Mun mielestd se tuottaa [ongelmia] kun siin on erilail, on niinku ihan erilailla kaikki
asiat. Sitte, kun se oli sitte niinku selitetty, varmaan kaks astetta helpompi se kirja.
Kylld musta joskus tuntuu, ettd méé en endd jaksa, kun on joskus niin vaikeita ne teh-
tavit. (Haastattelu 4)

Vaikeudesta huolimatta Mari ei luovuttanut vaan lisdsi panostamista tuntien
ulkopuolella. Han kertoi kdyttavinsd englannin liksyihin joskus pitkidkin aiko-
ja. Apua han sai didiltddn sekd tukiopetuksesta, jonne hdn hakeutui vapaaehtoi-
sesti. Hankaluudet ndyttivdt lisddvan Marin toimijuutta, mutta kokemukset
englannin opiskelusta olivat melko rankkoja ja ilottoman tuntuisia.

Luokassa Mari tyoskenteli tavoitteellisesti, pitkdjénteisesti ja sitkedsti. Han
osallistui varhain aamulla viikoittain jarjestettédville tukitunneille erityisesti en-
nen kokeita. Mari vaikutti mielellddn yksin puurtavalta oppilaalta, mutta tuki-
tunnilla muutaman muun kuudesluokkalaisen tyton seurassa hdn tuntui het-
kellisesti vapautuvan ja nauttivan myos yhdessd harjoittelemisesta, kuten pe-
laamisesta. Tukitunnin tunnelmaa kuvaa seuraava néyte:
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Tukiopetus. Aamu. Mari, Riikka, Ilona. Tehtdva vaikeahko. Alkaa sujua. Naurua.
Uskaltavat vastata, Mari useimmin. Puhetta kokeesta: onko vaikea, eihidn tuu
semmosia.
Kristiina: ~ Ei kuuntelua.
Mari ja Riikka ilahtuvat: kuuntelu on vaikeaa, liian sujuvaa englannin kieltd.
Kristiina: Mindhén autan ja patkin, natiivin kuunteleminen on hankalampaa, taytyy
harjoitella lisaa.
Mari ja Riikka:
Vaikeaa. Eihdn oo pitkd? Kerrotko mitd pitdd lukea?
(Ote tutkimuspéivakirjasta 5.2.2008)

Mari néytti sitoutuvan vahvasti instituution asettamiin tavoitteisiin ja pyrkivan
kohti “hyvén kielenoppijan” ihannetta. Tavoitteet tuntuivat kuitenkin karkaa-
van englannin opetuksen muutosten paineessa. Luokkatovereiden sosiaalinen
tuki olisi voinut tuoda oppimiseen iloa ja helppouden tunnetta, mutta tunneilla
Mari haki tukea erityisesti opettajilta.

Ympairiston tarjoumista Mari tarttui parhaiten opettajan tukeen ja henki-
lokohtaiseen ohjaukseen, joita hdn osasi pyytad aktiivisesti. Luokka ei tarjonnut
kovin aktiivisesti sosiaalista tukea, mutta ei toisaalta myoskdan asettanut suuria
rajoituksia Marin tyoskentelylle. Hénelle 16ytyi harjoituksissa tyopari, mutta
oppilaat istuivat luokassaan aina omissa pulpeteissaan, kasvot tauluun péin,
mikd ei kannustanut yhteistyohon. Vertailua néytti olevan erityisesti luokan
tyttojen kesken, ja sitd tapahtui todenndkoisesti oppituntien ulkopuolella. Luo-
kassa oli useita poikia, joiden koulumenestys englannissa oli Maria heikompi,
mutta Mari ei koskaan kuulteni verrannut itseddn poikiin, toisiin tyttdihin kyl-
lakin. Luokassa Mari kykeni tyoskentelemdan sekd poikien ettd tyttdjen kanssa.
Alun epdmddrdinen pelko nauramisen kohteeksi joutumisesta ei estinyt Maria
tuomasta luokassa dédntddn esille tai viittaamasta, kun hidn oli varma vastauk-
sesta.

Kouluvuoden aikana havaitsin Marin toimijuuden lisddntyvan, mutta sa-
malla hidnen asenteensa koulua ja kielenopetusta kohtaan ndytti muuttuvan
negatiivisemmaksi. Mari ei halunnut tulla positioiduksi huonoksi englannin
oppijaksi eikd syyttanyt epdonnistumisista vain itseddn. Kritiikki kohdistui ope-
tuksen sekd oppikirjan lisdksi oppilaiden keskindiseen vertailuun, jonka Mari
ymmidrsi ainakin osittain aiheuttavan koejannitystd ja ahdistusta. Se, ettd Mari
pelkési ylakouluun ldhtemistd, todenndkoisesti lisdsi myos arvosanoihin liitty-
vid paineita. Mari toi selkedsti esille, ettd hédn tavoitteli “hyvan kielenoppijan”
kahdeksikkoa, mutta my0s sen, ettd hidn toivoi pdrjddvansd vield paremmin.
Paitsi rajalla olon identiteettikokemuksia Mari presentoi ponnistelua englannin
opiskelunsa kanssa kertoessaan puurtamisestaan voimiensa &darirajoilla. Marin
kyselylomakkeeseen kirjaama Olen hankala oppija ja toisin taas hyvi kertoo rehel-
lisesti englannin oppimisen hetkittdin vaihtuvista tilanteista ja kokemuksista
sekd siitd yrittamisestd, jota instituution tavoitteisiin vahvasti sitoutunut oppi-
las kokee.

Marin rajalla olon identiteetti tuli esille koettuna ja toiminnassa esitettyna
ristiriitana. Mari kertoi olevansa joskus innostunut, toisinaan ei. Samoin hanen
kokemuksensa osaamisesta ja osallistumisesta vaihtelivat tilanteesta toiseen
erityisesti sen seurauksena, ettd hdn oli muuttanut koulusta toiseen ja koki eng-
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lannin opetuksen muutokset raskaiksi ja saamansa tuen usein riittaméattomaksi.
Mari koki tarjoumien vaihtelun uuvuttavana. Hénen toimijuutensa luokan jése-
nend vaihteli myos hetkesta toiseen, sillda oman paikan l6ytaminen uudessa yh-
teisossd ei ollut ongelmatonta. Mari joutui jatkuvasti sddtdmé&dn toimintaansa,
tavoitteitaan ja kasityksidan itsestddn sekd englannin opetuksesta vaihtelevien
oppimisen ja osallistumisen kokemusten ristiaallokossa kokeakseen onnistu-
mista ja osallisuutta uuden koulunsa englannin opetuksessa.

Osattomuuden kokemuksia saattoi syntyd myos erityistd tukea tarvitsevil-
le oppilaille, jotka opiskelivat englantia osittain pienryhmissd. Ndiden oppilai-
den osattomuus liittyi joskus huonommuuden kokemuksiin, joita luokkatove-
reiden utelias tai kielteinen huomio saattoi syventdd. Oppilaista ei ollut selvés-
tikddn mukavaa ldhted luokasta tai palata luokkaan oppitunnin aikana, jolloin
heidédn erillisyytensd korostui. Tamén vuoksi he vilttelivit tilanteita, joissa eri-
tyisopettaja haki heiddt luokasta kesken oppitunnin. Pienryhmén ja luokan
englannin tunneilla edettiin my®ds eri tahtiin. Osattomuutta aiheutti lisdksi se,
ettd osallistuessaan ison ryhmén tunneille oppilaat eivit aina tienneet, miten
toimia, koska monista asioista oli sovittu heiddn poissa ollessaan. Téllaisia osal-
lisuuden esteitd pyrittiin poistamaan tutkimusvuoden aikana paremmalla opet-
tajien valiselld tiedon kululla.

Castanheiran ym. (2009) mukaan oppilaiden osallistumisen tutkimuksessa
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tarkastelu tuo esille koko ryhman toimin-
taan ja osallistumisen tapoihin liittyvid perusteita. Seuraavaksi esittelen aineis-
toni avulla englannin opiskelussa erityistd tukea saaneen oppilaan, Annan, ta-
pauksen, jossa osallistumisen ja osallisuuden teemat tulevat esille monin eri
tavoin dynaamisina, sosiaalisesti rakennettuina ja ristiriitaisina.

Anna, erityisoppilas

No, no mdi halusin pysyy muitten mukana.
Ollaanko me huonoja, kun me ollaan tidlld?

Anna oli alaluokilla saanut tukea &idinkielessd. Englannin kielessd tuen tarve
havaittiin varhain ja tukitoimena Anna siirrettiin neljannelld luokalla osittain
englannin pienryhmdopetukseen. Jo erityisopetukseen siirtiminen on vahva
oppilaan positiointi ulkopuolelta késin. Erityisopetussiirtoon saattaa liittyd hel-
potusta, hdpedd ja hiammennystd, mistd syystd tilanteita on purettava tietoisesti
oppilaiden ja heiddn vanhempiensa kanssa, joiden tuki onkin erityisen tarkeda.
Ryhmastd toiseen siirryttdessd oppilaan kokemukset itsestddn englannin oppi-
jana suhteutuvat eri ryhmien sosiaaliseen toimintaan ja niissd syntyviin koke-
muksiin. Tdstd voi seurata ristiriitaa kielenoppijaidentiteettien rakentumisessa.
Positiivisen kielenoppijaidentiteetin rakentaminen yhdessd tukea tarvitsevan
oppilaan kanssa onkin erityisopettajalle usein vaikeampi haaste kuin varsinai-
nen kielen oppimiseen liittyvd ohjaaminen. Lukuvuoden alussa tallensin tutki-
muspdiviakirjaan Annan ja hdnen luokkatoverinsa spontaaneja kysymyksid ja
kommentteja pienryhmé&én osallistumisesta:
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Ollaanko me huonoja, kun me ollaan taalla?

Isossa ryhmaéssd vaan nauran Katin kanssa.

Sielld on kova meteli.

Me ollaan meidén luokan huonoimmat.

Isossa luokassa en ymmarra mitdan, mitd ne puhuu.
(Otteet tutkimuspdivikirjasta 26.9.2007)

Madd oon mieluummin t&&lld, kun isossa ryhmaéssa.
(Ote tutkimuspadivakirjasta 2.1.2008)

Tutkimusvuonna Anna oli viidesluokkalainen, opiskeli englantia pienryhmaéssa
aluksi kaksi tuntia viikossa ja osallistui ison ryhmén opetukseen CLIL-tunneilla.
Kun Annan oppiminen edistyi, hin siirtyi toiseksi englannin tunniksi kotiluok-
kaansa. Hénen suhtautumisensa erityisopetukseen osallistumiseen vaihteli.
Anna oli itse hyvin tietoinen kielen oppimisen ongelmistaan, ja hén ilmaisi eri-
tyisopetuksessa kaydyissd keskusteluissa haluavansa pienryhmén tukea, mutta
toisaalta hén kaipasi ison ryhmén tunneille. Han kertoo opiskelustaan isossa
ryhmaéssd ennen pienryhmééan tuloaan:

Se oli vaikeeta, kun mulle oli dikkékin vaikeeta. Se oli vaikeeta, kaikki sanakokeet ja
sellaset. Ne oli tosi vaikeita! (Haastattelu 2)

Mutta jotenkin vaan tuntuu vaikeelta, kun ei oo niin paljon apua. (Haastattelu 2)

Anna ei olisi halunnut erottua joukosta. Englannin tunneilla omassa luokassaan
hén osallistui viittaamalla, kun oli vastauksestaan varma, ja hédn otti osaa oppi-
kirjan lukukappaleiden ddneen lukemiseen luokan edessd. Annan osallistumista
isossa ryhmdéssé rajoitti kuitenkin joskus jannitys, mikd aiheutui muun muassa
siitd, ettd pienryhmaéssé ja isossa ryhméssa oli annettu eri laksyt. Opettaja ym-
mérsi asian, mutta erityisesti jotkut luokan pojat huomauttelivat danekkaasti
Annan ”vé&dristd laksyistd”. Pienryhméaédn kevatlukukaudella siirretyt pojat toi-
vat asian esille. Tunnelmaa kuvaa seuraava aineistonéyte:

Réjahdysaltista! Pojat vs tytot. Pojat: vilkasta, vilkuilua, kuminheittoa, naurunpyrs-
kdhdyksid. Tytot: pahastuneita ilmeitd, pahastuneita silmayksid, tytot tiiviisti yhdes-
sd.

Vili: Noitten olis pitdny tehda samat ldksyt! Unohdus!
Kristiina:  Ei tytoille ole annettu samoja laksyja.
Vili: Isossa luokassa on taululla ldksyt.

Kristiina: ~ Olen antanut tytéille eri laksyt. (Ote tutkimuspéivékirjasta 16.1.2008)

Naytteestd nékee, ettd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden ryhmissa ei valt-
taméttd syntynyt toisten samassa tilanteessa olevien kanssa vastavuoroisesti
tukevia identiteettejd, vaan kilpailu ja sukupuolten vilinen jénnite siirtyivét
kontekstista toiseen. Itsen ja toisten positioinnin kautta tapahtuva kielenoppi-
jaidentiteettien rakentaminen oli jatkuvasti kdynnissd myos pienryhmien sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa. Annan kanssa englannin pienryhmaéssa kavi
sdadannollisesti toinen tyttd samalta luokalta. Enimmikseen tytot olivat vapautu-
neen ja iloisen oloisia. He pelasivat mielelldidn yhdessd oppikirjan pelejd, ja
usein tunneilla syntyi vilkastakin vuoropuhelua. Vuoden aikana Anna alkoi
kuitenkin toisinaan haastaa luokkatoveriaan kilpailuun vihemmin leikkisasti,
mistd seurasi puolin ja toisin pahastumista ja pientd sanailua sekd murjotusta.
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Kun ryhméén kevitlukukaudella tuli poikia, tukivat tytot toisiaan taas saumat-
tomasti.

Kokeet jannittivdat Annaa kovasti. Han oli tunnollinen, valmistautui kokei-
siin huolella ja teki aina liksynsd. Haastattelussa Anna kertoi:

Mul menee Kkirjassa tosi hyvin aina, kokeet menee aina kauheen huonosti.
(Haastattelu 2)

Kokeissa...kokeissa ei oo valttamaittd samoja juttuja kun kirjassa, se on musta outoo.
(Haastattelu 2)

Annan englannin osaamiseen liittyvd identiteetti rakentui ristiriitaisesti, kun
osaamisen kokemus ldksyjd tehdessd ja kokeisiin liittyvd huonouden kokemus
synnyttivit kielenoppijaidentiteetin jannitteita.

Annalla oli yksilollistetyt oppimistavoitteet, joihin sopivaksi materiaalit,
kokeet ja arviointi pyrittiin muokkaamaan. Annalle oli tarkedd kdyttdd samaa
oppikirjaa kuin muut luokkatoverinsa, vaikka luokan englannin tekstikirja oli
vaativa ja tehtdvikirja laaja. Liksyé isossa luokassa annettiin usein paljon, myos
ylospdin eriyttdavid Brain Teaser -tehtdvid, ja niissd Anna sai kotona apua didil-
tadn. Kokeiden mukauttamiseksi hin tarvitsi vain lisdd aikaa, miki ei aina ollut
mahdollista ison luokan koetilanteissa. Heti, kun koetulokset alkoivat parantua,
ndytti Annan koejdnnityskin hieman lieventyvan. Han kuitenkin vertaili koetu-
loksiaan muiden tuloksiin. Viidennelld luokalla uutena tullut numeroarviointi
tuntui aiheuttavan menestymispaineita. Pienryhmétunnilla kidyty keskustelun-
pétkd kuvaa numeroarvioinnin suhteellisuutta:

Suvi: Mun isid sanoo, ettd mikset sdd voi osata nditd asioita.

Anna: Mun iséd sanoo, ettd eihdn tdd nyt niin huonosti menny.

Kristiina: ~ Onko seiska hyvd numero?

Tytot: On.

Anna: Kun saiskin seiskan.

Suvi: Taavi meidan luokalla sai matikan kokeessa 9% eiké ollu tyytyvainen.

(Ote tutkimuspaivakirjasta 26.9.2007)

Vibhitellen sitkeys ja ahkeruus alkoivat tuottaa tulosta, mika vaikutti erityisesti
arvioinnin kautta Annan késitykseen itsestddn kielenoppijana. Kun joku muu
positioidaan huonommaksi, nousee oma asema luokan arvojirjestyksessa.
Tutkimuspdivikirjan ote kertoo tapauksesta naulakolla englannin kielen tunnin
jdlkeen. Opettaja on palauttanut kuullun ymmartdmisen kokeen:

Tytot palaavat pienryhmaistd luokkaan. Anna sai kuullun ymmaértdmiskokeen opelta:
8! Nayttamaan muille tytdille naulakolla, kasvot punaisina ilosta.
Luokkatoveri: Joku sai kolmosen. (Ote tutkimuspaivékirjasta 9.1.2008)

Uusi osaajan ja onnistujan positio on kuitenkin jatkuvasti vaakalaudalla. Onnis-
tumisen kokemus lisdsi myos odotuksia, miké tulee ilmi seuraavasta:

Anna pettynyt kokeeseensa (7+). Tsempattiin kovasti. Kotona oli kehuttu!
(Ote tutkimuspdivékirjasta 14.1.2008)
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Eniten huolta ja vastustusta Annassa herétti CLIL-tuntien arviointi. Haastatte-
lussa hén kertoo:

Matikka on vaikeeta, koska se on englannin kielell4 ja sitten kun kokeet on suomen
kielelld, niin siind menee ihan sekasin. (Haastattelu 2)

Englanninkielinen matematiikan kirja toimi rajoittavana tarjoumana sekd An-
nan matematiikan ettd englannin oppimiselle ja osaamisen identiteeteille, silld
sekd matematiikan ettd englannin opiskelu oli hénelle vaikeaa. Erityisesti ma-
tematiikan opiskelu englannin kielelld hankaloitti Annan oppimista ja tuotti
jatkuvasti osaamattomuuden kokemuksia. Myohemmin hén sai osallistua i-
dinkieliseen matematiikan opetukseen.

Annan rajalla olon identiteetti rakentui toimimisesta fyysisesti eri englan-
nin opetuksen konteksteissa, koska hdn osallistui sekd luokkaopetukseen ettd
pienryhmédopetukseen. Tila, ryhmd, opettaja, toimintatavat ja joskus materiaali-
kin vaihtuivat. Itsen ja toisten positioinnin kautta tapahtuva kielenoppijaidenti-
teettien rakentaminen oli jatkuvasti kdynnissda molempien ryhmien sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, missd oppilaiden kesken oli niin auttamista, kilpailua,
hauskuutta, tukea kuin kiusaamistakin. Opettajan oli usein helpompi puuttua
pienryhmien sosiaalisiin ongelmiin, mutta oppilaiden vilisid empatian tai anti-
patian tunteita opettaja ei voinut madarits. Pienryhmén muuttuva kokoonpano
vaikutti Annan osallistumiseen. Joulun jidlkeen ryhmédn tuli poikia, miké sai
tytot lyottaytymddan yhteen ja tukemaan vahvasti toisiaan. Samalla tyoskente-
lyilmapiiri muuttui sulkeutuneeksi kyrdilyksi ja toisten tyoskentelyn valvomi-
seksi. Tyttojen keskindisessd vuorovaikutuksessa iloinen nauru ja viliton juttelu
loppuivat. Poikien ja tyttojen vililld vallitsi niin vahva kilpailutilanne ja viha-
mielinen jdnnite, ettd jonkin ajan kuluttua katsottiin parhaaksi ohjata heitd osan
aikaa eri ryhmissd. Ryhmén vuorovaikutuksen muutosta kuvaa tutkimuspéi-
vikirjan ote ensimmaiseltd yhteiseltd tunnilta:

Sanojen kysely. Anna ja Suvi ndyttdvit loukkaantuneilta; sanoja ei ollut annettu lak-
syksi.
Kyristiina: Testaan vaan. Kokeillaan mitd osaatte.
Tytot osaavatkin. Heiddn alussa hiljaiset ddnenséd kovenevat. Anna katsoo poikia
haastavasti. Han alkaa osallistua, korottaa déntédén, viittaa ndkyvéasti. Suvi katselee
vdhan sivusta. Pelitilanne.
Kristiina: ~ Saman poydéan ddreen.
Oppilaat nayttavat sdikdhtaneiltd. Tytot vetdavét tuolit puoli metrid taaksepédin. Suvi
heittédd ja pudottaa nopan.
Vili: Et heittany kunnolla.
Kristiina [sanoo jotain]
Anna ndpdyttdd heti kun voi:

Wait for one turn!
Tytot nauravat pojille, pojat tytsille. Tunnin lopussa pojat ldhtevit ensin luokasta.

Tytot jadvat hetkeksi.

Tytot: Ei haluta olla noiden kanssa. Ne nauraa.

Kristiina: ~ Tarkoitus ei ollut, etté olette aina yhdessa. Nauraako ne isossa luokassa?

Suvi: Ei, kun ne istuu ihan toisella puolella luokkaa. Siind on monta muuta va-
lissé.

Tytot mulkoilevat synkésti poistuessaan.
(Ote tutkimuspaivikirjasta 16.1.2008)
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Sukupuolten vilisten erojen kérjistyessd kilpailutilanteissa yhteistd, oppilaita
tukevaa pienryhmdidentiteettid ei pddssyt muodostumaan.

Yksilollisid osallisuuteen liittyvid kielenoppijaidentiteettejd rakentui erityi-
sesti vertailun ja pois sulkemisen seurauksena, mika johti joskus myo6s leimaa-
viin ryhmaéidentiteetteihin, joita voi verrata yksittdisten oppilaiden rooleihin.
Menestyminen englannin opiskelussa synnytti ryhmdidentiteettejd, kun esi-
merkiksi “osaajien” tai ”osaamattomien” joukkoon kuuluvat oppilaat asettuivat
istumaan luokassa ldhekkdin ja tukivat toisiaan samankaltaisella toiminnalla.
Luokissa syntyi muun muassa hiljaisten “takapenkkildisten”  tai
ten ”etupenkkildisten” ryhmépositioita, joissa samoin orientoituneet oppilaat
tukivat toisiaan fyysiselld liheisyydelld, yhteistyolld ja avunannolla. Samalla
suljettiin toisia ulkopuolelle. Kiinteitd tyopareja syntyi myos erilaisten oppilai-
den vilille, kun englannissa taitavampi auttoi heikompaa. Schmuck ja
Schmuck (2001, 35) toteavat, ettd tukea antavat ystdvyyden ilmaisut edistavét
oppimista koululuokissa, kun taas vihamielinen ymparisté6 on oppimisen este.
Useimmille oppilaille ndytti syntyvédn tarjoumia toimintaan, osallisuuteen ja
oppimiseen luokkatovereiden kanssa tyoskennellessd, mutta joka ryhmassa oli
joku, joka ei pitdnyt peleistd, parityoskentelystd ja ryhmitoistd vaan koki oppi-
vansa paremmin tyoskennellessddn yksin. Yksindinen oppilas saattoi kuitenkin
hakea vahvaa kontaktia opettajaan. Itse valittu yksindisyys ei ollut osattomuut-
ta.

Tarkkaillessani kuudesluokkalaisten ryhmitytd luokan takaa opetushar-
joittelijoiden pitamilla CLIL-tunneilla havaitsin erityisen hyvin eri ryhmien toi-
sistaan poikkeavan ryhmddynamiikan muotoutumisen. Joissain opettajien
muodostamissa sekaryhmissa tyo ldhti kdyntiin heti iloisesti ja yhdessa toimien.
Useissa ryhmissa oli myos oppilaita, jotka tavalla tai toisella vetdytyivét tai syr-
jdytettiin ryhmén vuorovaikutuksesta. Aineisto-ote kuvaa ryhmien toimintaa:

”Garbage disposal”. Ryhmity6 alkoi heti, vain Aino seisoskeli katselemassa, kun II-
mari touhusi. Konsta kierteli muissa ryhmissa naureskelemassa. Hanna ja Kimi nau-
roivat ddneen. Yk& ja Roope keskustelivat sanojen kirjoittamisesta, Jonna yritti kirjoit-
taa, pojat sanelivat kirjain kerrallaan. Joni ja Timo naurattivat Juliaa (ainakin yritti-
vit). Nina (toisesta ryhmaéstd) tukee yksin kdytavalld seisovaa Ainoa: ULKOPUOLI-
SUUS. [Nina] tulee juttelemaan, kun ryhmén pojat touhuavat omiaan keskendan: jat-
tavat Ainon ulkopuolelle. Aino istuu paikallaan ké&si poskella ja katsoo ikkunasta
ulos ja luokkaa. Pojat istuvat samalla tuolilla naureskelemassa, selkd Ainoon.
(Havaintoaineisto 24.4.2008)

Vaikka oppilaiden vililla tapahtuvaa tydskentelyd pidetddn valtasuhteiltaan
symmetrisempénd kuin opettaja-oppilashierarkiaa (ks. van Lier 2001), syntyy
oppilaiden viélille erityisesti ryhmaétyotilanteissa selkeitd valtapositiointeja, jot-
ka voivat toistuessaan tdyttdd kiusaamisen tunnusmerkit ja johtaa negatiivisten
identiteettien muodostumiseen, toiminnan rajoittumiseen ja osattomuuden ko-
kemuksiin.
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6.5 Tarjoumat ja toimijuus kohtaavat kielenoppijapoluilla

Kolmas tutkimuskysymykseni, Millaisia kielenoppijaidentiteetteji oppilaille raken-
tuu englannin opetuksen tarjoumien ja oppilaiden toimijuuden kohdatessa, nivoo yh-
teen kahden aikaisemman kysymykseni ndkokulmat. Lihestyn kysymystd tar-
kastelemalla kielenoppijaidentiteettejd aikaisemmin kuvaamieni viiden avain-
oppilaan kielenoppijapolkujen kautta. Ensin kohdistan huomion siihen, millaisia
tyypillisid oppilaiden positioita englannin opetuksessa tarjoumien ja toimijuu-
den kohdatessa rakentuu, ja miten avainoppilaat sijoittuvat suhteessa ndihin
positioihin. Sen jdlkeen tarkastelen avainoppilaiden kielenoppijapoluilla ilmen-
neitd kielenoppijaidentiteettien ulottuvuuksia. Kokoan luvun lopuksi viiden
oppilaan kielenoppijapolut yhteenvedoksi kdytantoyhteisondkokulmasta (ks.
Lave & Wenger 1991; Wenger 1998).

Kuvasin erilaisille oppilaille englannin opetuksessa rakentuneita kie-
lenoppijaidentiteettejd kielenoppijapolkujen avulla, jotta yksittdisten oppilaiden
kielenoppijaidentiteetit nadyttdaytyisivit monimuotoisempina kokonaisuuksina
ja esille tulisivat identiteettien dynaaminen rakentuminen seké tilanteiden yksi-
Iolliset tulkinnat. Kuvatut avainoppilaat valikoituivat erityisesti haastatteluai-
neiston analyysien kautta keskenddn erilaisten kielenoppijaidentiteettiensd
vuoksi. Oppilaantuntemukseni vaikutti valintaan; en halunnut tutkia vain niita
oppilaita, joihin minulla oli avoin ja ongelmaton suhde. Avainoppilailla oli ha-
vaittavissa erilaisten roolien muodostumista kokemusten ja positiointien tois-
tuvuuden ja tihentymisen kautta (ks. Stables 2003; Wortham 2004). Hirano (2009,
39) toteaa, ettd kielenoppimiseen liittyneet kokemukset kantautuvat helposti
tilanteesta toiseen. Vaikka tutkimukseni avainoppilailla oli monenlaisia koke-
muksia englannin opetuksesta, tietynlaiset kokemukset valikoituivat herkem-
min merkityksellisiksi kunkin omalla kielenoppijapolulla ja vaikuttivat oppilai-
den positiointiin ja heidédn kielenoppijaidentiteettiensd presentointiin.

Identiteettien rakentaminen ja ylldpitiminen vaativat toimijuutta ja tar-
joumia niiden toteuttamiseen. Tuon esille englannin opetuksessa syntyneitd
tyypillisid oppilaiden positioita kuviossa 12 esitetyssa nelikentdssd, jossa vaaka-
akselille sijoitettu oppilaan havaittavan toimijuuden vaihtelu kohtaa pystyakse-
lin tarjoumat. En vditd, ettd tietynlainen toimijuus tai tietynlaiset tarjoumat oli-
sivat keskenddn mekaanisessa kausaalisuhteessa ja tuottaisivat vadistamétta sa-
mankaltaisia kielenoppijaidentiteettejd. Yksinkertaistamalla péddsen kuitenkin
tarttumaan vaikeasti tavoitettaviin kielenoppijaidentiteetteihin ja pyrin loyta-
méddn hyvin yksilollisistd kielenoppijapoluista samankaltaisuuksia sekd eroja
identiteettien kuvausta varten. Oppilaiden positioiden yleistyksid vasten voi
peilata yksilollisesti muodostuneita, dynaamisia ja ristiriitaisia kielenoppijapol-
kuja, jotka erottuvat kaavamaisista oppilaiden positioista tdysin omanlaisinaan.
Olen sijoittanut viisi avainoppilasta kuvion 12 nelikenttdan tutkimuksellista
tarkastelua varten. Tamd selkiyttdd, mutta samalla yksipuolistaa kuvaa oppi-
laista, joilla kaikilla oli havaittavissa toimijuuden vaihtelua eri tilanteissa.
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MYONTEISIA
TARJOUMIA
Sivustakatsoja, Aktiivinen
vetdytyjd osallistuja
Ilona Veera
VAHAINEN/ Rajalla olija NAKYVA
HUOMAAMA- Mari TOIMIJUUS
TON
TOIMIJUUS
Syrjéytyja, osat- Turhautuja, aktiivi-
tomuuden kokija nen vastustaja ,
Anna "héiritsija”
KIELTEISIA Jussi
TARJOUMIA

KUVIO 12 Toimijuuden ja tarjoumien kohdatessa syntyvii kielenoppijapositioita

Kuvion 12 ulkopuolelle jaavat oppilaiden englannin oppimisen laajemmat kon-
tekstit. Kielenoppijapolut syntyivét osittain my6s toiminnasta ja kokemuksista
koulun ulkopuolella, joten kielenoppijaidentiteettien monipuolinen kuvaami-
nen on mahdotonta ottamatta huomioon oppilaiden yksilollisid englannin op-
pimisen kokemuksia ja heiddn omien merkitystensd verkkoa. Vaikka koulun
englannin opetus ei tuottaisi sopivia tarjoumia oppilaan englannin oppimisen ja
kielenoppijaidentiteetin rakentumiselle, kuten Jussin kohdalla oli, voivat kou-
lun ulkopuolisissa englannin oppimisen ja kdyton tilanteissa syntyneet identi-
teetit siirtyd ainakin osittain koulukontekstiin. Ndiden presentoiminen edellyt-
tdd kuitenkin oppilaan toimijuutta englannin tunneilla. Jussi tarttui nakyvalla
toimijuudellaan koulukonteksteissa kielteisiin tarjoumiin, jotka rakensivat hi-
nelle vastustajan ja héiritsijin identiteettejd. Hanelld oli ehkd mahdollisuuksia
tuoda englannin osaamistaan esille oppitunneilla ja tulla positioiduksi myontei-
semmin, mutta erityisesti luokan ryhmadynamiikassa ilmenevét sosiaaliset tar-
joumat estivit kielenoppijaidentiteetin muutosta.

Kuvion 12 pystyakseli kuvaa englannin opetuksen tarjoumia kaksijakoi-
sesti myoOnteisind tai kielteisind. Myonteiset tarjoumat edistivit ja kielteiset ra-
joittivat oppilaille edullisten kielenoppijaidentiteettien rakentumista ja presen-
tointia. On tdrkedd, millaisia tarjoumat oppilaiden kannalta ovat; niiden maara
ei yksin vaikuta oppilaiden toimijuuteen. Oppilaat pyrkivét toteuttamaan omaa
toimijuuttaan positioimalla ja presentoimalla itseddn haluamallaan tavalla,
merkitystensd ohjaamina ja tarttuivat erilaisiin tarjoumiin. Oppilaiden koke-
mukset ja niistdi muodostuvat kielenoppijapolut eivit nadyttdytyneet tutkimuk-
sessani ristiriidattomina tai ennalta arvattavina, joten erilaisten tarjoumien il-
meneminen tai niihin tarttuminen toisenlaisella toimijuudella olisi voinut muo-
kata kunkin oppilaan polkua myos toisin tavoin. Erityisesti Marin rajalla olon
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identiteetti rakentui tilanteista, joissa hdn kohtasi niin myonteisid kuin kielteisia
tarjoumia. Mari ponnisteli voidakseen positioida ja presentoida itseddn myon-
teisesti, mutta hdn koki ympaériston haasteet toimijuuttaan rajoittaviksi. Marin
kielenoppijapolku ilmensi sitd sisdistd ristiriitaa, dynaamisuutta ja joskus sat-
tumanvaraisuuttakin, joka vaikuttaa kielenoppijaidentiteettien rakentumisessa
englannin opetuksen vaihtelevissa tilanteissa.

Myonteiset tarjoumat auttoivat oppilaita kiinnittymé&édn positioihin, joissa
he kokivat mielenkiintoa englannin opetusta kohtaan, rakensivat aktiivisesti
siihen liittyvid merkityksid ja presentoivat myonteisid kielenoppijaidentiteettejd,
kuten osaajan ja hyvan kielenoppijan identiteettejd. Tédllainen panostaminen ei
ollut aukotonta ja jatkuvaa. Vasymys tai kylldstyminen varmaan vaivasi toisi-
naan useimpia oppilaita, ja toimijuus sekd aktiivisuuden presentointi tiytyi ai-
na rakentaa uudelleen oppitunnista toiseen. Mari kuvasi vdsymistd ponnistel-
lessaan hyvian oppilaan positiota kohden: kyllid musta joskus tuntuu, etti mddi en
endi jaksa. Hyvalldkddn englannin oppijan maineella ei menestynyt pitkddn, jos
lakkasi yrittamaésta.

Kuvion 12 nelikenttd vertautuu aikaisempaan nelikenttddn (kuvio 7, s.
187), jossa oppilaiden vdhdisend tai vahvana nédyttidytyva toimijuus muodostaa
samalla tavoin yhden kuvion akselin. Kuviossa 7 toiselle pystyakselille on sijoi-
tettu instituution tavoitteisiin tai niistd poispdin suuntautuminen. Instituution
tavoitteet kuviossa 7 eivét suoraan vertaudu kuvion 12 tarjoumiin, silld tavoit-
teet ovat melko pysyvid ja ulkoa kdsin maédriteltyjd, kun tarjoumat taas raken-
tuvat hetkestd toiseen suhteessa oppilaan hetkelliseen toimijuuteen. Instituution
tavoitteet toimivat myos tarjoumina, mutta eri oppilaille eri tavoin. Avainoppi-
laista erityisesti Veera hyddynsi koulun englannin opetuksen tavoitteita tar-
joumina oman kielenoppijaidentiteettinsd rakentamisessa instituution “hyvan
kielenoppijan” roolimallin mukaisesti. My®os Ilona, Mari ja Anna suuntautuivat
enimmékseen englannin opetuksen tavoitteiden suuntaan, mutta heidén toimi-
juutensa ei aina kohdannut myonteisid tarjoumia hyvan kielenoppijan identi-
teetin kokemiseen ja presentointiin. Anna, Mari ja Jussi kohtasivat rajoittavia
tarjoumia, joihin he pystyivit vastaamaan toimijuudellaan hyvin vaihtelevasti.
Ilonan kohdalla ongelmallista oli erityisesti koetun myotnteisen toimijuuden
presentoinnin vaikeus.

Vaaka-akselille sijoittuu yksittdisen oppilaan havaittu toimijuus, joka vaih-
telee ndkyvyyden suhteen. Nakyvyys riippuu tietenkin myds havainnoijasta.
Oppilaalla voi olla runsaasti toimijuutta, mutta vain tarjoumien ollessa riittavid,
oikeanlaisia ja oikea-aikaisia hénelle voi tarjoutua positioita, joissa toiminta il-
menee rakentavana, tuottaa hyvida kokemuksia englannin opetuksesta ja raken-
taa myonteisid kielenoppijaidentiteettejd, mikd toteutui Veeran tapauksessa.
Mikili oppilaan toimijuus ei kohtaa tarpeeksi tilaisuuksia oppimisen ja oman
kielenoppijaidentiteetin presentointiin, siitd voi seurata turhautumista ja vas-
tustusta, kuten Jussin kohdalla. Ndin ei tietenkdédn aina ndkyvasti kdy, vaan op-
pilas voi pitdd tunteensa ja ajatuksensa sisdllddn. Tallaisia tapauksia tuli esille
erityisesti piirrosaineistossa, jossa ulkoisesti aktiivisuuttaan ja myonteisyyttdaan
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presentoivat oppilaat ndyttdytyivit kyllastyneind. Myos Marin kokemuksissa
oli tallaista ristiriitaa, joskin hén sai ddnensa kuuluville kouluvuoden edetessa.

Kun toimintaa edistdvid tarjoumia koettiin olevan, mutta oma toimijuus ei
silti toteutunut, oppilaat katselivat oppituntien vuorovaikutusta sivusta ja usein
kertoivat syyn passiivisuuteen olevan itsesséddn. Ilonan kohdalla oli usein nain.
Jotkut oppilaat kertoivat, etteivdt he aina tienneet, miksi eivit osallistu, vaikka
voisivat niin tehdédkin. Oppilaat eivdt vilttdaméttd tunnistaneet ymparistonsa
tarjoumia ja niihin liittyvid sosiaalisia rajoituksia, jos he sijoittivat oppimisen
esteet vain itseensd. My0s opettajat saattoivat leimata oppilaan passiiviseksi tai
heikoksi ndkemdttd sosiaalisen ympaériston tai kielellisen ja materiaalisen tuen
puutteen vaikutusta oppilaan toimintaan, kuten Annan tapauksessa. Ulkoa kat-
sottuna tihdn ryhmaan saattoivat kuulua myos itsensd aktiivisiksi kokevat hil-
jaiset ja ujot oppilaat, jotka eivit presentoineet toimijuuttaan nakyvasti. Tallais-
ten oppilaiden osaaminen tuli usein ilmi kirjallisissa tehtdvissd, kokeissa ja koti-
tehtdvissd sekd toisinaan pari- ja ryhmatyoskentelyssd, joka aktivoi ja kannusti
ujoa oppilasta hyvan ilmapiirin, toveruuden tai hauskuuden avulla. Muun mu-
assa pelitilanteissa ja tukiopetuksessa ujot oppilaat saattoivat tulla nakyville.

Kuvioiden 7 ja 12 eroista huolimatta eri kenttiin sijoittuvat oppilaiden po-
sitiot ovat samankaltaisia. Staattisissa kuvioissa oppilaiden liike alueelta toiselle
ei tule ndkyvidksi. Oppilaiden pysyvé sijoittaminen nelikenttddn on yksinker-
taistavaa, silld kuten avainoppilaiden tarkastelu osoitti, englannin tuntien aika-
na oppilaille saattoi syntyd monenlaisia kokemuksia ja positioita. Tama sijoitte-
lu ei siksi kuvaa prosessia vaan tarkasteluhetkeen sidottua nikymés, joka on
muodostunut menneistd tapahtumista. Avainoppilaiden kielenoppijaidentitee-
tit ilmenevit nelikentdssd pysdhtyneind rooleina.

Tarjoumien ja toimijuuden kohtaamisessa yksilollisid kielenoppijapolkuja
muokkasivat niin englannin tuntien sosiaalinen toiminta kuin oppilaiden omat
merkitykset, asenteet, kokemukset ja kidsitykset koulua, englannin kieltd sekad
omaa englannin oppijuuttaan kohtaan. Taulukkoon 11 on koottu avainoppilai-
den kielenoppijaidentiteetteihin sisdltyvid ulottuvuuksia suhteessa englannin
kieleen ja opiskeluun sekd toisiin oppilaisiin. Lisdksi taulukossa on huomioita
oppilaiden toimijuudesta ja sen muutoksesta sekd heitd koskevista tarjoumista.
Oppilaita ei ole sijoiteltu taulukkoon yksinomaan ulkopuolelta tarkkailemalla,
vaan huomioon on otettu myos heiddn kertomansa kokemukset.
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Oppi- Suhde englan- | Suhde eng- Suhde toisiin | Toimijuus Tarjoumat
laat tiin lannin opis- oppilaisiin (muutos)
keluun
Mari, 6. | epdvarma, halu olla hyva | vertailua toimijuuden kritiikki,
luokka | tyolastd, tyttdjen kes- | kasvu avun hakemi-
alussa oli mu- ken, apua nen
kavaa aikuisilta
Anna, | lisddntynyt tyoskentely vertailua vaihtui tilan- | erityinen tuki,
5. vaikeuden sujui hyvin, muihin tyt- teen mukaan, | luokassa tuki ei
luokka | kokemus kritiikki li- toihin, toimijuus riittava, kodin
saantyi pojat héiritsi- | lisdéntyi pien- | tuki vahva
vat ryhmaéssd,
isoon ryh-
maan siirty-
minen pelotti
Jussi, 6. | koulussa ei tilannekoh- oma kaveri- osoitti vahvaa | kieltdytyi usein
luokka | suju, tietoko- taista, kielen- | piiri, positioi | toimijuutta tuesta, tarttui
neella kaytto- tunneilla vas- | itsensdja tuli | vastustamalla, | herkemmin
kieli, piti eng- | tustusta positioiduksi | sosiaalisesti luokkatoverei-
lantia yleisesti ryhmaéssa tuettu, myon- | den apuun, sai
tarkednd, mut- héiritsijaksi teinen toimi- | kritiikkid opet-
ta jo alussa juus lisdédntyi | tajilta ja luok-
suhde kielen- ainakin nden- | katovereilta,
opetukseen néisesti kodin tuki
negatiivinen vahva
Veera, | ndyttiytyi sisdistanyt tyttojen kes- | erittdin vahva | osasi kdyttdd
6. ongelmatto- koulun tavoit- | kinenapuja | tuntiaktiivi- mahdollisim-
luokka | mana teet, myontei- | tuki, my6s suus, toivoi man hyvin,
syyden pre- yksilosuori- yksilollisid sopeutui tilan-
sentointi (kri- | tusta ratkaisuja teisiin
tiikkid videol-
la)
Ilona, vaikeaa, tirke- | velvollisuus ryhmaéssi ei hento toimi- vahva panos-
6. ad kavereita, juuden kasvu, | tus, ei juuri
luokka tukitunnilla halu yrittas, sosiaalista tu-
sosiaalista vaikea tulla kea, kirjoitettu
toimintaa, esille kieli tarkeds,
suhde opetta- suullisen kieli-
jaan tarked taidon sitked
harjoittelu

Analyysissani runsailla aineistoesimerkeilld olen halunnut tuoda oppilaiden
mahdollisimman autenttiset ddnet lukijan ulottuville, vaikka niitd valittava tul-
kinta onkin minun. Téamé&n tutkimuksen tarinat ovat kuitenkin tutkijan kon-
struktioita, silld olen tulkinnut oppilaiden kertomukset suhteessa tyoni viiteke-
hykseen. Pyrin tuomaan esille kunkin oppilaan omaa erityislaatua mahdolli-
simman uskollisesti aineistoesimerkkien lisdksi seuraamalla oppilaiden kehi-
tyksen kaarta pitkin aineistonkeruuvuotta.

Viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden englannin opetuksen toimin-
nasta ja kokemuksista muodostuneissa kielenoppijapoluissa ilmenee muutosta
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sekd jaksoja dynaamisesta liikkeestd ja paikalleen juuttuneista suvantovaiheista,
joten niitd voi tarkastella dynaamisina prosesseina myos kiytintiyhteisdissai ete-
nemisen ndkokulmasta (ks. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998). Ajatus kaytan-
toyhteististd tarjoaa mahdollisuuden tutkia oppilaiden oppimista ja identiteet-
tien rakentumista osallistumisen muutoksina suhteessa yhteisdjen tdysjdsenyy-
teen sekd ajan ulottuvuuksiin. Taman tarkastelun etuna on sen dynaamisuus ja
oppilaiden yksilollisyyden huomioon ottaminen. Kéytdntoyhteisoissd kie-
lenoppijaidentiteetit muotoutuvat suhteessa englannin opetuksen ja oppimisen
keskuksiin niin koulussa kuin koulun ulkopuolella.

Kuvio 13 esittdd viiden avainoppilaan kielenoppijapolkuja oppimisen ja
identiteettien rakentumisen polkuina (trajectories) suhteessa kuvion keskustassa
olevaa yhteison tdysjasenyyttd, jota koulun englannin opetus edustaa. Kuvio on
yksinkertaistettu esitys monipolvisista ja ei-lineaarisista oppilaiden kokemuk-
sista sekd toiminnasta tarinoiksi rakentuvista kielenoppijapoluista.

VETAYTY]JA,
HIDAS ETENIJA,
HILJAINEN,
OSAAJA, MYONTEINEN
VAHVASTI SUUN- Ilona
TAUTUNUT INS- RAJAIDENTITEETTL:
TITUUTION TA- KIELEN OPPIMISEN JA
VOITTEISIIN KAYTON ERI KON-
Veera X TEKSTIT TUKEVAT
TOISIAAN TAI AIHE-
UTTAVAT RISTIRII-
TAA
@ Mari/ Anna
TILANTEINEN OSAL-
LISTUMINEN: MUT-
KITTELEVA POLKU, SYRJAYTYJA/ VAS-
JOKA ETENEE VAIH- N
TELEVASTI JA MUUT- TUSTAJA POISPAIN
TAA SUUNTAA INSTITUUTION
Anna/ Mari KESKUKSESTA
Jussi/ Anna (ajoittain)

KUVIO 13 Kielenoppijapolut suhteessa kadytantoyhteison keskukseen

Avainoppilaista Marin kielenoppijapolun suunta ndytti mutkittelevan ja haa-
rautuvan, mikéd tarjosi mahdollisuuksia monenlaiseen etenemiseen. Vaikka ko-
kemukset ovat moniddnisid ja ristiriitaisia ja toiminta yksilotasollakin hyvin
vaihtelevaa, rakentuvat joidenkin oppilaiden polut ulkopuolelta katsottuna eh-
jiksi ja suoriksi, kuten oli Veeran kohdalla. Kielenoppijaidentiteetin ndenndinen
yhtendisyys syntyi tietynlaisten identiteettipresentaatioiden ja kokemusten tois-
tumisesta tai korostumisesta. llonan polku vaikutti suoraviivaiselta selkedssd
suuntautumisessaan, mutta eteneminen oli hidasta.

Olen sijoittanut jotkut oppilaista kahden nuolen kohdalle, silld oppilaiden
luokittelu ja tyypittely eivit ole yksiselitteisid. Esimerkiksi keskuksesta poispdin
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kaantyvi kielenoppijapolku saattaa ilmaista syrjdytymistd yhteisestd toiminnas-
ta oppijan omasta tahdosta, kuten Jussin kohdalla ainakin osittain tapahtui, tai
osallisuuden puutetta, jonka aiheutti yhteisestd toiminnasta pois sulkeminen,
niin kuin Annan tapauksessa. Clarken (2008, 194) mukaan ulkopuolisuuden
identiteetit saattavat olla seurausta niin erilaiseksi leimaamisesta kuin yksilon
omasta vastustavasta positiosta. Jussin ja Annan kohdalla eroa oli niin oppilaan
toimijuudessa kuin mahdollisuuksissa tarjoumien kéyttoon. Jussin toimijuus
vaikutti vahvalta, mutta ei valttdmittd suuntautunut aina hinen valitsemallaan
tavalla. Molemmissa tapauksissa ulkopuolisten asenteet sekd toiminta positioi-
vat oppijaa niin vahvasti, ettd sen seurauksena Jussille ja Annalle syntyi lei-
maavia, roolin kaltaisia kielenoppijaidentiteettejd, joista irti pddseminen oli vai-
keaa. Jussilla oli ehkd ndenndisesti mahdollisuuksia ympariston erilaisten tar-
joumien hyodyntdmiseen, mutta hdnen vahva roolinsa tietynlaisena toimijana
esti ndiden tarjoumien hyvaksikayton. Toisaalta Jussille tarjoutui vapaa-ajalla
mahdollisuuksia sellaisiin kdytantoyhteisoihin kuulumiseen, joissa hdnen eng-
lannin kielen taitonsa kehittyi ja tuli esille. Anna syrjdytyi osasta yhteisid tar-
joumia segregaation seurauksena, mutta toisaalta hédnelle tarjoutui uusia, erityi-
sen tuen mahdollisuuksia. Annan oma toimijuus ei pddssyt esiin kaikissa tilan-
teissa ndiden opetusjdrjestelyjen seurauksena. Pienryhmétuen tarkoitus oli vah-
vistaa Annan toimijuutta, mutta se onnistui usein vain pienryhman sisalld. Eri-
laisten tarjoumien vaikutukset eivit valttamaétta siirtyneet tilanteesta toiseen.

Tavallinen oppilas?
Tutkijan katselukulmasta ajatus “tavallisesta” oppilaasta problematisoitui, ja
jokaisen tutkimuskoulun oppilaan kielenoppimispolun olisi voinut esitelld
omanlaisena tapauksenaan. Valitsin viisi oppilasta, jotka positioivat itsensd tai
jotka tulivat positioiduiksi ”erilaisina”. Tama tuo esille kysymyksen siitd, olisi-
ko joku oppilas voinut edustaa “tavallista” kielenoppijaa. Tutkimusaineistossa
monet viidennen ja kuudennen luokan oppilaat luonnehtivat itseddn englan-
ninoppijoina tavallisiksi. Opettajan kannalta tavallinen oppilas oli sellainen,
joka ndytti etenevin kielenoppijapolullaan vailla suurempia ongelmia eikd he-
rattanyt toiminnallaan erityistd huomiota tai huolta. Suurin osa tutkimukseen
osallistuneista oppilaista oli tdllaisia. Tavallinen oppilas saattaisi kouluinstituu-
tion arvosanajakauman kannalta olla ”seiskan”tai “kasin” oppilas, mutta nume-
roarvio ei kuvaisi juurikaan oppilaan koettua identiteettid tai erityislaatua.
Kuvioiden 7 ja 12 nelikentissa tavalliseksi luokitelluilla oppilailla voisi olla
omien taipumustensa ja sosiaalisen roolinsa mukainen paikka jossain kentdn
osassa, mutta he saattaisivat tilanteisesti siirtyd paikasta toiseen. Ongelmatto-
mana ndyttdytyvd oppilas presentoisi lisdksi jossain mé&drin myonteistd toimi-
juuttaan tai ei ainakaan jatkuvasti korostaisi kielteistd asennetta, toimisi ohjei-
den vastaisesti, jittdisi tehtdviddn tekemiittd tai vetdytyisi kokonaan luokan
vuorovaikutuksesta. “Tavalliseksi” luokiteltu oppilas sijoittuisi ndin nelikentdn
yldosaan suhtautumisessa instituution tavoitteisiin ja tarjoumien hyodyntami-
seen. Eri opettajat varmaan myos kokivat erilaiset oppilaat ongelmallisina
muun muassa suhteessa hdiritsemiseen ja vetdytymiseen. Oppilaan nakokul-
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masta tavallisuuden presentointi saattoi tarkoittaa sitd, ettei halunnut erottua
joukosta oppilaana eikd tutkimushenkilond. “Tavallisuuden” taakse saattoi pii-
loutua niin tutkivan opettajan katseelta kuin vaatimukselta reflektoida omaa
oppijuuttaan, minka jotkut kokivat kiusalliseksi. Oppilailla saattoi olla vaihte-
levia ja ristiriitaisia kokemuksia kielenoppijapolultaan, jolloin leimautuminen
yksiselitteisesti esimerkiksi hyviksi, huonoksi, kiinnostuneeksi, kylldstyneeksi,
ahkeraksi tai laiskaksi ei vastannut heiddn kokemustensa kirjoa.

Tavallisuus saattoi rakentua myts oman oppijaposition ongelmattomana
kokemisesta. Osa oppilaista kertoi, ettei kokenut kielenoppijuuttaan tai englan-
nin opiskeluaan ongelmallisena tai erityisend. He pitivédt itseddn tavallisina,
normaaleina keskiverto-oppilaina. Tavallisuus oli ndin myos suhteessa ryhman
yleisiin toimintatapoihin ja asennoitumiseen. Joidenkin ryhmien vuorovaiku-
tuksessa oli tapana presentoida aktiivisuutta ja osaamista nikyvammin, toisissa
ryhmissd toiminta oli vaisumpaa. Kevddn lopussa joissakin kuudesluokkalais-
ten ryhmisséd oli tavallista, mutta ei ongelmatonta ainakaan opettajan kannalta
se, ettd suuri osa oppilaista suhtautui vilinpitamattomasti tehtdviinsa ja kou-
lunkédyntiin yleensd. Se, mitd pidettiin tavallisena, oli siis muuttuvaa.

6.6 Yhteenveto

Tarkastelin toimijuutta oppilaiden englannin opetuksessa rakentamien merki-
tysten, osaamisen ja osallistumisen kokemusten ja presentoinnin sekd osalli-
suuden kokemusten teemojen kautta. Tarkastelun lomassa kuvasin viiden
avainoppilaan kielenoppijaidentiteettejd kielenoppijapolkujen avulla. Luvun
lopussa tutkimuskoulun englannin opetuksen ekologia tdydentyi, kun kokosin
yhteen tarjoumat ja toimijuuden, jotka monin tavoin kohdatessaan rakensivat
kielenoppijapolkuina ilmenevia kielenoppijoiden identiteetteja.

Oppilaiden englannin opetukseen liittyva toimijuus ei ollut yksiselitteistd,
mikd tuli esille erityisesti ristiriitaisten kielenoppijapolkujen kuvauksessa. Hil-
jaisuus ja vastustaminen saattoivat myos olla toimijuuden osoituksia, silld toi-
mijuuteen sisdltyvé toiminta oli enemman tai vihemméan havaittavaa ja eri ta-
voin suuntautunutta. Toimijuuden kokemiseen ja presentointiin vaikuttivat
tilanteiset, toistuvat ja pysyvammit tekijat, jotka liittyivat niin yksiloihin kuin
ympadristossd esiin tuleviin tarjoumiin. Vaikka toimijuutta voi tarkastella yksi-
loiden ndkokulmasta, sen selvittdminen ilman toisten oppimistilanteeseen osal-
listujien ja tarjoumien tarkastelua on yksipuolista.



7 KIELENOPPIJAIDENTITEETTIEN
RAKENTUMINEN - SYNTEESI

Téssd luvussa teen synteesin kolmen tutkimuskysymykseni avulla saamistani
keskeisistd tutkimustuloksista. Samalla kokoan lopulta yhteen tutkimukseni
kolme n&dkodkulmaa, tarjoumat, toimijuuden sekd kielenoppijaidentiteetit, jotka
rakentuivat ja ilmenivit englannin opetuksen ekologiassa tarjoumien ja oppi-
laiden toimijuuden kohdatessa monimuotoisina kielenoppijapolkuina. Tiivistan
vield kielenoppijaidentiteettien rakentumisen prosessin suhteessa aikaan: men-
neisyyteen, nykyisyyteen ja tulevaisuuteen.

7.1 Oppimistilanteiden vaihtelevat tarjoumat

Ensimmdisen tutkimuskysymykseni kohdalla selvitin englannin opetuksessa
esille tulevia tarjoumia oppilaiden erilaisille kielenoppijaidentiteeteille. Kohdis-
tin huomion oppilaiden mahdollisuuksiin ja rajoituksiin presentoida ja kokea
toimijuutta kieliluokissa osallistumalla toimintaan sekd rakentamalla merkityk-
sid englannin kielelle ja sen opiskelulle. Erityisesti tarkastelin, millaisia tar-
joumia oli sille, ettd oppilas voi kokea onnistumista ja mielekkyyttd opiskelus-
saan sekd ndyttdytyd myonteisessd valossa ja presentoida osaamistaan ja yrit-
tamistddn monipuolisesti ja omaehtoisesti. Pyrin osoittamaan miten luokissa
vaikuttavat myos ei-kielellisen vuorovaikutuksen keinot toimijuuden rakentu-
misessa.

Kun oppimisen ja oppilaiden identiteettien ymmarretddn rakentuvan yh-
teison toimintaan osallistumisen prosessissa (ks. Wenger 1998), liittyvét oppi-
misen ja osallistumisen mahdollisuudet ja rajoitukset vaistaimattd oppijaidenti-
teettien tarjoumiin. Materiaaliset tarjoumat, kuten kirjat, tehtdvit, ldksyt, kokeet
ja todistukset, olivat hyvin keskeisid niin englannin oppimiselle kuin oman kie-
lenoppijaidentiteetin rakentumisellekin jo siksi, ettd ne olivat osa institutionaa-
lisen kielenoppimisen keskusta, jota vahvistettiin virallisesti. Opetusmateriaalit
tukivat ja edellyttivat koulun madrittdmédd toimijuutta, mutta oppilaat suhtau-



236

tuivat niihin eri tavoin. Tarjoumien hyviksikédytto ja niihin liittyvien arvojen ja
tavoitteiden sisdistiminen sekd toiminta vaihtelivat, ja oppilaat vastasivat tar-
joumiin erilaisella toimijuudella, esimerkiksi myotdilemaélld tai vastustamalla
instituution tavoitteita ja kdytanteitd. Toiminnassa oppilaille rakentui niin tilan-
teisia kuin pysyvampidkin positioita esimerkiksi osallistumisen, osallistamisen,
vetdytymisen tai syrjimisen tuloksena.

Materiaalisten tarjoumien vilitykselld oppilaat rakensivat osaamisen ja
suorittamisen identiteettejd suhteessa koulun kielenopetuksen tavoitteisiin.
Oppikirjojen tarjoumat liittyivdt niille annettuihin merkityksiin sekd niiden
kayttoon. Oppikirjojen keskeisyys kielenoppimisen tarjoumana on tullut esille
jo aikaisemmissa tutkimuksissa (mm. Kalaja, Alanen & Dufva 2008). Oppilaiden
kirjoihin liittimé&t merkitykset olivat kuitenkin ristiriitaisia. Kirjoja arvostettiin
ja pidettiin suorastaan valttdmattomind englannin oppimiselle, mutta toisaalta
oppikirjoja moitittiin vaikeiksi tai tylsiksi. Varsinkaan yksilollinen tyoskentely
CLIL-tuntien monisteiden parissa ei tuottanut oppilaiden mielestd oppimista tai
sosiaalista toimintaa edistdvid tarjoumia. Oppimateriaaleihin liittyvét tarjoumat
olivat tilanteisia sekd erilaisia eri oppilaille, silld mielipiteet ja kokemukset ma-
teriaaleista vaihtelivat. Oppikirjojen tarjoumiin liittyvét kielenoppijaidentiteetit
rakentuivat usein yksil6lliselle kielen omaksumisen kasitykselle, jossa englan-
nin oppimisessa korostui sanastojen ja rakenteiden hallinta. Oppimateriaalien
tekstit ja kuvat synnyttivit oppilaille lisdksi tarjoumia englannin kieleen liitty-
vien tekstuaalisten identiteettien rakentumiselle.

Oppilaat kokivat yhdesséd toimimisen englannin tunneilla pddosin mielek-
kadksi ja hauskaksi. Sosiaaliseen toimintaan liittyvét tarjoumat, kuten hauskuus,
apu, tuki ja osallisuus toimintaan, olivat useimmille oppilaille tdrkeitd, ja ne
mahdollistivat ja rajoittivat erilaisten ryhma- ja yksiloidentiteettien muodostu-
mista opetusryhmien sisélléd ja joskus niiden vaililldkin. Tarjoumat yksiloiden
toimijuudelle sekd jaetulle toimijuudelle vaihtelivat yksiloiden lisdksi ryhmasta
toiseen. Joissain ryhmissa oli esimerkiksi helpompaa néyttdd osaamistaan, teh-
dé yhteistyotd tai pyytdd apua. Oppilaat saattoivat ajatella olevansa “hyvéssa
ryhméssd”, mutta kokea menestyvéansd ryhméssaan huonosti. Kielelliset ja sosi-
aaliset tarjoumat luokissa liittyivit vaihtelevaan ryhmédynamiikkaan, jossa val-
lank&yttod ei tapahtunut vain opettajan ja oppilaiden vélilld, vaan myo6s oppi-
laiden kesken. Ryhmien sosiaaliset suhteet sddtelivdt toimintaa ja sen kautta
osallistumista ja osallisuuden kokemuksia, jotka muokkasivat oppilaiden kie-
lenoppijaidentiteettejd suhteessa toisiin oppilaisiin.

Tassd tutkimuksessa erityisen vahvoina kielenopetuksen tarjoumina tuli-
vat esille arviointi seké osallistumisen mahdollisuudet luokan vuorovaikutuk-
seen, jota kontrolloi voimakkaasti toisten oppilaiden nauru. Nauru ja yleensé-
kin puhumisen mahdollisuuksien sosiaalinen kontrolli ndyttaytyivit oppilaiden
kokemuksissa usein stereotyyppisen sukupuolittuneena toimintana, niin etta
poikien nauru hiljensi tyttoja kielentunneilla. Jokaisessa ryhméssa oli kuitenkin
enemmadn tai vahemmaén aktiivisia ja osaavia oppilaita molemmissa sukupuoli-
ryhmissd, ja tyttond tai poikana olemisen presentaatiot ja kokemukset vaihteli-
vat niin ryhmien valilld kuin yksildiden keskenkin. Sama oppilas toimi myos
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eri tilanteissa eri tavoin ja otti ja sai erilaisia positioita suhteessa toisiin. Suku-
puoli vaikutti oppilaiden toimijuuteen seké kielenoppijaidentiteetteihin koulus-
sa niin, ettd kulttuuriset odotukset tyttojen ja poikien toiminnasta olivat luokis-
sa lasnd, vaikka eivit aina esilld. Sukupuoli ei yksiselitteisesti johtanut tietynlai-
seen toimintaan tai oppilaan positioon.

Kuten jo aikaisemmin totesin, koulun ulkopuoliset englannin oppimisen ja
kdyton tarjoumat olivat useille peruskoulun viidennen ja kuudennen luokan
oppilaille jokapdiviisid, arkisia ja tdrkeitd. Kaikki oppilaat eivdt kuitenkaan
hyodyntidneet vapaa-ajan tarjoumia, tai heilld ei ollut niithin paésya. Kaikki per-
heet eivdt esimerkiksi matkailleet ulkomailla. Oppilaiden vdliset erot myo-
hemmissd kielenkédyton ja oppimisen konteksteissa voivat juontaa juurensa jo
hyvin varhaisista oppimisen ja kielenkdyton kokemuksista. Tastd kertoivat
muun muassa “englannin osaajien” suvereenit identiteettipositiot, jotka olivat
alkaneet rakentua jo ennen kouluikédad kotona ja pdivakodeissa saaduissa eng-
lannin kdyton ja oppimisen kokemuksissa. Viidennen ja kuudennen luokan op-
pilailla oli jo hyvin monenlaisia kielenoppijapolkuja. Heidédn kielenoppijuuteen-
sa saattoi myds nivoutua monipuolisesti kontakteja muihinkin kieliin ja moniin
kulttuureihin, mitd tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan selvitetty. Oppilaiden
monikieliset ja -kulttuuriset taustat eivat valttamatta edes tulleet esille englan-
nin opetuksessa.

7.2 Toimijuuden monimuotoiset kokemukset ja presentaatiot

Toinen tutkimuskysymykseni késittelee oppilaiden toimijuuden presentaatioita
ja kokemuksia. Oppilaat vastasivat kielenopetuksessa syntyviin erilaisten posi-
tioiden tarjoumiin hyvin vaihtelevalla toimijuudella, joka saattoi muuttua tilan-
teesta toiseen. Bucholtzin ja Hallin (2005, 606) mukaan toimijuus voi olla yksi-
16n toiminnan seurausta tai jaettua ja yhdessd rakennettua. Yksittdisten oppilai-
den sekd ryhmien toimijuuden vaihtelu tuli aineistossani esille hetkittdin esi-
merkiksi toiminnan vaihdoksen tai vireystilan vaihtelun mukaan. Oppilaiden
toimijuus oli erilaista my6s eri englannin opetuksen konteksteissa, joita tdssa
tutkimuksessa olivat englannin kielen tunnit, CLIL-tunnit sekd erityisen tuen
kontekstit. Ryhmatasolla oli my6s havaittavia kollektiivisen toimijuuden muu-
toksia, joista ndkyvin oli kevddn lopussa kuudesluokkalaisissa tapahtunut yla-
kouluun suuntautuminen. Toimijuuden kokemusten ja presentoinnin valityk-
selld rakentuvat kielenoppijaidentiteetit syntyivit suhteessa tarjoumien merki-
tyksellisyyteen, niiden suomiin osallistumisen mahdollisuuksiin sekd oppilai-
den kokemuksiin osallisuudestaan ryhménsd jdsenend ja osaamisestaan suh-
teessa muihin.

Toimijuuden kokeminen tuli esille merkitysten vilitykselld, kun oppilaat
kertoivat pitdvansd englannin opiskelua ja englannin kieltd hyodyllisens ja tér-
kednd omaa tulevaisuuttaan ajatellen. Oppilaat kuvasivat englannin kieleen
liittyvdd innostuneisuuttaan oppitunneilla ja haluaan oppia englantia sekd néyt-
tdd osaamistaan. Kokemusten ja toiminnan vaélilld oli kuitenkin ristiriitaa, kun
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jotkut oppilaat pitivdt englannin oppimista tarkednd mutta kertoivat, etteivit
syystd tai toisesta panostaneet opiskeluun. Myos pidinvastaisia kokemuksia
esiintyi aineistossa, kun hyvaa englannin osaamista ja aktiivisuutta presentoivat
oppilaat kertoivat pitdvansad englannin opiskelua tylsdna tai merkityksettoméana.
Tamé& kokemus liitettiin joskus nimenomaan englannin opiskeluun koulussa,
mihin verrattuna vapaa-ajan kielenkdytto oli merkityksellisempdd. Yhtend kes-
keisimmistd tutkimustuloksistani pidédn aineistossani havaittavaa ristiriitaa eri-
laisten toimijuuden kokemusten tai toimijuuden kokemusten ja niiden presen-
toinnin vaélilld, silld ristiriita ei ilmennyt yhtd selkedsti minulle opettajana kuin
tutkijana. Kielenoppijaidentiteettien presentointi vaikuttaa oppilaiden arvioin-
tiin, mutta oppilaiden kokemusten osuus arvioinnissa on epéselva. Laadullises-
sa ja ekologisessa arvioinnissa oppilaiden kokemuksilla oppimisesta yleensa
sekd omasta kielenoppijuudestaan on merkitysta.

Tutkimuksessani tuli esille, ettd osalla viides- ja kuudesluokkalaisista eng-
lannin opiskelun merkityksellisyys ja toimijuus liittyivét erityisesti koulukon-
tekstiin. Oppilaat kokivat toimijuutta halutessaan ja saadessaan osallistua oppi-
tunneilla haluamallaan tavalla. Monille oppilaille toimijuus oli ulkoisesti aktii-
vista osaamisen ja yrittdimisen presentointia, mika tuli esille esimerkiksi viit-
taamisena, liksyjen tekemisend ja kokeisiin panostamisena. Toiset kertoivat
osallistuvansa kuuntelemalla ja toimimalla vdhemmén nakyvadsti mutta koke-
vansa itsensd kuitenkin aktiivisiksi osallistujiksi. Oppilaiden kertomukset toi-
mijuuden presentoinnista suhteutuivat koulun kielenoppimisen tavoitteisiin,
joita ohjattiin opetussuunnitelman ja oppikirjojen sekd lokaalisti muodostunei-
den englannin tuntien rutiinien avulla. Koulun englannin opetukseen suuntau-
tuvassa toimijuudessa korostuivat muun muassa yrittdminen, ahkeruus, sin-
nikkyys ja aktiivisuus, jotka oppilaat usein mielsivét henkilokohtaisiksi ominai-
suuksiksi. Jos ei osannut jotakin, piti yrittda lisaa.

Toimijuuden sosiaalinen ulottuvuus koski ryhmaéssd toimimista sekd ryh-
mén toimintaa. Presentoimalla toimijuuttaan oppilaat pyrkivit johonkin hetkel-
lisesti tai pitkdjanteisesti. Nama pyrkimykset eivit aina olleet tiedostettuja, ja ne
saattoivat liittyd opiskelun lisdksi esimerkiksi sosiaalisiin padmé&ariin, kuten
hauskuuteen tai paikan ottamiseen kaveripiirissd. Toimijuuden presentointia
oppitunneilla saattoi rajoittaa monenlaisten tarjoumien puute. Opettajan lisdksi
oppilaat sddtelivit toistensa kadyttaytymistd oppitunneilla. Positiointitoiminnas-
sa erilaiset kielenoppijaidentiteetit pddsivit esille tilanteisesti, mutta oppilaille
muodostui ryhmissddn my6s pysyvampid englannin tunteihin liittyvid rooleja,
jotka edellyttivit tietynlaisen toimijuuden esille tuomista.

Jokaiseen opetusryhmé&dn muodostui myos omanlaisiaan toimijuuden kol-
lektiivisia presentaatioita. Ryhmaét saattoivat olla esimerkiksi danekkditd, aktii-
visia tai rauhallisia, ja jokaisen oppilaan toimijuus suhteutui muiden ryhmén
jasenten toimijuuden presentaatioihin. Ryhman sisdinen apu ja tuki sekd pu-
humisen ja toiminnan tavat sddtelivét yksittdisten oppilaiden toimijuuden ko-
kemuksia ja presentaatioita niin yhteistyon kuin vertailunkin kautta. Oppilaat
médrittelivat itsensd esimerkiksi auttajiksi, avun saajiksi, hyviksi, huonoiksi,
hiljaisiksi tai ddnekkaiksi. Ryhmissé tuettiin tietynlaista toimijuutta ja rakennet-
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tiin, vahvistettiin ja vastustettiin erilaisia oppijapositioita. Joissakin ryhmissa
puhuminen saattoi esimerkiksi vaatia erityistd rohkeutta, kun taas toisessa
ryhmaéssa hiljaisetkin oppilaat uskalsivat avata suunsa. Kuudesluokkalaisen
tyton kommentissa Tissd ryhmdssi olen aika hyvi kiteytyvat tutkimukseni perus-
ajatukset yksilon ja sosiaalisen yhteison vastavuoroisesta suhteesta, jossa oppi-
laan positio on yksil6llisesti koettu ja ymmarretty sekd sosiaalisesti tuotettu.

7.3 Monenlaiset kielenoppijaidentiteetit

Tarkastelin peruskoulun viidennen ja kuudennen luokan oppilaille koulun eng-
lannin opetuksen tarjoumien ja oppilaiden toimijuuden kohtaamisessa rakentu-
via kielenoppijaidentiteettejd kolmitahoisen identiteettikdsityksen kautta. Kasi-
tykseni identiteeteistd presentoituina sekd koettuina ohjasi tutkimaan niin oppi-
laiden ulkoisesti havaittavaa toimintaa kuin sen kautta heille sisdistyneitd ja
muotoutuneita kokemuksia ja késityksid. Kolmas tarkastelukulma liittyi identi-
teettien ja ajan suhteeseen. Aikaperspektiivistd kielenoppijaidentiteetit voi ym-
mirtdd sekd hetkellisind ja dynaamisesti vaihtuvina paikkoina luokan toimin-
nassa ettd historiallisesti menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden kautta
rakentuvina kielenoppijapolkuina (ks. Coll & Falsafi 2010). Menneisyys tuli ai-
neistossani esiin niissd tarinoissa, joita oppilaat kertovat itsestddn ja toisistaan.
Nykyisyyttd elettiin hetki hetkeltd luokkien vuorovaikutuksessa, jossa oppilaan
toimijuuden ja ympaériston tarjoumien kautta rakennettiin jatkuvasti mahdolli-
suuksia tulevaisuutta varten. Tulevaisuus oli ldsnd nykyisyydessa pyrkimysten,
ihanteiden, tavoitteiden ja mielikuvituksen kautta. Nykyisyys ja tulevaisuus
vaikuttivat puolestaan siithen, miten menneisyys koettiin. Esittelen nyt tiiviste-
tyt tutkimustulokseni suhteessa néihin identiteettien ulottuvuuksiin.

Kuvio 14 esittdd identiteettien rakentumista ajassa, jossa tilanteisesti koe-
tuista ja presentoiduista oppilaiden positioista rakentuu toistuvien kokemusten,
tiedostettujen késitysten ja toiminnan kautta pysyvampid, yksiloiden sisdistd-
mid kielenoppijaidentiteettejd, jotka ohjaavat toimintaa ja maaradavit yksiloiden
paikkoja ryhmissd ja luokissa. Toistumisen ja merkityksellisten kokemusten
kautta kokemukset ja kisitykset saattavat jahmettyd oppilaita leimaaviksi roo-
leiksi. Jahmeistd rooleista on kuitenkin mahdollisuus uusien kokemusten ja
vaihtuvan toiminnan kautta p&dstd eroon ja positioida itsenséd tai tulla positi-
oiduksi toisin, jolloin todellisuudessa kielenoppijaidentiteettien rakentuminen
on pikemminkin sykliméistd kuin lineaarista kehitystd. Prosessi ei ole my0s-
kaan suljettu kehd, silld se voi keskeytyd ja edetd eri suuntiin.

Identiteetit rakentuvat osittain suhteessa kielenoppijan tulevaisuuteen liit-
tamiin merkityksiin (ks. Woodward 2002) mielikuvituksen ja tarinoiden kautta
sekd oppilaiden késityksind itsestddn tulevaisuuden kielenkdyttdjand. Siten tu-
levaisuus on ldsnd myos nykyisyydessd, jota ilmaisee kaksisuuntainen nuoli.
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KASITYKSET OMASTA
KIELENOPPIJUUDESTA
JA NIIDEN PRESEN-
TOINTI

YKSILOLLISESTI

= RAKENTUNEET
JAHMETTYNEET KIELENOPPIJAPOLUT HETKELLISESTI

ROOLIT, LEIMAT KOETUT JA PRE-
SENTOIDUT KIE-

LENOPPIJAIDEN-
TULEVAISUUS TITEETIT

TAVOITTEET,
MAHDOLLISUUDET,
HAAVEET

KUVIO 14 Tutkimukseni kielenoppijaidentiteetin ulottuvuudet suhteessa aikaan

Kielenoppijapolut rakentuvat tarinoiksi ja muuttuvat menneisyyden, nykyi-
syyden ja tulevaisuuden kehéssa. Kun ajan ulottuvuudet vaikuttavat yhta aikaa
kokemuksiin ja toimintaan, ovat késitykset, kokemukset ja tarinat liikkuvia ja
uusien kokemusten ja tulkintojen kautta uudelleen muotoutuvia. Siksi kuvion
14 nuolet osoittavat molempiin suuntiin. Tulevat englannin kieleen ja sen op-
pimiseen liittyvat kokemukset voivat virittdd menneisyyden tarinoita uudel-
leen ja ohjata toimintaa uusille urille.

Tilanteiset oppilaiden positiot

Kun toin aineistostani esille tilanteita, joissa kielenoppijaidentiteetit ilmenivét
hetkellisind oppilaiden positioina, tarkastelin oppilaiden vaihtelevia kokemuk-
sia ja tilanteisesti kieliluokan toiminnassa esitettyd toimijuutta, kuten innostu-
mista, kylldstymistd, jannitystd tai vastustamista. Tutkimuksessani ilmeni, etta
oppilaiden positiot voivat vaihdella hyvin tilanteisesti toimijuuden ja kieliluo-
kassa syntyvien tarjoumien suhteessa. Oppilaat kertoivat kokemustensa ja toi-
mintansa vaihtelevan muun muassa vireystilan, istumapaikan ja kasilld olevan
materiaalin sekd toiminnan kiinnostavuuden mukaan. Oppilaiden kokemuksia
oli joskus vaikea tulkita, silld kokemusten ja ulkoisen toiminnan valilld saattoi
olla ristiriitaa eivdtkd kaikki oppilaat presentoineet hetkellisia kokemuksiaan
nakyvasti. Toisaalta oppilaiden toiminta ryhméssddn ndytti usein toistuvan sa-
mankaltaisena, ja kielenoppijaidentiteetitkin vakiintuivat jossain méédrin. Esi-
merkiksi hiljaiset oppilaat eivat puhuneet, vaikka siihen olisi ndenndisesti tar-
joutunut mahdollisuuksia. Vahvasti vastustajan positioon juuttuneen oppilaan
myonteisyys péddsi harvoin ndkyvisti esille, jos sitd ei erityisesti huomioitu.
Aineistoni osoittaa, ettd hiljaisuutta tai vastustavaa asennetta ei kuitenkaan voi
pitdd vain yksilon pysyvand ominaisuutena, vaan identiteetti oli usein sosiaali-
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sesti tuotettu, ylldpidetty ja kontrolloitu. Tamé kertoi ryhmaddynamiikan vaikut-
tavan vahvana tarjoumana yksittdisten oppilaiden toimijuuteen ja kielenoppi-
jaidentiteettien rakentumiseen.

Tilanteisia tarjoumiin liittyvid identiteettejd tuli esille englannin tuntien
vuorovaikutuksessa, kun oppilaiden osaamisen ja osallistumisen presentoinnil-
le joko tarjoutui mahdollisuuksia tai ilmeni esteitd. Tuskin kuuluva naurahdus,
silmédys tai ohimennen lausuttu luokkatoverin kommentti saattoivat olla avauk-
sia tai rakennusaineita pysyvammille identiteeteille, jotka sdatelivat yksittdisen
oppilaan osallistumista tulevissa englannin oppimisen tilanteissa. Oppilaat vas-
tasivat erilaisella toimijuudella toisten positiointiyrityksiin niin, ettd hetkellises-
sd vuorovaikutuksessa ilmenevit tarjoumat kielenoppijaidentiteeteille tulivat
yksilollisesti merkityksellisiksi. Oppilaiden englannin oppimisen ja kdyton ko-
kemukset, keskindiset suhteet sekd suhtautuminen englannin opetukseen ja
kouluun vaikuttivat identiteettien muodostumiseen. My6s koulun ulkopuolella
saadut englannin oppimisen ja kdyton kokemukset vaikuttivat osaltaan koulus-
sa presentoituihin kielenoppijaidentiteetteihin, vaikka ne eivit tulleetkaan esille
koulukontekstissa kovin laajasti.

Oppilaiden positoiden tilanteisuus antoi mahdollisuuden kielenoppi-
jaidentiteettien kehittymiseen. Kielenoppijaidentiteetteja pyrittiin manipuloi-
maan sekd ulkopuolelta pedagogisina interventioina ettd oppilaiden oman
identiteettityon kautta, jolloin englannin opiskelun ja oppimisen kokemuksista
syntyi oppilaille tiedostettuja kasityksid itsestd englannin oppijana. Vahvana
vaikuttajana tdsséd toimi oppilaiden keskinen vertailu sekd kouluarviointi.

Oppilaiden kielenoppijakisitykset ja niiden presentointi

Oppilaat rakensivat késityksid kielenoppijuudestaan koulun englannin opetuk-
sessa syntyneiden kokemusten kautta. Taméd toiminta ei ollut yksiselitteistd
esimerkiksi siten, ettd epdonnistumisen kokemuksista olisi aina seuran-
nut “huonon oppijan” identiteetti. Omalla toimijuudellaan oppilas saattoi k&an-
tdd epdonnistumisenkin edukseen kayttamalla sitd rakennusaineena esimerkik-
si ”sitkedn yrittdjan” positioon. Kokemusten toistuvuudella oli kuitenkin merki-
tystd, erityisesti jos ne liittyivét viralliseen arviointiin, jota viidennen ja kuu-
dennen luokan oppilaat harvoin kyseenalaistivat tai vastustivat. Oppilaiden
kasitykset kielenoppijaidentiteeteistd rakentuivat koulussa erityisesti arvioinnin
kautta ja kaiuttivat instituution virallista sekd ryhmén lokaalia tulkintaa “hy-
vistd kielenoppijasta”. Vahva kahtiajako “hyviin” ja “huonoihin” kertoo siits,
ettd oppilaita vertailtiin ja he itsekin vertasivat itseddn muihin. Erityisesti kuu-
desluokkalaisten esiin tuomat kasitykset itsestddn ”keskinkertaisena englan-
ninoppijana” saattoivat myos pohjautua realistiselle itsearvioinnille ja koke-
muksille omasta menestymisestd. Toisaalta itsenséd keskinkertaisena presentoin-
ti voi olla myos toimijuuden osoitus ja tapa viistdd kategorisoivaa positiointia
erityisesti tutkimukseen osallistumisen yhteydessd. Positio keskinkertaisena
tarjosi mahdollisuuden liikkua tilanteisesti suuntaan tai toiseen oman panosta-
misen ja tarjoumien mukaan.
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Viides- ja kuudesluokkalaiset tiesivit, miten koulun englannin opetukses-
sa tuli toimia, ja he vertasivat omaa toimintaansa ulkoa asetettuihin tavoitteisiin,
mikd tulee aineistossa esille erityisesti oppilaiden kuvatessa aktiivisuuttaan tai
sen puutetta oppitunneilla. Oppilaat selittivit osallistumistaan tai osallistumat-
tomuuttaan niin itseensd kuin sosiaaliseen ja materiaaliseen ymparistocnsa liit-
tyvilld syilla. Erityisesti viidesluokkalaiset presentoivat kielenoppijaidentiteet-
tid, johon he olivat koulussa sosiaalistuneet, vaikka heilld oli monenlaisia ko-
kemuksia englannin oppimisesta ja opiskelusta. Illoisuus ja reippaus olivat insti-
tuution toivomia asenteita, jotka saattoivat tietysti presentoida myos oppilaiden
aitoja kokemuksia. Kuudesluokkalaisten kielenoppijaidentiteettien presentaati-
oissa tuli esille viidesluokkalaisia ristiriitaisempia tulkintoja ja ajoittain niky-
vampdd “hyvan kielenoppijan” ideaalin vastustamista sekd ironisointia. Tama
saattoi viitata ldhestyvddn yldkouluidentiteettiin, johon kuului vastustava tai
vilinpitdimaton asenne koulua kohtaan. Se, millaiseksi kielenoppijaksi kukin
itsensd késitti, vaikutti toimintaan osallistumiseen tdhdn kielenoppijaidentiteet-
tiin liittyvien merkitysten ja siihen panostamisen vilitykselld. Jos hyvin menes-
tynyt oppilas halusi sdilyttdd asemansa luokassa, hian tydskenteli ahkerasti ja
presentoi osaamistaan aktiivisesti.

Oppilaiden késityksiin omasta englannin osaamisestaan vaikuttivat myos
koulun ulkopuoliset vapaa-ajan kielenkdyton tilanteet. Englannin oppimisen
oppilaat liittivdt usein kouluun, mika tuli esille erityisesti piirrosaineistossa.
Omakuvissaan oppilaat olivat sijoittaneet itsensd useimmiten koulun englannin
kielen tunneille tai koulusta tuttuun toimintaan, kuten liksyjen ddreen. Piirrok-
sissa oli myos muita institutionaalisia ikoneita, kuten oppikirjoja, pulpetteja,
liitutauluja ja kelloja luokan seinilld. Kuten jo Nikula ja Pitkdnen-Huhta (2008)
sekd Aro (2009) ovat tutkimuksissaan havainneet, oppilaat ajattelivat englannin
oppimisen tapahtuvan varsinaisesti koulussa. Koulussa saavutettua englannin
kielen taitoa oppilaat yleensd arvostivat ja pitivat hyodyllisend sekd vapaa-ajan
ettd tulevaisuuden kuvitelluissa kielenkayttotilanteissa.

Kielenoppijapolut

Tutkimuksessani kuvatut peruskoulun viidennen ja kuudennen luokan oppi-
laiden kielenoppijapolut olivat esimerkkejd oppilaille pitk&lld aikavélilld raken-
tuneista yksilollisistd kielenoppijaidentiteeteistd sekd niiden rakentumisen pro-
sessista. Nykyisyys kohdattiin jatkuvana positiointina ja kielenoppijuuden pre-
sentaatioina luokkien toiminnassa. Késilld oleva toiminta vahvisti aikaisempaa
kasitystd omasta kielenoppijuudesta tai muutti sen suuntaa. Tulevaisuuteen
liittyivadt kielenoppijaidentiteetit sisédlsivat hyvin yksilollisid merkityksid eng-
lannin kielestd ja sen opiskelusta ja kdytosta.

Kuvasin kielenoppijapolkuja kédytantoyhteisomallissa (Lave & Wenger 1991;
Wenger 1998), jossa tarkastelin oppilaiden toiminnan suuntaa suhteessa koulun
englannin opetuksen viralliseen keskukseen, yhteison tdysjdsenyyteen. Oppi-
miskokemukset koulussa liittyivét siihen, miten oppilaat suhtautuivat koulun
virallisiin tavoitteisiin ja kdytanteisiin. Toiminta englannin tunneilla saattoi kui-
tenkin olla ristiriidassa kokemusten ja tavoitteisiin suuntautumisen kanssa.
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Oppilaat esimerkiksi tekivit kuuliaisesti liksyjddn, péanttasivat kokeisiin ja viit-
tasivat oppitunneilla, koska niin kuului tehdd, vaikka he eivét olisi olleet kovin
innostuneita opiskelusta. Hyvin englantia osaavat oppilaat eivit aina osallistu-
neet oppitunneilla kykyjensd mukaan, ja toisaalta oppilaat, jotka eivdt menesty-
neet tai kokeneet péarjadvansa opinnoissaan kovin hyvin, saattoivat olla kiinnos-
tuneita englannin opiskelusta.

Valitsemieni tapausten kohdalla olen halunnut kiinnittdd huomiota siihen,
ettd joidenkin oppilaiden kokemukset voivat jadddd huomaamattomasti vaikut-
tamaan heidédn tuleviin oppimispolkuihinsa. Kamppailun ja kielteisten koke-
musten seuraukset yksiloiden kielenoppijaidentiteeteille ja kielenoppimiselle
sekd -opiskelulle tulevaisuudessa saattavat olla vakavia yksildtasolla ja vaikut-
taa sen kautta my®os tulevien oppimiskontekstien sosiaaliseen ilmapiiriin (ks.
Hirano 2009).

Englannin kielen vapaa-ajan kaytto tarjosi oppilaille mahdollisuuksia kuu-
lua erilaisiin koulun ulkopuolisiin kdytantoyhteisoihin, joissa saatuja kielen op-
pimisen ja kdyton kokemuksia he saattoivat arvostaa enemmaén kuin englannin
opiskelua koulussa. Esimerkiksi sosiaaliset yhteisot internetissd, tietokoneella
pelaaminen sekd musiikki olivat viides- ja kuudesluokkalaisille tavallisia ja tér-
keitd englannin oppimisen ja kdyton ympéristoja.

Jahmettyneet ja leimaavat roolit
Opetusryhmien sisdinen ryhmddynamiikka ja ryhmien vilinen positiointi ra-
kensivat oppilaille englannin opetuksessa kohtalaisen pysyvid identiteettejd,
kuten "molypojat” ja “hiljaiset tytot”. Osalle tutkituista oppilaista muodostui
toiminnan toistuvuuden kautta sosiaalisesti ylldpidettyjd rooleja, jotka liittyivat
kulttuurisesti kouluissa vallitseviin oppilaan rooleihin. Tillaisia leimaavia posi-
tioita olivat muun muassa “kielinerot” ja “huonot kielenoppijat”. Leimaava po-
sitiointi tuotti sekd pysdhtyneitd yksilo- ettd ryhmaéidentiteettejd. Joihinkin oppi-
laisiin leimaavat identiteetit tuntuivat tarttuvan herkemmin. Leimaaminen ra-
kentui niin sosiaalisen toiminnan kuin koulumenestyksen avulla, ja positioin-
tiin saattoi osallistua muiden lisdksi myo6s oppilas itse joko passiivisesti hyvak-
symadlld tai aktiivisesti leimautumalla annettuun rooliin. Joistakin oppilaista
rakentui kertomuksia, jotka kulkeutuivat kieliluokkien ulkopuolelle.
Leimautumista aiheuttivat toistumisen kautta kerrostuneet kokemukset,
joilla oli taipumus jahmettyd. Leimautumisen vaara oli suuri varsinkin erityista
tukea saavien oppilaiden kohdalla, silld segregoivat koulukdytinteet loivat na-
kyvid erilaisuuden, poikkeavuuden ja ulkopuolisuuden identiteettejd. Toisaalta
leimaamista saattoi aiheuttaa integraatio, jos opetusryhmén sosiaalinen positi-
ointi oli vahvasti itseddn toistavaa eikd ryhmaéssd tarjoutunut mahdollisuuksia
saada oppimisen tukea ja presentoida osaamistaan ja osallistumistaan moni-
puolisesti. “"Hyvédn kielenoppijan” roolista ei kenties ollut oppilaalle muuta
haittaa kuin oman hyvan maineen ylldpitimiseen mahdollisesti liittyvd ponnis-
telu tai toisten kateus. Sen sijaan oppilaiden kielteisten roolien purkaminen vaa-
ti kasvatuksellisia interventiotoimia, jotka eivit aina onnistuneet. Jos oppilas ei
loytanyt henkilokohtaisia merkityksid englannin opiskelulle tai kdytolle, hanta
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saattoi olla hyvin vaikea motivoida opiskelemaan. Joskus tarvittava panostus
liittyi koululaisena oloon, silld moni viidennen ja kuudennen luokan oppilas
halusi menestya koulussa, vaikka ei pitanyt juuri englannin opiskelusta. Mikali
vastustus liittyi sekd kouluun yleensd ettd erityisesti englannin opiskeluun, oli
oppilaan toimijuutta vaikeaa saada sytytetyksi.

Vahvatkaan tarkastelun kohteena olleet oppilaiden roolit eivit olleet sarot-
tomén yksiddnisid. ”Vastustaja” saattoi osallistua yhteison toimintaan ajoittain
myonteiselld tavalla, ”kielinero” saattoi kokea epdvarmuutta osaamisestaan,
ja “hiljaiset tytot” saivat dédnensd kuuluville luokan ryhmaddynamiikan muuttu-
essa. Tutkimusaineistossa tulee esiin kielenoppijaidentiteettien muutosproses-
seja, joiden alku on voinut olla hyvin hetkelliseltd vaikuttavassa kokemuksessa,
jossa oppilas on saanut mahdollisuuden ndhdi itsensd uudenlaisessa positiossa.
Arviointi, palaute, keskustelu, luokkatoverin apu, oppimisen kokemus, uusi
istumajdrjestys, vapaa-ajan kielenkdyton nouseminen esille koulussa tai oppi-
laan siirtyminen ryhméstd toiseen on voinut rakentaa tai purkaa pysyviltd vai-
kuttaneenkin kielenoppijaidentiteetin. Luottamus oppilaiden kykyyn kehittys,
lisdtd toimijuuttaan, muuttaa positiotaan ja luoda uusia merkityksid englannin
opiskelulleen tekee koulun englannin opetuksen toiveikkaaksi kontekstiksi,
jossa toiminta suuntautuu tulevaisuuteen. Vahimmadistavoite koulun englannin
opetuksessa yksiloiden tasolla voisi olla se, ettd se ei sulje tulevaisuuden oppi-
misen mahdollisuuksia leimaamalla oppilaita ikuisesti “huonoiksi kielenoppi-
joiksi”, vaan avaa merkityksid kielen opiskelulle sekd mahdollisuuksia tulevai-
suuden kielenkayttotilanteille.



8 POHDINTA

Systeemin toiminta ei ole koskaan selitettdvissd yhden osatekijan avulla.
(Jarvilehto 1995, 54)

Tarkastelin tutkimuksessani peruskoulun viidennen ja kuudennen luokan oppi-
laille koulun englannin opetuksessa rakentuvia kielenoppijaidentiteettejd eko-
logisessa, kokonaisvaltaisessa kehyksessd, jossa identiteetit rakentuivat sosiaali-
sen toiminnan ja yksilon sisdistyneiden kokemusten ja kasitysten prosesseissa
ympariston ja yksilon vilille syntyvien tarjoumien sekd toimijuuden kohdatessa.
Tarkoituksenani oli lisdtd ymmaérrystd koulun vieraan kielen opiskelun ja op-
pimisen mutkikkaasta toiminnasta luomalla kattava ja monitasoinen kuvaus
tutkimuskoulun englannin opetuksen eri konteksteissa esiintyvistd mahdolli-
suuksista olla ja toimia kielenoppijoina.

8.1 Mitd ekologinen tarkastelu voi kertoa kielenopetuksesta?

Perustavin ekologisen ldhestymistavan kautta tdssd tutkimuksessa esiin tullut
kielenoppijaidentiteettejd koskeva huomio on niiden paradoksaalinen luonne.
Kielenoppijuudessa on sekd muuttuvia ettd pysyvampid ulottuvuuksia. Toisaal-
ta kielenoppijaidentiteetit ovat moniddnisid, dynaamisia ja siten helposti muun-
tuvia ja muunneltavia. Koulukontekstissa joillakin kielenoppijaidentiteeteilld on
kuitenkin jo alakoulussa taipumus kerrostua ja jahmettyd leimaaviksi rooleiksi
toistuvien kokemusten ja sosiaalisten kdytinteiden kautta. Jo peruskoulun vii-
des- ja kuudesluokkalaisilla saattaa olla opetusryhmaéssdan melko pysyvan
oloinen kielenoppijaidentiteetti, jota on vaikea horjuttaa.

Identiteettien rakentuminen on monitahoista toimintaa. Hellermann ja Co-
le (2009, 210), jotka ovat tarkastelleet kielenoppimista kéytantoyhteisoon osallis-
tumisen kannalta, toteavat oppijoiden osallistumisen luokan sosiaaliseen toi-
mintaan olevan osa heiddn kielenoppijapolkuaan ja kielenoppimistaan laajem-
minkin ajateltuna. Tooheyn (2000, 66) mukaan identiteetit eivét kehity vain het-
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kellisten diskursiivisten kédytidntojen seurauksena vaan myds muistin avulla,
joka rakentuu niin kielellisesti kuin ei-kielellisesti. Tutkimukseni viides- ja kuu-
desluokkalaisten kokemuksista oli heille jo kertynyt muistoja kielenoppijapolul-
taan. Kokemuksiin ja muistamiseen liittyvat merkitykset olivat syvasti yksilolli-
sid, ja niiden pohtiminen vaatisi tdtd tutkimusta syvallisempédéd yksittdisten op-
pilaiden ndkokulmien tarkastelua. Taméan tutkimuksen tulosten perusteella voi
kuitenkin todeta, ettd kielenoppijaidentiteettien sosiaalisen rakentumisen pro-
sessiin tulisi kiinnittdd jatkuvaa huomiota, jotta joidenkin oppilaiden kielenop-
pimiseen liittyva negatiivinen kierre saataisiin varhain katkaistuksi. Tamé vaatii
niin ryhmien sosiaalisen dynamiikan tarkkailua kuin yksittdisten oppilaiden
kokemusten kuuntelua. Tulevaisuuteen liittyvilld merkityksilld on myos vaiku-
tusta identiteettien suuntaamisessa. Oppilaille leimaavat, sisdistyneet ja toimin-
taa ohjaavat kielenoppijaroolit voivat muodostua raskaiksi ja tulevaisuuden
oppimista ajatellen kohtalokkaiksi, kun he siirtyvét kielenoppimisen ja -kdyton
kontekstista toiseen (ks. Hirano 2009).

Pavlenko ja Blackledge (2004, 21) jakavat identiteetit ulkoa madrattyihin,
omaksuttuihin sekd neuvoteltuihin. Tutkimuksessani viides- ja kuudesluokka-
laisten kielenoppijaidentiteetit liikkuivat kuitenkin useimmiten ndiden mahdol-
lisuuksien vililld ja olivat usein myds sisdisesti ristiriitaisia. Oppilaiden roolin
muuttuminen koulun ja oppimiskésitysten muutoksessa vaikutti my6s oppilai-
den kielenoppijaidentiteettien tarjoumiin. Vaikka Castellsin (1997, 6) mukaan
identiteetin ja roolin kasitteet on erotettava tutkimuksellisesti toisistaan jo nii-
hin liittyvien tutkimustraditioiden poikkeavuuden takia, voi niiden tarkastelun
yhdistdd ajassa rakentuvaksi prosessiksi (kuvio 14). Instituutioihin kuuluvat
roolit ovat muotoutuneet ajan kuluessa, toistuvan sosiaalisen toiminnan kautta
(ks. Lemke 2002), ja kerrostuneet historiallisesti ja kulttuurisesti. My®os rooleilla
on kyky murtua ja muuttua, vaikka tdimad muutos vaatii tiedostamista, tahtomis-
ta ja sosiaalista tilaa uudenlaisille oppijapositioille.

Kielenoppimisen ongelmien sijoittaminen pelkdstdan yksittdisiin oppilai-
siin ja heihin yksildind kohdistuvat interventiot liittyvit sellaiseen oppimisna-
kemykseen, jossa oppiminen ja opiskelu ymmadrretdan yksilosuoritukseksi. Siita
seuraava oppilasarviointi perustuu kielitaidon mittaamiseen ja vahvistaa oppi-
laiden keskindistd vertailevaa positiointia. Tutkimuksessani ilmeni, ettd vertailu
aiheutti niin yksiloihin kohdistuvia paineita kuin oppilaiden vilisid jannitteita.
Yksi tutkimukseni keskeisimmistd implikaatioista kdytannon opetustyolle voisi
olla huomion kiinnittdiminen siihen, miten vieraan kielen opetusryhmien sosi-
aalisia suhteita voi ohjailla niin, ettd ryhmé&prosessit tukevat yksittdisia toimijoi-
ta. Kielellisen vuorovaikutuksen ohjaamisen liséksi olisi tartuttava luokan ei-
kielellisiin vuorovaikutuskeinoihin, kuten nauruun, joilla on vaikutusta oppi-
laiden osallistumiseen ja positiointiin. Toisaalta tukemalla yksittdisten oppilai-
den osallisuutta ja toimijuutta voidaan vaikuttaa koko ryhmén toimintaan tasa-
painottavasti. Alakoulujen kokonaisvaltaisen kasvatuksellisen tyon tulee ulot-
tua myos vieraan kielen opetukseen, jota voitaisiin kutsua paremminkin kieli-
kasvatukseksi (ks. Kaikkonen & Kohonen 2000; Hildén 2011, 7), silld oppilaiden
kokonaisvaltaisen kehittymisen ja hyvinvoinnin on oltava kaiken opetustoi-
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minnan paamaarand. Ekologinen nakokulma kielenoppimiseen on kielikasva-
tuksellinen, silld siind oppilaat otetaan huomioon yksilollisesti niin oman toimi-
juutensa kautta kuin ryhménsé jasenend.

Kielenoppijoiden heterogeenisuus koetaan usein pedagogiseksi ongel-
maksi. Tutkimuspéivakirjaani olen 21.5.2010 kirjoittanut: ”Erilaisuus hyviksy-
tddn niin kauan kuin se johtaa samanlaisuuteen.” Kapea ymmarrys tietynlaises-
ta, ulkopuolelta médritellystd “hyvastd kielenoppijasta” voi olla tasapdistdvan
toiminnan perustana. Opettajana koin ristiriitaa pedagogisen ajatteluni ja toi-
mintani vélilld esimerkiksi jarjestdessdni englannin kokeita. Kisitys ihanteelli-
sesta kielenoppijasta on oppitunneilla ldsnd eksplisiittisesti tai implisiittisesti.
Kapeaan kielenoppijakasitykseen ja ajatukseen toimijuudesta ei mahdu todelli-
sia yksilollisid eroja, vaan siind oletetaan oppilaiden pyrkivan toteuttamaan kie-
lenoppimisen virallisia toimintoja ja tavoitteita, ehkd hieman opetusta eriyttden.
Toimijuus tuli aineistossani esille tilanteisena ja yksilollisend. Oppilaiden tiedot,
taidot, kiinnostuksen kohteet ja kokemukset englannin oppimisesta vaihtelivat.
Kuten Thorne (2000, 226) toteaa, toimijuus on monimuotoisempi kasite kuin
yleinen, yhdenmukaistettu ajatus kielenoppijasta.

Tutkimuksessani kapea, ennalta médratty kasitys “hyvastd kielenoppijasta”
tuli kyseenalaiseksi, kun oppilaiden kielenoppijapositiot ja toimijuus seka nii-
den tarjoumat osoittautuivat usein hetkellisiksi ja tilanteisesti vaihteleviksi.
Osaaminen ja oppiminen olivat myos epdlineaarisia, tilanteisesti esiin tulevia
sekd sosiaalisesti rakentuneita prosesseja, mikd aiheutti haasteita erityisesti
numeroarvioinnille. Oppilas saattoi esimerkiksi unohtaa asioita kokeessa jannit-
tdmisen seurauksena, tai hdnen englannin osaamisensa tuli esiin eri tavoin eri
ihmisten seurassa. Myos suullisen arvioinnin ja oppilaiden keskindisen vuoro-
vaikutuksen kautta opettajat ja oppilaat rakensivat ja ylldpitivit tarinoita kie-
lenoppijuudesta, mikéa tuotti kompetensseihin liittyvid, leimaavia oppijaidenti-
teettejd, kuten “kielinero” tai “huono enkussa”.

Millainen sitten on hyvéa kielenoppija? Yksinkertaisesti maariteltyna sel-
lainen, joka tavalla tai toisella oppii kieltd. Tdmé toteutui jokaisen erilaisen kie-
lenoppijatapauksen kohdalla, joskin eri tavoin. Yksi oppi englantia koulussa,
toinen paremmin vapaa-ajalla. Joku tarvitsi oppimiseensa tukea, mutta oppi
silti - omaan tahtiinsa. Hyvéni kielenoppijana pitdisin oppilasta, jolla on oppi-
mistilanteiden kannalta joustavaa toimijuutta, jotta hidn osaa kéyttdd hyvikseen
ympdriston kielenoppimisen tarjoumia itselleen sopivalla tavalla. Oppimisen
tavoitteiden ja keinojen ei tarvitse olla kaikille samoja, eivdtkd oppilaiden kie-
lenoppijapolutkaan ole identtisid. Kun maééritelladn hyvaa kielenoppijaa, mu-
kaan tulisi ottaa myds oppilaan omat kokemukset ja késitykset sekd ne laajat
tilanteiset reunaehdot, joiden puitteissa kunkin on mahdollista sek& tuntea on-
nistuvansa kielenoppijana ettd presentoida onnistumistaan.

Ekologisessa tutkimuksessa oppilaiden erilaisuus ajatellaan koko yhteisod
rikastuttavaksi. Kun oppilaiden erilaisuus hyvaksytddn, ymmaérretddn myos
vieraan kielen tuntien toiminnan ja tarjoumien vaihtelun merkitys. Sinha (1999,
45) tuo esille, ettei kielenoppimisen tarjoumia voi pitdd toiminnasta ja kielenop-
pijoiden identiteeteistd irrallisina. Tutkimukseni osoittaa, ettd vaikka tarjoumia
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kielenoppimiselle sekd myonteisen kielenoppijaidentiteetin rakentumiselle py-
ritddn edistdmaan, jokainen oppilas toimii hieman eri positiosta késin ja kohtaa
tarjoumat vaihtelevalla toimijuudella. Oppiminen on sosiaalista toimintaa, mut-
ta oppilaat muokkaavat sitd omalla toiminnallaan. My®os kielipedagogiikan on-
gelmana on, miten antaa tilaa oppilaiden toimijuudelle.

Tarjoumat ja toimijuus rakentuvat ympariston ja yksiloiden vilille hyvin
tilanteisesti, joten oppimista ja identiteettien muotoutumista ei voi toteuttaa
taysin ulkoa pdin suunnitellusti, vaan oppimistilanteissa on pyrittdvad tuomaan
esille runsaasti monipuolisia tarjoumia, jotka virittdvat oppilaiden osallistumis-
ta ja jattavat tilaa erilaiselle toimijuudelle (ks. van Lier 2004). Esimerkiksi oppi-
kirja saattoi synnyttdd runsaasti erilaisia tarjoumia sen kautta, millaista toimin-
taa se viritti (ks. Pitkdnen-Huhta 2003). Samanlaisina toistuvat englannin opis-
kelun ja opetuksen rutiinit toimivat toisinaan oppilaille turvallisina, aktivoivina
tarjoumina, mutta saattoivat toisaalta rajoittaa osallistumista, jos ne koettiin
merkityksettomiksi ja tylsiksi. Allwright ja Hanks (2009) esittavit, ettd oppilai-
den kokemuksia kuuntelemalla kielenopetusryhmissd voidaan luoda toimivia
lokaaleja ratkaisuja, joiden avulla osallistetaan monenlaisia oppilaita. Mielestdni
tdim&d on mahdollista vain turvallisessa ilmapiirissd, jossa jokaisella on oikeus
puhua tai olla puhumatta.

Oppilaiden yksilollisistd positioista ja niiden vaihteluista rakentui ainut-
kertaisia kielenoppijapolkuja. Kielenoppijaidentiteettien dynaamisuus, tilantei-
suus ja ristiriitaisuus tekivit jokaisen oppilaan kielenoppijapolusta yksilollisen
ja kiinnostavan. Opettajan nikokulmasta monen viides- ja kuudesluokkalaisen
englanninopiskelu nadytti melko ongelmattomalta. Jos tutkimukseni alussa ajat-
telin tarkastelevani myos “tavallista” kielenoppijaa, en endd tutkimuksen lo-
pussa uskonut sellaista todella olevankaan. Osa tutkimukseen osallistuneista
oppilaista presentoi kuitenkin itsensd ”tavallisena kielenoppijana”, mika saattoi
olla koulukulttuurissa hyvaksytty positio tai erilaisista kokemuksista rakentuva
monidédninen tila.

Miksi tutkimuksen avulla pitdisi sitten problematisoida kielenoppimista?
Allwrightin ja Hanksin (2009) mielestd kielenopetuksen laadukkuus liittyy op-
pilaiden myonteisiin kokemuksiin ja toimijuuden kasvuun. Monilla oppilailla
oli oppijapolkunsa varrella tilanteita, joissa oppimista edistdvid myonteisid ko-
kemuksia vahvistamalla ja esiin nostamalla tai kiinnittdmaélld huomiota tar-
joumien sopivuuteen saatettiin rakentaa kielenoppijaidentiteettid, joka jatti tilaa
oppilaan toimijuuden kehittymiselle ja myonteiselle suhtautumiselle kielen
opiskeluun. Nditd tilanteita huomioimalla ja kuuntelemalla voidaan oppilaita
tukea yksilollisesti niin, ettd heiddn toimijuutensa péésee esille parhaalla mah-
dollisella tavalla kussakin tilanteessa. Kokemuksista rakentuvat kielenoppijaké-
sitykset siirtyvit tulevaisuuden kielenoppimisen kokemuksiin, kuten Hirano
(2009) tutkimuksessaan aikuisesta kielenoppijasta on todennut.

Vieraan kielen oppimisen tarkastelu identiteettien kautta tuo keskeisend
haasteena esiin sen, miten yksittdiset toimijat saadaan osallistumaan yhteiseen
toimintaan ja rakentamaan toimivaa kielenoppimisyhteisod. Jokaisessa tarkas-
tellussa englannin opetuksen ryhméssd yksilollisten toimijoiden positioista ja
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suhteista muodostuva ryhméadynamiikka rakentui erilaiseksi ekologiaksi. Oppi-
laiden kannustaminen ryhmén toimintaan osallistumiseen edellyttdd yksittdis-
ten ja keskenddn erilaisten oppilaiden osallisuuden kokemusten huomioon ot-
tamista. Oppilaiden kokemusten esiin tuleminen niin luokkatilanteissa kuin
tutkimuksen kautta on tarkedd. Erityisen tdrkedd on kuunnella sellaisia oppilai-
ta, joiden &dédnet eivét yleensd kuulu kieliluokkien toiminnassa. Integraation ja
inkluusion ajatusten tulisi ldpéistd kieliluokkien toiminta kauttaaltaan, jotta eri-
laisuudesta tulisi normaaliutta. Integraatioajatuksen pohjalta yksilod voi tukea
ryhmaéssddan. Todellista integraatiota voi lisdtd ryhmaddynamiikkaa ja vuorovai-
kutusta tukemalla ja kiinnittdmalld huomiota positioinnin vaikutuksiin kielen
tunneilla osallistumiseen. Yksi sosiaalisen toiminnan kehittimisen kohde on
luokkien sukupuolittuneiden toimintojen tiedostaminen ja niistd avoimesti kes-
kusteleminen, jotta oppilaiden ymmaérrys omasta toiminnastaan ja sen seurauk-
sista kehittyisi.

Yksi tutkimukseni keskeisistd havainnoista on se, ettd erityisesti arviointia
tulee pohtia identiteettejd vahvasti muovaavana toimintana. Oppimiskésitysten
muuttuminen vaatisi arvioinnin uudelleenpohdintaa, silld nykyiset vieraan kie-
len oppimiseen liittyvét arviointikdytanteet ndyttavat toistavan yksilokeskeisen
ja tuloksiin perustuvan osaamisen mittaamista padasiallisesti kirjallisiin tekstei-
hin perustuen. Tamé& on ristiriidassa alakoulun opetussuunnitelman kanssa,
jossa painotetaan suullisen kielitaidon, kommunikaation sekd oppimisstrategi-
oiden merkitystd vieraan kielen oppimisessa. Tynjdld on jo vuonna 1999 nosta-
nut esiin koulukulttuurin hitaasta muutoksesta ja sosiokulttuuriseen suuntaan
muuttuvasta oppimiskésityksestd kehkeytyvén ristiriidan toteamalla:

Jos ja kun téllaiset [sosiokulttuuriset] oppimisndkemykset saavat sijaa myos kdytan-
non koulutyossd, on selvdd, ettd koulukulttuurit - eli se mitd ja miten opetetaan ja
opitaan ja miten koulussa toimitaan - tulevat muuttumaan huomattavasti. (Tynjdld
1999, 20)

Tamén tutkimuksen tulosten valossa jannite kidytanteiden ja oppimisen perus-
teiden vililld on kielenopetuksen kohdalla yha olemassa, mikd nékyy erityisesti
arvioinnin tavoissa.

Tutkimuksessani tulee esille my®s, ettd CLIL-opetus alakoulussa on haas-
teellista. Koulussa, jossa demokraattisesti tarjotaan opetusta vieraalla kielelld
ldhes kaikille oppilaille, on suuria mahdollisuuksia CLIL-opetuksen kehittdmi-
seen ja laajentamiseen nykyisten osallistavien oppimiskésitysten mukaisesti, jos
oppilaiden erilaisuuteen kiinnitetddn huomiota ja erilaisia oppijoita tuetaan.
Seikkula-Leino (2004, 209) toteaakin vieraskielisen opetuksen onnistumisen
riippuvan ”siitd, missd médrin oppilaiden yksilollisyys voidaan ottaa huomi-
oon”. Koulun monikulttuurisuuden lisdédntyessd voisi englanninkielinen opetus
tarjota monikielisille oppijoille myonteisid tarjoumia niin osallisuuden kuin op-
pimisen kannalta. CLIL-opetuksen haasteina tdssd tutkimuksessa esille tulivat
muun muassa erilaisten oppijoiden motivaation ylldpitiminen ja toiminnallinen
selkeyttdminen niin opettajien kuin oppilaidenkin kesken. CLIL-tuntien ajatel-
laan usein tarjoavan vieraan kielen tunteja autenttisemman kielenoppimisym-
périston, koska sielld kdytetddn pddosin vierasta kieltd, vuorovaikutus saattaa
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olla keskustelunomaisempaa ja tehtdvit liittyvit oppiainesisaltoihin, mikd voi
olla motivoivaa (mm. Rasinen 2006, 162). Kuitenkaan CLIL-tuntien englannin
kielen tunneista poikkeavia tarjoumia ei aina osattu hyodyntdd, ja erilaisten
vuorovaikutustapojen oppiminen seki siitd syntyvien uudenlaisten, aktiivisten
oppijapositioiden muodostuminen vaati paljon opettajan tukea. Opettajat ohja-
sivat ryhmid usein englanniksi, mutta oppilaat kdyttivit keskenddn ldhes aina
suomea.

Lisdantyvdaan CLIL-tutkimukseen tutustuminen ja avoin yhteistyd opetta-
jien kesken sekd oppilaiden osallistaminen opetukseensa voivat auttaa 1oyta-
mé&dn toimivia ja uudenlaisia lokaaleja ratkaisuja ja kehittdmistapoja. CLIL-
tuntien toiminnan tavoista on hyva keskustella oppilaiden kanssa niin, ettd he
ymmartdvit toiminnan perusteet ja tavoitteet ja voivat sitoutua niihin. Oppilai-
den kokemusten huomioiminen voi lisdtd oppimistilanteen turvallisuutta ja
miellyttavyyttd (ks. Bowering 2007). CLIL-opetuksessa on paljon mahdollisuuk-
sia kehittdd kielenopiskelua osallistavaan suuntaan, jos oppilaat kokevat opis-
kelunsa mielekké&éksi ja sopivasti haastavaksi ja tuetuksi.

Ekologinen tutkimus tarkastelee Kramschin (2002, 16) mukaan kielenop-
pimista monimutkaisena, epilineaarisena ja suhteellisena toimintana, jossa op-
piminen ja merkitykset rakentuvat yksittdisten oppijoiden ja heiddn ympéris-
tonsd vilisissd vuorovaikutussuhteissa. Ajattelen, ettd kielenopetuksen redu-
soiminen yksinkertaistetuksi syy-seuraustoiminnaksi ei jdt4 tilaa kielenoppijoi-
den erilaisuudelle ja toiminnan tilanteiselle ja sosiaaliselle rakentumiselle, jossa
mahdollisuudet oppimiseen ja itsensd ymmartdmiseen ovat yksilollisid ja mo-
nipuolisia. Sosiokulttuuriseen ajatteluun perustuvana ekologinen tutkimus
pyrkii vihentdmé&ddn ympériston ja yksilon vastakkainasettelua tuomalla esille
molemmat ndkokulmat sekd niiden orgaaniset suhteet. Ekologisen tutkimuksen
pedagogisissa implikaatioissa tuetaan yksildiden osallistumista ympéaristonsa
toimintaan, minkd kautta myos ympaéristd kehittyy. Vaikutukset kulkevat mo-
lempiin suuntiin oppimisyhteisoissd, joissa yksilot sekd kokonaisuus otetaan
huomioon.

8.2 Tutkimukseni rajoitteita

Tutkimukseni lopuksi voi kriittisesti tarkastella sitd, millaista uutta tietoa tut-
kimukseni tuotti. Missd madrin esille tullut tieto avaa uudenlaisia ndkokulmia
kielenoppimiseen ja sen kautta rikastuttaa kdytdnnon tyotéd ja jatkotutkimusta?
Tutkimukseni vahvuus on myos sen heikkous: laaja tutkimusote kuvaa, mutta
ei selitd laajasti. Yleistdmistd ei ole pidetty laadullisen tutkimuksen tehtdvind,
mutta koulututkimuksilta kaivataan kuitenkin vihjeitd kdytannon kehittamisek-
si. Tutkimustehtdvanani oli kuvata ja ymmartdd, mutta voiko tutkimukseni pe-
rusteella syntyd ymmaérrystd ja riittdvid implikaatioita kielenopetuksen kaytéan-
toon, jos kuvaus ja sen tulkinta ovat hyvin paikallisia, ja onko tulkinta ollut riit-
tdvéad, jotta lukija voi ndhdd yhteyksid koulumaailmaan ja kielenopetuksen ke-
hittamiseen?
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Aineistooni ja tutkimusasetelmaani liittyva rajoitus on se, ettd omaa nako-
kulmaani lukuun ottamatta opettajien ja kotien nikemys on tdssd ekologiassa
kovin suppea. Koulun englannin opetusta painottava tutkimuksellinen rajaus
auttaa tiivistimé&dn laajaa tutkimustani, mutta jattdd ulkopuolelle osan ekologis-
ta verkostoa. Jotta toimijat olisivat tulleet kokonaisvaltaisemmin esille tutki-
muksessani, olisin voinut kaventaa tarkastelukulmaa esimerkiksi tarjoumiin,
toimijuuteen tai identiteetteihin ilman niiden rakentumisen tarkkailua. Englan-
nin oppimisen ja kdyton lisdantyminen koulun ulkopuolisissa konteksteissa
olisi tarjonnut mahdollisuuksia t4td tutkimusta laajemmalle ja dynaamisemmal-
le tarkastelulle koululaisten kielenkaytostd. Myos didinkielen ja muiden kielien
osuuden olen rajannut tutkimuksestani, vaikka ymmaérran niiden liittyvan op-
pilaiden kieli-identiteetteihin sekd kielenoppijaidentiteetteihin. Kielenoppijuus
ei rakennu valttamaittd kielispesifisti, vaan se suhteutuu yleisemmin oppijuu-
teen sekad kieliin ja kulttuureihin.

Kéytannon tutkimustyoni suurimpia metodisia haasteita oli erilaisten ai-
neistojen yhdistdminen kokonaisuudeksi. Aineistojen ldpikdyminen vaati run-
saasti aikaa ja monia luentakertoja, tiivistyksid, teemoittelua ja taas palaamista
alkuperdiseen aineistoon erilaisista nakokulmista. Tietokonepohjainen ana-
lyysiohjelma olisi voinut helpottaa aineistomassan kasittelya jo alkuvaiheessa,
mutta tunnustaudun aineistonkdasittelyssd kasityoldiseksi. Rajoitukseksi ym-
maérrdn rajallisen kykyni limittdd aineistoja toisiinsa ja antaa niiden kdyda dia-
logia keskenddn tdssd raportissa. Luonnollisimmin aineistot yhdistyvit yksit-
tdisten oppilaiden tarkastelun kohdalla, jossa oppilas kokonaisuudessaan on
tarkastelun keskiossa. Kokonaisen kouluyhteison ekologian tarkastelun monen-
laiset aineistot tekevét rikkaaksi, mutta monimutkaiseksi vyyhdeksi, jossa tutki-
jan kyky jdsentdd ajatusrakenteita on koetuksella.

Tarkasteluni pohjalta nousee esiin kielenopetuksen kehittamiseen liittyvid
kysymyksid, joiden vastauksia on etsittava lisdtutkimuksen avulla, esimerkiksi
tarkentamalla tutkimuksellista fokusta ekologian eri osa-alueisiin. N&itd tuon
esille viimeisessd luvussani, jossa esitdn tyostdni kumpuavia jatkotutkimusai-
heita. Tutkijan valinnoilla on aina seurauksensa. Tutkimukseeni liittyy kasitteel-
lisid rajoituksia, jotka perustuvat valitsemaani ndkokulmaan. Laajassa tarkaste-
lussa kaikkia kasitteitd ei voi tarkentaa ja syventds, jotta kokonaisuus pysyisi
kirjoittajan ja lukijan hallussa. Erityisesti toimijuuden kasitteen tarkempi eritte-
ly ja analysointi olisi voinut olla hedelmallistd, koska taméd tutkimus nostaa
esiin késitteeseen liittyvid ongelmia. Nyt késittelin toimijuuden ristiriitaisia
ulottuvuuksia heuristisella otteella. Olisin voinut my6s syvemmin pohdiskella
sitd, mitd osallistuminen on tai millaista merkitystd osallisuuden kokemuksilla
on oppimiselle ja identiteettien rakentumiselle.

Oma positioni voidaan myo6s ndhdé tutkimuksellisena rajoitteena niin tul-
kinnallisesti kuin fyysisesti. Pohdin muun muassa, olisiko observointiaineistoni
ollut systemaattisempaa, jos opettajantyoni ei olisi rajoittanut aineiston ker&a-
mistd. Opettajuuteni vaikutti tutkimukseen osallistuneisiin oppilaisiini eri ta-
voin. Osa oppilaista kertoi kokemuksistaan ja késityksistddan hyvin avoimesti,
joten heiddn suojaamisensa aineistoa rajaamalla tuli tiarkedksi. Toisissa oppilais-
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sa tutkimukseni saattoi heréttdad epaluuloa ja pelkoa. Aikuisena ja opettajana en
voinut pddstd avoimesti oppilaiden eldmismaailmaan. Aineistoni olen pyrkinyt
kerdamdédn ja tallentamaan luotettavasti ja monipuolisesti, mutta tdmd tutkimus
on oma tulkintani aineistossa esiintyvistd oppilaiden identiteeteistd ja niiden
rakentumisesta kielenoppimisen ekologiassa. Pyrkimyksenéni on ollut mahdol-
lisimman moniddninen ja monitasoinen kuvaus ja tulkinta, jossa ristiriitaisia ja
kriittisid d4nidkddn ei ole vaimennettu. Tama liittyy niin tutkimuksen luotetta-
vuuteen, ekologiseen validiteettiin kuin eettisyyteenkin.

Opettajan roolini vaikutti védistaimattd tulkintoihini ja analyyseihini, ja
vaikka pyrin itsereflektioon, oli itsestddn kirjoittaminen vililld suorastaan kiu-
sallista. Kriittinen suhtautuminen koulun kielenopetukseen lisddantyi tutkimuk-
sen edetessd, vaikka en ollut sitd suunnitellut, miké teki toisinaan opettajantyo-
ni hankalan ristiriitaiseksi. Kuten jo aiemmin mainitsin, rajasin kollegoitteni
kokemukset tutkimuksen ulkopuolelle osittain siitd syystd, ettd he olivat tycto-
vereitani koko tutkimuksen teon ajan. Tutkimusprosessiini sisaltyi paljon eetti-
siin kysymyksiin ja tunteisiin liittyvaa sisdistd dialogia, jonka ldapikdyminen vei
aikaa. Aineiston etddnnyttdminen ja uudenlaisten ndkokulmien 16ytdminen oli
usein tuskallisen hidasta. En usko kuitenkaan, ettd alussa tutkimuskentin ul-
kopuolinen etnografikaan selvida tutkimuskentaltd ryvettymatta. Jotkut tutki-
muksen rajoitukset ja harhatiet on hyviksyttiva etnografiseen ldhestymista-
paan kuuluvina tai tutkijan oppimisprosesseina.

Tutkimukseni laaja ja kuvaileva ote vaati tarkkoja késitteiden méérittelyjd,
jotta kasitteilld olisi todella ollut tarttumapintaa eldvédn, liikkuvaan todellisuu-
teen. Thorne (2000, 227) kuvaa vaikeutta tarttua oppimisen, kielen, identiteetin,
toiminnan ja vuorovaikutuksen késitteisiin koheesioaukkoina, koska nditd ka-
sitteitd on erilaisissa tutkimuksellisissa ja pedagogisissa suuntauksissa kaytetty
niin eri tavoin ja eri traditioihin perustuen. Juuri ndmé laveat, ongelmalliset
kasitteet ovat tutkimukseni keskitssa.

8.3 Viitteitd jatkotutkimukselle

Taman tutkimuksen ldhtokohta on ollut laaja, ekologinen nikemys kielenoppi-
miseen. Mitd tahansa tarkastelun osaa voisi jatkotutkimuksen avulla tarkentaa,
syventdd tai laajentaa siirtdmalld fokusta esimerkiksi pelkédstddn tarjoumiin tai
toimijuuteen. Molempien késitteiden tarkennus on tutkimuksissa paikallaan.
Useissa tutkimuksissa on jo etsitty esimerkiksi toimijuudelle erilaisia ulottu-
vuuksia. Toimijuuden eri tasojen kisitteellinen huomioon ottaminen tarkentaisi
analyysia ja toisi identiteettien késitteeseenkin lisdd syvyyttd. Myos tarjoumia
voi tarkastella laajasti. Nyt tutkin aineistossa keskeisind esille tulleita tarjoumia,
mutta ennalta kdsin voisi analyyttisemmin tarkastella oppimisymparistdjen eri-
laisia tarjoumia erityisesti eri kielenopetuskonteksteissa, kuten englannin kielen
opetuksessa ja CLIL-opetuksessa. Myos kielen erityisopetus on melko tutkima-
ton osa-alue, jolla olisi paljon annettavaa kdytannon tyolle.
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Analyysin metodina kaytin sisédllonanalyysia. Monitasoisempia ja tarken-
nettuja tulkintoja voisi 1oytyd esimerkiksi diskurssianalyysin ja keskustelu-
analyysin kdyttamisestd tarkastelun lisdnd, joskin silloin tutkimuskysymykset
tarkentuisivat toisin. Jatkotutkimuksessa voisi hyodyntdd enemmaén oppitunti-
en nauhoituksia, jolloin oppilaat olisivat tottuneet videointiin ja nauhoitusten
kautta olisi saanut tarkempaa aineistoa luokkavuorovaikutuksesta. Jos toteut-
taisin tutkimukseni uudelleen, ottaisin tytot ja pojat yhdessd ryhmakeskuste-
luun, ei vain omien kavereidensa kanssa, jolloin tutkimus voisi kohdentua sii-
hen, miten sukupuoli, kokemukset ja oppijakasitykset rakentuvat erilaisissa
sosiaalisissa konteksteissa. Luokissahan sukupuolet on yleensd sekoitettu, jos-
kin oppilaat rakentavat tulkintojaan luokkatilanteista niiden ulkopuolella juuri
ystdviensd kesken.

Jatkotutkimuksessa yhteen opetusryhméaan keskittyminen ja pitkdaikainen
luokkatilanteiden tarkkailu voisi tuoda tarkennettua tietoa ryhméadynamiikan ja
oppijaidentiteettien muutoksista ryhman sisdlld. Pitkittdistutkimukselle mah-
dollisia kohteita voisi olla kielenopetuksen nivelvaiheen seuraaminen ja oppi-
jaidentiteettien kehittymisen tarkastelu esikoulusta alakouluun tai alakoulusta
ylakouluun siirryttdessd. Omassa tutkimusaineistossani on viitteitd ndiden ni-
velkohtien merkityksellisyydestd oppilaiden kielenoppimispoluilla.

Vanhempien ja opettajien osallistaminen tutkimuksessa voisi jatkossa toi-
mia toimintatutkimuksen avulla lokaalina kehittimishankkeena, jossa kie-
lenoppimisen ekologiaan liittyisi vield lisdd &énid ja toimijoita. Alakoululaisille
opettajat ja vanhemmat ovat merkittdvid henkil6itd, joilla on vaikutusta koulu-
laisten identiteettien muotoutumiseen. Varteenotettava metodologinen mahdol-
lisuus opettajalle, joka tekee tutkimusta omassa ty0ympéristossddn, on taysimit-
tainen toimintatutkimus, josta voisi olla vélitontd toiminnan kehittdamisen kaut-
ta syntyvadd kdytannon hyotyd. Toimintatutkimuksessa tyoyhteison jésenet voi-
sivat yhteistyossd kehittdd kielenopetusta ja lisdtd yhteistd ndkemystéd ja vastuu-
ta sen toteutumisesta koko koulun tasolla. Erityisesti CLIL-opetuksen kehitta-
minen tai pedagogisen intervention kokeilu olisivat mielenkiintoisia haasteita
osallistuvalle toimintatutkijalle. Samalla oppilaat, jotka nyt pyrin asettamaan
tutkimukseni keskioon, osallistettaisiin myos tutkimuksen tekemiseen.

Tutkimuksessani sivutaan oppilaiden vapaa-ajan englannin kiyttod ja op-
pimista, vaikka keskityn englannin opetuksen koulukonteksteihin. Vapaa-ajalla
tapahtuvan oppimisen ja kielenkdyton systemaattinen kartoitus ja linkitys kou-
lun kielenoppimiseen voisi tuoda esille kokonaisempia oppimisprofiileja erityi-
sesti tapaustutkimuksen kautta. Oppilaiden tarkastelu kokonaisvaltaisesti, esi-
merkiksi tapaustutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen avulla, saattaisi myds
sisédltdd laajemman kisityksen kielenoppimisesta kuin tdimén tutkimuksen vain
englannin kielen oppimiseen keskittynyt fokus. Monikulttuuristen kokemusten
kirjo ei vield ndyttdydy tdssd tutkimuksessa niin laajana kuin se vdistamatta
tamédn pdivan koulutodellisuudessa esiintyy. Myos oppilaiden didinkielen ja
muiden vieraiden kielten huomioiminen olisi tdrked kielenoppimisen kokonai-
suuden kartoittamisen kannalta. Taméa on valttamatontda myos tulevaisuuden
koulutuspoliittisia ratkaisuja suunniteltaessa. Jo viiden tutkimusvuoden aikana
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on tapahtunut muutosta koulujen kielenopetuksessa, oppilaiden vapaa-ajan
englannin kaytdssd sekd koulujen monikulttuuristumisessa. Pitkdkestoisen tut-
kimuksen on mahdotonta pysyé tutkittavansa kannoilla raportoinnin loppuun
asti. Tulevaisuuden tutkimus vastaa muuttuvien kielenoppimisekologioiden
haasteisiin ehkd uusien tutkimusmenetelmien, teoreettisten ldhtokohtien seki
uusien tutkimuskysymysten kautta.
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SUMMARY

This study aims at describing and understanding how and what kind of lan-
guage learner identities are constructed, experienced and presented by fifth and
sixth grade pupils in the contexts of teaching English in a Finnish elementary
school. More specifically, the contexts of the research are EFL (English as a for-
eign language), CLIL (Content and Language Integrated Learning) and special
education situations.

Language learner identities and ecology of language learning

This study draws on ecological conception of language learning according to
which language learning is seen as a meaning making process where action po-
tential or affordances that are created in the relationship between the language
learner and her environment meet the agency of the learner (van Lier 2004). Af-
fordances are not situated solely in the environment, but created in the relation-
ship with an active agent. Similarly, agency is not situated in an individual pu-
pil, but situationally constructed in the interaction between the learner and her
physical, social, and linguistic environment.

In the meaning making processes of language learning, language learner
identities are simultaneously constructed through participation and experiences
of pupils. Pupils are constantly positioning themselves and being positioned by
others in the social action that goes on in the classroom (Harré and Langenhove
1999). Through situational and socially constrained positioning work pupils
present and experience dynamically varying identities in relation to the posi-
tions of other participants. Pupils’ participation and positioning in the class-
room may be affected by temporary factors such as hunger, tiredness or lack of
interest, but also by a more stable orientation towards English and studying it
at school. By pupils’ repeated experiences of being positioned and positioning
themselves in a certain way in the social order of the classroom, language learn-
er identities may become more stable, stereotypical pupil roles, such as the silent
girls, the language geniuses or the rowdy boys. Long-term experiences, practices
and narratives of pupils create individual language learner trajectories, where
their past experiences, ongoing positioning and future aspirations as language
learners and users meet.

Language learner identities are constructed in relation to the institutional-
ly and locally defined understandings of a “good language learner”. Although
the objectives and strategies for learning a foreign language are stated in the
national Core Curriculum (POPS 2004), the interpretations of what a good lan-
guage learner is are finally constructed and socially monitored in the class-
rooms.
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Research questions

This study addresses the following research questions:

1 What affordances for different language learner identities are there in the contexts
of teaching English in elementary school?

The first question is further divided into two sub-questions from different per-
spectives:

1.1 What affordances for the participation of the pupils are there in teaching English?

1.2 What affordances for the pupils’ meaning making construction concerning Eng-
lish language and studying it are there in the English teaching contexts?

2 What kind of language learner agency connected to learning and studying English
do the pupils experience and present?

3 What kind of language learner identities are constructed for the pupils when af-
fordances meet pupil agency in teaching English?

Methods and data

This study is a school ethnography with features of action research. Ethical con-
siderations and reflection of teacher-researcher position are central in the study.

The data were gathered over one-and-a-half school years during 2007-
2008 in a Finnish elementary school. During the previous year a pilot study was
conducted to collect the pupils” narratives about themselves as language learn-
ers.

The data consist of a semi-open questionnaire (n=145), written responses
of the pupils to questions concerning different themes in language learning,
audio- or videotaped interviews of and group discussions with 19 pupils, self-
assessments and tests of the pupils, classroom observations, questions to the
parents of the interviewed pupils, and the pupils’ self-portraits.

All data were analyzed by content analysis with repeated and compara-
tive readings and thematic study.

What affordances for different language learner identities are there in the
contexts of teaching English in elementary school?

Affordances for the language learner identities were linked to study materials
and social and linguistic factors in the classroom. The affordances related to
materials were textbooks and tasks, homework and assessment of the pupils.
Materials were connected to language learner identities by the affordances for
participation in the lesson and the kinds of meanings the pupils gave to them.
Especially official assessment seemed to construct strong language learner iden-
tities for the pupils as “good”, “bad” or “average” English learners.
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The social and linguistic affordances were entwined in the social action of
the classrooms. They included the themes of talk in the classroom (who speaks
in which language), laughter, choosing the seats, and help from and disturb-
ance by the peers. All these had an impact on the individual group dynamics
for each classroom in the social action of the classroom. Affordances for lan-
guage learner identities were constructed particularly by the possibilities for
participation and individual pupils’ varying opportunities to present their
agency and be positioned in a certain way as learners of English.

The affordances of the three English teaching contexts at school were
compared and also the affordances for learning and using English out of school
discussed.

What kind of language learner agency connected to learning and studying
English do the pupils experience and present?

In the study the meanings that the fifth and sixth graders associated with Eng-
lish and studying and learning English were discussed. These meanings were
linked to both learning and using English at school and outside of school.

Learner agency was examined from three perspectives: presenting and
experiencing competence in the English lessons, participating in a learning ac-
tivity, and being part of the learning community.

The pupils positioned themselves and were positioned by classmates and
the teacher in relation to other pupils and the institutionally and locally under-
stood “good language learner”. Related to the ideal learner, the silent and re-
sistant pupils were often seen as non-agentive participants although their own
experience might have contradicted this positioning.

On the basis of observations regarding the themes of presenting and expe-
riencing learner agency, five language learner trajectories were identified as
individual long-term language learner identities. The cases of the pupils were
analyzed by using the frame of Communities of practice (Lave & Wenger 1991;
Wenger 1998) to get a more dynamic view of the language learner identities.

What kind of language learner identities are constructed for the pupils when
affordances meet pupil agency in teaching English?

In the study, language learner identities were manifested as pupils’ temporal
and situated positions in the classroom interaction, as more conscious under-
standings of oneself as a language learner, as stereotypical pupil roles, and as
trajectories of language learning to capture the idea of the dynamic and ongo-
ing process of constructing identities in the different contexts of teaching Eng-
lish at school.

Language learner identities were constructed temporarily in such a way
that past experiences, ongoing positioning work and imagined future all affect-
ed the process in both linear and less predictable non-linear ways. In this com-
plex process, noticing and scaffolding positive pupil identities required sensi-
tivity from the teacher. Not only the agency of individual pupils but the whole
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social context with its varying affordances and group dynamics has to be taken
into account to understand how language learner identities are constantly being
constructed in the everyday practices of studying English at school.

Conclusion

The study suggests that the language learner identities of the fifth and sixth
grade pupils are constantly formed and reformed in the social action and mean-
ing making processes going on in English teaching contexts. The pupils are
strongly positioned by school assessment and social practices, where being ridi-
culed by others seems to be a very influential factor constraining the pupils’
participation in the classroom. Laughing at others is often presented by the el-
ementary school pupils as gendered action, so that the boys’ laughter silences
the girls. This cannot, however, be generalized. Although more girls than boys
reported disturbing and restricting laughter, also girls could laugh at others and
boys were laughed at, as well.

Non-agentive silence, resistance, and the identity of the “average learner”
are questioned in the study. The participation of the pupils and their efforts to
be presented as good English learners are socially constrained by the material,
social and linguistic affordances that are created in the classrooms.

The agency of the non-participant pupils can benefit from scaffolding both
the individual learner and the whole group. Being a “good language learner” is
relative, as one of the pupils expressed in the questionnaire when she was
asked to describe herself as an English learner: I'm quite good in this group.
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LIITE 2 Tutkimuslupapyynto

Viides-/kuudesluokkalaisten huoltajille

Toimin koulun tuntiopettajana. Teen jatkotutkimusta Jyvaskyldn
yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa aiheesta Peruskoulun vii-

des- ja kuudesluokkalaisten kielenoppijaidentiteetti. Ohjaajanani toimii

Tutkimuksessa pyrin selvittdmé&dn, miten oppilaiden identiteetti kielenoppijana
rakentuu ja vaikuttaa opimistilanteissa.

Lukuvuoden 2007 - 2008 aikana tarkoituksenani on keriti tutkimusaineistoa

koulun viidensissd ja kuudensissa luokissa. Aineisto koostuu
kirjallisista kyselyistd, paivakirjoista, oppituntien videoinneista seké joidenkin
oppilaiden haastatteluista nauhoituksineen. Haastatelluiksi valikoituneiden
oppilaiden huoltajiin otan yhteyttd erikseen.

Pyydén teitd ilmoittamaan, saako lapsenne osallistua tutkimukseen ja ystavalli-

sesti palauttamaan alla oleva kyselyosio lapsenne mukana minulle.

Ystavallisin terveisin
KristiinaSkinnari
kristiina.skinnari@jkl.fi

puhelinnumero

Lapseni (nimi)

saa/ei saa osallistua tutkimukseen.

Paivays:

Huoltajan allekirjoitus:
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LIITE 3 Haastattelulusuostumus

Olen saanut lastanne, ,
koskevan myonteisen tutkimusluvan peruskoulun viides- ja kuudesluokkalais-
ten kielenoppijaidentiteettejd koskevaan tutkimukseeni.

Aloitan marraskuussa 2007 tutkimushaastattelut, joihin toivoisin lapsenne voi-
van osallistua. Pyrin toteuttamaan haastattelut osittain koulupdivien aikana,
kuitenkin koulutyotd hdiritsemattd. Sopimuksen mukaan haastattelut voivat
toteutua my6s koulupdivin jilkeen. Haastattelen samat oppilaat uudelleen ke-
vddn 2008 kuluessa.

Haastattelussa kysyn oppilailta heiddn kokemuksiaan englannin kielen opiske-
lussa. Tutkimuksen tarkoitus on avata kielen opiskelun sosiaaliseen kontekstiin
liittyvien merkitysten yhteyttd yksittdisten oppilaiden kisitykseen itsestdéan kie-
lenoppijana. Pyrin tyossdni kuvaamaan kielenoppimistilanteita oppilaiden né-
kokulmasta ja siten tuottamaan lisdd tietoa kielenopetuksesta. Mielestédni tima
on keskeinen asia myds oman opettajantyoni kannalta, jossa pyrin kehittymaan
tutkimusta tekemalld.

Haastateltavien nimet ja henkildtiedot sekd luokka eivit tule esille tutkimukses-
sa. Koska teen tutkimusta omassa tydpaikassani, on koulun nimed mahdotonta
salata. Tyon julkaisu ajoittuu kuitenkin sen verran pitkille tulevaisuuteen, ettd
tutkittavat oppilaat ovat jo siirtyneet ylikouluun, jolloin tunnistaminen vaikeu-
tuu luonnollisesti. Haastattelut nauhoitetaan ja nauhat sdilytetddn asianmukai-
sesti ja hdvitetddn julkaisun jadlkeen. Litteroiduista haastatteluista osa paityy
tutkimuksiin siteerauksina.

Todenndkoisesti pyyddn myos teitd haastateltujen vanhempina vastaamaan
muutamiin kysymyksiin tai kertomaan vapaasti lapsenne englannin opiskelusta
kodin ndktkulmasta (esim. ldksyihin ja kokeisiin liittyen). Kaikki osallistumi-
nen on tietenkin seka teille ettd oppilaille tdysin vapaaehtoista ja luottamuksel-
lista. Yleisid eettisid tutkimusperiaatteita noudattaen en myoskddn paljasta
haastattelussa esille tullutta tietoa ulkopuolisille tydyhteisoni sisdlld enka sen
ulkopuolella mainitsemalla nimi& tulosten kasittelyn yhteydessa.

Selvitan mielelléni tutkimukseen liittyvid tietoja lisdd pyydettdessa.
Ystavillisin terveisin

Kristiina Skinnari

kristiina.skinnari@jkl.fi

Annan suostumukseni lapseni osallistumiselle tutkimushaastatteluihin
Péivéays Huoltajan allekirjoitus
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LIITE 4 Kysely viides- ja kuudesluokkalaisille

Millainen englannin oppija olen?
1.Kuvaa itsedsi englannin oppijana muutamin sanoin.

2.Mikd mielestédsi on vaikeinta englannin opiskelussa (kuuntelu, daneen luke-
minen, luetun ymmaértaminen, kirjoittaminen, sanojen opiskelu, kielioppiasiat,
tietynlaiset oppikirjan tehtédvit)?

3.Miké on sinulle helppoa?

4. Mistd pidét eniten englannin opiskelussa (minkéalaisista tehtadvistd, tyotavois-
ta, esim. itsendinen tyoskentely, parityoskentely, ryhmityo, aukkotehtdvét, va-
paat kirjoitustehtédvit, keskustelu, kuuntelu, ddneen lukeminen, hiljaa lukemi-
nen, sanojen opettelu, kieliopin opiskelu, pelit)?

5. Mistd et pida?

6. Osallistutko aktiivisesti englannin tunneilla? Miksi?

7. Miten ldksyjen tekeminen sujuu (kuinka paljon aikaa sinulta menee liksyjen
tekemiseen, onko ldksyjen tekeminen vaikeaa, auttaako joku sinua, jadvéatko
laksysi viime tippaan, kertaatko sanoja usein, luetko kappaleita kotona ddneen,
unohteletko ldksyjd, missd teet ldksysi, mihin aikaan, onko ldksyjen tekeminen

mukavaa)?

8. Auttavatko ja tukevatko/ hiiritsevatko luokkatoverisi sinua englannin tun-
nilla? Miten?

9. Millaisia toiveita sinulla on englannin opettajalle?

10. Missd muualla/ miten opit englantia kuin koulussa (esim. musiikki, pelit,
TV, elokuvat, kaverit, harrastukset, matkailu)?

11. Onko englannin opiskelu mielestési tarkedd? Miksi?

12. Mihin ajattelet tarvitsevasi englannin kieltd tulevaisuudessa?
13. Opiskeletko muita kielid? Mit4?

14. Mit4 kielid haluaisit opiskella?

15. Mistd oppiaineista pidat koulussa? Miksi?

16. Mistd oppiaineista et pidd koulussa? Miksi?
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LIITE 5 Kysymykset haastateltujen oppilaiden vanhemmille

Olen haastatellut lastanne kielenoppijaidentiteettejd kisittelevdd tutkimustani
varten. Kodin ndkdkulman esille tuomiseksi pyydan teitd ystavéllisesti vastaa-
maan muutamiin kysymyksiin koskien lapsenne englannin opiskelua.

1. Kertooko lapsenne avoimesti kielenopiskeluunsa liittyvistd asioista?

2. Kertooko lapsenne yleensd kouluun ja oppimiseensa liittyvistd asioista?

3. Kertooko lapsenne sekd mukavista ettd ikdvistd kouluasioista?

4. Millainen kielenoppija lapsenne teiddn mielestanne on?

5. Millaisena piddtte lapsenne késitystd itsestddn koululaisena yleensa?

6. 