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ABSTRACT

Scotson, Mia

Highly educated Finnish language users: agency, emotions and beliefs
Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 2020, 150 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 271)

ISBN 978-951-39-8259-1 (PDF)

This dissertation focuses on highly educated, English-speaking immigrants stud-
ying in integration training in the Helsinki metropolitan area and explores their
experiences of using Finnish in informal, out-of-class contexts. Theoretically, this
study draws on the ecological and sociocultural approach to language learning,
according to which language is learned when used in everyday situations. How-
ever, the use of language learning opportunities - or affordances - requires
agency on the part of the learner. This study focuses on the nature of language
user agency and the factors that affect it, above all the language user’s emotions
and beliefs and the role of the sociocultural environment. The data of this quali-
tative study consist of a questionnaire, visual narratives, a writing task, recorded
experiences, an email questionnaire and interviews which were conducted in two
phases: the first round at the end of the integration training for adult immigrants
and the second round after a one-year period. The data were analyzed mainly by
content analysis, and the findings of the three sub-studies are reported in three
research articles. The findings show that the agency of language users is a multi-
tfaceted, dynamic phenomenon, one influenced by factors arising from both the
individual and the sociocultural environment. A language user’s emotions and
beliefs are intertwined, and they are crucial to agency and the use of Finnish. For
example, interaction in Finnish may be hindered by the fear of making mistakes,
which combines the negative emotions of the language user with beliefs about
one’s own competence and language learning. The main environmental factor
that supported the agency was the scaffolding provided by the interlocutor. In
this study, the language learner’s agency and the factors influencing it are de-
scribed using Vygotsky’s (2004) concept of perezhivanie, that is, cognitive-emo-
tional experience. The pedagogical implication of this study is that taking into
account language learners’ emotions and beliefs in language teaching would sup-
port agency and out-of-class Finnish language use.

Keywords: agency, beliefs, emotions, highly educated immigrants, informal
learning, second language learning
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Tassa vaitostutkimuksessa tarkastellaan korkeakoulutettuna Suomeen muutta-
neiden pddkaupunkiseudulla kotoutumiskoulutuksessa opiskelevien henkiloi-
den kokemuksia suomen kielen kdyttamisestd luokan ulkopuolella. Tutkimuk-
sen ekologis-sosiokulttuurisen viitekehyksen mukaan kieltd opitaan, kun sitd
kaytetddn arkieldman tilanteissa. Uuden kielen kdyttaminen vuorovaikutuksessa
ja ympdriston tarjoamien oppimismahdollisuuksien eli tarjoumien (affordance)
hyodyntadminen edellyttavat kuitenkin puhujan toimijuutta (agency). Tama tutki-
mus keskittyy selvittamaan kielenkayttdjan toimijuuden olemusta sekd toimijuu-
teen vaikuttavia tekijoitd, ennen kaikkea kielenkdyttdjan tunteita ja kasityksia
sekd sosiokulttuurisen ympdariston merkitystd toimijuudessa. Tutkimuksen kva-
litatiivinen aineisto koostuu kyselystd, piirrostehtavistd, kirjoitustehtavastd, tal-
lennetuista kokemuksista, sdhkopostikyselystd sekd kahdesta haastattelukier-
roksesta, joista toinen toteutettiin kotoutumiskoulutuksen loppuvaiheessa ja toi-
nen vuoden kuluttua koulutuksen paittymisestd. Aineisto analysoitiin pddasi-
assa teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla. Tulokset on raportoitu kolmessa
tutkimusartikkelissa, joista ilmenee, ettd kielenkéayttdjan toimijuus on monitahoi-
nen, ajassa eri tavoin muuttuva ilmio, johon vaikuttavat niin kielenkayttdjasta
itsestd kuin ympadristostd johtuvat tekijdt. Kielenkdyttdjan tunteet ja kasitykset
kietoutuvat yhteen ja niilld on keskeinen merkitys toimijuuden ja suomen kielen
kayttamisen kannalta; esimerkiksi suomenkielisen vuorovaikutuksen saattaa es-
tad virheiden tekemisen pelko, jossa yhdistyvat kielenkayttdjan negatiiviset tun-
teet sekd kasitykset itsestd, omasta kielitaidosta ja kielenoppimisesta. Tarkein
ympadristostd johtuva toimijuutta edistdva seikka oli puhekumppanin tarjoama
oikea-aikainen tuki. Tadssd tutkimuksessa kielenoppijan toimijuutta ja siihen vai-
kuttavia tekijoitd kuvataan Vygotskyn (2004) perezhivanien eli kognitiivis-emotio-
naalisen kokemuksen kasitettd hyodyntéden. Kielenoppijoiden tunteiden ja kasi-
tysten huomioiminen kielten opetuksessa tukisi toimijuutta ja edistdisi suomen
kielen kadyttamistd luokan ulkopuolella.

Avainsanat: informaali oppiminen, korkeakoulutetut maahanmuuttajat,
kéasitykset, suomi toisena kielend, toimijuus, tunteet
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ESIPUHE

Ndin uuden vuosikymmenen alussa on hyva hetki paattda projekti, joka on kul-
kenut vierelldni useiden vuosien ajan ja jonka tekeminen on ollut erittdin miele-
kéastd ja antoisaa. Seuraavaksi haluan kiittdd ihmisid, jotka ovat edesauttaneet ta-
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teva palaute ovat auttaneet parantamaan tyoni laatua monin tavoin. Kiitos mo-
lemmille kannustuksesta sekd hersyvistd ohjaustapaamisista, joita lammolla
muistelen!

Esitarkastajilleni apulaisprofessori Johanna Vaattovaaralle ja apulaisprofes-
sori Anu Muhoselle kiitokset tychoni perehtymisestd sekd arvokkaista kehitys-
ehdotuksista, joista oli paljon hyotyéa viitoskirjani viimeistelyssd. Haluan kiittad
Johanna Vaattovaaraa siitd, ettd han suostui vastavdittdjakseni ja saan keskustella
hédnen kanssaan tyostdni yleison edessa.

Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen eli Solkin joustava toimintakult-
tuuri ja toimivat etdyhteydet ovat mahdollistaneet ldhes koko tutkinnon suorit-
tamisen etdnd Espoosta. Kirjoitusklinikoilta ja jatko-opintoseminaareista olen
saanut rakentavaa palautetta kirjoituksistani monilta henkildiltd, sekd ohjaajilta
ettd opiskelijoilta - kiitos! Kiitdn myos Jyvaskylan yliopiston kieli- ja viestintatie-
teiden laitoksen kevatkouluissa ty6tdni kommentoineita ohjaajia ja tohtorikoulu-
tettavia. Solkin jatko-opiskelijoita haluan kiittdd palautteesta ja tuesta tyoni eri
vaiheissa, antoisista keskusteluista, neuvoista ja kannustuksesta.

Olen saanut taloudellista tukea tutkimukseeni Solkista. Aluksi rahoitusta
jarjestyi tutkimusapurahoina ja my6hemmin sain kunnian tehda véitoskirjaa tyo-
suhteessa. Kiitos Taina Saariselle, Ari Huhdalle ja Sari Poyhoselle sekd muille
solkilaisille luottamuksesta. Kiitos my6s pitkdaikaisen tyonantajani Touko Vou-
tilaisen koulusddtion (Eiran aikuislukio) hallitukselle apurahasta, jonka sain
tyoni viimeistelyvaiheessa. Eiran aikuislukiossa olen vuosien varrella tutustunut
kotoutumiskoulutukseen perin pohjin, olen saanut toteuttaa mielekkdaita tyoteh-
tavid ja olla mukana kiinnostavissa projekteissa. Olen kiitollinen esihenkililleni,
Maurille ja Sarille, jarjestyneistd vapaista, jotka mahdollistivat taiman vaitoskirjan
kokopdivdisen tekemisen ja loppuun saattamisen. Kaikille eiralaisille kiitos syda-
mellisestd ja innostavasta tyoyhteisosta!

Tutkimuksen osallistujia haluan kiittdd ennakkoluulottomuudesta ja avoi-
muudesta. Iman teitd tdtd tyotd ei olisi syntynyt!

Matkan varrella olen saanut apua myos sukulaisilta ja ystdvilta: kiitos Jaa-
nalle sekd Thomasille litterointiavusta ja Rebeccalle avusta englanninkielisten
tekstien viimeistelyssd. Aitiéni ja edesmennytta isdani on kiittdiminen opintojen
tukemisesta; didille myos kiitos siitd, ettd olet aina kannustanut lukuharrastuk-
sen pariin ja uskonut minuun. Ystaville kiitos myottdeldmisestd sekéa virkistavista
yhteisistd hetkista!
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lihtokohdat ja tavoitteet

Ulkomailla syntyneiden ulkomaalaistaustaisten! henkil6iden mé&é&ra kasvaa Suo-
messa vuosi vuodelta ja kuluneen kymmenen vuoden aikana vuosina 2009-2019
maddrd on ldhes kaksinkertaistunut 188 000 henkilostd 352 000 henkil66n2. Vuo-
den 2019 lopussa Suomen ulkopuolella syntyneet ulkomaalaistaustaiset muodos-
tivat noin kuusi prosenttia koko maan vaestostd (Tilastokeskus 2020c). Padkau-
punkiseudulla eli Helsingissd, Espoossa, Kauniaisissa ja Vantaalla ulkomailta
muuttaneiden ulkomaalaistaustaisten osuus on muuta maata suurempi: vuoden
2019 lopussa pddakaupunkiseudun asukkaista yli 14 prosenttia oli ulkomaalais-
taustaisia Suomen ulkopuolella syntyneita (Tilastokeskus 2020b). Yleisessa kes-
kustelussa maahanmuuttajista puhutaan usein yhtend ryhmand, mutta todelli-
suudessa Suomeen muuttaneet eroavat toisistaan hyvin paljon esimerkiksi maa-
hantulosyyn, ldhtomaan, kielitaidon ja koulutustason osalta. Siten myos henki-
16iden suomen kielen oppimiseen liittyvit tarpeet, ldhtokohdat ja oppimispolut
poikkeavat toisistaan (ks. my6s Poyhonen, Suni & Tarnanen 2019, 263).

Taman vditostutkimuksen keskivssd ovat pdadkaupunkiseudulla asuvat
henkil6t, joilla on ennen Suomeen muuttamista hankittu korkeakoulututkinto tai
-opintoja ja jotka osaavat englannin kieltd. Yhteiskunnan kannalta korkeakoulu-
tettujen maahanmuuttajien kotoutuminen ja ty6llistyminen on tarkedd, silld kor-
keakoulutuksen ennen Suomeen muuttamistaan hankkineet henkil6t tuovat tyo-
markkinoille erityisosaamista ilman suomalaisen yhteiskunnan panostusta kou-
lutukseen. Koska maahanmuuttajan ldhtomaa maksaa koulutuskustannukset,

1 Tilastokeskuksen (2020a) méaédritelman mukaan ulkomaalaistaustaisia ovat ne
henkil6t, joiden molemmat vanhemmat tai ainoa tiedossa oleva vanhempi on synty-
nyt ulkomailla.

2 Mikéli huomioidaan my6s suomalaistaustaiset ulkomailla syntyneet, méaéra oli vuo-
den 2019 lopussa 404 000 henkil4 (Tilastokeskus 2020c).
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Dustmann ja Frattini (2014) toteavat ldhtomaassa hankitun koulutuksen tuovan
huomattavan sddston esimerkiksi Britannian koulutusmenoihin. Larjan (2019, 38)
mukaan korkeakoulutettuna maahan muuttavat ovatkin julkisen talouden kes-
tavyyden kannalta tavoiteltu ryhma. Kuten Stenman (2015) mainitsee, yhteis-
kunta kuitenkin hukkaa inhimillistd pddomaa, jos maahan muuttaneen ihmisen
osaaminen ja potentiaali jatetddn hyodyntdamattd (ks. myos OECD 2018).
Inhimillisen pddoman ytimessa on koulutus, mutta siithen lukeutuvat myos
ammattitaito, tyokokemus ja tdarkednd osana kielitaito (Forsander 2013). Kielen
oppimista pidetddnkin keskeisend kotoutumiseen vaikuttavana tekijand (esim.
Karayilan, Wallin, Harju-Autti & Eskola 2017; OECD 2018). Suomeen muuttanei-
den henkiloiden kielitaitoa ei kuitenkaan ole kattavasti rekisterdity. Tilastokes-
kuksen, Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen sekd Tyoterveyslaitoksen vuosina
2014-2015 toteuttamassa Ulkomaista syntyperdd olevien tyo ja hyvinvointi -tut-
kimuksessa (UTH) tarkasteltiin maahanmuuttajien kielitaitoa koulutusasteen pe-
rusteella ja tutkimuksen mukaan nimenomaan korkeakoulutetut henkil6t osaa-
vat heikoimmin suomea, silld heistd kolmasosalla kielitaito oli enintddn aloitteli-
jan tasolla3 (Nieminen & Larja 2015). Nieminen ja Larja (2015) selittdvat tulosta
silld, ettd useissa tyo- ja opiskelupaikoissa kdytetddn englantia. Lisdksi Leppdsen
ym. (2009) suomalaisten englannin kielen kayttod kartoittavassa selvityksessa to-
detaan, ettd suomalaiset puhuvat mielellddn englantia aina tilaisuuden tarjoutu-
essa. Monilla korkeakoulutetuilla maahanmuuttajilla on hyva englannin kielen
taito ja englanti valikoituu usein yhteiseksi kieleksi suomalaisen keskustelu-
kumppanin kanssa paitsi tydympaéristossd, my0s asiointitilanteissa ja pysyvam-
missd vuorovaikutussuhteissa. Tédssd vditoskirjassa nojaan ekologis-sosiokult-
tuuriseen oppimisndkemykseen, jonka mukaan kieltd opitaan kdyttamallad sitd
vuorovaikutuksessa (van Lier 2004) eli kielen oppiminen edellyttada aktiivista kie-
len kayttamistd arkielamaén tilanteissa. Siten englannin kielen jatkuva kayttami-
nen suomalaisten puhekumppanien kanssa hidastaa suomen kielen oppimista.
Kiinnostuin korkeakoulutettujen maahanmuuttajien kielenoppimisen tut-
kimisesta omien kokemusteni vuoksi. Asuin vuoden 2004 Madridissa ja osallis-
tuin Espanjan valtion maahanmuuttajille jarjestiméadn kielikoulutukseen. Vuo-
den aikana joudun omakohtaisesti pohtimaan kielenkdyttokysymyksid kohde-
kielisessd ymparistossd sekd sitd, millaisia tyollistymismahdollisuuksia korkea-
koulutetulle maahanmuuttajalle on tarjolla uudessa kotimaassa. Vuodesta 2005
olen tyoskennellyt Eiran aikuislukiossa Helsingissd suomen kielen opettajana.
Jos Suomeen muuttanut henkil6 on ty6ton, hdnet ohjataan kotoutumiskoulutuk-
seen kartuttamaan kielellisid ja muita ty6llistymistd edistdvid valmiuksia. Olen
opettanut suomea kotoutumiskoulutuksessa korkeakoulutetuille opiskelijoille ja
lisdksi toiminut tydeldmé&opettajana eli vastannut tyossdoppimisjaksoista sekd
muusta henkilokohtaisesta ohjauksesta. Tydssdni huomasin lihes vuoden kesta-
van kotoutumiskoulutuksen pdéttymisen ajoittuvan suomen kielen kédyttamisen

3 UTH-tutkimuksen tiedot kielitaidosta perustuvat osallistujien itsearviointiin, jota
verrattiin haastattelijan tekemddn arviointiin (Nieminen & Larja 2015). Itsearvioinnin
on yleensd todettu vastaavan hyvin ulkopuolista arviointia (Tarnanen & Poyhonen
2011).
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kannalta kriittiseen hetkeen: osa opiskelijoista saavutti rohkeuden kdyttda suo-
mea vuorovaikutustilanteissa, mutta osa valtteli puhumista suomeksi ja pyrki
kayttdimdan englantia suomalaisten kanssa. Suomenkielisessd ymparistossa ela-
minen ei yksin riitd kielen oppimiseen, vaan ekologis-sosiokulttuurisen nake-
myksen mukaan kielenoppimisen mahdollistaa aktiivinen kielen kdyttaminen,
mikd puolestaan edellyttdd kielenkdyttdjalta toimijuutta (agency) eli aloitteelli-
suutta ja sinnikkyyttd (van Lier 2004). Aiempien tutkimusten perusteella toimi-
juuteen kytkeytyviét tiiviisti oppijan tunteet, kuten puhumisen pelko seka erilai-
set kasitykset, esimerkiksi ndkemykset virheistd (Aragao 2011; Barcelos 2015; Ka-
laja, Barcelos, Aro & Ruohotie-Lyhty 2015, 211; Mercer 2012). Vaikka aikuisten
maahanmuuttajien suomen kielen opetukseen kaytetddn paljon yhteiskunnan
varoja, mikddn taho ei seuraa, kdyttddako oppija suomen kieltd kielikoulutuksen
jalkeen. Vditoskirjani yhtend tavoitteena on selvittdd, miten suomen kielen kayt-
taminen jatkuu koulutuksen loputtua ja miten kielenkayttdjan toimijuutta voi tu-
kea jo etukiteen koulutuksen aikana.

Néen kielenkdyttamisen sosiaalisena toimintana; siten kielen oppiminen ja
toimijuus on yhteydessd paitsi yksiloon, myos kielenkdyttoympariston ominai-
suuksiin. Eréds syy tutkimusaiheeni valintaan oli havaintoni padkaupunkiseudun
kielikdytanteiden muuttumisesta: englannin kielen asema vuorovaikutuskielena
vahvistuu jatkuvasti. Espoo pdétti vuonna 2017 ottaa kdyttoon englannin kol-
manneksi viralliseksi asiointikieleksi suomen ja ruotsin rinnalle. Paatostd perus-
teltiin vieraskielisen vdeston kasvavalla osuudella sekd kansainvilisten tyonteki-
joiden sekd yritysten houkuttelemisella.# Niin ikddn Helsinki aikoo lisdtd englan-
ninkielisid palveluita kaikilla toimialoillaan vuoteen 2021 mennessd,® ja myos
Vantaa kaavailee englannin ottamista viralliseksi asiointikieleksi®. Englannin
kayton lisdantyminen niakyy myos arkisissa asiointitilanteissa: padkaupunkiseu-
dulla saa palvelua englanniksi niin kampaajilta kuin ravintoloiden tarjoilijoilta ja
kauppakeskuksissa kdvellessd monet tuote-esittelijat pyrkivét aloittamaan kes-
kustelun englanniksi. Englanninkielisten yksityisten pdivdkotien mdarad kasvaa
jatkuvasti ja kansainvilisiin kouluihin pyrkii enemméan oppilaita kuin on vapaita
aloituspaikkoja. Toisin sanoen padkaupunkiseudulla englannin kielen merkitys
on kasvanut, mikd osaltaan vaikuttaa englantia hyvin osaavien maahan muutta-
neiden motivaatioon ja mahdollisuuksiin kédyttdd suomea.

Siitd, kuinka iso osa Suomessa asuvista maahanmuuttajista on korkeakou-
lutettuja, ei ole tarkkaa tietoa, silld Tilastokeskuksen tutkintorekisterin tiedot
ovat koulutuksen osalta puutteelliset (Sutela & Larja 2015, 30). Viitteitd antaa kui-
tenkin UTH-tutkimus, jossa haastattelujen avulla saatiin tietoa maahan muutta-
neiden todellisesta koulutustasosta. Tutkimuksen mukaan korkea-asteen tutkin-
non oli suorittanut 25-54-vuotiaista ulkomaalaistaustaisista 40 prosenttia, kun
vastaava luku suomalaistaustaisilla oli 44 prosenttia (Sutela & Larja 2015, 31). On

4 https:/ /yle.fi/uutiset/3-9836024

5 https:/ /www hel fi/uutiset/fi/ kaupunginkanslia/ helsingissa- % 2Bjatkossa-entista-
paremmin-englannin-kielella

6 https:/ /yle.fi/uutiset/3-10783874
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kuitenkin huomattava, ettd tidssd ovat mukana my6s Suomessa suoritetut tutkin-
not, joita kaikista tutkinnoista oli vajaa kolmannes (Sutela & Larja 2015, 37). Vii-
tostutkimukseni osallistujat asuvat padkaupunkiseudulla, jossa eldd noin puolet
koko Suomen maahanmuuttajista sekd suhteessa enemmaén korkeakoulutettuja
ulkomaalaistaustaisia kuin muualla Suomessa (Sutela & Larja 2015, 36). Kuten
aiemmissa tutkimuksissa (esim. Kyha 2011) on todettu, korkeakoulutettuna maa-
han muuttaneet ovat varsin heterogeeninen joukko ihmisid. Taustamaan mukaan
koulutetuimpia ovat EU- ja Efta-maista, Pohjois-Amerikasta sekd entisen Neu-
vostoliiton alueelta tulleet henkil6t. Maahanmuuttosyyn perusteella tarkastelta-
essa eniten korkeakoulutettuja on opiskelemaan tulleissa ja vahiten pakolaisissa,
mutta on huomioitava, ettd monilla muutto on voinut johtua useista tekijoista.
(Sutela & Larja 2015.)

Valitsin tutkimukseni osallistujat kotoutumiskoulutuksesta monesta syysta.
Tyokokemukseni vuoksi olen perilld kotoutumiskoulutuksen sis&lldistd, tavoit-
teista ja kdytannoistd. Vaikka my6s ammattikorkeakouluista ja yliopistoista olisi
ollut mahdollista 16ytdd korkeakoulutettuja suomenoppijoita, kotoutumiskoulu-
tuksessa opetuksen painopiste on nimenomaan suomen kielessd ja koulutuksen
tavoitteena on Eurooppalaisen viitekehyksen taitotaso B1.1 eli toimiva peruskie-
litaito, joka mahdollistaa kielen kdyttamisen arkielamén vuorovaikutustilan-
teissa (OPH 2012). Lisdksi halusin tutkia niitd henkil6itd, joilla on jo Suomeen
muuttaessa hankittu korkeakoulutus tai ainakin korkeakouluopintoja ja mahdol-
lisesti aiempaa tyokokemusta, silld he joutuvat pohtimaan uuteen maahan muut-
taessaan omaa ammatillista identiteettid, omia tavoitteitaan ja niihin liittyvia kie-
litaitovaatimuksia.

Korkeakoulutettuna Suomeen muuttaneiden suomen kielen oppimista ja
kayttamistd on tutkittu suhteellisen vahan. Aihetta on késitelty yliopistojen opin-
ndytetdiden lisdksi Sunin (2010) sekd Tarnasen, Rynkésen ja Poyhosen (2015) tut-
kimuksissa ja Korhosen (2012) sekd Strommerin (2017) véitoskirjoissa. Lisdksi on
selvitetty terveydenhuoltoalalla tarvittavaa ammatillista kielitaitoa ja sen kehit-
tymistd sekd Suomen ulkopuolella koulutuksensa hankkineiden ettd Suomessa
opiskelevien kansainviélisten opiskelijoiden osalta (Kela & Komppa 2011; Kurhila
& Lehtimaja 2019; Lehtimaja 2019; Tervola 2019; Virtanen 2017). Kalliokoski (2019)
on puolestaan tutkinut suomea toisena kielend puhuvan julkishallinnon ammat-
tilaisen kielitaidon kehittymistd, ja Jappinen (2010, 2011) korkeakouluopiskelijoi-
den suomen kielen taidon riittavyyttd liikeyritysten kielenkdyttotilanteissa.
My6s kansainviliset maahanmuuttajien kielitaitoa késittelevét tutkimukset ovat
keskittyneet pddasiassa matalammin koulutettuihin henkil6ihin (Braun 2010).
Kanadassa Cervatiuc (2009) on tutkinut ammatillisesti menestyneita korkeakou-
lutettuja maahanmuuttajia ja Deters (2011) opettajina tyoskentelevien maahan-
muuttajien ammatillisen kielen ja kulttuurin omaksumista. Canagarajah (2016)
on puolestaan tarkastellut, kuinka englanninkielisissd maissa tyoskentelevit af-
rikkalaistaustaiset korkeakoulutetut maahanmuuttajat selvidvéat tyoyhteisossa
kielellisesti ja ammatillisesti sekéd osallistujien késityksid englannin eri varieteet-
tien asemasta tydyhteisossd. Korkeakoulutettujen maahan muuttaneiden tilanne
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on kuitenkin Suomessa erilainen englanninkielisiin maihin verrattuna, silld Suo-
messa henkilon ei vilttaméttad tarvitse osata kohdekieltd eli suomea tai ruotsia,
vaan hdn voi menestyd kayttdmalld englantia. Lisdksi taméan vaitostutkimuksen
kannalta huomionarvoista on, ettd aiemmat suomalaiset tutkimukset ovat kes-
kittyneet padasiassa ammatilliseen kielitaitoon ja tietoa korkeakoulutettujen suo-
men kielen kdyttamisestd esimerkiksi asiointitilanteissa ja vuorovaikutussuh-
teissa on niukasti.

Tamén vditostutkimuksen tavoitteena on selvittdd toimijuuden kisitettd
hyodyntden, miten korkeakoulutetut kotoutujat kokevat kadyttivansd suomen
kieltd informaaleissa oppimisympdristdissd arkieldmén tilanteissa ja mitkéa kie-
lenkayttdjastd itsestd sekd ymparistostd johtuvat tekijdt edistdvat ja rajoittavat
suomen kielen kdyttdmistd. Tutkimuksessani maddrittelen informaaliksi oppi-
miseksi kaiken muodollisen kielikoulutuksen eli formaalin oppimisen ulkopuo-
lella tapahtuvan oppimisen (ks. esim. Werquin 2010, 21-23).” Luokan ulkopuo-
lella tapahtuvaa kielenoppimista (out-of-class language learning) on tutkittu jo
1970-luvun loppupuolelta ldhtien (ks. esim. Holec 1981). Bensonin (2010, 138-139)
mukaan termilld out-of-class language learning voidaan viitata yhtdalta luokkahuo-
neopetusta tdydentdviin luokan ulkopuolisiin aktiviteetteihin kuten kotitehta-
viin tai toisaalta aktiviteetteihin, jotka eivét suoraan liity opetukseen. Jalkimmai-
set edellyttdavit oppijalta autonomiaa, silld ne perustuvat oppijan oma-aloittei-
suuteen ja kiinnostukseen (Benson 2010; Holec 1981). Autonomia on téssa tutki-
muksessa kdytetyn toimijuuden kisitteen ldhikésite, ja tarkastelen késitteiden va-
listd suhdetta alaluvussa 2.2. Vaikka tutkimukset ja kdytanto ovat pitkdan osoit-
taneet luokan ulkopuolisen kielenkdyttamisen edistdvan kielitaidon kehittymistd,
Benson (2010, 139) totesi vuonna 2010, ettd aiheesta on kertynyt suhteellisen va-
hén tutkimusta. Luokan ulkopuolisen kielenkédyton tutkimuksen ldhtokohtana
oli yksilo ja hdnen kielivarantonsa ja tutkimukset keskittyivit padasiassa kartoit-
tamaan, mitd luokan ulkopuolisia aktiviteetteja ja strategioita oppijat hyodynsi-
vit; tulosten perusteella oppijat suosivat ennen kaikkea toimintoja, jotka kehitti-
vit reseptiivisid eli luetun ja kuullun ymmartamisen taitoja (Hyland 2004, 182-
183; Pickard 1996). Vuosituhannen vaihteen jidlkeen huomio on kuitenkin suun-
tautunut yksiloon osana sosiaalista ymparistodan sekd tilanteiseen kielenkayt-
toon, ja painopiste on siirtynyt kohdekieliseen vuorovaikutukseen. Kiinnostus
luokan ulkopuolella tapahtuvaan kielenoppimiseen kielitieteen tutkimuskoh-
teena onkin lisddntynyt kuluneen kymmenen vuoden aikana. (Kurhila, Kotilai-
nen & Kalliokoski 2019, 15.) Suuntaa on ndyttdnyt pohjoismaisena yhteistyona
toteutettu Language learning in the wild -projekti, jossa tutkittiin suomen, ruot-
sin, tanskan ja islannin oppimista arjen vuorovaikutustilanteissa (ks. esim. Lilja
& Piirainen-Marsh 2018; Wagner 2015). Projektia edelsi Ruotsissa vuosina 2009-

7 Usein kdytetddn kolmijakoa formaali, non-formaali ja informaali oppiminen, jossa
formaalilla oppimisella viitataan muodollisessa koulutuksessa tapahtuvaan tavoit-
teelliseen oppimiseen, informaalilla oppimisella arkipdivan toiminnoissa tapahtu-
vaan kokemusperdiseen oppimiseen ja non-formaalilla oppimisella jossain muodossa
suunnitelmalliseen oppimiseen (Werquin 2010, 21-23). Tassa tutkimuksessa en kui-
tenkaan kayta lainkaan kasitettd non-formaali oppiminen, vaan informaalin oppimi-
sen kasite kattaa kaiken luokan ulkopuolella tapahtuvan oppimisen.
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2010 jdrjestetty Sprakskap-hanke, jossa pyrittiin sekéd teoriaa ettd kaytantod ke-
hittdvan design-tutkimuksen ja erilaisten kokeilujen avulla selvittdim&an, miten
yhteiskunnan tahot voisivat edistdd maahan muuttaneen henkilon ruotsin kielen
kayttamistd arkielaméassa (Clark, Wagner, Lindemalm & Bendt 2011, 2). Palaan
Language learning in the wild -projektiin vaitoskirjan loppupuolella alaluvussa
5.3 pohtiessani kielenkédyttdjan toimijuuden tukemista.

Télld hetkelld Tampereen yliopiston Arjen vuorovaikutusta muotoilemassa
-tutkimusprojektissa® kartoitetaan luokan ulkopuolella tapahtuvaa kielenoppi-
mista; projektin aineisto koostuu arjen vuorovaikutustilanteiden sekd suomi toi-
sena kielend -koulutusten videoinneista. My6s Helsingin yliopistossa on kdyn-
nissd Suomi toisena kielend ja tilanteinen oppiminen -hanke?, jossa tutkitaan
muun muassa tyopaikoilla tapahtuvaa oppimista. Lisédksi aihetta kasitelldan syk-
sylld 2019 ilmestyneessa artikkelikokoelmassa Kielenoppiminen luokan ulko-
puolella (Kotilainen, Kurhila & Kalliokoski 2019). Edelld mainituissa hankkeissa
vuorovaikutustilanteissa tapahtuvaa oppimista analysoidaan padasiassa keskus-
teluanalyysin avulla, joka on metodina synkroninen eli tarkastelun kohteena on
hetki hetkeltd etenevd vuorovaikutus (Kurhila ym. 2019, 13). Tama viitostutki-
mus kuitenkin keskittyy osallistujien kertomiin vuorovaikutuskokemuksiin,
hyodyntdd paddasiallisena analyysimenetelménd sisdllonanalyysid ja on pitkittdi-
nen: ensimmadisessd aineistonkeruuvaiheessa tutkimuksen osallistujat opiskeli-
vat aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksessa ja aineistonhankin-
nan toinen vaihe toteutettiin vuosi kotoutumiskoulutuksen jalkeen.

Kéytan tassd yhteenveto-osuudessa osallistujista ensisijaisesti kasitettd ko-
toutuja, koska he opiskelivat tutkimuksen alkaessa kotoutumiskoulutuksessa ja
pyrkivét I6ytdimdan oman urapolkunsa Suomessa. Viittaan heihin myo6s ilmai-
suilla maahan muuttanut, suomenoppija tai suomen kielen kayttdja. Kahdessa
ensimmdisessd artikkelissani kadytdn osallistujista maahanmuuttaja-késitettd,
joka on monissa yhteyksissd vakiintunut kuvaamaan ulkomailla syntyneitd Suo-
meen muuttaneita henkiloitd. Késitettd voidaan kuitenkin pitdd ongelmallisena:
esimerkiksi Kurjen (2019) tutkimuksessa maahanmuuttajiksi nimitetyt ihmiset
itse kokivat kasitteen leimaavana ja loukkaavana. Kurki (2019) puhuukin maa-
hanmuuttajaistamisesta, jolla hdn kuvaa taustaltaan ja tarpeiltaan erilaisten ih-
misten niputtamista yhdeksi ryhméksi, maahanmuuttajiksi. Lisdksi nimitys it-
sessddn ndyttad sisdltavan merkityksid, jotka liittyvat sosiaaliseen asemaan, maa-
hantulosyyhyn sekd ldhtomaahan. Iikkanen (2019) tarkasteli tutkimuksessaan,
mitd ilmauksia neuvolan tyontekijat kadyttivat ulkomailta Suomeen muuttaneista
asiakkaista, ja tulosten perusteella koulutetuista englannintaitoisista asiakkaista
ei kdytetty kasitettd maahanmuuttaja, vaan heitad kutsuttiin esimerkiksi ”yliopis-
toihmisiksi”. Maahanmuuttaja-aihetta kasittelevid Suomi24-keskustelupalstan
verkkokeskusteluja tutkineen Lahden (2019, 32) mukaan verkkokeskusteluissa

8 https:/ /research.uta.fi/avut/ Tutkijat: Anna-Kaisa Jokipohja, Laura Kananen, Niina
Lilja, Terhi Tapaninen ja Johanna Saario

9 https:/ /www helsinki.fi/fi/tutkimusryhmat/suomen-kielen-tilanteinen-oppiminen
Tutkijat: Johanna Komppa, Lari Kotilainen, Salla Kurhila ja Inkeri Lehtimaja
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kasitteelld maahanmuuttaja viitataankin pakolaisiin, turvapaikanhakijoihin ja
muista kuin ldnsimaista tuleviin henkil6ihin.

Myos suomi toisena kielend -késitteen kdyttdmistd kohtaan on esitetty kri-
tiikkid ja siitd ollaan paikoin luopumassa, esimerkiksi Suomi toisena kielend -
opettajat ry vaihtoi nimensd vuonna 2019 Suomenopettajat ry:ksi. Alisaaren
(2019) mukaan késite toinen kieli voidaan ndhda ensinnédkin toiseuttavana eli se
rajaa ensikielen puhujat suomen kieltdi myShemmin eldmdssd oppineista ja
toiseksi monille suomi voi olla jo viides opittava kieli eikd termi siten ilmenna
henkilon monikielisyyttd. Toisaalta kielenoppimisen tutkimuksessa toisen kielen
kasite on vakiintunut kuvaamaan tilannetta, jossa kieltd opitaan ja kdytetddn
kohdekielisessd ympdristossa erotuksena vieraskielisessd ymparistossa tapahtu-
vasta kielenoppimisesta. Tdssa vditoskirjassa kdytdan toisen kielen kasitettd esitel-
lessdni aiempaa tutkimusta ja viitatessani eroihin oppimisympaéristoissa.

1.2 Korkeakoulutettujen kotoutumisen tukeminen

Suomen ensimmdinen kotoutumisen edistdmistd koskeva laki astui voimaan
vuonna 1999 ja tdménhetkinen laki kotoutumisen edistamisestd (1386,/2010)
vuonna 2011, jolloin kotoutumista edistdvit palvelut tulivat kaikkien Suomeen
muuttaneiden henkildiden ulottuville. Laissa (1386,/2010) kotoutumisella tarkoi-
tetaan “maahanmuuttajan ja yhteiskunnan vuorovaikutteista kehitystd, jonka ta-
voitteena on antaa maahanmuuttajalle yhteiskunnassa ja tyoeldmdssa tarvittavia
tietoja ja taitoja samalla kun tuetaan hdnen mahdollisuuksiaan oman kielen ja
kulttuurin ylldpitdamiseen”. Termi kotoutuminen on ldhelld kansainvalisesti kay-
tossd olevaa integraation kasitettd, jossa keskeistd on maahanmuuttajan oikeus
sdilyttdd oma kansallinen identiteettinsd, kielensd ja kulttuurinsa, mutta taman
liséksi maahanmuuttaja identifioituu my6s uuden kotimaansa jaseneksi (Sauk-
konen 2017). Kotoutuminen on kaksisuuntainen prosessi, joka edellyttada sitoutu-
mista sekd maahanmuuttajalta itseltddn ettd vastaanottavalta yhteiskunnalta
(Poyhonen, Rynkdnen, Tarnanen & Hoffman 2013; TEM 2016).

Kotoutumislain linjaukset noudattavat Euroopan unionin integraatiota
koskevia perusperiaatteita, joissa keskeisend osana integraatiota korostetaan esi-
merkiksi maahanmuuttajien tyollistymistd sekd vuorovaikutusta maahanmuut-
tajan ja vastaanottavan maan kansalaisten kesken (Saukkonen 2017). Heckman-
nin (2005) mukaan integraation ulottuvuuksia ovat kulttuurisen kotoutumisen
eli kielen oppimisen lisdksi rakenteellinen kotoutuminen, jolla tarkoitetaan
muun muassa tyomarkkinoille sijoittumista ja yhteiskunnan sddntjen omaksu-
mista, vuorovaikutuksellinen kotoutuminen kuten sosiaalisten verkostojen ra-
kentuminen sekd identifioiva kotoutuminen eli yhteenkuuluvuus muiden yhteis-
kunnan jasenten kanssa.

Eri tahojen jdrjestamid kotoutumista edistdvid palveluita ja toimia kutsu-
taan kotouttamiseksi. Jos maahan muuttanut henkil6 ilmoittautuu ty6ttomaéksi
tyonhakijaksi, TE-toimisto jdrjestdd alkukartoituksen, jossa selvitetidn muun
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muassa tyollistymis- ja opiskeluvalmiudet seki kielikoulutuksen tarve. Kotoutu-
miskoulutuksen alussa henkil6lle tehd&ddn ldhtotason arviointi, jossa kerédtddn tie-
toa kielitaidosta, koulutustasosta, opiskeluvalmiuksista ja muista taustatekijoista.
Lahtotason arvioinnin perusteella méaritelldadn henkilolle sopiva koulutuspolku,
joka voi olla hitaasti etenevien polku, peruspolku tai nopeasti etenevien polku.
Korkeakoulutetuille maahanmuuttajille tarkoitettu nopeasti etenevien polku
edellyttdd erinomaisia opiskelutaitoja ja aiempaa kokemusta kielten opiskelusta.
(ELY-keskus 2018; Huhta, Tammelin-Laine, Hirveld, Neittaanmaki & Stordell
2017; OPH 2012.)

Kotoutumista edistdvilld palveluilla ja toimenpiteilld, kuten kotoutumis-
suunnitelmalla ja kotoutumiskoulutuksella, pyritddn ennen kaikkea tyollistymi-
sen tukemiseen (Ala-Kauhaluoma ym. 2018). Kotoutumiskoulutus jérjestetdaan
pddasiassa tydvoimapoliittisena koulutuksena, jolloin siitd vastaavat ELY-kes-
kukset. Kotoutumiskoulutusta voidaan toteuttaa myos omaehtoisena opiskeluna,
joka tarkoittaa sitd, ettd opiskelija itse hakeutuu kotoutumista ja tyollistymista
tukevaan koulutukseen. T&lloin koulutuksesta sovitaan hdnen kotoutumissuun-
nitelmassaan ja sitd tuetaan kotoutumistuella. Ty6voimapoliittisena koulutuk-
sena toteutettavaan kotoutumiskoulutukseen osallistuu vuosittain noin 13 000-
14 000 opiskelijaa ja omaehtoisena toteutettavan kotoutumiskoulutuksen tuke-
misesta on tehty pdatos noin 6000 opiskelijalle vuodessa (TEM 2016).

Tyovoimapoliittisessa kotoutumiskoulutuksessa noudatetaan Opetushalli-
tuksen Aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitel-
man perusteita (OPH 2012). Noin vuoden kestdvan kotoutumiskoulutuksen ta-
voitteena on luoda riittdvit edellytykset jatkopoluille kuten ammatilliseen kou-
lutukseen, tdydennyskoulutukseen tai tyteldaméadn. Ronkaisen ja Sunin (2019, 83-
84) mukaan kotoutumiskoulutuksen ohjausasiakirjoissa onnistunut kotoutumi-
nen nayttaytyy tyollistymisend ja osallisuus yhteiskuntaan toteutuu tyona seka
tyOeldmadssd tarvittavana kielitaitona. Kotoutumiskoulutuksen kielellisend ta-
voitteena on, ettd maahanmuuttaja saavuttaa suomen tai ruotsin kielessa toimi-
van peruskielitaidon eli Eurooppalaisen viitekehyksen taitotason B1.1, joka on
myo6s kansalaisuuden vaatimus. Kotoutumiskoulutus sisiltdd kieliopintojen li-
sdksi tydeldma- ja yhteiskuntatietoutta, uraohjausta sekd 6-8 viikkoa kestdvan
tyoharjoittelun. (OPH 2012.) Tarked osa kotoutumiskoulutusta on kotoutujien
tyollistymisen edistdminen, esimerkiksi yhteisty6 tyonantajien kanssa. Vuonna
2017 tulivat voimaan aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksen uu-
distetut toteutusmallit, joiden tavoitteena on aiempaa tyoeldamaldhtoisempi, yk-
silolliset tarpeet huomioivampi ja ammatillista osaamista kehittavampi koulutus.
(Ala-Kauhaluoma ym. 2018; OPH 2017.) Pddkaupunkiseudulla uudistetut kotou-
tumiskoulutukset alkoivat kevailld 2017 (ELY-keskus 2018). Tamén tutkimuksen
ensimmdinen aineistonkeruuvaihe tapahtui kevailla 2017 ja koska tutkimukseen
osallistuneet henkil6t olivat aloittaneet koulutuksen vuonna 2016, he opiskelivat
vield vanhanmallisessa kotoutumiskoulutuksessa, joka koostui neljasta 60 paivaa
kestdvastd moduulista. Kaikki tutkimuksen osallistujat opiskelivat nopeasti ete-
nevdlld polulla, johon korkeakoulutetut englanninkielentaitoiset henkilst
yleensd ohjataan.
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Kotoutumiskoulutuksesta noin kaksi kolmasosaa on kielikoulutusta ja
OECD:n (2018, 104) raportin mukaan Suomessa kielikoulutukseen kaytetty tun-
timddrd onkin runsas muihin maihin verrattuna. Eri tahojen selvityksissa kuiten-
kin ilmenee, ettd kotoutumiskoulutuksessa tavoiteltu kielitaidon taso B1.1 jdd
yleensd saavuttamatta. Esimerkiksi Valtion tarkastusviraston (2018) selvityksen
perusteella vuosina 2013-2016 kielitaitotason B1 saavutti noin kolmasosa opiske-
lijoista ja OECD:n (2018, 104) raportin mukaan vain yksi viidestd kotoutumiskou-
lutuksen suorittaneesta. Samoin Huhdan ym. (2017) tutkimuksen perusteella ta-
voitetasoon B1.1 ylsi kaikilla kielitaidon osa-alueilla vain 27 prosenttia opiskeli-
joista ja tdsmdlleen sama prosentti saavutti tavoitetason myos uusien mallien
mukaan opiskelleista (ELY-keskus 2018). Huhta ym. (2017) toteavat tavoitetason
B1.1 olevan nykyisessd kotoutumiskoulutuksessa liian vaativa. Karayilanin ym.
(2017) mukaan myoskddn Saksassa, Ruotsissa ja Hollannissa kototutumiskoulu-
tuksessa saavutettu kielitaito ei vastaa tavoitteita, miki kertoo siité, etteivit kurs-
sit ja osaamisen tarpeet kohtaa tai tavoitetaso on liian korkealla. Toisaalta kotou-
tumiskoulutuksen kielitaidon tavoitetasoa on pidetty riittdmé&dttomand ja sen
heikkoa yhteyttd tyoeldmaéssa tarvittavaan kielitaitoon on kritisoitu (Tarnanen &
Poyhonen 2011). Ala-Kauhaluoman ym. (2018, 90) selvityksestd ilmeneekin, etta
myo6s maahanmuuttajat itse kaipaavat lisdd kieliopintoja kotoutumiskoulutuk-
sen jdlkeen, silld tavoitetaso ei riitd moniin tyotehtaviin.

Valtion tarkastusviraston (2018) selvityksen perusteella tavoitetason B1.1
saavuttamisen todenndkoisyyttd lisdsivit korkeakoulutausta sekd nopeasti ete-
nevddn kotoutumiskoulutukseen osallistuminen. Huhta ym. (2017) tarkastelivat
tutkimuksessaan, miten ldhtotason arviointi ennustaa saavutettua kielitaitoa; tu-
losten perusteella hyvit pisteet opiskeluvalmiuksia kartoittaneissa testeissd saa-
neiden kielitaito ei kuitenkaan aina kehity parhaiten. Taméa kertoo Huhdan ym.
(2017) mukaan siitd, ettd koulutuksen sisdllolld sekd tyoharjoittelussa ja vapaa-
aikana kaytetylld kielelld on merkitystd kielitaidon kehittymisen kannalta. Ai-
kuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman perus-
teet pohjautuu funktionaaliseen kielikasitykseen ja sosiokonstruktivistiseen op-
pimisndkemykseen, jossa painottuvat oppijan itseohjautuvuus sekd vuorovaiku-
tus ympadriston kanssa. Oppija ndhdddn kieltd omiin tarpeisiinsa kdyttavana so-
siaalisena toimijana, ja opetussuunnitelmassa korostetaan kielen kayttamista
luokan ulkopuolisissa vuorovaikutustilanteissa. (OPH 2012.) Kotoutumiskoulu-
tuksen opetussuunnitelman tavoitteet eivit kuitenkaan vélttamatta toteudu ope-
tuksessa, jota on kritisoitu liian opettajajohtoiseksi sekd kielioppi- ja oppikirja-
painotteiseksi (Poyhonen & Tarnanen 2015). OECD:n (2018) raportissa kiinnite-
tadnkin huomiota siihen, ettei informaalia oppimista hyddynneta riittdavasti ko-
toutumiskoulutuksessa. Huhta ym. (2017) toteavat, ettd erityisesti suullisen kie-
litaidon kehittymisen erot voivat johtua kielenkdyton eroista koulutuksen ulko-
puolella.

Poyhosen ym. (2019, 257) luonnehdinnan mukaan aikuisia maahanmuutta-
jia koskevan kotouttamispolitiikan ytimessd on suomen tai ruotsin kielen oppi-
minen, joka mahdollistaa yhteiskunnan tdysivaltaisena jdsenend toimimisen,
mutta kotouttamispolitiikassa jdd paitsioon maahanmuuttajien monikielisyyden
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ja oman toimijuuden tukeminen. Ronkainen ja Suni (2019, 85) havaitsivat, ettd
kotoutumiskoulutuksen asiakirjoissa rakentuva kuva opiskelijasta on kahtalai-
nen: koulutuksen siséltdjen yhteydessa opiskelija kuvataan aktiivisena toimijana,
mutta ohjauksesta ja koulutuksen tavoitteista kerrottaessa opiskelija ndyttaytyy
pddasiassa passiivisena myotdilijand. Korkeakoulutettujen tapauksessa onnistu-
neen kotoutumisen kannalta olennaista on kuitenkin aiemmin hankitun osaami-
sen tunnistaminen sekd tunnustaminen ja viime vuosina korkeakoulutettujen ko-
toutumista onkin pyritty edistim&ddn monenlaisilla hankkeilla. Vuonna 2016
kdynnistyi opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamana maahanmuuton vastuu-
korkeakoulumalli (SIMHE - Supporting Immigrants in Higher Education) pilot-
tiprojekteina Metropolia Ammattikorkeakoulussa ja Jyvaskyldn yliopistossa.
Edellinen oppilaitos keskittyi erityisesti ohjaus- ja neuvontapalveluihin seka
osaamisen tunnistamisen kehittdmiseen, jalkimmaéinen puolestaan ohjaukseen,
virtuaaliopintojen jdrjestamiseen sekd eri sidosryhmien vélisen yhteistyon edes-
auttamiseen. Pilottien jdlkeen mukaan liittyi nelja muuta korkeakoulua. Vastuu-
korkeakoulutoiminnan tavoitteena on edistdd maahan muuttaneiden paasya kor-
keakoulutukseen, ohjata heitd tarkoituksenmukaisille koulutus- ja urapoluille
sekd tunnistaa heiddn aiemmin hankittu osaamisensa. (Hdkkinen, Kdayhko &
Bogdanoff 2017; Stenberg & Autero 2018.)

Jyvaskylan yliopistossa opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamassa In-
tegra-hankkeessa ensimmadisessd kaksivuotisvaiheessa vuosina 2017-2019 kehi-
tettiin yliopiston kieli- ja yliopisto-opintoja integroiva koulutusmalli maahan-
muuttajille, joiden tavoitteena on jatkaa tai tdydentdd korkeakouluopintojaan.
Pyrkimyksend oli luoda malli, joka voi toimia eri korkeakouluissa ja myos oma-
ehtoisena kotoutumiskoulutuksena. Toinen kaksivuotinen vaihe jatkuu kesdan
2021 saakka. Mallissa kielikoulutus on integroitu henkilon tunnistettuun sisalto-
osaamiseen, jolloin osallistujat ndhddan kokemusta ja osaamista omaavina oman
alansa asiantuntijoina heti koulutuksen alusta ldhtien. (Lehtonen & Reiman 2019.)
Opetus- ja kulttuuriministerio myonsi kevéaalla 2019 myos Helsingin yliopiston
koulutus- ja kehittamispalvelut HY+ Oy:lle valtionavustuksen maahanmuutta-
jien korkeakouluopintoihin valmentavan koulutuksen jdrjestimiseksi. 10 Niin
ikddn tdimdn koulutuksen on tarkoitus toimia omaehtoisena kotoutumiskoulu-
tuksena. Korkeakouluopintoihin valmentavia koulutuksia on kehitetty lisdksi
opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamassa yhdeksdan ammattikorkeakoulun
yhteisessd Valmentajasta valmiiksi -hankkeessa, joka toteutettiin vuosina 2017~
2019 (Stenberg 2019). Opetushallituksen vuosina 2018-2020 rahoittamassa Osaa-
minen kdyttoon Suomessa -hankkeessal! padkaupunkiseudun toimijat pyrkivit
parantamaan korkeakoulutettujen maahanmuuttajien kotoutumista ja tyollisty-
mistd jarjestimalld muun muassa tdaydennyskoulutusta.

10 https:/ /hyplus.helsinki.fi/ajankohtaista/ tukea-korkeakoulutettujen-maahanmuutta-
jien-opintoihin-hakeutumiseen/

1 https:/ /www.metropolia.fi/fi/ tutkimus-kehitys-ja-innovaatiot/ hankkeet / osaami-
nen-kayttoon-suomessa
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Syksylla 2017 alkanut Koto-Sib -hanke!? on maahanmuuttajien nopean kou-
lutuksen ja tyollistimisen ohjelma. Kyseessd on Tyo- ja elinkeinoministerion to-
teuttama kokeilu, joka pyrkii edesauttamaan maahanmuuttajien tyollistymista
yksityisen padoman avulla. Siind hyodynnetdan vaikuttavuusinvestoimisen SIB-
mallia (Social Impact Bond) eli toiminnan rahoitus kerdtddn sijoittajilta, jotka
kantavat myos hankkeen taloudellisen riskin. Jos hanke onnistuu tyollistamista-
voitteissaan, sijoittajat saavat padomansa takaisin. Kokeilussa maahanmuuttajien
tyollistymistd vauhditetaan tuomalla kotoutumiskoulutus tydpaikoille ja koh-
dentamalla se tyopaikan tarpeisiin. Kokeiluun osallistuu yrityksid aloilta, joilla
on vaikeuksia 16ytdd tyovoimaa, esimerkiksi teollisuudesta, rakennus-, kauppa-
ja palvelualoilta. Ohjelman hallinnoinnista vastaa Epiqus Oy, mutta sen tarjoa-
mat ammattialat sekd tyotehtdvat ovat kuitenkin paddasiassa suorittavaa tyotd ku-
ten kiinteistohuoltoa, varasto- ja ravintolaty6td. Taméan ohjelman osallistujille an-
netaan tyoeldmaldhtoistd suomen kielen opetusta. Korkeakoulutetuille on oma
vaihtoehtonsa, Integration Business Lead -ohjelmal?, jonka jdrjestdd Hanken &
SSE Executive Education. Ohjelma on kaikille avoin, mutta valinnassa priorisoi-
daan pakolaistaustaisia hakijoita. Osallistujilta edellytetdan korkeakoulutusta,
tyokokemusta ja oleskelulupaa. Merkille pantavaa on, ettd kielitaitovaatimuk-
sena on sujuva englannin kielen osaaminen eikd suomen kielen opetus kuulu
korkeakoulutettujen ohjelmaan. Tassd hankkeessa korkeakoulutettujen maahan-
muuttajien oletetaan siis tyollistyvan englanniksi eikd heiltd vaadita suomen kie-
len osaamista.

Kuten tdssd luvussa mainitut kotoutumiskoulutuksen uudistukset ja erilai-
set hankkeet osoittavat, korkeakoulutettujen Suomeen muuttaneiden inhimilli-
seen pddomaan on alettu kiinnittdd huomiota aiempia vuosia enemmaén. Kotou-
tumiskoulutusta pyritddn tehostamaan jatkuvasti kytkemadlld koulutusta tyoeld-
méadn entistd varhaisemmassa vaiheessa, ja lisdksi korkeakoulutettujen osalta ta-
voitteena on toteuttaa omaehtoista koulutusta yliopistoissa ja ammattikorkea-
kouluissa, jolloin esimerkiksi Suomen ulkopuolella hankitun tutkinnon tdyden-
taminen tehostuu. Koska kotoutumiskoulutuksen tavoitetason B1l.1 saavuttaa
vain vajaa kolmasosa kaikista opiskelijoista, on selvad, ettei kotoutumiskoulutus
yksinddn riitd tyollistymiseen suomen kielelld. ELY-keskuksen (2018) selvityksen
perusteella padkaupunkiseudun kotoutumiskoulutuksen opiskelijoista kolme
kuukautta koulutuksen padttymisen tai keskeyttdmisen jdlkeen noin viidesosa
oli tyollistynyt tai tyollistymista edistdvassa palvelussa, noin puolet oli jatkanut
muuhun koulutukseen ja neljdsosa oli tyottoméand. Aho ja Makiaho (2017) to-
teavatkin tutkimuksessaan tytvoimapoliittisten toimenpiteiden vaikuttavuu-
desta maahanmuuttajilla, ettd vaikka kotoutumiskoulutus ei johda tyollistymi-
seen, se tarjoaa pohjan muille tyovoimapoliittisille toimenpiteille, jotka voivat
edesauttaa hyvin tyomarkkina-aseman saavuttamista. Seuraavaksi tarkastelen,
miten korkeakoulutettuna Suomeen muuttaneet ovat uudessa kotimaassaan eri
selvitysten perusteella tyollistyneet.

12 https:/ /kotosib.fi
13 https:/ /www .hankensse.fi/ programmes/integration-program-business-lead
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1.3 Korkeakoulutettujen Suomeen muuttaneiden tyo6llistyminen

Maahan muuttaneiden sijoittumista tyomarkkinoille voidaan selittdd seka ulkoi-
silla tekijoilld kuten yhteiskunnallisilla olosuhteilla ettd sisdsyntyisilla tekijoilld,
esimerkiksi henkilon taustalla ja ominaisuuksilla (Forsander 2013). Useissa maa-
hanmuuttajien tyollisyyttd koskevissa selvityksissd on paadytty samaan johto-
pddtokseen: koulutustaso vaikuttaa maahanmuuttajan tyollistymiseen eli kor-
keakoulutetut tyollistyvat matalammin koulutettuja paremmin (Busk, Jauhiai-
nen, Kekdldinen, Nivalainen & Tdhtinen 2016; Eronen ym. 2014; Larja & Sutela
2015; Rinne, Pitkdnen, Vuorento & Ala-Kauhaluoma 2018; Saukkonen & Peltonen
2018). Korkeakoulutettujen maahanmuuttajien tyollistymisen tarkastelua Suo-
messa vaikeuttaa koulutustietorekisterin puutteellisuus. UTH-tutkimuksesta
kuitenkin ilmenee, ettd korkeakoulutettuna Suomeen muuttaneet tyollistyvat
yhtd hyvin tai paremmin kuin koko véest6 keskimé&arin (Larja 2019, 38). Vuonna
2014 20-64-vuotiaiden korkeakoulutettujen ulkomaalaistaustaisisten miesten
tyollisyysaste oli 83 prosenttia, mikd on ldhes sama kuin suomalaistaustaisilla
miehilld (86 %). Sen sijaan merkittdva ero oli ulkomaalaistaustaisen korkeakou-
lutettujen naisten tyollisyysasteessa (62 %) verrattuna suomalaistaustaisiin
(83 %). (Larja & Sutela 2015, 78.) Larja ja Sutela (2015) pdattelevéat eron johtuvan
naisten aikaisemmasta perheellistymisestd ja tyokokemuksen puuttumisesta.
OECD:n (2018, 169-172) raportissa todetaan kotihoidontuen vaikuttavan negatii-
visesti maahanmuuttajanaisten tyollistymiseen koulutustaustasta riippumatta:
monet jadviat hoitamaan lapsia kotiin ja syrjaytyvat tyomarkkinoilta. Korkeakou-
lutetuista ulkomaalaistaustaisista naisista jopa neljdsosa on tyévoiman ulkopuo-
lella eli heidan tyollisyyttddn painaa alas tydvoiman ulkopuolisuus, ei niinkdan
tyottomyys (Larja 2019, 39-41). Larjan (2019, 37) mukaan perheellisten korkea-
koulutettujen naisten tapauksessa kotiditiys houkuttelee etenkin silloin, kun
vaihtoehtona on matalapalkkainen tyo, joka ei vastaa hankittua koulutusta.
Vaikka koulutus edistdd tyohon sijoittumista, Kyhan (2011) tutkimuksessa
ilmeni, ettei korkeakoulututkinto kuitenkaan takaa tyollistymistd ja useimpien
korkeakoulutettujen maahanmuuttajien tyémarkkina-asema huononee Suomeen
muuton myo6td. Korkea-asteen koulutus ei kohenna tyomarkkina-asemaa sa-
malla tavalla kuin suomalaistaustaisilla, silld korkeakoulutetut ulkomaalaistaus-
taiset tyoskentelevit useammin méadrdaikaisina ja osa-aikaisesti sekd kokevat
enemman alityollisyyttd (Saukkonen & Peltonen 2018; Sutela 2015). Tyollistymi-
nen koulutusta vastaamattomiin tehtéviin suorittavan tason tyohon esimerkiksi
siivous- tai ravintola-alalle onkin keskeinen ongelma korkeakoulutettujen maa-
hanmuuttajien kohdalla kansainvilisesti (Deters 2011; Remennick 2013) ja sama
ongelma ilmenee myts Suomessa (Strommer 2017; Larja 2019, 37-38). Kyhan
(2011, 144) tutkimuksen vuonna 2004 hankitun aineiston perusteella 39 prosen-
tilla korkeakoulutetuista ty6 vastasi sekd hankitun tutkinnon tasoa ettd alaa, kun
taas 17 prosentilla osallistujista ty6 oli kokonaan tutkinnon tasoa ja alaa vastaa-
matonta. Namd osallistujat tyoskentelivdt matalan ammattitaidon sisdadntulotyo-
paikoissa kuten myyjan, siivoojan ja kodinhoitajan tehtdvissa (Kyha 2011, 148).
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Larjan ja Luukon (2018, 27) selvityksen perusteella ulkomaalaistaustaisista
ylemman korkeakoulututkinnon eli maisterin tai tohtorin tutkinnon suoritta-
neista viidesosa oli tilastollisesti ylikoulutettuja eli tyoskenteli tyontekijaamma-
teissa, kun kantavéestolld vastaava osuus oli vain viisi prosenttia. Alemman kor-
keakoulututkinnon suorittaneiden ylikoulutusaste oli korkeampi, silld ulkomaa-
laistaustaisista ldhes joka toinen (47 %) ja suomalaisistakin yli neljannes (26 %)
oli ylikoulutettu tyohonsa (Larja & Luukko 2018, 27). Larja ja Luukko (2018, 27)
toteavat, ettd tilastollinen ylikoulutus toimii kuitenkin mittarina paremmin ylem-
min korkeakoulututkinnon suorittaneiden tyomarkkina-aseman arvioinnissa,
silld alemman korkeakoulututkinnon kohdalla ammatti- ja koulutusluokitusten
kategoriat ovat hdilyvid ja samantapaiset tyot voidaan luokitella joko alemman
korkeakoulututkinnon suorittaneen koulutusta vastaavaksi asiantuntijatycksi tai
alempaan luokkaan toimisto- ja asiakaspalvelutyoksi, joka ei vastaa koulutusta.
Kun huomioidaan sekd ylemmiét ettd alemmat korkeakoulututkinnot, ylikoulu-
tusaste oli 34 prosenttia ja ldhes kaksinkertainen suomalaistaustaisiin (18 %) ver-
rattuna (Larja & Luukko 2018, 27). Suomessa tilanne maahanmuuttajien ylikou-
lutuksen suhteen on sama kuin EU-maissa keskim&arin (Larja & Luukko 2018,
45; OECD/EU 2018, 86-87). Larjan ja Luukon (2018, 35) mukaan vaikein asema
oli Afrikan maista ldhtoisin olevilla tyontekijoilld, silld heistd joka toinen oli yli-
koulutettu tyohonsd. Sen sijaan EU-, Efta- ja Pohjois-Amerikka -taustaisilla oli
jopa suomalaistaustaisia pienempi tilastollinen ylikoulutusaste (Larja & Luukko
2018, 35). Helsingissé ja Espoossa ulkomaalaistaustaisia ylikoulutettuja oli jonkin
verran muuta maata vdhemman (Larja & Luukko 2018, 42).

Detersin (2011, 5) mukaan suurimmat esteet korkeakoulutettujen tyollisty-
misessd koulutusta vastaaviin toihin ovat kohdemaan virallisten kielten osaa-
mattomuus, muodollisen pédtevyyden puuttuminen sekd paikallisen tyokoke-
muksen ja verkostojen puute. Suomessa kielitaidon merkityksesta tyollistymi-
sessd kdydddn paljon keskustelua ja usein painotetaan valtakielen eli suomen tai
ruotsin osaamisen tyollistymistd edistdvadd vaikutusta. Joissain ammateissa on
madritelty selkedt kielitaitovaatimukset, esimerkiksi lddkaring tai sairaanhoita-
jana tyoskenteleminen edellyttdd Valviran eli Sosiaali- ja terveysalan lupa- ja val-
vontaviraston myontimdd ammatinharjoittamisoikeutta, jonka ehtona on kai-
kilta kielitaidon osa-alueilta yleisen kielitutkinnon taso 3 eli Eurooppalaisen vii-
tekehyksen taitotaso B1'4. Tosin lddkédrien kielitaitoa tutkineen Tervolan (2019)
mukaan ladkdrin tyossd tarvitaan kdytannossa vahintdaan B2-tason kielitaitoa.
Toisaalta ammatillista kielitaitoa terveydenhuollon alalla tutkineet Seilonen,
Suni, Harméld ja Neittaanmaki (2016) toteavat, ettd suoriutuminen ammatillisen
kielitaidon arviointimoduulissa oli yhteydessa siihen, miten pitkddn osallistuja
oli tyoskennellyt suomenkielisessd tyoympadristossd; siten he eividt suosittele
Yleisten kielitutkintojen tason 4 eli Eurooppalaisen viitekehyksen taitotason B2
vaatimista ainakaan laillistamisprosessin alussa, silld timén tason edellyttami-
nen viivyttdisi tyollistymistd ja rajoittaisi ammatillisen kielitaidon kehittymista

14 https:/ /www.valvira.fi/ terveydenhuolto/ammattioikeudet/ hakemusoh
jeet/eu_eta_valtioiden_ulkopuolella_koulutetut/laakarit
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tyossd. Valtaosassa ammateista ei vaadita tiettyé kielitaitoa, vaan kielitaidon rat-
kaisee tyonantaja. Chiswickin ja Millerin (2002) mukaan englannin kielen suju-
van osaamisen on todettu nostavan korkeakoulutettujen maahanmuuttajien tyol-
lisyysastetta ja palkkatasoa Yhdysvalloissa. Englanninkielisten maiden tuloksia
ei voi kuitenkaan yleistdd Suomeen, silld Suomessa englantia osaavan henkilon
on mahdollista tyollistyd ilman suomen tai ruotsin kielen taitoa tytpaikkoihin,
joissa kadytetddn tyokielend englantia.

Suomessa tehtyjen selvitysten valossa kielitaidon merkitys tyollistymisen
kannalta ei ole yksiselitteinen: Larjan ja Sutelan (2015) mukaan korkeakoulute-
tuista alkeistasolla suomea puhuvat ovat tyollistyneet paremmin kuin keskita-
soisesti suomea osaavat. Samansuuntaisia tuloksia saivat Shumilova, Cai ja Pek-
kola (2012, 50) tarkastellessaan suomalaisen korkeakoulututkinnon suorittaneita
maahanmuuttajia, silld parhaiten tyollistyivit opiskelijat, joilla ei ollut suomen
kielen taitoa seké opiskelijat, jotka ilmoittivat kielitaitonsa olevan edistyneelld C-
tasolla. Myos korkeakoulutettujen alkeistasolla suomea puhuvien tysttomyys-
aste oli sama kuin edistyneilld (11 %) mutta matalampi kuin kieltad keskitasoisesti
osaavilla (15 %) (Nieminen 2015, 131). Niin ikddn Larjan ja Luukon (2018) selvi-
tyksestd ilmenee, ettd kielitaito vahentdd ylikoulutusta ainoastaan silloin, jos suo-
men tai ruotsin kielen taito on didinkielen tasoista tai alkeistasolla. Korkeakou-
lutettujen kohdalla keskitason kielitaito ei siis juuri auta tyollistymisessd ja Larja
ja Sutela (2015, 75) tulkitsevatkin, ettei kotoutumiskoulutuksen tavoitetaso B1.1
ole korkeakoulutetuille tyollistymisen kannalta riittdvd, vaan tavoitteena pitdisi
olla edistynyt taitotaso, jotta suomen kielen taito parantaisi tyollisyytta.

Kuten Larja ja Luukko (2018) toteavat, englanninkielisten tyomarkkinoiden
vuoksi osalla niistd korkeakoulutetuista, jotka eivdt osaa suomea, on erittdin
hyva tyomarkkina-asema. Vddndsen, Toivasen ja Koskisen (2015) selvityksen pe-
rusteella Suomessa tyoskentelevistd ulkomaalaistaustaista tyontekijoistd yli puo-
let tyoskenteli tyopaikoilla, joissa ulkomaalaistaustaisia oli vdhintddn neljannes,
ja ndmd monikulttuuriset tyopaikat sijoittuvat ennen kaikkea padkaupunkiseu-
dulle. Pdadkaupunkiseudulla ndyttdisikin olevan runsaasti sellaisia tyopaikkoja,
joissa ei vaadita suomen tai ruotsin taitoa, silld padkaupunkiseudun ulkopuolella
alkeet osaavien tyottomyysaste oli kaksi kertaa korkeampi kuin padkaupunki-
seudulla (Saukkonen & Peltonen 2018). Saukkosen ja Peltosen (2018) mukaan
tamad kertoo siitd, ettd padkaupunkiseudulla on paljon esimerkiksi asiantuntija-
tehtdvid, joihin voi tyollistyd kotimaisia kielid osaamatta. Toisaalta Strommer
(2017) toteaa, ettd padkaupunkiseudulla myos siivousalalla suurin osa tyonteki-
joistd on maahanmuuttajia, tyokielend kdytetddn pddasiassa englantia ja tdssa
joukossa on paljon ylikoulutettuja korkeakoulutettuja. Saukkosen ja Peltosen
(2018) tekema tyollisten sosioekonomisen aseman tarkastelu kuitenkin osoittaa,
ettd padkaupunkiseudulla ulkomaalaistaustaisia toimi tyontekijiammateissa va-
hemmin kuin muualla Suomessa, mutta ylempiin toimihenkil6ihin kuuluvia
tyollisid oli enemman. Espoossa jopa kolmasosa maahanmuuttajista tyoskenteli
ylempind toimihenkiltind eli asiantuntija- tai esimiestason tehtdvissd ja heista
vain 29 prosenttia osasi suomea edistyneelld tai didinkieliselld tasolla. Saukkosen
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ja Peltosen (2018) tulkinnan mukaan osa ylemmistd toimihenkiloistd tydskente-
leekin tehtdvissd, jotka eivit edellytd kotimaisten kielten taitoa.

Vaikka eri selvitysten perusteella korkeakoulutetut tyollistyviat Suomessa
ilman kotimaisten kielten hallintaa, maahanmuuttajat itse kokevat kielitaidon
vaikuttavan tyollistymiseen: Kyhdn (2011, 138) tutkimuksessa yli 60 prosenttia
osallistujista uskoi tyottomyytensd johtuvan puutteellisesta suomen kielen tai-
dosta ja my6s UTH-tutkimuksessa ei-tyollisistd ulkomaalaistaustaisista yli puo-
let piti kielitaitoa tyollistymisen tdrkeimpédnd tai toiseksi tdrkeimpdnd esteend
(Nieminen 2015). Niin ikédédn ylikoulutetuista ulkomaalaistaustaisista 40 prosent-
tia ajatteli koulutusta vastaavan tyon puuttumisen johtuvan riittaméattomasta
kielitaidostaan (Larja & Luukko 2018), ja Karayilanin ym. (2017) tutkimuksessa
maahanmuuttajat uskoivat kielitaidon olevan avain ty6llistymiseen. Lisdksi sel-
vityksissd on ilmennyt, ettd osa tyonantajista nédkee riittimattoman kielitaidon
esteeksi tyontekijan palkkaamiselle (Hakala & Pesonen 2018; Komppa 2015).

Vaikka tyokielend olisi englanti, Jappisen (2010, 2011) mukaan suomen kie-
len taitoa tarvitaan monissa tydtehtdvissd ja ennen kaikkea tyopaikan sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa (ks. my6s Kela & Komppa 2011). My6s Komppa, Leh-
timaja ja Rautonen (2017) toteavat, ettd monikielisilld tyopaikoilla on useita tilan-
teita ja tehtdvid, joissa vaaditaan suomen kielen hallintaa (ks. myos Lehtimaja
2017). Niin ikddn tyoyhteisoon sisddn pddseminen ja uralla eteneminen voivat
edellyttdd suomen kielen osaamista (Jappinen 2010, 2011; Latomaa, Péyhonen,
Suni & Tarnanen 2013). Toisaalta Poyhosen ym. (2013) tutkimuksessa ei ilmennyt
suoraa yhteyttd tyoyhteisoon integroitumisen ja suomen kielen osaamisen valilla.

Avuksi kielitaidon kehittdmiseen esitetddn usein kielitaidon opettelemista
toissd (ks. esim. Karayilan ym. 2017) ja sisdéntuloammateissa tyoskentelyd perus-
tellaankin sill4, ettd siitd saattaa olla hyotyad jatkotyollistymisen kannalta suoma-
laisen tyokokemuksen ja mahdollisen kielitaidon kehittymisen vuoksi (Forsan-
der 2013). Strommerin (2017) mukaan suorittava tyd voi kuitenkin muodostua
litkkkuvuusansaksi korkeakoulutetulle, silld esimerkiksi siivousty6ssd on vain va-
hén tilanteita, joissa tyontekijd pddsee harjoittelemaan suomenkielistd vuorovai-
kutusta. Ndin ollen sisddntuloammatit eivit valttamattd edistd maahanmuuttajan
suomen kielen taitoa. My0s tyon luonteella ja tydyhteisolld on merkitysts sille,
millaisia kielen oppimisen mahdollisuuksia ja tukea tyoymparisto tarjoaa (Kela
& Komppa 2011; Lehtimaja 2019; Lilja & Tapaninen 2019; Sahradyan 2017; Sand-
wall 2013; Strommer 2017; Suni 2010; Tervola 2017, 2019; Virtanen 2017). Strom-
mer (2017, 80) painottaa, ettd kielen oppimisen ndkokulmasta on keskeistd, mil-
laisia mahdollisuuksia tyossa tarjoutuu kielen kdyttdmiseen eli millaisia vuoro-
vaikutustilanteita ja toiminnan mahdollisuuksia tytssa on. Toisaalta tutkimusten
perusteella kielen oppiminen tydpaikalla on kiinni my6s oppijan omasta aktiivi-
suudesta (Strommer 2017; Suni 2010; Tervola 2017, 2019).

Kompan (2015) tyonantajille suunnatun kyselyn mukaan monet tyonantajat
nakivit kielitaidon kehittymisen olevan tyontekijan tai yhteiskunnan vastuulla
eikd tyoyhteiso ndyttaytynyt paikkana oppia kieltd. Kompan (2015) mukaan tyo-
yhteisot muodostivat jatkumon, jonka toisessa pddssd olivat suomen kielen kayt-
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tamistd tukevat tyopaikat ja toisessa pddssad tyoyhteisot, joissa tyontekijan sopeu-
tumista helpotettiin kayttamalld aktiivisesti englantia. Tutkimuksissa (Kela &
Komppa 2011; Suni 2010; Strommer 2017) onkin todettu tyoyhteison asenteiden
vaikuttavan siihen, miten tydyhteiso tukee tai estdd ammattikielen oppimista.
OECD:n (2018) raportissa kannustetaan kehittimddn tyopaikoilla tapahtuvaa
kielenoppimista esimerkiksi tukemalla tyonantajia taloudellisesti kuten Saksassa
tai Alankomaissa ja jarjestamalld kielimentoritoimintaa (ks. mys Kurhila & Leh-
timaja 2019, 166). Opetushallituksen rahoittamassa ammatillisille kouluttajille ja
tyopaikkaohjaajille suunnatussa KIELO-hankkeessa edistetddn maahanmuutta-
jataustaisten opiskelijoiden kielitietoista ohjausta tyopaikoilla (Arola & Seppa
2019).

Kyhédn (2011) mukaan korkeakoulutettujen maahanmuuttajien tyourien
alut ovat kaiken kaikkiaan hyvin moninaisia, mutta yhteista niille oli tyo6llistymi-
sen epdvakaus ja tydurien katkonaisuus. Myos Poyhosen ym. (2013) tutkimus
vendldisten IT-alan asiantuntijoiden tydurista osoittaa, ettd hyvista ldhtoresurs-
seista huolimatta integroituminen tydeldmddn Suomessa on monimutkainen
prosessi. Kielitaidon lisdksi koulutusta vastaavan tyon 16ytymistd edesauttavat
tutkinnon rinnastaminen, Suomessa asumisen pituus sekd sosiaaliset verkostot
(Ahmad 2005; Busk ym. 2016; Forsander 2013; Kyha 2011; OECD 2018; Rinne ym.
2018). On kuitenkin huomattava, ettd ulkomailla suoritettujen tutkintojen arvos-
tus vaihtelee; ldhtomaan asema kansainvélisessd taloudessa heijastuu henkilon
mahdollisuuksiin uudessa kotimaassaan ja vauraissa maissa hankittu inhimilli-
nen padoma on helpompi siirtdd muihin maihin (Forsander 2013). My®os sosiaa-
listen verkostojen hyoty voi olla ristiriitainen: Suomeen muuttanut saattaa 16ytaa
tyotd saman kansallisuuden edustajien tai sukulaisten kautta, mutta ty6 on usein
vahédn arvostettua ja matalasti palkattua. Sen sijaan kontaktit kantavdest6on ovat
maahanmuuttajille hyodyllista sosiaalista padomaa hyvan tyomarkkina-aseman
saavuttamisen kannalta. (Ahmad 2005; Forsander 2013.)

Britanniassa ja Saksassa tehdyissd tutkimuksissa on todettu talouden suh-
danteiden vaikuttavan enemman maahanmuuttajien tyllistymiseen, kun verra-
taan maahanmuuttajien ja valtavdeston saman koulutustason omaavia ryhmia.
Korkeakoulutetuilla tyollistyminen riippui kuitenkin vihemmén suhdanteista
kuin matalammin koulutetuilla. (Dustmann, Glitz & Vogel 2010.) Myo6s Suo-
messa tehdyissa selvityksissd muuttoajankohdan yleiselld tyollisyystilanteella on
merkitystd maahanmuuttajan tyollistymisen kannalta (Aho & Madkiaho 2017;
Eronen ym. 2014).

Verkuyten (2016) kuvaa Alankomaissa tekeméssd tutkimuksessaan integ-
raation paradoksia, joka tarkoittaa sitd, ettd korkeakoulutetut etddntyvat psyko-
logisesti vastaanottavasta yhteiskunnasta. Tama johtuu siitd, ettd korkeakoulute-
tut kokevat itsensd helpommin syrjityksi uuden kotimaansa tyomarkkinoilla ma-
talammin koulutettuihin verrattuna, eikd pitkd koulutus valttamatta edistd ko-
toutumista. Matalammin koulutetut syyttavit epdonnistumisistaan tyomarkki-
noilla herkemmin omaa osaamattomuuttaan, kun taas korkeakoulutetut ndkevit
syyn olevan ymparodivassad yhteiskunnassa kuten syrjinndssd ja mahdollisuuk-



29

sien puutteessa. Korkeakoulutetut tunnistavat helpommin epdoikeudenmukai-
sen kohtelun, ja kuilu koulutuksesta johtuvien odotusten ja todellisuuden vililld
voi kasvaa suureksi. (Verkuyten 2016.) My6s Saukkonen ja Peltonen (2018) totea-
vat, ettd monilla korkeakoulutetuilla maahanmuuttajilla ero oletetun yhteiskun-
nallisen aseman ja todellisen sosioekonomisen aseman vélilld voi olla suuri, mika
voi johtaa kielteisiin tunteisiin ja ajatuksiin.

1.4 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen rakenne

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd korkeakoulutettuna Suomeen muuttanei-
den kotoutujien kokemuksia suomen kielen kdyttamisestd informaaleissa oppi-
misympadristoissd ja sitd, mitkd kielenkdyttdjastd ja ymparistostd johtuvat tekijat
edistdvat ja rajoittavat suomen kielen kdyttamistd ennen kaikkea vuorovaikutus-
tilanteissa. Lisédksi tarkastelen, miten suomen kielen kadyttdaminen jatkuu kotou-
tumiskoulutuksen loputtua ja miten kielenkdyttdjan toimijuutta voi tukea jo etu-
kdateen koulutuksen aikana. Tutkimukseni ekologis-sosiokulttuurinen lahto-
kohta on, ettd kielen oppiminen vaatii aktiivista kielen kdyttamistd, mika puoles-
taan edellyttdd toimijuutta (van Lier 2004). Siten tutkimukseni keskitssd on osal-
listujien kielenkdyttdmiseen liittyvan toimijuuden tarkastelu. Kaiken kaikkiaan
kielenoppimisessa on kyse kokonaisvaltaisesta oppimisympaériston, toimijuuden
ja sithen liittyvien tunteiden ja kasitysten vyyhdistd eli ajattelen kielen kayttami-
sen ja toimijuuden riippuvan paitsi oppijasta itsestddan, myos sosiokulttuurisesta
ympdristostd - ympadristo voi sekd tukea ettd estdd toimijuutta ja kielenkaytta-
mistd (ks. esim. Lantolf 2000; van Lier 2004). Ekologis-sosiokulttuurisesta nako-
kulmasta tarkasteltuna kielen oppiminen on kompleksista toimintaa, sillda monet
oppijasta ja ympdristosta riippuvat kontrolloimattomat tekijdt vaikuttavat oppi-
jan toimintaan ja toimijuuteen (van Lier 2004). Sen vuoksi ldhestyn tdssa véitos-
kirjassa toimijuutta holistisesti pyrkimyksendni kartoittaa niita tekijoitd, jotka toi-
mijuuteen kytkeytyvit. Keskityn ennen kaikkea kasityksiin ja tunteisiin sekd ym-
périston merkitykseen.

Viitostutkimukseni siséltdda kolme osatutkimusta, joissa kielenkdyttamista
ja toimijuutta tarkastellaan erityisesti soveltavan kielentutkimuksen ndkokul-
masta. Osatutkimukset on raportoitu kokonaisuudessaan tutkimusartikkeleissa
(Scotson 2018a, Scotson 2018b ja Scotson 2019), jotka ovat tdimé&n yhteenveto-
osuuden lopussa liitteend. Jokaisella osatutkimuksella (I-IIT) on omat tutkimus-
kysymyksensd, jotka esittelen luvussa 4 osatutkimusten tulosten yhteydessa.
Viitostutkimus kokonaisuudessaan pyrkii vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaista toimijuutta korkeakoulutettujen kotoutujien kielenkdyttokoke-
muksissa esiintyy?
a. Miké on tunteiden ja kdsitysten merkitys toimijuudessa?
b. Millaisena toimijuuden dynaamisuus ilmenee?
2. Miten ympdristo edistdd ja rajoittaa kielenkayttdjan toimijuutta?
3. Miten kielenkdyttdjan toimijuutta voidaan tukea?
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Taulukossa 1 olen selventdnyt, miten kukin tutkimuskysymys suhteutuu osatut-
kimuksiin sekd tdhdn yhteenveto-osuuteen.

TAULUKKO 1 Tutkimuskysymykset.

TUTKIMUSKYSYMYS OSATUTKIMUKSET JA YHTEENVETO-OSUUS
1. Millaista toimijuutta korkea- Osatutkimus I
koulutettujen kotoutujien kielen-  Osatutkimus II
kayttokokemuksissa esiintyy? Osatutkimus III
Yhteenveto-osuus luku 5.1
la. Mikéd on tunteiden ja Osatutkimus I: Kielen kdyttamiseen liittyva tunne ja
késitysten merkitys toimijuu- toiminta visuaalisissa narratiiveissa
dessa? Osatutkimus III: Tunteiden ja kasitysten yhteys toi-
mijuuteen
Yhteenveto-osuus luku 5.1
1b. Millaisena toimijuuden Osatutkimus I: Toimijuuden dynaamisuus tilantei-
dynaamisuus ilmenee? sena ja tulevaisuuteen liittyvana
Osatutkimus II: Toimijuuden dynaamisuus tilantei-
sena

Osatutkimus III: Toimijuuden dynaamisuus tilantei-
sena ja vuoden kuluessa kehittyvana
Yhteenveto-osuus luku 5.2

2. Miten ymparisto edistdd ja Osatutkimus I: Esineiden, muiden ihmisten ja kie-
rajoittaa kielenkayttdjan lenkayttopaikkojen kuvaaminen
toimijuutta? Osatutkimus II: Ympadriston merkitys kielenkaytto-

kokemuksissa ja kielivalinnoissa
Osatutkimus III: Ympériston vaikutus tunteisiin, ka-
sityksiin ja toimijuuteen
Yhteenveto-osuus luku 5.1
3. Miten kielenkayttdjan Yhteenveto-osuus luku 5.3
toimijuutta voidaan tukea?

Ensimmdisen tutkimuskysymyksen tavoitteena on selvittdd, millaisena toimijuus
nayttaytyy korkeakoulutettujen kotoutujien kielenkdyttokokemuksissa ja kasit-
telen kysymystd kaikissa osatutkimuksissa sekd tdiméan yhteenveto-osuuden lu-
vussa 5.1. Ensimmdinen tutkimuskysymys jakautuu kahteen alakysymykseen.
Kysymyksessé 1a selvitdan, mikd on tunteiden ja késitysten merkitys suomen kie-
len kdyttamisessd ja miten ne ovat yhteydessa osallistujien toimijuuteen. Osatut-
kimukset vastaavat tdhdn kysymykseen siten, ettd osatutkimuksessa I kartoitan
toimijuutta visuaalisissa narratiiveissa eli osallistujien piirroksissa ja niihin liitty-
vissd lyhyisséd selityksissé ja tarkastelen, millaista kielen kdyttamiseen liittyvaa
toimintaa ja tunnetta osallistujat ovat kuvanneet. Osatutkimuksessa III keskityn
analysoimaan, millaisia tunteita liittyy suomen kielen kdyttamiseen seka sitd, mi-
ten tunteet ja kasitykset ovat yhteydessa osallistujien toimijuuteen. Kysymyksen
1b kautta selvitdn toimijuuden dynaamisuutta eli sitd, miten toimijuus muuttuu
ajallisesti. Osatutkimuksessa I tarkastelen, miten toimijuuden dynamiikkaa ilme-
nee visuaalisissa narratiiveissa seké tilanteisena ettd tulevaisuuteen liittyvana.
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Osatutkimuksessa II erittelen toimijuuden tilanteista ulottuvuutta ja osatutki-
muksessa III tutkin muun muassa, millaisia muutoksia toimijuudessa voidaan
havaita vuoden kuluttua kotoutumiskoulutuksen paattymisestd. Kokoan yhteen
havaintoni toimijuuden dynaamisuudesta luvussa 5.2.

Toinen tutkimuskysymys valottaa ympdriston merkitystd kielenkdyttoko-
kemuksissa ja kielenkdyttdjan toimijuudessa. Ympadriston médrittelen tdssd tut-
kimuksessa van Lierin (2004, 4-5) tavoin k&sittdimadn fyysisen, sosiaalisen ja
symbolisen kontekstin, joka tarjoaa mahdollisuuksia kayttdd kieltd. Keskeisessa
asemassa tutkimuksessani on sosiaalinen ymparisto eli kaikki ne ihmiset, joiden
kanssa kielenkdyttdjan on mahdollista olla vuorovaikutuksessa. Liséksi kielen-
kayttamiseen vaikuttaa fyysinen ympaéristd, muun muassa kielenkdyttopaikka,
joka osaltaan madrittdd vuorovaikutuksen funktion sekd puhumisen tavat - la-
heisissd vuorovaikutussuhteissa kdytetty kieli eroaa kielestd, jota kdytetddn vi-
ranomaiskontakteissa. Taustalla vaikuttavat myos kulttuuriset seikat eli suoma-
laiset kielenkadyttokonventiot, tavat viestid ja toimia vuorovaikutuksessa. Kysy-
mystd ympadriston merkityksestd késittelen osittain jo osatutkimuksessa I tutki-
malla, mitd esineitd, muita ihmisid ja paikkoja osallistujat ovat kuvanneet visu-
aalisissa narratiiveissaan. Osatutkimuksessa II ldhestyn tutkimuskysymystd ana-
lysoimalla positiointiteorian (van Langenhove & Harré 1999) kautta, millaisia
kielivalintoja osallistujien kielenkdyttokokemuksissa ilmenee ja mitka tekijadt ndi-
hin kielivalintoihin vaikuttavat. Myos osatutkimuksessa III selvitdn ymparisto-
tekijoiden ja muiden ihmisten merkitystd osallistujan tunteissa, kdsityksissa ja
toimijuudessa. Luvussa 5.1 késittelen ympériston merkitystd osana kielenkéaytta-
jan toimijuutta.

Kolmannen tutkimuskysymyksen tarkoituksena on osatutkimusten I, II ja
III tulosten sekd yhteenveto-osuuden lukujen 5.1 ja 5.2 perusteella tarkastella, mi-
ten kielenoppijan toimijuutta on mahdollista tukea sekd formaaleissa ettd infor-
maaleissa oppimisympadristoissd. Kasittelen tdtd kysymystd luvussa 5.3 esimer-
kiksi kielenkayttdjan tunteiden ja kasitysten reflektoinnin ndkékulmasta ja poh-
timalla, miten sosiaalinen ymparist6 voisi tukea kielenoppijan toimijuutta seka
luokassa ettd luokan ulkopuolella.

Téassé viiteen alalukuun jakautuvassa yhteenveto-osuudessa selvitdn tutki-
muksen yhteiskunnallista ja teoreettista taustaa sekd menetelmallisid ratkaisuja.
Lisdksi esittelen tiivistetyssd muodossa osatutkimusten tulokset seka tulosten pe-
rusteella tehtyjd paatelmid. Luvussa 1 eli Johdannossa olen valottanut tutkimuk-
seni lahtokohtia, toisin sanoen korkeakoulutettujen maahanmuuttajien kotoutu-
mista, kotoutumiskoulutusta, tyollistymistd sekd kielitaidon merkitystd tyollis-
tymiselle. Luku 2 esittelee tutkimuksen viitekehyksen eli ekologis-sosiokulttuu-
risen nakokulman oleelliset piirteet sekd tdméan tutkimuksen keskeiset kasitteet,
joita ovat toimijuus, tarjoumat, oikea-aikainen tuki, positiointi, kdsitykset ja tun-
teet. Luvussa 2 esittelen myos tyoni kannalta olennaista aiempaa tutkimusta. Kie-
lenoppimiseen liittyvid késityksid ja kielenoppijan toimijuutta kisittelevid aiem-
pia tutkimuksia on suomalaisissa soveltavan kielitieteen tutkimuksissa rapor-
toitu eri yhteyksissa (ks. esim. Aro 2009), mutta tunteiden tutkimusta ei ole juu-
rikaan késitelty soveltavassa kielentutkimuksessa Suomessa. Merke (2012) tutki
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suomea vieraana kielend opiskelevien ranskalaisten yliopisto-opiskelijoiden ope-
tustilanteessa esittamid kysymyksid ja niiden affektiivisuutta, MacKenzie (2015)
sivusi maisterintutkielmassaan tunteiden roolia kielenoppimisessa tarkastelles-
saan aikuisia suomenoppijoita ja Veltheim (2016) tarkasteli maisterintutkielmas-
saan yliopisto-opiskelijoiden kielieldmdkerroissa esiintyvid tunteita. Taman
vuoksi keskityn alaluvussa 2.6 esittelemdédn kansainvalista tutkimusta, jota on
tehty kielenoppimiseen ja kielenkdyttamiseen liittyvistd tunteista. Alaluvussa 2.7
selvitan Vygotskyn (1994) perezhivanie-kasitettd, jonka olen suomentanut kog-
nitiivis-emotionaaliseksi kokemukseksi. Perezhivanien kisite on tdssd yhteen-
veto-osuudessa keskeinen, silld se antaa mahdollisuuden yhdist&a yksilon ja ym-
pdriston sekd tunteet, kdsitykset ja toimijuuden.

Luvussa 3 kasittelen tutkimuksen toteuttamista, aineistoa, osallistujia seka
tutkimusmenetelmid ja tutkimuksen tekemiseen liittyvid eettisid kysymyksia.
Luvussa 4 esittelen osatutkimusten tulokset siten, ettd alaluvussa 4.1 kerron, mil-
laista toimijuutta esiintyi korkeakoulutettujen kotoutujien visuaalisissa narratii-
veissa eli piirroksissa ja niihin liittyvissd selityksissd. Alaluvussa 4.2 kasittelen
osatutkimusta II, jossa paneuduin korkeakoulutettujen kotoutujien kielivalintoi-
hin vuorovaikutuksessa positiointiteorian ndkdkulmasta. Alaluvussa 4.3 tarkas-
telen, millaisia tunteita kytkeytyy suomen kielen kdyttamiseen seka sitd, miten
tunteet sekd kdsitykset ovat yhteydessa osallistujien toimijuuteen. Paatosluvussa
eli luvussa 5 esittelen vaitostutkimukseni padtuloksia seka sitd, miten perezhiva-
nien kasitettd voi hyodyntdd kielenoppijan toimijuuden tarkastelussa. Pohdin
my0s tulosten soveltamista ja jatkotutkimuksen aiheita sekd arvioin tutkimustani.



2 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA KESKEISET
KASITTEET

Tdssd vditoskirjassa tarkastelen korkeakoulutettujen kotoutujien kokemuksia
suomen kielen kayttdmisestd informaaleissa oppimisymparistdissa ja tutkimuk-
sessani nousee keskeiseksi toimijuuden késite. Henkilon toimijuutta on tutkittu
eri yhteyksissd, esimerkiksi aikuiskasvatuksen nakokulmasta (ks. esim. Eteld-
pelto, Vahdsantanen, Hokka & Paloniemi 2013), mutta téssa tutkimuksessa selvi-
tan kielen kdyttamiseen liittyvad toimijuutta soveltavan kielentutkimuksen ldh-
tokohdista. Kielenkayttdjan toimijuus ei ole riippuvainen vain henkilostd itses-
tddn, vaan sosiokulttuurisella ymparistolld, esimerkiksi puhekumppanilla, on
olennainen merkitys toimijuudessa. Koska oman nidkemykseni perusteella kie-
lenoppimisessa yhdistyvit yksiloon liittyvit tekijdt, ennen kaikkea kasitykset ja
tunteet, sekd ympdriston ominaisuudet, valitsin tutkimukseni viitekehykseksi
ekologis-sosiokulttuurisen ldhestymistavan, joka antaa edellytykset tarkastella
yksilon ja ympaériston merkitystd kielenkdyttotilanteissa. Ekologis-sosiokulttuu-
rinen viitekehys ei tee eroa kielenoppimisen ja kielenkdyttdmisen vélilld, vaan
lahtokohtana on, ettd kieltd opitaan, kun sitd kdytetdan merkityksellisissa tilan-
teissa.

Ekologis-sosiokulttuurinen viitekehys nojaa van Lierin (2000, 2004, 2008,
2010a) ekologiseen ndkemykseen kielenoppimisesta sekd sosiokulttuuriseen teo-
riaan, jonka juuret ovat vendldisen Lev Semyonovitch Vygotskyn (1896-1934)
kirjoituksissa. Luku 2 etenee siten, ettd esittelen aluksi Vygotskyn ydinajatuksia
sekd van Lierin ekologista ldhestymistapaa. Taman jalkeen méadarittelen tutkimuk-
seni kannalta keskeiset késitteet ekologis-sosiokulttuurisen viitekehyksen nako-
kulmasta. Seuraavaksi tarkastelen tunteita ja kielenoppimista: alaluvussa 2.6 sel-
vitdn, miten tunteita on aiemmin tutkittu kielenoppimisen kontekstissa ja alalu-
vussa 2.7 esittelen kisitysten, tunteiden ja toimijuuden tarkastelussa kdayttamani
Vygostkyn (1994) ajatuksiin perustuvan késitteen perezhivanie, jonka olen suo-
mentanut kognitiivis-emotionaaliseksi kokemukseksi.
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2.1 Ekologis-sosiokulttuurinen nikemys kielen oppimisesta

Vygotsky nimetddn usein kehityspsykologiksi, silld hdn tutki lapsia hahmotelles-
saan kiinnostuksen kohdettaan eli kielen ja ajattelun suhdetta sekd ndiden mer-
kitystd ihmisen kehityksessd. 37-vuotiaana kuollut Vygotsky ei ehtinyt rakentaa
yhtendistd teoriaa, mutta hdnen oivalluksiaan on viety eteenpdin sekd Vendjalla
ettd Euroopassa ja Amerikassa 1970-luvun lopulta ldhtien eri tieteenaloilla kuten
psykologiassa, kasvatustieteissd ja kulttuurintutkimuksessa. (Alanen 2002, 206;
Wertsch 1985.) Vygotskyn ajatuksia ovat kehittdneet esimerkiksi aikalaiset Luria
ja Leontjev toiminnan teorian ndkokulmasta sekd amerikkalaiset teoreetikot,
joista tdssd tutkimuksessa hyddynndn Wertschin (1985, 1998) tulkintoja. Nyky-
dan Vygotskyn ajatuksiin nojaaviin pohdintoihin viitataan yleensa termilld sosio-
kulttuurinen teoria, joka sisdltdd useita erilaisia, toisistaan jonkin verran poik-
keavia suuntauksia (Alanen 2002, 202-203).

Kielenoppimisen tutkimuksessa sosiokulttuurinen teoria on melko tuore,
mutta tdlld hetkelld laajasti kédytetty. Uranuurtajana on toiminut amerikkalainen
Lantolf, joka alkoi tutkia 1980-luvun puolivélissa sosiokulttuurisen teorian sopi-
vuutta toisen kielen omaksumisen ja kdyton kontekstissa (Lantolf 2006, 68). T4-
mén jdlkeen kielenoppimisen saralla on ilmestynyt paljon tutkimusta, jossa so-
siokulttuurista teoriaa on sovellettu eri ndkokulmista; van Lierin ekologisen 1a-
hestymistavan lisdksi sosiokulttuurista teoriaa ovat hydodyntdneet muun muassa
Donato (2000), Kramsch (2002), Lantolf ja Pavlenko (2001) sekd Swain (2013),
jonka nikemyksid esittelen alaluvussa 2.7. Vygotskyn ajatusten tulkinta on kui-
tenkin hankalaa, koska hdnen aikaisen kuolemansa vuoksi hdnen ideansa jdivit
keskenerdisiksi (van Lier 2004, 15). Lisédksi alkuperdiset tekstit on kirjoitettu ve-
ndjdksi ja monien tutkijoiden on turvauduttava kddnnettyihin teksteihin, mika
Alasen (2002, 228) mukaan voi olla ongelmallista epatarkkojen kddnnosten
vuoksi. Wertsch (1985, 188) esittddkin, ettd virheelliset kddnnokset ovat saatta-
neet johtaa jopa perusteettomaan tulkintaan Vygotskyn ajatusten epdjohdonmu-
kaisuudesta.

Vygotskyn tavoitteena oli tietoisuuden alkuperén, kehityksen ja toiminnan
ymmartaminen. Han erotti toisistaan alemmat ja korkeammat henkiset toiminnot:
alemmat toiminnot ovat automaattisia, tahdosta riippumattomia ja biologisesti
madrdytyneitd prosesseja. Sen sijaan korkeammat henkiset toiminnot eli ajattelu,
tarkkaavaisuus, havainto ja muisti ovat syntyperaltddn sosiaalisia ja suuri osa
Vygotskyn tutkimuksesta keskittyykin juuri korkeampien henkisten toimintojen
tarkasteluun. (Alanen 2002, 215; Vygotsky 1978; Wertsch 1985, 24-27.) Vygotskyn
ajattelussa keskeistd on siis ndkemys tietoisuuden sosiaalisesta alkuperéstd: lap-
sen tietoisuus on olemukseltaan sosiaalinen ja kaikki korkeammat henkiset toi-
minnot ilmenevét kahdella tasolla, ensin ihmisten vélilld ja vasta sen jalkeen yk-
silon sisdistaménd. Siten sosiokulttuurisilla tekijoilld on keskeinen merkitys ih-
misen kehityksen kannalta. (Alanen 2000, 97; Vygotsky 1978; Wertsch 1985.)
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Vygotskyn (1982, 17) mukaan perinteisen psykologian ongelma on, ettd tie-
toisuuden komponentteja tutkitaan toisistaan erillisind eikd yhtend toiminnalli-
sena yksikkond. Kaikkien toimintojen vililld on kuitenkin olemassa yhteys, jota
Vygotskyn ajatuksia tulkitseva Wertsch (1985, 190) nimittdéa tietoisuuden dynaa-
miseksi jarjestymiseksi, silld yhteydet tietoisuuden komponenttien vililld muut-
tuvat jatkuvasti ja vaikuttavat toisiinsa. Korkeammat henkiset toiminnot ovat jar-
jestdytyneet dynaamisesti siten, ettd eri idssd tai eri tehtdvissd muisti, ajattelu,
tarkkaavaisuus ja havainto muodostavat erilaisia kombinaatioita. Tietoisuuden
kehittyminen ei perustu niinkddn yksittdisten komponenttien kehittymiseen,
vaan pikemminkin niiden vélisten keskindisten suhteiden muuttumiseen; esi-
merkiksi muistin rooli kognitiivisissa toiminnoissa muuttuu lapsen kasvaessa.
(Wertsch 1985, 191.)

Sosiokulttuurisen teorian keskeinen kasite on vilittyminen (mediation), joka
tarkoittaa sitd, ettd ihminen ei ole suorassa suhteessa ympaéristoonsd, vaan kaikki
inhimillinen toiminta, ajattelu ja oppiminen vilittyy erilaisten konkreettisten ja
psykologisten vilineiden eli vilittdjien (mediational means) kautta. Konkreettisia
valittdjid ovat esimerkiksi kyni tai tietokone ja psykologisia valittdjid esimerkiksi
kieli. Psykologiset vilittdjdt ovat symbolisia ja semioottisia eli merkkeja ja kieli
on niistd olennaisin - kognitiivinen toiminta vélitetdan kielen avulla. Sosiokult-
tuurinen ympaéristo tarjoaa nama valittdjat ja ihmiset kayttavat niitd yksilolliselld
tavalla tietyissd tilanteissa. (Alanen 2002, 207; 2003, 100; Lantolf 2000; van Lier
2004, 96-97; Vygotsky 1978, 54-55.)

Seuraavaksi késittelen Vygotskyn ndkemystd itsesddtelystd, sillda vaikka
Vygotsky ei itse kdyttanyt toimijuuden kisitettd, hanen ndkemyksensd itsesdite-
lystd ja sen sosiokulttuurisesti valittyneestd alkuperdstd toimii pohjana sille, mi-
ten yksilon toimijuuden ymmarretddn kehittyvan (Miller 2014, 17-18; van Lier
2010b, xii). Vygotsky oli kiinnostunut siitd, miten lapsille kehittyy tietoisuus ja
kyky sdddelld omaa toimintaansa. Itsesddtelyn kehittymisen perustana on
Vygotskyn ajatus, jonka mukaan ilmitt kehittyvit intersubjektiivisista intrasub-
jektiivisiksi eli esiintyvéat ensin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja vasta sen jal-
keen yksilon sisdiselld tasolla. Lapsen toiminta on ensin tilannesidonnaista ja toi-
minnan kohteen sddtelemdd (object requlation) eli lapsen toimintaa sditelee vali-
ton ymparistd esineineen. Taman jdlkeen lapsi toimii sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa toisen sddtelemanad (other-regulation) eli esimerkiksi diti ohjaa lapsen toi-
mintaa omalla puheellaan eli toisen sddtely vilittyy dialogisen puheen kautta.
Vihitellen yksilo oppii itse sddtelemddn, suunnittelemaan ja toteuttamaan toi-
mintaansa (self regulation): ulkoisesta puheesta tulee ensin déneen puhumista eli
yksityistd puhetta, jolla lapsi kontrolloi toimintaansa. Kun yksityinen puhe on
vahitellen sisdistetty, siitd tulee sisdistd puhetta, joka on Vygotskyn mukaan ajat-
telun ja itsesddtelyn valine. (Alanen 2002, 219; Vygotsky 1978; Wertsch 1985, 161-
164.) Tietoisuuden korkeammat muodot syntyvit siis sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen seurauksena, kun lapsi omaksuu toisen kdyttamat sddtelytyokalut ja psyko-
logisista toiminnoista tulee henkilon oman kontrollin alaisia eli lapsi suunnittelee
ja toteuttaa toimintansa itse. Tahdn liittyy my0s tietoisuuden tiedostaminen, esi-
merkiksi tieto omista kognitiivisista prosesseista, kuten muistista, mahdollistaa
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niiden kontrolloinnin. (Alanen 2003, 56; Lantolf 2000, 13-15; Wertsch 1985, 161~
164.) Tassad tutkimuksessa tarkoitan itsesdatelylld henkilon kykya tunnistaa, hal-
lita ja ohjata omia tunnereaktioitaan, kognitiotaan ja toimintaansa.

Vygotskyn ajatukset ohitettiin pitkddan aikuisopetuksessa, koska Vygotsky
keskittyi empiirisissd tutkimuksissaan lapsiin. Vygotskyn aikomuksena ei kui-
tenkaan ollut rajoittaa pohdintojaan koskemaan ainoastaan lapsia ja nuoria, vaan
hénen ensisijainen tavoitteensa oli lapsia tutkimalla selittdd ihmisen tietoisuutta
ja sen kehittymistd. (Lantolf & Poehner 2008, 2; Lantolf & Swain 2019, 81-82.)
Vygotskyn pohdinnat suhteutuvat kielen oppimiseen siten, ettd samoin kuin yk-
silon psykologinen kehittyminen, myos oppiminen tapahtuu ensin sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja vasta sen jalkeen yksiltasolla (Alanen 2002, 221). Van Lie-
rin (2004, 12) mukaan toisen kielen oppimisen kontekstissa valittyminen tapah-
tuu ensinndkin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kautta,
toiseksi oppijan yksityisen puheen kautta ja kolmanneksi esineiden, kuten tehta-
vien tai teknologian kautta. Yksityisen puheen merkitystd on tarkasteltu oman
oppimisen ohjaamisessa (esim. Donato 2000), silld yksityistd puhetta voi my6s
esiintyd aikuisilla silloin, kun ihminen pyrkii kontrolloimaan toimintaansa suo-
rittaessaan monimutkaista tehtdvad (Lantolf 2000). Sisdistd puhetta on tutkittu
vahemman, koska sitd on vaikeampi havainnoida (Pavlenko & Lantolf 2000).
Vygotsky oli kiinnostunut kaksikielisyydestd ja hdanen mukaansa kieli vaikuttaa
olennaisesti paitsi kognitiiviseen kehitykseen, myos luonteen, tunteiden ja per-
soonallisuuden muotoutumiseen. Han ei kuitenkaan tdasmentdnyt ajatuksiaan si-
sdisen puheen suhteesta monikielisyyteen tai kielenoppimiseen ja ylipddtaan
viittaa kirjoituksissaan vieraan kielen oppimiseen ldhinnd formaalissa oppimis-
ympdristossd. (Vygotsky 1982, 193-196; Alanen 2002, 224.) Kielenoppimisen kan-
nalta keskeistd on Vygotskyn ndakemys ldhikehityksen vyohykkeestd sekd oikea-
aikainen tuki vuorovaikutuksessa, joita tarkastelen alaluvussa 2.3.

Sosiokulttuurisen teorian tulkinnoista hyodynnén tydsséani van Lierin (2000,
2004, 2008, 2010a) ekologista ndikokulmaa, joka laajentaa ja jalostaa Vygotskyn
ajatuksia nykypdivan tarpeiden ja tiedon ldhtokohdista. Tutkimuksessani nimi-
tan kombinaatiota ekologis-sosiokulttuuriseksi ndkemykseksi. Kuten van Lier
(2004, 3) itse toteaa, ekologinen ndkokulma on ajattelu- ja toimintatapa, ei teoria
eikd metodi. Ekologia-metaforalla pyritddn kuvaamaan kieltd kayttavan ihmisen
ja hdntd ympédroivan maailman vélistd suhdetta, joka on dynaaminen ja sisaltdaa
eldvien organismien kaltaista vuorovaikutusta (Kramsch 2002, 3; van Lier 2004,
53). Van Lier (2004, 82) nojaa Vygotskyn emergistiseen oppimisndkemykseen,
jonka mukaan kokonaisuus on enemmén kuin osiensa summa eikd uusia oppi-
misen tasoja voi johtaa suoraan edellisistd tasoista. Ekologinen ndkokulma ldhes-
tyy kielen oppimista toimintana, joka on epilineaarista, kaoottista ja komplek-
sista. Sosiaalisessa ekosysteemissd esiintyy monia tekijoitd, jotka vaikuttavat
kontrolloimattomasti ja arvaamattomasti oppijan toimintaan ja kielen oppimi-
seen; kieli on itsessdan monimuotoista, oppijat ovat erilaisia ja oppivat eri tavoin.
(van Lier 2004.) Tutkimukseni kannalta oleellista on se, ettd ekologinen nako-
kulma korostaa yksilon ja ympariston suhdetta sekd oppimisen sosiaalista ulot-
tuvuutta (ks. Alanen 2000, 97).
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2.2 Toimijuus ja tarjoumat

Ekologis-sosiokulttuurisesta ndkokulmasta uuden kielen oppiminen on vélitty-
nyt kaikkien oppimisympdéristossd saatavilla olevien semioottisten resurssien
kautta. Jotta oppiminen mahdollistuisi, oppijan pitdd aktiivisesti havaita ja poi-
mia ymparistossd oleva informaatio samalla, kun hén on sitoutunut merkityksel-
liseen toimintaan. Siten henkilon toimijuudella on keskeinen merkitys kielenop-
pimisessa. (van Lier 2004, 2008, 2010a.) Esimerkiksi Kalajan, Alasen, Palviaisen ja
Dufvan (2011, 48) mukaan yksil6itd erottava tekija kielenoppimisen suhteen ei
ole kielelle altistumisen mééré tai erilaiset oppimistilanteet, vaan se, kuinka yk-
silo nédkee kapasiteettinsa toimia ja kuinka hén etsii sekd hyodyntdd mahdolli-
suuksiaan. Toimijuus voi ilmetd ulkoisena toimintana, mutta myos yksilonsisai-
set merkityksen rakentumisen prosessit eli aktiivinen tiedon vastaanottaminen ja
oppiminen edellyttdvit toimijuutta (Skinnari 2012; van Lier 2008). Wertschin
(1998, 23) mukaan toimijuus kattaakin havaittavan toiminnan lisdksi myo6s ndky-
mattomaét prosessit, kuten oppimisen ja ajattelemisen. Tdssa vditoskirjassa toimi-
juuden késite on keskeinen, koska menestyksekés kielenkdyttaminen riippuu
ratkaisevasti henkilon aktiivisuudesta ja oma-aloitteisuudesta eli toimijuudesta
(van Lier 2008, 163).

Toimijuutta on tarkasteltu monilla eri tieteenaloilla useista eri teoreettisista
lahtokohdista (ks. esim. Eteldpelto ym. 2013). Lukuisissa tutkimuksissa viitataan
kuitenkin antropologi Ahearnin (2001, 112) médédritelmddn toimijuudesta ihmisen
sosiokulttuurisesti vilittyneend kykynd toimia. Toisen kielen oppimisen kon-
tekstissa toimijuus on melko tuore kasite, silld se on noussut tutkimuksen keski-
oon sosiokulttuurisen ldhestymistavan myotd 2000-luvulta ldhtien, ja sosiokult-
tuurisista ldhtokohdista toimijuus ndhddan seka yksilosta itsestd ettd sosiokult-
tuurisesta ympaéristostd riippuvana ilmiona (Kalaja ym. 2015, 14; Vitanova, Miller,
Gao & Deters 2015, 1). Kielenoppijan toimijuus on sosiaalisesti vélittynyttd ja van
Lier (2008) toteaa toimijuuden edellyttdvdn oppijan itsesddtelyd ja aloitteelli-
suutta. Mercerin (2011, 429, 433) mukaan itsesddtely ohjaa toimijuutta ja toimi-
juudella on olennainen merkitys paaméaardorientoituneessa strategisessa oppi-
miskdyttdytymisessa.

Kielenoppimisen ndkokulmasta toimijuutta ovat tutkineet kansainvélisesti
esimerkiksi Deters (2011), Gao (2010) Mercer (2011, 2012) sekd Miller (2014) ja
Suomessa muun muassa Aro (2009), Kalliokoski (2019), Skinnari (2012), Strom-
mer (2017) ja Virtanen (2017). Mercer (2011, 2012) tutki tapaustutkimuksessaan
itdavaltalaisen, englannin ja italian kieltd opiskelevan yliopisto-opiskelijan toimi-
juutta kompleksisuusteorian ndkokulmasta ja havaitsi, ettd toimijuus nayttaytyy
monimutkaisena systeemind, jossa oppijan késityksilld on keskeinen rooli. Gao
(2010) puolestaan selvitti tutkimuksessaan, miten viisi Manner-Kiinasta kotoisin
olevaa, englanninkielisessd yliopistossa Hongkongissa opiskelevaa opiskelijaa
harjoitti toimijuuttaan strategioiden valinnan ja kdyton kautta eri konteksteissa
ja my0s hdn toteaa, ettd yksi tarkeimmistd oppijan toimijuuden osista on oppijan
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kasitykset. Aro (2009) tarkasteli tutkimuksessaan 15 suomalaisen lapsen englan-
nin kieleen liittyvien kasitysten kehittymistd peruskoulun ensimmadiseltd viiden-
nelle luokalle ja selvitti muun muassa, miten toimijuus rakentuu lasten késityk-
sissd ja ketkd esitetddan kielenoppimisprosessin aktiivisina toimijoina. Oppijat ku-
vasivat omaa toimijuuttaan siten, ettd englannin opiskelussa yhteistydstd van-
hempien kanssa siirryttiin yhteistyohon opettajan kanssa ja lopulta usein myos
itsendiseen toimintaan. Viidennelld luokalla toimijuus ilmeni kuitenkin kahtalai-
sena: osa oppijoista kuvasi itsensd haastatteluissa hyvin aktiivisena toimijana,
mutta osa esitteli itsensd passiivisena opetuksen ja opettajan toimien kohteena.
Tassd vditoskirjassa liitdn yhteen toimijuuden ja kasitykset, joita kasittelen lu-
vussa 2.5.

Miller (2014) tutki Yhdysvaltoihin muuttaneiden 18 pienyrittdjan toimi-
juutta analysoimalla tutkimushaastatteluja diskursiivisesti niissd esiintyvien kie-
lenpiirteiden kautta eli hédn tarkasteli, miten toimijuus ilmenee osallistujien kie-
lellisissd valinnoissa. Samantyyppistd ldhestymistapaa hyodynsi Kalliokoski
(2019) tutkiessaan, miten korkeakoulutettu, suomea toisena kielend puhuva jul-
kishallinnon ammattilainen rakensi haastattelukertomuksessaan toimijuuttaan
kielellisin keinoin. Kalliokosken (2019, 242, 249) aineistossa osallistuja kuvasi it-
sensd aktiivisena toimijana, joka omilla valinnoillaan pystyi vaikuttamaan kieli-
taitonsa kehittymiseen; toisaalta sosiaalistuminen erilaisten yhteisjen jasenyy-
teen ja esimerkiksi tydympaériston tarjoama tuki oli tarkedd suomen kielen oppi-
misessa. Strommer (2017) tutki Suomeen muuttaneiden kielenoppimisen mah-
dollisuuksia ja rajoitteita siivoustydssd, ja hdnen keskeinen tutkimustuloksensa
oli, ettd kielitaidon kehittyminen suorittavassa tyossd edellyttdd tyoyhteison tu-
kea. Kuten aiemmista tutkimuksista ilmenee, ympariston tuella on keskeinen
merkitys toimijuuden kannalta. Késittelen oikea-aikaista tukea alaluvussa 2.3,
jossa palaan vield Strommerin (2017) tutkimukseen.

Toimijuuden, ammatillisen osaamisen ja kielen kehittymisen vilistd yh-
teyttd ovat tarkastelleet Deters (2011) ja Virtanen (2017). Deters (2011) tutki toi-
mijuutta suhteessa ammattikielen omaksumiseen ja ammattikulttuuriin sopeu-
tumiseen 33 Kanadaan muuttaneen opettajan osalta. Tuloksista ilmeni, ettd eng-
lannin kielen kdyttdmiseen liittyvit ongelmat, joista keskeisimmét olivat aksentti
ja dantdminen, nuorten kdyttiman puhekielen ymmartaminen sekd englannin
varianttien sanastolliset eroavuudet, rajoittivat ammattikulttuuriin sopeutumista
ja henkiloiden ammatillista toimijuutta. Vastavuoroisesti englannin kieleen liit-
tyvien haasteiden nujertaminen esimerkiksi kielikurssien avulla edisti ammatti-
kulttuuriin sopeutumista, mutta erittdin merkittdva tekija ammatillisen toimijuu-
den kehittymisen kannalta oli eri tahojen, kuten kollegoiden ja esimiesten osal-
listujille eri muodoissa tarjoama sosiaalinen tuki. (Deters 2011, 85-124.) Suo-
messa Virtanen (2017) selvitti kansainvilisten sairaanhoitajaopiskelijoiden am-
matillisen kielitaidon ja toimijuuden kehittymista tycharjoittelussa ja toteaa am-
matillista toimijuuden ja kielitaidon kehittyvan rinnakkain. Virtanen (2017) ha-
vaitsi, ettd vuorovaikutuksessa annetut ja otetut subjektipositiot vaikuttavat
opiskelijoiden mahdollisuuksiin toteuttaa ammatillista toimijuuttaan ja edistda
suomen kielen taitoaan eli toimijuuden ja ammatillisen kielitaidon kehittyminen
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sekd positiot liittyivat vahvasti yhteen (ks. my6s Kalliokoski 2019; Miller 2014).
My0s tdssd vditoskirjassa huomioin toimijuuden yhteyden positioihin: selvenndn
positiointiteorian periaatteita alaluvussa 2.4 ja positiointiteoriaa analyysin vali-
neend alaluvussa 3.2.2.

Skinnari (2012) tutki, millaista englannin oppimiseen ja opiskeluun liittyvaa
toimijuutta peruskoulun viidennen ja kuudennen luokan oppilaat kokivat ja pre-
sentoivat. Tulosten perusteella toimijuuden kokemiseen ja presentointiin vaikut-
tivat sekd tilanteiset ettd pysyvammat tekijdt, jotka linkittyivat sekd yksildihin
ettd ympdéristdssd esiin tuleviin tarjoumiin eli oppimisen mahdollisuuksiin. Op-
pilaiden toimijuus ilmeni erilaisena eri konteksteissa, joita tutkimuksessa olivat
englannin kielen tunnit, CLIL-tunnit seké erityisen tuen kontekstit. Aineistossa
ndyttaytyi ristiriita toimijuuden kokemusten ja niiden presentoinnin vililld: osa
oppilaista piti englannin oppimista tarkednd, mutta ei panostanut opiskeluun ja
toisaalta taas luokassa aktiivisuutta presentoivat oppilaat kertoivat pitdvansa
englannin opiskelua merkityksettomana. Jalkimmadinen kokemus liitettiin joskus
nimenomaan englannin opiskeluun koulussa, mihin verrattuna luokan ulkopuo-
linen kielenkdytto oli merkityksellisempdd. Opetusryhmiin muodostui myos
omanlaisiaan toimijuuden kollektiivisia presentaatioita ryhméan luonteesta riip-
puen, jolloin jokaisen oppilaan toimijuus suhteutui muiden ryhmén jdsenten toi-
mijuuden presentaatioihin. Ryhmén puhumisen ja toiminnan tavat sekd ryh-
méssd jaettu tuki sddtelividt yksittdisten oppilaiden toimijuuden kokemuksia ja
presentaatioita. (Skinnari 2012.) Skinnari (2012, 234) toteaakin, ettd vaikka toimi-
juutta voi tarkastella yksildiden ndkokulmasta, sen tutkiminen jd& yksipuoliseksi
ilman toisten oppimistilanteeseen osallistujien sekd ympaériston tarjoamien oppi-
mismahdollisuuksien tarkastelua.

Toimijuuden liséksi ekologis-sosiokulttuurisessa ldhestymistavassa keskei-
sid ovatkin tarjoumat (affordance) eli oppijan ympdristossddan havaitsemat oppi-
misen tai toiminnan mahdollisuudet, jotka yhdistavéat toimijan ympéristoonsa.
Tarjouman késite on peréisin Gibsonilta (1979), ja van Lier on soveltanut sit4 kie-
lentutkimukseen. Van Lier (2004, 92) mddrittelee tarjouman toimintapotentiaa-
liksi, joka syntyy, kun ihminen on vuorovaikutuksessa ymparoivan fyysisen ja
sosiaalisen maailman kanssa. Sosiokulttuurinen ymparisté on tulvillaan merki-
tyspotentiaalia ja tarjoumat muodostuvat, kun toimijan ominaisuudet ja kyvyt
sekd ympadriston merkityspotentiaali kohtaavat. Oppiminen mahdollistuu, kun
aktiivinen toimija hyodyntdd ympaéristossddn esiintyvan tarjouman eli ympaéris-
ton tarjoaman toiminnan mahdollisuuden omien kykyjensd ja tarpeidensa mu-
kaisesti. Yksilon toimijuudesta riippuu, miten hédn reagoi tarjoumaan ja mita han
ympdristostadn hyodyntdd. (van Lier 2004, 93-96.) Van Lierin (2004, 112) mukaan
tarjoumat syntyvit vasta, kun ne on huomattu ja hyodynnetty. Toisaalta esimer-
kiksi Skinnari (2012) kasittdd tarjoumiksi Gibsonin ja Pickin (2000) tavoin kaikki
ympadriston resurssit. Tdssd tutkimuksessa médrittelen tarjoumaksi ympaériston
resurssin, jonka oppija on havainnut ja joka hdnen olisi mahdollista hyodyntaa
omaan oppimiseensa eli oppijan ja tarjouman vélille on muodostunut suhde. Jo-
kin sisdinen tai ulkoinen tekijd saattaa kuitenkin estdd tarjoumaan tarttumisen ja
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toimijuuden toteuttamisen kdytdnnossa eli oppija ei vélttamattd kaytd havaitse-
maansa oppimismahdollisuutta.

Ekologis-sosiokulttuurisesta lahtokohdista tarkasteltuna toimijuuden ym-
martaminen edellyttdd sekd yksilon ettd ympariston ja niiden vilisen suhteen
huomioimista. Eri tutkimuksissa painotukset sosiokulttuurisen ympdriston ja
yksilon merkityksen vélilld kuitenkin vaihtelevat. Lantolf ja Pavlenko (2001, 148)
toteavat, ettd kielen oppijan toimijuus ei ole yksilon ominaisuus, vaan suhde, joka
on jatkuvasti rakennettu ja neuvoteltu ympériston ja yhteiskunnan kanssa. Mil-
lerin (2014) mukaan toiminnan mahdollistava sosiokulttuurinen ymparisto ei
kuitenkaan yksistddn madritd ihmisten toimintaa, vaan ihmisten vélilld on eroja
siind, miten he toimivat. Esimerkiksi Mercer (2011, 429) korostaa, ettd ympaériston
roolin liséksi tulee ymmartaa myos henkiloon itseensd liittyvit tekijat eli kogni-
tiivinen, affektiivinen ja motivationaalinen kyky toimia. Gaon (2010) mukaan toi-
mijuus on paitsi yksilon sosiokulttuurinen kyky toimia, myds ihmisen halu toi-
mia. Mercer (2012) toteaakin, ettd sosiaalinen konteksti, jossa oppijat toimivat,
madrittdd laajalti heiddn toimijuuttaan ja mitd resursseja on tarjolla, mutta suuri
ero on siind, miten oppijat tulkitsevat tarjoumat ja miten niiden suhteen toimivat.
Viitostutkimuksessani tarkastelenkin sitd, miten osallistujat suhtautuvat havait-
semiinsa tarjoumiin ja mikd mddrittdd heidan toimijuuttaan, esimerkiksi millai-
nen rooli on henkilon tunteilla ja késityksilld tarjoumien hyodyntdmisessd tai
hylkdamisessa.

Ahearnin (2001) mukaan lopullinen, kaiken kattava m&dritelma toimijuu-
desta ei ole mahdollinen, vaan eri méaaritelmat heijastavat erilaisia teoreettisia
lahtokohtia ja médrittely tapahtuu kunkin tutkimuksen kontekstissa (ks. myos
Mercer 2012, 40). Tassd tutkimuksessa hyddynnan Mercerin (2011, 2012) toimi-
juuden madritelmad. Mercer (2011, 431, 2012, 42) erottaa toimijuudesta kaksi
ulottuvuutta, jotka ovat laheisesti sidoksissa toisiinsa: ensinndkin on oppijan
tunne toimijuudesta (sense of agency), joka tarkoittaa sitd, kuinka toiminnalliseksi
henkil6 tuntee itsensd sekd yleisesti ettd suhteessa johonkin tiettyyn kontekstiin
sekd tunnetta siitd, ettd pystyy vaikuttamaan omaan oppimiseensa. Toiseksi on
oppijan toiminnallinen kayttdytyminen (agentic behaviour) eli se, miten henkilo
pdédttad ilmentdd toimijuuttaan osallistumisen ja toiminnan kautta. (Mercer 2011,
2012.) Mercer (2011, 431) toteaa, ettd toimijuuden tunne ei kuitenkaan valttamatta
tarkoita sitd, ettd oppija valttamétta toteuttaisi toimijuuttaan suhteessa tiettyyn
tarjoumaan.

Toimijuuden ldhikédsite on autonomia, josta on kayty keskustelua kielenop-
pimisen yhteydessd jo 1970-luvun lopulta lghtien (ks. esim. Holec 1981; Benson
2010, 9; Huang & Benson 2013; Vitanova ym. 2015, 4). Myoskddn autonomian
kisitteestd ei ole olemassa yhtendistd madritelmad, vaan sitd on luonnehdittu eri
yhteyksissd eri tavoin. Van Lierin (2010b, ix) mukaan toimijuuden ja autonomian
késitteet nousevat eri tutkimusperinteistd ja niitd kdytetdan usein erilaisissa vii-
tekehyksissd, mutta kuten Huang ja Benson (2013, 20-30) toteavat, molemmissa
on keskeistd oma-aloitteisuus ja vastuu omasta oppimisesta. Autonomiaa on pe-
rinteisesti ldhestytty yksilokeskeisesti kognitiivisista lahtokohdista, ja médritel-
missd on painottunut oppijan kontrolli oman oppimisensa suhteen; esimerkiksi
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Holecin (1981, 3) mukaan autonomia on taito (ability) ottaa vastuu (take charge)
omasta oppimisestaan, ja samoilla linjoilla on Benson (2010, 61) madritellessdan
autonomian yksilon kyvyksi (capacity) kontrolloida (control) omaa oppimistaan.
Autonomian perinteisissd médritelmissd korostuvatkin yksilo ja hdnen kapasi-
teettinsa, ja autonomiaa ajatellaan usein yksilon ominaisuutena (Lantolf & Pav-
lenko 2001, 148). Toisaalta 2000-luvulta ldhtien soveltavassa kielitieteessad néhty
sosiaalinen kddnne on johtanut pohtimaan autonomian yksil6llistd ja sosiaalista
ulottuvuutta ja niiden vilistd yhteyttd, samoin kuin autonomian ja toimijuuden
keskindistd suhdetta (Benson 2010; ks. my6s Korhonen 2014). Autonomian ja toi-
mijuuden méaritelmét ovat ldhentyneet toisiaan ja osa tutkijoista kayttadkin au-
tonomian ja toimijuuden késitteitd synonyymisesti: esimerkiksi van Lierin (2010b,
xi) mukaan kasitteiden vélistd eroa on vaikea kuvata (ks. myos Teng 2017, 78).
Joskus autonomian kasitettd kdytetddn myos vaihtoehtona toimijuudelle; esimer-
kiksi Menezesin (2011, 63) mukaan autonomia on kompleksinen, dynaaminen ja
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa ja autonomiset oppijat hyodyntavat ym-
périston kielellisid tarjoumia eli Menezes liittdd autonomian kuvaukseen maarit-
teitd, jotka ovat tyypillisid toimijuuden kuvauksissa. Hunter ja Cooke (2007) puo-
lestaan laajentavat autonomian sosiaalista ulottuvuutta médrittelemalld toimi-
juuden sosiaalisesti valittyneeksi autonomiaksi. Toimijuuteen yhdistetdan usein
toiminta kdytannossd, esimerkiksi Huangin (2011, 230, 242) tulkinnan mukaan
toimijuus edellyttdd toimintaa, kun taas autonomia on kyky toimia. Tdssd vaitos-
kirjassa en kdytd lainkaan autonomian késitettd, vaan henkilon kyky kontrolloida
omaa oppimistaan sisdltyy méaaritelmddni toimijuudesta. Siten autonomian pe-
rinteinen kuvaus ldhenee tdssd vditoskirjassa kadytettyd toimijuuden tunteen
madritelmédd, joka tarkoittaa oppijan tunnetta siitd, ettd pystyy vaikuttamaan
omaan oppimiseensa.

Toimijuuteen sisdltyy ajallinen ulottuvuus, ja esimerkiksi Dufva ja Aro
(2015) kasittavatkin toimijuuden dynaamisena ilmiond. Vaikka toimijuus on Duf-
van ja Aron (2015, 38) mukaan ajassa ja tilassa muuttuva seka tilanteissa vaihte-
leva, he kuitenkin painottavat toimijuuteen liittyvaa jatkuvuutta, silld ihmiset ei-
vit tarkastele eldimddnséd erillisten tapahtumien ketjuna vaan jatkuvana kerto-
muksena, jossa on melko pysyvid ja toistuvia elementtejd. Toisaalta uudet tilan-
teet ja kohtaamiset kyseenalaistavat jatkuvasti yhtendistd kertomusta ja luovat
muutoksen mahdollisuuksia (Dufva & Aro 2015, 38). Niin ikddn Mercer (2012, 49)
toteaa, ettd toimijuudessa on kaksi sidoksissa olevaa dynamismin tasoa: toinen
on hetkittdin muuttuva ja herkka kontekstuaalisille muuttujille ja toinen perus-
tavanlaatuinen kokemus toimijuudesta, joka on vakiintuneempi, pysyvampi ja
muotoutunut vihitellen ajan saatossa kokemusten kautta. Dufvan ja Aron (2015,
41) sekd Mercerin (2012, 49-50) mukaan toimijuuden voidaan ndhda sijoittuvan
ajallisesti myos suhteessa menneisyyteen ja tulevaisuuteen - toimija katsoo aiem-
pien kokemustensa lisdksi myos tulevaisuuteen kohti tavoitteitaan, odotuksiaan
ja tulevaisuuden mindkuvaansa (ks. my6s Dornyei 2009; Sullivan & MacCarthy
2004). Kuten Mercer (2012, 57) toteaa, kokonaisvaltainen toimijuuden tarkastelu
huomioi toimijuuden ajallisen ulottuvuuden, joka yhdistdd henkilon tdméanhet-
kisen eldmé&n, menneet kokemukset seké tulevaisuuden paamaarat.
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Toimijuuden dynaamisuus on keskeinen ulottuvuus toimijuuden proble-
matiikan kannalta ja siihen vaikuttavat sekd yksilostd ettd ympéristostd johtuvat
tekijdt. Tassd tutkimuksessa ymmarran toimijuuden dynaamisuuden Dufvan ja
Aron (2015) sekd Mercerin (2012) tavoin tilanteisesti muuttuvana ja pidemmalla
aikavalilld kehittyvana sekd toisaalta menneisyydestd ammentava ja tulevaisuu-
teen kurkottavana. Tarkastelen, miten toimijuus vaihtelee osallistujien kokemus-
ten perusteella tilanteittain, mutta tdssa véitoskirjassa oleellista on myds toimi-
juuden dynaamisuuden kehittyminen pidemmailld aikavalilld eli kotoutumis-
koulutuksen loppumista seuraavan vuoden aikana. Liséksi yksi ajallinen taso on
tulevaisuusndkokulma, joka on ldsnéd erityisesti osatutkimuksen I visuaalisissa
narratiiveissa, joissa osallistujat piirsivédt itsensd kielenkdyttdjand tulevaisuu-
dessa.

2.3 Oikea-aikainen tuki

Sosiokulttuurisen teorian keskeinen késite on Vygotskyn (1978, 1982) ldhikehi-
tyksen vyohyke (zone of proximal development, ZPD), jonka hdn kehitti vuonna
1933. Lahikehityksen vyohyke tarkoittaa todellisen kehitystason ja potentiaalisen
kehitystason vilistd etdisyyttd ja perustuu Vygotskyn ajatukseen siitd, ettd kaikki
mentaaliset kyvyt esiintyvat kaksi kertaa eli ensin sosiaalisella tasolla ja sisdista-
misen kautta yksilotasolla. Todellinen kehitystaso ilmenee siind, miten henkilo
ratkaisee itsendisesti ongelman ja potentiaalisen kehitystason méérittdd se, miten
hén ratkaisee ongelman tuetusti toisen henkilon avustuksella. (Alanen 2002; Lan-
tolf 2000; Vygotsky 1978, 84-87; 1982, 184-185.)

Oppimisen kannalta ldhikehityksen vyohykkeeseen liittyy ldheisesti késite
oikea-aikainen tuki (scaffolding), jonka ottivat kayttoon Wood, Bruner ja Ross
(1976). Tassa tutkimuksessa tarvitsen oikea-aikaisen tuen késitettd, koska tar-
joumien hyodyntdminen ja sisdistiminen voi vaatia muiden ihmisten antamaa
oikea-aikaista tukea. Oppiminen kulkee tuetusta suoriutumisesta itsendiseen toi-
mintaan, ja esimerkiksi oikea-aikaisen tuen tarjoaminen keskustelukumppanille
edistdd kielenoppimista (van Lier 2004). Oikea-aikaisen tuen merkitystd vuoro-
vaikutuksessa ovat tarkastelleet suomen kielen kayttdjien osalta Suni (2008) ja
keskusteluanalyyttisesti Kurhila (2003) seka Lilja (2010). Tutkimuksista ilmenee,
ettd vuorovaikutuksessa kieltd opittiin puhekumppanin tuella ja keskeinen kes-
kustelukumppanin tukemisen muoto oli toisto (ks. my6s Scotson 2018a; Strom-
mer 2017).

Strommer (2017, 80) kuvaa tutkimuksessaan kielenoppimisen tydssd mah-
dollistavaa sosiaalisen toiminnan kehdd, jossa keskeisid tekijoitd ovat tarjoumien
havaitseminen ja hyodyntdminen seké tyoyhteison tarjoama oikea-aikainen tuki,
silld ne mahdollistavat uusien tarjoumien huomaamisen. My6s Virtasen (2017)
mukaan tyotehtdvissd saatu oikea-aikainen tuki edistdd harjoittelijan toimijuu-
den kehittymistd. Viitoskirjassani oikea-aikaisen tuen merkitys liittyy ennen
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kaikkea toiseen tutkimuskysymykseen eli sithen, miten ympaéristo edistés ja ra-
joittaa kielenkdyttdjan toimijuutta. Miten muut ihmiset suhtautuvat osallistujan
suomen kielen kdyttamiseen - tuetaanko sitd ja milld tavoin?

2.4 Positiointi

Positiointi perustuu Daviesin ja Harrén (1990) sekd van Langenhoven ja Harrén
(1999) positiointiteoriaan, jossa tarkastellaan yksilon asemointia vuorovaikutuk-
sessa. Henkiloiden vilistd vuorovaikutusta on aiemmin tutkittu kédyttden roolin
késitettd, jota van Langenhove ja Harré (1999, 32) kuitenkin pitivét turhan staat-
tisena ja muodollisena. Sen sijaan positiot luodaan keskustelussa ja ne ovat tilan-
nesidonnaisia, joustavia ja hetkellisid (Harré, Moghaddam, Cairnie, Rothbart &
Sabat 2009, 10). Positiointi on teoreettinen kisite, mutta tdssa viitoskirjassa kay-
tan sitd my0s analyysin vilineend tarkastellessani osatutkimuksessa II puhujien
positioita vuorovaikutuksessa (ks. alaluvut 3.2.2 ja 4.2; Scotson 2018a).

Positiointi viittaa yhtdaltd sithen, miten yksilo asemoi itse itsensd suhteessa
ympédrdivaan maailmaan ja toisaalta siihen, miten hidnet asemoidaan ulkopuo-
lelta (Bamberg 2004, 135-136; ks. myds Kukkonen 2011, 88). Samalla kun puhuja
positioi itsensd, hdn asemoi myo6s keskustelukumppaninsa (Bamberg 2004, 136;
van Langenhove & Harré 1999, 20-22). Toimijuus ja positiointi ovat yhteydessa
toisiinsa, silld itsensé tietoinen asemoiminen edellyttdd toimijuutta. Henkilon toi-
mijuudesta riippuu, kuinka aktiivisesti hdn positioita ottaa ja miten hdn suhtau-
tuu annettuun positioon - keskustelukumppani voi hyviksyd annetun position
tai vastustaa sitd. Positiot eivéat ole ennalta méadrattyjd, vaan aktiivisesti tuotettuja
ja rakentuvat jokaisessa kohtaamisessa. (Bamberg 2004, 136; ks. myos Skinnari
2012, 37.)

Harrén ym. (2009) mukaan ennakko-oletuksiin perustuva esipositointi tar-
koittaa sitd, ettd puhekumppani asemoidaan etukdteen muun muassa aseman tai
taitojen perusteella. Kuten Pavlenko ja Blackledge (2004, 20) toteavat, ulkopuo-
lelta tulevat positiointiyritykset voivat olla ristiriidassa henkilon reflektiivisen
positioinnin eli itse valittujen positioiden kanssa. Siten positioiden ottamiseen ja
antamiseen liitetddn usein ennakko-oletukset ja valtasuhteet, joiden seldttaminen
ja uusien positioiden ottaminen vaatii toimijuutta (Pavlenko & Blackledge 2004,
20; Virtanen 2017). Positiointi vuorovaikutuksessa on siis jatkuvaa neuvottelua
puhekumppaneiden vililla.

Toimijuus, tarjoumat, positiot ja oikea-aikainen tuki kietoutuvat yhteen
kdytannon vuorovaikutustilanteissa. Esimerkiksi Strommer (2017) on tarkastel-
lut tutkimuksessaan kielenoppimista siivoustyossd. Tulosten perusteella kes-
keistd oli ensinndkin tyotehtdvien ja tyopaikan tarjoamat mahdollisuudet kielel-
liseen toimintaan. Tarjoumien hyddyntdminen riippui paitsi tyopaikasta, myos
oppijan omasta havainnoinnista ja oppimismahdollisuuksien hyodyntdmisesta.
Kielenoppija pystyi kdyttdimddn tarjoumia ja investoimaan oppimiseensa tyoyh-
teison tarjoaman oikea-aikaisen tuen avulla. Toisaalta se, miten oppijat positioi-
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daan tydyhteisossd, vaikuttaa heiddn oppimiseensa, silld oppijoilla ei ole valtta-
mattd padsyd kaikkiin resursseihin, eiviatkd he koe olevansa oikeutettuja puhu-
maan suomea. (Strommer 2017.) My6s Virtasen (2017) tutkimuksessa ilmeni, etta
ammatillisen kielitaidon kehittyminen oli yhteydessad otettuihin ja annettuihin
subjektipositioihin ja osallistujan toimijuus kehittyi oikea-aikaisen tuen kautta eli
ammatillisen toimijuuden ja ammatillisen kielitaidon kehittyminen kulkivat rin-
nakkain. Tdssd vditostutkimuksessa tarkastelen, miten positiointi on yhteydessa
henkilon toimijuuteen. Kadytan positioita myos analyysin vilineend tarkastelles-
sani osatutkimuksessa II, millaisia positioita osallistujat ottavat tai heille anne-
taan vuorovaikutustilanteissa.

2.5 Kaisitykset kielenoppimisen kontekstissa

Toisen kielen oppimiseen liittyvid késityksid on tutkittu 1980-luvulta ldhtien (ks.
kattava esitys esim. Aro 2009; Barcelos 2003). Aluksi késityksid lahestyttiin paa-
asiassa kognitiivisesta ndkokulmasta, ja suuntaa ndyttivat Horwitzin (1985)
kvantitatiiviset kyselytutkimukset sekd Wendenin (1998) haastattelututkimukset.
Aron (2009, 22) mukaan kognitiivinen ldhestymistapa ndkee kasitykset oppijan
omaksumina, tiedostamina ja suhteellisen pysyvind mentaalisina representaati-
oina. Kognitiivista lahestymistapaa on kritisoitu siitd, ettd se jattdd huomiotta
ympdriston ja sen vaikutuksen oppijan késityksiin (Barcelos 2003, 11; Dufva 2003,
132). Viime vuosina toisen kielen oppimiseen liittyvien késitysten tarkastelussa
onkin hyodynnetty kontekstuaalista ldhestymistapaa, erityisesti sosiokulttuu-
rista teoriaa sekd dialogista ndkokulmaa (ks. esim. Alanen 2003; Aro 2009; Barce-
los 2015; Barcelos & Kalaja 2011; Kalaja ym. 2015; Kalaja, Barcelos & Aro 2018).

Sosiokulttuurisen nidkemyksen mukaan késitykset ovat alkuperaltdan sosi-
aalisia, silld ne rakentuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa dialogisen puheen
kautta (Alanen 2003; Aro 2015, 28). Alanen (2003) pohti tutkimuksessaan kasitys-
ten syntyd ja kehittymistd tarkastelemalla 7-9-vuotiaiden koululaisten haastatte-
luja vieraan kielen oppimisesta. Pitkittdisaineistossa ilmeni, kuinka kokemukset
kielen kdyttamisestd ja kielen oppimisesta vaikuttivat kdsitysten rakentumiseen:
aluksi toisilla henkil6illd oli merkittdva rooli lasten puheessa ja he nayttivit si-
sdistdneen toisten lausumia, mutta véahitellen kokemusten kertyessd osallistujat
suuntautuivat kohti itsesddtelyd ja heistd itsestd tuli toimijoita (Alanen 2003). Jos
henkilo sisdistdd kasitykset, ne muuttuvat henkilokohtaisiksi ja niistd tulee valit-
tdjid, joita kdytetddn sddtelemddn henkilon toimintaa, esimerkiksi oppimista, on-
gelmanratkaisua ja ajattelua. Siten késitykset voivat vaikuttaa oppijaan ja hdnen
toimintaansa joko edistden kielen oppimista tai estden hdntd oppimasta. (Alanen
2003; Negueruela-Azarola 2011.)

Vygotskyn mukaan ajattelu ja puhe ovat eri asioita, mutta kiinteédsti dialek-
tisessa yhteydessa toisiinsa: ajatus syntyy yhdessd sanojen kanssa (Alanen 2002;
Lantolf 2000, 7; Vygotsky 1978). Kirjoittaessa tai puhuessa kielenkayttdjat samalla
muokkaavat ideoitaan ja ajatuksiaan eli esimerkiksi puhuessaan kasityksistdaan
he samaan aikaan tuottavat niitd. Siten kdsitykset ovat dynaamisia eli tilanteisesti
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rakentuvia ja muodostuvat vilittyneessd toiminnassa. Aiemmat kokemukset kie-
len kdytostd ja kielen oppimisesta heijastuvat késitysten rakentumiseen. (Alanen
2003; Negueruela-Azarola 2011; van Lier 2008, 177.) Kasitysten suhteen olen-
naista on, ettd oppija pitdd niitd totena, vaikka ne eivit valttamattd ole objektiivi-
sesti totta (Aro 2009, 13). Kalaja ym. (2015, 208) toteavat kasitysten olevan dy-
naamisia: kadsitykset voivat muuttua tai kehittyd, jos oppijoilla on mahdollisuus
reflektoida niitd. Esimerkiksi Navarro ja Thornton (2011) tutkivat japanilaisten
englanninoppijoiden kasityksid itseohjautuvassa oppimiskontekstissa. Tulosten
perusteella oppijat muokkasivat kdsityksidan sekd omien kokemusten ettd ohjaa-
jan kanssa tapahtuvan vuorovaikutuksen kautta (Navarro & Thornton 2011, 291,
297). Barcelosin ja Kalajan (2011, 285-286) mukaan késitykset ovat ailahtelevia eli
oppijalla voi olla johonkin kielen oppimiseen liittyvadn aspektiin erilainen kasi-
tys eri aikoina.

Tassa vditoskirjassa madrittelen kdsitykset laajasti tarkoittamaan kaikkia
niitd ajatuksia, ndkemyksid ja mielipiteitd, joita oppijoilla on suomen kielestd, sen
oppimisesta ja opettamisesta sekad itsestd kielenoppijana ja kielenkadyttdjana (vrt.
Aro 2009; Kalaja ym. 2018). Suomen kielen oppimiseen liittyvid késityksid on tut-
kittu niukasti: kandidaatin- ja maisterintutkielmien liséksi Korhonen (2012) on
vditoskirjassaan tarkastellut, mitda mieltd oppijat ovat suomen kielestd ja Partanen
(2013) on puolestaan tutkinut viiden suomen oppijan kasityksid suomen kielen
taidon tarpeesta ja kielenoppimista edistédvistd ja ehkdisevista tekijoistd (ks. myos
Strommer 2017). Lisdksi Laakso (2015) on késitellyt alkuvaiheen S2-oppijoiden
puheen ymmartdmiseen liittyvid kasityksia.

Mercerin (2012, 52, 56) mukaan késityksilld on keskeinen sija oppijan toimi-
juudessa ja toimijuutta madrittdvat ennen kaikkea henkilon kasitykset itsestd,
kielen oppimisesta ja kontekstista. Merkittdava tekijd, joka vaikuttaa sekd toimi-
juuden tunteeseen ettd toimintaan, on ké&sitys omasta kompetenssista (Mercer
2011, 431). Mercerin (2012, 52, 56) mukaan kasitykset liittyvit keskeisesti myos
tarjoumiin, koska oppija havaitsee tarjoumia omien tarpeidensa ja kéasitystensa
perusteella. Kuten Barcelos ja Kalaja (2011, 285-286) toteavat, kdsitysten ja toi-
minnan suhde ei ole kausaalinen vaan dynaaminen; kisitykset ovat kompleksisia
eivitkd noudata syy-seuraussuhdetta.

Kielenoppimisen kontekstissa suurin osa tutkimuksista on keskittynyt ka-
sitteleméddn kéasitysten kognitiivista luonnetta. Sen sijaan sosiaali- ja kasvatuspsy-
kologisissa tutkimuksissa on pohdittu myos kédsitysten emotionaalista ulottu-
vuutta. Esimerkiksi Rokeach (1968) toteaa kasitysten koostuvan sekd kognitiivi-
sesta, tietoa sisdltdvdstd komponentista ettd tunteita késittavastd affektiivisesta
komponentista, joiden lisdksi kasityksissd on mukana myos kayttaytymiseen liit-
tyvd komponentti. Frijda ja Mesquita (2000, 49) havainnollistavat tunteiden ja ka-
sitysten ldheistd ja vastavuoroista suhdetta tunne-késitys-spiraalilla, jossa tunteet
saavat aikaan ja ylldpitdvit tiettyja kasityksid ja nama vuorostaan tukevat tun-
teita. Heiddn mukaansa késitykset ovat luonnostaan emotionaalisia ja mukana
emotionaalisessa kokemuksessa siten, ettd ne muodostavat tapahtumien merki-
tyksen (Frijda & Mesquita 2000, 52).
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Aikuiskasvatustieteissd tunteiden ja toimijuuden suhde on ollut tutkimuk-
sen kohteena erityisesti tyopaikkatutkimuksen yhteydessd (ks. Hokkd, Va-
hédsantanen, Paloniemi & Eteldpelto 2017), mutta soveltavan kielentutkimuksen
saralla kédsitysten, tunteiden ja kdyttdytymisen vilistd yhteyttd on alettu empiiri-
sesti tutkita vasta viime aikoina (Kalaja ym. 2018). Esimerkiksi Aragao (2011) on
tutkinut késitysten, tunteiden ja kdyttaytymisen valistd yhteyttd aikuisilla brasi-
lialaisilla englanninoppijoilla luokkahuonekontekstissa ja havaitsi kdsitysten ole-
van tiiviisti sidoksissa tunteisiin ja toimintaan. Barcelos (2015) on puolestaan
pohtinut kisitysten ja tunteiden suhdetta ja hin toteaa késitysten ja tunteiden
olevan yhteydessd monimutkaisin tavoin. Myds Galmiche (2017) huomasi tutki-
muksessaan tunteiden ja kdsitysten yhteyden; hdnen tutkimuksessaan ilmeni ha-
pedn tunteen olevan yhteydessd oppijan kasityksiin omasta puutteellisesta kieli-
taidosta ja itsestd vieraan kielen oppijana ja kdyttdjand. Seuraavaksi kartoitan,
miten tunteita on tutkittu soveltavan kielentutkimuksen kontekstissa.

2.6 Tunteet ja kielenoppiminen

Varhaiset pohdinnat tunteiden vaikutuksesta kielenoppimiseen ovat perdisin
1970-luvulta, jolloin alettiin kiinnittdd huomiota kielten opiskelun yhteydesss il-
menevaddn ahdistukseen. Tuolloin ahdistusta ja sen vaikutuksia ldhestyttiin psy-
kologisen tutkimuksen ndkokulmasta madrittelemadttd yksityiskohtaisesti, mita
ahdistus merkitsi nimenomaan kielenoppimisen kontekstissa (Horwitz 2017).
Scovel (1978) pohti kieleen liittyvan ahdistuksen olemusta suhteessa piirreahdis-
tuneisuuteen (trait anxiety) eli taipumukseen kokea ahdistusta jokapdivdisessa
eldamaéssd sekd tilanneahdistukseen (state anxiety), joka tarkoittaa tietyissa tilan-
teissa esiintyvdd ahdistuksen kokemusta. Han tuli siihen tulokseen, ettd
kieliahdistusta pitdisi tarkastella nimenomaan tilannesidonnaisena ilmiona.
(Scovel 1978; ks. myos Horwitz 2017.)

Seuraavalla vuosikymmenelld kielenoppimiseen liittyvadd ahdistusta alet-
tiinkin késitelld erityisend, kielen oppimis- ja kdyttamistilanteissa ilmenevand ah-
distuksen muotona (Horwitz 2017; MacIntyre 2017). Gardner (1985) totesi jo var-
haisessa motivaatiomallissaan, ettd on olemassa yleisestd ahdistuksesta erotet-
tava ahdistus, joka on tyypillistd kielen oppimiselle sekd kdyttamiselle ja liittyy
suoriutumiseen toisella kielelld. Koska seké kielenopettajat ettd kielenoppijat oli-
vat todenneet luokassa koetun ahdistuksen vaikuttavan negatiivisesti kielenop-
pimiseen, Horwitz, Horwitz ja Cope (1986) alkoivat Gardnerin (1985) innoitta-
mina tutkia tarkemmin ahdistuneita oppijoita. Aluksi he kerdsivét oppijoiden
kuvauksia kieliluokassa ahdistusta herdttaneistd tilanteista, joita olivat muun
muassa ddneen puhuminen, testitilanteet sekd negatiivisen arvostelun pelko
opettajien ja opiskelutovereiden taholta. Kuvausten pohjalta Horwitz ym. (1986)
kehittivat 33 osiosta koostuvan kyselyn Foreign Language Classroom Anxiety
Scale (FLCAS), jonka tavoitteena oli tunnistaa ahdistuneet oppijat.

Kun kieliahdistus alettiin késittdd tilanteisena, sen tutkimus lisdéantyi ja kie-
lenoppimiseen liittyvistd tunteista ahdistusta onkin tarkasteltu ylivoimaisesti
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eniten. FLCAS-kysely (Horwitz ym. 1986) viitoitti tutkimuksen suuntaa ja suurin
osa tutkijoista on keskittynyt selvittdm&ddn nimenomaan luokassa esiintyvad
kieliahdistusta kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien avulla. Tutkimuksissa on
analysoitu muun muassa sitd, miten ahdistus vaikuttaa kielen oppimiseen, mitka
tekijat aiheuttavat kieliahdistusta ja millaisia akateemisia, kognitiivisia ja sosiaa-
lisia vaikutuksia kieliahdistuksella on. Merkittdvdd on, ettd lukuisissa empiiri-
sissd tutkimuksissa ahdistuksen on todettu vaikuttavan negatiivisesti opittavalla
kielelld tapahtuvaan suoriutumiseen. (Dewaele & Alfawzan 2018; Horwitz 2001;
Maclntyre & Gardner 1989.)

Kieliahdistusta pitkddn tutkineen MacIntyren (2017) mukaan ahdistuksen
tutkimuksessa on tédlld hetkelld vallalla dynaaminen ldhestymistapa, joka nidkee
ahdistuksen kytkeytyvan useisiin oppijan sisdisiin tekijoihin kuten persoonalli-
suuspiirteisiin sekd moniin tilanteeseen liittyviin ulkoisiin tekijoihin esimerkiksi
sosiaalisiin suhteisiin (ks. my6s Boudreau, MacIntyre & Dewaele 2018). Aiem-
pien tutkimuksiin perustuen Maclntyre ja Gregersen (2012a, 103) madrittelevit
kieliahdistuksen kielen oppimiseen ja kdyttamiseen liittyvaksi huoleksi ja nega-
tiiviseksi tunnereaktioksi, joka ilmenee erityisesti itsensd ilmaisemisen yhtey-
dessd. Kuten Horwitz (2017, 39) toteaa, kieliahdistuksen kokemisessa on yksilol-
lisid eroja.

Ahdistuksen ilmenemistd on tutkittu suhteessa yksilollisiin eroihin kuten
persoonallisuuteen ja motivaatioon (ks. esim. Dewaele 2017a; Maclntyre &
Vincze 2017). Persoonallisuuspiirteistd kieliahdistuksen kannalta keskeinen on
perfektionismi. Esimerkiksi Gregersen ja Horwitz (2002) selvittivit kieliahdis-
tuksen ja perfektionismin vilistd suhdetta vertailemalla ahdistuneita ja ei-ahdis-
tuneita oppijoita. Aluksi oppijat kdvivdt natiivipuhujan kanssa haastatte-
lunomaisen keskustelun, joka videoitiin. Sen jdlkeen oppijat katsoivat haastatte-
lut ja tutkijat tarkastelivat heiddn reaktioitaan. Tutkimuksen perusteella perfek-
tionismiin liitetyt piirteet kuten virheiden tekemisen pelko, huoli muiden mieli-
piteistd sekd omaa suoritusta kohtaan asetetut vaatimukset ovat tyypillisid myos
kieliahdistukselle. (Gregersen & Horwitz 2002.) Samaa aineistoa hyodyntdneen
Gregersenin (2003) tutkimuksen mukaan oppijat eivit ndhneet virheitddn osana
kielenoppimista, vaan vélttelivit kielen kdyttamistd virheiden tekemisen pelon
vuoksi. Samantyyppisid tuloksia sai Téth (2017) tarkastellessaan unkarilaisia
englannin kielen yliopisto-opiskelijoita. Oppijat keskustelivat natiivipuhujan
kanssa, minkd jdlkeen katsoivat nauhoitteen ja analysoivat kdymaéénsa keskuste-
lua. Siind missd ahdistuneet oppijat keskittyivit virheisiinsa ja kokivat ne henki-
lIokohtaisena epdonnistumisena, ei-ahdistuneet oppijat huomioivat keskustelun
sisdltoon, ilmapiiriin ja puhekumppaniin liittyvid seikkoja. (Téth 2017.) Niin
ikdan Dewaelen (2017b) kvantitatiivisessa kyselytutkimuksessa, jossa oli mukana
400 osallistujaa kolmelta eri mantereelta, ilmeni merkittdva positiivinen yhteys
perfektionismin, kieliahdistuksen ja virheisiin suhtautumisen vililla. Useissa tut-
kimuksissa on my6s havaittu, ettd ahdistuksella on selva korrelaatio havaittuun
kompetenssiin, toisin sanoen ahdistuneet oppijat aliarvioivat omat kykynsa (ks.
esim. Dewaele, Petrides & Furnham 2008).
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Ahdistus vaikuttaa ennen kaikkea toisella kielelld tapahtuvaan puhesuori-
tukseen (esim. Woodrow 2006), ja suulliset vuorovaikutustilanteet herattavit op-
pijoissa eniten ahdistusta muihin kielitaidon osa-alueisiin verrattuna (T6th 2017;
Gkonou 2017). Oppijan kokema ahdistus voi hdiritd puheen tuottamista, mutta
ahdistus voi myds johtua kehnoksi koetusta suoriutumisesta. Puhetilanteita tar-
kastelleiden MacIntyren ja Serroulin (2015) mukaan puhujan havaitsemat ongel-
mat kieliopin tai sanaston tuottamisessa aiheuttivat monimutkaisen psykologi-
sen reaktion ja ahdistusreaktio itsessddn lisdsi vuorovaikutusongelmia. MacIn-
tyre (2017) toteaakin, ettd kieliahdistus on sekd kommunikointiongelmien syy
ettd seuraus. Lisdksi ahdistukselle on tyypillistd, ettd tunne ahdistuksesta lisda
ahdistuksen madradad (Gregersen, MacIntyre & Meza 2014). Kieliahdistuksen dy-
naamisuus kdy ilmi esimerkiksi Gregersenin, MacIntyren ja Mezan (2014) tutki-
muksesta, jossa tarkasteltiin ahdistuneita ja ei-ahdistuneita vieraan kielen opet-
tajaopiskelijoita. Opiskelijat pitivit esityksid opiskelemallaan kielelld ja jalkeen-
pdin arvioivat omaa ahdistuksen mé&arad samalla kun katselivat videotallennetta
esityksestd. Vaikka oppija ei tavallisesti kokenut itseddn ahdistuneeksi, ahdistus
ilmeni kuormittavassa tilanteessa kuten yleison edessd vierasta kieltd puhutta-
essa. Ahdistus oli tilanteisesti vaihtelevaa ja ahdistuspiikkeja esiintyi esimerkiksi
sanan unohtamisen yhteydessad. (Gregersen, MacIntyre & Meza 2014.)

Vaikka kieliahdistus on ndhty tutkimuksissa yleensd oppimista rajoittavana
tekijand, keskusteluja on kdyty myos siitd, voiko ahdistuksesta olla hyotya kie-
lenoppimisessa. Kysymyksen esitti alun perin Scovel (1978) ja ajatuksen taustalla
on se, ettd psykologiassa ahdistuksella ajatellaan olevan myds my®onteisid, suori-
tusta parantavia vaikutuksia. Esimerkiksi Méndez Lopez ja Pefia Aguilar (2013)
tutkivat tunteiden vaikutusta motivaatioon meksikolaisilla englannin oppijoilla,
ja heiddn mukaansa kielteisilld tunteilla voi olla my6s positiivisia vaikutuksia:
joissain tapauksissa negatiiviset tunteet kuten kieliahdistus lisésivit tietoisuutta
esimerkiksi omista oppimisstrategioista, mikd paransi osallistujien suoritusta.
Horwitzin (2017, 39) mukaan kieliahdistuksen oppimista edistdvddn vaikutuk-
seen on kuitenkin syytd suhtautua varoen, silld vaikka suhteellisen pieni maara
ahdistusta saattaa parantaa suoritusta, ahdistuksen kasvaessa suoritus heikkenee
merkittavasti. Horwitz (2017, 41) toteaa kieliahdistuksen eroavan muusta opis-
keluun liittyvastd ahdistuksesta ennen kaikkea sen vuoksi, ettd monet ihmiset
kokevat ahdistusta, koska eivat voi ilmaista todellista minddnsd ja saada aitoa
yhteyttd muihin ihmisiin toisesta kielestd johtuvien rajoitusten vuoksi. Simsek ja
Dornyei (2017) pyrkivit haastattelututkimuksen keinoin laajentamaan ymmar-
rystd ahdistuksesta tutkimalla kvalitatiivisesti hyvin ahdistuneita, edistyneita
turkkilaisia englanninoppijoita. He tarkastelivat tutkimuksessaan ahdistuneiden
oppijoiden kertomuksia ja erittelividt kolme tapaa, miten oppijat reagoivat koh-
datessaan ahdistusta aiheuttavia tilanteita. Ensinndkin ”taistelijat” (fighters) pyzr-
kivat kasittelemddan ahdistustaan taistelunhaluisesti ja  rakentavasti.
Toiseksi “luovuttajat” (quitters) olivat vakuuttuneita siitd, etteivit voi selviytyd
ahdistuksesta ja pakenivat tilanteesta tavalla tai toisella. Kolmanneksi “varman
péélle pelaajat” (safe players) pyrkivit vélttelemddn mahdollisia negatiivisia tilan-
teita pysyttelemadlld hiljaa. Ahdistusta aiheuttavia tilanteita pohtiessaan monet
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oppijat viittasivat ahdistuneeseen mind&nsa (anxious self) eli ahdistuneeseen puo-
leen itsessddn, joka poikkesi heiddn tavallisesta persoonastaan ja jota he eivit
pystyneet tdysin kontrolloimaan. (Simsek & Dornyei 2017.)

Kielenoppimiseen liittyvien tunteiden tutkimus on keskittynyt negatiivis-
ten tunteiden, ennen kaikkea ahdistuksen tutkimiseen, mutta viime vuosien ai-
kana mielenkiinto on herdnnyt myos positiivisia tunteita kohtaan, mika johtuu
positiivisen psykologian suosion kasvusta valtavirtapsykologiassa (ks. esim. Ma-
cIntyre & Mercer 2014). Modernin positiivisen psykologian katsotaan syntyneen
vuonna 1998, kun senhetkinen Yhdysvaltain psykologiliiton (American Psycho-
logical Associationin) puheenjohtaja Seligman nosti hyvinvoinnin vuoden tee-
maksi ja Amerikan Psychologist -lehden milleniumnumero esitteli 16 tutkimusta
positiivisen psykologian saralta (MacIntyre & Mercer 2014, 154). Positiivisen psy-
kologian tavoitteena on tarjota erilainen ndkokulma psykologiaan tutkimalla,
mitd henkil6 voi tehda lisdtikseen vahvuuksiaan kuten resilienssii, onnellisuutta
ja optimismia (MacIntyre & Mercer 2014, 155).

Positiivisesta psykologiasta on kielenoppimiseen hytdynnetty usein Fred-
riksonin (2001, 2003) laajenna ja vahvista -teoriaa (broaden-and-build theory), jonka
lahtokohtana on, ettd positiiviset tunteet laajentavat henkilon ajattelu- ja toimin-
tamalleja, parantavat ongelmanratkaisukykyd ja edesauttavat luovaa ajattelua.
Siind missd negatiiviset tunteet kaventavat ajattelua, positiiviset tunteet lisdavat
taitoa omaksua erilaisia ndkokulmia ja auttavat selviytymédan negatiivisista ko-
kemuksista. Teoria keskittyy ihmisen vahvuuksiin ja voimavaroihin sekd ndiden
edistdmiseen. (Fredrikson 2001, 2003.) Kieliahdistuksen ja muiden negatiivisten
tunteiden tutkimuksen ldhtokohtana on ollut ndkemys, jonka mukaan kielteisten
tunteiden minimoiminen parantaa oppimistuloksia. Positiivisen psykologian na-
kokulmasta negatiivisten tunteiden minimoiminen ei kuitenkaan valttamatta
johda toivottuun lopputulokseen, ja positiivisen psykologian ideana onkin pyr-
kid lisddamaddn positiivisia tunteita.

Soveltavaan kielitieteeseen positiivisen psykologian kasitteen ja Fredrick-
sonin laajenna ja vahvista -teorian esittelivat MacIntyre ja Gregersen (2012b). Po-
sitiivisten tunteiden kielenoppimista edistdvdd vaikutusta on pohdittu esimer-
kiksi Studies in Second Language Learning and Teaching -lehdessd vuonna 2014
ilmestyneessd teemanumerossa (Maclntyre & Gregersen 2014) sekd kahdessa ai-
hetta késittelevassa teoksessa (Gabrys-Barker & Galajda 2016; MacIntyre, Greger-
sen & Mercer 2016). Kuten MacIntyre ja Mercer (2014, 156) toteavat, vaikka posi-
tiivisia tunteita ei vield ole paljon tutkittu empiirisesti kielenoppimisen ja -kayt-
tamisen kontekstissa, niiden merkitys on kiistaton pitkidkestoisessa kielenoppi-
misprosessissa. Positiivisten tunteiden vaikutuksia ja soveltamista opetukseen
ovat pohtineet ainakin MacIntyre ja Gregersen (2012a, 2012b), MacIntyre ja Mer-
cer (2014) sekd Oxford (2016).

Kielenoppimiseen liittyvistd positiivisista tunteista on tutkittu eniten iloa
(enjoyment). Pavelescu ja Petric (2018) selvittivdt, mitd positiivisia tunteita nelja
romanialaista lukio-opiskelijaa kokivat opiskellessaan englantia ja miten positii-
viset tunteet ilmenivat oppijoiden kielenkdyttokokemuksissa yhden lukuvuoden
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aikana. Sosiokulttuurisen teorian lahtokohdista tutkijat kiinnittivdt huomiota sii-
hen, milld tavoin sosiaaliset suhteet ja aktiviteetit eri paikoissa vilittivit oppijoi-
den tunteita. Monipuolisen kvalitatiivisen aineiston perusteella tutkijat totesivat,
ettd osallistujien kokema positiivinen ydintunne oli ilon lisdksi rakkaus (love). So-
siaalisilla suhteilla oli keskeinen rooli tunteiden rakentumisessa, silld ydintunteet
esiintyivéat osallistujien ollessa vuorovaikutuksessa perheenjdsenten, opettajien
ja luokkatovereiden kanssa. Ydintunteet ilmenivat myos suhteessa luokassa seka
vapaa-ajalla jdrjestettyyn toimintaan. (Pavelescu & Petric 2018.)

Garretin ja Youngin (2009) tapaustutkimus tarkasteli portugalin kielen op-
pimiseen liittyvid positiivisia sekd negatiivisia tunteita. Garrett kdvi itse portuga-
lin alkeiskurssilla kahdeksan viikon ajan ja kuvaili kaksi kertaa viikossa kie-
lenoppimiskokemuksiaan toiselle kirjoittajalle, Youngille. Kaiken kaikkiaan tun-
teita kdsittelevistd kommenteista positiivisia kertyi 255 ja negatiivisia 162 ja niista
valtaosa liittyi sosiaalisiin suhteisiin luokassa, mikd kertoo tunteiden sosiaali-
sesta ulottuvuudesta. Negatiiviset tunteet, kuten kateus, ilmenivit ennen kaik-
kea oman kyvykkyyden arvioinnin ja muihin vertaamisen yhteydessa. (Garret &
Young 2009.) Rossin ja Riversin (2018) haastattelututkimus puolestaan kasitteli
kahdeksaa englannin yliopisto-opiskelijaa Australiassa. Tuloksissa keskeisiksi
tunteiksi nousivat toivo (hope), ilo (enjoyment) ja turhautuminen (frustration) ja
ndistd toivo ilmeni nimenomaan yhteydessa tilanteisiin, joissa osallistujat toivoi-
vat kdyttdvansd englantia sujuvasti luokan ulkopuolella (Ross & Rivers 2018, 113).
Rossin ja Riversin (2018) tulosten perusteella tunteet ovat merkittava tekija kie-
lenoppimisen onnistumisessa ja motivaation ylldpitdjand: esimerkiksi erds osal-
listuja tunsi turhautumista, koska hdn ei voinut ilmaista tarkasti tunteitaan ja aja-
tuksiaan, mikéd johti lopulta osallistujan pddtokseen muuttaa takaisin kotimaa-
hansa.

Piniel ja Albert (2018) tarkastelivat unkarilaisen yliopiston englannin paa-
aineopiskelijoiden vieraiden kielten kdyttamistd ja sithen liittyvid tunteita. Kaikki
166 osallistujaa kirjoittivat tekstin, jossa kuvailivat, millaisia tunteita kokivat pu-
huessaan, kuunnellessaan, lukiessaan ja kirjoittaessaan vieraita kielid sekd luo-
kassa ettd luokan ulkopuolella. Kvantitatiivisen analyysin perusteella eri kielitai-
don osa-alueisiin yhdistyi erilaisia tunteita ja kaksi yleisintd osallistujien koke-
maan tunnetta olivat ilo ja ahdistus. (Piniel & Albert 2018.) Positiivisten ja nega-
tiivisten tunteiden yhteisvaikutusta kielenoppimiseen ja kielenkadyttamiseen on-
kin selvitetty tarkastelemalla ahdistuksen ja ilon ilmenemistd. Dewaele ja MacIn-
tyre (2014, 2016) eivét nde ahdistusta ja iloa saman tunnejatkumon toisensa pois-
sulkevina &ddripdind, vaan he maarittelevit ilon ja ahdistuksen kahdeksi eri ulot-
tuvuudeksi, jotka voivat esiintyd yhtdaikaisesti. Toisaalta Boudreau ym. (2018)
tarkastelivat ahdistuksen ja ilon kokemista sekunti sekunnilta ja totesivat, ettd
ahdistuksen lisddntyessd ilon kokeminen vdhenee ja suuri méddrad ahdistusta tu-
kahduttaa positiiviset tunteet.

Positiiviseen psykologiaan liittyy my6s Csikszentmihalyin (1990) esitte-
lema flown késite; flowlla tarkoitetaan tilaa, jossa tehtdvan vaativuus sekd oppi-
jan taidot ja kiinnostus ovat tasapainossa, oppija pystyy kontrolloimaan tilan-
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netta ja keskittymaéédn tdaysin tavoitteelliseen toimintaan. Flow-kokemusten ja kie-
lenoppimisen suhdetta on tutkittu esimerkiksi teini-ikdisilld yhdysvaltalaisilla
espanjanoppijoilla (Egbert 2003) sekéd edistyneilld unkarilaisilla englanninoppi-
joilla, joilla Czimmermann ja Piniel (2016) havaitsivat luovuutta vaativien tehta-
vien edesauttavan flow-kokemuksen syntya.

Suurin osa sekd positiivisia ettd negatiivisia tunteita kasittelevista tutki-
muksista on keskittynyt kielenoppimiseen formaaleissa oppimistilanteissa vie-
raan kielen kontekstissa ja kohdekielisessd ympaéristossd tapahtuvaa toisen kie-
len kadyttamistd on tutkittu vihemman. Rossin ja Riversin (2018) tutkimuksesta
ilmeni toisen kielen oppijoiden kokevan voimakkaampia tunteita luokan ulko-
puolella jokapdivaisessd kommunikaatiossa kuin luokassa, ja he pitdvatkin valt-
tamattomand pureutua oppijan kokemuksiin nimenomaan informaaleissa oppi-
misympadristoissd kielen kdyttamiseen liittyvien tunteiden monimuotoisuuden
ymmartamiseksi. Joissain vieraan kielen kontekstissa tehdyissa tutkimuksissa on
huomioitu my6s luokan ulkopuolella tapahtuvat kielenkdyttokokemukset (ks.
Garrett & Young 2009; Pavelescu & Petric 2018; Piniel & Albert 2018), ja kun tar-
kastellaan aiempia tutkimuksia, ndyttdd siltd, ettd vieraan kielen kontekstissa ne-
gatiivisimmat tunteet koetaan nimenomaan luokkahuoneessa eikd niinkdan luo-
kan ulkopuolella. Esimerkiksi Galmiche (2017) selvitti haastattelututkimukses-
saan ahdistuksen ldhikasitettd hdapedd (shame), jonka han maééritteli ennen kaik-
kea muiden arvostelusta johtuvaksi ahdistuksen muodoksi. Tulosten perusteella
30 ranskalaisesta englannin kielen oppijasta yli kolmasosa oli kokenut hdpean
tunnetta erityisesti puhuessaan englantia. Englannin puhuminen luokassa he-
réatti kuitenkin enemmaén hépedd kuin keskustelu natiivien kanssa luokan ulko-
puolella. (Galmiche 2017.) My®s Pinielin ja Albertin (2018) tutkimuksessa osallis-
tujat listasivat enemman positiivisia tunteita luokan ulkopuolisiin kielenkdytto-
tilanteisiin. Samoin Téthin (2011) tutkimuksessa osallistujat tunsivat useammin
kieliahdistusta luokassa kuin luokan ulkopuolella.

Sen sijaan edellisistd tutkimuksista poiketen kohdekielisessda ymparistossa
kieltd oppivat ndyttavit kokevan negatiivisia tunteita kadyttdessaan kieltd vuoro-
vaikutuksessa kohdekielisten puhujien kanssa. Esimerkiksi Woodrown (2006)
tutkimuksessa toisen kielen puhujien yleisin ahdistuksen aiheuttaja Australiassa
oli vuorovaikutus natiivipuhujien kanssa informaaleissa oppimisympaéristoissa.
Vastaavasti Rossin ja Stracken (2016) haastattelututkimuksessa englannin oppijat
osallistujat tunsivat ylpeyttd (proud) kdytettydan englantia menestyksekkaasti
luokan ulkopuolisissa tilanteissa kohdekielisessd ymparistossda Australiassa. Sen
sijaan osa osallistujista koki, etteivdt onnistuneet kielenkadyttokokemukset luo-
kassa antaneet aihetta ylpeyteen. Tunteiden dynaaminen luonne ilmenee pitkit-
taistutkimuksissa: So (2005) kuvailee tapaustutkimuksessaan perulaisen yli-
opisto-opiskelijan englannin kielen kayttamistd Yhdysvalloissa puolen vuoden
aikana. Aluksi oppija koki vuorovaikutustilanteissa negatiivisia tunteita kuten
pelkoa sekd huolta ja véltteli kielen puhumista. Vahitellen oppija alkoi pitda eng-
lannin puhumista hauskana. Hdnen suhtautumisensa virheisiin muuttui; kun
oppija alkoi ajatella virheitd osana oppimisprosessia, hdn ei endd vélittanyt vir-
heistdan. (So 2005.) Samoin Galluccin (2013) tapaustutkimuksessa englantilaisen
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vaihto-opiskelijan Italiassa kokemat italian kielen kdyttdmiseen kohdistuvat ne-
gatiiviset tunteet muuttuivat vuoden aikana positiivisiksi.

Sosiokulttuurista teoriaa kielenoppimisessa hyoddyntdneet tutkimukset
ovat painottaneet teorian kognitiivista puolta ja tunteiden osuus on usein jatetty
huomiotta (Swain 2013). Kielenoppimiseen liittyvien tunteiden tutkimista vai-
keuttaa se, ettd tunteiden médrittely on ongelmallista, eikd psykologiassakaan ole
pddsty yhteisymmarrykseen siitd, mitd tunteet oikeastaan ovat (ks. esim. Izard
2010; Scotson 2019). Neurobiologinen tutkimus on kuitenkin osoittanut tuntei-
den ja kognition olevan yhteydessa toisiinsa, silld esimerkiksi aivotutkija Pessoan
(2009, 2015) mukaan tutkimuksissa on ilmennyt tilanteita, joissa tunteet ja kogni-
tio kontrolloivat yhdesséd ajatuksia ja kdyttaytymistd. Nykytiedon valossa tuntei-
den ja kognition ajatellaankin olevan kokonaisvaltainen systeemi (Pessoa 2015).
Seuraavassa luvussa tarkastelen Vygotskyn (1994) perezhivanie-kisitettd, jossa
tunteet ja kognitio yhdistyviit.

2.7 Perezhivanie

Vygotsky ndki perinteisen psykologian heikkoutena nimenomaan kognition ja
tunteiden erottamisen (Vygotsky 1982, 21; Wertsch 1985, 189). Vygotskyn (1982,
22) mukaan on olemassa dynaaminen jdrjestelmd, joka on affektiivisten ja intel-
lektuaalisten prosessien ykseys; jokaiseen ajatukseen sisiltyy affektiivinen suhde
todellisuuteen. Vygotskyn saamasta laajasta huomiosta huolimatta hdnen kirjoi-
tuksensa tunteen ja kognition vélisestd suhteesta ovat jadneet melko tuntematto-
maksi (Mahn & John-Steiner 2002). Vygotskyn ajatukset tunteista ilmenevét en-
nen kaikkea hdnen pohdinnoissaan perezhivanien késitteestd, jonka Vygotsky
kehitti jasentddkseen ympdriston vaikutusta ihmisen psyykkiseen kehitykseen;
perezhivanien kisitteen avulla pyritddn ymmartaméaan, miksi sama ympaéristd
vaikuttaa eri ihmisiin eri tavoin (Mok 2015; Poehner & Swain 2016).

Vygotsky pohtii perezhivanien kisitettd vuonna 1935 julkaistussa luennos-
saan ”"The problem of the environment”, joka ilmestyi englanniksi van der Veerin
ja Valsinerin toimittamana (ks. Vygotsky 1994). Kisite esiintyi ensimmdisen ker-
ran Vygotskyn tuotannossa jo vuonna 1925 hieman eri merkityksessd, mutta han
alkoi hahmotella ja hyodyntéa sitd uudelleen myohdisemmassa tuotannossaan
(Fleer, Rey & Veresov 2017; Lantolf & Swain 2019, 85). Perezhivanien kehittely
jdi kuitenkin kesken, mink& vuoksi tutkijoiden tulkinnat késitteen sis&llostd ja
painotuksista vaihtelevat jonkin verran (Mok 2015). Perezhivanie on kddnnetty
englanniksi yleensd ”emotional experience” tai “lived experience” ja suo-
meksi ”“emotionaalinen kokemus” (Silvonen 2003) tai “kokemus” (Suorsa 2017).
Van der Veer ja Valsiner tdsmentédvét toimittamansa teoksen alaviitteessd, etta
kdannos “emotional experience” ei ole tdysin sopiva, koska se kattaa vain af-
fektiivisen puolen perezhivanien merkityksestd ja perezhivanie-kasitteessd on
myds mukana kokemuksen kognitiivinen aspekti (Vygotsky 1994). Tadssd vditos-
kirjassa huomioin molemmat ulottuvuudet ja olen suomentanut perezhivanie-
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kasitteen kognitiivis-emotionaaliseksi kokemukseksi, mutta kdytdn monien tut-
kijoiden - mukaan lukien Lantolf ja Swain (2019) - tavoin pddasiassa vendjankie-
listd nimitystd perezhivanie.

Vygotsky (1982) painotti, ettd ihmisen psyykkinen systeemi on enemmaéan
kuin osiensa summa ja siksi sitd tulee analysoida kokonaisuutena, ei erillisina
elementteind. Han havainnollisti ajatteluaan tunnetulla esimerkilld vedesta: ve-
den ominaisuuksia, kuten kykyad sammuttaa tuli, ei voi ymmartada analysoimalla
happea ja vetyd erillisind elementteing, silld vety palaa ja happi auttaa palamista.
Jotta veden olemuksen ja ominaisuudet voi ymmartad, pitdd tarkastella molekyy-
lid, jossa happi ja vety ovat yhdistyneet. Elementtien ominaisuuksien kautta ei
siis voi selittdd kokonaisuuden ominaisuuksia ja siksi elementtien sijaan tulee
analysoida yksikoitd, jossa kokonaisuuden ominaisuudet ovat edustettuna.
(Vygotsky 1982, 15, 17.) Perezhivaniessa yhdistyvit erottamattomasti paitsi tun-
teet ja kognitio, myos yksild ja ympéristd. Toisin sanoen perezhivaniessa ovat
lasnd ympadriston ominaisuudet, jotka henkilo kokee sekd myos yksilon ominai-
suudet, jotka madrittavat sen, miten ymparisto koetaan. (Vygotsky 1994.) Kuten
Suorsa (2017, 87) toteaa, henkilon ja ympériston vuorovaikutusta ei voida tarkas-
tella kausaalisuhteena, vaan perezhivaniessa yksilon ja ympaériston ominaisuu-
det yhdistyvat yhdeksi jakamattomaksi yksikoksi.

Kuten luvussa 2.1 totesin, Vygotsky pyrki selittdimddn ihmisen tietoisuutta
ja sen kehittymistd tutkimalla lapsia. Vygotsky (1994) selvensi my0s perezhiva-
nien késitettd kayttamalld esimerkkind kuvausta kolmesta eri-ikdisestd saman
perheen lapsesta. Lasten alkoholistididin kdyttaytyminen vaikutti kuhunkin lap-
seen eri tavoin, koska jokainen lapsi koki tilanteen omalla tavallaan. Vygotskyn
mukaan ympariston ja yksilon suhde on dynaaminen: koska lapset ovat yksilsitd,
samakin ympdristo vaikuttaa lapsiin eri tavoin (Mok 2015, 143). Vygotskyn (1994)
mukaan perezhivanie on ikddn kuin prisma, jonka ldpi ympéariston rooli ja vai-
kutus médrittyy. Perezhivanie méadrittdad, millainen vaikutus tietylld tilanteella on
yksiloon ja jokainen muutos perezhivaniassa - joko yksilossa tai ymparistossa -
tarkoittaa, ettd kokemuksen vaikutus kehitykseen on erilainen; siten perezhiva-
nien avulla voidaankin selittd4 erilaisia kehityskaaria (Mok 2015, 145).

Vygotsky (1994) toteaa, ettd perezhivanien tarkastelussa tulee huomioida
kaikki lapsen yksil6lliset ominaisuudet, jotka vaikuttavat tilanteessa, mutta han
ei kuitenkaan erittele, mitd ndmai henkilokohtaiset ominaisuudet sisaltaviat. Mok
(2015) painottaakin, ettd Vygotskyn ldhestymistapa ei ole tyhjentdvéd, vaan ana-
lysoimalla kokemusta tutkija tunnistaa ne henkilokohtaiset ominaisuudet, jotka
muovaavat kokemusta juuri siitd tilanteesta ja selittdvéat yksilon kayttaytymista.
Poehnerin ja Swainin (2016) tulkinnan mukaan perezhivanien avulla Vygotsky
sdilytti kogntion ja tunteen yhtendisyyden aliarvioimatta kummankaan tdrkeytta.
Analyysin kannalta keskeistd on, ettd sekd kognitio ettd tunne ovat jatkuvasti
lasnd, mutta toinen voi olla toista oleellisempi tietyssd kontekstissa ja muutokset
toisessa vaikuttavat myds toiseen (Poehner & Swain 2016). Joissain tapauksissa
kayttaytymistd madrittdaviat tunteet, kun taas toisessa tilanteessa toiminta perus-
tuu ennen kaikkea rationaaliseen ajatteluun (Mok 2015, 149). Myos aiemmat ko-
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kemukset ovat osa yksilon ominaisuuksia, jotka vaikuttavat nykyisessd koke-
muksessa ja joihin perezhivanie perustuu (Mahn & John-Steiner 2002, 50; Swain
2013, 203). Yksilon ominaisuuksien lisdksi tutkija voi myos tarkastella, mitka ym-
pdriston ominaisuudet méddrittavat kokemusta (Veresov & Mok 2018, 93).

Tunteen ja kognition suhdetta on pohdittu jonkin verran kielenoppimisen
kontekstissa. Ensimmadisend Vygotskyn perezhivanie-késitettd kielenoppimisen
yhteydessd hyodynsivdat Mahn ja John-Steiner (2002) tarkastellessaan tunteiden
merkitystd lahikehityksen vyohykkeessd analysoimalla aikuisten englannin op-
pijoiden dialogisia oppimispdivakirjoja. Oppijat kirjoittivat kokemuksiaan ja aja-
tuksiaan pdivakirjoissa, jotka opettajat lukivat. Opettajat antoivat emotionaalista
oikea-aikaista tukea kirjoittamalla positiivisia kommentteja tekstien yhteyteen.
Tulosten perusteella opettajan tuki sekd henkilokohtaisten kokemusten jakami-
nen lisdsivat oppijoiden itseluottamusta ja vahensivit virheiden tekemisen pel-
koa sekd ahdistusta, jota he tunsivat kirjoittamista kohtaan. (Mahn 2008; Mahn &
John-Steiner 2002.) Niin ikddan Golombek ja Dorian (2014) tukeutuivat perezhiva-
nien késitteeseen tutkiessaan tulevien kieltenopettajien pdivékirjoja ja totesivat
tunteiden olevan olennainen osa kognitiivista kehitystd. Swain (2013) puolestaan
tarkasteli sosiokulttuurisesta nakokulmasta tilannetta, jossa kaksi ranskan kielen
oppijaa ratkaisi yhdesséd paritehtdvad, ja hin totesi tunteiden rakentuvan sosiaa-
lisesti dialogissa ja vdlittdvan oppimista yhdessd kognition kanssa. Myos Imai
(2010) tutki japanilaisten yliopisto-opiskelijoiden yhteistyotd englannin kielen
oppitunnilla ja havaitsi ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtuvan tiedon konst-
ruoinnin olevan sekd kognitiivinen ettd emotionaalinen tapahtuma. Lisdksi pe-
rezhivanieta on pohdittu toisen kielen oppimisen kontekstissa muutamissa pai-
namattomissa opinndytetdissd (ks. Veresov & Mok 2018, 95-96). Kielenoppimi-
sen ulkopuolella perezhivanie-kasitettd on kaytetty esimerkiksi lasten kehityk-
sen tutkimuksessa (ks. esim. Veresov & Fleer 2016).

Veresovin ja Mokin (2018, 95) mielestd perezhivanien késitettd hyodynta-
neissd tutkimuksissa tunteen merkitystd on ylikorostettu kognition kustannuk-
sella, eikd kaikissa tutkimuksissa ole huomioitu riittdvésti sitd, ettd perezhiva-
nien kisitteessd on ldsnd tunteen ja kognition ykseys. Mok (2015) toteaa perezhi-
vanien késitteen olevan oleellinen silloin, kun pyritddn ymmaértdimaan henkilon
kayttdaytymistd, ja hdan painottaa kasitteen soveltuvuutta erityisesti informaalia
kielenoppimista tutkittaessa. Myos Silvosen (2003, 304) mukaan perezhivanie on
henkilon toimintakyvyn analyysiyksikko, joka tutkii yksilon ja ympériston suh-
detta henkilon kdyttdytymisessd. Perezhivanie on yksikko, jonka tarkastelun
kautta voi ymmartadd, miksi henkil6t toimivat eri tavoin samantyyppisessd ym-
péristdssd ja mikd on sosiaalisen tilanteen merkitys yksilon oppimisen kannalta;
samassa tilanteessa olevien eri henkiléiden oppimisen tulos eroaa riippuen siitd,
millainen on heidédn perezhivaniensa (Mok 2015; Veresov & Mok 2018, 93). Tassa
vditoskirjassa hyodynnan perezhivanien késitettd luvussa 5 pohtiessani kielen-
kayttdjan toimijuutta. Ymparisto tarjoumineen ndyttaytyy erilaisena kullekin op-
pijalle, koska heiddn perezhivaniensa poikkeavat toisistaan. Perezhivanien
avulla pyrin jasentamé&an toimijuutta kokonaisvaltaisesti osatutkimusten tulos-
ten valossa.



3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Aineisto

Viitostutkimukseni aineisto koostuu monentyyppisestd kvalitatiivisesta aineis-
toista, jonka avulla tarkastelen osallistujien kokemuksia suomen kielen kaytta-
misestd. Tdssd alaluvussa esittelen ensin kokonaisaineiston sekd osatutkimuk-
sissa hyddynnetyt aineistot, sen jdlkeen aineiston hankintatavat ja lopuksi tutki-
muksen osallistujat.

3.1.1 Kokonaisaineisto ja tutkimusaineisto

P&dasiallisen tutkimusaineiston muodostavat puolistrukturoidut teemahaastat-
telut, jotka toteutin kahtena ajankohtana, kotoutumiskoulutuksen loppuvai-
heessa sekd vuosi kotoutumiskoulutuksen jidlkeen. Ensimmdiselle haastattelu-
kierrokselle (ks. liite 7) osallistui 18 henkil64 ja toiseen haastatteluun (ks. liite 9)
11 henkilod. Toinen keskeinen aineisto tutkimuksessani on osallistujien piirrok-
set eli visuaaliset narratiivit (ks. liite 3), joita kielentutkijat ovat viime vuosina
hyddyntédneet aineistonkeruumenetelménd (ks. esim. Kalaja, Dufva & Alanen
2013; Kalaja & Pitkdnen-Huhta 2018; Scotson 2018b). Visuaalisia narratiiveja on
kaytetty tutkittaessa kielen oppimista (esim. Kalaja, Alanen & Dufva 2008; Skin-
nari 2012), opettajaksi opiskelevien kisityksid (esim. Alanen, Kalaja & Dufva
2013; Méntyld & Kalaja 2017) sekd monikielisyyttd (esim. Pietikdinen, Alanen,
Dufva, Kalaja, Leppédnen & Pitkdnen-Huhta 2008; Pitkdnen-Huhta & Rothoni
2018). Visuaalisten narratiivien kaytto tutkimuksessa perustuu oletukseen siitd,
ettd tutkimuksen osallistuja kuvaa piirroksessaan tilanteen, joka on hénelle tyy-
pillinen tai merkityksellinen. Tavoitteena on edesauttaa kokemusten ilmaisua ja
nostaa esiin kédsityksid ja tunteita, joita voi olla vaikea kielentdd. Visuaalisia tut-
kimusmenetelmid on kédytetty my0s silloin, kun ikd tai yhteisen kielen puuttumi-
nen aiheuttavat vuorovaikutusongelmia ja visuaalisia menetelmid onkin hyo-
dynnetty esimerkiksi lasten késitysten ja monikielisyyden tutkimuksissa (esim.
Melo-Pfeifer 2017). Teksti ja kuva tarjoavat erilaisia ilmaisun mahdollisuuksia.
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Kuva voi tuottaa aineistoa, joka on hankala pukea sanoiksi, mutta toisaalta ku-
vassa voi olla vaikea ilmaista psyykkisid prosesseja kuten esimerkiksi toivomista
tai pelkaamistd. Tassa tutkimuksessa piirrostehtdvan yhteydessa oli tilaa selityk-
selle, jolloin kuva ja teksti loivat merkitykset yhdessd. Kuten Alanen ym. (2013,
54) toteavat, piirroksiin vaikuttavat oppijan piirtdmistaito- ja halu eli visuaalisten
narratiivien kaytto tutkimusmenetelména riippuu myos osallistujien suhtautu-
misesta tehtdvan tekemiseen.

Haastattelujen ja visuaalisten narratiivien lisdksi tutkimuksen osallistujat
tayttivat kyselyn (ks. liite 2) ja tekivat kirjoitustehtdvan (ks. liite 4), jossa kertoivat
kielenoppimisestaan ja -kdyttamisestddan apukysymysten avulla. Kyselya ja kir-
joitustehtdavad kdaytin ennen kaikkea taustatietojen kerdamiseksi sekd teemahaas-
tattelurungon suunnittelussa. Osa osallistujista tallensi ennen haastattelua onnis-
tuneita ja epdonnistuneita kielenkdyttokokemuksiaan (ks. liite 6), joista my0s
keskustelimme haastattelussa. Haastattelujen viélissd kartoitin osallistujien sen
hetkistd tilannetta ja suomen kielen kayttamista sahkopostikyselylld (ks. liite 8).
Taulukosta 2 ilmenee tutkimuksen kokonaisaineisto, keruuajankohta, osallistu-
jaméddrd, analyysitapa sekd se, missd osatutkimuksessa olen kutakin aineisto-
tyyppid hydodyntanyt.

TAULUKKO 2 Kokonaisaineisto.

Aineisto Keruu- Osallis-  Analyysi Osatutkimukset
ajankohta tujia

Kysely huhti-kesdkuu 77 Siséllonanalyysi Osatutkimus I

(liite 2) 2017 Osatutkimus II
Osatutkimus III

Piirrostehtavait huhti-kesdkuu 59 Sisdllonanalyysi, Osatutkimus I

(liite 3) 2017 Narratiivisten pro- Osatutkimus III

sessien analyysi

Kirjoitustehtdavd  huhti-kesdkuu 55 Sisédllonanalyysi Osatutkimus II

(liite 4) 2017 Osatutkimus III

Tallennetut touko-elokuu 11 Sisdllonanalyysi Osatutkimus II

kokemukset 2017 Osatutkimus III

(liite 6)

Haastattelu 1 touko-elokuu 18 Siséllonanalyysi, Osatutkimus I

(liite 7) 2017 Positioanalyysi Osatutkimus II
Osatutkimus III

Sahkoposti- joulukuu 2017- 14 Sisallonanalyysi Osatutkimus III

kysely (liite 8) tammikuu 2018

Haastattelu 2 touko-elokuu 11 Siséllonanalyysi Osatutkimus III

(liite 9) 2018

Koska tahdn viitostutkimukseen sisdltyy vain kolme osatutkimusta, ainoastaan
osa keritystd aineistosta on raportoitu osatutkimuksissa ja osa kokonaisaineis-
tosta jdi toistaiseksi hyodyntamattd yksityiskohtaisesti. Aineistojen rooli kussa-
kin osatutkimuksessa ilmenee taulukosta 3, jossa tutkimusaineisto on eriteltyna
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osatutkimuksittain. Osatutkimuksessa I pddasiallisen tutkimusaineiston muo-
dostivat 59 osallistujan tekemat piirrostehtavat (n=102). Liséksi kdytin aineistona
niitd haastattelujen 1 kohtia, joissa haastateltavat kertoivat piirroksistaan. Osa-
tutkimuksessa II raportoin haastattelujen 1 tulokset 17 haastateltavan osalta. En-
simmadisiin haastatteluihin osallistui 18 henkil6d, mutta rajasin osatutkimuksen
IT analyysista pois virolaisen haastateltavan, silld hdan oli asunut Suomessa jo
useita vuosia. Toiselle haastattelukierrokselle osallistui 11 haastateltavaa, mutta
osatutkimuksessa III raportoin ainoastaan kahden avainosallistujan tuottaman
aineiston; siten yhdeksdn osallistujan sdhkopostikyselyn ja haastattelun 2 tulok-
set jdivat osatutkimuksissa kokonaan esittelematta.

TAULUKKO 3 Osatutkimusten aineisto.

Osatutkimus Tuloksissa raportoitu Tausta-aineisto
tutkimusaineisto
Osatutkimus I piirrostehtavit (n=102), haastattelujen suunnittelussa
Scotson 2018b haastattelu 1 (n=18) piirrosteh- ja toteutuksessa hyodynnetty
Toimijuus tavien osalta, kysely (n=18),
visuaalisissa osallistujien (n=59) taustatie- kirjoitustehtdava (n=18),
narratiiveissa dot kyselysta tallennetut kokemukset (n=11)
Osatutkimus II haastattelu 1 (n=17), haastattelujen suunnittelussa
Scotson 2018a osallistujien (n=17) taustatie- ja toteutuksessa hyodynnetty
Kielivalinnat dot kyselysta kysely (n=17),
vuorovaikutuksessa kirjoitustehtdava (n=17),

piirrostehtédvit (n=34),
tallennetut kokemukset (n=11)

Osatutkimus III kahden avainosallistujan muiden haastatteluun 2 osal-

Scotson 2019 kysely (n=2), listuneiden

Tunteet, késityksetja  piirrostehtavit (n=4), kysely (n=9),

toimijuus kirjoitustehtava (n=2), kirjoitustehtava (n=9),
tallennetut kokemukset (n=1),  piirrostehtdvit (n=18),
haastattelu 1 (n=2), haastattelu 1 (n=11),
sahkopostikysely (n=2), tallennetut kokemukset (n=6),
haastattelu 2 (n=2) sahkopostikysely (n=9),

haastattelu 2 (n=9)

Kokonaisaineistosta jdi systemaattisesti raportoimatta myos kyselyaineisto ja kir-
joitustehtavat. Kyselyaineistosta sain kuitenkin osallistujien taustatiedot, ja kyse-
lyaineisto sekéd kirjoitustehtdvét viitoittivat haastattelurungon suunnittelua ja
taustoittivat haastattelukysymyksid haastatteluihin osallistuneiden osalta. My6s
tallennetuista kokemuksista keskusteltiin ensimmadisessd haastattelussa. Tassa
vditoskirjassa kayttamattd jadnyttd aineistoa on mahdollisuus hyodyntdd myo-
hemmin, ja palaan asiaan luvussa 5.4. esitellesséni jatkotutkimuksen aiheita.

3.1.2 Aineiston hankinta

Kerésin tutkimusaineiston aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksen
opiskeljjoilta. Osallistujien kartoittaminen kdynnistyi siten, ettd otin yhteyttd
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pddkaupunkiseudun kotoutumiskoulutusta jadrjestdviin oppilaitoksiin talvella
2017. Koska halusin tutkimukseeni englantia osaavia korkeakoulutettuja henki-
16itd, etsin nimenomaan nopeasti etenevid ryhmid, joita 16ytyikin kahdesta eri
oppilaitoksesta yhteensa viisi ryhméa. Seuraavaksi ldhestyin ryhmien opettajia
sdhkopostitse ja pyysin heiddn lupansa aineiston kerddmiseen luokassa. Kaikki
opettajat suostuivat yhteistyohon, ja sovin kunkin opettajan kanssa pdivén ryh-
mien tapaamiselle.

Aineistonkeruuni ensimmadinen vaihe ajoittui kaikissa ryhmissd ennen kuu-
desta kahdeksaan viikkoa kestdviad tyoharjoittelujaksoa. Osallistujat olivat tuol-
loin opiskelleet suomea noin yhdeksan kuukautta ja heiddn suomen kielen tai-
tonsa oli tasolla A2.2-B1.2. Aineistonkeruuni eteni kaikissa ryhmissd ldhes sa-
malla tavalla ja vierailin kussakin ryhmaéssa kaksi tai kolme kertaa. Ensimmadi-
selld kerralla esittelin itseni ja jaoin opiskelijoille esittelypaperin, jossa oli tietoa
tutkimuksestani suomeksi ja englanniksi (ks. liite 1). Luimme paperissa olevan
tekstin yhdessd ja opiskelijat saivat halutessaan esittdd kysymyksid. Seuraavaksi
annoin kyselylomakkeen (ks. liite 2) opiskelijoiden tdytettdvéksi ja yksittdisid
opiskelijoita lukuun ottamatta ldhes kaikki olivat halukkaita osallistumaan tutki-
mukseen. Kyselyyn vastasi yhteensa 77 opiskelijaa, joilla oli oman ilmoituksensa
mukaan korkeakoulututkinto tai -opintoja. Kyselyssa kartoitin osallistujien taus-
tatietojen liséksi kielen oppimiseen ja kdyttoon liittyvid kasityksia.

Kyselyn jédlkeen teetin osallistujille piirrostehtdvén, jossa pyysin osallistujia
piirtdamadan kaksi kuvaa otsikoilla “Mind suomen kielen kéyttdjand” ja ”Mind suo-
men kielen kayttdjana tulevaisuudessa” (ks. liite 3). Jaoin oppijoille kaksi A4-pa-
peria, jossa oli tehtdvananto suomeksi ja englanniksi sekd kehys piirrosta varten.
Kehyksen alapuolella oli viisi tyhjdéd rivid, johon pyysin osallistujia kirjoittamaan
lyhyen selityksen kuvasta suomeksi tai englanniksi. Neljassa ryhmaéssa osallistu-
jat vastasivat ensin kyselyyn, jonka jdlkeen he tekivit molemmat piirrostehtaviit.
Osallistujat kdyttivat omia lyijy- tai mustekynidgdn. Kaytannon syistd kyselyyn ja
piirrostehtdvaan kaytettavissa ollut aika oli yhteensd noin 60 minuuttia, joka riitti
hyvin tehtdvien tekemiseen, ja suurin osa osallistujista sai tehtdvat valmiiksi no-
peammin. Piirrostehtédvit teki yhteensd 59 osallistujaa. Yhdessd 12 henkilon ryh-
mdssd annoin opettajan toiveesta piirrokset tehtdvéaksi kotiin ja vain kuusi hen-
kilod palautti ne.

Toisella tapaamiskerralla opiskelijat tekivat kirjoitustehtdavan (ks. liite 4).
Jos ryhméssé oli opiskelijoita, jotka eivit olleet paikalla ensimmadiselld kerralla,
annoin heille télld kerralla tehtdvidksi kyselyn ja piirrostehtdvét. Toisella kerralla
ryhmistd myo6s puuttui henkilditd, jotka olivat olleet paikalla ensimmadiselld ker-
ralla. Kirjoitustehtdvassd pyysin osallistujia kirjoittamaan itsestd kielenoppijana
ja -kdyttdjand suomeksi tai englanniksi. Tekstin tuottamista helpottamassa oli
apukysymyksid. Tehtdvadn oli varattu aikaa noin 45 minuuttia.

Ensimmadiselld tapaamiskerralla kerroin opiskelijoille etsivani haastatelta-
via tutkimukseeni. Jaoin jokaiselle tutkimusluvan (ks. liite 5), jonka halukkaat
osallistujat palauttivat allekirjoitettuna. Kaiken kaikkiaan kiinnostuksensa osal-
listua haastatteluihin ilmoitti 28 henkil64. Lisdksi kolme vastaajaa kirjoitti tutki-
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muslupaansa olevansa kiytettdvissd haastatteluun, mikali osallistujia ei ilmoit-
taudu riittdvasti. Haastatteluihin osallistujat valitsin halukkaiden joukosta siten,
ettd edustus oli mahdollisimman kattava sekd kotimaan ettd sukupuolen osalta;
siten viisi venéldistd naista jdi haastatteluun valittujen ulkopuolelle. Toisella tai
kolmannella tapaamiskerralla kokosin kussakin ryhméssa haastatteluihin valitut
osallistujat yhteen ja annoin enemmain tietoa haastattelusta. Lisdksi esitin toivo-
muksen, ettd jokainen haastateltava tallentaisi kokemuksiaan suomen kielen
kayttamisestd kirjoittaen, piirtden, valokuvaten tai videokuvaten ennen haastat-
telua ja annoin kaikille ohjeen kokemusten tallentamiseksi (ks. liite 6). Tavoit-
teena oli, ettd osallistujat tallentaisivat kolmen viikon aikana ainakin viisi onnis-
tunutta ja viisi epdonnistunutta kielenkdyttokokemusta. Aineistonkeruun ajan-
kohta oli tarkoituksella ajoitettu niin, ettd kokemusten tallentaminen ja haastat-
telut olivat tyoharjoittelun aikana.

Kaikki haastatteluihin osallistumisesta kiinnostuneet antoivat yhteystie-
tonsa ja sovin haastattelun jokaisen kanssa sdhkopostitse. Viiden osallistujan
kanssa sdhkopostiviestittely ei johtanut tapaamiseen pé&dasiassa osallistujan kii-
reiden vuoksi, joten kaiken kaikkiaan haastattelin 18 osallistujaa. Haastattelut to-
teutettiin touko-elokuussa 2017, ja haastatteluhetkelld osallistujat olivat opiskel-
leet kotoutumiskoulutuksessa noin kymmenen kuukautta. Haastateltavat saivat
valita itselleen sopivan tapaamispaikan; osan tapasin oppilaitosten tiloissa, osan
kahviloissa, osan kirjastojen ryhmétychuoneissa ja osan tycharjoittelupaikoissa,
silld osallistujat suorittivat haastatteluhetkelld tycharjoittelua lukuun ottamatta
yhtd osallistujaa, joka oli juuri lopettanut tyoharjoittelunsa. Haastattelun muoto
oli puolistrukturoitu teemahaastattelu ja haastattelurungon suunnittelussa kéay-
tin kyselystd, piirrostehtdvéstd ja kirjoitustehtdvéstd saamiani taustatietoja (ks.
liite 7). Haastattelin osallistujat itse ja he saivat valita, puhuvatko haastattelussa
suomea vai englantia. Kolme haastattelua kadytiin ldahes kokonaan suomeksi, kah-
deksan haastattelua englanniksi ja seitseméssa haastattelussa kielind olivat seka
suomi ettd englanti (ks. taulukko 4). Tallensin haastattelut kahdella digitaalisella
sanelimella. Haastatteluteemojen kasittelyjarjestys vaihteli keskustelun mukaan.
Haastattelussa késiteltiin myos kunkin osallistujan kyselylomakkeessa ja kirjoi-
tustehtdvidssd ilmenneitd asioita sekéd piirrostehtdvid. 11 osallistujaa toimitti tal-
lentamiaan kokemuksia ennen haastattelua; 9 ldhetti kirjoitetut kokemukset sidh-
kopostitse, yksi puhumansa kokemukset dédnitiedostona ja yhdeltd opiskelijalta
hain kéasinkirjoitetut kokemukset. Keskustelimme néistd kokemuksista haastat-
telussa.

Haastattelu on tyypillinen tapa hankkia aineistoa laadullisessa tutkimuk-
sessa ja haastattelua kédytetddn usein nimenomaan kokemusten ja kasitysten tut-
kimiseen (Silverman 2010, 110, 123). Kuten Eskola ja Suoranta (2001, 16) toteavat,
laadullisen aineiston tarkoituksena on tuottaa ymmarrystd tutkittavasta ilmiosta
tietyssd kontekstissa. Haastatteluaineisto ei ole kuitenkaan suora heijastus haas-
tateltavien sisdisestd maailmasta, vaan hdnen representaationsa kokemuksista,
ndkemyksistd tai mielipiteistd eli maaratyssad tilanteessa tuotettu versio todelli-
suudesta (Silverman 2010, 117). Lisdksi haastattelun molemmat osapuolet luovat
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merkityksid yhdessa: haastattelija on aktiivinen osallistuja, joka ohjaa haastatel-
tavan puhetta kysymyksillddan. Siten tutkijan omat tavat ymmaértdd asioita vai-
kuttavat haastattelun kulkuun ja hankittuun aineistoon. Haastattelussa on aina
lasnd valtasuhde, silld vaikka haastattelu olisi keskustelunomainen, haastattelija
kuitenkin kontrolloi tilannetta. (Rastas 2005, 93-94; Silverman 2010, 112, 118.)
Onnistuneen haastattelun edellytys on luottamuksellisen suhteen rakentuminen
haastateltavan kanssa. Ruusuvuoren ja Tiittulan (2005, 42) mukaan luottamuksen
syntyminen haastattelussa edellyttda sekd haastattelulle tyypillisen roolijaon yl-
lapitamistd ettd empatian osoittamista ja yhteisyyden rakentamista.

Koin haastattelutilanteet luontevina, koska minulle on kertynyt paljon ko-
kemusta haastatteluista tyossani aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulu-
tuksessa tydeldmédohjaajana sekd arvioinnin asiantuntijana ja haastattelijana Tes-
tipisteessda - aikuisten maahanmuuttajien kielitaidon arviointikeskuksessa.
Kaikki haastatteluihin osallistuneet puhuivat englantia paremmin kuin suomea
ja englanti oli heille aktiivinen kayttokieli Suomessa. Osa osallistujista halusi pu-
hua haastattelussa suomeksi, mutta tarvittaessa kivimme merkitysneuvotteluja
englanniksi. Kaiken kaikkiaan haastattelut etenivét sujuvasti ja hyvassa yhteis-
ymmarryksessd. Luottamussuhteen rakentuminen on haastattelun onnistumisen
kannalta keskeistd (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 41) ja tdtd edesauttoi se, ettd olin
tavannut kaikki haastateltavat kaksi tai kolme kertaa ennen haastattelutilannetta.
Haastattelijana koin haastattelujen ilmapiirin ystdvélliseksi ja vapautuneeksi,
vaikka kasittelimme haastateltavan henkilokohtaisia asioita, joihin saattoi liittya
voimakkaita tunteita. Vililld haastateltava ei tdysin ymmartanyt kysymysténi ja
tarvittaessa muotoilin sen uudelleen. Jos jokin asia jdi itselleni epaselviksi, ky-
syin tarkennusta. Haastatteluja litteroidessani huomasin kuitenkin pari satun-
naista kohtaa, joissa haastateltava oli ymmartdnyt kysymykseni vain osittain tai
olin itse kdsittanyt vastauksen puutteellisesti; esimerkiksi erddssd haastatteluti-
lanteessa luulin haastateltavan puhuvan kumppanistaan, vaikka hin kertoi ysta-
vastddn. Koska osallistujat olivat korkeakoulutettuja ja akateeminen maailma oli
heille tuttu, monet olivat aidosti kiinnostuneita tutkimuksestani ja hyvin haluk-
kaita auttamaan, mikd edesauttoi aineiston hankintaa. Kuten Rastas (2005, 87-88)
toteaa, haastattelun osapuolten samantyyppiset kokemukset voivat auttaa yh-
teisymmarryksen syntymistd ja luottamuksen rakentumista. Pyrin luomaan yh-
teyden haastateltaviin kertomalla omista kieliopinnoistani Espanjassa, ja koke-
musmaailmamme kohtasivat myos siten, ettd monet haastateltavat olivat koulu-
tukseltaan lingvisteja.

Alkuperdisen suunnitelman mukaan minun oli tarkoitus haastatella osallis-
tujat kolme kertaa, mutta koska aineistoa kertyi runsaasti, paitin korvata kes-
kimmadisen haastattelun sahkopostikyselylld, jonka ldhetin kaikille haastatelluille
joulukuussa 2017. Sahkodpostikyselyssd kartoitin osallistujien senhetkistd tilan-
nettaan ja suomen kielen kayttamista (ks. liite 8). Kyselyn palautti 14 osallistujaa
joulukuun 2017 tai tammikuun 2018 aikana. Toisen haastattelukierroksen jirjes-
tin ottamalla sdhkopostitse yhteyttd henkiloihin, jotka osallistuivat ensimmadi-
selle haastattelukierrokselle, ja heistd 11 lupautui toiseen haastatteluun. Ensim-
mdisten haastattelujen tavoin toisen haastattelun muotona oli puolistrukturoitu
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teemahaastattelu suomeksi tai englanniksi (ks. liite 9; taulukko 4). Hyddynsin
haastattelussa kunkin henkilon kohdalla aiemmin kertynyttd aineistoa. My0s toi-
sella haastattelukierroksella osallistujat saivat itse valita haastattelun kielen seka
tapaamispaikan.

3.1.3 Osallistujat

Tutkimuksen osallistujat opiskelivat aikuisten maahanmuuttajien kotoutumis-
koulutuksessa padkaupunkiseudulla. He olivat perdisin kahdesta eri oppilaitok-
sesta viidestd nopeasti eteneviastd ryhmastd. Kyselyvastauksen palautti yhteensa
77 opiskelijaa, joilla oli oman ilmoituksensa mukaan korkeakoulututkinto tai -
opintoja sekd englannin kielen osaamista. Heistd 70 prosenttia (n=54) oli naisia ja
30 prosenttia (n=23) miehid. Noin 40 prosentilla vastaajista (n=31) oli suomalai-
nen kumppani; tosin kahdeksan osallistujaa jatti vastaamatta kysymykseen. Hie-
man yli puolet osallistujista (n=39) oli idltdan 30-39-vuotiaita, 40 prosenttia (n=31)
20-29 vuotiaita, viiden osallistujan iké oli 40-49 vuotta, yksi osallistuja oli yli 50-
vuotias ja yksi jatti ikdnsd kertomatta. Osallistujat edustivat yhteensd 33 eri &i-
dinkieltd, tosin seitsemén osallistujaa mainitsi kaksi didinkieltd. Kolmasosa osal-
listujista (n=26) puhui didinkielenddn vendjadd, kiinankielisid ja espanjankielisid
oli molempia seitsemédn osallistujaa (9 %) ja englantia didinkielenddn puhuvia
neljd henkildd (5 %). Lisdksi arabian ilmoitti didinkielekseen 3 henkiloa (4 %), sa-
moin viron. Osallistujat olivat asuneet Suomessa kyselyyn vastatessaan kahdek-
sasta kuukaudesta yhdeks&dan vuoteen, keskimédrin 1,5 vuotta; yhdeksan vuotta
Suomessa asunut henkil6 oli asunut Suomessa lapsena kahdeksan vuotta. Yli
puolet opiskelijoista (n=42) ilmoitti englannin kielen taitonsa olevan vahintdan
edistyneelld tasolla. Keskitasoisesti englannin hallitsi vajaa kolmasosa vastaajista
(n=23), ja 16 prosenttia (n=9) ilmoitti englannin kielen taitonsa olevan perustasoa.
Ainoastaan kolme vastaajaa (4 %) kertoi hallitsevansa englannista vain alkeet.
Lahes kaksi kolmasosaa (n=46) osallistujista osasi didinkielensd, englannin ja
suomen lisdksi vield yhtd tai useaa vierasta kieltd. Vastaajien syyt muuttaa Suo-
meen olivat moninaisia ja useilla osallistujilla syitd oli useampi kuin yksi. Néaista
77 kyselyyn vastanneesta osallistujasta piirrostehtadvit palautti 59 henkild ja kir-
joitustehtdvan 55 henkiloa.

Ensimmadisiin haastatteluihin osallistuneet 18 henkilod peitenimineen on
esitelty taulukossa 4. Suomalainen kumppani oli yhdelldtoista osallistujalla. Yksi
haastatelluista (Mark) puhui englantia didinkielendan ja yksi (Celia) ilmoitti eng-
lannin kielen taitonsa olevan keskitasoa. Muilla oli edistynyt englannin kielen
taito. Taulukosta 4 ilmenee osallistujien sukupuoli, kotimaa, didinkieli, ika ja
Suomessa asumisen pituus haastatteluhetkelld. Miehid haastatelluista oli neljd ja
suurin osa osallistujista oli idltdan 20-39-vuotiaita. Ensimmdiseen haastatteluun
osallistuneista toiseen haastatteluun suostui 11 henkil6d. Taulukosta 4 selvida
kunkin osallistujan tuottama aineisto ja se, mitd kieltd he kayttivat tehtdvissa ja
haastatteluissa.

Osatutkimuksen II aineistossa oli mukana 17 ensimmadiseen haastattelu-
kierrokseen osallistuneista, silld jdtin analyysista pois virolaisen osallistujan,
koska hén oli asunut Suomessa huomattavasti kauemmin kuin muut osallistujat.
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Osatutkimuksessa III valitsin kaksi avainosallistujaa, joiden kautta esittelin tut-
kimuksen tulokset. Avainosallistujat Anna ja Sofia olivat kumpikin lingvisteja ja
tyoskennelleet koulutusta vastaavissa tehtdvissd ennen Suomeen muuttamistaan.
Lisdksi molemmilla oli suomalainen kumppani ja paljon tilaisuuksia kdyttaad suo-
mea arkieldmassdan. Anna oli asunut Suomessa kahdeksan kuukautta ennen en-
simmadistd haastattelua. Hanelld on korkeakoulututkinto englannin ja saksan kie-
lestd ja hédn oli tyoskennellyt Vendjdlld vieraiden kielten opettajana ja kdantdjana.
Hénelld oli inkerinsuomalaiset sukujuuret, joiden ansiosta hdn pystyi saapu-
maan Suomeen paluumuuttajana suoritettuaan ensin hyvaksyttdavasti suomen
kielen testin Vendjdlld. Annan didinkieli oli vendjd, eikd hénelle puhuttu inkerin-
suomea kotona, mutta han oli opiskellut suomea Vendjalld lapdistakseen kielites-
tin. Anna muutti Suomeen, koska halusi avioeronsa jdlkeen aloittaa uuden elé-
médn kahden lapsensa kanssa. Venezuelasta kotoisin oleva Sofia puolestaan
muutti Suomeen suomalaisen aviomiehensd vuoksi. Han oli asunut Suomessa
noin 1,5 vuotta ennen ensimmaistd haastattelua. Sofialla oli korkeakoulututkinto
kaantamisestd ja tulkkauksesta, kielind englanti ja ranska. Ennen Suomeen muut-
tamistaan hén oli tyoskennellyt muun muassa kédédntdjand sekd espanjan, englan-
nin ja ranskan opettajana.



TAULUKKO 4 Haastatteluihin osallistuneet.

Nimi Suku- Kotimaa/didinkieli Ik Suomessa Suomalai- Tallennetut Haastattelu1 Sidhko- Haastattelu 2
puoli asuminen  nen kokemukset posti-
kumppani kysely
Alina nainen Vendjd/vendja 30-39  22Kkk X suomi suomi suomi suomi
Anna nainen Vendjd/vendjad 30-39  8Kkk X englanti englanti englanti suomi
Bianca  nainen Espanja/espanja 20-29 21 kk X - suomi, englanti - -
Celia nainen Brasilia/portugali ~ 30-39 14 kk - englanti englanti, suomi suomi suomi
Chris- nainen Espanja/espanja 30-39 23 kk - englanti englanti englanti suomi
tina
Daniela nainen Bulgaria/bulgaria  20-29  21kk - englanti suomi, englanti suomi suomi
Emilija  nainen Kroatia/kroatia 30-39 13 kk X englanti englanti englanti =
Eric mies Iso-Britannia/eng-  30-39 21 kk X englanti englanti, suomi suomi -
lanti
Irina nainen Vendjd/vendjd 20-29 13 kk - suomi suomi - -
Jelena nainen Vendjd/vendja 50-59  19kk - - englanti englanti,  suomi
suomi
Lin nainen Kiina/kiina 20-29  28Kkk X englanti englanti suomi suomi
Martin mies Viro/viro 20-29 96 kk - - suomi suomi -
Miguel  mies Kuuba/espanja 40-49  17kk X - englanti, suomi - -
Rashid ~ mies Pakistan/pashtu 30-39 16 kk b - englanti englanti suomi
Rita nainen Iran/farsi, persia 20-29 14 kk = suomi suomi, englanti suomi suomi
Rosa nainen Filippiinit/filipino = 20-29 10 kk X - suomi, englanti suomi suomi
Sanja nainen Serbia/serbia, kroa- 30-39 19 kk X englanti englanti - -
tia
Sofia nainen Venezuela/espanja  20-29 18 kk X - englanti englanti englanti
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3.2 Aineiston kasittely ja analyysi

Taman viitoskirjan kokonaisaineisto koostuu kyselystd, piirrostehtavistd, kirjoi-
tustehtdvidstd, tallennetuista kokemuksista, haastatteluista sekd sdhkopostiky-
selystd. Alaluvussa 3.2.1 valotan, miten kasittelin tutkimusaineistoa ja sen jalkeen
alaluvuissa 3.2.2 ja 3.2.3 avaan aineiston analyysimenetelmaét. Analysoin kaikkea
kerdamaddni aineistoa teoriaohjaavan sisédllonanalyysin (Tuomi & Sarajarvi 2009)
kautta. Esittelen teoriaohjaavan sisdllonanalyysin sekd osatutkimuksessa II hyo-
dyntdméni positioanalyysin (Davies & Harré 1990; van Langenhove & Harré
1999) luvussa 3.2.2. Piirrostehtdvien analyysissa kdytin lisdksi Kressin ja van
Leeuwenin (2006) semioottista mallia kuvien tulkinnasta, jota selvitdn tarkem-
min alaluvussa 3.2.3.

3.2.1 Aineiston kdsittely

Aineiston késittelyyn ja jdsentelyyn kdytin apuna Microsoft Officen Excel- ja
Word-ohjelmia. Kyselyvastaukset kirjoitin taulukkomuotoon ensin kunkin vii-
den ryhman osalta ja sen jdlkeen yhdistelin vastauksia saadakseni kokonaisku-
van aineistosta. Kasin kirjoitetut kirjoitustehtdvit kirjoitin itse puhtaaksi Wor-
dilla. Piirrostehtdvista selityksineen otin kopiokoneella kopiot, joihin oli mahdol-
lista tehdd merkintojd. Piirrostehtdvien erittelyssa hyodynsin Excelin taulukoin-
tia. Piirrostehtdvien analyysissa oli mukana 52 opiskelijalta yhteensd 102 piir-
rosta, joista tulevaisuuteen viittaavia piirroksia oli yhteensa 55 ja nykyhetked ku-
vaavia piirroksia oli 47. Seitseman opiskelijaa kuvasi piirroksissaan itseddn kielen
kayttdjand metaforisesti; ndma kuvat jdtin analyysin ulkopuolelle, koska abstrak-
tiotasonsa vuoksi ne olivat hyvin tulkinnanvaraisia ja hankala eritell.

Ennen haastattelua tallennetuista 11 osallistujan kokemuksesta 9 toimitet-
tiin sahkopostitse eli sain kopioitua ne suoraan tiedostoon. Yhdet kasinkirjoitetut
kokemukset kirjoitin itse. Yksi osallistuja toimitti sahkopostitse nauhoittamaansa
puhetta, jonka litteroin. Sahkopostikyselyiden vastaukset siirsin suoraan Wor-
diin. Kaikki haastattelut nauhoitettiin. Ensimmadisten haastattelujen kesto vaih-
teli 53 minuutista 142 minuuttiin, ja ensimmadisten haastattelujen yhteenlaskettu
kesto oli 25 tuntia 12 minuuttia. Toiset haastattelut vaihtelivat pituudeltaan 82
minuutista 34 minuuttiin; yhteensa ne kestivat 10 tuntia 43 minuuttia. Haastatte-
luaineistoa kertyi siis yhteensa 35 tuntia 55 minuuttia. Haastatteluja oli yhteensa
29; kdytin litteroinnissa apuna ulkopuolisia tahoja ja litteroin itse yhdekséan haas-
tattelua. Koska tarkastelin aineistosta ennen kaikkea puheen sisdltod enké kielen
piirteitd, tyydyin karkeaan litterointiin eli litteraattiin ei merkitty esimerkiksi tau-
koja tai painotuksia.

3.2.2 Teoriaohjaava sisdllonanalyysi ja positioanalyysi

Aineiston analysoinnissa tavoitteena on aineiston abstrahointi eli aineisto jarjes-
tetddn siten, etteivit siitd tehdyt johtopddtokset edusta yksittdistapauksia, vaan
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tulokset on siirretty yleiselle késitteelliselle ja teoreettiselle tasolle (Metsa-
muuronen 2011, 255). Kuten Metsdamuuronen (2011, 254) toteaa, kvalitatiivisessa
tutkimuksessa aineiston kerddaminen ja analysointi tapahtuvat osittain yhta aikaa.
Omassa tutkimuksessani taimad ndkyi muun muassa siten, ettd analysoin alusta-
vasti kyselylomakkeen vastauksia ja kirjoitustehtdvid rakentaessani teemahaas-
tattelun runkoa. Olen kayttanyt koko tutkimusaineistoni analysoinnissa teoria-
ohjaavaa sisdllonanalyysid, jossa teoria ja aineisto keskustelevat keskenddn kai-
kissa analyysin vaiheissa eli aineiston pelkistdmisessd, teemoittelussa seké kasit-
teellistimisessd (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 117). Kuten Tuomi ja Sarajdrvi (2009)
toteavat, sisdllonanalyysin avulla tutkija pyrkii tekemé&dn luotettavia johtopaa-
toksid erityyppisistd aineistoista pilkkomalla, kdsitteellistamalld ja jarjestamalla
aineiston uudelleen merkityksellisiksi kokonaisuuksiksi. Haastatteluaineistoon
perehdyin lukemalla litteroinnit tarkasti ldpi useaan otteeseen ja kuuntelemalla
samanaikaisesti haastatteluja. Tdssd tutkimuksessa hyodynsin teemoittelua
(Hirsjarvi & Hurme 2008, 173) eli etsin aineiston analyysivaiheessa aineistosta
tutkimuskysymyksiini ja teoriaan liittyvid olennaisia teemoja, jotka ilmenivit
usein. Aineiston teemoittelussa esiintyi luonnollisesti haastatteluissa késiteltyja
teemoja, mutta aineistosta nousi esiin my6s muita teemoja. Aineistossa toistuvat
teemat merkitsin tekstiin eri vérein tai jasensin eri koodien alle. Kdytdnnossa loin
siis yldkategorian, joka kattoi eri esimerkit (ks. Schreier 2014). Esimerkiksi osa-
tutkimuksessa III (Scotson 2019) analyysivaiheen yksi yldkategoria oli “toimijuus”
ja alakategoria ”toimijuutta rajoittavat tekijat”. Haastateltavat kielensivat saman-
sisdltdisen asian eri tavoin, ja analyysissa ryhmittelin ja luokittelin samansisaltoi-
set ilmaukset saman koodin alle. Olennaista aineiston analyysissd oli myos tee-
mojen vilisten yhteyksien tarkastelu suhteessa toisiinsa (Hirsjarvi & Hurme 2008,
174). Vaikka teoriaohjaavassa analyysissa teoreettiset késitteet ovat osin valmiina,
ilmiostd jo tiedettynd aiemman teorian ja tutkimuksen pohjalta (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 117), lahestyin aineistoa sen omilla ehdoilla. Kdytannossa otin analyy-
siin mukaan teemoja, jotka nousivat analyysin edetessa esiin aineistosta. Aiempi
tieto ohjasi ja auttoi analyysia, mutta tavoitteena oli laajentaa ja paikoin kyseen-
alaistaa aiempaa tietoa (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009). Aineiston analyysi oli siis
syklinen prosessi, jossa kédvin aineistoa ldpi useita kertoja ja luokittelu seka tutki-
muskysymykset tismentyivat matkan varrella. Tulkintavaiheessa liitin havain-
not teoriaan ja aiempaan tutkimukseen.

Seuraavassa alaluvussa 3.2.3. esitteleméni Kressin ja van Leeuwenin (2006)
malli kuvien tulkinnasta keskittyy kuvassa ndkyvadn toimintaan. Piirrosten seli-
tyksissd ilmeni kuitenkin monia keskeisid asioita, jotka osallistujat olivat jattaneet
piirtdmatta kuvaan. Sen vuoksi analysoin osatutkimuksessa I piirroksia my®os si-
sdllonanalyysilla siten, ettd tarkastelussa oli mukana sekd piirros ettd siitd kirjoi-
tettu sanallinen selitys. Kuvien ja sisdllon analyysissa toteutin méaarallistd ana-
lyysia sisdllon teemoin (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 120). Analyysi eteni niin, etta
ensin koodasin ja luokittelin aineiston, jonka jdlkeen kvantifioin sen eli laskin
kuinka monta kertaa sama asia esiintyy piirroksissa, selityksissa tai molemmissa.
Esimerkiksi jos oppija on piirtdnyt kuvaan itsensd yksin, mutta muita ihmisid on
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mainittu selityksessd, koodasin piirroksen muita ihmisid mainittu -luokkaan. (ks.
Scotson 2018b.)

Tassa vditoskirjassa olen kdyttanyt alaluvussa 2.4 esitteleméédni positiointi-
teoriaa my0s analyysin vilineend tarkastellessani osatutkimuksessa II, millaisia
positioita vuorovaikutustilanteissa ilmenee (ks. alaluku 4.2; Scotson 2018a). Hen-
kilolld voi olla monta erilaista positiota suhteessa samaan ilmiton (van Langen-
hove & Harré 1999, 196) eli tdssd tapauksessa kielivalintoihin vuorovaikutusti-
lanteissa. Kuten Bamberg (2004, 135-136) toteaa, positiot vuorovaikutuksessa
voivat olla henkil6n itsensd ottamia tai puhekumppanin antamia. Analysoin ai-
neistosta, millaisia positioita osallistujat kuvasivat ottaneensa itselleen, anta-
neensa toisille ja minké&laiseen itseen kohdistuvaan positiointiin kertoivat suos-
tuneensa ja mitd vastustaneensa. Positioinnin kautta tarkastelin, miten henkil6i-
den toimijuus ilmeni suhteessa positioihin.

3.2.3 Kressin ja van Leeuwenin malli kuvien tulkinnasta

Kuten edellisessd luvussa esittelin, olen analysoinut piirroksia ja niissd esitettyja
selityksid sisdllonanalyysilla. Osatutkimuksessa I (Scotson 2018b) tarkastelin ku-
vissa esiintyvadd toimintaa myos Kressin ja van Leeuwenin (2006) kehittaméan ku-
van kieliopin avulla, jota ovat aiemmin visuaalisten narratiivien tulkinnassa
kayttaneet osittain Alanen ym. (2013). Kuvan kieliopin taustalla on M.A.K Halli-
dayn sosiaalisemiotiikka ja systeemis-funktionaalinen kieliteoria. Kressin ja van
Leeuwenin (2006) kuvan kieliopin avulla voi tarkastella, miten kuvassa esitetdan
visuaalisesti eri elementtien vilistd vuorovaikutusta. Kuvan respresentaa-
tiofunktion kautta henkild jasentdd kokemuksiaan sekd tulkitsee todellisuutta
(Luukka 2002, 102), joten analyysissani keskityin kuvan representaatiofunktioon.
Representoitu osallistuja eli kuvassa nikyva ihminen, esine tai paikka on kuvien
tulkinnan kannalta keskeinen késite (Kress & van Leeuwen 2006, 48). Osallistuja
representoi itsensd kielenkayttdjand piirtdmissdan kuvissa ja samalla tekee niky-
viaksi tarkedt kielenkdyttotilanteet.

Kressin ja van Leeuwenin (2006, 59) mukaan kuvista voi erottaa erilaisia
narratiivisia prosesseja, jotka ilmaisevat kuvassa esiintyvad toimintaa, tekemista
ja tapahtumista. Narratiiviset prosessit ovat toimijuuden kannalta olennaisia,
silld ne ovat ikdan kuin sanallisen esityksen toimintaverbin vastineita. Narratii-
visissa prosesseissa toimintaa ilmaisee vektori, joka yhdistdd osallistujat luomalla
linjan osallistujien vilille. Vektorit voivat syntyd vartaloista, raajoista tai kdytossa
olevista esineistd sekd nuolista tai viivoista. Narratiiviset prosessit voidaan luo-
kitella toimintaprosesseiksi, reaktioprosesseiksi, puheprosesseiksi sekd mentaa-
lisiksi prosesseiksi sen perusteella, millaista toiminta on, millainen vektori ku-
vassa esiintyy ja millaisia osallistujia on kuvattu. (Kress & van Leeuwen 2006, 59,
63.)

Toimintaprosessissa toimija on kuvan keskeisin osallistuja, josta vektori
ldhtee. Jos toiminta kohdistuu johonkin, prosessissa on mukana myo6s toinen
osallistuja eli kohde, joka yhdistyy toimijaan vektorilla. Kun kuvan vektori muo-
dostuu kuvassa olevan henkilén tai muun osallistujan katseesta, on kyse reak-
tioprosessista. Osallistuja, joka katsoo ilmidtd, on nimeltddan reagoija. Reagoija
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voi katsoa kuvassa esiintyvédd ilmiota tai kuvan ulkopuolelle, jolloin ilmiota ei
ndy kuvassa. Puheprosesseissa puhekuplan vektori yhdistdd puhujan puhee-
seensa. Puheprosessi voi olla yksisuuntainen, jolloin ainoastaan puhuja puhuu
vastaanottajalle tai kaksisuuntainen, jolloin puhujan ja vastaanottajan roolit vuo-
rottelevat. Vastaanottaja voi ndkyd kuvassa tai puhuja voi suunnata puheensa
kuvasta ulos kuvitteelliselle vastaanottajalle tai vuorovaikutukselliselle osallistu-
jalle, joka tarkoittaa kuvaa katsovaa henkil6d kuten tutkijaa. Mentaalisissa pro-
sesseissa esitetddn ajatuskuplan avulla aistijan mentaalisia prosesseja kuten aja-
tuksia, pelkoja ja toiveita. Ajatuskuplan vektori yhdistdd aistijan ajatuskuplan si-
sdltoon. (Kress & van Leeuwen 2006, 63-68.)

Tarkastelen osatutkimuksessa I (Scotson 2018b) narratiivisten prosessien
avulla piirroksissa kuvattua toimintaa sekd toimijoiden, esineiden, muiden ih-
misten ja paikkojen vilisid vuorovaikutussuhteita. Analyysin aluksi etsin jokai-
sesta piirroksesta (n=102) kuvassa ilmenevit vektorit ja selvitin, mitd toimintaa
vektorit kuvaavat. Epéselvissd tapauksissa kdytin tulkinnan apuna kuvasta kir-
joitettua selitystd. Seuraavaksi tarkastelin piirroksen osallistujia, jotka vektori yh-
disti vuorovaikutussuhteeseen. Lopuksi analysoin kuvassa nédkyvid osallistujia,
vektoreita sekd kuvattua toimintaa ja nimesin kaikki narratiiviset prosessit eri
prosessityyppeihin eli toimintaprosesseihin, reaktioprosesseihin, mentaalisiin
prosesseihin ja puheprosesseihin. Tarkastelin narratiivisia prosesseja madralli-
sesti laskemalla, kuinka monessa piirroksessa kukin prosessityyppi esiintyy. Sen
jdlkeen laskin jokaisen prosessityypin prosentuaalisen maaran suhteessa kaikkiin
piirroksiin (n=102). Joissain piirroksissa oli kuvattuna yhtdaikaisesti eri prosessi-
tyyppejd, minkd huomioin analyysissa.

3.3 Tutkimuseettiset kysymykset

Eettisten kysymysten huomioiminen jatkui koko tutkimusprosessin ajan, ja eri-
tyisen tarkeitd olivat osallistujiin ja aineistoon liittyvat seikat. Selvitin osallistu-
jille tutkimuksen ja haastattelujen tarkoituksen, osallistumisen vapaaehtoisuu-
den, tutkimuksen kulun ja mitd tutkimukseen osallistuminen heiltd kdytannossa
vaatii (ks. liite 1). Osallistujat pystyivét esittamaddn tarkentavia kysymyksid ja
kerroin, miten ja milloin tutkimustulokset julkaistaan. Suojelin osallistujien ano-
nymiteettid kdyttamallad julkaisussa riittdvan karkeita epdsuoria tunnisteita seka
kasittelemalld ja sdilyttdmalld aineistoa luottamuksellisesti. Huomioin eettiset
kysymykset kaikissa tutkimuksen vaiheissa eli suunnittelussa, aineiston keraa-
misessd, késittelyssd ja tallentamisessa sekéd tulosten julkaisemisessa. Olen seu-
rannut Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) hyvéan tieteellisen kdytannon
keskeisid toimintaperiaatteita eli noudattanut rehellisyyttd ja tarkkuutta tutki-
mustydssd, tulosten tallentamisessa ja raportoinnissa sekd tulosten arvioinnissa.
Lisdksi olen soveltanut eettisesti kestdviad tiedonhankinta-, tutkimus- ja arvioin-
timenetelmid.
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Osallistujat ilmaisivat suostumuksensa osallistua tutkimukseen palautta-
malla annetut tehtdvét. Haastatteluihin osallistujilta pyysin kirjallisen suostu-
muksen ja he allekirjoittivat erilliset tutkimusluvat (ks. liite 5). Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (2009) oppaassa nostetaan esiin tutkittavien itsemddradamisoi-
keuden kunnioittaminen, joka tarkoittaa sitd, ettd tutkimukseen osallistumisen
taytyy olla vapaaehtoista ja osallistujilla tulee olla tarpeeksi tietoa tutkimuksesta.
Kerroin tutkimuksesta ensimmadiselld vierailulla ryhméssd ennen aineiston ke-
ruuta ja opiskelijoille jakamassani tietolomakkeessa (ks. liite 1) kuvasin tutki-
muksen aiheen, aineiston keruun konkreettisen toteutustavan eli mita tutkimuk-
seen osallistuminen kdytdnnossd tarkoittaa ja kuinka paljon tutkimukseen osal-
listuminen vaatii osallistujan aikaa. Selvensin osallistumisen vapaaehtoisuuden
ja sen, ettd tutkimuksesta voi vetdytyd milloin tahansa. Kerroin myos, ettd tutki-
mus tehdddn anonyymisti ja ettd osallistujat voivat valita itselleen peitenimen.
Lisaksi tiedotin kerdttdvan aineiston kadyttotarkoituksen, kasittelytavan ja sdily-
tyksen. Tietolomakkeesta ilmeni myos tutkimuksen suorituspaikka sekéa ohjaajat
ja heiddn yhteystietonsa sekd omat yhteystietoni lisdkysymysten esittamista var-
ten.

Ohjeita kokemusten tallentamiseen -lomakkeessa kerroin tarkemmin haas-
tattelun kdytannon jarjestelyistd ja ajankohdasta (ks. liite 6). Samalla korostin tut-
kimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta, luottamuksellisuutta ja lisdtietojen
mahdollisuutta pyydettdessa. Lisdksi kerroin, ettd osa aineistosta paityy julkai-
suun suorina lainauksina. Haastatteluissa annoin osallistujien madritelld yksityi-
syytensd rajat eli pdattdd itse, kuinka paljon he kertovat itsestddn, elamantilan-
teestaan ja kokemuksistaan. Pyrin luomaan luottamuksellisen suhteen kerto-
malla aluksi itsestdni, tutkimuksestani ja korostamalla tietojen luottamukselli-
suutta ja haastateltavan anonymiteettia (ks. Hirsjdrvi & Hurme 2008, 20; Ruusu-
vuori & Tiittula 2005, 41). Ennen haastattelua kysyin, haluaako haastateltava sa-
noa jotain ennen tallennuksen aloittamista. Luottamuksen rakentamiseksi ker-
roin osallistujille my®os tutkijan vaitiolovelvollisuudesta.

Huolehdin tutkimusaineistosta eettisesti kestdvailld tavalla tutkimusproses-
sin joka vaiheessa eli suunnittelussa, toteutuksessa, tallennuksessa, raportoin-
nissa ja sdilytyksessd. Yksityisyyttd ja tietosuojaa koskevat eettiset periaatteet
ovat oman tutkimukseni kannalta keskeisié ja tietosuoja kasitti aineiston keruun,
késittelyn ja tulosten julkaisemisen. Tutkimusaineiston suhteen tarkeda on tutki-
musaineiston suojaaminen ja luottamuksellisuus. Suojasin huolellisesti yksil6i-
vt tunnistetiedot, kuten nimen ja yhteystiedot, ja pidin ne erillddn aineistosta.
Tunnistetietoja sisdltdvét paperiaineistot sdilytin kotonani ja sdhkoiset aineistot
omalla henkilokohtaisella tietokoneellani.

Koska tutkimusjulkaisut ovat avoimesti saatavilla, yksityisyyden suojaan
tulee kiinnittdd niissd erityistd huomiota. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa olevien
suorien lainausten yhteydessd tulee miettid, mitd epdsuoria tunnisteita jatetdan,
karkeistetaan tai poistetaan (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009). Tdssa tut-
kimuksessa kerroin osallistujien sukupuolen, ikdhaarukan kymmenen vuoden
tarkkuudella, lihtomaan ja didinkielen. Ilmoitin my6s Suomessa asumisen pituu-
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den. Haastatteluihin osallistuneet esiintyivét peitenimilld, joita kdytin my6s suo-
rien lainausten yhteydessa. Osallistujien tarkan kielitaidon jdtin kertomatta, silld
joukossa oli ainakin yksi osallistuja, joka olisi periaatteessa mahdollista tunnistaa
ldhtomaansa ja kielitaitonsa yhdistelman perusteella, koska se oli epatyypillinen.
Kaikilla osallistujilla oli korkeakoulutustausta, mutta koulutusalaa en ilmoitta-
nut lukuun ottamatta kolmannen osatutkimuksen kahta avainosallistujaa.

Eettisiin kysymyksiin liittyy myos aineiston hankinnassa kaytetty kieli.
Osallistujat saivat itse valita, tekivatko tehtdvat suomeksi vai englanniksi ja kum-
paa kieltd kayttivat haastattelussa. Osallistujat eivét siis pddsseet kdyttamaan
omaa didinkieltddn lukuun ottamatta didinkielendédn englantia puhuvia osallis-
tujia. Lahes kaikki haastatteluihin osallistuneet osasivat kuitenkin englantia erin-
omaisesti ja monille englanti oli my6s parisuhteessa kaytetty kieli eli he olivat
tottuneet ilmaisemaan esimerkiksi tunteitaan englanniksi. On silti selvad, ettd ja-
ettu yhteinen didinkieli olisi voinut paikoin edesauttaa monimutkaisten asioiden
kasittelya.

Tutkimuksen eettiseen arviointiin kuuluu my6s oman tutkijapositioni poh-
timinen. Olen tyoskennellyt pitkddn korkeakoulutettujen kotoutujien suomen
kielen opettajana, tydeldmdopettajana sekd kielitaidon arvioijana ja kerroin ta-
mén tutkimuksen osallistujille heti esitellesséni itseni. Viitoskirjaa tein kuitenkin
kokopdivdisend tutkijana eivatkd tutkimuksen osallistujat olleet minulle ennes-
tddn tuttuja. Toisaalta aiempi kokemukseni vaikutti siten, ettd haastatteluissa
osallistujat saattoivat kysyd mielipidettdni esimerkiksi jatkokoulutuspohdin-
toihinsa tai kielikdytdnteihinsd perheenjdsenten kanssa. Palaan tutkijapositioni
tarkasteluun vield alaluvussa 5.4, jossa arvioin tutkimustani.



4 OSATUTKIMUSTEN TULOKSET

4.1 Osatutkimus I: Toimijuus visuaalisissa narratiiveissa

Scotson, M. 2018b. Toimijuus korkeakoulutettujen suomen oppijoiden visuaali-
sissa narratiiveissa. Teoksessa L. Lehti, P. Peltorinne, S. Routarinne, V. Vaakanai-
nen & V. Virsu (toim.) Uusia lukutaitoja rakentamassa - Building new literacies.
AFinLAn vuosikirja 2018. Suomen soveltavan kielitieteen yhdistyksen julkaisuja
n:o 76. Jyvaskyld, 206-230.

Osatutkimuksessa I paneuduin visuaalisiin narratiiveihin eli piirroksiin, joissa
osallistujat ovat kuvanneet itsensé kielen kéyttdjand nyt ja tulevaisuudessa. Tut-
kimuksen aineisto késitti 102 piirrosta, jotka kerdsin aikuisten maahanmuuttajien
kotoutumiskoulutuksessa opiskelevilta korkeakoulutetuilta suomen kielen oppi-
joilta. Osallistujat piirsivét kaksi kuvaa otsikoilla “Mind suomen kielen kaytta-
jand” ja “Mind suomen kielen kéyttdjand tulevaisuudessa” ja kirjoittivat lyhyet
selitykset kuvista suomeksi tai englanniksi. Nykyhetked kuvaavia piirroksia ker-
tyi 47 ja tulevaisuuteen viittaavia piirroksia 55. Liséksi tdydensin analyysid osal-
listujien haastatteluilla (n=18), joissa nditd piirroksia kasiteltiin. Visuaalisten nar-
ratiivien kaytto tutkimusaineistona perustuu oletukseen siitd, ettd oppija piirtda
kuvaan itselleen jostain syystd merkityksellisen tilanteen; piirroksen kautta voi
olla helpompi ilmaista vaikeasti kielennettdvid asioita kuten késityksid ja tunteita.

Osatutkimuksessa I tutkin, miten korkeakoulutetut kotoutujat kuvaavat
omaa toimijuuttaan visuaalisissa narratiiveissa pohtimalla seuraavia tutkimus-

kysymyksia:

1. Millaista kielen kayttdmiseen liittyvéd toimintaa ja tunnetta oppijat ovat
kuvanneet?
2. Mitd esineitd, muita ihmisid ja paikkoja visuaalisissa narratiiveissa esiin-

tyy?

Kaytin kuvien ja selitysten tulkintaan sisdllonanalyysia sekd Kressin ja van
Leeuwenin (2006) sosiosemioottista mallia kuvien tulkinnasta, jonka avulla on
mahdollista tarkastella kuvassa esiintyvéad toimintaa ja kuvan elementtien véalista
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vuorovaikutusta (ks. alaluvut 3.2.2 ja 3.2.3). Analysoin kuvista erilaisia narratii-
visia prosesseja, jotka ilmaisevat kuvassa esiintyvdd toimintaa vektorin eli osal-
listujia yhdistdvan linjan vélitykselld. Jaoin narratiiviset prosessit eri prosessi-
tyyppeihin eli toimintaprosesseihin, reaktioprosesseihin, puheprosesseihin ja
mentaalisiin prosesseihin sen mukaan, millaista toiminta oli piirroksessa, millai-
sia osallistujia oli kuvattu ja millainen vektori kuvassa esiintyi (ks. Kress & van
Leeuwen 2006) ja laskin jokaisen prosessityypin prosentuaalisen méadran suh-
teessa kaikkiin piirroksiin (n=102).

Kuvissa ilmeni paljon toimintaa, silld lihes 90 prosentissa kuvista esiintyi
joku narratiivinen prosessi. Eniten eli kahdessa kolmasosassa piirroksista oli ku-
vattu reaktioprosesseja, joissa kuvaan piirretty reagoija katsoi joko kuvassa na-
kyvad ilmiota tai kuvasta ulos. Reaktioprosessi on toimijuuden kannalta olennai-
nen, silld se liittyy vélittdjien ja resurssien havaitsemiseen. Toimintaprosesseja oli
kuvattu melkein kolmasosassa piirroksista ja lahes kaikissa toimija oli oppija itse.
Toimintaprosessit jaottelin neljadn kategoriaan, jotka nimesin ensinnékin tyohon
liittyvidksi toiminnaksi, toiseksi lukemiseksi ja kolmanneksi sosiaaliseksi kanssa-
kdymiseksi. Tyohon liittyvdd toimintaa esiintyi nimenomaan tulevaisuuteen viit-
taavissa piirroksissa. Neljannen kategorian nimesin symboliseksi toiminnaksi.
Tdssd kategoriassa kuvissa ndkyvé toiminta, kuten Eurooppalaisen viitekehyk-
sen taitotasot muodostavien portaiden kiipedminen, ei varsinaisesti kuvannut
kielenoppimista, mutta oli selityksissi liitetty siihen. Mentaalinen prosessi ilmeni
ldhes neljdsosassa piirroksista ja sen kautta kuvattiin ajatuksia, toivomista, epa-
rointid seka pelkoa ja kaikissa kuvissa aistija oli oppija itse. Puheprosesseja oli
kuvattu 38 prosentissa kuvista ja suurimmassa osassa vektori muodostui puhe-
kuplasta; puhumista kuvattiin joko yksi- tai kaksisuuntaisena prosessina. Vaikka
vastaanottajaa ei vadlttamattd ndkynyt kuvassa, puheprosessien analyysin perus-
teella piirroksissa ilmeni toisen henkilon ldasndolo, silld oppija puhui monissa
piirroksissa kuvan ulkopuolelle ndkymaéttomalle vastaanottajalle tai vuorovaiku-
tukselliselle osallistujalle eli kuvan katsojalle, tdssd tapauksessa tutkijalle. Kun
tarkastellaan kuvissa ndkyvien narratiivisten prosessien lisdksi myos selityksid,
puhumista oli kuvattu kielenkdyton osa-alueista eniten, silld se oli mukana ldhes
kahdessa kolmasosassa piirroksista. Tulosten perusteella oppijat siis ajattelevat
kielen kdyttdmisen tarkoittavan puhumista ja puheen ymmartamistd eli he naki-
vit kielen ennen kaikkea suullisen vuorovaikutuksen vélineena.

Visuaalisissa narratiiveissa ilmeni seka positiivista ettd negatiivista toimi-
juuden tunnetta. Tunteita ilmaistiin kasvojen ilmeelld, kysymysmerkeilld, hy-
mynd sekd suoraan puhe- tai ajatuskuplassa tai kuvan selityksessd. Negatiivista
toimijuuden tunnetta oli kuvattu ennen kaikkea puheen tuottamisen ongelmiin
sekd puheen ymmartamisen vaikeuksiin liittyen ja sitd oli ilmaistu esimerkiksi
sanoilla embarrassed, nervous, hopeless, pelkidn puhua. Negatiivinen toimijuuden
tunne kuvattiin yli puolessa nykyhetked kisittelevistd piirroksista; esimerkiksi
kaksi osallistujaa ilmensi puhumisen vaikeutta piirtamalld itsensd koiraksi. Toi-
saalta tulevaisuutta kuvaavissa piirroksissa ilmeni ldhes yksinomaan positiivi-
nen toimijuuden tunne, jota kuvattiin muun muassa ilmauksilla happy, iloinen,
puhun sujuvasti eli oppijat uskoivat osaavansa suomea hyvin tulevaisuudessa.
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Myonteinen kisitys toimijuudesta tulevaisuudessa liittyi ennen kaikkea puhu-
miseen, silld yli puolessa tulevaisuutta késittelevistd piirroksista osallistuja il-
maisi puhuvansa suomea sujuvasti.

Tuloksista ilmeni toimijuuden vilittyvan esineiden kautta. Esineitd oli ku-
vattu sekd narratiivisissa prosesseissa ettd prosessien ulkopuolella tai ne oli mai-
nittu vain selityksissd. Kaiken kaikkiaan erilaisia esineitd esiintyi neljdsosassa vi-
suaalisista narratiiveista; kirjoja tai lehtid oli kuvattuna eniten, sen sijaan sdhkois-
ten vilineiden osuus oli vihdinen. Tamai voi kertoa siitd, ettd korkeakoulutetut
henkil6t pitdvét kirjaa tdrkednd kielenoppimisen vilittdjand. Toisaalta kysely- ja
haastatteluaineistossa oppijat mainitsevat television katsomisen ja tekstiviestien
kirjoittamisen puhelimella eli kuva saattaa ilmentda eri teemoja kuin verbaalinen
kerronta (ks. Dufva, Alanen, Kalaja & Surakka 2007, 316).

Muiden ihmisten ldsnéolo piirroksissa on toimijuuden kannalta olennaista,
silld ekologisen ndkemyksen mukaan kieltd opitaan, kun sitd kaytetdan merki-
tyksellisin tavoin arkieldmén tilanteissa (van Lier 2004). Aineiston perusteella
osallistujat pitivdt vuorovaikutusta ja muiden ihmisten merkitystd oppimispro-
sessissaan keskeisend, silld muihin ihmisiin viitattiin jollain tavalla jopa 86 pro-
sentissa piirroksista. Erityisesti puheprosesseissa muut ihmiset olivat keskeisessa
roolissa, silld heidét oli kuvattu paitsi puhujina ja vastaanottajina, my6s naky-
méattomind vastaanottajina  kuvan ulkopuolelle suuntautuvassa puheessa.
Vaikka suurella osalla vastaajista oli suomalainen kumppani, puoliso oli lasnd
vain kolmessa visuaalisessa narratiivissa. Osallistujat tiedostivat mahdollisuudet
kayttdd suomea erilaisissa paikoissa, koska visuaalisissa narratiiveissa esiintyi
yhteensi 33 eri kielenkdyttoympaéristod. Tyopaikka ja tyokaveri esiintyivét lahes
viidesosassa tulevaisuutta késittelevistd piirroksista, ja ne liittyivdt myonteiseen
toimijuuden tunteeseen. Lisdksi osallistujat ajattelivat tyopaikan 16ytamisen ole-
van yhteydessd suomen kielen osaamiseen.

Koska osallistujat piirsivdt kaksi kuvaa, jossa he kuvasivat itseddn kielen
kayttdjand nyt ja tulevaisuudessa, kahden piirroksen avulla luotu ajallinen jat-
kumo mahdollisti toimijuuden dynamiikan tarkastelun; toimijuus ilmeni piirrok-
sissa sekd yksittdisessd vuorovaikutustilanteessa muuttuvana ettd ajan saatossa
kehittyvand. Toimijuuden dynamiikka nykyisyyden ja tulevaisuuden valilld kavi
ilmi my®0s siten, ettd nykyisyyttd késittelevien piirrosten puheprosesseissa ja
mentaalisissa prosesseissa kuvattiin ymmartamisongelmia, puheen tuottamisen
haasteita, anteeksipyyntojd, kysymyksid ja tarkennuksia, kun taas tulevaisuuteen
luotaavissa kuvissa osallistujat ajattelivat suomen kielen olevan helppoa ja ker-
toivat puhuvansa sujuvasti. Nykyhetked kuvaavissa piirroksissa korostuivat pu-
humisen ja puheen ymmartdmisen vaikeudet toimijuutta rajoittavana tekijand,
kun taas tulevaisuuteen tdhtddvissa piirroksissa nakyi kasitys aktiivisesta toimi-
juudesta: oppijat kuvasivat itsensd suomenkielisessd vuorovaikutuksessa mui-
den ihmisten kanssa ja erityisesti tyopaikoilla.
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4.2 Osatutkimus II: Kielivalinnat vuorovaikutuksessa

Scotson, M. 2018a. Korkeakoulutettujen maahanmuuttajien kielivalinnat vuoro-
vaikutuksessa. Prologi: puheviestinnidn vuosikirja, 2018, 44-59.

Osatutkimus II (Scotson 2018a) kasitteli korkeakoulutettujen kotoutujien kieliva-
lintoja vuorovaikutustilanteissa. Suuri osa korkeakoulutetuista Suomeen muut-
taneista hallitsee myos englannin, joka valikoituukin usein yhteiseksi kieleksi
suomalaisen keskustelukumppanin kanssa. Tarkastelin osatutkimuksessa II kie-
livalintoja sosiokulttuurisen ndkemyksen (ks. esim. Lantolf 2000; van Lier 2004)
ja positiointiteorian (ks. esim. Bamberg 2004; van Langenhove & Harré 1999) né-
kokulmasta. Tutkimuksen ldhtokohtana oli, ettd positioituminen riippuu paitsi
henkilostd itsestddn, myOs ympadristostd, joka voi sekd edistdd ettd rajoittaa eri
kielten kayttamistd. Osatutkimuksen II tutkimuskysymykset olivat:

1. Millaisia kielivalintoihin liittyvid positioita ilmenee korkeakoulutettujen
maahanmuuttajien haastatteluissa?

2. Mitka tekijdt korkeakoulutettujen maahanmuuttajien haastattelujen pe-
rusteella vaikuttavat kielivalintoihin?

Tutkimuksen aineisto koostui 17 osallistujan puolistrukturoidusta teemahaastat-
telusta, jotka analysoin teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla. Lahestyin ana-
lyysissd haastatteluaineistoa position kasitettd hyodyntéden ja tarkastelin, millai-
sia positioita osallistujat haastatteluaineistossa ottivat.

Aineistosta nousi esiin kolme keskeistd positiota: suomen kielen kayttdja,
suomenoppija ja englannin kielen kayttdjd, silld kielivalinta tapahtui padsaantoi-
sesti suomen ja englannin valilld. Vaikka Eskildsenin ja Theodérsdéttirin (2017,
151) mukaan ei ole tarpeen jaotella kielen kadyttamistd, oppimista ja harjoittele-
mista, tdssd osatutkimuksessa erotin kuitenkin analyysin tasolla suomen kielen
kayttdjan ja suomenoppijan positiot toisistaan. Suomen kielen kdyttdjan ja suo-
menoppijan positiot erosivat toisistaan siten, ettd suomenoppijan positiossa osal-
listuja tarvitsi puhekumppanin oikea-aikaista tukea selvitdkseen tilanteesta suo-
meksi. Kaikki osallistujat ottivat suomen kielen kayttdjan position tilanteissa,
jotka olivat rutiininomaisia ja ennakoitavissa eli he kertoivat kdyttdvdnsd suomea
yksinkertaisten asioiden hoitamiseen esimerkiksi kaupassa tai kahvilassa. Asia-
sisdllon muuttuessa monimutkaisemmaksi monet osallistujat kuitenkin vaihtoi-
vat kielen englanniksi, koska he pitivit englannin kédyttamista helpompana ja no-
peampana. Osallistujat ottivat itselleen englannin kdyttdjan position erityisesti
silloin, kun sisélto koettiin haastavaksi tai hyvin tarkedksi. Bardovi-Harlig ja
Hartford (2016, 8) madrittelevét institutionaalisen vuorovaikutuksen henkilviden
véliseksi kanssakdymiseksi, jossa korostuvat osallistujien institutionaaliset tai
ammatilliset identiteetit; he erottavat institutionaalisesta vuorovaikutuksesta
kaksi paddkategoriaa, joista ensimmadinen on vuorovaikutus instituutioiden edus-
tajien sekd asiakkaiden vililld ja toiseksi vuorovaikutus instituution jasenten kes-
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ken. Tdssd osatutkimuksessa viittasin institutionaalisen vuorovaikutuksen késit-
teelld ensimmadiseen kategoriaan eli niihin vuorovaikutustilanteisiin, joissa tutki-
muksen osallistuja asioi asiakkaana eri instituutioissa, useimmiten virastossa tai
terveyskeskuksessa. Ndissd viranomaiskeskusteluissa kaytettiin englantia tai di-
dinkieltd, eika niitd nahty tilaisuuksina harjoitella suomea, jotta vaarinymmar-
ryksiltd véltyttdisiin. Tulos poikkeaa Henryn (2015) Ruotsissa tekemdstd tutki-
muksesta, jonka mukaan monet maahanmuuttajat valitsivat ruotsin kielen asioi-
dessaan viranomaisten kanssa.

Tutkimukseen osallistuneista kaikkiaan yhdelldtoista oli suomalainen
kumppani ja useimmissa parisuhteissa yhteisend kielend kdytettiin englantia,
koska se lisdsi tunnetta tasa-arvosta. Monessa parisuhteessa puoliso ei halunnut
kayttdd suomea osallistujan yrityksistd huolimatta. Tutkimushaastattelut suori-
tettiin samaan aikaan, kun osallistujat tyoskentelivdt tyoharjoittelupaikoissa,
missd heilld oli periaatteessa mahdollisuus harjoitella suomea tyokavereiden tai
asiakkaiden kanssa. Monet osallistujat kokivat, ettd kielen valinta vuorovaiku-
tuksessa riippui usein heistd itsestddn ja kadytetty kieli madrdytyi sen mukaan,
minkd position he itse ottivat. Aineiston perusteella positiot olivat tilannesidon-
naisia, dynaamisia ja méadrittyvit kontekstissa eli puhutut kielet vaihtelivat tilan-
teen luonteesta, tehtdvdn vaativuudesta ja henkilostd riippuen. Englannin tai
muun yhteisen kielen kdyttamistd tyopaikalla perusteltiin vadrinymmarrysten
minimoinnilla ja halulla ymmartaa kaikki itsed tai tyotd koskevat seikat. Monet
osallistujat tyoskentelivit asiakaspalvelutehtévissd, jolloin pd&dtds suomen kielen
kayttamisestd taytyi tehdd jokaisessa vuorovaikutustilanteessa. Positioiden va-
lintaan vaikuttavat esimerkiksi aikapaine sekd oma tulkinta tilanteen sopivuu-
desta.

Osatutkimuksen tuloksista ilmenee, ettd osallistujien vélilld oli eroa siind,
miten he tulkitsivat tarjoumia, ja miten he niiden suhteen toimivat eli millaisen
position tilanteessa ottivat. Kielen oppimiseen kytkeytyvéa toimijuus ilmeni en-
nen kaikkea siten, ettd osallistuja ndki vuorovaikutustilanteen tarjoumana ja otti
suomenoppijan position ja samalla pyrki positioimaan puhekumppaninsa kielen
oppimisen tukijaksi. Osa osallistujista ilmaisi suoraan haluavansa harjoitella suo-
mea eli teki kielisopimuksen (ks. Eskildsen & Theodoérsdoéttir 2017) keskustelu-
kumppaninsa kanssa.

Kielivalintoihin ja positioiden muodostumiseen vaikuttivat paitsi osallistu-
jasta itsestd ja tilanteesta johtuvat tekijdt, myos puhekumppanin toiminta. Kaikki
osallistujat kertoivat joutuneensa tilanteisiin, joissa he positioivat itsensd suomen
kielen kayttdjdaksi tai suomenoppijaksi ja aloittivat keskustelun suomeksi, mutta
puhekumppani vaihtoi kielen englanniksi. Aineiston perusteella osallistuja hy-
vdksyi usein annetun englannin kielen kayttdjan position ja keskustelu eteni eng-
lanniksi. Osallistuja saattoi kuitenkin my9s vastustaa annettua positiota ja jatkaa
keskustelua sinnikkéddsti suomeksi, mikd vaati toimijuutta. Suomen kielen har-
joitteleminen vuorovaikutuksessa edellytti puhekumppanin tukea kuten puheen
mukauttamista eli esimerkiksi selkedd puhetta ja asioiden toistamista. Jos puhe-
kumppani ei mukauttanut puhettaan tai vastasi englanniksi, han rajoitti osallis-
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tujan toimijuutta eikd kielen oppiminen vuorovaikutuksessa toteutunut. Aineis-
tossa ilmeni monia esimerkkejd, joissa osallistujat nakivit vuorovaikutustilan-
teen tarjoumana ja positioivat itsensd suomenoppijaksi, mutta puhekumppani ei
tarjonnut vuorovaikutuksellista tukea ja keskustelun kieli vaihtui englanniksi.
Suomenoppijan positio saattoi olla myds puhekumppanin antama esimerkiksi
parisuhteen vuorovaikutustilanteissa. Tédssd aineistossa kielen oppimisen tuki-
jana korostuivat erityisesti osallistujien kumppaneiden didit, jotka tietoisesti po-
sitioivat osallistujat suomenoppijoiksi, vaativat suomen kielen kayttamistd kes-
kustelussa ja tarjosivat oikea-aikaista tukea eli tukivat suomenoppijan toimi-
juutta.

4.3 Osatutkimus III: Tunteet, kisitykset ja toimijuus

Scotson, M. 2019. Suomen kielen kéyttamiseen liittyvét tunteet, kdsitykset ja toi-
mijuus. Apples - Journal of Applied Language Studies 13 (3), 107-129.

Osatutkimuksessa III (Scotson 2019) tarkastelin, millaisia tunteita liittyy kie-
lenoppimiseen ja suomen kielen kadyttamiseen sekd sitd, miten tunteet ja kasityk-
set olivat yhteydessa osallistujien toimijuuteen. Tunteiden tutkiminen on lisddan-
tynyt kuluvan vuosikymmenen aikana siind méérin, ettd Pavlenko (2013) kirjoit-
taa affektiivisesta kddnteestd kielentutkimuksessa. Osatutkimuksessani tarkaste-
lin tunteita, kasityksid ja toimijuutta sosiokulttuurisesta ndkckulmasta eli lahto-
kohtana oli, ettd tunteisiin, kasityksiin ja toimijuuteen vaikuttavat sekd yksilon
sisdiset tekijdt ettd ymparisto. Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1. Millaisia tunteita esiintyy korkeakoulutettujen suomen kielen kayttdjien
kielenkdyttokokemuksissa ja millaisia kasityksid nédihin tunteisiin kyt-
keytyy?

2. Miten tunteet ja kasitykset liittyvét kielenkdyttdjien toimijuuteen?

3. Millaisia muutoksia tunteissa, kasityksissd ja toimijuudessa ilmenee vuo-
den kuluessa?

Tutkimuksen kokonaisaineisto koostui monentyyppisestd laadullisesta aineis-
tosta. Paddasiallinen aineisto muodostui 11 osallistujan kahdesta puolistruktu-
roidusta teemahaastattelusta, joista toinen toteutettiin aikuisten maahanmuutta-
jien kotoutumiskoulutuksen loppupuolella ja toinen vuoden kuluttua koulutuk-
sen pddttymisestd. Lisdksi aineisto sisélsi kyselyt, kirjoitustehtdvat, kaksi piirros-
tehtavad, sahkopostikyselyt sekd tallennettuja kokemuksia. Analysoin aineiston
teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla. Padadyin osatutkimuksessani esittele-
mé&dn tutkimustulokset kahden avainosallistujan, Annan ja Sofian kautta, jotta
kaikki tutkimuskysymysten kannalta oleelliset ndkokulmat oli mahdollista huo-
mioida (ks. luku 3.1.3).

Molemmat avainosallistujat olivat saaneet lingvistin koulutuksen ja pitivat
itseddn nopeina kielenoppijoina, mutta kototutumiskoulutuksen loppupuolella
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kumpikin koki negatiivisia tunteita kuten pelkoa, huolta ja hermostuneisuutta,
joita McIntyren ja Gregersenin (2012a) mddritelmdn mukaan voidaan pitdd
kieliahdistuksena. Negatiiviset tunteet ilmenivét suullisissa vuorovaikutustilan-
teissa luokan ulkopuolella ja koskivat sekd oman puheen tuottamista ettd puhe-
kumppanin puheen ymmartamistd. Keskeinen syy vuorovaikutuksessa koettui-
hin ongelmiin oli virheiden tekemisen pelko, jonka taustalla nayttaytyi formaali-
nen kielikasitys. Kielen kdyton tavoitteena oli virheettomyys eikéd siséllon ym-
marrettdva vélittyminen, eivétka osallistujat ndhneet virheitddn osana oppimis-
prosessia. Formaalinen kielikésitys ilmeni my®os siten, ettd osallistujien mielesta
esimerkiksi kielioppia tai sanastoa piti hallita riittdvd mdard, ennen kuin kielta
voi kdyttdd vuorovaikutuksessa. Negatiiviset tunteet kytkeytyivat osallistujien
késityksiin itsestd ja omasta kielitaidosta. Esimerkiksi Sofialla epavarmuus
omasta kielitaidosta aiheutti hermostumista, mikd puolestaan johti virheiden te-
kemiseen. Kuten Gregersenin (2003), tutkimuksessa, my0s tdssd aineistossa il-
meni negatiivisen arvostelun pelko - osallistujat eivit uskaltaneet puhua, koska
pelkésivat virheiden vaikuttavan muiden mielikuvaan itsestddn. Annan tapauk-
sessa huonommuuden tunnetta aiheutti oman puutteellisen kielitaidon vertaa-
minen ideaalimalleihin (ks. Téth 2017) eli natiivipuhujan kielitaitoon ja omaan
dgidinkielen taitoonsa.

Menneisyyden kokemubksilla ndytti olevan merkitystd kasitysten ja tuntei-
den rakentumisessa. Itseilmaisua rajoittavan formaalisen kielikdsityksen juuret
olivat aiemmissa kieliopinnoissa. Lisdksi Sofia koki olevansa suomea puhues-
saan ikddn kuin jatkuvassa testitilanteessa, mikd hanen tulkintansa mukaan joh-
tui siitd, ettd yliopisto-opinnoissa jokaisesta virheestd rangaistiin. Samansuuntai-
sia tuloksia sai Toth (2011, 46) omassa tutkimuksessaan. Merkittdvaa on, ettd mo-
lempien osallistujien negatiiviset tuntemukset kohdistuivat nimenomaan suo-
men kielen kdyttamiseen, eikd vastaavaa ongelmaa ilmennyt englanninkielisessa
vuorovaikutuksessa.

Aiemmissa tutkimuksissa (Dewaele 2017a; Gregersen & Horwitz 2002; Gre-
gersen 2003; Toth 2017) kieliahdistus on yhdistetty persoonallisuuspiirteistd en-
nen kaikkea perfektionismiin. Tamdn tutkimuksen molemmat avainosallistujat
pitivét itseddn perfektionistina ja aineistossa ilmeni, kuinka perfektionismiin lii-
tetyt piirteet, kuten omaan suoritukseen kohdistuvat korkeat tavoitteet, omista
virheistd murehtiminen ja huoli muiden mielipiteistd, aiheuttivat kielteisid tun-
teita ja rajoittivat osallistujien suomenkielistd vuorovaikutusta. Negatiivisia tun-
teita vuorovaikutustilanteissa aiheutti myos se, ettd osallistujat eivit kyenneet il-
maisemaan todellista minddnsd puutteellisella suomen kielellddan (ks. Horwitz
ym. 1986; Toth 2011).

Puhumisen lisdksi negatiivisia tunteita aiheutti puhekumppanin ymmarta-
misen vaikeus. Annan kisityksen mukaan ymmaértdmisvaikeudet johtuivat en-
nen kaikkea puhekumppanien nopeasta puheesta ja puhekielisyyksistd, kun taas
Sofia syytti ymmartdamisongelmista omaa niukkaa sanavarastoaan. Kuten
Laakso (2015, 2018) toteaa, ymmartdmisvaikeuksien taustalla on alkuvaiheen op-
pijan puheen prosessoinnin hitaus; tydmuistin tila ei riitd kuullun tulkitsemiseen
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ja aiemmin puhutun mielessd pitdmiseen eikd tuttujakaan sanoja valttamatta tun-
nisteta puhevirrasta. Lisdksi Téthin (2017) mukaan ahdistus vaikeuttaa sanojen
muistamista ja puheen ymmartamista.

Vaikka osallistujilla oli perustavanlaatuinen toimijuuden tunne (Mercer
2012) eli he ajattelivat kielen kayttamisen edistdvéan kielen oppimista, negatiiviset
tunteet ja kasitykset itsestd sekd omasta kielitaidosta estivat toimijuuden toteut-
tamisen. Osallistujat havaitsivat tarjoumia eli ympaéristonsa tarjoamia oppimis-
mahdollisuuksia, mutta he vilttelivdt puhumista suomeksi ja kdyttivit englantia
vuorovaikutuksessa. Myos vasymys sekd suhtautuminen puhekumppaniin vai-
kuttivat haluun kdyttdd suomen kieltd vuorovaikutustilanteessa, silld molemmat
avainosallistujat kokivat hankalana ennen kaikkea tuntemattomille ihmisille pu-
humisen. Onnistuneet vuorovaikutustilanteet herattivit positiivisia tunteita ku-
ten ylpeyttd, mikd ilmeni myo6s Rossin ja Riversin (2018) tutkimuksessa. Positii-
visissa kokemuksissa merkittdvdd oli puhekumppaniin ja tilanteeseen liittyvit
seikat kuten ystévillinen ilmapiiri. Myonteiset kokemukset vaikuttivat kasityk-
siin omasta kielitaidosta, antoivat itseluottamusta ja vahvistivat osallistujien toi-
mijuuden tunnetta.

Keskeinen tutkimustulos oli, ettd vuoden kuluessa kotoutumiskoulutuksen
paattymisestd avainosallistujien toimijuus suomen kielen kayttdjana kehittyi eri
suuntiin. Toisen avainosallistujan Annan virheisiin ja suomen kielelld puhumi-
seen liittyvit tunteet ja kasitykset muuttuivat, silld hén joutui jatkuvasti vuoro-
vaikutustilanteisiin, joissa hdnen oli pakko puhua suomea. Onnistuneet kielen-
kayttokokemukset, oma kokemus edistymisestd, positiivinen palaute kielenkéay-
tostd sekd omien kykyjen vertaaminen muihin vaikuttivat hidnen kasityksiinsa
omasta kompetenssistaan ja vahvistivat hdanen toimijuuttaan. Vuoden kuluttua
Anna ei endd juurikaan kokenut negatiivisia tunteita kdyttaessdan suomen kieltd
ja néki virheetontd suoritusta tarkeampana sisdllon ymmarrettavan valittymisen.
Omien késitysten ja kokemusten reflektoinnin kautta Anna ymmarsi virheiden
tekemisen pelon liittyvdan hdnen aiempiin oppimiskokemuksiinsa ja kasityk-
seensd itsestd tdydellisend opiskelijana. Toisaalta tyytymattomyyttd ja turhautu-
mista aiheutti edelleen oman havaitun kielitaidon sekd kunnianhimoisen tavoit-
teen eli natiivipuhujan kaltaisen kielitaidon vélinen ero.

Vuoden kuluttua kotoutumiskoulutuksen loppumisesta toinen avainosal-
listuja Sofia ei kdyttanyt suomea lainkaan vuorovaikutustilanteissa, joten hén ei
endd kokenut kielenkdyttamiseen liittyvid negatiivisia tunteita kuten hermostu-
neisuutta tai virheiden tekemisen pelkoa. Hén ei ollut vuoden aikana juurikaan
harjoitellut puhumista ja koki tuottamistaitojensa taantuneen. Toimijuus suomen
kielen puhujana oli hiipunut, silld Sofia piti mahdottomana esimerkiksi suomen-
kielisen keskustelun aloittamista tai vastaamista suomeksi. Heikentyneeseen toi-
mijuuteen vaikuttivat puhumisen pelko ja toisaalta késitysten muuttuminen: So-
tia opiskeli uuden ammatin eikd endd ndhnyt suomen kielen osaamista valtta-
mattomana tyollistymisen kannalta. Hanen toimijuutensa keskittyi kielen oppi-
misen sijaan ammatillisen osaamisen kehittdmiseen ja oman yrityksen perusta-
miseen eli hdn kohdensi toiminnallisia resurssejaan ja ajanhallintaa tavoit-
teidensa mukaisesti kuten Mercerin (2012) tutkimuksen osallistuja. Vaikeuksista
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ja kielitaidon taantumisesta huolimatta Sofia kuitenkin toivoi puhuvansa tulevai-
suudessa suomea ongelmitta, mutta kaipasi kielikurssia ja opettajaa tukemaan
toimijuuttaan.



5 PAATULOKSET JA POHDINTA

5.1 Kielenkidyttdjin toimijuuteen vaikuttavat tekijat

Taman vditoskirjan tulosten perusteella kielenkdyttdjan toimijuus ndyttaytyy
monitahoisena ilmitn4, johon limittyvat niin kielenkayttdjastd itsestd kuin ym-
pdristostd johtuvat tekijdt; esimerkiksi kielenkadyttdjan tunteet ja kasitykset kie-
toutuvat yhteen ja niilld on perustavanlaatuinen merkitys toimijuuden toteutta-
misessa. Kun tunteet méaaritelldan sosiokulttuurisesti eli ne ndhdaan Imain (2010)
ja Swainin (2013) tavoin sosiaalisissa tilanteissa rakentuvina eikd yksilon sisdi-
sind reaktioina ulkoisiin drsykkeisiin ja kun kasityksid lahestytdan alkuperaltaan
sosiaalisina (Alanen 2003; Negueruela-Azarola 2011), toimijuuteen vaikuttavia
seikkoja ei voida yksiselitteisesti jakaa yksilon sisdisiin ja ulkoisiin tekijoihin. Ta-
méan yhteenveto-osion luvussa 2.7 esittelin Vygotskyn (1994) perezhivanien eli
kognitiivis-emotionaalisen kokemuksen késitteen, jossa yhdistyvat kdsitykset ja
tunteet sekd yksilo ja ympaéristo. Koska perezhivanien avulla on mahdollista ana-
lysoida henkilon kayttdytymistd ja ympadriston vaikutusta siihen, seuraavaksi
tarkastelen kielenké&yttdjan toimijuutta ja timan tutkimuksen tuloksia perezhiva-
nien kasitteen ndkokulmasta (ks. kuvio 1).

Perezhivanien kasite on hyddyllinen, silld se auttaa ymmartamaan, miksi
sama kielenkadyttoympaéristd vaikuttaa kielenkdyttdjiin eri tavoin. Vaikka sosio-
kulttuurinen ymparisté on objektiivisesti ajateltuna samanlainen kaikille, se
ndyttdytyy oppijoille erilaisena, silld jokainen tulkitsee esimerkiksi ympariston
tarjoumia oman perezhivaniensa kautta ja toimii sen mukaisesti. Lisdksi sosiaa-
linen ymparisto kohtelee yksiloitd eri tavoin, esimerkiksi kielenkéayttdjan ulko-
ndko voi vaikuttaa puhekumppanin kielivalintaan: on mahdollista, ettd ulko-
n&oltddn valtavaestostd poikkeavalle kotoutujalle puhutaan todennédkdisemmin
englantia kuin vaaleatukkaiselle ja sinisilméiselle Suomeen muuttaneelle.
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KUVIO 1 (sisdltdd kuvion 1a ja 1b) Toimijuus perezhivanien nakokulmasta.

Kuviossa 1 olen esittanyt tulkintani kielenoppijan toimijuudesta perezhivanien
eli kognitiivis-emotionaalisen kokemuksen kasitettd hyodyntden. Kuviossa 1a
(ks. kuvio 1) on kuvattu nelion ja vinonelion avulla, kuinka yksilo havaitsee ym-
pdristonsd tarjouman eli ympadriston tarjoaman toimintapotentiaalin, joka mah-
dollistaa suomen kielen kdyttdmisen - mikali han paattdd toteuttaa toimijuuttaan.
Tarjouma on suhde, joka muodostuu ympaériston resurssin ja oppijan vilille, kun
oppija on havainnut ympdéristossdan oppimisen mahdollisuuden. Siten myds op-
pijan toimijuus ilmenee aina suhteessa tarjoumiin. Tarjoumaan tarttuminen edel-
lyttdd toimijuuden tunnetta eli sitd, ettd henkil6 tuntee itsensd kykeneviksi toi-
mimaan ja késitystd siitd, ettd kielen kadyttdminen tietyssd tilanteessa edistdd
omaa oppimista ja tavoitteita. Osatutkimusten tuloksista ilmenee, ettd tarjouman
hyodyntamistd eli toimintaa kdytdnnossa voi kuitenkin rajoittaa jokin oppijasta
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tai ymparistostd johtuva tekijd, kuten kasitykset, tunteet tai puhekumppanin toi-
minta, esimerkiksi kielen vaihtaminen englanniksi. Talloin kielenkayttdja ei to-
teuta toimijuuttaan, vaikka toimijuuden tunne olisi olemassa. Kuviossa 1b (ks.
kuvio 1) yksilo (nelid) ja ympdriston tarjouma (vinonelit) ovat sulautuneet yh-
teen muodostaen kahdeksansakaraisen tdhden, jonka avulla havainnollistan pe-
rezhivanieta. Tulkintani mukaan kielenoppijan perezhivanie muodostuu silloin,
kun kielenoppija on havainnut tarjouman ja p&attad, miten sen suhteen toimii eli
sekd toimiminen ettd toimimatta jattdminen synnyttavat kognitiivis-emotionaa-
lisen kokemuksen, jonka keskitssd on henkilon toimijuus.

Tamaén vditoskirjan tulokset osoittavat, ettd kielenoppijalta vaaditaan aloit-
teellisuutta ja sinnikkyyttd, jotta han pystyy kdyttimadan suomea vuorovaikutuk-
sessa suomenkielisen puhujan kanssa eli oppijan toimijuudella on keskeinen
merkitys suomenkielisen vuorovaikutuksen onnistumisen kannalta. Saman-
suuntaisia tuloksia saivat Eskildsen ja Theodérsdéttir (2017) Islannissa tekemds-
sddn tutkimuksessa, jossa tarkastelivat islannin kielen alkeisoppijan kielenkayt-
tokokemuksia. Niin ikddn Ruotsin tilannetta tarkastelleet Clark ym. (2011, 3) to-
teavat, ettd kohdekielisten puhetilanteiden luominen ja ylldpitiminen on oppijan
vastuulla. Sosiokulttuurinen ympaéristo kuitenkin liittyy henkilon toimijuuteen
monin eri tavoin. Kuviossa 1b (ks. kuvio 1) on kuvattu tdimén vdaitoskirjan tulos-
ten perusteella olennaiset osatekijit, jotka vaikuttavat tarjoumien hyodyntami-
seen ja toimijuuteen. Lahtokohtani on, ettd kielenkdyttdjan toimijuutta ei voi ym-
martdd tarkastelemalla erikseen henkilon sisdisid tekijoitd seka ulkoisia ympéris-
totekijoitd ja sen jalkeen ynndtd niitd yhteen, silld kognitiivis-emotionaalinen ko-
kemus on aina enemmaén kuin osiensa summa. Kun tarkastellaan ympériston
merkitystd henkilon toimijuudessa, kysymys ei ole ulkoisesta vaikutussuhteesta,
silld ihminen on aina osallinen sosiaalisessa ymparistossdadan. Perezhivanien na-
kokulmasta ei siis ole mielekastd tarkastella ympariston ominaisuuksia objektii-
visesti, vaan ympadristod henkilon kokemana, silld perezhivaniessa yhdistyvit
yksilon ja ympériston ominaisuudet yhdeksi kokonaisuudeksi. (ks. van der Veer
2001, 100-101; Suorsa 2014, 33.)

Perezhivanie on dynaaminen, toisin sanoen eri osatekijoiden merkitykselli-
syys vaihtelee tilanteesta riippuen. Tietyssd tilanteessa tunne on ensisijainen te-
kijd, joka mddrda toiminnan toteuttamista, kun taas toisessa tilanteessa puhe-
kumppani saattaa edistdd suomen kielen kdyttdmistd ja kolmannessa tilanteessa
toimijuutta rajoittava tekija on aikapaine. Kuten Mok (2015) toteaa, kokemuksen
analyysin kautta tutkija tunnistaa osatekijat, jotka selittdavit yksilon kayttayty-
mistd jossain tietyssd tilanteessa. Perezhivanien dynaamisuus ilmenee my®os si-
ten, ettd muutos perezhivanien yhdessa osatekijdssa vaikuttaa muutoksiin myos
muissa (Poehner & Swain 2016). Kuviossa 1b (ks. kuvio 1) olevat nuolet kuvaavat
perezhivanien dynaamista luonnetta - osatekijdt ovat vuorovaikutuksessa toi-
siinsa ja osatekijoiden merkityksellisyys kokonaisuuden kannalta vaihtelee tilan-
teittain.

Seuraavaksi tarkastelen kuviossa 1b (ks. kuvio 1) mainittuja osatekijoitd,
joista kielenkdyttdjan perezhivanie tdiman viitoskirjan perusteella koostuu. Pe-



82

rezhivanien keskiossd on kielenoppijan toimijuus, joka mddrittdd hanen toimin-
tansa jossain tietyssd tilanteessa. Taman vditoskirjan tulosten perusteella toimi-
juus on tiiviisti yhteydessd muihin perezhivanien osatekijoihin, ennen kaikkia
tunteisiin ja kasityksiin. Tunteiden merkitys kielenoppimisprosessissa on pit-
kddn jaanyt liian vdahille huomiolle kielentutkimuksessa (Swain 2013), mutta t&-
mén vditostutkimuksen tulokset osoittavat, ettd tunteilla on suuri merkitys toi-
mijuuden ja kielenkdyttdmisen kannalta. Osatutkimuksista ilmenee negatiivisten
tunteiden vahentédvan kielenoppijan toimijuutta, mika tukee Oxfordin (2017, 185)
ndkemystd, jonka mukaan ahdistuneilla oppijoilla on toimijuuden puute (lack of
agency). Tédssd viditostutkimuksessa kielitaidon osa-alueista suullinen vuorovai-
kutus aiheutti osallistujissa eniten negatiivisia tunteita, mikd on kaynyt ilmi
myds aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Gkonou 2017; Téth 2017). Tamén ja
aiempien tutkimusten perusteella kohdekielisessd maassa kieltd oppivat kokevat
usein negatiivisia tunteita nimenomaan vuorovaikutuksessa natiivipuhujien
kanssa (ks. Gallucci 2013; So 2005; Woodrow 2006), mika rajoittaa kielen kaytta-
mistd vuorovaikutuksessa.

Keskeiseksi toimijuutta rajoittavaksi tekijaksi nousi virheiden tekemisen
pelko. Se kuvattiin osatutkimuksessa I eli visuaalisissa narratiiveissa yhdeksi pu-
humisen ongelmien aiheuttajaksi ja my6s osatutkimuksessa III ilmi6 oli keskei-
nen syy siihen, miksi kaksi avainosallistujaa eivat halunneet kédyttda suomea vuo-
rovaikutuksessa. Virheiden tekemisen pelossa kasitykset ja tunteet kietoutuivat
toisiinsa. Ensinndkin virheitd pelkddvan osallistujan oppimis- ja kielikasitys oli
formaalinen, eli virheitd ei ndhty osana oppimista, vaan henkilokohtaisena epé-
onnistumisena, minkd vuoksi niitd yritettiin véltelld. Virheiden tekemisen pel-
koon liittyy persoonallisuuspiirteistd perfektionismi, joka ilmeni erityisesti osa-
tutkimuksessa III. Perfektionismi on yhdistetty ahdistukseen myos aiemmissa
tutkimuksissa (Dewaele 2017a; Gregersen 2003; Gregersen & Horwitz 2002; Téth
2017), ja kuten edellisissd tutkimuksissa, myos tdssd tutkimuksessa perfektionis-
miin kytkeytyi virheiden tekemisen pelon lisdksi omaan suoritukseen kohdistu-
vat korkeat vaatimukset sekd muiden mielipiteistd huolehtiminen. Siten taman
tutkimuksen tulokset vahvistavat Oxfordin (2017, 185) tulkintaa, jonka mukaan
ahdistuneiden oppijoiden toimijuus on vihentynyt heidén liian korkeiden stan-
dardien, idealististen tavoitteiden ja perfektionismitaipumusten vuoksi. Tassa
vditostutkimuksessa osallistujien perfektionismia ei méadritelty persoonallisuus-
testilld, vaan perfektionismi oli osatutkimuksen IIl kahden avainosallistujan oma
késitys itsestddn. Itseen liittyvit kasitykset ovatkin keskeinen toimijuuteen vai-
kuttava tekija (Mercer 2011, 2012). Kuten Aragaon (2011) ja Galmichen (2017) tut-
kimuksissa, myos tdméan tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd kasitykset itsesta
ja omasta kielitaidosta vaikuttavat itsetuntoon ja negatiivisten tunteiden kokemi-
seen. Virheiden pelon taustalla ilmeni késitys oman kielitaidon riittdméttomyy-
destd; Mercerin (2012) ja Galmichen (2017) tutkimusten tavoin oman kehittyvan
kielitaidon vertaaminen natiivipuhujan suoritukseen aiheutti epdrealistisia ta-
voitteita ja heikensi itsetuntoa. Negatiiviset tunteet ja kdsitykset omasta puutteel-
lisesta kielitaidosta sekd itseluottamuksen puute saivat osallistujat kdyttaméaan
englantia vuorovaikutuksessa ja jattdmaan tarjoumat hyddyntamatta.
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Kuviossa 1b (ks. kuvio 1) perezhivanien osatekijoind mainitaan itsesditely
ja strategiat. Kuten luvussa 2.3 ilmeni, itsesddtely eli kyky tunnistaa, hallita ja
ohjata tunnereaktioita, kognitiota ja toimintaa on olennainen osa henkilon toimi-
juutta (ks. esim. Miller 2014; van Lier 2008). Tama tutkimus ei varsinaisesti kes-
kittynyt toiminnan strategioihin, mutta esimerkiksi osatutkimuksessa III nousi
esiin, ettd toisen avainosallistujan kompensaatiostrategioissa oli tapahtunut vuo-
den aikana muutos: kotoutumiskoulutuksen loppupuolella hantd ujostutti ker-
toa puhekumppanille, jos ei ymmartanyt timan puhetta eli osallistuja kaytti valt-
telystrategiaa, kun taas vuoden kuluttua hdn hyodynsi korjausstrategiaa eli pyysi
puhekumppaniaan puhumaan hitaasti, toistamaan ja selittimaan. Mercer (2012)
toteaa, ettd toimijuudella on myos kehollinen ulottuvuus eli kielenkayttdjan fyy-
sinen olo vaikuttavaa hdnen haluunsa toimia. Tama ilmeni esimerkiksi osatutki-
mubksessa III siten, ettd toinen avainosallistuja oli liian vdsynyt hyodyntddkseen
tarjoumia.

Tutkimuksen tulokset tukevat aiemmin esitettyjd havaintoja siitd, kuinka
kielenkédyttdjan toimijuus on sekd henkildstd itsestd ettd ympéristostd riippuvaa
(ks. esim. Gao 2010; Mercer 2011, 2012). Tuloksista k&vi ilmi, ettd tilannetekijoilla
ja muiden ihmisten toiminnalla on merkittava vaikutus kielenkéayttdjan toimijuu-
teen. Kielenoppija voi havaita tarjouman ja pyrkida hyodyntdamé&an sen, mutta pu-
hekumppanin toiminta voi olla toimijuutta tukevaa tai rajoittavaa. Osatutki-
muksessa II méadrittelin, millaisia kielivalintoihin liittyvid positioita korkeakou-
lutetuilla kotoutujilla ilmeni vuorovaikutustilanteissa suomalaisten kanssa ja
16ytamani keskeiset positiot olivat suomen kielen kayttdjd, englannin kielen kayt-
tdjd ja suomenoppija. Kuten osatutkimuksen II tulokset osoittavat, vuorovaiku-
tustilanteessa positiot toteutuvat osallistujien toimijuuden tuloksena; positiot ei-
vét kuitenkaan riipu vain yksilostd, vaan puhekumppani ja tilannetekijat, kuten
tilanteen vaativuus ja aikapaine, ovat tarkeitd position maarittymisen kannalta.
Monet jattivatkin sisdlloltdan monimutkaisissa tai aikapaineisissa tilanteissa tar-
jouman hyodyntamaéttd ja ottivat englannin kielen kayttédjan position. Tilanteissa
ilmenevé positio oli usein osallistujan itsensd ottama, mutta positio saattoi olla
my6s ulkoapdin annettu, jolloin se oli mahdollista hyvéksya tai hyladta. Osallistu-
jat positioituivat usein rutiininomaisissa, ennakoitavissa asiointitilanteissa suo-
men kielen kayttdjaksi, mikd ei valttdamatta vaatinut paljon ponnisteluja, mutta
sisdlloltddan vaativammissa tilanteissa osallistujan piti positioitua suomenoppi-
jaksi ja puhekumppani piti positioida kielen oppimisen tukijaksi, jolloin toimi-
juutta tarvittiin enemmaén.

Tarkein ymparistostd johtuva toimijuutta edistdva seikka oli puhekumppa-
nin tarjoama oikea-aikainen tuki, joka mahdollisti suomen kielen oppimisen
vuorovaikutuksessa. Jotta kielenoppiminen onnistui, puhekumppanin taytyi hy-
vidksyd annettu positio kielenoppimisen tukijana ja mukauttaa puhettaan, esi-
merkiksi puhua selkeammin ja toistaa sanomansa. Tuloksista kdy ilmi, ettd ysta-
viéllisen, oikea-aikaista tukea tarjoavan puhekumppanin avulla my6s puhetilan-
teissa lahtokohtaisesti ahdistunut kielenkayttdjd selviytyi tilanteesta suomeksi.
Usein kotoutuja positioi itsensd suomenoppijaksi, mutta vililld suomenoppijan
positio oli puhekumppanin antama. Puhekumppanin tarjoaman oikea-aikaisen
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tuen merkitys ilmeni ennen kaikkea niissd tilanteissa, joissa puhekumppani po-
sitioi osallistujan suomenoppijaksi ja vaati kdyttdmaan suomea vuorovaikutuk-
sessa. Toisaalta vaikka puhekumppani tarjoaisi tukeaan kielenoppimiseen, kuten
osatutkimuksen III kummankin avainosallistujan kumppanit, se ei yksin riité, jos
kielenoppijalla itsellddn on jostain syystd toimijuuden puute - t4lloin kielenoppi-
minen vuorovaikutuksessa ei toteudu. Osatutkimuksessa III ilmeni, ettd toisen
avainosallistujan toimijuutta edistivdt kokemukset, joissa hdnen oli pakko kayt-
tdd suomea eikd englantiin turvautuminen ollut mahdollista; téllaisia tilanteita
olivat esimerkiksi vierailut englantia taitamattoman henkilon luona ja tydharjoit-
telu tdysin suomenkielisessd tyoymparistossd. Samanlaista pakon sanelemaa toi-
sen kielen kdyttamistd ovat havainneet tutkimuksissaan myos Kalliokoski (2019,
235-236) sekd Miller (2014, 45-46). Kun osatutkimuksen III osallistuja olosuhtei-
den pakosta puhui suomea, hin sai kehuja osaamisestaan ja huomasi onnistu-
vansa tilanteessa, mikd paransi hianen kielenkdyttdmiseen liittyvéad itsetuntoaan
ja toimijuuttaan; tdmdn johdosta kynnys tarttua uusiin tarjoumiin madaltui.
Vaikka tdmdn vditoskirjan aineistossa painottuivat negatiiviset tunteet, tulok-
sista ilmenee, ettd onnistuneet kielenkdyttokokemukset aiheuttivat tyytyvai-
syyttd sekd ylpeyttd ja lisdsivat myonteistd kasitystd omasta kielitaidosta.

Tassa tutkimuksessa sosiaalinen ympaéristo rajoitti toimijuutta ennen kaik-
kea siten, ettd vaikka osallistuja oli positioitunut itsensd suomen kielen kaytta-
jaksi tai suomenoppijaksi ja alkoi puhua suomea vuorovaikutuksessa, puhe-
kumppani vaihtoi kielen englantiin eli uudelleenpositioi osallistujan englannin
kielen kayttdjdaksi. Kielen vaihtaminen sai osallistujan epdilemddn omaa puutteel-
lista kielitaitoaan ja vaikutti negatiivisesti itsetuntoon ja toimijuuden tunteeseen.
Kuten osatutkimuksesta II ilmenee, téllaisissa tilanteissa osallistujalta vaadittiin
toimijuutta ja pdattavdisyyttd, jotta hdn pystyi jatkamaan suomen kielen kaytta-
mistd. Nortonin (2000) tutkimuksessa Yhdysvalloissa korostuivat tilanteet, joissa
maahanmuuttajat eivit kokeneet olevansa oikeutettuja puhumaan englantia ja
heidédn tietonsa ja taitonsa jatettiin vuorovaikutustilanteessa huomiotta. Tdssa
tutkimuksessa toimijuutta hankaloittivat myos tilanteet, joissa puhekumppani ei
mukauttanut eli hidastanut tai selkiyttdnyt puhettaan, vaikka osallistuja ei ym-
martinyt puheen sisdltod. Lisdksi toimijuutta rajoittivat ymparistostd johtuvat ti-
lannetekijdt, esimerkiksi tyoharjoittelussa tehtdvan vaativuus sekd aikapaine.

Strommer (2017, 80-81) nostaa tdarkedksi ulottuvuudeksi kielenoppimiseen
investoimisen eli sen, ettd kielenoppimisella on merkityksellinen ja realistinen
pddmaddrd, joka myos suuntaa tarjoumiin tarttumista. Tassa viitoskirjassa henki-
16n tavoitteet madrittivat toimijuutta ja vuorovaikutuksessa ilmenevid positioita,
esimerkiksi viranomaiskontakteissa haastavien asioiden &édrelld vuorovaikutuk-
sen tavoite ei ollut kielenoppiminen, vaan toimijuus suuntautui asioiden hoita-
miseen. Toisaalta oli ndhtédvissd, miten toimijuus vaihteli henkilstd riippuen esi-
merkiksi sen suhteen, mitd kieltd tyoharjoittelussa kdytettiin - toisilla osallistu-
jilla oli tavoitteena suomen kielen oppiminen, kun taas toiset halusivat tuoda
esiin oman ammatillisen osaamisensa ja kdyttivdat englantia tyoharjoittelussa.
Toimijuus liittyi tavoitteisiin myos siten, ettd osatutkimuksessa III henkilon ensi-
sijaisena tavoitteena oli taata toimeentulo ja edistdd uraansa englanniksi, jolloin
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kielen kdyttamiseen liittyvd toimijuus heikentyi kotoutumiskoulutusta seuraa-
van vuoden aikana.

Tutkimuksen tulosten perusteella toimijuus on jossain mddrin paikka-
sidonnaista. Keskityin tdssd vditoskirjassa tarkastelemaan kielen kayttamista ni-
menomaan informaaleissa oppimisympaéristoissd. Toimijuus kuitenkin koettiin
erilaiseksi luokassa ja luokan ulkopuolella, esimerkiksi osatutkimuksessa I erds
osallistuja kertoi pystyvénsa kayttamaan suomen kieltd kurssilla, mutta olevansa
kykenemiton kayttamaan kieltd tydympaéristossda. Myoskdan osatutkimuksen 111
avainosallistujat eivédt kokeneet negatiivisia tunteita luokassa, vaikka kokivat
niitd jatkuvasti luokan ulkopuolella. Kuten alaluvussa 2.6 totesin, samanlainen
oppimisympadristojen vilinen ero voidaan havaita, kun tarkastellaan tutkimuksia
kielenkdyttamiseen liittyvistd tunteista: kakkoskielisessd ympaéristossd koetaan
voimakkaampia tunteita luokan ulkopuolella kuin luokassa. Koska kohdekieli-
sessd ympadristossda muut kielen puhujat sekéd arkiset kielenkdyttotilanteet ovat
jatkuvasti ldasnd, oppija joutuu herkedmdttd pohtimaan kielivalintojaan ja omaa
toimintaansa erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Lisdksi opeteltavan kielen il-
maisuvaranto on rajallinen, jolloin kielenkédyttdjd ei valttamaéttd pysty ilmaise-
maan todellista minddnsd vuorovaikutuksessa, mikd tdmankin tutkimuksen pe-
rusteella aiheuttaa negatiivisia tunteita (ks. myos Horwitz 2017, 41; Téth 2017).
Osatutkimuksen I visuaalisissa narratiiveissa osallistujat kokivat mahdollisuu-
tensa osallistua suomalaiseen yhteiskuntaan riippuvan siitd, mitd kieltd he kayt-
tavat vuorovaikutuksessa. Englanniksi puhuminen toi tasavertaisen aseman,
kun taas suomenkielisissd vuorovaikutustilanteissa muutama osallistuja kuvasi
itsensd lapseksi tai koiraksi.

Monet korkeakoulutetut muuttavat Suomeen suomalaisen kumppanin
vuoksi. Usein ajatellaan, ettd parisuhde suomenkielisen kanssa mahdollistaa kie-
len harjoittelemisen ja tarjolla on yllin kyllin mahdollisuuksia kayttaa kieltd. Esi-
merkiksi Karaliyanin ym. (2017) tutkimuksessa kielenoppimisen haasteena nih-
tiin vahdiset kontaktit suomalaisten kanssa ja Kokkosen (2010) tutkimuksesta il-
meni, ettd pakolaiset toivoivat suomalaisia ystdviad harjoitellakseen suomea. Ta-
mdn vditoskirjan tulokset kuitenkin kertovat siitd, ettd ldheiset vuorovaikutus-
suhteet suomalaisten kanssa eivat vialttaméttd suoraan edistd kielitaitoa, silld
kumppanin ja ystdvien kanssa kdytettiin useimmiten englantia tai muuta yhteistd
kieltd. Kielen valinta saattoi olla osapuolten yhteinen p&itos, kotoutujan oma va-
linta, mutta usein my6s kumppanin ratkaisu; ldheisten vuorovaikutussuhteiden
kielivalintoihin vaikuttavat yhdessd rakennetut tavat viestid, jotka ovat vakiintu-
neet suhteen aikana. Yhteisen kielen vaihtaminen ei ole vilttamattd helppoa, silld
se edellyttdd molempien uudelleenpositioitumista eli toisesta tulee kielenoppija
ja toisesta kielenoppimisen tukija, mikd voi vaikuttaa suhteen dynamiikkaan ja
valtasuhteisiin - englannin kadyttdmistd laheisissd vuorovaikutussuhteissa perus-
teltiinkin tasa-arvolla. Osatutkimuksessa I jopa 86 prosentissa visuaalisissa nar-
ratiiveissa viitattiin muihin ihmisiin tavalla tai toisella, mutta puoliso mainittiin
vain kolmessa visuaalisessa narratiivissa. Osatutkimuksessa II puolestaan ilmeni,
ettd muutama osallistuja kadytti puolisonsa kanssa suomea, mutta tama edellytti
molempien suostumista uudelleenpositiointiin. Toisaalta vaikka kielenoppija ei
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kayttdisi kumppaninsa kanssa suomea, suomalainen kumppani tuo mukanaan
suomenkielisen sosiaalisen verkoston ja erityisesti kumppanien &didit tukivat
osallistujien suomen kielen kayttamistd. Myos Kalliokosken (2019) tutkimuk-
sessa julkishallinnon ammattilaisen kertomuksesta ilmeni ympériston ja ennen
kaikkea toisten ihmisten merkitys; erityisesti sosiaalistuminen erilaisten yhteiso-
jen jasenyyteen vaikutti padhenkilon kielitaidon kehittymiseen. Cervatiuc (2009)
tutki 20 ammatillisesti ja kielellisesti menestynyttd maahanmuuttajaa Kanadassa
ja totesi menestymisen johtuvan osittain siitd, ettd osallistujat onnistuivat paédse-
maédn sisddn natiivipuhujien sosiaalisiin verkostoihin, jolloin he pystyivét harjoit-
telemaan kieltd vuorovaikutustilanteissa ja loivat itselleen suhteita kohdekielen
puhujiin. Vaikka ldheisissd vuorovaikutussuhteissa ei mielelldan kédytetd suomea,
esimerkiksi tyollistymistd ndkokulmasta sosiaalisilla verkostoilla on kuitenkin
merkitystd, silld laajat kontaktit suomalaisiin voivat edistdd tyon 1oytamista.

5.2 Toimijuuden dynaamisuus

Luvussa 1.4 esitetyn ensimmadisen tutkimuskysymyksen alakysymyksen tavoit-
teena oli selvittdd, millaisena toimijuuden dynaamisuus ilmenee. Taman vditos-
kirjan tulosten perusteella toimijuuden dynaamisuudesta voidaan erottaa viisi
ajallista ulottuvuutta: Ensinnékin kielen kéyttdjan toimijuus voi vaihdella kielen-
kayttotilanteen sisdlld ja toiseksi toimijuus voi muuttua tilanteesta toiseen. Kol-
manneksi tdmén tutkimuksen pitkittdinen aineisto osoitti, ettd toimijuus kehittyy
kotoutumiskoulutuksen p&dattymistd seuraavan vuoden kuluessa. Toimijuuden
neljantend ajallisena ulottuvuutena voidaan pitdd menneisyyttd, sillda aiemmat
kokemukset vaikuttavat toimijuuteen myos nykyhetkessd. Toimijuuden viides
ulottuvuus on kuviteltu tulevaisuuden toimijuus, joka ilmeni ennen kaikkea osa-
tutkimuksen I visuaalisissa narratiiveissa.

Kun tarkastellaan toimijuutta perezhivanien avulla, ldhtokohtana on, etta
muutokset yhdessd osatekijassd, kuten kasityksissd tai tunteissa aiheuttavat
muutoksia my0s muissa osatekijoissd ja siten koko perezhivaniessa. Toisin sa-
noen perezhivanie itsessddn on dynaaminen eli osatekijoiden suhteet ja paino-
tukset muuttuvat toisaalta tilanteen sisilld ja toisaalta tilanteesta toiseen. Kuvi-
ossa 1b (ks. kuvio 1) tdta kuvaavat perezhivanien ympérille piirretyt nuolet. Toi-
mijuuden ensimmadinen ajallinen ulottuvuus eli toimijuuden dynaamisuus vuo-
rovaikutustilanteen sisédllda muuttuvana ilmeni esimerkiksi siten, ettd osallistuja
oli padttanyt kayttad suomen kieltd vuorovaikutustilanteessa eli otti suomen kie-
len kdyttdjan position, mutta puhekumppani vaihtoi kielen englantiin. Talloin
kielenkéyttdjd joutui arvioimaan tilanteen uudelleen ja hdnen toimijuudestaan ja
sithen vaikuttavista osatekijoistd riippui, jatkoiko hdn puhettaan suomeksi vai
englanniksi. My6s ymmartdmisongelmat suomenkielisessd puhetilanteessa saat-
toivat johtaa siihen, ettd kotoutuja itse vaihtoi kielen englanniksi kesken vuoro-
vaikutustilanteen. Henkilon toimijuus muuttui paitsi tilanteen kuluessa, myos ti-
lanteesta toiseen, mitd voidaan pitdd toimijuuden toisena ajallisena ulottuvuu-
tena: esimerkiksi osatutkimuksesta II ilmeni osallistujan tarkkailevan tilannetta
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tyoharjoittelun asiakaskohtaamisessa ja valitsevan positionsa sen mukaan,
kuinka kiireiseltd asiakas vaikutti eli puhekumppanilla ja aikapaineella oli tilan-
teessa merkitysta.

Toimijuuden kolmas ajallinen ulottuvuus tdssa tutkimuksessa on se, miten
osallistujien suomen kielen kdyttdmiseen liittyva toimijuus muuttui vuoden ku-
luessa kotoutumiskoulutuksen loppumisesta. Osatutkimuksessa III ilmeni, etta
kahden avainosallistujan toimijuus kehittyi vuoden aikana eri suuntiin. Toinen
osallistuja alkoi kédyttdd suomea ja hdnen toimijuutensa vahvistui, kun taas toi-
nen osallistuja lakkasi puhumasta suomea ja hdnen kielenkdyttdjan toimijuu-
tensa heikkeni. Kuten Mercer (2011, 433) toteaa, kielenoppijan toimijuutta ei voi
eristdd oppijan muusta eldmastd - kielen oppimiseen liittyva toimijuus yhdistyy
sithen, miten henkil6 ylipddtdaan hallitsee aikaa, kohdentaa toiminnallisia resurs-
seja ja priorisoi oppimistaan suhteessa muihin tarpeisiinsa. Kuten osatutkimuk-
sen III tulokset osoittavat, suomen kielen kadyttamiseen liittyva toimijuus on yh-
teydessd toimijuuteen muilla elamén osa-alueilla; toinen avainosallistuja suun-
tasi toimijuutensa ammatilliseen kehittymiseen eiki kielitaitonsa kartuttamiseen.

Veresovin ja Mokin (2018) mukaan perezhivanien avulla voidaan ymmar-
tdd, miksi samantyyppisessd ymparistossd olevat oppijat kehittyvdt eri tavoin.
Esimerkiksi osatutkimuksen III kahden avainosallistujan toimijuus kehittyi ko-
toutumiskoulutusta seuraavan vuoden aikana eri tavalla, vaikka lahtokohdat oli-
vat yhtenevdiset. Kuten Mok (2015, 145) toteaa, perezhivanien kautta mééarittyy
tilanteen vaikutus yksiloon ja jokaisella kognitiivis-emotionaalisella kokemuk-
sella on vaikutusta toimijuuden kehittymiseen. Toinen avainosallistuja sai onnis-
tuneita kielenkdyttokokemuksia, kannustavaa palautetta ja hdnen virheisiinsa
sekd suomen kielen kédyttdmiseensd kohdistuvat tunteet ja késitykset muuttuivat
vuoden kuluessa; hdnen toimijuutensa seka kielitaitonsa kehityskaari nayttaytyi
ylospdin nousevana. Sen sijaan toinen avainosallistuja lakkasi puhumasta suo-
mea, ei saanut positiivisia kokemuksia eikd kannustavaa palautetta, minka
vuoksi toimijuuden ja kielitaidon kehityskaari oli laskeva.

Toimijuuden neljds ajallinen ulottuvuus on menneisyys. Kuviossa 1b (ks.
kuvio 1) kuvatun perezhivanien yksi osatekija on aiemmat kokemukset, jotka
vaikuttavat sen hetkiseen kokemukseen sekd toimijuuteen. Osatutkimuksen III
tuloksissa ilmeni, ettd késityksiin ja tunteisiin kytkeytyvéat voimakkaasti aiemmat
kokemukset kielenoppimisesta ja kielen kadyttamisestd - esimerkiksi toisen
avainosallistujan virheiden tekemisen pelon taustalla oli yhtend tekijana se, etta
aiemmissa opinnoissa jokaisesta virheestd rangaistiin. Osatutkimuksen III perus-
teella nayttdd siltd, ettd onnistuneet kielenkdyttokokemukset voivat vahvistaa
toimijuutta. Onnistumisen kokemus ja ympaéristdstd saatu positiivinen palaute
kielenkdyttamisestd vaikuttivat osallistujan itsetuntoon sekéd kasityksiin omasta
osaamisesta, mikd puolestaan oli yhteydessé kielenkdyttdmiseen liittyviin tuntei-
siin sekd toimijuuden tunteeseen. Menestyksekids kokemus vahvisti toimijuutta
seuraavassa kielenkdyttotilanteessa. My6s Galluccin (2013) tutkimuksessa osal-
listujan positiiviset kokemukset ja tunteet lisdsivdat motivaatiota oppia kieltd ja
samantyyppisid tuloksia sai So (2005) omassa tutkimuksessaan, jossa osallistujan
suhtautuminen virheisiin muuttui onnistuneiden kielenkdyttokokemusten
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myotd. Toisaalta tutkimuskirjallisuudesta 16ytyy esimerkkejd siitd, kuinka myos
negatiiviset kokemukset voivat vahvistaa toimijuutta (ks. Oxford 2016, 15-16;
Swain 2013). Tama kertoo siitd, ettd ihmiset ovat erilaisia ja tulkitsevat ymparis-
toddn omasta perezhivaniesta kdsin; siten ympariston palaute, esimerkiksi nega-
tiivinen arvostelu, voi vaikutta yksiloihin eri tavoin.

Toimijuuden viidentend ajallisena ulottuvuutena voidaan pitdd tulevai-
suutta. Dornyein (2009) L2 motivational self system -motivaatiomallissa tulevai-
suuden kuviteltu ihannemind on motivoiva tekijd, joka liittyy tulevaisuuden ta-
voitteisiin. lhannemindn ydin on mielikuva toivotusta tulevaisuudesta ja moti-
voiva voima perustuu siihen, ettd henkilo pyrkii toiminnallaan pienentdmaééan to-
dellisen mindn ja ihannemindn vélistd eroa (Dornyei 2009). Osatutkimuksessa I
osallistujan toimijuus néyttaytyi hyvin erilaisena nykyhetked ja tulevaisuutta ka-
sittelevissd piirroksissa. Siind missd nykyhetked kuvaavissa piirroksissa toimi-
juutta rajoittavat negatiiviset tunteet, haasteet puheen tuottamisessa ja puheen
ymmadrtamisen vaikeudet, tulevaisuuteen luotaavissa piirroksissa ilmeni positii-
visia tunteita ja osallistujat ndkivét itsensd tyopaikoilla puhumassa sujuvasti suo-
mea muiden ihmisten kanssa eli osallistujien k&sitys omasta toimijuudesta seka
kielenkayttdjand ettd ammatillisesti ndyttdaytyi hyvin myonteisend. My6s osatut-
kimuksessa III toinen avainosallistuja suhtautui luottavaisesti kielitaitonsa kehit-
tymiseen tulevaisuudessa, vaikka ei silld hetkelld kdyttanyt suomen kieltd. Pa-
laan ihannemin&n konseptiin ja visiointiin vield seuraavassa alaluvussa 5.3 poh-
tiessani, miten kielenkdyttdjan toimijuutta on mahdollista tukea.

Usein kielenoppimista ajatellaan jatkumona, jossa kielitaito kehittyy hi-
taammin tai nopeammin, mutta koko ajan parempaan suuntaan. Esimerkiksi
osatutkimuksen I muutamassa visuaalisessa narratiivissa osallistujat olivat piir-
taneet itsensd astelemaan Eurooppalaisen viitekehyksen portaita tasolta toisella.
Kielitaidon osa-alueet voivat kuitenkin kehittyd my®os eri tavoin: osatutkimuksen
III toinen avainosallistuja koki suullisen kielitaitonsa huonontuneen, mutta pu-
heen ymmairtamisensd parantuneen kotoutumiskoulutusta seuraavan vuoden
aikana. Vygotsky (1994) kuvaa perezhivaniessa yksilon ja ympdariston suhdetta
dynaamisena - kun lapsi kehittyy, ympaéristo vaikuttaa lapseen eri tavoin. Sa-
moin kielitaidon kehittyessd kielenkdyttdjan suhde ympéristoon muuttuu ja uu-
det tarjoumat tulevat ulottuville. Kielitaidon parantuessa tilanteeseen vaaditta-
van toimijuuden madrd muuttuu: aivan alkeistason kielenoppija tarvitsee enem-
mén toimijuutta ja puhekumppanin tukea selvitdkseen yksinkertaisista asioimis-
tilanteista suomeksi, kun taas kotoutumiskoulutuksen loppupuolella oppijat po-
sitioivat itsensd rutiininomaisissa arkipdivan tilanteissa suomen kielen kaytta-
jiksi. Toisaalta alkeistasoon verrattuna keskitasolla kielitaito tuntuu oppijasta ke-
hittyvan hitaammin. Kuten Tarnanen ym. (2015, 68) osuvasti toteavat, ”kielitai-
don kehittyessd lisddntyy myos tietoisuus siitd, miten paljon kielitaidossa on
vield kehitettavad”. Tdstd nakokulmasta keskitason oppija voi tarvita tukea toi-
mijuuteensa jaksaakseen kehittada kielitaitoaan.
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5.3 Kielenkiyttdjdn toimijuuden tukeminen

Kuten luvusta 5.1. ilmenee, toimijuus ndyttdytyy hyvin moniulotteisena ilmioénd,
johon kytkeytyvit lukuisat yksiloon ja ympéristoon liitty vt tekijat. Suomen kie-
len opetuksen keskeinen tehtdvd on ohjata oppijaa huomaamaan luokan ulko-
puolella olevat tarjoumat ja rohkaista oppijaa kdyttdméaan suomea informaaleissa
oppisympadristoissd tukemalla henkilon toimijuutta. Tamdn viitoskirjan keskei-
nen implikaatio kieltenopetuksen suuntaan on oppijan toimijuuden tukeminen
tunteita ja kéasityksid reflektoimalla, mitd kasittelen ensimmadisend tdssd alalu-
vussa. Sen jdlkeen esittelen aiemmissa tutkimuksissa kéytettyja harjoituksia, joi-
den avulla pyritddn lisddméddn positiivisia tunteita. Lopuksi pohdin, miten sosi-
aalinen ymparist6 ja yhteiskunta voi edesauttaa maahan muuttaneen suomen
kielen oppimista.

Tamdn tutkimuksen tulosten perusteella tunteet ja késitykset kietoutuvat
toisiinsa. Esimerkiksi osatutkimuksessa III osoittautui, ettd yksi syy virheiden te-
kemisen pelkoon oli kdsitys omasta puutteellisesta kielitaidosta ja esimerkiksi
oman puheen vertaaminen natiivipuhujien kielitaitoon vaikutti itsetuntoon ja ra-
joitti suomen kielen kdyttamistd vuorovaikutuksessa. Cervatiucin (2009) tutki-
muksessa ilmeni, ettd ammatillisesti ja kielellisesti menestyneiden kanadalaisten
maahanmuuttajien menestyminen uudessa kotimaassa onnistui muun muassa
siten, ettd he muuttivat kasityksiddn: osallistujat lakkasivat vertaamasta kielitai-
toaan natiivipuhujan kielitaitoon ja kédyttividt onnistumisen mittarina omaa aiem-
paa kielitaitoaan. Detersin (2011, 119) tutkimuksesta ilmenee, ettd Kanadaan
muuttaneiden opettajien tapauksessa englannin oppimista ja ammatillista sopeu-
tumista helpotti, kun osallistujat hyvéksyivit olevansa englanti toisena kielena -
puhujia, pystyivdt nauramaan omille virheilleen ja olivat valmiita pyytamé&an
puhetilanteessa puhekumppaninsa tai oppilaidensa apua oppiakseen paremmin
englantia. Alasen (2003, 58) mukaan metakognitiivinen tieto ja itsesddtely kehit-
tyvit, kun lapsen tiedostettu tietoisuus kognitiivisista prosesseista antaa mah-
dollisuuden kontrolloida tai sdddelld niitd. Swain (2013) puolestaan toteaa, ettd
oppijan henkilokohtaisen oppimisprosessin ymmartdminen edellyttdd tunteen ja
kognition tarkastelua samanaikaisesti. Tastd ndkokulmasta tunteiden ja késitys-
ten tietoinen reflektointi on oleellista kielenoppimisprosessissa. Kalajan ym.
(2018) mukaan kasitysten reflektoiminen kielenopetuksessa on tdrkedd, koska
sen avulla oppijat tulevat tietoisiksi omista késityksistdan, miettivit niitd ja mah-
dollisesti kyseenalaistavat ne. Kuten tastd vaditostutkimuksesta ilmenee, sama pa-
tee myos tunteisiin. Esimerkiksi virheiden pelon taustalla ndyttaytyy usein for-
maalinen kieli- ja oppimiskasitys, joka oppijan on hyva tiedostaa. My06s taipumus
perfektionismiin saattaa vaikeuttaa kielen kdyttamistd vuorovaikutustilanteissa.
Osatutkimuksessa III toinen avainosallistuja reflektoi omia késityksiddn ja aiem-
pia kokemuksiaan ja ymmadrsi virheiden tekemisen pelon olevan yhteydessa ha-
nen omiin kasityksiinsd itsestd tdydellisend opiskelijana. Késitysten tunnistami-
nen auttoi hdntd muuttamaan niitd: osallistuja pédsi eroon pelostaan ja pystyi
kayttimdan suomea vuorovaikutuksessa. Késitysten ja tunteiden reflektointi ei
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valttamattd muuta oppijoiden kisityksid ja kdyttaytymistd (ks. myos Kalaja ym.
2018), mutta joka tapauksessa lisdd itsetuntemusta ja tietoisuutta omasta toimin-
nasta. Seuraavaksi tarkastelen, miten kasitysten ja tunteiden jdsentdmistd on
mahdollista toteuttaa kieltenopetuksessa.

Kalaja ym. (2018) listaavat keinoja, miten opettajat voivat lisdtd oppijoiden
tuntemusta omista késityksistddn ja samoja keinoja voi kdyttdd myos tunteiden
reflektoinnissa. Kalajan ym. (2018) mukaan késityksid voi kerdtd monin eri tavoin,
kuten kirjoittaen, puhuen tai visuaalisesti valokuvien, piirrosten ja kuvakol-
laasien muodossa ja niitd voi kasitelld sekd itsendisesti ettd ryhmaéssd. Tutkimuk-
sissa esiintyvid aineistonhankintatapoja voi hyodyntdd myos luokassa - ndistd
tyypillisimpid ovat elamdkerran kirjoittaminen tai muotokuvan piirtdiminen it-
sestd kielenoppijana tai -kdyttdjana (Kalaja ym. 2018). Barcelos (2015, 317) ehdot-
taa, ettd oppijat voisivat itse analysoida tuottamaansa aineistoa, kuten visuallisia
narratiiveja ja keskustella niistd opiskelutovereidensa kanssa. Kieli voi olla opis-
keltava kieli, oppijoiden didinkieli tai muu yhteinen kieli ryhmaén taitotasosta ja
tehtdvéan tyypistd riippuen (Kalaja ym. 2018). Tunteiden ja kisitysten reflektoin-
nin toteuttaminen opiskeltavalla kielelld on kuitenkin suositeltavaa, silld Swainin
(2013) mukaan tunneilmausten opettaminen kohdekielelld sekd tunneilmausten
sosiaalisten ja kulttuuristen konventioiden avaaminen voi auttaa oppijoita kayt-
tamaan kohdekieltd ajattelun ja tunteiden vélineend. Toisaalta kasitysten ja tun-
teiden selittdminen voi olla haastavaa jopa didinkielelld, joten monikielisid kay-
tanteitd tai visuaalisia keinoja kannattaa kayttdd hyviaksi. Swainin (2013, 205) mu-
kaan yksi vdyld oppijan tunteisiin ja kasityksiin on dialogin ja yksityisen puheen
kuunteleminen. Esimerkiksi pari- tai ryhmétehtdvia tehdesséd oppijoiden ajatuk-
set ja tunteet voivat ilmetd oppijoiden yhteisen dialogin ja oppijan yksityisen pu-
heen kautta, silld ne vilittavat ajattelua ja auttavat oppijaa sisdistamddan uudet
asiat. Opettaja voi kuunnella dialogia seka yksityistd puhetta, ja tunnistaa niiden
avulla oppijoiden tunteita ja kasityksid, saada tietoa osaamisen tasosta, kognitii-
visista haasteista ja siitd, milloin on sopiva hetki tarjota tukea. (Swain 2013.)

Swain (2013, 205) toteaa negatiivisen tunnereaktion ilmentdvan usein si-
sdistd ristiriitaa, jonka syiden tai selviytymiskeinojen kisittely edistdd oivalta-
mista ja ymmartdmistd; asiasta puhuminen yhdistdd tunneresurssit ja kognitiivi-
set resurssit, jotka vélittavat oppimista ja siten ristiriitojen reflektoiminen puhuen
tai kirjoittaen voi ohjata oppijoita ymmaértdimddn omaa oppimisprosessiaan.
Mahn (2008) hyodynsi dialogisia oppimispdivakirjoja pyrkiessddn vahentdamaan
aikuisten englanninoppijoiden kirjoittamista kohtaan tuntemia negatiivisia tun-
teita. Pdivékirjoissa oppijat kirjoittivat kokemuksiaan ja tehtdvana oli keskittya
sisdltoon sekd viestin valittdmiseen ja jattad mahdolliset virheet huomiotta. Opet-
taja vastasi teksteihin kehuen, kannustaen ja esittden lisdkysymyksid, jotka aut-
toivat syventdmadn ajattelua ja edesauttoivat kommunikointia. Tuloksista ilmeni,
ettd oppijat kokivat pystyvansd ilmaisemaan ajatuksiaan paremmin, kun huomio
siirtyi kielen rakenteista merkitykseen. Opettajan tuen avulla oppijat kohtasivat
ahdistuksen ja uskalsivat ottaa riskejd kirjoittamisessaan. Tutkimuksen perus-
teella dialogisen pdivékirjan kirjoittaminen vidhensi virheiden tekemisen pelkoa
ja antoi itsevarmuutta sekd sujuvuutta kirjoittamiseen. (Mahn 2008.)
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Ross ja Stracke (2016, 288) huomasivat tutkimuksessaan, ettd kohdekieli-
sessd ympdristossd opiskelevat toisen kielen oppijat eivit juurikaan tunne yl-
peyttd onnistumisistaan luokassa, ja heidan mukaansa ylpeyden kokemista voisi
edesauttaa tehtdvilld, joissa oppijat kertovat luokkatovereilleen onnistuneista
kielenkayttotilanteista luokan ulkopuolella. Tarkastelin luvussa 5.1. kielenkéyt-
tdjan toimijuutta perezhivanien eli kognitiivis-emotionaalisen kokemuksen na-
kokulmasta. Kuviota 1b (ks. kuvio 1) voi hyodyntdd oppijoiden positiivisten ja
negatiivisten kokemusten jasentdmisessd. Oppijat voivat tallentaa onnistuneita ja
epdonnistuneita kielenkdyttokokemuksiaan esimerkiksi viikon ajan soveltamalla
liitteen 6 ohjeita. Sen jdlkeen oppijat voivat analysoida kokemuksiaan pohtimalla
tilanteessa kokemiaan tunteita, késityksid ynnd muita perezhivanien osatekijoita.
Kokemuksen reflektointi voi auttaa hahmottamaan oman toiminnan syitd. Oppi-
joita voi rohkaista pohtimaan ympariston ja tilannetekijoiden vaikutusta omaan
toimintaansa sekd sitd, miten onnistumisen kokemuksia olisi mahdollista saada
jatkossa lisdd. Koska negatiiviset tunteet usein rajoittavat toimijuutta, epdonnis-
tuneiden kokemusten kasitteleminen voi auttaa oppijaa sddtelemadn negatiivisia
tunteita ja siten tukea hdnen toimijuuttaan.

Positiivinen psykologia tarjoaa tuoreen nidkokulman tunteiden tutkiske-
luun kielenoppimisen kontekstissa. Fredricksonin (2001) teorian mukaan positii-
viset tunteet laajentavat huomiokykyé; positiiviset tunteet voivat siis edistdd kie-
lenoppimista esimerkiksi siten, ettd positiivisten tunteita kokevat oppijat mah-
dollisesti huomaavat paremmin tarjoumia. Lisdksi positiiviset tunteet voivat va-
hent&dd negatiivisia tunteita, jotka kaventavat ajattelua (Fredrickson 2001). Kuten
Maclntyre ja Gregersen (2012b) toteavat, positiiviset tunteet voivat kasvattaa op-
pijoiden resilienssid eli selviytymis- ja sopeutumiskykyéd sekd sitkeyttd heidan
kohdatessaan vaikeita tilanteita. Gregersenin, MacIntyren, Fineganin, Talbotin ja
Clamanin (2014) mukaan positiiviset tunteet auttavat oppijoita ajattelemaan ak-
tiivisesti, ehkdisevét negatiivisten tunteiden vaikutuksia ja luovat tyytyvdisyytta.
Myo6s tdssd vditostutkimuksessa ndkyy koettujen positiivisten tunteiden ilmei-
nen vaikutus oppijan toimijuuteen.

Téassd tutkimuksessa ilmeni onnistuneiden kielenkadyttokokemusten herét-
tavan positiivisia tunteita ja lisddvan itseluottamusta. Vaikka positiiviset tunteet
voivat olla tehokas viline edistdéd kielenoppimista, mielikuvituksen merkitystd ja
tunteiden voimaa ei ole vield tdysin ymmarretty kielenoppimisprosessissa (Ma-
cIntyre & Gregersen 2012b) eiké kielenoppijoiden positiivisia tunteita lisddvistd,
luokassa tehtdvistd harjoituksista ole vield paljon tutkittua tietoa (Gregersen ym.
2014, 329). Eniten on tutkittu kuviteltuja tulevaisuuden minuuksia Dornyein
(2009) motivaatioteorian pohjalta, ja my06s taimdn vditdskirjan aineistoa hankkies-
sani pyysin oppijoita piirtimddn itsestddan suomen kielen kéyttdjana kaksi kuvaa,
joista toinen sijoittui tulevaisuuteen. Dérnyein ja Kubanyiovan (2014) mukaan
visiointitehtavéat ruokkivat oppijoiden mielikuvitusta, herdttavit positiivisia tun-
teita ja niihin liittyvid késityksid. Gregersen ym. (2014) sekd MacIntyre ja Greger-
sen (2012b) esittdvat, ettd tulevaisuuden minuuksien miettiminen aiheuttaa kah-
dentyyppistd tunteita: Ennakkoon koetut tunteet (anticipatory emotions) luodaan
ja koetaan nykyhetkessé eli esimerkiksi oppija on télld hetkelld iloinen siitd, ettd
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uskoo osaavansa puhua suomea hyvin tulevaisuudessa. Odotettavissa olevat
tunteet (anticipated emotions) tarkoittavat puolestaan tunteita, jotka koetaan tule-
vaisuudessa; esimerkiksi osatutkimuksen I tulevaisuuteen viittaavissa visuaali-
sissa narratiiveissa moni osallistuja oli kuvannut itsensd iloiseksi, koska uskoi
puhuvansa suomea sujuvasta tyopaikallaan tulevaisuudessa. Sekd tamanhetkis-
ten tunteiden ettd tulevaisuuden tunteiden miettimisen uskotaan edistdvan mo-
tivaatiota. (Gregersen ym. 2014; MacIntyre & Gregersen 2012b.)

Tulevaisuuden ihannemind kertoo, millainen oppija toivoo olevansa tule-
vaisuudessa, joten tulevaisuuden ihanneminuuksien miettimiseen liittyy tun-
teena toivo, joka Oxfordin (2017, 186) mukaan ahdistuneilta oppijoilta usein
puuttuu. Oxford (2016, 30) toteaakin, ettd toivo auttaa herdttiméaan kielenoppi-
miseen liittyvdd motivaatiota ja synnyttad resilienssid eli selviytymis- ja sopeutu-
miskykyd. Osatutkimuksessa I oppijat kokivat toivoa visuaalisissa narratiiveissa
ja myos osatutkimuksen III toinen osallistuja toivoi puhuvansa suomea tulevai-
suudessa. Samoin kuin Rossin ja Riversin (2018) tutkimuksessa, my®0s tédssd tut-
kimuksessa toivo liittyi osallistujien mahdolliseen kykyyn olla tulevaisuudessa
sujuvasti vuorovaikutuksessa valtavdeston kanssa luokan ulkopuolella. Liséksi
tassa vditoskirjassa toivo yhdistyi tyopaikan 1oytdmiseen: visuaalisissa narratii-
veissa tulevaisuuden mind kdytti suomea sujuvasti nimenomaan tyopaikallaan.
Siten kielitaidon kehittyminen ja tyopaikan 16ytyminen olivat monien osallistu-
jien visioissa yhteydessd toisiinsa. Tavoitteet ovat osa paitsi henkilon toimijuutta,
myos tulevaisuuden ihannemindd, joten realististen tavoitteiden miettiminen ja
suunnitelma niiden saavuttamiseksi voi vahentdd nykyisen ja tulevaisuuden mi-
nuuden vilistd eroa, edistdd kielenkdyttdjan toimijuutta sekd lisdtd motivaatiota.

Gregersen ym. (2014, 330) arvelevat, ettd tulevaisuuden ihanneminan miet-
timinen on todenn&kdoisesti helpompaa oppijoille, joilla on enemmaén tunnedlya.
Tunnedlystd on erilaisia madritelmid, mutta usein tunnedlylld tarkoitetaan tun-
teiden ilmaisemista, ymmartamistd ja selittamistd, tunteiden sddtelyd ja hallintaa
sekd kykyd tiedostaa ja tunnistaa omat ja muiden ihmisten tunteet (Gregersen
ym. 2014). Dewaelen ym. (2008) laajassa kvantitatiivisessa kyselytutkimuksessa
ilmeni, ettd tunneédly on yhteydessd ahdistuksen kokemiseen - korkeamman tun-
nedlyn omaavat osallistujat kokivat vahemman ahdistusta kuin henkil6t, joiden
tunnedly oli matalampi. Lisdksi osallistujat, joilla oli korkea tunnedly, pystyivat
kontrolloimaan stressidan ja tunsivat itsensd varmemmiksi eri tilanteissa
(Dewaele ym. 2008). My®&s Son (2005, 54) tutkimuksessa kielenkédyttdjan tunneédly
auttoi tdtd hallitsemaan tunteita tehokkaasti, mika helpotti englannin kielen op-
pimista.

Gregersen ym. (2014) tarkastelivat tutkimuksessaan, miten tunnedly voi
auttaa positiivisten tunteiden hyodyntamistd kielenoppimisessa. Tutkimuksissa
kokeiltiin kahdelle tutkimusryhmaille (englanti toisena kielend -oppijoille ja eng-
lanti toisena kielend -opettajaopiskelijoille) kolmea harjoitusta, joiden oli todettu
aiemmissa positiivisen psykologian tutkimuksissa lisddvan yksiloiden onnelli-
suutta ja hyvinvointia. Jokainen harjoitus kesti viikon ja harjoituksia oli kolme.
Osallistujat tayttivat kyselyn mahdollisista minuuksista (Dornyei 2009) ennen
kolmen viikon jaksoa ja harjoitusten jdlkeen tekividt saman kyselyn uudelleen.
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Ensimmdisessd harjoituksessa osallistujien piti miettid kolmena pdivand kolmea
kielen oppimiseen liittyvdd positiivista kokemusta ja kuvailla syitd, miksi tapah-
tumat olivat positiivisia. Toisessa harjoituksessa oppijoita pyydettiin kirjoitta-
maan yksi positiivinen kokemus joka pdivéa ja pohtimaan, mika teki kokemuk-
sesta positiivisen ja miten samanlaisen kokemuksen saaminen onnistuisi tulevai-
suudessa. Lisdksi osallistujan tuli jakaa kokemus toisen henkilon kanssa. Tama
harjoitus liittyi positiivisessa psykologiassa tunteista nauttimiseen (savor), joka
tarkoittaa miellyttdvien kokemusten tiedostamista, muistamista ja uudelleen ela-
mistd mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Kolmannen harjoituksen tavoitteena
oli kehittdd opittua optimismia, joka tarkoittaa sitd, ettd pessimistiset ajatukset
pyritddn korvaamaan nopeasti optimistisilla ajatuksilla; esimerkiksi virhettd ei
ajatella osoituksena tyhmyydestd tai huonommuudesta, vaan yritetddn miettia
virheiden olevan osa oppimista ja katoavan harjoittelun avulla. Pyrkimyksend on,
ettd aktiivisen harjoittelun kautta positiivisesta ajattelusta tulee tapa. Harjoitus
toteutettiin siten, ettd osallistujien piti kirjoittaa kolme epamiellyttdvad koke-
musta yhden pédivin ajalta ja miettid, mitd kasityksid tapahtumiin liittyi. Lisdksi
heidé&n tuli pohtia, miten he tulkitsevat nditd kasityksid ja mitkd seurauksia ndista
tulkinnoista on. Osallistujan tdytyi myos kirjoittaa vasta-argumentti negatiivi-
sille kdsityksille tapahtuman syistd tai seurauksista. Tutkimuksen tulosten perus-
teella mahdollisten minuuksien saavutettavuus oli lisddntynyt ldhes kaikilla osal-
listujilla positiivista ajattelua ja tunteita edistdvien harjoitusten jalkeen. Tulosten
raportoinnissa keskityttiin tarkastelemaan yhtd kielenoppijaa ja yhtd opettaja-
opiskelijaa; kielenoppija hyodynsi tunnedlyddan ymmartddkseen, milld tavoin
emotionaaliset kokemukset sekd luokan sisdlld ettd ulkopuolella vaikuttavat kie-
lenoppimiseen. Tutkijat pdéttelivdt tunnedlyn toimivan linkkind positiivisten
psykologian harjoitusten ja itsensa kehittamisen vililld. (Gregersen ym. 2014.)
Kun puhutaan formaalissa ympaéristossd tapahtuvasta oppimisesta, opetta-
jalla on luonnollisesti merkittdva rooli kannustavan oppimisilmapiirin luomi-
sessa. Mercer (2016) korostaakin opettajien tunnedlyn ja empaattisuuden merki-
tystd positiivisen ryhméaddynamiikan aikaansaamisessa (ks. myos Oxford 2016).
Aiemmat kokemukset vaikuttavat nykyisiin tunteisiin sekd kasityksiin, ja mo-
nissa ahdistusta kdasittelevissa tutkimuksissa (ks. esim. Gkonou 2017, 146) tode-
taan esimerkiksi entisten opettajien tuomitsevien asenteiden tai negatiivisen ar-
vostelun vaikuttaneen kieliahdistuksen syntyyn. Tamédn tutkimuksen tulosten
sekd aiempien kieliahdistusta késittelevien tutkimusten perusteella voi péadtelld,
ettd virheiden tekemisen pelosta karsivdn oppijan puheen korjaaminen muiden
kuulleen voi lisdtd oppijan negatiivisia tunteita. Monet ahdistuneet oppijat koke-
vat olevansa paitsi opettajan, myos opiskelutovereiden arvostelun kohteena, ei-
vitkd halua puhua tunnilla muun muassa siksi, koska pelkdavat nolaavansa it-
sensd. Tastd nakokulmasta kriittisen vertaispalautteen kayttamistd on hyva har-
kita ryhméssd, jossa opiskelee negatiivia tunteita herkésti kokevia oppijoita. Sen
sijaan osatutkimuksessa III ilmeni, ettd omasta kielenkadyttamisestd saatu myon-
teinen palaute oli yksi osatekijd, joka vahvisti osallistujan toimijuutta suomen
kielen kayttdjand. Siten opiskelutovereiden tai opettajan antamat kehut voivat
herittdd positiivisia tunteita ja edesauttaa toimijuuden ja kielitaidon kehittymista.
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Oppijoiden kisitysten lisdksi myos opettajien kidsitykset vaikuttavat oppi-
misprosessiin formaalissa oppimisymparistossd. Esimerkiksi opettajan kie-
lindkemykselld on kdytannon opetustytssad merkitystd, kun han paattaa opetuk-
sen tavoitteista sekd opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa
(Honko 2018; Vaattovaara 2016). Vaattovaara (2016) selvitti tutkimuksessaan,
mikd on korkeakoulun kielikeskusopettajien kielindkemyksen merkitys opetus-
kaytanteiden taustalla. Tulosten perusteella opettajat jakautuivat opetuksellisten
lahestymistapojen perusteella eri ryhmiin, joista sisédltdorientoituneiden opetta-
jien opetuksen ldhtokohtana oli opetettavan aineksen siséltdjen omaksuminen.
Heiddn vastakohtanaan ndyttdytyividt ohjausorientoituneiden opettajat, jotka
keskittyivat opiskelijoiden tavoitteisiin ja yhteistoiminnallisiin opetusmenetel-
miin. (Vaattovaara 2016, 8-9.) Tamén vditoskirjan kannalta on kiinnostavaa, etta
Vaattovaaran (2016, 10) tutkimus osoittaa opettajien kielindkemyksen olevan yh-
teydessd opetukselliseen ldhestymistapaan siten, ettd monologista ndkemysta eli
kielen rakenteita korostavat opettajat kallistuivat opettajajohtoisuuteen, kun taas
dialogista kielikdsitysta eli kielen kontekstisidonnaisuutta kannattavat opettajat
painottivat oppijoiden omia tavoitteita ja vahdistd opettajan kontrollia. Nayttdisi
siis siltd, ettd ohjausorientoituneet, viestinnallistd kielindkemystd edustavat opet-
tajat pyrkivat tukemaan oppijoiden omaa toimijuutta. Vaattovaaran (2016) tutki-
muksessa kuitenkin ilmeni, ettd vaikka opettaja olisi sisdistdnyt sosiokulttuuri-
sen ndkemyksen oppimisesta ja puhuisi viestinnéllisyydestd, hanen ymmarryk-
sensd kielestd voi olla luonteeltaan formalistis-strukturalistinen eika funktionaa-
lisuus vélttamattd ilmene opetuksessa, toisin sanoen opettajan ideaali ja kdytan-
non toiminta eivit kohtaa (ks. my6s Honko 2018, 231; Nikula 2010). Lisdksi opet-
taja voi kohdata kdytdnnon tyossd ristiriidan oman oppimis- ja kielindkemyk-
sensd ja oppijoiden odotusten vilillg, silld - kuten tamékin vaitostutkimus antoi
viitteitd - varsinkin korkeakoulutetut oppijat odottavat opettajajohtoista ja ra-
kennekeskeistd ldhestymistapaa, jossa keskeistd on oikean ja vadran kielenkdyton
erottaminen (Poyhonen ym. 2019, 279).

Kuten tamad viitostutkimus osoittaa, oppijan toimijuus ja ympdariston tar-
joumien hyddyntdminen on olennaista kielenoppimisen kannalta, joten oppijan
toimijuuden tukemista pitdisi kasitelld myos kielten opettajakoulutuksessa. Poy-
hosen ym. (2019, 278-279) mukaan opettajankoulutuksen muutokset ovat osal-
taan vaikuttaneet siihen, ettd suomalaiselle kielikoulutukselle pitkdan ominainen
teksti- ja materiaalikeskeisyys sekd opettajajohtoisuus on siirtynyt kohti suullisen
kielitaidon opetusta ja arkieldmadssa tarvittavan kielitaidon oppimista. Koska op-
pijan kasityksilld ja tunteilla on keskeinen merkitys toimijuudessa ja oppijan for-
maalinen kielikasitys ndyttdisi linkittyvdn negatiivisiin tunteisiin sekéa rajoitta-
van kohdekielen kdyttamistd luokan ulkopuolella, valmiudet oppijoiden kasitys-
ten ja tunteiden reflektointiin olisi syytd huomioida jo opettajankoulutuksessa.
Lisdksi yhdyn Vaattovaaran (2016, 11) ndkemykseen, jonka mukaan kieltenopet-
tajien koulutuksessa pitdisi ottaa huomioon myos opettajien kielikéasitykset.

Tamdan tutkimuksen tuloksista ilmenee, ettd ymparistollda on merkittdava
vaikutus kielenoppijan toimijuuteen, mutta suomenkielisessd sosiaalisessa ym-
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péristdssd eldminen ei kuitenkaan takaa automaattisesti mahdollisuutta harjoi-
tella suomen kieltd. Suomenkielisen vuorovaikutuksen toteutumisessa yksi on-
gelma on se, ettd puhekumppani vaihtaa kielen englanniksi; Eskildsenin ja
Theodoérsdéttirin (2017) tutkimuksen perusteella myos islantialaisilla on tapana
vaihtaa kieli englantiin keskustellessaan maahan muuttaneen henkilén kanssa.
Samoin Ruotsissa kohdekieltd opettelevalle henkil6lle vastataan usein englan-
niksi, vaikka hdn itse kayttdisi ruotsia koko vuorovaikutustapahtuman ajan
(Clark ym. 2011, 3). Eskildsen ja Theodérsdéttirin (2017, 150) painottavatkin, ettd
kyetdkseen kohdekieliseen keskusteluun, kielenoppijan tdytyy itse panostaa
aloitteellisuuteen ja keskustelun ylldpitdmiseen, eikd hédn voi tdssd asiassa luottaa
kohdekieliseen puhujaan. Kielenkéyttdjan ulkopuolelta tuleva positiointi vaikut-
taa siihen, kokeeko hén olevansa oikeutettu puhumaan suomea (Norton 2000;
Strommer 2017, 81). Leppdsen ym. (2009) tutkimuksessa ilmeni, ettd suomalaiset
harjoittelevat mielellddn englantia maahanmuuttajien kanssa. Vuorovaikutusta
helpottava ja ystédvilliseksi tarkoitettu kielen vaihtaminen saattaa kuitenkin vai-
kuttaa negatiivisesti kielenoppijan toimijuuteen ja haluun kdyttdd suomea tule-
vissa vuorovaikutustilanteissa, kuten tédstd vaitoskirjasta kdy ilmi.

Latomaa ym. (2013, 164) toteavat, ettd suomalaisen yhteiskunnan jasenet ei-
vét ole kielikysymyksissd sivustakatsojia, vaan heiddn kielivalintansa, toimin-
tansa ja asenteensa vaikuttavat sithen, millainen on maahan muuttaneen kielelli-
nen arki ja kielenoppimisprosessi. Liljan, Elorannan, Piirainen-Marshin ja Saa-
rion (2014) mukaan suomalainen kieliyhteis6 ei kuitenkaan ole vélttamatta tie-
toinen omasta merkityksestddn kielenoppimisen tukijana. Tampereen yliopiston
Arjen vuorovaikutusta muotoilemassa -tutkimusprojektin'® tavoitteena on tukea
yhteiskunnan monikielistymistd ja herdtelld suomalaisia huomaamaan, ettd suo-
mea voi puhua eri tavoin ja monenlaisilla aksenteilla. Lisdksi hanke pyrkii lisdd-
mé&dn suomalaisten tietoa siitd, miten suomea voi kayttdd sitd vasta opettelevien
kanssa.

Termilld “learning in the wild” viitataan luokan ulkopuolisiin vuorovaiku-
tustilanteisiin tai strategioihin, joita kielenoppijat kayttavit luokan ulkopuolella
arkipdivan tilanteissa muiden, usein tuntemattomien kohdekielen puhujien
kanssa (ks. Eskildsen & Theodé6rsdéttir 2017; Lilja & Piirainen-Marsh 2018; Wag-
ner 2015). Pohjoismaisena yhteistyond organisoidun Language learning in the
wild -projektin puitteissa Reykjavikin yliopistossa toteutettiin Icelandic Village -
hanke’, jossa paikalliset yrittdjdt valjastettiin palvelemaan kielenoppijoita islan-
niksi. Yritysten henkilokunta koulutettiin toimimaan kielivalmentajina, he sitou-
tuivat kdyttdimddn islanti toisena kielend -oppijoiden kanssa islantia ja valtta-
mddn englannin kielen kadyttamistd. Alkeisoppijat puolestaan valmistautuivat
luokassa asiointitilanteisiin, sen jdlkeen asioivat yrityksissd tallentaen vuorovai-
kutustilanteet ja lopuksi pohtivat kokemuksiaan luokassa. Samantyyppistd teh-
tavdad hyodynnettiin myos suomen keskustelukurssilla Jyvaskyldan yliopistossa

15  https:/ /research.uta.fi/avut/
16  http://languagelearninginthewild.com/project/the-icelandic-village/



96

sekd Tampereen yliopistossa ja kotoutumiskoulutuksen kursseilla. (Lilja, Elo-
ranta, Piirainen-Marsh & Saario 2014; Lilja & Piirainen-Marsh 2018, 2019.) Tamé&n
tutkimuksen kannalta kiinnostavaa on, ettd Jyvaskyldn yliopistossa kerédtyn ai-
neiston analyysivaiheessa syntyi paljon keskustelua nimenomaan tehtdvan ai-
heuttamista tunteista (Lilja ym. 2014). Kuten Lilja ym. (2014) toteavat, itselle mer-
kityksellisten ja tunnelatautuneiden tilanteiden kieli jdi oppijoiden mieleen. Lilja
ja Piirainen-Marsh (2019) esittelevit pedagogisia kadytdnteitd, joiden avulla voi
tukea vuorovaikutustilanteen etukéteissuunnittelua ja reflektointia tilanteen jal-
keen. Esimerkiksi paperisen mallipohjan, niin kutsutun vuorovaikutusnavigaat-
torin avulla voi tarkastella suunnittelun prosessimaisuutta, vuorovaikutusakti-
viteetin luonnetta ja siind kaytettdvissad olevia resursseja. Ennen vuorovaikutus-
tilanteen suunnittelua voi teettdd tiedusteluharjoituksen, jossa oppija vierailee
kielenkayttopaikassa ja raportoi havaintojaan siitd, millainen paikka on vuoro-
vaikutusympdristond. Harjoituksen tavoitteena on edesauttaa ymmartamaan
kielenkdyton tilanteista luonnetta ja kontekstisidonnaisuutta. (Lilja & Piirainen-
Marsh 2019, 272-274.)

Eskildsen ja Theodérsdoéttir (2017) tutkivat, mitd keinoja islanti toisena kie-
lend -oppija kdyttdd, jotta hdn saa puhekumppanin kanssaan yhteistyohon oppi-
akseen kieltd; tutkijat nimittavét kielisopimukseksi tilannetta, jossa kielenoppija
pyytdd puhekumppania puhumaan kanssaan kohdekieltd. Myo6s osatutkimuk-
sessa II ilmeni, kuinka osallistuja teki kielisopimuksen asiakaspalvelijan kanssa
eli asemoi itsensd suomenoppijaksi ja puhekumppanin kielenoppimisen tuki-
jaksi. Kielisopimuksen tekeminen vaatii kielenkayttdjalta toimijuutta, jota voi tu-
kea esimerkiksi harjoittelemalla luokassa kielisopimuksen tekemistd etukiteen.
Myo6s yhteiskunnan kannalta on merkitystd, mitd kieltd maahan muuttanut hen-
kilo kayttdd ja minkd position vuorovaikutuksessa ottaa. Sosiaalinen ympaéristo
vaikuttaa yksilon sisdisiin prosesseihin, mutta samalla yksilé muokkaa omalla
toiminnallaan sosiokulttuurista ympaéristodan (Alanen 2000; Lantolf 2006, 69-70).
Van Langenhoven ja Harrén (1999, 15) mukaan vuorovaikutustilanteessa maarit-
tyvd positiointi luo sosiaalista todellisuutta. Ottamalla suomen kielen kayttdjan
tai suomenoppijan position maahan muuttanut voi siis itse vahitellen vaikuttaa
ympdrdivddan yhteiskuntaan. Esimerkiksi tekemalld kielisopimuksen heti kes-
kustelun aluksi kielenkédyttdja méadraa itse positionsa vuorovaikutustilanteessa
oman toimijuutensa kautta.

Kuten esimerkiksi Cervatiuc (2009) ja Kalliokosti (2019) ovat esittdneet,
pddsy sosiaalisiin verkostoihin ja yhteistjen jdsenyys edistdvit kielitaidon kehit-
tymistd. Tastd vditoskirjasta kuitenkin ilmenee, ettd 1dheiset vuorovaikutussuh-
teet eivat valttamattd edesauta suomen kielen oppimista, minka havaitsivat myos
Kokkonen, P6yhonen, Reiman ja Lehtonen (2019, 98) tarkastellessaan korkeakou-
lutettujen suomen kielen opiskelijoiden sosiaalisia verkostoja Integra-hankkeesta
(ks.luku 1.1) perdisin olevan aineiston avulla. Kokkonen ym. (2019, 100) toteavat,
ettd kotoutumiskoulutuksessa ei tdlld hetkelld kiinnitetd riittdvasti huomiota so-
siaalisiin verkostoihin. Kotoutumiskoulutusta uudistavassa Integra-hankkeessa
pyrittiin koulutuksen alusta ldhtien pedagogisten ratkaisujen kautta luomaan
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mahdollisuuksia vuorovaikutussuhteiden syntymiseen ja yhteisollisyyden tuke-
miseen. Yhteisollisyys, kuuluminen ja sosiaaliset verkostot olivat myos koulu-
tuksen sisdltojd, mikéd ohjasi osallistujia pohtimaan omia sosiaalisia verkostojaan
sekd luokan ulkopuolisia kielenoppimisen mahdollisuuksia ja johti osallistujien
oman sosiaalisen pddoman kartoittamiseen ja lisddmiseen. Tutkimuksen tulokset
osoittivat vertaisoppijoiden tuen olevan merkittdvaa kielenoppimiselle, silld sa-
manlainen eldméntilanne ja jaetut tavoitteet edesauttoivat sosiaalisten suhteiden
syntymistd ja kielenkdyttod luokan ulkopuolella. (Kokkonen ym. 2019, 98, 100.)
My06s taman véitoskirjan aineistosta ilmeni, ettd kotoutumiskoulutuksessa syntyi
ystavyyssuhteita, mutta ne eivat kuitenkaan valttamattd tukeneet suomen kielen
oppimista, silld usein yhteisend kielend kaytettiin englantia. Joka tapauksessa
vuorovaikutusosaamisen kehittdminen, toisin sanoen sosiaalisten verkostojen
kéasitteleminen sekd tiedollisesti ettd kokemuksellisesti, pitdisi ulottaa paitsi ko-
toutumiskoulutukseen, my6s muuhun suomen kielen opetukseen (ks. Kokkonen
ym. 2019, 100).

Kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd ko-
toutumisprosessin onnistumisen keskeinen edellytys on toimiva suomen tai
ruotsin kielen taito (OPH 2012), ja suomen kielen taitoa pidetddn usein tyollisty-
misen edellytyksend. Kuten tdmén véitoskirjan luvussa 1 ilmeni, kielen merkitys
tyollistymisessd ei ole kuitenkaan yksiselitteistd - monet korkeakoulutetut tyol-
listyvéat ilman kotimaisten kielten taitoa asiantuntijatehtdviin, kun taas keskita-
son kielitaito ei vélttamattd auta tyollistymisessa. Larja ja Sutela (2015, 75) tulkit-
sevatkin, ettei kotoutumiskoulutuksen tavoitetaso B1.1 ole korkeakoulutetuille
tyollistymisen kannalta riittdvd, vaan tavoitteena pitdisi olla edistynyt taitotaso,
jotta suomen kielen taito parantaisi tyollisyyttd. Osatutkimuksessa III ilmeni, ettd
kahden avainosallistujan kohdalla kotoutumiskoulutuksessa saavutettu kieli-
taito ei riittanyt itsendiseen kielitaidon kehittdimiseen; toinen avainosallistujista
jatkoi kielikoulutuksessa, joutui kdyttdimadan suomea monissa tilanteissa ja hdnen
kielitaitonsa kehittyi, kun taas toinen avainosallistuja p&étti opiskella uuden am-
matin englanninkielisessd koulutuksessa ja kdytti vain satunnaisesti suomea ko-
toutumiskoulutuksen jdlkeen. Han kuitenkin halusi kehittdd kielitaitoaan tule-
vaisuudessa, mutta koki tarvitsevansa kielikurssin ja opettajan tukea kielenoppi-
miseensa. Nayttddkin siltd, ettd ainakin padkaupunkiseudulla on huomattu B1-
tasolla olevien kielenoppijoiden kielikoulutuksen tarve ja kursseja on saatavilla
aiempaa enemman. Lisdksi luvussa 1 esittelemissdni hankkeissa panostetaan
korkeakoulutettujen kotoutujien kielitaidon kehittdmiseen ammatillisten val-
miuksien edistdmisen ohessa lukuun ottamatta Hanken & SSE Executive Educa-
tionin Integration Business Lead -ohjelmaal”, jossa korkeakoulutettujen oletetaan
tyollistyvan englanniksi.

Korkeakoulutettujen tapauksessa on vaikea sanoa, mikd suomen kielen tai-
totaso riittaad tyollistymiseen, silld kielitaidon tarve eri ammateissa ja tyotehta-
vissd vaihtelee suuresti. Nykyistd tydeldmdd leimaa tyon kielellistyminen eli kieli
on olennainen tyoviline ldhes kaikilla tyomarkkinoiden alueilla ja tyotilanteet

17 https:/ /www .hankensse.fi/ programmes/integration-program-business-lead
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edellyttdavit entistd enemméan monipuolista kielenkadyttod sekd erilaisten kielel-
listen rekistereiden hallintaa (Virtanen & Raitaniemi 2019, 231-232). Tyon kielel-
listyminen heijastuu ennen kaikkea korkeakoulutettuihin tietotyoldisiin. Ladkéri
saa harjoittaa ammattiaan, jos hdnen suomen kielen taitonsa on tasolla B1, mutta
kaytannossd tdima ei kuitenkaan riitd tyotehtdvissad toimimiseen ja ladkarit tarvit-
sevat tyoyhteison tukea selvitdkseen tydstdan (Tervola 2019). Jappisen (2011) tut-
kimuksessa osoittautui, ettd jos tyoharjoittelijan taitotaso oli vahintdan B2, hanen
ei tarvinnut turvautua englantiin aikapaineisissa tilanteissa. Jappinen (2011, 206)
kuitenkin toteaa, ettd monia kuormittavia tekijoitd sisdltavit tilanteet saattavat
edellyttdd vield korkeampaa kielitaitoa. Vaadittava kielitaidon taso riippuu myos
tyon luonteesta: on selvédd, ettd niin sanotuissa kieliammateissa, kuten kaantaja
tai toimittaja, kielitaidon merkitys on suurempi ja taitovaatimukset ovat korke-
ammat. Tarnasen ja Poyhosen (2011) mukaan ongelmallista on, ettd maahan-
muuttajien kielitaitoa lahestytddn usein puutteena eikd resurssina. Korkeakoulu-
tetuilla kotoutujilla on monipuolinen kielitaito, useimmat heista pystyvit hoita-
maan asiantuntijatehtdvid englanniksi ja monikieliset kdytanteet ovatkin arkipai-
vdd yhd useammalla tydpaikalla. Merkille pantavaa on, ettei tydeldméssa valtta-
méttd osata hyodyntdd Suomeen muuttaneiden tyontekijoiden kielellisid resurs-
seja (Poyhonen ym. 2019, 264; Virtanen & Raitaniemi 2019, 243).

On kuitenkin ilmeistd, ettd vaikka tyokielend olisi englanti, monissa tyopai-
koissa tarvitsee myos suomen kielen taitoa - ja kuten sanottu, kotimaisten kielten
taito edistdd kotoutumista. Strommerin (2017) tutkimuksen perusteella korkea-
koulutettujen kotoutumista ja uralla etenemistd edistda tyopaikka, jossa on mah-
dollisuus kehittdd sekd ammatillista osaamista ettd kielitaitoa. Suorittavan tason
tyossd kielenoppimisen mahdollisuudet riippuvat siitd, kuinka paljon tydssd on
mahdollista ylipdatdan kayttad suomea, mikd on tyontekijoiden yhteinen kieli ja
millaista tukea tyoyhteiso tarjoaa (Strommer 2017) ja samat tekijat luultavasti pa-
tevit ainakin jossain mddrin myos asiantuntijatehtdvissa. Sen sijaan, ettd pyrittdi-
siin méarittelemaidn, mikd suomen kielen taitotaso on riittavd kuhunkin ammat-
tiin, oleellista on pohtia niitd kdytanteitd, milld kielitaidon kehittymista ja kielen-
kayttdjan toimijuutta on mahdollista tukea tyoyhteisossd ammatillisen kehitty-
misen yhteydessd. Kuten Virtasen (2017) tutkimuksessa ilmenee, kielitaito ja am-
mattitaito kehittyvéat rinnakkain: uusien tehtdvien haltuunotto vaatii kielen op-
pimista. Suomalainen yhteiskunta menettdd valtavan paljon inhimillistd p&a-
omaa, jos ajatellaan, ettd tyollistydkseen vaativiin tehtdviin henkilolla taytyy olla
jo toihin pyrkiessd erinomainen suomen kielen taito. Edistyneen kielitaidon
hankkiminen kestdd kauan ja ammatillisen kielitaidon kehittymisen edellytyk-
send on tyoyhteiso, jossa kieltd voi kdyttdd. Palaan tdhan kysymykseen vield seu-
raavassa luvussa 5.4 pohtiessani jatkotutkimuksen aiheita.

Téasta vditoskirjasta ilmenee, ettd kielen kayttdmiseen liittyva toimijuus on
vain yksi osa-alue, johon Suomeen muuttanut henkil6 kayttdd toiminnallisia re-
surssejaan. Deters (2011, 123) toteaa uuteen maahan muuttamisen olevan psyyk-
kisesti vaikea prosessi etenkin korkeakoulutetuille maahanmuuttajille, jotka me-
nettdvat usein ldhtomaassaan saavuttamansa aseman ja joutuvat pohtimaan am-
matillista identiteettiddn. Kokonaisvaltaisen toimijuuden tukemisen kannalta
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korkeakoulutettujen Suomeen muuttaneiden osalta on syytd kiinnittdd huomiota
paitsi henkilon kielitaidon kehittymiseen, my6s aiemmin hankitun ammattiosaa-
misen tunnistamiseen ja tunnustamiseen. Detersin (2011, 123) tutkimuksesta il-
meni, ettd Kanadaan muuttaneiden opettajien tapauksessa ammatilliseen identi-
teettiin kohdistuva sosiaalinen tuki ja vahvistaminen johti menestyksekkaddseen
ammattikulttuuriin sopeutumiseen. Myos Kalliokosken (2019, 249) tutkimuksen
mukaan tyoyhteisossd on tdrkedd kielen oppimisen tukemisen lisdksi huomata
Suomeen muuttaneen henkilon ammattitaito ja arvostaa sitd, silld tutkimuksen
tulosten perusteella siitd seurasi myonteiseksi koettu paine toimijuuteen.

5.4 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimuksen aiheita

Tassd vditoskirjassa olen tutkinut korkeakoulutettujen kotoutujien suomen kie-
len kayttamistd ja keskittynyt tarkastelussa toimijuuden problematiikkaan, silld
osallistujan toimijuudella on keskeinen merkitys siind, kdyttddko kielenoppija
ympadristonsad tarjoamia oppimisen mahdollisuuksia. Tutkimukseni viitekehys
oli ekologis-sosiokulttuurinen eli hyddynsin tyossani Vygotskyn ajatuksia ja
niistd tehtyjd tulkintoja, ennen kaikkea van Lierin ekologista ldhestymistapaa
sekd nikemyksid perezhivaniesta (ks. esim. Swain 2013; Veresov & Mok 2018).
Korkeakoulutettuna Suomeen muuttaneiden suomen kielen kayttdmistd on
aiemmin tutkittu Sunin (2010), Tarnasen, Rynk&sen ja Péyhosen (2015), Kurhilan
ja Lehtimajan (2019) sekd Lehtimajan (2019) tutkimuksissa ja Strommerin (2017)
sekd Tervolan (2019) viitoskirjoissa. Toimijuuden osalta Virtanen (2017) on sel-
vittdnyt kansainvilisten sairaanhoitajaopiskelijoiden ammatillista toimijuutta ja
Kalliokoski (2019) on puolestaan tarkastellut, miten suomea toisena kielend pu-
huva julkishallinnon ammattilainen rakensi toimijuuttaan kielellisin keinoin.
Aiemmissa korkeakoulutettujen kielenkadyttdmiseen kohdistuvissa tutkimuk-
sissa on selvitetty enimmdkseen ammatillista kielitaitoa. Siten vaitoskirjani lisdaa
tietdmystd korkeakoulutettujen kotoutujien kielitaidon kehittymiseen vaikutta-
vista tekijoistd laajentamalla ndkokulmaa kattamaan kaikki eldménalueet ja ym-
pédriston tarjoamat oppimisen mahdollisuudet.

Laadullisessa tutkimuksessa saatu tieto ei ole objektiivista, vaan véaitoskir-
jani on tietyssd kontekstissa syntynyt versio tutkimuskohteesta (ks. Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006). Koko tutkimusprosessi oli tdynna valintojani,
jotka kuljettivat tyotani tiettyyn suuntaan ja ndihin johtopéadtoksiin. Vaikka laa-
dullisessa tutkimuksessa ei ole mielekdstd puhua maéérallisen tutkimuksen ta-
paan validiteetista ja reliabiliteetista (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136), tutkimuksen
luotettavuuden pohtiminen on kuitenkin valttaméatontd. Tassd vaitostutkimuk-
sessa olen pyrkinyt vakuuttavuuteen ja edesauttanut tutkimuksen arviointia te-
kemdlld tutkimusprosessista mahdollisimman ldpindkyvan kuvailemalla lu-
vussa 3 tutkimuksen kulun, aineiston hankinnan ja analyysimetodit riittdavan tar-
kasti sekd pohtimalla omaa tutkijapositiotani sekd eettisid ldhtokohtia (ks. Silver-
man 2010, 282). Parantaakseni tutkimuksen luotettavuutta hyddynsin menetel-
matriangulaatiota eli kdytin erilaisia aineistonkeruu- sekd analyysimenetelmid



100

(ks. Eskola & Suoranta 2001, 70; Tuomi ja Sarajdrvi 2009, 145). Osatutkimuksessa
I tarkastelin visuaalisia narratiiveja yhdistamalld sisdllonanalyysin ja Kressin ja
van Leeuwenin (2006) mallin kuvien tulkinnasta. Lisdksi sovelsin laadulliseen
aineistoon maaérallistd analyysid kvantifioimalla narratiivisia prosesseja. Osatut-
kimuksessa II kdytin sisdllonanalyysin lisdksi positioanalyysia ja kolmannessa
osatutkimuksessa yhdistin eri menetelmilld kerdttyd aineistoa. Lisdksi pyysin
osallistujia selittdmé&an haastatteluissa heiddn aiemmin tuottamaansa aineistoa.
Erilaisten aineistojen ja analyysimenetelmien hyodyntdminen avasi uusia nako-
kulmia tutkittavaan ilmioon ja siten lisdsi tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimuksen pdtevyyden kannalta tiarkedd on aineistojen ja analyysin kat-
tavuuden arviointi eli se, ettd tulkinnat on tehty kriittisesti koko aineistosta eika
tulkinta perustu vain hajanaisiin ja mielivaltaisiin esimerkkeihin (Eskola & Suo-
ranta 2001, 215). Keskeistd on myos aineiston uskottavuus, jonka lisddmiseksi ky-
syin samaa asiaa kartoittavia kysymyksid eri aineistonhankintatavoilla esimer-
kiksi seka kirjoitustehtdvassa ettd piirroksissa (ks. Eskola & Suoranta 2001, 213).
Jotta tulosten paikkansapitdvyyden arviointi olisi mahdollista, olen esittanyt run-
saasti ja monipuolisesti suoria lainauksia aineistosta, josta olen tulkintani tehnyt.
Eskola ja Suoranta (2001, 212) mainitsevat tutkimuksen luotettavuuden kritee-
rind vahvistuvuuden, jolla he tarkoittavat sitd, ettd aiemmat vastaavaa ilmiotd
tarkastelleet tutkimukset vahvistavat aineistosta tehtyjd tulkintoja ja johtopada-
toksid. Olen koko tutkimusprosessin ajan peilannut omia havaintojani muissa
tutkimuksissa saatuihin tuloksiin ja suhteuttanut kolmessa osatutkimuksessa
sekd tdssd yhteenveto-osuudessa omia tuloksistani muiden tutkijoiden tekemiin
johtopaéatoksiin.

Kielenkayttdjien toimijuuden selvittdminen on ollut tavoitteenani koko pro-
jektin alusta saakka, mutta tutkimuskysymykseni ovat eldneet ja tarkentuneet
tutkimuksen aikana. Loppujen lopuksi pdddyin tarkastelemaan tyossdni, mika
on kielenkdyttdjan tunteiden ja kdsitysten suhde hdnen toimijuuteensa. Kielenop-
pijoiden kasityksid on tutkittu jo aiemmin, mutta tunteiden osuus kielenoppimis-
prosessissa on jdtetty suomalaisissa tutkimuksissa hyvin vidhille huomiolle.
Myo6s kansainvilisesti kielenoppimiseen liittyvien tunteiden tutkimus on tuo-
retta, lukuun ottamatta kieliahdistusta, jota on tutkittu jo 80-luvulta ldhtien. Siten
tutkimukseni tuo uutta tietoa kielenkdyttdjan tunteista ja tunteiden suhteesta ka-
sityksiin ja toimijuuteen. Tédssd véitoskirjani yhteenveto-osuudessa patin eritelld
toimijuutta Vygotskyn perezhivanien eli kognitiivis-emotionaalisen kokemuk-
sen avulla, silld perezhivaniessa yhdistyvit kdsitykset ja tunteet sekd yksilo ja
ympadristd. Vaikka Vygotskyn ajatuksia on kaytetty laajasti sosiokulttuurisessa
kielentutkimuksessa jo kolmen vuosikymmenen ajan, hdnen ajatuksiaan tun-
teista on huomioitu vasta vahan. Hyodynsin tédssd tutkimuksessa ennen kaikkea
Swainin (2013), Mokin (2015), Veresovin ja Mokin (2018) ja Mahnin (2008) tulkin-
toja siitd, miten perezhivanieta voi ldhestyd kielenoppimisen yhteydessd. Siten
vditoskirjani avaa tuoreen nidkokulman toimijuuden, tunteiden ja késitysten tar-
kasteluun.

Aineistonkeruuni osui suotuisaan ajankohtaan, silld kevéat-kesalla 2017 paa-
kaupunkiseudulla opiskeli kotoutumiskoulutuksessa viisi nopeasti etenevad
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ryhmadd, jotka koostuivat pddasiassa korkeakoulutetuista englanninkielentaitoi-
sista oppijoista. Yhteisty© opettajien sekd oppijoiden kanssa sujui mainiosti; ldhes
kaikki opiskelijat halusivat osallistua tutkimukseen ja suurin osa osallistujista to-
della paneutui tehtdvien tekemiseen. Piirrostehtdviat annoin yhden ryhmén
osalta opettajan toiveesta kotona tehtdviksi, eivatka kaikki palauttaneet tehtavia.
Oppijat kayttivit piirrostehtdvissa lyijy- tai mustekynid, mutta varien kaytto olisi
voinut tuoda kuviin lisdarvoa. Koska piirtdminen ei ole kaikille luonteva tapa
ilmaista itseddn, yksi varteenotettava vaihtoehto olisi voinut olla tietokoneen
piirrosohjelman kaytté kuvien tuottamisessa.

Tutkimuksessani tarkastelin osallistujien kokemuksia laadullisin menetel-
min visuaalisten narratiivien, kirjoitetun aineiston ja haastattelujen avulla. Pe-
rezhivanien - ja kokemusten tutkimuksessa ylipddtdan - on syytd huomioida se,
ettd kokemus itsessddn ja ilmaisu tdstd kokemuksesta eivét ole yhtenevdiset. Ve-
resovin ja Mokin (2018, 96-97) mukaan tama liittyy moniin seikkoihin. Osallistu-
jien on mahdollista ilmaista ainoastaan niitd kokemuksen aspekteja, joista he ovat
itse tietoisia ja joihin on mahdollista pddstd kasiksi itsetutkiskelun kautta. Osal-
listuja ei vdlttamattd halua ilmaista todellisia tunteitaan tai ymmaérrystdan koke-
muksesta ja lisdksi kokemuksen sanoittamiseen vaikuttavat henkilon kielelliset
kyvyt. (Veresov & Mok 2018, 96-97.) Hankin péddasiallisen aineiston tutkimus-
haastattelujen avulla; haastattelujen kielend toimi oman &didinkieleni suomen li-
sdksi englanti, joka oli vain yhden haastateltavan didinkieli. Vaikka vain yksi
haastateltava ilmoitti osaavansa englantia keskitasoisesti ja kaikki muut osasivat
kieltd erinomaisesti, osa ilmaisuista ja ilmaisujen tulkinnoista on voinut olla epa-
tarkkoja puolin ja toisin. Toisaalta monet osallistujista elivit englanninkielisessd
parisuhteessa ja olivat tottuneet sanoittamaan esimerkiksi tunteitaan englanniksi.
Osa osallistujista otti haastattelutilanteen mahdollisuutena harjoitella suomea,
mikd rajoitti jossain méadrin heiddn ilmaisuaan. Tarvittaessa teimme kuitenkin
tarkennuksia englanniksi.

Haastatteluaineiston hankkiminen onnistui ndhdékseni hyvin, silld minulla
oli jo ennen aineiston kerdamistd paljon kokemusta vastaavantyyppisistd haas-
tatteluista sekd suomeksi ettd englanniksi. Pyrin muotoilemaan kysymykset niin,
ettd ne jattivat mahdollisimman paljon tilaa haastateltavien omille tulkinnoille ja
kertomuksille (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2005, 55). Aineistoa késitellessani huo-
masin kuitenkin kohtia, joita olisin voinut tarkentaa ja viedd eteenpdin lisakysy-
myksilld. Haastatteluaineiston haaste on se, ettd siind on lasnd monta tulkinnan
tasoa: haastateltavan tulkinta kokemuksistaan, tutkijan tulkinta aineistosta en-
sinndkin aineiston kasittelyssd ja toiseksi raportin laatimisessa ja lopuksi lukijan
tulkinta tutkijan tuottamasta raportista (ks. Eskola & Suoranta 2001, 149). Lis&ksi
on syytd muistaa, ettd tekstit eivit ole heijastuksia todellisuuden vaan esimer-
kiksi haastattelutilanteessa tuotettu yhdessd haastattelijan kanssa (Veresov &
Mok 2018, 96-97). Haastatteluaineisto ei ole representaatio todellisista kokemuk-
sista sellaisenaan, vaan aina kertojan tulkinta kokemastaan.

Kuten luvussa 1.1 mainitsin, osallistujien valinta kotoutumiskoulutuksen
piiristd johtui pitkalti siitd, ettd koulutuksen sisdlto, tavoitteet ja kdytanteet olivat
minulle ennestddn tuttuja. Haastattelutilanteessa haastateltavat tiesivdat minun
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toimineen kotoutumiskoulutuksen piirissd suomen kielen opettajana, mikéa saat-
toi jossain mddrin vaikuttaa osallistujien vastauksiin. On ajateltavissa, ettd osa
haastateltavista halusi kuvata kielenkdyttodan mahdollisimman positiivisessa
valossa, mutta toisaalta monet puhuivat varsin avoimesti suomen kielen kaytta-
miseen liittyvistd haasteista. En koskaan ollut tyoskennellyt tutkimukseen osal-
listuneissa oppilaitoksissa, miké sai osallistujat kenties puhumaan vapaammin;
monet haastateltavat esimerkiksi kertoivat hyvin suoraan sekd myonteiset etta
kielteiset ndkemyksensa kotoutumiskoulutuksen onnistumisesta ja opettajistaan.
On selvédd, ettd taustastani kotoutumiskoulutuksen opettajana oli hyotya siing,
ettei haastateltavien tarvinnut selittdd kaikkea, kuten kotoutumiskoulutuksen si-
sadltod, juurta jaksain. Toisaalta aineiston analysoinnissa piti kiinnittdd huomiota
sithen, etteivdt ennakko-oletukseni vaikuttaneet tuloksiin. Toisen haastattelu-
kierroksen osalta valitettavaa oli, ettid kaikki ensimmaiselld kierroksella mukana
olleet haastateltavat eivit ehtineet tai halunneet osallistua toiseen haastatteluun.
Tama voi liittyd myos tutkimuksen aiheeseen ja tutkijan kielenopettajuuteen si-
ten, ettd osallistujat, jotka eivit kokeneet kielitaitonsa kehittyneen kotoutumis-
koulutuksen jdlkeen, eivit valttamattd halunneet tulla kertomaan siitd tutkimus-
haastatteluun.

Useat osallistujat - ja osatutkimuksen III molemmat osallistujat - olivat
koulutukseltaan lingvistejd, mikd saattoi jossain méaédrin heijastua tuloksiin. Esi-
merkiksi pyrkimys oikeakielisyyteen ja natiivipuhujan kaltaiseen ilmaisuun
mahdollisesti korostui kielen ammattilaisilla. Honkon (2018) tutkimuksessa tut-
kija-opettajan kenttdpdivakirjoissa natiivi-ideaali nousi vertailukohdaksi suomi
toisena kielend -oppijan kielitaidon arvioinnille ja tutkija-opettajan ldhestymis-
tapa kieleen ndyttdytyi pddasiassa atomistisena ja monologisena eli kielen raken-
teita painottavana koodina (Honko 2018, 230). Honko (2018, 232) kuitenkin toteaa,
ettd kielen normien hallitseminen on osa opettajan ammattitaitoa ja opettajalta
edellytetdadn kykya tarkastella kielen tarkkuutta ja sujuvuutta. Tama voi osaltaan
selittdd osatutkimuksen III osallistujien virheistd huolehtimista ja oikeakielisyy-
den tavoittelua, vaikka he ajattelivatkin, ettd kieltd opitaan vuorovaikutustilan-
teissa. Toisaalta keskittyminen kielen normien noudattamiseen vuorovaikutuk-
sen kustannuksella ndkyi myos muiden koulutusalojen edustajilla ja saattaa olla
yhteinen piirre monille korkeakoulutetuille.

Koska vditoskirjani on artikkelimuotoinen, sen tekemistd ohjasi sopivien
julkaisufoorumeiden miettiminen ja 16ytdminen. Padtin tehdd koko tyoni - mu-
kaan lukien kaikki artikkelit - suomeksi, joten jouduin puntaroimaan, missa ja
milloin saisin osatutkimukseni julkaistuksi ja jasentdamé&dn kokonaisuutta sen
pohjalta. Englanniksi kirjoittaminen olisi avannut tyoni suuremmalle yleisolle,
mutta kirjoitin viitoskirjani suomeksi ensinndkin siksi, ettd koen tarkedksi
omalta osaltani ylldpitdd ja kehittdd suomea tieteen kielend ja toiseksi tutkimuk-
seni ensisijainen lukijakunta on suomenkielinen, silld késittelen tytssdni nimen-
omaan Suomessa asuvia kotoutujia ja suomen kielen oppimista. Siten tyoni yh-
teiskunnallinen vaikuttavuus on todennékoisesti laajempaa, kun se on kirjoitettu
suomeksi.
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Suuntasin ensimmadisen artikkelini Suomen soveltavan kielitieteen yhdis-
tyksen AFinLAn vuosikirjaan, jonka teemana oli “uusia lukutaitoja rakenta-
massa”. Osittain timdn teeman ohjaamana paditin ensimmadisessd osatutkimuk-
sessani analysoida osallistujien visuaalisia narratiiveja Kressin ja van Leeuwenin
(2006) mallilla kuvien tulkinnasta. Malli keskittyy vain kuvissa ilmenevéaan toi-
minnan ja kuvan elementtien vilisen vuorovaikutuksen tarkasteluun, joten saa-
dakseni mukaan piirroksista kirjoitetut selitykset, kdytin myos sisdllonanalyysia.
Analyysitavat tdydensivét toisiaan, silld kuvissa ndkyviin narratiivisiin proses-
seihin keskittyvan mallin avulla kuvissa ilmeneva vuorovaikutus nédyttaytyi toi-
senlaisena kuin pelkésséd sisédllonanalyysissa. Esimerkiksi muiden ihmisten las-
ndolo kuvissa olisi sisdllonanalyysissd perustunut siihen, onko muita ihmisid
piirretty kuviin tai mainittu selityksissd, kun taas sosiosemioottinen malli kuvien
tulkinnasta toi ulottuville myos kuvan ulkopuoliset henkil6t, joille esimerkiksi
puhe suuntautui. Lisdksi Kressin ja van Leeuwenin (2006) mallia on hyodynnetty
visuaalisten narratiivien analyysissa aiemmin esimerkinomaisesti (Alanen ym.
2013), mutta ei ndin systemaattisesti, joten siltd osin tutkimukseni aukoi uusia
uria. Kaiken kaikkiaan visuaaliset narratiivit toivat esiin seikkoja, joita osallistu-
jat eivat valttamatta olisi muulla tavoin kertoneet. Kuten Dufva, Aro, Alanen ja
Kalaja (2011, 68) toteavat, piirrostehtdava antaa osallistujalle mahdollisuuden ku-
vata hdnelle jostain syystd merkityksellistd asiaa, kun taas haastattelussa osallis-
tuja vastaa ennalta maarattyihin, haastattelijan tarkeind pitamiin kysymyksiin.
Rajoitteena voidaan pitéa sitd, ettd visuaalisessa semiotiikassa mentaalisten pro-
sessien esittdminen voi muodostua ongelmaksi, silld ei ole olemassa rakenteelli-
sia visuaalisia vilineitd, joilla voisi tehdd selvdn erottelun esimerkiksi tunnepro-
sessien ja kognitiivisten prosessien vililld. Tdssd aineistossa osallistujat selittivat-
kin mentaalisia prosessejaan verbaalisesti ajatus- tai puhekuplissa ja kuvaa kos-
kevissa selityksissd, mikd vuoksi sisdllonanalyysi oli valttamaton. Kaytin osatut-
kimuksessa I kdsitteitd positiivinen ja negatiivinen toimijuuden tunne, mutta osa-
tutkimuksessa III paddtin puhua positiivisista ja negatiivisista tunteista, jotka kyt-
keytyvit kielenkdyttdjan toimijuuteen.

Halusin tarjota toista osatutkimustani Prologiin - puheviestinndn vuosikir-
jaan, mikd puolestaan ohjasi tydtdni vuorovaikutuksen tutkimiseen. Vuorovai-
kutustilanteisiin keskittyminen suuntasi huomioni sosiaaliseen ympaéristoon ja
muiden ihmisten toimintaan kielenkayttotilanteissa, mikd on olennaista toimi-
juudessa. Analyysitapa oli sisdllonanalyysi, mutta hyodynsin aineiston eritte-
sdksi puhekumppanin merkityksen kielenoppijan toimijuuden tukemisessa.

Olin jo alkuvaiheessa pdéattanyt, ettd tarkastelen kolmannessa osatutkimuk-
sessani kasitysten suhdetta kielenkdyttdjan toimijuuteen, mutta aineistoa késitel-
lesséni huomasin tunteiden nousevan keskeiseen rooliin osallistujien kokemuk-
sissa. Koska tunteiden yhteyttd kielenoppimiseen on Suomessa tutkittu aiemmin
hyvin niukasti, valikoitui se kolmannen osatutkimuksen olennaiseksi teemaksi.
Aineistoa analysoidessani oivalsin kuitenkin tunteiden ja kasitysten olevan niin
kiintedsti yhteydessd toisiinsa, ettd kdsitysten jattaminen pois tutkimuksesta oli
mahdotonta.
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Artikkelivditoskirjalle tyypilliseen tapaan suuri osa kerddmdstdni aineis-
tosta jdi osatutkimuksissa hyodyntamatta. Esimerkiksi kyselyaineisto ja kirjoitus-
tehtdvat jaivat koko laajuudessaan késittelemattd, vaikka ne olisivat tarjonneet
mielenkiintoisen ndkokulman esimerkiksi kotoutumiskoulutuksen loppuvai-
heen kielivalintoihin, osallistujien késityksiin siitd, miksi suomalaiset vaihtavat
kielen englanniksi sekd materiaalia kognitiivis-emotionaalisen kokemuksen tar-
kasteluun. Kolmannessa osatutkimuksessa keskityin syvillisesti vain kahteen
avainosallistujaan ja yhdeks&n osallistujan suomen kielen kédyttdaminen kotoutu-
miskoulutusta seuranneen vuoden aikana jdi kokonaan raportoimatta.

Koska tutkimusaineistoni oli kvalitatiivinen, aineisto ei ole yleistettdvissa
koskemaan kaikkia Suomessa asuvia korkeakoulutettuja kotoutujia, mutta toi-
saalta tutkimuksen tulokset antavat kielenkdyttdjan toimijuudesta ilmiona sel-
laista tietoa, johon ei olisi ollut mahdollista padstd kvantitatiivisen tutkimuksen
keinoin. Kerédsin tutkimukseni aineiston aikuisten maahanmuuttajien kototutu-
miskoulutuksen loppupuolella sekd vuosi koulutuksen jdlkeen. Pitkittdistutki-
mus mahdollisti my0s toimijuuden dynamiikan tarkastelun, mikd on uutta aiem-
paan tutkimukseen verrattuna. Ylipddtdan suomi toisena kielend -alalla on tehty
niukasti pitkittaistutkimusta (ks. kuitenkin Strommer 2017; Suni 2008; Virtanen
2017). Viitostutkimukseni tekee ndkyvéksi sen, ettd toimijuus ei ole vain yksilon
henkilokohtainen ominaisuus, vaan monin tavoin riippuvainen sosiaalisesta ym-
péaristostd, esimerkiksi puhekumppanin suhtautumisesta ja kdyttaytymisestd. Si-
ten tutkimukseni nostaa yleiseen keskusteluun sen, miten suomenkieliset voivat
edesauttaa kielenoppimista puhumalla kieltd opetteleville henkiltille suomea,
silld tdimdn tutkimuksen tulosten perusteella puhekumppanin tuki on edellytys
suomen kielen harjoittelemiselle vuorovaikutuksessa. Puhekumppanin ystaval-
lisyys, karsivéllisyys ja oikea-aikaisen tuen tarjoaminen esimerkiksi puhetta mu-
kauttamalla tai toistamalla edistdd kielenoppimista vuorovaikutuksessa. Kielen
vaihtaminen englanniksi voi puolestaan vaikuttaa negatiivisesti kotoutujan ha-
luun kayttdd suomen kieltd tulevissa kohtaamisissa kohdekielisten henkildiden
kanssa.

Lopuksi esittelen jatkotutkimusten aiheita, jotka tdstd vditostutkimuksesta
kumpuavat. Positiivisten tunteiden tutkiminen on vasta aluillaan kielentutki-
muksessa ja my0s tdssd vditoskirjassa painottuivat oppijoiden kokemat negatii-
viset tunteet. Tuloksista kuitenkin ilmeni, ettd onnistuneet kielenkdyttokoke-
mubkset ja niihin liittyvit positiiviset tunteet edistivit kielenoppijan toimijuutta.
Taman yhteenvedon luvussa 2.7 esittelin Vygotskyn perezhivanien eli kognitii-
vis-emotionaalisen kokemuksen késitteen ja luvuissa 5.1 ja 5.2 tarkastelin kielen-
kayttdjan toimijuutta perezhivanien avulla. Perezhivanien késitettd on kaytetty
vasta vdhdn kielentutkimuksessa, joten se kaipaa lisdd empiiristd tutkimusta ja
soveltamista. Jatkossa olisikin tdrkedd analysoida ennen kaikkea oppijoiden
myonteisid kokemuksia perezhivanien avulla ja pyrkid l1oytaméaan lisdd tietoa po-
sitiivisten tunteiden vaikutuksesta toimijuuteen. Jatkotutkimuksessa on mahdol-
lista hyodyntdd tassd vditoskirjassa kdyttamattd jaanyttd aineistoa, jossa osallis-
tujat kertovat onnistuneista kielenkdyttokokemuksistaan.
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Luvussa 5.3. viittasin opettajien kielikdsitysten rooliin oppijoiden toimijuu-
den tukemisessa. Koska opettajan kielindkemys heijastuu opetuskaytanteisiin ja
samalla oppijoiden toimijuuteen (ks. Vaattovaara 2016), toinen kiinnostava jat-
kotutkimuksen aihe olisikin systemaattisesti selvittdd kieltenopettajien kielikési-
tysten ja opetuskdytdnteiden merkitystd oppijan toimijuuden kannalta. Myos
opettajien kasitykset tunteiden merkityksestd kielenoppimisessa on aihe, jota ei
ole selvitetty, mutta joka voi osaltaan vaikuttaa opetuskaytéanteisiin.

Kolmas jatkotutkimuksen tarve liittyy korkeakoulutettujen tyollistymisen
tukemiseen. Kuten edellisessd luvussa 5.3 totesin, maahan muuttaneiden suo-
men kielen taitoa tarkastellaan usein puutteellisena ja riittdméattomyyden nako-
kulmasta. Korkeakoulutetuilla kotoutujilla on kuitenkin yleensd monipuolinen
kielitaito, jota tulisi ldhestyd resurssina. Monet korkeakoulutetut tyollistyvit asi-
antuntijatehtdviin englanniksi ja suomen kielen taidon kehittaminen voi jaadd,
ellei sithen kiinnitetd erityistd huomiota. Vaikka tyckielend olisi englanti, suomea
kdytetddn silti usein tyoyhteison vuorovaikutuksessa (ks. esim. Jappinen 2010,
2011) ja liséksi se on merkittdvd kotoutumiseen vaikuttava tekija. Tyoyhteisot
ovat nykyddn vadjaamattd jossain médrin monikielisid (Virtanen & Raitaniemi
2019, 237), ja kuten Vaattovaara (2016, 6) toteaa, kansainvilisille toimintayhtei-
soille on ominaista monien kielellisten resurssien kdytto ja kontekstisidonnainen
joustavuus. Jatkossa olisi hedelmaillista tarkastella tyopaikkojen monikielisid
kaytanteitd sekd kielten limittymistd ja ndistd lahtokohdista miettid, miten suo-
men kielen kayttamistd voi edistdd. Tyoyhteison tarjoamaa tukea ja kielenoppi-
misen mahdollisuuksia on tutkittu suorittavassa tytssa (Strommer 2017; Lilja &
Tapaninen 2019) ja ammatillisen kielitaidon riittavyyttd, tilanteisuutta ja kehitty-
mistd pddasiassa terveydenhuollon alalla (Kurhila & Lehtimaja 2019; Lehtimaja
2019; Tervola 2019; Virtanen 2017), mutta tarvitaan tietoa my0s eri toimialoilta ja
nimenomaan sellaisista tydpaikoista, jotka yhdistdvat monikielisid kdytdnteita.
Tdamdn vditoskirjan hyodyntamaittd jadneestd aineistosta 16ytyisi materiaalia t&l-
laiseen tutkimukseen. Keskeistd olisi tutkia, millaisena kédytanteet nayttaytyvait
tyontekijoiden ja tyonantajan tai esimiesten kokemana, miten ne tukevat kie-
lenoppijan toimijuutta ja miten niitd olisi mahdollista parantaa. Koska ammatti-
kieli muodostaa vain osan kielitaidosta eikd rajan vetdminen ammatillisen ja ylei-
sen kielitaidon vilille ole ongelmatonta (ks. Virtanen & Raitaniemi 2019, 240),
korkeakoulutetun tyontekijan kielitaidon kehittymista pitdisi tukea ponnek-
kaammin my6s tyopaikan ulkopuolella vahvistamalla hdnen toimijuuttaan ja-
sentdamalld sithen liittyvid osatekijoitd kuten kédsityksid ja tunteita. Yksilo suuntaa
toiminnallisia resursseja tilanteen mukaan, joten kielenkadyttamiseen liittyvaa toi-
mijuutta tulisi tarkastella osana koko toimijuussysteemid, joka kattaa kaikille eld-
mén osa-alueille suuntautuvat toimijuudet. Jos korkeakoulutettu kotoutuja pys-
tyy yllapitdimddn ja kehittdmddn ammattitaitoaan tyollistymailld ensin englan-
niksi ja tyon ohessa parantamaan suomen kielen taitoaan, jarjestelystd hyotyvat
sekd yksilo ettd yhteiskunta.
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YHTEENVETO (SUMMARY)

Background of the study

The number of foreign-born immigrants is increasing in Finland year by year;
over the last ten years, between 2009 and 2019, the number has almost doubled
from 188,000 to 352,000. At the end of 2019, about 14 percent of the residents of
the Helsinki Metropolitan Area were foreign-born immigrants. In Finland,
unemployed immigrants participate in integration training. The training lasts for
about a year and aims to promote employment and help participants achieve a
language proficiency level of B1.1 in Finnish.

This study focuses on highly educated, English-speaking immigrants from
various countries studying in integration training for adult immigrants in the
Helsinki metropolitan area. Theoretically, this study draws on the ecological and
sociocultural approach to language learning (van Lier 2000, 2004, 2008, 2010a),
according to which language is learned when used in everyday situations.
Successful language learning and use depends on the learner’s activity and
initiative. In other words, it requires agency on the part of the learner. Agency is
one of the key concepts of this dissertation. However, agency is not only a
characteristic of the individual, as the sociocultural environment plays a key role
in its development (Vitanova, Miller, Gao & Deters 2015, 1). The other crucial
concept is affordance, which is the relation between a learner and the
surrounding environment. The social and physical environment provides
resources for learning, and resources then become affordances when the learner
perceives them as learning opportunities. How individuals react to an affordance
depends on their agency (van Lier 2004, 93-96).

According to Mercer (2012, 42), a learner’s agency is composed of two
dimensions: the first is a personal sense of agency which concerns, one, how
agentic a person feels and, two, a belief that one’s action can have an influence
on the learning in certain contexts. The second dimension is a learner’s agentic
behavior - when an individual exercises agency through participation. Those two
dimensions are closely interrelated and can be separated for analytical purposes
only. Feeling a sense of agency does not necessarily mean that learners will
exercise their agency with respect to particular affordance because some internal
or external factors may prevent them from exercising agency and the use of
affordances. (Mercer 2011, 2012.) Mercer (2012, 52, 56) emphasizes that one
important element of agency is a learner’s beliefs, especially self-beliefs and
beliefs about language learning and context. Beliefs about one’s perceived
abilities will influence both the sense of agency and actual behavior.

Some previous studies (Aragdo 2011; Mercer 2012; Galmiche 2017) have
indicated that along with beliefs, emotions are connected to language learner
behavior and agency. In applied linguistics, negative emotions, above all
language anxiety, have been studied since the 1980s. It has been found that
negative emotions hinder language learning, decrease willingness to
communicate and negatively affect performance in the target language. Yet
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interest in emotions related to language learning has increased and diversified in
recent years. Positive psychology is a rapidly expanding subfield in psychology
and, over the past decade, growing attention has been given to positive emotions
in the field of second language acquisition. (MacIntyre 2017; MacIntyre & Mercer
2014.)

Aims and research questions

The aim of this study is to investigate, using the concept of agency, how highly
educated students in integration training experience their Finnish language use
in out-of-class contexts. In addition, I examine which factors arising from the
language user and the sociocultural environment enhance or constrain the use of
Finnish. The research questions of the study are the following;:

1. What kind of agency appears in highly educated immigrants’ language
learning experiences?
a. What is the role of emotions and beliefs?
b. How does the dynamism of agency occur?
2. How does the environment promote and limit language user agency?
3. How can language user agency be supported?

The dissertation consists of three sub-studies reported in research articles. Sub-
study I (Scotson 2018b) investigates how highly educated Finnish language
learners represent their agency in visual narratives. Sub-study II (Scotson 2018a)
examines the language choices that immigrants choose in interaction with Finns.
Sub-study III (Scotson 2019) focuses on the emotions, beliefs and agency of two
highly educated immigrants in relation to their language learning and language
use. It explores how emotions and beliefs are related to the language users’
agency, and how their emotions, beliefs and agency change in the course of a
year.

Data and methods

The main data comprise the interviews, which were conducted in two phases:
the first round (n = 18) at the end of the integration training for adult immigrants
and the second round (n = 11) after a one-year period. Other salient data included
visual narratives (n = 102). Participants (n = 59) were asked to draw two pictures
of themselves as Finnish language users and provide verbal interpretations of the
drawings, with the first picture being about the present and the second about the
future. The other data consist of a questionnaire (n = 77), a writing task (n = 55),
recorded experiences (n = 11) and an email questionnaire (n = 14). The data were
analyzed mainly by content analysis. Visual narratives were also analyzed using
the visual grammar established by Kress and van Leeuwen (2006). In addition,
positioning theory (Davies & Harré 1990; van Langenhove & Harré 1999) was
used as a tool for analysis in sub-study II.
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Main findings

The first sub-study (Scotson 2018b) presented findings from the analysis of the
visual narratives (n=102). Speaking was the most described language skill, as it
appeared in almost two-thirds of the drawings. The findings indicate that
participants considered interaction and the importance of other people to be
central to their learning process, as other people were referred to in some way in
as many as 86% of the visual narratives. Participants were aware of the
possibilities of using Finnish in different places, as a total of 33 different language
use environments occurred. The workplace and co-workers were described in
almost one-fifth of the visual narratives about the future and the participants
seemed to think that finding a job was related to their proficiency in the Finnish.
In visual narratives about the present, difficulties with speaking and listening
appeared to restrict participants’ agentic behavior and manifested as negative
emotions such as worry and shame. On the other hand, the findings suggest that
participants had positive beliefs of their agency in the future: they saw
themselves speaking Finnish fluently with other people, especially at workplaces.

The second sub-study (Scotson 2018a) focuses on Finnish language learners’
language choices in interaction with Finnish speakers. The data consist of the
semi-structured interviews (n = 11), and the aim was to investigate what factors
influence language choices and what kinds of positions related to language
choices can be found. Three central positions emerged within the data: Finnish
user, English user and Finnish learner. The formation of the positions was
influenced by factors arising from the participant and the situation, as well as the
behavior of the interlocutor. Participants took the position of Finnish user in
situations that were predictable and routine. Contrarily, under time pressure or
in very important encounters such as interactions with authorities, they
positioned themselves as English users. If the participants saw the site of
interaction as an affordance and decided to exercise their agency, they took the
position of Finnish learner. However, practicing Finnish in interaction required
scaffolding provided by the interlocutor, such as repetitions and linguistic
modifications.

Sub-study III (Scotson 2019) focuses on two key participants: Anna is a
linguist from Russia and Sofia is a linguist from Venezuela. The study reported
that at the end of the integration training, both key participants felt emotions such
as fear, worry and nervousness, which are typical of language anxiety. Above all,
those emotions were aroused in informal learning environments in situations
that required oral communication in Finnish. The emotions were connected to
the participants” beliefs about themselves, their language skills, language
learning and the interlocutor. Negative emotions and beliefs restricted the
participants” agency. Especially the fear of making mistakes complicated
communication. The participants did not take advantage of the affordances
offered by the learning environment to practice their Finnish but preferred to
communicate in English. During the year, the participants’ agencies developed
in different directions. Anna had many situations where she had to speak Finnish,
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which led to successful experiences as well as positive feedback and strengthened
her agency. On the other hand, Sofia avoided negative emotions related to
speaking Finnish by using only English in interaction, which in turn led to
weakened agency.

Conclusion

English is widely used in Finland and Finns tend to speak it with foreigners. As
a whole, this dissertation shows that the learner’s agency is central to the success
of Finnish-language interaction. The findings indicate that the agency of the
language user is a dynamic, multifaceted phenomenon, and it is related to
emotion and beliefs as well as to the sociocultural environment. In this study, the
agency of the language user and its elements are delineated with Vygotsky’s
(1994) concept of perezhivanie, or cognitive-emotional experience (see Figure 2).
The concept of perezhivanie is useful because it helps to understand why the
same sociocultural environment affects language users variously; although the
environment is objectively similar to all, it appears to learners differently, as
learners interpret affordances through their own perezhivanie and act
accordingly (see Mok 2015; Veresov & Mok 2018; Vygotsky 1994).

Figure 2a shows how an individual perceives an affordance. In pe-
rezhivanie, the characteristics of the individual and the environment are com-
bined into one whole, that is, the characteristics of the environment are not
viewed objectively but as experienced by the individual (see van der Veer 2001,
100-101; Suorsa 2014, 33). Based on the findings of this study, Figure 2b illustrates
the essential elements that affect agency and the use of affordances. These ele-
ments include emotions, beliefs, an interlocutor, scaffolding, place, time pressure,
physical condition, past experiences, self-regulation, strategies, demands of the
situation, and goals. The arrows in Figure 2b illustrate the dynamism of the
perzhivanie: the elements are connected and the relevance of each element varies
depending on the situation.
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FIGURE 2 Agency through perezhivanie.

At the center of the perezhivanie is agency, which determines the language user’s
actions in a particular situation. Sub-studies showed that negative emotions re-
duce the learner’s agency; above all, verbal interaction caused the most negative
emotions in the participants. The fear of making mistakes became an essential
cause of negative emotions and a limiting factor in agency. Beliefs and emotions
intertwined: the participant’s view of learning and language was formalist, that
is, mistakes were not seen as part of learning, but as a personal failure, which is
why participants tried to avoid them. Fear of making mistakes and language anx-
iety was associated with perfectionism as well as with high demands on partici-
pants’ own performance and worrying about the opinions of others. Comparing
one’s own developing language skills to the performance of a native speaker
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caused unrealistic goals and lowered self-esteem. Due to negative emotions and
self-beliefs, participants spoke English in their interactions with Finns and did
not take advantage of affordances. The elements of perezhivanie also include
self-regulation, strategies, and physical condition. For example, in sub-study III
(Scotson 2019), fatigue prevented one participant from exercising her agency. In
addition, one of the determinants of agency was the participant’s goals.

As the results of sub-study II (Scotson 2018a) showed, in interaction
situations, language user agency manifested as positions. The agency and the
positions of the language user depend on both the person and the environment.
The situational factors and other people’s actions have a significant impact on
language user agency and positions in interaction. The main environmental
factor that support agency is the scaffolding provided by the interlocutor, which
enable the learning of the Finnish language in interaction. In this study, the
sociocultural environment limited agency so that the interlocutor used English
in an interaction even if the participant wanted to speak Finnish. Changing the
language to English had a negative effect on self-esteem and sense of agency.
Agency is also limited by other environmental factors, such as the demands of
the task and time pressure. Agency is place-specific to some extent and it is
experienced to be different, for example, in and outside the classroom.

Findings indicate that five temporal dimensions can be identified from the
dynamism of agency. First, language user agency may vary within a language
use situation and, second, the agency may change from one situation to another.
Third, the longitudinal data of this study show that agency develops within the
year following the end of integration training. The fourth temporal dimension of
agency can be considered the past, as past experiences also affect agency in the
present. The findings of sub-study III (Scotson 2019) show that beliefs and
emotions are strongly linked to previous experiences of language learning and
use. It appears that successful experiences of language use can strengthen agency.
The experience of success and the positive feedback received from the social
environment affect a participant’s self-esteem and beliefs in one’s own
competence, which in turn are linked to the emotions related to language use and
the sense of agency. The future can be seen as the fifth temporal dimension of
agency. In sub-study I (Scotson 2018b), the agency of participants appeared very
differently in the visual narratives about the present and the future. As opposed
to visual narratives describing the present, drawings referring to the future
showed positive emotions and the participants saw themselves speaking Finnish
fluently in the workplace.

The essential goal of Finnish teaching is to guide learners to notice
affordances outside the classroom and to encourage them to use the language in
informal learning environments by supporting learner agency. The language
user’s emotions and beliefs are closely related and affect agency, which is why
the reflection of emotions and beliefs is crucial in the language learning process
and should be taken into account in language teaching. For example, the fear of
mistakes is often linked to a formalist view of language and learning, which is
important for the learner to be aware of. Learners’ emotions and beliefs can be
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collected in teaching in many different ways, such as writing, speaking, or
visually, through photographs, drawings, and picture collages, and they can be
processed both independently and in a group. Figure 2b, which shows the
elements of perezhivanie, can be utilized in discussing learners’ positive and
negative experiences.

According to Dornyei and Kubanyiova (2014), visioning tasks arouse a
learner’s imagination as well as evoke positive emotions and related beliefs. In
this study, visual narratives about one’s future self also showed positive
emotions such as hope. Goals are part of the language user’s agency and future
self, so thinking about realistic goals and a plan to achieve them can reduce the
difference between the present and the future self, promote agency and increase
motivation. One problem in Finnish interaction is that the interlocutor often
changes the language to English. In order to use Finnish successfully in
interaction, the learner can enter into a language contract with the interlocutor
(see Eskildsen & Theodoérsdoéttir 2017). However, concluding a language contract
requires language user agency, which can be supported by, for example,
practicing how to establish a language contract in advance in class.
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LIITTEET

LIITE 1: Tietolomake opiskelijalle
Hei opiskelija!

Nimeni on Mia Scotson ja olen suomen
kielen  opettaja. Olen  kiinnostunut
korkeakoulutettujen suomen kielen
oppimisesta ja teen nyt tutkimusta aiheesta.
Pyytdisin sinun apuasi tutkimuksen
tekemisessd. Tutkimukseen kuuluu kysely,
kaksi piirrostehtivdd ja kirjoitustehtdva.
Jos haluat osallistua tutkimukseen, palauta
minulle  kysely,  piirrostehtiviat  ja
kirjoitustehtdva. Sinun ei tarvitse kertoa
oikeaa nimedsi, jos et halua. Voit keksid
peitenimen ja kdyttdd sitd jokaisessa
tehtdvapaperissa.

Liséksi tarvitsisin vapaaehtoisia opis-
kelijoita kolmeen haastatteluun. Ensimmai-
nen haastattelu on tyodharjoittelun aikana,
toinen haastattelu joulu-kuussa 2017 ja kol-
mas haastattelu toukokuussa 2018. Haastat-
telut ovat suomeksi tai englanniksi ja ne
nauhoitetaan. Ennen haastatteluja pyydén
sinua tallentamaan hyvii ja huonoja koke-
muksia suomen kielen kayttdmisestd. Voit
tallentaa kokemukset kirjoittamalla, piirta-
malld, ottamalla kuvia, ddnittamélld puhetta
tai videokuvaa. Keskustelemme kokemuk-
sistasi haastatteluissa.

Tutkimukseen osallistuminen on va-
paaehtoista. Kasittelen tietosi luottamuksel-
lisesti. Nimedési tai muuta tunnistettavaa tie-
toa ei kerrota tutkimuksessa. Jos haluat osal-
listua haastatteluihin ja paatit kertoa oikean
nimesi, poistan sen aineistosta. Sdilytan tut-
kimusaineiston huolellisesti turvallisessa
paikassa, jonne vain minulla on pé&ésy. Voit
itse pddttdd, mitd haluat kertoa minulle. En
saa kertoa mitddn tietojasi kenellekddn. Voit
keskeyttdd osallistumisesi, milloin haluat.

Tama tutkimus on osa vaitoskirjaani,
jonka teen Jyvéskylan yliopiston Soveltavan
kielen-tutkimuksen keskuksessa. Tutkimuk-
sen aiheena on korkeakoulutettujen suomen
kielen oppijoiden kokemukset ja kisitykset.
Tutkimuksen ohjaajat ovat professori Riikka
Alanen riikka.a.alanen@jyu.fi ja yliopisto-
tutkija Heidi
Vaarala heidi.vaarala@jyu.fi. Heilldi on
oikeus tutustua tutkimusaineistoon.

Dear Student!

My name is Mia Scotson and I am a Finnish
teacher. I am interested in high educated Finnish
language learners’ language learning and I am
doing research about it. 1 would greatly
appreciate it if you kindly help me with the study.
The study includes inquiry form, two drawing
tasks and a writing task. If you like to
participate in the study return inquiry form,
drawing tasks and writing task to me. You do not
need to tell your real name if you prefer not to do
so0. You can make up a pseudonym and use that
in every paper.

In addition I am looking for students to
participate in three interviews. First interview
will be during the practical training, second
interview on December 2017 and third interview
on May 2018. The interviews are in Finnish or
in English and they will be audio recorded. I will
ask you to record good and bad experiences of
Finnish language use before the interviews. You
can write them down, draw take photos, use voice
record or video. We will talk about your
experiences in the interviews.

Participation in the study is voluntary. |
will handle your information confidentially.
Your name or other identifiable information will
not come out in the research. If you like to
participate in the interviews and decide to tell
your real name I will delete it from the data. I will
store the research data carefully in a safe place
where only I have access. You can decide what
you want to tell me. I am not allowed to tell your
information to anybody. You can withdraw from
the study whenever you wish.

The study is part of my doctoral thesis
which 1 am doing in Jyviskyld University,
Centre for Applied Language Studies. My
research topic is high educated Finnish language
learners’ experiences and beliefs. My supervisors
are professor Riikka Alanen
ritkka.a.alanen@jyu.fi and senior researcher
Heidi Vaarala heidi.vaarala@jyu.fi. They have
access to research data.

Best Regards,

Ystévillisin terveisin
Mia Scotson (sdhkoposti ja puhelinnumero)



Liite 2: Kysely

Nimi/Name: Sahkoposti/Email:
1. Sukupuoli/Gender: mies/male nainen/female
2. Ikd/Age: <20 20-29 30-39 40-49 50-59 >59

3. Aidinkieli (didinkielet)/mother tongue(s):
4. Mista maasta olet kotoisin? Where are you from?

5. Oletko opiskellut yliopistossa / korkeakoulussa? Kuinka monta vuotta?
Have you studied at a university / higher education institution? How many years?
kylla vuotta/years ei/no

6. Mika tutkinto sinulla on? What degree or diploma do you have?

7. Mita alaa olet opiskellut? What was your field of study?

8. Millaista tyokokemusta sinulla on? What kind of work experience do you have?

9. Kuinka kauan olet asunut Suomessa? How long have you lived in Finland? vy kk/m

10. Miksi muutit Suomeen? Why did you move to Finland?

11. Kuinka kauan olet opiskellut suomea? How long have you studied Finnish? v/y kk/m

12. Miksi opiskelet suomea? Why do you study Finnish?

13a. Kuinka hyvin osaat englantia? How good is your English?

e kieli/language:__englanti/English taitotaso/level:
edistynyt/advanced keskitaso/intermediate perustaso/elementary alkeet/beginner

13b. Mitd muita kielid osaat ja kuinka hyvin? What other languages do you know and how well?

e kieli/language: taitotaso/level:

edistynyt/advanced keskitaso/intermediate perustaso/elementary alkeet/beginner
e kieli/language: taitotaso/level:

edistynyt/advanced keskitaso/intermediate perustaso/elementary alkeet/beginner

14. Kuinka tyytyvdinen olet suomen kielen oppimiseesi?
How satisfied are you with your Finnish language learning?

hyvin tyytyvdinen  tyytyvdinen eityytyvdinen eikd tyytymaton  tyytymaton  hyvin tyytymaton
very satisfied satisfied neither satisfied nor dissatisfied  dissatisfied  very dissatisfied



15. Miksi? Why?

16. Mita kielta puhut yleensa suomalaisten kanssa?
What language do you usually speak with Finnish people?

enimmakseen suomea enimmakseen englantia
mostly Finnish mostly English

jotain muuta, mita?

yhta paljon suomea ja englantia
as much Finnish and English

something else, what?

17. Miksi? Why?

18. Mita kieltd/kielia puhut kurssikavereiden kanssa?
What language(s) do you speak with your fellow students?

19. Kuinka paljon puhut suomea kurssin ulkopuolella? How much do you speak Finnish outside the class?
tuntia pdivdssa tuntia viikossa tuntia kuukaudessa en puhu suomea

hours a day hours a week hours a month

20. Kenen kanssa ja missa tilanteissa puhut suomea?
Who do you speak Finnish with and in what situations?

I do not speak Finnish

21. Kuinka paljon kuuntelet suomea kurssin ulkopuolella?
How much do you listen Finnish outside the class?

tuntia pdivdssa tuntia viikossa tuntia kuukaudessa en kuuntele suomea

hours a day hours a week hours a month

22. Missa tilanteissa kuuntelet suomea? In what situations do you listen Finnish?

I do not listen Finnish

23. Kuinka paljon kirjoitat suomeksi kurssin ulkopuolella?
How much do you write in Finnish outside the class?

tuntia paivassa tuntia viikossa tuntia kuukaudessa en kirjoita suomeksi

hours a day hours a week hours a month

24. Mita kirjoitat suomeksi? What do you write in Finnish?

I do not write in Finnish

25. Kuinka paljon luet suomeksi kurssin ulkopuolella?
How much do you read Finnish outside the class?

tuntia paivassa tuntia viikossa tuntia kuukaudessa en lue suomeksi

hours a day hours a week hours a month

26. Mita luet suomeksi? What do you read in Finnish?

I do not read Finnish




27. Kuinka paljon kaytat englantia Suomessa? How much do you use English in Finland?
tuntia pdivdssa tuntia viikossa tuntia kuukaudessa en kdyta englantia
hours a day hours a week hours a month I do not use English
28.
Kenen kanssa ja missa tilanteissa kdytat englantia? Who do you use English with and in what situations?

29. Kuinka paljon kaytat aidinkieltdsi Suomessa? How much do you use your mother tongue in Finland?
tuntia pdivdssa tuntia viikossa tuntia kuukaudessa en kayta didinkieltani
hours a day hours a week hours a month | do not use my mother tongue

30. Kenen kanssa ja missa tilanteissa kaytat didinkieltasi?
Who do you use your mother tongue with and in what situations?

31. Mita muita kielia ja missa tilanteissa kaytat Suomessa?
What other languages do you use in Finland and in what situations?

32. Kuinka hyvin osaat suomea vuoden kuluttua? How good will be your Finnish in a year?

33. Kuinka paljon ja missa tilanteissa kaytat suomea vuoden kuluttua?
How much and in what situations you will use Finnish in a year?

34. Kuinka tarkeaa suomen kielen oppiminen sinun mielestasi on?
In your opinion how important is it to learn Finnish language?

hyvin tarkeda tarkeaa jonkin verran tarkeda ei kovin tarkeaa ei lainkaan tarkeaa
very important  important somewhat important not too important not at all important

35. Miksi? Why?

Kiitos! Thank you!
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Liite 3: Piirrostehtavit

Piirros 1. Mina suomen kielen kdyttdjana. Drawing 1. Me as a Finnish language user.
Piirra kuva aiheesta "Mina suomen kielen kadyttajana”. Kirjoita suomeksi tai englanniksi,

mita kuvassa on.

Draw a picture of “Me as a Finnish language user”. Write in Finnish or in English what is
in the picture.

Mita kuvassa on? What is in the picture?
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Piirros 2. Mina suomen kielen kayttajana tulevaisuudessa
Drawing 2. Me as a Finnish language user in the future

Piirrd kuva aiheesta “Mina suomen kielen kayttajana tulevaisuudessa”. Kirjoita suomeksi
tai englanniksi, mitd kuvassa on. Draw a picture of “Me as a Finnish language user in the
future”. Write in Finnish or in English what is in the picture.

Mita kuvassa on? What is in the picture?
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Liite 4: Kirjoitustehtava

Kirjoitustehtava: Mina kielen oppijana ja kayttajana
Writing task: Me as a language learner and user

Kirjoita ajatuksiasi siitd, millainen kielen oppija ja kielen kdyttdja olet. Voit kirjoittaa
suomeksi tai englanniksi. Write your thoughts about you as a language learner and user.
You can write in Finnish or in English.

Voit kirjoittaa / You can write:

Miten sinun mielestasi kielia oppii parhaiten?

In your opinion what is the best way to learn languages?

Millainen kielen oppija olet? Opitko helposti vai onko kielen oppiminen
vaikeaa? Miksi?

What kind of language learner are you? Do you learn easily or is language
learning difficult for you? Why?

Miten opiskelet suomea?

How do you learn Finnish?

Mita ajattelet suomen kielen oppimisesta?

What do you think about Finnish language learning?

Miten voisit oppia suomea vield paremmin?

How could you improve your Finnish language learning?

Kuinka tyytyvainen olet suomen kielen kayttamiseesi? Miksi?

How satisfied are you with your Finnish language use? Why?

Kirjoita ainakin yksi hyva kokemus suomen kielen kayttamisesta. Miksi
onnistuit? Miten kokemus vaikutti sinuun?

Write at least one good experience of using Finnish language. Why did you
succeed? What impact the experience had on you?

Kirjoita ainakin yksi huono kokemus suomen kielen kayttamisesta. Miksi
epdonnistuit? Miten kokemus vaikutti sinuun?

Write at least one bad experience of using Finnish language. Why did you fail?
What impact the experience had on you
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Liite 5: Tutkimuslupa

Tutkimuslupa / Research consent form

Nimi/Name:

Sahkoposti/ Email:

Haluan osallistua haastatteluihin. Minulle on kerrottu tutkimuksen aihe ja
tarkoitus. Voin keskeyttdd tutkimukseen osallistumiseni, jos haluan. Lupaan, ettd
tutkija voi kdyttdd tutkimusaineistoa tutkimukseen ja viitoskirjaan. Lupaan, ettd
haastattelut voidaan nauhoittaa ja ettd tutkimusaineistoa voidaan kayttda
luottamuksellisesti siten, ettd vain tutkija tietdd henkil6llisyyteni.

[ want to participate in the interviews. I have been informed of the purpose and content
of the research and the use of its research materials. I can withdraw from the research any
time. I give my consent that the data collected can be used confidentially by the researcher
for research purposes and doctoral thesis publication. I give my consent that my
interviews will be audio recorded and the data will be used in confidence and so that my
identity will be known only to the researcher.

Paikka ja aika / Place and date:

Allekirjoitus/ Signature :
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Liite 6: Tallennetut kokemukset

Ohjeita kokemusten tallentamiseen

Kiitos kun osallistut haastatteluihin!
Pyytdisin sinua tallentamaan kokemuksia
suomen kielen kiyttimisestd kolmen
viikon ajalta ennen ensimmadista
haastattelua. Tallenna ainakin 5 hyvai,
onnistunutta kokemusta ja 5 huonoa,
epdonnistunutta kokemusta. Olen
kiinnostunut ennen kaikkea puhumiseen
liittyvistd kokemuksista, mutta myos
kuuntelemisen, kirjoittamisen ja lukemisen
kokemuksista. Tallentaisitko kokemuksen
mahdollisimman pian tapahtuman jélkeen.

Voit tallentaa kokemukset suomeksi tai
englanniksi. Voit
- Kkirjoittaa paperille tai tietokoneella
- piirtdd paperille tai tietokoneella
- ottaa valokuvia puhelimella tai
kameralla
- &ddnittdd puhetta puhelimella tai
tietokoneella
- &dénittdd videokuvaa puhelimella,
kameralla tai tietokoneella

Kun tallennat kokemukset, voisitko kertoa,
- milloin kokemus tapahtui?
- missé se tapahtui?
- kenen kanssa?
- mitd tapahtui?
- oliko kokemus hyvéd vai huono?
Miksi?
- mitd tunteita kokemus heritti?
- miten kokemus vaikutti sinuun?

Haluaisin lukea / kuunnella / katsoa
tallentamasi kokemukset ennen
haastattelua. Voit ldhettdd ne sihkopostilla
mia.scotson@gmail.com viimeistdan 16.8. tai
voin tulla hakemaan ne sinulta.

Otan sinuun yhteyttd sdhkopostitse, jotta
voimme sopia haastatteluajan ja -paikan. Jos
sinulla on jotain kysyttdvdd, ota yhteyttd
minuun sdhkopostitse tai puhelimitse.
Kiitos!

Ystavallisin terveisin

Mia Scotson

Instructions for recording experiences

Thank you for participating in the
interviews! I would greatly appreciate it if
you kindly record your experiences of
Finnish language use over a three-week
period before the first interview. Please,
record at least 5 good, successful
experiences and 5 not so good, failed
experiences. I am especially interested in
experiences related to talking but also
listening, writing and reading. After the
experience please record it as soon as
possible.

You can record the experiences in Finnish or
in English. You can
- write on paper or with computer
- draw on paper or with computer
- take pictures with phone or camera
- record voice with phone or
computer
- record video with phone, camera or
computer

When you record the experiences, could you
please tell
- When the experience happened?
- Where?
- With who?
- What happened?
- Was the experience good or bad?
Why?
- What kind of feelings did the
experience arouse?
- What impact the experience had on
you?

I would like to read/listen/watch your
recorded experiences before the interview.
You <can send them via e-mail
mia.scotson@gmail.com at the latest on the
16th of August or I can come and pick them
up from you.

I will contact you via e-mail so we can
arrange place and time for the interview. If
you have any questions, please contact me
via e-mail or telephone. Thank you!

Best regards,
Mia Scotson
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Liite 7: Haastattelu 1

TYOHARJOITTELU
o Kertoisitko tyoharjoittelusta
Tarpeen mukaan seuraavia kysymyksid, jos asiat eivit ilmene
kertomuksesta:
Missd olet tyoharjoittelussa? Mitkd ovat tyotehtdvisi?
Vastaako tyo koulutusta tai aiempaa tyokokemusta? Miten sait
harjoittelupaikan?
Mitd kieltd/kielid puhut, kenen kanssa, missd tilanteissa ja miksi?
Miten muut tyontekijdt suhtautuvat sinuun?
Saatko tukea tai apua suomen kielen kdyttamiseen? Keneltd ja millaista?
Miltd sinusta tuntuu tyoskennelld suomen kielelld (mikali kaytat
suomea)?
Kuinka tyytyvéinen olet tycharjoitteluun? Miksi?

O O

O O 0O O

O

KIELEN OPPIMINEN
o Kertoisitko siitd, kun aloit opiskella suomea
- Kerro omasta kielten oppimisesta.
Miten kielid oppii mielestdsi parhaiten?
Millainen kielenoppija olet?
Millainen on suomen kielen oppimisprosessisi verrattuna
muihin kieliin?
Tyytyvdisyys suomen kielen oppimiseen. Viittaus kyselyvastaukseen ja
vastauksen syventdminen.
Kertoisitko suomen kielen kurssista?
Mitkd asiat edistdvét tai auttavat kielten oppimista?
Mitka asiat rajoittavat tai vaikeuttavat kielten oppimista?
Onko henkil64, jolta saat tukea/apua suomen kielen oppimiseen?
Millaista tuki on?

O

O O O O

KIELEN KAYTTAMINEN
o Kertoisitko suomen kielen puhumisesta. Kenen kanssa puhut suomea
ja missd tilanteissa? Tarpeen mukaan seuraavia kysymyksia:

- Mitd kieltd puhut kanssa? Puoliso, tytto- tai poikaystavd,
(lapset), puolison sukulaiset, ystdvit, naapurit,
harrastuskaverit, vapaaehtoistyo, lasten koulu tai pdivikoti,
lasten ystédvit ja heiddn vanhempansa, kieli tycharjoittelussa,
kieli asioidessa Kelassa, TE-toimistossa, kaupassa,
ravintoloissa, bussissa jne., suomen kieltd osaavat
maahanmuuttajat (kurssikaverit jne.)

- Mistd syystd puhut kielta

- Kuka valitsee/on valinnut kielen ja miksi?

- Onko kieli pysynyt samana tai vaihtunut?

o Mitd kieltd puhut suomalaisten kanssa? Miksi?
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Tyytyvéisyys suomen kielen kdyttdmiseen

- Miksi tyytyvdinen, miksi ei?

- Mitd voisi tehda toisin, jos ei tyytyvdinen?

Oletko saanut palautetta suomen kielen kdyttdmisestd tai
oppimisesta? Keneltd ja millaista? Miltd palaute on tuntunut? Miten
se vaikutti sinuun?

Kuinka paljon oppijan persoona mielestdsi vaikuttaa kielen
oppimiseen ja kdyttamiseen?

Puhutko suomea mieluummin tuttujen vai tuntemattomien kanssa?
Miksi?

Muistatko tilanteita, joissa olisit voinut harjoitella suomea, mutta et
halunnut harjoitella? Miksi ndin?

ONNISTUNEET KOKEMUKSET

e}

O O O O

Kenestd/Mistd onnistuminen johtui? (Mitka tekijdt tilanteessa
edesauttoivat kielen kdyttamistd)

Miltd sinusta tuntui?

Kuka oli tilanteessa aloitteellinen?

Miten tilanne vaikutti sinuun?

Muistatko puhetilannetta, jossa suomenkielinen auttoi sinua
puhumaan?

EPAONNISTUNEET KOKEMUKSET

O

O O O O

Kenestd /Mistd epdonnistuminen johtuu? (Mitka tekijat tilanteessa
vaikeuttivat kielen kdyttamista?)

Miltd sinusta tuntui?

Kuka oli tilanteessa aloitteellinen?

Miten tilanne vaikutti sinuun?

Joskus suomenkielinen vaihtaa kielen englanniksi. Onko sinulla
tallaista kokemusta? Miten toimit silloin? Miksi ajattelet suomalaisten
tekevdn ndin?

TULEVAISUUS

O
O
o

Kerro piirroksista
Mitd aiot tehdd tulevaisuudessa Suomessa?
Mill4 kielelld tydskentelet tulevaisuudessa?
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Liite 8: Sahkopostikysely

1. Mitd teet tdlld hetkelld? Etsitko toitd, oletko toissé tai opiskeletko? Missad?
What do you do at the moment? Are you looking for a job, are you working or are you
studying? Where?

2. Kuinka tyytyvédinen olet suomen kielen oppimiseesi?

a) hyvin tyytyvdinen b) tyytyvdinen c) ei tyytyvdinen eikd tyytymédton d)
tyytymaéton e) hyvin tyytymaéton

How satisfied are you with your Finnish language learning?

a) very satisfied b) satisfied c) neither satisfied nor dissatisfied d) dissatisfied e) very
dissatisfied

3. Miksi? Why?

4. Kuinka tyytyvédinen olet suomen kielen kdyttamiseesi?
How satisfied are you with your Finnish language using?

5. Miksi? Why?

6. Mika kielitaitotaso sinulla oli kotoutumiskoulutuksen lopussa

a) puhumisessa b) puheen ymmairtdmisessd c) tekstin ymmaértdmisessd d)
kirjoittamisessa?

What was your language level at the end of the integration training in a) speaking b)
listening c) reading d) writing

7. Kun vertaat tdmanhetkistd suomen kielen taitoasi ja kielitaitoasi
kotoutumiskoulutuksen lopussa, osaatko suomea nyt a) paremmin b) yhtd hyvin
¢) huonommin?

In your opinion, if you compare your current Finnish language skills to your language
skills at the end of the integration training, are your Finnish language skills

a) better b) about equal c) worse at the moment?

8. Miksi? Why?

9. Mitd kieltd puhut yleensd suomalaisten kanssa? a) enimmaékseen suomea b)
enimmdkseen englantia

c) yhté paljon suomea ja englantia d) jotain muuta, mita?
What language do you usually speak with Finnish people? a) mostly Finnish b) mostly
English

c) as much Finnish and English d) something else, what?

10. Miksi? Why?

11. Kuinka paljon puhut suomea? a) ___ tuntia pdivassa b) tuntia viikossa
C) tuntia kuukaudessa d) en puhu suomea
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How much do you speak Finnish? a) hours a day b) hours a week c)
hours a month
d) I do not speak Finnish

12. Kenen kanssa ja missd tilanteissa puhut suomea?
Who do you speak Finnish with and in what situations?

13. Kuinka paljon kuuntelet suomea? a) __ tuntia pdivdssd b) tuntia
viikossa c) tuntia kuukaudessa d) en kuuntele suomea
How much do you listen Finnish? a) hours a day b) hours a week c)

hours a month
d) I do not listen Finnish

14. Missd tilanteissa kuuntelet suomea? In what situations do you listen Finnish?

15. Kuinka paljon kirjoitat suomeksi? a) ___ tuntia pdivdssda b) __ tuntia
viikossa
c) __ tuntia kuukaudessa d) en kirjoita suomea
How much do you write in Finnish? a) ____hours a day b) hours a week c)
hours a

month d) I do not write in Finnish

16. Mit4 kirjoitat suomeksi? What do you write in Finnish?

17. Kuinka paljon luet suomeksi? a) ___ tuntia pdivéassa b) tuntia viikossa
C) tuntia kuukaudessa d) en lue suomeksi
How much do you read Finnish? a) hours a day b) hours a week c)

hours a month
d) I do not read in Finnish

18. Mitd luet suomeksi? What do you read in Finnish?

19. Saatko apua suomen kielen oppimisessa tai kdyttdmisessd? Keneltd ja
millaista?

Do you get any kind of support or help for learning or using Finnish? From who and
what kind of?

20. Kuinka paljon kdytdt englantia Suomessa? a) ___ tuntia pdivdssd b) __
tuntia viikossa

c) ___ tuntia kuukaudessa d) en kdytd englantia
How much do you use English in Finland? a) ____hours a day b) hours a week

c) hours a month d) I do not speak English

21. Kenen kanssa ja missa tilanteissa kadytadt englantia?
Who do you use English with and in what situations?
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22. Kuinka paljon kadytdt &didinkieltdsi Suomessa? Kenen kanssa ja missd
tilanteissa?

How much do you use your mother tongue in Finland? Who do you use your mother
tongue with and in what situations?

23. Kuinka hyvin osaat suomea vuoden kuluttua? How good will be your Finnish in
a year?

24. Kuinka paljon ja missa tilanteissa kadytédt suomea vuoden kuluttua?
How much and in what situations you will use Finnish in a year?
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Liite 9: Haastattelu 2

MITA TEET TALLA HETKELLA?

o Kertoisitko miti teet tdlld hetkella?
Tarpeen mukaan seuraavia kysymyksid, jos asiat eivit ilmene
kertomuksesta:

o Missd olet toissd/opiskelemassa? Mitkd ovat tyotehtdvasi/ mitd
opiskelet?

o Mitd kieltd/kielid puhut, kenen kanssa, missa tilanteissa ja miksi?

o Saatko tukea tai apua suomen kielen kdyttamiseen? Keneltd ja millaista?

o Miltd sinusta tuntuu tyoskennelld /opiskella suomen kielelld (mikali
kaytat suomea)?

o Kuinka tyytyvéinen olet tyopaikkaan/opiskeluun?

KIELEN OPPIMINEN

Kuinka tyytyvidinen olet suomen kielen oppimiseesi?

a) hyvin tyytyvédinen b) tyytyvdinen c) ei tyytyvdinen eikd tyytymaton d)
tyytyméton e) hyvin tyytymaton

Miksi?
o Mikai taitotaso oli kotoutumiskoulutuksen lopussa?
o Mikd omasta mielestd taitotaso nyt?

Kun vertaat taiménhetkistd suomen kielen taitoasi ja kielitaitoasi
kotoutumiskoulutuksen lopussa, osaatko suomea nyt a) paremmin b) yhta
hyvin c) huonommin?
Miksi?

o Miltd se sinusta tuntuu?

o Mistd se johtuu?

KIELEN KAYTTAMINEN

Mitd kieltd puhut yleensd suomalaisten kanssa? a) enimmékseen suomea b)
enimmaékseen englantia c) yhtd paljon suomea ja englantia d) jotain muuta, mit4?
Miksi?

Kuinka paljon puhut suomea? a) ___ tuntia pdivdssa b) tuntia viikossa
C) tuntia kuukaudessa d) en puhu suomea

Kertoisitko suomen kielen puhumisesta. Kenen kanssa ja missa tilanteissa puhut
suomea?
Could you please tell me about Finnish language speaking?

o Mitd kieltd /kielid puhut kanssa? Puoliso, tytto- tai poikaystava,
(lapset), puolison sukulaiset, ystdvit, naapurit, harrastuskaverit,
vapaaehtoistyd, lasten koulu tai pdivikoti, lasten ystdvét ja heidan
vanhempansa, kieli tyoharjoittelussa, kieli asioidessa Kelassa, TE-
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toimistossa, kaupassa, ravintoloissa, bussissa jne., suomen kieltd osaavat
maahanmuuttajat

o Mistd syystd puhut kielta?

o Kuka valitsee/on valinnut kielen ja miksi?

o Onko kieli pysynyt samana tai vaihtunut?

Kuinka tyytyvdinen olet suomen kielen kdyttamiseesi? Miksi tyytyvdinen, miksi
ei?

Oletko saanut palautetta tai kommentteja suomen kielen kdyttdmisestd tai
oppimisesta. Keneltd ja millaista? Miltd palaute on tuntunut? Miten se vaikutti
sinuun?

Miltd tuntuu, jos teet virheitd puhuessa?

Puhutko suomea mieluummin tuttujen vai tuntemattomien kanssa? Miksi?

Saatko apua suomen kielen oppimisessa tai kdyttamisessa? Keneltd ja millaista
tuki on?

Jos vertaa kielen kédyttamistd nyt ja vuosi sitten, mitd eroa on?

Jos vertaat kielen kdyttamiseen liittyvid tunteita nyt ja vuosi sitten, mitd eroa on?

Kuinka paljon kadytdt englantia Suomessa? a) ___ tuntia pdivéssd b) tuntia
viikossa
C) tuntia kuukaudessa d) en kdytd englantia

Kenen kanssa ja missa tilanteissa kdytat englantia?

ONNISTUNEET KOKEMUKSET. Kerro yksi onnistunut kokemus
o Kenestd/Mistd onnistuminen johtui? (Mitka tekijdt tilanteessa
edesauttoivat kielen kayttamistd)
Miltd sinusta tuntui?
Kuka oli tilanteessa aloitteellinen?
Miten tilanne vaikutti sinuun?
Muistatko puhetilannetta, jossa suomenkielinen auttoi sinua
puhumaan?

O O O O

EPAONNISTUNEET KOKEMUKSET. Kerro yksi epdonnistunut kokemus
o Kenestd/Mistd epdonnistuminen johtuu? (Mitka tekijat tilanteessa
vaikeuttivat kielen kdyttamista?)
o Miltd sinusta tuntui?
Kuka oli tilanteessa aloitteellinen?
o Miten tilanne vaikutti sinuun?

O
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o Joskus suomenkielinen vaihtaa kielen englanniksi. Onko sinulla
tallaista kokemusta? Miten toimit silloin? Miksi ajattelet suomalaisten
tekevan ndin?

Ovatko kokemukset suomen kielen kdyttdmisestd samanlaisia vai erilaisia kuin
vuosi sitten?

TULEVAISUUS
o Aiemmin tehty piirros tulevaisuudesta. Mitd ajattelet siitd nyt?
Mité aiot tehdéd tulevaisuudessa Suomessa?
Milla kielelld tyoskentelet tulevaisuudessa?
Kuinka hyvin osaat suomea vuoden kuluttua?
Kuinka paljon ja missa tilanteissa kdytdt suomea vuoden kuluttua?

O O 0O O
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1 Johdanto

Suomeen saapuu vuosittain suuri maira korkeakoulututkinnon suorittaneita maa-
hanmuuttajia. Kun ulkomailla syntyneen ulkomaalaistaustaisen vaestdn kielitaitoa
tarkastellaan koulutusasteen perusteella, nimenomaan korkeakoulutetut henkilot
osaavat suomea heikoimmin (Nieminen & Larja 2015: 46). Tassa artikkelissa maa-
rittelen kielen oppimisen van Lierin (2004: 56) nakemyksen mukaisesti: kielen op-
piminen on tilanteista eli kieltd opitaan, kun sitad kaytetddan merkityksellisin tavoin
arkielamassa. Siten kielen oppiminen edellyttaa aktiivista kielen kéyttamista vuoro-
vaikutustilanteissa. Koska suurella osalla korkeakoulutetuista maahanmuuttajista on
kieliresurssinaan englanti, suomalaisessa yhteiskunnassa parjdaminen ja asioiden
hoitaminen eivit vaadi suomen kielen osaamista. Vaikka tilastollisesti tarkasteltuna
suomen kielen taito ei vaikuta korkeakoulutettujen tyéllistymiseen, maahanmuut-
tajat itse kokevat puutteellisen kielitaidon tyodllistymisen esteeksi (Shumilova ym.
2012: 50, 58). Lisdksi kansainvilisia korkeakouluopiskelijoita koskevissa tutkimuksis-
sa on todettu, ettd suomen osaamista tarvitaan monissa tydtehtavissa ja erityisesti
tydpaikan sosiaalisessa kanssakdymisessa, vaikka tyokielend olisi englanti (Jappinen
2010,2011).

Taman tutkimuksen kohderyhména ovat aikuisten maahanmuuttajien ko-
toutumiskoulutuksessa opiskelevat korkeakoulutetut suomen oppijat. Korkea-
koulutettuna Suomeen saapuneiden maahanmuuttajien kielen oppimista on tutkit-
tu niukasti ja lahinnd ammattikielen kehittymisen ndkdkulmasta: heita on kasitelty
maisterintutkielmien lisaksi Sunin (2010) artikkelissa sekd Korhosen (2012) ja Strom-
merin (2017) véitdskirjoissa. Suomessa englanninkielisessd korkeakoulutuksessa
olevia tai sen juuri paattaneita kansainvalisia opiskelijoita ovat tarkastelleet Jappi-
nen (2010, 2011), Kela ja Komppa (2011) seka Virtanen (2017). Kuten Braun (2010:
604) toteaa, myds kansainvaliset maahanmuuttajien kielitaitoa kasittelevat tutki-
mukset ovat keskittyneet matalasti koulutettuihin ja korkeakoulutettuja on tutkittu
vahemman.

Aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutus Suomessa kestdd noin
vuoden, ja sen aikana on tavoitteena saavuttaa toimiva peruskielitaito eli taitota-
so B1.1, joka on myos kansalaisuuden vaatimus. Tavoitetason B1.1 saavuttaminen
kielikoulutuksen aikana ja kielitaidon edistaminen koulutuksen jélkeen edellyttavat
kuitenkin kielen kayttamista luokan ulkopuolella. Koska korkeakoulutetuilla suo-
men kielen oppijoilla englanti valikoituu helposti kommunikointikieleksi keskus-
telukumppanin kanssa, suomen kielen kdyttdminen vaatii oppijalta sinnikkyytta
ja aktiivista toimijuutta. Suomen kielen oppijoiden osalta toimijuutta on tutkittu
toistaiseksi ainoastaan Virtasen (2017) véitdskirjassa kansainvalisten sairaanhoitaja-
opiskelijoiden ammatillisen kielitaidon kehittymisen kannalta. Tassa artikkelissa -
hestyn toimijuutta sosiokulttuurisesta nakokulmasta, jossa keskeista on ajatus siita,
ettd kaikki inhimillinen toiminta, ajattelu ja oppiminen on vélittynytta eli ihminen ei
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ole suorassa suhteessa ymparistdonsa, vaan toiminta valittyy muun muassa konk-
reettisten valittdjien kuten tietokoneen ja kynan tai psykologisten valittdjien kuten
kielen avulla (Lantolf 2000; Alanen 2003). Kuten Kalaja ym. (2011: 64) toteavat, myds
kielen oppijan toimijuus on vélittynyttd ja valittyminen tapahtuu erilaisten esinei-
den kautta sekd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Siten seké toisilla ihmisilld etta
toiminnan valineilla on keskeinen merkitys oppimisprosessissa.

Pureudun toimijuuteen tarkastelemalla korkeakoulutettujen suomen oppi-
joiden visuaalisia narratiiveja eli piirroksia ja selityksia, joissa oppijat ovat kuvanneet
itsensa kielen kayttajana nyt ja tulevaisuudessa. Visuaalisten menetelmien kayttd on
viime aikoina yleistynyt kielen oppimisen ja monikielisyyden tutkimisessa siind maa-
rin, ettd Kalaja ja Pitkdnen-Huhta (2018: 17) seka Laihonen ja Szabo (2017) kirjoitta-
vat visuaalisesta kddnteestd soveltavan kielentutkimuksen tutkimusmetodeissa.

Tassa artikkelissa oppijoiden piirtdimien visuaalisten narratiivien tarkaste-
fussa on kyse kielen kdyttdmiseen liittyvien kdsitysten tutkimisesta. Sosiokulttuu-
risen teorian lahtokohdista méaarittelen oppijan kasitykset Alasen (2003) ja Negue-
ruela-Azarolan (2011) tavoin valittdjiksi, jotka voivat vaikuttaa hanen toimintaansa
joko edistden kielen kdyttamista tai estden hanta kayttamasta kieltd. Kasitykset ovat
henkilokohtaisia, mutta alkuperaltdaan sosiaalisia, osittain pysyvid, mutta myos dy-
naamisia eli tilanteisesti rakentuvia ja kehkeytyvét konkreettisessa toiminnassa (Ne-
gueruela-Azarola 2011) eli tdssa tapauksessa osallistujien piirrosprosessin aikana.

Tavoitteenani on tutkia, miten korkeakoulutetut suomen kielen oppijat ku-
vaavat omaa toimijuuttaan visuaalisissa narratiiveissa pohtimalla seuraavia kysy-
myksid: 1) Millaista kielen kadyttamiseen liittyvaa toimintaa ja tunnetta oppijat ovat
kuvanneet? 2) Mitd esineitd, muita ihmisid ja paikkoja visuaalisissa narratiiveissa
esiintyy? Kaytan kuvien tulkintaan siséllonanalyysia seké Kressin ja van Leeuwenin
(2006) sosiosemioottista mallia, joka perustuu kuvassa esiintyvan toiminnan ja ku-
van elementtien vdlisen vuorovaikutuksen tarkasteluun. Seuraavaksi madrittelen
toimijuuden késitteen, tarkastelen visuaalisten narratiivien kdyttdd aiemmissa tut-
kimuksissa ja esittelen Kressin ja van Leeuwenin (2006) mallista taman tutkimuksen
kannalta keskeiset piirteet.

2  Tutkimuksen taustaa

2.1 Toimijuuden maarittely

Toimijuus on viime vuosina noussut suosituksi tutkimuskohteeksi eri tieteenaloilla,
niin myos kielen oppimisen kontekstissa. Toimijuuden maarittelyyn vaikuttaa se,
mista nakokulmasta toimijuutta tarkastellaan ja kuinka paljon yksilon autonomi-
suutta painotetaan. Sosiokulttuurisesti madriteltynd toimijuus ei ole riippuvainen
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pelkastdan oppijasta itsestaan, vaan siihen vaikuttaa myos kielenoppimisymparistd
(ks. esim. Lantolf 2000). Wertschin (1998: 23) mukaan toimijuus kattaa havaittavissa
olevan toiminnan lisaksi myds paansisaiset prosessit kuten oppimisen ja ajattelemi-
sen.

Tassa artikkelissa hyddynnan Mercerin (2012) toimijuuden maaritelmad, jon-
ka mukaan toimijuudessa on kaksi toisiinsa kietoutunutta ulottuvuutta: tunne ja
toiminta. Toimijuuden tunne tarkoittaa sita, ettd oppija tuntee itsensa kykenevaksi
kayttamaan kielta seka tunnetta siitd, ettd pystyy vaikuttamaan omaan oppimiseen-
sa. Toiminta puolestaan merkitsee aktiivista kielen kayttamista. Kdytanndssa tunne
ja toiminta kietoutuvat tiukasti toisiinsa ja ovat erotettavissa vain kasitteellisesti ana-
lyysia varten. (Mercer 2012.)

Mercerin (2012: 50) mukaan toimijuudessa on kaksi ajallista ulottuvuutta: toi-
mijuus on tilanteisesti muuttuvaa, ja siihen vaikuttavat tilannetekijat, mutta toisaalta
yksilollda on myds pysyvampi tunne toimijuudesta, joka on muotoutunut vahitellen
ajan kuluessa kokemusten kautta. Niin ikaan Dufva ja Aro (2015) lahestyvat toimi-
juutta dynaamisena ilmiona eli tilanteittain vaihtelevana ja ajan saatossa muuttuva-
na, mutta henkilon itsensa kokemana jatkuvana ja yhtendisend kertomuksena.

2.2 Visuaaliset narratiivit tutkimusmenetelmana

Visuaalisia menetelmia on kaytetty antropologiassa etnografisen tutkimuksen osana
jo 1800-luvun lopulla, ja osallistujien itsensa tuottamaa visuaalista aineistoa kuten
piirroksia ja valokuvia on hyédynnetty 1960-luvulta ldhtien eri tieteenaloilla (Prosser
& Loxley 2008). Myos kielentutkimuksessa on viime vuosikymmeneltd saakka kay-
tetty erilaisia visuaalisia menetelmia, mika juontaa juurensa paitsi visuaalisten me-
netelmien yleistymiseen muilla tieteenaloilla, myds ylipddtdan kulttuurin kuvallistu-
miseen (ks. esim. Prosser & Loxley 2008). Kielen oppijoiden subjektiivisia kokemuksia
on tarkasteltu muun muassa valokuvien avulla (Nikula & Pitkdnen-Huhta 2008; Syl-
vén 2015) sekd multimodaalisin keinoin eli tekstin seka kuvan ja d@nen yhdistelma-
na (Menezes 2008). Tuoreissa tutkimuksissa menetelmat ovat monipuolistuneet:
Becker-Zayas ym. (2018) pyysivat osallistujia suunnittelemaan mainostauluja, Pitka-
nen-Huhdan ja Rothonin (2018) tutkimuksen osallistujat tekivat kuvakollaaseja tie-
tokoneavusteisesti seka lehtikuvia hyddyntéden ja Chikin (2018) tutkimusaineistossa
oli mukana verkossa kommentoitavia multimodaalisia oppijaelaméakertoja.
Visuaalisia keinoja voidaan myos kayttda narratiivisen tutkimuksen apu-
na. Polkinghornen (1995: 14-15) mukaan narratiivisella tutkimuksella tarkoitetaan
ensinndkin narratiivien analyysia, jolloin narratiivi on tutkimuksen aineistona eli
aineistoa esimerkiksi luokitellaan sisallon perusteella, tai toiseksi narratiivista ana-
lyysia, joka merkitsee uuden kertomuksen tuottamista aineiston pohjalta. Tassa tut-
kimuksessa piirrostehtava on ymmarretty visuaalisena narratiivina (ks. esim. Kalaja
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ym. 2013), jonka kautta osallistuja jasentda kokemuksiaan. Kyseessa on narratiivien
analyysi eli kdytan piirroksia tutkimuksen aineistona.

Viime vuosina visuaaliset narratiivit eli oppijoiden piirrokset ovat kasvattaneet
suosiotaan kielentutkijoiden tyokaluna. Alasen ym. (2013) mukaan tdma voidaan
nahda jatkumona kirjallisten narratiivien kuten oppijaelamakertojen suosioon tutki-
musmenetelmana 2000-luvulta lahtien. Yksi ensimmaisista suomalaisista visuaalisia
narratiiveja hyodyntaneista tutkimuksista on Kalajan ym. (2008) tutkimus, jossa he
tarkastelevat yliopisto-opiskelijoiden piirtdmid omakuvia ja niissa ilmenevia kasityk-
sid. Suomalaisissa tutkimuksissa on selvitetty visuaalisten narratiivien avulla kielen
oppimista padasiassa englannin kielen osalta (Kalaja ym. 2008; Kelly 2009; Skinnari
2012; Mard-Miettinen ym. 2014; Park 2015), seka ruotsin kielen nakdkulmasta (Palvi-
ainen 2011). Lisaksi on tutkittu opettajaksi opiskelevien kasityksia (Alanen ym. 2013;
Kalaja 2016; Mantyla & Kalaja 2017) ja monikielisyytta (Pietikdinen ym. 2008; Pietikai-
nen & Pitkdnen-Huhta 2013; Linderoos 2016; Pitkdnen-Huhta & Rothoni 2018; Salo &
Dufva 2018).

Suomen kielen oppijoita on tarkasteltu visuaalisin menetelmin ainoastaan
kahdessa maisterintutkielmassa: Salo (2008) on tutkinut maahanmuuttajataustais-
ten nuorten aikuisten kokemuksia monikielisyydesta resurssina. Hakkarainen (2011)
on puolestaan piirrosten avulla selvittanyt, miten maahanmuuttajat nakevat itsensa
suomen ja englannin oppijoina ja tarkastelee tutkimuksessaan myos toimijuutta,
mutta taltd osin tulokset jaavat epaselviksi (ks. myds Kalaja ym. 2013: 116).

Visuaalista aineistoa on mahdollista analysoida monin eri tavoin. Aiemmissa
kielen oppimista kasittelevissa tutkimuksissa visuaalisia narratiiveja on analysoitu
paddasiassa sisallonanalyysilla, mutta tésséd artikkelissa kaytan lisaksi Kressin ja van
Leeuwenin (2006) semioottista mallia, jota esittelen luvussa 2.3. Muita mahdollisia
menetelmia ovat esimerkiksi psykoanalyysi, diskurssianalyysi seka yleiso6n kohdis-
tuva etnografia (Rose 2013). _

Visuaalisten narratiivien kayton taustalla on ajatus siitd, ettd oppija piirtda
kuvaan tilanteen, joka on hénelle tyypillinen tai jostain syysta tarkea ja oppimisen
kannalta merkityksellinen. Tavoitteena on sukeltaa oppijoiden kokemusmaailmaan
janostaa esiin vaikeasti kielennettavia asioita, kuten kasityksia ja tunteita. Esimerkik-
si Aragao (2011) totesi tutkimuksessaan erdan yliopisto-opiskelijan englannin oppi-
miseen liittyvien kdsitysten ja tunteiden muutoksen nakyvan hanen piirroksissaan.
Visuaaliset tutkimusmenetelmat ovat osoittautuneet informatiivisiksi silloin, kun
oppijoiden puutteellinen kielitaito tai ika vaikeuttaa kokemusten ilmaisua; piirroksia
onkin kaytetty lasten kdsitysten ja monikielisyyden tutkimuksissa (esim. Iddings ym.
2005; Prasad 2014; Melo-Pfeifer 2017; Inozii 2018). Kalajan ja Melo-Pfeiferin (2018)
mukaan menetelma soveltuu myds, kun tutkijalla ja tutkittavilla ei ole yhteista kielta
tai osallistuja karsii psykologisista ongelmista kuten traumaperdisesta stressihairios-
ta.
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Kress ja van Leeuwen (2006: 46, 77) toteavat tekstin ja kuvan tarjoavan erilai-
sia kerronnan mahdollisuuksia - niilld on omat keinonsa tuottaa merkityksia, mutta
myds rajoituksensa, silld kuvassa on vaikea ilmaista esimerkiksi psyykkisia prosesseja
kuten toivomista tai pelkdamista. Tassa aineistossa kuva ja teksti luovat merkitykset
yhdessa: oppijat selittavat esimerkiksi mentaalisia prosessejaan verbaalisesti aja-
tus- tai puhekuplissa ja kuvaa koskevissa selityksissa, minka vuoksi selitys on kuvan
tulkinnan kannalta tarkea. Lisaksi Alanen ym. (2013, 54) mainitsevat, ettd piirroksiin
luonnollisesti vaikuttavat oppijan piirtdmistaito ja -halu seka tottumus visuaaliseen
esittamiseen verrattuna suulliseen tai kirjalliseen kerrontaan.

Visuaalisissa narratiiveissa keskitytadn usein kasittelemdan nykyisyytta tai
menneisyyttd, mutta Kalajan (2016) sekd Mantylén ja Kalajan (2017) tutkimuksissa
opettajakoulutettavat katsoivat kohti tulevaisuutta eli visioivat. Myés Melo-Pfei-
ferin ja Schmidtin (2018) pakolaisnuorten integroitumista Saksassa kasittelevassa
tutkimuksessa oppijat piirsivat itsensa seka nykyhetkessa ettd tulevaisuudessa. Vi-
siointi on tuore nakodkulma motivaation tutkimuksessa, ja sen taustalla on Dornyein
ja Kubanyiovan (2014) nakemys oppijan mahdollisista minuuksista, erityisesti tule-
vaisuuden ihanneminuudesta motivaatiota vahvistavana tekijana. Taman artikkelin
visuaalisissa narratiiveissa visioinnin ensisijainen tarkoitus on ajallisen jatkumon ra-
kentaminen nykyhetkea ja tulevaisuutta kuvaavien piirrosten avulla, mikd mahdol-
listaa toimijuuden dynamiikan tarkastelun. On kuitenkin mahdollista, ettd oppijan
visioima kuva itsesta kielenkayttdjana tulevaisuudessa vaikuttaa hanen motivaa-
tioonsa ja toimijuuteensa nykyhetkessa.

2.3 Kressin ja van Leeuwenin malli kuvien tulkinnasta

Kuvissa esiintyvaa toimintaa tarkastelen Kressin ja van Leeuwenin (2006) kehittaman
kuvan kieliopin avulla, jota ovat aiemmin visuaalisten narratiivien tulkinnassa hyo-
dyntineet joiltain osin mutta eivat systemaattisesti Alanen ym. (2013). Kuvan kieli-
opin taustalla on M.AK Hallidayn sosiaalisemiotiikka ja systeemis-funktionaalinen
kieliteoria, ja malli tarkastelee, miten kuvassa esitetaédn visuaalisesti eri elementtien
vilistd vuorovaikutusta (Kress & van Leeuwen 2006: 1). Tassa artikkelissa keskityn ku-
van representaatiofunktion kasittelyyn, silla sen avulla ihminen jasentaa kokemuk-
siaan, hahmottaa ja tulkitsee todellisuutta (Luukka 2002: 102). Piirtamissdan kuvissa
oppija siis representoi itsensa kielenkayttajana, kuten hin itse itsensd nakee ja kokee
ja samalla tekee nakyvaksi itselleen merkitykselliset kielenkayttotilanteet valittaji-
neen. Tirked kisite on representoitu osallistuja, joka tarkoittaa kuvassa nakyvaa ih-
mistd, esinettd tai paikkaa (Kress & van Leeuwen 2006: 48).

Kressin ja van Leeuwenin (2006: 59) mukaan kuvissa on erotettavissa erilaisia
narratiivisia ja kasitteellisia rakenteita. Toimijuuden kannalta keskeisia ovat narratii-
viset prosessit, jotka ilmaisevat kuvassa esiintyvaa toimintaa, tekemistd ja tapahtu-
mista; ne ovat ikaan kuin sanallisen esityksen toimintaverbin vastineita. Narratiivi-



212  TOIMIJUUS KORKEAKOULUTETTUJEN SUOMEN OPPLIOIDEN VISUAALISISSA NARRATHVEISSA

sissa prosesseissa keskeistd on toimintaa ilmaiseva vektori, joka yhdistaa osallistujat
luomalla linjan osallistujien valille. Vektorit voivat muodostua vartaloista, raajoista tai
kdytossa olevista esineistd, mutta myds nuolista tai viivoista. (Kress & van Leeuwen
2006: 59.)

Narratiiviset prosessit voidaan jakaa toimintaprosesseiksi, reaktioprosesseiksi,
puheprosesseiksi ja mentaalisiksi prosesseiksi, ja ne erotellaan sen perusteella, mil-
lainen vektori kuvassa esiintyy ja millaisia osallistujia on lasna (Kress & van Leeuwen
2006: 63). Toimintaprosessissa on kuvattuna vahintaan yksi osallistuja, joka on yleen-
sd toimija. Toimija on kuvan merkittévin osallistuja, josta vektori erkanee tai joka it-
sessadn joko kokonaan tai osittain muodostaa vektorin. Mikali toiminta kohdistuu
johonkin, prosessissa on mukana kaksi osallistujaa, toimija ja kohde, jotka vektori
yhdistaa toisiinsa. (Kress & van Leeuwen 2006: 63-65.)

Kun kuvan vektori muodostuu osallistujan katseesta, on kyse reaktioproses-
sista. Reaktioprosessissa osallistuja on nimeltaan reagoija eli ihminen tai inhimillis-
tetty olento, joka katsoo ilmiotd. Imié puolestaan voi olla toinen osallistuja tai laa-
jempi kokonaisuus. Reaktiot voivat olla joko transaktionaalisia eli reagoija katsoo
jotain kuvassa tai ei-transaktionaalisia, jolloin ilmicta ei ndy, vaan reagoija katsoo
kuvan ulkopuolelle. (Kress & van Leeuwen 2006: 67-68.)

Kressin ja van Leeuwenin (2006: 66) mukaan puheprosessit viittaavat kuviin,
joissa puhekuplan vektori yhdistaa puhujan puheeseensa. Puheprosessi voi olla yk-
sisuuntainen tai kaksisuuntainen, jolloin puhujan ja vastaanottajan roolit vuorotte-
levat. Puhuja voi puhua kuvassa nakyvalle vastaanottajalle, kuvasta ulos kuvitteel-
liselle vastaanottajalle tai kuvan katsojalle eli vuorovaikutukselliselle osallistujalle.
Mentaaliset prosessit esitetdan ajatuskuplan avulla. Naissa ajatuskuplan vektori yh-
distaa aistijan ajatuskuplan sisaltoon. Ajatuskuplissa sisallon muodostavat sisdiset
mentaaliset prosessit kuten ajatus, pelko ja toive. (Kress & van Leeuwen 2006: 68.)

3  Tutkimuksen toteutus

3.1 Aineisto ja osallistujat

Kerdsin aineiston huhti-kesakuussa 2017 tyottomille tydnhakijoille tarkoitetussa ai-
kuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksessa opiskelevilta korkeakoulute-
tuilta opiskelijoilta padkaupunkiseudulta. Piirrostehtévat teki yhteensa 59 suomen
kielen oppijaa, joilla oli oman ilmoituksensa mukaan korkeakoulututkinto tai -opin-
toja. Tehtévia tehdessdan he olivat opiskelleet suomea noin 9 kuukautta ja heidan
suomen kielen taitonsa oli tasolla A2.2-B1.2. Osallistujat olivat pian aloittamassa
kotoutumiskoulutukseen sisdltyvan vahintddn kuuden viikon mittaisen ty6harjoit-
telun.
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Pyysin osallistujia piirtamaan kaksi kuvaa otsikoilla "Mind suomen kielen
kdyttdjana” ja "Mina suomen kielen kayttdjana tulevaisuudessa”. Annoin oppijoille
kaksi Ad-paperia, jossa oli tehtdvdananto suomeksi ja englanniksi seka kehys piirrosta
varten. Lisdksi pyysin osallistujia kirjoittamaan lyhyen selityksen kuvasta suomek-
si tai englanniksi. Selitykselle oli varattu tilaa viisi rivia kuvan alapuolelle. Samana
paivana piirrostehtavien kanssa teetin oppijoille myos kyselyn, jossa kartoitin muun
muassa heidan taustatietojaan. Yhta 12 henkilon ryhmaa lukuun ottamatta osallistu-
jat vastasivat ensin kyselyyn, jonka jalkeen he tekivat molemmat piirrostehtévat. Yh-
dessd ryhmassd annoin opettajan toiveesta piirrokset tehtévaksi kotiin ja vain kuusi
oppijaa palautti ne. Oppijat kdyttivat omia kynid, paaasiassa lyijy- tai mustekynia.
Kaytettavissa oleva aika vaihteli puolesta tunnista noin kolmeen varttiin.

Piirrostehtaviin osallistujista naisia oli 76 % (45 opiskelijaa) ja miehid 24 % (14
opiskelijaa). Suurimmat kieliryhmat muodostivat didinkielenddn venajaa puhuvat
(36 %), espanjankieliset (10 %), kiinankieliset (10 %) ja vironkieliset (5 %). Muiden
kielten puhujia oli 1-2 henkiléa kielta kohden; yhteensa eri didinkielia oli edustettu-
na 26. Viisi osallistujaa ilmoitti kaksi didinkielta. Osallistujat olivat piirroksia tehdes-
sadn asuneet Suomessa kahdeksasta kuukaudesta yhdeksdan vuoteen mediaanin
ollessa 1,5 vuotta.

Seitseman opiskelijaa 59 opiskelijasta kuvasi molemmissa piirroksissa itsedén
kielen kayttajana metaforisesti, esimerkiksi kukkaan puhkeavana luontona, rikkinai-
send dmparin tai taloa rakentavana apinana. Nama kuvat olen jattanyt analyysin ul-
kopuolelle, koska ne ovat abstraktiotasonsa vuoksi liian tulkinnanvaraisia ja vaikeita
eritelld. Analyysissa on mukana niiden oppijoiden molemmat kuvat, joista ainakin
toiseen oli piirretty ihminen tai inhimillistetty olento tekemdssa kielen oppimisen tai
kdyttamiseen liittyvaad toimintaa tai selityksessd piirros on liitetty ymmarrettavasti
joko kielen oppimisprosessiin tai kielen kdyttamiseen.

Analyysissa on mukana 52 opiskelijalta yhteensa 102 piirrosta. Naista kolmel-
la opiskelijatla molemmat piirrokset viittaavat tulevaisuuteen ja kaksi oppijaa palaut-
ti vain tulevaisuutta kasittelevan piirroksen, joten tulevaisuuteen viittaavia piirroksia
on yhteensa 55. Nykyhetked kuvaavia piirroksia on 47, ja ne kaikki viittaavat taman-
hetkiseen tilanteeseen tai ldhimenneisyyteen lukuun ottamatta yhta kuvaa, jonka
piirtdja oli lapsena asunut kahdeksan vuotta Suomessa. Lisaksi olen taydentanyt
analyysia joiltain osin oppijoiden haastatteluilla (n=18).

3.2 Analyysimenetelmat

Tarkastelen piirroksissa kuvattua toimintaa ja representoitujen osallistujien eli toimi-
joiden, esineiden, muiden ihmisten ja paikkojen vdlisid vuorovaikutussuhteita nar-
ratiivisten prosessien kautta. Narratiivisten prosessien analyysi eteni siten, ettd etsin
jokaisesta piirroksesta (n=102) kuvassa esiintyvat vektorit ja tarkastelin, mita toimin-
taa vektorit kuvaavat. Kuten Kress ja van Leeuwen (2006: 46, 60) toteavat, realistisissa
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kuvissa vektorin esittdma toiminta selviaa usein kontekstista, mutta tarvittaessa kay-
tin tulkinnan apuna kuvasta kirjoitettua selitysta. Seuraavaksi tarkastelin piirroksen
osallistujia, jotka vektori yhdisti vuorovaikutussuhteeseen. Lopuksi nimesin kaikki
narratiiviset prosessit eri prosessityyppeihin tarkastelemalla vektoreita, kuvattua
toimintaa ja osallistujia.

Narratiivisten prosessien kvantificinnin suoritin laskemalla, kuinka monessa
piirroksessa kukin prosessityyppi esiintyy. Sen jalkeen laskin jokaisen prosessityypin
prosentuaalisen maaran suhteessa kaikkiin piirroksiin (N=102). Samassa piirroksessa
voi olla kuvattuna useita ensisijaisia ja toissijaisia prosesseja samaan aikaan (Kress
& van Leeuwen 2006: 65). Tassa aineistossa ensisijaiset prosessit tarkoittavat kuvan
padtapahtumaa, jossa keskeisin osallistuja oli yleensa oppija itse. Joissain kuvissa
myds toinen ihminen oli yhtd merkittdvassa asemassa, esimerkiksi keskustelun toi-
sena osapuolena. Kuvissa esiintyi myds ensisijaista toimintaa taydentavia toissijaisia
narratiivisia prosesseja, esimerkiksi muita ihmisia kaveleméssa, autoja ajamassa tiel-
|d@ tai muiden ihmisten reaktioprosesseja. Nama olen jattanyt analyysin ulkopuolelle.
Jossain piirroksissa esiintyi yhtaaikaisesti eri prosessityyppeja, kuten taulukosta 1 voi
havaita. Analyysissa olen huomioinut molemmat prosessit.

TAULUKKO 1. Narratiiviset prosessityypit, osallistujat, vektorit ja esimerkkeja.

Prosessityyppi Osallistujat Vektori Esimerkkeja
muodostuu toimijan toimija kdvelee tietd,
ruumiinosasta, kddessa  jalat ja tie muodostavat
olevasta vélineesta, vektorin, esimerkiksi

toimintaprosessi  toimija, kohde  viivoista tai nuolista kuva 1

reagoija katsoo toista
ihmista (ilmiota) kuvassa,
muodostuu reagoijan esimerkiksi kuva 2, 3, 4

reaktioprosessi reagoija, ilmid  katseesta ja5s
puhuja puhuu
kuvassa nakyvalle
puhuja, muodostuu puhujanja  vastaanottajalle,
puheprosessi vastaanottaja puhekuplan vilille esimerkiksi kuva 3,4 ja 5
mentaa!inen muodostuu aistijan ja aistija ajattelee,
prosessi aistija, ilmio ajatuskuplan valille esimerkiksi kuva 2, 3 ja 4

Narratiivisten prosessien analyysissa on mukana piirroksissa nékyva toiminta ja
kuvissa esiintyvat seikat. Selityksissa ilmeni kuitenkin monia oleellisia asioita, joita
oppijat eivat olleet syystd tai toisesta piirtaneet kuvaan. Tdman vuoksi analysoin
piirroksia myos siséllénanalyysilla siten, ettd tarkastelussa on mukana seké piirros
ettd sanallinen selitys. Olen tehnyt kvalitatiivisen sisédllénanalyysin eli koodannut ja
fuokitellut aineiston, minka jélkeen olen kvantifioinut sen eli toteuttanut maarallista
analyysia sisallon teemoin (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009: 93). Esimerkiksi jos oppija on
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piirtdnyt kuvaan itsensd yksin, mutta muita ihmisid on mainittu selityksessd, olen
koodannut piirroksen muita ihmisia mainittu -luokkaan. Maaréllisen analyysin lisaksi
tarkastelen aineistoa myos laadullisesti esimerkkien kautta.

4  Tulokset

Tulosluku etenee siten, etta alaluvussa 4.1 esittelen kuviin piirrettya toimintaa ensin
narratiivisten prosessien avulla ja sen jalkeen tarkastelen seka piirroksissa etta teks-
teissd esiintyvaa toimintaa sisallonanalyysilla. Alaluvussa 4.2 kasittelen visuaalisissa
narratiiveissa ilmenevaa toimijuuden tunnetta ja dynamiikkaa. Aineistossa esiintyvia
esineitd keskityn kuvaamaan alaluvussa 4.3 ja alaluvussa 4.4 tarkastelen osallistujien
kuvaamia muita ihmisid ja kielenkdyttoymparistoja.

4.1 Kuvissa esiintyva toiminta

Tassa aineistossa 89 prosentissa kuvista (91 kuvaa) oli esitetty yksi tai useampi narra-
tiivinen prosessi. Eri prosessityyppeja esiintyi piirroksissa kuvion 1 mukaisesti:

Narratiiviset prosessit 89,2 %
{

1 ] I 1
Toimintaprosessit Reaktioprosessit Puheprosessit Mentaaliset prosessit

28,4 % 64,7 % 38,2 % 23,5%
nykyhetki: 12,7 %, nykyhetki: 32,4 % nykyhetki: 16,7 % nykyhetki: 19,6 %
tulevaisuus: 15,7 % tulevaisuus: 32,4 % tulevaisuus: 21,5 % tulevaisuus: 3,9 %
Symboalinen Reagoija katsoo Kaksisuuntainen
— toiminta - ilmiota - prosessi
5,9 % 24,5 % 10,8 %
Ty6hon liittyva
L toiminta Reagoija katsoo Yksisuuntainen
9,8 % (tulevaisuus)| —| kuvastaulos | | Pprosessi2za%:
: 40,2 % - kuvassa 8,8 %
— Lukeminen - kuvasta ulos 18,6 %
59%
Sosiaalinen
L] kanssakdayminen
8,8 %

KUVIO 1. Narratiiviset prosessit piirroksissa (n=102).
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Erilaisia toimintaprosesseja oli kuvattu lahes kolmasosassa piirroksista (29 kuvaa) yh-
teensa 31 prosessia. Yhta piirrosta lukuun ottamatta kaikissa piirroksissa toimija oli
oppija itse. Olen jaotellut kuvissa esiintyvat toimintaprosessit neljaan kategoriaan,
jotka ovat symbolinen toiminta, tyéhon liittyva toiminta, lukeminen ja sosiaalinen
kanssakdayminen.

Symbolinen toiminta tarkoittaa toimintaa, joka ei sindnsa ole kielen kaytta-
mistd tai opiskelua, mutta jonka oppija on selityksessa liittanyt kielen kadyttdmiseen
tai opiskeluun. Symbolista toimintaa esiintyi 6 %:ssa piirroksista (6 kuvaa). Esimer-
kiksi neljassa piirroksessa oppija kiipesi portaita, jotka muodostivat eurooppalaisen
viitekehyksen taitotasot. Taitotasoasteikon esiintyminen piirroksissa kertoo siitd, mi-
ten taitotasot ovat tulleet tutuksi arvioinnin valineena ja maarittavat oppijan kasi-
tystd omasta kielitaidostaan jopa siind méaérin, ettd oppijat voivat ajatella taitotason
olevan yhta kuin heidan kielitaitonsa. Tyohon liittyvaa toimintaa kuvaavat piirrokset
viittasivat tulevaisuuteen ja niita oli 10 %:ssa piirroksista (10 kuvaa). Neljassa kuvas-
sa, kuten kuvassa 1, oppija oli matkalla toihin siten, etté tie ja/tai jalat muodostivat
vektorin. Naissa kuvissa tyopaikka voidaan nahda narratiivisen prosessin osallistuja-
na ja olennaisena osana toimintaa. Lukeminen toimintaprosessina kuvattiin kuudes-
sa piirrcksessa, ja niissd oppijan katse ja kddet muodostivat vektorit toimijasta koh-
teeseen eli kirjaan. Sosiaaliseen kanssakdaymiseen liittyvissa kuvissa oppijat esittivat
itsensa kavelemassa kadulla ja asioimassa eri paikoissa seka kattelemassa ihmisia tai
kuten kuvassa 1, pelaamassa palloa. Kahdessa piirroksessa oli nuolilla esitetty vuoro-
vaikutusta oppijan ja erilaisten paikkojen tai ihmisten valilla.

ME  ginmish fncﬁndis

A
AVA

Me O

r 4

KUVA 1. Tulevaisuus. (“l will be happy and successful in future.’)
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Kuten kuviosta 1 voi havaita, reaktioprosessi ilmeni yhteensa kahdessa kolmasosas-
sa piirroksista (66 kuvaa). Reaktioprosessi on toimijuuden kannalta olennainen, silla
se liittyy vélittajien ja resurssien havaitsemiseen. Osassa piirroksista reaktioprosessi,
katseen suunta ja ilmi6 olivat selvasti havaittavissa kuten kuvassa 2, jossa nainen
katsoo miesta ja mies katsoo kirjaa. Sen sijaan joissain kuvissa prosessi ofi tulkin-
nanvarainen ja piti paatella kontekstista, koska oppijoiden visuaalinen esittamistapa
vaihteli eikd silmia valttamatta ollut piirretty lainkaan tai niita ei ollut kuvattu riit-
tavan yksityiskohtaisesti. Neljasosassa piirroksista (25 kuvaa) reagoija katsoi kuvas-
sa nakyvaa ilmiota. llmiona kuvattiin padasiassa muita ihmisid ja esineita. 40 %:ssa
piirroksista (41 kuvaa) reagoija katsoo kuvasta ulos joko ilmiétd kuvan ulkopuolella
tai vuorovaikutuksellista osallistujaa eli kuvan katsojaa. Kuten Dufva ym. (2011: 68)
toteavat, itsensa esittaminen vastakkain katsojaan johtunee perinteisistd muotoku-
van konventioista.

Tadssa aineistossa mentaalisia prosesseja esitettiin paitsi ajatuskuplan avulla,
myos kysymysmerkeilla. Joissain kuvissa ajatukset oli esitetty tekstind kuvassa ilman
varsinaista ajatuskuplaa. Kuten kuviosta 1 ilmenee, mentaalinen prosessi on kuvat-
tuna lahes neljasosassa piirroksista (24 kuvaa). Mentaalisen prosessin kautta kuvat-
tiin ajatuksia, toivomista, epardintid seka pelkoa ja kaikissa aistija oli oppija itse.

KUVA 2. Nykyisyys. ("Kun mies yrittad lukea jotain naurettavaa ja kiinnostavaa kirjaa naisel-
le. Nainen ei ymmarra mitaan. Harmi kylla. Olen tdma nainen.’)
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Kuvassa 2 ilmenee useita narratiivisia prosesseja. Mentaalinen prosessi on kuvattu
ajatuskuplan avulla, ja aistijana on oppija itse. Ajatuskuplan siséllosta ilmenee, etta
nainen on ymmallaan. Piirroksessa on myds toimintaprosessi, jossa mies lukee kirjaa;
mies on toimija ja kirja kohde. Kuva 2 on esimerkki siitd, miten piirros ja selitys luovat
merkitykset yhdessa: selityksesta ilmenee miehen lukevan kirjaa da@neen, mutta pu-
heprosessia ei ole piirretty kuvaan, joten ilman selitysta katsoja ei tajuaisi naisen ym-
martamattémyyden kohdistuvan miehen puheeseen. Henkiliden valinen vuoro-
vaikutus nadyttaytyy kuvassa yksisuuntaisesti reaktioprosessin kautta: nainen katsoo
turhautuneena miesta ja katseen suunta muodostaa vektorin, joka yhdistda aistijan
ja ilmion. Toinen reaktioprosessi on miehen ja kirjan valinen. Koska toinen ihminen
on kuvattu toiminnan keskiossa, piirroksesta valittyy oppijan ulkopuolisuus.

Puheprosesseja ilmeni 38 %:ssa piirroksista (39 kuvaa, ks. kuvio 1). Ndista suu-
rimmassa osassa vektori muodostui puhekuplasta, mutta joissain kuvissa puhumista
ilmaistiin suusta lahtevilla viivoilla. Puhumista kuvattiin joko yksisuuntaisena proses-
sina tai kaksisuuntaisena prosessina kuten kuvassa 3, jolloin oppija oli sekd puhuja
ettd vastaanottaja ja keskustelukumppanina yksi tai useampi henkil®. Joissain piir-
roksissa oppija piirsi itsensa dialogin aloittajaksi, mika kertoo aktiivisesta toimijuu-
desta. Kun puhuminen esitettiin yksisuuntaisena prosessina, oppija oli puhuja lahes
kaikissa kuvissa, mika ilmentda toimijuutta. Lahes viidesosassa piirroksista oppija
puhui kuvan ulkopuolelle ndkymattomalle vastaanottajalle tai vuorovaikutukselli-
selle osallistujalle, ja siten puheprosessien analysointi kertoi toisen henkilon lasna-
olosta, vaikka vastaanottajaa ei nakynyt kuvassa.

Kuvassa 3 on piirretty kaksi puheprosessia, joissa on kuvattu kaksisuuntainen
vuorovaikutus puhujan ja vastaanottajan valilla. Lisaksi kuvassa ilmenee mentaali-
nen prosessi, jossa oppijan ymmartamattomyys on ilmaistu kysymysmerkilld, kasvo-
jen ilmeella ja selityksessa. Kuva 3 selityksineen kertoo, kuinka oppija kokee toimi-
juutensa erilaisena kayttaessaan eri kielia. Englannin kieli mahdollistaa tasavertaisen
kommunikoinnin ja yhteiskunnassa toimimisen toisin kuin suomen kielellda puhumi-
nen, joka oppijan selityksen mukaan johtaa epdselvaan suomenkieliseen vastauk-
seen ja ymmartamattomyyteen.
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KUVA 3. Nykyisyys. (“lt's me in any situation. Before speaking to a person, | always ask: Do
you speak English. Of course, the answer to me is “Yes” and then | speak English. Or |
begin talking in Finnish and the person speaks to me crazy fast and unclear Finnish
and then I am confused. Better not to talk.”)

Edelld esitetyt narratiiviset prosessit kuvaavat kuviin piirrettya toimintaa. Jossain
piirroksissa toimintaa ei nakynyt kuvissa, mutta se oli mainittu selityksessa. Kuviossa
2 on huomioitu kuvien lisdksi myos selityksissa ilmenneet kielenkadyton osa-alueet.
Erdissa piirroksissa ja selityksessa mainittiin useita kielenkdyton osa-alueita, mutta
useimmissa vain yksi. 13 %:ssa piirroksista (13 kuvaa) ei ilmennyt kielen kadyttamista,
vaan niissa oli kuvattu esimerkiksi opiskelua, oppijan ajattelua tai oppimista symbo-
lisesti. Kielen kadyttaminen eri paikoissa kuten toissd mainittiin 11 %:ssa piirroksista
(11 kuvaa), mutta kielen kayttamisesta puhuttiin yleisella tasolla eika sitd eritelty tar-
kemmin, vaan selityksessa luki esimerkiksi: Kuvassa on mind itse ja paikat ja tilannet,
joissa kdytdn tai yrittdn kayttdd suomen kielta tai [ cannot use the language as much
as | would like. Kielenkdyton osa-alueista puhuminen oli eniten edustettuna, silla
se oli mukana lahes kahdessa kclmasosassa piirroksista (64 kuvaa) joko piirrettyna
tai selityksessa kerrottuna. Puheen ymmartamiseen eri tilanteissa oli viitattu 24
piirroksessa. Lukemista oli kuvattu 13 kuvassa ja kirjoittamista 5 piirroksessa.
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Kielen kdyttdminen

EIKIELEN KAYTTAMISTA

KIELEN KAYTTAMISTA E1 ERITELTY
PUHUMINEN

PUHEEN YMMARTAMINEN
LUKEMINEN

KIRJOITTAMINEN

KUVIO 2. Kielen kayttaminen piirroksissa (n=102).

Kuten kuviosta 2 kay ilmi, oppijat ajattelevat kielen kadyttdmisen merkitsevdn ennen
kaikkea puhumista ja puheen ymmartamista. Suurin osa oppijoista nakee kielen siis
suullisen vuorovaikutuksen valineena. Kun tarkastellaan puhekuplien sisaltoa ja seli-
tyksid, nykyhetkea kuvaavissa piirroksissa korostuvat puhumisen ja puheen ymmar-
tamisen vaikeudet toimijuutta rajoittavana tekijana kuten kuvassa 2 ja 3. Vaikka osal-
listujat ovat korkeakoulutettuja, kirjoittamisen osuus jaa tassa aineistossa vahaiseksi.
Tama voi kertoa siita, etta korkeakoulutetut eivat valttamatta koe kirjoittamista sa-
malla tavalla ongelmalliseksi kuin suullisen vuorovaikutuksen. Toisaalta tuloksia voi
tulkita myds siten, etta tutkittavien kdsitys kielenkaytosta on kapea.

4.2 Toimijuuden tunne ja dynamiikka

Toimijuuden tunteen kuvauksessa oli selked ero nykyisyyden (47 kuvaa) ja tulevai-
suuden (55 kuvaa) valilla. Negatiivinen toimijuuden tunne ilmeni yli puolessa ny-
kyhetked kuvaavista piirroksista (25 kuvaa). Tunnetta ilmaistiin kasvojen ilmeell,
kysymysmerkeilld seka suoraan puhe- tai ajatuskuplassa ja kuvan selityksessa. Esi-
merkiksi kuvassa 2 on kuvattu oppijan kokema ulkopuolisuus ja negatiivinen toi-
mijuuden tunne, joka kay ilmi oppijan ilmeestd, ajatuskuplasta ja selityksestd. Ne-
gatiivinen toimijuuden tunne koski ennen kaikkea puheen tuottamisen ongelmia.
Lisdksi visuaalisista narratiiveista ilmeni puheen ymmartamisen vaikeuksia tai nega-
tiivinen tunne kohdistui kieleen itsessaan. Tunnetta oli kuvattu muun muassa sa-
noilla embarrassed, confused, nervous, hopeless, eksynyt ja pelkddn puhua. Puhumisen
vaikeuksien syyksi mainittiin esimerkiksi sanavaraston suppeus, kielen rakenteet ja
virheiden tekemisen pelko. Kaksi oppijaa piirsi itsensa koiraksi, joka ymmartaa kielta,
mutta ei pysty puhumaan. Eras oppija kuvasi itsensa lapseksi puhuessaan suomea ja
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aikuiseksi puhuessaan englantia eli toimijuus on hanen kasityksensa mukaan mah-
dollista englanniksi mutta ei suomeksi.

Negatiivisen toimijuuden tunteen lisdksi nykyhetked kasittelevissa piir-
roksissa kuvattiin ristiriitaista toimijuuden tunnetta, joka ilmeni esimerkiksi siten,
ettd yksi oppija oli piirtdnyt itselleen kahdet kasvot, iloiset ja surulliset. Toimijuus
koettiin myos paikkasidonnaisena: eras oppija kertoi selityksessd kaiken menevén
kurssilla hyvin, mutta olevansa kykenematon kédyttamaan kieltd tydymparistossa.
Piirroksista ilmeni kasitys siitd, ettd puutteellinen kielitaito rajoittaa toimijuutta ja
estaa yhteiskuntaan osallistumisen.

Tulevaisuutta kasittelevissa piirroksissa toimijuuden tunne kuvattiin lghes
yksinomaan positiivisena. Tunne ilmeni hymyna kasvoilla, puhe- ja ajatuskuplista
tai selityksistd, kuten kuvissa 1 ja 5. Positiivista toimijuuden tunnetta kuvattiin esi-
merkiksi sanoilla happy, iloinen, puhuu helposti, puhun sujuvasti. Oppijoiden kasitys
toimijuudestaan tulevaisuudessa oli siis varsin my&nteinen ja liittyi ennen kaikkea
tyoskentelyyn ja puhumiseen: yli puolessa tulevaisuutta kasittelevistd piirroksista
(28 kuvaa) oppija kertoi puhuvansa sujuvasti suomea. Piirrosten perusteella oppi-
jat siis uskovat osaavansa suomea hyvin tulevaisuudessa ja toisaalta ajattelevat, etta
tybpaikan l16ytaminen on sidoksissa suomen kielen osaamiseen.

Koska piirros on staattinen elementti, ajallisen aspektin ja toimijuuden dynaa-
misuuden esittaminen piirroksen kautta on vaikeaa. Lyhyttd ajallista kokonaisuutta
on esitetty dialogin keinoin ja samalla ilmenee myds toimijuuden tunteen vaihtelu
tilanteen aikana. Esimerkiksi kuvassa 3 oppija kuvaa vuorovaikutustilanteen, jos-
sa han osoittaa aktiivista toimijuutta ja aloittaa keskustelun suomeksi. Positiivinen
toimijuuden tunne muuttuu kuitenkin negatiiviseksi, koska oppija ei ymmarra kes-
kustelukumppaniaan eika voi jatkaa keskustelua. Kuvan 3 selitys paattyykin oppijan
toteamukseen, ettd on parempi olla puhumatta suomea.

Tassa aineistossa osallistujat piirsivat kaksi kuvaa, jossa he kuvasivat itsedan
kielen kayttajana nyt ja tulevaisuudessa. Kuvien vililla oleva ajallinen jatkumo lisda
kerronnallisuutta ja mahdollistaa pitkittdisen oppimisprosessin kuvauksen. Osassa
piirroksista kuvattiin sama tilanne nykyhetkessa ja tulevaisuudessa, mika ilmentada
oppijan kasitysta dynaamisesta toimijuudesta, joka kehittyy ajan kuluessa. Esimer-
kiksi kuvassa 4 oppija ei ymmarra paivakodin henkilokunnan puhetta, mutta tulevai-
suudessa eli kuvassa 5 han pystyy keskustelemaan paivan tapahtumista suomeksi.
Kuvasta 4 ilmenee myos, kuinka hymy kasvoilla ei aina kerro positiivisesta toimijuu-
desta, vaan voi viitata myds ymmartamattomyyteen - siten kuvan tulkinta syntyy
seka verbaalisten etta visuaalisten elementtien yhdistamisesta.
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KUVA 4. Nykyhetki. KUVA 5. Tulevaisuus.

Toimijuuden dynamiikka nykyisyyden ja tulevaisuuden valilld ilmenee paitsi yksit-
tdisten kuvaparien kohdalla, myds yleiseliad tasolla, kun tarkastellaan puhe- ja aja-
tuskuplien siséltod. Puheprosesseja kuvaavissa nykyisyytta kasittelevissa piirroksissa
(17 kuvaa) esitettiin ymmartamisongelmia, anteeksipyyntdja, kysymyksia ja tarken-
nuksia. Puheen tuottamisen vaikeuksia merkittiin vaarilld muodoilla sekd ankytta-
miselld ja osa opiskelijoista kertoi suoraan, ettd ei puhu hyvin. Tulevaisuudessa (22
kuvaa) oppijat sen sijaan kertoivat puhuvansa hyvin ja sujuvasti.

Myds mentaalisia prosesseja kuvaavissa nykyhetkea kasittelevissa piirroksissa
(19 kuvaa) oppijat pohtivat paaasiassa puheen tuottamisen ongelmia, suomen kie-
len vaikeutta tai ymmartamisen haasteita kuten kuvissa 2, 3 ja 4. Sen sijaan tulevai-
suuteen luotaavissa piirroksissa (4 kuvaa) oppijat ajattelivat suomen kielen olevan
helppoa, toivoivat puhuvansa hyvin ja kdyttavansa kielta toissa. Mentaalisten pro-
sessien vahaisyys tulevaisuuden kuvissa voi kertoa siitd, ettd oppijat uskovat epa-
varmuuden vahentyvan ajan kuluessa. Tulevaisuudessa ei tarvitse miettia oikeita
muotoja ja sanoja, vaan hyva kielitaito mahdollistaa tehokkaan toimijuuden.

4.3 Esineet

Seuraavaksi tarkastelen visuaalisissa narratiiveissa esiintyvid esineitd, joiden kautta
toimijuus valittyy. Narratiivisissa prosesseissa vektorit joko yhdistavat esineet toimi-
jaan tai vektoria ei ole nahtavissa toimijan ja valineen valilla, mutta esine itsessdan
muodostaa vektorin. Tdman aineiston toimintaprosesseissa esineet kuvattiin toi-
minnan kohteina — oppijat lukivat kirjaa tai tyoskentelivat tietokoneella. Toisaalta
esineet, kuten sukset ja sauvat tai jaakiekkomaila, itsessdan muodostivat toimintaa
ilmentavan vektorin. Reaktioprosesseissa esineet olivat ilmigitd, kuten televisio, jo-
hon reagoijan katse kohdistui.
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Narratiivisten prosessien lisaksi esineita esiintyi kuvissa prosessien ulkopuo-
lella tai esineet oli mainittu ainoastaan selityksissd. Esimerkiksi kolmeen kuvaan
oli piirretty kynd, mutta missaan naistd kyna ei ollut kdytdssa eli osana toimintaa.
Yhdessa piirroksessa oli kuvattu kuulokkeet, joista tuli musiikkia. Kaiken kaikkiaan
erilaisia esineita oli kuvattuna neljasosassa piirroksista (26 kuvaa). Kirjoja (tai lehtid)
oli kuvattuna ylivoimaisesti eniten, 17 %:ssa piirroksista (17 kuvaa). Osa kirjoista oli
nimetty ja ne olivat paaasiassa kielen opiskeluun liittyvid, mutta joukossa oli tule-
vaisuuteen viittaavissa kuvissa myos muutama kaunokirjallinen teos, esimerkiksi
Seitseman veljesta. Kiinnostavaa on kirjojen suuri osuus suhteessa muihin esineisiin,
mika voi kertoa siita, etta kielen kayttaminen on joillain oppijoilla talla hetkella en-
sisijaisesti kirjoista opiskelemista, kuten eras oppija selityksessaan mainitsi. Lisdksi
piirroksia tehdessaan oppijat opiskelivat kotoutumiskoulutuksessa, missa kaytetaan
oppikirjaa saanndllisesti. Myos Hakkaraisen (2011: 123) tutkimuksessa kirjat olivat
tarkein valittdja suomen kielen oppimisessa, mutta toisaalta Kalajan ym. (2008) tut-
kimuksessa kirjoilla oli vield huomattavasti suurempi merkitys oppimisen vilittdjing,
silld heidan tutkimuksessaan oppija oli esittanyt itsensa kirjojen kanssa jopa kah-
dessa kolmasosassa piirroksista. MyGs Palviaisen (2011) tutkimuksessa kirja oli noin
puolella opiskelijoista.

Merkille pantavaa on, ettd tassa aineistossa tietokone oli mukana vain kah-
dessa kuvassa ja nimenomaan tyoskentelyn vélineend eikd matkapuhelinta tai so-
siaalista mediaa kuvattu tai mainittu yhdessakdan piirroksessa. Tama voi tarkoittaa
sitd, etta suomen kieli ei ole oppijoille térkea internetin ja sosiaalisen median kieli
ainakaan vield. My6s television osuus oli yllattavan pieni, silla se oli mukana vain
kahdessa kuvassa. Toisaalta Dufvan ym. (2007: 316) mukaan kuva saattaa ilmentdd
eri teemoja kuin verbaalinen kerronta, ja kysely- ja haastatteluaineistossa oppijat
mainitsevat television katsomisen ja tekstiviestien kirjoittamisen puhelimella.

Monet esineista oli piirretty osana sosiaalista toimintaa ja vuorovaikutuksen
vélittajina kuten pallo kuvassa 1 ja ilmapallo kuvassa 3 sekd esimerkiksi jaakiekko-
maila pelikentilld ja oluttuoppi pubissa. Erds oppija oli piirtanyt itsensa kasilaukku
kadessa ja haastattelussa kertoi laukun symboloivan kielen kayttamista kaupungilla
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Kuvaamiensa esineiden avulla oppijat kiinnitta-
vat kielen kayttamisen johonkin tiettyyn merkitykselliseen tilanteeseen. Esimerkiksi
kuvassa 3 oppija on kuvannut piirroksessaan itmapallon ostamista vappuna ja haas-
tattelussa han kertoi tilanteen olevan tyypillinen esimerkki siitd, kuinka han kayt-
taa englantia vuorovaikutuksessa. Oppija valitsee asiointikielekseen englannin eika
edes yrita toteuttaa toimijuuttaan suomen kielella.

4.4 Muutihmiset ja kielenkayttoymparistot

Sosiokulttuurisen nakemyksen mukaan kielen oppiminen tapahtuu vuorovaikutuk-
sessa, joten muiden ihmisten lasnaolo piirroksissa on toimijuuden kannalta olen-



224 TOIMIJUUS KORKEAKOULUTETTUJEN SUOMEN OPPIJOIDEN VISUAALISISSA NARRATIIVEISSA

naista. Myos piirroksissa kuvattuihin ja selityksissa mainittuihin kielenkayttoympa-
ristéihin sisaltyy olettavasti viittaus paikassa tapahtuvaan kanssakaymiseen toisten
ihmisten kanssa. Kielenkayttéymparisté kuten tyopaikka, kaupunki tai kauppa oli
kuvattu narratiivisen prosessin osallistujana eli vektorin valitykselld vuorovaikutus-
suhteessa toimijaan 15 %:ssa piirroksista (15 kuvaa) kuten kuvassa 1. Taman lisaksi
paikkoja oli piirretty narratiivisten prosessien ulkopuolelle tai mainittu ainoastaan
selityksissa. Kaiken kaikkiaan tdaman aineiston visuaalisissa narratiiveissa esiintyi yh-
teensd 33 eri kielenkayttoymparistod. Oppijat siis tiedostavat mahdollisuudet kayt-
taa suomea monissa erilaisissa paikoissa.

Narratiivisissa prosesseissa muut ihmiset olivat keskeisessd asemassa eri-
tyisesti puheprosesseissa. Heidat oli piirretty kuvaan puhujina ja vastaanottajina,
mutta lisdksi he olivat mukana nakymattomina vastaanottajina kuvan ulkopuolelle
suuntautuvassa puheessa. Muita ihmisia kuvattiin vuorovaikutussuhteessa toimi-
jaan toimintaprosesseissa osana sosiaalista kanssakdymistd kuten kuvassa 1, pal-
lopelin toisena osapuolena. Samoin reaktioprosesseissa muut ihmiset olivat usein
katseen kohteena ilmion roolissa joko piirrettyna kuvassa tai nakymattomissa kuvan
ulkopuolella. Mentaalisissa prosesseissa ajatuskuplan sisalt6 saattoi viitata suoraan
toisiin ihmisiin tai he olivat implisiittisesti lasn&, kun aistija esimerkiksi halusi puhua,
mutta mietti ajatuskuplassaan oikeita sanoja tai sopivaa muotoa.

Kun narratiivisten prosessien liséksi huomioidaan kuvat ilman narratiivista
prosessia seka selitykset, joissa mainittiin muut ihmiset, puhuminen tai puheen ym-
martaminen, muihin ihmisiin viitattiin tavalla tai toisella jopa 86 %:ssa piirroksista
(88 kuvaa). Tama kertoo siitd, kuinka keskeisena oppijat pitavat vuorovaikutusta ja
muiden ihmisten merkitystd oppimisprosessissaan. Tulos on hyvin toisenlainen kuin
Kalajan ym. (2008) tutkimuksessa, jossa englannin kielen oppijat kuvasivat itsensa
enimmadkseen yksin ja muita ihmisid oli kuvattuna vain kolmasosassa piirroksista.
Samoin Palviaisen (2011) tutkimuksessa ruotsin kielen oppijat kuvasivat itsensa paa-
asiassa yksin. Sen sijaan Hakkaraisen (2011: 123) suomen kielen oppijoita koskevassa
tutkimuksessa lahes puolet osallistujista mainitsi toiset ihmiset. Tama voi ilmentaa
sitd, ettd oppijat kokevat vieraan kielen ja toisen kielen oppimisen erilaisena: toisen-
kielisessa ymparistossa kielen puhujat seka arkiset kielenkayttotilanteet ovat koko
ajan lasna ja oppija joutuu jatkuvasti pohtimaan kielivalintojaan ja omaa toimijuut-
taan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.

Muut ihmiset oli nimetty ldhes kolmasosassa piirroksista (29 kuvaa), ja he oli-
vat tybkavereita, ystavia, ihmisia asiointitilanteissa seka perheenjasenid ja sukulaisia.
Kun tarkastellaan visuaalisissa narratiiveissa esiintyvia muita ihmisia ja kielenkayt-
toymparistoja yhdessd, tyopaikka tai tyokaverit olivat mukana yhteensa viidesosas-
sa piirroksista {21 kuvaa), joista lahes kaikki kasittelivéat tulevaisuutta. Nykyhetkea
kuvaavissa piirroksissa tydpaikka mainittiin vain kahdessa, ja niissa tuotiin esiin, et-
tei oppijan tdmanhetkinen kielitaito riita tydymparistdssa toimimiseen. Tyopaikan
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korostuminen tulevaisuuden kuvissa kertoo siitd, kuinka oppijat uskovat suomen
kielen taidon kytkeytyvan tyopaikan loytamiseen.

Koti paikkana tai perheenjasenet mainittiin yhteensa 13 kuvassa, mutta puo-
liso mainittiin vain kolmessa visuaalisessa narratiivissa. Puolison puuttuminen kuvis-
ta kertoo, etteivat oppijat koe puolisoaan ainakaan ensisijaiseksi henkiloksi, jonka
kanssa harjoitella suomea, vaikka tdama olisi suomenkielinen. Hakkaraisen (2011:
123) tutkimuksessa suurin osa osallistujista oli kouluikaisiad nuoria, joten ystavét oli-
vat tarkeassa roolissa oppimisprosessissa. Tassa aineistossa kaverit tai ystavat mainit-
tiin 9 piirroksessa ja kurssi kielenkdyttoymparistona vain 5 piirroksessa, joten oppijat
kuvasivat itsensd kielen kayttdjana nimenomaan luokan ulkopuolella. My&s tama
tukee tulkintaa siitd, ettd oppijat ajattelevat kielen kdyttamisen tapahtuvan muualla
kuin kielikurssilla. Merkille pantavaa on, ettei opettaja ollut 1dsna yhdessdkaan ku-
vassa tai selityksessa. Tama voidaan ndhda toimijuuden kannalta siten, ettd oppijat
kokevat ohjaavansa itse omaa oppimistaan ja kielen kayttamistaan.

5 Paatanto

Tassa artikkelissa tarkastelin, miten korkeakoulutetut suomen kielen oppijat kuvaa-
vat toimijuuttaan visuaalisissa narratiiveissa. Ajallinen perspektiivi kahden piirrok-
sen avulla mahdollisti toimijuuden dynamiikan tarkastelun ja toimijuus nayttaytyi
piirroksissa seka tilanteessa muuttuvana ettd pidemmalla aikavalilld kehittyvana.
Puhumisen ja puheen ymmartdmisen runsas kuvaaminen kertoo, ettd korkeakoulu-
tetut suomen kielen oppijat nakivat kielen ennen kaikkea suullisen vuorovaikutuk-
sen valineena muiden ihmisten kanssa. Nykyhetked kuvaavissa piirroksissa oppijat
kokivat vuorovaikutuksen ongelmaksi puutteellisen kielitaitonsa, miké ilmeni nega-
tiivisena tai ristiriitaisena toimijuuden tunteena eli haasteet puheen tuottamisessa
koettiin toimijuutta rajoittava tekijana. Itsensa piirtdminen eldimeksi tai lapseksi ker-
too hyvin konkreettisesti puhumisen ja ilmaisun vaikeudesta. Sen sijaan tulevaisuu-
teen tahtaavissa piirroksissa toimijuuden tunne oli ldhes yksinomaan positiivinen,
ja niissa nakyi kasitys aktiivisesta toimijuudesta. Tulevaisuudessa oppijat nakivat it
sensa puhumassa sujuvasti suomea vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa ja
erityisesti tydpaikoilla. Oppijoiden kasitys omasta toimijuudestaan tulevaisuudessa
oli siis varsin mydnteinen. Samansuuntaisia tuloksia saivat Komppa ym. (2017) haas-
tatellessaan yliopistossa tyoskenteleviad jatko-opiskelijoita, joista suurin osa uskoi
pystyvansa tulevaisuudessa hoitamaan kaikkein haastavimpiakin tydtehtdvia suo-
meksi, vaikka kielitaito ei haastatteluhetkelld siihen riittanyt.

Puhumisen ja puheen ymmartdmisen problematiikka naytti olevan oppijoil-
le monin tavoin keskeisempaa kuin kirjoittaminen ja luetun ymmartdminen, joihin
liittyvia vaikeuksia ei kuvattu piirroksissa lainkaan. Suullisen vuorovaikutuksen mer-
kitys sosiaalisissa suhteissa ja tydpaikan kannalta koettiin hyvin tarkeaksi. Sen sijaan
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suomenkieliselld lukemisella ja kirjoittamisella ei nahty olevan yhtd suurta merkitys-
ta tai se koettiin ongelmattomammaksi. Toisaalta kirjan suuri osuus esineissa kertoo
siitd, etta kirja on korkeakoulutetuille suomen kielen oppijoille tarkea valittaja.

Taman aineiston perusteella muut ihmiset ovat merkittavassa asemassa kie-
len kadyttamisessa. Muita ihmisid ja kielenkdyttdymparistoja kuvattiin monipuoli-
sesti, mutta merkille pantavaa on, etta oppijat kuvasivat itsensa kielen kayttdjana
nimenomaan kielikurssin ulkopuolella. Selva ero nykyisyytta ja tulevaisuutta kasit-
televien kuvien kohdalla on se, ettd tulevaisuudessa oppijat nakivat itsensa kaytta-
massa kieltd ennen kaikkea tyopaikallaan. Suurella osalla osallistujista on jo ammatti
ja aiemmin hankittua tyokokemusta, joten ammatillinen identiteetti on tarkea ja
kytkeytyy kielen kdyttamiseen ja toimijuuteen. Tydn korostumiseen aineistossa voi
osaltaan vaikuttaa my6s aineiston keruun ajankohta: oppijat olivat kotoutumiskou-
lutuksessa, jossa tyGelamatietous on vahvasti ldsng, ja lisaksi he olivat aloittamassa
pian tyossdoppimisjakson.

Tuloksiin epailematta vaikuttaa jossain maarin tehtavananto, silléd pyysin op-
pijoita piirtdmaan itsensa suomen kielen kayttdjana. Jos osallistujat olisivat kuvan-
neet itsensa kielen oppijoina, kirjojen ja kirjoittamisen osuus olisi voinut lisdantya ja
opettaja seka luokkahuone ympéristona ilmeta piirroksissa. Toisaalta suullisen kieli-
taidon painottuminen voi kertoa osallistujien kapeasta kasityksesta kielen kaytdsta
tai muutoksesta kielikoulutuksessa, silla Aikuisten maahanmuuttajien kotoutumis-
koulutuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2012) painotetaan puhe- ja vuo-
rovaikutustaitoja, ja oppijoiden kasitys niiden tarkeydesta voi olla osaltaan kaikuja
opetuksesta (vrt. Negueruela-Azarola 2011).

Kuten Dufva ym. (2011: 68) toteavat, eri menetelmét voivat antaa erilaisia tu-
loksia: kyselyssa ja haastattelussa osallistuja vastaa esitettyihin kysymyksiin, mutta
piirrostehtava antaa vapauden valita juuri itselleen aiheen kannalta oleellisimman
asian. My0s tassa tutkimuksessa on viitteita siita, etta erityyppinen aineisto voi tuot-
taa erilaista ymmarrysta ilmiosta. Esimerkiksi matkapuhelin ja sosiaalinen media
puuttuvat kuvista, mutta tekstiviestien kirjoittaminen ja verkkokeskustelu suomeksi
mainittiin kysely- ja haastatteluaineistossa. Lisaksi Kressin ja van Leeuwenin (2006)
mukaan eri ilmaisumuodoilla on omat mahdollisuutensa mutta myds rajoitteensa.
Pelkistetty tunteiden ilmaisu visuaalisissa narratiiveissa onnistuu melko helposti
piirtamalla suupielet ylos- tai alaspain, mutta puhuessa tai kirjoittaessa tunnetila voi
jaada kertomatta. Toisaalta taas tunteiden monimuotoisuus seka syyt ja seuraukset
ovat helpommin selittavissa verbaalisesti. Jatkotutkimusta tarvitaankin siitd, millai-
sena oppijan toimijuus ndyttaytyy eri menetelmia yhdistamalla ja miten esimerkiksi
toimijuuden tunnetta ja kasityksid kuvataan verbaalisesti seka suullisesti ettd kirjalli-
sesti verrattuna visuaaliseen aineistoon.
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Tiivistelma

Tehokas kielen oppiminen edellyttdad kielen kdyttamistd vuorovaikutuksessa, mutta monilla korkea-
koulutetuilla suomenoppijoilla englanti valikoituu usein yhteiseksi kieleksi suomalaisen keskustelu-
kumppanin kanssa. Tamén artikkelin tavoitteena on tarkastella, millaisia kielivalintoihin liittyvid po-
sitioita ilmenee korkeakoulutettujen maahanmuuttajien haastatteluissa ja mitka tekijat kielivalintoihin
vaikuttavat. Laadullisen tutkimuksen aineisto koostuu 17 osallistujan haastattelusta heididn vuorovaiku-
tuskokemuksistaan, ja tarkastelen sitd ekologisesta ja sosiokulttuurisista lahtokohdista positiointiteorian
ja toimijuuden nakokulmasta.

Aineistosta nousi esiin kolme keskeistd positiota: suomen kielen kayttdjd, englannin kielen kayttéja ja
suomenoppija. Positioiden muodostumiseen vaikuttivat osallistujasta itsestddn ja tilanteesta johtuvat te-
kijat sekd vuorovaikutuskumppanin toiminta. Korkeakoulutetut maahanmuuttajat ottivat suomen kielen
kayttdjan position ennakoitavissa ja rutiininomaisissa tilanteissa, mutta aikapaineessa tai hyvin tirkeissa
kohtaamisissa kuten institutionaalisessa vuorovaikutuksessa he positioivat itsensd englannin kielen pu-
hujiksi.

Kielen oppimiseen kytkeytyva toimijuus ilmeni ennen kaikkea siten, etté osallistuja naki vuorovaikutus-
tilanteen tarjoumana eli kielen oppimisen mahdollisuutena ja otti suomenoppijan position. Suomen kie-
len harjoitteleminen vuorovaikutuksessa vaati kuitenkin puhekumppanin oikea-aikaista tukea, esimer-
kiksi puheen mukauttamista ja toistoa. Ndin ollen puhekumppanilla oli suuri merkitys kielen oppijan
toimijuuden kannalta: puhekumppanin tarjoama tuki rakensi osallistujan toimijuutta, mutta englannin
kieleen vaihtaminen rajoitti toimijuutta.

ASIASANAT: kielivalinnat, korkeakoulutetut maahanmuuttajat, positiointi, suomi toisena kielend, toi-
mijuus, vuorovaikutus

Artikkeli on osa tekijin vditoskirjatutkimusta, jonka ohjaajina toimivat FT, professori Riikka Alanen ja FT, yli-
opistotutkija Heidi Vaarala Jyviskyldn yliopistosta.



Scotson

Johdanto

Viime vuosina maahanmuuttajien méard Suo-
messa on lisddntynyt merkittdvésti ja samaan
aikaan on kdyty keskustelua suomen kielen
osaamisen tarpeellisuudesta esimerkiksi tyo-
elamiassa. Taman tutkimuksen kohderyhmana
ovat aikuisten maahanmuuttajien kotoutumis-
koulutuksen pian paittavat korkeakoulutetut
maahanmuuttajat eli Suomessa asuvat henkildt,
jotka ovat syntyneet ulkomailla ja suorittaneet
korkeakoulututkinnon tai -opintoja muualla
kuin Suomessa. Kotoutumiskoulutuksen tavoit-
teena on vuoden kestdvdn koulutuksen aikana
saavuttaa toimiva peruskielitaito eli Eurooppa-
laisen viitekehyksen taitotaso B1.1 (OPH 2012).
Suomen kielen oppiminen edellyttaa aktiivista
kielen kéyttamista vuorovaikutustilanteissa, ja
koulutuksessa oppijoita rohkaistaan puhumaan
suomeksi mahdollisimman paljon koulutuksen
ulkopuolella. Lisdksi kotoutumiskoulutusta on
pyritty kytkemiddn entistdi enemmain tydeld-
mééan kielen kayttdmisen lisadmiseksi ja tyollis-
tymisen vauhdittamiseksi (ks. esim. Ala-Kau-
haluoma ym. 2018).

Monia kielid osaavan maahanmuuttajan on
vuorovaikutustilanteessa valittava, milld kie-
lelld keskustelee. Korkeakoulutettujen maa-
hanmuuttajien suomen kielen kéyttimiseen
vajkuttaa englannin kielen osaaminen, ja ul-
komaalaistaustaisesta véestostd nimenomaan
korkeakoulutetut henkilét osaavat suomea
heikoimmin (Nieminen & Larja 2015, 46).
Korkeakoulutetut ty6llistyvdt usein monikie-
liseen tyOymparistoon, ja englanti valikoituu
helposti yhteiseksi kieleksi suomalaisen kes-
kustelukumppanin kanssa myos vapaa-ajalla.
Englannin kielen kayttimistd maarittdd osal-
taan suomalaisten innokkuus harjoitella kiel-
td, silld Leppdsen ym. (2009) tutkimuksessa
todetaan suomalaisten puhuvan mielellddn
englantia aina tilaisuuden tarjoutuessa. Vaikka

suomen kielen oppiminen ei ole suomalaisessa
yhteiskunnassa menestymisen edellytys, myds
monikielisilld ty6paikoilla on usein tehtivié ja
tilanteita, jotka vaativat suomen kielen osaa-
mista (Komppa, Lehtimaja & Rautonen 2017).
Siten hyva suomen kielen taito parantaa tyon-
saantimahdollisuuksia ja kielitaidon uupuessa
aiemmin hankittu koulutus ja osaaminen voivat
jadda hyodyntamatta.
Korkeakoulutettuna Suomeen
maahanmuuttajien suomen kielen kayttimis-
td on tutkittu vasta vahidn. Yliopistojen opin-
néytetoiden lisdksi kielitaitoa on tarkasteltu
Sunin (2010) ja Tervolan (2017) artikkeleissa
sekd Strommerin (2017) vaitoskirjassa. Myos
kansainvilisesti korkeakoulutettujen maahan-
muuttajien kielitaitoa on tutkittu vdhdn ma-
talammin koulutettuihin verrattuna (Braun
2010). Kanadassa Cervatiuc (2009) on tutkinut
ammatillisesti menestyneitd, kieltd onnistu-
neesti oppineita korkeakoulutettuja maahan-
muuttajia ja Deters (2011) opettajina tydskente-
levien maahanmuuttajien ammatillisen kielen
ja kulttuurin omaksumista.

saapuneiden

Tassd artikkelissa tarkastelen korkeakoulutettu-
jen maahanmuuttajien kielivalintoja padasiassa
suomen ja englannin kielen valilld. Tutkimuk-
sen aineiston olen rajannut koskemaan osallis-
tujien haastatteluissa ilmenneitd kokemuksia
koulutuksen ulkopuolisista vuorovaikutustilan-
teista suomenkielisen puhekumppanin kanssa.
Artikkelin teoreettisena viitekehyksend toimi-
vat sosiokulttuurinen ja ekologinen nakokul-
ma, joissa kielen kiyttaminen ndhdadn seka
yksilosta ettd ymparistostd riippuvana ilmiona
(ks. esim. Lantolf 2000; von Lier 2004); suomen
kielen kéyttdmiseen vaikuttavat siis osallistujan
liséksi puhekumppani ja konteksti. Seuraavaksi
esittelen artikkelin teoreettisen taustan, jonka
muodostavat positiointiteoria sekd sosiokult-
tuurinen ja ekologinen nakemys toimijuudesta,
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tarjoumista ja oikea-aikaisen tuen merkitykses-
ta kielen oppimisessa.

Positio, toimijuus, tarjouma ja
tuki

Téssd tutkimuksessa hyodynnéin positiointite-
oriaa, jonka Davies ja Harré (1990) seka van
Langenhove ja Harré (1999) kehittivit korvaa-
maan staattisen roolin kdsitteen vuorovaiku-
tuksen tutkimuksessa. Harrén ym. (2009, 10)
mukaan positiointi tarkoittaa sitd, miten yksi-
16 asemoi itsensd vuorovaikutuksessa; positiot
ovat tilannesidonnaisia, hetkellisid ja ne luo-
daan keskustelussa. Bamberg (2004, 135-136)
toteaa, ettd positioinnin avulla voi tarkastella
yksilon itsensd ottamaa positiointia suhteessa
ympardivadn maailmaan sekd ulkopuolelta yk-
siloon kohdistuvaa positiointia (ks. myos Kuk-
konen 2011, 88). Positiot vuorovaikutuksessa
voivat olla siis itse otettuja tai puhekumppanin
antamia. Kun henkil6 positioi itsensd, han po-
sitioi samalla keskustelukumppaninsa, joka voi
hyviksyd annetun position tai vastustaa sitd
(Bamberg 2004, 136; van Langenhove & Harré
1999, 20-22).

Viime aikoina suosituksi tutkimuskohteeksi eri
tieteenaloilla, esimerkiksi kasvatustieteessd, on
noussut toimijuus (Eteldpelto ym. 2013). My6s
kielitieteessa toimijuus kiinnostaa tutkijoita,
silld sitd pidetadn keskeisend tekijané kielen op-
pimisessa (Miller 2010, 465). Van Lierin (2004,
2008) edustaman ekologisen lihestymistavan
lisdksi ympadriston ja tilanteen suhde toimi-
juuteen on nostettu esiin sosiokultturisissa (ks.
esim. Lantolf 2000) ja dialogisissa (ks. esim.
Dufva & Aro 2015) nikokulmissa toimijuuteen.
Van Lier (2008, 171) maidrittelee toimijuuden
yksilon toimintapotentiaaliksi, johon vaikutta-
vat tilannetekijat. Kuten Dufva ja Aro (2015)
toteavat, toimijuus on dynaamista ja tilantei-
sesti vaihtelevaa. Toimijuus liittyy positiointiin:

yksilon tietoinen itsensd positiointi edellyttad
aktiivista toimijuutta ja toisaalta toimijuutta
vaatii ulkopuolelta annetun position vastusta-
minen (Bamberg 2004, ks. my6s Skinnari 2012,
37). Téssa artikkelissa kdytdn positiointiteoriaa
analyysin vélineend ja tarkastelen, millaisia po-
sitioita osallistujat haastatteluaineistossa otti-
vat. Toimijuuden puolestaan maérittelen siten,
miten aktiivisesti yksilo vuorovaikutuksessa ra-
kentaa omaa positiotaan. Pohdinta-luvussa ka-
sittelen, miten osallistujan toimijuus tulkintani
mukaan ilmenee positioiden kautta.

Ekologisessa nakokulmassa kielen oppimiseen
keskeistd on tarjouman kasite, jolla tarkoitetaan
kielen oppijan ympiristossidn havaitsemia
oppimisen mahdollisuuksia. Oppija tarttuu
tarjoumaan, mikali kokee sen itselleen merki-
tykselliseksi ja kédyttdd sitdi oman oppimisensa
resurssina. (van Lier 2004.) Kielen oppimisen
kannalta positiot, toimijuus ja tarjoumat ovat
yhteydessé toisiinsa, silld tarjouman hyédynta-
minen vuorovaikutuksessa edellyttad aktiivista
toimijuutta ja positioitumista kielenoppijaksi.

Ympiriston tarjoama oikea-aikainen tuki (scaf-
folding) on kielen oppimisessa olennaista (van
Lier 2004). Ndakemys puhekumppanin tukemi-
sesta vuorovaikutuksessa perustuu Vygotskyn
(1978, 86) ajatukseen lahikehityksen vyohyk-
keestd, joka on oppijan itsendisen kehitystason
ja potentiaalisen kehitystason valinen vy6hyke;
taito ei vield onnistu itsendisesti, vaan tuetusti
toisen henkilon avustuksella. Oikea-aikaisen
tuen tarjoaminen vuorovaikutuksessa edistad
puhekumppanin suomen kielen oppimista (ks.
esim. Suni 2008).
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Aikuiset maahanmuuttajat
vuorovaikutuksessa

Kun maahanmuuttaja opettelee suomen kieltd
Suomessa, se on hinelle toinen kieli eli kieli,
joka opitaan kohdekielisessd ympéristossd. Van
Lierin ekologisen oppimiskisityksen mukaan
kielen oppiminen on tilanteista eli kieltd opi-
taan, kun sitd kdytetadn merkityksellisin tavoin
arkieliman tilanteissa (van Lier 2004, 56). Siten
toisen kielen puhujien kielivalinnat arkisissa
vuorovaikutustilanteissa suomenkielisten kans-
sa ovat kielen oppimisen kannalta keskeisia.

Kielivalintoihin vuorovaikutuksessa vaikutta-
vat monet tekijit. Kielivalintoja ty6yhteisossi
tutkineen Jappisen (2011) mukaan merkittavd
seikka kieltd valittaessa oli aikapaine ja toisen
kielen puhujat turvautuivat englantiin nopeutta
edellyttivissa tilanteissa. Henryn (2015) maa-
hanmuuttajien kielivalintoja viranomaiskon-
takteissa ksittelevéssd tutkimuksessa Ruotsissa
osa osallistujista kaytti viranomaisten kanssa
englantia, koska se helpotti asioiden hoitamis-
ta. Toisaalta monet maahanmuuttajat valitsivat
viestintdkieleksi ruotsin, silld he nékivét koh-
taamiset oppimismahdollisuuksina ja tilaisuuk-
sina osoittaa integroitumistaan yhteiskuntaan
(Henry 2015).

Tyoymparistossad tehdyista tutkimuksista ilme-
nee tyon luonteen vaikuttavan siihen, millaista
vuorovaikutusta ja kielen oppimisen mahdol-
lisuuksia tydympdristossd esiintyy: tutkimus-
ten perusteella suorittavaa tyo6td, esimerkiksi
siivoustyota tekeville maahanmuuttajalle tar-
joutui vain vdhan mahdollisuuksia kohdekie-
liseen vuorovaikutukseen tyOympéristossdan
(Sandwall 2013; Strommer 2017) kun taas vuo-
rovaikutusta vaativissa tehtdvissd, kuten sai-
raanhoitajan ammatissa, kielitaito kehittyi ym-
péristostd saadun tuen avulla (Kela & Komppa
2011; Sahradyan 2017; Virtanen 2017). Toi-

saalta Partanen (2013) toteaa tyoyhteison vai-
kuttavan siihen, millaisia kielenoppimismah-
dollisuuksia ty6paikalla esiintyy ja tarjoumien
hyodyntamisen olevan kiinni maahanmuutta-
jatyontekijan omasta aktiivisuudesta (ks. myds
Strommer 2017). My6s maahanmuuttajataus-
taisten ladkareiden kielitaidon riittavyyttd tar-
kastelleen Tervolan (2017) mukaan kielitaidon
kehitys riippuu seka ldakérin omasta asenteesta
ettd tyGyhteison tuesta.

Suomen kielen oppimista keskusteluvuoro-

vaikutuksessa  kasittelevissd  keskusteluana-
lyyttisissa tutkimuksissa nouseekin esiin kes-
kustelukumppanin merkitys: kieltd opitaan
vuorovaikutuksessa puhekumppanin tuella
(Kurhila 2003; Lilja 2010; Suni 2008). Kielen
harjoitteleminen vuorovaikutuksessa riippuu
keskustelukumppanin
misesta. Esimerkiksi Kurhilan (2006) maa-
hanmuuttajien vuorovaikutustilanteita Kelan
toimistossa kisittelevin tutkimuksen mukaan

virkailijat eivit aktiivisesti pyrkineet tukemaan

kuitenkin suhtautu-

asiakasta kielellisesti, vaan pddhuomio oli kes-
kustelun etenemisessd. Toisaalta Tanttu (2017)
haastatteli tutkimukseensa Kelan virkailijaa,
joka kertoi rakentavansa luottamusta nimen-
omaan tukemalla asiakkaan suomen kielen
kayttamista.

Maahanmuuttajien vuorovaikutusta suoma-
laisten kanssa on tutkittu mys tarkastelemalla
vuorovaikutussuhteita, joista puhutaan silloin,
kun henkiléiden vélinen kanssakdyminen on
jatkuvaa (Kokkonen 2010, 20). Pakolaisten
vuorovaikutussuhteita
(2010) mukaan vuorovaikutussuhteet suoma-
laisten kanssa olivat heikkoja eli epasdannolli-
sid ja rajoittuivat tiettyihin toimintoihin kuten
esimerkiksi suhteet opettajiin, viranomaisiin
tai naapureihin. Maahanmuuttajien ldheisid

tutkineen Kokkosen

vuorovaikutussuhteita, esimerkiksi kulttuurien
valisid parisuhteita koskevissa tutkimuksissa
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on nostettu esiin kielen aiheuttamat ongelmat
parisuhteen vuorovaikutukselle - kielen kautta
syntyneet vddrinymmarrykset ovat tyypillisid,
koska ainakin suhteen toinen osapuoli kiytta
viestinndssa kieltd, joka ei ole hdnen didinkie-
lensd (Cools 2011; Sirkkild 2005). Toisaalta Pie-
tikdisen (2017) tutkimuksen mukaan englantia
yhteisena kielend puhuvat parit hyodynsivat
monikielisid kdytanteitd vélttaakseen ongelmia:
parien vuorovaikutuksessa koodinvaihtoa kay-
tettiin eniten oppimis- tai opetustarkoituksiin
ja se kohdistui erityisesti sanojen selittamiseen.

Tutkimuksen tavoite ja toteutus

Tamén laadullisen tutkimuksen tavoitteena on
tarkastella, millaisia kielivalintoihin liittyvid
positioita on havaittavissa korkeakoulutettujen
maahanmuuttajien kertomissa vuorovaikutus-
kokemuksissa ja mitki tekijat kielivalintoihin
vaikuttavat. Lihestyn analyysissd haastatteluai-
neistoa position kdsitettd hyddyntden. Sosio-
kulttuurisen ndkemyksen mukaan positioitu-
minen riippuu paitsi henkilostd itsestddn myos
ymparistostd eli ympéristo voi seki tukea etta
rajoittaa eri kielten kayttamista.

Tutkimuskysymykset ovat:

1)  Millaisia kielivalintoihin liittyvia positioi-
ta ilmenee korkeakoulutettujen maahan-
muuttajien haastatteluissa?

2)  Mitkd tekijit korkeakoulutettujen maa-
hanmuuttajien haastattelujen perusteella
vaikuttavat kielivalintoihin?

Tutkimuksen aineisto koostuu 17 osallistujan
teemahaastattelusta, jotka tehtiin touko-elo-
kuussa 2017. Haastateltavat opiskelivat aikuis-
ten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuk-
sessa padkaupunkiseudulla ja heilld oli oman
ilmoituksensa mukaan korkeakoulututkinto tai
-opintoja. Haastatteluhetkella osallistujat olivat

opiskelleet kotoutumiskoulutuksessa 10—11
kuukautta ja heiddn suomen kielen taitonsa oli
tasolla A2.2—B1.2. Kotoutumiskoulutukseen
sisiltyy vidhintdan kuuden viikon mittainen
tyoharjoittelu, jota haastateltavat suorittivat
haastatteluhetkelld lukuun ottamatta yhtéd osal-
listujaa, Celiaa, joka oli juuri lopettanut tyohar-
joittelunsa.

Taulukosta 1 ilmenee osallistujien peitenimi,
sukupuoli, kotimaa, &didinkieli, ikd, Suomes-
sa asumisen pituus haastatteluhetkelld sekd
suomalainen kumppani. Osallistujat osasivat
didinkielensd ja suomen kielen lisiksi ainakin
yhté vierasta kieltd ja kaikki puhuivat sujuvasti
englantia.

Puolistrukturoidut teemahaastattelut vaihte-
livat kestoltaan 53 minuutista 142 minuuttiin,
ja haastatteluaineiston yhteenlaskettu kesto oli
23 tuntia 48 minuuttia. Haastattelin osallistujat
itse ja he saivat valita, puhuvatko haastattelussa
suomea vai englantia. Kaksi haastattelua kéytiin
ldhes kokonaan suomeksi, kahdeksan haastat-
telua englanniksi ja seitsemassd haastattelussa
kielind olivat seké suomi ettd englanti. Haastat-
teluteemojen Kkisittelyjarjestys vaihteli keskus-
telun mukaan. Haastattelut nauhoitettiin ja lit-
teroitiin sanatarkasti; litteroitua aineistoa kertyi
yhteensd 214 sivua. Téssd artikkelissa hyodyn-
nédn aineistoa siltd osin, kun siind kasitelldan
vuorovaikutusta suomenkielisten kanssa.

Laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan
tdmdn aineiston analyysin tarkoituksena oli
edesauttaa tutkittavan ilmion ymmartdmistd
osallistujien kokemana ja kertomana (ks. Eskola
& Suoranta 2001). Tutkimusote oli teoriaohjaa-
va sisillonanalyysi eli aineiston pelkistaiminen,
teemoittelu ja kasitteellistiminen tapahtuivat
teorian ja aineiston vuoropuhelun kautta (Tuo-
mi & Sarajarvi 2009). Tutkimuskysymysten
muodostamista ja aineiston analyysia ohjasivat
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kasitykset positioista sekd toimijuudesta ja nii-
den keskinaisesta suhteesta. Aluksi luin aineis-
ton useaan otteeseen. Sen jilkeen analysoin ai-
neiston teemoittelun avulla eli etsin aineistosta
tutkimuskysymysten kannalta oleellisia seka
usein toistuvia teemoja, joita ryhmittelin ja tar-
kastelin yksityiskohtaisesti teorian tarjoamien
kasitteiden kautta. Haastatteluaineistoa tarkas-
teltaessa on syytd pitdd mielessd, ettd haastat-
telija ohjaa kysymyksilldan haastattelua tiet-

TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistujat

tyyn suuntaan ja rakentaa merkityksid yhdessé
haastateltavan kanssa (Silverman 2010). Lisaksi
haastateltavien kertomat kokemukset ovat osal-
listujien subjektiivisia tulkintoja tapahtuneesta
eiviatkd luonnollista vuorovaikutusaineistoa.
Positiointiteoriaa on kuitenkin aiemmin hyo-
dynnetty myos haastatteluaineiston analyysissa
(esim. Miller 2010).

Nimi Sukupuoli  Kotimaa / didinkieli Ika Suomessa Suomalainen
asuminen kumppani

Alina nainen Vendjé / vendja 30-39 22 kk X
Anna nainen Venijd / vendja 30-39 8 kk X
Bianca nainen Espanja / espanja 20-29 21 kk X
Celia nainen Brasilia / portugali 30-39 14 kk

Christina  nainen Espanja / espanja 30-39 23 kk

Daniela nainen Bulgaria / bulgaria 20-29 21 kk

Emilija nainen Kroatia / kroatia 30-39 13 kk X
Eric mies Iso-Britannia / englanti 30-39 21 kk X
Irina nainen Veniji / vendji 20-29 13 kk

Jelena nainen Venija / vendja 50-59 19 kk

Lin nainen Kiina / kiina 20-29 28 kk X
Miguel mies Kuuba / espanja 40-49 17 kk X
Rashid mies Pakistan / pashtu 30-39 16 kk X
Rita nainen Iran / farsi, persia 20-29 14 kk

Rosa nainen Filippiinit / filipino 20-29 10 kk X
Sanja nainen Serbia / serbia, kroatia 30-39 19 kk X
Sofia nainen Venezuela / espanja 20-29 18 kk X
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Tulokset

Tassd luvussa kasittelen aineistossa ilmennei-
td kielivalintoihin liittyvid positioita korkea-
koulutettujen maahanmuuttajien kertomissa
vuorovaikutuskokemuksissa asiointitilanteissa,
tyoharjoittelussa sekd kumppanin, kumppanin
perheen sekd muiden suomenkielisten kanssa.
Aineistosta nousi esiin kolme keskeistd posi-
tiota: suomen kielen kéyttijd, englannin kielen
kayttdjd ja suomenoppija.

Eskildsenin ja Theoddrsdoéttirin (2017, 151)
mielestd ei ole tarpeen jaotella kielen kaytta-
mistd, harjoittelemista ja oppimista, silld kielen
oppija tekee kaikkia toimintoja samanaikaises-
ti. Téssd artikkelissa erotan kuitenkin analyysin
tasolla suomen kielen kéyttdjan ja suomenoppi-
jan positiot toisistaan; tulkintani mukaan suo-
men kielen kayttijan ja suomenoppijan positiot
eroavat siten, ettd suomenoppijan positiossa
osallistuja pyrkii valjastamaan puhekumppa-
ninsa kielen oppimisen tukijaksi.

Suomen kielen kiyttdjan ja suomenoppijan
positioiden lisdksi tarkastelen, missé tilanteis-
sa osallistuja hylkdd kokonaan suomen kielen
kdyttamisen ja ottaa englannin tai muun kielen
kayttdjan position. Aineistossa ilmeni jonkin
verran osallistujien &idinkielen sekd venijin,
espanjan ja saksan kdyttdmistd, mutta padsaan-
toisesti kielivalinta tapahtui suomen ja eng-
lannin valilla. Seuraavaksi tarkastelen, miten
positiot toteutuvat haastatteluaineistossa osal-
listujien toiminnan tuloksena ja toisaalta vuo-
rovaikutuskumppanin toiminnassa.

Suomen ja englannin kielen kiyttijin
positiot

Kun suomea toisena kielend kayttdvd puhuja
kohtaa suomenkielisen vuorovaikutuskump-
panin, hinen on valittava, mitd kieltd tdméin

kanssa kayttda. Kaikki tutkimukseen osallistu-
jat kertoivat kayttavinsid suomea yksinkertais-
ten asioiden hoitamiseen esimerkiksi kaupassa
tai kahvilassa. Toisin sanoen he ottivat suo-
men kiyttdjan position tilanteissa, jotka olivat
rutiininomaisia ja ennakoitavissa. Oheisessa
esimerkissd Sanja kertoi kédyttaneensd suomea
tilanteissa, joissa han pystyi ennakoimaan kysy-
mykset ja osasi vastata niihin.

Sanja: Well in everyday situations my rhythm is
like that, I'm going for example to the store or café
for a coffee restaurant for lunch and then it is not a
problem because then I know what to expect. What
kinds of questions; do you have Plussa Kortti, or do
you want something else or something like that, so
that is easy. In everyday situations I don’t have so
much trouble to manage those but for example if I
go for shopping and if I need to ask for a size of some
clothes or something then it comes, I'm choosing
always easier way to handle it.

Haastattelija: In English?

Sanja: I know I'm bad like that but I mean it just
feels easier and then everything what I can finish
easier way I'm taking that attitude to finish as soon

as possible.

Suomen kielen kiyttdjin position ottaminen
onnistui helpoissa arkipdivan tilanteissa, mutta
asiasisallon muuttuessa monimutkaisemmaksi
Sanja kertoi monien muiden osallistujien ta-
voin kiyttavansa englantia. Hanen mukaansa
syitd englannin kielen kdytt6on ovat helppous,
kitevyys ja nopeus. Sanjan toteamus ”I know
I'm bad like that” voidaan ndhda kaikuna ko-
toutumiskoulutuksesta, jossa oppijoita roh-
kaistaan kdyttdmadn kielti mahdollisimman
paljon. Sanja havaitsi haastavammat tilanteet
mahdollisuuksina oppia kieltd, mutta jétti ne
hyodyntdmatta ja otti itselleen helpomman
englannin kéyttdjan position.
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My6s monet muut osallistujat kertoivat kayt-
tavinsd englantia silloin, kun vuorovaikutus-
tilanteen sisdlto koettiin haastavaksi tai hyvin
tarkedksi. Esimerkiksi institutionaalisia kes-
kusteluja viranomaistahojen, kuten Kelan tai
TE-toimiston virkailijoiden kanssa osallistujat
eivit ndhneet tilaisuuksina kayttda suomea,
vaan lahes kaikki vastaajat ilmoittivat kiytta-
vansd ndissd kohtaamisissa englantia tai omaa
didinkieltddn valttddkseen vadrinymmdrryksid
puolin ja toisin. Kuten Kurhila (2006) toteaa,
institutionaalisessa
muuttaja kohtaa kaksinkertaisen epdsymmet-
rian: kielikysymysten lisdksi hinen pitdd ym-
martad institutionaalisen keskustelun luonne ja
vaikeaselkoiset termit. Téssd aineistossa osallis-
tujat pyrkivét tasapainottamaan epasymmetriaa
kayttdmailld englantia tai omaa aidinkieltdan.

keskustelussa  maahan-

Kaikki osallistujat suorittivat tyoharjoitteluaan
ympdristossd, missd tyon luonne periaatteessa
mahdollisti suomen kielen harjoittelemisen eli
he olivat vuorovaikutuksessa ty6kavereiden tai
asiakkaiden kanssa. Aineiston perusteella mo-
net osallistujat kokivat, ettd kielen valinta vuo-
rovaikutuksessa oli usein heistd itsestdan kiinni
ja madrittyi sen mukaan, minka kielenkayttdjan
position he itse ottivat. Esimerkiksi Rosa koki
pystyvansa vaikuttamaan siihen, mitd kieltd
tyokaverit puhuivat hénelle ty6harjoittelussa:
”Jos haluan keskustella englantia kaikki puhu-
vat englantia mutta jos mé kdytdn suomea, suo-

»

mea.

Haastateltavin kokemuksissa ilmeni positioin-
nin tilanteisuus eli puhutut kielet vaihtelivat
tilanteesta ja henkildstd riippuen. Esimerkiksi
tyopaikalla tilanteen luonne, tehtévén vaativuus
ja sisélto vaikuttivat sithen, kuinka taydellisesti
puhekumppanin puhetta taytyi ymmartaa (ks.
my0s Jappinen 2011). Téssd aineistossa tilan-
teisuus ilmeni muun muassa siten, ettd vaikka
osallistuja padsddntoisesti pyrki kéyttdmadn

suomea mahdollisimman paljon, esimerkiksi
arkkitehtitoimiston asiakastapaamisessa ei ollut
sijaa vadrinymmarryksille eikd suomen kielen
kayttajaksi positioituminen mahdollista. Eng-
lannin tai muun yhteisen kielen kayttamistd
tyopaikalla perusteltiin juuri vadrinymmarrys-
ten valttdmiselld ja halulla ymmartaa kaikki it-
sed tai tyotd koskevat seikat.

Tutkimukseen osallistuneista kaikkiaan yhdel-
litoista oli suomalainen kumppani ja useimmis-
sa parisuhteissa suhteen yhteiseksi kieleksi oli
muodostunut englanti. Merkittidva syy englan-
nin kielen kédyttdmiseen oli tunne tasa-arvos-
ta parisuhteessa, silld esimerkiksi Alina ja Lin
kertoivat tuntevansa itsensd lapseksi puhues-
saan suomea puolisolleen. Sen sijaan englannin
kieltd kayttamalld osallistujat kokivat olevansa
tasa-arvoisia kumppaneita. My0ds ystiavyyssuh-
teissa suomalaisen kanssa osallistujat kéyttivit
padsadntoisesti englantia joko omasta tahdos-
taan tai ystdvien valitsemana. Esimerkiksi Eric
ei halunnut positioida ystaviddn suomen kielen
opettajaksi: “When they meet with me to go for
beer for example I want it to be a fun occassion.
I don "t want it to be like teaching and idiot how
to speak”

Eskildsen ja Theoddrsdottir (2017, 149) viittaa-
vat islantilaisten tapaan vaihtaa kieli englannik-
si keskustelussa kakkoskielisen puhujan kanssa.
Myos tdssda tutkimuksessa kaikki osallistujat
olivat joutuneet tilanteisiin, joissa he positioivat
itsensd suomen kielen kiyttdjiksi ja aloittivat
keskustelun suomeksi, mutta puhekumppani
vaihtoi kielen englanniksi. Usein haastateltava
hyvaksyi annetun englannin kielen kayttdjan
position ja luopui suomen kielen kiyttéjian po-
sitiostaan, koska koki englanniksi puhumisen
olevan helpompaa ja nopeampaa.

Haastatteluissa ilmeni, ettd osallistuja saattoi
my0s vastustaa annettua englannin kielen kayt-
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tajan positiota ja jatkaa keskustelua suomeksi.
Aineistosta ilmeni positioiden tilannesidonnai-
suus, dynaamisuus ja maérittyminen konteks-
tissa. Tulkinta puhekumppanista ja tilanteesta
vajkuttavat kdyttaytymiseen, kuten Alinan ku-
vailemat tilanteet osoittavat:

Alina: joo joo esimerkiksi mind puhun suomen suo-
mea en muista kenen kanssa kadulla esimerkiksi tai
kaupassa ja sitten mind teen mind teen vihreitd ja
sitten se henkilo alkaa puhua englanniksi koska hin
oli vihdn stressinen tai vihainen kun mind puhun ei

tosi hyvi suomea.

Haastattelija: Mitd sind teit, puhuitko vield suo-
meksi?

Alina: No ei se oli kerta mind puhun englanniksi.
Haastattelija: Okei, sind vaihdoit kielen.

Alina: Joo koska okei sind haluat sinua ei oo aikaa.
(--)

Haastattelija: Mitd jos joku asiakas tai torilla joku
myyjd vastaa sinulle englanniksi, mitd sind teet?
Alina: Mind vastaan suomeksi tai kysyn suomeksi

tai tehdd ettd olen hullu ettd en ymmdrrd mitddn.

Ensimmaisessd tilanteessa Alina luopui suo-
men kielen kayttdjan positiostaan aikapaineen
ja puhekumppanin drtymyksen vuoksi. Toises-
sa esimerkissd han kuitenkin kertoi teeskennel-
leensd ymmartamatonta ja jatkaneensa puhetta
suomeksi eli hin vastusti puhekumppanin tar-
joamaa uudelleen positiointia ja pitdytyi suo-
men kielen kéyttdjan positiossaan.

Suomenoppijan positio itse otettuna

Seuraavaksi tarkastelen suomenoppijan posi-
tiota, joka aineiston perusteella eroaa kielen
kayttdjan positiosta siten, ettd suomenoppijan
positiossa osallistuja tarvitsee puhekumppa-
nin oikea-aikaista tukea. Haastatteluaineistossa
ilmeni monia tilanteita, joissa osallistujat né-
kivat sisalloltadn vaativamman vuorovaikutus-

tilanteen tarjoumana eli oppimisen mahdolli-
suutena, positioivat itsensd suomenoppijaksi
ja samalla vuorovaikutuskumppanin kielen
oppimisen tukijaksi. Osa osallistujista kertoi
ilmaisevansa puhekumppanilleen haluavan-
sa harjoitella suomea ja pyytivinsd suoraan
tai epdsuorasti tukea tilanteesta selvidmiseen.
Téllainen kielisopimus (ks. Eskildsen & Theo-
dorsdéttir 2017) kavi ilmi Jelenan kuvauksessa
asiointitilanteesta vaatekaupassa:

In the shops it’s quite hard because most of the shop
assistants speak English and some of them speak
Russian and they immediately see that you're not a
Finn, immediately. You say first and they know by
your accent or something that you're not a Finn so
they address you in English or in Russian which is
not good. When I say please “puhu suomea minul-
le” and they start puhua suomea but at some point
I can’t explain what I want because I want to say
white, small, big, smaller than I need or longer or
shorter or something. I'm looking for words and they
prompt in English, they do not prompt in Finnish.
When they say it in English and I understand it, I
say: "And now say the same in Finnish.” It can only
be done when she’s not in a hurry and there are no
other people there.

Kertomuksesta ilmeni, ettd suomen kielen
kayttdminen asiointitilanteessa ei ollut Jelenan
mielestadn helppo tehtéava, vaan ”it’s quite hard”
Ensinnédkin Jelenan téytyi vastustaa myyjan
antamaa positiota englannin tai vendjin kayt-
tdjand; hanen piti positioida itsensd suomen
kielen kayttdjaksi ja pyytdd myyjad puhumaan
itselleen suomea. Seuraava uudelleenpositioin-
tia vaativa tilanne tuli, kun Jelena ei l6ytanyt
tarvittavaa sanaa suomeksi ja myyja kertoi sen
englanniksi. Jelena otti suomenoppijan position
ja pyysi myyjdd sanomaan sanan uudelleen suo-
meksi. Jelena totesi tilannetekijéiden vaikutta-
van position valintaan: tuen pyytdminen on-
nistuu, jos myyjé ei ole kiireinen. Esimerkisté
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ilmeni myos, kuinka arkikeskustelussa kielen
oppiminen ja muu vuorovaikutustoiminta kie-
toutuvat yhteen: kieltd opitaan kayttamalla sitd
arkieldman tilanteissa (ks. Lilja 2010).
Kotoutumiskoulutuksessa tyoharjoittelu on
ldhtokohtaisesti kieliharjoittelu ja usein kieliso-
pimus on tehty jo ennen tySharjoittelun alka-
mista; esimerkiksi esimiehen kanssa on sovittu,
ettd hian puhuu harjoittelijalle suomea. Sunin
(2010, 52) mukaan tyokavereilta saatu tuki on
erittdin tdrkedd viestintitilanteissa sekd kie-
lenoppimisessa (ks. myds Kela & Komppa 2011,
186, Partanen 2013; Strommer 2017). Myos ta-
mén aineiston valossa ldhes jokaisella tyopai-
kalla oli henkil6itd, jotka tukivat osallistujan
suomen kielen kédyttamista ja useat haastatelta-
vat kokivat ty6harjoittelun kehittdneen heidan
suomen kielen taitoaan.

Monet osallistujat tyoskentelivit asiakaspalve-
lutehtévissa, jolloin pddtos suomen kielen kayt-
tamisestd oli tehtdva jokaisessa vuorovaikutusti-
lanteessa. Esimerkiksi Anna ja Rashid kertoivat
padttdneensd puhua asiakkaiden kanssa aina
suomea, jotta voisivat harjoitella kieltd mahdol-
lisimman paljon. Positioiden dynaamisuus seka
kontekstisidonnaisuus nékyivat lentokentélld
tyoskennelleen Biancan kertomuksessa. Hin
totesi tarkkailevansa asiakasta ja positioivansa
itsensd suomenoppijaksi, jos tilanne tuntui so-
pivalta:

If its a Finnish customer who seems like, like don’t
have much rush then I'll try. I always say that I'm
not a good speaker, I don’t speak very good, so if
they’re able to speak slower with me or if so I'll try. If
not and they say they’re in a rush or whatever then
I speak English. (--) Ihmiset on open to help. Very
good. I really appreciate it if they can.

Kun asiakas ei vaikuttanut kiireiseltd, Bianca
positioitui suomenoppijaksi, kertoi asiakkaille

haluavansa harjoitella suomen kieltd ja pyysi
heitd puhumaan hitaammin. Hén koki asiak-
kaiden auttavan mielellddn ja arvosti heidan
apuaan. Aina puhekumppani ei kuitenkaan ha-
lunnut toimia kielen oppimisen tukijana. Kuten
Jappinen (2011) toteaa, tyoympdristossd aika-
paine vaikuttaa kielen valintaan, ja asiakkaiden
ollessa kiireisid Bianca kertoi jatkavansa asioin-
tia englanniksi. Myds monet muut osallistujat
kertoivat kiireen vaikuttavan siihen, pystyiko
tyotilanteessa harjoittelemaan suomea. Oma
tulkinta tilanteen sopivuudesta ja asiasisdllon
haastavuudesta rajoittivat suomenoppijan posi-
tion ottamista. Esimerkiksi Miguel kaytti asia-
kaspalvelussa englantia, silla han halusi nayttaa
ammattilaiselta ja koki, ettei asiakkaan tehtdva
ole opettaa hénelle suomea. Toisaalta aineistos-
sa ilmeni monia esimerkkeji, joissa osallistujat
nédkivdt vuorovaikutustilanteen tarjoumana ja
positioivat itsensd suomenoppijaksi, mutta pu-
hekumppani ei tarjonnut vuorovaikutuksellista
tukea. T4ll6in osallistujat kertoivat vaihtaneen-
sa kielen englanniksi.

Parisuhteen yhteinen kieli suomalaisen kump-
panin kanssa oli useimmiten englanti ja mones-
sa suhteessa puoliso ei halunnut kéyttdd suo-
mea osallistujan yrityksistd huolimatta. Kuten
Pietikdinen (2014, 11-12) toteaa, parit usein
pitdytyvit siind kielessd, jota suhteessa on alun
perin kaytetty. Otettu positio suomenoppijana
ja kumppanin positioiminen tuen antajaksi il-
meni kuitenkin Ericin haastattelussa:

Mind sanoin tyttoystivin kanssa ettd meiddn tiy-
tyy puhua suomeksi asunnossa kotona. Ja oli, oli
vaikea. Ja yksi kerta hdn, hin ei halunnut puhua
suomeksi koska on vaikea minulle mutta on vaikea
hénelle myds. Joo. Mutta ja sitten, hdn sanoi puoli
tuntii, half an hour later, she said, it’s ok I unders-
tand yeah let’s speak in Finnish. Yeah. Mutta nyt on
helpompi koska héin ymmdrri miten puhua. Ja hin
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nyt, han ymmidrrd ettd ehkd hinen tdytyy sanoa

yksi vai kaksi tai kolme kertaa sama asia.

Suomenoppijaksi positioituminen parisuhteen
vuorovaikutuksessa vaati Ericiltd paattavaisyyt-
t4, silld kumppani vastusti ensin Ericin antamaa
positiota kielen kdyton tukijana. Suomen kielen
harjoitteleminen vuorovaikutuksessa edellytti
kuitenkin puolisolta puheen mukauttamista,
esimerkiksi asioiden toistamista vuorovaiku-
tuksen onnistumiseksi. Puheen mukauttamisen
tarkeys ilmenee myds Celian kertomuksessa ap-
teekin asiakaspalvelutilanteesta: "It depends on
the other person too, because if she was not pa-
tient, then it wouldn't work. She was really pa-
tient, she spoke slowly and she always asked me
do you understand, do you want me to speak
this again.” Celia totesi suomen kielen harjoitte-
lemisen vuorovaikutuksessa onnistuneen, kun
puhekumppani oli ystivallinen, kérsivéllinen,
puhui hitaasti ja selkeésti sekd toisti tarvittaessa
sanomansa.

Suomenoppijan positio puhekumppanin
antamana

Suomenoppijan positio voi olla paitsi osallis-
tujan itsensd my6s puhekumppanin antama.
Sofian, Rashidin, Annan ja Emilijan kertomissa
kokemuksissa parisuhteensa vuorovaikutukses-
ta ilmeni, ettd kumppani antoi heille position
suomenoppijana eli suomen kielen harjoitte-
leminen parisuhteen vuorovaikutuksessa oli
ennen kaikkea kumppanin valinta. Esimerkiksi
Rashid totesi: “I got to speak Finnish with my
girlfriend as well because she’s so strict about
it”
menoppijan positioon vaihteli: Rashid mainitsi
vastustaneensa aluksi kumppaninsa vaatimusta
suomen kielen harjoittelemisesta, mutta hyvéak-
syneensd sen myohemmin. Lisdksi hdn kertoi
kumppaninsa tarjoavan vuorovaikutuksellista
tukea ja uskoi kielitaitonsa kehittymisen johtu-

Haastateltavien reaktio annettuun suo-

van kumppaninsa tuesta ja omistautumisesta:
”The progress I so far made is with her actually
because she’s so much into it” Niin ikddn Sofia
hyviksyi positionsa suomenoppijana ja arvos-
ti kumppaninsa apua. Sen sijaan Anna torjui
edelleen voimakkaasti kumppaninsa antaman
positioinnin suomenoppijana ja kertoi vastaa-
vansa tille suomen sijasta englanniksi, koska
ajatteli itsensd ilmaisemisen parisuhteessa ole-
van suomen kielen harjoittelemista tirkeam-
péad. Myo6s Emilija kieltdytyi puhumasta suomea
kumppanilleen, koska koki suomen puhumisen
vajkeaksi tuttujen ihmisten kanssa. Puolison
tarjoaman tuen néhtiin kuitenkin edesauttavan
kielen oppimista, ja esimerkiksi Rashid koki
oppineensa suomea ennen kaikkea kumppa-
ninsa ansiosta.

Téssd aineistossa kielen oppimisen tukijana
korostuivat erityisesti kumppanien aidit, jot-
ka halusivat tietoisesti tukea osallistujien suo-
men kielen oppimista ja positioivat osallistujan
suomenoppijaksi. Useimmat anopit puhuivat
hyvin englantia tai saksaa, joten suomen kie-
len kayttdmisen syyna ei ollut yhteisen kielen
puuttuminen. Yhdeksin haastateltavaa kertoi
avuliaan anoppinsa antamasta tuesta ja vaati-
muksesta kdyttdd suomen kieltd keskustelussa.
Esimerkiksi Anna kertoi anoppinsa rohkaise-
van hintd kiyttimian suomea myds sisallol-
taan haastavissa keskusteluissa eikd hyvaksynyt
Annan yritystd kiyttdd englantia: “Shes still
patiently waiting when I make my mind how
to say it in Finnish. Then if I answer her in
English she pretends that she hasn’t heard me”.
My6s Bianca koki anoppinsa ottaneen position
suomen kielen opettajana, ja antaneen hénelle
suomenoppijan position: “It’s true that maybe
she’s one of the people who's tried to teach me
the most. (--) I remember when she taught me
words, she repeated and repeated and repeat-
ed”. Bianca kertoi anoppinsa toistavan sanoja;
Sunin (2010) mukaan toisto onkin keskeinen



Scotson

keskustelukumppanin tukemisen muoto. Ti-
mén tutkimuksen aineistossa ilmeni myds
Liljan (2010) havainto, jonka mukaan kakkos-
kieliset puhujat suuntautuivat oppimaan en-
nen kaikkea sanastoa arkikeskustelussa. Tama
johtuu siitd, ettd sanat ovat kielenkéyton ja ym-
martamisen kannalta olennaisia ja didinkieliset
puhujat pystyvit vaivattomammin selittiméan
niiden merkityksid verrattuna kielen raken-
teisiin (Lilja 2010). Kaiken kaikkiaan osallis-
tujat nakivat kumppaniensa ditien toiminnan
péadasiassa myonteisend, hyvaksyivdt annetun
position suomenoppijoina ja olivat Kiitollisia
saamastaan tuesta, vaikka suomen puhuminen
tuntuikin vililld vaikealta ja uuvuttavalta.

Pohdinta

Tassd artikkelissa olen tarkastellut korkea-
koulutettujen maahanmuuttajien kertomuk-
sia kielivalinnoistaan vuorovaikutustilanteissa
ja nostanut aineistosta esiin suomen kielen
kayttdjan, englannin kielen kayttdjin seka
suomenoppijan positiot, jotka ilmenivét joko
maahanmuuttajien itsensd ottamina tai pu-
hekumppanin antamina. Kielivalintoihin ja
positioiden muodostumiseen vaikuttivat maa-
hanmuuttajasta itsestdén ja tilanteesta johtuvat
tekijat sekd vuorovaikutuskumppanin toimin-
ta. Tuloksista ilmeni, kuinka korkeakoulutetut
maahanmuuttajat rakensivat positioitaan oman
toimijuutensa kautta: sisilloltdan vaativien ti-
lanteiden hoitaminen suomeksi edellytti suo-
menoppijan position ottamista ja puhekump-
panin positioimista kielen oppimisen tukijaksi.
Kielivalintaa vuorovaikutuksessa —mairitta-
vit osaltaan tilannetekijit. Itsensd positiointi
englannin kielen kayttéjaksi johtui usein aika-
paineesta tilanteissa, joissa puhujalla itselldan
tai puhekumppanilla oli kiire, silld asioiden
todettiin hoituvan englanniksi nopeammin
ja helpommin (ks. myds Jappinen 2011). Niin

ikddn asiasisallon monimutkaisuudella ja tar-
keydelld oli merkitystd: rutiininomaisissa ja
ennakoitavissa tilanteissa kaikki haastatellut
kertoivat kdyttdvinsd suomea, mutta sisallol-
tadn erityisen hankalat tai oman elamén kan-
nalta tirkedt keskustelut kéytiin englanniksi tai
omalla didinkielelld. Samansuuntaisia tuloksia
sai Jappinen (2011) omassa tutkimuksessaan:
hén mainitsee suomen kielen kéyttdmistd edis-
tavind tekijoind puheen ennakoitavuuden ja
puheen aiheiden tuttuuden. Institutionaalisessa
vuorovaikutuksessa, erityisesti Kelassa, korkea-
koulutetut maahanmuuttajat ottivat englannin
kielen tai oman &idinkielen kéyttdjan position
vadrinymmarrysten vélttdmiseksi eikd viran-
omaiskeskusteluja pddsdantoisesti nahty tilai-
suuksina harjoitella suomea. Nédin ollen tulok-
set eroavat Henryn (2015) Ruotsissa tekemisté
tutkimuksesta, jonka mukaan useat maahan-
muuttajat valitsivat ruotsin kielen asioidessaan
viranomaisten kanssa.

Haastatteluissa ilmeni positioiden dynaamisuus
- positiot ja niihin liittyvit kielivalinnat vaihte-
livat tilanteittain tai jopa keskustelun kuluessa.
Vaikka henkil6 positioi itsensd suomen kielen
kayttajaksi ja aloitti keskustelun suomeksi, kes-
kustelun toinen osapuoli saattoi vastata eng-
lanniksi ja antaa maahanmuuttajalle englannin
kielen kéyttdjan position, jonka tdma hyvaksyi
tai hylkédsi. Suomen kielen sinnikés kayttdmi-
nen vuorovaikutustilanteessa vaati oppijan toi-
mijuutta ja tarjotun englannin kielen kayttdjan
position hylkddmista.

Téssd aineistossa kielen oppimiseen kytkeyty-
va toimijuus ilmeni ennen kaikkea siten, etta
maahanmuuttaja naki vuorovaikutustilanteen
tarjoumana ja otti suomenoppijan position.
Tutkimukseni tulokset tukevat ndin Eskildse-
nin ja Theodérsdéttirin (2017, 150) Islannissa
tekemdd havaintoa, jonka mukaan kielen op-
pijan taytyi itse olla aloitteellinen pystyakseen
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osallistumaan ja pitddkseen ylla kohdekielistd
keskustelua &idinkielisen puhujan kanssa. Toi-
sin sanoen korkeakoulutetun maahanmuutta-
jan toimijuudella oli keskeinen merkitys siind,
kykenikoé hdn harjoittelemaan suomen kieltd
vuorovaikutuksessa suomenkielisen puhujan
kanssa. Myds menestyneita kielenoppijoita tut-
kineen Cervauticin (2009, 266) mukaan onnis-
tuneessa kielen oppimisessa tarked on oppijan
toimijuus, joka hénenkin tutkimuksessaan il-
meni muun muassa siten, ettd oppijat aktiivi-
sesti etsivit ja hyodynsivdt mahdollisuuksia
kayttda kohdekielta.

Suomen kielen harjoitteleminen vuorovaiku-
tuksessa vaati paitsi maahanmuuttajan omaa
toimijuutta ja positioitumista suomenoppijak-
si, myds ympdriston tarjoamaa tukea. Tulok-
sista ilmeni, kuinka puhekumppani rakensi
vuorovaikutuksessa kielenoppijan toimijuutta
oikea-aikaisen tuen avulla. Kuten Suni (2008,
14, 116) toteaa, toisen kielen oppiminen tapah-
tuu vuorovaikutuksessa puhekumppanin tuella
kieltd tyOstden ja jakaen; puhekumppani tar-
joaa oppijan kdyttoon omia kieliresurssejaan.

Jotta kielen oppiminen vuorovaikutuksessa oli
mahdollista, puhekumppanin téytyi hyviksya
annettu positio suomen oppimisen tukijana
ja mukauttaa puhettaan, esimerkiksi puhua
selkeimmin ja toistaa sanomansa (ks. myos
Komppa, Lehtimaja & Rautonen 2017). Tu-
lokset osoittivat, kuinka puhekumppani, kuten
anoppi tai puoliso, tuki maahanmuuttajan toi-
mijuutta positioimalla timédn suomenoppijaksi
ja vaatimalla jatkuvaa suomen kielen kéyttamis-
td. Samoin kuin Virtasen (2016, 72) tutkimuk-
sessa, myos tissd aineistossa maahanmuuttajan
toimijuus kehittyi puhekumppanin tuen kautta,
silld puolison tarjoaman tuen koettiin edesaut-
tavan suomen kielen oppimista.

Toisaalta jos puhekumppani ei tukenut suo-
menoppijan positiota eli ei mukauttanut pu-
hettaan tai vastasi englanniksi, hdn rajoitti
toimijuutta. Télléin maahanmuuttaja vaihtoi
kielen usein suomesta englanniksi, jolloin kie-
len oppiminen vuorovaikutuksessa ei toteutu-
nut. Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd
maahanmuuttajat kaipaavat suomalaisia ystavia
harjoitellakseen suomea heiddn kanssaan (Kok-
konen 2010). Taméan tutkimuksen tulosten pe-
rusteella nayttdd kuitenkin siltd, etteivat lahei-
set vuorovaikutussuhteet suomalaisten kanssa
automaattisesti edistd kielitaitoa, silla kielen
opettelemiseen vaikuttavat suhteen kuluessa
yhdessi rakennetut tavat viestid: parisuhteen tai
ystavyyssuhteen yhteistd kieltd voi olla vaikea
muuttaa, eikd suomalainen puoliso tai ystdva
valttamatta halua positioitua kielenoppimisen
tukijaksi.

Mercerin (2012, 42) mukaan sosiaalinen kon-
teksti médrittad, mitd oppimisen mahdollisuuk-
sia on tarjolla, mutta keskeistd on havaitsijan
toimijuus suhteessa tarjoumaan eli hyodyntéa-
ko oppija tarjouman vai jattdako hén oppimis-
tilaisuuden kayttdmattd. Tdmén tutkimuksen
tuloksista ilmenee, ettd osallistujien valilla oli
eroa siind, miten he tulkitsivat tarjoumia, ja
miten he niiden suhteen toimivat eli millaisen
position tilanteessa ottivat. Esimerkiksi mah-
dollisuudet kayttda ja oppia kieltd tyoharjoit-
telussa néyttivit johtuvan usein ennen kaikkea
henkil6sta itsestddn: tyoharjoittelun asiakaspal-
velutilanteissa henkiléon omasta toimijuudesta
riippui, positioiko hén itsensd englannin kielen
kayttdjaksi vai suomenoppijaksi ja hyodynsi ti-
laisuuden harjoitella suomea. Kaiken kaikkiaan
korkeakoulutetut maahanmuuttajat kokivat,
ettd vuorovaikutuksen kieli madrittyi usein sen
mukaan, minki position he itse ottivat.

Liljan (2010) ja Sunin (2008) mukaan toisen
kielen puhuja péddsee osaksi kieliyhteisod ar-
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kisten kielenkayttotilanteiden kautta. Kielen
edellyttaa
kuitenkin tilanteen sopivuutta, oppijan omaa
toimijuutta ja vuorovaikutuskumppanin tukea.
Kuten Lilja ym. (2014) toteavat, suomalaisen
kieliyhteison tietoisuutta omasta merkityksesta

kayttdiminen vuorovaikutuksessa

kielen oppimisen tukijana pitéisi heratelld, silla
suomen kielta harjoittelevien olisi tarkeai pys-
tyd osallistumaan arjen vuorovaikutustilantei-
siin suomeksi (ks. myds Cervatiuc 2009, 268).
Tédmin tutkimuksen tulosten perusteella pu-
hekumppanin tuki on edellytys suomen kielen
harjoittelemiselle vuorovaikutuksessa ja tirked
tekija suomen kielen oppimisen kannalta.

Tassd artikkelissa jasensin osallistujien kieli-
valintoja ja toimijuutta positiointiteorian avul-
la, mikd toi ndkyviksi paitsi henkiléon oman
toiminnan tirkeyden, mutta ennen kaikkea
puhekumppanin merkityksen kielen oppijan
toimijuuden tukemisessa. Haastattelu oli me-
netelménd tarkoituksenmukainen, silla vaikka
osallistujien itsensd kertomat kokemukset ei-
vit saavuttaneet luonnollisten vuorovaikutus-
tilanteiden tarkkuutta, kerrotut tilanteet olivat
kuitenkin osallistujille merkityksellisié ja haas-
tattelussa ilmeni osallistujien tunteet ja tulkinta
tapahtuneesta. Koska haastateltavien kielitaito
oli haastatteluhetkelld keskiméarin tasolla B1.1
ja monet haastateltavat nékivat haastattelun ti-
laisuutena harjoitella suomea, suomen kielen
kayttdminen rajoitti jossain maérin heidan il-
maisuaan ja kerronnan moninaisuutta. Jatkos-
sa olisikin kiinnostavaa yhdistdd luonnolliset
tilanteet ja haastattelu tarkastelemalla haas-
tattelutilanteen aikana aiemmin nauhoitettuja
luonnollisia vuorovaikutustilanteita ja kysy-
malld haastateltavan tulkintoja néista tilanteis-
ta. Lisdksi pitkittaistutkimuksen keinoin olisi
mielenkiintoista selvittda, millaisena kielivalin-
nat ja toimijuus nayttaytyvat kielitaidon kehit-
tyessa.
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Suomen kielen kdyttamiseen liittyvait
tunteet, kisitykset ja toimijuus

Mia Scotson, Jyviskylin yliopisto

Tissd artikkelissa tarkastelen sosiokulttuurisen teorian nikékulmasta kahden kor-
keakoulutetun suomen kielen kiyttijin kielenoppimiseen ja kielen kdyttimiseen liit-
tyvid tunteita sekd sitd, miten tunteet ja kdsitykset kytkeytyvit heidin toimijuu-
teensa kielenkdyttdjind. Selvitin myds, millaisia muutoksia tunteissa, kdsityksissd ja
toimijuudessa on havaittavissa vuoden kuluessa. Pitkittdistutkimuksen aineisto koos-
tuu pddasiassa haastatteluista, jotka on toteutettu aikuisten maahanmuuttajien ko-
toutumiskoulutuksen loppupuolella ja vuoden kuluttua koulutuksen pddttymisestd.
Kotoutumiskoulutuksen lopussa avainosallistujat kokivat kieliahdistukselle tyypilli-
sid tunteita ennen kaikkea suullisissa vuorovaikutustilanteissa informaalissa oppimis-
ympiristdssd. Tunteisiin kytkeytyivit osallistujien kisitykset itsestd, omasta kielitai-
dosta, kielenoppimisesta sekd puhekumppanista. Vuorovaikutusta vaikeutti erityi-
sesti virheiden tekemisen pelko. Negatiiviset tunteet ja kisitykset rajoittivat osallis-
tujien suomen kielen kiyttijin toimijuutta siten, ettd kotoutumiskoulutuksen lopussa
osallistujat eivit hyddyntineet ympiristonsd tarjoamia oppimismahdollisuuksia, vaan
kiyttivit mieluummin englantia vuorovaikutuksessa. Vuoden kuluessa kotoutumiskou-
lutuksen pddttymisestd osallistujien toimijuus suomen kielen kiyttdjind kehittyi eri
suuntiin.

In this article, I will explore the emotions of two highly educated Finnish language
users in relation to their language learning and language use. I will also examine
how the emotions and beliefs are related to the users’ agency, and how their emotions,
beliefs and agency change in the course of a year. The data of this socioculturally
informed study consist mainly of interviews which were conducted in two phases;
the first round at the end of the integration training for adult immigrants and the
second round after a one-year period. At the end of the integration training, the key
participants felt emotions which are typical of language anxiety. Above all, those
emotions were aroused in informal learning environments in situations that required
oral communication in Finnish. The emotions were connected to the participants’
beliefs about themselves, their language skills, language learning and interlocutor.
Especially the fear of making mistakes complicated communication. Negative emo-
tions and beliefs restricted the participants’ agency. The participants did not take
advantage of the possibilities offered by the learning environment to practice their
Finnish but preferred to communicate in English. During the year, the participants’
agencies developed in different directions.

Keywords: emotions, beliefs, agency, Finnish as a second language
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1 Johdanto

Viime vuosina soveltavassa kielitieteessd on osoitettu kasvavaa kiinnostusta tun-
teiden tutkimukseen jopa siind maddrin, ettd Pavlenkon (2013) mukaan voidaan
puhua affektiivisesta kddnteestd kielentutkimuksessa. Tunteita on tarkasteltu
osana kielenoppimista jo 1980-luvulta ldhtien, mutta valtaosa tutkimuksesta on
keskittynyt negatiivisiin tunteisiin, ennen kaikkea kieliahdistukseen (language an-
xiety). Kielteisten tunteiden on todettu haittaavan kielenoppimista, vihentdvan
kommunikointihalukkuutta ja vaikuttavan negatiivisesti suoriutumiseen toisella
kielelld (ks. esim. Daubney, Dewaele, & Gkonou, 2017; Maclntyre, 2017). Kie-
lenoppimiseen liittyvid positiivisia tunteita on tutkittu vahemmaén, mutta kulu-
neen vuosikymmenen aikana mielenkiinto on herdnnyt myos positiivisia tunteita
kohtaan, mik& johtuu positiivisen psykologian noususta valtavirtapsykologiassa
2000-luvun alusta ldhtien (ks. esim. Maclntyre & Mercer, 2014).

Swainin (2013) mukaan kielenoppiminen ei ole vain kognitiivinen vaan myos
emotionaalinen prosessi, mutta tunteiden merkitystd kielenoppimisessa on aliar-
vioitu ja kognitio on asetettu etualalle. Swain (2013) toteaa tdmé&n johtuvan ennen
kaikkea jdrjen korostamisesta lansimaisessa ajattelussa aina Sokrateesta ldhtien
sekd Chomskyn perinnostd toisen kielen oppimisen tutkimuksessa. Imai (2010)
puolestaan esittdd, ettd monia tunteita ei ole tutkittu, koska varsinkin aiempi tuntei-
den tutkimus on nojannut vahvasti kvantitatiiviseen tutkimusperinteeseen ja tun-
teita on vaikea maddritelld ja mitata. My6s Suomessa kielenoppimiseen liittyvia
tunteita on tutkittu niukasti: Merke (2012) selvitti suomea vieraana kielend opis-
kelevien ranskalaisten yliopisto-opiskelijoiden opetustilanteessa esittamid kysy-
myksid ja niiden affektiivisuutta, MacKenzie (2015) puolestaan sivusi maisterintut-
kielmassaan tunteiden roolia kielenoppimisessa tarkastellessaan aikuisia suomenop-
pijoita ja Veltheimin (2016) maisterintutkielma késitteli yliopisto-opiskelijoiden
kielielamidkerroissa ilmenevid tunteita. Lisdksi tunteita on tutkittu jonkin verran
osana motivaatiota tai identiteettid.

Kun puhutaan kielenoppimisesta ja tunteista, voidaan ensinndkin kasitella
henkilon kykya ja tapaa ilmaista tunteita oppimillaan kielilld. Tasta ndkokulmasta
kaksi- ja monikielisid ovat tutkineet esimerkiksi Pavlenko (2005) ja Dewaele (2013).
Tdssd artikkelissa tutkin kuitenkin aikuisten suomenoppijoiden kielenoppimiseen
ja kielen kdyttdmiseen liittyvid tunteita sekd sitd, miten tunteet kytkeytyvét hei-
ddn toimijuuteensa kielenoppijoina. Tunteiden roolia kielenoppimisessa kartoit-
tavista tutkimuksista suurin osa on rajoittunut luokkahuoneympéristoon, mutta
tdssd artikkelissa paneudun ennen kaikkea informaaliin eli luokan ulkopuolella
tapahtuvaan suomen oppimiseen. Tutkimuksen aineisto on pitkittdinen ja koostuu
kahtena ajankohtana toteutetuista haastatteluista sekd muusta kvalitatiivisesta ai-
neistosta, jota avaan tarkemmin kolmannessa luvussa. Seuraavaksi esitdn tuntei-
den méddritelmén ja kartoitan, millaista tunteisiin liittyvad tutkimusta on tehty so-
veltavan kielentutkimuksen parissa ja miten tunteiden ajatellaan liittyvan kési-
tyksiin sekd toimijuuteen.

2 Tutkimuksen taustaa
2.1 Tunteiden miirittely

Tunteiden tutkimista vaikeuttaa se, ettd tunteiden maédarittely on haastavaa eikd
psykologiassakaan ole onnistuttu loytaméaan yksiselitteistd méadritelméaa tunteille.
Izardin (2010) 34 johtavalle tunnetutkijalle tekemasta kyselystd kuitenkin ilmeni,
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ettd madrittelyvaikeuksista huolimatta tunteiden rakenteesta, tehtédvistd ja sadite-
lystd asiantuntijat olivat melko samaa mieltd. Tunteiden tiedetddn vaikuttavan
ajatteluun, padtoksentekoon, toimintaan, sosiaalisiin suhteisiin, hyvinvointiin
sekd psyykkiseen ettd fyysiseen terveyteen (Izard, 2010).

Tunteita on usein tarkasteltu lahtokohtaisesti henkilon sisdisind reaktioina, mutta
sosiokulttuurisessa ndkemyksessd huomioidaan tunteiden sosiaalinen ulottuvuus.
Esimerkiksi Swainin (2013) mukaan tunteet ovat sosiaalisesti sekd kulttuurisesti
méadrittyneitd interpersonaalisia tapahtumia. Tédssd artikkelissa ldhestyn tunteita
sosiokulttuurisesta ndkokulmasta ja hyodynnan Imain (2010, s. 279) mé&aritelmas,
jonka mukaan tunteet eivit ole vain yksilon henkilokohtaista sisdisid reaktioita ul-
koisiin drsykkeisiin, vaan ne rakentuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja voivat
valittdd henkilon ajattelua, kdyttaytymistd ja tavoitteita (ks. myos Swain, 2013).

Tutkijoita on pitkddn puhuttanut tunteiden ja kognition vélinen yhteys. Aiem-
min tunteet ja kognitio ndhtiin erillisind kokonaisuuksina, ja esimerkiksi 1980-lu-
vulla tunteet liitettiin tiedostamattomaan prosessointiin sekd aivokuoren alaiseen
toimintaan ja kognitio puolestaan aivokuoreen ja tietoiseen prosessointiin (Pessoa,
2009). Viime vuosina neurotiede on pystynyt uudentyyppisilld menetelmilld va-
lottamaan tunteiden ja kognition véalistd suhdetta; aiempi jaottelu on kyseenalais-
tettu ja on havaittu tilanteita, joissa tunteet ja kognitio yhdessa kontrolloivat aja-
tuksia ja kdyttaytymistd (ks. esim. Pessoa, 2009). Aivotutkija Pessoan (2015) mu-
kaan nykyddn tunteiden ja kognition ajatellaan olevan kokonaisvaltainen sys-
teemi, jossa tunteet ja kognitio vaikuttavat jatkuvasti toisiinsa. Myds Izardin (2010)
tutkimukseen osallistuneet asiantuntijat olivat yhtd mieltd siitd, ettd tunteiden ja
kognition vélilld on olemassa sekd tietoisia yhteyksid ettd nopeita, automaattisia
ja tiedostamattomia prosesseja, jotka vaikuttavat tunteiden aktivointiin ja sddte-
lyyn.

Tunteiden suhdetta kognitioon on pohdittu my6s kielentutkimuksen parissa
sosiokulttuurisista ldhtokohdista. Swain (2013) tarkasteli toisen kielen oppijoiden
yhteistyossd rakentamaa dialogia ja totesi, ettd tunteet ovat olennainen osa kog-
nitiota kuten ajattelua, ongelmanratkaisua sekd paatoksentekoa ja tunteet valitta-
vdt oppimista yhdessd kognition kanssa. Myos Imai (2010), joka tutki tunteiden
sosiaalista aspektia tutkimuksessaan japanilaisten yliopisto-opiskelijoiden yhteis-
tyostd englannin kielen oppitunnilla, tulkitsi ldhikehityksen vyohykkeelld tapah-
tuvan tiedon konstruoinnin olevan paitsi kognitiivinen, myds emotionaalinen ta-
pahtuma. Mahn (1998) sekd Mahn ja John-Steiner (2002) puolestaan pohtivat kog-
nition ja tunteiden yhteyksia toisen kielen tutkimuksen kontekstissa. He tarkaste-
livat tunteiden merkitystd ldhikehityksen vydhykkeelld aikuisten englannin oppi-
joiden dialogisia oppimispdivikirjoja analysoimalla. Pdivékirjoissa oppijat kirjoit-
tivat kokemuksiaan, ja opettaja tuki kirjoitusprosessia kirjoittamalla kehuja ja
kommentteja pdivdkirjoihin. Pdivdkirjoissa henkilokohtaisten kokemusten jaka-
minen ja opettajan tuki vdhensivdt oppijoiden kirjoittamista kohtaan tuntemaa
ahdistusta sekd virheiden tekemisen pelkoa ja lisdsivit itseluottamusta. (Mahn,
1998; Mahn & John-Steiner, 2002.) Niin ikddn Golombek ja Dorian (2014) totesivat
tunteiden olevan olennainen osa kognitiivista kehitystd analysoituaan tulevien
kielenopettajien pdivikirjoja.

2.2 Tunteet ja kielenoppiminen

Toisen ja vieraan kielen oppimiseen liittyvistd tunteista on eniten tutkittu
kieliahdistusta, jonka MacIntyre ja Gregersen (2012, s. 103) maéérittelevit negatiivi-
siksi huolen ja pelon tunteiksi, jotka liittyvit vieraan tai toisen kielen oppimiseen
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tai kdyttamiseen. Kieliahdistuksen tutkimuksessa suuntaa on ndyttanyt Horwit-
zin, Horwitzin ja Copen (1986) kehittdmd, ahdistusta vieraan kielen oppitunnilla
mittaava 33 osiota sisédltdva Foreign Language Anxiety Scale (FLCAS) -kysely, jota
on hyoddynnetty lukuisissa tutkimuksissa. Taménhetkisen kasityksen mukaan
kieliahdistus ndhddén tilannesidonnaisena sekd dynaamisena ilmiond ja sen aja-
tellaan kytkeytyvan moniin sisdisiin tekijoihin, kuten persoonallisuuspiirteisiin,
itseen kohdistuviin kdsityksiin, muistoihin seka useisiin tilanteeseen liittyviin ul-
koisiin tekijoihin kuten sosiaalisiin suhteisiin (Boudreau, Maclntyre, & Dewaele,
2018; Maclntyre, 2017). Empiiristen tutkimusten perusteella ahdistus vaikuttaa
negatiivisesti kielelliseen suoritukseen (ks. esim. Dewaele & Alfawzan, 2018;
kooste tutkimuksista Horwitz, 2001), mutta kuten MacIntyre (2017) toteaa, ahdis-
tus on sekd syy ettd seuraus - kasitys kielitaidon puutteista vaikuttaa kieliahdis-
tuksen syntyyn ja toisaalta ahdistuksen lisddntyminen aiheuttaa suorituksen heik-
kenemistd. Gregersen, MacIntyre ja Meza (2014) ovat kuvanneet, kuinka tunne
ahdistuksesta lisdd ahdistuksen méaarad. Tutkimuksissa on jatkuvasti todettu, ettd
suullinen vuorovaikutus aiheuttaa oppijoissa eniten ahdistusta verrattuna muihin
kielitaidon osa-alueisiin (ks. esim. Gkonou, 2017; Téth, 2017), mik& tukee Imainin
(2010) ja Swainin (2013) ndkemysta siitd, ettd tunteet rakentuvat sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Lisdksi ahdistus vaikuttaa haitallisesti opittavalla kielelld tapah-
tuvaan suullisen vuorovaikutukseen (Woodrow, 2006). Ahdistus ei riipu kielitai-
don tasosta, vaan sitd ilmenee myos edistyneilld oppijoilla (Ewald, 2007; Kitano,
2001; Marcos-Llinas, & Garau, 2009; Téth, 2011, 2017).

Persoonallisuuspiirteistd kieliahdistus on yhdistetty ennen kaikkea perfektio-
nismiin. Gregersen ja Horwitz (2002) tutkivat kieliahdistuksen ja perfektionismin
vilistd suhdetta vertailemalla ahdistuneiden ja ei-ahdistuneiden kielenoppijoiden
reaktioita ndiden omiin videoituihin haastatteluihin; he totesivat ahdistuneilla
oppijoilla olevan enemman perfektionismiin liitettyjd piirteitd, esimerkiksi korke-
ammat vaatimukset omaa suoritustaan kohtaan sekd enemmé&n huolta muiden
mielipiteistd ja omista virheistddn. Samaa aineistoa tarkastelleen Gregersenin
(2003, s. 25) mukaan ahdistuneet oppijat eivdt ndhneet virheitddn luonnollisena
osana kielenoppimista, vaan pelkdsivit virheiden tekemistd ja valttelivét kielen
kayttamistd. Myos Dewaelen (2017) tutkimuksessa, jossa oli mukana 400 osallis-
tujaa kolmelta eri mantereelta, ilmeni merkittdva positiivinen yhteys perfektio-
nismin, kieliahdistuksen ja virheisiin suhtautumisen vililld. Niin ikddn Téthin
(2017) unkarilaisia englannin kielen yliopisto-opiskelijoita késitteleva tutkimus
tuki aiempia havaintoja ahdistuneiden oppijoiden virheidensietokyvysta: analy-
soidessaan natiivipuhujan kanssa kdymé&dnsd keskustelua ahdistuneet oppijat
keskittyivat virheisiinsd ja kokivat ne henkilokohtaisena epdonnistumisena ei-
vatkd normaalina kielitaidon kehittymisena.

Kieliahdistuksen ja ylipddtddan tunteiden tutkimusta on kritisoitu siitd, etta
suurin osa tutkimuksista on kvantitatiivisia kyselytutkimuksia (ks. esim. Swain,
2013), ja Boudreau ym. (2018) painottavatkin oppijoiden tutkimista yksilotasolla.
Tunteita on kuitenkin tutkittu myo6s kvalitatiivisesti, edelld mainittujen Gregerse-
nin ja Horwitzin (2002), Gregersenin (2003) ja Téthin (2011, 2017) liséksi esimer-
kiksi Ewald (2007) tutki keskustelujen avulla ahdistusta espanjan kielen yliopisto-
opiskelijoilla ja Garretin ja Youngin (2009) tapaustutkimuksessa pohdittiin portu-
galin kielen oppimiseen liittyvid positiivisia sekd negatiivisia tunteita. Bown ja
White (2010) puolestaan tarkastelivat haastattelututkimuksessaan, millaisia tunteita
ilmeni vendjdn kielen itseopiskelun aikana ja Gkonou (2017) selvitti pdivéakirjojen
sekd haastattelujen avulla erittdin ahdistuneita kreikkalaisia englanninoppijoita.
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Lisdksi monimenetelmdisyyttd ovat hyodyntdneet ainakin Boudreau ym. (2018)
sekd Woodrow (2006).

Suurin osa tunteita kasittelevastd tutkimuksesta on keskittynyt tunteiden ko-
kemiseen vieraan kielen kontekstissa luokkahuoneessa tai jarjestetyissa vuorovai-
kutustilanteissa, ja vain muutamissa tutkimuksissa tarkastellaan kohdekielisessa
ympadristossd tapahtuvaa toisen kielen kayttamistd. Woodrow (2006) tarkasteli
tutkimuksessaan Australiassa englantia toisena kielend puhuvia yliopisto-opiske-
lijoita sekd luokassa ettd luokan ulkopuolella. Osa osallistujista kertoi kokevansa
ahdistusta nimenomaan luokan ulkopuolisissa tilanteissa ja tulosten perusteella
yleisin ahdistuksen aiheuttaja oli vuorovaikutus natiivipuhujien kanssa (Wood-
row, 2006). Galluccin (2013) tapaustutkimuksesta puolestaan ilmeni, kuinka eng-
lantilaisen vaihto-opiskelijan Italiassa kokemat negatiiviset tunteet muuttuivat
vuoden aikana positiivisiksi. Myds Rossin ja Riversin (2018) tutkimuksesta kavi
ilmi, ettd kielen oppijat kokivat voimakkaampia tunteita luokan ulkopuolella joka-
pdivdisessd kommunikaatiossa kuin luokassa. Ross ja Rivers (2018, s. 104) toteavatkin,
ettd on valttdmatontd paneutua oppijan merkityksellisiin kokemuksiin informaa-
lissa oppimisympdristossd, jotta voidaan ymmartdd kielen kadyttdmiseen liittyva
tunteiden kirjo ja kompleksisuus. Aiempien tutkimusten valossa ndyttadkin siltd,
ettd vieraan kielen oppimisen kontekstissa negatiiviset tunteet yhdistetdan luok-
kahuoneeseen ja niitd esiintyy viahemmain luokan ulkopuolella (ks. Galmiche,
2017; Piniel & Albert, 2018; T6th, 2011), kun taas toisen kielen oppijat kokevat
negatiivisia tunteita nimenomaan vuorovaikutuksessa kohdekielisten puhujien
kanssa (ks. Gallucci, 2013; Woodrow, 2006).

Positiivisen psykologian innoittamana soveltavassa kielitieteessd on alettu
pohtia positiivisten tunteiden kielenoppimista edistdvda vaikutusta. Aihetta on
kéasitelty esimerkiksi Studies in Second Language Learning and Teaching -leh-
dessd vuonna 2014 ilmestyneesséd teemanumerossa (MacIntyre & Gregersen, 2014)
sekd kahdessa teoksessa (Gabrys-Barker & Gatajda, 2016; MacIntyre, Gregersen,
& Mercer, 2016). Kuten MacIntyre ja Mercer (2014, s. 156) toteavat, vaikka positii-
visia tunteita ei soveltavassa kielitieteessd ole juuri tutkittu, niiden merkitys on
ilmeinen pitkdkestoisessa kielenoppimisprosessissa. Positiivisten tunteiden vai-
kutuksesta ja soveltamisesta opetuksessa onkin kdyty pohdintaa teoreettisella ta-
solla (ks. esim. MacIntyre & Gregersen, 2012; MacIntyre & Mercer, 2014; Oxford,
2016), mutta empiiristd tutkimusta aiheesta on vasta vahan.

Kielenoppimiseen liittyvistd positiivisista tunteista on tutkittu ennen kaikkea
iloa tai mielihyvaa (enjoyment). Esimerkiksi Pavelescu ja Petric (2018) tutkivat mo-
nentyyppisen kvalitatiivisen aineiston valossa, miten positiiviset tunteet ilmenivét
neljan romanialaisen lukio-opiskelijan kielenkdyttokokemuksissa ja he totesivat ilon
(enjoyment) ja rakkauden (love) olevan ydintunteita, joita osallistujat kokivat. Pi-
nielin ja Albertin (2018) tutkimuksessa unkarilaisilla englannin yliopisto-opiske-
lijoilla kaksi yleisintd tunnetta olivat ilo ja ahdistus. Dewaele ja MacIntyre (2014,
2016) selvittivit ilon ja ahdistuksen vélistd suhdetta ja pddttelivit, ettei iloa ja ah-
distusta pitdisi ndhdd saman tunnejatkumon &ddripdind vaan maéritelld kahdeksi
eri ulottuvuudeksi, jotka voivat esiintyd myos yhtdaikaisesti ja toisistaan riippumatta.
Toisaalta Boudreau ym. (2018) tutkivat ahdistuksen ja ilon kokemista sekunti sekun-
nilta ja totesivat ilon useimmiten vihenevian ahdistuksen lisddntyessd ja voimak-
kaan ahdistuksen tukahduttavan positiiviset tunteet. Rossin ja Stracken (2016)
tutkimuksessa osallistujat tunsivat ylpeyttd (proud), kun olivat kédyttdneet englan-
tia onnistuneesti luokan ulkopuolisissa tilanteissa.
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Lukuisissa kielenoppimista késittelevissd tutkimuksissa on sivuttu tunteiden
merkitystd, vaikka tunteet eivit olisi olleet tutkimuksen keskiossd. Tunteita on
tarkasteltu esimerkiksi osana yksilollisid eroja (Arnold, 1999; Dornyei & Ryan,
2015) kielenkédyttdjan identiteetin ndkdkulmasta (Gallucci, 2013; Miller, 2014; Nor-
ton, 2000) sekd ennen kaikkea motivaatiotutkimuksen saralla. Jo Gardner (1985)
huomioi varhaisessa motivaatiomallissaan negatiivisten tunteiden vaikutuksen
motivaatioon, ja esimerkiksi Maclntyre ja Vincze (2017) osoittivat positiivisten
tunteiden ja motivaation yhteyden tarkastellessaan tunteiden korrelaatiota kol-
meen eri motivaatioteoriaan italialaisilla saksan oppijoilla. Méndez Lopez ja Pefia
Aguilar (2013) puolestaan selvittivit positiivisten ja negatiivisten tunteiden vai-
kutusta motivaatioon meksikolaisilla englannin oppijoilla ja totesivat muun mu-
assa, ettd negatiivisilla tunteilla voi olla my6s positiivisia vaikutuksia motivaati-
oon, silld ne saattoivat lisdtd tietoisuutta omasta oppimisesta ja strategioista, mika
auttoi parantamaan suoritusta.

2.3 Tunteet, kisitykset ja toimijuus

Oppijan késitysten vaikutusta kielenoppimiseen on selvitetty ahkerasti jo 80-lu-
vulta ldhtien useista eri ndkokulmista ja eri metodein. Tuoreet tutkimukset kéasi-
tyksistd nojaavat kontekstuaaliseen ldhestymistapaan, jossa kdsitykset on maéri-
telty dynaamisiksi, sosiaalisesti rakentuneiksi ja kontekstisidonnaisiksi (Barcelos,
2015, s. 304), mutta suurimmassa osassa tutkimuksista painottuu ké&sitysten kog-
nitiivinen komponentti. Sosiaali- ja kasvatuspsykologiassa kdsitysten emotionaa-
linen ulottuvuus on sen sijaan huomioitu: Rokeach (1968) totesi jo yli 50 vuotta
sitten kdsitysten koostuvan sekd kognitiivisesta ettd affektiivisesta komponentista.
Frijdan ja Mesquitan (2000) mukaan késitykset ovat osa tunteita. He kuvaavat
suhdetta tunne-késitys -spiraalilla, jossa tunteet luovat ja tukevat kédsityksid ja
ndmd puolestaan ylldpitdvit tunteita. Kadsitykset ovat synnynndisesti emotionaa-
lisia ja mukana emotionaalisessa kokemuksessa siten, ettd ne muodostavat tapah-
tumien merkityksen. (Frijda & Mesquita, 2000.) Rokeachin (1968) mukaan kési-
tyksissd on kognitiivisen ja affektiivisen komponentin lisdksi mukana myos kayt-
taytymiseen liittyvd komponentti, joka aktivoituu tarvittaessa. Myos Pajares (1992)
toteaa, ettd késitykset tuottavat toimintaa ja maarittavat kdayttaytymista.

Soveltavassa kielitieteessd kasitysten, tunteiden ja kdyttdytymisen vélisen yh-
teyden empiirinen tutkimus on vasta aluillaan (Kalaja, Barcelos, & Aro, 2018). K-
sitysten affektiivinen ulottuvuus ja yhteydet kédyttiytymiseen ilmenevit kuiten-
kin muutamassa tutkimuksessa: Aragdo (2011) tarkasteli Brasiliassa kolmea eng-
lannin opiskelijaa piirrosten ja haastattelujen avulla tavoitteenaan ymmartaa ka-
sitysten, tunteiden ja toiminnan vilistd suhdetta luokkahuonekontekstissa.
Aragaon (2011) mukaan tunteet ovat tiiviisti yhteydesséd kdsityksiin ja toimintaan;
kéasitykset itsestd vaikuttavat itsetuntoon ja esimerkiksi nolouden tai pelon koke-
miseen, mikd puolestaan on yhteydesséd siihen, miten oppijat kdyttaytyvit oppi-
misympaéristossddn. Myos Galmichen (2017) mukaan luokassa ilmenevd hdpedn
tunne (shame) on yhteydessd oppijan kasitykseen itsestd L2-oppijana/kéyttdjana.
Galmichen (2017) tutkimuksen perusteella ranskalaisten englannin oppijoiden ko-
kema hépedn tunne perustui usein oppijoiden kiasityksiin omasta puutteellisesta
kielitaidostaan, kuten kykeneméttomyydestd onnistuneeseen vuorovaikutukseen,
ja sai heidat pelkddaméaan muiden arvostelua.

Mercer (2006) puolestaan tutki itdvaltalaisia yliopisto-opiskelijoita pdivakirjo-
jen avulla ja selvitti, milld tunteilla on merkitystd englannin oppimisessa ja mitka
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tekijdt vaikuttavat oppijan emotionaaliseen kokemukseen luokassa. Hanen mu-
kaansa tunteiden tutkimuksessa tarvitaan holistista lihestymistapaa, silld tunteita,
kéasityksid ja niihin vaikuttavia tekijoitd on vaikea erottaa toisistaan. Tulosten pe-
rusteella yleisin tunne oli ahdistus, joka ilmeni virheiden tekemisen, testien ja
opiskelutovereihin vertaamisen yhteydessa. Lisdksi tunteet mindpystyvyydestd ja
itsevarmuudesta ilmenivit oppijan verratessa omia kykyjdan opiskelutovereiden
kykyihin. (Mercer, 2006.)

Kielenoppimiseen liittyvit oppijan itseensd kohdistamien késitysten liséksi en-
nen kaikkea kisitykset kielestd ja kielenoppimisesta, joita voidaan tarkastella suh-
teessa formaaliin ja funktionaaliseen kieli- ja oppimiskdsitykseen. Formaalissa
kielikdsityksessd kieliopin ja sddntdjen osaaminen on keskeistd ja kielet ndhddan
eri osasista, kuten sanastosta, kieliopista ja ddntdmisestd, koostuvina systeemeind,
joiden sdadnnot taytyy hallita ja muistaa ennen kuin kieltd voidaan kayttda. (Lai-
hiala-Kankainen, 1993; Mitchell & Myles, 1998; Nikula, 2010). Sen sijaan funktio-
naalinen kieli- ja oppimiskésitys painottaa muotojen analysoinnin sijaan kielen
viestinnillisid funktioita sekd merkityksid - kieli opitaan kdyttamaélld sitd merki-
tyksellisisséd tilanteissa. Eri kieli- ja oppimiskasityksissd suhtautuminen virheisiin
eroaa huomattavasti: siind missd formaalissa oppimiskésityksessd virheettomyys
ndyttdytyy ihanteena, funktionaalisessa oppimiskésityksessd virheisiin suhtau-
dutaan luonnollisena osana oppimisprosessia. (Aalto, Mustonen, & Tukia, 2009;
Mitchell & Myles, 1998.)

Kuten aiemmissa tutkimuksissa on ilmennyt, kielenoppimisprosessissa on ole-
massa tiivis ja dynaaminen vuorovaikutus kisitysten ja tunteiden vililld ja ne
ovat puolestaan yhteydessd oppijan kdyttdytymiseen. Tdssd artikkelissa ldhestyn
henkilon toimintaa ja kdyttaytymistd toimijuuden késitteen kautta. Mercer (2011,
2012) erottaa toimijuudesta kaksi eri puolta, jotka ovat kiintedssd suhteessa kes-
kenddn: toimijuuden tunteen ja toiminnan kdytdnnossd. Toimijuuden tunne tarkoit-
taa oppijan tunnetta siitd, ettd toiminta tietyssa tilanteessa vaikuttaa omaan op pi-
miseen. Toiminta puolestaan merkitsee sitd, ettd henkilo pdittdd toteuttaa toimi-
juuttaan tietyssd tilanteessa eli esimerkiksi kdyttda kieltd. (Mercer, 2011, 2012.)

Toimijuuteen liittyvat ldheisesti tarjoumat, joilla tarkoitetaan oppijan tilan-
teessa havaitsemia oppimismahdollisuuksia (van Lier, 2004). Mercerin (2012) mu-
kaan kielenoppijan toimijuus ilmenee aina suhteessa tarjoumiin, silld toimijuus
nousee vuorovaikutuksesta resurssien ja kontekstin sekd oppijan havaintojen ja
toiminnan vélilld. Mercerin (2012) tutkimuksen perusteella késitykset itsestd ja
kontekstista ovat yhteydessé siihen, toteuttaako oppija toimijuuttaan eli hyodyn-
tadako tarjoumia jossain tietyssd tilanteessa. Mercer (2011, 2012) toteaa myds tun-
teiden kytkeytyvan ldheisesti toimijuuteen. Toimijuus voidaan ndhdd dynaami-
sena eli ajallisesti ja tilanteisesti vaihtelevana; toimijuudessa voidaan ajatella ole-
van kaksi dynaamista ulottuvuutta - toinen tilanteen perusteella herkasti muut-
tuva ja toinen pysyvampi ja vakiintuneempi tunne toimijuudesta, joka on muo-
toutunut ajan kuluessa (Dufva & Aro, 2015; Mercer, 2012).

3 Tutkimuksen tavoite ja toteutus

Tassd artikkelissa tarkastelen tunteiden, késitysten ja toimijuuden suhdetta kah-

den korkeakoulutetun suomenoppijan kautta pitkittdistutkimuksena sosiokult-

tuurisen teorian ndkokulmasta. Tutkimuksen ldhtokohtana on, ettd tunteet ja ké-

sitykset ovat tiiviisti yhteydessa toisiinsa ja vaikuttavat oppijan toimijuuteen.
Tutkimuskysymykset ovat:
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1. Millaisia tunteita esiintyy korkeakoulutettujen suomen kielen kayttdjien kie-
lenkdyttokokemuksissa ja millaisia kasityksid ndihin tunteisiin kytkeytyy?

2. Miten tunteet ja késitykset liittyvat kielenkédyttdjien toimijuuteen?

3. Millaisia muutoksia tunteissa, kasityksissd ja toimijuudessa ilmenee vuoden
kuluessa?

Tutkimuksen kokonaisaineisto koostui 11 osallistujan kahdesta puolistruktu-
roidusta teemahaastattelusta sekd muusta kvalitatiivisesta aineistosta. Ensimmai-
set haastattelut toteutettiin touko-elokuussa 2017, jolloin osallistujat olivat opis-
kelleet aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksessa padkaupunkiseu-
dulla noin 10 kuukautta, heiddn suomen kielen taitonsa oli tasolla A2.2-B1.2 ja he
suorittivat kotoutumiskoulutukseen sisdltyvdd noin kuusi viikkoa kestdavad tyo-
harjoittelua. Osallistujat olivat perdisin kahdesta eri oppilaitoksesta viidestd eri
ryhmasté ja heilld oli oman ilmoituksensa mukaan korkeakoulututkinto tai -opin-
toja. Toiset haastattelut toteutettiin vuoden kuluttua, touko-elokuussa 2018, jol-
loin osallistujista osa oli tdissd ja osa opiskeli. Haastattelin osallistujat itse ja he
saivat valita, puhuvatko haastattelussa suomea vai englantia. Haastattelut vaih-
telivat kestoltaan 35 minuutista 142 minuuttiin ja ne nauhoitettiin ja litteroitiin
sanatarkasti.

Aineistossa oli lisdksi mukana osallistujien ennen ensimmadistd haastattelua te-
kemiét kyselyt, piirrostehtdvét ja kirjoitustehtdvit, jotka kerdsin kotoutumiskou-
lutuksen oppitunneilla. Kyselyssa kartoitin osallistujien taustatietoja sekd kielen
oppimiseen ja kdyttoon liittyvid kasityksid ja kirjoitustehtdvassd osallistujat kir-
joittivat tekstin itsestddn kielen oppijana apukysymysten turvin. Osallistujat tuot-
tivat myos kaksi piirrosta ja selitykset, joissa kuvasivat itseddn kielen kdyttdjand
nyt ja tulevaisuudessa. Lisdksi osa osallistujista tallensi kirjoittaen tai puhettaan
nauhoittaen onnistuneita ja epdonnistuneita kielenkdyttokokemuksiaan ennen
ensimmadistd haastattelua ja nditd kokemuksia kasittelimme haastatteluissa. Osal-
listujat vastasivat ensimmadisen ja toisen haastattelun vilissd joulukuussa 2017 l4-
hettamdédni sdahkopostikyselyyn. Koska tutkimusaihe on hyvin monisyinen ja
edellyttdd holistista otetta, pdaddyin tarkastelemaan tutkimuskysymyksid kahden
avainhenkilon, Sofian ja Annan, kautta voidakseni syventdd analyysia. Siten tdssa
artikkelissa esitellyn tutkimuksen aineiston muodostivat Annan haastattelut
(haastattelu 1: 142 minuuttia, haastattelu 2: 82 minuuttia), Sofian haastattelut
(haastattelu 1: 54 minuuttia, haastattelu 2: 35 minuuttia) kyselyvastaukset, kirjoi-
tustehtdvat, piirrokset, sihkopostikyselyt sekd Annan ennen haastattelua kirjoit-
tamat kielenkdyttokokemukset.

Aineiston tarkastelua viitoitti teoriaohjaava sisdllonanalyysi, jossa aineiston
teemoittelu tapahtui teorian ja aineiston vuoropuhelun avulla (Tuomi & Sarajdrvi,
2009). Analyysi eteni teoreettisesta taustasta ja aiemmista tutkimuksista tulevien
kasitteiden kautta. Analyysin aluksi luin aineiston tarkasti useaan otteeseen. Téa-
mén jdlkeen merkitsin aineistosta ne kohdat, jotka liittyivét jollain tapaa teoreet-
tisiin kasitteisiin ja tutkimuskysymyksiin. Seuraavaksi ryhmittelin 16ytamé&ni
oleelliset aineistokohdat eri teemojen alle ja liitin havaintoni ja tulkintani teoriaan
sekd aiempiin tutkimuksiin. Kuten Eskola ja Suoranta (2001) toteavat, laadullisen
aineiston tarkoituksena on rakentaa ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd, mutta ai-
neisto, esimerkiksi haastateltavien kertomukset, ei ole heijastus todellisuudesta
vaan yksi versio sosiaalisesta todellisuudesta tietyssd kontekstissa. Esimerkiksi
haastattelussa haastattelija ohjaa keskustelua ja rakentaa merkityksid yhdessa
haastateltavan kanssa (Silverman, 2010).
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Keskeinen syy avainhenkildiden, Sofian ja Annan, valintaan oli se, ett4 jo taus-
takyselyssd ilmeni heiddan molempien kokevan suomen kielen puhumisen haasta-
vaksi. Ilmid on varsin tyypillinen kieliahdistuksen tutkimuksessa - useat ahdis-
tuneet oppijat kokevat nimenomaan puhetilanteet ahdistuksen aiheuttajaksi. An-
nalla ja Sofialla oli my6s samankaltainen tausta, silld molemmat olivat lingvisteja
ja tyoskennelleet koulutusta vastaavissa tehtdvissd ennen Suomeen muuttamis-
taan. Taustastaan johtuen molemmat pitivat itseddn hyvéand kielenoppijana. Li-
sdksi kummallakin oli suomalainen kumppani, joka halusi tukea suomen oppi-
mista, ja paljon tilaisuuksia suomen kielen kédyttdmiseen.

Ensimmadinen avainosallistuja Anna oli muuttanut Vendjiltd Suomeen 8 kuu-
kautta ennen ensimmadistd haastattelua. Hanelld oli korkeakoulututkinto englan-
nin ja saksan kielestd ja tyokokemusta Vendjilla kddntdjand sekd vieraiden kielten
opettajana. Han kasvoi inkerinsuomalaisessa perheessd, mutta hdnen didinkie-
lensd oli vendjd eikd hénelle puhuttu inkerinsuomea kotona. Anna muutti Suo-
meen, koska halusi avioeron jidlkeen aloittaa uuden eldmé&n. Inkerinsuomalaisten
sukujuurtensa vuoksi hdn pystyi saapumaan Suomeen paluumuuttajana suoritet-
tuaan ensin hyvéksyttdvasti suomen kielen testin Vendjalla. Hanelld oli kaksi kou-
luikdistd lasta. Toinen avainhenkild Sofia oli kotoisin Venezuelasta, hinen didin-
kielensd oli espanja ja hdn muutti Suomeen suomalaisen aviomiehensd vuoksi.
Ensimmaiisen haastattelun aikaan hdn oli asunut Suomessa noin 1,5 vuotta. Sofi-
alla oli korkeakoulututkinto kddntamisestd ja tulkkauksesta, kielind englanti ja
ranska. Han oli ennen Suomeen muuttamistaan tyoskennellyt muun muassa kdan-
tdjand sekd espanjan, englannin ja ranskan opettajana.

4 Tulokset

Sekd Anna ettd Sofia pitivit itseddn nopeina kielenoppijoina aiemman koulutuk-
sensa vuoksi ja molempien mielestd kieltenoppiminen oli helppoa; esimerkiksi
Anna kirjoitti: " For me studying and learning of foreign languages is easy” (Anna,
kirjoitustehtdva). Vaikka Sofia totesi suomen olevan vaikea kieli, hdn kertoi pita-
vansd suomen kielen opiskelusta ja oppivansa kielen rakenteet helposti. Aineis-
tosta ilmeni molempien avainhenkildiden, Annan ja Sofian, kokevan monenlaisia
tunteita varsinkin suomen kielen puhumisen yhteydessd. Kotoutumiskoulutuk-
sen loppupuolella ensimmdisessd aineistonkeruuvaiheessa osallistujat kokivat
enimmaikseen negatiivisia tunteita, jotka ilmenivét pddasiassa suomenkielisissd
suullisissa vuorovaikutustilanteissa. Luvussa 4.1 tarkastelen néitd tunteita ja nii-
hin liittyvid kasityksid. Seuraavassa alaluvussa 4.2 pohdin, miten tunteet vaikut-
tavat henkildiden toimijuuteen. Vuoden aikana tapahtuneita muutoksia tunteissa
ja toimijuudessa tutkin molempien avainhenkildiden osalta erikseen - alaluvussa
4.3 kidsittelen Annaa ja viimeisessd alaluvussa 4.4 tarkastelun kohteena on Sofia.

4.1 Suulliseen vuorovaikutukseen liittyvdt tunteet

Kototutumiskoulutuksen lopussa molemmilla osallistujilla, Annalla ja Sofialla,
negatiivisia tunteita herattivit erityisesti suulliset vuorovaikutustilanteet luokan
ulkopuolella. Esimerkiksi Sofia totesi vilttelevdnsd puhumista suomen kielelld ar-
kipdivan tilanteissa, silld hdn pelkdsi ymmaértdmisongelmia puolin ja toisin: ”I am
afraid that people will not understand me or I don't understand people” (Sofia, kysely).
Negatiivisia tunteita aiheuttivat siis sekd oman puheen tuottaminen ettd puhe-
kumppanin puhuman suomen ymmartdminen.
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Sekd Anna ettd Sofia kertoivat puhumisen olevan ongelmallista ensinnékin
siksi, koska he pelkisivéat tekevansad virheitd. Ensimmadisessd haastattelussa Anna
valotti pelkojaan:

Esimerkki 1. Anna, haastattelu 1

Anna: I know that when I'm fluent speaking now English I make a lot of mistakes but it’s
like I have a lot of thinking and then I'm not so careful about how I should express it
but when it’s for example Finnish I'm afraid to make mistakes, I don’t know why. (-
-) I think I make so many mistakes and a lot of people will recognise that it’s not my
native language and then make so many mistakes maybe I sound as if I'm not a good
student and then I'm not careful about grammar. When I listen how people speak
Russian incorrectly it is like “what is this”and I think that other people also think of
me like this when I speak with a lot of mistakes in Finnish.

Haastattelija: Think about what?

Anna: For example a lot of people who study Russian they speak so bad Russian and then
they sound stupid. To me they sound, I don’t know what is the exact word, not stupid
but funny or... I understand them but they sound I think stupid is the best word for
me. I'm afraid also to sound this way when I make so many mistakes in Finnish.

Esimerkistd 1 ilmenee, ettd Annan kasitys kielestd oli formaalinen: kielen kadyton
tavoitteena oli virheettomyys sekd natiivipuhujan kaltainen kielitaito ja muotojen
oikeellisuus oli sisdllon ymmadrrettdvad valittymistd tarkeampéad. Nikulan (2010)
mukaan formaalisen kielikdsityksen taustalla vaikuttaa kielen opetuksen traditio,
jossa tarkedampdd on tieto kielestd kuin kyky kayttad kieltd sosiaalisissa tilanteissa.
Sekd Anna ettd Sofia olivat koulutukseltaan lingvistejd ja heidédn kieli- ja oppimis-
nikemyksensd pohjautuivat aiempiin kokemuksiin kielen oppijoina sekd opetta-
jina. Annan virheiden ja puhumisen pelko oli kuitenkin kielikohtaista, silld eng-
lantia puhuessaan Anna totesi keskittyvansd puheen sisdltoon eikd muotoseikkoi-
hin. Virheiden tekemisen pelon on todettu olevan tyypillistd ahdistuneille oppi-
joille (ks. esim. Gregersen, 2003). Gregersenin (2003) mukaan virheiden pelon
taustalla on se, ettd oppijat pelkddvéat negatiivista arvostelua ja ovat huolissaan
siitd, millaisen vaikutelman antavat itsestddn puhuessaan vieraalla kielilld (ks.
myo6s Gkonou, 2017). Anna piti itseddn hyvana kielen oppijana, mutta pelkasi vir-
heiden vaikuttavan muiden mielikuvaan hénestd. Anna ei ndhnyt virheitd valtta-
méttdmand osana oppimisprosessia (ks. Gregersen, 2003; Téth, 2017), vaan hdn
piti oppijan kieltd “huonona” kielimuotona, joka sai ihmisen kuulostamaan tyh-
maltd. Annan pelko arvostelluksi tulemisesta johtui myds siitd, ettd hén itse ar-
vosteli ei-natiiveja vendjan puhujia. Galmichen (2017) tutkimuksessa puhuminen
kohdekielelld oli merkittdva hdpedn tunteen ja ahdistuksen aiheuttaja, koska vaa-
rana oli ndyttdd oma taitamattomuutensa ja saattaa itsensd naurunalaiseksi teke-
madlld virheitd. Kuten Galmichen (2017) tutkimuksessa, myds Annan negatiiviset
tunteet nousivat nimenomaan omista havainnoista oman kielitaitonsa puutteelli-
suudesta, kun hdn vertasi omaa puhettaan natiivipuhujan suoritukseen. Niin
ikddn Aragdon tutkimuksessa (2011) huonommuuden tunnetta aiheutti oman kie-
litaidon vertaaminen ideaalimalliin.

My®os Sofian kielikédsitys oli formaalinen ja hdnen mukaansa oli tarkeda hallita
sanasto ja kielioppi ennen kielen kdyttamistd vuorovaikutuksessa. ” With the base
of grammar you can just like go further, without that it's practically impossible in my
opinion” (Sofia, haastattelu 1). Annan tavoin Sofian negatiivisilla tunteilla ja vir-
heilld oli merkittdvd asema hidnen puhesuorituksessaan.
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Esimerkki 2. Sofia, haastattelu 1

Haastattelija:  So do you realise your mistakes?
Sofia: Yeah I do, I do but it’s mostly that I get nervous. When you get nervous you make
mistakes. I don’t focus. It takes me a lot of time to get confident.

Negatiiviset tunteet liittyividt ennen kaikkea Sofian epdvarmuuteen omasta kieli-
taidostaan. Kdsitys oman kompetenssin riittamattomyydestd aiheutti hermostu-
neisuutta, mikéd johti virheiden tekemiseen. Gregersenin (2003) tutkimuksesta il-
meni, ettd ahdistuneet oppijat tekivdt muita oppijoita enemmain virheitd, mutta
lisdksi yliarvioivat tekemiensd virheiden méd&ran; virheiden tekeminen lisdsi ah-
distusta ja mitd ahdistuneempia osallistujat olivat, sitd enemmaén he tekivét vir-
heita.

Kuten esimerkistd 1 ilmeni, Anna uskoi puhekumppaniensa arvostelevan ha-
nen puhettaan. Annan tavoin myo6s Sofia ajatteli olevansa muiden arvioinnin koh-
teena.

Esimerkki 3. Sofia, haastattelu 1

Sofia: In my mind I'm in a test all the time.
Haastattelija:  Can you say why?
Sofia: It’s the interpreting I guess. It was so like, every mistake maybe the test of course she

marked. My language are related, language like learning I always been related to
that. It was too close like, every mistake was punished so of course, maybe it was the
profession. I think it was the profession.

Sofia kertoi tuntevansa suomea puhuessaan ikddn kuin olisi koko ajan testatta-
vana. Myos Téthin (2011, s. 46) tutkimuksessa ahdistuneet oppijat kokivat ole-
vansa jatkuvasti kuin kielikokeessa, jossa piti todistaa osaamisensa. Sofia ajatteli
pelkonsa johtuvan ammatistaan ja aiemmista opiskelukokemuksistaan, joissa jo-
kaisesta virheestd rangaistiin eli hdnen aiemmat kokemuksensa vaikuttivat kési-
tyksiin ja tunteisiin. Myos Gkonoun (2017) tutkimuksessa ilmeni aiempien koke-
musten liittyvdn ahdistukseen ja oppijoiden késityksiin itsestdan.

Tunteet kytkeytyvit henkilon kasityksiin itsestd ja omista persoonallisuuspiir-
teistddn. Sofia kertoi ensimmadisessd haastattelussa olevansa perfektionisti: ”I'm so
perfectionist” (Sofia, haastattelu 1). Dewaelen (2017) sekd Gregersenin ja Horwitzin
(2002) mukaan kieliahdistus ja perfektionismi ovat yhteydessé toisiinsa ja liittyvét
nimenomaan virheistd murehtimiseen. Lisdksi perfektionisteilla on yleensd epé-
realistisen korkeat standardit kohdekielen suhteen, joten kohdekielen kédyttdami-
nen heridttdd heissd ahdistusta. Ennen ensimmadistd haastattelua Sofia piirsi itses-
tdan kuvat suomen kielen kadyttdjanad nyt ja tulevaisuudessa. Nykyhetked kuvaa-
vassa piirroksessa hin seisoi ihmisten ymparoiména ja selityksessa kirjoitti: 7 I'm
talktative person so it gives me a bit of anxiety not having the level to communicate furt-
her” (Sofia, piirros 1). Sofialla oli kasitys itsestd puheliaana ihmisené ja ahdistusta
aiheutti se, ettei hdn voinut olla oma itsensd. Horvitz ym. (1986) toteavat kielen ja
itseilmaisun olevan sidoksissa toisiinsa, jolloin vuorovaikutus kohdekielelld voi
herdttdd riittdméattomyyden tunteen ja saada henkilon kokemaan, ettei voi il-
maista oikeaa minddnséa vieraalla kielelld. Myos Téthin (2017) tutkimuksessa ah-
distuneet oppijat kokivat ilmaisuvaikeudet ongelmallisina juuri siltd kannalta,
etteivdt voineet nédyttdd todellista minddnsa.

Molemmilla avainhenkil6illd negatiivisia tunteita liittyi omaan puheen tuotta-
misen lisdksi puhekumppanin puheen ymmartamiseen. Kotoutumiskoulutuksen
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loppuvaiheessa kerdtyssd aineistossa ilmeni useita tilanteita, joissa Anna koki
ujouden tunnetta eikd halunnut keskustelun kuluessa myontds, ettei ymmarra pu-
hekumppaninsa puhetta: "I was shy to admit that actually I don’t know so well Finnish
that now I don’t understand it” (Anna, haastattelu 1). Anna ei halunnut vaihtaa
kieltd englanniksi, koska oli aloittanut keskustelun suomeksi, mutta ei toisaalta
uskaltanut kysyd selvennystd suomeksi. Esimerkeistd 4 ja 5 ilmenee, kuinka Anna
ndkee puheen ymmairtamisen vaikeuksien johtuvan ennen kaikkea puhekumppa-
nista, kun taas Sofia kokee ymmartamisongelmien syynd olevan oman sanavaras-
tonsa niukkuuden:

Esimerkki 4. Anna, kirjoitustehtava

I always fail to speak Finnish to other people, when they speak to me very quickly (fast) carelessly
and not clearly. When they use a lot of "puhekieli" expressions. Then my brain my is busy with
understanding other people, not with making and thinking of my sentences and ideas. Then I am
blocked to continue the talking.

Esimerkki 5. Sofia, haastattelu 1

It’s like a really really small vocabulary, when you talk about something else I get really lost and
of course I don’t have much things to, topics are a must also. That’s when I get stressed.

Laakso (2015) on selvittdnyt aikuisten suomenoppijoiden kasityksid puheen ym-
maértdmisen vaikeuksista, ja hinen mukaansa oppijat kokivat ongelmiensa johtu-
van ennen kaikkea puhekumppanin puhenopeudesta, puhekielisyyksista sekd uu-
sien ja outojen sanojen kdyttamisestd. Niin ikddn Grahamin (2006) tutkimuksessa
englantilaisilla ranskan kielen oppijoilla puheenymmartdmisen ongelmia aiheut-
tivat puhenopeus sekd sanojen tunnistaminen. Kuten esimerkista 4 ilmenee, Anna
syytti ymmartamattomyydestddan keskustelukumppaninsa puhekielisid ilmauksia
ja nopeaa puhetta. Laakson (2015) mukaan puheen ymmartiamisen ongelmat liit-
tyvit haasteisiin dekoodauksessa eli puhevirran purkamisessa osiin. Puhutussa
kielessd on sanojen sitomista toisiinsa, ddnteiden muutoksia tai ddnteiden puut-
tumista. Vaikka puhe ei olisi erityisen nopeaa, alkuvaiheen oppijoilla puheen pro-
sessointi on hidasta ja oppija joutuu ponnistelemaan tunnistaakseen sanat, jolloin
tydmuistissa ei ole tilaa tulkita kuultua ja pitdd mielessd aiemmin puhuttua. Tut-
tujenkin sanojen prosessointi voi vaikeutua, jos tarkkaavaisuus keskittyy uusiin
sanoihin. (Laakso, 2015, 2018.) Kun Anna yritti ymmartdd puhekielisid ilmauksia,
hédn ei pystynyt keskittymaddn eikd tuottamaan puhetta, jolloin vuorovaikutus kes-
keytyi. Esimerkistd 5 kdy ilmi, ettd Sofia puolestaan koki ymmaértdmisen ongel-
maksi erityisesti oman sanavarastonsa niukkuuden. Laakson (2015) mukaan kyse
ei ole valttamattd uusista sanoista, vaan sanat voivat olla tuttuja, mutta niitd ei
tunnisteta puhevirrasta. Lisdksi Sophia kertoi olevansa tilanteessa hermostunut,
ja Téthin (2017) tutkimuksessa ilmeni ahdistuksen aiheuttavan vaikeuksia ym-
martdd puhujaa sekd muistaa sanoja.

Yhtend ongelmana suomenkielisen vuorovaikutuksen kannalta Anna ja Sofia
ndkivdt puhekumppanien taipumuksen vaihtaa keskustelun kieli englanniksi.
Annalla kokemukset heradttivit hammennyksen tunteen “I was confused” (Anna,
haastattelu 1). Anna kertoi tilanteesta, jossa hdnen lapsensa opettaja oli vaihtanut
kielen englanniksi, vaikka Anna oli aloittanut keskustelun suomeksi. Keskustelu-
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kumppanin kielenvaihto sai hdnet epdileméddn omaa kielitaitoaan: “ Maybe she lis-
tened to my accent, maybe I made some very strange mistakes with no endings, partitive
or I don’t know” (Anna, haastattelu 1).

4.2 Tunteet ja toimijuus

Kotoutumiskoulutuksessa noudatettava Aikuisten maahanmuuttajien kotoutumis-
koulutuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH, 2012) pohjautuu funktionaaliseen
kielik&sitykseen ja sosiokonstruktivistiseen oppimisndkemykseen, jossa painottu-
vat oppijan itseohjautuvuus ja vuorovaikutus ympéariston kanssa, ja opetuksessa
rohkaistaan kdyttamdan kieltd luokan ulkopuolisissa vuorovaikutustilanteissa.
Vaikka molempien avainosallistujien késitys kielestd oli formaalinen, heiddn op-
pimiskésityksensd mukaan kieltd oppi kdyttamalla sitd arkieldmdssd. Sofia totesi,
ettd "I could improve a lot in my Finnish skills if I'd use the language more in my eve-
ryday life” (Kirjoitustehtdvd, Sofia). Anna puolestaan kirjoitti: ”I can improve my
learning of Finnish if I learn more words and will not be afraid to speak it to other people”
(Kirjoitustehtdvd, Anna). Sekd Annalla ettd Sofialla oli siis perustavanlaatuinen
toimijuuden tunne, joka ilmeni siten, ettd he uskoivat oman toimintansa vaikut-
tavan omaan oppimiseensa (ks. Mercer, 2012).

Aineiston perusteella ndyttda siltd, ettd negatiiviset tunteet ja kasitykset rajoit-
tivat kielenkdyttdjan toimijuutta, vaikka osallistuja havaitsisi tarjouman. Esimer-
kiksi Annan kotoutumiskoulutuksessa ryhman yhteinen kieli oli englanti ja en-
simmadisessd haastattelussa han kertoi vilttelevdnsd suomeksi puhumista. “There
are couple of students who don't speak English, then I must speak Finnish, but then I try
to avoid talking to them” (Anna haastattelu 1). Sofia puolestaan kertoi omista
kokemuksistaan:

Esimerkki 6. Sofia, haastattelu 1

Haastattelija: Do you have these kinds of situations that you have a chance to speak Finnish but
you decide to speak English?

Sofia: Yeah, plenty of them. Mostly with, for example when we meet with a group of Finns
or my husband’s friends or something, so of course if I would push myself I would
decide to speak Finnish even though it’s really hard, but I'm always like, “hello”. I
don't even say “hei” so they don’t confuse it for a “hi”, so, “hello”. I'm scared (--) I
don't feel like I have the level still to make a conversation.

Sofialla oli selked kasitys siitd, ettd hdanen pitdisi puhua suomea oppiakseen sita.
Kasitys puutteellisesta kielitaidosta ja pelon tunne estivat kuitenkin toimijuuden
toteutumisen eikd Sofia hyodyntdnyt tarjoumia harjoitellakseen suomea vuoro-
vaikutustilanteissa suomalaisten kanssa vaan pdinvastoin, viltteli puhumista
suomeksi. Mercerin (2012) mukaan keskeinen tekijd, joka liittyy toimijuuden tun-
teeseen ja pddtokseen toimia tilanteessa oli itseluottamus ja min&dkasitys. Aineis-
tosta ilmeni, kuinka molempien avainosallistujien kohdalla negatiiviset tunteet,
kasitys riittaméattomasta kielitaidosta ja itseluottamuksen puute johtivat siihen,
ettd he kdyttivat suomen sijasta englantia vuorovaikutustilanteissa.

Sofia vertasi englantia osaavia ja englantia taitamattomia suomenoppijoita toi-
siinsa ja totesi: “We have to push harder probably to get out of the comfortable zone”
(Sofia, haastattelu 1). Kielenoppijan oma toimijuus vaikuttaa siihen, valitseeko
helpomman tavan eli puhuuko englantia vai patistaako itsensd puhumaan suo-
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mea. Vuorovaikutustilanteissa koetut negatiiviset tunteet vaikuttivat avainhenki-
loiden toimijuuteen siten, ettd he pyrkivét vélttelemddn suomenkielistd vuorovai-
kutusta eivdtkd hyodyntdneet ympéristonsd tarjoumia oppiakseen kielta.
Molempien avainhenkildiden tapauksessa puhekumppanilla oli vaikutusta
kielenkdyttdjan toimijuuden toteutumiseen. Esimerkiksi Sofia totesi pysyviansd
rauhallisena keskustellessaan aviomiehensd kanssa suomeksi, mutta kertoi stressaa-
vansa keskustellessaan muiden suomalaisten kanssa: ”I feel really calm and I don’t
care so much if I make mistakes. (--) But with other people it’s I get block so it’s really
complicated for me to find the words or no stress.” (Sofia, haastattelu 1.) Niin ikddan Mer-
cerin (2012) tutkimuksessa osallistujan toimijuus ja halu kaytt&a kieltd riippui puhe-
kumppanista, ja Dewaelen (2013) mukaan nimenomaan vuorovaikutus tuntematto-
mien kanssa aiheuttaa yleensd enemmain ahdistusta kuin tutuille puhuminen.
Vaikka Annan mielestd kielten oppiminen on héinelle helppoa, kyselyssd Anna
kuitenkin ilmoitti olevansa tyytyméton omaan suomen kielen oppimiseensa.

Esimerkki 7. Anna, haastattelu 1

I'm unsatisfied with my study of language because I feel like jealous of other people who can have
more physical ability to study. Because, even like the weekend when I have a chance to speak Finnish
all the time with my boyfriend, we are all the time together, then I'm so tired to even think of Finnish
and doing that.

Esimerkistd 7 ilmenee Annan tunteneen kateutta kurssikavereitaan kohtaan,
koska heilld oli enemmaén "fyysistd kykyad” opiskella. Annalla oli kaksi lasta huol-
lettavanaan ja vdsymys rajoitti hdnen toimijuuttaan. Mercerin (2012, s. 51) mu-
kaan toimijuuden voidaankin ajatella olevan myos kehollinen kasite, koska toimi-
juuteen vaikuttaa myos se, miten fyysisesti kykeneviksi henkilo tuntee itsensa
toimimaan. Anna tiedosti mahdollisuuden harjoitella suomea, mutta visymyksen
vuoksi ei kyennyt hyddyntdmé&an tarjoumia.

Vaikka kotoutumiskoulutuksen lopussa sekd Anna ettd Sofia ilmaisivat enem-
man kielen kdyttamiseen liittyvid negatiivisia tunteita, molemmilla oppijoilla po-
sitiivisia tunteita herdttivdt onnistuneet suomenkieliset vuorovaikutustilanteet,
joissa puhekumppanilla ja muilla tilanteeseen liittyvilld tekijoilld oli keskeinen
merkitys.

Esimerkki 8. Anna, kirjoitustehtava

My good experience of using Finnish was when my boyfriend took me to pay a visit to his uncle,
who doesn't speak English, only Finnish. There I HAD to speak Finnish all the time. My friend and
his uncle told me that my Finnish is very understandable and nice very few mistakes. I was very
proud. Also I understood them very well, though they spoke "puhekieli". Then I realized that my
Finnish is not so bad as I have thought.

Anna tunsi ylpeyttd onnistuttuaan kayttdmaan kieltd ymmaérrettdvasti ja pystyt-
tyddn seuraamaan puhekielistd keskustelua. Niin ikddn Rossin ja Riversin (2018)
tutkimuksessa osallistujat olivat ylpeitd itsestdan kdytettyddan kohdekieltd menes-
tyneesti luokan ulkopuolisissa tilanteissa. Positiivinen kokemus ja palaute vaikut-
tivat kadsitykseen omasta kielitaidosta, ja Anna ymmaérsi osaavansa suomea pa-
remmin kuin oli ajatellut: " After those meetings I feel that I am capable of something
(Anna, tallennettu kokemus). Positiivinen kokemus antoi itseluottamusta ja vah-
visti késitystd omista kyvyista.
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Sofia puolestaan kertoi onnistuneesta kokemuksesta, jossa puhekumppanin ys-
tavallisyys vaikutti hdnen omaan puhesuoritukseensa.

Esimerkki 9. Sofia, kirjoitustehtdvé ja haastattelu 1

The positive experience I remember the most was at the gym's locker room and when I opened the
locker my lock fell down on the floor. This lady sitting next to me realised 1've missed something
and she started to ask me what I was looking so she could help me. 10 minutes later I realised I was
communicating the whole time in Finnish and that made me really happy. This gave me a bit more
confidence to go and practice my Finnish with other Finns.

That time I was just relaxed because there was this woman and me alone and she was so friendly
that I realized, wow I spoke the whole time in Finnish.

Esimerkistd 9 kdy ilmi, ettd Sofian toimijuutta tuki naisen kdyttdytyminen - Sofia
ei tuntenut itseddn hermostuneeksi kuten yleensd puhuessaan suomea eikd huo-
mioinut omia virheitddn, vaan keskittyi vuorovaikutuksen sisdltoon. Positiiviset
kokemukset kielen kdyttamisestd olivat merkityksellisid, silld ne vaikuttivat mo-
lempien avainhenkiltiden itsetuntoon ja toimijuuden tunteeseen.

4.3 Muutokset Annan tunteissa, kisityksissi ja toimijuudessa

Kotoutumiskoulutuksen lopussa Anna kdytti pddasiassa englantia vuorovaiku-
tuksessa suomenkielisten kanssa, mutta vuoden kuluttua toisessa haastattelussa
Anna kertoi puhuvansa suomea ldhes kaikissa tilanteissa ja kdytti suomea myos
tutkimushaastattelussa. Anna ei endd kokenut juurikaan negatiivisia tunteita suo-
menkielisessd vuorovaikutuksessa, vaan “joka pdivi on onnellinen kokemus” (Anna,
haastattelu 2). Aineiston perusteella keskeisin syy oli se, ettd Annan virheisiin ja
suomen kielelld puhumiseen liittyvit tunteet ja kdsitykset muuttuivat vuoden ku-
luessa.

Esimerkki 10. Anna, haastattelu 2

Anna: Mind ymmirrin minulla on pakko puhua suomea koska mind asun Suomessa ja mi-
nulla on virhetti ja joskus mind hermostun ettd jannittivdd ettd minulla on virhettd
mutta nyt mind ymmdrrin ettd se on erilainen se it is a complex of a perfect student.
Se on ei saa tehdd virheitd jos sind on excellent student. Koska Vendjdlld mind olin
aina kaikki vain excellent excellent (--) mind en voi tehdi virheitd. Mutta nyt mind
ymmdrrin joskus parempi puhua virhien kanssa kuin ei puhua suomea ollenkaan.

Haastattelija: Milloin si aloit ajatella niin?

Anna: Voi olla kun se oli aloittanut kaikki haastattelut ja oppilaitos etti kaikki sanoi, sini
puhut niin hyvin. Mind ajattelen, minulla on paljon virheitd, miten sind voit sanoa
ettd mind puhun, mutta he sanoivat, puhut niin hyvin. Mind ymmdrrin sen ettd joo
mind puhun parempi, ei se haittaa ettd minulla on virhe, kaikki ymmirrd.

Esimerkistd 10 ilmenee, kuinka omien ké&sitysten ja kokemusten reflektointi auttoi
Annaa ymmaértamadn, ettd virheiden tekemisen pelko liittyi hdnen aiempiin ko-
kemuksiinsa ja kasitykseensd itsestd tdaydellisend opiskelijana. Ensimmadisessa
haastattelussa virheiden tekemisen pelko esti puhumisen, mutta toisessa haastatte-
lussa Anna né&ki virheetontd suoritusta tarkedmpéna sisallon ymmarrettavan va-
littymisen. Annan tulkinnan mukaan keskeinen tekijd oli muilta saatu positiivi-
nen palaute. Anna kertoi my®0s, ettd “haastattelut suomeksi oli minulle ok ja mindi en
pelkinnyt” (Anna, haastattelu 2). Eri ldhteistd saatu positiivinen palaute vaikutti
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Annan k&sitykseen omista kyvyistd, kohotti itsetuntoa ja vihensi negatiivisia tun-
teita.

Annan késitys omasta kielitaidosta kirkastui, kun hén vertasi itseddn muihin:
Toisen haastattelun aikana olevasta kurssista Anna toteaa: ” Mind olen todella stron-
gest student” (Anna, haastattelu 2). Lisdksi Anna oli pyrkinyt opiskelemaan mo-
neen oppilaitokseen ja huomannut parjdadvansa padsykokeissa: ”Se (koe) oli niin
helppo kuin mikd” (Anna, haastattelu 2). Aineiston perusteella tdrked syy Annan
kielitaidon kehittymiseen oli se, ettd hédn joutui jatkuvasti tilanteisiin, joissa oli
pakko kdyttdd suomea. Anna opiskeli toisen haastattelun aikana kurssilla, jossa
hénen lisdkseen vain yksi opiskelija osasi englantia, joten ryhmé&n yhteinen kieli
oli suomi. Lisédksi hdn oli suorittanut kotoutumiskoulutuksen jédlkeen tydharjoit-
telun suomi toisena kielend -opettajan avustajana: "Everything was in Finnish and I
realized, that I can participate in any conversation” (Anna, sdhkdpostikysely). Annan
kasitykseen omasta kielitaidosta vaikutti muilta saadun positiivinen palautteen
lisdksi myos oma kokemus edistymisestd. Kun Annan oli pakko kdyttdd suomea,
hian huomasi puhuvansa paremmin kuin ennen. Positiiviset kokemukset vahvis-
tivat kdsitystd omasta osaamisesta ja tukivat toimijuutta. Mercer (2012, s. 47-48)
toteaa muilla ihmisilld olevan tdrked rooli henkilon toimijuuden tukemisessa. Esi-
merkiksi kumppanin diti edellytti Annalta suomen kielen kdyttdmistd ja tuki héa-
nen oppimistaan (ks. Scotson, 2018).

Lisddntynyt itsevarmuus ja toimijuus suomen kielen kdyttdjand ilmeni esimer-
kiksi siten, ettd Annaa ei endd ujostuttanut pyytdd selvennystd puhekumppanil-
taan: ”Mindi sanon anteeksi, toista ole hyvd ja mind sitten ymmdrrdin ja se on nyt se ei 0o
ongelma. Se on vaan mind kysyn toista ole hyvd ja he sanovat joskus hitaampi tai hitaam-
min tai he sanovat toisella sanalla.” (Anna, haastattelu 2.) Fieldin (2008) mukaan
toisen ja vieraan kielen puhujat pyrkivit selviytymddan ymmartdmisongelmista
vuorovaikutustilanteissa kdyttamalld erilaisia kompensaatiostrategioita. Kotou-
tumiskoulutuksen lopussa Anna kaytti ujouden tunteen vuoksi vilttelystrategiaa
eli ohitti epdselvyydet ja tyytyi viestin ymmartdmiseen vain osittain, kun taas
vuoden kuluttua hédn uskalsi hyodyntdd korjausstrategiaa eli turvautui puhe-
kumppanin apuun pyytden tdtd puhumaan hitaasti, toistamaan tai selittdmaan
(Field, 2008; ks. myo6s Laakso, 2015). Anna uskalsi myontdd ymmartdmisen ongel-
mat eikd pyrkinyt esittdmadn tdydellistd kielenoppijaa suomenkielisen vuorovai-
kutuksen kustannuksella.

Niin ikddn Annan tyytyvdisyys omaan kielenoppimiseen muuttui vuoden ku-
luessa. Ensimmadisessd haastattelussa Anna oli tyytymdton omaan kielenoppimi-
seensa, vaikka hdnen tasonsa oli kotoutumiskoulutuksen lopussa B1.1-B.2, mutta
toisessa haastattelussa Anna kertoi olevansa tyytyvédinen ja koki kielitaitonsa pa-
rantuneen: “Iso ero, todella iso ero” (Anna, haastattelu 2). Toisaalta Anna ei kuiten-
kaan ollut tdysin tyytyvdinen kielitaitoonsa:

Esimerkki 11. Anna, haastattelu 2

Minun suomeni on ok ymmdrtid, on ok ja mind tiedin nyt ettd mind kiydin vain samat sanat. Ei
jos mind haluan. Jos mind puhun vendjid minun puhuminen on todella kaunis mind osaan paljon
sanoja. (--) tdmd mind en tyytyvdinen, tdmd asia on huono minulle. Mind haluan ettd minun suomi
on niin kuin todella suomea.

Anna vertasi edelleen suomen kielen taitoaan &didinkielen taitoonsa ja toisaalta
tavoitteli natiivipuhujan kielitaitoa eli Annan tdydellisen kielitaidon ihanne vai-



M. Scotson 123

kutti edelleen hdnen tyytyvdisyyteensd. Tothin (2011) tutkimuksessa edistynyt kie-
lenoppija tunsi turhautumista tajutessaan kuilun didinkielensd ja englannin kie-
len osaamisen vélilld. Koulutustaustansa vuoksi Annan odotukset itsestd suomen
kielen oppijana olivat korkealla ja tdhtdimessa oli natiivipuhujan kaltainen kieli-
taito. Turhautumista aiheutti edelleen ero kunnianhimoisen tavoitteen ja havaitun
kielitaidon valilla.

4.4 Muutokset Sofian tunteissa, kisityksissd ja toimijuudessa

Ensimmadisessd haastattelussa kototutumiskoulutuksen lopussa Sofia kertoi ole-
vansa hyvin tyytyvdinen omaan suomen kielen oppimiseensa ja totesi sen johtu-
van nimenomaan kotoutumiskoulutuksesta, jota piti tiarkednd kielenoppimisen
kannalta. Hénen taitotasonsa kaikilla kielitaidon osa-alueilla oli koulutuksen ta-
voitetaso eli B1.1. Sofian tyytyvdisyys suomen kielen oppimiseen kuitenkin vé-
heni vuoden aikana. Toisessa haastattelussa Sofia totesi tuottamistaitojen heiken-
tyneen vuoden kuluessa, koska hén ei ollut harjoitellut puhumista: ”I haven't spo-
ken actually Finnish for a while at all (--) when you don't practice, you just lose it” (Sofia,
haastattelu 2). Toisaalta Sofia kertoi kuitenkin puheen ymmartamisen parantu-
neen: ”Listening is really good” (Sofia, haastattelu 2). Puheen ymmartdmisen kehit-
tyminen ilmeni siten, ettd Sofia kertoi tilanteista, joissa aviomies tai asiakas puhui
suomea ja Sofia vastasi englanniksi.

Kotoutumiskoulutuksen lopussa Sofia viltteli suomenkielistd vuorovaikutusta
kokemiensa negatiivisten tunteiden kuten pelon ja hermostuneisuuden vuoksi.
Toisessa haastattelussa Sofia katseli vuotta aiemmin piirtdmdédnsd kuvaa ja totesi:
“So in this point I wanted to talk so that gave me the anxiety, right now I feel like back
to point zero so I'm like I don't speak Finnish at all so I just switch to English.” (Sofia,
haastattelu 2.) Koska Sofia kertoi vaihtavansa kielen heti englanniksi, hdn ei endd
tuntenut vuorovaikutustilanteisiin liittyvdd ahdistusta. Samoin kysymykseen vir-
heistd Sofia totesi, ettd ei tee endd virheitd, koska ei pysty puhumaan lainkaan
suomea. "I can't there's no way, I can't, just frozen like oh. It's out of my mind to start
the conversation” (Sofia, haastattelu 2). Suomen kielen puhumiseen liittyvéa toimi-
juus oli hiipunut kokonaan eikd Sofia ndhnyt mitdan mahdollisuutta aloittaa kes-
kustelua suomeksi. Sofia kertoi miehensd edelleen patistaneen hidntd puhumaan
suomea, mutta aviomieheltd saatu tuki ei kuitenkaan riittanyt toimijuuden vah-
vistamiseen.

Sofian késitys suomen kielen tdrkeydesta tydllistymisen kannalta muuttui vuo-
den aikana. Kyselyssd hén totesi haluavansa saavuttaa Cl-tason voidakseen tyos-
kennelld kdantdjand. Ensimmaéisessd haastattelussa Sofia kuitenkin kertoi muut-
tuneista urasuunnitelmista, koska hén ei uskonut saavuttavansa kdantdjana tar-
vittavaa suomen kielen taitoa pitkddn aikaan. Vuoden kuluessa Sofia opiskeli uu-
den ammatin. Héan oli valinnut englanninkielisen opiskelun, koska ei uskonut sel-
vidvdnsd opiskelusta suomeksi. Toisessa haastattelussa han koki kielenoppimista
tairkeammaéksi tyon 1oytdmisen ja toimeentulonsa turvaamisen: Actually my idea
probably of speaking Finnish at this point changed a little bit (--) I just feel that in my
idea of getting incomes replace the idea of getting well in your Finnish” (Sofia, haastat-
telu 2). Sofian toimijuus suuntautui tyollistymiseen eikd suomen oppimiseen -
Sofian kasityksen mukaan suomen oppiminen ei ollut endé tyollistymisen edellytys.

Myos Sofian késitys kielenoppimisen merkityksestd Suomeen integroitumisen
kannalta muuttui jonkin verran. Ensimmadisessad haastattelussa Sofia kertoi tunte-
mistaan maahanmuuttajista, jotka asuivat Suomessa eividtkd osanneet suomea ja
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totesi: “I don’t want to be like that. I think you can’t be fully integrated in country
without speaking the language, so for me it’s really important” (Sofia, haastattelu 1).
Toisessa haastattelussa hdn piti suomen oppimista edelleen tdrkednd integroi-
tumisen kannalta, mutta sanoi keskittyvansa sithen mahdollisesti mychemmin: “I
feel it's really good for a foreigner to learn the language and you feel like you belong to
the place but maybe it's just not right now, I will plan to improve maybe but in the future
probably. (Sofia, haastattelu 2.) Késitys integroitumisesta muuttui omien kokemus-
ten ja valintojen myotd eikd Sofia endd ndhnyt suomen kielen osaamista valtta-
méattdmaéana.

Sofia kertoi, ettei ollut puhunut suomea, koska opiskelu englanniksi uuteen
ammattiin ja oman yrityksen perustaminen oli vienyt aikaa.

Esimerkki 12. Sofia, haastattelu 2

I've being so busy with all the things and they’re all in English so it's really hard to... I mean, 1
haven't had the discipline to say okay, let's take this hour for Finnish or to progress and continue.
Yeah, I just don't know, I just don't feel the goal that I have to.” (Sofia, haastattelu 2)

Sofialle oli tirkedd opiskella uusi ammatti ja turvata toimeentulonsa. Toisaalta
hénelld ei omien sanojensa mukaan ollut ollut riittdvasti itsekuria, koska hénen
kasityksensd suomen kielen véalttamé&ttomyydestd tyoskentelyn kannalta oli
muuttunut eikd hénelld ndin ollen ollut pakottavaa tarvetta oppia kieltd. My0s
Mercerin (2012) tutkimuksessa osallistuja kohdensi toiminnallisia resurssejaan ja
ajanhallintaa tarpeidensa ja tavoitteidensa perusteella.

Kotoutumiskoulutuksen lopussa tulevaisuutta kuvaavassa piirroksessa Sofia
piirsi itsensd puhumassa suomea tuntemattoman ihmisen kanssa ja kirjoitti seli-
tykseen: ”It's me happily speaking Finnish because I am able to communicate without
problems” (Sofia, piirros 2). Ensimmdisessd haastattelussa Sofia uskoi tilanteen
koittavan vuoden kuluttua, mutta toisessa haastattelussa totesi: “I'm hoping two
years it can be like this” (Sofia, haastattelu 2). Vaikeuksista ja kielitaidon taantumi-
sesta huolimatta Sofia toivoi puhuvansa tulevaisuudessa suomea ongelmitta. So-
fia kuitenkin ilmoitti tarvitsevansa tukea kielenoppimiseensa ja aikoi ilmoittautua
kielikurssille: At least, what I'm planning, is at least once a week going to classes or
something that keeps me in contact with the language” (Sofia, haastattelu 2). Perusta-
vanlaatuinen toimijuuden tunne oli edelleen olemassa eika Sofian késitys kielitai-
dosta tulevaisuudessa ollut muuttunut, mutta tavoite oli siirtynyt ajallisesti kau-
emmas.

5 Pohdinta

Kotoutumiskoulutuksen loppupuolella avainosallistujat kokivat suomenkielisissd
vuorovaikutustilanteissa pelkoa, hermostuneisuutta, hammennystd, ujoutta tai
muita negatiivisia tunteita, joita MacIntyren ja Gregersenin (2012) mé&dritelméan
mukaan voidaan pitdd kieliahdistuksena. Dewaele (2013) toteaa korkeakoulutuk-
sen ja useiden kielten osaamisen vdhentdvan kieliahdistusta, mutta tdssa tutki-
muksessa avainosallistujat kokivat vahvoja negatiivisia tunteita koulutuksestaan
ja monipuolisesta kielitaidostaan huolimatta. Tutkimus tukee aiempien tutkimus-
ten tuloksia, joissa nimenomaan suullinen vuorovaikutus aiheuttaa ahdistusta (ks.
esim. To6th, 2017). Samoin kuin muissa toisen kielen kayttamistd késittelevassa
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tutkimuksessa (esim. Gallucci, 2013) ahdistus ilmeni informaalissa oppimisympaé-
ristossd eli vuorovaikutuksessa suomenkielisten kanssa luokan ulkopuolella. Ku-
ten Woodrown (2006) tutkimuksessa, myo6s tdmédn tutkimuksen tulosten perus-
teella negatiiviset tunteet vaikuttivat haitallisesti opittavalla kielelld tapahtuvaan
suullisen vuorovaikutukseen. Kieliahdistus oli kuitenkin kielikohtaista, silld osal-
listujien kokemat negatiiviset tunteet kohdistuivat vain suomen kielen kayttami-
seen.

Tunteiden yhteydesséd ilmeni erilaisia itseen ja kielenoppimiseen liittyvid kési-
tyksid. Negatiiviset tunteet kytkeytyivit kasityksiin itsestd ja omasta kompetens-
sista, kielestd ja kielenoppimisesta sekd kontekstiin liittyvistd tekijoistd, ennen
kaikkea puhekumppanista. Kasityksiin ndyttivat vaikuttaneen vahvasti aiemmat
kokemukset kielenoppimisesta. Molemmat avainosallistujat pitivat itseddn per-
fektionistina, ja aineistossa ilmeni, kuinka perfektionismiin yhdistetyt piirteet ku-
ten omaan suoritukseen kohdistuvat vaatimukset, omista virheistd murehtiminen
ja huoli muiden mielipiteistd rajoittivat osallistujien suomenkielistd vuorovaiku-
tusta (ks. Dewaele, 2017; Gregersen & Horwitz, 2002; Gregersen, 2003; Téth, 2017).
Vuorovaikutusta vaikeutti erityisesti virheiden tekemisen pelko, jonka taustalla
ndyttdaytyi formaalinen kielikdsitys sekd kdsitys oman kielitaidon riittimé&ttomyy-
destd. Formaalinen kieli- ja oppimiskasitys vaikuttivat siihen, ettd osallistujat né&-
kivat virheensd kielitaitonsa puutteena eivitkad kielenoppimiseen kuuluvana seik-
kana (ks. esim. Té6th, 2017). Virheiden tekemisen pelkoa ja ongelmia vuorovaiku-
tuksessa aiheutti myds tdydellisen kielitaidon ihanne Galmichen (2017) tutkimuk-
sen tavoin. Kuten Mercer (2012) toteaa, epédrealistinen natiivipuhujan malli vai-
kuttaa negatiivisesti oppijan itsetuntoon, tavoitteisiin ja toimijuuden tunteeseen.

Vaikka molemmilla avainosallistujilla oli perustavanlaatuinen tunne toimijuu-
desta eli he uskoivat oman toimintansa vaikuttavan omaan oppimiseensa, osallis-
tujien toimijuus oli kuitenkin tilanteisesti muuttuvaa eli tilannetekijdt, esimer-
kiksi koetut tunteet ja kadsitys puhekumppanista, olivat yhteydessa siihen, paat-
tiko osallistuja toteuttaako toimijuutta kdytdnnossda. Kuten Mercer (2012) toteaa,
tunne on tdrked tekijd oppijan pddtoksessd kayttad kieltd jossain tietyssd tilan-
teessa. Negatiiviset tunteet ja kdsitykset omasta puutteellisesta kielitaidosta vai-
kuttivat itsetuntoon ja rajoittivat osallistujien suomen kielen kayttdjan toimijuutta
kotoutumiskoulutuksen lopussa (ks. myos Aragao, 2011). Osallistujat eivit hyo-
dyntdneet tarjoumia, vaan kdyttiviat englantia vuorovaikutuksessa. Myo6s hdapeda
tutkineen Galmichen (2017, s. 41) tutkimuksessa osallistujat pitivdt epdonnistu-
mista niin suurena uhkana, ettd he mieluummin vilttelivdt epdonnistumista kuin
yrittivdt onnistua.

Vaikka osallistujien kertomuksissa vuorovaikutustilanteista painottuivat nega-
tiiviset tunteet, avainosallistujat kokivat ylpeyttd ja tyytyvédisyyttd onnistuneista
kielenkdyttokokemuksistaan, jotka ndyttivdt lisddvan heiddan kéasitystddn omista
kyvyistddan. Keskeistd on, ettd avainosallistujien toimijuus kehittyi vuoden aikana
eri suuntiin. Anna pédasi eroon puhetilanteisiin liittyvistd negatiivisista tunteista
kayttamalld kieltd aktiivisesti, kun taas Sofia viltti ahdistuksen tunteen siten, ettd
lopetti suomeksi puhumisen kokonaan. Annan tapauksessa voidaan puhua posi-
tiivisesta syklistd, jossa kielenkdyttokokemuksista saatu hyvad palaute ja késitys
omasta edistymisestd lisdsivdt rohkeutta kayttda kieltd eli hdnen toimijuutensa
vahvistui. Samansuuntaisia tuloksia sai Gallucci (2013), jonka tutkimuksessa osal-
listujan onnistuneet kokemukset ja positiiviset tunteet lisdsivdat motivaatiota op-
pia kieltd. Sofia puolestaan joutui negatiiviseen sykliin - koska hdn ei uskaltanut
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puhua, hdn ei saanut positiivisia kokemuksia tai kannustavaa palautetta toimin-
nastaan ja kynnys puhumiseen kasvoi entisestddan, mika johti heikentyvaan toimi-
juuteen. Suomen kielen puhumiseen liittyvéat negatiiviset tunteet saivat osaltaan
Sofian muuttamaan ammatillisia tavoitteitaan.

Koska tédssd tutkimuksessa tutkimuskysymyksid tarkasteltiin vain kahden
avainosallistujan kautta, tutkimuksen tulokset eivét ole yleistettdvissd. Toisaalta
aineiston rajaaminen mahdollisti tutkimusaiheen syvemmain ja monipuolisem-
man késittelyn, ja tutkimus antoi tietoa siitd, miten tunteet, késitykset ja toimijuus
kytkeytyvit toisiinsa ja vaikuttavat kielenoppimiseen. Lisdksi pitkittdistutkimuk-
sen avulla oli mahdollista tarkastella muutoksia tunteissa, kasityksissad ja toimi-
juudessa kotoutumiskoulutuksen jdlkeen. Vaikka molemmat osallistujat saavutti-
vat koulutuksen tavoitetason B1.1, toisen osallistujan kohdalla se ei riittinyt oma-
ehtoiseen kielitaidon kehittdmiseen ja tarjoumien hyddyntdmiseen, vaan han koki
tarvitsevansa lisdd kielikoulutuksen tarjoamaa tukea. Tunteiden ja kasitysten tut-
kimusta vaikeuttaa se, ettd tunteet ja kasitykset eivit ole vilttamattd helposti sa-
nallistettavissa. Lisdksi osallistujien ilmaisua saattoi rajoittaa haastatteluissa kay-
tetty englannin kieli, joka ei ollut kummankaan didinkieli. Tulosten valossa néyt-
tdisi siltd, ettd omia kdsityksiddan reflektoimalla oppija voi tavoittaa toimijuuttaan
rajoittavia késityksid ja tunteita. Siten kielenoppimiseen ja kdyttdmiseen liittyvien
tunteiden ja kisitysten pohdinta osana opetusta voisi tukea oppijoiden toimi-
juutta ja edesauttaa kielenoppimista. Aineistossa painottuivat negatiiviset tunteet,
ja jatkotutkimusta tarvitaankin positiivisten tunteiden merkityksestd kielenoppi-
misprosessissa.
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