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ABSTRACT

Kangasvieri, Teija Kaarina Elisabet

"In my opinion it is good to know other languages than your mother tongue" -
A Quantitative Study of the L2 Motivation of Finnish Comprehensive School Students
Jyvéaskyla: University of Jyvaskyld, 2022, 143 p., 2 appendices, four original articles
(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 563)

ISBN 978-951-39-9208-8 (PDF)

This PhD thesis explores the L2 motivation of Finnish lower secondary education
students, aiming at investigating its connections to students’ language choices. The
study consists of four sub studies in which the motivations for students’ language
choices and non-choices, their L2 motivational profiles, factors predicting their current
L2 self-concept, and the connections between their motivation, grades in language
studies and future study plans after basic education have been studied. The study fills
the gap in the research on L2 motivation of Finnish comprehensive school students and
adds latent profile analysis to the research methods in the discipline.

The study is methodologically a quantitative study based on a large-scale (N =
1206) survey and the data have been analyzed statistically. In addition to descriptive
statistical analyses, a latent profile analysis and a logistic regression analysis have been
made and a structure equation model has been built.

The results show that Finnish students choose optional languages because they
want to, their parents choose for them, or the students find the language as obligatory
(English). Students do not choose languages because the language is not offered at
school, no language group is formed, or the students do not want or manage to study
more languages. The study also shows that the younger the student, the more uncertain
the language choice (usually made by others) is.

Among students, five different motivational profiles can be found: the most
motivated (39 %), averagely motivated with low anxiety (29 %), averagely motivated
(18 %), the least motivated (8 %) and students with high anxiety (6 %). The largest group
of the students belonged to the most motivated.

The investigation of the L2 motivation of Finnish comprehensive school students
shows that the biggest differences in their L2 motivational profiles are on the language
learner level especially in language class anxiety, actual L2 self-concept, the cognitive
motivational orientation and dimensions related to the teacher and teaching. In addition,
grades and out-of-school factors like parents, peers and society predict students” current
L2-self-concept.

The study also informs about the connections between students” motivational
profiles, grades and future study plans after basic education. The more motivated the
student is, the higher the grade they feel they need to intend to continue to general upper
secondary education instead of vocational education.

Keywords: L2 motivation, latent profile analysis, regression analysis, structure equation
model, basic education, language choices, language education policies, language
teaching, language studies, survey research, language education, language class anxiety



TIIVISTELMA

Kangasvieri, Teija Kaarina Elisabet

“Mielestédni on hyvdd yleissivistystd osata muitakin kielid kuin omaa didinkieltdan.” -
Kvantitatiivinen tutkimus suomalaisten perusopetuksen yldkoulun oppilaiden vieraan
kielen oppimismotivaatiosta

Jyvaskyld: Jyvaskyldn yliopisto, 2022, 143 s., kaksi liitettd, nelja alkuperdisartikkelia
(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 563)

ISBN 978-951-39-9208-8 (PDF)

Tama vditostutkimus tarkastelee suomalaisten perusopetuksen yldkoulun oppilaiden
vieraan kielen oppimismotivaatiota tavoitteenaan selvittdd sen yhteyksid oppilaiden
kielivalintoihin. Tutkimus koostuu neljastd osatutkimuksesta, joissa on tutkittu
oppilaiden kielivalintojen ja valitsemattomuuden syitd, oppilaiden vieraiden kielten
motivaatioprofiileja, oppilaiden nykyistd kielimindd ennustavia tekijoitd ja oppilaiden
motivaation ja kieliopintojen arvosanojen yhteyksid heiddn jatkosuunnitelmiinsa
perusopetuksen jdlkeen. Tutkimus tdyttdd aukon suomalaisten perusopetuksen
oppilaiden kielenoppimismotivaation tutkimuksesta lisiten samalla tieteenalan
menetelmiin latentin profiilianalyysin.

Tutkimus pohjautuu laajaan (N = 1206) kyselyaineistoon. Aineistosta on ku-
vailevien tilastoanalyysien lisdksi tehty latentti profiilianalyysi, logistinen regres-
sioanalyysi ja rakenneyhtédlomalli.

Tulokset osoittavat, ettd suomalaiskoululaiset valitsevat vapaaehtoisia ja
valinnaisia kielid, koska itse haluavat, vanhemmat valitsevat oppilaan puolesta tai
oppilaat kokevat kielen pakolliseksi (englanti). Toisaalta he jattavat niitd valitsematta,
koska kielid ei koulussa tarjota, opetusryhméé ei muodostu tai he eivit jaksa tai halua
opiskella enempéad kielid. Mitd nuorempi lapsi, sitd epdvarmempi (yleensd muiden
tekemad) kielivalinta on.

Oppilaissa on viisi erilaista motivaatioprofiilia: motivoituneimmat (39 %),
keskivertomotivoituneet alhaisella kielijannitykselld (29 %), keskivertomotivoituneet
(18 %), motivoitumattomimmat (8 %) ja kielijannittdjdt (6 %). Suurin ryhma oppilaista
oli motivoituneita kielenoppijoita.

Motivaatioprofiilien suurimmat erot ovat kielenoppijan tasolla, erityisesti
kielijannityksessd, kielimindssd, kognitiivisessa motivaatioulottuvuudessa sekad
opettajaan ja oppituntiin liittyvissd motivaatiotekijoissd. Myds arvosanat ja koulun
ulkopuoliset tekijdt, kuten vanhemmat, ystdvit ja yhteiskunta ennustavat oppilaiden
nykyistd kielimindd. Tutkimus kertoo my6s oppilaiden motivaatioprofiilien,
arvosanojen ja perusopetuksen jdlkeisten jatkosuunnitelmien yhteyksistd. Mitd
motivoituneempi oppilas, sitd korkeamman arvosanan hidn kokee tarvitsevansa
aikoakseen jatkaa perusopetuksen jilkeen lukiokoulutukseen ammatillisen koulutuksen
sijaan.

Asiasanat:  kielenoppimismotivaatio, latentti profiilianalyysi, regressioanalyysi,
rakenneyhtdlomalli, perusopetus, kielivalinnat, kieltenopetus, kieltenopiskelu,
kielikoulutuspolitiikka, kyselytutkimus, kielijannitys



ABSTRAKT

”“Jag anser att det dr bra att ocksa kunna andra sprak &n sitt modersmal” - En kvantitativ
studie om inldrningsmotivationen i frimmande sprak hos horstadieelever i den grund-
laggande utbildningen i Finland

Denna doktorsavhandling behandlar de finska hogstadieelevernas inlarningsmotivation
i fraimmande sprak och syftet dr att reda pa sambanden mellan motivationen och
elevernas sprakval. Studien bestdr av fyra delstudier i vilka man har studerat elevernas
orsaker till sprdkval och icke-val, elevernas motivationsprofiler i frimmande sprdk,
faktorer som forutser elevernas nuvarande sprdkjag och sambanden mellan elevernas
motivationsprofiler, vitsord och fortsatta planer efter den grundldggande utbildningen.
Studien fyller gapet i forskningen i de finska elevernas sprakinldrningsmotivation och
utvidgar samtidigt disciplinens forskningsmetoder med latent profilanalys.

Studien baserar sig pa en stor (N = 1206) enkidtdata. Utover deskriptiva statistiska
analyser gjordes en latent profilanalys, logistisk regressionsanalys och strukturekvat-
ionsmodell.

Forskningsresultaten visar att finska elever viljer valfria och frivilliga sprak for att
de sjélv vill, fordldrarna véljer for barnet eller eleverna upplever spraket som obligato-
riskt (engelska). A andra sidan viljer de inte sprak for att de inte erbjuds i skolan, en
undervisningsgrupp inte formas eller de inte orkar eller vill studera mera sprak. Ju yngre
elev desto osdkrare (gjort av andra) sprakval.

Bland eleverna hittades fem olika motivationsprofiler: de mest motiverade (39 %),
medelmattigt motiverade (18 %), medelmattigt motiverade med lag sprakiangslan
(29 %), de minst motiverade (8 %) och elever med sprakangslan (6 %). Den storsta grup-
pen av eleverna var motiverade sprdkinldrare.

De storsta skillnaderna i motivationens struktur i de olika profilerna finns pa spra-
kinldrarens niva speciellt i sprakangest, sprdkjag, den kognitiva motivationsdimens-
ionen samt dimensioner och faktorer relaterade till ldraren och lektionen/undervis-
ningen. Vitsorden och faktorer utanfor skolan sdsom fordldrar, vanner och samhdllet
forutser elevernas nuvarande sprakjag. Avhandlingen ger ocksd intressant information
om sambanden mellan elevernas motivationsprofiler, vitsord och fortsatta planer efter
den grundldggande utbildningen. Ju mer motiverad eleven &r, desto hogre vitsord kan-
ner han/hon att han/hon behover for att @mna fortsétta till gymnasieutbildning i stillet
for yrkesutbildning.

Nyckelord: sprakinldrningsmotivation, latent profilanalys, regressionsanalys, struktur-
ekvationsmodell, grundldggande utbildning, sprakval, sprdkundervisning, sprakstu-
dier, sprakutbildningspolitik, enkdtundersokning, sprakangslan
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ESIPUHE

Taman viitoskirjaprojektin taustalla olevaan ideaan sain ensimmadiset ajatukset
tyoskennellessani projektisihteerind Jyvaskyldn yliopiston Soveltavan kielentut-
kimuksen keskuksessa Kielikoulutuspoliittisessa projektissa (KIEPO) vuosina
2006-2007. Tassd hankkeessa selvitettiin Minna-Riitta Luukan ja Sari Péyhosen
johdolla kattavasti suomalaisen kielikoulutuksen tilaa ja annettiin suosituksia
siitd, miten maamme kielikoulutusta voitaisiin kehittdd vastaamaan tulevaisuu-
den haasteisiin. Ajatukseni kielikoulutuspolitiikan alan vaitostutkimuksesta sai-
vat uutta pontta syksylld 2008, kun palasin takaisin tyohon Soveltavan kielentut-
kimuksen keskukseen.

Tyoni projektitutkijana, tutkijana ja tutkimuskoordinaattorina opetus- ja
kulttuuriministerion rahoittamassa ja Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen
koordinoimassa kansallisessa Kielikoulutuspolitiikan tutkimus- ja kehittdmis-
verkostossa eli Kieliverkostossa oli omiaan edesauttamaan tutkimusidean edel-
leen kehittelemistd. Tydssdni verkostossa tuli hyvin tutuksi niin opettajien, tutki-
joiden kuin koulutusviranomaistenkin huoli koko ajan vdhentyneestd kielten-
opiskelusta perusopetuksessa, silld nyt nayttdaa huolestuttavasti siltd, ettei timéan-
hetkiselld perusoletuksen kieltenopiskelulla kyetd vastaamaan tulevaisuuden ja
tyoeldman tuomiin haasteisiin kielitaitotarpeiden osalta. Tasta tilanteesta syntyi
halu tehdé tutkimusta perusopetuksen yldkoulun oppilaiden vieraan kielen op-
pimismotivaatiosta.

Maisterin tutkinnon kieliaineessa suorittaneena ja psykologiaa laajana sivu-
aineena opiskelleena halusin kytked yhteen niitd eri tieteenaloja ja tehda tutki-
musta, jossa pddsen hyddyntamaan nditda kahta mielenkiinnon kohdettani kieli-
koulutuspolitiikan hyvéksi. Kielenoppimismotivaatiohan on kielenoppimisen
psykologiaa. Ndin ollen pddadyin tekemé&dn kielenoppimismotivaatiotutkimusta,
jolla on kielikoulutuspoliittisia implikaatioita.

Jo heti viitostutkimukseni alkumetreilld sain huomata ja minua jopa varoi-
teltiin siitd, ettei motivaatio todellakaan ole mikdan helppo tutkimuskohde. Erds-
kin professori tuumasi minulle, ettd se on kuin upottava suo ja sitd se on totisesti
vdlilld ollutkin tai ainakin loputon eri kasitteiden ja teorioiden viidakko, johon
helposti eksyy.

Kaiketi luonteelleni ominaisesti halusin tehda viitoskirjatutkimuksestakin
itselleni ddrimmadisen haasteen. Niinpd suunnittelin haastavan tutkimusasetel-
man, koostin itse mittariston ja kerdsin massiivisen kyselyaineiston, jonka halu-
sin analysoida tilastollisesti ilman mink&dnlaista aiempaa kokemusta téllaisista
analyyseistd. Kiitankin kaikkia tutkimukseeni osallistuneita kouluja oppilaineen
ja opettajineen.

Sanomattakin on selvid, ettd ohjaajatiimini on ollut kullanarvoinen. Haluan
lampimasti kiittdd ohjaajiani taméan pitkdn tutkimusmatkan kulkemisesta kans-
sani.

Pddohjaajakseni pelottomasti ryhtynyttd Taina Saarista, menetelmdavuksi
mukaan ohjaajatiimiin saatua Ari Huhtaa ja menetelmédvahvistukseksi



ohjaajatiimiin mukaan ldhtenyttd Asko Tolvasta. [Iman teitd tata vaitoskirjatutki-
musta ei olisi olemassa.

Tutkimukseni esitarkastajina toimivat professori Ritva Kantelinen ja yli-
opistonlehtori dosentti Heta Tuominen. Kiitdn teitd kumpaakin tutkimukseeni
perehtymisisestd ja saamistani asiantuntevasta ja rakentavasta palautteesta. Sen
pohjalta oli hyva muokata tutkimusta paremmaksi. Olen hyvin kiitollinen, ettd
Ritva Kantelinen suostui myos vastavdittdjakseni.

Lisdksi haluan kiittdd Reeta Neittaanméked ja Tuija Hirveldd avusta tutki-
mukseni mittariston rakentamisessa ja aineiston alkuvaiheen tilastollisissa ana-
lyyseissd. Haluan kiittdd myos Karita Mard-Miettistd ja Elisa Kuuselaa avusta
tutkimukseni mittariston pilotoinnissa ja seurantaryhméni jasentd Riikka Ulla-
konojaa kaikesta opastuksesta ja kannustuksesta seka Solkia kannustavana ja tut-
kimustyotd tukevana tyoyhteisona.

Kiitos myds vasymattomalle visionddrille Sari Poyhoselle, joka aikoinaan
johdatti minut kielikoulutuspolitiikan saloihin ja sai minut peruuttamattomasti
kiinnostumaan siita.

Tutkimukseni rahoittamisesta haluan kiittdd ensiksikin Ellen ja Artturi
Nyyssosen sditiotd, jonka tuen turvin sain véitostutkimukseni hyvin kdyntiin.
Toiseksi haluan kiittdd Emil Aaltosen S&&tiotd, joka on tukenut tutkimustani use-
amman kerran. Ilman teiddn panostanne nuoren tutkijan tychon tieteenteko olisi
huomattavasti haastavampaa.

Erityiskiitos kuuluu kollegalleni ja sielunveljelleni Dmitri Leontjeville,
jonka avun ja tuen turvin tdmén véitoskirjan on ollut mahdollista valmistua. Kii-
tos my6s Maija Lappalaiselle korvaamattomasta kddnnosavusta sekd kaikille lu-
kemattomille uusille ja vanhoille ystdville kannustavista sanoista taméan tyoldan
hankkeen aikana.

Sydédmellinen kiitos my6s henkilokohtaisille avustajilleni Leena Polenoville
ja Kristiina Siekkiselle vasymattomadstd avustamisesta taméan projektin loppuun-
saattamisessa. Kiitdin myos kaikkia terapeuttejani kaikesta avusta, kannustuk-
sesta ja myotdeldmisestd matkallani.

Haluan myos koko sielustani ja syddmesténi kiittdd rakasta aviomiestani
Karia, joka on kulkenut vierelldni koko tdméan matkan sekd supermimmiani Ma-
tildaa, joka huolehtii siitd, ettei eldméani ole hiljaista tai tylsda.

Jyvaskyldssad lokakuussa 2022

Teija Kangasvieri
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1 JOHDANTO

Suomen kielikoulutuspoliittisessa keskustelussa on jo useiden vuosien ajan ollut
esilld koululaisten ja opiskelijoiden kieltenopiskelun vdheneminen, toisin sanoen
kielivalintojen jatkuva vahentyminen ja kaventuminen. Huolena on se, ettei Suo-
messa endd opiskella kielid niin paljon, ettd kielitaito riittdisi vastaamaan tulevai-
suuden tyoeldmdn vaatimuksiin (ks. esim. YLE 2021a). Ongelmalliseksi koetaan
myo6s englannin kielen valta-asema kouluissa ja oppilaitoksissa opiskeltavien
kielten joukossa (ks. esim. Poyhonen & Luukka 2007). Taman vditostutkimuksen
ollessa aluillaan eli vuosina 2009-2011 opetusministerié suuntasikin kunnille
POP-ohjelman kautta varoja vieraiden kielten valintojen monipuolistamiseen ja
kieltenopetuksen laadun parantamiseen (OPM 2008). Kevaalld 2009 kaynnistyi
my6s PROMOLING-koulutus- ja kehittdimishanke suomalaisen kielikoulutuksen
monipuolistamiseksi (YLE 2009). Tdhéan liittyen tutkimukseni tarkoituksena on
selvittdd perusopetuksen oppilaan vieraan kielen oppimismotivaation ja kieliva-
monipuoliseen kieltenopiskeluun ja mitka tekijdt puolestaan vahentavit kielten-
opiskeluintoa. Tutkimuksen tuottamaa tietoa voidaan kayttda esimerkiksi oppi-
laiden motivoinnissa, kun tavoitteena on saada heidit valitsemaan ja opiskele-
maan enemmdn valinnaisia vieraita kielid ja siten lisdtd ja monipuolistaa perus-
opetuksen ja lukionkin kielivalintoja.

Sysdyksen téllaisen tutkimuksen tekoon antoi jo 1990-luvun puolivilin jal-
keen laskusuunnassa ollut suomalaislasten ja -nuorten innostus opiskella pakol-
lisen oppivelvollisuuden aikana vapaaehtoisia tai valinnaisia kielid (ks. esim.
Kumpulainen 2009). Syytd vahentyneille kielivalinnoille ja synkkeneville tilas-
toille on vuosien saatossa haettu niin heikentyneestd kuntataloudesta kuin eng-
lannin kielen yhd voimistuvasta asemasta suomalaisessa(kin) yhteiskunnassa
(ks. esim. Leppédnen ym. 2009). Elinkeinoeldma kuitenkin korostaa monipuolisen
kielitaidon tarkeyttd ja tarpeellisuutta jatkuvasti (ks. esim. EK 2014; Kotkasaari
2017). Nama toiveet eivit kuitenkaan ndyta kohtaavan yldkouluikdisten nuorten
ajatusmaailman kanssa, silld kielid opiskellaan edelleen suhteellisen vdhan huo-
limatta erilaisista kehittamistoimenpiteistd (KIMMOKE, Promoling 2009, POP
vieraat kielet 2008-2011, Kielitivoli, Uusi peruskoulu -ohjelman 2016-2018
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kdarkihanke 1: Kieltenopetuksen varhentaminen, kehittdminen ja lisddminen
2017-2019). Huoli on Euroopan tasolla yhteinen, silld vahentynyt kieltenopiskelu
on ongelma my0s esimerkiksi Ruotsissa ja Isossa-Britanniassa (ks. esim. BBC,
2019; Lanvers ym. 2019; SVT 2018). Muutenkin kieltenopiskelun kehityskulut
ovat erityisesti Pohjoismaissa ja Euroopan tasolla hyvin samankaltaisia (ks. esim.
Collen 2020; Lanvers & Chambers 2019; Tinsley & Dolezal 2018).

Kaikkialla opiskellaan kovasti globaalia englantia saksan ja ranskan kielen
merkityksen heiketessd ja espanjan tultua mukaan uutena vieraana kielena.

Huoli riittavéstd kieltenopiskelusta ja suomalaisesta kielitaitovarannosta ei
sindnsd ole uusi, koska Suomessa tehtiin kieliohjelmapolitiikkaa jo 1970-luvulta
alkaen kieliohjelmakomiteoissa (Numminen 2009; Piri 2001). Pienend kielialu-
eena Suomen on aina tdytynyt kantaa huolta kansansa kielitaidosta. Suomessa on
kannettu huolta kansallisen politiikan tasolla kieltenopiskelusta jo useampi vuo-
sikymmen. Tuolloin kieltenopiskelulle asetettiin jopa prosentuaaliset tavoitteet,
Euroopassa kieliohjelman suunnittelussa. (Numminen 2009.) Kaikki tama ty6 loi
pohjaa nykyiselle suomalaiselle kielikoulutuspolitiikalle.

Kieltenopiskelun vdhentyminen on itsessddn kielikoulutuspoliittinen on-
gelma, joka on koulutusviranomaisten ndakokulmasta osoittautunut ylldttavan
haasteelliseksi. Kansainvilistyvéassd ja globalisoituvassa maailmassa nuoret eivit
ndytd haluavan panostaa kielitaitoon, vaikka tutkimusten mukaan pitdvat sitd
yhtend tarkeimmistd koulussa opittavista taidoista (ks. Kangasvieri ym. 2011).
Ratkaisua laskeneeseen kieltenopiskeluintoon on haettu virallisesti asetusteitse
tuntijakopaatoksin (A 793/2018) ja erilaisin kokeiluyrityksin (HE 114/1017, L
1134/2017). Keskustelu pakollisen toisen kotimaisen kielen eli ldhinnd ruotsin
opiskelusta suomenkielisissd kouluissa on ikuisuuskysymys, johon taidettiin
saada aikaan jonkinlainen vélirauha siirtamalld kielen aloitus yldkoulusta ala-
kouluun vuoden 2014 opetussuunnitelmauudistuksessa (POPS 2014). Silti se on
jo useamman vuosikymmenen ajan tuonut - ja yhéd tuo - oman sdvynsad suoma-
laiseen kielikeskusteluun (ks. esim. Geber 2010; Thalainen ym. 2019). Alustavien
oppimistulosten arvioinnin perusteella ruotsin varhentaminen alakouluun ei ol-
lut kaikilta osin onnistunut ratkaisu (Kurki 2021). Vahentynytta kieltenopiskelua
on ldhestytty ikdan kuin ylhdalta pdin rakenteiden tasolta, mutta itse toimijoita
eli oppilaita ei ole tutkittu tdssd yhteydessad juuri lainkaan.

Tdstd syystd timan tutkimuksen tarkoituksena on ldhted liikkeelle oppilaan
nakokulmasta. Tassd tutkimuksessa vahentyneen kieltenopiskelun problematiik-
kaa ldhestytddn yldkoulun oppilaan ndkokulmasta - siitd, mitd 15-vuotias koulu-
lainen ajattelee tekemistddn opintojaan koskevista pddtoksistd ja valinnoista,
joilla voi olla hyvin kauaskantoisetkin vaikutukset omalla opintielld ja tulevai-
suudessa. Lahden siis liikkeelle siitd ajatuksesta, ettd tdtd aihetta voidaan ldhes-
tyd myos psykologisesta nakokulmasta selvittdamalld oppilaiden kieltenopiske-
lun taustalla vaikuttavan oppimismotivaation rakennetta ja voimakkuutta. Tut-
kimukseni ldhtokohtana on oletus siitd, ettd vahentyneet kielivalinnat voivat joh-
tua myos heikommasta tai rakenteeltaan erilaisesta kielenoppimismotivaatiosta.
Taméan tutkimuksen tavoitteena on tuottaa sellaista tietoa, jota voidaan
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hyodyntédd vieraan kielen oppimismotivaation parantamisessa ja eritoten sen li-
sddmisessd sekd erityisesti kielikoulutuspoliittisessa padtoksenteossa.

Tdssd tutkimuksessa tarkastelen siis kielivalintoja ja valintojen tekemdttd
jattamistd oppilaiden tekemind padtoksind. Kyseessd on siten teoreettisesti psy-
kologiaan pohjautuva motivaatiotutkimus, ei niinkdan yhteiskunnallisesta nako-
kulmasta tehty valikoitumistutkimus, jossa huomioitaisiin esimerkiksi koulun
maantieteellisen sijainnin tai vanhempien koulutustaustan (sosioekonomisen
aseman) vaikutus valintoihin. Tutkimuksen taustalla on ajatus siitd, ettd psyko-
logiset tekijat, kuten oppimismotivaatio kyseisessd kielessd, vaikuttavat siihen,
valitseeko oppilas vai jattadako valitsematta kielen opintoihinsa. Tutkimuksessa
keskeisin kéasite on siten motivaatio, jonka kautta oppilaiden kieltenopiskelua
tassa tutkimuksessa tarkastelen.

Tutkimuksestani saatavaa tietoa voidaan hyodyntdd kielikoulutuspoliitti-
sessa pddtoksenteossa mm. kieliohjelmien, opetussuunnitelmien sekd kielten-
opiskelun jatkumon suunnittelussa, joihin tutkimukseni tarjoaa oppilaan nako-
kulman. Tutkimuksen tuottamaa tietoa voidaan kayttdd myos esimerkiksi oppi-
laiden motivoinnissa, kun tavoitteena on saada heidit valitsemaan ja opiskele-
maan enemmén vapaaehtoisia ja valinnaisia vieraita kielid ja siten lisdtad ja moni-
puolistaa perusopetuksen kielivalintoja, jotka jo kauan ovat hyvin voimakkaasti
kaventuneet, vaikka monipuolinen kielitaito on yhd tarpeellisempi muun muassa
tyoeldmassa. Lisdksi tutkimuksen tuottaman tiedon avulla voidaan yleisesti ar-
vioida suomalaisen kielikoulutusjérjestelmén toimivuutta ja sen mahdollisia ke-
hittdmistarpeita. Arvioinnin kohteena voi olla esimerkiksi tarve perusopetuksen
kieltenopiskelun oppiméédrien velvoittavuuden muuttamiselle tai kieltenopetuk-
sen jdrjestamisvelvoitteiden sddtaminen kunnissa.

Naden oppilaiden motivaatioprofiilien tutkimisen idean siing, ettd tutkimus-
tieto motivaatioprofiileista lisdd kieltenopettajien motivaatiotietdimystd ja oppi-
lastuntemusta, jotta on mahdollista luoda mahdollisimman motivoivat olosuh-
teet kielenoppimiselle luokassa oleville oppijoille.

1.1 Tutkimuksen tavoitteet, tutkimusongelma ja -kysymykset

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on tarjota tutkimustietoa suomalaisten perus-
koululaisten tekemien vapaaehtoisten ja valinnaisten kielten valintojen ja valitse-
mattomuuden syistd. Tietoa tarjotaan my0s vieraan kielen oppimismotivaatiosta,
kieliopintojen merkityksestd oppilaiden perusopetuksen jédlkeisten jatkosuunni-
telmien kannalta ja koulun ulkopuolisten tekijoiden vaikutuksesta oppilaiden
nykyiseen kielimindan.

Tdamdn tutkimuksen hypoteeseja olivat, ettd oppilailla on erilaisia syitéd kie-
livalinnoilleen ja valitsemattomuudelleen, oppilailla on erilaisia vieraan kielen
motivaatioprofiileja, muut tekijit vaikuttavat oppilaiden nykyiseen kielimindan
ja kieliopinnot vaikuttavat oppilaiden jatkosuunnitelmiin perusopetuksen jal-
keen.
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Tutkimukseni tavoitteena on ollut oppilasldhtdisesti selvittdd ylakoululais-
ten vieraan kielen valintojen tai valitsematta jattdmisten taustalla vaikuttavia mo-
tivaatiotekijoitd. Lisdksi tutkimus tarjoaa opettajille ja tietysti erityisesti kielen-
opettajille tutkimustietoa kieliryhmien oppilaiden motivaatiosta ja kielivalinto-
jen syistd, ja tarjoaa sitd kautta mahdollisuuden vaikuttaa oppilaiden motivaati-
oon opiskella vieraita kielia.

Tdamad tutkimus eroaa aiemmasta vieraan kielen oppimismotivaation tutki-
muksesta erityisesti siind, ettd taima tutkimus ei kohdistu pelkéstéddn jotain tiettya
kielta opiskeleviin oppilaisiin - oli tdma kieli sitten valinnainen tai pakollinen.
Vieraan kielen oppimismotivaatiota on niilldkin oppilailla, jotka opiskelevat ai-
noastaan pakollisia kielid, eikd vain heilld, jotka valitsevat pakollisten kielten li-
sdaksi myos vapaaehtoisen tai valinnaisen kielen. Tutkimuksessa on toisin sanoen
mukana sekd vain pakollista vierasta kieltd opiskelevia oppilaita ettd vapaaeh-
toista tai valinnaista kieltd opiskelevia oppilaita.

Tama tutkimus on huomattavasti laajempi, kattavampi ja aineistoltaan
edustavampi kuin aiemmat, ldhinnd 1990-luvulla tehdyt motivaatiotutkimukset
suomalaiskoululaisista. Lisdksi motivaatiota tutkitaan menetelmin, joita ei ole
kielenoppimismotivaation tutkimuksessa aiemmin kéaytetty.

Tutkimuksessa saadaan tietoa sekd motivoituneiden ettd motivoitumatto-
mien oppilaiden motivaation rakenteesta. Samalla mahdollistuu heiddn motivaa-
tiorakenteidensa vertailu. Myos oppilaiden ryhmittely on mahdollista: oppilaat
voidaan jakaa motivaation voimakkuuden perusteella motivoituneisiin, heikosti
motivoituneisiin ja niihin, joilla ei ole lainkaan motivaatiota. Oppilaita voidaan
jaotella my®s motivaation eri ulottuvuuksien voimakkuuden perusteella sen mu-
kaan, kuinka voimakas tai heikko motivaatio on jollakin ulottuvuudella. T&llai-
nen tieto auttaa vaikuttamaan entistéd tdsmallisemmin oppilaiden vieraan kielen
oppimismotivaatioon ja erityisesti parantamaan heikkoa motivaatiota.

Tutkimuksessa selvitetddn myos ldheisten (significant others) merkitystd op-
pilaan tekemiin ratkaisuihin - tdssd tapauksessa siis kielivalintoihin - sekd hei-
dén vaikutustaan motivaatioon. Heitd ovat oppilaan vanhemmat ja ystavat seka
yhteiskuntal. Tutkimuksessa kysytdan myos oppilaan jatkosuunnitelmia perus-
opetuksen jdlkeen.

1 Tutkimukseni aineisto kattaa myos laajasti taustatekijoitd, kuten esimerkiksi oppilaiden
aiempaa kieltenopiskelua, perheen kielitaustaa, kielten kayttod ja kieliharrastuksia, mutta
kaikkia ndité ei pystytty hyodyntdmaéén tassa tutkimuksessa.
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Keskeinen tutkimusongelma on:

Suomalaisen perusopetuksen yldkoulun oppilaiden kielenoppimismotivaatio ja
sen yhteydet kielivalintoihin

Tutkimusongelma jakautuu tutkimuskysymyksiin:

Millaisista syistd vieraita kielid valitaan ja jatetddn valitsematta perus-
opetuksen kieltenopiskelussa? (Artikkeli 1)

- Millaisia vieraan kielen motivaatioprofiileja kielenoppijoista 16ytyy?
(Artikkeli 2)

- Miten arvosanat ja muut tekijat (vanhemmat, ystédvit ja yhteiskunta)
ennustavat oppilaiden nykyistd kieliminda? (Artikkeli 3)

- Miten menestyminen kieliopinnoissa ja kielenoppimismotivaatio vai-
kuttavat opiskelusuunnitelmiin perusopetuksen jalkeen? (Artikkeli 4)



2 KIELTENOPISKELU PERUSOPETUKSESSA

2.1 Kielikoulutuspolitiikan rooli kielivalinnoissa

Kielikoulutuspolitiikan tehtdva on suunnitella ja kehittdd koulutusta niiden kiel-
ten kohdalla, jotka ovat yhteison kannalta keskeisimpid. Kielikoulutuspolitiikka
on perinteisesti hahmotettu koulutuspolitiikan ja kielipolitiikan valiin. Yht&aalta
kielikoulutuspolitiikka on néhty erityisesti kielikoulutusta koskevana koulutus-
politiikan osana. Toisaalta se on ndhty vastaamassa kielipolitiikan vaatimuksiin
koulutuksen keinoin. Yhden maaritelman mukaan kielikoulutuspolitiikka osoit-
taa, miten kielipolitiikan ihanteet, tavoitteet ja sisdllot voidaan toteuttaa koulu-
tuksessa siltd osin kuin kielipolitiikka koskee koulutusta. Kielikoulutuspolitii-
kassa tehdddan paatoksid niin kielikoulutuksen sisdltamistd kielistd, kielikoulu-
tuksessa kehitettdvistd taidoista ja asenteista kuin siitd, millaiselle tasolle kielitai-
don tulisi yltdd eri koulutusasteilla ja miten opettajankoulutuksen ja oppimateri-
aalien tarpeet tulisi kielikoulutuksessa huomioida. (P6yhonen & Luukka 2007.)

Kielikoulutuspolitiikkaa voidaan kuitenkin ajatella my6s laajemmin, silld
kielikoulutuspolitiikan asettaminen pelkéstdan koulutuspolitiikan ja kielipolitii-
kan vélimaastoon ei tee oikeutta sen moninaisille yhteiskunnallisille kytkoksille
ja monitieteiselle luonteelle. Kielikoulutuspolitiikkaan vaikuttavat koulutus- ja
kielipolitiikan lisdksi useat muut tekijdt, kuten historia, talous, globalisaatio, tyo-
eldmd, maahanmuutto ja jopa sosiaalinen media (Cassels-Johnson 2013; Poyho-
nen ym. 2019; Ricento 2006; Saarinen ym. 2019; Spolsky 2021; Tollefson & Perez-
Milans 2018; Wright 2004).

Kielikoulutuspolitiikkaa tehdddn yhteiskunnassa niin makro-, meso- kuin
mikrotasollakin. Makrotason paatoksid tehdddan valtakunnan tasolla, kun esimer-
kiksi perusopetuksen tuntijakoa tai opetussuunnitelmaa uudistetaan. Kielikou-
lutusta ohjataan valtakunnan tasolta laeilla (esim. perusopetuslaki 628/1998),
asetuksilla (valtioneuvoston asetus perusopetuksen tuntijaosta A 422 /2012), ope-
tussuunnitelmilla ja kehittdmissuunnitelmilla (esim. Valtioneuvoston koulutuspo-
liittinen selonteko).
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Kielikoulutuspolitiikkaa tehdddn paikallisella mesotasolla esimerkiksi kun-
nissa, joissa pddtetdan muun muassa kunnan kieliohjelmasta eli siitd, mita kielid
perusopetuksessa tarjotaan opiskeltavaksi. Kunnissa myos pdatetdan kieltenope-
tuksen ryhmékokoasioista eli siitd, kuinka monen oppilaan pitdd valita jokin
kieli, jotta kyseisen kielen opetusryhmé perustetaan.

Kielikoulutuspolitiikkaa tehdddan myos mikrotasolla, jolloin toimijoina ovat
yksilot, oppilaat, jotka tekevit opinnoissaan kieltenopiskelua koskevia valintoja.
Néama valinnat ovat vaikuttamassa siihen, millaiseksi ndiden yksiléiden koulu-
tuspolku ja tulevaisuus muodostuvat. Siten koulussa tehtdvit kielivalinnat ovat
mikrotason koulutuspolitiikkaa, joka vaikuttaa osaltaan ylemmain tason politiik-
kaan. Barlund (2020, 101) toteaa vditoskirjassaan osuvasti, ettd “kielivalinnat ovat
suuressa roolissa suomalaisen kielivarannon sdilymisessd, ja ne ovat tapahtu-
mana huoltajille kenties ndkyvin osa kielisuunnittelua”.

Eri politiikan tasot ovat vuorovaikutuksessa keskendin, silld koululaisten
valinnat vaikuttavat paikallisen tason koulutuspolitiikkaan, joka puolestaan aset-
taa reunaehdot koululaisten valinnoille. Kansalliselta tasolta puolestaan sanel-
laan kunnille kielikoulutuspolitiikan suuria linjoja, mutta kunnille on my6s viime
vuosikymmenten aikana annettu entistd enemmaén péaatantdvaltaa. Koululaisten
kieltenopiskelu muodostaa valtakunnan tasolla osan suomalaisesta kielitaitova-
rannosta (kielikoulutuspoliittisesta padtoksenteosta eri tasoilla ks. tarkemmin
esim. Barlund 2020; P6yhonen ym. 2019).

Tdaman tutkimuksen tarkoituksena on puolestaan tuoda kielikoulutuspoliit-
tiseen keskusteluun vahentyneestd kieltenopiskelusta oppilaan ndkékulmaa. Op-
pilaita ldhestytadan ikddn kuin mikrotason kielikoulutuspoliittisina toimijoina, joi-
den vieraiden kielten oppimismotivaatiolla on vaikutuksia myos kansallisen kie-
litaitovarannon rakentamiseen ja ylldpitamiseen.

2.2 Kieliohjelma suomalaisessa perusopetuksessa

Vuoteen 2020 saakka suomalainen koululainen aloitti kieliopintonsa yleensé pe-
rusopetuksen alakoulun 3. vuosiluokalta kaikille yhteisellda Al-kielelld, joka
useimmiten oli englanti. Vieraiden kielten opiskelun saattoi kuitenkin aloittaa jo
1. tai 2. vuosiluokalta, mutta tama ei ollut kovin yleistd. Seuraavaksi kieliohjel-
maan oli ja yhd on mahdollista valita vapaaehtoinen A2-kieli joko 4. tai 5. vuosi-
luokalta ldhtien. A2-kieli tuli mukaan opetussuunnitelmaan vuonna 1994. Taman
kielen voi aloittaa jo 3. vuosiluokalla. Vuoteen 2016 saakka yldkoulun 7. luokalla
alkoi puolestaan kaikille yhteinen toisen kotimaisen kielen opiskelu, joka suo-
menkielisessd opetuksessa tarkoittaa ruotsia. Ruotsinkielisessd opetuksessa se
tarkoittaa suomea, joka aloitetaan yleensd jo 3. luokalla, ja englannin kieli aloite-
taan usein 5. luokalla. Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmauudis-
tuksen myotd toinen kotimainen kieli on aloitettu syksysta 2016 ldhtien jo 6. vuo-
siluokalla. Ndiden kielten lisdksi perusopetuksessa on vield mahdollista valita
yldkoulussa valinnainen B2-kieli, joka on mahdollista aloittaa 7.-9. luokalla. Ylei-
simmin se aloitetaan 8. luokalta (ks. Taulukko 1). Lukio-opinnoissa on
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mahdollista aloittaa vield valinnainen B3-kieli. (LOPS 2019; OPH 2019; POPS
2014.) Perusopetuksen jdrjestimisvelvollisuus on sdddetty kunnille, ei kouluille,
ja kun B2-kielen tuntimddrét eivaét sisdlly niin sanottuun vahimmadisvuosiviikko-
tuntimédradn, B2-kielen jarjestiminen on kunnille vapaaehtoinen tehtdva (Lam-
berg 2021). Samoin A2-kielen tarjoaminen ja sen opetuksen jarjestiminen on kun-
nille vapaaehtoista (ks. kieltenopetusta koskeva lainsdddantd myohemmin tdssa
luvussa).

A2-kielen mukaantulossa perusopetuksen opetussuunnitelmaan ja perus-
opetuksen kieliohjelmaan lienee ensiksikin kdynyt niin, ettd kun 1990-luvulla
maailma muuttui ja kun Suomi oli liittyméssd Euroopan unioniin, herattiin mo-
nipuolisen kielitaidon tarpeeseen. Tamén seurauksena koulutusviranomaiset li-
sdsivdt uuden kielen oppimddran perusopetuksen opetussuunnitelman alakou-
lun kieliohjelmaan. Halu vastata kansainvilistymisen tarpeeseen ja paineeseen
lienee siten heijastunut myos perusopetuksen kieliohjelmaan (ks. esim. Rokka

2011). Kansainvilisyys on yksi opetussuunnitelmien politisoituneista teemoista
(Rokka 2011, 312). Rokka (2011, 316) kirjoittaa ndin:

Kaiken kaikkiaan perusteet panostavat laajaan vieraiden kielten kielivalikoimaan,
vaikka avainkieliksi nousevat kaikesta huolimatta ruotsi ja englanti. Olisi kansallisesti
aika pohtia uutta perustetekstid kirjoitettaessa sitd, millaisella kielitaidolla suomalaiset
parhaiten menestyvéat kansainvilisilla koulutus ja tydmarkkinoilla sekd kansainvalis-
tyvdssd maailmassa.

Toiseksi, koska A2-kielen opiskelu jatkuu B2-kielend yldkoulussa, on varmaan
myos ajateltu, ettd ndin pitkdaikainen kielen opiskelu varmistaa kielen taidon.
Kolmanneksi taustalla lienee my6s ollut halu varmistaa toisen kotimaisen kielen
taito maassamme, silld ruotsia on opiskeltu hyvin paljon vapaaehtoisena A2-kie-
lena.

Vuoden 1994 lainsaadanto (1457/1994 33§) kuuluu néin:

Kunnassa, jossa on vahintdaan 30 000 samankielistd asukasta, tulee yhteisend aineena
opetettavana kielend tarjota toista kotimaista kieltd, ja peruskoululain 27 §:n 3 momen-
tissa mainittuja kielid. Opetus tulee jarjestdd, mikéli kielen ensisijaisesti valinneita on
vahintddn 12. Saamenkieliselle, romanikieliselle ja vieraskieliselle oppilaalle, jolle ope-
tetaan didinkielend oppilaan omaa didinkieltd, opetetaan toisena kotimaisena kielena
suomen kieltd tai ruotsin kielta.

Peruskoululaissa 476/1983 27 pykaldn 3 momentissa sdddetddn ndin:

Yhteisend aineena opetettavat vieraat kielet ovat englannin, ranskan, saksan ja vendjan
kieli. Asetuksella sdddetddn perusteista, joiden mukaan kunnan opetussuunnitelmaan
tulee kuulua yhteisend aineena yksi tai useampi mainituista vieraista kielistd ja toinen
kotimainen kieli siten, ettd ne ovat oppilaalle peruskoulun ala-asteella opetettavaa
kieltd valittaessa keskenddn vaihtoehtoisia.

Tdamad kunnille asetettu lainsdddannollinen velvoite poistui perusopetuslainsaa-
dannon uudistuksen yhteydessd samalla kun nykyinen perusopetuslaki tuli voi-
maan. Nykyinen perusopetuslaki on ollut voimassa 1.1.1999 alkaen. Lain esi-
toissd (Hallituksen esitys eduskunnalle koulutusta koskevaksi lainsdddannoksi,
HE 86/1997 vp) ei kuitenkaan tarkemmin késitelld kyseisen velvoitteen poistu-
mista (Nuutinen 2021).
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Perusopetuslaissa 628/1998 tillaista asetusta ei kuitenkaan enda ollut ja yli
30 000 asukkaan kuntien velvoite tarjota useampia vieraita kielid ndin ollen lak-
kasi. A2-kielen todellinen kulta-aika kesti siis vain noin neljad vuotta.

Rokan (2011) mukaan (Apajalahti ym. 1996, 38, 40, viitannut Rokka 2011)
toteaa, ettd vuoden 1994 opetussuunnitelman kieliohjelma johti siihen, ettd eng-
lannin asema vahvistui Al-kielend. A2-kielistd suosituin oli ruotsi. Saksasta
ndytti olevan tulossa eniten opiskeltu A2-kieli. Yldasteella opetettavana B2-kie-
oli tarkein B1-kieli.

Perusopetuksen alakoulun puolella aloitetun vapaaehtoisen A2-kielen opis-
kelua jatketaan yldkoulun puolella. Yldkoulun 7. luokan kevaéalla valittavaksi tu-
levista valinnaisaineista tdma kieli vie yhden valinnaisaineen paikan. Koko pe-
rusopetuksen aikana koululaisen on siis mahdollista opiskella yhteensa jopa nel-
jad eri kieltd. Vahimmilldan kielid on oman didinkielen lisdksi opiskeltavana
kaksi.

Ndistd kahdesta pakollisesta kielestd valtioneuvoston asetuksessa perus-
opetuksen tuntijaosta (A 422/2012) on médritelty ainoastaan Bl-kielend opiskel-
tava toinen kotimainen kieli. Periaatteessa kunnat siis voivat tarjota niin Al-kie-
lend kuin vapaehtoisina ja valinnaisina kielind mitd itse paattavat. Useimmiten
Al-kieli on kuitenkin englanti, ja 99,5 % perusopetuksen oppimé&dran suoritta-
neista on opiskellut sitd (Tilastokeskus 2021). Kunnilla on siis itsellddn oikeus
padttad siitd, mitd kielid ne tarjoavat oppilaille kieliohjelmassaan.

Vuoden 2012 tuntijaossa (ks. Kuvio 1) Al-kieltd opiskellaan alakoulussa 11
ja ylakoulussa 7 vuosiviikkotuntia (vvt), yhteensi siis 18 vvt. Vapaaehtoista A2-
kielta opiskellaan sekd alakoulun ettd yldkoulun puolella 6 vvt, yhteensd siis 12
vvt. Kaikille yhteistd toista kotimaista kieltd eli B1-kieltd opiskellaan alakoulussa
2 vvt ja yldkoulussa 4 vvt, yhteensd siis 6 vvt. Valinnainen B2-kieli kuuluu yla-
koulun valinnaisaineisiin, jota opiskellaan yhteensa yldkoulun aikana 4 vvt. (A
422/2012; OKM 2012).
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TAULUKKO1  Perusopetuksessa opiskeltavat kielet. Lihde: OPH 2019.

kieli/oppimadra aloitusajankohta pakollisuus/valinnaisuus
Al alkoi ennen vuotta 2020 viimeistddn 3. | pakollinen / kaikille yh-
luokalla ja vuodesta 2020 ldhtien vii- | teinen
meistddn 1. luokan kevaalld
A2 alkaa yleensd 4. tai 5. vuosiluokalla vapaaehtoinen
B1 alkoi ennen vuotta 2016 7. vuosiluo- pakollinen / kaikille yh-

kalla, ja vuodesta 2016 ldhtien viimeis- | teinen
tddn 6. vuosiluokalla

B2 alkaa 7.-9. vuosiluokalla, yleisimmin | valinnainen
8. vuosiluokalla

Aine Vuosiluokka 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Yht.
Aidinkicli ja kirjallisuus 14 18 10 42
Al-kieli' 2 9 7 18
Blkiei 0 |eeeeeeeieiieiiiaciessasesssassasaaaa 2 4 6
Matematitkka 6 15 11 32
Ympiristdoppi 4 10
Biologia ja maanticto 7
Fysiikka ja kemia ? 7
Terveysticto 3
Ympdirvisti- ja luonnontictoaineet yhteensd 14 I7 31
Uskonto/Eléiménkatsomusticto 2 I 5 3 10
Historia ja yhteiskuntaoppi ©  |------eooiiio oo oot 5 4 12
Musiikki 2 4 2 8
Kuvataide 2 5 2 9
Kiisityi 4 5 2 11
Liikunta 4 9 7 20
Kotitalous @ | e e 3 3
Taide- ja taitoaineiden valinnaiset 6 I 5 11
Taide- ja taitoaineet yhicensd 62
Oppilaanohjaus 00 e 2 2
Valinnaiset aineet 9 9
VithimmiistuntimiZird yhteensi 224
(Vapaachtoinen A2-kieli)*  |ee-e- ceaiaaann (12) (12)
(Vapaachtoinen B2-kicli)*  eeeeeeee e (4) (4)

- - = Oppiainetia voidaan opetiaa asianomaisilla vuosiluokilla, jos opetussuunnilelmassa niin miifiritiin

pAd-Kiclen opetus alometaan vumestiin 1. voosiluokan keviitlukukaudella vihmtiin 0,5 voosivikkotunnil b,

? Aineita opetelaan osana ympiirisidopin opetusta integroidusti vuosiluokilla 1—6.

* Yhieiskuntaoppia opetetaan vuosiluokilla 4—6 viihintiiin 2 vuosivitkkotunti ja vuosiluokilla 7—9 wiihintiiin 3 vuosiviikkotuntia.

N Oppilas voi kielesti riippuen opiskella vapaachtoista A2-kieltid joko valinnaisena aineena tai Bl -kielen sijasta opetettavana yhteisenii aineena.
Oppilas voi opiskella B2-kielti valinnaisena aineena, Vaihtoehtoisesti vapaachtoiset A2- ja B2-kielet voidaan jirjestiii perusopetuksen tuntijaon
vihimmiiistuntiméirin ylittiviing opetuksena, jolloin niiden opetusta ei voida jiirjestii kiyttiien tissi pykiiliissi miiriteltyji valinnaisten ainei-
den tai Bl-kielen kaikille yhteistd viihimmiistuntimiiirid. Kielesti riippuen oppilaalle opetetaan tilldin B1-kielti tai sen sijasta valittavia valin-
naisia aineita. Vihimmiistuntiméiirin ylittéiviini opetuksena A2-kieltii opiskelevan oppilaan kokonaistuntimiiirii olisi yhteensd vithintiin 236
vuosiviikkotuntia ja B2-kielen valinneen oppilaan yhteensi vithintéiiin 228 vuosiviikkotuntia, Vihimmiistuntimédrin ylitéiviing opetuksena seki
A2- ettdi B2-kieltii opiskelevan kokonaistuntiméiri perusopetuksen aikana olisi yhteensi viihintiin 240 vuosiviikkotuntia

KUVIO 1 Perusopetuksen tuntijako. Lahde: Finlex A 793/2018.
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Lisdksi valtioneuvoston asetuksessa perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen
valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (422/2012) sddde-
tddn myos ndin:

Oppilaan tulee opiskella vahintdaan yhta kieltda A-kielen oppiméddran mukaisesti ja vé-

hintdan yhta kieltd B-kielen oppimé&aran mukaisesti. Oppilaalle tulee varata mahdolli-
suus opiskella valinnaisena aineena yhtd tai useampaa vierasta kielta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on maédritelty erikseen vuosi-
luokille 1-2, 3-6 ja 7-9 tehtdvit, tavoitteet, sisédltoalueita ja arviointiohjeita toiselle
kotimaiselle kielelle ja vieraille kielille (POPS 2014). Uusimmissa opetussuunni-
telman perusteissa keskeistd on kielikasvatusajattelu:

Kielitaidon kehittyminen alkaa varhaislapsuudessa ja jatkuu elinikdisend prosessina.
Monikielinen kompetenssi kehittyy kotona, koulussa ja vapaa-ajalla. Se koostuu didin-
kielten ja muiden kielten sekd niiden murteiden eritasoisista taidoista. Koulun kielten-
opetuksen ldhtokohtana on kielen kéytto eri tilanteissa. Se vahvistaa oppilaiden kieli-
tietoisuutta ja eri kielten rinnakkaista kadyttod sekd monilukutaidon kehittymista. Op-
pilaat oppivat tekemddn havaintoja erikielisistd teksteistd ja vuorovaikutuksen kaytan-
teistd, kdyttamadn kielitiedon kasitteitd tekstien tulkinnassa ja hyodyntamaééan erilaisia
tapoja oppia kielid. Oppilaat kdyttavat eri kielten taitoaan kaiken oppimisen tukena eri
oppiaineissa. Oppilaita ohjataan lukemaan kielitaidolleen sopivia tekstejd ja hankki-
maan opiskelussa tarvittavaa tietoa eri kielilld. (POPS 2014, 196)

2.3 Kieltenopiskelun viahentyminen

Eurooppalaisten vertailujen perusteella suomalaisten kielitaito ei ndyttdisi ole-
van heikoimmasta pddstd (ks. esim. Euroopan komissio 2006, 2012; Eurostat
2009). Verrattuna moniin muihin Euroopan maihin suomalaiset nayttaytyvat ti-
lastoissa suhteellisen kielitaitoisena kansana johtuen ldhinna siitd, ettd kaikki
opiskelevat koulussa kahta itselleen vierasta kieltd jo pakollisena (ks. esim. Eu-
rostat 2017). Mikali toisen kotimaisen kielen opiskelu ei olisi Suomessa pakollista,
huononisi Suomen asema niin eurooppalaisissa tilastoissa kuin kansallisesti pe-
ruskoululaisten opiskelemien kielten méaarad koskevissa tilastoissa (ks. esim. Eu-
rydice 2017a). Siitd tosin voidaan olla kahta mieltd, onko tilastoja parantava toi-
nen kotimainen kieli vieras kieli. Toki se on useimmille oppilaille tdysin uusi
kieli, mutta kuitenkin maamme toinen kansalliskieli. Tastd syystd tdssa tutki-
muksessa toista kotimaista kieltd ei ndhdé vieraana kielend. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissakaan (POPS 2014) toinen kotimainen kieli ei kuulu
vieraiden kielten alle, vaan se on tdysin oma oppiaineensa. Nahddkseni toisen
kotimaisen kielen oppimismotivaation tutkimus on tdysin oma tutkimusai-
heensa. Tamad tutkimus kohdistuu perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (POPS 2014) vieraiksi kieliksi kutsuttuihin kieliin.

Tdssa vditostutkimuksessa ei késitelld lainkaan tai oteta mitenkddn kantaa
maahanmuuttajien S2/R2- tai oman didinkielen opetukseen, silld se on tdysin
oma tutkimusaiheensa. Nden kuitenkin maahanmuuttajien kielet osana suoma-
laista kielitaitovarantoa.
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Vaikka suomalaisten kielitaito vaikuttaisikin eurooppalaisella mittapuulla
keskitasoiselta, kansallisesta ndkokulmasta katsottuna kielid opiskellaan aina
vain vdhemman. Kielitaidon riittdavyyttd punnittaessa ei kannatakaan tuijottaa
kansainvilisid vertailuja vaan kansallista kielitaitovarantoa on arvioitava suh-
teessa maan omiin kielitaitotarpeisiin. Kieltenopiskelun viahentyminen on syyta
ottaa vakavasti eikd ajatella, ettd muihin maihin verrattuna kielitaitovarantomme
ndyttdd riittavalta.

Perusopetuksen oppilaiden vieraiden kielten opiskelu on viahentynyt huo-
mattavasti 1990-luvun puolivélin jélkeen tdhdn pdivddn tultaessa. Kun tarkastel-
laan perusopetuksen kieltenopetusta 1990-luvun alkupuolelta nykyhetkeen, suu-
ria muutoksia on aiheuttanut A2-kielen mukaantulo opetussuunnitelman kie-
liohjelmaan ja peruskouluasetuksen muutos vuonna 1994. A2-kieli on luonnolli-
sesti vahentdnyt B2-kielen valintojen maddrdd, mutta vuosien mittaan tapahtunut
A2-kielen opiskelun vdhentyminen ei ole kuitenkaan nostanut B2-kielen opiske-
lijoiden mddrd endd entiselleen. Vdhentyneistd B2-kielen valinnoista ei siten
voida syyttdd ainoastaan A2-kielen mukaantuloa opetusohjelmaan, vaan syitd on
muitakin.

Yhtend syynd vihentyneeseen kieltenopiskeluun on pidetty heikentynytta
kuntataloutta ja yksinkertaisesti sitd, ettei kouluilla ole rahaa jdrjestdd kieltenope-
tusta, koska se on niin kallista. Erityisesti A2-kieli on se kieli, joka kérsii huonon-
tuneesta taloudellisesta tilanteesta kunnissa, silld sen opetuksesta karsitaan kiel-
tenopetuksessa yleensd ensimmdisend. Kieltenopetuksen jdrjestamisessd kunnat
asettavat ryhmdn perustamiselle tietyn oppilasmédran alarajan, jonka taytyy
tulla tdyteen ennen kuin ryhmaé aletaan perustaa. Sddstosyistd tama ryhméakoko
asetetaan usein sen verran korkeaksi, ettei saman kielen valinneista muodostu
riittdvan suurta ryhmadd. Ndin eri kielid valinneet oppilaat jadvat ilman opetusta.
Useimmissa kunnissa tarjotaan yldkouluissa kuitenkin ainakin valinnaisena B2-
kielend ranskaa, saksaa ja vendjdd, joten vahentynyt kieltenopiskelu tuskin selit-
tyy pelkdstdan kuntien ja koulujen rahanpuutteella.

Toiseksi 2000-luvulle tultaessa englannin kieli on kansainvilistymisen ja
globalisaation myotd vallannut alaa eldméan eri osa-alueilla entistd voimakkaam-
min. Tutkimuksen mukaan vain joka kymmenennen suomalaisen eldiméassd eng-
lannin kielell4 ei ole mitddn merkitystd (Leppanen ym. 2009). Erityisesti nuoriso-
kulttuurissa englannin asema on vankka, silld se on elokuvien, musiikin ja ver-
kon kieli. Lapset ja nuoret kdyttavit siis hyvin paljon englantia my6s vapaa-ajal-
laan koulun ulkopuolella, ja tilanne on sama my0s esimerkiksi Ruotsissa (ks.
Henry 2014). Koululaisten englannin kielen taitoa kahdeksassa Euroopan maassa
selvittdneen tutkimuksen (Bonnet toim. 2002) mukaan Suomessa (N = 1525) 62 %
oppilaista vastasi oppivansa kieltd koulussa, 23,5 % mediasta ja 15,5 % muuta
kautta. Koska englantia kdytetddn niin runsaasti elimén eri osa-alueilla, se on
varmasti osaltaan johtanut nuoria ajattelemaan, ettd pelkilld englannin kielelld
pdrjda kaikkialla. Siten nuoret eivit vilttamattd endd koe tarpeelliseksi opiskella
muita kielid kuin englantia ja ehkad koulutuksen jdrjestdjit ajattelevat samoin (ks.
esim. Ushioda 2013). Hyva englannin kielen taito ei tosin ole mik&an itsestdan
selvd asia nyky-Suomessakaan, silli henkilostoyritys Baronan tekemén
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selvityksen mukaan esimerkiksi tyoeldmédssd suomalaisyritykset eivit uskalla
rekrytoida ulkomaista tyovoimaa henkilokuntansa huonon englannin kielen tai-
don takia (ks. Barona 2021).

Nuorten kieltenopiskelun kohdalla voidaan puhua myos eri kielten tren-
dikkyydestd ja muotikielistd. Esimerkiksi vendjan opiskeleminen ei ole tilastojen
perusteella koskaan ollut nuorten mielestd trendikésta. Vendja on kuitenkin yksi
niistd kielistd, joita jatkuvasti pidetddn elinkeinoeldman suunnasta tarkedna (EK
2014, ks. tyoeldman kielitaitotarpeista myds Pyykko 2017), ja jonka taitajia tarvit-
taisiin enemman. Perinteisen saksa-ranska-vendja-valikoiman liséksi on yldkou-
luihin tullut viime vuosina my®0s erityisesti espanjaa, joka on osoittautunut pysy-
viksi suosikiksi. Espanjan kielen valintoja ei alun perin erikseen tilastoitu perus-
opetuksen oppilaiden osalta, mutta useissa kunnissa se on otettu mukaan kieli-
valikoimaan nimenomaan oppilaiden suunnasta tulleen kysynnan vuoksi. Es-
panja lisdttiin tilastoitavien kielten joukkoon vuodesta 2011 alkaen?. Espanja on
myos ylioppilastutkinnoin lyhyistd kielistd ainoa kieli, jonka kirjoittajien maara
nousi hetkellisesti 2010-luvulla (YTL 2022).

Syitd vahentyneeseen kieltenopiskeluun voitaneen hakea myos yleisista
asenteista kielid ja kieltenopiskelua kohtaan. Jos kielisté ja kieltenopiskelusta pu-
hutaan myonteiseen sdvyyn esimerkiksi perheissd ja mediassa, télld on vaista-
maéttd vaikutus lasten ja nuorten asenteisiin ja ajattelutapaan kieltenopiskelusta
(ks. esim. Kangasvieri ym. 2011). Myos Bartram (2006a; 2006b) on tutkinut oppi-
laan vanhempien ja ystdvien vaikutusta kieltenopiskeluun oppilasaineistolla kol-
messa eri maassa. Tulosten mukaan ystdvilld voi olla vaikutusta sekd kielen va-
lintaan ettd sen opiskelumotivaatioon. Vanhempien myonteiset asenteet ja oma
kielitaito puolestaan vaikuttavat myonteisesti oppilaan kieltenopiskeluun. Bart-
ram kuitenkin huomauttaa, ettd kokonaiskuvaan vaikuttavat lisiksi monet kou-
lutukselliset, sosiaaliset ja yksilolliset tekijat.

24 Oppilaiden kielivalinnat

Peruskoululaisten kielivalinnat kuten my6s koulujen kielitarjonta ovat monen eri
tekijan summa, kuten Kangasvieri ym. 2011 totesivat Opetushallitukselle jo yli
vuosikymmen sitten tekemdssaddn tilannekatsauksessa (ks. Kuvio 2). Kielivalinta
ensinndkin mahdollistuu kielitarjonnassa, johon vaikuttavat lainsdddannolliset,
(koulutus)poliittiset, maantieteelliset, demografiset ja taloudelliset ldhtokohdat.
Lopullisen valinnan tekee oppilas ja hdnen huoltajansa motivaatioineen, kiinnos-
tuksineen, asenteineen, kokemuksineen ja ldhipiireineen.

2 Lukion puolella espanjan valitsi jo 12,9 % koko lukion oppim&érén suorittaneista (Tilasto-
keskus 2020).
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ﬂ Perusopetusta koskeva

lainsaddénto
B Opetussuunnitelma
B Tuntijake

B Media ja pop-kulttuuri \

B Muut kielikontaktit ja
kielenkiyttokokemukset

B Kaverit
B Kunnan sijainti OPPILAS B Sisarukset ja muut sukulaiset
B Kunnan talous motivaatio,

B Kunnan kielisuhde kiinnostukset B Opiskelusta koettu hydty

B Kunnan kouluverkosto B Kielenoppimiskokemukset
B Aidinkielen osaaminen

B Kiytettdvissd oleva aika

TARJONTA ‘

B Koulun koko

B Oppimisympdéristd
B Opetusjirjestelyt

B Ryhmakokovaatimus
B Opettajien saatavuus

B Opettaja
B Opetuksen laatu
B Opiskelun tuki ja kannustimet

B Eri kielten statukset
B Asenneilmapiiri

B Tiedottaminen j

KUVIO 2 Kielivalintaan ja kielitarjontaan vaikuttavia tekijoitd. Lahde: Kangasvieri
ym. 2011, 54.

B Elinkeinoeldmé&n tarpeet

u P&&ttajien arvostukset

Esittelen seuraavaksi kieltenopiskelun vihenemistd ja yksipuolistumista perus-
teellisesti pitkalla aikavalilla. Tiedot on koottu erilaisista tilastojulkaisuista ja Vi-
pusesta.

Aiemmin perusopetuksen ja myos lukiokoulutuksen kielivalinnoista oli va-
paasti saatavilla tietoa esimerkiksi Opetushallituksen julkaisuissa Koulutuksen
mddrilliset indikaattorit ja Koulutuksen tilastollinen vuosikirja. Myos Tilastokeskus
(www.tilastokeskus.fi) julkaisee edelleen perusopetuksen ja lukion kielivalinta-
tilastoja osana koulutustilastojaan. Lisdksi Opetushallituksen ja opetus- ja kult-
tuuriministerion yllapitdmastd Vipunen (www.vipunen.fi) tilastopalvelusta
(aiemmin WERA-web-raportointipalvelu) voi tulostaa esimerkiksi opetuksen jar-
men kieltenopettajien liiton SUKOL ry:n sivuilta (www.sukol fi) 16ytyy tietoa ja
hieman tilastoja kielivalinnoista. My6s ylioppilastutkintolautakunta julkaisee ti-
lastoja ylioppilastutkinnon kielikokeisiin ilmoittautuneista (www.ylioppilastut-
kinto.fi).

Esimerkiksi yldkoulun luokilla 7-9 alkavaa valinnaista B2-kieltd opiskeli 8.-
9.-luokkalaisista vuonna 1996 42,7 % oppilaista, mutta vuonna 2019 endd 9,4 %.
Myo6s alakoulun 4.-5. luokalla alkavan vapaaehtoisen A2-kielen opiskelijoiden
maédrd on laskenut reippaasti: opiskelun huippu oli vuonna 1998, jolloin A2-kielta
opiskeli 37,1 % ikédluokasta, mutta vuonna 2019 maéra oli 28,2 %. (Kumpulainen
2003, 2009; Kumpulainen & Saari 2006; Vipunen).

A2-kielid ei valittu vield kovin paljoa sind vuonna, kun sen opiskelu tuli
mahdolliseksi alakoulussa. Esimerkiksi A2-saksan valitsi 4,1 %, A2-ruotsin 1,7 %,
A2-ranskan 0,9 % ja A2-vendjan 0,1 % ikdluokasta. A2-saksaa opiskeltiin innok-
kaimmin vuonna 1996, jolloin 16,9 % ikdluokasta valitsi sen. A2-ruotsin suosio
on puolestaan ollut tasainen. Se kivi huipussaan vuonna 2003 8,5 %:n opiskelija-
madralla. A2-ranskaa opiskeltiin eniten vuonna 2002, kun opiskelijoita oli 3,3 %
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0,5 % valitsi kyseisen kielen. Sittemmin kaikkien kielten opiskelijamaarat ovat
tulleet alaspdin niin, ettd A2-saksan osuus oli vuonna 2019 2,9 %, A2-ruotsin
3,2 %, A2-ranskan 1,0 % ja A2-vendjdn 0,3 % sekd A2-espanjan 1,8 %. (Kumpulai-
nen 2003, 2009; Kumpulainen & Saari 2006; Vipunen).

B2-kielten suosio kirsi vapaaehtoisen A2-kielen tulosta opetussuunnitel-
maan. B2-kielten osalta suhteellisesti eniten suosiotaan ovat menettdneet saksan
ja ranskan kieli. Vuonna 1996 B2-saksaa opiskeli 27,4 % 8.-9.-luokkalaisista ja
kielen osalta laskua ei ole tullut niin paljon: suosion huippuvuonna 1998 sita opis-
keli 1,7 % oppilaista ja vuonna 2019 0,8 % vuosiluokasta. (Kumpulainen 2003,
2009; Kumpulainen & Saari 2006; Vipunen). Maakunnittain valinnaisia vieraita
kielid opiskellaan kouluissa eniten Uudellamaalla, Pirkanmaalla ja Eteld-Karja-
lassa. Erot maakuntien vililld ovat kasvaneet 2000-luvulla. Valtaosa kieltenopis-
kelijoista on tyttoja. (OPH 2019.)

Kielivalinnat ovat kehittyneet 1990-luvulta 2000-luvulle tultaessa Al-kie-
len kohdalla siten, ettd englannin asema on pikkuhiljaa vahvistunut muiden kiel-
ten opiskelun vihenemisen seurauksena (ks. Taulukko 2).

TAULUKKO 2  Eri Al-kielid 3. luokalla opiskelleet vuosina 1994-2008. Lahde: KMI 2003,
2004, 2006, 20093.

KIELI | 1994 | 1996 | 1998 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008
eng- 86,9 | 86,6 | 87,7 |89,1 |898 [897 89,7 905 [895 |90,9 |909 |91,0
lanti
ruotsi | 3,1 24 |20 |15 (16 |15 |13 (12 |11 1,1 1,1 1,1
suomi |46 |46 |48 |52 |50 |53 |53 |55 |55 |52 |52 |53
ranska | 1,1 1,7 |16 |11 1,0 |10 |10 (09 |08 |07 |08 |08
saksa |40 |40 (29 |22 |19 (20 |17 |16 |14 |11 1,2 |12
vendd |02 |03 02 |02 |02 |01 0,1 02 |02 |02 |02 |02
saame |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00
muu 00 |00 |01 00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00
kieli

Kun tarkastellaan 2000-lukua, Al-kielen trendi (ks. Taulukot 2 ja 3) on se, ettd
englannin asema vahvistuu muiden kielten opiskelun vihentyessd, maahan-
muuttajat opiskelevat yhd enemmaén suomea ja 2010-luvulle siirryttdessd uutena
kielend mukaan on tullut espanja.

A2-kielen kohdalla kiinnostavinta lienee saksan opiskelijamddran ja A2-kie-
len kokonaisopiskelijamaddran kehitys (ks. Taulukot 4 ja 5). On vaikea sanoa,
mistd lasku molemmissa on johtunut. Ehkd A2-kielen opiskeluinnostus on vain
alun jdlkeen pikkuhiljaa tasoittunut oppilaiden todellista motivaatiota vastaa-
vaksi. 2000-luvun tarkastelu (ks. Taulukko 3) osoittaa, ettei A2-kielen opiskelu
ole lahtenyt uuteen nousuun missddn vaiheessa, vaikka sielldkin espanja on toki
uutena kielend mukana. T&lld tavalla tarkasteltuna hankkeidenkin vaikutukset

3 KMI = Koulutuksen masrilliset indikaattorit
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kielivalintoihin ndyttavat hyvin vahdaisilta. Todellisuus kouluissa ja kunnissa lie-
nee se, ettei A2-kieltd yksinkertaisesti tarjota oppilaille, kun kunnilla ei ole en&da
pitkddn aikaan ollut velvoitetta jarjestdd A2-kielen opetusta. A2-kielen opetus
aloitettiin vuonna 1994 ja heti vuonna 1998 perusopetuslakia sdddettiin niin, etta
se nollasi A2-uudistuksen, kun vahintddn 30 000 asukkaan kunnilta poistui vel-
voite tarjota useita vieraita kielid (HS 2021, ks. my6s luku 2.2). Vain noin puolessa
Suomen kunnista opiskellaan A2-kieltd ja osassa kunnista niiden tarjonta on lo-
petettu kokonaan. A2-kielen opiskelu on my6s hyvin voimakkaasti alueellista
(OPH 2019).

TAULUKKO 3  Perusopetuksen luokkien 1-6 A-kielivalinnat 3. vuosiluokalla 2000-2019.
Lahde: Vipunen.

vuosi | eng- ruotsi | suomi | ranska | saksa | ve- es- saame | muu | Yht.
lanti ndjd | panja kieli
2000 | 89,5 15 5,2 1,2 24 0,2 0,1 00 1992
2001 | 90,3 1,7 51 1,1 21 0,2 0,1 00 1994
2002 | 90,1 1,6 54 1,1 21 0,2 0,1 00 1996
2003 | 90,6 1,4 53 1,1 1,8 0,2 0,0 00 1997
2004 | 90,9 13 55 0,9 1,7 0,2 0,1 00 1998
2005 | 90,8 1,3 55 0,8 15 0,2 0,1 00 1992
2006 | 91,7 1,2 5,2 0,7 13 0,2 0,1 01 1992
2007 | 91,6 1,2 5,2 0,9 1,4 0,2 0,1 01 1993
2008 | 91,7 1,2 53 0,9 15 0,2 0,1 01 1996
2009 | 90,9 1,0 5,5 0,9 15 0,3 0,1 01 1990
2010 | 91,1 1,1 53 1,0 1,6 0,2 0,1 01 1993
2011 | 90,0 14 54 1,2 1,9 0,3 0,2 0,1 01 1991
2012 | 91,2 1,4 54 1,0 1,7 04 0,1 0,1 01 1995
2013 | 90,9 13 53 1,2 1,7 0,4 0,2 0,1 02 1995
2014 | 90,7 1,2 53 1,1 1,9 04 0,2 0,1 02 1997
2015 | 90,0 1,0 53 1,1 16 0,4 0,2 0,1 01 1996
2016 | 91,6 1,2 55 1,2 1,8 04 0,3 0,1 02 1997
2017 | 91,5 1,2 5,6 13 1,7 04 0,4 0,1 02 1998
2018 | 92,0 13 5,6 1,3 1,7 0,4 0,4 0,1 01 1999
2019 | 924 1,3 5,7 1,6 2,0 04 0,5 0,1 01 ]1003
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TAULUKKO 4  Eri A2-kielid 5. luokalla opiskelleet vuosina 1994-2008. Lahde: KMI 2003,
2004, 2006, 2009.

KIELI | 1994 | 1996 | 1998 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008
eng- |96 |104 [102 |97 |91 |98 (82 |87 |83 |82 |80 |74
lanti
ruotsi |17 |60 |66 |70 |80 |84 |85 |81 |77 |[80 |75 |77
suomi (05 |04 |05 |04 |04 |02 |03 |02 |03 |03 |03 |03
ranska |09 |28 [31 |30 |32 |33 (31 |28 |29 |27 |25 |26
saksa (41 |169 |162 |144 [129 |123 |109 |96 |86 |72 |63 |64
vendgja |01 |02 |05 |04 |04 |03 |03 |02 |03 |03 |02 |03
saame |01 |01 |O1 |01 |O01 |01 |O1 |01 |00 [00 |00 [00
muwu |00 |(O1 |00 |(O1 (01 |01 (01 |01 |02 |02 |01 |02
kieli
A2- 16,9 (36,8 | 371 | 351 |341 |335 [314 |298 | 285 269 |250 |250
kieli
yht.

TAULUKKO S5  Perusopetuksen luokkien 1-6 A-kielivalinnat 5. vuosiluokalla 2000-2019.

Léhde: Vipunen.
vuosi | eng- | ruotsi | suomi | ranska | saksa | ve- es- saame | muu | Yht.
lanti ndjd | panja kieli

2000 | 89,5 1,6 5,2 1,2 24 0,2 0,1 0,0 354
2001 | 90,3 1,7 5,1 1,1 21 0,2 0,1 0,0 34,4
2002 | 90,1 1,6 54 1,1 21 0,2 0,1 0,0 33,8
2003 | 90,6 1,4 53 1,1 1,8 0,2 0,0 0,0 31,9
2004 | 90,0 1,3 55 0,9 1,7 0,2 0,1 0,0 30,2
2005 | 90,8 13 5,5 0,8 1,5 0,2 0,1 0,0 28,8
2006 | 91,7 1,2 5,2 0,7 1,3 0,2 0,1 0,1 27,3
2007 | 91,6 1,2 5,2 0,9 1,4 0,2 0,1 0,1 254
2008 | 91,7 1,2 53 0,9 15 0,2 0,1 0,1 25,3
2009 | 90,9 1,0 55 0,9 15 0,3 0,1 0,1 25,4
2010 | 91,1 1,1 53 1,0 16 0,2 0,1 0,1 25,6
2011 | 91,0 1,4 54 1,2 1,9 0,3 0,2 0,1 0,1 26,6
2012 | 91,2 1,4 5,4 1,0 1,7 0,4 0,1 0,1 0,1 26,6
2013 | 90,9 1,3 53 1,2 1,7 0,4 0,2 0,1 0,2 26,6
2014 | 90,7 1,2 53 1,1 1,9 0,4 0,2 0,1 0,2 27,2
2015 | 91,0 1,0 53 1,1 1,6 0,4 0,2 0,1 0,1 26,5
2016 | 91,6 1,2 5,5 1,2 1,8 0,4 0,3 0,1 0,2 26,5
2017 | 91,5 1,2 5,6 1,3 1,7 0,4 0,4 0,1 0,2 27,1
2018 | 92,0 13 5,6 13 1,7 0,4 0,4 0,1 0,1 27,6
2019 | 924 1,3 5,7 16 2,0 0,4 0,5 0,1 0,1 28,2
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Yldkoulussa alkavan valinnaisen B2-kielen kehityskulku nayttas siltd, ettd siella-
kin suurimman tappion on kokenut saksa (ks. Taulukot 6 ja 7). Pudotus koko-
naisopiskelijamé&ardssd on ollut hurja. A2-kieli arvatenkin védhensi tamén kielen
valintoja, mutta se ei yksindén selittane kaikkea laskua. 2000-luvun tarkastelu (ks.
Taulukko 7) on yhtd ikdvad luettavaa. Sielldkéddn ei valitettavasti juuri huomaa
hankkeiden vaikutusta. Kun vuoden 1996 42,7 %:sta on paadytty vuoden 2019
vajaaseen 10 %:iin, jotakin tdytyy olla taustalla. Muu kieli viitannee tilastoissa l4-
hinnd espanjan kieleen.

TAULUKKO 6  Eri B2-kielten opiskelu luokilla 8-9 vuosina 1994-2008. Lahde: KMI 2003,
2004, 2006, 20009.

KIELI | 1994 | 1996 | 1998 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008
eng- 07 |05 |03 |03 |02 (02 |02 |01 |02 |01 |01 |01
lanti
ruotsi {02 |03 |01 |01 |00 |00 |01 |03 |02 |00 |00 |01
suomi |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 (00 |00 |00 |00
ranska |94 |11,9 [91 |63 |63 |63 |69 |66 |54 |50 |49 |46
saksa |273 | 274 |180 | 110 |94 |95 |87 |79 |66 |65 |62 |69
vendja |09 |15 |17 |08 |06 |06 |07 |07 |06 |05 |06 |09
saame |01 |00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 (00 |00 |00 |00
latina |07 |07 |06 |06 |06 |05 |05 |05 |05 |05 |05 |05
muu 01 |04 |01 |02 |03 (04 |06 |07 |06 |06 |08 |11
kieli
B2- 394 | 42,7 | 298 | 194 | 174 (175 |17,7 | 16,7 | 141 | 13,3 | 13,1 | 14,2
kieli
yht.




TAULUKKO 7  Perusopetuksen B2-kielivalinnat vuosiluokilla 7-9 2000-2019. Lahde: Vipunen.
vuosi | englanti | ruotsi | suomi | ranska | saksa | vendjd | espanja | italia | saame | latina muu kieli Yht.
2000 |01 0,0 43 7,5 0,6 0,0 0,3 0,1 13,0
2001 |02 0,0 0,0 4,1 6,2 0,4 0,0 0,3 0,2 11,4
2002 |01 0,0 41 6,3 04 0,0 0,3 0,2 11,5
2003 |01 0,0 0,0 4,5 58 0,5 0,0 0,3 0,3 11,6
2004 |01 0,2 0,0 43 53 0,5 0,0 0,3 04 11,1
2005 | 0,1 0,1 3,5 4,4 0,4 0,0 0,3 0,3 93
2006 | 0,1 0,0 33 4,3 0,4 0,0 0,3 0,3 8,9
2007 |01 0,0 3,2 4,1 04 0,0 0,2 04 8,7
2008 | 0,1 0,1 3,1 4,6 0,6 0,0 0,2 0,7 9,5
2009 | 0,0 0,0 0,0 3,0 4,6 0,8 0,0 0,2 0,9 9,7
2010 |01 0,0 0,0 3,2 4,6 1,0 0,0 0,1 1,1 10,1
2011 |01 0,0 3,5 51 1,2 14 0,0 0,0 0,2 0,0 11,7
2012 | 0,0 0,0 0,0 3,2 5,2 13 1,4 0,0 0,0 0,2 0,0 11,5
2013 |01 0,0 0,0 2,8 4,8 1,8 15 0,1 0,0 0,2 0,0 11,3
2014 | 0,0 0,2 2,8 4,6 23 1,4 0,1 0,0 0,1 0,0 11,8
2015 | 0,0 0,1 2,8 4,9 2,0 15 0,1 0,0 0,1 0,0 11,6
2016 | 0,0 0,0 0,0 2,6 5,5 13 1,7 0,1 0,0 0,1 0,0 114
2017 | 0,0 0,0 25 54 1,1 1,9 0,1 0,0 0,1 0,0 11,2
2018 | 0,0 0,0 2,0 4,8 1,0 2,0 0,0 0,0 0,1 0,0 10,3
2019 | 0,0 0,0 0,0 1,8 4,0 0,8 2,3 0,0 0,0 0,1 0,0 9,4
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Lopuksi esittelen vield tilaston yldkoululaisten opiskelemien kielten maarasta
vuosikymmenen ajalta (ks. Taulukko 8). Tilasto kertoo ldhinna sen, ettd pakolli-
sen toisen kotimaisen kielen opiskelun seurauksena enemmisto eli neljad viides-
osaa oppilaista opiskelee kahta kieltd ja vajaa viidennes kolmea kieltd. Neljaa
kieltd opiskelevien madra liikkuu alle prosentissa (kaikki mahdolliset kielivalin-
nat eli sekd A2- ettd B2-kieli valittu). Neljan kielen opiskelua ei haluttane eikéa
voitanekaan oppilailta mitenkddn edellyttdd, mutta kolmen kielen ryhmada voi-
simme kylld kasvattaa.

TAULUKKO 8  Perusopetuksen luokkien 7-9 oppilaiden opiskelemien kielten méaara
2007-2019. Lahde: KMI 2010, Vipunen.

vuosi ei yhtdaan 1kieli |2kielta |3kielta |4kielta |5 kieltd
2007 0,6 1,4 77,6 19,4 1,0 -
2008 0,6 1,1 78,6 18,9 0,7 -
2009 0,7 1,2 78,8 18,8 0,6 -
2010 0,6 1,0 79,1 18,6 0,6 -
2011 0,6 1,1 78,7 19,0 0,7 0,0
2012 0,5 1,1 78,6 19,4 0,4 0,0
2013 0,5 1,0 78,9 19,1 0,5 0,0
2014 0,5 1,1 77,9 19,8 0,7 0,0
2015 0,5 1,1 77,9 19,9 0,6 0,0
2016 0,4 1,1 78,0 19,9 0,7 0,0
2017 0,4 1,0 78,0 19,9 0,7 0,0
2018 0,4 0,9 78,9 19,1 0,6 0,0
2019 0,4 1,0 79,8 18,4 0,4 0,0

Eurooppalaisittainkin tilanne nayttdd siltd, ettd ldhes kaikki opiskelevat englan-
tia, vajaa kolmannes ranskaa, vajaa neljannes saksaa, noin joka kymmenes espan-
jaa (ks. Kuvio 3). Jos jotain myonteistd tilanteesta etsii, niin kuviossa on muitakin
vieraita kielid kuin englanti. Suomi laahaa eurooppalaisen keskitason perdssa
kaikkien muiden kielten paitsi englannin osalta. Euroopan kouluissa opiskel-
luimmat vieraat kielet ovat kuitenkin samoja kuin suomalaisessa koulussa opis-
kelluimmat vieraat kielet.

Muissa Pohjoismaissa englanti on ensimmadinen pakollinen vieras kieli ja
muita opiskelluimpia kielid ovat saksa, ranska ja espanja eli kielivalikoima on
hyvin samankaltainen kuin Suomessa. Ldhinnd vain kielten aloitusajankohta
vaihtelee maittain. Muissa Pohjoismaissa ja koko Euroopassa on jo tovin painittu
hyvin samankaltaisten haasteiden kanssa kieltenopiskelussa kuin Suomessa (ks.
lisdad Kangasvieri 2019; Kangasvieri ym. 2011). Ladkkeet tilanteeseen ovat myos
olleet hyvin samankaltaisia eli erilaiset kehittdmishankkeet ja -ohjelmat seka
muokkaukset kielivalikoimaan, kielten aloitusajankohtaan ja kieltenopiskelun
velvoittavuuteen.
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KUVIO 3 Yldkoululaisten eniten opiskelemat kielet Euroopassa. Lihde: Eurydice
2017b, 1.

2.5 Kielivalintojen syiden aiempi tutkimus Suomessa

Suomessa oppilaiden kielivalintojen syitd on selvitetty aiemminkin. Niitd ovat
tutkineet muun muassa Marja-Leena Nikki (1992) ja Kyosti Julkunen (1998a).
Suomalaista kielikoulutusta ja sen relevanssia sekd kielivalintojen motiiveja
ja niihin vaikuttavia muita tekijoitd selvitti kolme vuosikymmentd sitten Nikki
(1992), joka tutki niitd peruskoulun oppilaiden, lukiolaisten ja myds vanhempien
nakokulmasta. Kielivalintojen tutkimus oli osa tutkimusta, jossa selvitettiin
edelld mainittujen ryhmien lisdksi myos kouluhallintovirkamiesten nakokul-
masta, kuinka relevanttina he pitivit kielikoulutusta ja millainen olisi heiddn
mielestddn relevantti kieliohjelma. Kokonaisuudessaan tutkimus oli Suomen
koulutusjdrjestelméssd toteutettavaa kielikoulutusta ja sen relevanssia selvitta-
neen kolmeosaisen tutkimushankkeen toinen osa, jossa héan selvitti oppilaiden
kielivalintojen taustalla vaikuttaneita motiiveja. Nikki selvitti tutkimuksessaan
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myo6s, milld tavoin oppilaiden ja vanhempien suhtautuminen eri kieliin sekd
muut tekijat vaikuttivat valintoihin. Tassd keskityn ldhinna peruskoulun yhdek-
sdsluokkalaisten osalta saatuihin tutkimustuloksiin, silld he ovat myds oman tut-
kimukseni kohderyhma.

Nikin tutkimus toteutettiin kyselytutkimuksena ja tehtiin aikana, jolloin
kielten opiskelu oli jaoteltu kolmannella luokalla alkavaan pakolliseen A-kieleen,
seitsemédnnelld luokalla alkavaan pakolliseen B-kieleen, kahdeksannella luokalla
alkavaan valinnaiseen C-kieleen ja lukiossa alkavaan D-kieleen. Ndistad tutkimus
koski A-, C-ja D-kieltd siten, ettd A-kielten valintaa tutkittiin vanhempien valin-
tana ja C- ja D-kielid oppilaiden valintoina. Lisdksi tuolloin jonkin muun kuin
englannin A-kielend aloittaneilla oli mahdollisuus aloittaa englannin opiskelu
vapaaehtoisena viidennelld luokalla. Myos lukio-opinnoissa oli vield voimassa
opinto-ohjelmaa rajoittava sadnto, jonka mukaan laajan matematiikan valinneet
eivit voineet valita D-kieltd, kun taas yleisen matematiikan opiskelijan oli pakko
valita lukiossa alkava vieras D-kieli. Tutkimuksen oppilaat opiskelivat C-kiele-
kielikoulutusjdrjestelma oli erilainen kuin mita se on nykyddn, ja tdimd on vaikut-
tanut saatuihin tutkimustuloksiin.

Nikki tarkasteli erikseen tytttjen ja poikien kielivalintojen motiiveja. Tulos-
ten mukaan poikien C-kielen valintojen syyt olivat ldhinnd instrumentaalisia eli
kieltd haluttiin hyodyntédd, kun taas tyttojen valintoihin vaikuttivat myos kogni-
tiiviset sekd omiin mieltymyksiin ja kielistd saatuihin kokemuksiin liittyvat mo-
tiivit. Nikin mukaan eri kielistd ranskan kielen valinta pohjautui ensisijaisesti af-
fektiiviseen asenteeseen, kielen mielenkiintoisuuteen ja kauneuteen, kun taas
saksan ja vendjdn osalta instrumentaalisiin syihin eli niiden hyodyllisyyteen tu-
levaisuudessa (ks. myds Williams ym. 2002, Bartram 2006a tyttjen ja poikien ka-
sityksid eri kielistd). Kielen valitsematta jattdneet puolestaan kertoivat syiksi kiel-
ten opiskeluun ja pakollisiin kieliin liittyvéat kielteiset kokemukset ja mahdolli-
suuden valita oppilaiden omasta mielestd helpompia valinnaisaineita. Nikki sel-
vitti myos, milld ehdolla oppilaat olisivat ottaneet kielen valinnaisaineeksi. Tar-
keimmaéksi ehdoksi he mainitsivat omien kielten oppimistulosten parantumisen.
Enemmist6 oppilaista oli kuitenkin tyytyvadinen tekemddnsd valinnaisainevalin-
taan. Nikki toteaakin, ettd tutkimushetken tilanteessa C-kieltd opiskelevien maa-
rdd ole endd mahdollista lisdtd. (Nikki 1992.)

Nikin (1992) tutkimuksessa kielivalintojen motiivit voitiin jakaa kolmeen
ryhmééan: omiin suunnitelmiin ja tulevaisuuden ndakymiin perustuvat jotta-mo-
tiivit (“valitsin kielen, jotta voin kaytt&a sitd tulevassa ammatissani”), oppilaiden
eldamdntilanteeseen liittyvat ja heiddn biografiaansa perustuvat koska-motiivit
(“valitsin kielen, koska pidan kielten opiskelusta”) ja sellaiset ulkoapdin maaray-
tyneet koska-motiivit, joihin oppilaat eivét itse voineet vaikuttaa (“en valinnut
kieltd, koska sen ryhmadd ei syntynyt”).

Nikin tutkimuksessa verrattiin my6s ranskan, saksan tai vendjan C-kielek-
seen valinneiden ja kielen valitsematta jattaneiden suhtautumista ndihin kieliin.
Englannin ja ruotsin osalta eroa ei arvioinneissa ole, mutta saksan, ranskan ja ve-
ndjan osalta niitd valinneet arvioivat kyseisen kielen jédrjestyksessa korkeammalle
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kuin ei-valinneet. Muista valintoihin vaikuttaneista tekijoistd tarkeimpid olivat
oppilaiden omat mieltymykset ja heiddn tulevaisuuden suunnitelmansa, kun
taas vanhemmilla, ystavilld tai opettajilla ei oppilaiden mielestd juurikaan ollut
vaikutusta heiddn tekemiinsd valintoihin. (Nikki 1992.)

Myos Kyosti Julkunen (1998a) selvitti joensuulaisoppilaiden A2-kielen va-
lintojen syitd tutkimuksessaan, joka oli osa KIMMOKE-hanketta. Tulosten mu-
kaan oppilaiden kielivalintoihin vaikuttivat eniten jarjestyksessd vanhemmat, ka-
verit, sisarukset ja sukulaiset ldhes kaikissa tutkituissa kielissd: englannissa, ruot-
sissa, ranskassa, saksassa ja vendjassd. Poikkeuksen teki vain ranska, jonka valin-
nassa kavereiden merkitys oli suurin. On kuitenkin huomioitava, ettd Julkusen
tutkimuksessa oppilasmaddréat olivat hyvin pienid. (kielivalintojen syistd oppilai-
den ja opiskelijoiden ndkokulmasta ks. tarkemmin esim. Kangasvieri ym. 2011).

2.6 Kieltenopiskelun viahentymisen ongelmallisuus

On itsestddn selvdd, ettei kaikkien lasten tai nuorten voida olettaa opiskelevan
vapaaehtoisia tai valinnaisia kielid kaikille yhteisten kielten liséksi. Osalle oppi-
laista jo pakollisten kielten opiskelussa on tarpeeksi haasteita, eikd ldhtokohdaksi
tulekaan asettaa sitd, ettd kaikkien on opiskeltava mahdollisimman montaa
kieltda. On ldhdettava liikkeelle siitd ajatuksesta, ettd kielet ovat oppiaine muiden
joukossa, eikd voida ajatella kaikkien lasten ja nuorten olevan erityisen kiinnos-
tuneita nimenomaan kieltenopiskelusta.

On kuitenkin otettava huomioon, ettd jos tarkastellaan suomalaista kielten-
opiskelua muutama vuosikymmen taaksepdin, kielid opiskeltiin kouluissa huo-
mattavasti enemman kuin tdnd pdivand. Vaikka tilastotietoja kieltenopiskelusta
alettiin kerdtd systemaattisesti vasta 1990-luvun alkupuolelta ldhtien, voidaan
silti sanoa, ettd kielid opiskeltiin Suomessa enemman 1970- ja 1980-luvuilla. Tama
johtui jo pelkastdan opetusohjelman rakenteesta, jossa pakollisia kielid oli enem-
mdn kuin nykyaan. Tastd syystd ei ole kohtuutonta viittadd, ettd suomalaislasten
ja -nuorten olisi mahdollista opiskella kielid enemmankin.

Tutkimusten mukaan nuoret kuitenkin arvostavat kielitaitoa ja pitdvat sitd
yhtend tarkeimmistd koulussa opittavista taidoista (ks. esim. Myllyniemi 2008).
Siten tilastot ja nuorten nikemykset vaikuttavat olevan ristiriidassa keskendan.
Jyvéskylan yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa tehdyn paikal-
lisen tason kielikoulutuspoliittisia prosesseja selvittdneessa kuntatutkimuksessa
(2008-2010) tuli ilmi, ettd esimerkiksi koulujen rehtoreiden ndkdkulmasta nayt-
tdad siltd, ettd nuorten maailmankuva olisi muuttunut siten, ettd tavoitteena on
saada opiskelusta véliton hyoty. Tamd oikeastaan heijastaa nyky-yhteiskun-
tamme arvomaailmaa. Esimerkiksi englannin opiskelusta nuoret kokevat hyoty-
védnsd heti, silld se on jo osa useimpien koululaisten arkipdivdd. Muiden kielten
opiskelusta koituvat edut sen sijaan ovat havaittavissa vasta pidemman ajan ku-
luttua (Kyllonen & Saarinen 2010b).

Esimerkiksi talouden ja kaupan ndkdkulmasta on kuitenkin hyvin tarkeds,
ettdi Suomessa jatkossakin opiskellaan kielid. Elinkeinoeldmd teettdd
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sadannollisesti selvityksid yritysten kielitaitotarpeista (ks. esim. EK 2010, 2014), ja
niissd korostuu monipuolisen kielitaidon tarpeellisuus tulevaisuudessa. Lisdksi
on tehty tutkimusta siitd, miten kaikissa ammateissa tyotehtdvien hoitamiseksi
tarvitaan nykyéaan ainakin jonkinlaista peruskielitaitoa (ks. esim. Harmala 2008).
Suomen Yrittdjien kesdkuussa 2021 teettaman yrittdjagallupin (N = 1018) mukaan
pk-suomalaisyrityksistd 27 % piti vieraiden kielten osaamista erittdin tdarkednd ja
31 % melko tdrkednd yritystoiminnalleen. Enemmisto yrityksista (87 %) koki
niissd olevan kielitaidon vastaavan yrityksen tarpeita. Yrityksistd 14 %:lla oli kui-
tenkin tarve rekrytoida henkilditd, jotka osaavat vieraita kielid. Yrityksista 24 %
vastasi yrityksen vieraiden kielten osaamisen tarpeen kasvavan tulevaisuudessa.
Eniten vieraiden kielten osaamista tarvitaan asiakaspalveluun (55 %) ja myyntiin
(35 %). Eri kielistd yritysten toiminnassa tarvitaan suomea (87 %), englantia
(87 %), ruotsia (44 %), saksaa (15 %) ja vendjdd (12 %) (Suomen Yrittdjat 2021.)
Globalisaation, kansainvélistymisen ja maahanmuuton seurauksena vieraat kie-
let ovat yhd yleisempi ja tarpeellisempi osa jokaisen suomalaisen arkea. Yhteis-
kuntamme monikulttuuristumisen myota kielid tarvitaan enemmaén aivan taval-
lisessa arkipdivassd. Ndistd syistd ei ainakaan voida olettaa, ettd kielitaitoa tarvit-
taisiin nyky-Suomessa viahemmaén kuin aikaisemmin, joten siksi kieltenopiskelun
vahentyminen on ongelmallista.

2.7 Kieltenopiskelun monipuolistamiseksi tehty tyo

Kieltenopiskelun monipuolistamisen eteen on vuosien saatossa tehty paljon toitd
(ks. Taulukko 9). Kielikoulutuspoliittista toimintaa ja samalla vastuuta on kovasti
ulkoistettu ja hajautettu kuntiin esimerkiksi erilaisten hankerahoitusten kautta
(ks. esim. Kyllonen & Saarinen 2010a). Erilaisten hankkeiden avulla kielivalinta-
tilapdisiksi, kuten esimerkiksi KIMMOKE-hankkeen (1996-2001) seurauksena.
Kielikoulutuksen suurempia suuntaviivoja tarkasteltiin Kielikoulutuspoliitti-
sessa KIEPO-projektissa (2005-2007), joka antoi loppuraportissaan kattavasti
suosituksia maamme kielikoulutuksen kehittamiseksi. My6s kevailla 2009 Ope-
tushallituksen ja Opekon (nyk. Educode, sittemmin osa Edita Publishing Oy:td)
yhteistydssd toteuttaman PROMOLING-kiertueen tavoitteena oli kieltenopiske-
lun monipuolistaminen. Sen jidlkeen kdynnistettiin Perusopetus paremmaksi
(POP) -ohjelma, jonka yhtend painopisteend oli vieraiden kielten opetuksen ke-
hittdminen. Tatd varten Opetushallitus suuntasi valtionavustusta vieraiden kiel-
ten valintojen monipuolistamiseen vuosiksi 2009-2011 Kielitivoli-hankkeen
muodossa (ks. Tuokko ym. 2011, 2012). Uusimpana listassa on Uusi peruskoulu
-ohjelman (2016-2018) karkihanke 1: Kieltenopetuksen varhentaminen, kehitta-
minen ja lisdédminen (2017-2019), jonka lukuisia hankkeita rahoitettiin Opetus-
hallituksen kautta vuosina 2017-2018 (OPH 2021).

Valtio on siis yrittanyt edistdd koululaisten vieraiden kielten opiskelua eri-
laisin keinoin, mutta kovin pysyviin tuloksiin niill4 ei ole paésty.
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Vuosien saatossa kieltenopiskelun monipuolistamiseen on kaytetty erilais-
ten hankkeiden kautta miljoonia euroja pddasiassa valtion rahoja. Kouluissa opet-
tajat ovat tehneet kasittamattoman kovan tyon, samoin tutkijat ynnad muut toimi-
jat kentdlld, mutta hankkeiden vaikutukset ovat olleet ainakin tilastojen perus-
teella vain hetkellisia.

Sittemmin valtiovalta on pyrkinyt vaikuttamaan kieltenopiskeluun tilaa-
malla kokonaisvaltaisen selvityksen maamme kielivarannon tilasta ja tasosta
(Pyykko 2017), erilaisin kokeiluyrityksin (toisen kotimaisen kielen kokeilu 2018)
ja asetusteitse (kieltenopetuksen varhentaminen 2018).

Kieltenopetuksen ja kielikoulutuspolitiikan hankemoninaisuudesta saa jon-
kinlaisen kasityksen Taulukosta 9, johon on pyritty kokoamaan keskeisimmiyit ai-
hepiirin hankkeet 1990-luvulta tdhdan pdivdan. Kehityskulku on sellainen, ettd
aina hallituksen ja opetusministerin vaihtuessa perusopetuksen kehittamisoh-
jelma ja sen sisdlld myos kieltenopetuksen kehittamishankkeet vaihtuvat.



TAULUKKO9  Kieltenopetuksen ja kielikoulutuspolitiikan kehittamisen keskeiset hankkeet 1990-luvulta 2020-luvulle.

HANKE KATTOHANKE/OHJELMA KESTO LOPPUTULOS
KIMMOKE 1996-2001 hetkellinen kielivalintojen nousu
KIEPO valtakunnal- | opetus- ja kulttuuriministerion | 2005-2007 Projekti esitti opetusministeritlle ja muille kielikoulutuksen asiantun-
linen kielikoulutus- | rahoittama hanke tijoille suosituksia ja toimenpide-ehdotuksia siitd, miten maamme kie-
poliittinen projekti likoulutusta tulisi uudistaa vastaamaan nykypéivan ja tulevaisuuden
tarpeita ja tavoitteita. Projekti tuotti my6s muuta aineistoa kielikoulu-
tuksen suunnittelun tueksi.
TOKI-hanke toisen kotimaisen kielen (ruot- | 2007-2010 pohjustusta toisen kotimaisen kielen opiskelun varhentamiselle yla-
sin) opetuksen kehittdiminen koulusta alakouluun uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa
KIELIVERKOSTO 2009 - opetus- ja kulttuuriministerion Jyvaskylan yliopiston Soveltavan kie-
lentutkimuksen keskukselle osoittama valtakunnallinen tehtdva
PROMOLING Opetushallituksen rahoittama | 2009 tietoisuuden lisidminen kielivalinnoista ja kieltenopiskelusta ja sen ti-
ja Opekon koordinoima semi- lasta maassamme
naarikiertue
KIELITIVOLI POP-hankkeen alla 2008-2011 hetkellinen kielivalintojen nousu

jatkuu




TAULUKKO 9 jatkuu

HANKE KATTOHANKE/OHJELMA KESTO | LOPPUTULOS
Monikielisyys vahvuudeksi. Selvitys tilaaja opetus- ja kulttuuriministerio, to- 2017 erilaisten suositusten toimeenpano, mm. kiel-
Suomen kielivarannon tilasta ja tasosta | teuttaja professori Riitta Pyykko tyoryh- tenopetuksen varhentaminen
mineen
karkihanke 1: Kieltenopetuksen varhen- | Uusi peruskoulu 2016-
taminen, kehittdminen ja lisddminen 2018

(2017-2019)

toisen kotimaisen kielen kokeilu

sama kuin edellisessid

Laki toisen kotimaisen kielen kokeilusta pe-
rusopetuksessa (L 1134/2017), kokeilua ei kos-
kaan tullut

Kieltenopetuksen varhentaminen

sama kuin edellisessid

Al-Kieli on vuodesta 2020 ldhtien alkanut kai-
killa jo 1. vuosiluokalla

LUKKI-verkosto#

4+ OKM:n tukema ja SYK:n koordinoima lukion kieltenopetuksen valtakunnallinen kehittimishanke / lukion erityis-/kehittamistehtdva vuodesta

2017 alkaen.
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2.8 Kieltenopetuksen varhentaminen

Koska yksi kieltenopiskelun varhentamisen tarkeimmista tavoitteista oli oppilai-
den kielenoppimismotivaation parantaminen (ks. esim. Pyykko 2017), kasittelen
varhentamista tdssd erikseen lyhyesti.

Luvussa 2.7 esiteltyjen hankkeiden, ohjelmien ja selvitysten myotd paadyttiin lo-
pulta siihen, ettd oppilaiden motivaation parantamiseksi ja kielivarannon moni-
puolistamiseksi kokeillaan kieltenopetuksen varhentamista, jolla tavoitellaan
hankkeita pidempikestoisempaa vaikutusta oppilaiden kieltenopiskeluun. Ndin
ollen ensimmédinen yhteinen eli pakollinen vieras kieli (A1-kieli) siirrettiin alka-
vaksi aiemman 3. vuosiluokan sijaan jo 1. vuosiluokalta.

Valtioneuvosto pditti syyskuussa 2018 muuttaa perusopetusopetuksen
tuntijakoa siten, ettd vuosiluokkien 1 ja 2 tuntimadraa lisdtdan yhteensd kahdella
vuosiviikkotunnilla. Tunnit kohdennetaan Al-kielen opetukseen, joka alkaa nyt
1. vuosiluokalla kaikissa peruskouluissa puolella vuosiviikkotunnilla. (OPH
2021). Valtioneuvoston asetusperusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakun-
nallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta annetun valtioneuvoston ase-
tuksen 6 §:n muuttamisesta 793 /2018 kuuluu néin:

Kevitlukukaudella 2020 vuosiluokalla 1 Al-kieltd opetetaan vahintdan 0,5 vuosiviik-
kotuntia. Lukuvuonna 2020-2021 vuosiluokalla 2 Al-kieltd opetetaan vahintdan 1,5
vuosiviikkotuntia.

Uudet vuosiluokkien 1-2 Al-kielen opetussuunnitelman perusteet julkaistiin
14.5.2019. Pédivitetyt perusteet sisdltavat kuvaukset vuosiluokilla 1-2 annettavan
Al-kielen opetuksen tehtdvastd, opetuksen tavoitteista ja niistd johdetuista oppi-
misen tavoitteista sekd tavoitteisiin liittyvistd sisdlloistd. Lisdksi kuvataan,
kuinka opetusta voidaan eriyttdd ja kuinka oppilasta arvioidaan (OPH 2021).

Varhentamisen perimmdinen tarkoitus oli lisdtd oppilaiden motivaatiota
opiskella vieraita kielid ja monipuolistaa kielivarantoa siten, ettd jo ensimmaiseltd
vuosiluokalta alkaen Suomessa opiskeltaisiin eri vieraita kielid.

Jyvéaskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen toimeenpa-
nemassa pilottitutkimuksessa kieltenopetuksen varhentamisesta selvisi, ettd
enemmistd oppilaista, opettajista ja huoltajista suhtautui myonteisesti varhennet-
tuun kieltenopetukseen. Tarvittaisiin kuitenkin pitempikestoisempaa seuranta-
tutkimusta esimerkiksi varhentamisen mahdollisista vaikutuksista opiskelumo-
tivaatioon. (Huhta & Leontjev 2019.) Varhentamisen vaikutusten jatkoselvityk-
sessd (Mard-Miettinen ym. 2021) todetaan, ettd niin oppilailla, opettajilla kuin
huoltajilla oli edelleen myonteinen kasitys varhain alkavasta Al-englannin ope-
tuksesta. Molemmissa tutkimuksissa mukana olleiden oppilaiden késitys oli s&i-
lynyt hyvin myonteisend. Kirjoittajat toteavat myos, ettd tavoitteena on seurata
englannin opiskelumotivaation kehittymistd edelleen koko alakoulun ajan
(Huhta & Leontjev 2019; Mard-Miettinen ym. 2021.)

Kaytannossa kieltenopiskelun varhentamisessa on kdynyt niin, ettd englan-
nin opiskelu on varhentunut kolmannelta vuosiluokalta ensimmadiselle vuosiluo-
kalle. Kunnat ja koulut eivit tarjoa muita kielid ja lastensa englannin oppimisen
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varmistamista haluavat huoltajat eivit uskalla valita lapsilleen mitdan muuta
kieltd. Peruskoululaiset opiskelevat siten edelleen perusopetuksen aikana useim-
miten vain englantia ja ruotsia. Kieltenopetuksen varhentamista selvittdneessa
tutkimuksessaan Pesonen (2020) toteaa, ettd pohtiessaan vaihtoehtoja englannin
kielelle sekd luokanopettajat ettd vanhemmat olivat myonteisimpid ruotsin kie-
lelle.

Torménen (2017) toteaa varsin osuvasti, ettd kielille, kielenoppimiselle ja
kulttuureille myonteisen asenteen luominen on olennaista aloittaa jo varhaiskas-
vatuksessa. Varhain aloitetulla monikielisyyskoulutuksella on tutkitusti moti-
vaatiota edistdvd vaikutus ja usko omiin taitoihin ja mahdollisuuksiin kasvaa
(Torménen 2017). Isokoski & Kaikkonen (2018) saivat kieltenopetuksen varhen-
tamista selvittdneessad tutkimuksessaan samansuuntaisia tuloksia: osa vanhem-
mista siirtdisi aloituksen jo esiopetukseen tai varhaiskasvatukseen.

Riitta Pyykon Monikielisyys vahvuudeksi -selvityksen (2017) seurannassa
(2021) Kieliverkoston tutkijat toteavat, ettd Al-kielen varhentaminen oli tervetul-
lut pddtos, mutta kdytannossd se ei muuttanut eri kielten vilistd dynamiikkaa,
vaan englanti aloitetaan nyt vain hieman aiemmin (Vaarala ym. 2021).

Suomi ei sentddn ole ryhtynyt siihen, ettd englanti olisi sdddetty ensim-
madiseksi pakolliseksi yhteiseksi kieleksi, kuten muissa Pohjoismaissa (ks. esim.
Kangasvieri ym. 2011), vaan valinnanmahdollisuus on vield olemassa - ainakin
teoriassa. Oppilaille englannin kieli ndyttaytyi kuitenkin pakollisena jo aloitus-
ajankohdan vield ollessa 3. vuosiluokalla, kuten saamme mythemmin tadstd vai-
tostutkimuksesta lukea.

Valtiovalta on yrittanyt vaikuttaa kieltenopiskeluun siirtamalla toisen koti-
maisen kielen aloituksen yldkoulusta alakouluun ja varhentamalla kieltenopiske-
lun aloittamisen eli ensimmadisen kaikille yhteisen kielen opiskelun aloittamisen
jo ensimmadiselle vuosiluokalle. Nama ovat hyvid toimenpiteitd sindnsd, silld sitd
parempi, mitd varhaisemmin kieltenopiskelun aloittaa ja kiinnostuu kielista.
Kieltenopetuksessa on siis pyritty muun muassa oppilaiden kielenoppimismoti-
vaation parantamiseen aloittamalla ensimmadinen yhteinen vieras kieli ensimmadi-
selld luokalla ja toinen kotimainen kieli erityisesti suomenkielisessd opetuksessa
kuudennella vuosiluokalla. Nditd paatoksida on kuitenkin tehty pedagogisesti
kestaméttomin eli aivan liian vahdisin ja kielikoulutuspoliittisesti epédtasa-arvoi-
sin vuosiviikkotuntimdarapaatoksin, joissa kielid kohdellaan eri tavoin, kun Al-
kielen tuntimé&araa lisattiin, mutta Bl-kielen tuntiméddradd vain venytettiin useam-
malle vuosiluokalle. Ndin vahdiset muutokset eivat todenndkoisesti auta kielten-
opetuksen tilannetta lainkaan.

Maassamme on perddankuulutettu suunnitelmallista kielikoulutuspolitiik-
kaa jo vuosia. Mutta toisaalta eihdn kaikki voi kulminoitua juuri perusopetuk-
seen - vai voiko? Miksi peruskoululaisten kieltenopiskelu tuntuu olevan ratkai-
seva tekijd suomalaisen kielitaitovarannon kannalta? Jatkan tdtd pohdintaa vai-
toskirjani loppuluvuissa.



3 VIERAAN KIELEN OPPIMISMOTIVAATIO

Motivaation merkitys on sekd kielikoulutuspoliittinen ettd kielten opiskelun ja
oppimisen kysymys. Euroopan komission koulutuspoliittinen High Level Group
on Multilingualism, Final Report totesi jo 15 vuotta sitten seuraavaa:

Important though awareness raising among, and motivating the motivators may be,
ultimately it is the learners who need to be motivated. Motivation is a key, if not the
key, to successful language learning. Enhancing learner motivation is the crucial ele-
ment in achieving the desired breakthrough in language learning across Europe. (Eu-
roopan komissio 2007, 9).

Mutta vaikka aikuiset tekisivat millaista politiikkaa, oppilaan oma p&étos ja mo-
tivaatio ratkaisee, kuten de Bot (2007) asian varsin hyvin seuraavassa muotoilee.
Tutkijoiden ja viranomaisten perustelut vieraiden kielten opiskelun tarkeydesta
ovat kielenoppijalle turhia siihen saakka, kunnes niiden opiskelusta tulee oppi-
jalle henkilokohtaisesti tarkedd ja tarpeellista:

” A language policy for foreign language teaching will succeed only when learners are
convinced that there is a personal need for learning it. A rationale dictated by acade-
mics or policymakers is meaningless if it cannot be translated into personal motivation
for language learning.” (de Bot 2007, 274)

3.1 Motivaatiotutkimuksen kisitteitd

Seuraavaksi kasittelen ensin yleisesti psykologian nakokulmasta motivaation ka-
sitteitd ja keskeisimpid motivaatioteorioita. Sen jdlkeen siirryn varsinaisesti vie-
raan kielen oppimismotivaatioon ja sitd késitteleviin teorioihin.

Esittelen lahinni sellaisia yleisen psykologian késitteitd ja teorioita, joita on
hyodynnetty vieraan kielen oppimismotivaation tutkimuksessa.

Tutkimukseni tavoitteena on antaa kattava yleiskuva suomalaisoppilaiden
vieraan kielen oppimismotivaatiosta, joten valitsin lukuisista tyoni kdynnistys-
vaiheessa kaytettdvissa olleista teorioista tutkimukseeni ne, joiden ldhestymista-
van katsoin sopivan suomalaiseen koulukontekstiin. Siten monet uudemmat
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teoriat ja ldhestymistavat kielenoppimismotivaatioon (esim. CDST, DMC, tiedos-
tamaton), (ks. lisdd luku 3.2) rajautuivat pois.

Psykologisessa motivaatiotutkimuksessa on tapana kadyttda valmiita mitta-
reita (psykometriikka), mikéli niitd on saatavilla. Ndin ollen etsin ja kartoitin alan
tutkimuksissa kdytettyjd mittareita ja valitsin niistd tutkimukseeni ne, jotka par-
haiten mittasivat niitd kielenoppimismotivaation piirteitd, joista olen kiinnostu-
nut.

3.1.1 Motiivi, motivaatio ja asenne

Psykologiassa motiivit virittavat ja yllapitavat yksilon yleistd kdyttdytymisen
suuntaa ja motivaatiolla tarkoitetaan motiivien aikaansaamaa tilaa. Erotettavissa
ovat sisdinen ja ulkoinen motivaatio, jotka poikkeavat toisistaan kayttaytymistd vi-
rittdvien ja suuntaavien motiivien osalta. Sisdisessd motivaatiossa kdyttaytymi-
sen syyt ovat sisdisid, kun taas ulkoinen motivaatio on riippuvainen ympaéris-
tostd. Edelleen voidaan erottaa toisistaan tilannemotivaatio ja yleismotivaatio, joista
jalkimmaistd on joskus kéytetty asenteen synonyymind. (Ruohotie 1998.)

Asenteen ja motivaation vililld on kuitenkin eroja. Asenne ymmaérretdaan
suhteellisen pysyvénd, sisdistyneend ja hitaasti muuttuvana reaktiovalmiutena.
Motivaatio taas on melko lyhytaikainen, ja sen ajatellaan liittyvan yleensd vain
yhteen tilanteeseen kerrallaan. Asenne vaikuttaa toiminnan laatuun ja motivaatio
sithen, milld vireydelld toiminta suoritetaan. Toisin sanoen motivaatio viittaa sel-
laiseen ihmisen psyykkiseen tilaan, joka madrad, milld aktiivisuudella hdn toimii
ja mistd han kiinnostuu. Asenne puolestaan ymmarretddan yksilon taipumuksena
tuntea, ajatella ja toimia tietylld tavalla. (Ruohotie 1998.)

3.1.2 Amotivaatio, demotivaatio ja remotivaatio

Késitteet amotivaatio ja demotivaatio viittaavat molemmat sellaiseen tilanteeseen,
jossa motivaatiota ei ole. Amotivaatio ja demotivaatio eivit kuitenkaan tarkoita
samaa asiaa. Ne eroavat toisistaan siind, ettd esimerkiksi kieltenopiskeluun amo-
tivoituneella oppilaalla ei koskaan ole ollutkaan motivaatiota opiskella kielig,
kun taas demotivoituneella oppilaalla motivaatiota on aiemmin ollut, mutta se
on joidenkin tiettyjen ulkoisten tekijoiden vuoksi vahentynyt tai kadonnut. Amo-
tivoitunutta kuvaa motivaation puute, joka johtuu siitd, ettei oppilas usko omiin
mahdollisuuksiinsa ja pitdd tavoitteen saavuttamista epdrealistisena (Deci &
Ryan 2000; Dérneyi 2001a; Dornyei & Ushioda 2021; Thorner & Kikuchi 2019).

Englannin kielen oppimisen demotivaatiota Suomessa yhdeksasluokkalai-
silla tutkinut Muhonen (2004) sai tutkimuksessaan selville, ettd oppilaiden eng-
lannin kielen opiskelussa demotivoivat tekijdt olivat jarjestyksessa opettaja, op-
pimateriaali, oppijan ominaisuudet, kouluymparisto ja oppijan kielteinen asenne
englantia kohtaan.

Myos Backlundin (2020) tutkimus antaa ruotsalaisessa koulukontekstissa
kiinnostavan kuvan kieltenopettajan roolista oppilaiden kieliopintojen motivoin-
tiin.
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(kieltenopettajan oppilaita motivoivista strategioista (MotS motivational
teaching strategies) ks. tarkemmin esim. Dornyei & Csizer 1998; Guilloteaux &
Dornyei 2008; Hadfield & Dornyei 2013; Lamb 2019; Precosky 2011).

Tutkitusti my6s opettajan omalla motivaatiolla on paljon merkitysta (ks.
esim. Dornyei & Ushioda 2021; Kubanyiova 2014, 2019).

Remotivaatio puolestaan tarkoittaa sitd, ettd motivaationsa kertaalleen me-
nettanyt 10ytdd sen uudelleen. (ks. esim. Dornyei & Ushioda 2021; Falout ym.
2013; Song & Kim 2017).

Yksi klassisimmista, tdrkeimmistd ja kielenoppimismotivaationkin tutki-
muksessa paljon kédytetyistd motivaatioteorioista on Decin ja Ryanin (1985) teoria
sisdisestd (intrinsic) ja ulkoisesta (extrinsic) motivaatiosta (Deci & Ryan 1985, ks.
myo6s Markkanen 2021). Ulkoisessa motivaatiossa motivaation aikaansaa jokin
ulkoinen tekijd, kuten rangaistus tai palkkio. Sisdisessda motivaatiossa motivaatio
syntyy sisdisesti henkildssd itsessddn omasta kiinnostuksesta tai saadusta mieli-
hyvdstd. Sisdinen motivaatio on kestdvampéad kuin ulkoinen. Sisdisestd ja ulkoi-
sesta motivaatiosta vieraan kielen oppimisessa eri koulutustasoilla Suomessa
ovat kirjoittaneet muun muassa Hurskainen (2014) ja Telih (2015).

3.1.3 Keskeisimmit motivaatioteoriat psykologiassa

Motivaation ymmartdmisessd on ollut historiallisesti erilaisia vaiheita. Esimer-
kiksi 1900-luvun alkupuolella Freudin teorioiden mukaan motivaatiota maaritte-
livat ihmisluonnon tiedostamattomat ja torjutut vaistot ja vietit. Sittemmin vuo-
sisadan puolivélissa vallitsivat behavioristisen psykologian ehdollistamisteoriat
(esim. Pavlov ja Skinner). Seuraava merkittdvd muutos tuli 1960-luvulla, kun hu-
manistit Rogers ja Maslow ehdottivat, ettd keskeisin motivoiva tekija on ihmisten
taipumus itsensd toteuttamiseen (self-actualizing tendency), joka viittaa haluun
saavuttaa yksilollistd kasvua ja kehittdd omia ominaisuuksia ja lahjoja. Maslown
luomassa kuuluisassa tarvehierarkiassa (1943) tarpeet jaetaan viiteen luokkaan:
tysiologiset, turvallisuuden, yhteenkuuluvuuden ja rakkauden, arvonannon seké
itsensd toteuttamisen tarpeet. Ne muodostavat hierarkian, jota kuvataan viisipor-
taisella pyramidilla, jossa alimpana ovat ensiksi tyydytettdvit perustarpeet.
Nama alimmat tarpeet tyydytettyddn yksilo voi siirtyd ylempien tasojen tarpei-
siin. Motivaatiopsykologiassa samoin kuin kielenoppimismotivaation tutkimuk-
sessa oli hyvin pitkddn vallalla kognitiivinen ldhestymistapa. Se keskittyy siihen,
miten yksiloiden tietoiset asenteet, ajatukset, uskomukset ja tulkinnat tapahtu-
mista vaikuttavat heiddn kadyttdaytymiseensd, eli sithen, miten psyykkiset proses-
sit muuttuvat toiminnaksi. (Dornyei 2001b, 7-8.)

Koska tamén tutkimuksen tarkoituksena on keskittyd nimenomaan vieraan
kielen oppimismotivaatioon, kdyn tdssd lapi sellaisia kognitiivisen psykologian
motivaatioteorioita, joita on hyodynnetty vieraan kielen oppimismotivaation tut-
kimuksessa (Dornyei 2001b, 10-11, ks. myds 2019, 45). Myods Oxford & Shearin
1994) on listannut kymmenen tunnetuinta motivaatioteoriaa ja niitd kayttaneita
tutkijoita sekd teorioiden keskeisimmait komponentit ja periaatteet. Lyhennelma
Dornyein (2001b) yhteenvedosta on Taulukossa 10. Nurmi (2013) toteaa, ettd mo-
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motivaatio on keskeinen oppimista ohjaava tekijd. Taulukko 10 on tdssd mukana
my0s siksi, ettd tutkimukseni perustuu teoreettisesti sille kielenoppimismotivaa-
tion tutkimuksen ajanjaksolle, jolloin kdytettiin paljon kognitiivisen psykologian
késitteitd ja teorioita (ks. myos luvut 3.2.5 ja 3.2.6).

TAULUKKO 10 Keskeisimmait motivaatioteoriat ja kdsitteet psykologiassa. Lahde: Dor-
nyei 2001b, 11, oma kddnnos.

Teoria Esimerkkitutkijat Keskeisimmit motivaation kom-
ponentit

Odotusarvoteoriat Brophy (1999), Menestymisen odotukset; tehtdvassa
(Expectancy-value theories) | Eccles & Wigfield menestymiseen liitetty arvo

(1995)
Suoritus/saavutus-motivaa- | Atkinson & Raynor |Menestymisen odotukset; kannus-
tioteoria (1974) tearvo; suoriutumistarve; epaonnis-
(Achievement-motivation tumisen pelko
theory)
Mindpystyvyysteoria Bandura (1997) Havaittu mindpystyvyys
(Self-efficacy theory)
Attribuutioteoria Weiner (1992) Menneisiin onnistumisiin ja epdon-
(Attribution theory) nistumisiin liittyvat attribuutiot
Itsearvostusteoria Covington (1998) Havaittu itsearvostus
(Self-worth theory)
Paamadrateoria Locke & Latham Tavoitteen ominaisuudet: spesifi-
(Goal setting theory, goal the- |(1990) syys, vaikeus ja sitoutuneisuus
ories)
Tavoiteorientaatioteoria Ames (1992) Oppimistavoitteet ja suoritustavoit-
(Goal orientation theory) teet
Itsemé&araamisteoria Deci & Ryan (1985), |Sisdinen motivaatio ja ulkoinen mo-
(Self-determination theory) Vallerand (1997) tivaatio
Sosiaalisen motivaation teoria | Weiner (1994), Went- | Ympdériston vaikutukset
(Social motivation theory) zel (1999)
Suunnitellun kayttaytymisen |Ajzen (1988), Eagly & | Asenteet; subjektiiviset normit; ha-
teoria Chaiken (1993) vaittu kayttaytymisen kontrolli
(Theory of planned behaviour)

Taulukossa 11 on puolestaan esitelty tdman hetken suosituimmat psykologian
motivaatioteoriat, joita ei ole merkittdavasti hyodynnetty kielenoppimismotivaa-
tion tutkimuksessa. Salmela-Aron (2018, 11-12) mukaan nditd ovat Ecclesin
(2004) odotusarvoteoria, Dweckin (2008) tavoiteorientaatioteoria, Hidin ja Ren-
ningerin (2006) kiinnostusteoria, Salmela-Aron (2009) elamadnkulun motivaatio-
teoria ja Salmela-Aron ja Upadyayan (2014) vaatimusten ja voimavarojen merki-
tys oppimiselle ja hyvinvoinnille, Schneiderin ynnd muiden (2016) optimaalinen
oppimisteoria sekd Decin ja Ryanin (2017) itsemddrdamisteoria (ks. Taulukko 11).
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Tarkemmin erilaisista ldhestymistavoista oppimismotivaatioon on kirjoittanut
esimerkiksi Nurmi (2013).

Salmela-Aron (2018, 15) mukaan oppimismotivaatio on opittavissa ja se ke-
hittyy nimenomaan nuoruudessa. Vaikka kielenoppimisen paras herkkyyskausi
olisikin alakouluidssé (ks. esim. Hartsthorne ym. 2018), oppilaan oma motivaatio
on suuremmassa roolissa ja kehittymassa ylakouluidssa (Salmela-Aro 2018, 15).

TAULUKKO 11 Suosituimpia oppimismotivaatioteorioita psykologiassa nykyaan. Lahde:
Salmela-Aro 2018.

Teoria Keskeisimmiit tutkijat Kisitteet
Itsemddrdamisteoria Deci & Ryan (2017) autonomia, kompetenssi,
yhteenkuuluvuus, merki-
tyksellisyys
Odotusarvoteoria Eccles (2004) odotukset selviytymisestd,
asioille annetut arvot
Tavoiteorientaatioteoria Dweck (2008) tehtdvasuuntautuneisuus,
mindsuuntautuneisuus
Vaatimusten ja voimavaro- | Salmela-Aro & Upadyaya vaatimukset, voimavarat,
jen merkitys oppimiselle ja | (2014) hyvinvointi, akateeminen
hyvinvoinnille kimmoisuus
Kiinnostusteoria Hidi, Renninger (2006) tilannekiinnostus, henkilo-
kohtainen kiinnostus
Optimaalinen oppimisteo- | Schneider ym. (2016) sopivat haasteet, taidot ja
ria kiinnostus
Eldménkulun motivaatio- Salmela-Aro (2009) vaatimukset, haasteet, mah-
teoria dollisuudet, siirtymévaiheet

Motivaatio on tutkimuskohteena niin monimutkainen, muuttuva ja laaja, ettd
siitd on vaikea saada otetta, joten siitd on monta madritelmaa yhden sijaan. Moti-
vaatiota on kuvailtu eri tavoin, joista seuraavat madritelmit havainnollistavat
motivaation varsin vaikeasti méadriteltdvad luonnetta.

Strictly speaking, there is no such thing as 'motivation'. (Dérnyei 2001b, 1)

Tdhdn lauseeseen kielenoppimismotivaation tutkija Zoltan Doérnyei on kiteytta-
nyt oman nidkemyksensd motivaatiosta. Télld hédn tarkoittaa sitd, ettd sen sijaan,
ettd korostettaisiin sitd itsestddnselvyyttd, kuinka tarked tekija motivaatio on esi-
merkiksi kieltenopiskelussa, on ldhdettava siitd, ettd motivaatio on abstrakti, hy-
poteettinen késite, jonka avulla pyrimme selittimaan, miksi ihmiset ajattelevat ja
kayttaytyvat niin kuin tekevat. Dornyein mukaan motivaation késitettd kayte-
taan siksi, ettd sen avulla on yksinkertaisesti kdtevad viitata tdhdn jokseenkin mo-
nimutkaiseen asiaan. Motivaation késite on kadyttokelpoinen siitd syystd, ettd se
liittyy yhteen ihmismielen perustavanlaatuisimmista aspekteista - sithen, mitd
yksilo haluaa. (Dornyei 2001b, 1-2.) Motivaation maéérittelemisen vaikeudesta
kirjoittaa edelleen myos Dornyei (2020). Pitkdn linjan amerikkalaiset motivaatio-
tutkijat ja klassisen itsemddrdadamisteorian/itseohjautuvuusteorian (SDT Self-De-
termination Theory) isdt Richard M. Ryan and Edward L. Deci kuvaavat motivaa-
tiota ikddn kuin liikkeend jotain kohti: “To be motivated means to be moved to do
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something.” (Deci & Ryan, 2000, 54). Esimerkiksi Jyvaskyladn yliopiston ansioitu-
neet motivaatiotutkijat kuvailevat motivaatiota kansainvdlisid kollegojaan moni-
sanaisemmin. Heiddn mukaansa motivaatio on tietoista hakeutumista asioiden
pariin erilaisista syistd: “Ihmiset hakeutuvat erilaisiin tilanteisiin, ympéaristoihin
ja toimintoihin - eivét vain reagoi vastaantuleviin asioihin ja tapahtumiin. Asiat
ja tapahtumat eivit ole yhdentekevid, vaan ne herattavit tunteita, tavoitteita, toi-
veita ja intohimoja. Psykologiassa tédtd kuvataan ihmisen motivaationa.” (Nurmi &
Salmela-Aro, 2017, 9, kursivointi minun). Salmela-Aron (2018, 9, kursivointi mi-
nun) mukaan oppimismotivaatio on toimijuutta, pystyvyytti ja merkityksellisyyttd.
Maatta (2020, 2011, kursivointi minun) puolestaan nidkee motivaation yksilolle
tyypillisind ajattelu- ja toimintatapoina. Kielenoppimismotivaation tutkijat méaarit-
televit motivaation nédin:

In human psychology, motivation is broadly defined in terms of the choice of a parti-
cular action, the effort expended in it and the persistence with it. (Dérnyei & Ushioda,
2011, 4; Ushioda 2018, 179).

sithen kdytetty vaiva ja toiminnan sitkeys.

Motivaatio voidaan my®os jakaa sisdiseen (intrinsic) ja ulkoiseen (extrinsic)
motivaatioon. Sisdisessd motivaatiossa toiminnan syyt tulevat henkilon sisalta:
hén esimerkiksi saa mielihyvad uuden kielen opiskelusta ja on aidosti kiinnostu-
nut kieltenopiskelusta. Ulkoisessa motivaatiossa tekemistd puolestaan ohjaavat
muut oppijan ulkopuoliset tekijdt, kuten esimerkiksi hyvéat arvosanat tai muut
palkkiot.

Seuraavissa alaluvuissa kdyn ldpi vieraan kielen oppimismotivaation - suh-
teellisen nuoresta idstdan huolimatta jo varsin monivaiheista - historiaa, josta esi-
tan alueella tehdyn tutkimuksen pohjalta kokoamani tiivistyksen Taulukossa 12
(ks. my06s Dornyei 2019; Guilloteaux 2007; Muir 2022; Ushioda & Doérnyei 2012).

Kéayn my0s ldpi keskeisimpid alan teorioita ja suomalaista alan tutkimusta.
Késittelen myos kielijannitystd, jonka rooli on kielenoppimismotivaatiossa kes-
keinen.

3.2 Kielenoppimismotivaatio

Kielenoppimismotivaatiolle on olemassa neurologinen perusta jo aivojen toimin-
nassa. Tutkimuksissa on havaittu, ettd kielen (niin ensikielen kuin vieraiden kiel-
ten) sanojen oppiminen aktivoi aivojen kielialueiden lisdksi my®ds aivojen palkit-
semisjdrjestelmid saaden ndin aikaan ja ylldpitden motivaatiota oppia kieltd. Siten
motivaatio kielenoppimiseen on olemassa ihmiselld ldpi eldamdn (Ripollés ym.
2014). Vieraan kielen oppimisessa sanojen merkitsevyyden oivaltaminen aktivoi
aivojen palkitsemisjdrjestelméan keskus aivojuoviota, mikd synnyttdad oppijassa si-
sdistd motivaatiota (Kimppa 2022).

Lapsen kehityksessd erityisen oleellista on vieraan kielen oppimisenkin na-
kokulmasta itsesddtelyn kehittyminen. Télld tarkoitetaan sitd, ettd lapsi osaa
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riittdvasti ohjata omaa toimintaansa ja keskittymistdan. (Téormanen 2017.) Kuten
Al-Hoorie (2017) seuraavassa lainauksessa toteaa, kielenoppimismotivaatio elda
ja muuttuu oppijan eldmdn mukana. Kielenoppimismotivaatio on koko ajan
avaintekijd kielenoppimisessa (Lasagabaster ym. 2014) erittdin monitahoisena il-
miond (Gao 2019).

Language motivation does not emerge in a vacuum, but develops through interaction
with various events over one’s life history. The life history of each learner plays a major
role in whether she or he decides to take up learning the language and whether she or
he sees a reason to persist in it. (Al-Hoorie 2017, 5.)

Motivation is a key aspect of second language learning. (Lasagabaster ym, 2014, 1.)

[...] motivation is an extraordinarily multifaceted phenomenon [...] (Gao, 2019, 162.)

Vieraan kielen oppimismotivaatiota voidaan tutkia taustamotivaationa ja tilan-
nemotivaationa. Taustamotivaatiota tutkittaessa ollaan kiinnostuneita oppilaan
persoonallisuuden vaikutuksesta motivaatioon. Motivaatiota ajatellaan talloin
piirremotivaationa (trait motivation), jonka pohjana oppilaiden oma persoonalli-
suus. Silloin tutkitaan sitd, miten oppilaan persoonallisuuden piirteet vaikuttavat
hénen tekemiinsa kielivalintoihin eli hdnen haluunsa valita ja opiskella kielid. Ti-
lannemotivaatiossa (situational motivation) on puolestaan kyse siitd, millainen vie-
raan kielen oppimismotivaatio on itse oppimistilanteessa (ks. esim. Julkunen
1989). Tilannemotivaatiota kartoittaneissa tutkimuksissa keskeistd on ollut tutkia
esimerkiksi oppilaiden tehtdvdmotivaatiota, kielimindd, attribuutiotyylejd, ti-
lanne- ja tehtdvapreferenssejd ja jannittamistd kielten tunneilla. (Julkunen 1998b.)

Kielenoppimismotivaation aikaisempi tutkimus on keskittynyt tutkimaan
jotain tiettyd vierasta kieltd opiskelevien oppilaiden motivaatiota (ks. esim. Gard-
ner 1985). Jonkin verran on myos tutkittu vieraan kielen oppimisen demotivaa-
tiota kielen valinneilla, mutta opiskelussaan demotivoituneilla oppilailla (ks.
esim. Dornyei 2001a). Kielenoppimismotivaation tutkimuksesta vuosina 2005-
2014 Kkirjoitetuista julkaisuista yli 70 % kasitteli motivaatiota oppia englannin
kieltd (Boo, Dornyei & Ryan 2015). Tutkimukset, joissa on selvitetty oppilaiden
motivaatiota oppia eri vieraita kielid, ovat huomattavasti harvemmassa (ks. esim.
Csizér & Dornyei 2005; Dornyei, Csizér & Németh 2006). Néin ollen kisilld oleva
tutkimus on tdssdkin mielessd hyvin tarpeellinen.

Kielenoppimismotivaation tutkimuksen kiistattoman perustajan, kanada-
laisen Robert C. Gardnerin (1985, 54) mallinnus vieraan kielen oppimismotivaa-
tiosta (ks. Kuvio 4), on edelleen erittdin osuva kuvaus vieraan kielen oppimismo-
tivaatiosta. Motivaatio vieraan kielen oppimisessa koostuu siis halusta oppia
kieltd (desire), asenteista kielen oppimista kohtaan (attitudes toward learning the
language), motivaation voimakkuudesta (motivational intensity) ja tavoitteesta
(goal), joka viittaa syihin opiskella kieltd. Kun ndma syyt luokitellaan, saadaan
erilaisia orientaatioita (Gardner 1985, 53-54).
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Attitudes toward

learning French Goal

‘Learnine French is
g

Motivational important to me
intensity because...’
KUVIO 4 R. C. Gardnerin mallinnus vieraan kielen oppimismotivaatiosta. Lahde:
Gardner 1985, 54.

3.2.1 Vieraan kielen oppimismotivaation tutkimuksen historia

Vieraan kielen oppimismotivaation tutkimus alkoi Kanadassa 1950-luvun lo-
pussa. Alan uranuurtajana voidaan pitdd Robert C. Gardneria ja hdnen oppi-
isddnsd Wallace Lambertia, jotka aloittivat kielenoppimismotivaation tutkimuk-
sen sosiaalipsykologisesta ndkokulmasta kanadalaisessa kaksikielisessd ympa-
ristossd, jossa tutkittiin englanninkielisten ranskan kielen oppimismotivaatiota
(ks. vaihe 1 Taulukossa 12).

Kielentutkimuksen kentédssd kielenoppimismotivaation tutkimus (L2 moti-
vation research) on osa vieraan tai toisen kielen omaksumisen/oppimisen tutki-
musta (SLA second language aquisition research) ja seuraa tiiviisti timén alan kehi-
tyskulkuja ollen samalla osa soveltavan kielitieteen (applied linguistics) tutkimus-
kenttadd, vaikkei tutkimusalan sijoittumisen maédérittely ole kovin helppoa ja yk-
sinkertaista (ks. Dornyei & Ushioda 2021, 252-253). Tarkempaa tietoa vieraan kie-
len oppimismotivaation tutkimuksen synnystd omana tieteenalanaan 16ytyy esi-
merkiksi Lambin ym. (2019) teoksesta. Maailman monikielistyessda myo6s koko
SLA-kenttd on uudelleenteorisoinnin alla (The Douglas Fir Group 2016) ja moti-
vaatiotutkimus sen vanavedessd (ks. vaihe 5 taulukossa 12). SLA-tutkimuksen
siirryttyd kohti monikielisid kielenoppimiskonteksteja ja oppijoiden monia kielid
(ks. esim. May 2013; Ortega 2013) my0s kielenoppimismotivaation tutkimus on
lahtenyt kulkemaan samaan suuntaan (ks. Taulukko 12, vaihe 5).

Kielenoppimisen psykologia (PLL Psychology of Language Learning) on myds
tdysin oma tieteenalansa, joka keskittyy erityisesti kielenoppimisen yksilollisten
erojen eli ID:iden (Individual Differences) tutkimiseen, ja motivaatio on yksi téllai-
nen erittdin tdrked ID kielenoppimisessa (ks. esim. Dornyei & Ryan 2015). Moti-
vaatiotutkimuksena tama tutkimus kuuluu nimenomaan kielenoppimisen psy-
kologian alaan.

Kielenoppimismotivaation tutkimuksen suunnanmuutos koettiin 1990-lu-
vulla tarpeelliseksi ja ajankohtaiseksi muun muassa siksi, ettd sosiaalipsykologi-
sessa viitekehyksessd tehdyn tutkimuksen pedagogiset implikaatiot eivét olleet
selvid eikd se onnistunut erottamaan asennetta ja motivaatiota (ks. esim. Crookes
& Schmidt 1991; Dornyei & Ushioda 2011). Lisdksi kielenoppimismotivaation



52

tutkimukseen haluttiin tuoda uusia tutkimusmenetelmid psykometriikan ohelle
sekd seurata kognitiivisen psykologian suuntaan menevén yleisen koulutuspsy-
kologian teoriankehitystd. Gardnerin ja kumppaneiden teoria myos koettiin
alalla liian dominoivaksi ja oli hyvin oleellista tuoda tutkimus koulukontekstiin
ja sitd kautta saada tutkimustuloksista opettajille kayttokelpoisempia (ks. esim.
Dornyei 1994).

Kognitiivisen psykologian mukaantulo vieraan kielen oppimismotivaation
tutkimukseen (ks. Taulukko 12 vaihe 2) oli tarpeellista siitd syystd, ettd sen myota
huomiota kiinnitettiin my6s kielenoppijaan ja hdnen kognitiivisiin ominaisuuk-
siinsa, késityksiinsd ja ajatuksiinsa (ks. esim. Dérnyei 1994).



TAULUKKO 12  Kielenoppimismotivaation tutkimuksen kehityksen paalinjat 1950-luvulta 2020-luvulle.

Aika Vaihe Vaiheen nimitys Keskeisiid teorioita ja kasitteita Keskeisia tutkijoita meilld ja maailmalla
1950-luku | 1. vaihe social-psychological The socio-educational model Gardner, Lambert (1959), Clément
The social-psycho- | sosiaalipsykologinen sosio-kasvatuksellinen malli: Integra-
logical period tiveness, Attitudes towards the
learning Situation, Language anxi-
ety, Motivation
1960-luku integrative orientation, instrumental | Gardner, Lambert, Clément
social-psychological sosi- | orientation
aalipsykologinen
1970-luku sosiaalipsykologinen 1. versio AMTB Gardner & Lambert (1972), Gardner &
Smythe (1975), Clément
1980-luku sosiaalipsykologinen Gardner, Lambert, Smythe, Laine (1977,
1978)
1990-luku | 2. vaihe cognitive-educational Gardner, Clément, Dérnyei, Tremblay &
The cognitive-situ- | kognitiivinen, koulu- Gardner (1995), Williams & Burden (1997)
ated period tuksellinen/kasvatuk-
sellinen, huomio luok-
kahuoneeseen
cognitive-educational Julkunen (1989), Borzova, Dérnyei (1994),
kognitiivinen, koulu- Oxford, Tremblay
tuksellinen/kasvatuk-
sellinen, huomio luok-
kahuoneeseen
2000-luvun | 3. vaihe process-oriented process-oriented approach Dornyei Ott6 (1998), Ushioda, Pawlak
taite The process-ori- prosessikeskeinen, huo-
ented period mio motivaation muut-
tuvuuteen

jatkuu




TAULUKKO 12 jatkuu

Aika Vaihe Vaiheen nimitys Keskeisiid teorioita ja kasitteita Keskeisia tutkijoita meilld ja maailmalla

2010-luku | 4. vaihe sociodynamic L2MSS, CDST, DMC Dornyei, Ushioda (2009), Gardner, Dor-
The socio-dynamic | sosiodynaaminen nyei, Ushioda, Al-Hoorie, Maclntyre,
peri0d5 Ryan, Csizér, Muir, Piniel, Lamb, Lanvers,

Henry, Noels, Kormos, Papi, Gregersen,
Kikuchi, Henry, Hiver, Mercer, Williams,
Thompson, Irie, Dewaele, Ibrahim

2020-luku | 5. vaihe multilingual turn PP positive psychology, (PERMA), Dornyei, Ushioda, Al-Hoorie, MacIntyre,
monikielinen monikielinen kdidnne EMPATHICS, unconscious attitudes, | Ryan, Csizér, Muir, Piniel, Lamb, Lanvers,
kddanne emotions, and motivation, language | Henry, Noels, Kormos, Papi, Teimouri,
mindsets, vision, long-term motiva- Gregersen, Kikuchi, Henry, Hiver, Mercer,
tion, student engagement, invest- Thompson, Norton, Darvin, Oxford, Irie

ment, identity, power, flow

LOTEs, multilingual motivational
self system, ideal multilingual self
plurilingual ideal self, PPLI

5 Vaiheet 4 ja 5 ovat osin péadllekkiisid. Sosiodynaaminen kausi jatkuu edelleen, mutta padhuomio on siirtyméssd monikieliseen kidnteeseen. Tutki-
muksen vaiheet ja niiden nimitykset voivat hieman vaihdella julkaisuittain.
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En ole viitoskirjassani kdynyt yksityiskohtaisesti lapi koko kielenoppimismoti-
vaation tutkimuksen historiaa, vaan olen poiminut mukaan vain keskeisimmat
vaiheet, teoriat ja tutkimukseni kannalta relevanteimmat mallit ja kasitteet, joista
on kokoava esitys Taulukossa 12.

Tutkimustani varten kdvin luonnollisesti ldpi suuren joukon erilaisia kie-
lenoppimismotivaation teorioita, joista otin tutkimukseni pohjaksi ne, jotka oli-
vat tutkimukselleni kaikkein relevanteimpia ja jotka antaisivat mahdollisimman
holistisen kuvan oppilaiden kielenoppimismotivaatiosta.

Tutkimukseni ldhtokohta on pitkalti R. C. Gardnerin tyo niin teoreettisesti
kuin menetelmallisestikin. Tutkimuksellisesti ajatellen Gardner oli aikaansa
edelld yhdistdessddn teoriaansa sosiaalisia ja psykologisia ulottuvuuksia. Luke-
mattomista uusista vieraan kielen oppimismotivaation teorioista huolimatta ha-
nen pohjatyotddn ei ole koskaan kumottu, vaikka sitd onkin vililld voimakkaasti
kritisoitu (ks. esim. Skehan 1991).

Teoreettisesti tutkimukseni nojaa eniten Dornyein (1994) malliin vieraan
kielen oppimismotivaatiosta ja menetelmallisesti tutkimuksen mittariston osalta
eniten Gardnerin Attitude/Motivation Test Batteryyn (AMTB) (1985, 2004) ja Julku-
sen (1998a, 1998b) sekd Julkusen ja Borzovan (1997) tutkimuksissaan kdyttamiin
mittareihin.

Paadyin perustamaan tutkimukseni Dornyein (1994) kehittaméaan kielenop-
pimismotivaation teoriaan (ks. luku 3.2.5), koska se on monipuolisin ja sopii par-
haiten luokkahuonekontekstiin, johon tutkimukseni sijoittuu. Malli kattaa kielen,
kielenoppijan ja oppimistilanteen tasot ja on siten hyvin kokonaisvaltainen mal-
linnus kielenoppimismotivaatiosta, mistd piddan hyvin paljon. Kokonaisvaltai-
suus johtuu siitd, ettd malli yhdistdd itseensd ldhes kaiken aiemman tutkimus-
alalla tehdyn teoriankehityksen ja tutkimuksen lisdten uusia elementtejd koulu-
tuspsykologiasta. Esimerkiksi Gardnerin ja Lambertin instrumentaalisuus ja in-
tegratiivisuus (ks. Taulukko 12 ja luku 3.2.3) sisdltyvdt Dornyein malliin. Ndin
ollen se edustaa hyvin aikansa uutta ajattelua kielenoppimismotivaation tutki-
muksen siirryttyd sosiaalipsykologisesta traditiosta kognitiivisen psykologian ja
koulutuspsykologian suuntaan 1990-luvulle tultaessa (ks. Taulukko 12 vaihe 2).
Siirtyma johtui yksinkertaisesti siitd, ettd vierasta kieltd opitaan yleisimmin kou-
lukontekstissa Gardnerin tutkimusten kaksikielisen sosiaalisen ympériston si-
jaan. Koska en kuitenkaan 16ytanyt sellaista valmista mittaria, joka olisi sopinut
tavoitteeseeni mitata motivaatiota mahdollisimman kattavasti, padadyin rakenta-
maan oman mittariston.

Varsin kattavan kuvan kielenoppimismotivaation tutkimuksen historiasta,
késitteistd ja menetelmistd saa Al-Hoorien ja MacIntyren toimittamasta (2020)
uudesta teoksesta samoin kuin Lambin, Csizérin, Henryn ja Ryanin (2019) toimit-
tamasta kasikirjasta The Palgrave Handbook of Motivation for Language Learning. Li-
sdksi tdimdn vditostutkimuksen aikana on ehtinyt ilmestya peréti kaksi uutta pai-
nosta (Dornyei & Ushioda 2011, Dérnyei & Ushioda 2021) Dornyein klassikosta
Teaching and Researching Motivation (2001a).
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3.2.2 Keskeiset vieraan kielen oppimismotivaatioteoriat ja tutkimus kan-
sainvilisesti

Kuten edelld todettiin, vieraan kielen oppimismotivaation tutkimus kdynnistyi
Kanadassa jo yli 60 vuotta sitten. Erityisesti kielid koskevan oppimismotivaation
tutkimuksen voidaan katsoa kdynnistyneen Robert C. Gardnerin ja Wallace Lam-
bertin Kanadan Montrealissa 1950-luvulla tekemaéstd motivaatiotutkimuksesta.
Gardner ja Lambert tutkivat englanninkielisten nuorten motivaatiota kaksikieli-
sessd ympdristdssd, jossa englanninkielinen videsto opiskeli ranskaa.

Aluksi motivaatiota tutkittiin sosiaalipsykologisessa viitekehyksessd use-
amman vuosikymmenen ajan. Tutkimuksen ndkokulmassa tapahtui muutos
1990-luvulla, jolloin keskeiseksi tuli kognitiivinen ldhestymistapa. Keskustelu
kavi erittdin vilkkaana (ks. esim. Gardner & Tremblay 1994) ja uusia tutkimuksia
tehtiin paljon.

Motivaatiotutkimuksen keulahahmoksi nousi 1990-luvun alkupuolella un-
karilainen Zoltan Dornyei, joka yhdessa kollegoidensa kanssa teki laajoja oppi-
laskyselyitd Unkarissa (ks. esim. Csizér & Dornyei 2005; Dornyei & Csizér &
Németh 2006).

Kielenoppimismotivaation tutkimuksessa on aina ollut ikddn kuin kanada-
lainen ja eurooppalainen koulukunta. Lisédksi kielenoppimismotivaation tutki-
muksessa on ollut vaikutusvaltaisia persoonallisuuksia, jotka ovat ohjanneet alaa
melko voimakkaasti. Toki kielenoppimismotivaation tutkimusta tehddan paljon
my0Os Aasiassa (ks. esim. Apple ym. 2013; Ueki & Takeuchi 2013).

Tutkimuksissaan Gardner ja Lambert (1972) jakoivat motivaation integra-
tiiviseen (integrative) ja instrumentaaliseen (instrumental) orientaatioon, (ks. luku
3.2.3). T4td sangen klassista jaottelua on jalkeenpdin kritisoitu siitd, ettd se sitd on
yleistetty tilanteisiin, jotka eivdt vastaa niitd olosuhteita, joissa se kehitettiin.
Myo6hemmin on osoitettu, ettd instrumentaalinen motivaatio on tarkeampi kuin
integratiivinen sellaisissa konteksteissa, joissa on vdhan yhteyksid kohdekielen
puhujien kanssa (Dornyei 1990; Clément, Dornyei & Noels 1994). Integratiivi-
suutta on sittemmin tutkittu todella paljon ja Gardner on uudistanut itse malliaan
monet kerrat (ks. esim. Gardner 2010). Perusteellisen esittelyn Gardnerin luo-
masta klassikoksi muotoutuneesta vieraan kielen oppimisen mallista (ks. Gard-
ner 2019).

Kanadasta vieraan kielen oppimismotivaation tutkimus levisi Eurooppaan-
kin. Dérnyein (2001b, 16-17) mukaan 1990-luvulla vieraan kielen oppimismoti-
vaation tutkimukseen tuli muutos. Motivaation sosiokulttuurisen ulottuvuuden
lisaksi tutkijat halusivat yhdistdd enemman kasvatuspsykologian ja vieraan kie-
len oppimiseen liittyvid teorioita, koska keskittymalla liiaksi sosiaaliseen ulottu-
vuuteen muita tdrkeitd motivaation aspekteja jdi huomiotta. Tamén seurauksena
syntyi useampia laajempia teorioita, joissa yhdisteltiin sekd uutta ettd vanhaa.
(Dornyei 2001b, 16-17.) Crookes ja Schmidt (1989) esittelivdt motivaation eri ta-
soja (kuten oppija, luokkahuone, opetussuunnitelma, informaali oppiminen),
mikd avasi tietd uudenlaiselle ldhestymistavalle ja tutkimukselle. Tdamén pohjalta
myds Dornyei loi kielenoppimismotivaatioteoriansa (1994), johon tamakin tutki-
mus pitkdlti pohjautuu. Tama siitd syystd, ettd Suomessa vieraiden kielten
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opiskelu/oppiminen tapahtuu ldhinnd koulussa luokkahuonekontekstissa. Kie-
lenoppimismotivaation tutkimus koki uuden nousun 1990-luvulla, kun vaikut-
teita otettiin yhd enemman kognitiivisesta psykologiasta (ks. esim. Dornyei 2019).
Sittemmin vieraan kielen oppimismotivaation tutkimuksissa on loydetty lisdd lu-
kuisia eri motivaation ulottuvuuksia, ja ne ovat vaihdelleet suuresti tutkimuksit-
tain riippuen siitd, mitd asioita tutkijat ovat itse halunneet painottaa. Yhta yhte-
ndistd teoriaa ei ole olemassa (ks. esim. Julkunen 1998a). Edes 1990-luvun kie-
lenoppimismotivaation tutkimuksen ‘renessanssi’ ei siis tuonut alalle yhta yhte-
ndistd motivaatiota selittdvadd teoriaa (Dornyei 2019, 49).

Vuosituhannen vaihtuessa vallalla oli ajatus motivaation muuttuvasta ja
vaihtelevasta luonteesta (ks. Taulukko 12 vaihe 3). Motivaatiota ei tulisi ajatella
stabiilina pysyvéana yksilollisend tekijand vaan ajan myo6td muuttuvana ja dynaa-
misena (ks. esim. Dornyei 2000, 2005; Doérnyei & Ott6 1998; Pawlak 2012; Ushioda
2014b; Waninge, de Bot & Dornyei 2014 ja luku 3.2.7).

Vuosituhannen vaihduttua oli selvid, ettd alalle tarvitaan uutta, holistisem-
paa teoriankehitystd. Niinpd kielenoppimismotivaatiotutkimus ldhti SLA-tutki-
muksen perdssd tarkastelemaan motivaatiota kompleksisten dynaamisten sys-
teemien (complex dynamic systems) ndakokulmasta (ks. vaihe 4 Taulukossa 12).
CDST:n (Complex Dynamic Systems Theory) kdsitteitd soveltaen on yritetty teoreti-
soida ja hahmottaa motivaation alati muuttuvaa ja niin kovin yksil6llistd luon-
netta (ks. esim. Dornyei 2009b; Papi & Hiver 2020). Tutkijat ovat sittemmin jo
arvioineet CDST:n kayttokelpoisuutta kielenoppimismotivaation tutkimuksessa
(Dornyei 2019, 56).

2000-luvulle paastyd motivaatiotutkimuksen suuntaa tarkistettiin jélleen
uudelleen (ks. Taulukko 12 vaihe 4). Tutkimuksen painopiste siirtyi perinteisesta
ulottuvuusajattelusta enemman identiteetin, toimijuuden ja mindn suuntaan (ks.
esim. Ushioda teoksessa Mercer & Williams 2014a). Dornyein (2009a) mukaan
motivaatiota pitdisi ajatella enemmén oppijan mindkuvaan liittyvdnd ilmiona.
Niin ollen Dornyei kehittelikin uraauurtavan L2 Motivational Self System (L2ZMSS)
-teoriansa (Dornyei, 2009a). Mallin mukaan kielenoppimismotivaatio koostuu
kolmesta komponentista: ideaalista kielimindsta (Ideal L2 Self), Ought-to L2 Self,
joka suomentunee odotuskieliminéksi, ja kielenoppimiskokemuksesta (L2 Lear-
ning Experience). Motivaatio syntyy ideaalin kielimindn tavoittelusta. Odotuskie-
limindd tavoitellaan negatiivisen palautteen vilttamiseksi. Oppimiskokemus
puolestaan liittyy oppimisympéariston ominaisuuksiin (Dornyei 2009a; Dornyei
& Ushioda 2009). L2MSS onkin ollut vieraan kielen oppimismotivaation tutki-
muksen suosituin ja kdytetyin malli kehittamisestdan ldhtien ja tutkitusti esimer-
kiksi ajanjaksolla 2010-2019 (Mahmoodi & Yousefi 2021).

L2MSS-teoriaan on ehdotettu my6s varsin mielenkiintoisia tdydennyksia.
Thompson ja Vasquez (2015) ehdottavat teoriaan lisattaviaksi anti-ought-to selfin,
jolla he tarkoittavat halua toimia kieltenopiskelussa yhteiskunnan odotuksia vas-
taan ja joka voi olla joillekin voimakas motivaattori tai demotivaattori (vrt. Lan-
vers 2016 rebellious self). Thompson (2017a) toteaa, ettd anti-ought-to self esiintyy
jossain mddrin kaikissa oppijoissa. Thompson (2017b) sai selville, ettd anti-ought-
to self vaikuttaa erityisesti opiskeltavan kielen valintaan. L2MSS-teoriaan
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pohjautuvista tutkimuksista meta-analyysid tehnyt Al-Hoorie (2018) puolestaan
toteaa, ettd erilaisia mindkuvia (self) alkaa olla vieraan kielen oppimismotivaation
tutkimuksessa jo litkaakin.

Alan uusimpia késitteitd ovat itseohjautuvat tavoitteet (self-concordant
goals), visio (vision, ks. esim. Hadfield & Dornyei 2013), ohjatut motivaatiovir-
taukset (Directed Motivational Currents), tiedostamaton motivaatio (unconscious
motivation) ja implisiittiset asenteet (implicit attitudes) kielenoppimismotivaati-
ossa (ks. esim. Al-Hoorie 2017). Kiinnostuksen kohteena ovat my®os pitkakestoi-
nen motivaatio (long-term motivation) ja oppilaiden sitoutuminen (student enga-
gement), joka aina vain hektisemmaéssd somemaailmassamme on yhéa haasteelli-
sempaa saavuttaa (Dornyei 2019; Mercer & Dornyei 2020). Dornyei (2020) toteaa,
ettd tiedostamaton motivaatio (unconscious motivation), visio (vision) ja pitkdkes-
toinen motivaatio (long-term motivation) ovat tulevaisuuden kielenoppimismoti-
vaation tutkimuksen keskeisid késitteitd ja suuntia (ks. vaihe 5 Taulukossa 12).

Kielenoppimismotivaatiota on siis tutkittu itsendisend tutkimusalana kuu-
tisenkymmentd vuotta eli siitd lahtien, kun se alkoi 1950-luvun Kanadassa. Tuona
aikana ala on ehtinyt jo ndhda lukuisat kdanteet sekd koulukuntien erot ja vaililla
kielenoppimismotivaatio on vaikuttanut hyvin vaikealta madritelld (ks. esim.
Ushioda 2012).

Kielenoppimismotivaation tutkimus seuraa siis erittdin tiiviisti SLA-tutki-
muksen ja yleisen psykologian tutkimuksen trendejd, mutta yhta yhtendista teo-
riaa ei tdlld tutkimusalalla ole vield olemassa johtuen kaiketi motivaation niin
hankalasti méadriteltdvéastd luonteesta (ks. esim. Ushioda 2010).

Tutkimusalan lupaavan sosiaalipsykologisen alun ja sitd seuranneiden run-
saiden kognitiivisten ja sosiodynaamisten vaiheiden jdlkeen suuntaa haetaan jal-
leen hyvin voimakkaasti.

Uudemmissa kielenoppimismotivaation tutkimuksissa 2010- ja 2020-lu-
vuilla kielenoppimismotivaatiota on ldhestytty muun muassa oppijan identitee-
tin, autonomian, toimijuuden ja mindkuvan kautta (ks. vaihe 4 Taulukossa 12).
Tassd ajattelussa oppija rakentaa identiteettiddn eri kielilld ja oppimisen autono-
mia on ajatus siitd, ettd oppija pystyy itse kontrolloimaan ja ohjaamaan kielenop-
pimistaan ja olemaan aktiivinen kielenoppija eikd vain passiivinen opetuksen
kohde (ks. esim. Ushioda 2014b; Murray ym. 2011). Sittemmin kielenoppimismo-
tivaatiota on tutkittu my6s monimutkaisena dynaamisena systeemind (CDST,
complex dynamic system theory) ja suunnattuina/ohjattuina motivaatiovirtauksina
(DMC directed motivational currents) (ks. esim. Dornyei 2019; Doérnyei ym. 2014,
2016; Henry 2019; Henry ym. 2015; Muir 2022) seka flowtilana (ks. esim. Ibrahim
& Al-Hoorie 2019).

Perinteisen jaon integratiiviseen ja instrumentaaliseen motivaatioon on
haastanut jo 1990-luvun puolivélissd (Norton Peirce 1995) Norton panostuksen
(investment) kasitteelld (Norton 2000, 2013, 2020, ks. Taulukko 13). Norton ja Dar-
vin (2015, 2021) ovat jatkaneet teoretisointia kielenoppimismotivaation ja inves-
toinnin (investment) sekd identiteetin (identity), vallan (power), pddoman (capital)
sekd ideologian (ideology) kasitteiden vilisistd yhteyksistd ja suhteista kielenop-
pimisessa (ks. my6s Darvin & Norton 2017; Darvin 2019). Heiddn mukaansa
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kielenoppija ikddan kuin investoi aikaansa ja energiaansa tietyn kielen opiskeluun
rakentaen ja kehittden samalla identiteettiddn ja kerdten sosiokulttuurista paa-
omaa, jolla voi olla merkitystd myos vallan ndkokulmasta yksilon sosiaalisessa
yhteisossa.

TAULUKKO 13 Uudempia kielenoppimismotivaation tutkimuksen teorioita ja kasitteita.

capital, ideology

Tutkija(t) Kisite Lihde
Norton Peirce / Norton investment 1995, 2000, 2013, 2020
Norton & Darvin investment, identity, power, | Norton & Darvin (2015,

2021, Darvin & Norton
2017, Darvin 2019

Gregersen, Mercer, Macln-
tyre, Oxford

PP (positive psychology),
PERMA (positive emotion,

MclIntyre, Gregersen &
Mercer 2016, MacIntyre ym.

System LMMS, LMI (Lan-
guage Mindset Inventory

engagement, relationships, 2019, Seligman 2011, Ox-
meaning and accomplish- ford 2016
ment), EMPATHICS

Noels, Mantou Lou Language-Mindset Meaning | Noels & Mantou Lou (2020,

2019a, 2019b, 2016, Noels
ym. 2021), Mantou Lou &

Noels 2017

My6s kielenoppimismotivaation tutkimus ldhti SLA-tutkimuksen vanavedessa
(ks. esim. McIntyre, Gregersen & Mercer 2016; MacIntyre ym. 2019) soveltamaan
positiivista psykologiaa (PP, positive psychology) tutkimusalaan (ks. Taulukko 13).
Tdssd tiivistetysti keskeisintd on myonteisten tunteiden herédttaminen ja ylldpita-
minen ja niiden aikaansaama oppilaiden hyvinvoinnista kumpuava motivaatio
kielenoppimiseen (ks. esim. Gregersen 2019). Niin kutsutun PERMA (positive
emotion, engagement, relationships, meaning and accomplishment) -teorian (Seligman
2011) hyodyntaminen kielenoppimismotivaatiossa tarkoittaa sitd, ettd oppilaat
motivoituvat kieltenopiskeluun myonteisten tunteiden ja ihmissuhteiden, sitou-
tumisen, merkityksen ja saavutusten kautta. Oxford (2016) on kehitellyt positii-
visen psykologian pohjalta EMPATHICS-teoriansa, jossa motivaatio on yksi osa
empatiaa kielenoppimisessa korostavaa mallia.

Yksi uusi ajattelutapa on Noelsin ja Mantou Loun (2020, 2019a, 2019b, 2016;
Noels ym. 2021) Language-Mindset Meaning System (LMMS) ja heiddan (Mantou
Lou & Noels 2017) sen mittaamiseen kehittama LMI (Language Mindset Inventory)
(ks. Taulukko 13). Tdssd teoriassa mindsetit tarkoittavat oppijan uskomuksia
siitd, onko hdnen kykynsa kielenoppimiseen muokattavissa (ks. my6s Lanvers
2020).

Oman ndkemykseni mukaan investoinnin késite sekd identiteettiin ja val-
taan liittyvat pohdinnat kielenoppimismotivaation yhteydessa sopivat parhaiten
kaytettaviksi aikuisten ja erityisesti maahanmuuttajien kielenoppimiseen liitty-
vissd konteksteissa.

Positiivisen psykologian anti kielenoppimismotivaation tukemisessa voisi

olla hyvinkin hedelmallinen erityisesti kielijannityksen vdhentdmisen
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ndkokulmasta suomalaisen perusopetuksen luokkahuonekontekstissa (ks. esim.
Oxford 2017).

Kognitiivisen psykologian kannattajana ajattelen, ettd oppijoiden ajatteluta-
poja, kuten mindsettejd, muokkaamalla voidaan vaikuttaa kielenoppimismoti-
vaatioon. Kaikkineen téllainen ikddn kuin pehmedampi oppijan mindkuvaa tu-
keva suhtautuminen kielenoppimismotivaatioon on ndkemykseni mukaan hyva
tulevaisuuden suunta, vaikka maarélliset menetelmit ovat edelleen vallalla kai-
keti siksi, ettd kytkos psykologiaan on niin vahva.

Kielenoppimismotivaation tutkimus on hyvin pitkddn ja hyvin voimak-
kaasti keskittynyt tutkimaan englannin kielen oppimismotivaatiota eri konteks-
teissa. Vasta melko &dskettdin on kunnolla herdtty muiden kielten ( LOTE, langu-
ages other than English) oppimismotivaation tutkimiseen (ks. esim. Dornyei &
Ushioda 2017; Dornyei & Al-Hoorie 2017, ks. Taulukko 12 vaihe 5) sekd useam-
paa kieltd opiskelevien monikieliseen kokemukseen ja siihen, miten englanti ko-
kemukseen vaikuttaa (ks. esim. Henry 2010; Dérnyei & Al-Hoorie 2017).

Kielenoppimismotivaation tutkimuksessa pohditaan kovasti sitd, mikd on
motivaatio opiskella muita vieraita kielid “globaalin englannin” aikakaudella
(esim. Ushioda 2017). Nédin ollen tdma tutkimus on ajan hermolla, silld se késitte-
lee oppilaiden motivaatiota opiskella englannin lisdksi useampaa muutakin vie-
rasta kielta.

Ushioda (2016a, 2017) on problematisoinut globaalin englannin motivaa-
tiota ja perddnkuuluttaa sen sijaan motivaatiota kohti ideaalia monikielistd minda
(ideal multilingual self) (ks. esim. Henry 2017; Ushioda 2017, 2018, Henry & Thor-
sen 2018; Thompson 2020; Wang, McConachy & Ushioda 2021). Busse (2017,
2022) puolestaan kayttaa kasitettd plurilingual ideal Bildungs-Selbst, jota voi hyvin
soveltaa kaikkiin oppilaisiin, jotka haluavat oppia muitakin kielid omien kiel-
tensd lisdksi. Thompson (2019) puolestaan kayttdaa PPLI-kasitettd (Perceived Posi-
tive Language Interaction), joka tarkoittaa sitd, ettd opitut kielet tukevat oppijassa
toisiaan myonteiselld tavalla ja edesauttavat uusien kielten oppimista (ks. myos
Thompson 2016, 2017b, 2020). Nahdikseni taysin relevantteja kielenoppijan useat
eri kielet huomioivia tutkimussuuntia monikielisessda maailmassamme. Kuten
Ushioda (2018) osuvasti toteaa, motivaatiolla on tarkeitd sosiaalisia, kulttuurisia,
poliittisia ja sosiologisia sekd psykologisia ulottuvuuksia, kun sitd sovelletaan
monikielisyyden tutkimiseen.

Seuraavaksi kisittelen tarkemmin muutamia kielenoppimismotivaation
teorioita/ malleja/ viitekehyksid, jotka ovat edelleen oman ndkemykseni mukaan
relevantteja ja joihin oma ajatteluni kielenoppimismotivaatiosta perustuu. N4ita
ovat Gardnerin sosio-kasvatuksellinen malli (1985), Dérnyein teoria (1994), Bur-
denin ja Williamsin viitekehys (1997) sekd Dornyein ja Ottéon (1998) teoria. Ne
kaikki antavat pohjaa tutkimilleni motivaation ulottuvuuksille.

3.2.3 Gardnerin ja Lambertin integratiivinen ja instrumentaalinen orientaa-
tio

Integratiivinen orientaatio tarkoittaa opiskelijan halua tulla toisen kulttuurin ja-
seneksi ja instrumentaalinen orientaatio halua saavuttaa sosiaalista tunnustusta
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sekd taloudellisia etuja vieraan kielen opiskelun kautta. Ensimmadisessd on kyse
opiskelijan kiinnostuksesta johonkin kieleen ja sen puhujia kohtaan, mutta jal-
kimmadisessd etusijalla ovat jonkin kielen osaamisesta seuraavat hyodyt. (Gard-
ner & Lambert 1972, 132; Dornyei 2001b, 16).

Nadistd orientaatioista tutkitumpi on itse integratiivisen motiivin késite, joka
koostuu kolmesta padkomponentista:

e integratiivisuudesta (sisdltden integratiivisen orientaation, kiinnostuksen vie-
raisiin kieliin ja asenteet L2 yhteisod kohtaan)

e asenteista oppimistilannetta kohtaan (késittden asenteet opettajaa ja oppitun-
tia kohtaan)

e motivaatiosta (koostuu motivaation ponnistelusta, halusta oppia ja asenteista
oppimista kohtaan). (Dérnyei & Ushioda 2011, 42; Dérnyei 2001b, 16).

Vieraan kielen oppimismotivaation tutkimuksessa motivaatio on Gardnerin
(1985) mukaan monitahoinen késite, joka pitdd sisdllddn ponnistelun (motivaa-
tion voimakkuus), kognitiot (halu) ja affektion (asenteet).

3.2.4 Gardnerin sosio-kasvatuksellinen malli

Kielenoppimismotivaation ehkd vaikutusvaltaisin malli on Gardnerin (1985) so-
sio-kasvatuksellinen malli, jossa vieraan kielen oppimisessa motivaatio on yksi
yksilollinen eroavaisuustekijd (ks. Kuvio 5). Motivaatio viittaa ponnistukseen,
haluun ja toisen kielen oppimiseen liitettyyn tunteeseen ja on tdarked maaritta-
méadn sitd, kuinka aktiivisesti yksilo tyoskentelee oppiakseen kieltd (Gardner
1985, 147).

SOCIAL INDIVIDUAL SECOND OUTCOMES
MILIEU DIFFERENCES LANGUAGE
AQUISITION
CONTEXTS
Intelligence
> 1::;:;:6 _— Linguistic
cultural ‘_,_F-r""" Language aptitude training
beliefs \
Motivation
Informal Non-
language — linguistic
Situational anxiety / experience
KUVIO 5 R. C. Gardnerin sosio-kasvatuksellinen malli. Mukailtu Gardner 1985,

147.
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3.2.5 Dérnyein malli

Dornyein mukaan vieraan kielen oppimismotivaatioon vaikuttavat useat eri te-
kijat kolmella eri tasolla: kielitasolla, oppijan tasolla ja oppimistilanteen tasolla
(Dornyei 1994, 2001b). Teoriassaan (ks. Taulukko 14) han ldhestyy motivaatiota
luokkahuonendkokulmasta. Dornyein mukaan kielitasolla on kyse oppilaan in-
tegratiivisesta ja instrumentaalisesta orientaation alajdrjestelmasta. Kielitaso ka-
sittdd vieraan kielen aspekteihin liittyvit erilaiset komponentit, kuten kulttuurin
ja yhteison, samoin kuin siihen liitetyt dlylliset ja pragmaattiset arvot ja edut. Toi-
sin sanoen tamd taso sisdltdd niitd vakiintuneita vieraan kielen oppimismotivaa-
tion elementtejd, jotka liittyvét integratiivisuuteen ja instrumentaalisuuteen. Op-
pijan taso puolestaan kasittdd oppijan yksilolliset ominaisuudet, jotka han tuo
oppimistilanteeseen. N4itd kognitiivisesta psykologiasta kielenoppimismotivaa-
tion tutkimukseen mukaan otettuja késitteitd ovat saavutusten tarve ja itseluot-
tamus, johon sisdltyy kielen kayttoon liittyva kielijannitys, havaittu vieraan/toi-
sen kielen kompetenssi, kausaaliattribuutiot ja mindpystyvyys. Koulutuspsyko-
logian vaikutuksesta puolestaan Doérnyei nidkee, ettd oppimistilanteen tasolla vai-
kuttavat kurssi-, opettaja- ja ryhmidkohtaiset motivationaaliset komponentit.
Tama taso liittyy tilannekohtaisiin motiiveihin, jotka liittyvit vieraan kielen op-
pimisen eri aspekteihin luokkahuoneympéristdssa. Kurssikohtaisia ovat opetus-
suunnitelmaan, opetusmateriaaleihin, opetusmenetelmddn ja tehtaviin liittyvat
komponentit. Opettajakohtaisia puolestaan ovat opettajan persoonallisuuden
motivoiva vaikutus, kdytos ja opetustyyli tai -tapa. Ryhmékohtaiset komponentit
liittyvat oppijaryhmén ominaisuuksiin. (Dornyei 1994; 2001b, 18-19.)
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TAULUKKO 14 Dérnyein (1994) malli kielenoppimismotivaatiosta. Lahde: Dornyei

2001b, 18, oma kaannos.

KIELITASO Integratiivisen motivaation alajédrjestelma

Instrumentaalisen motivaation alajédrjestelma
OPPIJATASO Suoriutumistarve (Need for achievement)
OPPIJATASO Itseluottamus

* Kielijjannitys (Language use anxiety)

* Havaittu vieraan kielen kompetenssi (Perceived L2 competence)

* Kausaaliattribuutiot (Causal attributions)

* Mindpystyvyys (Self-efficacy)
OPPIMISTILANTEEN
TASO

Kurssikohtaiset moti-

Kiinnostus (kurssia kohtaan)

vaatiokomponentit Relevanssi (yksilon tarpeisiin ndhden)
Odotukset (onnistumisen)
Tyytyvdisyys (lopputulokseen)
Opettajakohtaiset mo- | Affiliatiivinen motiivi (opettajan miellyttamiseksi)
tivaatiokomponentit | Auktoriteettityyppi (kontrolloiva vs. Autonomiaa tukeva)
Suora motivaation sosiaalistaminen
* Mallioppiminen
* Tehtdvien esittaminen
* Palaute
Ryhmékohtaiset moti- | Tavoitesuuntautuneisuus
vaatiokomponentit Normi- ja palkitsemisjdrjestelma

Ryhmén yhteenkuuluvuus
Luokan tavoiterakenne (yhteistoiminnallinen, kilpaileva tai yksilol-
linen)

3.2.6 Williamsin ja Burdenin viitekehys

My6s Williams ja Burden (1997) ovat laatineet motivaation komponenteista so-
siokonstruktivistisen viitekehyksen, jossa motivaatio jaetaan sisdiseen (internal)
ja ulkoiseen (external) sen perusteella, mistd motivoiva vaikutus tulee. Ndiden
kahden kategorian sisélld he erottelevat lukuisia alakomponentteja seuraten kas-
vatuspsykologian teemoja. Heiddn viitekehyksestdan (ks. Taulukko 15) otin
omaan tutkimukseeni mukaan ulkoisista tekijoistd ldheiset eli vanhemmat, opet-
tajat ja ikdtoverit/ystdvat. Sain heiddn viitekehyksestddan tukea monelle tutki-
mukseni kielenoppimismotivaation ulottuvuudelle, kuten yhteiskunnalliselle,
kognitiiviselle motivaatioulottuvuudelle, motivaation voimakkuudelle ja kieli-

minille (ks. luku 4.2).
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TAULUKKO 15 Williamsin ja Burdenin (1997) viitekehys kielenoppimismotivaatiosta.
Lédhde: Dornyei 2001b, 20, oma kdannos.

Sisdiset tekijat Ulkoiset tekijit
Sisdinen kiinnostus toimintaan Liheiset
uteliaisuuden herddminen vanhemmat
optimaalinen haasteen taso opettajat
ikédtoverit

Havaittu toiminnan arvo
henkilokohtainen relevanssi
odotettu tulosten arvo
toimintaan liitetty sisdinen arvo

Vuorovaikutuksen luonne merkityksellisten
toisten kanssa

viélitetyt oppimiskokemukset

palautteen luonne ja méaara

palkkiot

tarkoituksenmukaisen kehun luonne ja maara
rangaistukset, sanktiot

Toimijuuden tunne
Syy-seuraussuhde

hallintakésitys: prosessi ja tulokset
kyky asettaa sopivia tavoitteita

Oppimisympéristo

mukavuus

resurssit

vuorokaudenaika, viikko, vuosi
luokan ja koulun koko

luokan ja koulun ilmapiiri

Hallinta

pétevyyden tunteet

tietoisuus kykyjen kehittymisestd ja vali-
tun alueen hallinnasta

mindpystyvyys

Laajempi konteksti

laajemmat perheverkostot

paikallinen koulutusjarjestelma
vastakkaiset intressit

kulttuuriset normit

yhteiskunnalliset odotukset ja asenteet

Mindkasitys

realistinen tietoisuus omista henkilokoh-
taisista vahvuuksista ja heikkouksista vaa-
dituissa taidoissa

henkilokohtaiset onnistumisen ja epdon-
nistumisen madritelmat ja kasitykset
itsetunnosta huolehtiminen

opittu avuttomuus

Asenteet

kielenoppimista kohtaan yleensa
kohdekielta kohtaan

kohdekielen kieliyhteisod ja kulttuuria
kohtaan

Muut tunnetilat
luottamus
ahdistuneisuus, pelko

Kehitysika ja -vaihe

Sukupuoli
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3.2.7 Dérnyein ja Otton viitekehys

Esittelen tdssd myos Dornyein ja Otton viitekehyksen, koska se tuo esille hyvin
tairkedn ndakokulman kielenoppimismotivaatioon kuvatessaan motivaation eri
vaiheita ja muuttuvaa luonnetta, vaikken sitd varsinaisesti omassa tutkimukses-
sani kdytdkdan esimerkiksi mittaristoni pohjana. Tamaé teoria kuitenkin auttaa
asettamaan tuloksiani perspektiiviin, silld motivaatio on dynaaminen, ei stabiili.

Dornyein ja Otton malli (1998) poikkeaa aiemmista tédssd esitellyistd teori-
oista siten, ettd siind otetaan motivaatioon prosessiorientoitunut lahestymistapa
(process-oriented approach). Tamd tarkoittaa sitd, ettd siind ldhestytddn motivaa-
tiota dynaamisesta ndkokulmasta yrittden samalla huomioida motivaatiossa ajan
mittaan tapahtuvat muutokset. Kun on kyse sellaisesta pitkdaikaisesta oppimi-
sesta kuten vieraan kielen hallinnasta, ei motivaatiota voida Dérnyein mukaan
ndhda stabiilina ja kuukausia tai vuosia muuttumattomana ja pysyvéand, vaan pi-
kemminkin motivaatio aaltoilee ylos ja alas. Tama vaihtelu voi johtua erilaisista
tekijoistd, kuten siitd, missd vaiheessa kouluvuotta ollaan. Tastd syystd on hyo-
dyllistd sisdllyttdd aika-akseli motivaatiomalliin, jota sovelletaan kouluoppimi-
seen. (Dornyei 2001b, 19-22, 2019, 49.)

Dornyein ja Ottén mallissa (1998; ks. myos Markkanen 2021) motivaatio
koostuu useammasta erillisestd vaiheesta. Ensinndkin motivaatio pitdd virittad,
ja tdtd vaihetta voidaan kutsua valintamotivaatioksi (choice motivation), koska vi-
ritetty motivaatio johtaa suoritettavan tavoitteen tai tehtdvan valintaan. Toiseksi
viritettyd motivaatiota tdytyy aktiivisesti ylldpitdd ja suojata toiminnan keston
ajan. Tdtd motivaation dimensiota voidaan kutsua toimeenpanevaksi motivaa-
tioksi (executive motivation). Se on erittdin relevantti luokkahuoneessa tapahtu-
vassa oppimisessa, jossa oppilaat altistuvat erilaisille hdiriotekijoille. Lopuksi
kolmas motivaation vaihe eli motivationaalinen retrospektio (motivational retros-
pection) seuraa toiminnan paattymisen jdlkeen. Se tarkoittaa oppijan jalkikédteen
tapahtuvaa arviointia siitd, kuinka asiat sujuivat. Se, miten oppilaat késittelevat
menneet kokemuksensa, maarittad sitd, millaisia tehtdvid he ovat motivoituneita
suorittamaan jatkossa. On tarkedd huomata, ettéd erilaiset motiivit nayttavat kayn-
nistdvdn eri motivaation vaiheita. Dérnyein mukaan motivaation alullepanemi-
nen ja ylldpitdiminen vaativat kovin erilaista harkintaa. (Dornyei 2001b, 21.)

3.3 Kielenoppimismotivaation ulottuvuuksista

Vieraan kielen oppimismotivaation tutkimuksessa on 16ydetty useita eri ulottu-
vuuksia. Namd 1oydetyt ulottuvuudet ovat vaihdelleet tutkimuksen mukaan.
Dornyei (1998, 128) on tehnyt synteesid 13 kielenoppimismotivaatiotutkimuksen
pohjalta laaditusta teoriasta taulukoimalla keskeisimmit tutkimusten pohjalla
olevat motivaation alueet. Ndiden mallien pohjalta hdn on jaotellut motivaation
alueet seitsemddn laajempaan ulottuvuuteen, joita ovat
a. affektiivinen/integratiivinen ulottuvuus, viitaten yleiseen motivaation
affektiiviseen ytimeen siséltden sellaiset muuttujat kuin integratiivinen



66

motivaatio, affektiivinen motiivi, kieliasenteet, sisiinen motivaatio, asen-
teet vieraan kielen oppimista kohtaan, nautinnon ja kiinnostuksen;

b. instrumentaalinen/pragmaattinen ulottuvuus, viitaten ulkoiseen, enim-
mikseen utilitaristisiin tekijoihin;

c. makrokontekstiin liittyva ulottuvuus, viitaten laajoihin, sosiaalisiin ja so-
siokulttuurisiin tekijoihin, kuten monikulttuurisiin, sisdaryhman ja et-
nolingvistisiin suhteisiin;

d. mindkasitykseen liittyva ulottuvuus, viitaten oppijasta riippuvaisiin
muuttujiin kuten mindkasitykseen, itseluottamukseen, minédpystyvyy-
teen, kielijannitykseen, estoihin, attribuutiotyyleihin, odotuksiin ja saa-
vutustentarpeeseen;

e. pddmaddrddn liittyva ulottuvuus, késittden erilaiset tavoitteellisuuteen liit-
tyvéat ominaisuudet (goal characteristics);

f.  oppimisympadristoon liittyva ulottuvuus, késittden koulun, luokkahuo-
neen ominaisuudet ja arvioinnin;

g. ldheisiin liittyvad ulottuvuus, viitaten vanhempien, perheen ja ystdvien
motivationaaliseen vaikutukseen.

Oma tutkimukseni seuraa hyvin pitkalti tatda Dornyein edelld esiteltyd jaottelua
ja huomioi ldhes kaikki ndam& motivaation ulottuvuudet pyrkimyksessddn olla
mahdollisimman holistinen kuvaus vieraan kielen oppimismotivaatiosta.

3.4 Kielijdnnitys

Koska kielijannitys oli tutkimuksessani selkedsti vieraan kielen motivaatioprofii-
leja toisistaan hyvin voimakkaasti erotteleva motivaation ulottuvuus, késittelen
sitd seuraavaksi tarkemmin. Kdytdn yhteenvedossani késitettd kielijannitys,
koska tutkin nimenomaan oppilaiden luokkahuoneessa kielen oppitunnilla ko-
kemaa ahdistuneisuutta (ks. esim. Pihko 2009). Kaytin tutkimuksessani aluksi ka-
sitettd ahdistuneisuus, mutta paadyin lopuksi siihen, ettd kielijannitys on ilmiota
huomattavasti paremmin kuvaava kasite koulukontekstissa. Ahdistuneisuus on
psyykkisend ilmiond tdysin eri asia kuin lasten ja nuorten kieltenopiskelussa ko-
kemat emootiot. [Imivstd kaytetddan tutkimuksessa myos késitettd kieliahdistus
(ks. esim. Ojansuu 2021).

Tutkimuksessa on osoitettu kielijannityksen (language anxiety) vaikuttavan
oppijan motivaatioon ja siten erilaisten affektiivisten tekijoiden vilitykselld oppi-
missaavutuksiin (ks. esim. Horwitz 2001; MacIntyre & Gardner 1994). Tutkimuk-
sessani kielijannitys kuvaa Gardnerin AMTB-mittarin mukaisesti oppilaan koke-
mia epamiellyttdvid tunteita ja oloa kielen oppitunnilla(1985, 2004). MacIntyren
(1995) mukaan kielijannitys ja sen tarkkailu vie oppilaalta huomiota itse kielen
oppimisesta, jolloin oppimissaavutukset jddvat ahdistumatonta oppilasta hei-
kommiksi.

Kielijannityksen motivaation kautta kulkeva vaikutus on erityisen vahva.
Yhdessd muiden affektiivisen alueen tekijoiden, kuten asenteiden, motivaation ja
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mindkasityksen, kanssa kielijannitys muokkaa oppilaan kielenoppimiskokemuk-
sia (Pihko 2009.) Horwitz, Horwitz ja Cope (1986) ehdottivat kéasitettd Foreign Lan-
guage Anxiety, joka kuvaa oppijoiden epamiellyttdvid kokemuksia kielten oppi-
tunnilla.

Kielijannitystd (language anxiety) on tutkittu kansainvalisesti hyvin paljon
(ks. esim. Gkonou, Daubney & Dewaele 2017; Horwitz 2010). MacIntyre (2017,
Maclntyre ym. 2020) on todennut, ettd kielijannitys on ollut tutkituin emootio
vieraan kielen oppimisessa (SLA). Kielijannitystd on tutkittu jonkin verran myos
suomalaisessa koulussa/koulutuksessa ja erityisesti CLIL-kontekstissa (ks. esim.
Antila 2012; Jalkanen & Ruuska 2007; Joutsela & Kaartinen 2009; Mikeld 2016;
Ojansuu 2021; Scotson 2019; Tikkanen 2014).

Nadissd tutkimuksissa Jalkanen ja Ruuska tutkivat alakoulun englannin op-
pijoita, Joutsela ja Kaartinen 6. luokan CLIL-oppilaita, Antila alakoulun englan-
nin oppijoita, Makeld ja Tikkanen yliopisto-opiskelijoita ja Scotson maahanmuut-
tajataustaisia S2-oppijoita.

Ojansuun (2021) tutkimuksen perusteella vahvistui késitys opettajan mer-
kittavéasta roolista kieliahdistuksen lisddjand. Ojansuun (2021) laadullisessa tut-
kimuksessa kieliahdistuksen vaikutus osoittautui merkittavéaksi kielenoppijoille.
Ojansuun aineisto koostui 20:std Suomalaisen Kirjallisuuden Seura SKS:n kirjoi-
tuskilpailusta valikoidusta eri ikdisten kielenoppijaelamékerrasta, jotka hdn ana-
lysoi temaattisella sisdllonanalyysilld. Kieliahdistus aiheutti ensinnékin vetdyty-
mistd ja mykkyyttd, mutta vaikutti myds opiskelua koskeviin valintoihin ja ai-
heutti jopa kielenkayttotilanteiden vélttelyd vuosien ajan.

Gkonou ym. (2017) ehdottavat myos, ettd tutkimus voisi selvittdd motivaa-
tion, ahdistuneisuuden ja identiteetin vélisid monimutkaisia yhteyksid. Yan ja
Horwitz (2008) ovat todenneet, ettd on vaikea kuvitella ahdistunutta oppijaa il-
man halua tai tarvetta oppia kieltd. Ndin ollen ahdistuneisuuden ja motivaation
suhteen ymmartamiseen kielenoppimisessa tulisi kiinnittda lisid huomiota.

3.5 Aiempi vieraan kielen oppimismotivaatioprofiilien ja -tyyp-
pien tutkimus

Vieraan kielen motivaatioprofiileista/-tyypeistd on aiemmin tehty muutamia
kansainvalisid tutkimuksia. Csizér ja Dornyei (2005) tekivat tutkimusta Unka-
rissa ja tutkivat kyselytutkimuksella kahdeksasluokkalaisia (N = 8 593). Kohde-
tiin kahtena ajankohtana. Kyselyssd oli viisi motivaation ulottuvuutta (instru-
mentaalisuus, integratiivisuus, yhteison elinvoimaisuus, asenteet kielen puhujia
kohtaan ja kulttuurinen kiinnostus). He 16ysivit oppilaiden joukosta neljda moti-
vaatioryhmadd alhaisesta motivaatiosta korkeaan motivaatioon. Ryhmén 1 moti-
vaatio oli alhaisin kaikilla tutkituilla ulottuvuuksilla, kun taas korkein ryhma 4
osoitti vahvaa ideaalikielimindd. Ndiden ryhmien viliin jaédneilld ryhmien 2 ja 3
oppilailla ei ollut vahvaa ideaalikielimin&dd, mikad ryhmassa 2 liittyi oppilaiden



68

kielen tulevan ammatillisen relevanssin puutteeseen ja ryhmaissa 3 odotuskieli-
minddn. Eri kielistd korkein motivaatio liittyi englantiin ja matalin vendjaan.

Dornyei, Németh ja Csizér (2006) tekivat tdhdn mennessd massiivisimman
ja monipuolisen, osittain Dérnyein ja Csizérin (2005) kanssa paéllekkdisen pitkit-
taistutkimuksen (N =13 391) vuosina 1993, 1999 ja 2004 Unkarissa. Viittd eri mo-
tivaatioulottuvuutta kartoittaneen kyselyaineiston pohjalta tutkijat 16ysivit op-
pilaista klusterianalyysilld neljd erilaista profiilia. Ryhmassa 4 oli motivoituneim-
mat vahvalla ideaalikieliminélld ja ryhméssd 1 motivoitumattomimmat. Ndiden
vilissd oli kaksi ryhmaéd, joista ryhméssé 2 erityisesti oppilaiden asenteet kieliyh-
teisod ja kulttuuria kohtaan olivat kunnossa ja ryhméssa 3 puolestaan instrumen-
taalisuus oli korkealla ja odotuskielimind motivoi. Ndistd ryhmd 3 oli motivoitu-
neempi kuin ryhmad 2. Tdssdkin tulosten tulkinnassa hyodynnettiin L2MSS-teo-
riaa.

Papi ja Teimouri (2014) puolestaan tutkivat Iranissa englantia opiskelevia
lukiolaisia (N =1 278) niin ikddn kyselytutkimuksella, joka sisdlsi kymmenen mo-
tivaation ulottuvuutta (ideaalikieliming, odotuskielimind, kielenoppimiskoke-
mus, motivoitunut oppimiskdyttdytyminen, instrumentaalisuuden edistaminen
ja estdiminen, perheen vaikutus, asenteet kieliyhteisod kohtaan, kulttuurinen kiin-
nostus ja kielijannitys). Papi ja Teimouri (2014) 16ysivit viisi emotionaalisilta ja
kielellisiltd ominaisuuksiltaan erilaista motivaatiotyyppid/-ryhmaa.

Ryhmin 1 oppijoilla oli matalimmat arvot melkein kaikissa tutkituissa mo-
tivaatiotekijoissd. Ryhmaéssd 2 oppijoilla oli heikko ideaalikielimind. Oppijoilla
ryhmdssd 3 arvot olivat keskitasoa useimmissa motivaatiotekijoissa. Ryhman 4
oppijoilla oli vahva ideaalikielimind ja ryhmalld 5 oli todella korkeat arvot kai-
kissa motivaatiotekijoissd. Lisdksi ryhmdn 4 kielijannitys oli matalampaa kuin
kaikkien muiden ryhmien. Tutkijoiden mukaan kaikilla muilla paitsi ryhmalla 4
oli vastine Csizérin ja Dornyein (2005) tutkimuksessa.

Ndissd molemmissa tutkimuksissa kédytettiin analyysimenetelména kluste-
rianalyysid. Sen ja tdssd tutkimuksessa kdytetyn latentin profiilianalyysin eroista
kerrotaan tarkemmin luvussa 4.6.1. Lisdksi molemmissa aiemmissa tutkimuk-
sissa tuloksia tulkittiin Dornyein L2 Motivational Self System -teorian (2005)
kautta.

Myos De Bot ja Vahtrick (2013) kayttivat padkomponenttianalyysid ja klus-
terianalyysid omassa tutkimuksessaan. He selvittivat alankomaalaisten yliopisto-
opiskelijoiden (N = 42) ja australialaisten aikuisopiskelijoiden (N = 26) englannin
motivaatioprofiileja ja kdyttivat niin ikddn Dornyein L2MSS-teoriaa tulostensa
tulkinnassa. Tutkijat etsivat aineistoista ensin eri motivaatioulottuvuuksien (11
kpl) pohjalta aineistoista esiin nousevia motivaatiofaktoreita ja hyodynsivét niita
tehdessddn aineistoille klusterianalyysit. Alankomaalaisaineistosta 16ytyi kolme
ja australialaisaineistosta kaksi klusteria. Klustereita tulkittiin 1dhinnd sen mu-
kaan, kuinka kehittynyt opiskelijoiden ideaali tai odotuskielimini oli.

Ndin ollen sekd jotkut taméan tutkimuksen ettd aiempien tutkimusten tutki-
tuista motivaatioulottuvuuksista olivat samoja, mutta tutkimusten kohderyhma
eri-ikdinen. Niin ikddn 16ydetyissd motivaatioprofiileissa on paljon samankaltai-
suutta, kun kaikista aineistoista 16ytyy varsin odotetusti motivoituneimpien,



69

motivoitumattomien ja keskivertomotivoituneiden ryhmid. Iranilaistutkimuk-
sessa kielijannitys erotteli ryhmid, mutta muuten kieliminé (joko ideaali tai odo-
tus siitd) erotteli profiileja aiemmissa tutkimuksissa eniten toisistaan.

Tdamadn viaitoskirjatutkimuksen kaltaista vieraan kielen motivaatioprofiilien
tutkimusta, jossa kdytetddn latenttia profiilianalyysid, ei siis ollut toiseen osatut-
kimukseeni mennessad aiemmin tehty. Mitd enemman perehdyin tdhdn aiempaan
profiilitutkimukseen, sitd vakuuttuneemmaksi tulin siitd, ettd latentti profiiliana-
lyysi sopii tdmédntyyppiseen tutkimukseen parhaiten. Tutkimukseni jdlkeen
myo6s muita LPA-tutkimuksia on tehty ja on kdynnissd parhaillaan.

3.6 Suomalaisen kielenoppimismotivaatiotutkimuksen lihesty-
mistavat

Suomessa vieraan kielen oppimismotivaation tutkimusta on tehty hyvin maltilli-
sesti aina 1970-luvun lopulta ldhtien. Tutkimusalan tutkimukset maassamme
aloitti Laine kielenoppimisen ja motivaation affektiivisiin tekijoihin liittyneilld
tutkimuksillaan (1977, 1978, 1987, 1988). Kielenoppimismotivaatiota ovat tutki-
neet myos Julkunen (1998a, 1998b, 1989) ja Julkunen ja Borzova (1997). Laine ja
Pihko (1991) tutkivat motivaatioon kiintedsti liittyvad kielimindd, joka on oppi-
laan vieraan kielen opiskeluun liittyva mindkasitys. Se voi olla luonteeltaan joko
myonteinen tai kielteinen (Laine & Pihko 1991, 15; ks. myts Kangasvieri ym.
2011, 30-34).

Sekd kansainvilisestd ettd kotimaisesta alkutaipaleen kielenoppimismoti-
vaation tutkimuksesta voi tehdd sen havainnon, ettd se otti hyvin voimakkaasti
vaikutteita saman ajan kielenoppimisen tutkimuksen (SLA research) teoriankehi-
tyksestd ja tutkimuksesta.

Julkunen (1998a) puolestaan tutki A2-kielen opiskelijoiden motivaatiota ja
kielen valintaan vaikuttaneita tekijoitd (ks. myos luku 2.2.2). Julkunen 16ysi op-
pilaiden (N = 181) motivaatiosta viisi faktoria: integratiivinen, kommunikatiivi-
nen, instrumentaalinen ja yhteiskunnallinen motivaatio sekd asenne kielen pu-
hujiin -faktori. Englannin asema oli vahvin ldhes kaikilla motivaation komponen-
teilla. Ranska, saksa ja vendjd olivat keskenddn samalla tasolla ruotsin ollessa al-
haisin. Tutkittujen oppilaiden ideaalinen kielimina oli korkealla tasolla.

Ruotsin kielen oppimismotivaatiota on puolestaan viitoskirjassaan selvit-
tanyt Lammi (2002), joka tutki erityisesti lukiolaisten ja opettajien kokemuksia
kielisalkkutyoskentelyn vaikutuksista ruotsin kielen opiskeluun. Myo6s Mattila ja
Romppanen (2012) tutkivat kielisalkkutyoskentelyn vaikutusta alakoululaisten
vieraan kielen instrumentaaliseen opiskelumotivaatioon. Mustila (1990) on tutki-
nut lukio-opiskelijoiden motivaatiota, asenteita ja kiinnostusta ruotsin kieltd koh-
taan. Kantelinen ja Kettunen ovat puolestaan tutkineet ruotsin kielen opiskelu-
motivaatiota ammatillisessa koulutuksessa (Kantelinen 1995; Kantelinen & Ket-
tunen 2004). Koivunen ja Koskela (2018) selvittivat 6.- ja 9.-luokkalaisten moti-
vaatiota ja asenteita ruotsin kielen opiskeluun. Kotimainen motivaatiotutkimus
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on siis kovasti keskittynyt toisen kotimaisen kielen opiskelumotivaatioon (ks.
my0s Juurakko-Paavola & Palviainen 2011). Kattavasti ruotsin kielen oppimisen
motivaatiota ldpi eri koulutusasteiden selvittaneessd tutkimuksessa (Juurakko-
Paavola 2012) havaittiin, ettd naiset olivat miehid motivoituneempia, hyva taito-
taso parantaa motivaatiota ja korkeakoulutuksessa motivaatiossa oli myos kou-
lutusalakohtaisia eroja.

Julkunen ja Borzova (1997) tekivit vertailevaa tutkimusta joensuulaisten ja
petroskoilaisten 12-, 14- ja 17-vuotiaiden (N = 423) englannin kielen oppimismo-
tivaatiosta. Tutkimuksessa 16ydettiin viisi faktoria: opettajaan ja opetukseen liit-
tyvd motivaatio, instrumentaalinen ja integratiivinen motivaatio, opiskelun haas-
teellisuus sekd jannittaminen. Tuloksista selvidd, ettd petroskoilaiset oppilaat oli-
vat tilastollisesti erittdin merkitsevasti motivoituneempia englannin kielen opis-
keluun kaikilla motivaation komponenteilla verrattuna joensuulaisiin oppilai-
siin. Joensuulaisten oppilaiden aktuaalinen kielimind oli parempi kuin petroskoi-
laisten, joilla oli merkitsevésti parempi ideaalinen kielimind. Myds oppimistilan-
teeseen liittyvit preferenssit olivat petroskoilaisilla parempia kuin joensuulaisilla
siten, ettd jalkimmadiset pitivat enemman yksilotydskentelystd, kun taas ensim-
madiset suosivat kooperatiivisia oppimistilanteita. Eri-ikdisten motivaatiossa oli
havaittavissa eroja ainoastaan siing, ettd joensuulaisten motivaatio oli alhaisin 14-
vuotiaana. (Julkunen & Borzova 1997, v-vi.)

Vaikka vieraan kielen oppimismotivaatiota on Suomessa tutkittu aina 1970-
luvulta ldhtien (Laine 1977, 1978, 1987, 1988), ei ndin laajaa peruskoululaisten ky-
selytutkimusta ole aiemmin tehty.



4 MITTARISTO, AINEISTO JA ANALYYSIT

Viitostutkimukseni on kvantitatiivinen poikittaistutkimus, jonka aineisto kerét-
tiin sdhkoisellda Webropol-kyselylld aikavililld elokuu 2012 - tammikuu 2013.
Koska tavoittelin tutkimuksellani mahdollisimman kattavaa ja realistista ku-
vausta suomalaisoppilaiden vieraan kielen oppimismotivaatiosta, toteutin tutki-
muksen aineistonkeruun kyselylld etukiteen erittdin huolellisesti laaditulla ai-
neistonkeruusuunnitelmalla. Tutkimuksen aineistonkeruu kyselylla mahdollisti
ison vastaajajoukon.

Tutkimuksen aineisto oli 1206 oppilasvastausta eri vieraista kielistd. Ai-
neisto analysoitiin tilastollisin menetelmin kayttden padasiassa ohjelmistoja IBM
SPSS Statistics ja Mplus (Muthén & Muthén 1998-2012). Aineistosta tehtiin pro-
tiilianalyysi (ks. Artikkeli 2), regressioanalyysi (ks. Artikkeli 4) ja rakenneyhta-
lomallinnus (ks. Artikkeli 3).

4,1 Tutkimusmenetelmin valinta

Vieraan kielen oppimismotivaatiota on tutkittu etupddssa mdardllisin menetel-
min. Tdmd johtuu hyvin pitkalti siitd, ettd vieraan kielen oppimismotivaation tut-
kimus alkoi sosiaalipsykologiassa, jossa kvantitatiiviset menetelmét ovat kdyte-
tyimpid (psykometriikka). Psykologia ja yleinen motivaatiotutkimus nojaavat
hyvin pitkalti maaréllisen tutkimuksen perinteisiin. Laadullisten menetelmien
puolesta puhuva Ema Ushioda (2009, 2016b, 2019, 2020a, 2020b) tarjoaa kokonais-
valtaisen ja perusteellisen katsauksen kielenoppimismotivaation tutkimusmene-
telmiin seké historiallisesti ettd tulevaisuuteen suuntautuen.

Tamdkin tutkija tasapainoili tutkimustaan aloittaessaan maéréllisten ja laa-
dullisten tai ndiden yhdistelmén (mixed methods) eli kyselyn ja haastattelujen yh-
distelmén valilld. Han paddtyi uteliaisuuttaan, omaa kiinnostustaan ja uuden op-
pimisen haluaan sekd psykologian tutkimusmenetelmiin luottaen seuraamaan
maédrdllista tutkimusperinnetta.
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Perustelen valitsemaani tutkimusmenetelmaa siten, ettd oletan kyselyn ole-
van toimivin menetelmd perusopetuksen oppilaiden motivaatiotekijoiden selvit-
tamiseksi esimerkiksi itsendisen tekstin tuottamisen sijaan. Koska tavoittelin tut-
kimuksellani hyvad kattavuutta, en kdyta myoskadan haastattelua tutkimusmene-
telmand. Mittariston pituuden rajasin siten, ettd sen sisdlté on mahdollisimman
kattava, mutta vastaaminen mahdollista oppilaiden keskittymisen kannalta rea-
listisen ajan sisdlld. Laadin selkedn ohjeistuksen mittariston tdayttamiseen.

Kielenoppimismotivaatiota on testattu darimmadisen paljon erilaisilla mitta-
reilla, jotka ovat koostuneet osioista. Kdytetyin on Gardnerin (1985) kielenoppi-
mismotivaation tutkimuksen kentélla jo ikoninen AMTB (Attitude/Motivation Test
Battery), johon omakin tutkimukseni pitkalti pohjautuu (ks. luku 4.2). Lisdksi
mainittakoon LLOS-IEA (Noels ym. 2000) ja Guilloteauxin ja Dornyein (2008) laa-
dulliseen observointitutkimukseen kehittama MOLT.

Viime vuosina yhd suositummaksi myos vieraan kielen oppimismotivaa-
tion tutkimuksessa on tullut méaarallisten ja laadullisten tutkimusmenetelmien
yhdistdminen. Mutta vaikka kvalitatiivisten menetelmien edut ja hy6dyt tunnus-
tetaan myos motivaatiotutkimuksessa, kvantitatiivisten menetelmien asema on
hyvin vankka johtuen ldhinna kielenoppimismotivaation tutkimuksen syntyhis-
toriasta.

Uusia menetelmid kielenoppimismotivaation kentdlld ovat esimerkiksi Q-
menetelmd (Q methodology) ja idiodynaaminen menetelma (idiodynamic method),
jotka ottavat paremmin huomioon motivaation monimutkaisen ja dynaamisen
luonteen (Ushioda 2019). Q-metodia on jo kokeiltu vieraan kielen oppimismoti-
vaation tutkimuksessa (ks. esim. Jodaei ym. 2021; Zheng ym. 2019; eri menetel-
milld tehdyistd kielenoppimismotivaation tutkimuksista ks. Dérnyei & Ushioda
2021).

4.2 Motivaatiomittaristo

Koska kielenoppimismotivaatiota ei ollut aiemmin tutkittu ndin monipuolisesti,
koostin oman mittariston, jolla tutkin useampaa vierasta kieltd samalla kertaa yh-
den kielen sijaan. Tutkimustani varten rakensin tutkimusalan aiemman tutki-
muksen pohjalta (Dornyei 1990, 2001a; Gardner 1985, 2004; Iwaniec 2014; Julku-
nen 1998a, 1998b, Julkunen & Borzova 1997) oman motivaatiomittaristoni, jonka
rakentamisen ja testaamisen kuvaan seuraavaksi. Oman toimivan mittariston
koostaminen ei ollut lainkaan helppo tai yksinkertainen tehtdva. Ensinndkin ka-
vin ldpi valtavan mddrdn aiempaa tutkimusta ja mittareita. Niistd piti valita ja
pddttdd, mitd motivaatioulottuvuuksia minulla on tavoitteena tutkia, koostaa nii-
den pohjalta oma mittaristo ja varmistuttava, ettd se toimii ja mittaa sitd, mitd
pitikin.
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4.2.1 Mittariston rakenteesta

Aikaisemman tutkimuksen pohjalta hahmottelin mittaristooni véittdmida moti-
vaation eri ulottuvuuksilla mahdollisimman monipuolisesti. Mittaristoni tarkoi-
tuksena oli siten yrittdd mahdollisimman kattavasti kartoittaa vieraan kielen op-
pimismotivaatiota ja sen yhteyksid kielivalintoihin. Luokkahuonetason ulottu-
vuuden mukaan ottaminen oli tirkedd siksi, ettd oletin olevan hyvin todenna-
koistd, ettd kokemukset kieltenopiskelusta luokassa vaikuttavat haluun opiskella
kielid. Koska kaikki oppilaat ovat opiskelleet pakollisia kielid, heille ndistd oppi-
tunneista kertyneet kokemukset ovat luonnollisesti vaikuttamassa siihen, halua-
vatko he opiskella kielid my6s vapaaehtoisesti. Tutkimuksen tarkoituksena ei si-
ten ollut tutkia tehtdvamotivaatiota, joka tarkoittaa oppimistilanteessa vallitse-
vaa motivaatiota (ks. esim. Julkunen 2001). Tassd tutkimuksessa ei myotskaddn
keskitytty tarkemmin esimerkiksi oppilaiden kieliminddn, koska nden sen myos
taysin omana tutkimuskohteenaan, vaikka se hyvin kiinte&sti motivaatioon liit-
tyykin.

Aiemmat vieraan kielen oppimismotivaatiomittarit ovat keskittyneet paa-
asiassa johonkin tiettyyn kieleen (ks. Boo, Dornyei & Ryan 2015), mutta koska
tarkoituksenani oli tutkia mahdollisimman monipuolisesti motivaatiota opis-
kella vieraita kielid ylipdadtddn, tarkoitukseen tdysin sopivaa valmista mittaria ei
ollut kaytettavissd. Koska kielenoppimisympadristot ovat erilaisia ja motivaa-
tiokyselyt sosiaalisesti herkkid, Dornyein (2001a) mukaan mittareita ei voikaan
kayttdad mekaanisesti tekemdttd huomattavia muutoksia, kun niitd kdytetdaan
muissa konteksteissa kuin missd ne kehitettiin. Tdma ei tarkoita sitd, etteiko ole-
massa olevia mittareita voisi hyodyntdd. Taytyy vain tiedostaa, ettd vaittamilld ei
vélttamatta ole samoja psykometrisid ominaisuuksia meiddn otoksessamme kuin
siind populaatiossa, jota varten se alun perin laadittiin. (Dornyei 2001a.)

Taman perusteella on siis varsin yleistd ja aivan suotavaakin, ettd tutkijat
kasaavat omat mittaristonsa aikaisempien mittareiden pohjalta. Siitad syystd pda-
dyin omassa tutkimuksessani sellaiseen ratkaisuun, ettd mittaristo, jolla aineisto
kerittiin, on muokattu ja yhdistelty pohjautuen aikaisempiin mittareihin, joihin
viittaan luvun 4.2 alussa. Siten mittaristoni edelleen kuitenkin koostuu osioista,
joiden toimivuus on tieteellisesti todistettu aiemmissa tutkimuksissa. Kokonai-
suutena tarkastelin useita kielid, mutta kukin oppilas vastasi vain yhden kielen
ndkokulmasta. Lisdksi tutkimus koskee nimenomaan Suomen kontekstia.

Tutkimustani varten koostin vieraan kielen oppimisen motivaatiota ja de-
motivaatiota (heikkoa tai menetettyd motivaatiota) kartoittavan motivaatiomit-
tariston, jonka tuottaman aineiston analysoin tilastollisesti. Mittariston laatimi-
nen oli erityisen haasteellista ja aikaa vievdd, koska tdysin vastaavanlaista tutki-
musta on aiemmin tehty jokseenkin vahdn. Luonnollisesti testasin mittariston toi-
mivuuden (ks. luku 4.2.2) ennen varsinaista aineistonkeruuta eli tein motivaatio-
mittaristollani pienen pilottitutkimuksen.

Motivaatiomittaristossa kdytettiin mielipide- ja asennemittauksissa varsin
yleistd Likertin asteikkoa. Mittaristoon tuli siis vieraita kielid, niiden opiskelua ja
kayttod koskevia vdittdmid, joihin oppilaat vastasivat Likertin asteikolla 5 Pitd
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tiaysin paikkansa - 1 Ei pidi ollenkaan paikkaansa. Eri tutkimuksissa on kaytetty neli-,
viisi-, kuusi-, tai seitsenportaista Likertin asteikkoa. Omaan tutkimukseeni valit-
sin viisiportaisen asteikon sen selkeyden vuoksi, vaikka parittomalla asteikolla
helppouden vuoksi joskus valitaankin keskimmadinen arvo.

Mittaristo oli siis asteikoltaan jdrjestys- eli ordinaalisasteikollinen, jonka
vuoksi erilaisia tilastollisia testejd on kdytettdvissa rajallinen méaara. Toisaalta jar-
jestysasteikollisia muuttujia voidaan luotettavasti testata myots vélimatka-as-
teikollisten muuttujien testeilld ja laskea muuttujista esimerkiksi keskiarvoja,
kunhan niit4 kasitelladan valimatka-asteikollisina siten, ettd arvojen selitteet pyri-
tddn samaan sellaisiksi, ettd asteikko voidaan ajatella mahdollisimman tasavéa-
liseksi eli arvojen pisteytys on tasavalista. (Heikkild 1998.)

Tutkimuksen mittariston osiot mittaavat integratiivista, instrumentaalista,
kommunikatiivista, kognitiivista, yhteiskunnallista ja luokkahuoneen sisdista
orientaatiota. Kuten luvussa 3.3 mainittiin, aiemmissa tutkimuksissa erilaisia mo-
tivaation ulottuvuuksia on 16ydetty lukuisia, joten tdssd tutkimuksessa ulottu-
vuuksista on valittu tutkimuksen kohteena olevan motivaation ja demotivaation
kannalta olennaisimmat ulottuvuudet.

Tiivistden kielitasolla oppilaan mieltdmé&a kielen kayttotarkoitusta mita-
taan integratiivisella ja instrumentaalisella ulottuvuudella. Kielenoppijan tasolla
oppijan késityksid kieltenopiskelusta, kiinnostusta ja asenteita vieraita kielid ja
niiden opiskelua kohtaan (Gardner 1985, 2004; Julkunen 1998a) ja halua kommu-
nikoida vieraalla kielelld (Julkunen 1998a) mitataan kognitiivisella ja kommunika-
titvisella ulottuvuudella. Kielijannitystd, nykyistd ja ideaalia kieliminda sekd mo-
tivaation voimakkuutta mitataan omilla ulottuvuuksillaan (Gardner 1985, 2004;
Iwaniec 2014; Julkunen 1998a, 1998b; Julkunen & Borzova 1997).

Oppimistilanteen tasolla oppilaan kasityksid ja asenteita kieltenopettajaa
kohtaan seka kasityksid kieltenopetuksesta ja asenteita kieltenopetusmenetelmia
kohtaan (Gardner 1985, 2004) mitataan luokkahuonetason ulottuvuudella.

Kaksi motivaatioulottuvuutta muodosti ldheisten (significant others) (ks.
Williams & Burden 1997 ja tdimdn vditoskirjan luku 3.2.6) osion. Tama osio sisalsi
ystavét (peer pressure) (Iwaniec 2010, 2014) ja vanhemmat (parental encouragement)
(Gardner 1985, 2004). Viimeinen ulottuvuus nimettiin yhteiskunnalliseksi orien-
taatioksi (societal expectations) ja se sisdlsi vdittdmid siitd, miten ympdroivan yh-
teiskunnan odotukset kielten osaamisesta vaikuttavat oppilaiden motivaatioon
(ks. Julkunen 1998a; Williams & Burden 1997).

Tdssd tutkimuksessa vieraan kielen oppimismotivaatiota tarkastellaan pda-
asiassa taustamotivaationa, mutta mukana on my®os joitakin tilannemotivaation
elementtejd. Kuten edelld kerroin, mittariston vaittimat kattavat integratiivisen,
instrumentaalisen, kommunikatiivisen, kognitiivisen, yhteiskunnallisen/sosiaa-
lisen ja luokkahuonetason ulottuvuudet. Ndistd nelja ensimmaista kartoittaa op-
pilaiden taustamotivaatiota, viides ldheisten vaikutusta motivaatioon ja vii-
meiseksi mainittu tilannemotivaatiota.

Kuten yll4 totesin, mittaristo, jolla tutkimuksen aineiston kerdsin, on raken-
nettu aikaisempien vieraan kielen oppimismotivaation tutkimuksessa kaytetty-
jen kotimaisten ja kansainvilisten mittareiden pohjalta. Pddosin mittaristo
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kuitenkin pohjautuu Dornyein (1994) kehittaméaan, taméan vditoskirjan luvussa
3.2.5 esiteltyyn teoriaan, jossa kielenoppimismotivaatio jaetaan kielen, kielenop-
pijan ja kielenoppimistilanteen tasolle. Tatd teoriaa kadytettiin tdssa tutkimuk-
sessa siksi, ettd mielestdni sen avulla saatiin tarkasteluun mukaan kielenoppimis-
motivaatio mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tutkimukseni mittaristoa var-
ten olin kdynyt ldapi suuren madrdn alan tutkimusta ja eri tutkimuksissa 16ydet-
tyjd motivaation ulottuvuuksia, joista otin lopulta omaan tutkimukseeni mukaan
ne, jotka parhaiten kokonaisuutena mittaavat vieraan kielen oppimismotivaa-
tiota suomalaisessa koulukontekstissa. Mittaristoa varten tein myos synteesid eri
tutkimuksissa 16ydetyistd samankaltaisista motivaatioulottuvuuksista. Ndin ede-
ten paddyin lopulta 13 motivaatioulottuvuuteen, joista kymmenen sijoittui kie-
len, kielenoppijan ja kielenoppimistilanteen tasoille Dérnyein (1994) teorian mu-
kaisesti (ks. Taulukko 14).

Oppilaskyselydni varten suurin osa vdittdmistd k&ddnnettiin englannista
suomeksi ja kaksi vanhempaa tutkijaa tarkisti kddannokset. Oppilaskyselyni lue-
tutettiin ldpi usealla tutkijalla, jotta vaittamien kielestd saatiin mahdollisimman
ymmarrettdvad nuorten ndkokulmasta.

Oppilaskyselyni (ks. Liite 2) rakennusvaiheessa konsultoin myos Jyvasky-
lan yliopiston psykologian laitoksen silloista tohtorikoulutettavaa Jaana Viljaran-
taa motivaation tutkimisen erityiskysymyksistd erityisesti yhteen kyselyosioon
liittyen ja Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen tilastoasiantuntijoita Reeta
Neittaanmaiked ja Tuija Hirveldd kyselyn rakenteesta.

Oppilaskysely rakennettiin siten, ettd sen alkupuolen muodosti motivaa-
tiota koskeva motivaatiomittaristo. Tamaén jdlkeen kyselyssa oli erikseen eri kie-
liin suhtautumista testaava osio, jossa oppilaita pyydettiin laittamaan opiskele-
miaan kielid (tai halutessaan jokin muu kieli) tarkeys-, hyodyllisyys- ja miellytta-
vyysjdrjestykseen. Kyselyn toisen puolikkaan muodostivat taustakysymykset,
joilla keréttiin tietoa oppilaasta (sukupuoli, didinkieli, perheessd kaytettavat kie-
let), hdnen kieltenopiskelustaan (opiskellut kielet, menestyminen kieliopinnoissa
arvosanoina), kielten kdytostdan (vapaa-aika, kiinnostus kieliin harrastuksena) ja
perusopetuksen jilkeisistd jatkosuunnitelmistaan. Kyselyssad kysyttiin myos op-
pilaiden kaikki kielivalinnat ja niiden syyt seka kielten valitsemattomuuden syyt.
Ihan viimeiseksi heilld oli mahdollisuus antaa vapaita kommentteja kyselystd,
kielistd tai mistd tahansa kieltenopiskeluun liittyvasta.

Alun perin oppilaskyselyssd oli yhteensd 98 vdittamad, jotka koskivat vie-
raita kielid, niiden opiskelua ja kadyttod. Taulukossa 16 on ndhtdvissa tutkimuk-
sessa kdytetyn motivaatiomittariston alkuperéiset ja analysoidut vdittamat moti-
vaatioulottuvuuksittain.



TAULUKKO 16 Tutkimuksessa kdytetyn motivaatiomittariston alkuperdiset ja analysoidut vaittamat motivaatioulottuvuuksittain ja esimerk-

kiosioilla.

*poistettu motivaatioulottuvuus

TASO MOTIVAATIOULOTTUVUUS/ | vdittimien alku- | vdittimien lopulli- | ESIMERKKIOSIO
ORIENTAATIO perdinen luku- nen lukumadira

maard analyyseissd

Kielitaso integrative orientation integratiivi- | 8 10 Haluan oppia tuntemaan tata kieltd puhu-
nen orientaatio (halu samaistua via ihmisid ja heiddn kulttuuriaan parem-
vieraan kielen puhujiin) min.

Kielitaso instrumental orientation instrumen- | 11 8 Taman kielen opiskelu on tarkedd, koska
taalinen orientaatio (vieraan kie- sitd voi olla apua tulevassa ammatissani.
len opiskelusta saatava hyoty)

Kielenoppija- kommunikatiivinen orientaatio 9 5 Taman kielen opiskelu on minulle tarkedd,

taso (kyky kayttaa vierasta kieltd kom- koska voin sen avulla toimia yhdessa vie-
munikointiin) raskielisten ihmisten kanssa.

Kielenoppija- kognitiivinen orientaatio (miten 11 8 Olen kiinnostunut tastd kielestd ja haluan

taso vieras kieli ja sen opiskelu koe- oppia sité lisda.
taan)

Kielenoppija- language class anxiety kielijannitys | 7 6 Minua nolostuttaa vastata vapaaehtoisesti

taso (kuinka ahdistuneeksi oppija tun- taman kielen tunneilla.
tee itsensd kieltd kayttdessaan la-
hinn& koulussa)

Kielenoppija- motivational intensity motivaation | 6 6 Teen todella kovasti tditd oppiakseni tatd

taso voimakkuus (kuinka paljon vaivaa kielta.
nikee kielenoppimisen eteen)

Kielenoppija- actual L2 self-concept nykyinen kie- | 6 8 Olen todella hyva tdssa kielessa.

taso limind (millaisena kielenoppijana
oppilas nikee itsensd)

jatkuu




TAULUKKO 16 jatkuu

TASO MOTIVAATIOULOTTUVUUS/ | vdittimien alku- | vdittimien lopulli- | ESIMERKKIOSIO
ORIENTAATIO perdinen luku- nen lukumadira
maard analyyseissd
Kielenoppija- ideal L2 self ideaali kielimind (mil- | 5 5 Kun kuvittelen tulevaisuuden tyo6téni,
taso laiseksi kielenkéyttdjaksi oppilas nden itseni kdyttamassa tata kielta.
haluaa tulla)
Oppimistilan- attitudes towards teacher language 4 6 Témén kielen opettajaani kiinnostaa,
teen taso/ Luok- | feacher evaluation (opettajan vaiku- opinko mini kieltd tunnilla vai en.
kahuoneen si- tus vieraan kielen opiskeluun)
sdinen orientaa-
tio
Oppimistilan- language course evaluation attitudes | 11 8 Odotan innolla taman kielen tunteja.
teen taso/ Luok- | fowards the teaching method (oppi-
kahuoneen si- | misympaéristén vaikutus vieraan
sdinen orientaa- | kielen opiskeluun)
tio
opettajaan liit- 2 0
tyvid ulottu-
vuus*
Oppimistilan- 3 0
teeseen liittyvit
preferenssit*
Significant ot- | Ystdvit Peer pressure (ystdvien vai- | 5 4 Ystdvieni mielestd timan kielen opiskelu
hers /Liheiset kutus kieltenopiskeluun) on tarkeda.
Significant ot- Vanhemmat Parental encourage- 7 7 Vanhempani yrittdvat auttaa minua oppi-

hers /Liheiset

ment (Vanhempien vaikutus kiel-
tenopiskeluun)

maan titd kielta.

jatkuu




TAULUKKO 16 jatkuu

TASO MOTIVAATIOULOTTUVUUS/ | vdittimien alku- | vdittimien lopulli- | ESIMERKKIOSIO
ORIENTAATIO perdinen luku- nen lukumadira
maard analyyseissd
Yhteiskunnallinen orientaatio so- | 3 3 Minun mielestédni koulutetun ihmisen tulee
cietal expectations (vieraan kielen osata tatd kielta.
osaamisen tdrkeys yhteiskunnan
ndkokulmasta)
Yhteensd 98 84
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4.2.2 Mittariston pilotoinnista

Kysely testattiin ennen varsinaista aineistonkeruuta yhteensa kahdessa eri kau-
pungissa kolmen eri koulun neljédssé eri ryhmaéssa. Testaukset suoritettiin joulu-
kuussa 2011, tammikuussa 2012 ja elokuussa 2012. Yhdessd koulussa kyselyyn
vastasi siis kaksi eri ryhmadd. Testaukseen osallistuneet koulut ja ryhmadt olivat
keskenddn hyvin heterogeenisid. T&lld pyrittiin varmistamaan, ettd kysely toimii
myds oppilasainekseltaan erilaisissa ryhmissa. Pilotointivastausten lukumaééra ei
toki ollut suuri, silld kieliryhmét olivat pienid, mutta vastauksia kerittiin kuiten-
kin riittavasti (N = 57) kyselyn toimivuuden arvioimista varten.

Testausvaiheessa oppilailta pyydettiin palautetta, ja saadun kirjallisen ja
suullisen palautteen seurauksena kyselyn viittamid selkiytettiin ja pari vdittamaa
poistettiin. Testausvaiheessa nopeimmat oppilaan tayttivit kyselyn noin vartti-
tunnissa. Keskimddrin oppilailla meni aikaa vastaamiseen noin 20-30 minuuttia.
Hitaimmat tayttivat kyselyé lahes koko oppitunnin. Tamén perusteella kuitenkin
todettiin, ettd kysely on mahdollista suorittaa kouluissa yhden kielten oppitun-
nin aikana. Nédin ollen my6s huoli kyselyvdittdmien liian suuresta madréasta pois-
tui.

Sahkoisen kyselyn ongelmat olivat havaittavissa jo testausvaiheessa, silld
kyselylinkki oli aluksi aivan liian pitka. Sitd lyhennettiin, jotta opettajien ja oppi-
laiden olisi helpompi kayttdd sitd. Testausvaiheessa kavivit selviksi myds muut
kyselyn tdyttamiseen tietokoneluokassa liittyvat haittatekijdt, kuten oppilaiden
siirtyminen verkkoon kesken kyselyn tdyttamisen. Lisdksi oppilaat saattoivat
keskustella keskenddn kyselyd tdyttdessddn, mika ei tietenkddn ollut toivottavaa,
mutta sen ei kuitenkaan voitu todeta erityisesti hdiritsevan kyselyn tayttamista.
Pilotointivastauksille tehtiin tilastollisia testeja (kuten reliabiliteettianalyysi
SPSS:ssd, ks. esim. Heikkild 2014).

4.2.3 Mittariston laadusta

Pidin oppilaskyselyni rakentamisvaiheessa tutkimuksestani esitelmid kansainva-
lisissd tieteellisissd konferensseissa, joissa hieman kauhisteltiin vdittamien suurta
maddrdd. Kavin ohjaajieni kanssa useita keskusteluja siitd, kannattaako niiden
maidrdd vihentdd. Olin huolissani, ettd olen ottanut mukaan aivan liikaa erilaisia
motivaatioulottuvuuksia. Yhdessd kuitenkin paddyimme siihen, ettd mitdan ei
vield tuossa vaiheessa karsittu pois.

Muutamilla ulottuvuuksilla vdittdimien médara on pysynyt samana, muilla
se on joko lisddntynyt tai vihentynyt sen mukaan, miten hyvin vaittamat ovat
aineiston analyysivaiheen alun reliabiliteettianalyyseissd sijoittuneet kullekin
motivaatioulottuvuudelle. Muutokset selittyvit ainakin osittain joidenkin vaitta-
mien samankaltaisuudella, mika taas on kyselyteknisistd syistd tédllaisessa kyse-
lytutkimuksessa tarpeellista. Tamdn perusteella joitakin yksittdisid vdittamid on
siirretty toiselle, paremmin toimivalle ulottuvuudelle tai jdtetty tdysin toimimat-
tomia vdittamid kokonaan pois analyyseistd. Ndin tehtiin my6s oppilaan ldheis-
ten ulottuvuudelle sijoitetuille opettajavdittamille sekd oppimistilanteeseen liit-
tyvien preferenssien ulottuvuuksille (ks. Taulukko 16). Alkuperdisestd
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mittaristosta jdi siis yhteensd 14 vdittamaa pois. Poistetut vadittamat kertovat siitd,
miten tutkimuksen mittaristoa voidaan kehittdd ja muokata paremmin suomalai-
seen kontekstiin sopivaksi.

Lisdksi koska mittaristo on rakennettu yhdistamalld eri tutkimusten ja teo-
rioiden ulottuvuuksien vdittdmid samalle ulottuvuudelle, vdittimien sopivuus
tarkistettiin kullekin ulottuvuudelle tilastollisin menetelmin ja siirrettiin niit4 tar-
vittaessa toiselle, paremmin soveltuvalle ulottuvuudelle. My®s joitakin yksittdi-
sid toimimattomia kyselyvdittamid poistettiin eri ulottuvuuksilta. Ndin menetel-
len alkuperdisestd 98 vdittamastd lopulliseen analyysiin otettiin mukaan 84 viit-
tamaa. Tilastollisia analyysejd varten myos negatiivisesti muotoillut vaittamat
kdannettiin.

Instrumentaaliselta ulottuvuudelta poistettiin yksi vaittdama. Yksi instru-
mentaalinen véittdma siirrettiin integratiiviselle ulottuvuudelle. Kognitiiviselta
ulottuvuudelta poistettiin yksi ja kommunikatiiviselta ulottuvuudelta yhteensa
nelja vadittamad. Kognitiiviselta ulottuvuudelta puolestaan siirtyi peréti viisi ja
kommunikatiiviselta ulottuvuudelta yksi motivaation voimakkuuteen. Kognitii-
viselta ulottuvuudelta siirtyi myos kaksi vdittdmaa nykyiseen kielimindén ja kie-
lijannityksestd poistettiin yksi vdittama. Oppituntiin liittyvien motivaatiotekijoi-
den ulottuvuudelta siirrettiin kaksi vdittdmdd opettajaan liittyvien motivaa-
tiotekijoiden ulottuvuudelle, poistettiin yksi vdittdma ja jdtettiin yksi huonosti
ulottuvuudelle sopinut vdittdma. Ystdavien ulottuvuudelta poistettiin yksi véit-
tama. Ndin edeten mittaristosta saatiin hyvin toimiva kokonaisuus (ks. Liite 1).

Oppilaille annettiin mahdollisuus kommentoida kyselyd lopussa olevassa
avoimessa kohdassa. Eniten palautetta tuli kyselyn pituudesta, mika tiedostettiin
jo kyselyn testausvaiheessa. Tamaén lisdksi oppilaat moittivat kyselya siitd, ettd
samaa asiaa kysyttiin useampaan kertaan. Toisin sanoen jotkin véittamét muis-
tuttivat heidan mielestéddn litkaa toisiaan. Tdméa on hyvin mahdollista, silld kyse-
lyteknisistd syistd jotkin vdittamat on laadittu melko samankaltaisiksi, jotta nii-
den avulla voidaan selvittdd vastaamisen johdonmukaisuutta. Toki véaittamissa
on ollut muutakin paillekkdisyyttd, mutta niitd ei kuitenkaan ldhdetty karsi-
maan.

Kyselyssa kysyttiin oppilaiden nimi siksi, ettd jos sama oppilas vastaa kyse-
lyyn kahdella eri tunnilla, toisin sanoen pakollisen ja vapaaehtoisen/valinnaisen
kielen tunnilla, hdanen kyselyvastauksensa olisi mahdollista yhdist&a jalkeenpdin.
Tédllaisia oppilaita oli lopullisessa aineistossa 136.

4.3 Aineistonkeruusuunnitelma

Tutkimuksen perusjoukon muodostivat perusopetuksen 9. luokan oppilaat, jotka
tutkimusajankohtaan mennessé olivat aloittaneet kaikki perusopetuksessa opis-
keltavat pakolliset ja vapaaehtoiset tai valinnaiset kielet. Aineistonkeruu koski
nimenomaan suomenkielistd perusopetusta ja keruun ulkopuolelle jdtettiin
muun muassa valtion koulut ja yksityiset koulut (ks. tarkemmin myshemmin
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tassd luvussa). Tutkimus toteutettiin kouluissa, joissa oppilailla on ollut mahdol-
lisuus joko valita tai olla valitsematta vieraita kielid opiskeltavakseen.

Tutkimuksessa kédytettiin harkittua monivaiheista aineistonkeruuta. Aineis-
tonkeruun tarkein tavoite oli saada riittdva maadra kouluja ja vastaajia mukaan,
jotta tulokset edustaisivat mahdollisimman hyvin suomenkielisen perusopetuk-
sen 9. luokan oppilaita.

Taman tutkimuksen tavoitteena oli kerdtd harkitusti aineistoa koko maasta,
jotta saatiin mahdollisimman heterogeeninen, koko maan kattava aineisto, jotta
tavoitettiin mahdollisimman hyvin kaikki mahdolliset erilaiset motivaatioprofii-
lit.

Koska kyseessd oli harkittu aineistonkeruu, sen eteneminen tutkimuksen
kattavuuden ja tulosten luotettavuuden varmistamiseksi suunniteltiin Jyvasky-
lan yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen tilastoasiantuntijoiden
kanssa hyvin huolellisesti. Haluan todeta, ett4 tdllaisen aineistonkeruun suunnit-
telu ja ndin laajan aineistonkeruun toteuttaminen oli varsin tyolds operaatio yh-
delle jatko-opiskelijalle.

Aineistonkeruuta varten jaoin aluksi Suomen viiteen alueeseen (Eteld-
Suomi, Itd-Suomi, Keski-Suomi, Ldnsi-Suomi, Pohjois-Suomi). Liséksi jaoin kun-
nat ja koulut kahteen alueeseen, isot kaupungit ja pienemmat kunnat. Lisdksi jar-
jestin Opetushallitukselta saamani kielivalinta- ja kieltenopiskelutilastot sen mu-
kaan, mit4 kielid kouluissa opiskeltiin A2- ja B2-kielind. Alun perin aineistonke-
ruussa oli mukana kouluja, joissa opiskeltiin A2-saksaa ja -ranskaa sekd B2-rans-
kaa, -saksaa ja -vendjdd. Koulujen ldhdettyd innokkaasti mukaan tutkimukseeni
aineistoon tuli mukaan my6s vdhdn B2-espanjaa. Tietty koulu valikoitui siis tut-
kimukseen mukaan sijaintinsa, kunnan koon ja koulussa opiskeltujen vapaaeh-
toisten ja valinnaisten kielten perusteella. Toisin sanoen, kun olin jakanut kunnat
alueen ja koon mukaan, minulla oli tuo Opetushallituksen tilasto, josta poimin
koulut mukaan siten, ettd kaikilta alueilta ja kaikenkokoisista kunnista tuli mu-
kaan kouluja, joissa oli tutkimieni kielten ja oppimaéérien opiskelijoita. Alun perin
aineistonkeruusuunnitelmaan otettiin mukaan kouluja Taulukon 17 mukaisesti.
Eli aineistonkeruussa oli mukana 120 koulua, mutta kaikki koulut eivit tieten-
kddn ldhde tutkimukseen mukaan ja tdtd ennakoitiin poimimalla aluksi kouluja
reippaasti ylakanttiin.

TAULUKKO 17 Tutkimuksen alkuperdinen aineistonkeruusuunnitelma.

Oppimadirid ja kieli | Kouluja
Al-englanti 25
A2-ranska 17
A2-saksa 17
B2-saksa 23
B2-ranska 23
B2-vendjd 15

Aineistonkeruu rajattiin ensinnédkin koskemaan vain suomenkielistd perusope-
tusta. Tutkimuksen tavoitteena on tutkia suomenkielisten koulujen oppilaiden
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vieraan kielen oppimismotivaatiota. Tama valinta tehtiin siksi, ettd ruotsinkieli-
sissd kouluissa kielivalinnat ja kieltenopiskelu toteutuvat hieman eri tavalla kuin
suomenkielisissd kouluissa. Tdstd syystd ruotsinkielisten koulujen oppilaiden
vieraan kielen oppimismotivaatio on oma erillinen tutkimuskohteensa ja siten
kokonaan uuden tutkimuksen paikka. Lisdksi kyselylomakkeen ja aineiston
kaantamisestd olisi aiheutunut huomattavaa lisdatyotd ja kustannuksia, joten kay-
tettdvissd olleilla resursseilla tdhan ei lahdetty.

Aineistonkeruun ulkopuolelle jitettiin valtion koulut, yksityiset koulut ja
opetuksessaan erityisesti kielid painottavat koulut. Siten esimerkiksi normaali-
koulut, steinerkoulut, kristilliset koulut, adventtiseurakunnan koulut, kielikou-
lut ja kansainviliset koulut jdivéat aineistosta pois. Sen sijaan aineistossa on mu-
kana kouluja, joissa on esimerkiksi kielikylpyluokkia ja vieraskielistd opetusta.

Aineistonkeruuseen tuli ndin edeten mukaan kouluja kaikilta Suomen eri
alueilta sekd suurista kaupungeista ettd pienemmistd kunnista. Kaikissa ndissa
kouluissa oli opiskeltu yksittdisid tai useampia edelld mainittuja kielid edelld
mainituissa oppimdarissd. Kaikissa aineistoni kouluissa opiskeltiin Al-kielend
englantia. Kolmessa koulussa oli ollut tarjolla muitakin kielid englannin lisdksi ja
yhdessd koulussa englanti oli tuolloin aloitettu jo 2. vuosiluokalla.

Tutkimusasetelman ja aineistonkeruun suunnittelu aloitettiin jo kesélla
2011. Talvella 2011 p&addyttiin sithen ratkaisuun, ettd aineistonkeruu toteutetaan
sahkoiselld kyselylld paperisen lomakkeen sijasta. Ndin sddstettiin sekd aikaa etta
kyselystd koituvia kustannuksia. Lisdksi sdhkoisen kyselyn myotd aineisto oli
heti tilasto-ohjelmilla hyodynnettdvdssda muodossa ja ndin valtyttiin kédsin koo-
daamiselta. Samalla syntyi pddtos siitd kdytannon jarjestelystd, ettd kysely toteu-
tetaan koulussa yhdelld kielten oppitunnilla sen sijaan, ettd oppilaat tayttdisivat
sen omalla ajallaan. Oppilaat vastasivat kyselyyn koulussa oppitunnilla, mika
varmisti korkean vastausmaééaran, kun vastaaminen oli osa kouluty6td. Aineiston-
keruusuunnitelman yksityiskohtia hiottiin ja sitd tarkennettiin vield lisdd helmi-
huhtikuussa 2012.

Alun perin aineistonkeruun ldhtokohta oli Opetushallituksesta saatu vuo-
den 2009 tilasto niistd Suomen kouluista, joissa opiskeltiin vapaaehtoista A2-
kielts ja valinnaista B2-kieltd. Tilaston tuotti tilastoasiantuntija Ake Hagman.
joten kyseessd oli tuorein aiheesta saatavilla ollut tilasto aineistonkeruuta suun-
niteltaessa. Suunnitteluvaiheessa vield kdytossd ollut Opetushallituksen WERA
web-raportointipalvelu ei tuottanut vapaasti saatavilla olevaa, nimenomaan kou-
lukohtaista tietoa koulujen toteutuneesta kieltenopiskelusta, kuten ei Tilastokes-
kuskaan. Sen sijaan Tilastokeskuksesta olisi saanut maksullisia koulutietoja,
mutta niiden hankkimista ei katsottu tarpeelliseksi Opetushallituksen tietojen ol-
lessa kdytossa.

Aineistonkeruuseen valittiin koulut, joissa oli ollut toteutunutta vapaaeh-
toisten ja valinnaisten kielten opiskelua kolme vuotta ennen aineistonkeruun
kdynnistamistd. Tamad ei tietenkddn taannut sitd, ettd nditd kielid opiskeltaisiin
kouluissa vield tutkimusajankohtana, mutta antoi hyvan lahtokohdan aineiston-
keruun suunnittelulle. Joitakin kieltenopiskelua koskevia tietoja pystyi
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tarkistamaan koulujen verkkosivuilta, mutta ldheskdan kaikki koulut eivit il-
moita tietoja kielitarjonnastaan verkossa. Lisdksi on huomioitava, ettd annetut
tiedot koskevat ldhes aina nimenomaan tarjolla olevia kielid, eivit oppilaiden to-
teutuneita kielivalintoja.

Aineiston koulut valikoituivat mukaan tutkimukseen siksi, ettd vapaaeh-
toisten ja valinnaisten kielten valitsemista ja valitsemattomuutta on aiheellista
sekd jarkevad tutkia sellaisessa ympadristossd, jossa on toteutunutta kieltenopis-
kelua ja valinnanmahdollisuuksia on ylipddtdan ollut olemassa. Toisin sanoen
kysely voitiin toteuttaa kouluissa, joissa oppilailla on ollut mahdollisuus joko va-
lita tai olla valitsematta vieraita kielid opiskeltavakseen. Voidaan siis ajatella, ettd
tutkittava ilmio eli vieraiden kielten valitseminen tai valitsemattomuus ja sen ta-
kana vaikuttava vieraan kielen oppimismotivaatio esiintyy niissd kouluissa,
joissa valinnanvaraa on ollut. Tama teki kuitenkin tutkimusasetelman rakenta-
misesta varsin haasteellista, silld kyselyn tdytyi samalla kertaa soveltua kaikille
ndille oppilaille. Tadstd syystd konsultoin runsaasti Jyvaskyldan yliopiston Koulu-
tuksen tutkimuslaitoksen erikoistutkija Kari Térmdkangasta aineistonkeruu-
suunnitelmani teossa.

Aineistonkeruun edetessd osa alkuperdiseen aineistonkeruusuunnitelmaan
kuuluneista kouluista kuitenkin kieltdytyi osallistumasta, joten niiden tilalle nos-
tettiin tilastosta uusi varakoulu. Joidenkin paikkakuntien kohdalla k&vi niin, etta
kaikki tilastossa mainitut koulut kieltaytyivat, jolloin tuli tarpeelliseksi selvittda
ja ottaa yhteyttd kaikkiin kaupungin yldkouluihin, jotta kaikilta aineistonkeruu-
seen mukaan valituilta paikkakunnilta saataisiin oppilaita mukaan tutkimuk-
seen.

Aineistoon kuuluu yhteensd 33 koulua. Aineistoon valittiin peruskouluja
eri puolilta Suomea: mukana on kouluja Pohjois-, Lansi-, Keski-, Itd- ja Eteld-Suo-
mesta. Tutkimuksessa on mukana kouluja niin suuremmista kaupungeista (yli
100 000 asukasta), kuin pienemmiltd paikkakunnilta (alle 100 000 asukasta). Ndin
saatiin mukaan oppilaita mahdollisimman monen kokoisista kouluista. Aineis-
tonkeruun voidaan katsoa olevan valtakunnallisesti kohtalaisen kattava, vaikkei
tutkimuksen tuloksia voidakaan sen perusteella yleistdd koskemaan koko maata.

Tutkimuksen aineistonkeruu oli erityisen haastavaa rakentaa ja toteuttaa,
silld koululuokissa on mukana seké vain pakollisia ettd vapaaehtoisia/valinnai-
sia kielid opiskelevia oppilaita.

Tutkimusaineiston kerddmisessd pdddyttiin kdyttdimaan ainoastaan sah-
koistd kyselyd. Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa harkittiin haastattelujen kayt-
tamistd toisena aineistonkeruumenetelmdnd, mutta mychemmin tdstd ajatuk-
sesta luovuttiin, koska kyselystd muotoutui niin laaja, ettd silld voitiin katsoa saa-
tavan kaikki tassd tutkimuksessa tarvittava tieto.

4.4 Aineistonkeruu

Varsinaista aineistonkeruuta suunniteltiin jo toukokuussa 2012, mutta tuolloin
aikataulu osoittautui aivan liian tiukaksi, joten rehtoreilta saadun palautteen
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perusteella kyselyn ajankohta paadyttiin siirtamé&dn elokuulle 2012. Tama oli
hyva paétos siindkin mielessd, ettd aineistonkeruun aloittaminen lukuvuoden lo-
pussa olisi ollut ongelmallista my®0s siksi, ettd aineistonkeruuta ei olisi endd voi-
nut jatkaa syksylld vuosiluokan vaihduttua. Toteutuneessa aineistonkeruussa
koulujen loppuvuoden kiireiden vuoksi osa vastauksista saatiin vasta vuoden-
vaihteen jdlkeen, mutta tdima ei ole ongelmallista, koska oppilaat ovat edelleen
samalla vuosiluokalla. Kyselyn suorittamisvaiheessa huolehdin tarvittavien tut-
kimuslupien hankkimisesta asianmukaisesti. Toisin sanoen tarvittavat tutkimus-
luvat hankittiin aineistonkeruun edetessd kunkin kunnan ja koulun vaatimalla
tavalla.

Aineistonkeruuta varten rehtoreille laadittiin saatekirje, jonka liitteeksi lai-
tettiin oppilaiden huoltajille tarkoitettu tutkimuslupalomake. Rehtoreita ldhes-
tyttiin sihkopostitse, ja heiddn ohjeistamansa kdytannon mukaan tutkimuslupaa
haettiin sivistys- tai opetustoimesta tai sitten rehtori myonsi luvan itse. Rehto-
reita pyydettiin osoittamaan koulustaan tutkimukseen osallistuvat opettajat, ja
taman jalkeen opettajille lahetettiin ohjeistusviesti, miten kysely toteutetaan kou-
lussa.

Tdssd vaiheessa kavi niin, ettd joillakin kouluilla opettajat innostuivat lah-
teméadn tutkimukseen useammalla ryhmalld kuin alun perin oli toivottu. Tasta
seurasi se, ettd Al-englannin vastaajia on aineistossa eniten. Vastaajaryhmia ei
kuitenkaan haluttu ldhted kesken aineistonkeruun rajaamaan, silld tavoitteena oli
saada mahdollisimman paljon vastaajia eri oppimaéadristd ja kielist4 ja erityisesti
kaikista tutkimuksen aineistonkeruuseen valituista kaupungeista ja kunnista.

Kaytannossad oppilaat tayttivat siis kyselyn koulussa tietokoneluokassa yh-
den kielten oppitunnin aikana ja vastasivat kyselyyn sen kielen ndkokulmasta,
jonka oppitunnilla olivat.

4.5 Osallistujat

Vieraan kielen oppimismotivaation tutkimus on aiemmin usein keskittynyt jon-
kin tietyn, oppilaille vieraan kielen oppimismotivaation tutkimukseen. Suurin
osa tutkimuksista on koskenut englannin kielen oppimismotivaatiota, mutta tut-
kimuksissa on ollut mukana myo6s muita kielid, kuten esimerkiksi saksaa, rans-
kaa, vendjad ja italiaa (ks. Dornyei & Csizér 2005; Dornyei ym. 2006). Lisdksi on
tehty tutkimusta vieraan kielen oppimisen demotivaatiosta (ks. esim. Chong ym.
2019; Thorner & Kikuchi 2019).

Taman tutkimuksen kohteena ovat sen sijaan kokonaiset koululuokat/kie-
liryhmat. Siten niissd on seké sellaisia oppilaita, jotka opiskelevat kielid ainoas-
taan pakollisina oppiaineina, ettd oppilaita, jotka ovat valinneet jonkin vapaaeh-
toisen tai valinnaisen kielen, parhaimmassa tapauksessa jopa kaksi. Taman li-
sdksi joukossa on my0s heitd, jotka ovat jostain syystd keskeyttdneet vapaaehtoi-
sen tai valinnaisen kielen opiskelun. Ottamalla tutkimuksen kohteeksi kokonai-
sia luokkia kerrallaan paddstddn siis késiksi niin kieltenopiskeluun
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motivoituneiden, demotivoituneiden kuin amotivoituneidenkin oppilaiden mo-
tivaation rakenteeseen.

Kaikilla oppilailla voisi periaatteessa ajatella olevan edes jonkin verran vie-
raan kielen oppimismotivaatiota, silld he ovat kaikki opiskelleet kielid ainakin
pakollisena. Toisaalta oppilaat voisi jaotella siten, ettd vain pakollisia kielid opis-
kelevat ovat amotivoituneita, silld heill4 ei ole ollut motivaatiota aloittaa ylimaa-
rdisen kielen opiskelua vapaaehtoisesti. Vapaaehtoisen tai valinnaisen kielen
opiskelun keskeyttéaneitd voisi puolestaan kutsua demotivoituneiksi, silld he ovat
jostain ulkoisesta tai sisdisestd syystd pddttaneet keskeyttdd ylimaardisen kielen
opiskelun. Vapaaehtoisen tai valinnaisen kielen valinneita ja sen opiskelua jatka-
neita voisi taas luonnehtia kieltenopiskeluun motivoituneiksi.

Edelld kuvatun kaltaista jaottelua on tuskin kuitenkaan mahdollista tehds,
vaan motivaatioon on parempi suhtautua jatkuvana muuttujana, jota toisilla on
enemmadn ja toisilla vdhemman.

Toteutin tutkimukseni poikittaistutkimuksena perusopetuksen yhdeksan-
nen luokan oppilailla. Tutkimus toteutettiin siis yhdessa vaiheessa, ja se sisdltda
kyselylld kerdtyn maarallisen tutkimusaineiston (N = 1206). Tutkimuksen perus-
joukkoon kuuluvat kaikki suomenkieliset perusopetuksen yhdeksannen luokan
oppilaat ja tutkimuksen aineistoyksikko oli kieliryhma. Valitsin yhdeksasluokka-
laiset tutkimuskohteeksi siksi, ettd oletan vanhempien vaikuttavan voimakkaasti
sitd nuorempien oppilaiden kielivalintoihin, kun taas yldkoululaisten uskon pa-
remmin osaavan itse perustella tekemidédn valintoja. Kysely ajoitettiin yhdeksan-
nen luokan syyslukukaudelle.

Oppilaat olivat ennen kyselyajankohtaa ehtineet opiskella valinnaista vie-
rasta B2-kieltd joko seitsemdnnen tai kahdeksannen luokan alusta saakka tai A2-
kielend 4. tai 5. luokalta.

Alun perin sain kyselyyni 1224 oppilasvastausta, jotka kdvin kaikki hyvin
huolellisesti lapi. Huolellisen ja pitkillisen harkinnan jidlkeen p&dddyin poista-
maan aineistosta osan vastauksista. Epdilyttdavid vastauksia aineistossa oli yh-
teensd 28 kappaletta. Lopuksi pdddyin poistamaan 18 vastausta. Tdllaisia olivat
esimerkiksi ne, jotka olivat vastanneet koko véittaméapatteriston samaa numeroa.
Lopulliseen analyysiin jdi ndin menetellen yhteensa 1206 vastausta.

Taulukossa 18 on kuvattuna koko maan ja tutkimukseni aineiston suku-
puolijakauma yhdekséasluokkalaisista. Koko maan yhdeksdsluokkalaisten maara
on vuositasolla vajaan 60 000 oppilaan luokkaa. Vaikka aineistoa ei voitu kerata
niin, ettd se olisi ollut tilastollisesti edustava otos yhdeksasluokkalaisista, se ku-
vaa laajuutensa (oppilaiden ja koulujen mé&ara ja alueellinen kattavuus) ansiosta
todenndkoisesti melko hyvin oppilaiden motivaatiota. Aineistossani on siis jon-
kin verran enemmadn tyttojd kuin perusopetuksen yhdeksasluokkalaisissa keski-
madrin.

Taulukosta 19 on ndhtdvissad koko kyselyaineiston jakautuminen oppimaa-
rittdin ja kielittdin.

Taulukossa 20 on ndhtdvissa kyselyaineistoni jakautuminen oppimadarittdin
ja sukupuolittain. Siitd on n&dhtdvissd, miten tyttdjen osuus oppilaista kasvaa
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voimakkaasti perusopetuksen kieliohjelman edetessa. Kieltenopiskelu vaikuttaa
siis hyvin vahvasti sukupuolittuneelta.

TAULUKKO 18 Kaikki perusopetuksen 9. vuosiluokan oppilaat sukupuolittain koko
maassa vuosina 2012-2013 ja tutkimuksen aineistossa. Lahde: Tilastokes-
kus 2022.
koko maan 9. tytot % pojat %
vuosiluokka
2012 60 482 29780 49,2 30702 50,8
2013 58 620 28 660 48,9 29 960 51,1
tutkimuksen 1206 720 59,7 486 40,3
aineisto
TAULUKKO 19 Tutkimuksen kyselyvastaukset méaéara/kieli ja oppimaara.
kieli Al A2 B2 yhteensd
englanti 709 - - 709
saksa - 113 145 258
ranska - 49 107 156
vendjd - 10 30 40
espanja - - 43 43
yhteensd 709 172 325 1206
TAULUKKO 20 Kyselyvastaukset prosentteina (%) sukupuolittain.
sukupuoli Al A2 B2
tytto 54 61 70
poika 46 39 30

Kyselyyn vastasi oppilaita yhteensd 33 koulusta, joista enemmistd oli Lansi- ja
Eteld-Suomesta ja yli 100 00 asukkaan tai 50 000-100 000 asukkaan kunnista (ks.
Taulukot 21 ja 22). Joissakin kouluissa valinnaisten kielten ryhmét oli toteutettu
yhdessd kaupungin tai kunnan muiden koulujen kanssa, joten tédstd syystd aineis-
tossa on mukana muutama yksittdinen oppilas muistakin kouluista. Aineiston-
keruuseen tuli mukaan yksi koulu, jossa oli vain Al-englannin opiskelua. Kai-
kissa muissa kouluissa oli my6s vapaaehtoisten ja valinnaisten kielten opiskelua.

Kaikissa tutkimukseni osatutkimuksissa on kdytetty samaa aineistoa, mika
on hyvd huomioida tutkimustuloksia tarkasteltaessa.

TAULUKKO 21 Tutkimukseen osallistuneet koulut alueittain.

Alue Koulujen lukumaiira
Eteld-Suomi 9

Itd-Suomi 6

Lansi-Suomi 10

Pohjois-Suomi 8

Yhteensd 33
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TAULUKKO 22 Tutkimukseen osallistuneet koulut kunnan koon mukaan.

Kunnan koko Koulujen lukumaiira
Y1i 100 000 asukasta 15

50 000-100 000 asukasta 11

Alle 50 000 asukasta 7

451 Kouluilta ja opettajilta kerityt tiedot

Kyselyn lisdksi opettajille lahetetyssd ohjeistuksessa opettajia pyydettiin ldhetta-
maéadn tietoja siitd, mitd kielid kyseisessd koulussa on oppilaille tarjottu ja milld
luokalla kielen opiskelu aloitetaan. Opettajia myos pyydettiin kertomaan, mikali
kyselyyn vastanneiden oppilaiden joukossa oli kielikylpy-, CLIL- tai muulla ta-
voin vieraskielisessd opetuksessa olleita oppilaita. Kouluille annettiin myds mah-
dollisuus ldhettas tilastoja kieltenopiskelusta, mikali sellaisia oli laadittu. Tiedot
kielitarjonnasta ja aloitusajankohdista saatiin useimmilta tutkimukseen osallistu-
neilta kouluilta, mutta tilastotietoja ldhetti vain yksi ainoa koulu.

Tutkimusaineistosta on toki mainittava vield sen verran, ettd koska kyseessa
olivat parhaassa teini-idssd olevat oppilaat ja kysely tdytettiin tietokoneluokassa
verkossa luokkatovereiden seurassa, oppilaat innostuivat luonnollisesti myos va-
hén pelleilemé&édn. Tamd ndkyi muun muassa erittdin mielikuvituksellisina oppi-
lasnimind ja kyselyn lopun avoimen kommenttikentdn vastauksissa. Sindnsa
tamd ei mitenkddn vahentdnyt aineiston luotettavuutta, vaan pikemminkin ri-
kasti aineistoa. Lisdksi on huomattava, ettd kyselyvastaukset perustuvat oppilai-
den omaan muistiin ja itsearviointiin, mutta 15-16-vuotias omaa jo sellaiset kog-
nitiiviset taidot, ettei tdllaisen kyselyn tayttiminen huolellisesti ole millddn tapaa
ylivoimainen tehtdva.

4.6 Analyysit

Kyselyaineiston analyysivaiheessa aineistosta karsittiin pois kaksi tdysin toimi-
matonta ulottuvuutta, joka koskivat oppimistilanteeseen liittyvid preferensseja
(situational preferences) (3) ja opettajaa (2) (ks. Taulukko 16). Lisédksi koska mitta-
risto on rakennettu yhdistamalld eri tutkimusten ja teorioiden ulottuvuuksien
vdittdmid samalle ulottuvuudelle, tarkistettiin vadittamien sopivuus kullekin ulot-
tuvuudelle tilastollisin menetelmin ja siirrettiin niitd tarvittaessa toiselle, parem-
min soveltuvalle ulottuvuudelle. My®6s joitakin yksittdisid toimimattomia kyse-
lyvidittamiad poistettiin eri ulottuvuuksilta. N&din menetellen alkuperdisestd 98
védittdamastd lopulliseen analyysiin otettiin mukaan 84 viittamad. Tilastollisia
analyysejd varten my0s negatiivisesti muotoillut vdittamat kaannettiin (ks. myos
luku 4.2.3).

Koska tutkimuksen tavoitteena on tutkia kielenoppimismotivaatiota Dor-
nyein (1994) ja Williamsin ja Burdenin (1997) teorioiden (ks. luvut 3.2.5 ja 3.2.6)
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mukaan, on ryhmittelymuuttujat valittu analyysiin tdmé&n perusteella. Muuttu-
jilen/ulottuvuuksien valinta perustuu siis suoraan tutkimuksessa kaytettyihin
teorioihin. Ryhmittelyratkaisu kuvaa laajasti motivaatiota, jonka taustalla on teo-
ria. Ndilld ryhmittelymuuttujilla on mahdollista antaa oppilaiden kielenoppimis-
motivaatiosta kokonaisvaltainen kuva.

Mittaristossani olen lahtokohtaisesti ajatellut osioiden kuuluvan tietylle
ulottuvuudelle. Ainoastaan silloin, jos jokin osio ei ndyttanyt sopivan jollekin
ulottuvuudelle, olen harkinnut osion sijoittamista toiselle ulottuvuudelle ja tes-
tannut sen sopivuutta reliabiliteettianalyysin avulla.

4.6.1 Kaytetyt tilastolliset menetelmait

Aiemmissa kielivalintojen motiiveja kartoittaneissa tutkimuksissa Nikki (1992) ja
Julkunen (1998a) ovat molemmat kdyttdneet monimuuttujamenetelmiin kuulu-
vaa faktorianalyysid. Konfirmatorinen faktorianalyysi on paljon kaytetty tilasto-
menetelmd erityisesti vieraan kielen oppimismotivaation tutkimuksessa kansain-
vilisesti ja Suomessakin (Julkunen 1998a, 1998b; Julkunen & Borzova 1997). Siind
aineistosta nousevista faktoreista on olemassa jo ennakko-oletuksia ennen aineis-
tonkeruuta. Siten aineistosta ikddn kuin haetaan vahvistusta teorialle. Nikki
kaytti lisdksi omassa tutkimuksessaan aineiston luokittelua, keskiarvoja, hajon-
toja ja t-testid. Mittausten luotettavuutta arvioitiin Cronbachin a-kertoimella ja
loogisella pdéttelylld. Julkunen puolestaan muodosti faktorianalyysin pohjalta
summamuuttujia.

Kuten raportoin luvussa 3.5, aiemmissa vieraan kielen motivaatioprofiileja
koskevissa tutkimuksissa kaytettiin klusterianalyysid (CA) latentin profiiliana-
lyysin (LPA) sijaan. Latenttia profiilianalyysid voidaan pitdd uutena tilastollisena
menetelmdnd vieraan kielen oppimismotivaation tutkimuksessa, vaikka psyko-
logian ja koulutuksen tutkimuksessa sitd onkin kaytetty jo kauan (ks. esim.
Raufelder ym. 2013). Seuraavaksi perustelen lyhyesti, miksi LPA on klusteriana-
lyysid parempi. Latentti profiilianalyysi on ensinndkin henkilosuuntautunut 1a-
hestymistapa ja se on mallipohjainen eli parametrit estimoidaan aineistosta ja
mallin sopivuus testataan. Klusterianalyysi muistuttaa latenttia profiilianalyysid,
mutta jalkimmadinen pdihittdd edellisen, koska se on mallipohjainen ja siten sallii
erilaisten mallien vertailun tarjoamiensa yhteensopivuusindeksien (fit indices)
pohjalta. Mallin ja tulosten mielekés tulkinta taytyy 16ytdad yhteensopivuusindek-
sien avulla teoriaan pohjaten. Henkilosuuntautuneessa ldhestymistavassa keski-
tytddn yksiloihin eikd vain tiettyjen muuttujien otoskeskiarvoihin. Profiilianalyy-
sin avulla on mahdollista 16ytdd aineistosta nimenomaan tarkemmat ryhmit.

Henkilosuuntautuneessa ldhestymistavassa olennaista onkin loytda erilai-
sia kiinnostavia yhdistelmid, jotka kertovat ilmitstd jotain muuta kuin pelkalla
otoksen tasolla tehdyt tarkastelut. Esimerkiksi vaikka otoksen tasolla oppilaiden
kielenoppimismotivaatio ja kielijannitys korreloivat negatiivisesti, henkilosuun-
tautuneiden analyysien avulla voidaan tunnistaa myos opiskelijoita, joilla on sa-
manaikaisesti korkea kielenoppimismotivaatio ja paljon kielijannitysta.
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Latentissa profiilianalyysissa eroja etsitddn keskiarvoissa, jossa ryhmien va-
rianssit saavat olla erisuuria tai yhtd suuria. Toisin kuin klusterianalyysissd, hen-
kiloita ei aseteta ryhmiin vaan ryhmalle estimoidaan keskiarvot ja varianssit.

Analyysivaiheen alussa tehdyt tilastolliset testit osoittivat, ettd rakennettu
mittaristo toimi hyvin ja sen osiot mittasivat sitd, mité oli tarkoituskin. N&din ollen
kyselyn validiteetti ja reliabiliteetti olivat kunnossa.

Ensimmadisessd osatutkimuksessa kaytin IBM SPSS Statistics 22 -ohjelmistoa
lahinnd kuvailevien analyysien tekoon aineistosta.

Toisessa osatutkimuksessa kdytin IBM SPSS Statistics 22 -ohjelmistoa ja
Mplus Version 5.1. -ohjelmistoa reliabiliteettianalyysin (ks. esim. Tavakol & Den-
nick 2011) ja latentin profiilianalyysin tekoon. Latentti profiilianalyysi on malli-
pohjainen analyysimenetelmd, jossa estimoitu tilastollinen malli sisdltdd latentin
kategorisen muuttujan, joka selittdd yhteyksid aineistossa. Mallin parametrit es-
timoidaan aineistosta ja mallin sopivuus testataan (ks. Muthén & Muthén 1998-
2012).

Kolmannessa osatutkimuksessa kdytimme Mplus Version 7.4-ohjelmistoa
(Muthén & Muthén, 1998-2012) rakenneyhtdlomallin tekoon. Seurasimme Hun
ja Bentlerin (1999) ohjeita mallin sopivuusindeksien tarkastelussa.

Neljannessd osatutkimuksessa kédytin IBM Statistics SPSS 24 -ohjelmistoa lo-
gistisen regressioanalyysin tekoon. Sitd kdytetddn, kun selitettdva muuttuja on
kaksiluokkainen eikd jatkuva, kuten lineaarisessa regressioanalyysissd. Logisti-
sessa regressioanalyysissa selittdévd muuttuja voi olla kaksi- tai useampiluokkai-
nen tai jatkuva. (Eddington, 2015; Gellman & Hill, 2007; Peng ym. 2002). Néin
ollen logistinen regressioanalyysi soveltui oppilaiden motivaatioprofiilien, jatko-
suunnitelmien ja arvosanan yhteyksien tarkastelemiseen.

Tdssd tutkimuksessa aineistolle tehtiin erilaisten frekvenssijakaumien ja ris-
tiintaulukointien ja erilaisten tilastollisten testien (mm. Cronbachin a-kertoimet,
ks. Taulukko 23) lisdksi latentti profiilianalyysi, logistinen regressioanalyysi ja
monitasomallinnus. Aineisto kasiteltiin siis varsin monipuolisesti erilaisin tilas-
tollisin analyysein. Iso osa erittdin mielenkiintoista aineistoa jdi yhd analysoi-
matta; ndistd raportointi jad tdmén tyon jalkeiseen aikaan.



5 TUTKIMUKSEN PAATULOKSET

Tassd luvussa esittelen vaitostutkimukseni padtulokset artikkeleittain ja esitdan
taulukkomuotoisen tiivistyksen vditostutkimukseeni sisdltyvistd artikkeleista.

Koska timi on kvantitatiivinen tutkimus, esitin alkuun hieman tilastollisia
tuloksia ennen kuin siirryn késittelemddn tarkemmin artikkeleitani. Esittelen
tassd luvussa vain tutkimukseni kannalta aivan keskeisimmit tilastolliset tulok-
set. Yksityiskohtaiset tiedot tilastollisista analyyseistd ja niiden tarkat tulokset on
raportoitu vditostutkimukseni artikkeleissa.

Alussa aineistosta otettiin motivaatioulottuvuuksien Cronbachin alfat (a),
jotka osoittivat ulottuvuuksien toimivan hyvin ja mittariston reliabiliteetin ole-
van hyva (ks. Taulukko 23). Cronbachin alfa mittaa kdytetyn mittarin konsistens-
sia eli yhtendisyytta (Tietoarkisto 2022). Alfa vaihtelee nollasta ykkoseen. Mitd
korkeampi alfa, sitd yhtendisempi eli luotettavampi mittari. Tutkimuskirjallisuu-
dessa ei esitetd tarkkoja raja-arvoja Cronbachin alfa-arvojen tulkintaan, mutta hy-
vin yleinen suositus on, ettd lyhyidenkin tutkimustarkoituksin kéytettyjen mitta-
reiden alfan pitdisi olla yli .70 ja vasta alle .60 arvot ovat selkeitd osoituksia on-
gelmista (esim. Dornyei 2007: 207; Wagner 2010: 32-33). Naiden suositusten va-
lossa mittaristoni motivaatioulottuvuuksien Cronbachin alfat ovat tarpeeksi hy-
vid eli kukin mittari on tarpeeksi yhdenmukainen tutkimusta varten. Suurin osa
yksittdisten ulottuvuuksien mittareista oli hyvin yhtendisid (alfa-arvot yli .80) ja
vain parilla ulottuvuudella ne olivat hieman matalammat, kuitenkin yli .70.
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TAULUKKO 23 Motivaatioulottuvuuksien Cronbachin alfat ja keskiarvot kielten oppi-

madrittdin.
Motivaatioulottuvuus Cronbachin a Alx A2x B2x
1. Instrumentaalinen .89 3,81 2,86 3,03
2. Integratiivinen .88 3,33 2,41 2,64
3. Kognitiivinen .89 3,99 2,89 3,33
4. Kommunikatiivinen .88 3,70 2,34 2,62
5. Motivaation voimakkuus 72 3,57 2,84 3,09
6. Kielimina .89 3,77 2,99 3,28
7. Ideaali kielimina .83 3,78 2,78 3,18
8. Kielijannitys .89 1,86 1,97 1,89
9. Opettaja .87 3,53 3,46 3,31
10. Luokka/ oppitunti .83 3,42 2,69 2,98
11. Ystavit 74 3,39 2,46 2,61
12. Vanhemmat .84 3,17 2,78 2,71
13. Yhteiskunta .90 4,03 2,13 2,32

5.1 Artikkeli 1: Kielivalintoihin ja valitsemattomuuteen vaikutta-
vat tekijat

Viitostutkimukseni ensimmadinen artikkeli “No en mie sitid voinu valita pakkoha siti
on opiskella” - Perusasteen ylikoulun oppilaiden kielivalintoihin vaikuttavat tekijit op-
pilaiden kielivalintojen ja valitsemattomuuden syistd on kirjoitettu KieliPeda-
konferenssissa Jyvaskylan yliopistossa 17.5.2013 pitamaéni esitelmén pohjalta. Jul-
kaistavaksi hyvdksyttyd vertaisarvioitua artikkeliani ei kuitenkaan koskaan jul-
kaistu, koska konferenssijulkaisua ei tehty loppuun. Artikkeli jdi siis julkaise-
matta tdysin itsestdni riippumattomista syistd. Otin sen kuitenkin mukaan vdi-
toskirjaani, koska se tarjoaa yha arvokasta tietoa yldkouluoppilaiden kielivalin-
tojen syistd ja erityisesti valitsemattomuuden syistd. Artikkelin tavoitteena oli
selvittdd, millaisista syistd vieraita kielid valitaan ja jatetddan valitsematta perus-
opetuksen kieltenopiskelussa.

Artikkelissa raportoitujen tulosten mukaan Al-kielivalinta on useimmiten
englanti, koska tarjolla ei ole muita kielid. A2-kielen oppilaat valitsevat useimmi-
ten itse tai yhdessd vanhempiensa kanssa taikka sitten valitaan sama kieli ysta-
vien kanssa. Jonkin verran on myds oppilaita, joiden vanhemmat tekevit valin-
nan lapsen puolesta. B2-kielen oppilaat ovat useimmiten valinneet itse ja monesti
taustalla ovat instrumentaaliset syyt. Al-ja A2-kielivalintoja jad tekemattd hei-
kon kielitarjonnan vuoksi. Opettajalla ei ndytd olevan suurta vaikutusta suoma-
laislasten ja -nuorten kielivalintoihin.

A2-kieli jad useimmiten valitsematta, koska niita ei koulussa tarjota tai Al-
kielen opiskelu riitti. Samoin B2-kielen kohdalla valinta ja& tekemdttd, koska ko-
ettiin, ettd muiden kielten opiskelu riitti, muut valinnaisaineet kiinnostivat enem-
maén taikka ei muuten vain ollut kiinnostunut opiskelemaan lisda kielid.
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5.2 Artikkeli 2: Vieraan kielen motivaatioprofiilit

Tutkimukseni toinen artikkeli oppilaiden vieraan kielen motivaatioprofiileista
pohjautuu Nottinghamissa International Conference on Motivational Dynamics
and Second Language Acquisition -konferenssissa 29.8.2014 esittelemééni poste-
riin. Artikkelini L2 motivation in focus: the case of Finnish comprehensive school stu-
dents julkaistiin Language Learning Journalissa 2019. Tamén artikkelin tavoitteena
on vastata tutkimuskysymykseen, millaisia vieraan kielen motivaatioprofiileja
kielenoppijoista 16ytyy. Alun perin tavoite oli selvittdd, millainen motivoitumat-
toman oppilaan motivaatio on verrattuna kieltenopiskeluun motivoituneeseen
oppilaaseen. Miten motivaation rakenne ja sen voimakkuus motivaation eri ulot-
tuvuuksilla eroavat toisistaan heiddn vaélilldaan? Taman selvittdamiseksi valittiin
paras kdytettdvissd oleva tilastollinen, tutkimusalueella aiemmin kayttaméaton
analyysimenetelma: latentti profiilianalyysi, jolla aineistosta nousi esiin viisi toi-
sistaan motivaation eri ulottuvuuksilla erottuvaa profiilia.

Samoin kuin aiemmissa vieraan kielen motivaatioprofiileja selvittdneissa
tutkimuksessa, myos tdssd tutkimuksessa kielenoppijoista 16ydettiin voimak-
kuudeltaan erilaisia profiileja. Oppilaissa on luonnollisesti eniten ja vahiten mo-
tivoituneet ja siltd valiltd motivoituneita. Tutkimuksen taustateoriasta, tutkituista
motivaatioulottuvuuksista ja tutkimuksen kontekstista riippuen nditd profiileja
voidaan tulkita eri tavoin.

Tdssd artikkelissa raportoitujen tulosten mukaan suomalaisista yldkou-
luikéisistd kielenoppijoista on latentin profiilianalyysin perusteella 16ydettavissa
viisi erilaista vieraan kielen motivaatioprofiilia: motivoituneimmat (N = 477,
39 %), keskivertomotivoituneet alhaisella kielijannitykselld (N = 348, 29 %), kes-

mattomimmat (N = 95, 8 %). Suurin ryhma oppilaista oli motivoituneita motivoi-
tumattomien jadddessd vahemmistoon.

Kuviossa 6 on motivaation voimakkuus sen eri ulottuvuuksilla profiileit-
tain. Kuviosta ndhddan hyvin, miten profiilit eroavat toisistaan erityisesti kieli-
jannityksen osalta.
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KUVIO 6 Vieraan kielen oppimismotivaatioprofiilit ja niiden voimakkuus motivaatioulottuvuuksittain.
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Motivoituneimpia luonnehtii kieltenopiskelun ja kielitaidon arvostaminen ja
halu oppia (useitakin) kielid. Heiddn arvonsa ja asenteensa kielid ja kielenoppi-
mista kohtaan ovat siis kunnossa. Toisin sanoen motivaation kognitiivinen ulot-
tuvuus on vahva. Samoin motivoituneimpien nykyinen kielimina on vahva eli he
uskovat itseensd kielenoppijoina ja -kadyttdjind. Myos ideaali kielimind on muita
profiileja vahvempi. Motivoituneimmat eiviat myodskddn pode kielijannitysta ja
kokevat opettajan ja oppitunnin myonteisemmin kuin oppilaat muissa profii-
leissa.

Keskivertomotivoituneita alhaisella kielijannitykselld tarkastellessa tulee
mieleen, ettd he ovat ikddn kuin suorittajia, jotka pitdvéat arvosanat hyvina pita-
maéttd itse kielestd. Heilld on suhteellisen vahva kielimind ja hyvin alhainen kie-
lijannitys.

On erittdin kiinnostavaa, etti keskivertomotivoituneita on kaksi erilaista
ryhmaa.

Keskivertomotivoituneita luonnehtii motivaation vaihtelu ja uuden oppi-
misen ilo saanee jatkamaan vélilld raskaaltakin tuntuvaa opiskelua. Heilld on
suhteellisen vahva motivaation kognitiivinen ulottuvuus, mutta melko paljon
kielijannitysta.

On ylldttavad, ettd aineistosta 10ytyy tdysin oma kielijannittdjien profiili.

Iranilaistutkimuksessa l6ydettiin alhaisen kielijannityksen ryhmad, unkari-
laistutkimuksessa kielijannitys ei erotellut motivaatioprofiileja (ks. luku 3.5).
Tassd suomalaistutkimuksessa 16ytyi oikeastaan korkean kielijannityksen
ryhmd. Muuten ndissd kaikissa tutkimuksissa 16ydettiin motivoituneimpien ja
motivoitumattomimpien profiilit.

Kielijannitt&jid pelottaa mennd tunneille heikoksi kokemansa kielitaidon ta-
kia. Heilld on alhainen kieliminé ja he kokevat opettajan ja opetuksen muita pro-
tiileja kielteisemmin.

Motivoitumattomimmat ovat menettdneet mielenkiintonsa kielen opiske-
luun mahdollisesti jopa pysyvasti. Heiddn motivaationsa on hyvin heikko kai-
killa tutkituilla motivaatioulottuvuuksilla, eivdtkd he koe edes yhteiskunnan
odotuksia kieltenopiskelunsa suhteen.

Oppilaiden motivaatioprofiileissa oli siis kyse ldhinnd eroista motivaation
voimakkuudessa tutkituissa motivaatioulottuvuuksissa eikd niink&dén itse moti-
vaatioulottuvuuksissa.

Tarkasteltaessa sitd, miten vieraiden kielten oppimdarit sijoittuvat tutki-
muksessa l0ydettyihin motivaatioprofiileihin, eniten motivoituneimpia on Al-
kielessd (44,0 %, vrt. B2-kieli 38,5 %) ja vahiten A2-kielessd (23,3 %). Motivoitu-
mattomimpia oli eniten A2-kielessd (16,9 %) ja véahiten Al-kielessd (3,1 %). Kieli-
jannittdjid oli eniten Al-kielessd (6,6 %) ja vahiten B2-kielessd (4,3 %). Keskiver-
tomotivoituneita alhaisella kielijannitykselld oli eniten A2-kielessa (41,3 %) ja va-
hiten Al-kielessda (24,7 %). Keskivertomotivoituneita oli eniten Al-kielessd
(21,6 %) ja vahiten B2-kielessd (12,3 %).

Tarkasteltaessa sitd, miten eri vieraat kielet jakautuvat tutkimuksessa 16y-
dettyihin motivaatioprofiileihin, eniten motivoituneimpia on espanjassa (55,8 %)

ja vdhiten vendjdssa (20 %). Motivoitumattomimpia oli eniten saksassa (16,3 %)
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ja vahiten englannissa (3,1 %). Kielijannitt&jid oli eniten vendjdssa (7,5 %, vrt. eng-
lanti 6,6 %) ja vahiten espanjassa (2,3 %). Keskivertomotivoituneita alhaisella kie-
lijannitykselld oli eniten vendjdssad (37,5 %) ja vahiten espanjassa (20,9 %). Keski-
vertomotivoituneita oli eniten englannissa (21,6 %) ja vahiten espanjassa (7 %).

Suurin ryhma oppilaista oli motivoituneita kielenoppijoita motivoitumatto-
mien ja kielijannittdjien jaddessd pieneen vahemmistoon. Profiileja eniten toisis-
taan erottelevat motivaation ulottuvuudet olivat kielimind ja kielijannitys, jotka
liittyivat oppilaaseen. My6s motivaation kognitiivinen ulottuvuus ja opettajaan
ja oppituntiin liittyvat motivaatiotekijdt erottelevat profiileja. Ndin ollen ndma
motivaatioulottuvuudet vaativat ldhempéd tarkastelua suomalaisessa koulukon-
tekstissa. Odotetusti motivoituneimpia oli eniten englannin kielen opiskelijoissa.
Motivoitumattomimpia olivat puolestaan saksan kielen opiskelijat. Nama tulok-
set antavat runsaasti aihetta pohtia, miten voitaisiin parhaiten tukea oppilaita
siind, miten he nédkevdt ja kokevat itsensd kielenoppijoina. Miten lievittad kieli-
jannitystd ja tehdad opetuksesta mahdollisimman motivoivaa oppilaille?

Kielijannitys on tutkimuksessa muuttuja, joka on erityisen merkityksellinen
motivaatioryhmittelyssa. Voi toki pohtia, vaikka onkin vaikea sanoa, liittyyko
kielijannitys ja sen iso rooli erityisesti tahadn ikdvaiheeseen eli sithen, ettd nuorten
keskuudessa varsinkin suullinen ilmaisu vieraalla kielelld saatetaan kokea no-
loksi ja nuoret vertailevat taitojaan ja saattavat olla erityisen herkkid pelkddamaan
virheitd ja naurunalaiseksi joutumista kavereiden edessd. Aiheen tutkimuksessa-
kin kielijannitys yhdistyy useimmiten suulliseen kielitaitoon ja dantdmiseen (ks.
esim. Antila 2012; Jalkanen & Ruuska 2007; Joutsela & Kaartinen 2009; Mikel4
2016; Ojansuu 2021; Scotson 2019; Tikkanen 2014).

Kielikoulutuspolitiikan ndkckulmasta tulokset antavat aihetta pohtia eri kielten
oppimaddrien pakollisuutta ja valinnaisuutta oppilaiden kielipolun eri vaiheissa.

Profiilianalyysin yhteydessi testasin, vaihtelevatko profiilien osuudet kou-
lukohtaisesti. Taman analyysin tavoitteena oli estimoida koulun vaikutus jo saa-
dulla viiden ryhmaén ratkaisulla muuttamatta tétd ratkaisua. Koulun huomioiva
uusi profiilianalyysi tuotti ldhes tarkalleen saman lopputuloksen kuin alkuperai-
nen analyysi. Lopulliset luokitellut ryhmikoot ovat tdsmélleen samankokoisia.
Profiilien osuudet kouluissa eivit vaihdelleet tilastollisesti merkitsevasti, silld
ryhmékokojen erojen varianssit eivét olleet tilastollisesti merkitsevid. Siten moti-
vaatioprofiilit ovat yleistettdvissd perusjoukkoon.

5.3 Artikkeli 3: Oppilaiden kielimindd ennustavat tekijat

Kolmas artikkelini on kirjoitettu yhdessa Dmitri Leontjevin kanssa. Artikkeli esit-
telee rakenneyhtdlomallin siitd, miten arvosanat, vanhemmat, ystdvit ja yhteis-
kunta ennustavat oppilaiden nykyistd kieliminda. Leontjev on ollut vastuussa ke-
radamani aineiston tilastollisista analyyseistd ja niiden raportoinnista ja mina ar-
tikkelin analyysien tulosten tulkinnasta sekd yhteisesti teoriataustan ja pohdin-
nan sisdlloista. Artikkeli Current L2 self-concept of Finnish comprehensive school
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students: The role of grades, parents, peers, and society julkaistiin System-lehdessa
vuonna 2021. Artikkelin tavoitteena oli vastata tutkimuskysymykseen, miten ar-
vosanat ja muut tekijat (vanhemmat, ystdvit ja yhteiskunta) ennustavat oppilai-
den nykyistd kieliminda. Tavoite oli siis selvittdd, miten ldheiset vaikuttavat vie-
raan kielen oppimismotivaatioon/kielimindén, joka toisen osatutkimukseni pe-
rusteella ndyttdd yhdelta tarkeimmaélta motivaatioulottuvuudelta.

Selvitimme, mitkd ndistd tekijoistd parhaiten ennustavat oppilaiden ny-
kyistd kielimindd. Tarkastelimme néitd yhteyksid erikseen englannin kielessd ja
muissa kielissd (LOTEs, ks. my6s luku 3.2.2). Tuloksista selvidd, ettd arvosanat ja
yhteiskunta ennustivat oppilaiden nykyista kielimindd eniten molemmissa ryh-
missd, mutta muilla tekijoilld oli merkittdavampi rooli muiden kielten ryhmaéssa
englantiin verrattuna. Ndin ollen voisi todeta, ettd kouluarvioinnilla ja yhteiskun-
nan asenteilla on suuri vaikutus oppilaiden kielimindén ja sitd kautta motivaati-
oon ja ettd erityisesti muissa kielissd kuin englannissa ldheisten tuki on tarked (ks.
myo6s Noels ym. 2019). Lisdksi huomiota tulisi kiinnittdd oppilaiden nykyiseen
kielimindan eikd pelkéstddn ideaaliin kieliminddn, joka on ollut kielenoppimis-
motivaation tutkimuksessa kovasti viime vuosina keskitssd. Tulosten perusteella
perdankuulutamme myos opettajan tarkedd roolia oppilaiden nykyisen kielimi-
ndn tukemisessa ja sitd kautta motivaation parantamisessa. Mallissamme l&h-
dimme liikkeelle siitd hypoteeseista, ettd arvosana, ystdvit, vanhemmat ja yhteis-
kunta ennustavat oppilaiden nykyistd kielimindd (ks. Artikkeli 3). Alkajaisiksi
molemmissa ryhmissa piti tehdd konfirmatorinen faktorianalyysi. Konfirmatori-
nen faktorianalyysi vahvistaa mallin ja on rakenneyhtdlomallinnuksen ensim-
mdinen vaihe. Faktorianalyyseistd selvisi, ettd tutkimuksessa kdytetyn mittarin
muuttujat latautuvat hyvin ulottuvuuksilleen eli mittarin validiteetti on hyva.
Lopullisista rakenneyhtdlomalleista (ks. Artikkeli 3, Kuviot 3 ja 4) ndhd&dn, etta
sekd englannin ettd muiden vieraiden kielten ryhmaéssd arvosana ja yhteiskunta
ennustavat oppilaiden nykyistd kielimindad eniten. Muissa kielissd kuin englan-
nissa ystdvdt ennustavat oppilaiden kielimindd arvosanan ja yhteiskunnan li-
saksi.

Kun konfirmatorisiin faktorimalleihin lisdttiin arvosana muuttujaksi (ks.
Artikkeli 3), Kuvioista 3 ja 4 ndhdddn, ettd englannin ryhméssd arvosana (P
= .516) ja yhteiskunta ( = .250) ennustavat oppilaiden nykyistd kielimindd eniten
molemmissa ryhmissd, joskin muiden kielten ryhméssa myos ystavilld (p = .160)
on yhteiskunnan (3 = .321) ja arvosanan (P = .516) lisdksi vaikutusta oppilaiden
kielimind&n. Lisdksi koska vanhemmat korreloivat voimakkaasti kieliminédn, ys-
tavien ja yhteiskunnan kanssa, on syytd olettaa, ettd vanhemmatkin vaikuttavat
kielimindidn, vaikkeivat muiden faktoreiden ldasni ollessa suoraan merkittiviksi
ennustajaksi nousekaan.
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5.4 Artikkeli 4: Motivaatioprofiili, arvosanat ja perusopetuksen
jdlkeiset jatkosuunnitelmat

Neljas artikkelini on kirjoitettu CoDesigns. Envisioning Multi-sited Language
Education Policies -konferenssissa 20.6.2016 pitamaéni esitelmén pohjalta. Se ka-
sittelee yhdeksasluokkalaisten vieraan kielen oppimismotivaatioprofiilien ja ar-
vosanojen yhteyksid peruskoulun jilkeisiin jatkosuunnitelmiin. Artikkelini Yh-
deksdisluokkalaisten vieraan kielen oppimismotivaatioprofiilien ja arvosanojen yhteydet
peruskoulun jdlkeisiin jatkosuunnitelmiin julkaistiin 2021 Apples - Journal of Applied
Language Studies -lehdessa. Artikkelin tavoitteena oli vastata tutkimuskysymyk-
seen, miten menestyminen kieliopinnoissa ja kielenoppimismotivaatio vaikutta-
vat opiskelusuunnitelmiin perusopetuksen jdlkeen. Alun perin tarkoitus oli
enemmankin selvittdd, miten taustatekijdt (menestyminen kieliopinnoissa, jatko-
suunnitelmat) vaikuttavat motivaatioon, mutta tutkimuksen edetessa kiinnosta-
vin yhteys loytyikin siitd, miten menestys yhdessa motivaatioprofiilin kanssa vai-
kuttaa oppilaan jatkosuunnitelmiin. Esimerkiksi Viljaranta (2010) on tutkinut op-
piainekohtaisen koulumotivaation kehitysta ja roolia koulupolun eri vaiheissa.
Hankin toteaa tulostensa pohjalta, ettd nuorten siirtyessd peruskoulusta toisen
asteen koulutukseen oppiainekohtainen motivaatio ennusti nuorten koulutus-
suunnitelmia. Koulutukselliset siirtymit (myos koulusiirtymaét, koulutussiir-
tymd) muokkaavat oppimismotivaatiota (myos opiskelumotivaatio) ja motivaa-
tion merkitys on niissd suuri. Vanhempien rooli on puolestaan merkittdva moti-
vaation tukemisessa (Salmela-Aro 2018; ks. myds Tuominen 2012).

Taman artikkelin tuloksia tukee my®6s se, ettd oppilaiden joukosta on aiem-
missa tutkimuksissa (Tuominen-Soini ym. 2012) 16ydetty opiskelumotivaatiol-
taan erilaisia tavoiteorientaatioprofiileja, jotka ovat osoittautuneet suhteellisen
pysyviksi ja merkityksellisiksi suhteessa koulutussiirtymiin. Téllaisia profiileja
ovat sitoutumattomat, oppimisorientoituneet, menestysorientoituneet ja valtta-
misorientoituneet.

Tamad artikkeli selvitti oppilaiden vieraan kielen oppimismotivaatioprofii-
lien, kieliopinnoissa saatujen arvosanojen ja perusopetuksen jilkeisten jatko-
suunnitelmien vélisid yhteyksid logistisella regressioanalyysilla.

Tuloksista selvidd, ettd mitd motivoituneempi oppilas on kieliopinnoissaan,
sitd korkeamman arvosanan hin kokee tarvitsevansa aikoakseen jatkaa lukio-
koulutukseen ammatillisen koulutuksen sijaan (ks. Artikkeli 4, Kuvio 1). Tama
tulos antaa olettaa, ettd kieliopinnoilla on merkitystd oppilaille toisen asteen kou-
lutusvalinnassa. Myds motivoituneimmat kielenoppijat haluavat saavuttaa kor-
kean arvosanan opiskelemassaan kielessad aikoakseen jatkaa lukiokoulutukseen
ammatillisen koulutuksen sijaan. Tulokset antavat myos aihetta tarkastella 1a-
hemmin kieltenopetuksen arviointia ja nuorten koulutusvalintoja. Artikkelini jul-
kaisun jdlkeen tosin pohdin vield, ettd voisiko ollakin niin, ettd hyva motivaatio
ruokkii hyvan arvosanan tavoittelua, mikd puolestaan ruokkii lukiokoulutuk-
seen hakeutumista. Eri oppilaitoksilla lienee edelleen erilainen status suomalai-
sessa yhteiskunnassa ja lukio ndhtdneen edelleen todenndkoisempand vaylana
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korkeakouluopintoihin kuin ammatillinen koulutus. Télldkin tavalla ajatellen
tullaan kuitenkin siihen lopputulokseen, ettd motivaatiolla ja kieliopinnoilla on
merkitysta.

Tilastolliset testit osoittavat, ettd oppilaiden jatkosuunnitelmien ja profiilien
sekd profiilien ja arvosanojen vililld on tilastollisesti merkitseva yhteys. Profiilit
2 (keskivertomotivoituneet alhaisella kielijannitykselld) ja 4 (motivoituneimmat)
ovat yliedustettuina lukioon aikovissa ja vastaavasti profiilit 3 (keskivertomoti-
voituneet) ja 5 (kielijannittdjat) ammatilliseen koulutukseen aikovissa. Kulke-
vatko motivaatio ja arvosana siis kési kddessd: mitd motivoituneempi oppilas,
sitd parempi arvosana? Vai onko suhde toisen suuntainen: mitd parempi arvo-
sana, sitd motivoituneempi oppilas? Profiili on yksinddn huono jatkosuunnitel-
mien selittdjd, mutta yhdessa profiili ja arvosana selittdvét lahes kolmanneksen
jatkosuunnitelmista. Entd mitd tama tarkoittaa (kieli)koulutuspolitiikan ndkokul-
masta? Onko arvioinnin rooli motivaatiota tarkeampi oppilaiden jatkosuunnitel-
missa?



6 POHDINTA

6.1 Pohdintaa tutkimuksen paidtuloksista

Viitoskirjani tulosluvun paddtteeksi esitdan vield yhteenvetoa tutkimukseni paatu-
loksista artikkeleittain/ tutkimuskysymyksittdin ensin taulukon muodossa ja sit-
ten taulukkoa tiiviisti avaten. Taulukosta 24 on ndhtédvissa tutkimukseni artikke-
lien taustalla olevat tutkimuskysymykset, niissd kadytetyt keskeiset kisitteet ja
osatutkimusten padatulokset tiiviistetysti.

Tdamdn tutkimuksen pddtuloksina voidaan pitdd sen tuottamaa tietoa kou-
lulaisten kielivalintojen ja valitsemattomuuden syistd. Kielid valitaan ja jdtetdan
valitsematta sekd rakenteellisista ettd oppilaan omasta motivaatiosta kumpua-
vista syistd. Rakenteelliset syyt (ei muita vaihtoehtoja tai kyseista kieltd tarjolla
taikka ei muodostu ryhmad) ovat ldhinnd Al- ja A2- valinnan tai valitsematto-
muuden taustalla. A2-ja B2- valinnan ja valitsemattomuuden taustalla oppilaan
omalla motivaatiolla on enemmaén vaikutusta eli valinnanmahdollisuuden oltua
olemassa valinta tai valitsemattomuus on johtunut oppilaasta itsestaan.
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TAULUKKO 24 Tiivistys vditoskirjan artikkeleista ja tutkimuksen tarkeimmista tulok-

pimismotivaation,
arvosanojen ja pe-
rusopetuksen jal-
keisten jatkosuunni-
telmien (lukiokou-
lutus vs. ammatilli-
nen koulutus) yh-
teys on?

vaatio, koulutusva-
linta, lukiokoulutus,
ammatillinen koulu-
tus, arviointi, logis-
tinen regressio-
analyysi

sista.

Artikkeli | Tutkimuskysymys | Keskeiset kasitteet | Pddtulokset

I Mistd syistd valin- | kielivalinta, valitse- | Al-kielen valintaan vaikuttaa
naisia ja vapaaeh- mattomuus, kielten- | eniten kielitarjonta, A2-kielen
toisia kielid valitaan | opetus, kielitarjonta, | valintaan vanhemmat, ryhma-
tai jatetddn valitse- | kielikoulutuspoli- kokorajat, B2-kielen valitsee
matta? tiikka useimmiten oppilas itse.

A2-kieli jad valitsematta, koska ei
tarjota tai Al-kielen opiskelu riitti.
B2-kielti ei valita, koska muiden
kielten opiskelu riitti, muut valin-
naisaineet kiinnostivat enemman
taikka ei muuten ollut kiinnostu-
nut opiskelemaan lisdd kielia.

II Millaisia vieraan latentti profiiliana- | Oppilaista Ioytyy viisi erilaista
kielen motivaatio- | lyysi, motivaatio- kielenoppimismotivaatioprofii-
profiileja kielenop- | profiili, kielenoppi- | lia: motivoituneimmat, keskiver-
pijoista loytyy? mismotivaation tomotivoituneet alhaisella kieli-

ulottuvuudet jannitykselld, keskivertomoti-
voituneet, kielijannittdjat ja mo-
tivoitumattomimmat.

III Miten vanhemmat, | kielenoppimismoti- | Arvosanatja yhteiskunta ennus-
ystdvét, arvosanat | vaatio, kielimin, tavat eniten oppilaiden nykyista
ja yhteiskunta en- englanti, LOTE, ra- | kielimin&a seka englannin kie-
nustavat kielenop- | kenneyhtadlomalli lessd ettd muissa kielissd,
pijoiden nykyista muissa kielissa ldheiset (van-
kielimindd englan- hemmat ja ystdvit) enemman
nin kielessd ja kuin englannissa.
muissa kielissa?

v Millainen kielenop- | kielenoppimismoti- | Mitd motivoituneempi oppilas

on kieliopinnoissaan, sitd korke-
amman arvosanan han kokee
tarvitsevansa aikoakseen jatkaa
perusopetuksen jédlkeen lukio-
koulutukseen ammatillisen kou-
lutuksen sijaan.

Tdamdn tutkimuksen mukaan Al-kieltd ei ylipdatdadan koeta valintana, vaan se koe-
taan vain pakollisena englannin kielend, koska useimmiten tarjolla ei ole muuta.
A2-kielen valintaan vaikuttavat oppilas itse, hanen vanhempansa ja muu oppi-
laan ldhipiiri (kaverit, sukulaiset). Vasta B2-kielen kohdalla on kyse oppilaan
omasta valinnasta. Oppilaat osaavat tuolloin paremmin arvioida kieltenopiske-
lusta saamaansa hyotyd. A2-kieltd ei valita, koska sitd ei koulussa tarjota tai kie-
liryhméad ei muodostu. B2-kieltd ei valita, koska koetaan, ettd muut kielet ovat jo
tarpeeksi tai muut oppiaineet kiinnostavat kielid enemman, eiké siten ole kiin-
nostusta, halua tai jaksamista useampiin kieliin.
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Tutkimukseni tarjoaa etenkin kieltenopettajille hyodyllistd tutkimustietoa
oppilaiden vieraan kielen oppimismotivaatioprofiileista (ks. esim. Kangasvieri
2017). Ylakouluoppilaista on loydettdvissa viisi toisistaan selkedsti erottuvaa mo-
tivaatioprofiilia: motivoituneimmat, keskivertomotivoituneet alhaisella kielijan-
nitykselld, keskivertomotivoituneet, motivoitumattomimmat ja kielijannittdjat.
Rohkaisevasti suurin osa oppilaista kuului motivoituneimpiin ja keskivertomoti-
voituneisiin motivoitumattomien ja kielijannittdjien jaddessd pieneen vihemmis-
toon. Ehka hieman ylldttden motivaation eri ulottuvuuksista kielijannitys ja kie-
limind motivaation kielenoppijan tasolla erottelevat profiileja eniten toisistaan.
Téssd onkin haastetta suomalaisen kieltenopetuksen pedagogiikalle. Miten mini-
moidaan kielijannitys kielten oppitunneilla ja luodaan kaikille oppilaille mahdol-
lisimman myonteinen ja vahva kielimina?

Oppilaat ovat motivoituneempia opiskelemaan englantia kuin valinnaisia
kielid, kuten erityisesti saksaa (vrt. Kormos & Csizér 2008). Oppilaat ovat moti-
voituneempia opiskelemaan valinnaisia B2-kielid kuin vapaaehtoisia A2-kielia.
Englannin opiskelijat ovat yliedustettuna motivoituneimpien ryhmaéss ja valin-
naisten kielten opiskelijat ovat yliedustettuna motivoitumattomimpien ryh-
massa.

Lisdksi haluan vield vdahdn problematisoida pakollisuuden vs. valinnaisuu-
den dynamiikkaa, joka on aina niin paljon esilld kieltenopetuksen yhteydessa.
Tutkimukseni antaa viitteitd siitd, ettei valinnaisuus/vapaaehtoisuus lisdd moti-
vaatiota. Suomalaisoppilaat ovat motivoituneita kielenoppijoita kielen opiskelun
aloitettuaan. Suurin ongelma on se, etteivit he valitse kielia.

Kolmanneksi tutkimus tarjoaa tietoa arvosanojen, kieliopintojen ja motivaa-
tion merkityksestd ja vaikutuksesta oppilaiden perusopetuksen jalkeisiin jatko-
suunnitelmiin. Tuloksista kdy ilmi, ettd mitd motivoituneempi oppilas on, sitd
korkeamman arvosanan hdn kokee tarvitsevansa kieliopinnoissaan aikoakseen
jatkaa perusopetuksen jdlkeen lukiokoulutukseen ammatillisen koulutuksen si-
jaan. Tamé antaa aihetta pohtia tarkemmin muun muassa kieltenopetuksen arvi-
ointia ja nuorten koulutusvalintojen tukemista.

Neljanneksi tutkimus tarjoaa tietoa siitd, miten arvosanat, laheiset ja yhteis-
kunta ennustavat oppilaiden nykyista kieliminaa. Tuloksista selvidd, ettd arvosa-
nat ja yhteiskunta ennustavat oppilaiden kielimin&dad eniten sekd englannin kie-
lessd ettd muissa vieraissa kielissd, mutta ldheisten merkitys on suurempi muissa
vieraissa kielissd kuin englannissa. Tdstd voisi varovasti pddtelld, ettd yhteiskun-
nan arvot ja asenteet vaikuttavat voimakkaasti oppilaiden kieltenopiskeluun ja
kasityksiin itsestddn kielenoppijoina (ks. esim. Busse 2017). Samoin kieliopintojen
arviointi vaikuttaa paljon. Oppilaan ldhipiiri tulee puolestaan merkityksellisem-
miksi, kun oppilas opiskelee jotain muuta kieltd kuin englantia.

Ensinndkin opettajan rooli oppilaiden nykyisen kielimindn muotoutumi-
sessa on merkittdvd esimerkiksi arvosanojen kautta. Toiseksi on huomioitava eri
kielten erilainen yhteiskunnallinen asema oppilaiden nykyisen kielimindn muo-
toutumisessa. Kolmanneksi vanhempien ja erityisesti ystavien tuki on erityisen
tarkedd muiden kielten kuin englannin oppimisessa.
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Suomalainen kielikoulutuspoliittinen keskustelu on harmillisesti jo yli vuo-
sikymmenen juuttunut perusopetuksessa vdhentyneeseen kieltenopiskeluun.
Tdamad tutkimus osoittaa, ettd vaikka kielivalinnat ovatkin vdahentyneet, suomalai-
set peruskoululaiset ovat silti tutkitusti motivoituneita kielenoppijoita. Tutki-
mukseni mukaan suomalaisen yldkoulun kieliryhmissd valtaosa oli keskiverto-
motivoituneita ja motivoituneimpia opiskelemassaan kielessd. Motivoitumatto-
mimmat ja kielijannittdjat olivat selkedssd vahemmistossa. Toisin sanoen kielten-
opiskelun vahentymisessa ei ole kyse demotivaatiosta. Kun suomalainen oppilas
opiskelee vierasta kieltd, motivaatio sithen on pddosin kunnossa. Liséksi haluan
korostaa, ettd mitd vanhempana oppilas tekee kielivalinnan, sitd varmemmin se
perustuu hdnen omaan haluunsa opiskella kieltd, mikd puolestaan parantaa kie-
lenoppimismotivaatiota.

Oppilaiden kielenoppimismotivaation rakenteesta haluan nostaa esille
myos sen, ettd motivaatioprofiilit erosivat toisistaan eniten kielenoppijan tasolla
ja erityisesti kielijannityksen ja kielimindn suhteen. On erittdin aiheellista pohtia,
mistd tama johtuu. Potevatko suomalaisoppilaat niin pahaa kielijannitystd, ettad
se estdd luontaiset kielivalinnat? Onko heididn kieliminédnsi niin kielteinen, ettei-
vét he jaksa uskoa itseensd kielenoppijoina? Aiemman tutkimuksen mukaan kie-
lijainnitys on suomalaisoppilailla yleista (ks. esim. Pihko 2009). Jos ndin on edes
osittain, on pedagogiikalle on syytd tehdd jotain. Vahintd, mitd kieltenopettaja
voi tehdd, on keskustella kielijinnityksestd oppilaidensa kanssa. Lisdksi myon-
teisen kielimindn kehityksen tukemisen pitdd olla kieltenopetuksen ensisijainen
tehtava.

Kieliopinnoilla on myos merkitystd oppilaille. Oppilaat haluavat selkeésti
menestyd kieliopinnoissaan tehdessddn jatkosuunnitelmia perusopetuksen jal-
keisistd opinnoistaan. Kieliopinnot eivit ole heille lainkaan yhdentekevid tai mer-
kityksettomid, vaan niilld on oma paikkansa ja roolinsa oppilaiden opinpolulla.

Koulun ulkopuolisilla tekijoilla on mys oma vaikutuksensa oppilaiden kie-
liminddn eli siihen, miten he ndkevit itsensd kielenoppijoina. Yhteiskunnalla,
vanhemmilla/huoltajilla ja ystédvilld on kaikilla oma roolinsa siind, millaisina kie-
lenoppijoina ja -osaajina tai -kéyttdjind oppilaat itsensd ndkevét. Tdssd yhteisessa
sosiaalisessa maailmassa, jossa elamme, olemme jatkuvassa vuorovaikutuksessa
ympaéristomme ja yhteisomme kanssa. Yhteiskunta vaikuttaa meihin ja muokkaa
meitd ja ajatteluamme vdistamittd, joten olisi oltava erittdin tarkkana, millaisia
arvoja ja asenteita se syottdd kasvaville sukupolvillemme. Yhteiskunnan merki-
tys korostuu erityisesti englannin kielen kohdalla oppilaan lahipiirin ollessa mer-
kityksellisempi muiden kielten kohdalla.

Siten on erittdin merkityksellistd, miten esimerkiksi julkisessa keskustelussa
ja kodeissa puhutaan kielestd, kielistd ja kieltenopiskelusta. Tama asia koskee
kaikkia, silld onhan kieli aina kaiken keskiossa. Yhteiseni tavoitteenamme on ol-
tava kasvattaa kielimyonteisid uusia sukupolvia.

Kaiken tdmé&n uuden tutkimustiedon soisi rohkaisevan kielenopettajia tyos-
sddn. Heilld on ryhmissddan motivoituneet oppilaat, jotka tiedostavat kieliopinto-
jen merkityksen. Vastuu ei kuitenkaan ole pelkastdédn kieltenopettajalla.
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Tadten haluankin tutkimuksellani kddntdd suomalaisen kielikoulutuspoliit-
tisen keskustelun kurssia surkuttelun ja hupenevan kielitaitovarannon potemi-
sesta myonteisempddn suuntaan. Meilld on péatevit kieltenopettajat, motivoitu-
neet kielenoppijat ja valtiovalta, joka haluaa selkedsti panostaa kieltenopetuk-
seen. Ndiden lisdksi kielimyonteisid arvoja ja asenteita on vahvistettava niin voi-
makkaasti kuin mahdollista perheissd, kouluissa, kuntien opetus- ja sivistyslau-
takunnissa ja erityisesti julkisessa keskustelussa.

Toisaalta haluan nostaa esille myos tdysin vastakkaisen ndkokulman. Miksi
juuri kieltenopetus on koulussa niin valtavan tarkedda? Onko mink&d&n muun op-
piaineen ympdrilld ollut ndin paljon hankkeita, selvityksid ja huolta? Miksi ihmi-
nen ei saisi mennd elamééansa lapi yksikielisend, jos niin tahtoo tai sithen nyky-
pdivand edes kykenee. Vai onko pelkona sittenkin sellainen talousdiskurssien
tuottama kauhukuva, jossa Suomi ajautuu konkurssiin ja sulkeutuu ulkomaail-
malta ilman kielitaitoista kansaa? Taméan tutkimuksen pohjalta voi my6s perus-
tavanlaatuisesti pohtia perusopetuksen kieltenopiskelun syy-seuraussuhteita.
Eiko oppilailla ole motivaatiota valita vai opiskella vieraita kielid vai ei kumpaa-
kaan? Tutkimukseni valossa ndyttdd siltd, ettd motivaatiota opiskella kylld on,
mutta valita ei. Motivaatiota opiskella on, kun kieli on valittu ja aloitettu. Taytyy
siis saada oppilaat valitsemaan B2-kieli. Mutta jos kieltenopiskelu ei houkuta, on
kaytettdva uusia keinoja saada valinta aikaan. Esitdn nditd ehdotuksia tyoni lu-
vussa 6.3.

6.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusehdotuksia

Tdamd tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena laajana kyselytutkimuksena, jotta
sen tulokset antaisivat kuvan koko maan tilanteesta ja olisivat samalla sovelletta-
vissa koko maahan. Mddrallinen tutkimus rajaa kuitenkin aina ulkopuolelleen 14-
hes kaiken laadullisen tiedon tutkittavasta ilmiosta.

Liséksi aineisto koostuu oppilaiden subjektiivisista kokemuksista ja nike-
myksistd kyselyvastausten muodossa, eikd siten edusta mitddn absoluuttista to-
tuutta tutkittavasta ilmiostd. Samoin tutkimuksen tulosten tulkinnat ovat suodat-
tuneet tutkijan subjektiivisen linssin lapi.

Myo6s oma ajatteluni kielenoppimismotivaation tutkijana on muuttunut ja
kasvanut timén tutkimuksen aikana. Tutkimukseni aloitus sijoittuu erdilld tapaa
alueensa taitekohtaan, jonka jdlkeen tutkimusala muuttui merkittavasti. Aloitin
tutkimukseni ajankohtana, jolloin uudet, enemmain oppijaan keskittyvét teoriat
tekivit vasta tuloaan. Ndin ollen p&dtin tukeutua perinteiseen kielenoppimismo-
tivaation ulottuvuusajatteluun ja muuttujien mittaamiseen kvantitatiivisesti.
Vaikka tutkimukseni tédlld tapaa edustaa vanhaa koulukuntaa, on se edelleen re-
levantti ja uusi tutkimus kielenoppimismotivaation kentélld ja erityisesti suoma-
laisessa kontekstissa. Nyt en endd tekisi ndin vaan toteuttaisin tutkimukseni tay-
sin eri tavoin sekd teoreettisesti ettd menetelmadllisesti. Lahtisin tutkimaan kie-
lenoppimismotivaatiota sitoutumisen (engagement) késitteen avulla tai ajatteluta-
pojen (mindset) kautta laadullisia ja madadrdllisia menetelmid yhdistden.
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Toivottavasti tdméd on osoitus sekd tutkimusalani ettd oman ajatteluni myontei-
sestd ja eteenpdin vievéstd kehityksesta.

Tieteellisen ajatteluni kehittymisestd kertonee sekin, ettd oman tutkimus-
alan teoriankehitystd ja myos tieteellisen tutkimuksen teon menetelmia osaa tar-
kastella entistd kriittisemmin. My6s oman tutkijaidentiteetin vahvistuminen ja
tieteellisen ajattelutavan (analyyttinen, objektiivinen, pyrkimys yhteiskunnalli-
seen relevanttiuteen) ovat osoituksia tieteentekijin kasvusta viitoskirjatutki-
muksen aikana.

Yksi tdmédn tutkimuksen merkittavimmistd haasteista oli motivaatiokésit-
teen maédrittelemisen vaikeus ja erilaisten kielenoppimismotivaatioteorioiden ja
niihin muun muassa psykologiasta lainattujen kasitteiden ja teorioiden runsaus,
mika loi ison késitteellisen haasteen tutkimuksen teolle.

Lisdksi ajattelen, ettd kyselyn oppilaskommenttien perusteella myos laadul-
liselle kvalitatiiviselle vastaavalle motivaatiotutkimukselle on selvésti tarvetta.
Laadullista tutkimusta ei toki ole kovin helppoa toteuttaa ndin laajana, mutta
voisi esimerkiksi haastatella oppilaita huolellisesti suunnitellun otannan avulla
ja kerdtd aineistoa suoraan oppilailta itseltddn vaikkapa opiskelupdivékirjan ja
narratiivien avulla (ks. esim. Thompson & Vasquez 2015). Esimakua onnistu-
neesta ryhméhaastattelutilanteesta sain, kun haastattelin Jyvaskyldn normaali-
koulun yldkoulun oppilaita heiddn kielivalinnoistaan ja kieltenopiskelustaan
Kieliverkoston kielikoulutuspolitiikkakurssin video-oppimateriaalia varten. T4l-
lainen tutkimus on siis aivan toteutuskelpoinen. Lisdksi ottaisin kdyttoon perin-
teisen luokkahuonehavainnoinnin selvittddkseni oppilaiden ja opettajan vilisen
vuorovaikutuksen yhteyksid kielenoppimismotivaatioon. Kieltenopetuksessakin
voisi kokeilla niin sanottuja kevyitd motivaatiointerventioita, kuten hyttyarvous-
komus, kasvun ajattelutapa ja merkityksellisyysinterventiot (Salmela-Aro 2018).

My0s laajan asenne- ja arvokartoituksen tekeminen peruskoululaisille olisi
selvésti tarpeen, jotta saadaan tutkitusti selville, mitd he oikeasti ajattelevat eri
kielten ja kielitaidon merkityksestd. Monet tutkimukseni oppilaat kommentoivat,
ettd kyselyni sai heiddt pohtimaan nditd asioita tarkemmin, joten nuoria taytyy
selvasti vield herételld tamén asian suhteen.

Kielijannityksen motivaatioulottuvuus sai ylldttavan suuren roolin ja mer-
kityksen motivaatioprofiileissa ja tutkimuksessani. Vaikka kielijannittdjid on si-
nansd kieliryhmissd viahén, kielijannitys erottelee motivaatioprofiileja ehké jopa
ylldttden kaikkein eniten. Motivaation, ahdistuneisuuden, mindpystyvyyden ja
muiden yksilollisten tekijoiden suhteet vieraan kielen oppimisessa ovat hyvin
kompleksiset (ks. esim. Piniel & Csizér 2013). Tutkimukseni kielijannitys koski
nimenomaan oppilaan kielen oppitunnilla kokemaa ahdistuneisuutta. Oppilas-
kyselyni (ks. Liite 2) vdittamét koskevat muun muassa oppilaiden kokemaa epa-
onnistumisen pelkoa, hermostuneisuutta, avuttomuutta ja jannitysta kielen tun-
nilla. Vaikka kielijannitys on hyvin ristiriitainen késite, se on my6s tdiman tutki-
muksen perusteella hyvin tirked tekija kielenoppimisessa.

Tdstd syystd olisi aivan ddrimmadisen kiinnostavaa tutkia oppilaiden kieli-
jannitystd tarkemmin t4td varten kehitetylld mittarilla (ks. Horwitz ym. 1986),
jotta siihen voitaisiin tarpeen mukaan vaikuttaa.
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Taman tutkimuksen lisdksi my6s esimerkiksi Ojansuun (2021) sekd Jalkasen
ja Ruuskan (2007) tutkimusten pohjalta vaikuttaa siltd, ettd suomalaisella kou-
lulla on oppilaiden kielijinnityksen suhteen vield paljon parannettavaa. Opetta-
jan emotionaalisella kompetenssilla on vaikutusta oppilaiden vieraiden kielten
oppimismotivaatioon (Koivistoinen 2017). Tastd syystd tarvitaan pikaisesti seka
suomalaisen opettajankoulutuksen sisiltojen kehittamistd ettd kieltenopettajien
tdydennyskoulutusta aiheesta.

Kieltenopiskeluun pitdisi paneutua enemman oppilasldhtoisesti ja kuun-
nella my6s oppilaita. Koululaisten ndkemyksid ja kokemuksia voisi tutkia esi-
merkiksi Q-metodilla, joka yhdistdd sekd maarallisiad ettd laadullisia menetelmia
(ks. esim. Coogan & Herrington 2011). Adrimmaisen kiinnostavaa olisi myos sel-
vittdd tarkemmin, onko koululla ja kunnalla vaikutusta kielenoppimismotivaati-
oon. Lisdksi olisi todella kiinnostavaa tutkia tarkemmin ryhméamotivaatiota, silld
kielid opiskellaan ryhmissa luokissa ja tdlld on vadistamaéttd vaikutusta myos mo-
tivaatioon (ks. esim. Muir 2022).

Konfirmatorisen faktorianalyysin tekemisen puuttuminen tutkimuksessa
kaytetystd motivaatiomittaristosta on yksi tutkimuksen rajoituksista. Se olisi
hyva jatkotutkimuksen paikka, mikdli Suomen kontekstin kielenoppimismoti-
vaation tutkimukseen haluttaisiin validoida motivaatiomittari.

Toinen tutkimuksen mahdollinen rajoitus on se, ettd tutkimuksen aineisto
on keritty jo vuosina 2012-2013, kun perusopetuksen kieliohjelma oli vield hie-
man toisenlainen kuin se on nyt. Samat kielivalinnat tosin tehdddn perusopetuk-
sessa nykyddn kuin silloinkin. Parin oppimééran aloitusajankohta on vain muut-
tunut. Aineistonkeruun aikaan Al- ja A2-kielen valinnat tehtiin alakoulussa sa-
moin kuin nyky&ankin, Al-kielen aloitus on vain vuodesta 2020 siirtynyt jo 1.
vuosiluokalle. Lisdksi kaikille yhteisen toisen kotimaisen kielen opiskelu alkoi ai-
neistonkeruun aikaan yldkoulussa 7. vuosiluokalla, mutta vuodesta 2016 ldhtien
6. vuosiluokalla alakoulussa. B2- kieli valitaan edelleen yldkoulussa. Ndin ollen
en nde kieliohjelman muutosten olleen niin suuria, ettd ne kovin oleellisesti
muuttaisivat tutkimuksen tuloksia, jos aineisto keréttdisiin nyt. Kieltenopiskelun
painopiste on ehkd nykyisellddn hieman siirtynyt alakoulun puolelle, mitd en
valttamattd nde oppilaiden motivaation kehittymisen ndkokulmasta kovin
myonteisend, silld motivaatio kehittyy syvemmin vasta yldkoululaisena.

Entd kysymys siitd, miksi peruskoululaisten kieltenopiskelu on se ratkai-
seva tekija suomalaisen kielitaitovarannon kannalta? Ei se vilttamattd olekaan,
mutta hyvin todenndkoisesti on. Perusopetuksessa luodaan pohja, joka on jatku-
van oppimisen alku (Taalas 2021). Kun viimeistdan peruskoululainen on saatu
kiinnostumaan vieraista kielistd ja niiden opiskelusta, timd kiinnostus kantaa
lapi eldaméan. Tamé kiinnostus kumuloituu mydhemmissd opinnoissa ja tyoela-
mdssd, eikd kieltenopetuksen tilan surkuttelu endd periydy uusille kieltenopetta-
jasukupolville.
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6.3 Tutkimuksen kielikoulutuspoliittiset implikaatiot

Koska tutkimukseni on kielikoulutuspoliittisesta tutkimusongelmasta liikkeelle
lahtenyt tutkimus, esitdn seuraavaksi motivaatiotutkimukseni perusteella myos
muutamia (kieli)koulutuspoliittisia toimenpide-ehdotuksia. Niiden perustelut
pohjautuvat sekd suoraan vditostutkimukseeni ettd tyokokemukseeni ja omiin
ndakemyksiini kielikoulutuspolitiikan tutkijana. Koska erityisesti kielijannitys
nousi tarkedksi tekijaksi tutkimuksessani, koen, ettd tutkimuksellani on annetta-
vaa myos pedagogiikan ja siten opettajankoulutuksen ndakokulmasta. Esitdn eri-
laisia toimenpide-ehdotuksia alkaen pedagogisista ja padtyen rakenteellisiin.

Haluan tutkimuksellani myos kyseenalaistaa jatkuvan hanketoiminnan (ks.
luku 2.7) ja ehdottaa pysyvampid ratkaisuja suomalaisen perusopetuksen kiel-
tenopetuksen kehittdmiseen.

Tdamdn tutkimuksen tulokset antavat runsaasti aihetta pohtia, voiko moti-
vaatiota ylipddtddn tarjota ladkkeeksi vahentyvadn kieltenopiskeluun. Nayttaa
siltd, ettd ei. Motivaatio onkin monesti helppo, mutta vaarinkaytetty késite, jota
tarjotaan usein pikaratkaisuksi paljon suurempiin kysymyksiin. Vaikuttaa siltd,
ettd lddkettd ndihin isoihin koulutuspoliittisiin kysymyksiin on etsittdvd muualta.
Itse ldhtisin purkamaan vyyhtid esimerkiksi perheiden sosioekonomisten erojen
ja koulutustason kautta. Ndiden merkityksestd on jo olemassa paljon tutkimus-
tietoa (ks. esim. KARVI 2020; Kosunen 2016; Kosunen ym. 2016; OKM 2019; YLE
2020). Tamad tuntuu tdysin relevantilta suunnalta alati monikulttuuristuvassa ja
monimuotoistuvassa Suomessa.

Kieltenopiskelu ei missddn nimessd saa muuttua koululaisten tasa-arvoi-
suutta murentavaksi, harvojen ja valittujen korkeasti koulutettujen huoltajien las-
ten puuhaksi. Kun maksuton kieltenopiskelu on vield koulussa kaikkien lasten ja
nuorten saatavilla, on todella lyhytnédkoista olla tarttumatta tdhdn mahdollisuu-
teen.

Tutkimukseni pohjalta oppilaiden motivaatioon on tarpeen vaikuttaa eni-
ten motivaation kielenoppijan ja oppimistilanteen tasolla tai luokkahuoneen si-
sdiselld ulottuvuudella. Ndin ollen timédn tutkimuksen perusteella ne perusope-
tuksen yldkoululaisten vieraan kielen oppimismotivaation ulottuvuudet, jotka
tarvitsevat eniten huomiota ja tukemista, ovat kielenoppimismotivaation kogni-
tiivinen ulottuvuus, nykyinen kieliming, kielijannitys sekd opettajaan ja oppitun-
tiin liittyvat motivaatiotekijat.

Tekemistdni kielikoulutuspoliittisista kieltenopetuksen kehittamisehdotuk-
sista suunnitelmallisen kielikasvatuksen aloittaminen jo kotona ja varhaiskasva-
tuksessa liittyy suoraan kielenoppimismotivaation kognitiiviseen ulottuvuuteen,
oppijoiden kieliminddn ja myos ideaaliin kieliminddn. Kielikasvatuksella saa-
daan lapset tutustumaan vieraisiin kieliin ja kiinnostumaan niiden opiskelusta jo
varhain sekd ymmartaméaan kielitaidon arvo. Samalla asenteet kaikkia vieraita
kielid kohtaan kehittyvat myonteisiksi jo pienestd pitden. Kannustavalla kielikas-
vatuksella rakennetaan lapsille heti alusta alkaen myonteistd kielimin&d, jonka
turvin on hyvéd jatkaa koulun kieliopintoihin. Lapsia tdytyy vahvasti tukea
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uskomaan omiin taitoihinsa ja kykyynsa oppia kielid. Kielikasvattamiselle on jo
olemassa varsin hyvid oppaita (ks. esim. Kangasvieri ym. 2021). Hyvin monet eri
tekijat vaikuttavat sithen, miten késitys itsestd kielenoppijana muodostuu (ks.
esim. Huhta 2019).

Opettajaan ja oppituntiin liittyviin motivaatiotekijoihin on luonnollisesti
mahdollista vaikuttaa opettajankoulutuksen ja pedagogiikan kautta. Erittdin tar-
kedd olisi minimoida kielteiset ja ikdvat kielenoppimiskokemukset, jotka hyvin
tehokkaasti vienevit kaiken motivaation. Oppimiskokemukset muokkaavat ela-
mdnkulun aikana sekd yksilon piirteitd ettd motivaatiojdrjestelmid (Stenberg
2018). Néen, ettd tdhan voidaan vaikuttaa parhaiten opettajankoulutuksen sisal-
tojd ja opiskelijavalintaa kehittamalld. Opettajien pedagogisissa opinnoissakin on
vield paljon kehittamisen varaa (ks. Jyrhdma 2021). Oppilaskyselyni vdittamét
(ks. Liite 2) koskevat muun muassa opettajan tapaa ja tyylid opettaa kieltd ja ha-
nen suhtautumistaan oppilaisiin. Maéttdkin (2020) toteaa, ettd sosiaalinen ympa-
risto eli koulussa olevien ihmisten oppilaille muodostama ympéristo on tehokas
tapa edistdd oppilaiden motivaatiota.

Vastuuta kielenoppimismotivaatiosta ei kuitenkaan voi salyttdad pelkastdaan
koulun ja opettajien harteille, vaan ty6 on aloitettava ja sitd on ylldpidettava myos
oppilaan kotona. Taman lisdksi tarvitaan ammattitaitoinen, kannustava ja oppi-
lasta sopivasti haastava kieltenopettaja.

Integratiivista motivaatioulottuvuutta voitaisiin matkojen ja vaihtojen si-
jaan tukea kielikontakteja lisdten esimerkiksi nykyteknologiaa hyddyntden ja op-
pilaiden koulumaailman ulkopuoliset kielikontaktit huomioiden. Yhteiskunnan
odotuksia koskeva ulottuvuus liittyy suoraan yhteisiin arvoihin ja asenteisiin kie-
lid ja kaikkea niihin liittyvad kohtaan. Koululaiset rakentavat omat kasityksensa
aikuisilta saamansa tiedon pohjalta, joten on syytad kiinnittdd vakavasti huomiota
sithen, miten eri kielistd, kieltenopiskelusta ja kielitaidosta puhutaan julkisessa
keskustelussa ja mediassa.

Seuraavaksi annan joitakin rakenteellisia valtakunnallisia toimenpide-eh-
dotuksia, jotka koskevat ldhinné kieltenopetuksen jarjestamistd koulussa.

Koulutuspoliittisen paddtoksenteon hajauttaminen kuntiin ja kielikoulutuk-
sen kehittdminen useiden miljoonien eurojen kokeiluilla (ks. esim. OKM 2018)
kuormittaa opettajia. Samalla jdrjestelméstd puuttuvat toimivat poliittiset meka-
nismit, joilla jaredt ja pitkdkestoiset muutokset voitaisiin toteuttaa. Ratkaisu on
1oydettdavissad kuntien kieltenopetuksen jdrjestimisvelvoitteiden ja kieltenopiske-
lun velvoittavuuden muuttamisesta.

Valtiovallan tarkednd tehtdvand on varmistaa patevien kielenopettajien saa-
tavuus maassamme laadukkaalla ja oikein mitoitetulla opettajankoulutuksella.

Tama tutkimus koskee myos ikuisuuskysymystd siitd, lisddko valin-
naisuus/vapaaehtoisuus kielivalintoja ja kieltenopiskelua. Tutkimukseni poh-
jalta rohkenen vdittdd, ettei valinnaisuuden lisddminen valitettavasti paranna
motivaatiota tai lisdd kielivalintoja. Ndin ollen nden esimerkiksi lain toisen koti-
maisen kielen kokeilusta (L 1134/2017) merkityksettomand yrityksend kielten-
opiskelun monipuolistamiseksi tai lisidmiseksi. Sellaiseksi se my0s osoittautui,
kun kokeiluun ei haluttu osallistua (ks. esim. YLE 2018).
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Voitaisiin vakavasti harkita, onko kunnille annettu liikaa koulutuspoliittista
pddtantdvaltaa. Onko vihdoin aika palata keskusjohtoisempaan politiikante-
koon? Lainsdddannollisesti kunnilla on velvollisuus jdrjestdd vain Al-kielen ja
toisen kotimaisen kielen opetusta. Kaikki muu jaa nykyisellddn kuntien hyvan
tahdon varaan. Ndin ollen ehdotan, ettd kunnille sdddetddan B2-kielen opetuksen
jarjestamisvelvollisuus.

Vain noin puolessa Suomen kunnista opiskellaan A2-kieltd. Osassa niiden
tarjonta on lopetettu kokonaan. Tama asettaa oppilaat koulutuksellisesti epétasa-
arvoiseen asemaan: A2-kielen opiskelu riippuu tdysin oppilaan asuinpaikkakun-
nasta, se on useimmiten huoltajan valinta eikd polku toiselle asteelle aina ole ole-
massa. Tamdn vuoksi ehdotan A2-kielen lakkauttamista ja B2-kielen muutta-
mista oppilaille pakolliseksi.

Panostus yldkoulun valinnaiseen B2-kieleen on mielestdni perusteltua
useista syista.

B2-kieli on jo useimmiten oppilaan oma, eikd esimerkiksi huoltajien, va-
linta, joten oppilaalla on motivaatiota kielen opiskeluun, kun hdn ymmartaa ala-
koululaista paremmin kielestd saamansa hyodyn (ks. my6s luku 2.5). Motivaatio
opiskeluun tulee siis sisdisesti oppilaasta itsestddn. Myos yldkoululaisen opiske-
lutaidot ja itsesddtely ovat alakoululaista paremmat, miké johtaa parempiin op-
pimistuloksiin. Yldkoululainen kykenee sitoutumaan kielen opiskeluun huomat-
tavasti alakoululaista paremmin. Vaikka B2-kieltd opiskellaan A2-kieltd Iyhy-
empi aika, sitd voi jatkaa lukiossa, jolloin ero tasoittuu paljon. Lisdksi moni kou-
lulainen haluaa lopettaa A2-kielen opiskelun alakoulusta yldkouluun siirtyes-
sdan. Vaikka B2-kieli olisi pakollinen, se on kuitenkin oppilaan itse valittavissa
koulun kielivalikoimasta. Siten motivaatio ei ole vain ulkopuolelta tulevan pakon
sanelemaa, vaan oppilas on itse tehnyt lopullisen valinnan, mita kieltd hdn opis-
kelee.

Tekisin siis B2-kielestd kaikille pakollisen/yhteisen valinnaisaineen yldkou-
luun. Tama toteutettaisiin siten, ettd vieras kieli, jonka oppilas saisi valita itse,
veisi yhden yldkoulun valinnaisaineen paikan. N&in ollen oppilaalla itselldankin
olisi yhd paddtantavaltaa.

Lisdksi en usko, ettd monipuolisen B2-kielivalikoiman tarjoaminen kun-
nissa tulisi sen kalliimmaksi valtiolle kuin jatkuvat hankerahoitukset saatikka va-
héiset yritykset tarjota A2-kieltd. Yldkoululaiset ovat jo riittdvéan kypsid ja kou-
lunkédyntitaitoisia opiskellakseen kaikki yhtd vierasta kieltd lisdd. Nykyajan van-
hemmat haluavat myo6s varmistaa lastensa hyvan englannin kielen taidon, joten
olkoon sitten niin, ettd se on Al-kieli. Tutkimukseni perusteella suomalaiset pe-
ruskoululaiset ovat hyvin motivoituneita kielenoppijoita. Taytyy vain saada kou-
lulaiset aloittamaan vieraan kielen opiskelu. Askettiin tapahtunut kieltenopetuk-
sen varhentaminen oli pohjimmiltaan hyva uudistus, mutta kdytdannossa se ei
johtanut kielivalintojen monipuolistumiseen, vaan ldhinnd englannin kielen ai-
kaisempaan aloitukseen. Toisaalta vieraan kielen oppimismotivaation tutkijana
alan ndhdd varhentamisen (olkoonkin aikaisemman englannin kielen opiskelun
aloituksen) parhaan puolen siind, ettd se on erittdin hyvéaa kielikasvatusta oppi-
laille ja erityisesti vdhentdd oppilaiden kielijannitystd, mikd on puolestaan
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ddrimmdisen tdrkedd kielenoppimismotivaation ja kielimindn kehittymisen kan-
nalta. Kieltenopiskelun laatu siis paranee, vaikkei mddra ndin paranisikaan.

A2-kielen poistamisesta koituva suurin ongelma on Al-kielenddn jotain
muuta kieltd kuin englantia opiskelleiden oppilaiden englannin kielen opiskelu,
joka on monesti aloitettu A2-kielend. Tama ei luonnollisesti kannusta valitse-
maan muuta kuin englantia Al-kieleksi, mutta ndin tulisi tuskin laajemmassa
mittakaavassa koskaan kdymdaankaan suomalaisessa perusopetuksessa.

Mitd tulee ruotsinkielisten sekd kaksi- ja monikielisten perheiden oppilai-
den englannin kielen opiskeluun, joka on usein alkanut A2-kielend, perusopetuk-
sen kieliohjelma on kuitenkin helposti rakennettavissa muulla tavoin kuin nyky-
dan. Ehdotuksessani sekd suomen- ettd ruotsinkieliset aloittavat englannin Al-
kielend 1. vuosiluokalla, toisen kotimaisen Bl-kielen 6. vuosiluokalla ja pakolli-
sen valinnaisen B2-kielen 8. vuosiluokalla. Lisdksi perusopetuksen tuntijako an-
taa kunnille ja opetuksen jarjestdjille liikkumavaraa siind, mit4 ja kuinka montaa
eri kieltd opetetaan A- ja B-kielind (ks. my6s luku 2.2), jolloin esimerkiksi toisen
kotimaisen kielen opiskelu voidaan ruotsinkielisissd kouluissa jdrjestdd monin eri
tavoin.

Paatan vaitoskirjani mielestdni varsin viisaisiin ja osuviin ministeri Jaakko
Nummisen, tutkija Kees de Botin ja professori Katariina Salmela-Aron sanoihin:

Muistettava kuitenkin on, etti kielivalinnat ovat viime kddessa kansalaisten oma asia

ja perustuvat vapaaehtoisuuteen ja valinnaisuuteen. Sen vuoksi tarkeintd on kansalais-

valistus, oikeiden tietojen tarjoaminen eri kielten tarpeesta ja merkityksestd (Nummi-
nen 2009, 14).

Attitude and motivation are everything in language learning (de Bot 2007, 276).

Motivaation merkitys tulee entisestddn korostumaan tulevaisuuden koulutuksessa
(Salmela-Aro 2018, 10).
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SUMMARY

Aim of the study

This PhD thesis explores the L2 motivation of Finnish students in lower
secondary education aiming at investigating its connections to students’
language choices. The study consists of four sub studies in which the reasons for
students’ language choices and non-choices, their L2 motivational profiles,
factors predicting their current L2 self-concept and the connections between their
motivation, grades in language studies and future study plans after basic
education have been studied. The study fills the gap in the research on the L2
motivation of Finnish comprehensive school students and adds latent profile
analysis to the research methods in the discipline.

Research questions:

What kinds of reasons are there behind language choices and non-choices
of students in Finnish basic education?

What kinds of L2 motivational profiles can be found among students in
Finnish basic education?

How do grades and out-of-school factors (parents, peers, society) predict
students’ current L2 self-concept?

How does success in language studies and L2 motivation affect future study
plans after basic education?

Data and methods

The study is methodologically a quantitative study based on a large-scale (N =
1206) survey. The comprehensive data were collected with an e-questionnaire
from altogether 33 schools in different parts of Finland. The target foreign
languages were English, German, French, Russian, and Spanish. The data were
analyzed statistically. In addition to descriptive statistical analyses, a latent
profile analysis and a logistic regression analysis have been made, and a structure
equation model has been built.

Substudy I: Reasons for students’ language choices and non-choices

The results show that Finnish students choose optional languages because they
want to, their parents choose for them, or the students experience the language
as obligatory (English). Students do not choose languages because the language
is not offered at school, no language group is formed, or the students do not want
or manage to study more languages.
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The reasons behind Al and A2 language choices and non-choices are
mainly structural (i.e., no other languages offered, the language not offered, no
group formed). The main reasons behind A2 and B2 language choices and non-
choices are more related to students” own motivation (own choice or together
with parents).

Based on the results, it appears that the younger the student, the more
uncertain the language choice is in that it is made by others (usually parents) and
not the student him/herself.

Substudy II: Students’ L 2 motivational profiles

The study also explored whether latent classes, i.e., subgroups of students,
representing specific motivational profiles can be found among learners of
different foreign languages (L2s) in Finnish comprehensive schools. The focus
was also on whether motivational profiles are different for learning a compulsory
foreign language (for an overwhelming majority of students English) or an
optional foreign language (usually German, French, Russian or Spanish).

Five different kinds of L2 motivational profiles were found among the
students: the most motivated (39 %), the averagely motivated with low language
class anxiety (29 %), averagely motivated (18 %), the least motivated (8 %), and
students with high language class anxiety (6 %). Thus, the largest group of the
students belonged to the most motivated.

The profiles differed from each other most on the language learner level
regarding actual L2 self-concept and language class anxiety and the cognitive
motivational orientation and dimensions related to the teacher and teaching. This
poses a challenge for language teachers in their language classroom: how can
they minimize language class anxiety and help students to create as positive and
strong a L2 self-concept as possible.

The most motivated were especially learners of English, and least motivated
were learners of German. The study also carefully implicates that optionality
does not increase motivation.

In sum, students in Finnish basic education are motivated language learners
once they have started the language. The key problem is they do not choose
optional languages.

Substudy III: Factors predicting students’ current L2 self-concept

The study also shows how grades and out-of-school factors such as parents, peers
and society predict students” current L2-self-concept in English and in LOTEs
(Languages other than English, Ushioda 2017, Ushioda & Dérnyei 2017). Much
of the international L2 motivation research has focused on students’ ideal L2
selves leaving their current L2 self in the background. This study shows that the
current self also needs attention and support in foreign language learning.

Regarding students” current L2 self-concept, the factors predicting it the
most both in English and languages other than English (LOTEs) are grades and
society. Parents and peers played a greater role in the LOTEs group.
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Based on the findings I firstly conclude that the teacher’s role in shaping students’
current L2 self-concept is very important e.g., through grading. Secondly, the role
of the statuses of different languages in the society that shape students’ current
L2 concept should be taken into consideration. Thirdly, support from parents and
particularly peers become especially important in learning LOTEs.

Substudy VI: The relationships between motivational profiles, grades, and
students’ future study plans

In my study I explored the relationship between Finnish ninth graders” L2
motivational profiles, language grades and future study plans after basic
education. The connection between the earlier found motivational profiles and
students” educational choice was explored, considering the effect of grades. The
results of a logistic regression analysis show that the probability to continue to
general upper secondary school or vocational education in each motivational
profile depends on the grade. The more motivated the student is, the higher the
grade they need to intend to continue to general upper secondary education
instead of vocational education. The model explains about 30 percent of the
students’ educational choices. Additionally, the results show that the more
motivated the student is in their language studies, the higher grade they feel is
needed to plan to continue to general upper secondary school after basic
education. Correspondingly, less motivated students plan to continue to general
upper secondary school with poorer grades than more motivated students.

Language studies also do make a difference to students when they think
about their future study plans after basic education. Even the most motivated
language learners want to achieve a high grade in the studied language to plan
to go to general upper secondary education instead of vocational education.

Table 25 summarizes the research questions, key concepts, and main
tindings by each of the four articles.
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TABLE 25. A summary of the articles and main findings of the study.
Article | Research question Key concepts Main findings
I What kinds of reasons | language choice and The A1 language choice is af-
are there behind lan- non-choice, language fected most by the language
guage choices and non- | teaching, language supply, the A2 language
choices of studentsin | supply language edu- | choice by parents and the
Finnish basic educa- cation policies language group size limits.
tion? The B2 language is usually
chosen by the student
him/herself.
A2 language is not chosen
because it is not offered at
school or Al language is
enough. B2 language is not
chosen because studying
other languages was enough,
other optional subjects were
more interesting, or student
was otherwise not interested
in studying more languages.
II What kinds of L2 moti- | latent profile analysis, | Among students, five differ-
vational profiles can be | motivational profile, L2 | ent motivational profiles can
found among students | motivation, motiva- be found: the most moti-
in Finnish basic educa- | tional dimensions vated, averagely motivated
tion? with low language class anxi-
ety, averagely motivated, the
least motivated and students
with high language class anx-
iety.
III How do grades and L2 motivation, L2 self- | In both groups, students’
out-of-school factors concept, English, grades, and societal expecta-
(parents, peers, society) | LOTE, structural equa- | tions shaped L2 self-concept
predict students’ cur- tion model the most, other factors (par-
rent L2 self-concept in ents and peers) played a
English and LOTEs? greater role in the LOTEs
group than in the English
group.
v How does success in L2 motivation, educa- The more motivated the stu-

language studies and
L2 motivation affect fu-
ture study plans after
basic education (choice
of general upper sec-
ondary vs vocational
education)?

tional choice, general
upper secondary edu-
cation, vocational edu-
cation, assessment, lo-
gistic regression analy-
sis

dent is, the higher the grade
they need to intend to con-
tinue to general upper sec-
ondary education instead of
vocational education.
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Implications for Finnish language education policies

From the perspective of Finnish language education policies, despite numerous
projects and state funding as well as the hard work of language teachers, there
has not been permanent improvement in Finnish students’ language choices.
Therefore, based on my research results and experience in the field, I want to give
a couple of pedagogical (L2 motivation) and structural (language education
policies) suggestions for action to develop language studying and teaching at
Finnish schools.

Based on this study the motivational dimensions that need the most
attention and support are on the language learner and learning situation level:
the cognitive motivational dimension, current L2 self-concept language class
anxiety, and the teacher-specific and course-specific motivational components.

Need for a systematic and early language education and language awareness
support for children

Based on the findings of this study I call for systematic language education and
enhancing language awareness already at home and daycare. I want to
emphasize the role of home in supporting the development of children’s
language awareness. This is connected to the cognitive motivational dimension
and L2 self-concept and ideal L2 self.

Early language education both at home and in daycare enables children to
get to know foreign languages and get interested in studying them early and to
realize the value of language skills. At the same time positive attitudes towards
all foreign languages will develop. Early language education and language
awareness support will help children to develop a positive L2 self-concept from
the beginning. Children need to be strongly supported to believe in their skills
and abilities. Very many different factors affect this (see e.g., Huhta 2019).

Language class anxiety, and the teacher-specific and course-specific
motivational components can best be affected and improved through teacher
training and pedagogy. It is extremely important to minimize bad and negative
learning experiences that very effectively destroy all motivation. The school and
the teacher are not only responsible for students” L2 motivation. The work needs
to be started and maintained at home. Additionally, a professional, supportive
and an adequately challenging language teacher is needed.

The dimension related to societal expectations is related to general values
and attitudes towards language issues in the society. Students build their
perceptions based on the information they get from adults, so we need to
seriously pay attention in the way we talk about languages, language studies and
language skills in the public debate and media.
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Changes in language program and municipal language education organizing
obligations needed

In Finland, municipalities are legally obligated to organize teaching in the
obligatory Al language and the second domestic language (Swedish in Finnish-
speaking schools). Therefore, I suggest an organizing obligation for B2 language
in municipalities.

I strongly recommend changes in the language program in basic education
and the organizing obligations of language education in municipalities. I suggest
we abolish the optional A2 language from the language program and make B2
language an obligatory optional subject for all students. This way the language
choice is still students” own choice and they will be more motivated to study it.
Teenagers are also cognitively more mature to study languages than younger
children. Based on this study Finnish students are motivated language learners.
We just need to get them to start studying foreign languages.

Finally, I want to point out that language studies should not become a part
of students’” unequal treatment in the increasingly diverse Finland.

After all, motivation is never going to lose its power or role in language
learning or any learning in human beings. In my opinion, it is the most important
ingredient.
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LIITE 1 MOTIVAATIOMITTARISTO

(Vdittamien pohjana olevat teoriat ja aiemmat mittarit ks. luvut 3.2 ja 4.2)

VAITTAMA

ALKUPERAINEN
ULOTTUVUUS

LOPULLINEN
ULOTTUVUUS

Tdamdén kielen opiskelu on tidrkedd,
koska sitd voi olla apua tulevassa
ammatissani.

instrumentaalinen

instrumentaalinen

Haluan oppia tuntemaan t&ta
kieltd puhuvia ihmisid ja heidan
kulttuuriaan paremmin.

integratiivinen

integratiivinen

Opiskelen tata kielta siksi, ettd tu-
len ehka tulevaisuudessa tyosken-
telem&&an maassa, jossa sitd puhu-
taan.

instrumentaalinen

instrumentaalinen

Voisin vaikka muuttaa jossain
vaiheessa eldmddni maahan, jossa
tatd kieltd puhutaan.

integratiivinen

integratiivinen

Opiskelen tatd kieltd siksi, ettd se
on minusta hyddyllinen ja tarpeel-
linen, jotta selviytyy maailmalla.

instrumentaalinen

instrumentaalinen

Haluan tuntea enemmaén titd
kieltd puhuvia ihmisia.

integratiivinen

integratiivinen

Tat4 kieltd kannattaa osata, koska
sitd tarvitaan ulkomailla matkus-
tellessa.

instrumentaalinen

instrumentaalinen

Tamain kielen taito auttaa minua
ymmartdméan ja arvostamaan
tata kielta puhuvia ihmisid ja hei-
dén eldméntapojaan.

integratiivinen

integratiivinen

Haluan oppia tdtd kieltd opiskel-
lakseni mydhemmin ulkomailla.

instrumentaalinen

integratiivinen

10

Suurin osa lempiartisteistani
(esim. nayttelijat, laulajat) puhuu
tatd keltd.

integratiivinen

integratiivinen

11

Tdamdén kielen opiskelu on tidrkedd,
koska siitd voi olla hyotya tyopai-
kan saamisessa.

instrumentaalinen

instrumentaalinen

12

Opiskelen tatéd kieltd, koska halu-
aisin olla kuten eris ihailemani
vieraskielinen henkild.

integratiivinen

integratiivinen

13

En usko, ettd tulen tarvitsemaan
tatd kieltd sitten kun padsen kou-
lusta pois.

instrumentaalinen

POISTETTU

14

Opiskelen tata kieltd, koska halu-
aisin viettdd pidemman aikaa ul-
komailla.

instrumentaalinen

instrumentaalinen

15

Olen aina ihaillut tata kieltd pu-
huvia ihmisia.

integratiivinen

integratiivinen
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16

Tdamdén kielen opiskelu on tdrkedd,
koska se tekee minusta koulute-
tumman.

instrumentaalinen

instrumentaalinen

17

Tatd kieltd puhuvat ihmiset ovat
kohteliaita ja ystavallisi.

integratiivinen

integratiivinen

18

Tdamdén kielen opiskelu on tidrkedd,
koska muut ihmiset arvostavat
minua enemmaén, kun osaan sit4.

instrumentaalinen

instrumentaalinen

19

Tdamdén kielen opiskelu on tidrkedd,
koska voin helpommin olla vuo-
rovaikutuksessa tétd kieltd puhu-
vien ihmisten kanssa.

integratiivinen

integratiivinen

20

Opiskelen mielelldni tata kielta.

kognitiivinen

kognitiivinen

21

Kaytan mielellani tata kieltd erilai-
sissa kdytdnnon tilanteissa, esi-
merkiksi neuvon vieraskielisille
turisteille tieta.

kommunikatiivinen

kommunikatiivinen

22

Toivoisin osaavani puhua tata
kielta taydellisesti.

kognitiivinen

kognitiivinen

23

Tamain kielen opiskelu on minulle
tiarkedd, koska voin sen avulla toi-
mia yhdessa vieraskielisten ihmis-
ten kanssa.

kommunikatiivinen

kommunikatiivinen

24

Olen kiinnostunut tasta kielestd ja
haluan oppia sita liséa.

kognitiivinen

kognitiivinen

25

Kaytan tata kieltd, kun pidan yh-
teyttd kieltd puhuvien ihmisten
kanssa, esimerkiksi puhelimitse
tai internetin vilityksella.

kommunikatiivinen

POISTETTU

26

Tamain kielen oppiminen on mi-
nulle helppoa.

kognitiivinen

kieliminad

27

Vapaa-ajallani tuotan itse tekstid,
esimerkiksi kirjoitan sahkoposti-
viestejd, tdlld kielelld.

kommunikatiivinen

POISTETTU

28

Lykk&ddn tdmén kielen ldksyjen te
koa niin paljon kuin mahdollista.

kognitiivinen

motivaation voi-
makkuus

29

Mielestdni timan kielen opiskelu
on vaikeampaa minulle kuin kes-
kiverto-opiskelijalle.

kognitiivinen

kieliminad

30

Minulla on vieraskielisid ystdvid,
joiden kanssa kommunikoin talla
kielelld.

kommunikatiivinen

POISTETTU

31

Tamaén kielen opiskelu antaa mi-
nulle usein onnistumisen tunteen.

kognitiivinen

kognitiivinen

32

Etsin kaikenlaisia mahdollisuuk-
sia harjoitella tata kieltd myos
koulun ulkopuolella.

kommunikatiivinen

kommunikatiivi-
nen

33

Joskus taman kielen opiskelu on
minulle taakka.

kognitiivinen

kognitiivinen
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34 Tdamdn kielen opiskelu on minulle | kommunikatiivinen | kommunikatiivinen
tarkedd koska voin olla yhtey-
dessd ulkomaalaisiin.

35 Ollakseni rehellinen, minulla ei kognitiivinen kognitiivinen
ole mitddn halua opiskella tata
kielta.

36 Tamaén kielen opiskelu on minulle | kommunikatiivinen | kommunikatiivinen
tarkedd, koska sen avulla ymméir-
ran lehtid, kirjoja, TV-ohjelmia,
elokuvia, musiikkia ja nettisivuja,
jotka on tehty talla kielelld.

37 Teen todella kovasti toitd oppiak- | kognitiivinen motivaation voi-
seni tatd kielta. makkuus

38 Minun on helppo puhua t&ta kognitiivinen POISTETTU
kielta.

39 Kuluttaisin mieluummin aikani kognitiivinen kognitiivinen
muihin aineisiin kuin tdhan kie-
leen.

40 Yritdn ymmartdd kaiken tdlld kie- | kommunikatiivinen | motivaation voi-
lelld tehdyn materiaalin, jota nden makkuus
tai kuulen.

41 Matkustellessani kaytan tata kommunikatiivinen | POISTETTU
kieltd esimerkiksi kun tilaan itsel-
leni ruokaa.

42 Pidén tdmén kielen taitoja ajan ta- | kognitiivinen motivaation voi-
salla tekemalld toitd sen eteen makkuus
melkein joka pdiva.

43 Kun en ymmarrd jotain tdimén kognitiivinen motivaation voi-
kielen tunnilla, kysyn aina opetta- makkuus
jaltani apua.

44 En viitsi edes yrittdd ymmartaa ta- | kognitiivinen motivaation voi-
man kielen monimutkaisempia makkuus
muotoja.

45 Tama kieli on erittdin tarked osa kognitiivinen kognitiivinen
koulun opetusohjelmaa.

46 Olen todella hyva tdssa kielessa. kielimina kielimina

47 Tamain kielen tunnilla ei tarvitse | kielijannitys POISTETTU
jdnnittdd tai tuntea itseddn ahdis-
tuneeksi.

48 Tunnen itseni usein tosi avutto- kielijannitys kielijannitys
maksi tdmén kielen tunneilla.

49 Haluaisin olla todella etevd timén | ideaali kielimind ideaali kielimina
kielen opiskelija.

50 Minusta tuntuu usein, etti tamidn | kielimini kielimini
kielen opiskelijana olen ihan
nolla.

51 Osaan kirjoittaa tétd kielts hyvin. | kielimind kielimina

52 En haluaisi sanoa mitddn timén kielijannitys kielijannitys

kielen tunneilla, koska muut saat-
tavat nauraa minulle.
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53 Olen huono puhumaan télld kie- | kielimind kielimin&
lella.

54 Kun vain ponnistelen selvidn vai- | kielimind kielimin&
keimmistakin tamén kielen tehta-
vistd.

55 Haluaisin osata puhua tits kieltd | ideaali kielimind ideaali kielimind
yhtd hyvin kuin syntyperdinen
puhuja.

56 En tahdo milld4n muistaa taimdn | kielimind kielimin&
kielen sanoja.

57 Syddmeni alkaa hakata, kun mi- kielijannitys kielijannitys
nun pitdd vastata tamén kielen
tunnilla.

58 Kun kuvittelen tulevaisuuden ideaali kielimin& ideaali kielimind
tyotani, nden itseni kdyttamassa
tata kielta.

59 Minua nolostuttaa vastata vapaa- | kielijannitys kielijannitys
ehtoisesti taman kielen tunneilla.

60 Voin kuvitella puhuvani sujuvasti | ideaali kielimina ideaali kielimin&
tata kielta.

61 Minusta tuntuu usein, ettd en ha- | kielijannitys kielijannitys
lua mennd témain kielen tunnille.

62 Joskus kuvittelen, ettd asun ulko- | ideaali kielimini ideaali kielimina
mailla ja kommunikoin t&lla kie-
lella.

63 Tulen hermostuneeksi, kun pu- kielijannitys kielijannitys
hun tdmin kielen tunnilla.

64 Pidén todella tdimén kielen opetta- | opettajaan liittyvidt | opettajaan liittyvat
jastani. motivaatiotekijat motivaatiotekijit

65 Tamén kielen opettajallani on in- | oppituntiin liittyvét | opettajaan liittyvat
nostava ja mielenkiintoinen tyyli | motivaatiotekijat motivaatiotekijat
opettaa.

66 Tamén kielen opettajaani kiinnos- | opettajaan liittyvidt | opettajaan liittyvat
taa, opinko mini kieltd tunnilla motivaatiotekijat motivaatiotekijit
vai en.

67 Viettdisin mieluummin enemmén | oppituntiin liittyvét | oppituntiin liitty-
aikaa tdman kielen tunneilla ja vd- | motivaatiotekijat vit motivaatioteki-
hemmén muilla. jat

68 Minulla on huonoja kokemuksia oppituntiin liittyvdt | oppituntiin liitty-
taman kielen opiskelusta kou- motivaatiotekijat vit motivaatioteki-
lussa. jat

69 Odotan innolla tamén kielen tun- | opettajaan liittyvidt | opettajaan liittyvat
nille menoa, koska opettajani on | motivaatiotekijat motivaatiotekijit
niin hyva.

70 Tamaén kielen tunneilla teen tehtd- | oppimistilanteeseen | POISTETTU
vid mieluiten pareittain tai pie- liittyvat preferenssit
nessd ryhmassa.

71 Haluaisin mieluummin eri opetta- | opettajaan liittyvidt | opettajaan liittyvat
jan tassd kielessd, kuin minulla motivaatiotekijat motivaatiotekijat

nyt on.




142

len opiskelusta.

72 Tama kieli on yksi lempioppiai- oppituntiin liittyvdt | oppituntiin liitty-
neistani koulussa. motivaatiotekijat vit motivaatioteki-
jat
73 En pidéd opettajan tavasta opettaa | oppituntiin liittyvét | opettajaan liittyvat
tatd kieltd meille oppilaille. motivaatiotekijat motivaatiotekijit
74 Nautin tdman kielen tuntien tyds- | oppituntiin liittyvét | oppituntiin liitty-
kentelystd paljon enemmaén kuin | motivaatiotekijat vit motivaatioteki-
muiden tuntien. jat
75 Tdamdin kielen tunneilla teen tehtd- | oppimistilanteeseen | POISTETTU
vid mieluiten yksin. liittyvét preferenssit
76 En keskity tdaman kielen opiske- oppituntiin liittyvét | oppituntiin liitty-
luun koulussa, koska opin sitd pa- | motivaatiotekijat vit motivaatioteki-
remmin muualla. jat
77 Piddn tamaén kielen tunneistani oppituntiin liittyvdt | oppituntiin liitty-
paljon ja odotan mahdollisuutta motivaatiotekijat vit motivaatioteki-
opiskella lisdé tata kieltd tulevai- jat
suudessa.
78 Tamain kielen oppikirjat ovat mie- | oppituntiin liittyvat | POISTETTU
lenkiintoisia. motivaatiotekijat
79 Luokassa haluan nayttas, etta oppimistilanteeseen | POISTETTU
olen muita parempi tdssd kielessd. | liittyvat preferenssit
80 Odotan innolla tédmén kielen tun- | oppituntiin liittyvét | oppituntiin liitty-
teja. motivaatiotekijat vit motivaatioteki-
jait
81 Rehellisesti sanottuna, en pidé td- | oppituntiin liittyvét | oppituntiin liitty-
man kielen tunneista. motivaatiotekijat vit motivaatioteki-
jat
82 Ystdvieni mielestd timan kielen ystdvit ystaviit
opiskelu on tarkeda.
83 Vanhempani yrittdvit auttaa mi- | vanhemmat vanhemmat
nua oppimaan tata kieltd.
84 Opettajani (muutkin kuin kielten- | opettajat POISTETTU
opettajat) ovat kannustaneet mi-
nua tdmaén kielen opiskeluun.
85 Vanhempani kehottavat minua vanhemmat vanhemmat
pyytdmdan apua opettajaltani, jos
minulla on ongelmia tadssa kie-
lessd.
86 Ystdvani rohkaisevat minua opis- | ystavat ystaviit
kelemaan téta kielta.
87 Minun mielestdni koulutetun ih- | yhteiskunta yhteiskunta
misen tulee osata tata kielta.
88 Opettajani mielestd olen hyva opettajat POISTETTU
tassa kielessa.
89 Vanhempani ovat hyvin kiinnos- | vanhemmat vanhemmat
tuneita kaikesta, miti teen timin
kielen tunneilla.
90 Ystdvidni eivat piittaa timan kie- | ystavat ystavat
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91 Vanhempieni mielestd minun on | vanhemmat vanhemmat
hyvin tdrkedd oppia tata kieltd.

92 Ystavillani on myonteinen vaiku- | ystadvat ystavat
tus taman kielen opiskeluuni.

93 Kaikkien suomalaisten tulisi mie- | yhteiskunta yhteiskunta
lestdni osata tata kielta.

94 Vanhempani kannustavat minua | vanhemmat vanhemmat
harjoittelemaan tata kieltd niin
paljon kuin mahdollista.

95 Luokkakavereideni mielestd olen | ystdvat POISTETTU
hyvi téassa kielessa.

96 Vanhempani ovat korostaneet vanhemmat vanhemmat
sitd, kuinka tiarked timai kieli on
koulusta pddstyadni.

97 Tamén kielen osaaminen on mie- | yhteiskunta yhteiskunta
lestdni osa yleissivistysta.

98 Vanhempieni mielestd minun pi- | vanhemmat vanhemmat

tdisi kdyttad enemman aikaa ta-
man kielen opiskeluun.




Liite 2 Oppilaskysely

Tulosta

Kysely kieltenopiskelusta

Tervetuloa vastaamaan kyselyyn!

lhan ensiksi pyyd&n Sinua antamaan ndmé tiedot itsestisi. Niitd tarvitaan vain mahdollista kysetyvastausten yhdistamistd varten.
Yhdistimisen jilkeen nimitiedot twhotaan, eivdtkd ne siis ndy tutkimustuloksissa.

1. Etunimesi *
2. Sukunimesi *
3. Koulusi *

4. Kotikuntasi {valitse pudotusvalikosta) *

Akaa -

5. Kieli, jonka tunnilla vastaan kyselyyn *

O englanti

) saksa

) ranska

O vendja

O espanja

6. Qppimadrd, jota tastd kielestd opiskelen *
O A1 (alakoulussa alkava pakellinen vieras kieli)

© A2 (alakoulussa alkava vapaaehtoinen vieras kieli)
&) BZ (ylakoulussa atkava valinnainen vieras kieli)

Seuraava —>

2



Kysely kieltenopiskelusta

VASTAUSOHJEET

TAmaA kysely koostuu kahdesta osasta: vaittamistd ja taustakysymyksistd. Kysely alkaa vaittdmilla. Tarkoitus on, ettd
vastaat niihin sen mukaan, miltd Sinusta juuri vastaushetkelld tuntuu. Vastausta ei siis tarvitse j43da miettimain
pidemmaks! aikaa.

Oikeita tai vadriad vastavksia ef ole, vaan Sinun oma mielipiteesi on tirkein!

Olethan kuitenkin huolellinen ja vastaat totuudenmukaisesti joka kohtaan, vaikka kysely tuntuisi pitk3ltd ja vaittémat
keskenddn hiukan samanlaisilta. Aikaa kyselyn tayttamiseen menee noin 30 minuuttia.

Vastaaminen tapahtuu siten, etté valitset omaa mielipidettisi parhaiten vastaavan vaihtoehdon asteikolta:

1 = Ei pida ollenkaan paikkaansa
2 = Pitda vain osittain paikkansa
3 = Pitdd puolittain paikkansa

4 = Pitaa paaosin paikkansa

5 = Pitad taysin paikkansa

Eikghan aloiteta!

<-- Edellinen Seuraava ~>
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7. Onko opiskelemastasi/valitsemastasi kielestd sinulle hyotysd nyt ja tulevaisuudessa? Entd miten suhtaudut

opisketemaasi kielta puhuviin thmisiin? *

Taman kielen opiskelu on tarkeaa,
koska siita voi olla apua tulevassa
ammatissani. *

Haluan oppia tuntemaan téta kielta
puhuvia ihmisid ja heidan kulttuuriaan
paremmin. *

Opiskelen tata kielta siksi, etta tulen
ehki tulevaisuudessa tydskentelemaan
maassa, jossa sitda puhutaan. *

Voisin vaikka muuttaakin jossain
vaiheessa elamaani maahan, jossa tatd
kieltd puhutaan. *

Opiskelen tata kielta siksi, ettad se on
minusta hyddyllinen ja tarpeellinen,
jotta selviytyy maailmalla. *

Haluaisin tuntea enemman tata kielta
puhuvia ihmisia. *
Tata kielta kannattaa osata, koska sita

tarvitsee ulkomailla matkustellessa. *

Taman kielen taito auttaa minua
ymmartamaan ja arvostamaan tata
kielta puhuvia ihmisia ja heidan
elaméantapojaan. *

Haluan oppia téta kieltd opiskellakseni

1 Ei pidi
ollenkaan
paikkaansa

2 Pitda vain
osittain
paikkansa

3 Pitaa
puolittain
paikkansa

4 Pitad
padosin
paikkansa

5 pitaa
tdysin
paikkansa

-



myShemmin ulkomaitla. *

Suurin osa lempiartisteistani (esim,
néyttelijat, laulajat) puhuu téta kielta. *

<-Edelinen |  Seursava-> |
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8. Onko opiskelemastasi/valitsemastasi kielestd sinulle hyGtyd nyt ja tulevaisuudessa? Entd miten suhtaudut
opiskelemaasi kielta puhuviin ihmisiin? *

1 Ei pida 2 Pitdd vain 3 Pitaa 4 Pitaa 5 Pitda
olleenkaan osittain puolittain padosin téysin
paikkaansa paikkansa paikkansa paikkansa  paikkansa

Taman kielen opiskelu on tarkeda, koska
koska siita voi olla minutle hydtya c c C C a
tyopaikan saamisessa. *

Opiskelen tata kieltd, koska haluaisin
olla kuten erds ihailemani C . c C r
vieraskielinen henkild. *

En usko, ettd tulen tarvitsemaan tata

- 1] - wrud 13 r‘ r‘ r-‘ r r
kielta sitten kun paasen koulusta pois. *
0p1slfilen tata kjelta?, koska halL!alsm 42 = i - o
viettad pidemman aikaa utkomailla. *
.Oler? ?i_na jhaillut tata kielta puhuvia - s & = e
ihmisia. *
Taman kielen opiskelu on tarkeaa, koska
koska se tekee minusta koulutetumman. c c r r r
*
Tata kieltd puhuvat ihmiset ovat j = = z =

kohteliaita ja ystavallisia. *

Taman kielen opiskelu on tarkedd, koska
koska muut ihmiset arvostavat minua r r r c r
enemman, kun osaan sita. *

Taman kielen opiskelu on tarkeas, koska
koska voin helpommin olla
vuorovaikutuksessa tata kieltd puhuvien
ihmisten kanssa. *



Osa | Vaittdmat
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9. Mitd piddt opiskelemastasi/valitsemastasi kielestd ja sen opiskelusta? Kuinka mielelldsi kdytét kieltd ja millaisissa

tilanteissa? *

Opiskelen mielelldni tata kielta. *

Kaytan mielellani tata kieltd erilaisissa
kaytannon tilanteissa, esimerkiksi
neuvon vieraskielisille turisteille tietd. *

Toivoisin osaavani puhua tata kielta
taydellisesti, *

Taman kielen opiskelu on minulle
tarkeda, koska voin sen avulla toimia
yhdessa vieraskielisten ihmisten kanssa.

*

Olen kiinnostunut tasta kielesta ja haluan
haluan oppia sita lisaa. *

Kaytan tatd kieltda kun pidan yhteytta
kieltd puhuvien ihmisten kanssa,
esimerkiksi puhelimitse tai Internetin
vélitykselld. *

Taman kielen oppiminen on minulle
helppoa. *

Vapaa-ajallani tuotan itse tekstia,
esimerkiksi kirjoitan
sahkopostiviesteja, talla kielella. *

Lykkaan taman kielen laksyjen tekoa niin
niin paljon kuin mahdollista. *

1 Ei pida
olleenkaan
paikkaansa

-

2 Pitda vain
osittain
paikkansa

-

3 Pitaa
puolittain
paikkansa

-

4 Pitda
paaosin
paikkansa

C

5 Pitad
taysin
paikkansa

C



Mielesténi taman kielen opiskelu on
vaikeampaa minulle kuin keskiverto-
opiskelijalle. *

kanssa kommunikoin talla kielells. *

Taman kielen opiskelu antaa minulle
usein onnistumisen tunteen. *

Etsin kaikenlaisia mahdollisuuksia
harjoitella téta kieltd myds koulun
utkopuoletla. *

<-- Edellinen | Sewraava >
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10. Mité pidat opiskelemastasi/valitsemastasi kielestd ja sen opiskelusta? Kuinka mielelldsi kdytat kielta ja millaisissa
tilanteissa? *

1 Ei pida 2 Pitdd vain 3 Pitéa 4 Pitaa 5 Pitad
olleenkaan osittain puolittain padosin taysin
paikkaansa paikkansa paikkansa  paikkansa paikkansa

Joskus taman kielen opiskelu on minulle

c c c c C
taakka. *
Taman kielen opiskelu on minulle tarkeaa, - . . " r
koska voin olla yhteyksissa ulkomaalaisiin. *
Ollakseni. rehellirle.r?, Tnin.t-Jlla ei ole mitaan - = - = .
halua opiskella tita kieltd. *
Taman kielen opiskelu on minulle tarkeaa,
koska sen avulla ymmarran lehtla,'kll‘]O]a, - = - 5 r‘
TV-ohjelmia, elokuvia, musiikkia ja
nettisivuja, jotka on tehty talla kielella. *
T.een"todella kovasti toita oppiakseni tata - . - # -
kielta. *
Minun on helppo puhua tata kielta. * C c C C r
Kuluttaisin mie}.uq.mmin aikani muihin - - - 2 =
aineisiin kuin tahan kieleen. *
Yritan ymmartda kaiken t'ai!.l'a kielelld - - - & -
tehdyn materiaalin, jota naen tai kuulen. *
Matkustellessani kdytan tita kielta - . - o -

esimerkiksi kun tilaan itselleni ruokaa. *

Pidian taman kielen taitojani ajan tasalla
tekemalld toitd sen eteen melkein joka c c c r r
paiva. *



Kun en ymmaérra jotain taman kielen
tunnilla, kysyn aina opettajaltani apua. *

En viitsi edes yrittdd ymmartad taman
kielen monimutkaisempia muotoja. *

Tamad kieli on erittiin tarkei osa koulun
opetusohjelmaa. *

<-- Edellinen I Seuraava -->
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11. Millaisena kielenoppijana naet itsesi? *

Olen todella hyva tassa kielessa. *
Taman kielen tunnilla ei tarvitse
jannittaa tai tuntea itsedan
ahdistuneeksi. *

Tunnen itseni usein tosi

avuttomaksi tdman kielen
tunneilla, *

Haluaisin olla todella etevd tdman
kielen opiskelija. *

Minusta tuntuu usein, etta tamén

kielen opiskelijana olen ihan nolla.

*

Osaan kirjoittaa tata kielta hyvin. *

En haluaisi sanoa mitdan tdman
kielen tunneilla, koska muut
saattavat nauraa minulle. *

Olen huono puhumaan talla kielella.

kielella, *

Kun vain ponnistelen, selvian
vaikeimmistakin taman kielen
tehtavista. *

<-- Edellinen Seuraava -->

1 Ei pida
olleenkaan
paikkaansa

o

2 Pitda vain
osittain
paikkansa

C

3 Pitad
puslittain
paikkansa

c

4 Pitad
padosin
paikkansa

P

5 Pitaa
taysin
paikkansa

C
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12. Millaisena kielenoppijana naet itsesi? *

Haluaisin osata puhua tata kielta
yhtd hyvin kuin syntyperdinen
puhuja. *

En tahdo milladan muistaa taman
kielen sanoja. *

Sydameni alkaa hakata kun minun

tunnilla. *

Kun kuvittelen tulevaisuuden
ty6tani, naen itseni kayttamassa
tata kielta. *

Minua nolostuttaa vastata
vapaaehtoisesti taman kielen
tunneilla. *

Voin kuvitella puhuvani sujuvasti
tata kielta. "

Minusta tuntuu usein, etta en
halua menna taman kielen
tunnille. *

Joskus kuvittelen, ettd asun
ulkomailla ja kommunikoin talla
kielella. *

Tulen hermostuneeksi, kun puhun
tdman kielen tunnilla. *

1 Ei pida
otleenkaan
paikkaansa

2 Pitda vain
osittain
paikkansa

c

3 Pitdd
puolittain
paikkansa

4 Pitda
padosin
paikkansa

5 Pitda
tadysin
paikkansa
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13. Mita mieltd olet opiskelemasi/valitsemasi kielen opettajasta ja opiskelusta’ *

Pidan todella tdman kielen
opettajastani. *

Taman kielen opettajallani on
innostava ja mielenkiintoinen tyyli
opettaa. *

Taman kielen opettajaani kiinnostaa,
kiinnostaa, opinko mina kielta
tunnilla vai en. *

Viettdisin mieluummin enemman
aikaa taman kielen tunneilla ja
vahemman muilla. *

Minulla on huonoja kokemuksia
taman kielen opiskelusta koulussa. *

Odotan innolla taman kielen tunnille
menoa, koska opettajani on niin
hyva. *

pienessa ryhmassa. *

Haluaisin mieluummin eri opettajan
tdssa kielessa, kuin minulla nyt on. *

Tama kieli on yksi
lempioppiaineistani koulussa. *

1 Ei pida
olleenkaan
paikkaansa

C

2 Pitda vain
osittain
paikkansa

C

3 Pitda
puolittain
paikkansa

C

4 Pitad
padosin
paikkansa

C

5 Pitad
tadysin
paikkansa

C
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14, Mitad mieltd olet opiskelemasi/valitsemasi kielen opettajasta ja opiskelusta? *

1 Ei pida 2 Pitda vain 3 pitaa 4 Pitda 5 Pitdd
olleenkaan osittain puolittain paaosin tdysin
paikkaansa paikkansa paikkansa paikkansa paikkansa

En pidd opettajan tavasta opettaa = = = - -

tdta kieltd meille oppilaille. *

Nautin tdman kielen tuntien
tydskentelysta paljon enemman kuin r §3 r C r
muiden tuntien. *

Taman kielen tunneilla teen tehtavia

o ) r C r r C
mieluiten yksin, *

En keskity taman kielen opiskeluun

koulussa, koska opin sita paremmin r E r C «

muualla. *

Pidan taman kielen tunneistani paljon
ja odotan mahdollisuutta opiskella C C C r r
lisaa tata kielta tulevaisuudessa. *

Taman kielen oppikirjat ovat

X ] r o r e c
mielenkiintoisia. *

Luo'kassa halue!n Pag‘(.ttafa, ett-:.a olen + - A - o
muita parempi tdssa kielessa. *

Odotan innolla taman kielen tunteja. * ¢ r r e r
Rehellisesti sanottuna, en pida tamén 5 & o r -

kielen tunneista. *

<— Edellinen Seuraava —>
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15, Miten vanhemmat, ystdvdt ja opettajat vaikuttavat kielen opiskeluusi? *

Ystivieni mielesta taman kielen
opiskelu on tarkeaa. *

Vanhempani yrittavat auttaa minua
oppimaan tata kielta. *

Opettajani (muutkin kuin
kieltenopettajat) ovat kannustaneet
minua taman kielen opiskeluun. *

Vanhempani kehottavat minua
pyytamaan apua opettajaltani, jos
minulla on ongelmia tassa kielessa. *

Ystavani rohkaisevat minua
opiskelemaan tata kielta. *

Minun mielestdni koulutetun ihmisen
tulee osata tata kielta. *

Opettajani mielestd olen hyva tassa
kielessa. *

Vanhempani ovat hyvin kiinnostuneita

kiinnostuneita kaikesta, mita teen
taman kielen tunneilla, *

Ystavani eivdt piittaa taman kielen
opiskelusta. *

<-- Edellinen | Seuraava -->

1 Bi pida
olleenkaan
paikkaansa

c

2 Pitda vain
osittain
paikkansa

C

3 Pitaa
puolittain
paikkansa

-

4 Pitad
padosin
paikkansa

C

5 Pitda
taysin
paikkansa

C
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16, Miten vanhemmat, ystavit ja opettajat vaikuttavat kielen opiskeluusi? *

1 Ei pida 2 Pitdé vain 3 Pitaa 4 Pitdi 5 Pitda
olleenkaan osittain puolittain padosin taysin
paikkaansa paikkansa paikkansa paikkansa paikkansa

Van.l'ien.'!pleti.l. .mlelgsta!.rfflnl.Jn c-).n - - = = -

hyvin térkeda oppia tata kielta, *

Y:.ita.\.nlla.m on m)‘iontelne.n vaikutus o - = - =

taman kielen opiskeluuni. *

Kaikkien suomalaisten tulisi A . o A i

mielestani osata tata kielta. *
Vanhempani kannustavat minua

harjoittelemaan tata kielta niin c c C r r
paljon kuin mahdollista. *

Luokkakavereideni mielesta olen
hyva téssa kielessa. *

Vanhempani ovat korostaneet sité,
kuinka tarked tama kieli on koulusta r i e 4 r
padstyani. *

Tamén kielen osaaminen on
mielestani osa yleissivistysta. *

Vanhempieni mielestd minun pitaisi
kdyttaa enemman aikaa taman r r C r r
kielen opiskeluun. *

< Edellinen | Seuraava --> |
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Osa | Kielten jarjestys

Siva 11/ 11

Seuraavaksi laitetaan opiskelemiasi kielid jarjestykseen sen mukaan, kuinka térkeitd, hyddyllisid tai miellyttdvia ne Sinun
mielestasi ovat!

17. Ensiksi pyydan Sinua laittamaan opiskelemasi kielet (muut kuin didinkielet) tarkeysjarjestykseen siten, etta
mielestisi yleisesti ottaen tirkein kieli kohtaan 1., toiseksi tarkein kohtaan 2. ja niin edelleen sen mukaan, kuinka
montaa kielt&d opiskelet.

1.

| =
2.

I =
3.

! =i
4.

|

Jos tarkein kieli on mielestdsi sellainen, jota et opiskele, voit kirjoittaa sen tdhén

| =

18. Toiseksi pyydan Sinua laittamaan opiskelemasi kielet {muut kuin didinkielet) hyadyllisyysjarjestykseen siten, etté
mielestdsi itsellesi hyddyllisin kieli kohtaan 1., toiseksi hy&dyllisin kohtaan 2. ja niin edelleen sen mukaan, kuinka
montaa kieltd opiskelet,

1.
| =
2.
I =
3.
I =
4.
I =

Jos hybdyllisin kieli on mielestdsi sellainen, jota et opiskele, voit kirjoittaa sen tdhan



I =

19. Kolmanneksi pyydén Sinua laittamaan opiskelemasi kielet (muut kuin aidinkielet) miellyttivyysjirjestykseen
siten, ettd sinua itsedsi eniten miellyttévad kieli kohtaan 1., toiseksi miellyttdvin kohtaan 2. ja niin edelleen sen
mukaan, kuinka montaa kielta opiskelet.

1.

I =

2.

I =

3.

I =

4,

I =

Jos miellyttévin kieli on mielestisi sellainen, jota et opiskele, voit kirjoittaa sen tihian
| =

<-- Edellinen | Seuraava --> '
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Kysely kieltenopiskelusta

Osa Il Taustatiedot

Sivul/7

Lopuksi pyydan Sinua vield antamaan seuraavat taustatiedot itsestdsi valitseamalla sopivan vaihtoehdon.

PERUSTIEDOT

20. Sukupuoli *

C tyttd
 poika
21. Aidinkieli *

" suomi

" ruotsi

€ muy, mika? |

22. Oletko kaksi/monikielinen? *

€ Kylla, kielet? |

¢ En.

23. Puhuuko joku perheestdsi, sukulaisistasi tai hyvista ystavistasi didinkielenddn jotain muuta kieltd kuin sinun
omaa aidinkieltasi? *

€ Kylia. Kuka ja mité kielta? |
C Ei



24, Oletko oppinut jotain vierasta kieltd jo ennen kouluikaa? *

Kylld. Mitd kieltd ja missd {esim. pdivikoti,
kerha)? I

C En,

<-- Edellinen { Seuraava -->
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Kysely kieltenopiskelusta

Osa [l Taustatiedot

Sivu2 77

AIEMMAT KIELIOPINNOT

At-kieli = ALAKOULUSSA ALKAVA PAKOLLINEN VIERAS KIELI

25, Alakoulusta lahtien (useimmiten 3. luokalta) pakollisena opiskelemani ensimmainen vieras kieli (A1-kieli) on:

englanki
ruotsi
saksa

ranska

epanja
italia

latina

(‘
C
o
C
 vendja
e
-
C
r

muu, mika? I

26. Al-kielen valintani térkein syy (valitse yksi):

" Koulussani ei ollut muita vaihtoehtoja.

Koulussani ei muodostunut ryhmi3 siitd kielestd, jonka alun perin valitsin, joten aloitin siksi tdmdn
kielen.

M

Valitsin itse taman kielen.
Vanhempani valitsivat puolestani.

Valitsin tdmén kielen yhdessd vanhempieni kanssa.

7YY D

Valitsin saman kielen kuin sisarukseni.



27.

L I R I R Hn I B S B

28,

700 0T Y Y Y Y0

N

29,

-

Valitsin saman kielen kuin ystévini.

Opettajani ja/tai opinto-chjaajani kehottivat minua aloittamaan timin kielen opiskelun,

Muu syy, mika? |

Oliko A1-kielen valinnallesi muita syits tirkeimmin lisdksi? (voit valita useamman}

Koulussani ei ollut muita vaihtoehtoja.

Koulussani ei muodostunut ryhmaa siitd kielestd, jonka alun perin valitsin, joten aloitin siksi timin kielen.
Valitsin itse tamén kielen.

Yanhempani valitsivat puolestani.

Valitsin tdmén kielen yhdessd vanhempieni kanssa.

Valitsin saman kielen kuin sisarukseni.

Valitsin saman kielen kuin ystivini.

Opettajani ja/tai opinto-ohjaajani kehottivat minua aloittamaan tamin kielen opiskelun,

Paatin alkaa opiskella tétd kieltd muilta kuulemieni positiivisten kokemusten perusteella.

Muu syy, mika? |

Ei ollut muita syita.

Minka kielen alisit valinnut A1-kieleksi, jos tarjolla olisi ollut enemman vaihtoehtoja?

englanti
ruotsi
saksa
ranska
vendja
espanja
italia

latina

muu, mika? |

tarjolla oli riittdvasti vaihtoehtoja / olisin valinnut saman kielen kuin nyt

Viimeisimmassa koulutodistuksessani A1-kielen arvosanani on:

10 C9 C8 C7 €C6&6 C5 C 4

<-- Edellinen Seuraava -->



Kysely kieltenopiskelusta

Osa 11 Taustatiedot
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AZ2-KIEL! = ALAKOULUSSA ALKAVA VAPAAEHTOINEN VIERAS KIELI

Jos ET opiskele / ole opiskellut alakoulussa alkavaa vapaaehtoista A2-kieltd, siirry kysymykseen 36,

Jos OPISKELET 7 OLET OPISKELLUT alakoufussa alkavaa vapaaehtoista A2-kieltd, jatka kysymyksestd 30.

30. Alakoulusta [ahtien vapaaehtoisena opiskelemani A2-kieli on:

englanti
ruotsi
saksa

ranska

espanja

-
c

-

c

¢ vendja
-

€ italia
-

latina

C  muuy, mika?

31. A2-kielen valintani tarkein syy (valitse yksi vaihtoehto}:

¢ Koulussani ei ollut muita vaihtoehtoja.

Koulussani ei muodostunut ryhma3 siitd kielestd, jonka alun perin valitsin, joten aloitin siksi tdman
kielen.

Valitsin itse taman kielen.



Vanhempani valitsivat puolestani.

Valitsin tdmén kielen yhdessa vanhempieni kanssa.

Valitsin saman kielen kuin sisarukseni.

Valitsin saman kielen kuin ystavani.

Opettajani ja/tai opinto-ohjaajani kehottivat minua aloittamaan timén kielen opiskelun.

Minun oli pakko aloittaa tdmd kieli johtuen A1-kielen valinnastani.

T Y Y O YD

Muu syy, mikd? ,

32. Oliko A2-kielen valinnallesi muita syitd tarkeimmén lisiksi? (voit valita useamman)

Koulussani ei ollut muita vaihtoehtoja.

Koulussani ei muodostunut ryhmad siitd kielestd, jonka alun perin valitsin, joten aloitin siksi timin kielen.
Valitsin itse tdman kielen.

Yanhempani valitsivat puolestani.

Valitsin taman kielen yhdesss vanhempieni kanssa.

Valitsin saman kielen kuin sisarukseni.

Valitsin saman kielen kuin ystdvéni.

Opettajani ja/tai opinto-ohjaajani kehottivat minua aloittamaan taman kielen opiskelun.

Minun oli pakko aloittaa téma kieli johtuen Al-kielen valinnastani.

Padtin alkaa opiskella tétd kieltd muilta kuutemieni positiivisten kokemusten perusteella.

Muu syy, mika? l
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Ei ollut muita syita.

33. Milia luokalla aloitit A2-kielen opiskelun?

C 4, luokalla

C 5, luokalla

34. Viimeisimmassd koulutodistuksessani A2-kielen arvasanani on:

C10 C9 C8 C7 Ce C5 € 4

35. Oletko jatkanut A2-kielen opisketua?

" Kylld, opiskelen A2-kieltd edelleen. (vastattuasi voit siirtyé seuraavalle sivulle)

En, olen keskeyttényt A2-kielen opiskelun. Miksi? Missd vaiheessa lopetit? Kuinka kauan opiskelit sita? (vastattuasi voit

siirtvd seuraavalle sivulle) |



Jos ET ole opiskellut A2-kieltd, vastaa kysymyksiin 36-38.

36. En ote opiskellut A2-kietta. Tarkein syy tdlle oli (vatitse yksi):

Alakoulussani ei ollut mahdollisuutta aloittaa A2-kielen opiskelua.
Siitd kielestd, jonka olisin halunnut aloittaa, ei muodostunut ryhmaa.
Minulle riitti kun opiskelin jo pakollista A1-kielta.

Kaverinikaan eiviat valinneet A2-kieltd.

En pitdnyt kieltenopettajasta / kieltenopettajista.
A2-kielen opiskelusta ei olisi ollut minulle mitdan hyotyd.
En ollut muuten kiinnostunut opiskelemaan lisad kielid.

Minulla on huonoja kokemuksia muiden kielten opiskelusta.

'
C
-
c
" Vanhempani eividt kannustaneet aloittamaan A2-kieltd.
C
C
C
c
C

Muusta syystd, mista? ‘

37. En ole opiskellut A2-kielta. Muita syita tille olivat (voit valita useamman):

Alakoulussani ei ollut mahdollisuutta aloittaa A2-kielen opiskelua.
Siita kielestd, jonka olisin halunnut aloittaa, ei muodostunut ryhmia.
Minulle riitti kun opiskelin jo pakollista A1-kieltd.

Kaverinikaan eivit valinneet A2-kieltd.

Vanhempani eivit kannustaneet aloittamaan A2-kielta.

A2-kielen opiskelusta ei olisi ollut minulle mitaan hydtya.
En ollut muuten kiinnostunut opiskelemaan lisda kielia.

Minutla on huonoja kokemuksia muiden kielten opiskelusta.

-
-

~

~

r

[T En pitanyt kieltenopettajasta / kieltenopettajista.
-

~

~

™ Muusta syystd, mista? l

-

Ei ollut muita syita.

38. Onko sinua koskaan harmittanut se, ettet aloittanut/voinut aloittaa A2-kielen opiskelua?

Kylld, kieli jota olisin halunnut/voinut r
opiskella

C Ei.



Kysely kieltenopiskelusta

Osa |l Taustatiedot

Sivud4 /7

B2-KIEL! = YLAKOULUSSA ALKAVA VALINNAINEN VIERAS KIELI (El TARKOITA PAKOLLISTA B1-RUOTSIA)

Jos ET opiskele / ole opiskellut ylakoulussa alkavaa valinnaista B2-kieltd, siirry kysymykseen 44,

Jos OPISKELET / OLET OPISKELLUT yldkoulussa alkavaa vatinnaista B2-kieltd, jatka kysymyksestd 39.

39, Yldkoulusta ldhtien valinnaisena opiskelemani B2-kieli on:

englanti
ruotsi
saksa
ranska
vendja
espanja
italia

latina
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muu, mika?

40. B2-kielen valintani tdrkein syy (valitse yksi):

" Koulussani ei ollut muita vaihtoehtoja.

- Koulussani ei muodostunut ryhmaa siitd kielestd, jonka alun perin valitsin, joten aloitin siksi taman
kielen,

" Valitsin itse taman kielen.
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Vanhempani valitsivat puolestani.

Valitsin tdmén kielen yhdessd vanhempieni ka