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ABSTRACT

Nakari, H. & Salvanto, E. 2012. A multilingual immigrant learner in English
class - experiences from both sides of the teacher’s table. University of Jyvasky-
14. Department of teacher education. A pro gradu -thesis in Education. 127 pa-
ges. 8 appendices.

The aim of this study was to describe the experiences of multilingual immigrant
learners in learning English as a foreign language. The study mainly examined
affective factors such as motivation, attitudes, second language self and lan-
guage anxiety as well as the realization of multilingualism in the learners” expe-
riences. Teaching English to multilingual learners was also viewed from teach-
ers’ perspective. The study was motivated by the challenge posed to foreign
language teaching by the constantly increasing number of multilingual learners
in Finnish basic education and the need to apply foreign language education to
meet these students’ needs. The present study was conducted as a qualitative
case study by using semi-structured interviews. The data consisted of seven
learners” and three English teachers’ interviews. The learners were 5th and 6th
graders with an immigrant background, whose mother tongue was other than
Finnish. In addition to the interviews, the data included background infor-
mation forms about the learners” immigration and language learning history
and Finnish as a second language teachers’ evaluations of the learners’ lan-
guage skills in Finnish. The data was analyzed using qualitative content analy-
sis. The results showed that the learners were motivated to learn English and
had positive attitudes to learning the language. They used various learning
strategies of which confidence in their language learning abilities stood out as
the most significant. Learners who experienced anxiety and difficulties in un-
derstanding Finnish were the most keen to use their mother tongue when learn-
ing English, because they needed it for translation. All learners felt that multi-
lingualism was beneficial to learning English. However, the only concrete ad-
vantages they mentioned were similar words in the languages they knew and
same words or word classes learned in different language lessons. They saw no
other links between their language studies. Teachers viewed learners” multilin-
gualism positively, but did not mention the need to support them in relying on
their multilingual language skills and experience. The results suggest that
learners need guidance and support to exploit the potential resources of their
multilingualism. This, however, requires teachers’ awareness of learners’ lin-
guistic background and collaboration between language teachers.

Key words: immigrants, multilingualism, English language, foreign language
instruction, affective factors
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lanninopetuksessa - Kokemuksia opettajanpdydan molemmin puolin. Jyvéasky-
lan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma.
127 sivua. 8 liitettd.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd monikielisten maahanmuuttajataustais-
ten oppijoiden kokemuksia englannin opiskelusta. Oppijoiden kokemuksia tar-
kasteltiin kielenopiskelun affektiivisten tekijoiden eli motivaation, asenteiden,
kielimindn ja kielijannityksen osalta seka siten, kuinka monikielisyys on ldsna
englannin opiskelussa. Oppijoiden kokemuksia taustoitettiin opettajien nako-
kulmalla monikielisten oppijoiden englannin opetukseen. Tutkimuksella tavoi-
teltiin ymmarrystd monikielisten maahanmuuttajataustaisten oppijoiden eng-
lannin opiskelusta, jotta vieraan kielen opetusta voitaisiin kehittdd kasvavalle
maahanmuuttajatataustaisten oppijoiden joukolle. Tutkimus toteutettiin laadul-
lisena tapaustutkimuksena ja aineisto kerittiin teemahaastatteluilla. Aineisto
koostui seitsemdn oppijan ja kolmen englannin opettajan haastatteluista. Haas-
tatellut oppijat olivat 5- ja 6-luokkalaisia, joko ensimmadisen tai toisen polven
maahanmuuttajia, joiden &idinkieli ja kotikieli oli suomen sijaan tai sen ohella
jokin muu kieli. Lisdksi aineistoon kuuluivat taustatietolomakkeet oppijoiden
kielitaidosta ja maahanmuuttotaustasta ja suomi toisena kielend -opettajan ar-
viot oppijoiden suomen kielen tasosta. Aineisto analysoitiin sisédllonanalyysin
keinoin. Tutkimustulokset osoittivat oppijoiden olevan motivoituneita ja posi-
tiivisesti asennoituneita englannin opiskeluun. He kéayttivit englannin opiske-
lussa my0s strategioita, joista luottamus kielenoppimiseen nayttaytyi merkitta-
vimpand. Oppijat, joille suomen kieli aiheutti jannitystd ja ymmaérrysvaikeuksia
halusivat eniten kayttdd didinkieltddn englannin opiskelussa, koska heille &i-
dinkieli toimi ymmarryksen kielend. Kaikki oppijat kokivat monikielisyyden
hyodyksi englannin opiskelussa, mutta mainitsivat kdytdannon hyotyina lahinna
sanojen samanlaisuuden osaamissaan kielissd tai samojen sanojen tai sanaluok-
kien opiskelun eri kielten tunneilla. Muutoin oppijat kokivat eri kielten opiske-
lun toisistaan erillisind. Opettajat suhtautuivat myonteisesti oppijoiden moni-
kielisyyteen, mutta eivit maininneet oppijoiden tukemisesta monikielisyyden
hyodyntdamisessd. Tulosten pohjalta havaitaan, ettd monikielisyyden ja kie-
lenoppimiskokemuksen laajempi hyodyntdminen englannin opiskelussa vaatii
ohjausta. Tamd edellyttdd opettajan tietoisuutta oppijoiden kielitaustoista seka
maahanmuuttajataustaisen oppijan kieltenopettajien vilistd yhteistyota.

Asiasanat: maahanmuuttajat, monikielisyys, englannin kieli, vieraan kielen ope-
tus, affektiiviset tekijdt
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1 MONIKIELISENA VIERASTA KIELTA OPISKELEMASSA

Suomi on monikulttuuristunut huomattavissa méérin viime vuosikymmening,
silld maahanmuuttajien mddrd on lisdantynyt etenkin 1990-luvulta ldhtien mer-
kittavasti. Vaikka Suomessa maahanmuuttajien suhteellinen osuus vdestostd on
vield melko pieni verrattuna moniin muihin maihin esimerkiksi Keski-
Euroopassa, on kehitys ollut nopeaa. (OPH 2011, 3.) Vuoden 2011 lopussa Suo-
men véestostd 4,5 % (244 827 henked) oli vieraskielisid eli didinkieleltddn muun
kuin suomen-, ruotsin- tai saamenkielisia = (SVT!:  Vdestorakenne
2011). Perusopetusikdisistd 7-15 -vuotiaista vieraskielisid oli vuoden 2011 lo-
pussa noin 4,4 % koko tdstd ikdluokasta (24 492 henked) (SVT: Viesto idn (1-v.),
sukupuolen ja kielen mukaan alueittain 1990-2010). Nayttdisikin siltd, ettei
Suomesta voida endd perinteisessd mielessd puhua kaksikielisend valtiona, vaan
monikielisyys on tullut osaksi arkipdivad yhteiskunnassa ja koulumaailmassa.

Maahanmuuton seurauksena myds suomalainen perusopetus on uuden
tilanteen edessd, kun kouluihin saapuu maahanmuuttajataustaisia oppijoita
monista eri kulttuuri- ja kielitaustoista. Nama oppijat voivat olla joko Suomeen
muuttaneita tai Suomessa maahanmuuttajaperheisiin syntyneitd lapsia. Tilan-
teeseen on pyritty vastaamaan kehittamalld opetusta: Opetushallitus on viime
vuosina painottanut maahanmuuttajien koulutusta, monikulttuurisuutta ja
kaksi- ja monikielisyyttd tukevaa opetusta (OPH 2011, 24). Myds maahanmuut-
tajien kielikoulutusta on kehitetty méérétietoisesti (Latomaa 2007a, 318). Nai-
den toimien keskiossd on ollut ndkemys maahanmuuttajataustaisista oppijoista
suomenkielenoppijoina, joiden kielenoppimista tuetaan erilaisin tukitoimin ta-
voitteena edistdd toiminnallista kaksikielisyyttd, eli oppijoiden didinkielen ja
suomen kielen rinnakkaista kehitysta ja kykya toimia molemmilla kielilld vaih-
televissa tilanteissa (Nissild, Vaarala, Pitkdnen & Dufva 2009, 36-37). Suomessa
maahanmuuttajataustaisia oppijoita on kuitenkin tarkasteltu vield varsin vahan
vieraan kielen oppijoina.

Téssa tutkimuksessa tarkastellaan monikielisten maahanmuuttajataus-
taisten oppijoiden kokemuksia englannin opiskelusta alakoulussa. Tutkimuk-
sen tarkoituksena on muodostaa ymmarrystd englannin opiskelusta tilanteessa,
jossa monikielinen oppija opiskelee vierasta kieltd, eli englantia, suomenkieli-
sessd kouluympdristossd. Maahanmuuttajataustaisten oppijoiden kokemuksia
tarkasteltaessa monikielisyys soveltuu nédkokulmaksi kaksikielisyyttd parem-
min, koska vieraan kielen opiskelun my6ta heille kehittyy kielitaitoa didinkie-
len ja suomen kielen lisdksi vahintddan kolmannessa kielessa. Lisdksi on mahdol-
lista, ettd muualta Suomeen muuttaneilla oppijoilla on aiempaa kokemusta jon-
kin vieraan kielen opiskelusta. Ndin ollen monikielinen oppija opiskelee eng-
lantia erilaisista ldhtokohdista kuin yksikielinen oppija, sillda monikielisen oppi-
jan kielitaito koostuu useasta kielestd, joilla on erilaisia merkityksia oppijalle.
Nama merkitykset avautuvat ulkopuoliselle kuulemalla monikielisten oppijoi-

1SVT = Suomen virallinen tilasto



8

den kokemuksia, jolloin voidaan ymmartdd paremmin heiddn vieraan kielen
opiskeluaan

Monikielisyys ymmaérretdan nykyddn yksilon voimavarana, vaikka ai-
emmin siihen liitettiin kasitys vajavaisesta kielitaidosta (Grosjean 2008, 14) ja
se ymmadrrettiin jopa haittana kielenoppimisessa (Cenoz 2003, 73). Kaksi- ja
monikielisyys kasitetddn nykyddan kuitenkin myonteisend ilmioné ja siihen liite-
tadan niin kognitiivisia kuin kielenoppimiseen liittyvia hyotyja (Cenoz 2003, 73,
80). Monikielisen oppijan kielitaito kehittyy paitsi eri kielissd my6s kielenoppi-
misen taidoissa, minkd vuoksi monikielistd kielitaitoa ja sille perustuvaa vie-
raan kielen opiskelua pidetddn erilaisena yksikielisen kielitaitoon verrattuna
(Herdina & Jessner 2000, 92-93). Nykyisen monikielisyystutkimuksen tarkoi-
tuksena onkin ymmartad monikielisten kielitaitoa sellaisenaan vertaamatta sita
yksikielisiin (Grosjean 2008, 14).

Monikielisyyden merkitysta kielenoppimisessa ei kuitenkaan voida pi-
tad yksiselitteisend, vaan se on riippuvainen monista ymparistotekijoista. Esi-
merkiksi juuri maahanmuuttajataustaisten oppijoiden ei aina ole todettu hyoty-
vdn monikielisyydestddn uuden kielen oppimisessa (Jaspaert & Lemmens 1990;
Sanders & Meijers 1995; van Gelderen, Schoonen, de Glopper, Hulstijn, Snel-
lings, Simis & Stevenson 2003). Onkin havaittu, ettd jos jokin monikielisen oppi-
jan kielistd on vdhemmistokieli, on sen arvostus yhteisossd merkityksellistd op-
pijan vieraan ja toisen kielen oppimistulosten kannalta (Valencia & Cenoz 1992,
445). Maahanmuuttajataustaisten oppijoiden &didinkielet ovat yhteiskunnassa
usein vdhemmaén arvostettuja, mika voi haitata monikielisyyden hyodyntamista
kielenopiskelussa (Sanders & Meijers 1995, 75). Kielen asemasta riippuu myos
se, kuinka oppijan kieltd koulussa tuetaan, mikd on yleensd vahdisempdd maa-
hanmuuttajien kielten kuin alkuperdisten vdhemmistokielten kohdalla (Cenoz
2003, 74). Tamd on merkittavad, sillda monikielisyyden hyddyntdminen kielen-
opiskelussa vaatii tukea (Bono & Stratilaki 2009, 217). Maahanmuuttajataustais-
ten oppijoiden monikielisyyttd on kuitenkin tutkittu huomattavasti vahemman
kuin esimerkiksi kaksikielisessad yhteisossd tai opetuksessa monikielisiksi kas-
vaneita oppijoita. Lisdtutkimukselle on néin ollen tarvetta.

Monikielisyyttd kasittelevit tutkimukset ovat liséksi keskittyneet ldhin-
né toisen ja vieraan kielen oppimistuloksiin. Sen sijaan monikielisten oppijoiden
kielenoppimiskokemukset ovat jddneet taka-alalle, vaikka aiheesta on tehty joi-
takin tutkimuksia (Bono & Stratilaki 2009; Dewaele, Petrides & Furnham 2008;
Hufeisen 1998; O’Laoire 2001). Maahanmuuttajataustaisten oppijoiden osalta
vieraan kielen oppimiskokemusten tutkimus on vield vahdisempdd. Suomessa
maahanmuuttajataustaisten vieraan kielen opiskelua on tutkittu lihinnd pro
gradu -tutkielmissa esimerkiksi motivaation kannalta (Hirvonen 2010) ja opet-
tajien kokemana (Suutari 2010). Aikaisemman tutkimuksen niukkuudesta joh-
tuen onkin oleellista tarkastella maahanmuuttajataustaisten oppijoiden moni-
kielisyyden merkitystd vieraan kielen opiskelussa heiddn ndkokulmastaan. Op-
pimistulokset eivat yksinddn paljasta monikielisyyden merkitystad vieraan kie-
len opiskelussa, koska ne eivit kerro oppijoiden henkilokohtaisista kokemuk-
sista (Kramsch 2009, 4). Tarkoituksenamme on siksi laajentaa ymmarrystd maa-
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hanmuuttajataustaisten oppijoiden monikielisyydestd vieraan kielen opiskelus-
sa affektiivisten eli kielenopiskelun tunnepuolen tekijoiden ndkokulmasta, jol-
loin oppijoiden kokemukset saadaan nakyviksi.

Kiinnostus tutkimusaiheeseen syntyi alun perin jo kevadllda 2009 teh-
dessimme kasvatustieteen kandidaatin tutkielmaa affektiivisista tekijoistd
maahanmuuttajataustaisten oppijoiden englanninoppimiskokemuksissa. Tut-
kimuksessa ei kuitenkaan ilmennyt kovin merkittavid tekijoitd oppijoiden maa-
hanmuuttajataustaisuuden merkityksestd englannin opiskelussa. Taman tutki-
muskokemuksen pohjalta ymmarsimme, ettei pelkkd tunnekokemuksen tarkas-
telu riita oppijoiden englanninopiskelukokemuksen ymmartamiseksi, vaan ko-
kemuksia olisi syytd kartoittaa huomioiden myos heiddn monikielinen kielitai-
tonsa ja kielitilanne englannin opiskelussa - opiskelevathan he englantia jo
kolmantena kielen&an toisen kielen ympaéristossd. Ndin ollen mielenkiintomme
suuntautuu tdssd tutkimuksessa siihen, millaisena monikieliset maahanmuuttaja-
taustaiset oppijat kokevat englannin opiskelun suomalaisen peruskoulun alakoulussa,
mikd muodostaa tutkimuksemme paddtutkimuskysymyksen.

Tutkimuksemme tavoitteena on pohtia englanninopiskelukokemusten
merkitystd vieraan kielen opetuksen kehittdmiselle ja monikielisten oppijoiden
englannin opiskelun tukemiselle. Téstd syystd kartoitimme myds englannin
opettajien ndkemyksid monikielisten maahanmuuttajataustaisten oppijoiden
opettamisesta. Opettajien ndkemyksid tarkastellaan tdssd tutkimuksessa siten,
kuinka opettajat kuvailevat monikielisen oppijan luokassa vaikuttavan opetustychin,
mikd muodostaa tutkimuksen toisen tutkimuskysymyksen. Tarkastelemalla
oppijoiden kokemuksia englannin opiskelusta monikielisessd kielitilanteessa
tdydennettynd opettajien ndkemyksilld tuotetaan télld tutkimuksella arvokasta
tietoa kielenopettajien kdayttoon monikielisten maahanmuuttajataustaisten oppi-
joiden vieraan kielen opiskelun tukemiseksi.
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2 VIERAAN KIELEN OPPIMINEN

Tutkimuksen tarkoituksena on muodostaa ymmarrystd monikielisten maa-
hanmuuttajataustaisten oppijoiden kokemuksista englannin opiskelusta Suo-
messa. Tdssd luvussa médrittelemme ensin kasitteet vieras kieli ja toinen kieli ja
niihin liittyen termit kielen omaksuminen ja oppiminen sekd tutkimuksessamme
kaytettavan termin opiskelu. Koska englanti on oppijoille vieras kieli, luvussa
kasitelldadn myos vieraan kielen opiskelua koulukontekstissa. Liséksi luvussa
tarkastellaan vieraan kielen opiskelua tunnetason kokemuksena ja esitellddn tut-
kimuksessa kokemusta kuvaavat affektiiviset tekijat eli motivaatio, asenteet, kieli-
jannitys ja kielimind.

2.1 Vieras kieli ja toinen kieli

Vieraan kielen oppimisella tarkoitetaan useimmiten luokkahuoneymparistossa
tapahtuvaa sellaisen kielen oppimista, joka ei ole yleisesti kdytossd ympéaroivés-
sd yhteisossd (Block 2003, 48; Gass & Selinker 1994, 4-5). Toista kielti opiskellaan
yleensd my0s ohjatusti, mutta se on ympéardivan yhteison kieli, jolloin kie-
lenoppija on kontaktissa opittavan kielen kanssa jatkuvasti myos luokan ulko-
puolella. T&lloin oppijalla on mahdollisuus monipuolisempaan kommunikaati-
oon ja kielen prosessointiin kuin vieraan kielen opiskelussa (Block 2003, 49).
Tasséa tutkimuksessa englanti on monikielisen maahanmuuttajataustaisen oppi-
jan vieras kieli ja suomi toinen kieli.

Krashen (1981, 40) on erottanut toisen ja vieraan kielen opiskelun kon-
teksteissa tapahtuvan kielenoppimisen termein omaksuminen ja oppiminen.
Omaksumisella tarkoitetaan kielenoppimista luonnollisessa oppimisymparis-
tossd ohjatun luokkahuoneopetuksen ulkopuolella. Oppimisella puolestaan vii-
tataan ohjattuun opiskeluun, jossa itse kieli on opiskelun kohde, ei vain viline.
Oppiminen ja omaksuminen eivit kuitenkaan ole kontekstiin sidottuja, silld se-
ka luokkahuoneessa ettd sen ulkopuolella tapahtuu niin kielen oppimista kuin
omaksumista (Block 2003, 94). Krashen onkin saanut paljon kritiikkid kielen
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omaksumisen ja oppimisen jyrkastd kahtiajaosta sekd vditteestddn, ettd omak-
suttu ja opittu tieto ovat toisistaan erillisid, eivdtkd voi muuttaa muotoaan
(esim. Ellis 1990, 59-60).

Tutkimuksessamme ei ole tarkoitus tutkia, kuinka oppijoiden englan-
nin kielen oppiminen tai omaksuminen tapahtuu ja siksi kdytammekin termia
opiskelu viittaamaan englannin luokkahuoneopetukseen osallistumiseen seka
sithen liittyvien kotitehtdvien tekemiseen. Lisdksi tiedostamme, ettd oppijat se-
kda omaksuvat ettd oppivat englantia niin kielenopetuksessa kuin sen ulkopuo-
lella, joten opiskelu kuvaa kisitteend parhaiten mielenkiintoamme juuri koulus-
sa tapahtuvaan englannin kielen opiskeluun.

2.2 Vieraan kielen luokkahuoneoppiminen

Vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa on laaja kirjo oppimisen malleja ja teo-
rioita, jotka késittelevit erilaisia kielenoppimisessa vaikuttavia tekijoitd. Esitte-
lemme seuraavaksi tdmédn tutkimuksen kannalta olennaisia tekijoitd, joiden
ndhdddn vaikuttavan erityisesti opiskeltaessa vierasta kieltd luokkahuoneympiris-
tossd. Kéasittelemme luokkahuoneympaériston piirteitd kielenoppimisympaéristo-
nd sekd oppijan ominaisuuksia, jotka ovat yhteydessd kielenopiskeluun tdssa
ympéristossa.

Bernard Spolsky (1989, 25-26) esittelee vieraan kielen oppimisen mallis-
saan opiskelun sosiaalisen kontekstin, jossa vaikuttavat yhteison kielet sekd opis-
keltavan kielen ja kaksikielisyyden arvostus yhteisossda. Nama tekijdt sekd ope-
tuksen tavoitteet rajaavat oppijan kielenoppimisen mahdollisuuksia luokka-
huoneympadristossd. Kielten ja kielitaidon arvostukset heijastuvat kielen ope-
tukseen liittyvissd laeissa ja kielen opetuksen jdrjestdmisessd. (mts, 26.) Tutki-
muksemme opiskeluymparisté on suomalaisen peruskoulun alakoulun englanti
vieraana kielend -opetus. Tutkimukseemme osallistuvien oppijoiden englannin
opiskelua maédrittavat siten osaltaan suomen kieli koulun ja yhteison kielend,
englanti opiskeltavana vieraana kielend ja englannin kielen osaamisen arvostus
suomalaisessa yhteiskunnassa sekd opetussuunnitelma. Lisdksi oppijoiden &i-
dinkielet ja mahdolliset muut kielet voivat olla mukana englannin opiskeluti-
lanteessa.

Kielenopiskelun sosiaalisessa kontekstissa ovat merkityksellisid myos
oppijan henkildkohtaiset ominaisuudet, kuten asenteet ja motivaatio (Spolsky 1989,
26). Muita oppijoiden henkilokohtaisia ominaisuuksia ovat ikd, kielellinen ja
kulttuurinen tietoisuus eli aikaisemmin opitut kielet ja kulttuurit, oppimistyylit
sekd oppijoiden persoonaan liittyvat tekijdt, kuten taipumus jannitykseen (Ellis
1990, 42; Spolsky 1989, 27). Oppijoiden aikaisemman tiedon merkitys englannin
opiskelun kokemisessa on mielenkiintoista, koska tutkimuksemme tarkastelun
kohteena ovat oppijan kasitykset ja kokemukset oman kielitaitonsa ja kielten-
opiskelukokemuksen roolista englannin opiskelussa. Aikaisemman tiedon ja
kielitaidon merkityksen lisdksi kuvaamme oppijoiden kokemuksia affektiivis-
ten tekijoiden eli motivaation, asenteiden, kielijannityksen ja kielimin&dn osalta.
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Seuraavassa luvussa tarkastelemme niitd tekijoitd, joiden merkitys vieraan kie-
len oppimisessa perustelee oppijoiden kielenopiskelukokemusten tutkimusta.

2.3 Kielenoppiminen kokemuksena

Vieraan kielen opiskelussa oppijat oppivat muutakin kuin opiskeltavaa kieltd
asetettujen tavoitteiden mukaisesti, silld kielen opiskelussa jokaiselle oppijalle
muodostuu subjektiivisia tunnekokemuksia, jotka eivit ole mitattavissa oppi-
mistuloksilla (Kramsch 2009, 4). Tassd tutkimuksessa emme olekaan kiinnostu-
neita kielenoppimistuloksista, vaan tarkoituksenamme on tarkastella oppijoiden
tuntemuksia siitd, millaista englannin opiskelu on heiddn monikielisestd nako-
kulmastaan. Oppijoiden kokemukset vieraan kielen opiskelusta, opiskeltavasta
kielestd ja kulttuureista muodostuvat subjektiivisista tunteista, joiden kautta he
rakentavat ymmarrystd niin itsestddn kuin opiskelusta (mts, 13). N4itd vieraan
kielen oppimisessa merkityksellisid oppijoiden tunteita, eli affektiivisia tekijoitd,
voidaan luokitella motivaation ja asenteiden, kielijannityksen ja kielellisen mi-
ndkasityksen eli kielimindn késitteiden avulla kuvaten kokemuksen eri puolia.

2.3.1 Motivaatio ja asenteet vieraan kielen opiskelussa

Motivaatio selittdd, miksi yksilo ryhtyy tiettyyn toimintaan, kuinka kauan hin
toimintaansa jatkaa ja kuinka sinnikk&asti han toimii (Dérnyei 2001a, 7; Pihko
2007, 26). Kielenoppimismotivaatiota tutkittaessa mielenkiinto kohdistuu usein
tekijoihin, jotka vaikuttavat oppijan opiskelumotivaatioon seka siihen, kuinka
motivaatio vaikuttaa oppimiseen. Motivaatioon vaikuttavat tekijdt ovat hyvin
moninaisia, minkid vuoksi niiden kattava tutkiminen motivaatioteorioiden avul-
la on haasteellista ja eri teorioissa huomioidaan ja painotetaan eri tekijoitd
(Dornyei 2001a, 7, 12). Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita motivaation
osalta siitd, miksi oppijat kokevat opiskelevansa englantia, miten hyodyllisend
he pitdvat englannin opiskelua ja osaamista sekd kuinka paljon he panostavat
sen opiskeluun. Pohdimme myos monikielisyyden mahdollisia merkityksid
englanninopiskelumotivaatiolle. Seuraavaksi esittelemme joitakin vieraan kie-
len oppimisen tutkimuksessa vaikuttavia motivaatiokésityksid. Tutkimukses-
samme ei kuitenkaan ole tarkoituksena eritelld motivaation lajeja oppijoiden
kokemuksissa, vaan kuvata oppijoiden motivaatiota yleiselld tasolla ottaen
huomioon heiddn monikielinen taustansa.

Gardnerin tunnetussa motivaatiokdsityksessd motivaatiota kuvaillaan
integratiivisten ja instrumentaalisten syiden tai motiivien kautta. Nailla késitteilla
jaotellaan oppijan motiiveja opiskella kieltd. Instrumentaalinen motivaatio madri-
tellddan valineelliseksi motivaatioksi, johon ei juuri liity oppijan halua samastua
kohdekielen puhujiin, vaan oppijan kiinnostus kielen puhujiin ja heiddn kult-
tuuriinsa on vidhdistd. Instrumentaalisesti motivoitunut oppija opiskeleekin
kieltd sen vélinearvon vuoksi saavuttaakseen kielitaidon avulla henkilokohtai-
sia pddmaddridan, kuten sosiaalista arvostusta tai taloudellisesta hyotyd. (Gard-
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ner & Lambert 1972, 14-15.) Integratiivinen motivaatio puolestaan tarkoittaa ha-
lua samastua tiettyyn ryhmddn kielenoppimisen avulla (mts, 3). Kielenoppi-
mismotivaatio eroaa esimerkiksi muissa kouluaineissa ilmenevéstd motivaatios-
ta juuri integratiivisen ominaisuutensa vuoksi. Kielenoppimisessa motivaatio
voikin ndyttdytyd oppijan haluna samastua kohdekielen puhujiin. (MacIntyre
2002, 54.) Omasta tahdosta oppiminen, opiskeluun keskittyminen seka oppimis-
tilanteiden etsiminen koulun ulkopuolella ovat oppimista edistdvid tekijoitd ja
osa integratiivista motivaatiota (Laine 1988, 35-37).

Ei voida kuitenkaan olettaa, ettd Gardnerin mukainen integratiivinen
motivaatio olisi valttaméttd yhtd oleellinen motivaation laji ympéristossé, jossa
englantia opitaan vieraana kielend kuin ympaéristossd, jossa opiskeltava kieli on
yhteison kieli (Dornyei 2009, 24). Dornyei (2005, 97) laajentaakin integratiivi-
suuden kisitteen kieliryhm&ddn samastumisesta koskemaan myos tiettyyn kie-
leen ja kieliryhmédn yhdistettdavid arvoja. Lisdksi etenkin kun kyseessd on eng-
lannin kielen kaltainen maailman kieli, tulee integratiivisuus kasittdd myos sa-
mastumisena maailmankansalaisuuteen (mts, 97). Ndin ollen Dérnyein kisitys
integratiivisuudesta sisdltdd oppijan kéasityksen itsestddn vieraan kielen puhu-
jana, johon tamad kieltd oppimalla samastuu (mts, 102). Myos Pihko (2007, 29-
30) huomauttaa, ettd Suomessa integratiivisuus voidaan ymmartad avoimuutena
uutta kieltd ja esimerkiksi sen ddntdmistd kohtaan, eikd niinkddn samastumise-
na didinkielisiin puhujiin. Gardnerin motivaatiokéasitystd on kritisoitu myos sii-
td, ettd siind huomioidaan vain yksi kieli kerrallaan, eikd se siten huomioi mo-
nikielisyyttd tai motivaation eroja eri kielten ja kontekstien vélilla (Bernaus,
Masgoret, Gardner & Reyes 2004, 87). Tutkimuksessamme oppijoiden motivoi-
tuneisuutta tarkasteltaessa on oleellista huomioida englannin kielen ja sen
osaamisen asema Suomessa, koska englannin opiskelu on osa peruskoulutusta
ja sen osaamista odotetaan suomalaisessa yhteiskunnassa (ks. luku 4.4.1). Eng-
lannin kieltd opiskelemalla oppijalla on siis mahdollisuus integroitua suomalai-
seen englannin kieltd osaavien ryhmadén, joten integratiivisuus on tutkimuk-
semme kontekstissa ymmarrettdva laajemmin kuin alkuperdisessd gardnerilai-
sessa kasityksessa.

Motivaatiota pidettiin aiemmin oppijan pysyvind ominaisuutena, mutta
nykyisen motivaatiokésityksen mukaan se ymmarretddn sisdisten ja ulkoisten
tekijoiden mukaan muuttuvana olotilana (Dornyei 2001b, 44). Ymmadrrettdessa
motivaatio muuttuvana ja muokkautuvana tekijand otetaan huomioon motivaa-
tion sidonnaisuus sosiaaliseen kielenopiskeluymparistoon. Vaikka motivaatio
on yksilollistd, sithen ovat kytkoksissd opiskeluympaéristd sekd sosiaaliset suh-
teet toisiin oppijoihin ja opettajaan. Ryhmai ja oppijan asema siind muokkaavat
oppijan yksilollistd motivaatiota. (Ushioda 2003, 90.) Tama tarkoittaa sitd, etta
ryhmén positiivinen oppimismotivaatio voi auttaa yksittdistakin oppijaa moti-
voitumaan kielenopiskeluun, kun taas toisaalta motivoitumaton ryhma voi vai-
kuttaa heikentdvésti yksittdisen oppijan motivaatioon. Luokkahuonekontekstis-
sa kdsitimme vertaisryhmén merkityksellisend tekijand oppijan kielenoppi-
mismotivaation kannalta, koska ryhmé&n asennoituminen kielenopiskeluun luo
ikddan kuin normin, johon yksil6t vertaavat itsedan.
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Asenteet affektiivisena tekijand kertovat oppijan suhtautumisesta jotakin asiaa
kohtaan (Pihko 2007, 26-27). Perinteisesti timd asia, esimerkiksi kieli, on kési-
tetty drsykkeend, joka aiheuttaa oppijassa reaktiona asenteita, jotka puolestaan
vaikuttavat kdyttaytymiseen. Esimerkiksi tiettyihin kieliin ja niiden kayttdjiin
on ajateltu liittyvan yleisid kasityksid ja asenteita. Tallaisessa tutkimusasetel-
massa on ajateltu, ettd ihmisen ajattelusta saadaan tietoa jotakin mittaria kayt-
tamalla. (Kalaja 1999, 47.) Asenteiden merkitystd kielenoppimisessa on yleensa
kuvattu opiskelumotivaatioon vaikuttavina tekijoind ja siten osana motivaatiota
(esim. Gardner 1985). Ndin ollen asenteet vaikuttavat motivaation kautta myos
oppimistuloksiin (Pihko 2007, 28). My®s tdssd tutkimuksessa asenteita késitel-
ladn yhdessda motivaation kanssa niiden kiintedn yhteyden vuoksi.

Gardner (1985, 42) jaottelee kielenoppimisasenteet sosiaalisiin ja koulu-
tuksellisiin asenteisiin. Sosiaalisilla asenteilla hidn viittaa kieliryhmé&an kohdistu-
viin asenteisiin ja koulutuksellisilla asenteilla puolestaan asenteisiin kielen op-
pimista ja opiskelukontekstia kohtaan (mts, 42). Laine (1987, 10-13) puolestaan
jaottelee kielenoppimisasenteet kieleen liittyviin asenteisiin ja tilannekohtaisiin
asenteisiin opiskeltavaa kieltd, kielen opettajaa ja yleisesti kouluoppimista koh-
taan. Asenteet kouluoppimista kohtaan ovat merkittdvi, silld ne saattavat hei-
jastua oppijan asenteissa yksittdisid kouluaineita kohtaan - niin myds englannin
opiskelussa (Laine 1987, 11). Asenteet opiskeltavaa kieltd kohtaan ovat puoles-
taan merkityksellisid kielenopiskelumotivaation kannalta, silld ne kertovat op-
pijan suhtautumisesta opiskeltavaa sisdltoda kohtaan; aito kiinnostus opiskelta-
vaa kieltd kohtaan voi olla vahva motivaation ldhde (mts, 12). Laineen (mts, 13)
mukaan myos opettaja voi olla opiskelukokemukseen vaikuttava tekijd, silla
tunnetasolla taitava opettaja voi pitdd affektiivisten tekijoiden kielteiset vaiku-
tukset poissa oppimisen tielta.

Toisaalta vaihtoehtoinen ldhestymistapa asenteiden tutkimukseen ko-
rostaa asenteiden muodostumista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Suuntauk-
sessa painottuu siis asenteiden muuttuva luonne eli niiden késitetddan vaihtele-
van oppijoittain, eri konteksteissa ja jopa saman kontekstin sisilld. T4lloin asen-
teilla ei myoskddan ndhdd olevan suoraa vaikutusta kielenoppimiseen. (Kalaja
1995, 196.) Koska asenteet ovat tutkimuksessamme yleisid taustoittavia tekijoita
ja ne muodostavat vain yhden osan oppijoiden kokemusten kuvauksesta, hyo-
dynndmme sekd Gardnerin ettd Laineen asennejaotteluita. Olemme néin ollen
valikoineet tarkastelun kohteeksi tutkimuskysymystemme kannalta oleelliset
asenteet englannin opettajaa, englannin kielti sekd yleisesti kouluoppimista ja vierai-
den kielten opiskelua kohtaan. Tarkoituksenamme ei ole tarkemmin kuvata oppi-
joiden asenteiden muokkautumista tai syntymistd kontekstissa, vaan keski-
tymme oppijoiden kokemusten kuvaukseen heiddn kertomanaan.

2.3.2 Kielijdnnitys

Kielijinnitys tarkoittaa oppijan kokemaa jannityksen tunnetta tilanteissa, joissa
kdytetddn vierasta kieltd. Kielijannitystda voi esiintyd sekd informaaleissa kie-
lenoppimistilanteissa ettd formaaleissa vieraan kielen kouluoppimisen tilanteis-
sa (Oxford 1999, 59). Useat oppilaat kokevat jannittyneisyyttd ja ahdistuneisuut-
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ta kuitenkin erityisesti vieraan kielen kouluopiskeluun liittyvissd tilanteissa
(Pihko 2007, 36). Kielijannityksestd kidrsivdt sekd hyvin menestyvit ettd hei-
kommat kielenoppijat ja on tdrkedd huomioida, ettd kielijannityksestd karsivat
oppijat saattavat olla tyytymattomid omaan kielitaitoonsa, vaikka se todellisuu-
dessa olisikin hyva (Horwitz 2001, 119). Kielijannityksessé voi siis olla kysymys
jossakin méddrin epérealistisesta suhtautumisesta omaan vieraan kielen taitoon.

Kielijannityksessda on aineksia yleisestd kommunikaatioarkuudesta,
koejannityksestd sekd kielteisen arvostelun pelosta (Horwitz, Horwitz & Cope
1986, 127; Pihko 2007, 36-37). Kommunikaatioarkuus koostuu peloista puhua jul-
kisesti sekd ahdistuneisuudesta tai pelon tunteista kuunnellessa vieraskielista
puhetta (Horwitz, Horwitz & Cope 1986, 127; Pihko 2007, 37). Ihmiset, jotka
muutenkin jannittdavat muiden edessd puhumista, kokevat vieraalla kielelld pu-
humisen luokkahuoneessa entistd vaikeampana myos siksi, ettd heiddn suori-
tustaan arvioidaan jatkuvasti (Horwitz, Horwitz & Cope 1986, 127). Arviointi
vaikuttaa kielijannityksen kokemiseen myos koejidnnityksen kautta, jota kokevat
itselleen epérealistisen korkeita tavoitteita asettavat ja tdydellisyyttd tavoittele-
vat oppijat (mts, 128). My®s kielteisen arvostelun pelko liittyy arviointiin, mutta on
koejannitystd laajempi kaisite, silld se liittyy kaikkiin tilanteisiin, joissa oppija
voi kokea joutuvansa joko opettajien tai muiden oppilaiden arvioinnin tai ar-
vostelun kohteeksi (mts, 128). Tassa tutkimuksessa oppijoiden mahdollista kiel-
teisen arvostelun pelon kokemista sivuaa oppilaiden kokemus vieraan kielen
opiskelusta opiskeluryhmassaan.

On kuitenkin huomattava, ettei kielijannitys vieraassa kielessd koostu
pelkdstddn edelld esitellyistd tekijoistd, vaan se on oma erityinen ja monimut-
kainen yhdistelmansa oppilaan kisityksid omasta itsestdan vieraan kielen oppi-
jana sekd tunteita ja uskomuksia, jotka liittyvét vieraan kielen luokkahuoneop-
pimiseen (Horwitz, Horwitz & Cope 1986, 128). Namd tuntemukset ilmenevit
oppijan kaytoksessd eri tavoin. Kielijannitys voi ilmetd yleisend hermostunei-
suutena, tilanteista vetdytymisend ja niiden vélttelynd tai jannittdmisen peitte-
lylla (Pihko 2007, 38). Kielijannittdva oppilas voi myos yrittdd kompensoida kie-
lijannityksestd johtuvaa heikompaa menestystéddn yliopiskelulla tai pdinvastoin
poissaoloilla tai valttelemaélld opiskelua (Horwitz, Horwitz & Cope 1986, 127).
Kielijannitys voi olla my0s valiaikaista tai muuttua pitkidkestoiseksi ongelmak-
si, jolloin silld on laajoja vaikutuksia vieraan kielen oppimisessa ja oppimistu-
loksissa (Oxford 1999, 60).

Vaikka jotkut tutkijat viittaavat kielijannityksen yhteydessa myos oppi-
mista edistividn jinnitykseen (facilitating anxiety), ovat tutkimukset osoittaneet
jannityksen ldhinna heikentdvan oppimistuloksia, jolloin kyseessd on negatiivi-
nen jinnitys (debilitating anxiety) (Oxford 1999, 60). MacIntyren (2002, 66) mu-
kaan yksi kielijannityksen vakavimmista seurauksista oppijalle on vieraan kie-
len kommunikaatiohalukkuuden vdhentyminen. Kielijinnityksen ja suoriutu-
misen yhteys voikin muodostua oppijan vieraan kielen oppimisessa noidanke-
héksi, jos kielijannittdva oppija vetdytyy tilanteista, joissa hdnellad olisi mahdol-
lisuus oppia ja kehittyd (mts, 67). Jos kielijannittava oppija ei koe- tai oppitunti-
tilanteessa jannityksestd johtuen pysty hyddyntdmddn tai ndyttam&ddn oppi-
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maansa, saattaa opettaja arvioida oppilaan kielenoppimiskyvykkyyden tai mo-
tivaation heikommaksi kuin se todellisuudessa on (Horwitz, Horwitz & Cope
1986, 127). Piiloon jadnyt tai vddrin tulkittu kieliahdistus onkin Pihkon (2007,
38) mukaan hyvin ongelmallista, koska opettaja ei osaa tdlldin ottaa sitd huomi-
oon opetuksessaan.

Téssa tutkimuksessa kielijannitys on mielenkiintoinen tekija oppijoiden
monikielisyyden kannalta, koska tarkoituksena on selvittdd oppijoiden koke-
muksia ja tuntemuksia eri kielten kdytostd englannin opiskelussa. Tarkoitukse-
na on tutkia kielijannitystd liittyen englannin opetuksessa kaytettaviin kieliin, ei
niink&dn oppitunnin erilaisiin toimintoihin kuten tehtaviatyyppeihin, koska ole-
tamme, etteivdt maahanmuuttajataustaiset oppijat eroa yksikielisistd kielenop-
pijoista siltd osin. Haluammekin tietoa oppilaiden mahdollisista jannitystunte-
muksista liittyen suomen ja englannin kdyttoon oppitunneilla sekd toimintastra-
tegioista tilanteissa, joissa kielijannitystd esiintyy. Tarkastelemme myos sitd,
kuinka oppijat kokevat sen, ettd heidédn &didinkieltddn ei kdytetd englannin ope-
tuksessa. Oppijoiden henkilokohtaisten tuntemuksien tarkastelu on erityisen
tarkeda siksi, ettd kielijannitys voi muuttaa oppijan koko vieraan kielen opiske-
luun suhtautumisen negatiiviseksi (Pihko 2007, 41).

2.3.3 Kielimina

Kielimini on osa yleistd mindkasitystd. Laineen ja Pihkon (1991, 15) sanoin kie-
limind on oppijan “vieraan kielen opiskeluun liittyva mindkasitys”, joka sisdltaa
“tiedot, toiveet ja arvelut” itsestd oppijana. Kielimindn késite voidaan jakaa tie-
dostettuun kielimin&dédn, ihannekieliminddn ja itsearvostukseen. Tiedostettu kie-
limind viittaa oppijan késityksiin itsestddn kielenoppijana kuten arvioihin omas-
ta kielitaidosta yleisesti tai sen eri osa-alueilla. Ihannekielimini taas kertoo oppi-
jan tavoitteista kielenoppijana sekd ajatuksista siitd, millainen kielenoppija ha-
nen mielestddn pitdisi olla. Itsearvostus on puolestaan yleistd suhtautumista ja
luottamusta omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin kielenoppijana. (Pihko 2007,
34-35.) Oppijan kasitystd itsestddn englanninoppijana tarkastellaan tédssa tutki-
muksessa ndiden késitteiden avulla. Haluamme tietoa siitd, kuinka oppija ko-
kee itsensd eri kielten osaajana tutkimuksen kielikontekstissa, yleisemmin kie-
lenoppijana sekd miten han kokee monikielisyytensd englannin opiskelussa.
Mercerin (2011, 343) mukaan vieraan kielen oppijan kielimind sis&ltaa
niin suhteellisen pysyvid kuin eri kontekstien ja kokemusten mukaan vaihtele-
via késityksid itsestd, jotka voivat olla my0s ristiriitaisia keskendén. Kielimina
on siis monikerroksinen ja dynaaminen joukko oppijan kdsityksid itsestidn ja osaami-
sestaan. Kielimindn tarkeimpid muokkaajia ovat positiiviset oppimiskokemuk-
set, jotka vahvistavat oppijan uskoa itseensd ja mahdollisuuksiinsa kielenoppi-
jana. Kielteiset kokemukset voivat puolestaan heikentdd kielimindé ja ndin joh-
taa negatiiviseen asennoitumiseen kielenopiskelua kohtaan. (Laine & Pihko
1991, 15.) Vieraan kielen oppimisessa kieliminélld on yhteys myds muihin affek-
tiivisiin tekijoihin kuten kielenoppimismotivaatioon sekd kdyttdytymiseen ja
oppimistuloksiin (mts, 29). Kielimina siis maéarittelee, kuinka oppija kykenee
hyddyntamddn potentiaaliaan, silld oppijan késitys itsestddn kielenoppijana oh-
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jaa suoriutumista kielenopiskelussa. Yksinkertaistettuna tdméa tarkoittaa, ettd
luottavaisesti omaan kielenoppimiseensa suhtautuva oppija menestyy kielen-
opiskelussa, koska hdn suhtautuu kielenopiskeluun avoimesti, eikd epéluotta-
mus omiin kykyihin haittaa kielenoppimista.

Kieli on tiarked osa ihmisen identiteettis, silld kielen avulla ihminen tun-
tee kuuluvansa johonkin ryhmééan ja erottuvansa toisesta. Vieraan kielen oppi-
misessa oppijan identiteetti joutuu uhatuksi hdnen joutuessa laajentamaan tai
jopa muuttamaan kasitystddn siitd, mihin ryhméaan kuuluu. Tdlloin oppija astuu
toisen kieliryhman alueelle, oman kielimindnsa ulkopuolelle. (Laine 1987, 21.)
Kielen avulla toiseen ryhmdan samastuminen ei valttaimattd kuitenkaan tarkoita
ainoastaan vieraan kielen didinkieliseen ryhmé&én identifioitumista vaan kieli
voi my6s mahdollistaa oppijalle samastumisen toisenlaiseen mahdolliseen it-
seen, jonka kaltaiseksi oppija kokee tulevansa vierasta kieltd oppimalla (ks. lu-
ku 2.3.1). Kielimind ja vieraan kielen opiskelu liittyvit siten identiteetin kehi-
tykseen, koska vierasta kieltd opiskellessaan oppijat muodostavat ja muokkaa-
vat identiteettiddn joko tietoisesti tai tiedostamattomasti (Kramsch 2009, 15-16.)

Identiteettimuutosten merkityksellisyys on kuitenkin kyseenalaistettu
luokkahuoneymparistdssa tapahtuvassa vieraan kielen opiskelussa, koska oppi-
joiden didinkielisen eli yksikielisen identiteetin on oletettu olevan tdlloin vahva
(Kramsch 2009, 4). Kramsch (mts, 4-5) kuitenkin esittdd, ettd myos koulussa vie-
raan kielen oppijat kokevat kielenoppimisen oman itsensd kautta ja muokaten
identiteettidin, silld kieli on mahdollisuus itseilmaisuun seki tutun kielen, maa-
ilman ja itsen tarkasteluun. Toisaalta jos oppijalla ei ole halua samaistua vieraan
kielen tuomaan identiteettiin tai muokata omaa itsedén, voi vieraan kielen opis-
kelu vain vahvistaa kokemusta omasta identiteetistd sellaisena kuin se on (mts,
15). Uuden kielen kohtaaminen on kuitenkin kaikille tilanne, jossa joudutaan
kasittelemddn omaa identiteettid (Pihko & Laine 1991, 19). Monikielisen maa-
hanmuuttajataustaisen oppijan identiteetti on kytkoksissda oman didinkielen li-
sdksi suomeen toisena kielend sekd mahdollisesti my6s monikieliseen identi-
teettiin. Tamd kielellisen identiteetin moninaisuus on mielenkiintoinen tekija
tarkasteltaessa kielimindn merkityksid monikielisten oppijoiden englanninopis-
kelukokemuksissa.

2.3.4 Affektiivisten tekijoiden merkitys kielenoppimisessa

Oppimisen affektiivista puolta voidaan pitdd yhtend merkittdvimmistd oppimi-
seen vaikuttavista tekijoistda (Oxford 1990, 140). Affektiivisten tekijoiden merki-
tystd kielenoppimisprosessissa voidaan ldhestyéd eri ndakokulmista. Affektiiviset
tekijat voidaan ymmartdd oppimisprosessin lihtokohtana, osana tiedon proses-
sointia ja toimintastrategioihin vaikuttavina tekijoind. Affektiivisista tekijoistd
motivaation merkitys kielenoppimisessa on toimia osaltaan oppimisen lihtokoh-
tana ja toimeenpanevana voimana, koska se kdynnistdd ja yllapitdd opiskelua ku-
ten edelld esiteltiin. Toinen ndkokulma affektiivisten tekijoiden merkitykseen
kielenoppimisessa on kisittdd ne osana kielenoppimisprosessia. Krashen (1981,
110) on esittanyt teorian affektiivisesta suodattimesta, jolla tarkoitetaan sitd kielen
prosessoinnin aluetta, joka sddtelee tietoisen prosessoinnin saavuttavaa kie-
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liaineksen maarad. Oppijan oppimistilanteessa vaikuttavat tunteet voivat estda
opittavan kielisisdllon oppimisen, jos oppija esimerkiksi jannittdd, eikd siksi
pysty ohjaamaan huomiotaan opiskeltavaan kieleen. Pihkon (2007, 40) mukaan
niin kielitiedon vastaanottaminen kuin opittavan asian mieleenpainaminen ja
muistista palauttaminen héiriintyy kielijannityksestd karsivélld oppijalla, kun
tam&n huomio keskittyy oman tunnetilan tai muiden toiminnan tarkkailuun.

Affektiiviset tekijat vaikuttavat myos strategioihin ja sitd kautta oppimis-
tuloksiin. Esimerkiksi kielteiset tunteet saattavat ehkdistd oppimista (Oxford
1990, 140). Kielijannittdva oppija saattaa viltelld oppitunnilla kielenkédyttotilan-
teita, joissa kokee joutuvansa arvostelun kohteeksi (Pihko 2007, 37). Oppija voi
kuitenkin strategioiden avulla my6s hallita oppimisessa vaikuttavia affektiivisia
tekijoitd (Oxford 1990, 140). Kielijannitystilanteessa han voi lieventdd koke-
maansa jannitystd esimerkiksi rauhoittelemalla itseddn (mts, 141). Oppija kyke-
nee siten itse vaikuttamaan affektiivisiin tekijoihin muuttamalla toimintastrate-
giaansa ja saaden siten erilaisia oppimiskokemuksia (Ellis 1994, 474). Néin ollen
strategioiden tekeminen tietoisiksi oppijoille tukee kielenoppimista (Nissild,
Martin, Vaarala & Kuukka 2006, 58; Oxford 1990, 12).

Aikaisemmissa tutkimuksissa on monikielisten oppijoiden todettu kayt-
tavan strategioita yksikielisid oppijoita joustavammin ja monipuolisemmin (Ce-
noz 2003, 72), mikd nostaa strategiat tutkimuksemme kannalta mielenkiintoi-
seen asemaan. Tarkastelemme siksi oppijoiden kokemuksia my®s siltd kannalta,
kertovatko oppijat strategioiden kdytostd englannin opiskelussaan. Strategiat
ovat oma suuntauksensa kielenoppimisen tutkimuksessa, eikd niitd voida ym-
maértdd suppeasti vain hyvind tai huonoina kielenopiskelun toimintatapoina (ks.
Dornyei 2005, 166-167). Taman tutkimuksen puitteissa emme lajittele strategioi-
ta tarkemmin, vaan viittaamme niilld yleisesti oppijoiden keinoihin ratkaista
oppimisen ongelmia (Nissild ym. 2006, 58). Nama keinot voivat liittyd kognitii-
visiin kielen prosessointistrategioihin, metakognitiivisiin strategioihin kuten
oppimisen arviointiin tai affektiivisiin ja sosiaalisiin strategioihin (Oxford 1990,
11). Affektiivisilla strategioilla tarkoitetaan affektiivisten tekijoiden vaikutusten
hallintaa kielenopiskelussa (mts, 140). Sosiaaliset strategiat puolestaan viittaavat
neuvon kysymiseen tai yhteistydhon muiden ihmisten kanssa (mts, 145).

Oppijan affektiiviset tekijat ovat luonteeltaan muuttuvia ja ne vaihtelevat
kausittain, hetkittdin ja yksittdisissd oppimistilanteissa (Ellis 1994, 483.) Affek-
tiiviset tekijat vaikuttavat siten myos “itse itseensd”, sillda oppimiskokemukset,
kuten onnistumiset ja epdaonnistumiset, luovat oppijoille uudenlaisia affektiivi-
sia lahtokohtia kielenopiskeluun. Voidaankin ajatella, ettd onnistuneiden oppi-
miskokemusten kautta oppijalle kehittyy niin kielellisid taitoja ja osaamista kuin
myds positiivisia asenteita ja motivaatiota (Maclntyre 2002, 49). Affektiivisten
tekijoiden sijoittumista kielenoppimisessa voidaan kuvata Gardnerin ja MacIn-
tyren (1992, 212) mallilla (Kuvio 1).

Kuviossa 1 sosiokulttuurisella ympiiristolli tarkoitetaan kielen opiskeluym-
péristod, jossa kulttuuriset uskomukset vaikuttavat sekd oppijan kognitiivisiin ettd
affektiivisiin tekijothin. Kognitiivisilla tekijoilld tarkoitetaan oppijan dlykkyytts ja
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lahjakkuutta kielenoppimisessa, kun affektiiviset tekijdt viittaavat asenteisiin,
motivaatioon, kielijannitykseen ja itsetuntoon. (MacIntyre 2002, 47.)

sosiokulttuurinen yksilolliset oppimisymparistd oppimistulokset
ymparisto erot _ _ _ _ o ______ .
|
\ v
kognitiiviset — formaali — kielelliset tulokset

/ tekijat
kulttuuriset / \

uskomukset A affektiiviset
tekijat —> informaali — tulokset

ei-kielelliset

KUVIO 1. Affektiivisten tekijoiden sijoittuminen ja vaikutukset vieraan kielen oppimisessa
(Gardner & MaclIntyre 1992, 212)

Kaikilla ndilld yksilollisilla tekijoilld kasitetdan olevan merkitystéd kielenoppimi-
sessa niin formaalissa kouluympiristdssi kuin informaaleissa kielenomaksumistilan-
teissa, joskaan kognitiivisten tekijoiden merkitys ei korostu ensisijaisesti infor-
maaleissa tilanteissa, koska niihin hakeutuminen vaatii aluksi motivoitunei-
suutta (MacIntyre 2002, 49). Lopulta prosessin tuloksena oppijalle kehittyy niin
kielellisid kuin ei-kielellisiikin taitoja, jotka vaikuttavat takaisin oppijoiden yksilol-
lisiin erothin.

24 Yksikielisyyden normi vieraan kielen oppimisen tutkimuk-
sessa

Edelld on esitelty vieraan kielen opiskelua taustoittavia késitteitd ja kielenopis-
kelun affektiivisia tekijoitd, joista on tehty paljon tutkimusta. Kielenoppimista
lahestytdan kuitenkin usein melko yksikielisistd 1ahtokohdista, silld luokkahuo-
neen monikielisyys on vield suhteellisen uusi ilmio (Blyth 1995, 148). Kielenop-
pimistutkimuksessa onkin perinteisesti oletettu, ettd oppijalla on yksi selkedsti
médriteltdvissd oleva didinkieli, joka pysyy muuttumattomana kielenoppimi-
sessa. Oppijan kielitaitoa ei siten ole otettu huomioon kokonaisuudessaan
huomioiden kaikki tdim&n osaamat kielet, vaan monikielisten kielitaitoa on ver-
rattu didinkielisen puhujan taitotasoon ja kielitaitoon. Kielenoppimisen tutki-
muksessa on néin ollen vallinnut yksikielisyyden normi. (Block 2003, 33-34; Kach-
ru 1994, 796.)

Osana tdtd normia on oletettu, ettei oppijan osaamien kielten maaralla
ole huomattavaa merkitystd kielenoppimista tutkittaessa. T&lloin kielenoppimi-
seen on viitattu oppimiskontekstin perusteella termeilld toisen tai vieraan kie-
len oppiminen huomioimatta aikaisempaa kokemusta kielenoppimisesta tai ai-
kaisempien kielten roolia uuden kielen oppimisessa. (Block 2003, 33-34.) Kasite
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toinen kieli on t&lloin yleistetty koskemaan my6s kolmatta tai neljdttd opittavaa
kieltd ottamatta kantaa siihen, onko kielenoppiminen tédssd tilanteessa erilaista
oppijan aikaisemman kielitaidon vuoksi. (Block 2003, 33). Lisdksi toisen ja vie-
raan kielen oppimisen teorioissa ei ole joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta
huomioitu, ettd kieltd opiskellaan usein konteksteissa, joissa opiskeltava kieli ei
ole yhteison kieli ja jossa opiskelu perustuu enemmain instrumentaalisiin kuin
integratiivisiin syihin (ks. luku 1.3.1) (Sridhar 1994, 800).

Yksikielisyyden normi on ndyttdytynyt kielenoppimisen tavoitteissa
myds siten, ettd yksikieliset puhujat toimivat usein kielitaidon mallina esimer-
kiksi oppimateriaaleissa (Blyth 1995, 169). Oletuksessa, jossa kielenoppija ym-
maérretddn yksikielisend vieraan kielen oppijana, ei kuitenkaan tiedosteta, ettd
suurin osa maailman ihmisistd on itse asiassa monikielisid (Block 2003, 35). Yk-
sikielisen kielitaito ei ndin ollen ole realistinen tai edes hyvé tavoite vieraan kie-
len oppijoille, vaan kaksi- tai monikielisyys voisi olla soveltuvampi malli ja ta-
voite. Tdlldin korostettaisiin osaksikin opitun kielitaidon merkitysta tdydellisen
yksikielisen ja syntyperdisen tavoitteen sijaan ja tuettaisiin oppijoiden oppi-
mismotivaatiota. (Blyth 1995, 169-170.)

Kielenoppimistutkimuksessa on kuitenkin kyseenalaistettu yksikielisen
kielenoppijan normi. (Block 2003, 33.) My®os tdlld tutkimuksella kyseenalaiste-
taan kielenopiskelun yksikielinen ndkokulma. Tarkastelun kohteena ovat oppi-
joiden opiskelukokemukset vieraasta kielestd, joka on tutkimuksemme maa-
hanmuuttajataustaisille monikielisille oppijoille vdhintddn niin sanottu kolmas
kieli, silld oppijat osaavat ainakin kahta kieltd englannin lisdksi. Seuraavaksi
siirrytddn tarkastelemaan kielenoppimista monikielisestd nakokulmasta seké esi-
tellddn joitakin monikielisen kielenoppijan ominaisuuksia, joiden avulla voi-
daan ymmartdd paremmin monikielisten oppijoiden vieraan kielen opiskeluko-
kemuksia.
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3 MONIKIELISYYS KIELENOPPIMISESSA

Tassd luvussa esitellddan monikielisyyttd ja sen merkitystd vieraan kielen oppi-
misessa. Mddrittelemme, mitd monikielisyys on ja miten monikieliseksi kehity-
tdan. Nakokulmamme monikielisyyteen on holistisen ndkemyksen mukainen,
joka on kaksi- ja monikielisyystutkimuksessa vallalla oleva késitys monikielisen
oppijan kielitaidosta kokonaisuutena. Esittelemme monikielisen oppijan omi-
naisuuksia, jotka ohjaavat kielenoppimisen prosessia ja tekevit siitd erilaisen
verrattuna yksikielisen oppijan kielenoppimiseen.

3.1 Kaksi- ja monikielisyys

Monikielisyys on ymmadrretty ja sitd on tutkittu kaksikielisyyden alaisena ilmio-
nd (MacKey 2000, 27). Herdina ja Jessner (2000, 84-85) kuitenkin esittdvat, etta
kaksikielisyys on vain yksi monikielisyyden muodoista. Monia kaksikielisyy-
den tutkimustuloksia voidaan kuitenkin soveltaa monikielisyyden tutkimuk-
sessa (Herdina & Jessner 2002, 4), joten myds me menettelemme tédssd tutki-
muksessa samoin. Monikieliseksi voi kehittya erilaisissa konteksteissa oppimal-
la kielid eri jarjestyksessa tai samanaikaisesti (Hoffman 2001, 14). Monikielisyys
voi rakentua monikielisessd yhteisossd, kodissa, koulutuksessa tai maahanmuu-
ton seurauksena, joten monikielisyystutkimus on vahvasti kontekstisidonnaista
ja yksilollistda (Hoffman 2001, 18-19).

Monikielisyyden madrittelyn tekee monimutkaiseksi kysymys siitd,
millainen kielitaidon taso oppijalla on oltava eri kielissd, jotta tdtd voidaan pitaa
monikielisend. Jo klassikoiksi muodostuneita kaksikielisyyden varhaisia madari-
telmid tarkasteltaessa voidaan huomata, kuinka kaksikielisyyden maééritelma
on tdltd osin kehittynyt ja laajentunut. (MacKey 2000, 26-27.) Bloomfield (1933,
55-56) maddritteli kaksikielisyyden syntyperdisen kaltaiseksi kahden kielen hal-
linnaksi. Haugen (1953, MacKeyn mukaan 2000, 26) taas madadritteli sen kyvyksi
tuottaa ymmarrettidva ilmaisu kahdella eri kielelld. Dieboltin kaksikielisyyden
maédritelmd vuonna 1961 puolestaan laajensi kasityksen kaksikielisyydesta kos-
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kemaan myos passiivista eli kirjoitetun kielen ymmartavaa kielitaitoa ilman
vaatimusta kielen tuottamisesta (MacKey 2000, 26).

Kielitaito vaihteleekin kielitaidon neljdlld eri alueella eli kirjoittamises-
sa, puhumisessa, lukemisessa ja kuullunymmartamisessd, mika vaikeuttaa kak-
sikielisen kielitaidon mdarittelyd (MacKey 2000, 27). Osa kaksikielisistd osaa
esimerkiksi lukea ja ymmartavat kuulemansa, vaikka he eivit valttamatta puhu
tai kirjoita kieltd (Baker 2006, 7, MacKey 2000, 28). Kielitaito ei myoskddn kehity
tasaisesti kasvaen kohti huippua, jonka saavutettuaan se pysyy muuttumatto-
mana, vaan se kehittyy vaihdellen kausittain (Herdina & Jessner 2000, 87). Kas-
vua rajoittavat kiytettdvissad olevat resurssit kuten aika. Kielitaito voi myos hei-
ketd, ellei sitd pidetd ylla (mts, 88). Kielen oppiminen voi toisaalta myos keskey-
tyd tai alkaa uudelleen (Jessner 2008, 19-20). Tassd tutkimuksessa mdarittelem-
me monikieliseksi oppijan, joka on eldménsa aikana oppinut didinkielensé lisaksi
maahanmuuton seurauksena suomea suomenkielisessd ympadristossd ja opiske-
lee koulussa englantia. On myts mahdollista, ettd oppija osaa tai on aiemmin
opiskellut muita kielid. Télld tavoin otamme huomioon oppijoiden koko kieli-
taidon riippumatta kielten taitotasosta tai niiden oppimisen tavasta, koska ym-
mdrramme monikielisen kielitaidon kokonaisuutena. Seuraavaksi esitellddn
tarkemmin, millaista monikielinen kielitaito on holistisen nédkemyksen mukaan.

3.2 Holistinen nikemys kaksi- ja monikielisyydesta

Kaksikielisen oppijan kielitaito on ymmarretty aikaisemmin yksikielisen néke-
myksen kautta, jossa oppijan kielet on nihty toisistaan erillisind ja muuttumat-
tomina kokonaisuuksina (ks. luku 2.4). Tédsté johtuen monikielisen oppijan kieli-
taitoa eri kielissd on verrattu yksikielisen puhujan kielitaitoon. Kaksikielisen on
ajateltu koostuvan ikddn kuin kahdesta yksikielisestd. (Grosjean 2008, 10-11.)
Tamaé on johtanut siihen, ettd kaksikielisten kielitaitoa on pidetty vajavaisena ja
he ovat itsekin kokeneet kielitaitonsa riittamattomaksi yksikielisiin verrattuna.
Lisdksi kaksikielisyyden kognitiivisia kehityksellisid vaikutuksia on tutkittu
paljon arvioiden niitd joko negatiivisina tai positiivisina. (mts, 11-13.)

Grosjean (2008, 13) kuitenkin painottaa, ettd kaksikielisyys on oma eri-
tyinen kokonaisuutensa, josta ei voida helposti eritelld eri kielid, vaan kielet
muodostavat ainutlaatuisen kokonaisuuden niiden ollessa jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessa. Tatd kutsutaan kaksi- ja monikielisyyden holistiseksi nikemykseksi.
Cook (2001, 195) viittaa samaan kasitykseen nimelld multikompetenssi. Kielid ja
kielitaitoa ei siis voida ymmartda erillisind ja toisistaan irrallisina tai pysyvina
kokonaisuuksina, joilla ei olisi vaikutusta toisiinsa ja jotka eivit sekoittuisi oppi-
jan kdytossa (Block 2003, 39). Kaksikieliset ovat siten tdysin pétevid kielenkayt-
tdjid, vaikka heiddn kielitaitonsa eroaakin yksikielisistd (Grosjean 2008, 14).
Monikielisten kohdalla yksikielisyyden normiin perustuva kasitys kielten erilli-
syydestd on vield yleisempdd kuin kaksikielisten kohdalla, silld tutkimuksissa
keskitytdan yleensa tutkimaan vain kahden kielen vaikutusta toisiinsa ottamat-
ta huomioon muita opittuja kielid (De Angelis 2007, 14). Ndin ollen tutkittaessa
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monikielisid oppijoita on syytd huomioida nédiden kielihistoria kokonaisuudes-
saan.

Ymmaédrramme monikielisen oppijan kielitaidon kokonaisuutena, jossa eri
kielet ovat olemassa samanaikaisesti ja vaikuttavat toisiinsa, mutta kielet voi-
daan kuitenkin ndhdd myos toisistaan erillising, sillda monikieliset oppijat itse-
kin pystyvit erottamaan kielet toisistaan (Herdina & Jessner 2002, 150). Tarkas-
telemmekin monikielisen oppijan kielitaitoa paitsi kokonaisuutena, jossa kielet
vaikuttavat toisiinsa, myos kielikohtaisesti. Tarkoituksenamme on kuitenkin
pitdytyd vertaamasta monikielisen oppijan kielitaitoa yksikielisiin, vaan raken-
taa kuva tamén opiskelukokemuksesta sellaisenaan.

Monikieliset oppijat ovat erilaisia kielenoppijoita yksikielisiin verrattu-
na, joten heiddn englanninopiskelunsa on tiarked tutkimuskohde, jota ulkopuo-
lisena voi olla vaikea ymmartdd. Siksi mielenkiinnon kohteenamme ovat oppi-
joiden omat kokemukset monikielisyydestd vieraan kielen opiskelussa. Ndin
saadaan kuva juuri tutkittavan oppijan tilanteesta, joka ei avaudu ulkopuolisille
vain luettelemalla oppijan eri kielet ja huomioimalla ne erillisind kokonaisuuk-
sina. On mielenkiintoista tarkastella, milld tavalla oppijat kdyttavit kielitaitoaan
opiskellessaan englantia ja kokevatko he monen kielen osaamisen etuna tai
haittana englannin opiskelussa. Haluamme my®os tietoa siitd, kokevatko oppijat
itsensd monikielisiksi ja miten he perustelevat kokemustaan. Seuraavaksi esitte-
lemme monikielisten kielenoppijoiden kielitaidon erityispiirteitéd ja niiden mer-
kitysta vieraan kielen opiskelussa.

3.3 Monikielisen kielenoppijan kielitaito

Kaksikielisen kielitaito eroaa yksikielisen kielitaidosta, silld se aktivoituu eri ta-
valla, kaksikielinen kasittelee kieltd eri tavalla ja tuottaa kieltd eri tavalla kuin
yksikielinen (Grosjean 1989, 7). Tamé ajatus pdtee myos monikielisen oppijan
kielitaitoon. Monikielisen oppijan kielet, niiden viliset vaikutukset ja monikieliselle
oppijalle kielenoppimisessa kehittyvit taidot muodostavat monikielisen oppijan
kielitaidon. (Herdina & Jessner 2002, 130.) Kielitaidon kokonaisuudessa kielet ja
osa kielten vilisistd vaikutussuhteista ovat ndkyvid, kun taas kielenoppimisessa
kehittyneet taidot eivét valttamattd ole ulkopuolisen havaittavissa. Cumminsin
ja Swainin (1986, 82-83) malli kuvaa monikielistd kielitaitoa verraten sitd jaa-
vuoreen, jossa nakyvilld ovat jadvuoren huiput eli eri kielten ndkyvit rakenteet,
joilla on kuitenkin yhteinen perusta pinnan alla (Kuvio 2). Kielten yhteinen pe-
rusta kuvaa monikielistd kielitaitoa kokonaisuutena, jossa luku- ja kirjoitustai-
toon liittyvat kognitiiviset taidot ovat yhteisid ja kielten vdlilld toisistaan riip-
puvia huolimatta kielten nidkyvistd eroista (Cummins & Swain 1986, 82). Kuvi-
olla 2 hahmotetaan monikielisen kielitaidon rakennetta, jossa jokainen oppijan
kieli muodostaa yhden huipun, joka rakentuu yhteiselle pohjalle.
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Oppijan kieli A Oppijan kieli B

; Kielten yhteinen perusta \

KUVIO 2. Kaksikielisen kielitaidon rakenne Cumminsin ja Swainin (1986, 83) pohjalta

Kuviossa 2 kielten viliset vaikutukset sijaitsevat kielille yhteisessd perustassa.
Erityisesti kaksikielisyyden tutkimuksessa on tutkittu paljon kieltenvilisid vai-
kutussuhteita ja sitd, miten ne esiintyvéat kaksikielisten kielenkaytossa. Naitd
vaikutussuhteita on kuvattu esimerkiksi termeilld transfer eli siirtovaikutus kie-
lesti toiseen, kielimoodi eli kielten aktivoituminen tilanteen mukaan seki koodin
vaihto ja lainaaminen.

Aikaisemmin transferin eli siirtovaikutuksen ajateltiin olevan yksinker-
taisesti oppijan turvautumista didinkieleensd, kun kielitaito ei riitd opiskelta-
vassa kielessd (Jarvis & Pavlenko 2008, 8). Nykyinen késitys on kuitenkin laa-
jempi, eikd siirtovaikutuksen ainoana merkityksend pidetd oppijan tekemia vir-
heité, joiden ajatellaan johtuvan &didinkielestd. Kielten erilaisuus ei nykykasityk-
sen mukaan myoskdan valttamaéttd johda oppimisvaikeuksiin, vaan kielten erot
voivat jopa helpottaa uuden kielen oppimista. Lisdksi kielten erojen sijaan kes-
kitytdan niiden yhtaldisyyksiin, jotka voivat ohjata oppijoita kielten vertailuun.
(mts, 11.)

Kielten yhtildisyydet ovatkin merkittava tekijd tutkittaessa oppijoiden
aikaisemmin oppimien kielten merkitystd uuden kielen oppimisessa, koska op-
pijat etsivat kielistd pikemmin samanlaisuuksia kuin erilaisuuksia (Ringbom
1987, 33-34). Opittavan kielen ja jo aiemman opitun kielen samanlaiset piirteet
kuten sanasto ja lauserakenteet edistdvit opiskeltavan kielen ymmaértamistd ja
oppimista, koska uuden tiedon omaksuminen vaatii oppijalta vain aiemman
muokkaamista. Tosin kielten samanlaisuuksien hyddyntdmien on oppijakoh-
taista ja samanlaisuuksien tietoinen huomioiminen helpottaa jo osatun kielen
aktivoitumista (mts, 41-42). On my®os oleellista huomioida, ettd siirtovaikutusta
voi esiintyd muutenkin kuin vain yksisuuntaisesti didinkielesta toiseen tai vie-
raaseen kieleen. Sitd esiintyy myos takautuvasti toisesta tai kolmannesta kieles-
ta didinkieleen tai myohemmin opittujen kielten vaililld. (Jarvis & Pavlenko
2007, 21-22.) Monikielisten kielten viliset vuorovaikutussuhteet ovat monimut-
kainen ilmi6 juuri keskenddn vaikuttavien kielten maaran vuoksi (Cenoz 2001,
8). Lisédksi oppijan kielten merkitys uuden kielen oppimisessa riippuu muista
tekijoistd kuten idstd, kielitaidon tasosta, kielten asemasta ja opiskeluymparis-
tostd (mts, 18).
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3.4 Monikielisen kielelliset taidot osana kielitaitoa

Monikielisyyden holistisessa ndkemyksessd on olennaista, ettei monikielinen
kielitaito ole ainoastaan kielitaitoa useassa kielessd, vaan se on enemmin kuin
osiensa summa (Herdina & Jessner 2000, 95). Monikielisen kielitaidon ero yksi-
kielisestd kielitaidosta on laadullinen: kielitaitoa ei ole monikieliselld henkilslla
ainoastaan enemmadn kuin yksikieliselld, vaan koska monikielinen kielitaito
muokkautuu vastaamaan ympaériston ja yksilon tarpeita, se kehittyy erilaiseksi.
Tdama tarkoittaa muun muassa uusien taitojen, kuten kielenoppimistaitojen, kie-
lenhallintataitojen ja kielen ylldpitdmistaitojen kehittymistd. (mts, 92-93.)

Kielenoppimistaidot kuten opiskelustrategiat kehittyvat oppimiskoke-
muksen kautta, jolloin kolmatta kieltd opiskellessa oppijoilla on mahdollisuus
hyodyntdd toisen kielen opiskelussa ja oppimisessa kdyttamiddn strategioita
(Jessner 1999, 207). Kolmannen kielen opiskelu voi siksi helpottua opiskeluko-
kemuksen kautta (mts, 203). Monikielisilld oppijoilla on jo kokemusta kielen
oppimisesta, jolloin uuden kielen oppimisen ldhtokohtana on aikaisempi kieli-
taito ja kielenoppimiskokemus. Tamd on huomattavissa muun muassa siing,
kuinka monikielinen kielenoppija etsii vastaavuuksia jo osaamistaan kielista
opiskellessaan uutta kieltd (mts, 205). Monikielisten kielenoppijoiden on myos
todettu kayttavan strategioita yksikielisid joustavammin, kuten jo aikaisemmin
luvussa 2.3.4 huomioitiin. Haluammekin tietoa oppijoiden kokemuksista aikai-
semman kielenopiskelun merkityksestd englannin opiskelussa. Tutkimukses-
samme olemme kiinnostuneita siitd, kokevatko monikieliset oppijat muiden
kielten kuin englannin opiskelukokemuksen hytdylliseksi tai haitalliseksi eng-
lannin opiskelun kannalta ja vertailevatko he osaamiaan kielid kesken&an.

Kielenhallintataidot puolestaan viittaavat monikielisen oppijan tarpee-
seen tasapainoilla kieliresurssiensa ja tilanteen vaatiman kielen vililld (Herdina
& Jessner 2000, 93). Tama tarkoittaa, ettd monikielisen oppijan on vuorovaiku-
tustilanteissa punnittava, mitd kieltd tai kielid kulloisessakin tilanteessa on so-
pivinta ja tarkoituksenmukaisinta kayttad. Monikieliset pyrkivatkin kdyttamaan
kieltd, joka parhaiten mahdollistaa kommunikaation (Grosjean 2010, 45). Tama
kieli ei valttamatta ole kielenkdyttdjan didinkieli.

Monikielisen oppijan kielet ovat kuitenkin yleensd aina ldsné ja osana
kielitaitoa, mutta enemmain tai vihemmin aktivoituneina tilanteen mukaan
riippuen siitd kenen kanssa ja missa tilanteessa kieltad kaytetdan. Kielen aktivoi-
tumista tilanteen mukaan kutsutaan kielimoodiksi. (Grosjean 2008, 17-18.) Kie-
lenkéayttotilanteen lisdksi kielitaidon taso ja kielen kdyton yleisyys ovat yhtey-
dessd siihen, kuinka kielet aktivoituvat eli kuinka oppija kadyttdad niita (DeBot
2004, 26). Useamman kielen aktivoituminen voi ndyttdytyd esimerkiksi yllad
mainittuina kieltenvélisind vaikutuksina, koodinvaihtona ja lainaamisena. Koo-
dinvaihdolla tarkoitetaan kaksikielisen tapaa vaihtaa kielestd toiseen joko yksit-
tdisissd sanoissa, fraaseissa tai lauseissa. Lainaamisella viitataan jonkin kielen sa-
nan kdyttdimiseen ja sen muokkaamiseen toiseen kieleen sopivaksi. (Grosjean
2008, 18.) Tarkastelemme tédssd tutkimuksessa monikielisten oppijoiden koke-
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muksia englannin opiskelusta my®os kielenhallinnan ja kielimoodin osalta siten,
kuinka he kayttavat eri kielid ja millainen merkitys niilld on heille englannin
opiskelussa suomenkielisessd kouluymparistossa.

Monikielisen kielitaitoa maaérittdd se, kuinka paljon tdiméd panostaa eri
kielten yllipitimiseen ja kehittdmiseen. Kieltd voidaan ylldpitdd kielen kayttami-
selld ja tietoisella opiskelulla. Koska useamman kuin yhden kielen ylldpitami-
nen ja kehittdminen vaatii monikieliseltd enemmadn panostusta kuin yhden kie-
len ylldpito yksikieliseltd, joutuu oppija jakamaan resurssejaan kielten valilld,
jolloin kielitaito vihemman kéaytetyissd kielissd voi heiketd. (Jessner 2003, 241.)
Tassd tutkimuksessa kielen ylldpitotaidot liittyvit siihen, millaisena oppijat ko-
kevat monen kielen yhtdaikaisen opiskelun ja miten se heijastuu heiddn eng-
lannin opiskelumotivaatioonsa.

Edell esitellyt monikielisen kielitaidon kolme osataitoa, kielenoppimis-
taidot, kielen hallintataidot ja kielen ylldpitdmistaidot, muodostavat monikie-
lisyystekijin (Herdina & Jessner 2002, 131). Monikielisyystekijdd pidetddan osana
metalinguististi tietoisuutta, jolla viitataan tietoihin ja taitoihin, joita monikielisel-
14 oppijalla on aikaisemman kielenoppimiskokemuksen vuoksi. Metalingvisti-
nen tietoisuus on siis kehittyneempdd monikielisilld kuin yksikielisilld ja sita
pidetddn etuna myohemmassa kielenoppimisessa. (Herdina & Jessner 2002, 129;
Jessner 1999, 203.) Monikieliselle oppijalle kehittyykin useamman kuin yhden
kielen oppimisen kautta erddnlainen kielenoppimisen pohja, joka vaikuttaa
mydhemmadssd kielenoppimisessa. Tédlloin myds myshemmaén kielenoppimisen
edellytykset muuttuvat. (Herdina & Jessner 2000, 93.) Tamd ajatus monikielisen
oppijan kielenoppimistilanteen erityislaatuisuudesta perustelee tarvetta tutkia,
kuinka oppijat itse kokevat vieraan kielen oppimisen.

3.5 Monikielisyyden merkityksen sidonnaisuus ymparistoon

Yll& esiteltiin monikielisen kielitaidon edistdvdn uuden kielen oppimista. Mo-
nikielisyyden merkitys kielenoppimisessa riippuu kuitenkin niin ympé&roivista
kuin oppijan sisdisista tekijoistd (Herdina & Jessner 2002, 75). Monikielisyyden
merkitys kielenoppimisessa ja kédytossd on siksi ndhtéva vahvasti kontekstisidon-
naisena (Bono & Stratilaki 2009, 208). Esimerkiksi ympéaroiva kielitilanne vaikut-
taa siihen, onko monikielisyydestd hyotyd uuden kielen oppimisessa. Jos uusi
opittava kieli uhkaa syrjdyttdd oppijan jo osaamat kielet, ei oppija valttamatta
voi hyddyntdd monikielisyyttddan, mitd kutsutaan heikentdiviksi kaksikielisyydeksi
(subtractive bilingualism). Jos uusi kieli opitaan puolestaan jo osattujen kielten
liséksi, monikielisyyttd pidetddn etuna uuden kielen oppimisessa. Tatd kutsu-
taan rikastavaksi kaksikielisyydeksi (additive bilingualism). (Cenoz 2003, 82.) My6s
Suomessa pyritddn opetussuunnitelman toiminnallisen kaksikielisyyden tavoit-
teella sdilyttaméddn ja tukemaan oppijan oman didinkielen taitoa (ks. luku 4.3.2).
Ndin ollen suomalainen koulutusympaéristd tukee virallisesti rikastavaa kaksi-
kielisyyttd, mikd tukee monikielisten kielenoppimista.
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Suotuisan kielitilanteen lisdksi oppijat tarvitsevat tukea myos vieraan kielen
opetuksessa voidakseen hyodyntdd monikielistd kielitaitoaan uuden kielen
opiskelussa (Bono & Stratilaki 2009, 217). Esimerkiksi koulun jarjestelyilld kuten
kielten opetussuunnitelmalla tai -kdytdnteilld saattaa olla merkittdva rooli mo-
nikielisyyden etujen hyddyntdmisessd, silld ne voivat olla yhteydessa oppijoi-
den haluun hytdyntéd aikaisempaa osaamistaan (mts, 212-213). Kieltenopetuk-
sessa oppijoiden aikaisempi kielitaito ja -tieto on aktivoitava, minka vuoksi ope-
tuksen on keskityttdva oppijoiden kielten vertailuun samanlaisuuksien osalta
(Jessner 1999, 201). Kielten samanlaisuuksiin keskittyvd vieraan kielen opetus
aktivoi oppijoiden jo osaamia taitoja ja kehittdd myo6s oppijoiden metalingvistis-
td tietoisuutta edistden ndin uuden kielen oppimista, minkd vuoksi se on suosi-
teltava ldhestymistapa monikielisten kieltenopetuksessa (mts, 207).

Oppijoiden tukemista monikielisen kielitaidon hyddyntdmisessa kiel-
tenopetuksessa on tutkittu muun muassa sanastonopiskelustrategioiden kay-
tossd. Spottlin (2001, 167) tutkimuksessa monikielisten yliopisto-opiskelijoiden
todettiin kdyttdavan tietoisesti useita sanastonopiskelustrategioita, mutta opiske-
lussa kaytetyt kielet riippuivat paljon siitd, mihin kyseisen kielen opiskelussa
oli totuttu. Spottl (mts, 161) toteaa, ettd opetettaessa kielitaustoiltaan moninaisia
oppijoita opettajan tulisi olla tietoinen oppijoiden kielitaustoista voidakseen liit-
tdd tamd tieto opetukseen. Spottl (mts, 173) esimerkiksi suosittelee opettajia
muokkaamaan opetettavia opiskelustrategioita monikielisille oppijoille sopivik-
si edistaméaan kielten vélisten linkkien huomaamista. Myos Marx ja Mehlhorn
(2010, 4-5) korostavat oppijoiden ohjaamista osaamiensa kielten hycdyntami-
seen uuden kielen ddntamisessd huomioimalla tietoisesti kielten samanlaisuuk-
sia ja eroja, joita oppija ei véalttamattd itse automaattisesti hyodynnd. Lisédksi he
huomauttavat, ettd oppijoiden kokemusta kieltenopiskelusta on mahdollista
hyodyntdd uuden kielen opiskelussa, vaikka kielet eivit olisi samankaltaisia,
silld oppijoilla on hyodyllistd tietoa muun muassa kielid koskevasta terminolo-
giasta (mts, 7).

Kielenoppimisolosuhteilla on merkitystda myos sille, kokevatko oppijat
monikielisyytensd etuna uuden kielen oppimisessa (Bono & Stratilaki 2009,
213). Oppijoille on tidrked painottaa monikielisyyden mahdollisia etuja, jotta ne
eivit jaa oppijoilta hyodyntamatta (mts, 217). Positiivinen kasitys oman moni-
kielisyyden merkityksestd vieraan kielen oppimisessa ilmenee kehittyneina
opiskelutaitoina ja tietoisuutena niistd sekd kykyna vertailla eri kielid (mts, 216).
Kasitys oman monikielisyyden merkityksestd kielenoppimisessa on tutkimuk-
sessamme merkittdva tekija osana kielenoppimiskokemuksia, koska silla on yh-
teys my0s oppimismotivaatioon ja kokemukset saattavat vaikuttaa tulevaankin
kielenoppimiseen. Oppijoiden negatiivinen suhtautuminen omaan monikieli-
syyteen heikentdd opiskelumotivaatiota, koska he eivit tdlloin koe hyotyvansa
monikielisyydestdan kielten opiskelussa. Tama ilmenee eparealistisina kasityk-
sind kielten eroista ja tavoiteltavan kielitaidon tasosta. (mts, 217.) Positiivinen
suhtautuminen monikielisyyteen, aikaisemman oppimiskokemuksen ja kielten
hyodyntaminen ja oppimisstrategiat, kuten kielten vertailu ovat tekijoitd, joilla



28

monikielisten oppijoiden positiivisia kokemuksia ja kasityksid omasta kie-
lenoppimisestaan voidaan tukea kielenopetuksessa (mts, 222).

Lisdksi kielitaidon taso oppijan &idinkielessd vaikuttaa siihen, onko
kaksikielisyydestd etua uuden kielen oppimisessa. Esimerkiksi lukutaito didin-
kielessd saattaa edistdd lukemaan oppimista my0s toisella kielelld. (Cummins
2000, 173). Siten Cummins (mts, 181) esittdd, ettd lukutaidon kehittiminen koti-
kielessd edistdd kolmannen kielen oppimista koulussa. Mufiozin (2000, 173-174)
tutkimuksessa todettiin, ettd myos kaksikielisilld kielenoppijoilla kielitaidon ta-
so oppijan molemmissa kielissd voi olla yhteydessd vieraan kielen oppimiseen.
Toisaalta on myos esitetty, ettd didinkielen lisdksi vdhdiselldkin aikaisemmin
opitun kielen taidolla voi olla merkitystd uuden kielen opiskelussa (Rast 2010,
159). My6s oppijan jo osaamien kielten ja opittavan kielten samanlaisuudella on
merkitystd uuden kielen oppimisessa, mutta kielten sukulaisuus ei ole ainoa
tekijd, joka selittdd kielen oppimisen helpottumista, sillda muut tekijat, kuten kie-
litaidon taso, saattavat olla kielten samanlaisuutta merkityksellisempid (Ring-
bom 2007, 94).

Edelld esitellyn pohjalta on tarkedd tutkia monikielisten oppijoiden ko-
kemuksia vieraan kielen opiskelusta ja pohtia niiden kautta opettajien mahdol-
lisuuksia ja tarvetta tukea oppijoiden englannin opiskelua tavalla, joka mahdol-
listaisi heiddn monikielisyytenséd ja kielenoppimiskokemuksensa hyodyntami-
sen. Seuraavassa luvussa tarkastellaan ldhemmin maahanmuuttajataustaisia
oppijoita monikielisind vieraan kielen oppijoina Suomessa.
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4 MAAHANMUUTTAJATAUSTAISUUS JA
MONIKIELISYYS

Téssd luvussa tarkastellaan aluksi tekijoitd, jotka taustoittavat maahanmuuttaja-
taustaisten oppijoiden opiskelua perusopetuksessa. Nditd tekijoitd ovat maa-
hanmuuttajataustaisten oppijoiden maard ja sen kehitys suomalaisessa perus-
opetuksessa, oppijoiden tyypillinen koulupolku sekd opetussuunnitelman pe-
rusteiden méadrittimat raamit ja tukimuodot maahanmuuttajataustaisten oppi-
joiden opetuksessa. Luvun lopuksi esitellddn maahanmuuttajataustaisten oppi-
joiden kielitilannetta englannin opiskelussa tarkastelemalla opiskelutilanteessa
mukana olevia kielid eli opittavaa kieltd englantia, oppijan didinkielt4 ja toista
kieltd eli suomea tai ruotsia. Késittelemme ndiden kielten merkitystd oppijalle
sekd niiden asemaa oppijoiden englannin opiskelutilanteessa ennen siirtymista
aiemman tutkimuksen esittelyyn.

4.1 Perusopetus monikielistyy

Maahanmuuttajaksi maaritelldan henkilo, joka esimerkiksi tyon, pakolaisuuden
tai opiskelun perusteella siirtyy oleskelemaan toiseen valtioon. Muita maahan-
muuttajuuteen liittyvid kdsitteitd ovat turvapaikanhakija, joka viittaa vieraasta
valtiosta suojelua hakeneeseen henkiloon ja pakolainen, jonka statukseen oikeut-
taa tdllaisen suojelun myontdminen. (Sisdasiainministerié: Maahanmuutto). Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mashanmuuttajaoppilailla viita-
taan puolestaan maahanmuuttajataustaisiin oppijoihin, jotka ovat joko muutta-
neet Suomeen tai syntyneet Suomessa (OPH 2004a, 36). Maahanmuuttajataus-
tainen viittaa kdsitteend siis my0s toisen polven maahanmuuttajiin, joilla tarkoi-
tetaan lapsia ja nuoria, jotka ovat syntyneet Suomessa vanhemmille, jotka ovat
muuttaneet maahan muualta (Sisdasianministerio: Maahanmuutto). Tadssd tut-
kimuksessa kdytimme termid maahanmuuttajataustainen oppija, silld haastateltu-
jen oppijoiden joukossa on sekd Suomessa ettd Suomen ulkopuolella syntyneitd
oppijoita. Maahanmuuttajataustainen on kattava termi kuvaamaan haastatte-
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lemiamme oppijoita myos siksi, ettei heiddn tai heiddn perheidensd maahan-
muuton syitd, kuten pakolaisuutta tai tyoperdistd maahanmuuttoa, ole ollut
tarpeen kartoittaa tutkimuksessa, vaan oleellista on heiddn monikielisyytensa.

Samalla kun maahanmuuttajuus on tullut yha nakyvammaksi ilmioksi
suomalaisessa yhteiskunnassa (Latomaa 2007a, 317), on my6s maahanmuuttaja-
taustaisten oppijoiden maara lisddntynyt perusopetuksessa. Taulukko 1 kuvaa
vieraskielisten oppilaiden méadran kehitystd perusopetuksessa vuosina 2006-
2010.

TAULUKKO 1. Vieraskielisten oppilaiden mddrdn kehitys perusopetuksessa vuosina 2006-
2010. (Opetushallituksen WERA - web-raportointipalvelu 12.4.2012 Lihde: Ti-
lastokeskus: Vieraskieliset oppilaat peruskoulussa syksylla (aikasarja))

Vuosi 2006 2007 2008 2009 2010

vieras- 16279 16398 17156 19236 20801
kieliset

opp.* 1)

kaikki 565948 557764 547933 540007 533277
opp.

vieras- 29 % 29 % 3,1% 3,6 % 3,9 %
kielisten

osuus
kaikista

opp.
1) vieraskielinen= didinkieli muu kuin suomi, ruotsi, saame, romani tai viittomakieli.

Taulukosta 1 on néhtévissd, kuinka vieraskielisten oppijoiden osuus perusope-
tuksen oppijoista on kasvanut viime vuosina. Vuosina 2006-2009 vieraskielisten
médrd perusopetuksessa kasvoi ldhes viidenneksen (OPH 2010, 14). On kuiten-
kin otettava huomioon, ettei maahanmuuttajataustaisten oppijoiden alueellinen
jakautuminen Suomessa ole tasaista ja ettd oppijoiden maédrat vaihtelevat kou-
luittain (OPH 2011, 5). Eniten maahanmuuttajataustaisia peruskouluikaisid 7-15
-vuotiaita oppijoita oli vuonna 2011 Uudellamaalla (13 332), Varsinais-
Suomessa (2 425) ja Pirkanmaalla (1 632) (SVT: Vdestd idn (1-v.), sukupuolen ja
kielen mukaan alueittain 1990-2010). Maahanmuuttajataustaisten oppijoiden
lasndolo kouluissa ei olekaan vield arkipdivdd kaikkialla Suomessa, koska se on
vield melko uusi ilmi6. Maahanmuutto Suomeen on kiihtynyt varsinaisesti vas-
ta 1990-luvulta ldhtien, vaikkakin nopeasti (OPH 2011, 3). Vuodesta 1980 vuo-
teen 2011 vieraskielisten osuus Suomen koko videstostd on kasvanut 0,2 prosen-
tista 4,5 prosenttiin (SVT: Vdestorakenne 2011. Liitetaulukko 1. Védesto kielen
mukaan 1980-2011).

Maahanmuuttajataustaiset oppijat muodostavat jo merkittdavan oppija-
ryhmén suomalaisessa perusopetuksessa, mikd moninaistaa myos kielitilannet-
ta kouluissa. Tdmad on merkittavd kehityskulku, koska Suomi on virallisesta
kaksikielisyydestd huolimatta ollut suureksi osaksi kielellisesti yhtendinen ja
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suurin osa suomalaisista on tullut toimeen yksikielisesti (Leppanen & Nikula
2008, 21). Taulukossa 1 on kuvattu vain ne oppijat, joiden virallinen didinkieli
on jokin muu kuin jokin perustuslaissa madritellyistd Suomen virallisista kielis-
td tai kansalliskielistd. Ndilld oppijoilla voi kuitenkin olla kielitaitoa jo useassa
kielessd. Kielitilannetta monipuolistaa entisestddn esimerkiksi se, ettei muutto-
liike valttamattd tapahdu suoraan maasta toiseen, vaan muuttoreitti voi kulkea
monen maan kautta. T&lloin kielitaito on yhd monipuolisempaa, kun &didinkie-
len lisdksi muissa maissa opitut kielet seuraavat henkilon mukana. (Latomaa
2007b, 179.) Myos Lehtonen (2009, 164) korostaa, ettd maahanmuuttajien moni-
kielisyys merkitsee usein myos muiden kuin suomen ja oman &didinkielen hal-
lintaa. Né&in ollen on oleellista puhua maahanmuuttajataustaisista oppijoista
monikielisind ja huomioida heidén kielihistoriansa kokonaisuudessaan.

4.2 Maahanmuuttajataustaisen oppijan koulupolku

Maahanmuuttajataustaiset Suomessa vakituisesti asuvat lapset ja nuoret ovat
oppivelvollisia kansalaisuudestaan riippumatta (OPH 2011, 13). Maahanmuut-
tajaoppilaan kannalta tdrkedd onkin koulupolun eli varhaiskasvatuksen seka
esi- ja perusopetuksen yhtendisyys (Ikonen 2005, 12). Maahanmuuttajataustais-
ten oppijoiden esiopetus voidaan jdrjestdd esiopetuksen yhteydessd, perusope-
tuksen valmentavana opetuksena tai ndiden yhdistelménd (OPH 2011, 12). Pe-
rusopetukseen valmistava opetus on tarkoitettu oppijoille, joiden suomen kie-
len taito ei riitd opiskeluun perusopetuksen ryhmdssa (mts, 11).

Valmistavassa opetuksessa noudatetaan soveltuvin osin perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita (OPH 2004a, 310). Perusopetuksen valmistaval-
le opetukselle on kuitenkin maééritelty myos omat opetuksen perusteet ja oppi-
jat opiskelevat valmistavassa opetuksessa perusopetuksen oppiaineita oman
opinto-ohjelmansa mukaisesti (mts, 310). Opetuksessa pddpaino on kuitenkin
suomi toisena kielend -opinnoilla (Ikonen 2005, 13). Valmistava opetus on laa-
juudeltaan vuoden oppimddrdd vastaava ja sitd annetaan 6-9 -vuotiaille vahin-
tdan 900 tuntia ja tdtd vanhemmille oppijoille vdhintdan 1000 tuntia. Sen tavoit-
teena on tukea niin oppilaan kotoutumista kuin muutakin kehitysta ja kehittaa
tdlle valmiudet perusopetukseen osallistumiseen. (OPH 2011, 11-12.) Oppijoita
integroidaan kuitenkin jo valmistavan opetuksen aikana perusopetuksen ryh-
miin kielitaidon kehittymisen, kotoutumisen ja oppiainesisaltdjen omaksumisen
edistamiseksi (Ikonen 2005, 14). Perusopetuksessa maahanmuuttajataustaiset
oppijat sijoitetaan yleensd ikdryhmaédnsa sekd tietojaan ja taitojaan vastaavalle
luokalle (OPH 2011, 13). Perusopetuksen jilkeen maahanmuuttajataustaisille
oppijoille jdrjestetddn joissakin kunnissa myos erillisid lisdopetuksen ryhmid
(mts, 16).
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4.3 Opiskelun tukimuodot

Maahanmuuttajat on huomioitu opetussuunnitelman perusteissa (2004a) yhte-
néd kieli- ja kulttuuriryhmistd, joiden opetuksesta mainitaan erikseen. Maahan-
muuttajaoppilaat késitetddn opetussuunnitelmassa maahanmuuttajataustaisiksi
oppilaiksi, jotka ovat joko muuttaneet Suomeen tai syntyneet Suomessa. Maa-
hanmuuttajataustaisten oppijoiden opetus noudattaa opetussuunnitelman pe-
rusteita oppilaiden taustat, kuten didinkieli ja kulttuuri sekd maassaoloaika
huomioiden, mutta silld on myds eritystavoitteita. Opetuksella pyritdankin tu-
kemaan oppijoiden kasvua sekd suomalaisen ettd oppijoiden oman kieli- ja kult-
tuuriyhteison jaseniksi. (OPH 2004a, 36.)

4.3.1 Suomi toisena kielend -opetus

Maahanmuuttajataustaisten oppijoiden suomen kielen oppimista tuetaan suomi
toisena kielend -opetuksella. Suomi toisena kielend -oppiméddran mukaista opetusta
jdrjestetddn korvaamaan kokonaan tai osittain oppimddrd didinkieli ja kirjalli-
suus niille oppijoille, joiden didinkieli ei ole suomi, ruotsi tai saame ja joilla
suomen kielen taidot eivit vastaa didinkielisen tasoa kaikilla kielen osa-alueilla
(OPH 2004a, 36, 96). Tavoitteena opetuksessa on kehittdd monipuolinen suo-
men kielen taito kaikilla kielen osa-alueilla oppijan oman didinkielen rinnalle
vahvistamaan monikulttuurista identiteettid ja toiminnallista kaksikielisyytta
sekd mahdollistamaan jatko-opintoihin siirtyminen. (mts, 96.) Toiminnallisella
kaksikielisyydellid tarkoitetaan kielten rinnakkaista kehitystd ja mahdollisuutta
toimia molemmilla kielilld eri tilanteissa ja eri tarkoituksia varten (Nissild ym.
2009, 36-37). Suomi toisena kielend -opetus vastaa vuosiviikkotunneissa laajuu-
deltaan didinkieli ja kirjallisuus -oppimddrdd. (OPH 2004a, 96). Opetussuunni-
telman perusteisiin sisdltyy myos ruotsi toisena kielend -oppimaéérd, jota tarjo-
taan kuitenkin ldhinn& vain vastaanottokeskuspaikkakunnilla, silld suurin osa
kaksikielisten kuntien maahanmuuttajaoppilaista osallistuu ruotsi didinkielena
-opetukseen (OPH 2011, 14).

Suomi tai ruotsi toisena kielend -opetuksen tarjoaminen ei ole kuiten-
kaan kunnille pakollista, silld siitd ei ole sdddetty perusopetuslaissa. Opetushal-
lituksen maahanmuuttajien koulutuksen tilannekatsauksen mukaan on kuiten-
kin tavallista, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat saavat erillistd suomi toi-
sena kielend -opetusta 1-2 kertaa viikossa osallistuen muuten suomi didinkiele-
nd -opetukseen. Kokonaan suomi toisena kielend -oppimédédran mukaan opiske-
lee noin 12 prosenttia maahanmuuttajaoppilaista, kun taas 25 prosenttia maa-
hanmuuttajataustaisista oppilaista ei saa erillistd suomi tai ruotsi toisena kiele-
nd -opetusta. (OPH 2011, 14.)

4.3.2 Oman didinkielen opetus

Maahanmuuttajien &didinkieltd on tuettava sen sdilymiseksi uudessa kieliympa-
ristdssd. Oman didinkielen opetus perustuu kasitykseen didinkielestd perusoikeu-
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tena, joka maahanmuuttajataustaiselle oppijalle ylldpitdd sidettd omaan kult-
tuuriin ja perheeseen seké tukee kotoutumista uuteen kulttuuriin. (Méakela 2007,
14.) Oman 4didinkielen opetuksen merkitystd perustellaan myds oppimistulos-
ten parantumisella, opetuksen positiivisella vaikutuksella oppijoiden kayttay-
tymiseen ja paremmilla ty6eldmadmahdollisuuksilla (OPH 2011, 15). Yhteiskun-
nan nidkokulmasta oman didinkielen opetuksella tuetaan kielten moninaisuutta
(Mikelda 2007, 15). Oppijoiden oman didinkielen opetusta jdrjestetddn valtio-
avustuksen turvin perusopetusta tiydentivini opetuksena (OPH 2004b, 1).
Oman didinkielen opetus ei siis ole perusopetuslain mukaista didinkielen ja kir-
jallisuuden opetusta, vaan perusopetuksen ohella annettavaa muuta opetusta,
joten opetuksen jdrjestiminen ja siihen osallistuminen on vapaaehtoista. Oman
didinkielen opetuksen jdrjestimiseksi saatava valtionavustus kattaa kaksi viik-
kotuntia vdhintddn neljan oppijan opetusryhmdd kohti. Opetushallituksen mu-
kaan opetusta jdrjestetdan kuitenkin kattavasti, vuosittain yli 11 000 oppilaalle
noin 50 eri kielessa. (OPH 2011, 15.)

Oman didinkielen opetuksessa noudatetaan Opetushallituksen liitetta
opetussuunnitelmaan ”Opetushallituksen suositus maahanmuuttajien didinkie-
len opetuksen perusteiksi”, jossa maédritellddn opetuksen tavoitteet, sisillot ja
arviointi (Nissild ym. 2009, 10-11). Oman didinkielen opetuksella tavoitellaan
opetettavasta kielestd riippumatta “oppilaan ajattelun seké kielenkayttotaitojen,
itseilmaisun ja viestinndn kehittymistd, sosiaalisten suhteiden ja maailmanku-
van muodostumista ja persoonallisuuden ehyttd kasvua” sekd oppilaan identi-
teetin, monikulttuurisuuden ja toiminnallisen kaksikielisyyden vahvistamista
(OPH 2004b, 1). Tutkimuksemme kannalta on oleellista tuetaanko myds eng-
lannin kielen opetuksessa toiminnallista kaksikielisyyttd antamalla opetuksessa
tilaa suomen kielen lisdksi my6s muille didinkielille ja kulttuureille tai tuetaan-
ko maahanmuuttajien englannin oppimista jollain muulla tukitoimella.

4.3.3 Muu oppimisen tuki ja tukiopetus

Opetussuunnitelman mukaan oppijoiden opiskelua on tuettava toisen kielen ja
didinkielen oppimisen lisdksi myds muussa oppimisessa. Oppijalle on mahdol-
lista laatia oppimissuunnitelma, joka voi olla osa kotoutumissuunnitelmaa. Se-
kd oppijan ettd tim&n huoltajien tietdimystd omasta kieli- ja kulttuuritaustastaan
on hyodynnettdava opetuksessa. (OPH 2004a, 36.) Suomen tai ruotsin kielen ja
oppilaan didinkielen opetuksen ohella koulut jdrjestavat mahdollisuuksien mu-
kaan maahanmuuttajaoppilaille tukiopetusta, jota voidaan antaa eri oppiaineis-
sa my06s oppilaan omalla didinkielelld (OPH 2011, 13). Maahanmuuttajaoppi-
laan tukiopetuksen jdrjestimistd varten voidaan myontda erillistd valtionavus-
tusta, kun oppilaan perusopetuksen alkamisesta on kulunut enintddn kuusi
vuotta (mts, 14).
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4.4 Oppijoiden kielitilanne englannin opiskelussa

Luvussa 2.2 esittelimme Spolskyn (1989) késitteen oppimisen sosiaalisesta kon-
tekstista ja siind vaikuttavista kielistd sekd niihin liittyvistd merkityksistd. Tut-
kimuksemme oppijat opiskelevat englantia suomalaisessa peruskoulussa vie-
raana kielend, jossa opetuksen kieli, materiaaleissa kdytettavit kielet ja oppijoi-
den osaamat kielet muodostavat tutkimuksemme mielenkiinnon kohteena ole-
van kielitilanteen. Seuraavaksi esittelemme tdta kielitilannetta tarkastellen kiel-
ten rooleja ja merkityksid. Tarkastelemme ensin englantia Suomessa yleisimmin
opiskeltavana vieraana kielend. Pohdimme myos didinkielen merkitysta yksilol-
le vieraan kielen opiskelussa ja englannin opiskelutilannetta maahanmuuttaja-
taustaisen oppijan kannalta suomenkielisessda ympadristossd. Lopuksi esitte-
lemme myds suomen, maahanmuuttajataustaisten oppijoiden toisen kielen,
merkitystd englannin opiskelussa.

4.4.1 Englanti vieraana kielend

Englantia on opetettu Suomen kouluissa jo 1920-luvulta asti ja sen opiskelun
suosio ja merkitys on kasvanut jatkuvasti (Leppanen & Nikula 2008, 17-19). Yh-
teiskunnassa englantia pidetddnkin jo ldhes itsestddnselvyytend, jota ilman ei
voi tulla toimeen (Haméldinen, Vdisanen & Latomaa 2007, 60). Syind englannin
vahvaan asemaan Suomessa ovat muun muassa kaupungistuminen, tyéeldman
kansainvalistyminen, kulttuuri, kielikoulutus sekd media, jotka tekevit englan-
nista monelle osan arkea (Leppdnen & Nikula 2008, 16-17.) Englanti on my&s
peruskoulun alakoulun yleisimmin opiskeltu kieli ja sen suosio ensimmadisend
opiskeltavana vieraana kielend on ollut jo pitkddn tasaista. Kolmannella luokal-
la, jolloin Al-kielen opinnot viimeistddn aloitetaan, yli 90 prosenttia oppilaista
opiskeli englantia vuosina 2005-2009 (OPH 2010, 55) ja vuonna 2010 peruskou-
lun yldkoulun oppilaista 99,3 prosenttia opiskeli englantia (SVT: Peruskoulun
oppilaiden ainevalinnat 2010).

Englannin opiskelulla vieraana kielena on siis vahva sija suomalaisessa
peruskoulutuksessa. Samalla se on my6s nuorisokulttuurin kieli, joka on lasna
koululaisten arkipédivassa (Hamaldinen ym. 2007, 60). Ndin ollen englannin kie-
len opiskelu on merkittdvd osa my6s maahanmuuttajataustaisen oppijan kieli-
koulutusta ja eldim&dd Suomessa. Tama on huomioitu siten, ettd maahanmuutta-
jien kielikoulutuksen perusopetuksessa on ehdotettu tulevaisuudessa noudatet-
tavan valtavdeston kieliohjelmaa, johon kuuluu didinkielen liséksi kaksi muuta
kieltd. N&istd ensimmadinen olisi maahanmuuttajataustaiselle oppijalle suomi tai
ruotsi toisena kielend ja toinen englanti vieraana kielend (mts, 112). Suomi tai
ruotsi toisena kielend opiskelun rooli kuitenkin korostuisi, jos oppija tarvitsisi
ensisijaisesti opetusta koulun opetuskielessd, jolloin vieraiden kielten opiskelun
aloittamista voitaisiin myohent&da oppijaldhtoisesti (mts, 112). Maahanmuuttaja-
taustaisen oppijan englannin opiskelun merkitys voikin tdiman perusteella olla
alisteinen toisen kielen opinnoille ja oppimiselle, mikili oppijalla on vield haas-
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teita tdlld alueella. Tdllaisessa tilanteessa vieraan kielen opinnot eivit valttamdt-
td olekaan oppijan ensimmadinen prioriteetti kieliopinnoissa.

Englannin kielen sis&ltojen oppimisen liséksi vieraan kielen opiskelussa
tavoitellaan kulttuuri- ja opiskelutaitojen kehittymistd (OPH 2004a, 140). Ta-
voitteena on antaa oppijalle valmiuksia toimia erilaisissa viestinnéllisissa tilan-
teissa. Oppijan tottuminen kielitaitonsa kéyttdmiseen ja muiden kulttuurien
elamdnmuotojen arvostamiseen mainitaan myods opetuksen tavoitteina. Myos
kulttuurienvilinen toimintakyky ja hyvét opiskelutottumukset ovat osa vieraan
kielen opetuksen tavoitteita. (mts, 138.) Monikielisen maahanmuuttajataustai-
sen oppijan kannalta on mielenkiintoista havaita, kuinka opetussuunnitelmasta
valittyy oletus, jonka mukaan kaikki oppijat kohtaisivat uuden kielen ja kult-
tuurin ensimmiiisti kertaa vieraan kielen opiskelun aloittaessaan, eikd maahan-
muuttajataustaisten oppijoiden aiemmin kehittyneitd opiskelutaitoja ja kulttuu-
rienvélistd kompetenssia varsinaisesti huomioida. Maahanmuuttajataustaisella
oppijalla voidaan kuitenkin ajatella olevan aiemman kielenoppimis- ja kielen-
kayttokokemuksensa perusteella jo kokemusta kulttuurien ja kielten vélisesta
vuorovaikutuksesta, joka pitdisi kdsittdd oppijoiden voimavaraksi myos vieraan
kielen opiskelussa. Myts Kramsch (2009, 190) nostaa esille maahanmuutosta
seuraavan tarpeen suunnata vieraiden kielten opetusta muillekin kuin yksikie-
lisille, yksikulttuurisille oppijoille, jotta huomioitaisiin oppijoiden kokemukset,
tuntemukset ja osaaminen eri kielissd myos kieliluokan ulkopuolelta. Ndin ol-
len myo6s oppijan didinkieli on mukana englannin opiskelussa.

4.4.2 Oppijan didinkieli

Téssd tutkimuksessa kasittelemme oppijan didinkielend kieltd, jonka tdma on op-
pinut ensimmaisend kielendan kotiympiéristossa. Aidinkielen maérittely on kui-
tenkin ongelmallista, koska lapsi on voinut oppia samanaikaisesti useamman
kuin yhden didinkielen ja toisaalta jo opittu didinkieli voi mydhemmin korvau-
tua jollakin muulla kielelld. Aidinkieli ei my6skddn pysy muuttumattomana
vaan uuden kielen oppiminen muokkaa sitd. (Block 2003, 32-33.) Liséksi maa-
hanmuuttajilla kotona puhuttu kieli saattaa usein olla eri kielten tai murteiden
sekoitus ja siksi vaikeasti méadriteltdvissa (Nissild ym. 2006, 60). Tassd tutkimuk-
sessa ndmad seikat on otettu huomioon kartoittamalla oppijoiden kielihistoriaa
taustatietokyselyiden avulla.

Aidinkieli on ihmisen ensimmainen kielellisen identifioitumisen valine
(Kaikkonen 2004, 120). Vaikka ihminen omaksuu eldméinsd aikana mahdollises-
ti myds muita kielid, on didinkieli kuitenkin kieli-identiteetin keskiossd, koska
se on Pauli Kaikkosen (2004, 119-120) sanoin “meissa jokaisessa hyvin syvalla”.
Lisaksi Kaikkonen (2004, 120) painottaa didinkielen pysyvyyttd eli sitd, ettei di-
dinkieltd voi tdysin unohtaa, vaikka oppisikin myshemmin my6s muita kielid.
Oppijan didinkielelld on vieraan kielen oppimisessa siis tunnetason merkitys,
silld oppijan identiteetti on kytkoksissd didinkieleen ja ndin ollen oppija joutuu
laajentamaan identiteettiddn tutun ja turvallisen mindn ulkopuolelle joutues-
saan ilmaisemaan itseddn vieraalla kielelld (ks. luku 2.3.3). Olemme kiinnostu-
neita selvittamaan monikielisten maahanmuuttajataustaisten oppijoiden didin-
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kielten merkitystd heille englannin opiskelussa, koska toisin kuin yksikielisilld
kielenoppijoilla on heilld useampia kielid, joihin heilld on mahdollisuus identi-
fioitua.

Kuten aiemmin esitimme, on oppijan didinkieli kuitenkin aina jollakin
tavalla lasnd myos silloin, kun ymparistossa ei kdytetd tata kieltd (ks. luku 3.4).
Oppija ei siis voi koskaan tdysin sulkea didinkieltdan pois kielellisestd proses-
soinnistaan, joten se on oletettavasti jollain tavalla ldasnd myos englannin opis-
kelussa. Cook (2001, 196) huomauttaakin, ettd vain opiskeltavan kohdekielen
kayttaminen opetuksessa ei poista oppijoiden didinkielid opiskelutilanteesta,
vaan ainoastaan piilottaa ne ja siksi niiden huomioiminen on oleellista vieraan
kielen opetuksessa. Tama koskee niin monikielisid oppijoita kuin yksikielisid
suomenkielisid oppijoita. Useissa vieraan kielen opetusmetodeissa ei kuiten-
kaan suosita oppijoiden didinkielen kayttod (Cummins 2007, 222). Kohdekielen
kayttamistd luokassa muun muassa kieliluokan toimintoihin perustellaan opis-
keltavan kielen kdyton aitoudella ja runsaudella. Kohdekielistd vieraan kielen
opetusta on perusteltu myos siten, ettei kaikkia eri dgidinkielid voida huomioida
opetuksessa, jos oppijoilla ei ole yhteistd didinkieltd. (Cook 2001, 153.) Liséksi
didinkielen ja kohdekielen pitdminen erillddn niiden sekoittumisen estamiseksi
johtaa usein ajatukseen, ettd yksikielinen kohdekielinen opetus on kielenoppi-
misen edellytys (Blyth 1995, 152).

Oppijoiden &didinkielilld voidaan kuitenkin ajatella olevan perusteltu
sija vieraan kielen opetuksessa. Opettaja saattaa kdyttdd oppijoiden didinkielta
vieraan kielen opetuksessa esimerkiksi ohjeiden antamiseen, kddntdmiseen ja
ymmarryksen tarkistamiseen sekd palautteen antamiseen ja kurinpitoon (Maca-
ro 2001, 545). Aidinkielen kiyttdmistd vieraan kielen opetuksessa voidaan pe-
rustella silld, ettd oppijoiden &didinkielen kédyttiminen vuorovaikutuksessa on
aitoa ja luonnollista my0Os vierasta kieltd opiskeltaessa (Cook 2001, 153, 157).
Pelkkd kohdekielen kdyttaminen opiskelussa olisi siis keinotekoista, koska op-
pijoilla on muukin yhteinen kieli. Myo6s opetusmateriaalit saattavat Suomessa
olla kaksikielisig, jolloin ne rinnastavat suomenkielisten oppijoiden didinkielen
ja englannin. Aidinkieli on siten niilld oppijoilla kohdekielen ymmaérryksen ja
kielten vertailun viline. Monikielisten maahanmuuttajataustaisten oppijoiden
didinkielet ovat harvoin ldsna oppikirjoissa tai opetuksessa kdytettdvana kiele-
n4, jolloin heilld ei ole vastaavaa mahdollisuutta saada ohjausta didinkielensa ja
kohdekielen vertailussa englannin opetuksessa. Jessner (1999, 205-206) huo-
mauttaakin, ettd vaikka monikielisten kielenoppijoiden mahdollisena vahvuu-
tena on kielten vertailu, otetaan sitd harvoin huomioon luokkahuoneopetukses-
sa, vaan oppijoiden kielihistoria jatetddn yleensd huomiotta.

Cumminsin (2007, 232) mukaan oppijan didinkielen kdyttiminen ope-
tuksessa on olennaista, koska se mahdollistaa kieltenvilisen siirtovaikutuksen,
jolloin didinkieli ja didinkieliseen jdrjestelm&dn koodautunut tieto aktivoituu ja
sitd voidaan hyddyntédad (ks. myos luku 3.5). Tamén tutkimuksen kontekstissa
on ndin ollen olennaista huomioida, ettd kaksikielinen vieraan kielen opetus ak-
tivoi vain didinkieleltddn suomenkielisten oppijoiden didinkielen. Maahanmuut-
tajataustaisten oppijoiden didinkielen aktivoitumista englannin opetuksessa ei
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puolestaan tueta, jos kdytossd ovat vain suomi ja englanti. Cummins (2007, 232)
kuitenkin korostaa, ettd opetuksessa tulisi aktivoida ja hyddyntdd oppijoiden
aiemmin omaksumaa tietoa vieraan kielen opetuksen konteksteissa myos sil-
loin, kun oppijat opiskelevat foisen kielensi kautta.

Kéytannossd englannin opettaja ei kuitenkaan voi ottaa kaikkia oppi-
joiden didinkielid huomioon (Cook 2001, 153), varsinkaan omassa kielenkdytos-
sddn vieraan kielen opetuksessa. Silti olisi tarkedd kannustaa oppijoita hyodyn-
tam&dan kieliddn ja monikielistd osaamistaan vieraan kielen opiskelussa sekd
monikielisen kielitaidon aktivoimiseksi ettd monikielisen identiteetin tukemi-
seksi. Oppijoiden itsetunto ja identiteetti vahvistuvat, kun heilld on mahdolli-
suus kehittdd didinkielidén ja ndhdé niiden arvo myos kommunikaatiossa (Lu-
cas & Katz 1994, 559). Opettajien ei olekaan valttamédtonts itse osata oppijoiden
didinkielid pystydkseen hyodyntdmdan niitd opetuksessa, vaan jo myonteinen
asenne oppijoiden koko kielitaitoa ja sen kdyttod kohtaan saattaa tukea englan-
nin opiskelua (ks. luku 3.5). Lisdksi samankielisid oppijoita on mahdollista yh-
distdd esimerkiksi samoihin ryhmiin tyoskentelemddn, jolloin voidaan tukea
sekd kielen ettd oppiainesisiltojen oppimista (mts, 558). Vaikka Lucasin ja Kat-
zin tutkimus koskeekin oppijoiden didinkielen huomioimista toisen kielen op-
pimisen ymparistossd, voidaan sen tuloksia soveltaa myos tdhan tutkimukseen
ja vieraan kielen opiskeluun.

Tutkimuksessamme olemmekin kiinnostuneita maahanmuuttajataus-
taisten oppijoiden kokemuksista vieraan kielen opiskelusta toisen kielen ympa-
ristossd, jossa oppijoiden didinkieli ei ole ndkyvasti ldsné eiké heilld ole mahdol-
lisuutta ndkyvasti tukeutua opiskelussa didinkieleensd. Haluamme tietoa siitd,
mikd merkitys omalla didinkielelld on oppijoille englannin opiskelussa ja toi-
saalta, miten he kokevat toisen kielen merkityksen opiskelussa. Seuraavaksi
siirrytddn tarkastelemaan suomen kielen merkitystd monikielisten oppijoiden
englannin opiskelussa.

4.4.3 Suomi toisena kieleni

Oppijan didinkielen lisdksi englannin opiskelussa on mukana suomi, joka on
maahanmuuttajataustaisen oppijan toinen kieli. Kuten aiemmin maariteltiin (ks.
luku 2.1) tapahtuu toisen kielen oppiminen ymparistdssd, jossa opittava kieli on
yhteison kayttokieli. Oppijoiden toinen kieli saa erilaisia merkityksid oppijoille
verrattuna heidédn didinkieleensd, koska kielten kdyttotavat ja ympadristot ovat
erilaiset. Esimerkiksi Rynkdsen ja Poyhosen (2010, 189) tutkimuksessa eri-
ikdisind Suomeen muuttaneiden vendjdnkielisten nuorten suhtautumisesta
suomen ja vendjan kieliin kdy ilmi, ettd oppijat liittivdat suomen kielen ldhinna
virallisiin vuorovaikutustilanteisiin ja didinkielensd vendjan ystédviin ja perhee-
seen. Lehtonen (2008, 115) kuvailee tdtd monikielisen henkilon kielten viliseksi
tyonjaoksi, jossa suomi toimii koulun ja harrastusten kielend ja didinkieli kodin
kielena.

Kielten kadyton ja niihin suhtautumisen rajat eivat kuitenkaan aina ole
ndin selkeitd, silld kauemmin Suomessa oleskelleet voivat identifioitua suomen
kieleen enemman kuin vdhemman aikaa maassa asuneet (ks. Rynkdnen & Poy-
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honen 2010, 189). Suomen kieli on maahanmuuttajataustaisille oppijoille kou-
lussa samanaikaisesti sekd oppimisen kohde ettd viline (Nissild & Mustaparta
2005, 88). Osalle heistd suomi on myos ainoa kieli, jolla he ovat koulussa opis-
kelleet. Ndin ollen suomen kieli voi olla maahanmuuttajataustaisille oppijoille
hyvin luonnollinen ja tuttu opiskelun kieli ja heistd voisi tuntua jopa oudolta
opiskella omalla didinkielellddn (Lehtonen 2008, 114). Suomen kieltd ei olekaan
automaattisesti syytd problematisoida oppijoiden vieraan kielen opiskelun kie-
litilanteessa.

Suomessa oleskelun pituus ei kuitenkaan vélttamaéttd ole yhteydessa
suomen kielen taitotasoon (ks. Lehtinen 2002b, 204). Pidemman aikaa Suomessa
oleskelleen maahanmuuttajataustaisen oppijan suomen kieli voi olla jo pitkille
kehittynyt, mutta se ei silti valttamattd riitd selviytymiseen suomenkielisessa
luokassa. Tamad johtuu siitd, ettei suomi kehity oppijoille ajattelun kieleksi vilt-
tamaéttd vield kahdessakaan vuodessa. T4lloin viitataan usein termiin oppijankie-
li, jolla tarkoitetaan oppijan kielitaitoa siind kielen oppimisen vaiheessa, missd
héan kulloinkin on. (Dufva, Vaarala & Pitkdnen 2007, 179-180.) Cummins (1979)
erottaa akateemisen kielitaidon ja keskustelukielitaidon kasitteilla CALP (cognitive
academic language proficiency) ja BICS (basic interpersonal communication
skills) (Cummins 2000, 58). Akateemisella kielitaidolla tarkoitetaan lukemis- ja
kirjoitustaidon kehittymiseen liittyvid taitoja, joita menestyksekds kouluopiske-
lu edellyttdd. Keskustelukielitaito puolestaan koostuu esimerkiksi puheen suju-
vuudesta ja ddntdmisen taidoista. (Cummins 1980, 177). Osalle maahanmuutta-
jataustaisista oppijoista tdimad tarkoittaa sitd, ettd heiddn on opiskeltava englan-
tia ainakin osittain vield kehittyvilld suomen kielelld, samalla kun heid&n ajatte-
lun kielensa voi vield olla dgidinkieli.

Oppijan didinkieli ei kuitenkaan valttamétta ole tamén parhaiten hallit-
sema kieli, vaikka oppijalla olisi vaikeuksia suomen kielessa. Kaksikielisilld so-
siaalisesti vahvimmaksi kieleksi kehittyy usein kieli, jonka ymparistossa henki-
16 kasvaa ja eldd (Kaikkonen 2004, 121). Lisdksi voi olla, ettd oppijat ovat oppi-
neet lukemaan ja kirjoittamaan muulla kuin kotikielellddn (Nissild ym. 2006,
60). Tastd huolimatta maahanmuuttajaoppilas ndhdddn koulussa usein tuen
tarpeessa olevana oppijana mahdollisesti kielellisist4 ja sosiaalisista syistd. Var-
sinaiset kielelliset hdiridt eivdt kuitenkaan johdu maahanmuuttajuudesta tai mo-
nikielisyydestd. (Nissild ym. 2009, 37-38.) Maahanmuuttajien kielellisten vaike-
uksien tunnistamisessa on ongelmallista erottaa varsinaisia kielellisid ongelmia
ja oppijankieltd, joka on vasta kehittyméssd (Dufva, Vaarala & Pitkdnen 2007,
157). Lisdksi oppijoiden puhekielen ndenndinen sujuvuus voi estdd huomaa-
masta vaikeuksia kielen muilla alueilla (Latomaa 2007a, 331).

Ei siis voida olettaa, ettd oppijan mahdolliset vaikeudet suomen kieles-
sd valttamatta nakyisivat englannin kielen oppimisessa. Itse asiassa voidaan
ajatella, ettd oppijalla voi olla didinkielisid suomenpuhujia enemmaén tietoa
suomen kieliopista ja termeistd S2-opetuksen vuoksi, jota oppijan on mahdollis-
ta hyodyntdd myos vieraan kielen opiskelussa. Latomaan (2007a, 328) mukaan
kielenoppimisessa saavutettaisiinkin parempia tuloksia, jos oppijoita ei ldhes-
tyttdisi vain heiddn puutteellisen suomenkielentaitonsa kautta, vaan heiddn
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oman didinkielen taitonsa néhtéisiin voimavarana, jonka lisdksi oppijat oppivat
suomen kieltd. Kielitilanteessa, jossa oppijat oppivat vierasta kieltd toisen kielen
ympdristossd onkin mukana niin ulkopuolisten kuin oppijan oma suhtautumi-
nen oppijaan toisen kielen osaajana. My®os Firth ja Wagner (1997, 292) kirjoitta-
vat, ettd ei-didinkielinen kielenkdyttdjd pysyy aina puutteellisena, jos hdnen kie-
litaitoaan verrataan didinkieliseen puhujaan, jonka kielitaito on mééritelty tay-
delliseksi. Téllaisessa rinnastuksessa kielenpuhujat késitetdan vain kielitaitonsa
kautta, vaikka tdllda on myds muita sosiaalisia identiteettejd (mts.). Tutkimuk-
sessamme tama merkitsisi oppijoiden méérittymistd englannin opiskelussa vain
suomen kielen oppijan identiteetin kautta. Oppijan kielellinen tausta on kuitenkin
paljon monimuotoisempi, koska héanen kielitilanteessaan englannin opiskelussa
ovat lasnéd kaikki hdnen kielensa.

Kuvio 3 havainnollistaa edelld esiteltyd monikielisen maahanmuuttaja-
taustaisen oppijan kielitilannetta englannin opiskelussa suomalaisessa perus-
opetuksessa. Kuviossa uloimmat kehit kuvaavat kielenopiskeluympiriston kielid.
Nama kielet, eli suomi ja englanti, ovat oppijan toinen kieli ja vieras kieli. Oppi-
jan kehdan kuvatut kielet kuvaavat puolestaan monikielisti kielitaitoa, jonka op-
pija tuo mukanaan englannin opiskeluun. Oppijan kielitaito koostuu didinkie-
lestd, suomen kielestd, englannin kielestd sekd muista oppijan mahdollisesti
osaamista kielistd. On my6s mahdollista, ettd suomen ja englannin liséksi oppi-
jan didinkieli tai muut tdman osaamat kielet ovat kdytossa englannin opiskelu-
ympdristossd, jos samaa kieltd osaavia henkilditd on useita.

gidinkieli
suomi

englanti

(muut kielet)

Vieras kiel

toinen kiel

KUVIO 3. Monikielisen maahanmuuttajataustaisen oppijan kielitilanne englannin opiskelussa
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4.5 Maahanmuuttajien monikielisyys kielenoppimisessa

Viimeisten vuosikymmenten aikana kielenoppimistutkimuksessa on tarkasteltu
monikielisyyden ja erityisesti kaksikielisyyden merkitystd kielenoppimisessa.
Tutkimukset monikielisten kielenoppimisesta ovat ldhinnd vertailevaa tutki-
musta yksi- ja kaksikielisten kolmannen kielen oppimisesta. Nama tutkimukset
ovat kohdistuneet pitkilti lapsuusiin monikielisyyteen monikielisissd yhteisdissa
ja kouluissa kuten Espanjan kaksikielisilld alueilla Baskimaassa ja Kataloniassa.
Tulokset ovat osoittaneet monikielisten oppijoiden saavan parempia oppimistu-
loksia vieraassa kielessd, joka ndissd konteksteissa on ollut englanti (esim. Sanz
2000; Valencia & Cenoz 1992). Myots Kanadan immersio-opetuksessa on verrat-
tu eri didinkielisten kaksikielisten ja yksikielisten ranskanoppimista samoin tu-
loksin (Bild & Swain 1989). Vastaavia tuloksia on saatu myos yksikielisessd yh-
teisossd Yhdysvalloissa, missd Klein (1995) vertasi monikielisten ja yksikielisten
maahanmuuttajataustaisten oppijoiden englannin oppimista. My6s Kleinin tut-
kimuksessa tutkittavat monikieliset olivat kuitenkin lapsuusidn monikielisia
toisin kuin tdssd tutkimuksessa, jossa monikielisyys on kehittynyt maahanmuu-
ton seurauksena. Yleinen kasitys taménhetkisessd monikielisyyden tutkimuk-
sessa on, ettd monikielisyys on etu kielenoppimisessa, vaikkei tdtd késitysta
voidakaan pitdd varmana tilanteesta riippumatta ja monikielisyyden merkityk-
seen vieraan kielen oppimisessa vaikuttavat monet tekijt.

Maahanmuuttajataustaisten oppijoiden ei olekaan aina todettu hyoty-
vdn monikielisyydestddn samalla tavalla kuin varhaisesti kaksikielistyneiden
(Jaspaert & Lemmens 1990; Sanders & Meijers 1995). Sanders ja Meijers (1995,
74-75) eividt tutkimuksessaan todenneet eroa moni- ja yksikielisten englannin
oppimistuloksissa tai strategioiden kaytossd. He kuitenkin huomauttavat, etta
tutkimuksen monikieliset oppijat puhuvat kielid, jotka olivat yhteistssd va-
hemman arvostettuja, eivédtkd namaé siksi olleet tdysin valtakulttuurin jasenid,
mikd saattoi haitata kaksikielisyyden hyodyntdmistd opiskelussa (mts, 74-75).
Myo6s Valencia ja Cenoz (1992, 445) toteavat, ettd kun oppijan didinkieli on va-
hemmistokieli, on sen arvostuksella perheessa ja koulussa vaikutusta englannin
opiskelun tuloksiin. Lisdksi Sanders ja Meijers (1995, 75) toteavat, ettd tulokset
nostavat kysymyksid monikielisten vieraan kielen opetuksesta, koska oppijoi-
den oma didinkieli on ldsnd vieraan kielen oppimisessa, mutta tita ei lainkaan
huomioida kaytettdessd opetuksen, vertailun ja tuen kielend oppijoiden toista
kieltd. He pitdvatkin mahdollisena, ettd kaksikielisyyden etuja vieraan kielen
opiskelussa voitaisiin tukea kayttdmailld oppijoiden &idinkieltd opetuksessa
(mts, 75).

My6s van Gelderenin ym. (2003) tutkimuksessa, jossa verrattiin yksikie-
listen hollantilaisten ja kaksikielisten maahanmuuttajataustaisten englannin lue-
tunymmartdmisen taitoja, kaksikieliset saivat hieman yksikielisid heikompia
tuloksia englannin luetunymmartamistesteissd. Van Gelderen ym. (mts, 22) esit-
tivdt tulkinnan, ettd maahanmuuttajataustaisten oppijoiden lukemisen taidot
ovat mahdollisesti yleisemminkin heikommat, oppijoiden didinkielet ovat ling-
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vistisesti etdisempid englannista kuin hollanninkielisten ja lisdksi maahanmuut-
tajataustaiset oppijat ovat oppineet lukemaan toisella kielellddn, jolloin kaksi-
kielisyyden edut eivit valttamattd nayttaydy tutkimuksen ympaéristossa. Tul-
kinnassaan van Gelderen ym. (mts, 22) viittaavat myos toiseen hollanninkieli-
seen Savagen (1994) tutkimukseen maahanmuuttajataustaisten oppijoiden opet-
tajien kasityksistd, jossa heikompia vieraan kielen oppimistuloksia perusteltiin
silld, ettd opetuksen ja vertailun kielend on oppijoiden toinen kieli. Kuitenkin
van Gelderenin ym. vastaavassa haastattelututkimuksessa kielenopettajien kasi-
tyksistd monikielisistd oppijoista opettajat kokivat, ettei monikielisten oppijoi-
den oppimistuloksissa tai oppimisen tavassa ollut merkittavid eroja yksikielisiin
verrattuna (van Gelderen 1995, van Gelderenin ym. 2003, 9 mukaan).

On kuitenkin oleellista huomioida tutkimuskontekstien ero verratessa
maahanmuuttajien oppimistuloksia koskevia tuloksia tamén tutkimuksen suo-
malaiseen koulukontekstiin, silld vaikka ensimmadisen polven maahanmuuttaja-
taustaiset oppijat saavat Suomessa keskimaarin heikompia oppimistuloksia niin
kaikissa oppiaineissa kuin Al-kielessd, ovat toisen polven maahanmuuttaja-
taustaisten oppijoiden tulokset valtavdestod paremmat (Karppinen 2008, 145).
Pelkdan maahanmuuttajataustaisuuden perusteella ei voidakaan tehda oletuksia
oppijan koulumenestyksestd eikd etenkddn tamédn kielitaustan merkityksesta
vieraan kielen opiskelussa, vaikka edelld esitellyissd tutkimuksissa oppimistu-
lokset osoittavat maahanmuuttajien monikielisyyden merkityksen vieraan kie-
len opiskelussa eroavan varhaisesta monikielisyydesta.

Esimerkiksi Ruotsissa Balke-Aurell ja Lindblad (1982) eivit todenneet
eroja verratessaan kaksikielisten maahanmuuttajataustaisten ja yksikielisten
ruotsinkielisten kahdeksasluokkalaisten englannin oppimistuloksia koko ryh-
mien vililld, mutta maahanmuuttajien keskindisessd vertailussa suomenkielis-
ten oppijoiden todettiin saavan muita huonompia tuloksia. Tama tukee késitys-
td kielten erilaisuuden merkityksestd (Sanders & Meijers 1995, 60). Lisdksi oppi-
joiden kotikieli huomioitiin tulosten kannalta merkityksellisena tekijana. Tulok-
set osoittavat, ettd englanninoppimistulokset olivat muita maahanmuuttajia ja
yksikielisid ruotsalaisia parempia passiivisesti kaksikielisilli maahanmuuttajilla,
eli niilld, jotka kayttivat ruotsia kotikielenddn. Jos oppijan kotikielend oli puo-
lestaan taméan didinkieli, oli kaksikielisyys yhteydessd huonompiin englan-
ninoppimistuloksiin kuin yksikielisilld. Samoin oman &idinkielen opetukseen
osallistuvilla maahanmuuttajataustaisilla oppijoilla englannin oppimistulokset
olivat muita huonompia. (Balke-Aurell & Lindblad 1982.)

Edelld mainitut tutkimukset ovat keskittyneet kielenoppimistuloksiin,
mutta myds monikielisten oppijoiden kokemuksista sekd affektiivisista tekijoisti
kuten kielijannityksestd (esim. Dewaele ym. 2008) on tehty joitakin tutkimuksia.
Bonon ja Stratilakin (2009) tutkimuksessa tarkasteltiin monikielisten subjektiivi-
sia kokemuksia monikielisyyden eduista tai haitoista uuden kielen opiskelussa
Ranskassa ja Saksassa (ks. my0s luku 3.5). My®s Irlannissa on tutkittu monikie-
listen kokemuksia monikielisyytensd merkityksestd kolmannen kielen opiske-
lussa (O’Laoire 2001.) Tutkimuksessa todettiin, ettd monikieliset oppijat olivat
tietoisempia kielestd ja luottivat omiin kielenoppimistaitoihinsa enemmaén kuin
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yksikieliset. Jopa 86 % osallistujista luotti vahvasti oppivansa kielen ja osoitti
siten itseluottamusta ja uskoa menestymiseen ja omiin kykyihinsa kielenoppi-
joina. Monikieliset kokivat monikielisyyden olevan etu, koska kaikki kielet ovat
sidoksissa toisiinsa ja kielten vélilla on sukulaissanoja ja samankaltaisia déntei-
td. He myos osoittivat halua analysoida kieltd ja opiskella itsendisesti. (mts,
157.) Lisdksi he kayttivdat enemman oppimisstrategioita kuin yksikieliset oppijat
(mts, 158).

My6s Hufeisen (1998) on tutkinut opiskelijoiden kasityksid monikieli-
syydestddn vieraiden kielten opiskelussa Kanadassa. Tutkittavista osa poikkesi
didinkieleltddn valtavdestostd, joten he ovat tdltd osin samassa asemassa kuin
maahanmuuttajat, mutta ndiden oppijoiden kokemuksia ei erotettu muista tut-
kittavista. Tutkimuksen monikieliset oppijat olivat aikuisia ja opiskelleet monia
kielid, joiden merkitystd tarkasteltiin myohemmadssa kielenopiskelussa. Tutki-
mustulokset osoittivat, ettd monikielisyys koettiin kielenopiskelussa sekd eduk-
si ettd haitaksi. Monikielisyys koettiin hytdyksi sanojen mieleenpalauttamises-
sa ja lainaamisessa kielestd toiseen sekd strategioissa kuten kadntamisessd (mts,
127). Haitaksi koettiin kielten mahdollinen sekoittuminen esimerkiksi siirtovai-
kutuksen vuoksi oppijan vahvimmasta kielestd muihin kieliin, kun montaa kiel-
td opiskeltiin yhtd aikaa (mts, 125-126). Ndama4 seikat vastaavat omia tutkimus-
intressejamme monikielisten maahanmuuttajataustaisten oppijoiden vieraan
kielen opiskelun kokemisessa, silld hekin opiskelevat yhtdaikaisesti useampia
kielid.

Tutkimus maahanmuuttajataustaisten oppijoiden vieraan kielen opiske-
lukokemuksista on kuitenkin hyvin vahdistd. Maahanmuuttajien osalta koke-
muksia on tutkittu esimerkiksi kielenoppimismotivaatiossa ja asenteissa eri kie-
lissd monikielisessd yhteisossd Kataloniassa (Bernaus ym. 2004). Kuten edelld
esitellystd voidaan havaita, on monikielisyyttd ja osin myos maahanmuuttajia
tutkittu kielenopiskelussa moninaisissa konteksteissa vaihtelevin tuloksin. Tut-
kimuksessa nédyttdisi kuitenkin olevan aukko ja tarve tutkimukselle, jossa yh-
distyisivat maahanmuuttajien monikielisyys ja vieraan kielen opiskelun kokeminen.
Sama tutkimuksellinen tarve voidaan havaita myos kotimaisessa tutkimukses-
sa, jota tarkastellaan seuraavaksi.

4.6 Maahanmuuttajien vieraan kielen opiskelu tutkimuksessa

Suomessa maahanmuuttajien monikielisyys ei ole ollut tutkimuksen keskiossa
suomalaisessa koulujdrjestelméssd vaan maahanmuuttajataustaisiin oppijoihin
kohdistuvaa tutkimusta on toteutettu usein oppijoiden kouluun sopeutumisen
ndkokulmasta (esim. Alitolppa-Niitamo 2004; Mikkola & Heino 1997). Myos
oppijoiden monikulttuurinen identiteetti (esim. Mikkola 2001) ja monikulttuuri-
suus koulujdrjestelmédssd ja opetussuunnitelmissa (esim. Holm & Londen 2010)
ovat olleet mielenkiinnon kohteena maahanmuuttajatutkimuksessa. Maahan-
muuttajien opetuksen osalta on tutkittu myos muun muassa opettajan moni-
kulttuurista kompetenssia (esim. Talib 2005; Soilamo 2008) sekd opettajien suh-
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tautumista maahanmuuttajataustaisiin oppijoihin (esim. Miettinen 2001; Talib
2000).

Maahanmuuttajien kielenoppimista on tutkittu Suomessa ldhinna toi-
sen kielen eli suomen kielen oppimisen ja opetuksen osalta. Tutkimuksen koh-
teena on ollut usein oppijoiden suomen kielen taitotaso tai tiettyjen kielellisten
muotojen oppiminen ja omaksuminen (esim. Martin 1995; Suni 1996). Maahan-
muuttajien suomen kielitaidon kehitys on ollut suosittu aihe my6s opinnéayte-
toissd, mikéd kéy ilmi suomi toisena kielend alan bibliografiasta, johon on koottu
aihepiirin suomalaista tutkimusta (Suni, Latomaa & Aalto 2010). Opinnayttei-
den suhteellisen suuri osuus koko tutkimuksesta kertoo osaltaan alan varhaises-
ta kehitysvaiheesta, mikd selittdd myos maahanmuuttajien kielenoppimistutki-
muksen keskittymisen Suomessa ldhes yksinomaan suomen kielen oppimiseen
ja opettamiseen. Ndin ollen aikaisempia tutkimuksia maahanmuuttajataustais-
ten oppijoiden vieraan kielen oppimisesta ja oppimisen kokemisesta ei juuri ole
esiteltdvaksi. Seuraavaksi tarkastellaan kuitenkin joitakin kotimaisia tutkimuk-
sia, joiden pohjalta voidaan perustella timan tutkimuksen ldhestymistapaa mo-
nikielisten maahanmuuttajataustaisten oppijoiden vieraan kielen opiskeluun.

Tuija Lehtinen (2002b) on tarkastellut véditostutkimuksessaan maahan-
muuttajalasten suomen kielen kehitystd ja kaksikielisyyden ilmentymistd pe-
ruskoulun ensimmadisen luokan aikana. Laadullisessa tapaustutkimuksessa kar-
toitettiin 20 maahanmuuttajataustaisen oppijan luetun- ja kuullunymmartami-
sen, kielellisen tietoisuuden, lukemisen seki kirjoittamisen taitojen kehitystd ja
oppijoiden suhdetta kdyttamiinsa kieliin (mts, 72). Tuloksista kdy ilmi, ettd op-
pijat olivat ensimmadisen kouluvuotensa jdlkeen kielitaidon eri osa-alueilla ope-
tussuunnitelman perusteiden 2002 mukaisella keskitasolla (mts, 201). Tulokset
osoittavat myds, ettd suomen kielen taidoiltaan heikoimmat oppijat eivit saa-
neet oman didinkielen opetusta (mts, 206). Taméan tutkimuksen kannalta mie-
lenkiintoista Lehtisen tutkimuksessa on kaksikielisyyden huomioiminen maa-
hanmuuttajataustaisten oppijoiden kielenoppimisessa. Kaksikielisyys huomioi-
tiinkin tutkimuksessa jo aineistonkeruuvaiheessa silld kielitaitotestien, haastat-
teluiden ja observointien lisdksi tutkimuksessa keréttiin tietoa oppijoiden suh-
teesta osaamiinsa kieliin my6s koteihin ldhetetylld kyselylld. Lisdksi luokan-
opettajat, erityisopettajat ja oman didinkielen opettajat antoivat oman arvionsa
oppijoiden kielitaidosta. (mts, 75.) Lehtisen tutkimus perusteleekin maahan-
muuttajien kielenoppimisen tutkimusta laadullisesta ndkokulmasta sekd rohkai-
see tarkastelemaan kaikkian maahanmuuttajataustaisen oppijan kielid ja niiden
roolia opiskelutilanteessa.

Kuten sanottua, maahanmuuttajataustaisia oppijoita on tutkittu Suo-
men kontekstissa vield vahan vieraan kielen oppijoina, mutta aihepiirid on kui-
tenkin tarkasteltu jo joissakin opinndytetoissd. Seuraavaksi esitellddn muutamia
maahanmuuttajien englannin oppimiseen ja opettamiseen keskittyvid pro gra-
du -tutkielmia, jotka ovat osin yhteydessa tamin tutkimuksen kysymyksenaset-
teluun. Marianne Hirvonen (2010) on tarkastellut maahanmuuttajaoppilaiden
englannin oppimisessa motivaatiota heikentdvia tekijoitd. Tutkimuksessa selvi-
tettiin sekd oppijoiden ulkoisia ettd sisdisid englannin oppimismotivaatioon ne-
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gatiivisesti vaikuttavia tekijoitd sekd tekijoitd, jotka auttoivat oppijoita selviy-
tymddn demotivaatiostaan. Laadullisen tutkimuksen aineisto kerittiin puoli-
strukturoiduilla haastatteluilla seitsemaltd peruskoulun yhdeksasluokkalaiselta
maahanmuuttajaoppilaalta. Tuloksista kévi ilmi, ettd maahanmuuttajaoppilai-
den ulkoiset demotivoivat tekijdt jakautuivat neljaan luokkaan: opettaja, oppi-
materiaali ja kurssisisdllot, oppimisympaéristo ja usean kielen yhtdaikainen
opiskelu. Sisdisesti demotivoivia tekijoitd oppijoilla olivat puolestaan epdonnis-
tumisen kokeminen, menestyksen puute ja asenteet englannin kieltd kohtaan.
Huolimatta motivaatiota heikentdvistd tekijoistd oppijoilla oli kuitenkin myos
keinoja, jotka mahdollistivat heiddn motivoitumisensa englannin opiskeluun,
kuten ymmarrys englannista maailman kielend, positiivinen asennoituminen
englannin kieleen sekd kouluopiskeluun yleisesti ja englannin kielen hyodyn-
taminen koulun ulkopuolella.

Toinen tutkimuksemme kannalta mielenkiintoinen pro gradu -
tutkielma on Hanni Salon (2008) tyo, jossa tutkittiin maahanmuuttajien moni-
kielisyyttd resurssina, eli sitd, miten he kokevat oman monikielisyytensd, millai-
sia kieliresursseja heilld on ja miten he niitd kayttavat. Tutkimuksessa haastatel-
tiin kolmea maahanmuuttajataustaista nuorta aikuista, joiden monikielisyyden
kokemisesta kerdttiin tietoa lisdksi taustatietolomakkeilla ja omakuva-
piirroksilla. Samaa metodia on kdytetty myos Pietikdisen, Alasen, Dufvan, Kala-
jan, Leppdsen ja Pitkdnen-Huhdan (2008) tutkimuksessa saamenkielisen koulu-
laisen monikielisyydestd ja kieliresurssien hyodyntdamisestd. Aineiston analyy-
sissd hyodynnettiin nexusanalyysid, jossa yhdistyy kriittinen diskurssianalyysi
ja etnografinen ldhestymistapa. Tuloksista kdy ilmi, ettd tutkittavien kokemus
omista kieliresursseistaan oli yhteydessa kielenkdyttotilanteisiin ja he kokivat
omien kieliresurssiensa kdyton suhteessa muiden tilanteessa olevien toimijoi-
den vaatimuksiin ja suhtautumiseen. Lisdksi tutkittavien kieliresurssien kayt-
toon oli yhteydessd heidan kielenkéyttohistoriansa, eli se miten he olivat aiem-
min kéyttdneet tiettyd kieliresurssiaan. Oman tutkimuksemme kannalta Salon
tyossd on mielenkiintoista kieliresurssien kiyton kontekstisidonnaisuus sekd oman
monikielisyyden kokeminen, joita tarkastelemme tutkimuksessamme englanti vie-
raana kielend -opetuksen kontekstissa.

Hanna Suutari (2010) on puolestaan tutkinut pro gradu -tutkielmassaan
englannin opettajien késityksida monikulttuurisesta opetuksesta ja maahan-
muuttajataustaisista oppijoista. Tutkimuksessa haettiin vastauksia siihen, miten
opettajat ymmartdavat termin monikulttuurinen opetus, millaista on englannin
opettaminen monikulttuurisessa luokkaympdristossd ja millaisia kasityksia
heilld on maahanmuuttajaoppilaista. Tutkimusaineisto koostui kahdeksan yla-
koulun englanninopettajan puolistrukturoiduista teemahaastatteluista. Tulokset
osoittivat, etteivit opettajat olleet tietoisia monikulttuurisen opetuksen periaat-
teista eivdtkd ottaneet maahanmuuttajaoppilaita opetuksessaan erityisesti
huomioon verrattuna syntyperiltddn suomalaisiin oppilaisiin. Mielenkiintoista
oli, etteivét opettajat ndhneet suomen kielen kdyttod opetuksen kielend ongel-
mallisena, vaikka he mainitsivat opetuksen suurimmiksi haasteiksi juuri oppi-
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joiden puutteelliset suomen kielen taidot sekd rakenteiden opettamisen, joka on perin-
teisesti suomalaisessa englannin opetuksessa toteutettu suomeksi.

Vaikka maahanmuuttajien vieraan kielen oppimista onkin tarkasteltu
edelld mainituissa opinndytetoissd niin opettajan kuin oppijan ndkckulmasta,
on tutkimuksella tarvetta yhdistii nama ndkokulmat, jolloin saadaan aiempaa
kokonaisvaltaisempi kuva maahanmuuttajataustaisen oppijan vieraan kielen

opiskelutilanteesta ja siitd, miten oppija englannin opiskelun tdssd tilanteessa
kokee.
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5 TUTKIMUKSEN KULKU

Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuksen kdytdnnon toteutusta ja sen tutkimus-
menetelmallisid ldhtokohtia.

5.1 Tutkimustehtivi

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd monikielisen maahanmuuttajataustai-
sen oppijan kokemuksia englannin opiskelusta suomalaisen peruskoulun ala-
koulussa. Oppijoiden kokemuksia tarkastellaan sekd affektiivisten tekijoiden
osalta ettd siten, kuinka monikielisyys ilmenee englannin opiskelussa. Tutki-
mus kohdistuu formaaliin englannin opetukseen, johon siséltyvat kielen oppi-
tunnit ja kotitehtdvien tekeminen. Tutkimuksella halutaan tehdd nékyvéaksi
monikielisen maahanmuuttajataustaisen oppijan kielitilannetta ja sen merkitys-
td vieraan kielen opiskelussa, jotta monikielisten oppijoiden vieraan kielen ope-
tusta voidaan kehittdd. Tutkimuksen paatutkimuskysymys on:

1. Millaisena monikieliset maahanmuuttajataustaiset oppijat kokevat
englannin opiskelun suomalaisen peruskoulun alakoulussa?

Padtutkimuskysymystd kuvaavat tarkentavat tutkimuskysymykset:
a. Kuinka oppijat kuvaavat englannin opiskeluaan affektiivisten teki-
joiden osalta?
b. Kuinka oppijan eri kielet ovat ldsnd ja kdytdssd oppijan englannin
opiskelussa?

Toisena tutkimuskysymyksend selvitetdan:

2. Miten opettajat kuvailevat monikielisen oppijan luokassa vaikutta-
van opetustyohon?
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Toista tutkimuskysymystd tarkentavat seuraavat alakysymykset:

c. Miten opettajat ymmartavat monikielisyyden merkityksen englannin
opiskelussa?

d. Mitd opettajat ajattelevat monikielisten englannin opiskelun tuen
tarpeesta?

e. Miten opettajat kehittdisivdt englannin opetusta monikielisille oppi-
joille?

Oppijoiden ja opettajien nikokulmat kuvaavat monikielisten oppijoiden oppi-
mistilannetta sen eri puolilta, jotta sitd voidaan ymmartdd monipuolisemmin.
Kuten Aarnoskin (2010, 186) huomauttaa, lisid molempien osa-puolten kuule-
minen myos tutkimusaineiston mielenkiintoisuutta, koska opettajan ja oppijoi-
den asemat ja roolit oppimistilanteessa tekevit kokemusmaailmoista erilaiset ja
tutkimalla molempia voidaan ymmartdad tilannetta laajemmin. Opettajien ko-
kemusten merkitys tutkimuksessa onkin tdydentid kuvaa monikielisten oppijoi-
den englanninopiskelutilanteesta, koska he pystyvit tarjoamaan tietoa opetuk-
sen jdrjestamisestd ja sen taustalla vallitsevista késityksistd. Opettajalta saatu
tieto asettaa oppijan kokemuksen kontekstiin, jossa englannin opiskelu tapah-
tuu. Oppijoiden kokemusten sitominen kontekstiin on olennaista, jotta tutki-
muksen tuloksia voidaan tarkastella suhteessa oppijoiden monikielisyyden
ymmadrtimiseen englannin opiskelussa sekd opetuksen kehittdmismahdolli-
suuksien pohtimiseen.

5.2 Laadullinen tapaustutkimus

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2009, 137) mukaan hyvéa perusohje tutki-
musta suunniteltaessa on valita tutkimuksen ldhestymistapa ja metodi niin, etta
kokee niiden parhaiten selkeyttdvan tutkittavia ongelmia. Tietoa oppijoiden
kokemuksista saadaankin mielestimme parhaiten kuulemalla niistd heidan ker-
tomanaan, koska kasitimme tutkimukseen osallistuvat oppijat aktiivisina tut-
kittavan ilmion asiantuntijoina. Taméd ihmis- ja tiedonkdsitys rajaa tutkimuk-
semme metodologisen ldhestymistavan kvalitatiiviseen tutkimukseen, jossa ei py-
ritd testaamaan valmiita teorioita vaan késitellddn aineistoa sen ehdoilla (mts,
164). Laadullinen tutkimus ei ole arvovapaata, eikd siind ndin ollen voida saa-
vuttaa tdydellistd objektiivisuutta, koska tutkija ja tieto ovat yhteydessa toisiin-
sa (mts, 161). Tulokset heijastavat siis myos tiettyd aikaa ja paikkaa ja ovat eh-
dollisia ndille (mts, 161).

Edelld mainitut seikat on tdrkedd huomioida tutkimuksessamme, koska
selvitimme oppijoiden kokemuksia englannin opiskelusta heiddn tamé&nhetki-
sessd kieli- ja eldméntilanteessaan. Tulosten perusteella ei voida tehdd johtopaa-
toksid oppijoiden englannin opiskelusta tulevaisuudessa tai madritelld heita
kokemustensa perusteella tietynlaisiksi englanninoppijoiksi. Kokemukset on
siis ymmadrrettdvd laajassa viitekehyksessd, koska tutkittava ilmio ei ole luon-
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teeltaan pysyvd (Aarnos 2010, 184). Lapsia tutkittaessa on my0s sijoitettava ko-
kemukset kasvukontekstiin peilaten sen merkitystd kokemusten erojen ja yhta-
ldisyyksien kannalta (mts, 184). Tutkimuksessamme niin opiskelutilanne kuin
oppijoiden yksilolliset kieli- ja opiskeluhistoriat muodostavat timan kontekstin,
joiden valossa tutkimustuloksia pohditaan.

Tutkittaessa oppijoiden englanninoppimiskokemuksia on mielestimme
tarkedd saada yksityiskohtaista tietoa tutkittavasta tilanteesta. Valitsimme siksi
tutkimusstrategiaksi tapaustutkimuksen, jolla saadaan syvéllinen kuva yksittai-
sistd henkilvistd (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190). Lisdksi tapaustutki-
musta pidetddn soveltuvana tutkimusstrategiana tutkittaessa lapsia, varsinkin
aiheesta, jossa tutkittavat on valittava tutkimustehtdvan kannalta sopiviksi in-
formanteiksi (Aarnos 2010, 180-181), kuten tédssd tutkimuksessa. My®os tutki-
muksemme yleistettivyys on ymmarrettdva edelld mainittujen seikkojen poh-
jalta, silld kuten Eskola ja Suoranta (2008, 65) toteavat, tutkittavan “tapauksen
mahdollisimman monipuolinen erittely sisdltdd aineksia yleistettdvyyteen”, jos-
kaan ei tilastollisessa mielessd, jolloin tutkimustulokset pyrittdisiin siirtaméaan
osaksi jotakin perusjoukkoa. Emme tdmén tutkimuksen puitteissa pyrikdan
yleistamé&dn oppijoiden kokemuksia koskemaan kaikkia suomalaisen peruskou-
lun maahanmuuttajataustaisia oppijoita. Yhdymme kuitenkin Aarnoksen (2010,
181) ajatukseen siitd, ettd hyvin valittu informantti voi kertoa tutkittavasta ilmi-
Ostd myos muiden puolesta.

5.3 Tutkimusaineisto

Tapaustutkimuksessa kerdtddn yleensd aineistoa monella eri tutkimusmetodil-
la, jotta saadaan monipuolinen kuva tutkittavasta tapauksesta ja ilmiostd (Saa-
rela-Kinnunen & Eskola 2010, 190). Tutkimuksessamme pé&dasiallisena aineis-
tonkeruumetodina kédytettiin haastattelua. Taustoittavina aineistonkeruumene-
telmind kdytimme lisdksi oppijoiden kotona tdytettdvad taustatietolomaketta ja
suomi toisena kielend -opettajan vapaamuotoista kielitaitoarviota oppijoiden
suomenkielentaidosta. Opettajien taustoja kartoitettiin puolestaan haastatteluis-
sa maahanmuuttajataustaisten oppijoiden opetuskokemuksen, koulutustaustan
sekd mahdollisen ulkomailla oleskelukokemuksen osalta. Oppijoiden taustatieto-
lomakkeella (Liite 1) kerdttiin tietoa oppijan kielihistoriasta eli aiemmin opituista
ja opiskelluista kielistd. Lisdksi lomakkeella tiedusteltiin, mitad kieltd tai kielid
oppijan kotona kdytetddn ja missd maissa oppija on ennen mahdollista Suo-
meen muuttoaan oleskellut. Suomen kielen opettajan arviolla (Liite 2) pyydettiin
opettajaa antamaan arvio oppijoiden suomen kielen taidosta opetussuunnitel-
man perusteiden 2004 kielitaidon tasojen kuvausasteikon (OPH 2004a, 280) pe-
rusteella?. Arviossa pyydettiin merkitsemé&an kuvausasteikon mukainen taitota-
so oppijan suomen kielen kuullunymmadrtdmisen, luetunymmartdmisen, pu-
humisen ja kirjoittamisen taidoille sekd kuvailemaan oppijan suomenkielentai-

2 Kielitaidon tasojen kuvausasteikosta esitetddn tiivistetty versio tilan sadstamiseksi liitteend 3.
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toa lyhyesti omin sanoin. Vastaavaa kielitaitoarvioita on aiemmin kayttanyt
maahanmuuttajataustaisten oppijoiden kaksikielisyyden tutkimuksessa myos
Voipio-Huovinen (2007, 55). Taulukossa 2 esitetddn tutkimuksemme aineisto
osallistujien mukaan.

TAULUKKO 2. Tutkimusaineisto

Oppijat Opettajat
Haastattelut Haastattelut ja taustatiedot
Taustatietolomakkeet

S2-opettajan arviot
oppijoiden suomen kielen taidosta

5.4 Teemahaastattelu

Koska tutkimus toteutettiin pienelld osallistujajoukolla tapaustutkimuksena ai-
heesta, jonka kohteena ovat oppijat ja josta on vield vidhin tietoa, on perusteltua
kayttad tiedonkeruumenetelmdnd haastattelua. Haastattelun valintaa metodina
voidaan perustella my®os silld, ettd tdssd tutkimuksessa on tarkoituksena tarkas-
tella monikielisten oppijoiden kokemuksia vieraan kielen opiskelusta sijoittaen
kokemukset laajempaan yhteyteen, eli nykypdivan monikielistyvdan koulumaa-
ilmaan. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 35.) My0s kyselytutkimuksella voitaisiin saa-
da tietoa oppijoiden kokemuksista, mutta rajasimme sen metodivalintamme ul-
kopuolelle, koska tutkimukseen osallistujat ovat lapsia ja tiedonkeruu toteute-
taan heiddn toisella kielellddn. On siksi tarkedd toteuttaa aineistonkeruu jousta-
valla menetelmadlld, jossa voidaan tarkentaa kysymyksid ja varmistaa niiden
ymmarrettdvyys. Haastattelutilanne sallii lisdksi haastateltavien vastauksien
tarkentamisen ja selventdmisen, sekd haastateltavien havainnoinnin. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 73.)

Lisadksi tutkimuksen aihealue on késitetasolla abstrakti lapsien ymmar-
rettdvaksi, mikd olisi tehnyt lomakkeen tayttdmisestd tai tdysin vapaasta ker-
ronnasta oppijoille liian tyoldstd. Siksi valitsimme haastattelumuodoksi teerna-
haastattelun, jolla tarkoitetaan lomakehaastattelun ja avoimen haastattelun vali-
muotoa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 203). Teemahaastattelussa tutki-
muskysymys on jaettu aihealueisiin eli teemoihin, jotka ovat kaikille osallistujil-
le samat, mutta niiden jdrjestystd voi haastattelutilanteessa vaihdella eikd ky-
symysten sanamuoto ole tarkka (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48). Metodikirjalli-
suudessa esiintyy kuitenkin eridvid kasityksid teemahaastattelusta sen suhteen,
onko haastattelukysymysten muoto etukdteen pddtetty ja kysytdanko kaikilta
haastateltavilta samat kysymykset (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75).

Tassa tutkimuksessa valitsimme strukturoidumman teemahaastattelun
haastateltavien idn ja tutkimusaiheen laajuuden vuoksi. Avoimet teemat ilman
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tarkentavia kysymyksid olisivat saattaneet olla oppijoille liian haastavia vastata.
Opettajien haastattelut puolestaan olivat avoimempia, koska he pystyvit aikui-
sina vapaampaan kerrontaan. Haastatteluteemat ja niitd tarkentavat kysymyk-
set muodostettiin tutkimuskysymysten ja tutkimuksemme teoriataustan perus-
teella. Teemat kisiteltiin ldhes samassa jdrjestyksessa kaikkien oppijoiden kans-
sa painottaen kuitenkin yksittdisten oppijoiden kohdalla heiddn kokemustensa
kannalta oleellisia tekijoitd pyytamalld heitd kertomaan lisdd ja perustelemaan
kokemuksiaan. Oppijoiden haastatteluja muokattiin tutkimuksen aikana ker-
taalleen ennen kolmannen koulun haastattelujen toteuttamista lisidmallad tar-
kentavia ja perustelua vaativia kysymyksiad sekd yhdistamalld joitakin toisteisia
kysymyksid, jotka huomattiin ensimmadisissd haastatteluissa tarpeettomiksi.
Vaikka Eskolan ja Vastaméden (2010, 42) mukaan teemarungon muokkaus haas-
tattelujen vililld ei ole tdysin ongelmatonta, koimme muokkauksen tarpeelli-
seksi, jotta lopuista haastatteluista saataisiin mahdollisimman toimivia.

Valittaessa haastattelumuotoa pohdimme myos ryhmi- ja yksilchaas-
tattelun soveltuvuutta tutkimukseemme. Ryhmaihaastattelu saattaa auttaa pie-
nid lapsia rentoutumaan, silld he voivat usein olla arkoja haastattelutilanteessa
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 63). Ryhmihaastattelua kdytetdan myos usein tutkit-
taessa jonkin ryhmaén yhteistd ja jaettua kokemusta. Téllaisissa haastattelutilan-
teissa on havainnoitava haastateltavia kiinnittien huomioita sithen, missi asi-
oissa haastateltavien mielipiteet ovat yhtenevid ja missd he ilmaisevat rohkeasti
oman eridvan kantansa. (Aarnos 2010, 176-177.) Padadyimme kuitenkin toteut-
tamaan haastattelut yksiléhaastatteluina, joissa korostuu haastateltavan oppijan
henkilokohtainen tilanne ja hdn voi kertoa kokemuksistaan omin sanoin. Sa-
moin perustein my0s opettajien haastattelut padatettiin toteuttaa yksilohaastatte-
luina. T4lld tavalla aineisto kuvaa haastateltavien henkilokohtaisia kokemuksia
rikkaammin kuin mitd ryhmdhaastattelu mahdollistaisi. Lisdksi tutkimuk-
seemme osallistuvat oppijat ovat jo alakoulun viimeisten luokkien oppilaita,
joten ajattelimme heiddn pystyvian kertomaan kokemuksistaan tutkijoille luon-
tevasti myos yksilohaastatteluissa.

5.5 Haastateltavien valinta

Laadullisessa tutkimusperinteessd osallistujat valitaan tarkoituksenmukaisesti
ja harkinnanvaraisesti siten, ettd tutkittavilla on mahdollisimman paljon tietoa
ja kokemusta tutkittavasta ilmiostd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 86). Tutkimuk-
semme haastateltavat valittiin kieli- ja maahanmuuttotaustansa perusteella ker-
tomaan omista kokemuksistaan monikielisind englanninoppijoina. Tutkittavien
valintaan vaikutti kuitenkin myos saatavilla olo (Saarela-Kinnunen & Eskola
2010, 191), koska kaytannon syistd tutkittavia valittaessa oli ensin ldhestyttava
englannin opettajia, joilla oli opetusryhmissdan maahanmuuttajataustaisia op-
pijoita. Opettajiin saatiin yhteys koulujen rehtoreiden kautta, joilta tiedusteltiin,
onko kouluissa maahanmuuttajataustaisia oppijoita. Englanninopettajien kans-
sa sovittiin haastatteluiden aikatauluista ja oppijoiden tutkimuslupien (Liite 4)
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ja taustatietolomakkeiden kerddmisestd oppijoiden huoltajilta. Suostumus tut-
kimukseen osallistumiseen saatiin kirjallisena myo6s koulujen rehtoreilta (Liite
5) ja haastatteluihin osallistuneilta opettajilta (Liite 6).

Tutkimukseen osallistujien valinta eteni siten, ettd tutkimukseen valit-
tiin kolme alakoulun englannin opettajaa, jotka olivat kiinnostuneita osallistu-
maan tutkimukseen ja joilla tutkimuksen aineistonkeruun ajankohtana oli ope-
tuksessaan useita maahanmuuttajataustaisia oppijoita. Tutkimukseen osallistu-
vat opettajat ovat koulutukseltaan ja tyonkuvaltaan joko luokanopettajia tai ai-
neenopettajia, joilla on useamman vuoden kokemus maahanmuuttajataustais-
ten oppijoiden englannin opetuksesta. Tutkittavat oppijat valikoituivat tutki-
mukseen osallistuvien opettajien 5. ja 6. luokan opetusryhmistd, jotta oppijoilla
olisi ainakin kahden vuoden ajalta kokemusta englannin opiskelusta. Kriteerei-
nd tutkimukseen osallistumiseen oppijoille oli myo6s ensimmadisen tai toisen polven
maahanmuuttajataustaisuus ja monikielisyys, eli oppijoiden &didinkielen ja kotikie-
len tuli olla suomen sijjaan tai sen ohella jokin muu kieli. Lisdksi oppijoilla tuli
olla riittivi suomen kielen taito, jotta heitd pystyttiin haastattelemaan suomeksi.

Haastattelut toteutettiin kolmessa kahden keskisuuren kaupungin kou-
lussa, joista jokaisessa haastateltiin yhtd opettajaa. Ensimmdisessd koulussa
haastateltiin kahta oppilasta ja sekd toisessa ettd kolmannessa koulussa viitta.
Yhteensd kahdentoista oppijan haastattelusta analysoitiin lopulta seitseman.
Ensimmdisen koulun oppilaiden haastatteluja kisittelemme testihaastatteluina,
silla toisen oppijan kotikieli oli ainoastaan suomi eikd hdnen oma didinkielensa
ollut endd kaytossd, eikd han ndin ollen vastannut kohderyhmaddmme. Toinen
ensimmadisen koulun haastateltavista puolestaan oli hyvin vdhdsanainen eika
osannut vastata ldhes mihinkddn kysymykseen. Myos toisen koulun oppilaiden
haastatteluista jatimme késittelemédttd kolme haastattelua oppijoiden vahéasa-
naisuuden vuoksi. Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 126) mukaan haastateltavien
motivoituneisuus on tirkedd haastattelujen onnistumisen kannalta. Vah&sanais-
ten haastateltavien kohdalla olikin ilmeistd, ettd he eivit olleet kovin innostu-
neita kertomaan kokemuksistaan, vaikka olivat halunneet osallistua haastatte-
luun. Nuorten haastatteluissa vastaamishalukkuuteen saattaa olla yhteydessa
se, etteivdt he pidd henkilokohtaisten asioidensa utelusta varsinkaan koulua
edustavan instituution taholta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 132). Analyysin ulko-
puolelle jatetyissd haastatteluissa ei kuitenkaan ilmennyt aineistomme kannalta
erityisen merkityksellisid tai analysoiduista haastatteluista poikkeavia koke-
muksia, joten niiden kayttamatts jattaminen ei vaikuta aineistomme edustavuu-
teen.

Toisen koulun kaksi haastattelua ovat mukana tutkimuksessa, koska
oppijat kertoivat kokemuksistaan enemmadn ja toivat uutta tietoa tutkimuk-
seemme kolmanteen kouluun verrattuna. On kuitenkin huomioitava, ettd nimai
kaksi haastattelua eivét ole yhtd monipuolisia kuin kolmannen koulun haastat-
teluaineisto, koska oppijat eivat ole vastanneet kaikkiin haastattelukysymyksiin
ja heiddn opettajansa arvioi oppijoiden suomen kielen taidon omin sanoin il-
man Opetussuunnitelman taitotasojen kuvausasteikkoa. Aineiston monipuoli-
suuden ja ilmion kokonaisvaltaisemman tarkastelun vuoksi olemme kuitenkin
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kayttaneet tutkimuksessamme kahden tdimdn koulun oppijan haastatteluja silta
osin, kun se on ollut mahdollista. Taulukossa 3 havainnollistetaan oppijoiden
haastattelujen maarat kouluittain sekd varsinaiseen tutkimusaineistoon sisélly-
tetyt oppijoiden haastattelut. Taulukossa esitetddn vain oppijoiden haastattelu-
jen maarat, koska kaikki opettajien haastattelut (n=3) analysoitiin.

TAULUKKO 3. Oppijoiden haastatteluaineisto

Analysoidut oppijoiden

Koulu Oppijoiden haastattelut haastattelut
Koulu 1 2 0
Koulu 2 5 2
Koulu 3 5 5
Yhteensi 12 7

5.6 Haastattelujen toteutus

On suositeltavaa, ettd osallistujat voivat tutustua tutkimuksen aiheeseen etukaé-
teen, jotta he osaavat kertoa haastattelutilanteessa mahdollisimman paljon ai-
heesta (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 73). Emme tutkimuksessamme kuitenkaan
nidhneet tarkoituksenmukaiseksi esittdd haastattelukysymyksid haastateltaville
ennen haastatteluja, koska oppilaat olisivat saattaneet kokea kirjalliset kysy-
mykset kokeenomaisina, joihin haetaan oikeita vastauksia mielipiteiden ja ko-
kemusten sijaan. My0s opettajien haastatteluissa halusimme saada tietoa siitd,
millaisia kokemuksia heilld on omasta tyostddn sellaisena kuin se on. Opettajis-
ta kaksi koki, ettd he olisivat hyotyneet kysymyksiin tutustumisesta etukateen,
jotta olisivat voineet vastata kattavammin. Tiedossa olevat kysymykset olisivat
kuitenkin saattaneet ohjata opettajia vastaamaan sen mukaisesti, mitd he ajatte-
levat opettajilta odotettavan. Néistd syistd tutkimukseen osallistujia ei erityisesti
valmisteltu haastatteluita varten. Haastattelut toteutettiin tammi-helmikuun
2012 vaihteessa. Opettajat ja oppijat haastateltiin kullakin koululla yhden pai-
vdn aikana opettajien aikataulut ja oppijoiden lukujérjestys huomioiden.
Oppijoiden haastattelukysymykset muotoiltiin siten, ettd ne ohjaisivat
oppijoiden ajattelua omaan kokemukseensa englannin opiskelusta. Oppijoiden
haastattelurungon (Liite 7) kysymykset muotoiltiin monikielisyyttd ja affektiivi-
sia tekijoitd koskevan taustateorian sekd tutkimuskysymystemme pohjalta tee-
moiksi 1) kdsitykset monikielisyydesti ja 2) kokemukset monikielisyydesti englannin
opiskelussa sekd oppijan kielitilanteeseen liittyviin teemoihin 3) kokemukset didin-
kielestd, 4) suomen kielestd ja 5) englannin kielestd ja sen opiskelusta englannin opiske-
lussa. Viimeinen teema oppijoiden haastatteluissa oli 6) kokemukset kouluoppimi-
sesta. Kun tutkimukseen osallistujat ovat lapsia, on haastattelussa otettava
huomioon tiettyjd eettisid tekijoitd. Haastatteluihin on saatava suostumus niin
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oppilaalta itseltddn kuin hdnen vanhemmiltaan ja heille on annettava tiedote
tutkimuksesta, johon lapsi osallistuu (Aarnos 2010, 172). Ndin meneteltiin myos
tassd tutkimuksessa. On my0s otettava huomioon, kuinka haastattelu mahdolli-
sesti vaikuttaa lapseen. Haastattelu ei saa hdiritd lapsen eldmédd eikd aiheuttaa
ahdistusta. (mts, 172.) Haastattelut toteutettiin tdstd syystd oppijoiden koulu-
pdivan aikana. Yksi haastatteluista jatkui tosin koulupdivan jdalkeenkin, mutta
haastateltava halusi tdstd huolimatta osallistua tutkimukseen. Oppijoiden haas-
tattelujen kestot vaihtelivat 42 minuutista 46 minuuttiin.

Aarnoksen (2010, 175) mukaan haastattelupaikaksi on hyva valita tur-
vallinen ja ajattelulle tilaa antava paikka. Valitsimme haastattelupaikaksi eng-
lanninluokan, koska se on haastateltaville oppijoille tuttu ymparisto, joka joh-
dattaa ajatukset englannin opiskeluun. Yksi haastatteluista toteutettiin kuiten-
kin rehtorin tydhuoneessa, koska englanninluokka oli varattu opetukselle. Aloi-
timme haastattelut kdymalld yhteisesti lapi oppijoiden kotona tdyttamait tausta-
tietolomakkeet, jotka koskivat heiddn kielitaitoaan ja kielihistoriaansa. Néain
haastateltavia johdateltiin haastattelun aiheeseen ja osoitimme oppijoille ole-
vamme kiinnostuneita heiddn kokemuksistaan. Korostimme oppijoille my®ds,
ettd haastattelussa halutaan tietoa juuri heiddn kokemuksistaan eikd kysymyk-
siimme ndin ollen ole oikeita tai vddrid vastauksia. Ennen varsinaista haastatte-
lua selitimme oppijoille my6s heiddn kertomansa jadvan vain meidédn tietoom-
me, etteivit he esiinny tutkimuksessamme omalla nimelldédn ja ettei heitd voida
tunnistaa muistakaan tutkimuksessa esiintyvistd tiedoista. Koimme my®0s tar-
kedksi korostaa, ettemme kerro haastatteluissa esiin tulleista asioista heiddn
opettajilleen, koska oppijat luultavasti kokivat myos haastattelijat tulevina opet-
tajina. Téassd yhteydessa kerroimme oppijoille mys nauhoittavamme haastatte-
lut vain omaa tutkimuskdyttéamme varten.

Haastattelun tukena kdytimme oppijoiden englanninkirjoja helpotta-
maan vastaamista tietynlaisia opiskelutilanteita koskeviin kysymyksiin. Kah-
dessa haastattelussa ei kirjoja voitu kuitenkaan kayttdd, koska niitd ei ollut saa-
tavilla. Haastattelut sujuivat yhtd haastattelua lukuun ottamatta keskeytyksetta.
Pavelin (nimi muutettu) haastattelu kuitenkin keskeytyi, koska koulun englan-
nin opettaja tdytyi aikataulullisista syistd haastatella tiettynd ajankohtana, jol-
loin Pavelin haastattelu oli jo ehditty aloittaa. Pavelin haastattelua jatkettiin
mychemmin kohdasta, johon haastattelu oli keskeytynyt. Keskeytyksestd johtu-
en Pavelin haastattelussa jdivat kysymaéttd monikielisyys-teemaan liittyvéat ky-
symykset, joten hdnen osaltaan nama tiedot puuttuvat. Haastatteluiden aikana
tarkkailimme oppijoiden jaksamista ja kerroimme véliaikatietoja siitd, missa
vaiheessa haastattelua olemme menossa. Koimme tdmén tarkednd, koska tie-
dostimme haastattelujen laajuuden. Varsinaiseen analyysiin valitut haastattelut
sujuivat hyvédssd ilmapiirissd, eivdtkd oppijat vaikuttaneet jannittyneilta. He
kertoivatkin rohkeasti kokemuksistaan ilman, ettd heitd tarvitsi erityisesti kan-
nustaa vastaamaan kysymyksiin. Haastattelujen lopuksi kiitimme oppijoita
pienelld muistolla.

Opettajien haastatteluissa haastattelurungon (Liite 8) teemat muodos-
tuivat tutkimuskysymysten perusteella teemoiksi 1) kisitys monikielisyydesti eng-



54

lannin oppimisessa, 2) opetustyén kuvailu ja valintojen perustelu ja 3) monikielisten
oppijoiden vieraan kielen opetuksen kehittiminen. Opettajien haastatteluilla haettiin
taustoittavaa tietoa oppijoiden kokemuksille, joten opettajien haastatteluissa
pitdydyttiin melko tiukasti haastattelurungon teemoissa. Téllad tavoin korostet-
tiin opettajien ammatillista ndkemystd monikielisten oppijoiden englannin ope-
tuksesta. My0s opettajien haastattelut toteutettiin yksilchaastatteluina koulu-
pdivdn aikana. Lyhin niistd kesti 21 minuuttia ja pisin 36 minuuttia. Molemmat
tutkijat olivat paikalla kaikissa tutkimuksen haastatteluissa. Toinen tutkija oli
talloin vuorollaan vastuussa kysymysten esittimisestd, samalla kun toinen tut-
kijoista esitti mahdollisia tarkentavia kysymyksid ja tarkkaili yleisesti, ettd haas-
tattelut etenivit rungon mukaisesti.

5.7 Aineiston analysointi

Haastatteluaineiston analyysi toteutettiin laadullisena sisillénanalyysind. Nauhoi-
tuksista litteroitu aineisto teemoiteltiin pitkélti haastatteluteemojen mukaisesti,
kuten on tyypillistd teemahaastatteluilla kerdtyssd aineistossa (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 93). Haastattelun teemojen mukaisesti oppijoiden haastatteluista
ryhmiteltiin ilmauksia sen mukaisesti, mitd oppijan kieltd kokemus koski. Ko-
kemukset, jotka eivit koskeneet tiettyd kieltd teemoiteltiin monikielisyyttd kos-
keviin kokemuksiin tai jonkin oppimista kuvaavan affektiivisen tekijan teeman
alle. Lisdksi haastatteluista huomioitiin haastatteluteemojen ulkopuolisia ko-
kemuksia omana teemanaan. T4td alustavaa teemoittelua jatkettiin edelleen ja-
kamalla ilmauksia kieliin liittyviin affektiivisia tekijoitd koskeviin alateemoihin.
Ndin nostettiin esiin tutkimusongelman kannalta mielenkiintoisia sitaatteja (Es-
kola 2010, 193). Teemoittelussa kaytettiin ATLAS.ti -ohjelmaa. Tutkimuksemme
aineiston analyysi on siis ldhempéand teoriaohjaavaa kuin aineistolihtdisti sisallon-
analyysid, koska teoria toimii apuna analyysin tekemisessé ja aikaisemman tie-
don merkitys on tunnistettavissa analyysissd, vaikka tutkimuksen tarkoitus ei
ole teoriaa testaava (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 96-97). Teemoittelu tehtiin suu-
rimmaksi osaksi valmiiden teemojen mukaisesti ja jo haastattelukysymykset pe-
rustuivat aikaisempaan tietoon. Tosin analyysissd huomioitiin myos joitakin
valmiiden teemojen ulkopuolisia kokemuksia, joita aikaisemman tiedon pohjal-
ta ei ollut sisdllytetty haastatteluteemoihin.

Laadullisessa tutkimuksessa on tyypillistd painottaa teemojen ja tutki-
musongelman kannalta aineiston antoisimpia ja kiinnostavimpia kohtia (Eskola
2010, 193), joten analyysid ohjasi oppijoiden monikielisestd kielitaidosta kerto-
vat kokemukset. Osallistujien vdhdisen mddran ja tutkimustehtdvan laajuuden
vuoksi haluttiin kuitenkin painottaa aineiston tasapuolista kuvaamista, joten
emme aineiston analyysivaiheessa jdttdneet pois yhdenkddn kyseisestd teemasta
kertoneen oppijan kokemuksia. Eskola (2010, 194) esittdd, kuinka analyysi voi
edetd teemoittelun pohjalta nostaen esille aineiston mielenkiintoisimpia piirteita
joko haastateltava tai teema kerrallaan. Tutkimuksessamme analyysi eteni ensin
teemoittain kuvaten monikielisyyden kannalta olennaisimpia kokemuksia,
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mutta teemoja kuvatessa oppijoiden kokemusten samanlaisuudet ja erot muo-
dostivat selkeitd kokonaisuuksia ja yhteyksid myos eri teemojen viilille. Lopul-
linen analyysi rakentuikin siten paitsi teemakohtaisesti myos oppijatyyppien
kuvauksiin (ks. luku 7.1). Seuraavassa luvussa esiteltdvien tutkimustulosten yh-
teyteen on nostettu my0s sitaatteja aineistosta, joiden perusteella lukija voi tar-
kastella tutkijoiden tekemien tulkintojen patevyyttd. Tuloksissa esiintyvien op-
pijoiden nimet on muutettu.
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6 TULOKSET

Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuksen tuloksia oppijoiden englanninopiskelu-
kokemuksista teemakohtaisesti. Luvun lopussa tarkastellaan opettajien nako-
kulmaa monikielisten oppijoiden englanninopetukseen.

6.1 Oppijoiden taustatiedot ja suomenkielentaito

Andrei on 13-vuotias ja syntynyt Suomessa. Andrein didinkieli on vendjd, jota
hén puhuu kotona vanhempiensa ja sisarustensa kanssa. Opettajan arvion mu-
kaan suomen kieli on Andreille vaikeaa ja hdn on tdstd syystd aloittanut ongel-
mien taustojen selvittdmisen. Opettajan arvion perusteella Andrein suomenkie-
lentaito on tyydyttdvdda puhumisessa muiden kielitaidon osa-alueiden (kuul-
lunymmartdminen, luetunymmaértdminen ja kirjoittaminen) ollen heikompia.
Andrein suomenkielentaito sijoittuisi Kielitaidon kuvausasteikolla (ks. liite 8)
peruskielitaidon A-tasolle.

13-vuotias Pavel on muuttanut Suomeen 4,5 vuotta sitten. Hin on syn-
tynyt Valko-Vendjdlld ja asunut my6s Vendjdlld jonkin aikaa ennen Suomeen
muuttoaan. Pavelin didinkieli on alun perin ollut valkovendjd, mutta nyky&an
hén osaa sitd endd muutamia sanoja ja kertoo unohtaneensa valko-vendjan kie-
len ldhes kokonaan. Pavelin kotikieli on vendjd ja tdstd johtuen kasittelemme
vendjdd Pavelin didinkielend. Asuessaan Valko-Vendjélla Pavel on opiskellut
myos jonkin aikaa englantia. Opettajan arvion mukaan Pavelin suomenkielen-
taito on kehittynyt, vaikka esimerkiksi sanavarastossa on vield ongelmia. My6s
Pavel sijoittuisi suomenkielentaidoiltaan peruskielitaidon A-tasolle.

Almira on 13-vuotias ja syntynyt Suomessa. Hanen didinkielensd on al-
bania, jota hdn puhuu kotona vanhempiensa kanssa. Sisarusten kanssa Almira
kertoo puhuvansa enemmén suomea kuin albaniaa. Suomen kielen opettaja ar-
vioi Almiran suomenkielentaidon yltdavan kaikilla kielitaidon osa-alueilla va-
hintdan Kielitaidon kuvausasteikon toimivan peruskielitaidon tasolle B1 kuul-
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lunymmartdmisen ja puhumisen ollen vahvimpia osataitoja. Arviosta ilmenee,
ettei suomen kieli tuota Almiralle juurikaan vaikeuksia kouluopiskelussa.

Ana on 12-vuotias ja syntynyt Suomessa. Ana puhuu didinkielendén al-
baniaa, jota kdyttdd myos kotona vanhempiensa kanssa. Siskon kanssa Ana pu-
huu puolestaan suomea. S2-opettajan arviosta ndhdadn, ettd Anan suomenkie-
len- taito on pitkdlle kehittynyt, silld hdnen suomen kielitaitonsa on arvioitu
olevan jo itsendisen kielitaidon tasoa B2 kaikilla osa-alueilla.

Simon on 12-vuotias ja muuttanut Suomeen 7 vuotta sitten. Han on syn-
tynyt Tansaniassa, mutta asunut my6s Burundissa. Simonin &didinkieli on ki-
rundi, jota hdn puhuu kotona didin kanssa. Muiden perheenjdsenten kanssa
Simon puhuu suomea. Hidn on opiskellut englantia sekd Tansaniassa ettd Bu-
rundissa sekd swahilia Tansaniassa ennen muuttoaan Suomeen. Liséksi Simon
on opiskellut ranskaa koulussa Burundissa ja Tansaniassa ja kertoo harjoittele-
vansa sitd yhé ajoittain isoisdnsd kanssa. Opettaja arvioi Simonin suomenkielen-
taidon olevan toimivan peruskielitaidon alueella B1 kuullunymmaértdmisessa ja
puhumisessa, luetunymmartamisen ja kirjoittamisen ollen vield hieman tita
heikompia.

Hasan on 13-vuotias ja syntynyt Suomessa. Hénen didinkielensd on al-
bania, jota hdan puhuu kotona vanhempiensa kanssa. Veljen kanssa Hasan pu-
huu suomea. Opettajan arvion mukaan Hasanin suomenkielentaito on vahva ja
hénen kielitaitonsa yltdd kaikilla osa-alueilla jo toimivan itsendisen kielitaidon
tasolle B2.2.

Kardan on 13-vuotias ja syntynyt Iranissa. Kardanin didinkieli ja kotikie-
li on kurdi. Hdn on asunut myds Turkissa neljin vuoden ajan, josta muutti
Suomeen 3 vuotta sitten. Han on opiskellut Iranissa asuessaan persian kielta
sekd turkin kieltd asuessaan Turkissa. Opettajan arvion mukaan Kardanin suo-
menkielentaito on peruskielitaidon asteella A2 kaikilla kielitaidon osa-alueilla
kuullunymmartdmisen ja puhumisen ollen vahvimmat osataidot. Opettajan ar-
viossa kerrotaan Kardanin kompensoivan kielitaidon puutteitaan motivoitunei-
suudella oppia lisdd. Kaikki tutkimuksessa haastatellut oppijat osallistuivat se-
kd oman didinkielen opetukseen ettd suomi toisena kielend -opetukseen.

6.2 Kokemukset englannin kielesti ja opiskelusta

Tdssd osiossa vastataan tarkentavaan tutkimuskysymykseen 1 a. Kuinka oppijat
kuvaavat englannin opiskeluaan affektiivisten tekijoiden osalta?

6.2.1 Motivoituneisuus ja asennoituminen englannin opiskeluun

Esittelemme aluksi oppijoiden asenteita koulunkdyntid, englanninopettajaa ja
englannin kieltd kohtaan, jotka taustoittavat koko englanninoppimisen koke-
mista. Nama asenteet olivat oppijoilla pddosin positiivisia, joten tilannekohtais-
ten asenteiden ei voida ajatella ainakaan haittaavan heiddn englanninopiskelu-
aan.
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Suurin osa oppijoista suhtautui koulunkiyntiin selkedn positiivisesti. Koulun-
kdaynnin mukavuutta perusteltiin silld, ettd oppiminen on mukavaa ja tarkedd ja
sielld tapaa kavereita ja opettajia. Andrei ja Pavel suhtautuivat koulunkéyntiin
neutraalisti. Andrei kertoi oppivansa koulussa, mutta totesi myos, ettd koulun-
kdaynti on pakollista ja Pavel kertoi, ettei aina jaksaisi herdtd kouluun aikaisin,
vaikka hédnelle onkin tidrkedd saada hyvid arvosanoja. Kaikkien oppijoiden
asennoituminen myos englanninopettajaansa oli positiivista. Yleisesti englannin-
opettajaa pidettiin hyvand opettajana tai tdmdn kerrottiin opettavan hyvin.
Asennoitumista opettajaan on kuitenkin vaikeaa tulkita, koska oppijat saattoi-
vat kokea haastattelijatkin opettajina, jolloin he eivit vélttamatta olisikaan il-
maisseet negatiivisia ajatuksia englanninopettajastaan.

Lahes kaikki oppijat suhtautuvat englannin kieleen positiivisesti. Kolmen
oppijan kertomasta kdy ilmi englannin kielen arvostus ja sen hyvaksyminen sel-
laisena kuin se on. He pitdvat my0s itse englannin kielen kayttamisesta.

M4 tykkédédn tosi paljon englannista. No mé tykkaan sillei sanoa sitd ettd et mé tykkdan
puhua englantia. Ja sit niitd sanoja on kans sillei kiva sanoa. Kun niitd pitdd lausua tai
siis sillei jannésti. (Almira)

Kun mai vaan tykkéan enkun kielestd, niin sit on kiva kuunnella kun joku niiku puhuu
ja sitte m& samal niinku ite mietin et jos en ymmérra jotain niin sitte saa niinku uusia
sanoja niinku. (Ana)

S: Se on hieno kieli... se on hyva kuunnella ku jotkut puhuu sitd
H1: Joo miki siin vois olla hienoo?
S: Siind kun niiden murretta se on aika hyva--. (Simon)

Kaksi oppijaa suhtautui englannin kieleen neutraalimmin. Kardan kertoi eng-
lannin kielen kuulostavan vaikealta ja oudolta. Pavelkin kuvasi englannin kielta
oudoksi verraten sitd vendjan kieleen.

Semmoset sanat, siel on niinku vdhian kuulostaa vendjiaks, mut ne esim joku sana eng-
lanniks son se kuulostaa niiku vendjks mut toisena sanan. (Pavel)

Englannin kieltd pidettiin kuitenkin myos yleisend kielend, jota kaikki puhuvat.
Englannin kieli liitettiin siten sen kdyttoon ja tarkeyteen.

Se on kaikki puhuu sitd, se (englanti) on tarkee kieli. (Kardan)
Et se ois sellanen yleinen kieli. (Almira)
Nii et heti on sillai et englannin kieli, ettd ei tarvi olla mikdan muu. (Almira)

Tilannekohtaisten asenteiden lisdksi kartoitettiin myos oppilaiden asennoitu-
mista vieraiden kielten ja englannin opiskeluun. Oppilaat asennoituivat vierai-
den kielten opiskeluun positiivisesti. Késitteen vieras kieli ymmartaminen oli kui-
tenkin oppijoille haastavaa, joten heitd ohjattiin haastattelutilanteessa ajattele-
maan omia kokemuksiaan oman &didinkielen, suomen ja englannin opiskelusta.
Andreilla ei kuitenkaan ollut mielipidettd kieltenopiskelusta ja Almira kertoi
mielipiteensd vain englannin opiskelusta. Varsinaisesti kielten opiskelemisesta
kertoi pitdvansa kaksi oppijaa.



59

H: Mitéd mieltd olet vieraiden kielten opiskelusta?
No... no on se kivaa sillee koska oppii just... jossain maissa ei pakosti ees opiskella ol-
lenkaa... nii sit... mdd ainaki tykkddn omasta puolesta opiskella uusia kielid. (Hasan)

Joo, no emmaa tiid maa tykkaan koska mun mielest on kivaa osata eria kielia sillei nii.
--Et aika siistii. (Ana)

Muutama oppija kertoi myos, ettd heiddn mielestdan on mukavaa osata kielid,
jolla Anakin edelld perusteli mielipidettddn vieraiden kielten opiskelusta.

P: Emmie tiid. Se on vaan kivaa osata muitten kielid. (Pavel)
A: No seki tuntuu hyvalts et tietdd niiku nelja kieltd sit paljo parempaa [koska yldas-
teella pitdd opiskella ruotsia]. (Andrei)

Kielten osaamista pidettiin my6s hyvana taitona, koska se mahdollistaa muiden
ihmisen kanssa kommunikoinnin.

H1: Milt4 [kieltenopiskelu] susta tuntuu?

S: Hyvalta

H1: Joo... miké siin tuntuu hyvélta?

S: No ettd oppii uuen kieltd... ja sitte ku on moneet osaa sitd niin voi puhuu sen kaa.
(Simon)

H1: Joo mika siin [kieltenopiskelussa] ois sun mielestd kivaa?
H: No... niilld voi esim pérjité ja sitte... niinku... se on ihan kivaa niinku jos osaa
esim jos jotkut toiset puhuu niin... (Hasan)

Oppijoiden yleinen asennoituminen englannin opiskeluun oli myonteista ja op-
pilaat kuvailivat oppiainetta usein kivaksi. Albaniankieliset oppijat ilmaisivat
erityistd kiinnostusta englannin opiskeluun. Hasan kertoi pitdvansd englannin
harjoittelemisesta ja Analle englanti oli mieluisin oppiaine. Han osoittikin vah-
vaa motivoituneisuutta englannin opiskeluun my6s kertoessaan halunneensa
opiskella englantia jo pienestd asti. Almira puolestaan suhtautui englannin
opiskeluun koulussa melko neutraalisti verrattuna siihen, ettd hinen asennoi-
tumisensa englannin kieleen oli hyvin positiivista.

No emmi tii, sillei se englannin opiskelu aika kiva etta. Ei se mitekdan tylséda oo eika.
Ihan normi. (Almira)

Oppijoiden motivoituneisuutta englannin opiskeluun kartoitettiin myos kysy-
malld oppijoilta englannin kielen ja sen opiskelun hyodyllisyydestd, opiskelun
tarkeydestd heille itselleen ja heiddn osallistumisestaan englannin tunnilla.
Kaikki oppilaat kokivat englannin kielen ja sen opiskelun hyddylliseksi esimer-
kiksi matkustamisessa, erilaisissa asiointitilanteissa sekd aikuisena tydelamassa.
Oppijat perustelivat englannin osaamisen hyodyllisyyttd kielen kansainvali-
syydelld ja yleisyydelld. Ana kertoi tarvitsevansa englantia jo taménhetkisessa
elamdssdan elokuvien kielen ymmartamiseen ja Simon kertoi tarvitsevansa eng-
lantia jalkapalloleirillda Englannissa. Andrei kertoi tarvitsevansa englantia, jotta
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voi kdantdd englannin kieltd vanhemmilleen. Kuitenkin englannin kielesta koet-
tiin olevan péddasiassa hyotyd vasta tulevaisuudessa aikuisena.

H1: Tarvitsetko jossakin t&lld hetkelld englannin kielta?

Emma nytte mutta méaa tiidn ettd ma vield kdytén sitd aikuisena sen takii kannattas jo
harjotella nyttenkin. (Simon)

Ei viel mutta tulevaisuuessa. (Kardan)

Et silleen et vaikka englantii niin voi tarvii niinku tulevaisuudes, niin se on hyva et me
opiskellaan t4illd koulussa sitd. (Ana)

Kielen hyodylliseksi kokeminen esiintyi myos oppijoiden mielipiteissd englan-
nin opiskelun tarkeydestd, silld viisi oppijaa seitsemdstd koki englannin opiske-
lun tarkeédksi itselleen. Ainoastaan Ana ei osannut vastata kysymykseen ja Pa-
vel piti suomen opiskelua itselleen tarkeampéna télla hetkelld. Pavel koki my6s
olonsa englannin tunneilla vaikeaksi ymmartamisvaikeuksien vuoksi (ks. luku
6.2.3).

H2: Onks se sulle itselle tarkeetd opiskella englantia?
P: No ei nyt hirveen tiarkee miul oo ettd nyt tirkeempi suomee. (Pavel)

Oppijoiden kokemuksissa osallistumisesta englannin opiskeluun ei esiintynyt
erityisesti motivaatioon tai asenteisiin liittyvia tekijoitd. Kaikki kertoivat osallis-
tuvansa englannin tunneilla ainakin jotenkin ja tekevénsa laksyt aina osates-
saan. Kolmen oppijan kertomasta kady kuitenkin ilmi opiskeluun osallistuminen
ilmentden motivoituneisuutta englannin opiskeluun.

No enkun tunnillaki viittaan mutta no ehka sieltd eniten, eniten mut jotkut myos viit-
taa yhtd paljon. (Hasan)

--et kotonaki aina ku tulee ldksyi niin mad kummiskin, vaikka ei tuu niinku lukulédksys-
td niin m4 luen kotona koska sen on mielest niinku et opiskelee sen kappaleen asiat
paljon helpommin. (Ana)

No méi tota en sillei puhu kaverin kanssa ettd méa katon mitéd opettaja sanoo et tota
mad keskityn kylla ettd.--Tai sit et jos joku puhuu mulle nii méé& oon sillei et joo puhu-
taan kohta ettd maa katon nytte. (Almira)

Lisdksi samat oppijat kokivat opiskeluryhmaéssa olevan kahdenlaisia oppilaita,
englannista kiinnostuneita ja kiinnostumattomia. He kertoivat itse olevansa
kiinnostuneita englannin opiskelusta ja kuuluvansa ystavéapiiriin, jossa kaikki
olivat motivoituneita englannin opiskeluun. Ilmeisesti nima motivoituneet op-
pijat olivat albaniankielisid. He kertoivat myos haluavansa keskittya opiskeluun
ja ilmaisivat negatiivista suhtautumista siihen, ettd oppitunneilla joutuu odot-
tamaan niitd, jotka eivét halua osallistua. He korostivatkin omaa haluaan osal-
listua ja opiskella englantia kieltd osaavien ja opiskelusta kiinnostuneiden kans-
sa.
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H: -- mun kaverit niinku mé oon tottunu niitten kaa niin... me kaikki nelja niinku yri-
tetdédn aina opiskella niinku... mut sit taas on joitain niin jotka ei ees niinku valitd -- on
jotkut niinku jotka ei niinku jaksa harjotella... ja jotkut taas on niinku ett4 jotka jak-
saa...

H2: Joo... milta se sit tuntuu?

H: No... on se, oon mi sillee tyytyviinen nii, niihin jotka niinku jaksaa mut sit ku
taas jotkut toiset jotka ei jaksa tehd niin sit niita pitda oottaa niinku sillee ettd ne ei ha-
luu vastata niin ope pakottaa ne sit pitda oottaa niin se on aika drsyttavaa (Hasan).

Opiskeluryhmaé vaikutti muillakin oppijoilla sithen, miten englannin opiskelu
koettiin. Kardan kertoi parityoskentelyn ongelmallisuudesta, jos hdn haluaa
keskittyd tehtdvddn ja toinen ei. Opiskeluryhman positiivisina piirteind mainit-
tiin tyorauha ja luokkakavereiden hyva englanninosaaminen.

S: Tai on kivaa ja... rauhallinen... ei niin paljo oppilaita. Meijan luokasta ainakaan niin
ei oo paljo... palindd... meil on ainaki jotain 12 tai 11.--

H2: Onks sulla muuta siitd ryhmdsté sanottavaa ku ettd on rauhallista ja?

S: Aika monet osaa aika hyvin englantia ainaki...

H2: Joo miltés se tuntuu?

S: No hyvilta (Simon)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppijoiden asennoituminen englanninopis-
keluun oli positiivista ja englannin opiskelusta koettiin olevan hyotya. Oppijois-
ta Ana, Almira ja Hasan toivat eniten esille motivoituneisuuttaan englannin
opiskeluun, mutta muillakin oppijoilla positiivinen asennoituminen englannin
opiskelua kohtaan oli selkedd. Oppijoiden kertomasta kavi kuitenkin ilmi, ettd
oppijoiden henkilokohtainen tirkeysjarjestys kieltenoppimisessa voi vaikuttaa
englanninopiskeluun asennoitumiseen kuten Pavelilla, joka piti suomen kielen
oppimista tdlld hetkelld itselleen englannin opiskelua tarkeampéana.

6.2.2 Kielijannitys kuriin strategioilla

Kaikki oppijat jannittivit jotakin englannin kieleen liittyvaa toimintoa oppitun-
nilla, mutta kenelldkdan kielijannitys ei kuitenkaan ilmennyt opiskelua merkit-
tavésti haittaavana tekijand. Oppijoille englannin opiskelussa jannitystd aiheut-
tavat tekijdt vastaavat aikaisempaa kielijinnitystutkimusta ja heiddan kokemuk-
sissaan esiintyikin jannitystd seuraavista syista:

Virheiden tekemisen pelko (kaikilla paitsi Analla, jolla jannitystd esiintyi tdstd
syystd vain kotona puhuessaan joskus isdn kanssa englantia)

H2: Joo. Okei no entés sitte englannin kielen kirjottaminen? Miltd se susta tuntuu?
P: No...

HI1. Tai jannit&tko siind tilanteessa koskaan?

P: Joo.-- Ku jos kirjotan vadrin. (Pavel)

H2: Tuntuuks koskaan kun s& kuuntelet englantia et jannittds?
K: Joo paljon.-- Esim jos opettaja puhuu tai kokeissa.-- Se on ehké ehki se on véérin tai
sillei. (Kardan)
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Koejinnitys (kaikilla paitsi Andreilla ja Pavelilla)

H: Jannittdadko sinua, kun kuuntelet englannin kieltd tunnilla?

H: Ei ehké koe voi jannittd4 vélilla mutta ei mitenkddn, ei mitenkdan niinku oppitun-
nilla. (Hasan)

A: No joo, sillei ettd esim vaikka kokeessa just ku oli ensimmaéinen koekuunteluteht-
va ni sillon jannitti, en tid miks, aika paljon niis just sen takii varmaan ku sillei ma olin
aika paniikissa en tiid miks, mutta just sen takii se meni niinku aika huonosti sillei just
se kuuntelutehtédva. (Ana)

Kielteisen arvostelun pelko (vain Andreilla ja Simonilla)

A: No, kyl seki vahidn jannittad. Ettd kaveri istuu vieres ja se sanoo kirjotit huonosti, sit
vahd jannittad. Sit mie pyyhin sen sit kirjotan uudestaan oikein. (Andrei)

H1: Puhuessa joo... mistd se vois johtua ettd sillon vahén jannittaa?
S: Ku on muut kuuntelemassa niin sillon vaikee... (Simon)

Lisédksi oppijoiden kokemuksissa tuli ilmi osaamattomuus tai kyvyttomyys osoittaa
osaamistaan jannitystd aiheuttavana tekijana.

H2. Hmm. Jannittddks koskaan lukeminen?

K: Véhan.

H2: Minké& vuoks?

K: Esim jotku sanat on vaikeita ja en md ymmaérra. Sen takii. (Kardan)

H2: Jaannittadks koskaan puhua englanniksi?
P: Joo.

H2: Minki takia sua jannittda?

P: Kun ei osaa vield hyvin. (Pavel)

H1: Osaisitsd sanoo, et mikd sua siind jannittdd siind kuuntelemisessa?

A: No, emmi tiid, jos vaikka jos mdad kuulen jonku sanan et maa tiidn sen mutta just
sillon ei tuu mieleen ni sit mé niinkun mua jannittdd niin paljon just sen takii. Ma
se...pitdd tulla mieleen mut sit ei vaan tuu mieleen. (Ana)

Vaikka jannitystd esiintyi, kaikki oppijat pystyivit toimimaan siitd huolimatta.
Oppijoiden jannityskokemuksissa olennaisinta ovatkin oppijoiden keinot sel-
viytyd jannityksensd kanssa eli kielijinnitysstrategiat. Oppimista edistdvid strate-
gioita olivat opettajalta kysyminen, kddntdminen, toimiminen jannityksestd
huolimatta sekd vastauksen miettiminen valmiiksi ennen puhumista. Ainoas-
taan Pavel ei maininnut strategian kdyttdmisestd jannittdessddn englannin kie-
len vuoksi, vaikka mainitsi strategian kdyttdmisestd suomen kielen ymmarta-
misvaikeuksien yhteydessé (ks. luku 6.4.1).

H: Miten toimit, jos sinua jannitt44?

A: No mie sanon sen uuestaan. Luen sen hy- sen sanan uuestaan. (Andrei)
K: Sitten pitd4d vaan jotenkin...puhua. (Kardan)
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S: Joo joskus ku ne ne kysyy jossakin kappaleessa on jotain vaikeeta niin ma en joskus
ymmarrd niin mé yritan taaltd takaa kattoo ettd mité se tarkottais sitten voin sanoo.
(Simon)

A: No yleensd mé oon sillei vaikka just niissd kokeissa niin méa oon sillei et mietin et se
on vaan ihan tavallinen joku tehtdvai et sitte sit ei endé jannité paljoo. (Ana)

Hasan ja Almira mainitsivat myos jannityksen piilottamisen selviytymisstrate-
gianaan, mutta tdma4 ei ollut kuitenkaan heiddn ainoa strategiansa eiké jannitys
estdnyt heiddn toimimistaan. Olennaista on huomioida my®os, ettd niin oppijat,
joilla on vahva englannin kielimind kuin oppijat, jotka suhtautuivat kriittisem-
min omaan englanninosaamiseensa, kokivat jannitysta.

6.2.3 Luottavaisuus oppimiseen strategiana ja osana kieliminaa

Oppijoiden késitykset omasta englanninosaamisestaan vaihtelivat hyvéan osaa-
misen ja melko vaatimattoman osaamisen vililld. Selkedsti positiivinen ajatus
englanninosaamisestaan oli Analla ja Hasanilla ja negatiivinen puolestaan Pave-
lilla. Muut oppijat asettuivat ndiden ddripdiden viliin. Seuraavat lainaukset ku-
vaavat oppijoiden tiedostettua kielimin.

H: Kuinka hyvin osaat mielestési englantia?

A: No aika hyvin mun mielestd. (Ana)
H: Ehka... kylla méaa sillee aika hyvin ja jos katotaan koko luokasta niin sielld... ehka
par-, paremmassa padssd md oon... (Hasan)

A: No semmoi huo- no normaalisti. (Andrei)

K: Hmm...esim mi pérjdén englantilaisten kanssa mutta esim jos joku tulee joku sana
jos esimer en md ymmarrd. (Kardan)

S: No jos se tdélld on se ylhadlld paras [nédyttad kasilldaan valin] niinku ettd hyvé olis
niin ja td4 ois keskivali niin md oon vahén tidssa 1dhelld keskivélid et se on niinku mul-
le ihan (Simon)

Aa: En ihan hyvin mutta..ihaan..sil sillei ettd niin en mé& osaa sanoo, mut en sillei ihan
hyvi. (Almira)

P: No jotai kolkyt prosenttii vaha niinku kolmekakskyt. --Vaha huonosti. (Pavel)

Oppilaiden joukossa oli sekd taméanhetkiseen englanninkielen taitoonsa tyyty-
vdisid ettd tyytymdttomid oppilaita. Vastausten jakautuminen vastasi oppijoi-
den késitystd omasta englanninosaamisestaan, silld oppilaat, jotka pitivat
osaamistaan hyvand, normaalina tai riittdvana englantilaisten kanssa parjaami-
seen olivat tyytyvéisid omaan osaamiseensa. Vaatimattomammin osaamiseensa
suhtautuvat Almira, Simon ja Pavel olivat my06s tyytyméattomampid osaami-
seensa.

Oppijoiden kertomasta ei kuitenkaan kdynyt ilmi, ettd heilld olisi ollut
merkittdvid vaikeuksia ymmartdd englannin kieltd. Oppijoiden kokemuksiin
vaikeuksista englannin kielessa liittyikin ajatus vaikeuksien valiaikaisuudesta ja
hallittavuudesta samoin kuin kielijannityksen kohdalla, eikd kukaan oppijoista
kokenut englannin opiskelua yleisesti vaikeaksi. Koska ymmaértdmisvaikeuksi-
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en koettiin johtuvan ldhinnd vieraista sanoista, hyodynsivét oppijat strategioita
kohdatessaan vaikeuksia.

H: Onko sinulla vaikeuksia ymmartda englannin kieltd opettajan puhuessa/kirjojen
teksteissa?

A: No jos on uus kappale niin joo...koska tulee niinkun paljon uusia sanoja, ja sitte sen
takii. Mutta sitte ku on kdyny se sanat l4pi niin sitte se on helpompaa. (Ana)

S: Ei ku se [opettaja] suomentaa joskus sen suomeks. (Simon)

H: --Siis muuten méd ymmaérran koska md ymmaérran puolet sanoista niin sit ma joten-
ki ymmarran myos lopusta koska niinku méd ymmérran sen juonen sitte... (Hasan)

A: No joskus, no joskus niiku tuntuu oudolta, ku sie luet niiku on jotkut sanat vaikei-
ta, nii opettaja kyl auttaa. (Andrei)

Oppijat suhtautuivatkin yleisesti englannin opiskeluun luottavaisesti.

H2: Joo. Okei. Miltés sit tuntuu jos ei ymmarra?
K: Ymmarrd sitten pitdd oppia se sana. (Kardan)

-- jos vaan yrittdd niin kylld sillon kaikkea osaa. (Simon)

Kahdella oppijalla tdimd ilmeni my®os jannitystd tai vaikeaa oloa tunnilla ehkai-
sevand tekijana.

HI. Et sua ei se puhuminen jannit4?

Aa: Ei.

H1. Joo

Aa: Vaikka se menee védrin niin kyl se sitte toisella kerralla sit osaa sen. (Almira)

H2: Entds milta susta tuntuu sielld englannin tunnilla ihan yleisesti? Minkilainen olo
sielld on?

P: Viaha vaikee.--Ku en ymmairra vield hyvin...--Mist opettaja puhuu.

H2: Joo. Osaaksi vield kuvailla sitd tunnetta enemmaén?

P: En.

H1: Onks sulla aina enkun tunnilla samanlainen olo?

P: Ei aina.

H1. Ei oo aina joo.

P: Opin koko ajan. (Pavel)

Hasan, Ana, Almira ja Simon kertoivat my0s yleisesti tavoista, joilla he opiske-
livat englantia. Oppijat olivatkin tietoisia tavoista, joilla oppivat englantia. He
mainitsivat oppimisstrategioinaan englannin lukemisen ja puhumisen, opetta-
jalta kysymisen ja sanojen ylos kirjoittamisen sekd huolellisen opiskelun.

Kaikki oppijat halusivat myos kehittyd englanninosaamisessaan, mikéa
ilmentdd heiddn vahvaa tavoitekielimindinsd. Kuuden oppijan tavoitteet liittyivit
heidén kielitaitonsa kehittymiseen tiettyjd tarpeita varten, joita olivat sujuvuu-
den lisdantyminen, opiskelu ja harrastukset.
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H: Kuinka hyvin haluaisit osata englantia?

-- ettd md ymmadrtdisin sitd sujuvasti vaikka ois joku vaikeeki kysymys niin et ma
ymmartdisin senkin... tai ettd mé voisin esim opiskellaki [englanniksi]. (Hasan)
--sillei iha hyvi ettd joku sanoo mulle jotain m4 vastaan sillei heti enkd ma jaa sillei
miettii et mitd m& sanon tai jotain. (Almira)

No mie tai niiku yliopistoon kyl sit4 tarvitaan niiku yldkouluille et sie ymmarsit sita.
Ei muuta. (Andrei)

Joo ettd ku ma lahen kesélld méd meen tai kesén jalkeen ma meen Englantii pelaan jal-
kapalloo kaheks viikoks niin mé yritan siihen asti osata jotain hyvéaa englantia. (Si-
mon)

Kahden oppijan englanninoppimistavoitteet liittyivat sen sijaan kasitykseen na-
tiivien kaltaisesta kielenosaamisesta, jossa on mahdollista saavuttaa tdydellinen
osaamisen taso.

K: Aa...sama ku englantilaiset oppilaat osaa sitd. (Kardan)
P: Taydellisesti. (Pavel)

Kardan perusteli kielenoppimisen korkeaa tavoitettaan silld, ettd englantia tar-
vitaan, jos aikoo tyoskennelld ulkomailla. Hin mainitsi myds aiemmin englan-
nin kielen tirkeydestd, mikd saattaa ollakin yhteydessd hdnen englanninoppi-
misen tavoitteeseensa. Pavelilta syitd pyrkid tdydelliseen kielitaitoon ei tarken-
nettu.

Kahdessa edellisessd luvussa esiteltyjen kielijannitykseen ja kielimindan
liittyvissd tuloksissa huomataan, ettd oppijoilla oli englannin opiskelussa moni-
puolisia strategioita liittyen englannin opiskeluun seké kielijannityksen ja ym-
martdmisvaikeuksien kanssa selvidmiseen. Strategioihin voidaan rinnastaa
myos luottamus omaan oppimiseen, joka voidaan ymmaértdd myos osana kielel-
listd itsearvostusta (ks. luku 2.3.3). Strategioiden hyodyntdminen englannin opis-
kelussa onkin merkittdva havainto oppijoiden kokemuksissa ja sen on myos ai-
kaisemmassa tutkimuksessa todettu olevan yksi monikielisyyden hyodyista
kielenoppimisessa (ks. luku 4.5: O’Laoire 2001).

6.3 Kokemukset didinkielestd englannin opiskelussa

Seuraavaksi tarkastellaan oppijoiden kokemuksia &didinkielensd roolista eng-
lannin opiskelussa tarkentavan tutkimuskysymyksen 1 b. avulla: Kuinka oppijan
eri kielet ovat ldsnd ja kiytdssi oppijan englannin opiskelussa?

6.3.1 Aidinkielen kielimini

Kaikilla oppijoilla on melko positiivinen kielimind omassa didinkielessddn ja
kaikki oppijat kertoivat osaavansa niin puhua, lukea kuin kirjoittaa omaa &i-
dinkieltdan. Albaniankieliset Ana, Almira ja Hasan suhtautuivat muita oppijoi-
ta kriittisemmin oman didinkielen osaamiseensa.
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H: Kuinka hyvin osaat omaa &didinkieltasi?

Se on mun didinkieli, mé osaan hyvin. (Kardan)

Hmm...no mie puhun jo viis kuus vuotta vendjadd ja mie osaan tarpeeks, sen mie voin
sanoo. (Pavel)

Paljon. (Simon)

No osaan mie tosin hyvin vendjda. Luen hyvin, teen tehtdvii hyvin ja muuta. (Andrei)

Hmm..no aika hyvin silleen mut kyl ma tiidn et vield vahan paremmin vois osata.
(Ana)

No en kyl iha hy- tosi hyvin, ihan suht sellan, mut mun mielestd mé& osaan kyll4 al-
baniaa enemman kun englantia, mutta ihan hyvin, ettd ei oo mikaan taydellinen alba-
nia ettd. (Almira)

No... kyl mé oon sillee aika hyvin osaan koska... jos meilld, mé en oo niinku asunu
ikina sielld... sitte ma en oo saanu mitenkaan niinku kunnon opetusta paitsi nytte ku
meilld oli on td& niin kyllda ma sillee aika hyvin osaan mutta... mutta on my6s paljon
sanoja, joita en ymmarrd. (Hasan)

Ana, Almira, Hasan ja Simon kokivatkin suomen kielen vahvemmaksi kielek-
seen ja Simon kertoi unohtavansa didinkieltdan.

Kun suomi on mulle vidhan helpompi kun mun oma kieli ku méa oon nytte ollu kau-
emmin Suomessa niin mul on vidhdn menny se unohtu oma kieli. (Simon)

Kaikki oppijat osoittivat positiivista suhtautumista didinkieliinsd ja halusivat
oppia niitd, mutta didinkielelld ei ollut useimpien oppijoiden kohdalla suurta
tiedostettua merkitystd englannin opiskelussa.

6.3.2 Aidinkieli on lisni englannin opiskelussa

Oma édidinkieli oli kuitenkin jollakin tavalla ldsnd englannin opiskelussa jokai-
sella oppijalla. Kaksi oppijaa kirjoitti didinkielellddn kohdatessaan ongelmia.
Heistd Pavel kertoi saavansa kirjoittaa kokeissa vendjdksi, mutta jdi kuitenkin
epaselviksi oliko kyse nimenomaan englannin kokeista.

Nii joskus niinku kirjotan venajiks, eka mie opetan niitd enkuks, sit mie niinku opetan
niitd suomeks niinku tajuisin paljo paremmin sit jos venéjéks niinku kirjotan niit. --
No, jos tulee joku ongelma, semmoi, sit mie kirjotan. (Andrei)

No esim jos niiku en osaa jotai kirjottaa suomee tai englantia sit mie kirjotan ven&jaa.
(Pavel)

Hasan, Simon, Ana, Pavel ja Kardan kertoivat ajattelevansa joskus omalla &i-
dinkielellddn englantia opiskellessaan.

Esim jos mé tykkaan jostain néistd kuvista niin ma ajattelen sitd joko omalla kielell tai
suomeks. (Hasan)

A: kun mid luen sen sanan niin se niinku tulee mieleen heti. Niiku albaniaks. (Ana)

H2: Entds sitte kun sd opiskelet englantia niin puhuksa koskaan tota kurdin kielt&?
K: Joo, puhun.--
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K:'S, mielessa. (Kardan)

Ndistd oppijoista Pavel ja Kardan kayttdaviat suomen lisdksi didinkieltddn ym-
mirryksen kielend englannin opiskelussa, eli kddnsivit niin englantia kuin suo-
mea didinkielilleen. My6s Simon kertoi toimineensa aiemmin vastaavasti, mutta
kayttavansd nykyddn vain suomea kddntamiseen.

H: Tédsséd on englanniks ja suomeks, néitd kappaleen sanoja niin, kddnnétko sé tota
mielessd ndité joilleki noille muille kielille, mitd s& osaat?

K: Kurdiksi, ehka.

H1: Kurdiksi. Joo. Missi tilanteissa, milloin kddnnét kurdiksi?

K: Esim vai- vaikeissa sanoissa, vaikeis sanoissa.

Oppijat kdyttavdat omaa didinkieltddn englannin opiskelussa suomen ohella
myos englanninkielisten sanojen vertailussa. Oppijoilta kysyttiin myos kieliopin
vertailusta, mutta emme kasittele tuloksia siitd, koska oppijat ilmeisesti ymmar-
sivét kieliopin vertailun kddntdmisend. Hasan, Ana, Almira, Simon ja Pavel ker-
toivat vertaavansa englannin ja oman didinkielen sanoja toisiinsa, koska sanois-
sa on yhtadldisyyksid. Esimerkiksi Hasan kertoi ymmartdavansd englantia hel-
pommin, koska oman didinkielen sana tulee englannin sanasta mieleen.

No joo esim meijanki albania ja englantilla on monia samoja niinku kuulostaa samalta
niin md ymmarran niitd paremmin... niitd sanoja koska méaa niinku tulee mieleen, se
on melkein samanlainen mutta sit m& aina ajattelen et se on meijan omalla kielell&
niinku sama sit mulle tulee helpommin mieleen. (Hasan)

Aidinkielelld on oppijoille toisaalta myds sosiaalinen merkitys, koska se mah-
dollistaa muiden samankielisten kanssa kommunikoinnin. Oppijat, joilla on
samankielisid oppilaita opetusryhmaéssdan, eli kaikki Simonia ja Kardania lu-
kuun ottamatta, puhuivat didinkieltddn englannin tunneilla samankielisten op-
pijoiden kanssa. Omaa didinkieltd kaytettiin my06s englannin opiskelusta kes-
kustelemiseen.

H2: Hmm. Joo. Niin te puhutte tunnilla my®ds ihan niisté tehtévista albaniaksi? Joo.
*Aa: Joo.

Aa: Tai sit suomeks. -- Miten meilld tuntuu paremmaks. -- Tai helpommaks.

-- mut kylld me sillei paljon puhutaan tehtévista albaniaks, jos se tuntuu viha hel-

pommalta ku suomeks. (Almira)

Simon, Almira, Kardan ja Ana kokivat luonnolliseksi sen, ettd englannin luo-
kassa kdytetddn suomea heiddn didinkieliensd sijaan. Oppijat eivit siis kokeneet
didinkieltdan valttaméattomaksi englannin opiskelussa.

HI: Niin... miltd se tuntuu etta... ettd si et sitte oikein voi kayttaa sitd kirundin kieltd?
S: Mulle ihan normaalia... se on ihan normaalia koska tda on koulu ja tdd on Suomessa
niin pitdd harjotella enemmén suomea

Ei. No ei mikdan kummallista, tai sillee ettd. Ku md oon nyt op- tai sillei jo nyt jo op-
pinu et missédan ei lue sitd albaniaa et vaan sielld albanian kielen tunnilla, nii. (Almira)
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H2: Miltds se susta sit tuntuu? S& et voi enkun open kanssa sanoo mitdén kurdiks.
K: Ei miltaan.

H2: Joo. Ei oo mitddn ongelmaa siina.

K: Koska méd ymmaérran suomen kielti jo tai

Aidinkieli liitettiin kuitenkin hyvanolontunteeseen ja yhteenkuuluvuuteen,
mink& vuoksi opettajan toivottiin osaavan oppijoiden &didinkielid. Oppijat koki-
vat mukavaksi my0s, jos opettaja osoitti tietdmystd tai kiinnostusta heiddn kult-
tuuristaan.

H1: Miks se ois susta kiva et se [ope] kéyttiis teijan kaa albaniaa?
Aa: Noku emmad tid tulis sellanen hyva mieli tai sillei ettd se osaa kans sitd albanian
kieltd ettd tota ni. (Almira)

H: No on se ihan kivaa ja se ymmartdd vdhdn mitd niinku mikéd on meijan kulttuuri tai
sillee

H2: Nii just... joo... kdyttddkse koskaan sun kanssa sitd albanian kielt4?

H: No ei, ei se varmaan endd muistaiskaan niitd mutta...

H2: Joo... joo

H: Mut sillee esim se voi kysyy niinku jotain... jos sitéd kiinnostaa esim se on, se on pari
kertaa kysyny jotain meijan maasta niinku

H2: Mm miltds se susta tuntuu?

H: No on se ihan kivaa. (Hasan)

6.3.3 Aidinkielen kiytolli on rajoituksia

Oppijat kertoivat kokemuksistaan didinkielensd kdyton rajoitteista englannin
opiskelussa. Andrei ja Kardan kokivat, ettei dgidinkielelld ole kdyttod yleisesti
koulussa. Andreilla didinkieli oli ystdvien ja perheen kanssa kaytettava kieli ja
Kardan oli koulunsa ainut kurdinkielinen. Simonin mukaan didinkielen ja eng-
lannin erilaisuus rajoittaa didinkielen kdyttamistd kirjoittamisessa ja sanojen
vertailussa.

S: Mid kirjotan sen suomeks ja sitten englanniks myoskin.

H2: Mm... ei muita kielia?

S: Ei koska meijan kielell4 sitte voisin mennd vihén sekasin siiné on eri noi aja bjac.
-- No... en méé yleensd koska maa. .. tddl on paljon sanat mitka on jostain mitd meijan
maassa ei oo esim niinku jadkiekko niin semmosta sanaa ei oo. (Simon)

Aidinkielen kokeminen vahan puhutuksi kieleksi oli Kardanilla perusteluna
siihen, ettei sitd voi hyodyntdd englannin opiskelussa.

H1: Onko sun mielests siitd jotaki hyotyd ettd sd osaat jo nelja muuta kieltd kun sa
opiskelet englantia? Onks siit ollu hyotyé sulle?

K: Ei paljon ollu.

H1. Ei paljon, joo. Osaisitsa kertoo, ettd miks ehkai ei oo ollu hyotya?

K: Koska ei ne oo niin ei ei ei ei paljon puhu niit4 kieltd mitd ma osaan. Vaan englantia
ja véhéan turkkia ollaan vdhén puhuttu, puhuttu kieli. (Kardan)

Simon, Hasan, Almira ja Andrei sanoivat, ettei opettaja ymmartdisi, jos he kir-
joittaisivat ldksyihin omalla didinkielellddn. Kukaan oppijoista ei kirjoittanut
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omalla didinkielellddn ldksyjd tehdessddn. Almira kuitenkin ilmaisi halunsa kir-
joittaa omalla didinkielellddn englannin opinnoissa.

Aa: Mut siis jos md haluaisin ni, kyl ma kirjottaisin mutta mut sit mun pitais selitaa
opelle et mitid siing kirjooi- tai mitd méd oon sanonu tai silei.

H2: Ooksd joskus tehny niin [kirjoittanut albaniaksi]?

Aa: En oo. Mut mi haluisin kyllda mutta mé en tiid et miten se sitte...

H1: Mité ope aattelis?

Aa: Nii, mitd mitd ope aattelee. (Almira)

My6s englannin tuntitilanne rajasi kahdella oppijalla jonkin verran oman didin-
kielen kdyttod. Simon ja Almira kertoivat kdyttdvansad didinkieltddan koulussa
englanninluokan ulkopuolella. Almira tosin puhui omalla didinkielelldan tois-
ten oppijoiden kanssa.

Nii. Mut siis jos mé kirjotan jotain jos se ei oo mikddn englannin tunti, niin se riippuu
sillee, albaniaks suomeks tai englanniks. (Almira)

Oppijat kertoivat my6s muiden asenteista heiddn didinkielen kayttodan koh-
taan. Andrei kertoi muiden oppijoiden ilmaisseen tyytymattomyyttd vendjan
kayttamiseen. Han kertoi kuitenkin puhuvansa didinkieltdan tésta huolimatta.

A: No, joskus enku niiku enkun lidksyita olet sie tehnyt niit vai et, mie voin auttaa siut
ja nii. Jos niiku jotkut jos my®o ollaa niiku oppitunneilla niiku englannin nii jotkut sa-
noo puhukaa nyt suomee et tdd on suomi niiku suomenmaa nii puhukaa suomee.

H2: Miltd se sit tuntuu kun ne sanoo tolleen?

A: No me vaan viélitetddn vaan me vaan aletaan vaan puhua venéjaa kaikkee taa.
(Andrei)

Ana, Hasan, Andrei ja Pavel kertoivat myds, ettei englannin opettaja yleensa
sallinut oman didinkielen puhumista, koska muut oppijat eivdt ymmarrd ja
saattavat siksi kokea, ettd heistd puhutaan pahaa. Samoin kuin Andrei, Ana ker-
toi kiellosta huolimatta kdyttdvansa kavereidensa kanssa didinkieltdan, koska
he ovat tottuneet siihen ja haluavat kéyttaa sitd. Kaksi oppijaa ilmaisi negatiivis-
ta suhtautumista kieltoa kohtaan.

H2. Eli te saatte joskus kayttaa sitd niin milta se tuntuu kun sitd saa kayttaa?

P: Kivaa. Ku voi keskustella kavereitten kaa.

H2: No onks se joskus kiellettya?

P: On.

H2: Miltés se tuntuu?

P: Arsyttavda. (naurahtaa)

H1. Mika siind drsyttads, jos ei saa puhua vengjad enkun tunnnilla?

P: No ku esim jos haluu kysya jotain kavereilta, et mitd ei osaa sanaa suomeks. (Pavel)

No jos ei saa koko pdivédn niin... kylld se vdhdn harmittais mutta... jos on jotain jut-
tua kerrottavana niin. (Hasan)
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Aidinkieli koettiin myos oppijoiden omaksi kieleksi, jota Hasan, Ana ja Simon
eivit halunneetkaan opettajan osaavan, koska kieltd kdytettiin kavereiden kans-
sa omista vapaa-ajan asioista, salaisuuksista tai opettajasta puhumiseen.

No esim jos meilld on joku salainen juttu josta ei joku toinen esim luokkakaverit ei ha-
luu kuulla niin kylld se auttaa siina tilanteessa niin voi sanoo omalla kielell4... mut jos
on vaikka esim mun luokassa on niinku kolme sam 66 albania niinku oppilasta niin
esimeksiks md haluun selittdd yhelle niin se jos muut ne kaks toiset kuulee niin sil-
leenki se voi olla vdhan haittaa jos méa haluun. (Hasan)

Kiva ku se ei ymmarrd jos méd puhun joskus jotai. (Simon)

Yhteenvetona oppijoiden didinkielen merkityksestd englannin opiskelussa voi-
daan todeta, ettd didinkieltd kdyttavat ymmaértamisen kielend vain oppijat, joi-
den suomenkielentaito on didinkielen taitotasoa heikompi. Kaikilla oppijoilla
didinkieli on kuitenkin jollakin tavalla ldsnd englannin opiskelussa, vaikka silld
ei ole keskeistd asemaa téssi tilanteessa. Aidinkieli on oppijoille identifioitumi-
sen viline, silld he kayttdvat mielellddn didinkieltddn keskenddn kommuni-
koimiseen my6s englantia opiskellessaan ja etenkin albaniankieliset kokivat &i-
dinkielen “omaksi kielekseen”. Tama ilmenee myos siind, ettd muiden ei halut-
tu osaavan heidan kieltddn, vaikka didinkielen huomiointi opettajan taholta ko-
ettiinkin positiivisena.

6.4 Kokemukset suomen kielestid englannin opiskelussa

Tarkentavaa tutkimuskysymysta 1. a Kuinka oppijan eri kielet ovat ldsnd ja kiytossi
oppijan englannin opiskelussa? tarkastellaan seuraavaksi suomen kielen nakokul-
masta.

6.4.1 Kielimini suomen kielessi

Valtaosalla oppijoista oli positiivinen kasitys suomenkielentaidostaan. Andrein
kasitys kielitaidostaan oli kuitenkin neutraali ja Pavelin puolestaan melko heik-
ko.

H: Kuinka hyvin osaat mielest&si suomen kielta?

Aika hyvi, et paremmin, kun omaa didinkieltd. Mun mielest4 ainaki. (Ana)

No paljon. (Simon)

Noo osaan méd hyvin. (Almira)

No mé oon syntyny tdall4 ja sitte niinku... mé niinku oon harjotellu niinku koko ikéni
suomee niin kylld mé silleen hyvin osaan... ettd jos katotaan luokassa niin ma en oo
niinku sielld huonoimmasta paastd ehka didinkielessd mutta voin olla ehkéd hyvésta-
kin padstd. (Hasan)

Hmm.. Kyl mé pérjaan hyvin esim ei ongelmia. (Kardan)
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No, kyl mie joteki niinku osaan semmoi 66 suomen kieltd. Kyl mie tajuun sitd. Nii.
Joskus on vaikea sanoa. (Andrei)

No emmie mik&ddn, emmie puhu ihan hyvin, pitdd vield os- oppia.--Ku emmie puhu
superhyvin.-- lhan huonosti. (Pavel)

Positiivisen suomen kielimindn oppijoista Ana ja Simon eivit kokeneet, ettd mi-
kddn olisi heille vaikeaa suomen kielessd. Muut kolme positiivisesti suomen
kielen taitoonsa suhtautuvaa oppijaa mainitsivat joitakin vaikeuksia suomen
kielessd. Ndiden viiden oppijan kertomasta vilittyi selkedsti positiivinen suh-
tautuminen suomenkielentaitoonsa.

Andrei kertoi osaavansa suomen kieltd ”jotenkin”. Hanen kasityksensa
suomenkielentaidostaan on ylldttdvan vaatimaton suhteessa siihen, ettd han on
syntynyt ja elanyt koko ikdnsd Suomessa. Tahdn ovat ilmeisesti yhteydessa kui-
tenkin Andrein suomen kielen vaikeudet, joista my6s opettaja mainitsi kielitai-
toarviossa (ks. luku 6.1). Pavelilla usko omiin taitoihin suomen kielessa oli jou-
kon heikoin. Pojat kertoivat, ettd heilld on ajoittain ymmartamisvaikeuksia
suomen kielessd, mutta eivit viitanneet tdssd englannin opiskelutilanteisiin. Se-
kd Andreilla ettd Pavelilla oli kuitenkin strategiana neuvon kysyminen joko ka-
vereilta tai opettajalta silloin kun he eivdt ymmarténeet jotain suomeksi.

6.4.2 Suomen kieli jannittid joskus

Kielijannitys ei ollut yleinen tekiji oppijoiden kokemuksissa suomen kielen
kaytostda englannin opiskelussa. Tamé saattaa johtua siitd, ettei suomen kielen
kdyttamiseen liity erityistd tunnetta, koska suomen kdyttaminen on valtaosalle
oppijoista hyvin luonnollista.

H2: Nii. Sitte ku sd puhut suomeks tdilld enkun tunnilla ni miltés sillon tuntuu?
Aa: No ei mitenkian erikoista tai sillei, sillei sama mite muissaki tunneilla. (Almira)

H1: Opettaja puhuu suomee tai muut puhuu suomee niin milta susta tuntuu?
H: No se on...se on ihan normaali. Ihan ku joku 4iti tai isd puhuis mulle albaniaks se
on samanlaista. (Hasan)

Oppijoiden, jotka olivat joko syntyneet Suomessa tai kokivat suomen vahvim-
maksi kielekseen, oli vaikeaa vastata kysymykseen siitd, miltd suomen kielen
kdayttaminen tuntuu englannin tunnilla. Suomen kielen kayttamiseen liittyvista
jannityskokemuksista mainitsivat kuitenkin Kardan ja Pavel, jotka ovat asuneet
oppijoista vahiten aikaa Suomessa. Molemmat oppijat kertoivat kuitenkin ky-
syvéansd apua opettajalta, jos alkaa jannittaa.

H1:Jannittd4ko sua koskaan se suomen kielen kirjottaminen tddlld enkun tunnilla?
K: Esim esim késivirheissi tai jotain sellaista.

H1. Ett4 jos tulee virheitdko?

K: Joo. Késivirhe. (Kardan)

H1. Joo. Voitas tosta jannittamisestd vield me haluttas kysyy erityisesti, ettd jannit-
tddks sua koskaan suomen lukeminen sielld englannin tunnilla--?
P: Joskus.
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H1: Joskus joo. Millasissa tilanteissa vois tulla sellanen olo?
P: Hmm, ku en ymmarréa. (Pavel)

6.4.3 Suomen kieli auttaa ymmairtimain englantia

Suomen kieli toimii oppijoilla englannin opiskelussa kommunikoinnin kielena
varsinkin opettajan mutta myos luokkakavereiden kanssa. Opettajalle puhuttiin
suomeksi silloin, kun kysyttiin jotakin, jokin oli vaikeaa tai ei osattu sanoa jota-
kin englanniksi.

No suomee kun on vaikeeta ja englantii, jos mie osaan niiku sanoja kaikkee, lauseita.
(Pavel)

O..No englantii, niinku jos vaikka jongun, jos maa sanon jonkun tehtévan vastauksen
ja sillei, nii engalnniks. Mut muuten jos ma kysyn jotain niin suomeks. (Ana)

Suomee tai vililld puhutaan my6s englantia...esimerkiks pitdd jos se kysyy jostain
tehtdvéstd -- niin sit mé vastaan sille englanniks (Hasan)

Simon ja Almira korostivat kuitenkin englannin kielen kédyttdmistd opettajan
kanssa puhuessa.

-- open kaa... en méd yleensd puhu suomee... noo joskus méda puhun ku on vaikee --
mut yleensd englantii. (Simon)

No md puhun sille englantia -- mut silleen jos pitdd suomentaa tai siis sillei niin sitte
md sillei suomennetaan mutta méaa ainakin puhun englantia. Koska méa haluan oppia
sitd ettd ei vaan suomeks vaan silleen englannikski. (Almira)

Suomen kieli oli oppijoiden kokemuksissa selkedsti myos ymmidrryksen ja ajatte-
lun kieli. Kaikki oppijat kddnsivitkin joko puhuttua tai kirjoitettua englannin
kieltd englannin opiskelussa suomen kielelle. Tosin Pavel ja Kardan kaansivat
englantia my6s omille didinkielilleen (ks. luku 6.3.2).

H2: Mill4 kielelld sdd niitd kddannat padssds?

S: Kun suomi on mulle vihan helpompi kun mun oma kieli ku mé oon nytte ollu kau-
emmin Suomessa niin mul on vidhdn menny se unohtu oma kieli niin kylld ma ehka
suomeks. (Simon)

H2:--kun sd luet kirjan kappaletta, teil on sielld englanninkielisid tekstejd niin kdan-
niksd mielessés sitd jollekin muulle kielelle?

A: No joo, kyl mie kddnnan sen suomenkieliseks.-- Ettd niinku mie tajuisin sen. (And-
rei)

Kaksi oppijaa perusteli suomen kadyttamista ymmarryksen kielend silld, ettd sita
kaytetddn englannin opetuksessa. Suomi opetuksessa kdytettdvdnd kielend
ndyttdisikin ohjaavan oppijoita ajattelemaan suomen kielen kautta. Kardan ker-
toi my0s, ettd kdydessddn koulua Turkissa oli hdn kdyttanyt ymmaértamiseen
turkin kieltd (ks. my6s luku 6.5.2).
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Jotenki albania ei...niinku...no emma osaa selittdd mutta se suomi on mun mielestd
paljon helpompi niinku mietii sitd asiaa. Ku esim vaikka téssdkin [osoittaa oppikirjaa]
nii mei niinku kddnnetddn ndd suomeks ja sit albaniaks jotenki ei tuu heti mieleen ni
suomeks jad mieleen. Niin varmaanki siks. (Ana)

HI: Osaisitsa kertoa, ettd miks [kdannat englanninkielista tekstid suomeksi]?

K: Koska mé&i oon oppinu suomeksi sen. --

H2: Miti s tarkotat ettd sd oot oppinu suomeks?

K: Sen...kaikki sanat on esim suomesta...emma tid.

H1: Joo.

K: Esimerkiks ma oon asunu Turkissa ja mé oon asun- kddnnan, kaantany Turkiks.
(Kardan)

Kaksi oppijaa vertaili englannin sanoja suomenkielisiin sanoihin. Muut vertasi-
vat sanoja didinkieleen tai muihin osaamiinsa kieliin.

H2: mietitko koskaan milta toi sana ndyttada tai miltd se kuulostaa niin onks se saman-
lainen kun jossain muussa kielessd mitd sd osaat?

K: Joo, valilla.

H1: Joo, mitd mit4 kielid sa ajattelisit sillon?

H2: Missd kielissa?

K: Suomee. Tai kurdii.

Joo, suomeen, suomi. Kylld vertaan. (Andrei)

Englannin opiskelussa ainoastaan Kardanilla ja Pavelilla oli vaikeuksia ymmar-
tdd suomen kieltd: molemmilla opettajan puheessa ja Kardanilla my6s lukiessa
suomen kieltd. On kuitenkin tirkedd huomioida, ettd Kardan kertoi ongelmia
olevan vain joskus ja Pavel puolestaan sanoi, ettd opettajan suomenkielisen pu-
heen ymmaértdminen on vain vdhdn vaikeaa.

H1: No onko sulla vaikeuksia ymmartda suomen kieltd kun opettaja puhuu tdilld en-
kun tunnilla? Siis suomen kielt.

K: Ei. Jossain tilanteissa ehka.

H1. Joo. Millon se vois olla vaikeeta?

K: Esim joku sana esim en tiid englanniks enkd tiid suomeks, se on vdhian ongelma.

(Kardan)

Nain ollen he kertoivat kddntdavansd suomen kieltd englannin opiskelussa &i-
dinkielilleen kohdatessaan vaikeuksia. Pavel kertoi kddntdvansd suomenkielisid
ohjeita sekd opettajan puhetta myos vendjdksi. Kardan kertoi ajattelevansa jos-
kus kurdin kielelld, jos opettajan puheessa tulee vaikea sana, jota han ei ymmar-
rd. Aidinkieli toimii heilld suomen lisdksi ymmaérryksen kielend kuten aiemmin
esittelimme (ks. luku 6.3.2).

H: Entds kun opettaja puhuu tdalld tunnilla [suomea] niin mietitko sa mielessas etta
mité se on se on esimerkiks kurdiksi? --

K: Joo, joskus.

H: Joskus. Joo. Millasissa, milloin mietit sit4?

K: S...Ku vieras sana tulee, tai. (Kardan)
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Oppijoiden kokemukset suomen kielen merkityksestd englannin opiskelussa
osoittivat, ettd suomen kieli on oppijoiden péddasiallinen ymmarryksen ja ajatte-
lun kieli ja se koetaan luonnolliseksi opiskelun kieleksi. Suomen kieli koetaan
luonnolliseksi etenkin silloin, kun kielessd on saavutettu hyvéa kielitaito, eika
oppijalla ole en&d tarvetta turvautua englannin opiskelussa didinkieleensd ym-
marryksen kielend. Suomen kieli aiheutti kuitenkin jannitystuntemuksia eng-
lannin opiskelussa sellaisille oppijoille, jotka kayttivdat ymmarryksen kielendan
suomen lisdksi omaa didinkieltdan.

6.5 Kokemukset monikielisyydestd englannin opiskelussa

Oppijoiden tulososion viimeisessd luvussa tarkastellaan kokoavasti oppijoiden
kokemuksia tarkentavan tutkimuskysymyksen 1 b. Kuinka oppijan eri kielet ovat
lisnd ja kaytdssi oppijan englannin opiskelussa? pohjalta.

6.5.1 Oppijoiden kisitykset monikielisyydesta

Viisi seitsemdstéd oppijasta madaritteli, mitd monikielisyys heiddan mielestdan tar-
koittaa. Andrei ei osannut vastata tdhdn kysymykseen. Pavelilta kysymystd ei
kysytty, koska haastattelutilanne keskeytyi ja kysymys jdi epadhuomiossa kysy-
mittd. Useiden kielten osaaminen oli oppijoiden yleisin mddritelma monikieli-
syydelle.

H: Mitd monikielisyys mielestdsi tarkoittaa?

Varmaan et osaa niinku monia kielid. (Ana)

Ettd osaa paljon kielid. (Simon)

No ettd ihminen osaa puhuu monta kieltd. (Hasan)

No et se puhuu monia kielia. -- Ettei pelkdstdén sitd missd paikkakunnassa asuu tai
mité se on opetellu ensimmaisend kielend. (Almira)

Ettd han osaa paljon kielid. (Kardan)

Liséksi yksi heistd maéaritteli monikielisyyttd tarkemmin.

H: No taitava

H2: Okei milld tavalla mita...

H: Sillee et... no niinku et se...niinku... osaa puhua ja se ei oo mitéén, se ei 0o helppoa
niinku oppia esim kol nelja kielt4 tai jotain muistaa kaikkee. Esim ne voi sekottuu tai
jotain. (Hasan)

Yksi oppijoista madritteli monikielisyyttd myos yhteison ndkokulmasta.

Tai jos se ihminen osaa paljon kielti tai jos on paljon kieltd jos se... monikielinen ettd
maailmassa on eri kielié... se on noin. (Simon)

Kuitenkin ainoastaan kolme oppijaa koki olevansa itse monikielinen. He perus-
telivat omaa monikielisyyttddn monen kielen osaamisella.
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H: Miksi olet mielestési monikielinen?

No koska md ymmarran suomee hyvin, md ymmarran albaniaa ja md ymmarran
my0s englantia aika hyvin. (Hasan)

Koska mi osaan viis kieltéd. (Kardan)

Koska &d&..médd osaan muitaki kielid ku albaniaa. (Almira)

Kaksi oppijaa epdrdi vastatessaan ja he perustelivat vastaustaan osaamiensa
kielten vahéiselld maaralld. Andrei ei pitdanyt itseddn monikielisend ja hdnen oli
vaikea vastata kysymykseen omasta monikielisyydestd, koska han ei ilmeisesti
ymmartanyt kysymystd eikd monikielisyyden kasitetta.

No emmi tiid (naurahtaa). Varmaa.-- No ei oo mitdén syytd [miksi ei olisi monikieli-
nen]. Mut kai varmaan siks ettd jotkut osaa niinku tosi paljon kielid et niinku monia
kielid niin jotenki ite ei sit tunnu niin monikieliselta. (Ana)

Vahasen. -- Koska viis ei oo niin paljon ku... tai...en ma4 tiid, se on vaikee kysymys.
(Simon)

Simonin kokemuksessa on huomattavissa ristiriita hdnen osaamiensa kielten
mddrdn ja hdnen monikielisyyskokemuksensa vililld. Han osaa viittd kieltd,
mutta kokee olevansa vain vdhdn monikielinen ja puhuu monikielisyydesta
kuin ei jo osaisi montaa kielta.

Haluaisin olla monikielinen koska sitten osaisin muita kielid kun suomee tai omaa
kieltd. -- Sillon mé& voisin mennd eri maahan ja sitte ma osaisin vaikka englantii ja aika
monessa maassa osataan englantia. (Simon)

Oppijat asennoituvat monikielisyyteen positiivisesti. He kokivat monen kielen
osaamisen mukavana ja kertoivat kielten osaamisen hyodyllisyydestd matkus-
telussa ja ihmisten kohtaamisessa. Yhden oppijan kokemuksissa tulee lisdksi
esille muiden ihmisten positiivinen suhtautuminen hdnen monikielisyyteensa.

Et silleen kun md kerron sit muille niin se on silleen et sd hyva ku s& osaat sit mo-
monia kieli, et ei vaan albaniaa, et sul my6s se suomi ja englanti. (Almira)

6.5.2 Monikielisyyden hyotyjad on vaikeaa maaritelld

Oppijoista viisi kertoi kokevansa monen kielen osaamisen jonkinlaisena hyoty-
nd englannin opiskelussa, mutta suurin osa ei osannut kertoa hyodyista tar-
kemmin. Simon epér6i vastatessaan ja Pavel ei osannut vastata kysymykseen.
Myo6s Almiran oli vaikea mééritelld kokemaansa hyotya tarkemmin.

O6...emma tid mut siis kummaa sillee osaan jo suomee ja albaniaa ni se on mun mie-
lest helppoo sitte kun mé osaan ne kielet jo ni nytte englantia et se on kylld hyotya sil-
lei mé en osaa selittéd sillei paremmin. (Almira)
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Kaksi albaniankielistd oppijaa perusteli kokemaansa hyotya didinkielensd sa-
mankaltaisuudesta englannin kanssa siten, ettd englannin lausuminen, kirjoit-
taminen ja sanojen opiskelu on heille helpompaa.

No... no ei se mitenk&én vaikeelta koska just on samoja kielid mité... jotain samoja sa-
noja mitd albaaniassaki on niin... ja sit jos méa en osaa sitd kunnolla niin maa niinku
ajattelen sitd sanaa sit médd yritin kirjottaa niinku... ajattelen paassa sit ma yritan kir-
jottaa miten, miten mé lausun sen tai sillee. (Hasan)

Kyll4d se vdhén voi niinku esim jos mé kuulen enkun tunnilla jotain jonkun sanan sit
voi kuu... ja teeveestd ku meilld on meijan ohjelmat, meijan maan ohjelmat niin jos méa
kuulen esim sen samantyyppisen niin méa voin ymmartad sitd paremmin. (Hasan)

No jotenki mun mielest englanti on vahan helpompaa kun mulla on albania oma kie-
lené niin siin on vaha niinku niinku samoja kirjaimia esim vaikka t ja h, niin sit mei-
janki kielessd on niinku se sama niin siitd jotenki, se on mun mielesté jotenki helpom-
pi. (Ana)

Kukaan oppijoista ei kokenut monen kielen osaamista haitaksi englannin opis-
kelussa. Tosin kaksi oppijaa mainitsi, ettd sanat saattavat sekoittua, mita ei kui-
tenkaan koettu varsinaiseksi haitaksi.

No ei siitd varmaan kunnolla haittaa mutta voi sanat sekottua... mutta ei siitd miten-
kéan... paljon. (Hasan)

S: En mééd nyt tiid... ei se ees oo vaikee mutta se on vaikee muistaa kaikkia sanaa...
joskus md meen sekasin luokassaki mdd puhun joskus omaa kieltd vahingossa ku ne
kysyy suomeks.--

H2: Hmm...Onks se sun mielest4 haitta ettd voi menné sekasin?

S: Ei... ei se mun mielestd. (Simon)

Kuusi oppijaa kertoi, ettd aikaisemmista oman didinkielen ja suomen opinnoista
on jonkinlaista hyotyd englannin opiskelussa. Andrei tosin koki jonkinlaista
hyottyd ainoastaan suomen kielen opiskelun osalta ja Simon epdrdi vastatessaan
eikd kertonut omasta kokemuksestaan. Viisi oppijaa koki hyodtyvansd muiden
kielten opinnoista englannin opiskelussa, jos eri kielten tunneilla opiskellaan
samoja sanoja tai sanaluokkia.

No on niisté kylld on niistd hyotya. .. koska esim jos mé ku ollaan taivuttanu jotain
suomeks niin se voi auttaa vihian englannissaki mua niinku taivuttaan myos englan-
nin sanoja tai sille. (Hasan)

No joo, joskus esim vaikka jos mi oon oppinu jonkun uuen sanan niinku s kakksos-
tunnilla ja just sitd sanaa niinkun my6s enkun tunnilla, niin sit se on mun mielesta
niinkun aika hyva. (Ana)

Auttaa, védhi...--Ku on vdhédn samanlaiset sanat jossai sam... jossai kieles. (Pavel)

Jos jotkut suomalaiset sanat on sama kun englannissa sana tai sillei. (Kardan)
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Simon ja Andrei puolestaan kokivat englannin opiskelun erilliseksi muiden
kielten opinnoista.

H: Onko muiden kielten opinnoista hyotya englannin opiskelussa?

S: Ei ku tdalla puhutaan englantia. (Simon)
A: Ei, ei pysty mitenk&én. (Andrei)

Kaksi oppijaa, jotka osasivat englannin, suomen ja oman didinkielensa lisdksi
myds muita kielid, kayttivat niitd joskus englanninkielisen tekstin ymmartami-
seen. Kardanilla turkin kieli toimi ajoittain ymmaérryksen kielend, koska han on
kdaynyt aiemmin turkinkielistd koulua. Simon perusteli ranskan hyodyntamista
englannin opiskelussa sanojen samankaltaisuudella ndissa kielissa.

H1. Kaannatko sd mielessds tata [englanninkielistd] tekstid jolleki muulle kielelle?
K: Suomen kielelle.

H2: Mietiksd koskaan, et mit4 se tarkottaa, jollaki muulla kielelld? Néilld mita sa
osaat?

K: Turkiksi esim. (Kardan)

H2:Mietiksé& koskaan, et mité se [englanninkielinen teksti] tarkottaa, jollaki muulla
kielell&?

S: Joskus se... joskus ranskaki on sama ku toi... jotkut sanat on ranskaks niin ma senki
mietin sitte... m&a ajattelen ettd omassakin kielessd on melkein sama niin ma ajattelen.
(Simon)

6.5.3 Kolmen kielen opiskelu sujuu, kun suomen kieli sujuu

Pavelia lukuun ottamatta oppijoiden kokemukset monen kielen samanaikaises-
ta opiskelusta olivat positiivisia ja nelja oppijaa kertoikin halustaan opiskella
jatkossa englannin lisdksi my6s muita kielid.

No ehké jos méa oon niinku harjottelen niin... jos méa harjottelen esim englantia niin
tekee muitaki kielid mieli harjotella nii... se voi auttaa niinku... et mé pystyn harjotte-
leen...enemmain. (Hasan)

No et vaik kum kun mulla on niinku serkkuja niinku esim vaik Saksas tai Ruotsissa ja
sit ku menn&én yldasteelle ni opiskellaan just niinku ruotsia ja sillei niin se on mun
mielestéd hyva koska voi puhuu niinku niitenki kaa, just sité niitten kieltd. (Ana)

H2: Haluaisiksd ehké& opiskella muitaki vieraita kielid?

A: No, joo haluaisin jotain enkun ja mie koht tai siis ei kohta mennéén yldkouluun nii
myos siel opetellaan 66 ruotsia nii sitékii pitdad opetella myos.

H1: Milt4 se susta tuntuu?

A: No seki tuntuu hyvailts et tietdd niiku neljd kielt sit paljo parempaa. (Andrei)

En oo kokenu [haittaa monen kielen opiskelusta] mut méaa haluaisin muitaki kielid
opetella. (Almira)
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Kuitenkin kaksi oppijaa kertoi, ettd eri kielet voivat sekoittua, yksi mainitsi
kaikkien kielten muistamisen vaativuuden ja kaksi oppijaa sanoi opiskelun ole-
van rankkaa tai aikaa vievéa.

H: Milté tuntuu opiskella montaa kieltd samaan aikaa?

Viha vaikee, ku menee sekasin. (Pavel)

Ei se ees oo vaikee mutta se on vaikee muistaa kaikkia sanaa (Simon)

Joo, kyl se tuntuu viha rankalta, paitsi pitdd oppia. (Andrei)

Mm... no silleen kyll4d siind vdhdn enemmaén vaaditaan niinku tunteja sit pitd4 olla
vdhdn enemmaén mutta... mutta on se ihan kiva -- No en méa osaa sanoo kylld viahan
vasyttad sitte tulee vahan vasyneempi olo ja sitte... (Hasan)

Kuitenkin vain Pavel koki, ettd kielten samanaikainen opiskelu on vaikeaa ja
kertoi, suomen ja englannin opiskelun haittaavan toistensa opiskelua, koska
niiden oppiminen on vield kesken. Pavel kokikin suomen kielen opiskelun itsel-
leen englannin opiskelua tdrkeammaksi (ks. luku 6.2.1). Toisaalta, Pavel on
huomannut, ettd opittuaan lisdd suomea on englanninkin opiskelu helpottunut.

H1: Onko siit4 ettd sd osaat kahta kielté ollu jotain haittaa enkun opiskelussa?
P: Joo, ku 66 suomen kieli viha viel mie opiskelen vield sitd ja on vahin vaikee opiskel-
la englannin kieltd ku vahd suomi on estossa. (Pavel)

H1. Miltds se nyt tuntuu se kielen opiskelu kun s& oot sd oot nyt oppinu jo enemman?
P: Paljon helpompi.

H2: Ku s4 alotit tddlla opiskelee englantia niin milta se sillon tuntu?

P: Hmm. Taas vdhd vaikee ku on viel, en oo oppinu suomea viel loppuun enkku vaha
hiiritsee. (Pavel)

Kokoavasti voidaan todeta, ettd oman monikielisyyden kokeminen oli oppija-
kohtaista eikd se liittynyt oppijan osaamien kielten méaraan. Suurin osa koki eri
kielten osaamisen ja opiskelun hyddyksi englannin opiskelussa, mutta ei osan-
nut médritelld tarkemmin, millaista hydty on. He my6s kokivat monen kielen
samanaikaisen opiskelun positiivisena ja halusivat opiskella kielid jatkossakin.
Pavelille kolmen kielen yhtdaikainen opiskelu ilmeni kuitenkin haasteellisena,
koska han kokee suomen kielen oppimisprosessinsa olevan vield kesken eika
pysty tdstd syystd jakamaan huomiotaan tdysipainoisesti myds englannin opis-
keluun.

6.5.4 Oppijoiden toiveet opetuskielestd

Aikaisemmissa tulosluvuissa olemme esitelleet oppijoiden englanninopiskelu-
kokemuksia kielikohtaisesti sekd affektiivisten tekijoiden osalta. Oppijoiden tu-
lososion lopuksi tarkastellaan, kuinka oppijat haluaisivat ndiden kielten olevan
mukana englannin opetuksessa niin oppikirjoissa kuin opetuksen kielend. Heil-
td kysyttiin mielipidettd nykyisesta tilanteesta, jossa opetuksessa kdytetdan seka
englantia ettd suomea ja sekd siitd, millaisia muutoksia he mahdollisesti toivoi-
vat tilanteeseen.
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Kaikki oppilaat asennoituivat positiivisesti englannin kdyttamiseen opetuskie-
lend. Pavelilta tieto puuttuu. Englanti koettiin hyvaksi opetuskieleksi, koska se
oli luonnollinen valinta opiskeltaessa englantia ja suomen kieltd oppii muualla-
kin. Lisdksi kolme oppijaa koki, ettd opettajan kdyttdessd englantia, kieltd oppii
paremmin ja toivoivatkin siksi, ettd opettaja kayttéisi vield enemmaén englantia.

Hyvilta [tuntuu, ettd opettaja kédyttda enemman englantia kuin suomea], koska sitte
mé saan aika paljon puhuu suomee tuolla eri ulkona tai tossa luokassaki. (Simon)

M4 halusin et meijan opettaja puhuis enemmén englantia. -- Koska sillon oppis pa-
remmin tai nopeemmin. (Kardan)

Se on mun mielest hyvi [ettd opettaja puhuu enemmén englantia kuin suomea], kos-
ka muut englanninopettajat mitd meilld on ollun nii on puhunu niiku suomee mut sit
mun mielestd jos puhuu englantii niin oppii niinku paljon paremmin. Niin se on aika
hyvi ku se puhuu enkkuu. (Ana)

No... noo sillee on se hyva mutta... ois myds parempi jos kdyttdis vadhdn enemmén
my0s englantia niin oppis esimerkiks jos ope taivuttaa jotaki sanaa niin me voitas ky-
syd sitte mekin ymmarrettiis sitte paremmin. (Hasan)

Hasan, Almira ja Kardan sanoivat haluavansa myos englannin oppikirjojen oh-
jeiden olevan sekd suomeksi ettd englanniksi, jotta he oppisivat englantia pa-
remmin. Suomen kielen haluttiin olevan kirjoissa tukemassa ymmartamista.

H1:Jos sd saisit valita niin mill4 kielelld s& haluisit etté kirjassa olis ohjeet ja mill4 kie-
lelld opettaja opettaisi enkun tunnilla?

H: No ois se parempi kylla ehké jos se ois englantii koska oppis ja sit muistais ne ite
HI: Pelkdstdan englantiako?

H: No... no jos niinku... vois ehka alle laittaa suomeks ja sitte kattoo ensin lukee ja sit-
ten ymmartaako -- Niinku tos ois “kuuntele ja toista” niin sithen ylemmés ois voinu
laittaa englanniks... sitte piilottaa vaikka toisen ja sitte yrittdd lukee. (Hasan)

No se on sillei aika hyvai ettd et tdssd lukee suomeks ja sitte mut kylla se ois hyvd jos
ois ollu kans englanniks. -- No mun mielestd se on hyvai jos on kans sillei suomeks
ymmaértdd nopeemmin, mut jos on engalnniks sun pitéé sillee...sd opit mun mielesta
siitd enemman ja paremmin. -- Mut se ois sillei muille, jotka ei osaa englantia niin sit
se ois niille kylld vaikeeta mutta...ne kylld oppis. (Almira)

Kolme muuta oppijaa oli kuitenkin tyytyvéisid suomen kieleen kirjojen ohjeissa.
Simon kertoi, ettd aikaisemmin suomen kieli oli tuntunut kirjoissa vaikealta,
kun hianen suomenkielentaitonsa oli ollut heikompi.

Milla kielelld haluaisit, etté kirjassa olisi ohjeet?
No vaik suomeks [kirjojen ohjeet] -- No koska, ettd mie ymmarsin sen, nii. (Andrei)

Emmaéa tid, kyl toi suomi on niinku ihan okei. -- Varmaan koska mmm méd ymmarran
sitd niinku parhaiten. (Ana)

S: No... nyt se on aika hyvd mutta ennen ei ollu ku sillon mé& en osannu hyvin suomee
niin...

H2: Milt se sit tuntu?--

S: Vaikee kun en osannu hyvin suomee (Simon)
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Sen sijaan Pavel ja Kardan toivoivat voivansa kdyttdad didinkieltddn englannin
opiskelussa opettajan kanssa, jotta he ymmartdisivit englantia paremmin.

H2: Entéd haluaisitko ettd opettaja kayttdis vendjaa?

P: Tosi paljon.

H2. Joo. Osaatko kertoa, ettd minka vuoks?

P: No et niiku esim on semmoset sanat jonka en ymmarra engalnniks enkéd suomeks
ettd nitkun 66 ymmartéisin viel et niiku venéjéks olis sanat. (Pavel)

H1: Milt4 susta tuntus jos s& voisit kayttaa sitd kurdia enkun open kanssa ni?
K: Olis kiva.

H1: Se ois kiva, joo. Miks se olis susta kiva?

K: Koska ymmartdis enemman tai paremmin.

H1. Joo.

H2: Hmm. Mité sd ymmartdisit paremmin?

K: Esim mit4 se oikeesti sana tarkoittaa tai...

H2: Se enkun sana niinko?

K: Joo. (Kardan)

Pavelin ja Kardanin lisdksi Hasan ja Almira toivoivat, ettd englannin kirjoissa
olisi heidédn didinkieltddn. Syyksi he kertoivat, ettd t&dlloin voisi oppia samalla
didinkieltd ja toisaalta didinkieliset sanat kirjassa voisivat auttaa myos englan-
nin oppimisessa.

H2: Ooksé koskaan miettiny enkun tehtavia tehdessa taikka tunnilla ettd haluat ettd se
albania on mukana siiné opiskelussa?

Aa: No oon mai viilld sillei miettiny, et ois sillei et kivaa ettd ois suomi ja englanti ja
albania sillei sama ne ketkéa osaa sitd albaniaa.

H1 & H2: Hmm.

Aa: nii oppis kans sitd albaniaa siind samalla.

H: -- Ois se ihan hyvi jos se ois ollu myos albanian kieli kirjassa. -- No ma oppisin sit
méd... voisin niinku... puhuu vield md ymmartésin paljo enemmaén sitten jos ma esim
muistan tossa kirjassa ettd luki noin ja kokeessa tulee sillee niin ma muistan parem-
min.

H2: Niin mitéd sd muistat paremmin?

H: Sen sanan niinku esim jos on joku sana ja sit se on kirjotettu my6s albaniaks niin sit
mad tulis mieleen tai jos ois joku yks sana vaan niin... niin sitte

H2: Englanninkielinen sanako?

H: Nii... nii sit m& muistaisin sillei ettd jos se luki albaniaks sillee sit m& muistasin
(Hasan)

Yhteenvetona opetuskielen merkityksestd voidaan sanoa, ettd oppijat kokivat
englannin opetuskielend edistdavan oppimista. He halusivat kuitenkin ymmar-
ryksen tueksi englannin opetukseen joko suomen tai didinkielensa. Aidinkielen
merkitys tuli esille oppijoilla, joille dgidinkieli on toinen ymmarryksen kieli seka
oppijoilla, jotka halusivat samalla oppia omaa didinkieltdan.
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6.6 Opettajien nikokulma

Tutkimukseemme osallistui kolme opettajaa kolmesta eri koulusta. Opettajal
on koulutukseltaan luokanopettaja. Hanelld ei ole englanninopettajan patevyyt-
td, mutta han on opiskellut aiemmin kaksi vuotta Yhdysvalloissa. Han toimii
sekd luokanopettajana ettd englannin aineenopettajana alakoulussa. Han on
toiminut opettajana noin 15 vuotta ja hédnelld on kokemusta monikielisten maa-
hanmuuttajataustaisten oppijoiden englannin opettamisesta lihes samalta ajal-
ta. Opettaja2 on valmistunut 1970-luvulla filosofian kandidaatiksi pddaineenaan
englanti. Han toimii englannin aineenopettajana ala- ja yldkoulussa ja héanelld
on kokemusta monikielisten oppijoiden opettamisesta noin viiden vuoden ajal-
ta. Opettaja3 on valmistunut vuonna 1990 luokanopettajaksi ja hdn on erikois-
tunut englannin kielessa. Lisdksi han on tyoskennellyt englannin kielelld muis-
sa kuin opetusalan tehtdvissd. Han toimii englannin aineenopettajana alakou-
lussa ja hinelld on noin 6-7 vuotta kokemusta monikielisten oppijoiden englan-
ninopetuksesta.

6.6.1 Monikielisyyden merkitys englannin oppimisessa

Opettajista kaksi kertoi monikielisten oppijoiden englannin opetuksen olevan
heille itselleen positiivinen ja opetusta rikastuttava kokemus. He kokivat, ettd
useimmat monikielisistd oppijoista ovat motivoituneita tai hyvia kielenoppijoi-
ta.

-- yleensd aina on positiivia kokemuksia englannin oppijoista. Et heillon niinku moti-
vaatiota ja innokkuutta valtavasti oppia kieltd--. (Opettajal)

--Ne [monikieliset oppijat] on siis... todella hirveen lahjakkaita tai siis osaavat englan-
tia todella hyvin -- oikeestaan nilla monikielisilld niin tota... onhan siell4 tietysti joi-
taki oppilaita, joilla on vaikeuksia siis kaikissa oppimisessa siis yleensd oppimisvaike-
uksia mutta... mind oon, minun mielikuva tai kokemus on, ettd...ndd monikieliset
oppilaat on, on hyvii...siis opiskelijjoita ja oppivat englantia.-- (Opettaja3)

Opettajal kertoikin monikielisten oppijoiden hydtyvan mahdollisesti kokemuk-
sestaan englannin kielen kaytosta.

No ihan selkeesti ainaki 66 joillakin oppilailla--on niinku luontaista puhua vieraalla
kielell4 eli siis selviydytdan niistd arkielamén tilanteista helpommin sen englannin
avulla. On totuttu jo kdyttdmaan erilaista niinku fraaseja ja lauserakenteita ku--, suo-
men oppijat ja rohkeemmin kéytetddn. (Opettajal)

Myos Opettaja2 sanoi usean kielen osaamisesta olevan mahdollisesti hyotya
englannin opiskelussa, mutta huomautti, ettei monikielisyys ole aina etu ja siita
voi olla my6s haittaa puutteellisen suomenkielentaidon vuoksi.

02: No siitd voi tietysti tietysti olla hyotyd, kun ikdén kun ne uusimpien useampien
kielien koodit tai rakenteet hallinnassa tai siirtyy ajatusmaailmaan. --tdé ei tietysti
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vélttamattd oo hyoty eiké se aina valttamattd osottaudu hyddyks.--Siin tulee aika pal-
jon niit negatiivisia asioita myos nimenomaan niilld, jotka tulee jostain muualta.

H2: Minkélaisia ne on?

O2: Vaikeuksia kielenoppimisessa, koska he eivit hallitse suomen kielts, meil ei oo
kuitenkaan ykskielistd englanninopetusta, ei voi olla ku on kaks viikkotuntia ja sitte se
heijan ajatusprosessi tietenki menee didinkieleen, niiku yleensa ihmiselld kuuluuki
mennd. (Opettaja2)

Myo6s muut opettajat toivat esille monikielisten oppijoiden puutteellisen suo-
menkielentaidon mahdollisena ongelmana englannin opiskelussa. Opettajal
sanoi kuitenkin, ettei suomen kisitteiden ymmartaméattomyys ole valttamatta
niin suuri este englannin kielen oppimisessa, kuin muissa aineissa. Suomen kie-
len vaikeuksien lisdksi Opettaja2 kertoi, ettd oppijoiden didinkielen ja englannin
kielen erilaisuus voi aiheuttaa oppijoille vaikeuksia englannin rakenteiden op-
pimisessa.

02: Lauserakenteet, lauseitten muodostaminen niiku nyt yleensa jos ei oo hirveen hy-
va enkussa niin lauseitten rakentaminenhan on tietysti kaikkein vaikeinta, ne raken-
neasiat.--

H2: Mist4 se sitte vois johtua, ettd on semmosia vaikeuksia?

02: Se johtuu juuri varmaanki siitd, ettd hanen didinkielessddn on aivan erilainen ra-
kennesysteemi ja sitte englannissa on aivan erilainen rakennesysteemi. Kielet on niin
erilaisia. (Opettaja2)

Opettaja3 perusteli monikielisyyden mahdollisten hyottyjen tai haittojen eng-
lannin opiskelussa riippuvan monista eri tekijoistd, kuten oppijoiden didinkie-
len taitotasosta, koulutustaustasta, oppijoiden osaamien kielten mééréasta ja sii-
td, ettd oppijoilla on eri koti- ja koulukieli. Hin mainitsi myds monen kielen
samanaikaisen opiskelun mahdollisena viliaikaisena haittana.

--Tai sitte jos niitd tulee niitd uusia kielid yhtd aikaa useampia niin siiné tulee taantu-
maa silld tavalla mutta... lopunperin kyllad lapset oppii sitten ne kaikki kielet mut siina
saattaa tulla niinku jotaki hairiota esimerksiks kirjottamiseen tai tai lukemiseen tai tai
puhumiseen jos niitd menndén niinku samaa tai useampaa kieltd menné&n niinku yh-
td aikaa. (Opettaja3)

Hén kuitenkin korosti, ettd monikielisten oppijoiden haasteet opiskelussa eivit
niink&an liity englannin oppimiseen.

Enemmainki ne vaikeudet on muuten koulun, koulunk&ynnissa tai niinku oman toi-
minnan ohjaamisessa tai jossain tdlldsessa tyyliin kotitehtdvien tekemisessa tai talla-
sessd ettd. (Opettaja3)

Kaikki opettajat osoittavat kiinnostusta oppijoiden kielitaustoja kohtaan ja piti-
vt tietoa oppijoiden kielitaidosta tdrkednd englannin opetuksessa. Opettajal
kertoi hyodyntdvéansa oppijoiden taustoja motivoidakseen oppijoita englannin
opiskeluun ja korosti, ettd monikielisilld on mahdollista saavuttaa vahva eng-
lanninkielentaito mahdollisista suomen kielen vaikeuksista huolimatta.
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-- Sillon [kun luokassa on erikielisid oppijoita] se on helppo motivoida myos, ettd meil
on timmonen niinku tapa ymmartaa toisiamme, kun 16ytyy yhteinen kieli. --
(Opettajal)

Hén korosti myos, ettd monikielisten oppijoiden kielitaidon arvostaminen on
tarkedd opiskeluun motivoinnissa.

-- se [didinkielen taito] on semmonen rikkaus ja ylpeys ettd. Mie yrittdisin néille oppi-
laille sanoo, et mikd, mikéd mieleton voimavara et heil on timmdsia ...niinku taitoja,
tammosta kieltd sielld taustalla, mitd meil harvoil on--. (Opettajal)

Opettajat kertoivat kdyttdvansd oppijoiden kanssa ndiden omia &didinkielid
oman kielitaitonsa mukaan. Opettajal kertoi tdllaisen yhteisen kielen kayton
yksittdisen oppijan kanssa eldvoittdavan opetusta ja Opettaja3 perusteli oppijan
oman kielen kdyttod oppijan itsetunnolla.

-- sen lapsen itsetunnon kannalta on mydskin tarkeetd ettd tuetaan sitd, sitd omaa &i-
dinkieltd ja tuodaan se jotenki ihan pikkujutuilla joskus esille. (Opettaja3)

Opettajat 1 ja 3 my0s vertailivat englanninopetuksessa osaamiaan kielid keske-
nddn ja ohjasivat jonkin verran myos oppijoita vertailemaan englantia ja ndiden
osaamia kielid. Opettajal ohjasi kielten vertailuun yleisesti, eikd kohdistanut
vertailua oppijoiden didinkieliin toisin kuin Opettaja3. Lisdksi Opettajal koki
kielten erilaisuuden vaikeuttavan kielten vertailua.

O1: -- Et miettii jotain ruandan kieli4, tai Etiopian kielid tai timmosid, niin miulla ei oo
mitddn késitysta. -- Tietysti tutummista kielistd ehkd jotain... jotaki voitas vertailla...
vertailla, niinku mietti&, et mitd pohjaa yhteista I6ytyy. Mutta jos siul on timmonen
kuva-kasite-kieli ja sit on timmosia niinku dénteisiin perustuva kieli niin en, niil ei oo
juuri mitddn yhteista.

H: Kannustatko oppilaita didinkielen vertailuun vaikka et n itse osaa sitd kielta?

O1: No iteasiassa kyl meil timmosid tulee, ettd...et miten tdn vois sanoa, miten tam-
monen asia sanottas jollain muul kielelld. Et, et se ei yleensd kohdisteta selkeesti just
vaikka johonkin tiettyyn oppilaaseen, vaan et, et keksittisko mitdédn, miten tén vois
sanoa muuten. (Opettajal)

-- joskus oon ottanu, ettd no miten sinun kielellds tama sanottas -- albaniaa nyt mé en
oo kédyttany niin paljon ku miné en ite osaa -- voi sanoo esimerkkeja siitd ettd, mitenka
se jossakin toisessa kielessd sanotaan -- justiinsa esimerkiks lau, lauserakenteita, min-
k& takia esimerkiks englannissa sanotaan there is, there are ettd meilld ei ole siti... ja
ettd miten onko se olemassa vendjan kielessa tai onko se albanian kielessa tavallaan
lapset niinku nékee, ettd... kielissd on vidhan eri tapa rakentaa lauseita. Et joskus voi
niinku poimia sieltd --vieraskielisen oppilaan omasta... kielestd jotain niinku esimerk-
keja mahollisesti... joitaki tapauksia joskus on ollu. (Opettaja3)

Kaikki opettajat kokivat oman kielitietimyksensa rajoittavan kielten vertailua ja
Opettaja2:lle oman kielitaidon rajallisuus oli este kielten kdytolle, vertailulle ja
niiden huomioimiselle opetuksessa. Hin myos korosti ndkemystddn siitd, ettd
oppijan kielet on syyta pitda erillaan.
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H1: Ohjaat s& siihen didinkielen kédyttoon tai timmoseen vertailuun tai?

O: Aivan liian vahan. Se kylla jaa.

H1: Joo.

O: En tuu tehneeks sellasta.

H1: Mut koetsi et se ois tarpeellista jotenki?

O: Yleensd mul on sellanen mielipide et ihmisen pitda niiku, jos ihminen niiku oppii
kaksikieliseksi nii hanen pitd4 systemaattisesti puhua niitd molempia kielid. --Ne koo-
dit pités niiku pitdd pysyy silleen erilldén.--En tiid miten he puhuu kotona. Mie toivon
et he puhuu kotona sitd didinkieltd ihan systemaattisesti. Ja sit kavereitten kans he
puhuis suomee. (Opettaja2)

Kaikki opettajat suhtautuivat kuitenkin hyvéksyvésti siihen, ettd oppijat kayt-
tdisivdat omaa didinkieltddn englannin opiskelussa, jos didinkieli auttaa heita
oppimaan ja ymmaértdmaan. He eivit kuitenkaan olleet havainneet oppijoiden
kdyttavan omaa didinkieltdidn muuten kuin samankielisten kavereiden kanssa.
Opettajat 2 ja 3 nostivat kuitenkin esille joitakin ongelmia oppijoiden oman &i-
dinkielen kdyttamisessd englannin opiskelussa, koska muut oppilaat eivat ym-
marrd kieltd. Lisdksi Opettaja2 sanoi, ettei opettaja voi tukea oppijoiden oppi-
mista, jos he kdyttavat opettajalle tuntemattomia kielia.

-- samoin opettaja voi kuvitella sit, ettd mitdhén ne sielld nyt oikeen puhutaan -- Joo
no senhdn voi tehdd [ettd kdyttdd omaa didinkieltddn englannin opiskelussa] mut siis
md en pystyis sit ollenkaan tulemaan siihen, et jos kayttda sellasta kieltd mitd ma en
osaa niinku kayttdad. (Opettaja2)

6.6.2 Monikielisten oppijoiden tuen tarve

Opettajat kokivat monikielisten oppijoiden tuen ja eriyttdmisen tarpeen englan-
nin opetuksessa yksilolliseksi eivdtkd varsinkaan opettaja 1 ja 3 liittdneet sitd
varsinaisesti monikielisyyteen. Sen sijaan tuen tarpeen ndhtiin riippuvan esi-
merkiksi oppijan yleisestd oppimistasosta, motivoituneisuudesta ja taustoista.

Vahan riippuu perhe- ja kielitaustasta, et miten paljo on siis ollu kokemuksia eri kieli-
en puhumisesta ja ylipd&nsa siis timmosestd yleisestd oppimistasosta.-- Ei siin kovin
iso ero oo siis timmdsen normi suomalaisoppijan kanssa. Toiset tarvii, toiset ei. Et tie-
tysti jos on hyva pohja, et he on kdyny timmosen valmistavan, valmistavan ja ovat
innokkaita oppijoita niin vdhemman, ja toiset varmaan ldpi eldiménsd vahin enem-
mén.-- (Opettajal)

No [monikielisen oppijan tuen tarve] ei oikeestaan [eroa yksikielisen tuen tarpeesta]...
kyll4 se jos, jos on tuen tarvetta kielenopiskelussa niin kylld ne on yleensa niitd samoja
oppimisvaikeuksia kaikilla. (Opettaja3)

No joo en en varsinaisesti, en ma sitd niinku ajattele silla tavalla ett4 ettéd se johtus sii-
td, siiitd monikielisyydesta... se ei siitd johdu vaan se johtuu muuten vaan tasta... ta-
sosta. (Opettaja3)

Myos opettaja 2 koki tuen tarpeen olevan yksilollistd, mutta liitti tuen tarpeen
monikielisyyteen. Han kertoi myods opetuksen eriyttdmisen monikielisille oppi-
joille olevan ldhinnéd alaspdin eriyttamista.
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--No varmaan sitd tuen tarvetta on ja reilusti ja sitd ois reilumminki kuin sitd voisi an-
taa. (Opettaja2)

No niinku sanoin ni, niin tota siit tulee tietyst oppimisvaikeuksia viaha henkilosta
riippuen kyll4 ja siita kapasiteetista mikd nyt on -. (Opettaja2)

--se [eriyttdminen] kyll4 sitte menee sinne eriyt- alaspéin eriyttamiseks useis tapauk-
sissa. (Opettaja2)

Lisdksi tuen tarve liitettiin ldhinnd suomen kieleen. Kaksi opettajaa sanoikin
monikielisten oppijoiden vaikuttavan englannin opetuksessa opettajan kielen-
kayttoon siten, ettd puhetta yksinkertaistetaan. My6s Opettaja3 kertoi selkeyt-
tavansad opetustaan kadyttamallda enemmaén suomen kieltd.

02: No tota ehké se vaikuttaa niin ettd tota tietty tietys méarin ne yksinkertastaa ope-
tusta, koska heil on molemmilla useilla jonkinlaisia vaikeuksia.

H2: Hmm. Mill4 tavalla sitd yksinkertaistetaan?

02 Hidastamalla rytmié, selostamalla asiat useampaan kertaan, néin. -- Ja ehkéa kiades-
td pitden neuvomalla opastamalla. (Opettaja2)

Joo kyll4, joo, oikeestaan mulle tuli nytten tuota tuolta pienluokasta tuli uusia enkun
opiskelijoita kolmanteen luokkaan jaa... ja tota ma en 0o... ma en hirveen hyvin oo
perilld heiddn suomen kielen taidoistaan esimerkiks, niin se on vaikuttanu siihen, etta
ohjeet ja kaikki muut niin on pitdny antaa huomattavasti paljon selkeimmin ja méa oon
kayttanyt suomen kieltd siithen, en englannin kielta. -- kdyttany enemmén aikaa niinku
ohjeitten antamiseen ja varmistanu sen, etté se viesti menee perille -- et se on muutta-
nu minun kielenkéayttoo tadlld luokassa. (Opettaja3)

Myos opettajien tekemd yhteistyd monikielisten oppijoiden englannin opetuk-
sessa liittyi ldhinn&d oppijoiden suomen kielen tukemiseen ja tai muihin yleisiin
oppimisvaikeuksiin. Yhteistyotd ei tehty oppijoiden monikielisyyteen liittyen,
vaikka opettajat tekivdt satunnaisesti yhteistyotd oppijoiden luokanopettajien,
muiden englannin opettajien ja erityisopettajien kanssa. Opettajal kertoi halus-
taan tehdd yhteisty6td muiden opettajien kanssa enemmankin ja koki sen tar-
peelliseksi. Han kertoi my0s vierailleensa yhden oppijansa oman didinkielen
opetuksessa.

-- sielld mie kdvin vahan. Sillee... tutustumismielessi ja ... ja ja sitten, ettd han, taa
poika, sitten tajus, ettd mie vdhdn ymmarran myos espanjaa. Et, et... mutta tota aika
véhan, enpd juuri. (Opettajal)

6.6.3 Englannin opetuksen kehittiminen monikielisille

Opettajien oli vaikea vastata kysymykseen monikielisten oppijoiden englannin-
opetuksen kehittdmisestd, mutta kertoivat joitakin ehdotuksia. Opettajien ehdo-
tukset eivét kuitenkaan suoranaisesti nousseet heiddn opetustytssd havaitse-
mistaan monikielisen oppijan tarpeista.

Kaikki opettajat mainitsivat resurssien lisddmisen pienempien ryhma-
kokojen tai avustajan kdyttimisen muodossa monikielisten oppijoiden englan-
ninopetuksen kehitysehdotuksena. Opettaja2 myo6s ehdotti, ettd monikieliset
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oppijat voitaisiin sijoittaa samaan opiskeluryhmain, kuten oli tehty yldkoulus-
sa, jossa hdan myo6s opetti englantia. Opettajien kertomasta ei kuitenkaan kay
suoranaisesti ilmi, miten ndma toimet parantaisivat monikielisten oppijoiden
englanninoppimistilannetta. Opettajal mainitsi monikielisen oppijan tilantee-
seen liittyvana kehitysehdotuksena opettajien lisdkoulutuksen.

Ainaki timmonen... voi olla siis jotain perehdyttdmisté erilaisiin kielitaustoihin, ettd
missd ne maholliset ongelmat tulis niinku siiné eri... sind erikielisten oppijoitten...
Kuvitellaan, ettd jos nyt on euroopasta ja ja perinteisid eurooppalaisia kielid puhunu
niin oppimisvaikeudet vois olla vihian erityyppisia kun vaik jostain aasian kielista tai
afrikan kielistd. Jotain timmostd ehkd tietoa. (Opettajal)

Hén ehdotti my6s mahdollisuutta saada tulkkausapua, silloin kun opettajalla ja
oppijalla ei ole yhteistd kieltd. Han kuitenkin kertoi tulkkausavun liittyvan la-
hinnd suomen kieleen ja kertoi tulkkauksen tarpeen ja ongelmien poistuvan
oppijan oppiessa suomen kielen.

tulkkaussysteemi niin jos ois mahollista niin sehdn ois hirveen hienoa etta... ois joku
yhteinen kieli joka vois... hdn voi omalla kielellddn sanoa ja vois niinku tavallaan... ei
voi kuvitella, ettd yks englannin opettaja osaa kaikkia mahollisisa kielid, etta ... et jos
siin ois jotain timmdstd tulkkausapua joskus se vois olla aika mukavaa. (Opettajal)

Opettaja3 mainitsi kehitysehdotuksena oppijoiden vanhempien ja toisten kou-
lujen kanssa tehtdvéan yhteistyon. Han kuitenkin mainitsi vanhempien kanssa
toimimisen vaikeudesta mahdollisten kieliongelmien vuoksi. Lisdksi hdn sanoi
monikielisten oppijoiden huomioimisen yhteistytssd muiden koulujen kanssa
saattavan olla oppijoita eriarvoistavaa, eikd siten pitdnyt tdtd yhteistyomuotoa
valttamattd toteutuskelpoisena. Yhteisend teemana opettajien kehitysehdotuk-
sissa ndyttdytyi ongelmakeskeisyys, eli monikielisen oppijan mahdollisten on-
gelmien ehkdiseminen tai ratkaiseminen, ei niinkddn tdmén vahvuuksien hyo-
dyntdminen.

Opettajien 1 ja 3 kertomasta voidaan todeta, ettd he pitdvit oppijoiden
monikielisid taustoja merkityksellisind, koska oppijan kielitaito huomioimalla
voidaan tukea tdmdn itsetuntoa ja englannin opiskelumotivaatiota. Lisdksi he
suhtautuivat oppijoihin myonteisesti ja tukivat englannin oppimista vertaile-
malla oppijoiden kielid mahdollisuuksien mukaan. Opettaja2 puolestaan koki
monikielisyyden aiheuttavan oppijoille ongelmia, eikd kokenut voivansa tukea
erityisesti monikielisten oppijoiden englannin opiskelua. Kaikki opettajat koki-
vatkin oman kielitaitonsa rajoittavan oppijoiden &idinkielen huomioimista.
Opettajat 2 ja 3 tosin kertoivat huomioivansa englannin opetuksessa mahdolli-
set puutteet oppijoiden suomenkielentaidossa. Oppijoiden kehittyvdd suomen-
kielentaitoa lukuun ottamatta monikielisyyttd ei pidetty merkittavana tekijana
englanninopiskelussa, eikd sitd liitetty tuen tarpeeseen tai opetuksen kehittami-
seen.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd monikielisten maahanmuuttajataustais-
ten oppijoiden kokemuksia englannin opiskelusta alakoulussa. Seuraavaksi tar-
kastellaan tutkimuksen péddtuloksia, jonka jdlkeen siirrytddan pohtimaan tulosten
pohjalta tehtyjd johtopdatoksid ja ehdotuksia vieraan kielen opetuksen kehitta-
miseksi monikielisille oppijoille.

7.1 Englannin opiskelu monikielisessi kielitilanteessa

Oppijoiden kokemuksista vieraan kielen opiskelun kielitilanteessa valittyy ku-
va kielten merkitysten moninaisuudesta, silld kaikkien oppijoiden kielihistoria
on ldsnd englannin opiskelussa. On merkittdvaa tarkastella etenkin oppijoiden
didinkielen ja suomen kielen rooleja vieraan kielen opiskelussa. Oppijoista
muodostettiin kolme oppijatyyppii heidédn kielitaustansa ja englanninopiskeluko-
kemustensa pohjalta (Taulukko 4). Kielten merkityksissad oppijoille on huomat-
tavissa oppijoiden suomenkielen kehitysvaihe ja toisaalta myods suomen kielen
kdyttaminen arjessa esimerkiksi kotikielend. Tutkimukseen osallistuneiden oppi-
joiden joukossa oli sekd oppijoita, joille didinkieli oli suomen ohella ymmadrryk-
sen kieli englannin opiskelussa ettd oppijoita, joille ainoastaan suomen kieli toi-
mi tdssd roolissa.

Aidinkieltiin ymmirryksen kieleni englannin opiskelussa kayttivit oppi-
jat, joille didinkieli oli ainoa kotikieli ja joilla suomen kielen taidot olivat muihin
osallistujiin suhteutettuna heikommat. Nditd oppijoita olivat Kardan ja Pavel ja
he toivoivat didinkielellddn olevan ymmarrystd tukeva rooli englannin opetuk-
sessa opetuskielend ja oppikirjoissa. Heilld esiintyi ymmarrysvaikeuksia ja kieli-
jannitystd suomen kielessd ainoina haastatelluista oppijoista. Heitd kuitenkin
erotti toisistaan kdasitykset suomen- ja englanninkielentaidoistaan, sillda Kar-
danilla usko omiin taitoihin oli selkedsti positiivisempi kuin Pavelilla. Pavel
myos piti suomen kielen oppimista ja opiskelua itselleen englannin opiskelua
tarkedampdnd. Suomen ja oman didinkielen lisdksi Kardanin englannin opiske-
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lussa oli mukana ymmarryksen kielend myos turkin kieli, joka oli ollut opetus-
kielend hanen kdydessadan koulua Turkissa.

Ainoana kotikielenddan didinkieltd kdytti myos toisen polven maahan-
muuttaja Andrei. Andreille ymmarryksen kieli englannin opiskelussa oli kui-
tenkin suomi, joka ei aiheuttanut hidnelle ymmarrysvaikeuksia eikd kielijanni-
tystd. Han ei kokenut &didinkielellddn olevan merkitystd kouluopiskelussa, eika
talloin ndhnyt sille tarvetta mydskddan englannin opiskelun vilineend. Koulussa
hénen didinkielensa liittyi pddasiassa kaverisuhteisiin ja oman didinkielen opis-
keluun. Englannin opiskelussa hén kertoi kdyttavansa didinkieltdan vendjaa ai-
noastaan omatoimisessa englannin sanojen harjoittelussa. Toinen suomea ainoa-
na ymmidrryksen kielendin kdyttdava oppija oli ensimmadisen polven maahanmuut-
taja Simon. Hénelle suomi oli Andrein tapaan [uonnollinen opetuksen ja opiskelun
kieli, eikd hankddn toivonut didinkieltidn mukaan englannin opiskeluun. Seka
Andrei ettd Simon kokivat oman didinkielen opiskelun ja sielld oppimansa tai-
dot erillisiksi englannin opiskelusta, eivatka juuri kdyttdaneet didinkielidan eng-
lannin opiskelussa. Simon kuitenkin kertoi ajattelevansa joskus didinkielellddn
myds englannin opiskelussa ja Andrei puhui didinkieltddn englannin tunneilla
muiden samankielisten kanssa. Simonilla oli englannin opiskelussa mukana
myos aikaisemmin opiskelemansa ranskan kieli, johon hén ajoittain vertasi eng-
lannin sanoja.

Albaniankielisille toisen polven maahanmuuttajille Hasanille, Analle ja
Almiralle suomi oli Andrein ja Simonin tapaan ainoa ymmarryksen kieli eng-
lannin opiskelussa sekd luonteva kouluopiskelun kieli. Heilla ei ollut vaikeuk-
sia ymmadrtdd suomen kieltd englannin opetuksessa eikd suomi ndin ollen aihe-
uttanut heille myoskaan jannitysta. Aidinkieli oli vahvasti lasna albaniankielis-
ten oppijoiden kotikielend, vaikka he kayttivdat kotona sisarustensa kesken
myo6s suomea. He kadyttivat didinkieltddn keskindiseen kommunikointiin my6s
koulussa ja englannin opiskelussa. He suhtautuivat didinkieleensd positiivisesti
ja halusivat, ettd albanian kieli olisi mukana englannin oppikirjoissa, jotta he
oppisivat didinkieltdan. Lisdksi oppijat kokivat mieluisaksi, ettd englannin opet-
taja huomioi joskus heidén kieli- ja kulttuuritaustaansa. Albaniankieliset oppijat
myds kokivat kielitaitonsa eduksi englannin opiskelussa, silld he olivat tietoisia
didinkielensi ja englannin yhteisistd piirteistd esimerkiksi ddntdmisessd, kirjoitta-
misessa ja sanastossa. Hasanin, Almiran ja Anan englanninopiskelumotivaatio-
ta tuki lisdksi samankielisten oppijoiden ryhm4, jossa oltiin kiinnostuneita eng-
lannin opiskelusta ja opiskeluun panostettiin.

Kaikkia oppijoita yhdistavid piirteitd olivat englannin opiskelussa kay-
tettavat strategiat ja luottamus omaan oppimiseen. Oppijoilla oli erilaisia tapoja
hallita mahdollisia vaikeuksia ja kielijannitystd englannin opiskelussa niin eng-
lannin kuin suomen kielen osalta. He kokivat englannin opiskelussa vaikeaksi
vain viéliaikaiset tekijdat kuten uudet sanat. He my®s luottivat oman kielitaitonsa
kehittyvdn opiskelemalla. Kaikki oppijat osoittivat lisdksi motivoituneisuutta
englannin opiskeluun. He olivat positiivisesti asennoituneita niin englannin kie-
leen, sen opiskeluun koulussa kuin monen kielen opiskeluun ja osaamiseen.
Osa oppijoista osoitti myo6s kiinnostusta opiskella jatkossa muita kielid. Suurin
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osa oppijoista koki usean kielen osaamisen hyddyksi englannin opiskelussa,
mutta vain kaksi heistd osasi perustella tai madritelld tarkemmin monikielisyy-
destddan kokemaansa hyotya. He kokivat hyotyvansd osaamiensa kielten saman-
laisuudesta. Samoin muiden kielten opiskelusta koettiin olevan hyotyé vain, jos

eri kielten tunneilla késiteltiin samoja asioita kuten sanoja ja sanaluokkia.

TAULUKKO 4. Tutkimuksen péétulokset oppijatyypeittdin

Oppija(t) Suomen kielen rooli Aidinkielen rooli eng-  Muuta huomioitavaa
englannin opiskelussa  lannin opiskelussa

Kardanja ensisijainen ymmarryk-  toissijainen ymmaérryk-  Kardanilla Turkin kieli
Pavel sen kieli sen kieli niin englannin  toimii ajoittain ymmar-
Asuneet kuin suomen kielen ryksen kielend englannin
Suomessa  lievdd jannitystdjaym-  osalta opiskelussa.
3 vuotta maértdmisvaikeuksia
(Kardan) Pavelille suomen kielen
4 vuotta opiskelu on englannin
(Pavel) opiskelua tirkedmpaa.
Kotikieli:
didinkieli
Andrei ainoa ymmarryksen kie-  sanaston harjoittelu Kumpikaan oppija ei koe
Syntynyt li (Andrei) didinkielestaan merkitta-
Suomessa véd hyotyd englannin
Kotikieli: ei jannitystd eikd ym- sanaston vertailu (Si- opiskelussa:
dgidinkieli ~ mértdmisvaikeuksia mon)

Andreille didinkieli on
Simon luonnollinen opiskelun perheen kieli ja Simon
Asunut kieli kokee didinkielen ja eng-
Suomessa lannin opinnot erillisiksi.
7 vuotta

Simon hyodyntda rans-
Kotikielet: kaa englannin opiskelus-
suomi ja sa.
didinkieli
Hasan, ainoa ymmarryksen kie-  kielten vertailu: Oppijat ovat selkeésti
Anaja li dgidinkielen ja englannin  motivoituneita englannin
Almira samankaltaisuuksien opiskeluun.
Syntyneet i jannitystd eikd ym- tiedostaminen ja hyo-
Suomessa  mértdmisvaikeuksia dyntdminen
Kotikielet:  luonnollinen opiskelun
suomi ja kieli

dgidinkieli
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7.2 Opettajien nikemysten yhteydet oppijoiden kokemuksiin

Tarkastelemme seuraavaksi Opettajien 1 ja 3 ndkemyksid monikielisten oppi-
joiden englannin opiskelusta ja opettamisesta peilaten niitd oppijoiden koke-
muksiin. Opettajan 2 ndkemykset eroavat selkedsti kahden muun opettajan ker-
tomasta eikd niilld ole yhtd merkittavasti yhteyksid oppijoiden kokemuksiin,
joten ne tiivistetddn tuonnempana.

Opettajilla 1 ja 3 oli positiivinen késitys monikielisistd oppijoista kie-
lenoppijoina ja sama teema k&vi ilmi myos oppijoiden motivoituneisuudesta ja
luottamuksesta oppimiseensa. Kuten oppijat, eivdt opettajatkaan kuitenkaan
osanneet tarkemmin mddéritelld, millaista hyotyd monikielisyydestd on englan-
nin opiskelussa. Ainoastaan Opettajal mainitsi tottumuksen itsensd ilmaisuun
vieraalla kielelld monikielisten mahdolliseksi eduksi kielenopiskelussa. Siten
opettajat eiviat myoskddn liittdneet oppijoiden tuen tarvetta monikielisen kieli-
taidon tai aikaisemman kielenopiskelukokemuksen hyodyntdmiseen. Sen si-
jaan oppijoiden tukemisessa keskityttiin maahanmuuttajataustaisten oppijoiden
mahdollisten ongelmien ehkdisemiseen ja ratkaisemiseen eikd oppijoiden haas-
teiden ja tuen tarpeen ndhty koskevan erityisesti vieraan kielen opiskelua. On-
gelmaksi koettiin etenkin puutteellinen suomenkielentaito. Oppijatkaan eivit
kokeneet didinkielillddn olevan merkittdvadd roolia englannin opiskelussa, sil-
loin kun suomen kieli ei endd aiheuta ymmarrysvaikeuksia.

Opettajat tukivat kuitenkin monikielisten oppijoiden identiteettid ja mo-
tivaatiota osoittamalla kiinnostusta oppijoiden taustoja kohtaan, minkd myos
oppijat kokivat mukavaksi. Opettajat myos vertasivat eri kielid englannin ope-
tuksessa esimerkkejd antaen, mutta eivdt varsinaisesti kertoneet vertaavansa
kielid tukeakseen monikielisten oppijoiden englannin opiskelua. Sekd opettajat
ettd oppijat kokivat opettajan kielitaidon ja englannin opiskelun suomenkieli-
sessd koulussa rajoittavan oppijoiden kielitaidon hyodyntdmistd englannin
opiskelussa. Opettajat kertoivat vaikeudesta tukea oppijoiden kielitaidon hyo-
dyntdmistd, koska eivit itse osaa ndiden kielid ja oppijat puolestaan totesivat,
etteivdt opettajat ymmartdisi, jos he kdyttdisivdt englannin opiskelussa muita
kielid kuin suomea tai englantia. Opettajat eivit tehneet juurikaan yhteistyota
muiden kieltenopettajien kanssa monikielisten oppijoiden englannin opiskelun
tukemiseksi. Eri kieliopintojen yhteydet eivit olleetkaan selkeitd oppijoille, silla
he kokivat eri kielten opintojen tukevan toisiaan ainoastaan silloin, jos tunneilla
opitaan samoja sanoja tai sanaluokkia.

Opettaja2 poikkeaa suhtautumiseltaan ja oppijoiden kielitaidon huomi-
oimisen osalta merkittdvéasti toisista haastatelluista opettajista. Han koki moni-
kielisilla oppijoilla olevan usein vaikeuksia englannin oppimisessa, koska kielet
ovat erilaisia ja oppijoilla on vaikeuksia suomen kielessd. Samoin kuin toiset
opettajat hdn korosti oppijoiden oman didinkielen merkitystd oppijoille, mutta
koki tarkedksi, ettd kielet pidetddn toisistaan erilldédn ja niitd kdytetddan eri ym-
péristoissd. On kuitenkin huomattava, ettd oppijat kadyttivat suomen lisdksi
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myos omaa didinkieltddn ja muitakin osaamiaan kielid englannin opiskelussa,
joten oppijat eivit pitdneet kieliddn tdysin erillisina.

7.3 Monikielisyys ldsnd englannin opiskelussa

Tutkimuksemme vahvisti késitystd siitd, ettd monikielisyys on ldsnd monikielis-
ten oppijoiden englannin opiskelussa ja silld on merkitystd heille niin tunneta-
solla kuin siind, mitd kielid he kdyttaviat englantia opiskellessaan. Tarkasteltaes-
sa ldhemmin oppijoiden kokemuksia vieraan kielen opiskelusta monikielisessa
kielitilanteessa on aluksi tiarkedd huomioida, ettd tutkimuksemme monikieliset
oppijat ovat motivoituneita englannin opiskeluun. Tamd on hyvéd ldhtokohta
englannin opiskeluun. Oppijat my0s arvostavat englannin opiskelua ja pitavat
englantia tarkednd tydeldman ja median kielend, kuten Suomessa yleisesti aja-
tellaan (Leppanen & Nikula 2008, 16-17). Maahanmuuttajataustaiselle oppijalle
englannin osaaminen ja opiskelu mahdollistavat siis samoja asioita kuin muil-
lekin suomalaisille.

Kuitenkin jos oppija pitdd suomen kielen taitoaan heikkona, saattaa
suomen kielen opiskelu olla télle tarkeampéaa kuin englannin opiskelu. Tama on
sindnsd luonnollista, koska suomen kieli on yhteison kieli, jota oppija tarvitsee
kaikkialla jokapdivdisessd eldmdssddn. On kuitenkin tdrkedd huomata, ettei
suomen kielen arvottaminen tdrkeimmaéksi opiskeltavaksi kieleksi valttamatta
merkitse oppijan haluttomuutta opiskella englantia. Kaikki tutkimuksemme
oppijat pitdvét englannin kielen osaamista ja opiskelua tirkednd suomenkielen-
taidostaan riippumatta ja osa oppijoista nosti esille halunsa opiskella jatkossa
muitakin kielid. Tama tukee késitystd siitd, ettd kolmannen kielen oppiminen
voi olla yhteydessd oppijoiden mielenkiintoon myds muiden vieraiden kielten
opiskelua kohtaan, kuten ilmeni my6s Bonon ja Stratilakin (2009, 220) tutki-
muksessa.

7.3.1 Tottumus ohjaa kielitaidon hyodyntimista

Grosjeanin (2008) ajatus monikielisestd kielitaidosta kokonaisuutena nayttaytyy
tutkimuksemme tuloksissa, silla kaikki oppijoiden kielet olivat jollakin tavalla
lasnd englanninopiskelukokemuksissa. Oppijan kielten kdyttd niin englannin
opiskelussa kuin koulun ulkopuolella riippuu kuitenkin kielten merkityksisti op-
pijoille. Tamd tukee Grosjeanin (2008, 17-18) kisitystd kielimoodista ja kielten
aktivoitumisesta tilanteen ja tarpeen mukaan. Osalla oppijoista didinkieli on
selvésti sosiaalisten suhteiden ja kodin kieli, jolla ei ole yhteyttd opiskeluun jo-
ko siksi, ettei koulussa ole mahdollista kéyttdd kieltd tai on totuttu kdyttaméaan
opiskelukielend vain suomea. Toisilla jako ei ole aivan ndin selked vaan didin-
kieltd ja suomea kéytetdan niin kotona kuin opiskelussa, mutta suomi on heilla-
kin paddasiallinen opiskelun kieli.

Tulokset tukevat Spottlin (2001, 167) havaintoja siitd, ettd tottumukset
ohjaavat kielen opiskelussa kdytettdvid kielid. Spottlin (2001) tutkimuksessa
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oppijoiden tavat kdyttdad didinkieltddn esimerkiksi kddntdmiseen osoittivat, ettad
tavat ja tottumukset vaikuttavat siihen, hyddynnetddnko &didinkieltd kielen
opiskelussa. Ilmeisesti myos haastattelemamme oppijat ovat jo tottuneet, ettei
heidédn didinkielensd ole koulussa ldasnd muuten kuin oman didinkielen opetuk-
sessa ja vuorovaikutuksessa samankielisten kavereiden kanssa. Tastd syystd
suurin osa oppijoista ei kokenut tarpeelliseksi didinkielen taitonsa hyddynta-
mistd englannin opiskelussa tai toivonut, ettd didinkieltd voisi kadyttdd nimen-
omaan englannin oppimisen apuna. Lehtosen (2008, 115, ks. luku 4.4.3) huomio
monikielisen oppijan kielten tydnjaosta ilmeni siis selkedsti tutkimuksemme tu-
loksissa ja didinkielen hyodyntdminen englannin kielen opiskelussa oli useim-
mille oppijoille ilmeisesti uusi ajatus. Ndille oppijoille suomen kieli ei juuri tuot-
tanut ongelmia englannin opiskelussa ja suomi koettiin hyvin luonnolliseksi
opiskelun kieleksi.

Suomen kielen merkitys englannin opiskelussa nousi erityisasemaan
vain niiden oppijoiden kokemuksissa, jotka kokivat suomen kielessd ymmar-
rysvaikeuksia ja jannitystd. Ndilld oppijoilla didinkieli oli my®ds aktiivisimmin
lasnd englannin opiskelussa, koska he tarvitsevat sitd opiskelussa sekd suomen
ettd englannin kielen ymmartdmiseen. Aidinkielen hyddyntdmistd englannin
opiskelussa ndyttddkin ohjaavan selkedsti ymmadrtimisen tarve, silld didinkielen
hyodyntaminen englannin opiskelussa erityisesti kddntamiseen vahenee samal-
la kun oppijan suomenkielentaito kehittyy ja suomi muodostuu oppijalle paa-
asialliseksi ymmarryksen kieleksi kouluopiskelussa. My0s opettajat korostivat
oppijoiden suomenkielentaidon kehittymisen tukemista maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden englannin opiskelussa ja didinkielen merkitys ymmarrettiin
ldhinnd oppijoiden identiteetin tukemisen kannalta. Ndin ollen monikielisen
oppijan didinkielen ja mahdollisten muiden kielten ja kokonaiskielitaidon hyo-
dyntdminen vieraan kielen opiskelussa on vaarassa heiketd oppijan suomenkie-
lentaidon kehittyessd, jos oppijat eivit tiedosta monikielisyyden hyotyja.

7.3.2 Monikielisyyden hyodyt ovat osin tiedostamattomia

Kuten Bonon ja Stratilakin (2009, 219) tutkimuksessa tutkimuksemme oppijoi-
den kisitykset monikielisyydestddn ja sen merkityksestd kielenopiskelussa eivét
olleet yksiselitteisid: Osa oppijoista kuvasi itseddn “ehkd” monikielisend ja mo-
nikielisyydestd puhuessaan he kuvasivat paitsi itseddn, he viittasivat usein
myos johonkin toiseen monikieliseen henkil6on. Oppijat my6s kokivat monen
kielen osaamisesta olevan hyottyd englannin opiskelussa osaamatta kuitenkaan
kuvailla hyotyd tarkemmin. My6s Bonon ja Stratilakin (2009) ja Hufeisenin
(1998) tutkimuksissa monikieliset kokivat kielitaitonsa hyodyksi uuden kielen
oppimisessa. Tutkimuksemme oppijoiden ik& saattoi olla merkityksellinen teki-
ja monikielisyyden hyotyjen tiedostamisen osalta. Bonon ja Stratilakin (2009,
222) mukaan oppijan kokeneisuus kielenoppijana vaikuttaa kielitaidon hyotyjen
tiedostamiseen. Néain ollen voidaan olettaa, ettd mitd vanhempi ja kokeneempi
monikielinen kielenoppija on, sitd paremmin tdmé kykenee tiedostamaan oman
monikielisyytensd hyotyjd uuden kielen oppimisessa. Haastattelemamme oppi-
jat olivat varhaisnuoria alakoulun 5-6 -luokkien oppijoita, joten heilld ei ole
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valttamatta vield kykya kasitellda monikielisyyttd kovin abstraktilla tasolla, ei-
vdtkd he ehkd tdstd syystd osanneet mddritelld monikielisyydestd kokemaansa
hyotya tarkasti.

Osa oppijoista mainitsi kuitenkin osaamiensa kielten ja englannin kie-
len samanlaiset ddnteet ja sanaston konkreettisina hyotyind englannin opiske-
lussa, mikd vastaa sekd Hufeisenin (1998, 127) ettd Bonon ja Stratilakin (2009,
216) tutkimustuloksia. Oppijat kokivat myos eri kielten opiskelun toisistaan
erillisend lukuun ottamatta mahdollista samojen sanojen tai sanaluokkien opis-
kelua eri kielten tunneilla. He kertoivat oppivansa eri kielten tunneilla ldhinna
opiskeltavaa kieltd ja sen sanastoa eiviatkd maininneet hyddyntavansa opiskelu-
taitoja, joita heille on kehittynyt muiden opiskelemiensa kielten opetuksessa.
Hufeisen (1998, 129) kuitenkin huomauttaa, ettd kielitaidon hyddyntiminen sana-
tasolla on oppijoiden helpoimmin huomaama strategia, eivdtkd oppijat valtta-
méttd tiedosta muita tapoja hyodyntaa kielitaitoaan. Strategiat saattavatkin olla
automatisoituneita ja siten tiedostamattomia (Oxford 1990, 12). Voi olla, ettd oppi-
jat eivét ole tietoisia eri kielten opiskelulle yhteisistd toimintatavoista ja opiske-
lustrategioista, eivatkad siksi maininneet niistd, vaikka he kdyttavéat strategioita
englannin opiskelussa.

Monen kielen osaamisen hyotyjen lisdksi kielten mahdollinen sekoit-
tuminen tuli esille timé&n tutkimuksen osallistujien kokemuksissa. Toisin kuin
Hufeisenin (1998, 125) tutkimuksessa eivit tutkimuksemme oppijat kuitenkaan
kokeneet tdtd varsinaiseksi haitaksi eikd kolmen kielen yhtdaikainen opiskelu
ndyttaytynyt oppijoiden kokemuksissa yleisesti ongelmallisena. Tamad tulos on
varsin myonteinen, kun ajatellaan etenkin vield alkavalla suomenkielentaidol-
laan englantia opiskelevia oppijoita. Kolmen kielen opiskelun sujuvuuteen
haastattelemillamme oppijoilla saattaakin olla yhteydessad heiddn kokemuksis-
taan vdlittynyt luottamus kielenoppimiseen.

7.3.3 Kokemus kasvattaa luottamusta kielenopiskeluun

Tutkimuksemme tuloksissa ndyttdytyy mielenkiintoinen yhteys O’Laoiren
(2001) tutkimukseen, silld kaikki oppijat osoittivat selvdd luottamusta itseensd
kielenoppijoina. Kielimindn osatekijd itsearvostus eli yleinen luottamus omiin
kykyihin ja mahdollisuuksiin kielenoppijana (Pihko 2007, 34-35) tuli siis vah-
vasti esiin oppijoiden kokemuksissa. Télld luottamuksella vaikuttaa olevan yh-
teys strategioiden kayttoon. Oppijat kokivat englannin opiskelussa kohtaaman-
sa vaikeudet véliaikaisina ja hallittavina, koska uskoivat oppivansa ja kertoivat
kayttavansad erilaisia toimintastrategioita englannin opiskelussa. Oppijat kertoi-
vat yleisesti niin englannin opiskelussa kdyttamistdan opiskelustrategioista
kuin jannitys- ja ymmarrysvaikeuksien hallintaan liittyvistd strategioista. Stra-
tegioiden kaytolld ei ollut huomattavissa yhteyttd oppijoiden késityksiin omas-
ta kielitaidostaan englannin tai suomen kielissd, koska kaikki oppijat kertoivat
jonkinlaisen strategian kdyttdmisestd englannin opiskelussa. Luottamus nayt-
taytyi oppijoiden kokemuksissa ndin ollen opiskelua tukevana strategiana kai-
killa oppijoilla.
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Tutkimuksemme vahvistaa kasitystd monikielisten oppijoiden kyvystd kayttaa
strategioita monipuolisesti (Cenoz 2003, 72). Kielenopiskelutaidot, joihin strate-
giat lukeutuvat, kehittyvat monikielisilla oppijoilla kielenoppimiskokemuksen
karttuessa ja siten uuden kielen opiskelu helpottuu (Jessner 1999, 207). Tuloksi-
amme tarkasteltaessa voidaan huomata, kuinka kielenopiskelukokemus nayt-
taytyy myos kielellisessd itsearvostuksessa sekd oppijoiden suhtautumisessa
englannin opiskeluun. Oppijoilla on kokemusta kielitaidon kehittymisesta
opiskelun ja yrityksen kautta. He luottavat kykyynsa oppia kieltd mahdollisista
vaikeuksista ja jannityksestd huolimatta ja uskovat opiskelun edistdvan oppi-
mista. Oppijoiden kokemuksista vilittyykin ajatus: “En vélttaimattd osaa vield,
mutta voin osata mychemmin.” He ymmartiavéat vieraan kielen opiskelun pro-
sessina ja ovat halukkaita oppimaan lisd4, jolloin he pyrkivét toimimaan oppi-
mistaan edistden. Kokemuksen kautta muodostuva luottamus oppimiseen il-
menee siten myos oppijoiden motivoituneisuutena ja myonteisend asennoitu-
misena englannin opiskeluun. Edelld esiteltyjen johtopddtosten pohjalta voi-
daan esittdd ehdotuksia vieraan kielen opetuksen suuntaamiseksi monikielisten
oppijoiden vieraan kielen opiskelua tukevaksi, joihin paneudutaan seuraavaksi.

7.4 Monikielisyyden hyédyntiminen vaatii tukea

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd monikielisyys voi olla etu vieraan kie-
len oppimisessa, jos monikielisyyden hyodyntdmistd tuetaan opetuksessa (Bono
& Stratilaki 2009; Jessner 1999; Spottl 2001; Marx & Mehlhorn 2010). Kramsch
(2009, 14) on kuitenkin kritisoinut sitd, ettd vaikka monikielisyys on ollut keski-
Ossd viimeaikaisessa kielenoppimistutkimuksessa, ei tutkimuksella ole juuri-
kaan ollut vaikutusta vieraan kielen opetuskésityksiin, opetussuunnitelmiin,
pedagogiikkaan tai opetusmateriaaleihin. Han korostaa oppijoiden henkil6koh-
taisten kielenoppimiskokemusten ja niihin liittyvien tunteiden huomioimista kielen
opiskeluun motivoimisen vuoksi (Kramsch 2009, 14). Ndin ollen on perusteltua
pohtia mahdollisuuksia tukea monikielisen oppijan englannin opiskelua ja seu-
raavaksi tarkastellaankin tutkimuksemme tuloksia vieraan kielen opetuksen kehit-
tamisen nakokulmasta.

7.4.1 Opettajan tietoisuus oppijoiden kielitaustoista tirkedd

Opettajat tarvitsevat herkkyyttd havaita oppijoiden kielihistoriaa, jotta opetuk-
sen ldhtokohtana ei olisi yksikielinen oppija. Maahanmuuttajataustaisiin oppi-
joihin ei tulisi myoskddn suhtautua kielitaidottomina tai ajatella, ettd vieraan
kielen oppiminen alkaa wvasta koulussa. (Kaikkonen 2004, 125.) Myo6s Spottl
(2001, 173) huomauttaa, ettd tieto oppijoiden kielitaidosta ja -taustoista on ldh-
tokohta monikielisten oppijoiden tarpeiden huomioimiselle. Tutkimuksemme
opettajat suhtautuvat oppijoihin positiivisesti luonnehtien heitd hyviksi oppi-
joiksi, mutta samoin kuin oppijat eivit opettajatkaan osanneet tarkentaa syitd
monikielisten oppijoiden menestymiselle kieliopinnoissa tai kertoa tarpeellisista
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tukimuodoista tai kehitysehdotuksista monikielisten englannin opetuksessa.
Monikielisyys nayttaytyy kuitenkin oppijoiden kokemuksissa merkityksellisena
tekijand, joten opettajien on tarpeen tiedostaa oppijoiden kielitaito, johon kuu-
luvat oppijan eri kielet taitotasoineen, oppimishistorioineen ja merkityksineen.

Kuten Spottl (2001, 161) toteaa, voidaan ymmérrys oppijoiden moninai-
sista kielitaustoista liittdd opetukseen. Tama on olennaista havaita, koska oppi-
joiden aikaisempi tieto ja uuden tiedon rakentaminen aiemmin opitun pohjalle
on opetuksen ldhtokohta kaikissa oppiaineissa. Kieltenopettajien on syytd tun-
tea oppijoiden kielihistoriaa ja taitotasoa eri kielissd my0s siksi, ettei kompe-
tenssi eri kielissd ole erillistd. Monikielisen kielitaidon yhteinen pohja (ks. luku
3.3) sisédltdd kielitaidon akateemisen osa-alueen, joka on yhteinen kaikille henki-
16n osaamille kielille (Cummins 2007, 232). Oppijan kielitaito on siis kokonaisuus,
joka muodostaa pohjan uuden kielen opiskelussa. Liséksi maahanmuuttajataus-
taisten oppijoiden kielitaustan tuntemus on olennaista vieraan kielen opettajal-
le, koska oppijoiden kielitausta voi olla hyvin moninainen ja oppijan vieraan
kielen opiskelussa saattavat olla mukana muutkin kielet kuin oppijan didinkieli,
kuten kavi ilmi myos tdssa tutkimuksessa.

Oppijan kielitaustan tuntemuksessa on lopulta kyse oppilaantuntemuk-
sesta. Opettaja voi syventdd ymmarrystddn oppijoiden monikielisyydests ja li-
sdtd oppilaantuntemustaan esimerkiksi haastattelujen avulla. Mahdollisuuksien
mukaan voitaisiin haastatella sekd oppijoita ettd ndiden perheits, jotta voitaisiin
tukea opetuksen suunnittelua. (Voipio-Huovinen 2007, 63.) Spottl puolestaan
(2001, 173) ehdottaa, ettd opettaja voi teetdttdd oppijoillaan kielitaustakyselyn
opettaessaan monikielistd ryhmdd. Ottamalla selvdd oppijoiden kielitaustoista
opettaja pystyy ymmidrtimdiin paremmin oppijoiden vieraan kielen opiskelun
lahtokohtia ja tukemaan heitd uuden kielen opiskelussa. Opettajan tietoisuus
oppijoiden kielihistoriasta on myos edellytys oppijan kyvylle hyodyntdd moni-
kielisyyttdan vieraan kielen opiskelussa.

7.4.2 Oppijan tietoisuus monikielisyydestd tukee kielenopiskelua

Jessnerin (1999, 201) mukaan oppijaa on tarkedd auttaa tiedostamaan oman kieli-
taitonsa mahdollisuudet ja ohjata hantd hyddyntimdin ja aktivoimaan jo osaa-
maansa. Kielitaidon tiedostamisen tdrkeys on havaittu aikaisemmissa tutki-
muksissa, silld vaikka strategiat kuten kielten vertailu ovat monikielisen oppi-
jan vahvuus kielen opiskelussa, ei oppija vélttdamattda hyodynna tdtd mahdolli-
suutta ilman ohjausta (esim. Marx & Mehlhorn 2010, 4-5). Siksi monikielisyyden
mahdollisuuksien osoittaminen oppijalle on tarpeen (Bono & Stratilaki 2009,
217).

Kielten yhtenevien piirteiden osoittaminen ja kielten vertailu opetuk-
sessa tukee ja aktivoi monikielistd kielitaitoa (Jessner 1999, 207). Kielten saman-
kaltaisuuksien korostaminen voi kuitenkin olla ongelmallista etenkin maahan-
muuttajataustaisten oppijoiden kohdalla, joiden &didinkielet voivat erota hyvin
paljon sekd suomen kielestd ettd englannista. Vain sanojen vertailuun keskitty-
minen voi rajoittaa kielitaidon hyodyntamistd, jos oppija kokee didinkielensa tai
muun osaamansa kielen hyvin erilaiseksi opiskeltavasta kielestd. Tuloksistam-
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me on huomattavissa, kuinka niin haastattelemamme oppijat kuin opettajat ko-
kivat kielten erilaisuuden kielten vertailua rajoittavana tekijand. Tamad on huo-
lestuttavaa siksi, ettd jos oppija ei tiedosta monikielisen kielitaitonsa potentiaa-
lia ja keskittyy kielten erilaisuuteen, voi uuden kielen opiskelumotivaatio hei-
kentyd (Bono & Stratilaki 2009, 217). Kielten erojen ei kuitenkaan tarvitse olla
esteend monikielisen kielitaidon hyodyntamiselle, silld oppijoilla on kielen
opiskelussa kielten rajat ylittivid tietoa ja opiskelutaitoja (Marx & Mehlhorn 2010,
7). Maahanmuuttajataustaiset oppijat ovat oppineet muun muassa kielitermis-
tod ja kielenopiskelutapoja esimerkiksi suomi toisena kielend -opetuksessa.

Ndin ollen sanaston vertailua laajempien strategioiden tekeminen tie-
toisiksi oppijoille voi tukea etenkin maahanmuuttajataustaisten oppijoiden kie-
litaidon hyoddyntamistd vieraan kielen opiskelussa. Strategioiden opetus on
oleellinen osa kielten opetusta, jolla autetaan oppijoita tiedostamaan strategioita
ja kdyttamadn niitd tarkoituksenmukaisesti (Oxford 1990, 12). Strategioiden tie-
toiseksi tekeminen korostuu tutkimuksemme tulosten valossa, koska oppijat ko-
kivat hyotyvénsa kielitaidostaan vain melko pinnallisesti. Osa tutkimuksemme
oppijoista kertoi myos haluavansa kdyttdd enemmaén didinkieltddn englannin
opiskelussa, mutta ei tiennyt keinoja tdhan. Tutkimuksemme oppijat ja opettajat
kokivat lisdksi, ettd se ettei opettaja osaa oppijoiden didinkielid rajoittaa kielten
kayttod englannin opiskelussa. Strategioiden opetuksessa englanninopettajan ei
kuitenkaan ole vilttdamatontd osata oppijoiden kielid, vaan hanen on mahdollis-
ta tukea oppijaa kieliresurssien hyodyntdmisessd muin keinoin. Samankieliset
oppijat voivat esimerkiksi toimia ryhmissd tai luokkatyoskentelyssd voidaan
hyodyntda oppijoiden kielid puhuvia yhteison jdsenid, jolloin oppijoilla on
mahdollisuus hyddyntédad didinkieltddn kielenopiskelussa (Lucas & Katz 1994,
558). Tutkimuksessamme oman didinkielen kdyttd englannin opiskelussa nayt-
taytyi tarkednd erityisesti suomen kieleltddn heikompien oppijoiden kokemuk-
sissa, mutta my0s muille monikielisille on tdrked antaa mahdollisuus toimia &i-
dinkielellddn ja yhdistéda kielitaitonsa kokonaiseksi voimavaraksi uuden kielen
opiskelussa.

Tutkimuksemme tuloksissa tdrkednd oppimista edistdvdnd strategiana
nayttaytyi kaikkien oppijoiden kokemuksissa luottamus omaan oppimiseen. Kie-
lenopiskelustrategioiden lisdksi on tdrkedd tukea tdtd tunnetason strategiaa.
Oppijoille tulisi korostaa, ettd he ovat monikielisind oppijoina hyvéa esimerkki
kielen oppimisesta, koska ovat jo aiemmin onnistuneet oppimaan uuden kielen,
eli suomen, mahdollisista alun hankaluuksista huolimatta. Vaikka oppijat koki-
sivat yhé joitakin vaikeuksia suomen kielessd, on heille tarked osoittaa kuinka
he ovat edistyneet opiskelemalla. Monikielisyyden tulisi ndin ollen olla paitsi
kielenoppimisen ldahtokohta my0s tavoite, jotta kaikkien oppijoiden kielitaitoa
arvostettaisiin sellaisena kuin se on ja rohkaistaisiin heitd kdayttimaan myos
vasta kehittyvaa kielitaitoaan. Ndin voidaan tukea myos englanninopiskelumo-
tivaatiota. (Blyth 1995, 170.) Tutkimuksemme tuloksissa tuli esiin niin opettajien
kuin oppijoiden positiivinen suhtautuminen monikielisyyttd kohtaan, mika on
hyva ldhtokohta monikielisten luottamuksen ja kielenoppimisen tukemiselle.
Suhtautumalla monikielisyyteen positiivisesti ja rohkaisemalla monikielista kie-
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lenkdyttod ja strategioiden hyodyntdmistd oppijoita autetaan ymmaértamadn
oma kielitaitonsa etuna (Bono & Stratilaki 2009, 222). Monikielisen kielitaidon
hyodyn tiedostamista voidaan tukea my®os kieltenopettajien yhteistyolla.

7.4.3 Opettajien yhteisty6 tukee monikielisen kielenopiskelua

Yhteistyo ja tiedon jakaminen eri kieltenopettajien vililld voidaan ndhdd mah-
dollisuutena muodostaa ymmarrystd oppijan kielitaidosta kokonaisuutena seké
auttaa oppijoita tiedostamaan ja aktivoimaan kieltenopiskelukokemuksen hyo-
ty uuden kielen opiskelussa. Opettajien viliselli yhteistyodlli on mahdollista kehit-
tdd ymmarrystd oppijan kielitaidosta, koska eri kielten opettajilla on tietoa oppi-
jan kielitaidosta eri ndkokulmista. Youssef (2007, 375) korostaa yhteisty6td ja
oppijoiden oman didinkielen opettajien tiedon hyddyntamistd. Aidinkielenopet-
tajalla on mahdollisuus keskustella oppijan kanssa taman didinkielelld, jolloin
voidaan ymmartdd paremmin etenkin niiden oppijoiden kielitaitoa ja oppimis-
kokemuksia, joiden suomenkielentaito on vield kehittyméssa. Oppijoiden &i-
dinkielenopettajan avulla voitaisiin myos aktivoida &didinkieli osaksi englannin
opiskelua, mikd voi auttaa oppijaa kielten vertailussa. Esimerkiksi oppijan &i-
dinkielelld annettu tukiopetus voi siten olla yksi kielten opettajien vilinen yh-
teistyomahdollisuus (Youssef 2007, 374).

Yhteisty6llad voitaisiin kehittdd myos kieliaineiden vilisti integrointia, jotta
monikieliset oppijat voisivat hyodyntda kielirajat ylittavid viestintataitoja seka
teksti- ja kielitietoisuuttaan (Hadmdldinen, Vdisdnen, Latomaa 2007, 70). Tasta
syystd Hamaéldinen, Vdisdnen ja Latomaa (mts, 70) perddnkuuluttavat kielten-
opettajien vilistd yhteistyotd, joka nyky&dan on vield vahdistd, ja toivovat kieli-
aineiden vilistd yhtenevyyttd myos opetussuunnitelmallisella tasolla. Eri kiel-
ten opettajat voisivat yhtendistdd oppimistavoitteita ja tehdd kielten yhteisiad
strategioita ndkyvammiksi oppijoille. Oppijoiden huomion keskittiminen eri
kieliaineiden yhtéldisyyksiin myos oppimaan oppimisen strategioissa voi tukea
oppijoiden opiskelukokemuksen hyodyntamistd kaikissa kielissd. Tutkimuk-
semme opettajat eivit kertoneet tekeviansd yhteistyotd muiden opettajien kans-
sa monikielisid oppijoita koskien, lukuun ottamatta mahdollisia ongelmatilan-
teita. Heiddn kayttaimansa tukimuodot ja kehitysehdotukset olivat melko on-
gelmakeskeisid, vaikka opettajat kertoivat monikielisten olevan usein lahjakkai-
ta englanninoppijoita. Opettajien ammattitaitoa jakamalla monikielisille oppi-
joille suunnattu tuki voisi keskittyd ongelmien ratkaisun ohella my6s monikie-
lisyyden mahdollisuuksien hyodyntamiseen. Tadlloin voitaisiin korostaa niin opet-
tajille kuin oppijoille oppijoiden jo osaamien kielten merkitystd vieraan kielen
opiskelussa.
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7.5 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointia

Tutkimuksen rajaamiselle ja suuntaamiselle ei ole olemassa yleispédtevid saanto-
jd, vaan tutkimuksessa tehddan valintoja eri vaihtoehtojen vililld. Naihin valin-
toihin vaikuttavat muun muassa saatavilla olevat resurssit ja tutkijoiden mie-
lenkiinto. (Patton 2002, 228.) Tassd tutkimuksessa tutkijoiden mielenkiinto tut-
kimusaiheeseen ndyttdytyy aineiston laajuutena ja on todettava, ettd aiheen ra-
jaaminen nykyisid tutkimuskysymyksid pienempiin yksikoihin olisi voinut olla
toimivampi ratkaisu tutkittavan ilmion tarkemmassa kuvauksessa. Maclntyre
(2002, 55) kirjoittaakin osuvasti, kuinka motivaatiota tutkittaessa leikataan ku-
vainnollisesti vain pieni siivu teoreettisesti piiraasta, mikd mielestimme pétee
myos muun kokemuksellisuuden ja affektiivisuuden tutkimiseen. Tiedostimme
tutkimuskohteemme laajuuden kuitenkin koko tydskentelyn ajan, emmeké ha-
lunneet luopua ldhtokohdastamme huomioida sekd oppijoiden ettd opettajien
ndkokulma. Toisaalta ldhestyimme tutkimusaihettamme teorian kautta emmeka
aineistoldhtoisesti, mikd rajasi mielenkiintomme tiettyihin tekijoihin. Teoriaoh-
jaava ote olikin perusteltua, silld monikielisyystutkimuksen kenttd on varsin
laaja, joten haastattelujen koostamiseksi meiddn oli ensin muodostettava ym-
maérrys tutkimuskohteemme olennaisista ja mielenkiintoisista tekijoistd, joista
halusimme tietoa.

Valitsimme aineistonkeruumetodiksemme haastattelun, koska ymmar-
ramme tutkittavan olevan omien kokemustensa asiantuntija ja siten kykeneva
kertomaan niistd. Halumme saada oppijoiden &&ni esille tutkimusaineistossa
vaikutti pddtokseen kayttdd haastattelua pddasiallisena tutkimusmetodina sa-
moin kuin Voipio-Huovisen (2007, 61) tutkimuksessa. Tutkimuksen edetessa
tutustuimme kuitenkin myos toisenlaisiin ndkemyksiin, joissa kritisoidaan
haastattelun kayttod keskeisimpana tutkimusmenetelménd kokemuksia tutkit-
taessa. Esimerkiksi Kalaja (1995, 197) on kritisoinut haastattelun kayttamista ai-
noana tutkimusmetodina tutkittaessa oppijoiden asenteita, koska haastattelulla
saadaan tietoa lahinnd pysyvistd eikd muuttuvista tekijoistd. Asenteita pitdisikin
Kalajan (1995, 198) mukaan tutkia huomioiden niiden vaihtelu eri tilanteissa ja
ettd ne heijastavat oppijan sosiaalisia suhteita, eivit niinkddn oppijan ajattelua.
Han korostaa myos, ettd sisédllonanalyysi, jota haastatteluiden analyysissd usein
sovelletaan, ei kuvaa aineistoa kokonaisvaltaisesti, koska aineistoa luetaan ja
valikoidaan laajoissa kategorioissa (Kalaja 1995, 197). Kalaja (1999, 63) ehdot-
taakin soveltuvammaksi aineiston analyysimetodiksi diskurssianalyysia.
Omassa tutkimuksessamme sisédllonanalyysi koettiin kuitenkin patevaksi rat-
kaisuksi, koska oppijoita haastateltiin heiddn toisella kielellddn, jolloin tarkem-
paa kielellisten merkitysten analyysia ei pidetty tarkoituksenmukaisena.

Esitellessimme aikaisempia suomalaisia monikielisyystutkimuksia lu-
vussa 4.6 mainitsimme diskurssianalyysid hyodyntdneen Pietikdisen ym. (2008,
85) tapaustutkimuksen, jossa monikielisen lapsen kokemuksia osaamistaan kie-
listd oli haastattelun liséksi tarkasteltu piirroksilla, lauseentdydennystehtavilld,
havainnoinnilla seké keskusteluilla tutkittavan vanhempien kanssa. Monikieli-



99

syyden vastaavanlainen tarkastelu monimuotoisen aineiston avulla olisi voinut
tuoda myo6s omaan tutkimukseemme uudenlaisia ndkokulmia ja korostaa laa-
dullisen tutkimuksen ldhtokohtaa, eli todellisen elimin kuvaamista mahdolli-
simman kokonaisvaltaisesti (Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara 2009, 161). Koska haas-
tatteluissa ilmeni joitakin aiheita, joita oppijoiden oli vaikea kisitelld suoraan
kysyttdessd, olisi haastattelujen rinnalla voinut kdyttdd myos jotakin oppijoille
konkreettisempaa tiedonkeruumenetelméé kuten piirroksia. Haastattelu oli kui-
tenkin mielestimme pd&dpiirteittdin onnistunut aineistonkeruumetodi, jonka
vuorovaikutuksellisuuden ja joustavuuden edut pddsivit esille oppijoiden haas-
tatteluissa. Kysymyksid pystyttiin tarvittaessa selventdmaéédn ja tarkkailemaan,
ymmarsivatko oppijat kysymykset.

Aineistonkeruu on merkittdvassd osassa my0s tutkimuksemme luotetta-
vuuden kannalta, silld tutkimusrunko laadittiin huolellisesti ja sitd muokattiin
haastattelujen valissa. Lisdksi aineisto litteroitiin mahdollisimman pian haastat-
telujen jdlkeen, jotta haastattelutilanne oli vield tuoreena tutkijoiden mielessa.
Edelld mainituilla tekijoilld voidaan parantaa tutkimusaineiston laatua, joka
muodostaa perustan tutkimuksen luotettavuudelle (Hirsjdrvi & Hurme 2001,
184-185). Tutkimuksen luotettavuus on perinteisesti ymmarretty validiteetin ja
reliabiliteetin kasitteiden avulla. Validiteetilla tarkoitetaan, koskeeko tutkimus
sitd, mitd alun perin ajateltiin tutkittavan ja onko tutkimuksessa kaytetty kasit-
teitd, jotka kuvaavat tutkittavaa ilmiotd (mts, 187). Reliaabelius puolestaan viit-
taa tutkimuksen johdonmukaisuuteen, eli sithen voivatko kaksi eri mittausker-
taa, tutkijaa tai tutkimusmenetelmdd pddtyd samaa kohdetta tutkittaessa sa-
maan tulokseen (mts, 186). Kyse on siis tutkimuksen kyvystd antaa ei-
sattumanvaraisia tuloksia (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 231). Laadullises-
sa tutkimuksessa vallitsee kuitenkin varauksellinen suhtautuminen validiteet-
tiin ja reliabiliteettiin (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 186). Ne ovat maarallisen tutki-
muksen piirissd syntyneitd kasitteitd, minkd vuoksi niiden kdyttod pyritddan
vdlttdmddn laadullisessa tutkimuksessa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009,
232).

Reliabiliteetti ja validiteetti eivit sellaisenaan sovellu myoskddn timan
tutkimuksen arviointiin, koska tutkittaessa oppijoiden kokemuksia tapaustut-
kimuksen ldhtokohdista kokemukset késitetddn ainutlaatuisina ja konteks-
tisidonnaisina. Olemme tiedostaneet, ettd tutkimuksen kohteena olevat oppijoi-
den kokemukset muuttuvat ajassa ja ettd tdssd tutkimuksessa oppijoiden koke-
muksia on tarkasteltu heidan tdminhetkisessi tilanteessaan. Olisi siis kyseen-
alaista olettaa, ettd edes samoja oppijoita myohemmin haastateltaessa oppijat
vastaisivat samalla tavalla kuin ensimmidiselld kerralla. Lisdksi olemme tiedos-
taneet asettaneemme tutkittavien kokemukset omaan kisitteistoomme ja teh-
neemme tuloksista omat tulkintamme. T&lloin on mahdollista, ettad toinen tutki-
ja voi pdatyad erilaisiin tulkintoihin, ilman ettd se tarkoittaisi tutkimuksen heik-
koutta. (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 189.)

Laadullisessa tutkimuksessa keskeisempédd onkin, ettd tutkija kuvailee
tarkasti, kuinka tutkimus on toteutettu ja kuinka hén on tekemiinsa tulkintoihin
pddtynyt (Hirsjarvi & Hurme 2001, 189; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 232).
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Tutkijan toiminta on siis haastateltavien vastauksia suuremmassa roolissa tut-
kimuksen reliaabeliutta tarkasteltaessa (Hirsjarvi & Hurme 2001, 189). Koska
olemme kuvanneet tutkimuksen toteutuksen ja aineiston kasittelyn vaiheet tar-
kasti, lukija voi tarkastella, onko tutkimuksen kuvaus linjassa siitd tehtyjen tul-
kintojen kanssa (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 232). Hirsjdrvi ja Hurme
(2001, 189) liittavat laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen myo6s sen, onko
tutkija hyodyntéanyt kaiken kdytettdvissd olevan aineiston. Tassd tutkimuksessa
viiden oppijan haastatteluiden pois jattdminen analyysistd on mielestimme pe-
rusteltua, koska silla tahdattiin tutkimuksen luotettavuuden parantamiseen.
Véhédsanaisimpien oppijoiden haastatteluja ei pidetty yhtd luotettavina kuin
muita haastatteluja, koska oppijoita jouduttiin johdattelemaan yritettdessa saa-
da heitd kertomaan enemmaén. Aineiston laajuudesta johtuen oli ndiden haastat-
telujen analysoimatta jattaminen tyollemme enemmain hyodyksi kuin haitaksi,
etenkin kun haastatteluissa ei tullut esiin muista haastatteluista poikkeavia
teemoja.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd myos triangulaation kayttd, jolla Esko-
lan ja Suorannan (2008, 68) sanoin tarkoitetaan monien menetelmien, tutkijoi-
den, aineistojen tai teorioiden kayttod samassa tutkimuksessa. Tutkijatriangulaa-
tiolla tarkoitetaan useamman tutkijan yhteisty6td jonkin ilmion tutkimisessa
(Eskola & Suoranta 2008, 69). Pattonin (2002, 560) mukaan tutkijatriangulaatiol-
la voidaan ehkdistd puolueellisuuden ongelmaa, joka voi seurata, jos aineistoa
kerdd tai analysoi vain yksi tutkija. Tédssd tutkimuksessa tutkijatriangulaatio
muodostui merkittaviaksi tutkimuksen luotettavuutta lisddvéaksi tekijaksi. Hyo-
dynsimme sekd haastatteluissa ettd aineiston analysoinnissa tutkijoiden keski-
ndistd vuoropuhelua. Haastatteluiden aikana toinen tutkijoista tarkkaili haastat-
telun etenemistd, samalla kun toinen tutkija oli vastuussa kysymysten késitte-
lystd haastateltavan kanssa. Valmiin haastatteluaineiston analyysissd tutkijoi-
den neuvottelut haastateltavien kertoman merkityksistd osoittautuivat hedel-
mallisiksi, silld joidenkin haastateltavien suomenkielentasosta johtuen koke-
musten tulkinta ei ollut aina yksiselitteista.

Luotettavuuden lisdksi tutkimuksen toteutuksessa on otettava huomi-
oon eettisyys, silld Tuomen ja Sarajarven (2009, 127) mukaan “hyvada tutkimusta
ohjaa eettinen sitoutuneisuus”. Itse asiassa jo tutkimusaiheen valinta on eetti-
nen pddtos (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 24). Taman tutkimuksen koh-
dalla aiheen valintaan vaikutti se, etti koimme aiheen tdrkednid tutkimuskoh-
teena. Halusimme korostaa maahanmuuttajataustaisten oppijoiden englannin-
opiskelukokemusten tarkastelussa ndkokulmaa, joka asettaa oppijat erilaiseen
valoon verrattuna heiddn asemaansa suomenoppijoina. Tarkedksi késitteeksi
tutkimuksessa nostettiin monikielisyys. Monikielisyys-teemaa korostettiin
myos tutkimuslupakyselyissd ja tiedonannoissa, jotta oppijoiden koteihin valit-
tyi positiivinen kuva tutkimuksestamme, silld halusimme huomioida oppijat
enemmadnkin monikielisind kuin maahanmuuttajataustaisina oppijoina. Mieles-
tdamme oli tarkedd vilttdad niin kutsuttua positiivista syrjintdd, eli sitd, ettd oppi-
joille tai heiddn huoltajilleen olisi syntynyt késitys, ettd tutkimus marginalisoi
oppijat, vaikka tarkoituksena oli pohtia mahdollisuuksia opetuksen kehittdami-
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seen. Latomaa (2007a, 329) kiteyttadkin, ettd usein maahanmuuttajaoppilaiden
opiskelun tueksi tarkoitetut jdrjestelyt stigmatisoituvat, koska saatetaan ajatella,
ettd oppilailta puuttuu jotain sellaista, mitd muilla on. Kaikissa tutkimuksemme
jdrjestelyissd pyrittiin vélttamaan timan ajatuksen valittamistd osallistujille.

My6s haastateltavien valinnassa otettiin huomioon eettiset nékdkohdat.
Aarnos (2010, 173) ehdottaa, ettd opettajien oppilaantuntemusta on hyva hyo-
dyntdd haastateltavia valittaessa, jolloin voidaan valita haastateltaviksi tutki-
muksen kriteerien mukaisia puhetaitoisia ja rohkeita oppijoita, jotta ei ahdisteta
ujoja oppijoita. Tutkimuksessamme opettajien apu haastateltavien valinnassa
oli oleellista my®os siksi, ettd opettajat pystyivét arvioimaan oppijoiden suo-
menkielentaidon riittdvyyttd haastatteluun sekd ennakoida oppijoiden kotien
suhtautumista lasten tutkimukseen osallistumiseen. Yhdessd koulussa ei rehto-
rilta saadun tiedon johdosta ldhdettykddn tiedustelemaan tiettyjen oppijoiden
vanhemmilta halukkuutta osallistua tutkimukseen, koska vanhemmat olivat
aiemmin suhtautuneet kielteisesti lasten erityiseen huomioimiseen maahan-
muuttotaustaisuuden vuoksi.

My6s opettajien haastatteluissa korostettiin heidan asiantuntijarooliaan,
jotta opettajat eivit olisi kokeneet, ettd heiddn toimintaansa tai mielipiteitddan
arvostellaan. Pidimme ndin ollen tdrkednd opettajien luottamuksen saamista.
Opettajan 2 haastattelussa oli aistittavissa epéluuloa tutkimuksen tarkoitusta
kohtaan, silld hédn kysyi haastattelijoilta joistakin kysymyksistd, mitd mieltd itse
olemme. Opettajan 2 haastattelu oli kuitenkin arvokas tutkimuksen aineiston
kannalta, koska se tarjosi erilaisen nikokulman kahteen muuhun opettajaan
ndhden. Myos Patton (2002, 554) korostaa, ettd kun on 16ydetty jokin yhdenmu-
kaisuus, edistdd kuvioon sopimattoman tapauksen késittely samanlaisuuksien
parempaa ymmartdmistd. Emme tiedd syitd Opettajan 2 asennoitumiseen, silld
kaikilta opettajilta halukkuutta osallistua tutkimukseen kysyttiin samalla taval-
la ja heille annettiin tiedonanto, mitéd tutkimus koskee. Lisdksi kaikki opettajat
osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti ja antoivat luvan kayttdd haastatte-
luaan tutkimusaineistona. Ndin ollen heidédn osallistumisensa tutkimukseen pe-
rustui informoituun suostumukseen, jonka Hirsjarvi ja Hurme (2001, 20) mainitse-
vat yhtend eettisen tutkimuksen kriteerind. Opettajan 2 haastattelua késitelldan
osana aineistoamme myds siksi, ettd han kertoi ndkemyksensd selkedsti omi-
naan ja eikd hénen tarkoituksenaan ollut miellyttdaa haastattelijoita.

Tutkimuksessa otettiin huomioon myos osallistujien anonymiteetin suoja.
Tastd syystd tutkimusraportissa ei tuoda esiin paikkakuntia, joilla haastattelut
toteutettiin, koska ne sijaitsevat alueilla, joissa maahanmuuttajataustaisia oppi-
joita on Suomessa suuriin kasvukeskuksiin verrattuna melko vahdn (ks. luku
4.1). Tasta syystd jo maininta tutkimukseen osallistuneiden koulujen sijainnista
tietyssd maakunnassa olisi vaarantanut haastateltavien anonymiteetin. Myos
opettajien taustatietojen kirjaamisessa tutkimusraporttiin otettiin huomioon,
ettei opettajista tuotu esiin muita kuin haastattelun alussa opettajien kertomia
tietoja koulutustaustasta, tyokokemuksesta ja pidemmadstd ulkomailla oleske-
lusta, jotta opettajat eivét olisi olleet tunnistettavissa.
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8 LOPUKSI

Tassd tutkimuksessa saatiin osin samansuuntaisia tuloksia kuin aiemmissa tut-
kimuksissa, joissa on tarkasteltu monikielisyyden merkitystd vieraan kielen
opiskelussa. Monindkokulmaisen ldhestymistavan johdosta oppijoiden englan-
ninopiskelukokemuksista muodostui tutkimuksessa laaja kuva, jota olisi syytd
tarkentaa ja syventdd myohemmassa tutkimuksessa. Tutkimuksemme tuloksis-
ta voidaan ndin ollen nostaa joitakin mielenkiintoisia kysymyksid, joihin ei ta-
mén tutkimuksen puitteissa ollut mahdollisuutta tarttua. Koska aiempi tutki-
mus etenkin monikielisten maahanmuuttajataustaisten oppijoiden vieraan kie-
len opiskelusta on vield melko véhdistd, on jatkotutkimukselle selked tarve.

Tutkimuksessamme ilmeni, ettd oppijoiden taustoilla, kuten Suomessa
oleskeluajan pituudella ja suomen kielen taitotasolla, on merkitystd englannin-
opiskelukokemusten kannalta. Vaikka erot tutkimuksessa haastateltujen en-
simmadisen ja toisen polven maahanmuuttajataustaisten oppijoiden kokemuk-
sissa eivat selity pelkdstddn taustatekijoiden perusteella, olisi myShemmalld
tutkimuksella hyodyllistad selvittdd ja vertailla vasta Suomeen muuttaneiden ja
Suomessa syntyneiden tai maassa jo pitempdin oleskelleiden oppijoiden koke-
muksia englannin opiskelusta. Tama olisi merkityksellistdi muun muassa siksi,
ettd esimerkiksi Opetushallituksen selvityksessd (Karppinen 2008, 144) on to-
dettu ndiden ryhmien eroavan kieliopinnoissa menestymisen kuten muunkin
koulumenestyksen osalta, silld toisen polven maahanmuuttajat ovat menesty-
neet vertailuissa muita maahanmuuttajataustaisten ryhmia sekd kantavaestod
paremmin. Toisen polven maahanmuuttajataustaisten oppijoiden huomioimi-
nen tulee ajankohtaiseksi tulevaisuudessa myos lisddntyvan maahanmuuton
johdosta, jolloin kouluissa on yhd useammin oppijoita, jotka ovat syntyneet
Suomessa ja puhuvat suomea sujuvasti, mutta kayttavét arjessaan lisdksi didin-
kieltddn ja mahdollisesti myds muita kielid.

Oppijoiden kieliresurssien huomioimista kielenopetuksessa voitaisiin
kehittdd tarkastelemalla monikielisten oppijoiden strategioiden hyodyntamista.
Kuten tutkimuksessamme ilmeni, kdyttivdt oppijat strategioita englanninopis-
kelussaan sekd suhtautuivat luottavaisesti oppimiseensa vaikeuksista huolimat-
ta. Tulevaisuudessa tutkimuksessa olisi kuitenkin syytd tarkastella vield sy-



103

vemmin, mitkd tekijdt edesauttavat tai toisaalta estivit strategioiden hyddyntimisti
vieraan kielen opiskelussa. Yksi mahdollisuus olisi ldhestyé strategioiden kayt-
tod toimintatutkimuksen avulla, jossa voitaisiin tehd& oppijoita tietoisiksi erilai-
sista kielten vertailua ja kielenoppimiskokemusta hyodyntavistd strategioista,
minkd jdlkeen voitaisiin kartoittaa oppijoiden kokemuksia strategioiden hyo-
dyntdmisestd. Toimintatutkimuksen kaltainen ldhestymistapa tekisi tutkimuk-
sen tarkoituksesta eli opetuksen kehittdmisestd ndkyvdd myos tutkimuksen
osallistujille ja heidan perheilleen (Voipio-Huovinen 2007, 63).

Olemme my0s tietoisia siitd, ettei tutkimuksemme kuvaa heikosti suo-
men kieltd taitavien oppijoiden kokemuksia, silld samoin kuin Voipio-Huovisen
(2007, 61) tutkimuksessa ei suomenkieliselld haastattelulla voitu saavuttaa naitd
oppijoita. Suomen kielen kehityksen alkuvaiheessa olevien maahanmuuttaja-
taustaisten oppijoiden kokemuksia englannin opiskelusta voitaisiin jatkossa
tutkia kdyttamailld aineistona esimerkiksi oppijan didinkielelld toteutettua tai
avustettua haastattelua tai kirjoitelmaa. Suomen kielen kehityksen alkuvaihees-
sa olevien oppijoiden englanninopiskelukokemusten kuuleminen on tarkeas,
koska tdmd tutkimus osoitti, ettd englannin opiskelu on maahanmuuttajataus-
taisille oppijoille merkityksellistd myos silloin, kun suomen kielen oppiminen
on vield “kesken”, kuten yksi haastateltavista ilmaisi.

Lopuksi voidaan todeta, ettd kuten Voipio-Huovisen tutkimuksessa
(2007, 62), on tiamdnkin tutkimuksen pdamddrdnd ollut kiinnittdd huomiota
maahanmuuttajataustaisten oppijoiden monikielisyyteen voimavarana. Taméan
tutkimuksen tarkoituksena on ollut tarjota opettajille pohdittavaa maahan-
muuttajataustaisten monikielisten oppijoiden englannin opetuksen kehittamis-
mahdollisuuksista tekemadlld oppijoiden kokemuksia nidkyvaksi. Lahtokohdat
maahanmuuttajataustaisten monikielisten oppijoiden vieraan kielen opetukseen
ja opiskeluun vaikuttavat tdimdn tutkimuksen tulosten perusteella valoisilta,
koska opettajien suhtautuminen monikielisyyteen oli p&ddosin positiivista ja mo-
tivoituneisuus ja strategioiden hyddyntaminen englannin opiskelussa ilmenivat
oppijoiden kokemuksissa kantavina teemoina. Vieraan kielen opettaminen mo-
nikielisille oppijoille tarjoaa opettajalle kuitenkin myos haasteita, joihin tulisi
pyrkid vastaamaan kaikkien oppijoiden vieraan kielen opiskelun tukemiseksi,
kuten Lehtinen (2002a, 31) osuvasti kiteyttaa:

”Kaiken kaikkiaan monikieliset lapset haastavat pedagogisen kompetenssimme. Ver-
tailu suomea &didinkielenddn puhuviin lapsiin ei niinkddn tuota tulosta, vaan meidén
on kyettdvd kyseenalaistamaan useimmiten yksikielinen ldhtokohtamme ja tehtdva
innovatiivisia ratkaisuja. Pedagoginen haasteemme on sellaisten oppimisympéristojen
luominen, joissa monikielinen kompetenssi voisi karttua niin maahanmuuttajalapsilla
kuin suomea didinkielendén puhuvilla lapsilla.”
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LIITTEET

Liite 1: Oppijoiden taustatietolomake

Taustatietolomake oppilaan kotiin
Pyyddmme huoltajia tdyttimddn lomakkeen yhdessd lapsen kanssa. Lapsen
nimed ei kdytetd tutkimusraportissa. Muita lomakkeen tietoja voidaan kayttaa

tutkimusraportissa. Paperin toiselle puolelle voi my®s jatkaa vastauksia.

. Lapsenne nimi:

. Lapsenne ika:

. Kuinka monta vuotta lapsenne on asunut Suomessa?

. Missd maissa lapsenne on asunut ennen muuttoa Suomeen?

. Mika on lapsenne didinkieli (ensimmadiseksi opittu kieli)?

. Mitd muita kielid lapsenne osaa?

. Mit4 kielid teilld kotona puhutaan?

. Onko lapsi opiskellut muuta kieltd kuin didinkieltdan Suomen ulkopuolella?
(ympyroi toinen) KYLLA EI

Jos on, missé ja mitd kielid?

MAA: KIELI:
MAA: KIELI:
MAA: KIELI:

Kiitos vastauksistanne!
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Liite 2: S2-opettajan arvio

Suomi toisena kielend -opettajan arvio oppijan suomen kielen
taidosta

Pyydamme tayttaméaan eurooppalaisen viitekehyksen mukaisen kielitaitoarvion

oppilaan (nimi)

suomen kielen taitotasosta (ks. OPS 2004 Kielitaidon tasojen kuvausasteikko -

liite 2).

Kuullun- Puhuminen Luetun- ymmirta- | Kirjoittaminen

ymmaértdminen minen

Merkitse taulukkoon oppilaan kielitaitoa kyseiselld kielitaidon osa-alueella vas-
taava taso (esim. A2/B1 jne.). Taytd lisdksi vapaamuotoinen selvitys oppijan

suomen kielen taidon tasosta.




Liite 3: Kielitaitotasojen yleiskuvaukset tasoille A1-B2
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TASO KUULLUN- PUHUMINEN LUETUN- KIRJOITTAMI-
YMMARTA- YMMAR- NEN
MINEN TAMINEN
All Tunnistaa joita-  Osaa vastata itse- Ymmartddjoi- Osaa kirjoittaa joita-
Kieli- kin itselleen tut-  &&n koskeviin takin sanojaja  kin tuttuja sanoja.
taidon tuja sanoja. kysymyksiin. fraaseja.
alkeiden
hallinta
Al1.2. Ymmértdd joita-  Osaa kysyd ja Loytad erittdin ~ Osaa kirjoittaa joita-
Kehit- kin lyhyitd lau-  vastata lyhyesta kin lyhyita lauseita.
tyva al- seita ja ilmauk-  suppeasti itsed tekstistd yksit-
keis- sia. koskeviin taisid tietoja.
kielitaito kysymyksun ja
kysya jotakin.
A1.3. Ymmaértdd joita-  Osaa kertoa itses-  Ymmartda Osaa viestid tutussa
Toimiva  kin lyhyit4 ru- tddn ja lahipiiris-  péddasian arki-tilanteessa
alkeis- tiininomaisia tddn ja toimia yk-  lyhyestd ja kirjoittamalla muu-
kielitaito  keskusteluja sinkertaisimmissa  yksinkertai- taman
puhetilanteissa. sesta arkisesta  yksinkertaisen
viestisté tai lauseen.
ohjeesta.
A21. Ymmaértad yk- Selviytyy tavalli- ~ Ymmartdd jo-  Osaa kirjoittaa lyhyi-
Perus- sin-kertaista sista kapdivaistd ta
kieli- puhetta seké ja helpoistajoka-  sanastoasisdl-  tekstejd ja luettelo-
taidon lyhyitd viesteja  paivaisista tavia maisia
alkuvai-  jokapaivaisistdi ~ puhe-ja yksin-kertaisia ~kuvauksia
he asioista. palvelu- tekstejd. tutuista asioista ja
tilanteista. tapahtumista.
A22 Ymmértad Osaa kuvata ly- Ymmairtdd ta-  Selviytyy kirjoitta-
Kehitty-  helppoaja hyesti vallisia malla
vd perus-  selkedd asiapu-  tuttuja asioita ja joka- tavanomaisissa
kieli-taito  hetta ja tapahtumia ja péiviiseen arkitilanteissa ja osaa
keskustelua tu-  pystyy elaméadn liitty-  kirjoittaa yksinker-
tuista aiheista. osallistumaan vid tekstejija  taisen
rutiinin-omaisiin ~ pystyy hank- ~ kuvauksen menneis-
keskusteluihin, kimaan uutta ta

joissa vaihdetaan
tietoa.

tietoa lyhyesta
ja selkedsta
tekstistd, mika-
li aihe on tut-
tu.

tapahtumista.

(Liite 3 jatkuu)
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(Liite 3 jatkuu)
B1.1. Ymmartdd sel- Selvida Ymmartda Osaa kirjoittaa lyhy-
Toimiva  keaa tavallisimmista péddajatuksetja  enja yhtendisen teks-
perus- yleiskielistd pu-  arkielaman tarkeimmaét tin ja valittaa kirjalli-
kielitaito  hetta puhetilanteistaja  yksityis- sesti tietoa yleisista
ja kerrontaa epdvirallisista kohdat muu- aiheista.
yleisistd aiheis-  keskusteluista. taman
ta. sivun mittai-
sista
kdytannon-
laheisista teks-
teista.
B1.2. Ymmartda ta- Osaa viestid suul- Ymmartdd ja Osaa kirjoittaa lyhyi-
Sujuva vallista lisesti pystyy td, selkeitd ja ymmar-
perus- asiapuhetta ja useimmissa va- yhdisteleméddn  rettavia
kieli-taito keskusteluja paa-ajan perustietoja tekstejd
erilaisissa va- ja tydelaman erilaisia aiheita erilaisista aiheista.
paa-ajanja tyo- tilanteissa. kasittelevista
eldmaén tilan- selkeista
teissa. teksteista.
B2.1. Ymmértas eri- Pystyy osallistu- ~ Ymmartdd eri-  Osaa kirjoittaa selkei-
Itsendi- laisia aiheita ja maan laisia td ja yksityiskohtaisia
sen kieli-  omaa erikois- aktiivisesti tekstejd seka tekstejd erilaisista
taidon alaansa useimpiin yleisistd ettd itseddn kiinnostavis-
perus- koskevaa sosiaalisiin tilan- ~ oman alansa ta aiheista.
taso yksityis- teisiin aiheista ja pys-
kohtaista puhet- ja melko muodol- tyy tunnista-
ta lisiin maan kirjoitta-
ja keskustelua. keskusteluihin jan ja tekstin
tarkoituksen
B2.2. Ymmartdd sekd  Osaa ilmaistait- ~ Ymmartdd eri  Osaa kirjoittaa
Toimiva  epdmuodollista  seddn tarkoituksiin selkeitd ja yksityis-
itsendi- etta sujuvasti, selkeds- laadittuja mo-  kohtaisia sekd muo-
nen kieli- muodollista pu- tija nimutkaisia dollisia
taito hetta kohteliaasti tilan-  tekstejd ja ettd epamuodollisia
ja keskustelua teen osaa tiivistaa teksteja erilaisista
lahes kaikissa vaatimalla taval-  tekstin aiheista.
tilanteissa. la. pédédkohdat.

Lahde:

OPH 2012. Aikuisten maahanmuuttajien opetussuunnitelman perusteet 2012. Mdaraykset ja

ohjeet 1:2012. 43-52. [Viitattu 18.6.2012]
http:/ /www.oph.fi/download/139342_aikuisten_maahanmuuttajien_kotoutumiskoulutuksen_
opetussuunnitelman_perusteet_2012.pdf
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Liite 4: Oppijoiden tutkimuslupa

Tutkimuslupakysely oppilaan kotiin

Olemme kaksi Jyvaskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijaa ja
teemme pro gradu -tutkielmaa aiheesta Monikielinen maahanmuuttajataustai-
nen oppija englannin opetuksessa. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd op-
pilaiden kokemuksia alakoulun englannin opiskelusta haastattelemalla oppilai-
ta ja heiddn englannin opettajiaan. Opettajan haastattelu ei kuitenkaan koske
yksittdisid oppilaita, vaan opettajan tyotd. Lisdksi pyyddmme Suomi toisena
kielend (S2)-opettajalta kirjallisen arvion oppilaiden suomen kielen taidosta.
Arvio on epévirallinen ja sen nidkevit vain tutkijat. Haastateltavien oppilaiden
henkil6tietoja (esim. oppilaan tai koulun nimed) ei esitetd tutkimusraportissa.
Alla olevalla tutkimusluvalla annatte lapsellenne luvan osallistua tutkimuk-
seen. Voitte antaa luvan myos pelkkddn haastatteluun.

Vastaamme mielelldimme tutkimusta koskeviin kysymyksiinne.
Ystéavillisin terveisin,
Hanna Nakari ja Emmi Salvanto.

Yhteystiedot: xxxxx.xxxxx@jyu.fi ja xxxxx.xxxxxx@jyu.fi

(leikkaa)

Tdamad tutkimuslupa (alaosa) palautetaan oppilaan mukana englannin opettajal-
le. Yldosan voitte sdilyttadd itsellanne.

1.Lapseni saa osallistua haastattelututkimukseen. (ympyroi toinen)

KYLLA EI

2.Lapseni S2-opettaja saa antaa kirjallisen arvion lapseni suomen kielen
taidosta kiytettiviksi tutkimuksessa. (ympyroi toinen)

KYLLA El

Huoltajan allekirjoitus ja paivamaara
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Liite 5: Koulun tutkimuslupa

Tutkimuslupakysely koululle

Olemme kaksi Jyvaskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijaa ja
teemme pro gradu -tutkielmaa aiheesta Monikielinen maahanmuuttajataustai-
nen oppija englannin opetuksessa. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd mo-
nikielisten maahanmuuttajataustaisten oppijoiden kokemuksia alakoulun eng-
lannin opiskelusta haastattelemalla oppijoita ja heiddn englannin opettajiaan.
Tutkimuksen tavoitteena on pyrkid ymmartamé&an monikielisyyden merkitysta
oppijoille englannin opiskelussa ja siten antamaan evditd opetuksen kehittami-
seen.

Aineistomme koostuu:
- oppilaiden haastatteluista
- englannin opettajien haastatteluista
- Suomi toisena kielend -opettajan arvioista oppijoiden suomen kielen
taidosta
- Oppilaiden kotona taytettdvistd taustatietolomakkeista

Tutkimuksestamme julkaistaan tutkimusraportti Jyvaskyldn yliopiston opin-
ndytetyOportaalissa. Raportista ei kdy ilmi tutkimukseen osallistuvien oppijoi-
den, opettajien eikd koulun henkilt- tai muita tunnistetietoja. Tutkimusrapor-
tissa voidaan esittdd lainauksia haastatteluista ja tietoja oppilaista, jotka perus-
tuvat kielitaitoarvioihin sekd taustatietolomakkeisiin. Yksittdiset oppijat, opetta-
jat tai koulu eivit kuitenkaan ole tunnistettavissa ndista tiedoista.

Vastaamme mielellimme tutkimusta koskeviin kysymyksiinne.
Ystiavillisin terveisin,

tutkijat Hanna Nakari ja Emmi Salvanto.

Yhteystiedot: xx0xx.xxxxx@jyu.fi ja xxxxx.xxxxxx@jyu.fi

Allekirjoittamalla tdmédn tutkimusluvan annan suostumukseni tutkimuksen to-
teuttamiseen koulussa

Rehtorin allekirjoitus ja pdivdys
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Liite 6: Opettajien tutkimuslupa

Tutkimuslupa opettajalle

Olemme kaksi Jyvaskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijaa ja
teemme pro gradu -tutkielmaa aiheesta Monikielinen maahanmuuttajataustai-
nen oppija englannin opetuksessa. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd mo-
nikielisten maahanmuuttajataustaisten oppijoiden kokemuksia alakoulun eng-
lannin opiskelusta haastattelemalla oppijoita ja heiddn englannin opettajiaan.
Tutkimuksen tavoitteena on pyrkid ymmartaméaan monikielisyyden merkitysta
oppijoille englannin opiskelussa ja siten antamaan evditd opetuksen kehittami-
seen.

Aineistomme koostuu:

- oppilaiden ja opettajien haastatteluista

seki taustoittavista lomakkeista:

- Suomi toisena kielend -opettajan arvioista oppijoiden suomen kielen tai-
dosta
- Oppilaiden kotona tdytettavistd taustatietolomakkeista

Opettajan ndkokulma on tyollemme arvokas, koska opettaja pystyy kertomaan
opetusjdrjestelyistddn ja valinnoistaan. Opettajan ammatillinen ndkokulma ai-
heeseen taustoittaa tutkimuksessamme oppijoiden kokemuksia.

Ystivallisin terveisin,
Hanna Nakari ja Emmi Salvanto

XXXXXXXXXXXX@Jy ULl ja XxxxxX.xxxxxx@jyu.fi

_leikkaa

Annan luvan kdyttiad haastatteluani tutkimusaineistona.

Opettajan allekirjoitus ja pdivays
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Liite 7: Oppijoiden haastattelurunko

Oppijan haastattelu

Teema 1: Kisitykset monikielisyydesti
1.Mitd monikielinen mielestési tarkoittaa?
2.0letko sind mielestisi monikielinen?

a. Miksi/miksi et?
b. Miltd se tuntuu?

Teema 2: Kokemus monikielisyydestd englannin opiskelussa: Englannin
luokassa ja kotitehtdvien tekemisessa
3.Mitd kielid sind kaytét englannin tunnilla...
a. puhuessasi opettajan kanssa? Miksi?
b. puhuessasi muiden oppilaiden kanssa? Miksi?
c. Kkirjoittaessasi? Miksi?
4. K&annatko mielessdsi englannin kieltd jollekin toiselle kielelle...? Mille?
a)  kun luet kirjan kappaletta? (kirja) Miksi?
b)  kun luet sanalistoja? (kirja) Miksi?
¢)  kun kuuntelet luokassa englanninkielistd puhetta? Miksi?
5. Vertailetko englannin kielioppia johonkin toiseen kieleen? Mihin?
(suomi, didinkieli) (kirja) Miksi?
6. Vertailetko englannin sanoja johonkin toiseen kieleen? Mihin? Miksi?
7.Milla kielelld haluaisit opiskella englantia, jos saisit valita? Miksi? (kirjat,
opetus)
8.0Onko monien kielien osaamisesta mielestasi
a. hyotya? Miksi?
b. haittaa englannin opiskelussa? Miksi?
9.Miti kielid opiskelet?
a. Miltd tuntuu opiskella # kielta?
b. Onko muiden kielten opinnoissa oppimistasi asioista mielestési
hyotya englannin opiskelussa? Miksi? Miten?

Teema 3: Kokemukset ja kisitykset didinkielesti englannin opiskelussa:
10. Kerro didinkielen taidostasi:
a. Kuinka hyvin osaat didinkieltasi?
a) kirjoittaminen, lukeminen, puhuminen, kuunteleminen.
11. Kaytatko didinkieltd englannin opiskelussa...
a. tunnilla kirjoittaessa?
b. puhuessa?
c. laksyja tehdessa? (kirja)
a) Miksi?

(Liite 7 jatkuu)
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b)  Saatko/saisitko?
¢)  Miltd tuntuu, jos et saa/saat?
12. Osaako opettaja didinkieltdsi? Miltd se tuntuu, kun opetuksessa ei kiyte-
td didinkieltdsi? (ope ei osaa ja kirjat on suomeksi)

Teema 4: Kokemukset ja kisitykset suomen kielestd englannin opiskelussa:
13. Kuinka hyvin osaat suomen kielta?
a. kirjoittaminen, lukeminen, puhuminen, kuunteleminen
14. Kuinka paljon opettaja mielestasi kdyttdd suomen kieltd englannin tun-
nilla?
a. Mitd mieltd olet siitd?
15. Onko sinulla vaikeuksia ymmaértdd suomen kielta.. .:
a. opettajan puhuessa englannin tunnilla?
b. kirjojen teksteissa? (kirja)
16. Milta sinusta tuntuu, kun...
kuuntelet suomea englannin tunnilla?
luet suomea englannin tunnilla?
puhut suomea englannin tunnilla?
kirjoitat suomea englannin tunnilla?
a) Jannittaako?
b)  Miksi?
c¢) Mitd teet?
17. Kddnné&tko mielessdsi suomen kieltd jollekin kielelle...? Mille?
a. kun luet ohjeita? (kirja) Miksi?
b. kun kuuntelet opettajan puhetta tunnilla? Miksi?

an oe

Teema 5: Kokemukset englannin kielestd ja sen opiskelusta:
18. Mitd mielt4 olet englannin kielesta?
19. Mitd mieltd olet englannin opiskelusta?
20. Onko englannin opiskelu mielestdsi hyddyllista? Miksi/miksi ei?
21. Onko englannin opiskelu sinulle tarkeda? Miksi?
a. Miten osallistut englannin tunnilla?
b. Miltd sinusta tuntuu tehdd englannin laksyja?
a) Kuinka usein teet ldksyt?
b)  Kuinka huolellisesti teet ne?
22. Miltd sinusta tuntuu englannin tunnilla?
23. Milta englannin kielen... tuntuu sinusta englannin tunnilla?
a. kuunteleminen
b. lukeminen (kirja)
c. puhuminen
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d. Kkirjoittaminen
a) Jannittadko?
b) Miksi?
c) Mitd teet?
24. Kuinka hyvin osaat englannin kielt&?
a. Kuinka hyvin haluaisit osata englantia?
25. Onko sinulla yleensd vaikeuksia ymmartdd englannin kielta?
a. opettajan puhuessa englannin tunnilla?
b. Kkirjojen teksteissa? (kirja)
26. Mitd mieltd olet englannin opettajastasi? Miksi?
27. Millaista on opiskella englantia opiskeluryhméssasi? Miksi?

Teema 6: Kokemukset kouluoppimisesta

28. Mitd mieltd olet koulunkdynnistd yleensd? Miksi?

29. Mitd mieltd olet yleensa vieraiden kielten opiskelusta?
c. Millaista kieltenopiskelu mielestési on sinulle?
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Liite 8: Opettajien haastattelurunko

Opettajan haastattelu

Taustatiedot:
1.Koulutustausta/ patevyys
2.Kuinka paljon kokemusta sinulla on monikielisten oppijoiden englannin
opettamisesta?

Teema 1: Opettajan kidsitys monikielisyydestd englannin oppimisessa
3.Mitd monikielisyys mielestdsi tarkoittaa?
4. Mitka ovat mielestdsi monikielisyyden...kielenoppimisessa ja opiskelus-
sa?
a. mahdollisia hyotyja
b. mahdollisia haittoja

Teema 2: Opetustyon kuvailu ja valintojen perustelu
5.Mitd kielid kaytdt englannin opetuksessa?
a. Missd tilanteissa kadytdt mainitsemiasi kielid? Miksi?
b. Milld kielelld opetat kielioppiasiat?
c. Miten toimit, jos oppilas ei ymmarrad englannin tunnilla jo-
takin
a. englannin kielelld?
b. suomen kielelld? (esim. Kdannatks? Vaihdatko kiel-
t4?)
6. Vaikuttaako oppijan monikielisyys edelld kertomiisi valintoihin?
a. Miten monikielinen oppija luokassa muuten vaikuttaa ope-
tustyohosi?
7.Tieddtko, mitd kaikkia kielid oppilaasi osaavat?
a. Onko se sinusta tarkedd tietdd?
8.Tied&tko, mitd eri didinkielid oppilaasi puhuvat?
a. Onko se sinusta tarkedd tietdd?
b. Otatko huomioon oppijoiden eri didinkielet englannin ope-
tuksessa?
9.Miti ajattelet monikielisen oppijan tuen tarpeesta englannin opiskelussa?
a. Eriytdtko englannin opetusta monikielisille ylos- tai alas-
pdin? Miten?
10. Mitd mieltd olet siitd, ettd oppilas kayttdisi muita kielid kuin suomea ja
englantia
a. englannin tunnilla
b. ldksyjen teossa?
c. ohjaatko siihen/kielldtko sen?
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11. Teetko yhteistyota liittyen monikielisten oppilaiden englannin opetuk-
seen ...?
a. S2-opettajan?
b. oman didinkielen opettajan?
c. muiden englannin opettajien?
d. luokanopettajan kanssa?

Teema 3: Monikielisten oppijoiden vieraan kielen opetuksen kehittiminen

12. Miten monikielisten oppijoiden englannin opetusta voitaisiin mielestési
kehittaa?

a. Miten muuttaisit opetusjdrjestelyitd? Resursseja/Opsia
tms...?



