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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd minkalaisia tumiteia ja kokemuksia alakoulun oppilailla
on formaalin englannin tunneista. Lisaksi haluttiin tuodki joppilaiden henkilokohtaisia kuvauksia
englannin tunneista seka heidan suhtautumistaan niihin.mMugkehtavaan kuului myds selvittaa, kuinka
paljon oppilaat jannittavat englannin tunneilla ja mista j@snijohtuu. Vieraan kielen oppimiseen
vaikuttavia tunne- eli affektiivisia tekijoita, kuten asenteitativaatiota ja kieliminda on tutkittu alakoulun

osalta aiemmin melko vahan.

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus jeesiibsallistui kaksi alakoulun luokkaa keskisesta
Suomesta (5. ja 6.luokka, yhteensa 44 oppilasta). Avoimignkylssia ja ainekirjoitustehtavan sisaltavien
kyselylomakkeiden perusteella kummastakin luokasta valittiastateltavaksi kolme oppilasta (yhteensa
kuusi haastateltavaa). Haastattelut toteutettiin puolistrukiiima teemahaastatteluina. Aineiston

teemoittelun pohjalta koottiin oppilaiden k&sityksia jatéumuksia englannin tunneista.

34% tutkimukseen osallistuneista oppilaista kertoi pitavamgannista, kun vastaavasti 43% ei pitanyt
englannin opiskelusta. Useimmin (19 kertaa) englannin tunigjattin adjektiivilla "tylsda”. Englanti
ymmarrettin - sen kautta, mitd tunneilla tehdaén, péadasiassa ayokightavien tekona. Talla
kouluenglannilla ei néhty juurikaan olevan yhteytta "oikeaanllowlkopuolella kaytettdvaan englantiin.
Erilaisia englannin sosiaaliseen oppimisymparistoon pdsisti tai negatiivisesti vaikuttavia esille
nostettuja tekijoita olivat luokkatoverit, ympardivien ihteis tuttuus ja tilanteen formaalisuus. Opettajan
vaikutus nousi voimakkaasti aineistosta esille. Opettaja n@mnit® kertaa sekd negatiivisissa (13

mainintaa) etta positiivisissa (5 mainintaa) yhteyksiss&i Y&stauksista sisélsi molempia mielipiteita.

Kaikista oppilaista 55% kertoi jannittavansd englannin tdlaned5% ei kokenut jannittdvansa mitaan.
Kaikista jannittajista tytdt (67%) jannittivat enemman kpirjat (33%). Eniten jannitysta aiheutti &dneen
puhuminen koko luokan kuullen. Omasta englannin osaamisesigalailta oli selkeitd kasityksia.

Oppilaiden keinoja vaikeista tilanteista selviytymiseen olivs¢risé motivointi sisdisen puheen avulla,

sinnikkyys ja puhdas harjoittelu.

Vaikka tuloksissa havaittiin luokkakohtaisia eroja, impliline molempien luokkien osalta affektiivisten
tekijéiden vahvasta vaikutuksesta englannin tunneilla. Erityispettajan tulisi kielikasvattajana olla tasta
tietoinen ja pyrkia vaikuttamaan ndihin vieraan kielen oppimiseshkuttaviin affektiivisiin tekijoihin

positiivisesti.

Avainsanat: affektiiviset tekijat, kielijannitys, kielenoppimim kieliminad, motivaatio
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1 Johdanto

Monien vuosien kielenoppimisteorioiden opiskelugtaopetusharjoittelukokemuksista
huolimatta meista tuntui, ettd jotain olennaistaitii: emme edelleenkaan tienneet,
milta oppilaista tunneilla tuntui. Tutkimusaiheemmgntyi tasta havaitsemastamme
epakohdasta. Meille oli selvaa, ettd oppilaat talewppimistilanteisiin kokonais-

valtaisesti tuntevina ihmisind mukanaan erilaigd@dmuksia, motivaatio- ja tunnetiloja.
Tulevina luokan- ja englannin opettajina halusimioneda kuvaa siita, kuinka oppilaat
itse kokevat englannin tunnin ja mita tekijoitartastavat esille. LAhdimme selvittdmaan
ja avaamaan oppilaiden erilaisia kokemusmaails®ia niita tekijoita, jotka ovat lasna
englannin tunneilla. Tarkoituksenamme oli tutkimeksne avulla saada myo6s
kaytannon parannusehdotuksia omaan opetukseemraenagk hyodyttaa myods muita

tulevia ja jo tydssa olevia kielten opettajia.

Vieraan kielen opetusta kuvataan nykyisin useimié kielikasvatus. Kielikasvatus-

kasitys ottaa oppilaan ja opetustilanteen kokormdigisemmin huomioon. Oppimis-
tapahtuma ymmarretdan enemmankin prosessiksi, fsssseita vaikuttavia tekijoita,

kuten yksil6llisid ja sosiaalisia seka ei-kielaHisekijoita. (Kaikkonen & Kohonen 2000,

7.) Naihin vaikuttaviin tekijoihin kuuluvat myds rinealueen eli affektiiviset tekijat.

Voidaankin sanoa, ettd kielen opetuksen ymmarrysanas kokonaisvaltaista

kielikasvatusta on tuonut myoés affektiiviset tekijiudelleen vieraan kielen oppimisen
tutkimuskentalle. (Kaikkonen & Kohonen 2000, 7-10.)

Kielenoppimiseen liittyvia affektiivisia tekijoitéon kansainvaliselld tutkimuskentalla
selvitetty perinteisesti asenne- ja motivaatiofislgn kautta. Tutkimuskohteena ovat
olleet erityisesti kaksikieliset oppimisymparistéKanadassa pioneerityota ovat tehneet
Gardner ja Lambert vuosina 1959-1972. Motivaatiototiksen ohella persoonallisuus-
tutkimus ryhtyi selvittim&an oppijan kokonaispersambsuutta osana oppimis-
tapahtumaa ja sen tuloksellisuutta. (Laine & Pilie®1, 4.) Persoonallisuustekijoihin

liittyen kiinnostuttiin myoés niista affektiivisisteekijoista, jotka ovat lasna vieraan kielen



oppimistilanteissa. Tutkittuja affektiivisia tekif@ ovat esimerkiksi oppijan asenne,
motivaatio, Kkielellinen itseluottamus, kielen omskun liittyvd mindkasitys seka
kielijannitys (Pihko 2007, 23—-24). Esimerkiksi Step D. Krashen (1981) on esitellyt
affektiivisten tekijoiden, erityisesti affektiivise filtterin”, vaikutusta kielen

oppimiseen. (Laine & Pihko 1991, 4-5.) Eero Laid®87, 1988) on avannut tata
affektiivisen filtterin kasitettd niin teoreettigas kuin empiirisestd nakokulmasta.

Kasittelemme tata affektiivista filtteria tutkimagrorttimme luvussa 3.

Niin edellda mainituissa kuin mythemmissakin tutkksigsa on keskitytty lahinna
ylakoulun ja muiden ylempien asteiden oppilaiderera@an Kkielen oppimisen
tutkimiseen. Esimerkiksi Laine ja Pihko (1991) tudt kielimindd ja affektiivista
filtteria 9.-luokkalaisten englannin kielen opiske$a. Pihko (2007) puolestaan vertaili
ylakoulun vieraskielisen sisallonopetuksen ja famhmakielen opetuksen affektiivisia
tuloksia. Nuton (2003) tutkimus kohdistui yliopistpiskelijoiden kielijannitykseen.
Muutamia tutkimuksia alakoulun englannin tunteihittyvista affektiivisista tekijoista
on kuitenkin tehty: Hentinen ja Piskonen (1998kitdt pro gradu -tutkielmassaan
kieliarkuuden maarda ja luonnetta peruskoulun kooede luokan vieraan kielen
tunneilla. Seikkula-Leino (2002) selvitti vaitokihuksessaan puolestaan viides- ja
kuudesluokkalaisten oppilaiden suoriutumistasojaetiintoa ja motivaatiota vieras-

kielisessa opetuksessa.

Vaikka aikaisemmissa tutkimuksissa on tutkittu aldkin vieraan kielen tunneilla
vaikuttavia yksittaisia affektiivisia tekijoita, evarsinaista yleisluontoista katsausta
affektiivisista tekijoista tietadaksemme ole tehflyassa tutkimuksessa halusimmekin
valottaa affektiivisten tekijoiden vaikutusta ylessi seka kentan nykytilannetta
nimenomaan alakoulun formaalin englannin opetuket&kdkulmasta tapaustutkimuksen

keinoin. Erityisesti pyrimme tuomaan esille opplen autenttisen aanen.

N&ain johdantomme lopuksi haluamme esitella lulgalitkimusraporttimme yleis-
rakenteen sekd muutamia yksityiskohti&aportin alussa esittelemme nykyisin vallalla
olevaa ké&sitystda oppimisesta sekd tutkimuksemme ndten olennaisia

kielenoppimisteorioita yleisluontoisesti (luku 2)Olemme jasentaneet esityksen



historiakatsaukseen ja tarkeimpien kielenoppimisbéden kasittelyyn. Olemme tuoneet
vieraan kielen oppimisen tutkimuskentalla pitkaaikuttaneiden tutkijoiden (Krashen,
Chomsky) teorioiden lisdksi esille Spolskyn yhteedi kielenoppimisen mallin. Tama
malli ottaa monipuolisesti huomioon kielenoppimisem osa-alueet ja toimii hyvana
yhteenvetona kielenoppimisteorioista. LiitAmme telmamme teoriat alakoulun
englannin opiskeluun perusopetuksen opetus-sulmaite perusteisiin (2004) ja

eurooppalaiseen viitekehykseen (2003) pohjaten.

Yksilon ominaisuuksia ké&sittelevistd vieraan kieleppimisen teorioista olemme
poimineet affektiiviset tekijat omaksi luvukseenukil 3). Esittelemme naista
tunnepohjaisista tekijoista tarkemmin motivaatioja asenteita, vieraan kielen
oppimiseen liittyvdd mindkasitysta eli kieliminddeka kielijannitystad niiden

tutkimuksemme kannalta olennaisen aseman taki&irmustehtavdmme ja tarkemmat
tutkimuskysymykset esittelemme luvussa nelja (4am&ssa luvussa selvitimme
lukijalle tutkimusjoukon taustatiedot, tutkimuksemnvarsinaisen toteutuksen seké
kaytetyt metodit. Seuraava luku (5) kasittaa abosteamme kootun tulososion.
Aineiston teemat esitamme tutkimuskysymyksia vastssa jarjestyksessd. Tassa
yhteydessa tuloksista ei esiteta tarkempaa analyysian tulosten tarkastelu jatetdaan
pohdinta-osioon (6). Pohdintaluku sisdltda nainerolltulosten yhteenvedon seka
pedagogisen kommentoinnin. Luku kuusi (6) kasitté@dyos tutkimuksemme

luotettavuuden arvioinnin seka tutkimuksemme atosta ja tuloksista nousevien
jatkotutkimusaiheiden esittelyn. Lopuksi pohdimmekimuksemme antia itsellemme

seka sen hyotya tuleville kollegoillemme (alalukg)6



2 Vieraan kielen oppiminen ja omaksuminen

Tassa luvussa esittelemme lyhyesti nykyisin vallallevaa sosiokonstruktiivista
oppimiskasitysta. Valitsimme sen osaksi tutkimustenkoska se vastaa parhaiten seka
omaa kasitystamme ettd perusopetuksen opetusselomenit perusteiden (POPS 2004)
kasitystd oppimisesta. Erilaiset kielen oppimis@oriat ja teoriasuuntaukset ovat
kuitenkin luvun keskipisteesséa. Tarkoituksenammeleitehda kattavaa lapileikkausta
kielen oppimisen ja omaksumisen teorioista, vaanreytua |&hinnd oman
tutkimuksemme kannalta olennaisiin sekd itseammmndstaviin teorioihin ja
tutkimuksiin.  Kielenoppimisprosessin  selvittdminenon  tutkimustehtdvamme
ymmartamisen kannalta tarkeaa — siten seka tuthkiysymyksemme ettd tutkimus-

tuloksemme ovat tarkasteltavissa laajempaa tawststan.
2.1 Sosiokonstruktiivinen oppimiskasitys

Nykyinen kasitys oppimisesta on laajentunut ottamagpijan paremmin huomioon
kokonaisena persoonana (holistinen ihmiskasitymka psyykkinen ja fyysinen tila
sekad tunnekokemukset vaikuttavat my0s oppimisegpir@isen ymmarretaan olevan
seka yksilollinen ettd sosiaalinen prosessi. (Kaildn & Kohonen 2000, 7; Kauppila
2007, 124; Perusopetuksen opetussuunnitelman petu2004, 18.) Tata nakemysta
kutsutaan  sosiokonstruktiiviseksi  oppimiskasitylsek Oppimisprosessi alkaa
havainnoinnista, jossa valikoidaan informaatiotaajommin opitun perusteella. Tieto
rakentuu tdman oppimiskasityksen mukaan siten,uetsé havaittu opittu tieto liitetaan
opittuun tietoon. (Kauppila 2007, 37-39.) Sosiokaridiivisen suuntauksen mukaan
oppiminen on oppijan oman aktiivisen toiminnan $ti¢o (Kauppila 2007, 131). Tama
vastaa myds perusopetuksen opetussuunnitelmiestpeten (POPS 2004, 18) kasitysta
oppimisesta. Oppijan omaan toimintaan vaikuttaa ehamakemyksensa omasta
roolistaan oppimisprosessissa. Tapa, jolla oppganiottaa oman roolinsa, riippuu
paljolti hanen itsetunnostaan. (Ruohotie 1998, 9-My6s luokkatoverit, opettaja ja
sitd kautta sosiaalinen vuorovaikutus vaikuttavgipimiseen. Oppimistulokseen
vaikuttavat liséksi oppijan aiemmat tieto- ja afabkenteet, mielikuvat, asenteet seka



oppimis- ja tyoskentelytavat. Oppiminen pohjautudille jo olemassa oleville
rakenteille, jotka tiedon pitdd lapaista muuttuaksemaksutuksi ja opituksi tiedoksi.
(Kauppila 2007, 37-39; 113; POPS 2004, 18; RuoH&88, 9-10.)

Oppimisprosessiin vaikuttavat my6s niin kognitigtisaffektiiviset kuin konatiivisetkin
rakenteet. Kognitiot ovat prosesseja, jotka auttagksiloa tiedostamaan ja saamaan
tietoa jostakin kohteesta. (Ruohotie 1998, 31-Zdfektit puolestaan ovat tiettyyn
objektiin tai ideaan kohdistuvia tunnereaktioitaffektiiviselle alueelle lasketaankin
kuuluviksi muun muassa temperamentti, tunteetgateenpiirteet. (Hirsjarvi, Huttunen,
Kari, Kuusinen & Vaherva 1983, 8; Ruohotie 1998-%.) Konaatio puolestaan viittaa
niihin mentaalisiin prosesseihin, jotka auttavasii@d kehittymaan (Ruohotie 1998, 31—
32). Konatiiviseen alueeseen kuuluvat motivaatiotghto, joiden voidaan ajatella
jakautuvan edelleen oppimismotivaatioon, sisédisgan ulkoiseen motivaatioon,
asenteeseen, mielenkiintoon seka minakasitykseenoh@ie 1998, 143-144).
Kasittelemme naitd tutkimuksemme kannalta olenaasdiektiivisen ja konatiivisen

alueen kasitteita seuraavassa paaluvussa (luku 3).

2.2 Kielen oppiminen

Kielen oppimista ja omaksumista on teoretisoitpigdan. Ei ole kuitenkaan olemassa
yht& universaalia teoriaa, joka olisi yleisesti &ksytty (Jaakkola 1997, 48; Mitchell &
Myles 2004, 2). Siitdkin on kayty keskustelua jastkija, tulisiko puhua kielen
oppimisesta, omaksumisesta vai naista erottamaitortMitchell & Myles 2004, 6).
Selkeyden vuoksi kaytdmme tastd eteenpain yleigtérnkielen oppimista, koska

katsomme sen olevan monipuolisempi ja kasittavaosikjelen omaksumisen.

Kielenoppimisteorioiden kehitys on historian kulassmukaillut lingvistiikan,
psykologian seka sosiologian kehityslinjoja (Mitth& Myles 2004, 29). Naiden
pohjalta  kielenoppimisteoriat voidaan jakaa linggisn, psykologisin ja
sosiolingvistisiin teorioihin. Lingvistiset ja psglogiset teoriat ovat perinteisesti olleet

dominoivia, mutta niiden rinnalla my6s sosiolindigst teoriat ovat vallanneet alaa.
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(Beebe 1988, 1; Mitchell & Myles 2004, 2—-3.) Teita voidaan luokitella sen mukaan,
kuinka ne kasittelevat muun muassa kielta itseédéabenoppijaa sekd kielenoppimis-
prosessia (Mitchell & Myles 2004, 5). Koko teoriperustaan vaikuttaa olennaisesti se,
korostavatko teoriat  kielenoppijan kompetenssia glien competence) vai
kielenkayttokykya (performance) (Edmondson & Hou$€®3, 74; Mitchell & Myles
2004, 10-12; Seliger 1988, 18, 24-25). Kielellikempetenssin tai kielen kayttokyvyn
painotus ei kuitenkaan valttamatta erota teorititgsin toisistaan, vaan ne voitaisiin
esittdd ennemmin jatkumolla kuin toistensa vastakah(Mitchell & Myles 2004, 96—
97).

Toisen kielen vaikutus oppimisprosessiin tuo tesoattin oman ongelmansa:
voidaanko toisen kielen oppimista kasitellda samao@oreettisin periaattein  kuin
aidinkielen oppimista? Mika ylipdataan on tuo "wmkieli”? Mitchellin ja Mylesin
(2004, 5-6) mukaan "toiseksi kieleksi” tai "toisikgeliksi” voidaan laskea kaikki ne
kielet, jotka on opittu aidinkielen oppimisen jathke Tama kasittdd myos vieraat kielet.
Perinteisesti toisen kielen oppimisteoriat ovat japheet ensimmaisen kielen
oppimisteorioihin, vaikkakin erilaisin painotuksiVoidaan sanoa, etta ensimmaisen
kielen oppimisteoriat ovat toimineet seka hyodelia ponnahduslautana etta
kiinnityskohtana  toisen  kielen  oppimisteorioille. siferkiksi  Chomskyn
universaalikielioppi on alkuaan aidinkielen oppitatia, mutta sen avulla on méaaritelty
my0s toisen kielen oppimista. (Edmondson & Hous@31926-139; Mitchell & Myles,
52, 77-79.) Palaamme Kkasittelemaan tata Chomskydliamgliempénd sen

merkittavyyden vuoksi.

2.3 Kielen oppimisen tutkimussuuntauksia

Seuraavassa nostamme esiin yleisluontoisesti tuétSemme kannalta olennaisimpia
kielenoppimisteorioita suuntauksittain. Mukana dim rioisen kielen oppimisteorioita
kuin niithin vaikuttaneita yleisid kielenoppimistemtakin. Pohjaamme tassa paljolti
Mitchellin ja Mylesin (2004) esitykseen.
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Historiaa

Systemaattinen vieraan kielen oppimisen tutkiminalkoi 1960-luvun lopulla

(Edmondson & House 1993, 15; Ellis 1992, 1). Tallg950- ja 1960-lukujen

behavioristisesta perinteestd nousseet kielenopfeomiat, kuten kielid vertaileva
analyysi, joutuivat sek@ kognitiivisten teorioidettd "chomskylaisen” hyotkkayksen
kohteeksi (Beebe 1988, 2; Mitchell & Myles 2004).32allalla olleita opetusmetodeja,
kuten kielioppi-kdannos- ja audiolingvaalista médogeka arvosteltiin etta puolustettiin.
Metodien kaytolle etsittiin vahvistusta niita tetiseimalla. (Edmondson & House 1993,
15; Ellis 1992, 1-2, 5.) My0s tutkimuksen painopistuuttui: siind missa

behavioristiset teoriat kasittivat kielenoppimistapahtuvan muiden taitojen tapaan
arsyke-reaktio -ketjuina, siirryttiin luovaa ja momtkaista ihmiskieltd korostavaan
teoretisointiin. (Edmondson & House 1993, 86-91tchiell & Myles 2004, 13.) Noam

Chomsky arvosteli erityisesti kognitiivista suurdtu edustanutta Piaget'a liian
yksinkertaistavasta kasityksesta; kieli oli hanarkaansa liian monimutkaista ollakseen
vain yleistd kognitiivista kehitystd tai toisaaltaehavioristisen tutkimusperinteen

olettamaa puhdasta ymparistosta oppimista (Mitchdllyles 2004, 13).

1970-luvulla paatddn nostivat tiettyjd oppimisvédneesitelleet tutkimukset, jotka
painottivat kaikkien kielenoppijoiden kayvan lajpnsankaltaiset oppimisvaiheet kielesta
rippumatta. Erityisesti morfeemien eli kielen pmpien merkityksen siséaltavien
yksikoiden kehittymista tutkittiin (esimerkiksi Bam 1973, Mitchellin & Mylesin 2004,
39-44 mukaan). Samoihin aikoihin nousi pinnalle mydrheanalyysitutkimus, joka
ajan kuluessa alkoi kasittaa virheet omana kielgmmeindan, ei valttdmatta "huonona”
kielenoppimisena (Edmondson & House 1993, 204-2Dahan liittyi myds Selinkerin
(1972, Cookin 2001, 15-17 mukaan) esittelema tgemteoretisointi "vélikielesta”
(engl. interlanguage), joka ei vastaa oppijan &ieité tai opiskeltavaa tavoitekielta,
vaan on oma kielisysteeminsa néiden kahden vd8kliger 1988, 21-22; ks. myds
Kaikkonen & Kohonen 2000, 8). Kuvio 1 havainnobiattata kielenoppijan valikielta

seka sen suhdetta oppijan aidinkieleen ja opittataiaeen kieleen.
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oppijan

itsenainen

kielisysteemi,

vilikieli

KUVIO 1 Oppijan valikieli (Selinker 1972, Cookin @@ 15-17 mukaan)

1970-luvun lopulla kentélle ilmestyivat myos erseti akkulturaatiomallit. Schumannin
esittelema malli on esimerkki tallaisista oppijarohiekieleen kulttuuristumista
korostavista malleista, joissa oppimista kasitell&@uun muassa kulttuurisen etaisyyden
kautta. (Edmondson & House 1993, 194; Mitchell & I&%y 2004, 49.) Affektiiviset
tekijat ovat Schumannin kasityksen mukaan oppimspssin keskidssa toimien sen

alkuunpanijoina ja kontrolloijina (Seliger 1988,)32

2000-luvulle tultaessa on ryhdytty korostamaandndtayttoad kielellisen kompetenssin
sijaan. Myos alaluokilla on siirrytty kommunikatisen kompetenssin korostamiseen.
(Kaikkonen & Kohonen 2000, 8.) Pragmaattiset ja kfiomaaliset nakemykset
painottavat juuri niitd keinoja, joilla kielenopaij saavuttavat kommunikatiivisia
tavoitteitaan. Pragmaattisen tutkimuskentén ininéssn lisaksi selvittaa, kuinka kielen-
oppijat luovat esimerkiksi puheensa sanavalinnoitiarkityksia (making meaning).
Funktionaalisesta ja pragmaattisesta nakokulmastsink pohditaan, mihin kielta
tarvitaan ja miten ndma tarpeet maarittavat rakeeteoppimista. (Mitchell & Myles
2004, 131-158.) Naiden tarpeiden pohtiminen on etk myods alakoulun

kielenopiskelussa.

Kommunikatiivisuuden korostamisen myo6ta myods sdis@a ympariston merkitys on
huomioitu tutkimuskentalla. Tallaiset sosiaalistap@ristdd korostavat sosiokulttuuriset
teoriat ovat olleet vahvasti Vygotskyn teorian wailksen alaisena. Vygotskyn

perinteen mukaisesti kielenoppimisen katsotaan amlewajattelun valine, jonka
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kehittymiseen tarvitaan tukea (scaffolding). Tue#tuyksild voi saavuttaa myos
lahikehityksen vyohykkeen. Talla lahikehityksen hykkeella tarkoitetaan sité
optimaalista kehityksen tasoa, jota lapsi ei vigkdin saavuta, mutta jonka han voi
itseaan taitavamman yksilon tukemana saavuttaaol&diuuriset teoriat korostavat

kielen syntyvan ja rakentuvan sosiaalisessa vudougksessa. (Kauppila 2007, 79-81;
Mitchell & Myles 2004, 193-222; ks. myds POPS 2008,) Vygotskyn ajattelu on

l&helld myds sosiokonstruktiivista oppimiskasitygtda kasittelimme aiemmin luvussa
2.1 (Kauppila 2007, 81).

Sosiaalista vuorovaikutusta korostavat myods sogjolstiset selitysmallit, jotka
keskittyvat kielen kayton tutkimiseen eri kontekssa (study on language in use). Talla
sindnsa monimuotoisella tutkimusalalla ollaan kistuneita erityisesti siitd, miksi
kaytdmme kieltd eri tavalla erilaisissa sosiaasikonteksteissa. Tutkimuksen keskioon
nousee jo aiemmin tassa luvussa kasitelty oppijaiKieli” (ks. luku 2.1) ja sen
kehitys. Sosiolingvistiset teoriat ovat kiinnostehenyts kieleen liittyvasta yhteisé6n
sosiaalistumisesta ja siihen liittyvista valta-sjakupuolitekijoista. (Mitchell & Myles
2004, 223-256.)

Krashenin monitorimalli

1970-luvun lopussa Krashen esitteli monitorimalingta han kehitti edelleen 1980-
luvulla (Mitchell & Myles 2004, 44; 159). Krasheniteorian pohjana on viisi

perushypoteesia: 1) omaksumis-oppimishypoteesn@)itori-hypoteesi 3) luonnollisen
jarjestyksen hypoteesi, 4) hypoteesi inputistasgtitoksesta ja 5) affektiivisen filtterin
hypoteesi (Krashen 1983, 135-153; 1985, 1-4).

Krashen (1985, 1) kasittda vieraan kielen omaksemiga oppimisen erillisind
prosesseina. Omaksumisen hén kasittdd samankiediaesiajuntaiseksi prosessiksi,
jonka avulla lapset omaksuvat ensimmaisen kiele@s@aksuminen on siis luonnollisen
merkityksellisen vuorovaikutuksen (meaningful conmication) tulosta ja saa aikaan

aidinkielen kehittymisen kaltaisen prosessin. Oppén on puolestaan tietoista
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prosessointia, jonka tuloksena on "tieto kielegkifowing about language). Oppiminen
tapahtuu esimerkiksi luokkahuoneymparistdosséd, jdagaen huomio on varta vasten
kiinnitetty kielen muotoon ja saantoihin. Olennaist aina kuitenkaan ole se ympaéristo,
missd omaksuminen tai oppiminen tapahtuu vaan ty&dallinen kommunikaatio.
(Krashen 1985, 1-4; Mitchell & Myles 2004, 45.)

Omaksumis-oppimishypoteesia on kritisoitu siitata etiedostettu ja tiedostamaton
prosessointi ovat loppujen lopuksi epadmaaraisiattedd eika niitd voida helposti
testata kaytdnnodssa. Krashenin kasitys siita, @pifusta tiedosta ei voi muotoutua
omaksuttua tietoa on myds aiheuttanut paljon WgiteKritiikista huolimatta tdman
hypoteesin perusoletus omaksumisen ja oppimisastaron ollut vaikutusvaltainen ja
antanut aihetta jatkotutkimuksille. (Mitchell & Mag 2004, 45-46; ks. myos Jaakkola
1997, 34-36.)

Monitorihypoteesin monitorilla Krashen (1985) taitkma opittua tietoa, joka valvoo ja
muokkaa — eli monitoroi — omaksutun tiedon kayttéama yksilollisia eroja selittava
monitori ei ole "paalla” koko ajan, vaan ainoastdarvittaessa auttaa kielenkayttajaa
tekemaan oikeita kieliopillisia tai kielen muotodiittyvia valintoja. Optimaalinen
monitorointi tarkoittaisi monitorin  kayttéa vain llsin, kun se ei hairitse
kommunikaatiota. (Krashen 1985, 1-2.) My0s tatéotgspsia on kritisoitu sen vaikeasta
testattavuudesta (Jaakkola 1997, 34; Mitchell & #4y2004, 46—47).

Luonnollisen jarjestyksen hypoteesi siséltdd olstuksiita, ettéa kaikki ihnmiset oppivat
kielen sdaannot tietyssa jarjestyksessa opetettyagestyksestd huolimatta. (Krashen
1985, 1.) Vahvassa muodossaan hypoteesi ei ja@i@ yksilollisille eroille, mista sita
onkin kritisoitu. Heikommassa muodossaan hypotieesén sijaan 10ytyy tukea kielen
oppimisen tutkimuksesta. (Mitchell & Myles 2004, 47

"Syo6tds” (engl. input) -hypoteesi linkittyy luonrislen jarjestyksen hypoteesiin siten,
ettd oppija siirtyy Krashenin mukaan kehitysvailt@emiselle juuri ymmarrettavan
syotoksen (comprehensible input) avulla. Oikeartéiggen, inputin, tulisi olla oppijan
nykyisesta kompetenssista katsoen seuraavalla llastegntaktisen vaikeusasteensa
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mukaan. Jos oppijan nykyinen taso olisi siisolisi oikea kielellinen syotos + 1.
(Krashen 1981, 104; 1985, 2.) Syotos kulkee synaigem, sisdisen kielta kasittelevan
"LAD”:n (Language Acquisition Device) kautta, joss® muokkautuu omaksutuksi
tiedoksi (Cook 1993, 54). Teorianai + 1 -tasoja ei ole sen tarkemmin maaritelty eika
myoskadn edellda mainittua sisdistd kielenomaksuekamsmia, missa taman
syotoksen kasittely tapahtuu. (Jaakkola 1997, 33Ma@hell & Myles 2004, 47-48.)

Vaikka itse syotoksella on merkittdva osa Krashdewmriassa, ei se ainoastaan selita
oppijan tiedon omaksumista. Oppijan taytyy myosd§iaa tuo tieto sisaan”. (Seliger
1988, 30-31.) Tahan vaikuttaa affektiivinen suodengl. filter), joka ollessaan
"korkealla” estaa tiedon omaksumista. Tama voi ddatéa esimerkiksi huonoa
motivaatiota tai negatiivisia asenteita kielenoplala kohtaan. Filtterin ollessa
"alhainen” oppija on avoin uudelle tiedolle ja my@ppiminen on tehokkaampaa.
(Krashen 1985, 3-4; ks. kuvio 2.) Vaikka affek@ila tekijGilla on epdailematta
osuutensa kielenoppimisessa, on Krashenin esigféktiivisesta filtterista syytetty
epamaaraiseksi ja epateoreettiseksi (Mitchell & @dyP004, 48-49). Kasittelemme
affektiivista filtteria kuitenkin tarkemmin osanaibeen (1988) affektiivisen suotimen

mallia (luku 3).

voimalas

WVieraan ; ;
| Language | omalksuttu

kielen SUODIN |—— |A-:a.1ui5iti0n | P vieraan kielen

- H |
svitos \ ! Device (LADY) | aines/taito

matala/ei

suodinta

KUVIO 2 Krashenin suodinmalli (1981, 110 mukaellen)
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Krashenin teoriaa on yleisesti kritisoitu siitétéese ei ota kielen tuottamista lainkaan
huomioon. Ikdan kuin vastalauseeksi talle puuge8ivain ja kollegat (Mitchellin &
Mylesin 2004, 20-21 mukaan) ovat esittdneet ymrtan@n tuotoksen hypoteesinsa
(comprehensible output hypothesis), jossa painmtetkielenkayttajan joutuvan
tekemaan kieliopillisia valintoja juuri puhuessaaei, kuunnellessaan. Kritiikista
huolimatta Krashenin hypoteesit ovat luoneet poljadelle tutkimukselle ja auttaneet
meitd ymmartamaan toisen kielen omaksumisen perugaok 1993, 51-68; Ellis
1992, 12; Jaakkola 1997, 33-38; 48; Mitchell & MyR004, 49).

Chomsky ja universaalikielioppi

Chomskyn universaalikielioppi on luonteeltaan s$@tabria (property theory). Teoria
selittda kielenoppimisen pysyvaa ominaisuutta, ers&alia kielioppia, jonka me kaikki
omaamme (Mitchell & Myles 2004, 95). Kielenoppiminen taman teorian mukaan
ikdan kuin ennalta rakennettua perustuen univesdigadlainalaisuuksille eli prinsiipeille
ja parametreille, kuten kielen rakenneriippuvaipaumatteelle (engl. structure
dependency). Tama synnynnainen Kkielioppi ohjaaekmbpimistamme, ensisijaisesti
aidinkielen oppimista. (Edmondson & House 1993,7B3-Mitchell & Myles 2004, 62—
64; Seliger 1988, 29-30.) Lapsi tunnistaa tiedoattaan kielen rakenneosia ja siten
kokoaa mielessdan kokonaiskuvaa ja ymmarrystastéeléMitchell & Myles 2004, 52—
77.) Kokonaiskuvan rakentuminen tapahtuu LAD:n (#ege Aqcuisition Device)
avulla. Tama synnynnainen kielenomaksumisen "muskaatikko”  toimii
samantyyppisesti kuin aiemmin tassa luvussa Krashéeorian osana mainittu
mekanismi. (Cook 1993, 54; Edmondson & House 1999,) Seuraavalla sivulla oleva
kuvio 3 havainnollistaa Chomskyn kasitysta univalisakieliopin toiminnasta ja aidin-

kielen kieliopin omaksumisesta.
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KIELENOMAKSUMIS- SYOTOS —) UNIVERSAALIKIELIOPPI 1. KIELEN
MEKANISMI (LAD) {input) {prinsiipit ja parametrit) KIELIOPPI

KUVIO 3 Muotoilu Chomskyn universaalista kieliomsfCookia 1993, 204 ja Edmond-

sonia & Housea 1993, 129 mukaellen)

Vaikka universaalin kieliopin teoria on ensisijagedidinkielen oppimisteoria, se on
valjastettu myds toisen kielen oppimisteorioidenytt@n. Toisen kielen oppimista on
maaritelty sen mukaan, missd maarin universaalikipl on toisen kielen oppijan

kaytettavissa: kokonaan oppijan kaytettavissa,tasitoppijan kaytettavissa tai ei
lainkaan mukana toisen kielen oppimisessa. (Coo83,1204-211; Edmondson &
House 1993, 133; Jaakkola 1997, 40.) Vaikka unaadilsielioppiteoria on keskittynyt

lahinna syntaksin ja lingvistisen systeemin tulaart jattden pois sosiaaliset ja
psykologiset tekijat, on se kielellisena tyokaluaattanut tutkijoita monella tavalla
ymmartamaan ihmiskieltd (Mitchell & Myles 2004, 527-79; 92-94; ks. myds
Jaakkola 1997, 38-43).

Kognitiiviset teoriat

Kognitiiviset teoriat kuuluvat prosessiteorioihitnansition theories), joissa painotus on
itse kielenoppimisessa eli kielellisen ainekserspssoinnissa (Mitchell & Myles 2004,
95). Kognitiivisessa tutkimuksessa keskitytad&nragi oppijaan yksilona, miké erottaa
sen sosiaalista kanssakaymista korostavista tetaiosekd toisaalta universaalin
kieliopin teorian kannattajista, jotka keskittyvétitkimaan kielellistd systeemia.
Kognitiivisten  teorioiden tutkimushypoteesit pohjaa lahinnd kognitiiviseen
psykologiaan ja neurologiaan sekéa yleiseen tietommimutkaisten proseduraalisten
taitojen omaksumisesta. (Mitchell & Myles 2004, 969
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Kognitiivinen suuntaus on perinteisesti vertaikiglen oppimista muuhun oppimiseen.
Edelleenkin tutkimuskentalla on eridvia mielipigeitsiitd, onko kielenoppiminen
"tavallista” oppimista vai onko kielellinen tieton@nlaistaan ja sen oppiminen téten
erityistd. (Cook 1993, 246; Jaakkola 1997, 44; 48yos kielellisen tiedon
synnynnaisyydesta on kayty keskustelua jo pitkdéari taman alueen ymmarryseroihin
pohjautuu teorioiden jaottelu kompetenssia ja @tasakielen kayttéa (performance)
korostaviin teorioihin. Kuten jo aiemmin olemme temkin maininneet, nama teorioiden
erot eivat valttamattd ole aina jyrkkid ja yksigelsia. Tutkimuskentaltd 10ytyykin
molemmat puolet huomioon ottavia teorioita. (JadkktO97, 44; Mitchell & Myles
2004, 96-97; Seliger 1988, 18.)

Kognitiiviset teoriat keskittyvat siis yleisesti éiellisen informaation prosessoinnin
ymmartamiseen ja kuvaukseen (Edmondson & House ,199B). Erilaiset
informaationprosessointiteoriat ovat talloin osalémtutkimusta selittien muun muassa
lyhyen ja pitkdkestoisen muistin osuutta kielenogpessa (Cook 1993, 246-261;
Mitchell & Myles 2004, 97-105). Tutkimuksen kohteeon erityisesti oppijan mieli
tiedon prosessoijana. Konnektionististen (connaddtd kognitiivisten lahestymis-
tapojen kohteena ovat itse aivojen rakenteet og@meelittdjana. Taman suuntauksen
edustajat kayttavat tutkimuksessa hyvakseen negistéoja jopa neuro-biologista tietoa.
(Mitchell & Myles 2004, 129.)

Kognitiivisen suuntauksen tutkijat ovat viime aikai selvittineet myds toisen kielen
oppimisen taustalla vaikuttavia psykologisia tek#o Tutkimuksen kohteena ovat olleet
esimerkiksi muistin rooli, huomionkiinnittdmiserrk@ys, implisiittisen ja eksplisiittisen

oppimisen erot seka motivaatiosta, kielikyvykkyydega alykkyydesta johtuvat

yksilolliset erot. (Mitchell & Myles 2004, 99; ksnyds Edmondson & House 1993,
178.) Nama yksilollisia eroja selvittavat tekijadidaan edelleen jakaa kognitiivisiin ja
affektiivisiin tekijéihin (Edmondson & House 1993,78). Erityisesti Gardner ja

Macintyre (1992, 1993) ovat kasitelleet naita y#édia tekijoitd sosiopsykologisesta
nakokulmasta (Mitchellin & Mylesin 2004, 25 mukaan)
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Kielenoppimisen kognitiivisiin tekijoihin voidaaraskea kuuluvaksi 1) alykkyys, 2)
kielikyvykkyys (language aptitude) seka 3) kielgoponisstrategiat (Mitchell & Myles

2004, 25). Alykkyys voidaan maaritella yksilon weksi kyvyksi tai useiksi

erityiskyvyiksi. Alykkyytta on tarkasteltu myos psylogisena prosessina, jossa
korostuu yksilon tiedonprosessointi- ja toimintakyKHirsjarvi ym. 1983, 213-214.)

Tutkimuksissa on todettu, etté keskimaaraista lkarkean alykkyyden omaavat oppijat
ovat parjanneet hyvin myds toisen kielen oppimigessinakin formaaleissa
kielenoppimisympaéristdissd (Mitchell & Myles 20025). Toisaalta alykkyyden ja
kielen kayton valinen yhteys ei ole yksiselitteinggdmondson & House 1993, 178—
180).

Arkielamassa kuulee usein puhuttavan "kielipaaspélla selitetddn (tai selitelladn?)
kielen oppimisen helppoutta tai vaikeutta. Tahamlip@a-termiin katsotaan kuuluvan
kognitiivisia kykyja ja valmiuksia. Sita voidaantsua myos kielikyvykkyydeksi. (Pihko
1987, 4.) Kielikyvykkyydella tarkoitetaan teoretidompaa kasitysta siitd erityisesta
lahjakkuudesta, jota kielenoppimiseen on yleisaskottu tarvittavan. Kielikyvykkyys

voidaan liittaa yksilon yleisiin inhimillisiin kykiin, jotka pitavat sisalladn myos
yksil6lliset kognitiiviset erot. Nama erot voivasataan selittda oppijoiden vieraan
kielen oppimismenestysta. (Dérnyei 2005, 31-34.jsd kielen oppimisen kannalta
kielikyvyykkydessa merkityksellistd on oppijan fatgnen koodauskyky, kieliopillinen

herkkyys, muistiin liittyvat tekijat seka induktinen kielenoppimiskyky. (Carroll 1965,
Skehanin 1989, 26 seka Carroll 1973, Krashenin 198%21 mukaan; Mitchell &

Myles 2004, 25.)

Oppimisstrategiat ovat Mitchellin ja Mylesin (200805) mukaan oppijan omaksumia
toimintatapoja (procedures), joiden tarkoitus orhdée h&nen oppimisestaan niin
tehokasta kuin mahdollista. O’Malley ja Chamot (@P9néaarittelevéat toisen kielen
oppimisessa kaytettavat oppimisstrategiat kolmegppiin: 1) metakognitiivisiin, 2)

kognitiivisiin ja 3) sosiaalisiin strategioihin  (Gkin 1996, 105-106 mukaan).
Metakognitiivisiin ~ strategioihin  kuuluu esimerkiksioppimisen suunnittelu ja

oppimistulosten arviointi. Kognitiiviset oppimisategiat ovat puolestaan tietoisia tapoja
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tarttua oppimistehtadvaan. Niihin kuuluvat esimeskikmuistiinpanojen tekeminen.
Sosiaalisiin  strategioihin sisaltyy esimerkiksi kkakaverin kanssa tydskentely.
(O’'Malley & Chamot 1990, Cookin 1996, 105-106 mukaaOletuksena on, etta
monipuolisia ja tehokkaampia oppimisstrategioita aamat oppijat ovat myo6s
kielenoppimistuloksiltaan edistyneempia (Mitchell Blyles 2004, 25-26). Vieraan
kielen oppitunneilla tulisikin jo ensimmaisista wista alkaen harjoitella erilaisia
oppimis- ja tydskentelytapoja, jotka tekisivat kiel oppimisesta mahdollisimman
tehokasta ja mielek&sta. Opettajan rooli korostéiden oppimisstrategioiden luokkaan
tuomisen alkuunpanijana. (Cook 1996, 106—-108; P08, 18-19; 140.)

Yhtenaista kielen oppimisen teoriaa metsastamass&polsky

Toisen kielen oppimisesta ei ole viela toistaisesimassa yhta yleisesti hyvaksyttya
mallia tai teoriaa, joka kattaisi kaikki kielenoppsessa lasna olevat tekijat (Mitchell &
Myles 2004, 2). Seuraavassa esiteltava Spolsky82(1lRielen oppimisen malli pyrkii
kuitenkin tahan esitellen kielen oppimisessa vagua tarkeita tekijoita sekéd naiden
tekijoiden suhdetta toisiinsa. Kuten Spolsky iteekuomioi, on tallaisessa yhtenadisessa
kielen oppimisen mallissa aina vaarana se, ett@rsdiian yleinen. Myds mallin
yksityiskohdat saattavat sumentua. (McLaughlin 1985%7, Spolskyn 1992, 11
mukaan.) Yhtendisena useat eri kielenoppimisedtuitavat tekijat huomioivana kielen
oppimisen mallina pidamme Spolskyn teoriaa kuiten&sittelyn arvoisena. Mallissa
esiintyvat tekijat, kuten oppimisen sosiaalinentksti, oppijan asenteet, motivaatio ja
muut persoonallisuustekijat kuuluvat myods tutkimerksne keskeisiin tutkimus- ja

kasittelykohteisiin.

Spolsky pohjaa teoriansa, hypoteesin tai paremminkipun hypoteeseja sille
olettamukselle, ettd ihminen pystyy oppimaan useariglia. Spolskyn (1992) mukaan
voidaan tehda myods tiettyja yleistyksia niistd idsi persoonallisuuteen liittyvista
tekijoista, jotka vaikuttavat oppimiseen. Teoria @nddnlainen yhteenveto hanen
ajatuksistaan. (Spolsky 1992, 1-2.) Spolsky pyvastaamaan teoriallaan seuraaviin
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kysymyksiin: kuka oppii, miten, mita kieltd, kuinkzaljon ja millaisissa olosuhteissa
(Spolsky 1992, 3). (Ks. kuvio 4.)

Oppimistuloksilla ei mallin visuaalisessa esitylsesole yhteytta mallin - muihin
tekijoihin. Spolsky tuo kuitenkin sanallisesti esietta mallin vaikutussuhteet etenevat
kehadmaisesti. Oppimistulokset vaikuttavat sosiaahs kontekstiin, joka puolestaan
vaikuttaa oppijaan, oppimistilanteeseen ja asehattu tavoitteisiin.  Oppijaan
oppimistulokset vaikuttavat nimenomaan motivaatikautta. Eri osasten vélinen
interaktio johtaa myds siihen, ettei mallissa olgdyainoaa aloitus- tai lopetuskohtaa.
(Spolsky 1992, 83.)



22

Sosiaalinen konteksti EANIRR

(koti, perhe, kanpunki, maa..}

JOHTAA

Asentest

(vierasta kielta, sen pulmjiajaitse
oppimistilannetta kolhitaant

JOTKA
NAKYVAT
OPPIJASSA

Motivaatio

JOEA LITTTYY MUIHIN
PERSOONALLISUUSTEKIJOIHIN,

EUTEN
i Persoonallisuus Kyvyt Aikaisempi tieto
(kielijanmnitys) (kielikyky, kielipaa) Ciddinkieli, muut
kielet)

EDELLA MAINITUT SELITTAVAT SITA,
KUINKA OPPIJA KAYTTAA HYVAKSEEN

Oppimismahdollisuudet

(formaalit ja epaformaalith

OPPIJAN JA
OPPIMISTILANTEEN VALINEN
SUHDE MAARITTAA

Kielelliset ja
ei-kielelliset

oppunistulokset

KUVIO 4 Toisen kielen oppimisen malli (Spolsky 1923)
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Spolskyn (1992, 11-29) mukaan hanen kehittelemassaallissa korostuvat viisi

piirrettd, joista kaikkia ei aiemmissa teoriois$a atettu huomioon:

1. Malli yhdistaa kaikki toisen kielen oppimiseentiitat nakokulmat ja keskittyy
vain toisen/vieraan kielen oppimiseen. Taten sdajatpois daidinkielen
omaksumiseen liittyvat monisyiset tekijat, kuterdidkielen kieliopillisten,

semanttisten ja pragmaattisten sdantéjen omaksanngSpolsky 1992, 11.)

2. Mallissa painotetaan tavoitteiden ja saavutustekktatta ja selkeytta. Tarkeaa
on ymmartadd "toisen kielen tietamisen” vaikeus janmutkaisuus seka
ymmartaa mita tarkoitetaan silla, etté joku osastddielta. Kielitaitoa tai kielen
osaamista voidaan maaritella monella tavalla: editk& kieliopin osaaminen
tai kommunikointitaitojen hallitseminen ovat totsian eroavia osaamisen
alueita. Eroa on myds silla, osaako englantia snau, ettd pystyy lukemaan
urheilusivut vai pitamaan luennon atomin rakenteeshglanniksi. (Spolsky
1992, 11-12))

3. Malli on integroitu ja interaktiivinen — se sopiiumhunkin oppimiseen ja mallin
eri osat ovat laheisessa yhteydessa keskenaarsk$dd&92, 12).

4. Malli korostaa osan kielen oppimiseen liittyvistaekijoistd, kuten
kokonaisvaltaisen kielisysteemin lasndolon, olevalitamattomia oppimiselle.
Tama tarkoittaa sita, ettéikki kielen oppimiseen liittyvat tekijat eivat ole aina
valttamattomia, jotta oppimista tapahtuisi. Osaijdetd péateekin oppimis-
tilanteessa tyypillisesti (engl. typicality conditis). Osa tekijoistd on puolestaan
asteittaisia (engl. graded conditions), mika tatkeai, ettd mitd enemman tiettyja
tekijoitd tilanteessa on, sitd todennakoisempaé eit§ oppimista tapahtuu.
Esimerkiksi mitd nuorempana toisen kielen opiskedlmittaa, sitd paremmat
mahdollisuudet oppijalla on natiivisen &aantamykssaavuttamisessa -
kuitenkaan nuori ika ei ole valttamaton natiivin ltkssen aksentin
saavuttamiseksi. (Spolsky 1992, 12; 14-25.)
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5. My0Os sosiaalinen konteksti on Spolskyn mallissaysen tarkeassa roolissa.
Kielen oppimisen oletetaan olevan yksilollistd, tautapahtuvan yhteisossa.
Vaikka yhteisolla ei ole suoraa vaikutusta oppimisesen epasuorat vaikutukset
ovat tuntuvia. (Spolsky 1992, 13-14.)

Spolskyn (1992) mallin viimeisesta erityispiirteiegks. kohta 5 edelld) esitetty huomio
oppimisen yksil6llisyydestg yhteisollisyydesta on lahella seka nykyista kiedikatus-
kasitysta (ks. Kaikkonen & Kohonen 2000, 7) ettéupepetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004) ymmarrysta oppimisesta. Naissasketaan sita, ettd yksilollinen
oppiminen tapahtuu aina vuorovaikutuksellisess@aabsessa kontekstissa (POPS 2004,
18). Seuraavassa kasittelemme tata perusopetuksetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2004) kasitysta oppimisesta erityisesti emghakielen osalta. Nostamme esille
my0s eurooppalaisen viitekehyksen (EVK) ndkemykg#aan kielen oppimisesta.

2.4 Opetussuunnitelman ja eurooppalaisen viitekehyk sen

nakemykset vieraan kielen oppimisesta

"Oppiminen ymmarretaan yksilolliseksi ja yhteisgdlksi tietojen ja taitojen
rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttwarinosallisuus” (Perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteet 2004, 18). Tama spemnnitelman perusteiden
nakemys oppimisesta edustaa sosiokonstruktiivipf@nuskasitysta, jota kasittelimme
aiemmin tassa luvussa (2.1). Se luo perustan myksriuksemme kannalta oleellisen

aineen, englannin, opettamiselle.

Vieraan kielen oppimisen osalta POPS:ssa korostetgpilaan valmiuksia toimia ja
kayttaa kielitaitoaan erikielisissa viestintatileissa. Oppilaan tulee myds oppia, etta
"taitoaineena ja kommunikaation vélineend kieli &d&la pitkgjanteistd ja
monipuolista viestinnallista harjoitteltiaVieras kieli oppiaineena on POPS:n mukaan
taito- ja kulttuuriaine. (POPS 2004, 138.)
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Aiemmin esiteltyjen sosiokulttuuristen teorioideavein POPS (2004, 18) nostaa
kulttuurisen osallisuuden merkityksen esille. Tamé&oi tulkita myds koulun
sosiaalistamistehtavan nakokulmasta. Vieraan kielgskelussa korostetaan oppilaan
kasvua ymmartamaan ja arvostamaan myos muideukréttien elamanmuotoa (POPS
2004, 138). Vaikka oppiminen riippuu opetussuunmga kasityksen mukaan oppijan
aiemmin rakentuneesta tiedosta, ovat seka moto/&dti oppimis- ja tydskentelytavat
tarkeitd. Oppimisympariston osalta tuodaan lis&slle emotionaaliset tekijat, joita
kasittelemme affektiivisten tekijoiden osana seuasaa paaluvussa (luku 3). (POPS
2004, 18.)

Eurooppalainen viitekehys (Common European Framiewof Reference for

Languages) on Euroopan neuvoston kehittama kietbppimisen, opetuksen ja
arvioinnin yleinen kehys (Eurooppalainen viiteket8303, 19). Viitekehyksen ei ole
tarkoitus edustaa mitaan yksittaista kielenopettsdi@ tai kielen omaksumisen/
oppimisen teoriaa. Se pyrkiikin olemaan avoin, realt ja dynaaminen. (EVK 2003,
40-41.) Eurooppalainen viitekehys méaarittelee yaaa kielitaidon kuutta taitotasoa.
Nama taitotasot etenevét peruskayttajatasoltaveait&ielenkayttajan tasolle asteikolla
Al1-C2. (EVK 2003, 46—69.) Myds peruskoulun opetussitelman perusteissa (2004)
on kaytetty eurooppalaisen viitekehyksen kuvaamitatasoja oppiaineiden tavoitteiden

maarittelyssa.

Eurooppalaisessa viitekehyksessa kielitaito sidotakielenkdyton kulttuuriseen
kontekstiin, jolloin kieli nahdaan ajattelun, iteeaisun ja kommunikaation valineena
(Huttunen 2000, 80). Kompetenssin kriteeriksi neugkemmunikaatiotaito (ks. myds
Kaikkonen & Kohonen 2000, 8). Kommunikatiivinen lkkempetenssi voidaan jakaa
kielellisen kompetenssin, sosiolingvistisen komps$in ja pragmaattisen kompetenssin
osatekijoihin ~ (Huttunen 2000, 80). Kommunikatiivise kielikompetenssin
kehittymisessa itse oppimisprosessi ja oppimiseosuiiteet ndhdaén keskeisina
tekijoin&. Nain viitekehys edustaa kognitiivisemktruktivismin, sosiaalisen interaktion
ja humanistisen oppimispsykologian nakemyksia kiedppimisesta. (Huttunen 2000,
83.)
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Myds metakognitiivisten taitojen kehittdminen ja popaan oppiminen nahdaan
eurooppalaisessa viitekehyksessa tarkeina tekijoiudten jo oppimisstrategioiden
kasittelyn yhteydessa totesimme, tulisi néitd ogamoppimisen taitoja kehittdd myos
alakoulun englannin tunneilla (ks. my6s POPS 2004-19; 140). Opitut
tyoskentelytaidot hyodyttaisivat talldin - kielenojmpia lapi elaman jatkuvassa
kielenoppimisprosessissa, jollaisena seka viitegadttd POPS kielen oppimisen nakee.

(Huttunen 2000, 79; POPS 2004, 18-19; 139.)

Edella mainittujen taitojen oppiminen ja kayttammneivat kuitenkaan yksindan riita
selittamaan tuloksellista vieraan kielen oppimis&an oppilailla tulee olla myds kielen
oppimiseen tarvittava motivaatio. Motivaation ohekielen oppimisen tulokseen ja
ylipdatadan sen mahdollistumiseen vaikuttavat mypgilaan asenteet ja minakasitys.
Muun muassa naita tarkeita affektiivisia tekijdisittelemme seuraavassa luvussa (3).
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3 Affektiiviset tekijat kielenoppimisessa

Edellisessa luvussa kasittelimme kielenoppimisearidéa ja suuntauksia, joissa
painotetaan muun muassa kognitiivisten tekijoidgksilollisten kykyjen ja oppijalle
sopivien oppimisstrategioiden tarkeyttd kielen oppessa. Nailla kywvyilla ei
kuitenkaan ole merkitysta, jos oppilaalla ei oldubskayttaa niita (Laine 1988, 1; Pihko
2007, 23-24). Oppija tarvitsee myds motivaatiota pgsitiivisen asenteen kielen
oppimiseen. Tassa luvussa tutustumme naihin turdmaigon tekijéihin, jotka voivat
joko edistaa tai estdd kognitiivisten kykyjen jadjgn kayttoa kielta opittaessa. Naiden

tekijoiden ymmartaminen on tutkimuksemme kannatisisgjaisen tarkeaa.

Kielenoppimiseen vaikuttavista tunnepohjaisistaijééta voidaan kayttaa nimitysta
affektiiviset tekijat. Affektiivisia tekijéitd ovatoppilaan henkil6kohtaisen tunnetason
tekijat, kuten oppijan asenne, motivaatio, kietedh itseluottamus ja kielen opiskeluun
littyva minéakasitys. (Pihko 2007, 23.) Naiden ksaaffektiivisiin tekijoihin voidaan
laskea kuuluviksi tehokkuus, epavarmuuksien sidtpkja kieliahdistus (Ehrman,
Leaver & Oxford 2003, 319; kieliahdistuksesta ksyos Pihko 2007, 36-38).
Affektiiviset tekijat vaikuttavat kielen oppimiseeja oppijan kommunikatiiviseen
toimintaan eli siihen, kuinka halukas oppija on tk#éynaan kielitaitoaan. Affektiiviset

tekijat ovat siis merkittavia vaikuttajia kielenappsessa. (Pihko 2007, 23—-24.)

Seuraavissa alaluvuissa (3.1, 3.2, 3.3 ja 3.4)ttkémnme affektiivisista tekijoista
tarkemmin tutkimuksemme kannalta olennaisimpiajdéki: motivaatiota ja asenteita,

kielellistd minakasitysta seka kielijannitysta.
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3.1 Motivaatio

Motivaatio on Ruohotien (1998, 42) mukaan maasitéiimisen psyykkiseksi tilaksi,

joka maaraa, milla aktiivisuudella han toimii jalmm hanen mielenkiintonsa suuntautuu.
Paamaarasuuntautuneena prosessina myos oppimimantimaatiosta riippuvainen (ks.

my6és POPS 2004, 18). Motivaatio voidaan jakaa sesfi ja ulkoiseen eli

instrumentaaliseen motivaatioon. Sisdisen motivaatijossa tekeminen palkitsee
henkil6a sisaisesti, on yleisesti katsottu kantgvaemmalle kuin ulkoisten palkintojen
ja kannustimien myo6ta aktivoituvan instrumentaaliseotivaation. Toisaalta joissain
tutkimuksissa ulkoisen motivaation on todettu olexappimistuloksien kannalta yhta
tehokas kuin sisdisen motivaation. (Edmondson & 940993, 188-189; Gardner &
Maclintyre 1995, 206—-224.)

Ruohotien (1998) mukaan sisdisen motivaation syisgie olennaisia edellytyksia ovat
kannustava ohjaaja, onnistumisen mahdollisuudétavat haasteet, tehtavatyyppien
vaihtelevuus seka mielenkiinnon yllapitdminen. ks&ohjaajan kyky esittdd tehtavat
oppimismahdollisuuksina on tarkea sisdisen motigaatsyntymisen edellytys.
(Kauppila 2007, 120; Ruohotie 1998, 37-39.) Oppijamotivoiminen on siis
nimenomaan opettajan tehtava (Kauppila 2007, 123%).1Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa oppimisympariston tavkgiteasetetaan oppilaan oppimis-
motivaation ja uteliaisuuden tukeminen tarjoamdiémelle kiinnostavia haasteita ja
ongelmia (POPS 2004, 18). Onnistuessaan kohtaarjsarmittamaan haasteet tai
pienentamaan niista syntyvaa epatasapainoa yksilduntea olevansa kompetentti ja
itsendinen. Juuri tAh&n onnistumisen tunteesearsfer sisainen motivaatio. (Ruohotie
1998, 66; ks. myds Kauppila 2007, 120.)

Motivaatiosta voidaan erottaa myds yleis- ja tiemotivaatio. NAamé& motivaation lajit
vaikuttavat seké& oppimiseen ettd oppimistilanteesegtautumiseen eri tavoin — myos
englannin tunneilla. (Ruohotie 1998, 41; Seikku@ro 2002, 58.) Yleismotivaatiota
voidaan kutsua myds pitkakestoiseksi motivaatiohshon lasketaan kuuluvaksi
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integratiivinen ja instrumentaalinen motivaatio ik&ela-Leino 2002, 60).

Tilannemotivaatiota voidaan nimittaa vastaavastytiestoiseksi motivaatioksi.

Motivaatio kielen oppimisessa

Gardnerin (1997) mukaan motivaatio kielenoppimisesatekijand viittaa yksilon

asenteisiin, haluihin ja halukkuuteen panostaaamerkielen oppimiseen. Nama tekijat
ovat monimuotoisessa suhteessa keskendén eikd omditdnelppo erottaa toisistaan.
(Gardner, Tremblay & Masgoret 1997, 344-346.) \Aerkielen oppimiseen vaikuttavat
ymparoivan yhteison kasitykset ja uskomukset ediikgr kielen tarkeydesta ja

tarpeellisuudesta. Nama heijastuvat oppijan yleisegennoitumiseen ja motivaatioon
oppia kieltd ja sitd kautta hanen kielitaitoonsaardner 1985, 146-153.) Gardnerin

kasitysta voidaan talta osin luonnehtia yhteisopiydiseksi.

Kasityksensa ja tutkimustensa pohjalta Gardner atlegoidensa kanssa luonut
sosiokasvatuksellisen mallinsa (Gardner 1985; kgick5), jossa tarkeimpané tekijana
on motivaatio. Se koostuu vaivannadstd, halustasgnteesta oppimiseen (Dornyei
2005, 68-69; Masgoret & Gardner 2003, 128). Mallmuiden tekijoiden —

integratiivisuuden ja asenteiden — vaikutus suadatnotivaation kautta. Gardnerin
mallissa integratiivisuudella tarkoitetaan yksildmalukkuutta ja kiinnostusta olla
yhteydesséa opiskeltavan kielen aidinkielisiin piuihuj Integratiivisuuteen kuuluvat

lisdksi yksilon asenteet tatd ryhmaa ja kielta &aht Integratiivisuus on nain ollen
eraanlaista halua olla osa tiettya (kieli)kulttuyinmaa. (Esim. Masgoret & Gardner
2003, 126-7.)

Gardnerin mallissa olennaisena tekijana vaikuttanatds seuraavassa alaluvussa
tarkemmin kasiteltdvat oppilaan asenteet oppimstietta kohtaan. Naihin

oppimistilanteeseen liittyviin asenteisiin vaikwi@a muun muassa itse opiskeltava
kurssi, opettaja ja luokkatoverit. (Masgoret & Gaed2003, 127.)
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SOSIAALINEN YKSILOLLISET EROT KIELEN .
YMPARISTO OMAKSUMISEN TULOKSET
INTEGRATIIVINEN MOTIIVI KONTEEKSTI
F————————
| [In tegratiivisuus
Fulttuuriset /’J[/ samaistuminen kieleen ja
uslkomuliset | sen kulthuuriin
| Maotivaatio Formaali Kielellinen
Asenteet

oppimistilannetta

Informaali b= — ————1 Ei-kielellinen

| | kohtaan
|

Kielikyvyvkkyys

KUVIO 5 Operationaalinen muotoilu Gardnerin sos®katuksellisesta mallista

(socio-educational model, Gardner 1985, 153)

Edella esitelty Gardnerin malli on eri muodoissafluat dominoiva yli 30 vuotta toisen
kielen oppimisen tutkimuskentélla. Mallia on kuikenkritisoitu nimenomaan siita, ettei
se ole tand aikana juurikaan muuttunut. Mallin intka vaikeuttavat myo6s
terminologiasta johtuvat mahdolliset vaarinkasigtks(Dornyei 2005, 68-71.) Yksi
Gardnerin mallin puutteista on lisaksi se, ettgpiopssaavutuksilla ja menestyksella ole
vaikutusta varsinaisesti mihinkaan (Dornyei 2008). Aoisi kuitenkin olettaa, etta
menestyksella olisi vaikutusta esimerkiksi sosgaadi kontekstin kautta oppilaan kielen
opiskelun motivaatioon, kuten Spolskyn (1992) nsali (ks. luku 2.3). Koska Gardnerin
sosiopsykologinen malli perustuu kaksikielisessanakassa tehtyihin laajoihin
tutkimuksiin, soveltuu se parhaiten toisen kansafi kielen oppimisen tutkimiseen,
painottaen kieliryhmien valisten asenteiden mestéy(Pihko 2007, 30-31). Kritiikista
huolimatta Gardneria voidaan pitdd kielenoppimisemotivaatiotutkimuksen

uranuurtajana — han on luonut muulle tutkimukseylean perustan (Dornyei 2005, 71).
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Motivaatio oppimissuuntautuneisuuden osana

Motivaatiota on tutkittu myds oppimissuuntautuneiden osana. Edmondsonin ja
Housen (2003, 321-345) englannin kieltd kasitteds&atutkimuksessa motivaatio on
nostettu globalisoituvan maailman ja sita kauttajdaevan englannin kielen roolin

yhteydessa esille. Englannin kielestd on muodostsenBdmondsonin ja Housen (2003)
nakemyksen mukaan lahes koko maailman yhteinen, kiefjua franca, mikd antaa

myo6s sen opettelemiselle motiivin. Edmondson jaddotarkastelevat motivaatiota niin
sanotun laajenevan ympyramallin (engl. wideningcle)r kautta, jossa jokaisella

kolmella oppimisen suuntautumistasolla havaitadn@iteista motivaatiota (ks. kuvio

6, alla).

elamai luokkahuoneen ulkopuoclella

tulevaisuuden elamantyyli/tyémahdollisuudet

b//

KUVIO 6 Oppimissuuntautuneisuus: laajeneva ympyEdngiondson & House 2003,
334)

Mallin ensimmainen, sisin ympyra sisaltaa jannigrkga ilon tunteet luokkahuoneessa
englantia opittaessa. Se kattaa varsinkin alkuesi$e kieliluokissa tapahtuvan
hauskanpidon ja leikkimisen. Téalla tasolla motivadumpuaa itse oppimistilanteiden
kokemuksista, jotka ovat erityisen mielenkiinnorhteena meidan tutkimuksessamme.
Toinen ympyré sisaltda puolestaan luokkahuoneerpulidisen englannin kayton (esim.
harrastukset ja ystavyyssuhteet) ja sitéa kauttdysgin motivaation. Ei ole tietenkaan
sanottua, ettei ndailla luokkahuoneen ulkopuolisilleekij6illa olisi yhteytta
luokkahuoneen elamaan. Talta toiselta kehalta kielgpijan ymmarrys ja motivaatio



32

englannin kielen oppimiseen todennakdoisesti kadvaleampaan ympyraan, jolla oppija
havaitsee englannin kielen olevan maailman valliaKiglla tasolla ollessaan oppija
ymmartaa, ettd englannin kielen oppimiseen panastamon hyodyllista ja voi auttaa
esimerkiksi toitd hakiessa. Tastd syntyy uloimmahdn motivaatio. Edmondson ja
House (2003, 334) toteavat, ettd juuri tuon uloimrk@han oppimissuuntautuneisuus on
kaikkein todennakdisin pitkakestoisen motivaatiailystdja. (Edmondson & House
2003, 334.) Palaamme tahan motivaation laajeneympyroiden malliin tulosten
esittelyn yhteydessa (luku 5).

Demotivaatio

Motivaation vastaparina on kaytetty termia demattia Uudemmassa tutkimuksessaan
Doérnyei (2001, 152-3) esittelee naitd oppimiseeikutavia demotivaatio- eli ei-
motivoivia tekijoita. Naita ovat muun muassa 1) ttgga 2) puutteelliset koulutilat 3)
huonontunut itseluottamus 4) negatiivinen asenneskeftavaa kieltd kohtaan 5)
opiskelun pakkoluonne 6) toisen vieraan kielen its@iva vaikutus 7) negatiiviset
asenteet kieliyhteisbd kohtaan 8) ryhman asenadét 8) oppikirja. Dérnyein mukaan
demotivaatiotekijoihin eivat kuulu voimakkaat hairiot, kuten televisiosta tudev
mielenkiintoinen ohjelma laksyja tehdessa tai nmadihon vahittdinen hiipuminen.
Kaikkia kielen oppimiseen negatiivisesti vaikut@viekijoitd ei voida siis luokitella
demotivaatiotekijoiksi. Kasitteend demotivaatio ondin motivaation tavoin
moniselitteinen, mutta tutkimuksemme kannalta seki&lenkiintoinen etta tarkea.
(Dornyei 2001, 141-144.)

Suomessa demotivaatiotekijoitd kielenoppimisessa poo gradu -tasolla tutkinut
Muhonen (2004). Hanen tutkimuksessaan ylakoulussie @ousseita englannin kielen
oppimismotivaatioon vaikuttavia demotivaatiotekifdiolivat opettaja, oppimateriaali,
oppijan ominaisuudet, kouluymparistd ja oppijanitei@en asenne englannin kielta

kohtaan. Naistd demotivaatiotekijoista opettajasnglitse muiden. (Muhonen 2004.)



33

3.2 Asenteet

Kuten jo motivaatioesityksestamme kéavi ilmi, asentevoidaan kasittdd osaksi
motivaatiota. Kasittelemme asenteita tdssa kuitergkikseen, monipuolistaen termin

arkikielista kayttoa.

Asenne voidaan maaritella suhteellisen pysyvakgihdonmukaiseksi tavaksi suhtautua
tiettyyn kohteeseen (Ruohotie 1998, 143). Baker921910-11) kuvailee asennetta
hypoteettiseksi kasitteeksi tai rakenteeksi, jaigt&tadn ihmisen kaytdksen suunnan ja
sinnikkyyden selittdmiseen. Kun motivaatiosta ptdegsa korostetaan motivaation
dynaamista ja tilannesidonnaista luonnetta, onteskn kohdalla kyse pysyvammasta
iImiosta (Ruohotie 1998, 143). Asenteet voivat &ythuuttua, mutta hitaasti (Hirsjarvi
ym. 1983, 18).

Asenne merkitsee yksilon taipumusta tuntea, agajaltoimia tietylla tavalla sekéa hanen
tapaansa kasittaa ja arvioida ymparistdéa (Hirsjgmi 1983, 17; Ruohotie 1998, 42).
Asenteidensa kautta yksilo ilmaisee mieltymyksidesttya asiaa, ideaa tai ihmista
kohtaan joko avoimesti tai peitellysti. Asenteidaatu ja voimakkuus ovat riippuvaisia
siité, millaisia kokemuksia ja taipumuksia yksibhsennoitumisensa kohteesta on. Jos
ihminen kokee onnistumisen tunteita jollakin alali#ssa tapauksessa englannin kielta
opiskellessaan, asennoituu han siihen entista raigammin seka lisdd ponnistelujaan
tavoitteidensa saavuttamiseksi. (Ruohotie 199§, 42.

Asenteet vaikuttavat ymmarrettavasti myos kielepimgseen (Edmondson & House
1993, 192-194). Jo motivaation yhteydessa kasitteé oppijan asenteita muun muassa
oppimistilannetta, opittavaa kielta ja sen kulttaukohtaan. Myos yksilon asenteet
ymparoivaa luokkahuonetta kohtaan muodostavatd#rksan vieraan kielen oppimista.
Oppilaiden ja opettajan odotukset riippuvat paljginpardivasta kulttuurista. (Cook
2001, 151.) Jos oppilas on esimerkiksi kotona tattupaljon virikkeita sisaltavaan
ymparistoon, saattaa hé&n asennoitua negatiiviseskeettisempaan koululuokkaan.

Tama negatiivinen asenne voi madaltaa myos hangmdghalujaan.
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Suomessa Pihkon (2007) englanninkielistd sisaltivgpe (Content and Language
Integrated Learning: CLIL) ja formaalia englannielenopetusta (English as a Foreign
Language: EFL) vertailevan tutkimuksen perustegid&oululaisten asenteet englannin
kouluopiskeluun olivat padosin myonteisid. Tutkireegsa oppilaat vastasivat 5-
portaisella Likert-asteikolla erilaisiin vaittdmiienglannin kouluopiskeluun liittyen.
"Englannin opiskelu koulussa on minusta mukavaadittiman kanssa taysin tai
jokseenkin samaa mielta oli 64% EFL-oppilaista. Sidytai jokseenkin eri mielta oli
26%. Vaitteeseen "Tapa, jolla englantia meille kissh opetetaan on innostava” EFL-
oppilaista 41% vastasi olevansa taysin tai jokseeskmaa mieltd ja 37% taysin tai
jokseenkin eri mielta. (Pihko 2007, 63-65.)

Itse englannin kieleen asennoituminen oli posgevhpaa: vaitteen "Englannin opiskelu
koulussa on minulle tarke&éa vain koska se kuuluuiuo oppiaineisiin, itse englannin
kielesta en niinkaan valitd” kanssa taysin tai ggtkin samaa mielta oli vain 16% EFL-
oppilaista, taysin tai jokseenkin eri mieltd oli%4 Formaaliin englannin opetukseen
osallistuvien oppilaiden asennoituminen englanrprskeluun ja erityisesti opetukseen
koulussa oli negatiivisempaa kuin itse englannglden asennoituminen. (Pihko 2007,
63-65.) Peilaamme oman tutkimuksemme tuloksia &dditettyihin tutkimustuloksiin

englannin tunteihin asennoitumisen osalta luvus®a 5

3.3 Kielen oppimiseen liittyva minakasitys

Minakasitys

"Minékasitys on laaja, monidimensionaalinen kongtia, joka koostuu itsead
koskevista tiedoista (itsetuntemuksesta) ja omy&gj&n, toimintojen tai tuotosten

arvon maarittamisesta.” (Ruohotie 1998, 144.)

Tarkoitamme miné&kasitys -termilla kaikkia niitd kgksia, joita yksilolla itsestaan on.
Ymmarramme myos minakuvan ja itsearvostuksen kauluwinakasitykseen. (Burns
1982, 26; ks. myos Laine & Pihko 1991, 9-12.) Itskemindarvostus tarkoittaa itsensa
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hyvaksymistd ja oman patevyytensd tunnustamista.ndkéisitysta kuvaaviin
alakasitteisiin voidaan laskea kuuluvaksi mydslusttamus. (Ruohotie 1998, 144.)
Toisaalta minakasityksesta yksikdssad puhuminenarshdanjohtavaa, silla yksil6lla on
suuri méard mindansa liittyvia kasityksia. Osa tAdikasityksista liittyy yleiseen
kayttaytymiseen, osa tiettyihin kayttaytymisen adazeisiin, kuten akateemiseen
suoriutumiseen. (Burns 1982, 10.) Yksilolla vossilla myds kielenoppimiseen liittyva
erityinen minakasitys. Tata "kielimindksi” kutsudtkasitysta kasittelemme seuraavassa

alaluvussa.

Mindkasitys on perusluonteeltaan pysyva, mutta s@smmuotoutuu jatkuvasti. Se
muovautuu vaikutteista, joita yksilo saa esimerkikerkityksellisiltd henkildilta (engl.

significant others). Nama yksiloa ymparoivat ihmigaikuttavat siihen millaiseksi han
itsensd tulkitsee. Minakasityksella on kolmijakainerooli: 1) se sailyttda
johdonmukaisuutta, 2) maarittdd, kuinka kokemuksikitaan ja 3) asettaa yksilon
odotuksia. (Burns 1982, 9-10; ks. myds Laine & BihR91, 12.)

Minakasityksen voidaan katsoa koostuvan kolmeslaissta osatekijasta: tiedostetusta
minasta, toisten nakemasta minasta sekd ihannaiin@igdostettu mind koostuu
yksilén havainnoimista kyvyistaan, arvostaan jalembaan. Se on siis yksilon kasitys
siité, millainen hén on. Toisten ndkema mina (mykslon "peilimindkuvaksi” sanottu)
koostuu yksilon kasityksista siitéa, miten han uskaaden nakevan itsensa. Ihanneminé
puolestaan siséltaa kasityksia siita, millainenilgklaluaisi olla. (Burns 1982, 25-26.)
Laine ja Pihko (1991, 12) nakevat minakasityksemmskavan tiedostetusta minasta,
ihanneminasta ja itsearvostuksesta. Minakasityk&eefuu myos estoja ja defensseja,

joilla yksilo suojaa kasityksiaan (Laine & Pihkod9 12-13).

Seuraavassa kasittelemme erityista kielen oppimisigg/vaa minakasityksen tyyppia,
kieliminda. Yleinen minadkasitys luo pohjan kielirélle, joten sen osatekijat vaikuttavat

my0s Kielimin&an.
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Kielimina

Vieraan kielen oppimiseen liittyvasta minakasityitéevoidaan kayttaa termia kielimina
(Laine & Pihko 1991; Pihko 2007, 34). Olemme valiah sen myf6s taman

tutkimuksemme keskeiseen termistoon. Yleisen misiidésen osat eli tiedostettu mina,
ihannemind ja itsearvostus ovat myds kielimindupekenteita. Mindkasityksen tavoin
my0s kielimindan kuuluvat estot ja defenssit, gillppija suojaa omaa kieliminaansa.
Yhtalaisyyksista huolimatta kielimindn voidaan ketolevan erityinen minakasityksen
tyyppi, koska oppilas joutuu vierasta kielta opigssaan Iluomaan itselleen

jonkinasteisen uuden kieli-identiteetin. (Laine &l 1991, 6-24.)

Kieliminda ovat Suomessa tutkineet muun muassaeL@anPihko (1991) ja Pihko
(2007). Laineen ja Pihkon (1991) tutkimuksen taikksena oli selvittéaa vieraan kielen
kouluoppimiseen vaikuttavista affektiivisista tekgta kielimindd ja affektiivista

suodinta. Tutkimusjoukko koostui 9.luokkalaisisthaihe & Pihko 1991, 40).

Tutkimuksessa selvitettiin affektiivisen alueen Keliminan yleista rakennetta seka
naiden sisaisia kausaalisuhteita. Liséksi kartditekieliminan kehittymista, erilaisia

kieliminatyyppeja seka affektiivisten tekijoidenilgelua alueittain ja koulutyypeittain.
(Laine & Pihko 1991, 91-92.) Tutkimus tarjosi kiedppimisen tutkimuskentélle
perustavaa laatua olevaa tietoa kieliminasta jakaivisten tekijoiden sisaisesta
dynamiikasta mitattavassa muodossa (Laine & Pil#@i11105). Kasittelemme Laineen

ja Pihkon (1991) tutkimuksessakin testattua affelktia suodinmallia jaljempana.

Kielimina sisaltaa oppijankaikki ne tiedot, kasitykset, toiveet --- ja myodgehut, joita
oppilaalla on itsestddn nimenomaan vieraan kielppiand’ (Laine & Pihko 1991, 15).
Kielimind muotoutuu kielen opiskelun edetessa jdnesi vaikuttavat oppimis- ja
kielenkayttokokemuksien liséksi opettaja, luokka&taty vanhemmat ja muut tarkeat
vaikuttajahenkilot (significant others). Erityisespettajalta ja luokkatovereilta saatava
suora tai epasuora palaute voi muovata yksilonrkie8a. (Pihko 2007, 35.) Jokseenkin
pysyvana negatiivisena tai positivisena perusasgd@ omaa itsed ja omia

mahdollisuuksia kohtaan kielimin&d vaikuttaa vahvaghen, miten oppilas suhtautuu
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opiskeluunsa ja millaiseksi héan olonsa englanniméiila kokee. (Laine 1988, 17; Laine
& Pihko 1991, 15-16.) Juuri siksi se on erityisenindostuksen kohteena

tutkimuksessamme.

Pihkon (2007) vieraskielisen siséaltbopetuksen (GlL#_formaalin englannin opetuksen
(EFL) oppilaita vertailevassa tutkimuksessa opgédai kieliminda tarkasteltiin
kielenopiskelun tuloksena. Tutkimuksessa todefifL-oppilaiden kielimindn olevan
yleisesti ottaen myodnteinen, kuitenkin CLIL-oppsliam verrattuna huomattavasti
heikompi (vrt. kuitenkin Seikkula-Leino 2002, 108-3). Kieliminda tarkasteltiin
kolmesta eri nakokulmasta: tiedostetun minan, ibarinan ja itseluottamuksen osalta.

(Pihko 2007, 69—74.) Naita tutkittuja kieliminaratekijoita kasittelemme seuraavassa.

Kieliminan osatekijat

Kuten yleisen minakasityksen, myos kielimindn vaidakatsoa koostuvan kolmesta
osasta: tiedostetusta minastd, ihanneminasta gs&aniostuksesta. Naista jokainen
voidaan jaotella edelleen yleisen tason, spesifisonn ja tehtdvakohtaisen tason
kielimindan. (Laine 1988, 18; Laine & Pihko 1997, Pihko 2007, 34-35.) Yleiseen
tasoon kuuluu oppilaan yleinen kasitys itsestadraulen kielten oppijana. Spesifin
tason kielimina taas ilmentda oppilaan kasitykeiiin tietyn kohdekielen, esimerkiksi
englannin, opiskelijana. Tutkimuksemme kannaltanmdésin on kuitenkin tehtava-
kohtaisen tason kieliming, joka kuvaa oppilaan néf{desia taidoistaan kohdekielen eri

osa-alueilla, kuten puhumisessa tai kirjoittamiaegisaine & Pihko 1991, 17.)

Kieliminan tehtavakohtaisella tasolla oppija joutamialysoimaan omaa kielitaitoaan ja
kielenoppimiskykyaan tarkasti seka kohtaamaaraniéttémyyden ja ahdistuneisuuden
tunteita. Erityisen herkké& oppija saattaa olla teleen virheille, joita han voi jannittda
esimerkiksi vaarinymmarrysten pelossa. Virheidendaan myds pelatd paljastavan
muutoin puutteellisen kielitaidon tai niiden pektaolevan erityisen koomisia. YKksi
suurimmista peloista on joutua naurunalaiseksi &amo&dessa. Painetta suoriutua hyvin
luokkatilanteessa lisaavat opettaja ja erityisbdsbkkakaverit. Oppilas saattaa myos
verrata itseaan muihin ja tuntea alempiarvoisultialiminan tehtavékohtaisella tasolla
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estojen voidaan olettaa vaihtelevan suurestikinekl@yton eri osa-alueiden valilla.
(Laine & Pihko 1991, 19-20; Pihko 1987, 4-5.) Tahgalaamme tulostemme
esittdmisen yhteydessa (luku 5).

Kielimina on suhteellisen pysyva rakenne, mutta gitstytaan kehittdmaan. Esimerkiksi
opettaja voi vaikuttaa siihen. Kielimindn defensiessa yleisrakenteessa ulkokuoren
estot ja defenssit suojaavat sisusta eli kielimifdiéa on herkka. (Laine & Pihko 1991,
12; Pihko 1987, 4-5.) Laine (1988, 18) kuvaa tagkanismia tunteelliseksi siiliksi,
joka nostaa piikkinsa eli estonsa ja defenssinsdlugtamaan pehmedéa ja herkkaa
sisustaa (ks. kuvio 7). Tassa mallissa esitetylinkiean osa-alueet ovat mukana myos

affektiivisen suotimen malleissa, joita kasitteleengeuraavassa.

vksilon
kasitylkset

itsestaan

vieraan kielen

oppijana

defenssit

KUVIO 7 Kieliminan yleisrakenne, "tunteellinen sli(engl. emotional hedgehog; Laine
1988, 18; Laine & Pihko 1991, 23)

Affektiivinen suodin

Kasittelimme affektiivista suodinta alustavastijoashenin monitorimallin yhteydessa
(luku 2). Seuraavassa laajennamme esitysta tutldgemakne kannalta oleellisin osin.

Keskitymme suomalaiseen alan tutkimukseen.
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Vieraan tai toisen kielen oppijan affektiivisen 8Sowen voidaan sanoa olevan
eraanlainen psykologinen rakenne, joka koostuukgiffesista tekijoistd. Nama tekijat
vaikuttavat joko tietoisella tai tiedostamattomaHaolla siihen, miten oppija kasittelee,
ikdadn kuin lapivalaisee, saapuvaa kohdekielen syétd(Laine 1988, 13.) Laineen
(1988) mukaan suodin koostuu viidesta eri tas@stieetrroksesta (ks. kuvio 8).

j "7 Motivaatio \
/ 2. Persoonallisuuspiirteet \

TEIFCht i At e S Sty et S CR -

3. Kohdekieleen luttywvit
asenteet

e —
4. Tilanteeseen litttyvit
asenteet

5.1. Kielimina
5.2, Estot

KUVIO 8 Affektiivisen suotimen tasot (Laine 1988})1

Ensimmainen taso siséltdd motivaatiotekijat. Téaselsolla ovat yksilon tietyt

persoonallisuuspiirteet tai perusasenteet, kutedisameisuus/jannitys (engl. trait
anxiety) ja vieraantuminen. Kolmannen tason mual@dtkohdekieleen, sitd puhuviin
ihmisiin ja kulttuuriin kohdistuvat asenteet. Nealfilla tasolla ovat oppimistilanteeseen,

opettajaan, kaytettdvaan opetusmetodiin ja -aoemstliittyvat asenteet. Viides taso
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koostuu oppijan mindkasityksestd, kieliminastaois& ja puolustusmekanismeista.
(Laine 1988, 13-14.) Nama tekijat vaikuttavat itggpimistulokseen eli siihen, mita

kohdekielen syotoksesta sisaistetaan.

Edella esitetyssa affektiivisen suotimen kerrosissdl on ndhtévissd syotoksen reitti
sisdistetyksi kieliainekseksi, kun seuraavassaissallkorostuu naiden affektiivisten

tekijoiden keskinainen vuorovaikutus (ks. kuvio 9).

MOTIVAATIO
- toiminnan
suuntautuminen

ASENTEET 1
- Kohdekieleen | S

Liattyvat =

-

-

ASENTEET 2
- Tilannekohtaiset

SAAVUTUKSET
- vieraan kielen

opiskelu

LUONTEENPIIRTEET
- etnosentrismi "
- pitrreahdistuneisuus

!
\ MINAKASITYS
- kielimini

- estot

- vieraantuminen

KUVIO 9 Affektiivisten tekijdiden suodinmalli (Laie 1988, 17; Laine & Pihko 1991,
28)

Kuten mallista nahdaan, oppijan minakasitys ja ikigla vaikuttavat hanen
opiskelumotivaatioonsa. Kielimina on vaikutussubsze myds yleisempiin luonteen-

piirteisiin sekd asenteisiin. Tatd kautta se ylyglisilleen motivaatioon sitd joko
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vahvistaen tai heikentden. (Laine & Pihko 1991) Z%issa Laineen (1988; Laine &
Pihko 1991) affektiivisten tekijdiden suodinmalbssmyts saavutukset vaikuttavat
suorasti kielimindan ja epasuorasti muihin tekpdiduuri ndiden tekijoiden yhteyden
puutteesta Gardnerin sosiokasvatuksellista malhakitisoitu (ks. luku 3.1). Edella
esitetyn affektiivisen suodinmallin vahvuutena pioiiekin sen sisaltdamia tekijoiden

vuorovaikutussuhteita.

Mallissa vaikuttaviin tekijoihin kuuluvat myo6s estgoihin voidaan laskea kuuluvaksi
kielijannitys. Tatd tutkimuksemme kannalta olentesisosatekijga kasittelemme

tarkemmin seuraavassa.

3.4 Kielijannitys

Englanninkielisesta anxiety -kasitteesta on tutldperinteessa kaytetty suomennoksia
ahdistuneisuus tai jannitys. Me kaytamme kielen skglun yhteydessa néista
jalkimmaista, jannitysta, koska se mielestamme &uilraitta monipuolisemmin. Tasta

eteenpdain kdytamme siis yleistermina kielijanndyst

Kielijannitys -kasitteestd voidaan erottaa janméigyys luonteenpiirteena (engl. trait
anxiety; ks. Laine & Pihko 1991, 13) tai tilanteesdiittyvana tekijana (Horwitz 2001,
112-113). Pihko (2007, 36-37) katsoo kielijannigds/kieliahdistukseen kuuluvan
aineksia kolmesta toisiinsa liittyvista yleisemréist ahdistuksen muodoista:
kommunikaatio-arkuudesta, koejannityksesta ja digdn arvostelun pelosta. Vaikka
Kielijannitysta voidaan pitaa erityisena jannityksgyppind, lasketaan se kuuluvaksi
sosiaalisen jannityksen piiriin (Macintyre 1995,).9XKasittelemmekin seuraavassa

kielijannitysta sosiaalisen jannityksen osana.

Yleisesti jannitys/ahdistuneisuus voidaan maaatslibjektiiviseksi pelon, jannityksen,
hermostuneisuuden tai huolen tunteeksi (SpielbeHmmwitzin 2001, 113 mukaan).
Sosiaalisella jannityksella voidaan katsoa olevaagnitiivisia, affektiivisia ja
kayttaytymiseen liittyvia komponentteja, jotka vaiv olla vuorovaikutuksessa
keskenddn. Sosiaalisesta jannityksesta voidaanelleroseuraavat osatekijat: 1)
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jannittyneisyyden (engl. tension) ja epamukavuuderteet, 2) negatiiviset itsearvioinnit
ja 3) taipumus vetaytya muiden seurassa. (Schwdr2@6, Macintyren 1995, 91-93

mukaan.)

Bussin (1980) mukaan sosiaalisen jannityksen voiddeatsoa muodostuvan
nolostumisesta, hapeastd, ujoudesta ja yleisOpksasta. Naista affektiivisista
reaktioista syntyva sosiaalinen jannitys voidaaranti@d epamukavuuden tunteeksi

toisten lasna ollessa. (Buss 1980, 204.)

Sosiaalisen jannityksen syntymiseen vaikuttavaisgtesyyt voidaan jakaa kahteen
kategoriaan: sosiaalisen kontekstin ominaispiiiteiseka toisten kayttaytymiseen.
Sosiaaliseen kontekstiin kuuluvat Bussin (1980)tt@on mukaan: 1) ihmisten
lukumaara, 2) se, kuinka paljon huomiota yksilddnrktetd&n, 3) ymparoivien ihmisten
tuttuus, 4) tilanteen formaalisuus seké 5) arvimirkohteena oleminen. Mitd enemman
naitd edelld mainittuja piirteité tilanteessa ora yarmemmin sosiaalista jannitysta
iimenee. (Buss 1980, 205-207.) Jannitysta aiheadtavtoisten kayttaytymiseen
kuuluvat puolestaan “kuiskuttelu”, tuijottaminenaumaminen sek& muu sellainen
kayttaytyminen, joka saattaa lapaista yksilon sdisian suojakuoren aiheuttaen hédpeaa
tai nolostumista. Kanssaihmiset voivat aiheuttamaastdista jannitysta myos tahtomattaan
tai sita itse huomaamatta. Ihminen, joka jannitbpgiaalisessa tilanteessa, voi tulkita
toisten harmittomaksi tarkoitetun kayttaytymiseseénsa kohdistuvaksi. (Buss 1980,
207-210.)

Pihko  (2007) tarkasteli  tutkimuksessaan kielijaystilntemuksia  yleisen
kielijannityksen, arvostelun pelon ja vieraan kielpuhumisen jannittamisen kautta.
20% tutkimukseen osallistuneista formaalin englankielen opetuksen oppilaista
pelkasi toisten oppilaiden vahattelevia reaktigaaopettajan virheisiin kiinnittamaa
huomiota. Oppilaista 34% vastasi vaittdmaan "Englapuhuminen tunneilla jannittaa
minua usein” olevansa taysin tai jokseenkin samagtim 56% oppilaista puolestaan
ilmoitti olevansa vaittdman kanssa taysin tai jekden eri mieltd. Keskimaarin
formaalin englannin opetuksen oppilaiden kielijapsiuvut olivat korkeita. (Pihko
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2007, 74-82.) Kaiken kaikkiaan tytot jannittivatikha enemman, erityisesti arvostelun

pelon osalta erot sukupuolten valilla olivat megkita (Pihko 2007, 88—89).

My6s Hentisen ja Piskosen (1998) kieliarkuutta ks pro gradu -tutkielman
tuloksissa korostuivat virheiden, puhumisen sekdatiwisen arvioinnin pelko.

Kieliarkuuden esiintymiseen ja voimakkuuteen vdikat lisdksi luonteenpiirteet,

mindkuva, asenteet, motivaatio ja saavutukset. isEmtja Piskosen tutkimuksen
tutkimusjoukko koostui alakoulun kuudesluokkalaesigoista 26% koki kieliarkuutta

keskim&araista enemman. (Hentinen & Piskonen 19@g)la esitettyjen tutkimusten
tuloksiin palaamme viela oman tutkimuksemme tulodtasittelyn yhteydessa luvussa
viisi (5).

Edella mainitut jAnnitysta aiheuttavat tekijat owahmarrettavasti lasna englannin
tuntien luokkatilanteissa. Naista vaikuttavat eségti opettaja, luokkatoverit, tilanteen
formaalisuus sek& arvioinnin kohteena oleminen.n¥oime olettaa, ettd nain usean
jannitysta lisaavan tekijan lasna ollessa esimerkvirheiden tekemisen pelko saattaa

lisdantya (virheiden pelosta ks. myos luku 3.3).

Seuraavassa kasittelemme perusopetuksen opetugslmien perusteiden ja

eurooppalaisen viitekehyksen kantaa affektiiviisgkijoihin.

3.5 Opetussuunnitelman ja eurooppalaisen viitekehyk  sen

nakemykset affektiivisista tekijoista

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (20@2Ktiavisia tekijoita ei ole juuri
tuotu erikseen esille vaan oppimiskasityksen osdimmgpiminen riippuu oppijan
aiemmin rakentuneesta tiedostaptivaatiosta sekd oppimis- ja tyoskentelytavoista
(POPS 2004, 18; lihavointi lisétty). Tunnetekijaaimitaan myods oppimisymparistta
kasitellessa: Psyykkisen ja sosiaalisen oppimisympariston muodaseen vaikuttavat
toisaalta yksittdisen oppilaan kognitiiviset j@motionaaliset tekijat, toisaalta
vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin liittyvat j{@Ki (POPS 2004, 18, lihavointi lisatty).
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Oppimisympariston on lisdksi oltava fyysisesti, ydyisesti ja sosiaalisesti turvallinen

seka tuettava oppilaan oppimismotivaatiota (PORE} 208).

Eurooppalainen viitekehys esittelee affektiivistekijoiden vaikutusta seka tehtavien
kohdalla etta eksistentiaalisen kompetenssin odaraa yleisen kompetenssin alakasite
siséltdd oppijan asenteet, motivaatiot, arvot, msKaet, kognitiiviset tyylit ja
persoonallisuustekijat (EVK 2003, 151-152; Huttur®00, 83). Nama yksildlliset
kognitiiviset, affektiset ja kielelliset tekijat l#tavat oppilaiden erilaista suhtautumista
oppimistehtaviin (EVK 2003, 220-223). Affektisiksekijoiksi luetellaan itsetunto,
paneutuminen ja motivaatio, olotila seka asennendkaikki vaikuttavat siihen, kuinka
oppilas suhtautuu annettuun tehtavaan: jatkaako Himerkiksi kuuntelua
ymmartamisvaikeuksista huolimatta. (EVK 2003, 222.» Tassa kasitellyt
affektiivisiin tekijoihin liittyvat teemat nousevasille jalleen tulososiossamme (luku 5),

johon etenemme seuraavana kasiteltavan tutkimukseuatus -luvun kautta.
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkimustehtava ja -kysymykset

TutkimustehtavAndmme oli tapaustutkimuksen keikowailla ja pyrkia ymmartamaan
niitd alakoulun englannin tunneilla lasna olevimidita ja tekijoitd, jotka vaikuttavat
oppilaiden kielen oppimisprosessiin ja oppimiskokésiin. Keskityimme erityisesti

affektiivisiin tekijoihin, jotka vaikuttavat englam oppimiseen.
Tutkimuskysymyksidmme olivat:

1. Mita englannin tunneilla tehdaan? (tuntien kulkogatavatyypit)

2. Milta oppilaista tuntuu englannin tunneilla? (huoirden erilaiset tilanteet, esim.
puhuminen, kirjoittaminen jne.)

3. Mikéa englannin tunneilla motivoi, mika ei ja miksi?

4. Jannittdadko englannin tunneilla? Jos jannittaaamik

5. Miten muut ihmiset tai tilannetekijat vaikuttavauntemuksiin englannin

tunneilla?

6. Mita tekijoita oppilaat itse nostavat englanninraiita esille?

Naiden tutkimustamme ohjaavien kysymysten avulladi@me selvittamaan niita
tekijoitda, jotka ovat lasna alakoulun englannin léme tunneilla. Kohdistimme
huomiomme erityisesti kysymyksiin numero kaksi (#iloppilaista tuntuu englannin
tunneilla?) ja nelja (Jannittaakoé englannin turlagé mika?). Vaikka nostimme nama
kaksi kysymysta paakysymyksiksemme, pysyimme avwamoppilaiden itse esille

tuomilleen teemoille.
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4.2 Tutkimuksen kulku ja tutkimusmenetelmat

4.2.1 Osallistujat

Tutkimukseemme osallistui kaksi eri alakoulun luaftkkeskisestd Suomesta: viides
luokka Keski-Suomen ja kuudes luokka Pohjois-Sawomakunnasta. Aineistomme
tieteellisyyden kriteerind oli maaran sijasta ladtarkinnanvaraisen naytejoukkomme
pieni koko mahdollisti myos aineistomme syvemmaéadidlisen analyysin. (Eskola &
Suoranta 1999, 18; 61-62.) Valitsimme alakoulunmgeen luokkien oppilaat
tutkimuksemme osallistujiksi siksi, ettd heillda o&nglannin opiskelukokemusta
pidemmaltd ajalta ja myos kehittyneemmat keinottdeerkokemuksistaan. Naihin

kehittyneempiin keinoihin kuului muun muassa sujkippitustaito.

Tasta eteenpain kaytamme tutkimusraportissammeoReBavon koulusta, luokasta ja
oppilaista tunnusta A ja Keski-Suomesta vastaauasinusta B. Pohjoissavolaisesta
luokasta (A) tutkimukseemme osallistui 28 oppilagial poikaa ja 14 tytt6a) ja
keskisuomalaisesta luokasta (B) 16 oppilasta (8gaoja 7 tytt6d), joiden vanhemmat
olivat antaneet luvan osallistua tutkimukseemmggkianhemmille, ks. liite 1). Kolme
oppilasta pohjoissavolaisesta luokasta ei ollunhsa@upaa osallistua tutkimukseemme.
Keskisuomalaisesta luokasta puuttui yksi oppiléisruusaineiston keruun aikana.

Otosjoukkojen valisia vaikuttavia eroja olivat muamuassa paikkakuntaerot: vaikka
molemmat paikkakunnat olivat "maalaishenkisia”, daan toista pitdaa selkeasti
kirkonkylana (A) ja toista pikkukaupunkina (B). KlouB oli oppilasmé&éaraltaan lahes
kaksi kertaa suurempi kuin koulu A, mutta luokark@ko oli luokkaa B huomattavasti

suurempi.

Yhteista otosjoukoille oli se, ettd molemmille lultk englantia opetti koulun englannin
aineenopettaja. Molempien koulujen englannin opsttalivat hyvin kokeneita ja jo

tyGuransa viimeisia vuosia opettavia.
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4.2.2 Menetelmat ja aineiston keruu

Tutkimuksemme oli tapaustutkimus (engl. case styayyleisluonteeltaan laadullinen.
Kerasimme tutkimusaineiston toukokuussa 2007 Jaralla molemmissa kouluissa
kahtena eri paivana. Ensimmaisend paivand kerasitomakevastaukset ja toisena

haastattelimme oppilaita.

Ennen aineiston keruuta esittelimme itsemme, tutksemme sekd lomakkeen
molemmissa luokissa samalla tavoin (esittelytelsdi, lite 2). Kyselylomake sisalsi
strukturoituja ja avoimia kysymyksia seka ainekifjgsen (kyselylomake, ks. liite 3).
Kyselylomakkeella selvitimme oppilaiden omia kokdéwia ja kasityksia englannin
tunneista. Kyselylomakkeisiin vastaaminen tapahtumissa luokissa. Molemmissa
luokissa luokanopettaja ohjeisti oppilaat siirtdmagulpetit niin sanottuun koe-
jarjestykseen, mika mahdollisti jokaisen vastadgisenaisen tydskentelyn. Oppilailla oli
aikaa vastata lomakkeisiin yhden oppitunnin jatuaiin ajan, yhteensa siis noin tunti.
Kiireen tunnun lieventamiseksi sovimme opettajiandgsa erityisjarjestelyista: oppilailla
oli mahdollisuus jatkaa lomakkeen tayttoa tarpematiessa seuraavalla tunnilla. Kukaan

oppilaista ei kuitenkaan tarvinnut tata lisaaikaa.

Keski-Suomen luokasta (B) kerdsimme my0ds palautéyaelylomakkeestamme.
Oppilaat vastasivat taululla olevan ohjeen mukadfirjoita palautetta kyselysta
viimeiselle sivulle: Oliko vaikea/helppo vastata?ik®@ kysely liian pitkd/lyhyt?

Pystyitkd vastaamaan mielestasi hyvin?”.

Lomakevastausten perusteella valitsimme kuusi nuikkysymystemme kannalta
kiinnostavaa haastateltavaa. Valitsimme tarkoitl&séomakevastausten perusteella
englannin tunteihin negatiivisesti suhtautuvia ga/tenglannin tunneilla jotakin

jannittavia oppilaita. Tulevina kielikasvattajinalbhisimme nain selvittdd ja ymmartaa
syitda muun muassa oppilaiden negatiivisiin tuntesiinkja jannitykseen seka saada
mahdollisia parannusehdotuksia tulevaa tyotdmmeenarHaastattelimme yhteensa
kolmea tyttdd ja kolmea poikaa. Haastattelut késtd2 minuutista puoleen tuntiin.
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Vaikka olimme jakaneet haastatteluiden paavastwoliksi (toinen meista haastattel
paaasiallisesti koulussa A, toinen koulussa B)Jlissamme kummatkin molempien
koulujen haastattelutilanteisiin aktiivisesti. Hedtelimme koulun A oppilaita heidan
englannin luokassaan ja koulun B oppilaita pienrghlassa.

Kaikilta haastateltavilta kysyttiin aluksi samatustakysymykset (kuinka kauan
opiskellut englantia, pitdaké englannista kieleadoppiaineena, kayttaakoé englantia
koulun ulkopuolella). My6s loppuosa sisélsi kakkillyhteisia kysymyksia (esim.

millaisia vinkkeja haastateltava antaisi meille etuha englannin opettajina).

Haastatteluiden runko on néhtéavissa liitteessaldn pienesta jannityksesta huolimatta
kaikki haastateltavat rentoutuivat haastattelunte=$éi. Oppilaat kertoivat varsin
avoimesti omista kokemuksistaan ja tunteistaan.odstaan yhdelta haastateltavista
vastauksia piti "lypsaa”.

Teemahaastattelun valitsimme metodiksi, koska ralme haastateltavien paasevan
halutessaan puhumaan vapaamuotoisesti ja ominrsadaastattelun tietyt kohdat oli
paatetty etukateen, mutta ei kaikkia. Lopullinenagdtattelumetodimme oli siis
puolistrukturoitu teemahaastattelu. Teemahaastd&#elominaiset ennalta maaratyt
aihealueet takasivat, ettd puhuimme kaikkien h#gtgien kanssa jossain maarin
samoista asioista. (Eskola & Suoranta 1999, 87Ha&jarvi & Hurme 2000, 47-48.)
Haastatteluiden teemat muotoilimme lomakevastaysdéalta. Teemat auttoivat meita
myOhemminkin jdsentamadan haastatteluaineistomrnteroibteja (Eskola & Suoranta
1999, 88). Vaikka pyrimme haastattelutilanteessgekbiovisuuteen, emme kiella
osuuttamme tdhan vuorovaikutteiseen tilanteesealtisbgjina (ks. myds Hirsjarvi &
Hurme 2000, 48-49).

4.2.3 Aineiston kasittely
Kavimme aineistomme lapi monta kertaa useilla eavoilla. Lukiessamme

kyselylomakevastauksia merkitsimme niista kohdat, otkg valottivat
tutkimuskysymystemme aiheita (ks. myos Eskola & r8ota 1999, 175-6). Tasta
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kasittelysta syntyivat tutkimuksemme tulososion ullipet teemat (ks. luku 5).
Kasittelimme lomakevastaukset myts numeraalisastiglemalla englannista pitavat ja
siihen negatiivisesti suhtautuvat oppilaat. LaskenmmyOs ensimmaista tutkimus-
kysymystamme (mita tunneilla tehd&an) valottavaimikwentit englannin tuntien
tyoskentelytavoista. Tyypittelimme ja laskimme ksBenglannin tunneilla jannittavat
oppilaat. Vaikka sukupuolierojen selvittdminen eukunutkaan tutkimuksemme ennalta
muotoiltuun tehtavaan, erottelimme heranneen mikdélemon vuoksi jannittgjistda myos
sukupuolijakaumat. Laadullista metodiamme tukevaltaaarallisella analyysilla
pystyimme helpommin jasentamaan aineistoamme jaipéde siihen varsinkin alussa
paremmin kasiksi (ks. myds Eskola & Suoranta 199H-166; Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2004, 128). My6s omat vaarat Iluulommemesgiksi oppilaiden
suhtautumisesta englannin tunteihin karsiutuivdt alkeissa pois naiden numeraalisten

kasittelyjen ansiosta.

Litteroimme haastattelut ensin sanasta sanaan, amethme kirjanneet yl6s
yksityiskohtia, kuten taukojen pituutta tai aanety$d Haastatteluiden litteroinnin
koimme hyodylliseksi, silla pystyimme palaamaanstekiin aina tarvittaessa. Luimme
litteroinnit lapi useaan kertaan saadaksemme ylemk Samalla alleviivasimme ja
ympyroimme tutkimustehtdvamme kannalta olennaisieita (ks. myods Eskola &
Suoranta 1999, 175-6). Nain myods haastatteluaméestmoiteltiin. Kyseiset teemat

toimivat tutkimuskysymysten rinnalla koko aineistoim jdsennyksen pohjana.

Kaytyamme aineistomme lapi edella esitetyilla tHsosaavuimme siihen pisteeseen,
ettd se ei enaa tarjonnut meille uutta, tutkimugisgimme kannalta olennaista tietoa.
Voimme siis olettaa, ettd aineistomme saturoituikgllaantyi. (Eskola & Suoranta
1999, 62-64.)

Tutkimuksessamme kéytimme aineisto-, tutkija- janetelmatriangulaatiota. Useampia
menetelmid yhdistelemalla ja kahden tutkijan nakdka hyddyntamalla halusimme
saada kattavamman ja luotettavamman kuvan tutkiohieskstamme. (Eskola &
Suoranta 1999, 69; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara42l8.) Aineistonkasittelyn

pohjalta kokosimme tutkimuksemme tulokset, jotk#t&lemme seuraavassa luvussa.
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5 Tulokset

Tassd luvussa esittelemme tutkimuksemme tulokseditdrBme tulokset siina
jarjestyksessa kun ne tutkimuskysymyksiin vastaakkasimmaisesséa alaluvussa (5.1)
esittelemme oppilaiden kuvauksia siitd, mitd englantunneilla tehddan. Toisessa
alaluvussa (5.2) kasittelemme oppilaiden yleistatautumista englannin tunteihin.
Samassa alaluvussa esittelemme myos oppilaidenpitegd siitd, millaista englannin
tunneilla on sekd miksi he pitavat tai eivat piddglannin tunneista. Kolmanteen
tulososion alaluvuista (5.3) olemme koonneet muwiteimuskysymyksidmme valottavia

teemoja aineiston pohjalta.

Olemme merkinneet haastateltavat koodein siteid, lediastateltavat AH1-AH3 ovat
koulusta A ja BH4-BH6 koulusta B. Lomakevastaajenone puolestaan koodanneet
koulujen kirjaimilla. Esimerkiksi vastaaja numer6 koulusta A on merkitty koodilla

Al6. Suorat lainaukset oppilaiden lomakevastauksjat haastatteluiden litteraateista
ovat alkuperdisessa muodossaan. Autenttisuudegyit&akdsemme emme ole korjanneet

oppilaiden tekemia kirjoitus- tai kielioppivirheita

5.1 "Yleensa teemme tehtavia tyokirjasta”

Tutkimuskysymykseemme numero 1 ("Mita englanninniifia tehdaan?”) vastasivat
kyselylomakkeen kysymyksen numero 2 (jalkimmainesa:d’Mita yleensa teette?”)
kommentit seka kyselylomakkeen ainekirjoitusosionvdukset. Tassa alaluvussa
esittelemme lomakekysymyksen vastaukset numeratilliga ainekirjoitusosiosta

nousseet kuvaukset kertomustyyppien avulla.

Lahes kaikki oppilaat kirjoittivat tunneilla teh@v tydkirjan tehtavida (40 oppilasta
44:sta). Naista oppilaista kuusi kirjoitti englamriunneilla tehtavan vain tyokirjan teh-

tavid. Englannin kirjan kappaleen ja joskus myddugn kuunteleminen nousi esille
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yhteensa 20 vastauksessa. Kappaleiden lukeminenittimai 16 vastauksessa. Muita
muutamia tai vahan mainintoja saaneita tunneillgetéavia tyotapoja olivat suomenta-
minen, sanaston harjoittelu, kielioppiasioiden tgdatja opiskelu ATK-luokassa. (Ks.
taulukko 1.)

TAULUKKO 1 Oppilaiden vastauksia kysymykseen: "Mijdeensa teette englannin

tunneilla?”
Koulu A Koulu B
(yhteensa (yhteensa Kaikki yh-
28) 16) teensa (44)

tyokirjan tehtévien tekeminen 25 15 40
kuuntelu (kirjan kappale, laulut) 14 6 20
lukeminen (kirjan kappale) 13 3 16
suomentaminen 5 1 6
sanojen harjoittelu toistamalla 1 5 6
kieliopin opettelu 3 2 5
ATK 0 2 2

Oppilaiden vastausten pohjalta voidaan kootusti oganettd tutkimukseemme
osallistuneiden luokkien englannin tunneilla tygdir tehtdvien teolla, kappaleiden

kuuntelemisella ja lukemisella oli suuri rooli.

Kertomustyypit

Ainekirjoitustehtavan vastausten pituus ja luonaételivat suuresti. Siin&, missa joku
vastaajista oli tyytynyt toteamaan, ettei muistééém tapahtumaa tarpeeksi tarkasti siita
kirjoittaakseen, oli toinen oppilas kirjoittanut gditoistasivuisen yksityiskohtaisen
kuvauksen tunnin kulusta. Erottelimme ainekirjogtigta erilaisia kertomustyyppeja
kayttaen Kaarlo Laineen (2003, 27-30) tyypittelyi&ta tyypittelyd Laine kaytti
tutkiessaan nuorten ja koulun suhdetta kasvatussggn nakokulmasta. Hanen
tutkimuksensa lahtokohtana olivat peruskoulun Wéko oppilaiden kertomat ja

kuvaamat koulukokemukset Kkirjoituksissa, sosiodmiasa ja oppituntia esittavissa
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piirroksissa. Koska Laineen tutkimuksessa koulusit&Hiin tutkimuksemme englannin
tuntien tavoin kokemistilana, sopi tama tyypitteéhyvin tutkimuksemme aineiston
kasittelyyn. (Laine 2003, 13.) Kaytamme mydhemmlmuyvussa 5.3.4 myds Laineen
tutkimuksen opettajarepresentaatiotyypittelyja stostamme nousseiden opettajien

tyypittelyyn.

Yleisimpia oppilaiden vastauksista olivat toimingagiomukset, joissa oppilaat kuvailivat
oppituntien siséltéa ja kulkua. Tapahtumat etemayallisessa jarjestyksessa muodostaen

alun ja lopun valisen ketjun savyn ollessa raportiainen ja toteava:

"Aluksi istun penkilla ja ope tulee luokkaan ja sammita pitda teha ja sitten vaan
rupean tekemaan tehtavia ja aika kuluu kun tekeleupatunti loppuu niin ope

antaa laksyt ja sitten saa lahtee.” (A16)

Aineistostamme nousi esille myds ominaisuuslueiteelgli tiivistettyja sarjoja maareista
ja listauksia tekijoista, jotka tekevat tunnin higsétai huonoksi (Laine 2003, 28-29):

"Toistamme sanoja (tylsdd). Luemme teksteja. Ritlia enemman ATK-tunteja.

Teemme liikaa tehtavid. Opettaja saattaa rayhak&sia.” (B6)

Liséksi 16ytyi muutamia jaksamistarinoita eli kertoksia, jotka rakentuvat yksil6llisten
kokemusten esittdmisen varaan ja joiden keskiméte® "'mina” eli oppilas itse (Laine
2003, 29-30):

"Muistin juuri etten ollut tehnyt laksyja tuntuu ku opettajalta olisi mennyt
hermo. Silloin alkaa hirve& pulina ja p6lpotys hest saa hiljennetyiksi mitenkaan
ja minun paata alkaa sarkea kovasti. Rupeaa hamatn koska seuraava tunti on
likunta ja jos on paa kipea sen huudon jalkeen hikkaamisesta ei tule mitaan.

Tunti loppui paa kipu ei hellittanyt yhtaan.” (B12)
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Joukkoon mahtui myds kolme satutarinaa. Naissé@hkealle ominainen “olipa kerran”
aloittaa usein tarinan. Satutarinassa arkeen syjafyayn uutta, tarina loitontaa arjen
harmauden (Laine 2003, 30-31):

"Oli kerran englannin tunti ja haastattelimme 2h¢mglantilaista ja 2hta
espanjalaista. tai on 2 tyttda ja 2 poikaa haadtatie kysyivat heiltd heidan
koulusta, koska he olivat opettajia. ja harrasttksja lemmikeista. Se kesti tunnin

ja on ollut koko vuoden paras englannin tunti.” A1

Naméa kuvaukset englannin tunneista selittivat asaltmyds sita, miten englannin
tunteihin  suhtaudutaan. Oppilaiden yleistda suhtaidgta englannin tunteihin

kasittelemme seuraavassa.

5.2 Yleinen suhtautuminen englannin tunteihin

Kysyimme oppilaiden suhtautumista englannin tumteilbomakkeen ensimmaisella
kysymyksella: "Pidatkd englannin tunneista? Kerapaasti omin sanoin, miksi pidat tai
miksi et pida englannin tunneista.” Luokittelimmepdaat vastausten perusteella
kolmeen kategoriaan: oppilaisiin, jotka pitivat &mmista, oppilaisiin, jotka eivat
pitdneet englannista seka oppilaisiin, jotka toesitle molempia mielipiteitd. 34% (15
oppilasta) kaikista tutkimukseemme osallistunecgtpilaista piti englannista, 43% (19
oppilasta) ei pitdnyt englannin tunneista. Lis&R8P6 (10 oppilasta) vastanneista ol
kirjoittanut sekéa myonteisia etta kielteisia komiteja englannin tunneista. Olemme

esittdneet englannin tunteihin suhtautumisen vigessa muodossa kuviossa 10.
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Molempia .
Pitaa

englannin

mielipiteita

sisaltavia :
tunneista

vastaulksia #
£ (34%)

(23%)

Ei pida
englannin
tunneista
(43%)

KUVIO 10 Suhtautuminen englannin tunteihin, kokoeasto

Koulussa A englannin tunneista pidettiin yleisestemman: 43% (12 oppilasta 28:sta)
ilmoitti pitavansa englannin tunneista, kun koutud® 19% (3 oppilasta 16:sta) piti
englannista. Koulun A oppilaista 39% (11 oppilagapitdnyt englannin tunneista ja
koulun B oppilaista 50% (8 oppilasta) ei pitanytistd. Luokan A sisainen
suhtautuminen englannin tunteihin oli nain ollesaiaempi: eroa englannin tunneista
pitavien ja niihin kielteisesti suhtautuvien vadilbli vain yksi oppilas. Luokat erosivat
siis tadsséd suhteessa suuresti. Sekd myonteisidnegatiivisia vastauksia antaneita
oppilaita oli molemmissa luokissa viisi, koulussd 8% vastanneista ja koulussa B 31%

vastanneista oppilaista. (Ks. kuviot 11 ja 12.)
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Molempia mielipiteita

sisaltavia vastaulisia

(15%; 5 oppilasta) 0l

Pitaa

englannin
tunneista

(43%; 12 oppilasta)

Ei pida

englannin
tunneista
(39%; 11 oppilasta)

KUVIO 11 Suhtautuminen englannin tunteihin, PohjSevon koulu (A)

Pitad englannin tunneista

Molempia (19%; 3 oppilasta)

muelipiteita
sisaltavia
vastaulcsia d
(31%; 5 oppilasta) f

Ei pida englanmn
tunneista
(50%; 5 oppilasta)

KUVIO 12 Suhtautuminen englannin tunteihin, Keskiegen koulu (B)
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Oppilaiden suhtautuminen englannin tunteihin olétyivan negatiivista (vrt. Pihko
2007, 63-65; taman tutkimuksen luku 3.1). Syit&kitmukseemme osallistuneiden
oppilaiden negatiiviseen suhtautumiseen pohdimmesisa kuusi (6).

Englannin tunneilla on...

Kyselylomakkeen kysymyksen numero 2 alkuosaan éidih englannin tunneilla on?)

saimme oppilailta vastaukseksi erilaisia adjekpitdisia kuvauksia. Englannin tunteja
kuvattiin muun muassa seuraavilla sanoilla: tylsamanlaista, vaikeaa, ikavystyttavaa,
yksitoikkoista, arsyttavaa, vapaampaa, nopeatahfigskus pitkastyttavaa, toisinaan ei
niin hauskaa, (yleensd) kivaa, mukavaa, monipwlistuhallista ja hauskaa. Naista
useimmin, 19 kertaa, mainittiin "tylsdd”. Oppila@sseitseman (7) kaytti englannin
tunneista myonteisempia ilmauksia: "kivaa”, "'mukaVéai "hauskaa’. Kymmenen (10)

oppilasta kuvaili englannin tunteja seka positilasetta negatiivisilla ilmauksilla:
"Tunneilla on joskus hauskaa, mutta joskus pitk#&waa.” (B2).

Oppilaiden vastaukset antoivat meille kuvaa myodgidre tunnetiloistaan englannin
tunneilla, eraanlaisena vastauksena toiseen pé#atgkysymykseemme (Milta

oppilaista tuntuu englannin tunneilla?). Eri tikistin, kuten puhumiseen ja
kirjoittamiseen liittyvia tunnetilakuvauksia esl#eme tarkemmin jannityksen osana
(alaluku 5.3.1).

“Pidan englannin tunneista, koska se on kohtuun hepoa”

Seuraavassa esitdmme koonnin oppilaiden vastaaksibittyen tutkimus-
kysymykseemme numero 3: Mika englannin tunneilla tivod ja mikd ei?
Lomakevastauksissa ja haastatteluissa oppilaabikattpitavdnsa englannin tunneista
padasiassa neljasta syysta: 1) hyoty englanninoded 2) mieluisat tehtavat, 3)

oppimisen mukavuus ja 4) opettaja.
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Luvussa 3.1 kasittelemdmme instrumentaalinen mativaks. Gardner & Macintyre

1995, 206—224) oli selkeana esilla muutamissa usissa:

"Siella oppii englantia ja englannista on hyotytejosita on kiva oppia.” (B11)

"Olen saanut huomata, kuinka tarkedd on opiskellaglamtia (asun

mansikkatilalla, jossa kesalla ulkomaalaisia ty&ipdea).” (A23)

Osa englannin tunneista pitavista oppilaista keits®lle mieluisista aktiviteeteista ja
tehtavista, jotka Ruohotien (1998, 37—-39) mukaaat sisaisen motivaation syntymisen
edellytys (ks. luku 3.1):

"Englannin tunnit ovat joskus kivoja kun ollaanttikoneilla tai tehdaan paljon
tehtavia.” (A20)

"Englannin tunneissa kivaa on se, kun kuunnellaatuja.” (B1)

Mieluisten aktiviteettien aiheuttamaa positiivistahtautumista ja motivaatiota voimme
tulkita myés Edmondsonin ja Housen (2003, 334)elaayan ympyramallin avulla (ks.
luku 3.1). Sisimman ympyrén oppimistilanteista reweé positiiviset tunteet ovat
luettavissa myOs seuraavista vastauksista, joigsglamnin ja uuden oppimisen

mukavuus ja/tai hauskuus tuotiin esille:

"Minusta on mukavaa oppia uusia asioita.” (A27)

"Hauska opiskella.” (B7)

Muutamissa vastauksissa englannin tunneista pigmisatsottiin olevan opettajan

ansiota:

"Opettajamme on mukava ja reilu.” (A27)

"meill& on niin kiva ope” (Al11)
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Myds Ruohotie (1998, 37-41) ja Kauppila (2007, 1235) painottavat kannustavan
ohjaajan vaikutusta tilanteisiin asennoitumisessa guhtautumisessa. Opettajan
vaikutusta englannin tunteihin suhtautumiseen t@lsinme myos seuraavassa, jossa
esittelemme oppilaiden esille nostamia syitd negs#isti englannin tunteihin

suhtautumiselleen.

“En pida koska, ne ovat yleensd maanantaisin ja pg@ntaisin”

Englannin tunteihin negatiivisesti suhtautuvat tgadi nostivat vastauksissaan esille
muun muassa 1) opettajan, 2) kokeet tai "panttaykse@) englannin vaikeuden, 4)
tuntien nopeatahtisuuden, 5) tylsyyden sek& 6) atjian puutteen. Tuntien
nopeatahtisuus nousi esille erityisesti koulussd &sé& oppilaiden kommentteja edella

esitetyistd englannin tunteihin negatiivisesti aufiimisen syista:

1) "En pid&, koska ope aina makattaa.” (A3)
2) "Siella pitaa lukea ja pantata sanoja” (B8)

3) "Mind en pida enkusta sen takia koska vaikegqataakirjoittaa ja puhua.”
(A18)

4) "Menemme kauhealla vauhdilla eteenpain.” (A2)
5) "tunnit tylsia, yksi tylsimmista aineista” (A4)

6) "Harvoin on ty6rauhaakaan luokassa. jotkut hvattduokassa ja puhuu koko

ajan ja siita tulee paansarkya.” (B12)

Doérnyein (2001, 141-144) esittamista demotivaatigiesta aineistostamme nousivat
opettajan lisaksi esiin seuraavat tekijat: negaigm asenne opiskeltavaa kieltéa kohtaan,
ryhman asenteet sekd oppikirja. Naita demotivaakigiita kasittelimme tutkimus-
raporttimme teoriaosiossa (luku 3.1). Englanninti@pe esiintyi englannin tunteihin
negatiivisesti suhtautuvien vastauksissa useamnan opettajan rooli korostui
voimakkaammin kuin englannin tunneista pitavilldpibglla. Nailtéd osin tuloksemme

olivat yhtenevid Muhosen (2004) pro gradu -tutki@ntulosten kanssa. Koska opettajan
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vaikutus nousi aineistosta niin vahvasti esilletyesesti negatiivisissa yhteyksissa,
kasittelemme sita tarkemmin vield alaluvussa 5.Balaamme samaan teemaan myos

pohdintaosiossa.

5.3 Aineiston teemat

Tassa alaluvussa esittelemme tutkimuskysymystemmkaisia seka lomakkeista ja
haastatteluista esille nousseita teemoja omiekatkensa alla:

jannittdminen englannin tunneilla
oppilaiden selviytymiskeinot hankalissa tilanteissa

englannin kaytto eri ymparistdissa

A

opettaja

- haastateltujen oppilaiden kasitykset hyvastaamgh opettajasta

m

kasitys itsesta englannin kielen osaajana ja kayi#&
6. kasitys englannin kielesta ja sen luonteesta (lemgdlanti verrattuna niin

sanottuun "oikeaan” englantiin).

5.3.1 Jannitys englannin tunneilla

Kasittelemme tassa alaluvussa englannin tunneidanijtdmista vyleisesti seka
erittelemme englannin eri kayttotilanteissa jarstiéiyaiheuttavia tekijoitd. Jannittdmista
koskeva tutkimuskysymyksemme numero 4 (Jannittégbannin tunneilla, mika?) oli

toinen paakysymyksistamme.

Laskimme englannin tunneilla jannittavat oppilagtsymyslomakkeen kysymyksen
numero viisi ("Jannittaako sinua jokin englanninneilla? Kerro mika tai mitka asiat tai
tilanteet jannittavat sinua.”) avulla. Kaikista dppsta 55% (24 oppilasta) vastasi
jannittdvansa englannin tunneilla, 45% (20 oppélpsi kokenut jannittavansa mitdén
(ks. kuvio 13). Koulussa A (Pohjois-Savo) jannitetsuhteessa enemman kuin koulussa
B (ks. kuviot 14 ja 15). Molemmissa kouluissa tygtdjannittamisprosentti oli suurempi
kuin poikien (ks. kuvio 16). Tamé on yhteneva Pimk007, 88—89; taman tutkimuksen
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luku 3.4) tutkimustulosten kanssa. Vastauksistaitsitmme myds, ettd pojat jannittivat
konkreettisempia asioita, kuten kokeita ja sanaitakk&un tytdilla korostui sosiaalisten

tilanteiden luoma jannitys, esimerkiksi &aneen tokeen luokan kuullen:

"etta jos sanoo ihan jotai h6Imoo6 nii etta ett kinalkaa siind nauramaan niinku
kaikki siind” (BH4)

Jannittaa
englannin

tunneilla £

(55%) |
{ Eijannita
englannin
tunneilla
(45%)

KUVIO 13 Jannitys englannin tunneilla, koko aineist
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Ei jannita

englannin

tunneilla

(29%; 5 oppilasta)

Jannittaa
englannin
tunneilla

{(71%; 20 oppilasta)

KUVIO 14 Jannitys englannin tunneilla, Pohjois-Sakoulu (A)

Jannittaa
englannin
tunneilla

(25%; 4 oppilasta)

Ei janmita
englannin
tunneilla

{75%:; 12 oppilasta)

KUVIO 15 Jannitys englannin tunneilla, Keski-Suonkemlu (B)
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Jannittajista
poikia
(33%; S oppilasta)

Jannittajista

tyttoja
(67%; 16 oppilasta)

KUVIO 16 Jannitys englannin tunneilla, sukupuolgakna kaikista jannittajista

Yleensakin jannityksesta kysyttaessa korostuivditenlen tekemisen ja naurunalaiseksi
joutumisen pelko (ks. myds Hentinen & Piskonen 199%8ne & Pihko 1991, 19-20).
Myos kokeita ja sanakokeita jannitettiin (ks. my®&hko 2007, 36-37; taman
tutkimusraportin luku 3.4). Itsea paremmin engkanbsaavan pariksi joutuminen
koettiin joissakin vastauksissa yhta lailla jarirtiksi (ks. myos Pihko 1987, 5). Muun
muassa nain oppilaat vastasivat kyselylomakkeenyrkykseen numero viisi
("Jannittd@ko sinua jokin englannin tunneilla? Kemika tai mitka asiat tai tilanteet
jannittavat sinua.”):

“jos vastaa vaaran vastauksen ja kaikki nauraa'8jA2

“Yleensa kaikki kokeet ja sanakokeet, mutta mydkiset tilanteet, joissa pitaa
sanoa itse tekemidan lauseita tai muita vastaafA2.7)

“Puhuminen koko luokalle. En valttamatta osaa lausanaa oikein.” (A25)

“Tunneilla @aneen lukeminen tai vastaaminen engkannannittavat minua
vahasen.” (B15)

“Kun joutuu jonkin pariksi, joka osaa paljon paremrankkua, kuin mina.” (A8)
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Kyselylomakkeen kohdassa kuusi pyysimme oppilagid@dimaan, milta heista erilaisissa
kielenkayttoon liittyvissa tilanteissa tuntuu. Pomme sekd naistd vastauksista etta
haastatteluista jannitystd koskevat kommentit. &mgksi daneen puhuminen koko
luokan kuullen koettiin eniten jannitystd aiheugtksi. Parin kanssa puhuminen ei

jannittanyt niin paljon:

ei haittaa.” (A27)

"parin kanssa keskustellessa ei niin monia kuulsmasikéd parikaan valttamatta

kuule mitdan, niin ei ole mitdén valia mita sanaa siis jannita” (BH6)

Muutama oppilas Kirjoitti suorastaan pelkaavanséupusta. Kysyttaessa, milta

puhumistilanteessa tuntuu, vastasi eras oppilas néi

“Pelottavalta.” (A26)

Jannitysta ei kuitenkaan aina pidetty oppimistaesia tekijana, mista osoituksena on

esimerkiksi seuraava oppilaan vastaus kysyttaagsanpistilanteen tuntemuksista:

"Jannittdd, mutta se [puhuminen] on ihan kivaa(A)lL0)

Puhumisen lisaksi jannittdminen tuli esille myo6sglanninkielisen tekstin aaneen
lukemisessa. Vaikka se ei yleisesti aiheuttanuniffistd niin paljon kuin &aneen

puhuminen, oli se joillekin lahes samanveroinenhkau

“En pida siita. Pelkdan ettda sanon sen vaarin jautnrmauravat tai eivat

nauraisikaan se pelottaa hieman.” (A2)

“Vahan pelottavalta koska jos aantaa sanat vag#en)

Kirjoittamista ei koettu niin jannittdvaksi, vaaiaskasiteltin muutamissa vastauksissa

jannityksen kannalta puhumisen vastapoolina:
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“Vaikka ei kirjoittaisi ihan oikein ei ole sita gada etta kaikki nauraisivat.” (A2)

Kirjoittamisesta puuttuukin Bussin (1980) esittarjénnitysta aiheuttava huomion
kiinnittaminen yksiloon (ks. luku 3.4). Vastaajistain kaksi kirjoitti englanninkielisen

puheen kuuntelemisen tuntuvan jannittavalta. Hestéen kommentoi:

“[englanninkielisen puheen kuunteleminen tuntdéhnittavalta, silla se on vaikeaa

pysya yleensa perassa.” (A18)

Kielijannityksen eri tyypeistd tutkimukseemme osdlineilla oppilailla korostui
nimenomaan sosiaalinen jannitys, kuten muiden kaulpuhumisen ja lukemisen

aiheuttama jannitys (ks. Macintyre 1995, 92—-93).

5.3.2 Oppilaiden keinoja selviytymiseen (coping sategies)

Vaikka edella on esitelty englannin opiskeluun tyutid kielijannitystd ja sen

aiheuttamia negatiivisia tuntemuksia, nostivat itatkkseemme osallistuneet oppilaat
esille myds erilaisia keinoja selviytya haastavistavaikeista tilanteista. Haastateltujen
oppilaiden vastauksista oli I6ydettavisséd esimeikitsensa "tsemppausta”, erdanlaista

sisdista puhetta, jonka avulla oppilas kykeni jatkan ponnistelujaan:

"no ma vaan aattelen, etta kyl mé sen voin tergmautki on sita tehny, ni kyl

makin pystyn sitte” (AH2)

Vaativista tilanteista voi englannin opiskelussapitggdden mukaan selvita myo6s

sinnikkyydell& ja harjoittelulla:

"kylla ma yleensa jatkan sita yrittdmista etta &ingotain sanoja yritdn poimia
sieltd” (BH4)

"yleensad ma harjottelen aina sillei tosi hyvin enkiokeeseen, niinku ehka vaha
enemman ku muihin kokeisiin” (BH4)
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Myds peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (2088-140) korostaa harjoittelun
merkitystad vieraan kielen opiskelussa. Lisaksi t#ailiensivat itseaan kohtaan liian
mahdottomilta tuntuvia vaatimuksia vertaamalla niilattaan muiden oppilaiden

tilanteeseen:

"ku eiha niitd kaikki varmaan muutkaan ymmarra mitee kaikki sanat aina

aannetaan” (BH4)

Seuraavat alaluvut (5.3.3 englannin eri kayttoynspétr ja 5.3.4 opettaja) valottavat
tutkimuskysymystamme numero 5: "Miten muut ihmisat tilannetekijat vaikuttavat

tuntemuksiin englannin tunneilla?”

5.3.3 Englannin kaytto eri ymparistoissa

Haastateltavat kertoivat, ettei luokkahuoneymp@ssd juuri kaytetty englantia eiké

opettajakaan sita kayttanyt:

"ylleesé se [opettaja] aina se uamusella ylleesa®@a sen hello sannoo ku tulloo
luokkaan ja - joskus sanotaa myoki, etta hello” (AH

"ei ne oikeestaan hirveesti ees puhunu, ne puba @aljon suomeks, mutta sitte
niinku yleesa jos siind oli siind niinku 60 siinéliopissa jotai tai sitte ni tota
niinku joitain sanoja on, ni sitte niitd vaa yleeséstetaan, mutta ei se niinku

yleesa puhu nii hirveesti englantia” (AH2)

Luokkahuoneymparistd voidaan myos kielen kaytonnkdta ndhda osana ymparoivaa
yhteis6a, jonka kasitykset englannin kielen tarmeeldesta ja tarkeydesta vaikuttavat
kielen oppijan yleiseen motivaatioon ja asenteifardner 1985, 146-153; luku 3.1).
Tallgin opettajan vahainen englannin puhuminentigegnglannin puhumisen olevan

toissijaista.

Kouluympariston ulkopuolella oppilaat kertoivat kidlyansa englantia ulkomailla (ks.

Masgoret & Gardner 2003, 126-127), lukiessaan engi&ielisia kirjoja, pelatessaan
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tietokone- tai playstation -peleja sekd musiikkiaiknellessaan. Tama kayttoymparistod
vastaa Edmondsonin ja Housen (2003, 334) laajenexgpyroiden motivaatiomallin
toista tasoa, joka siséltdd luokkahuoneen ulkopeplienglannin kayton. Kysyimme
muutamalta haastateltavalta, oliko talla harrassglskaytettavalla englannilla yhteytta
koulussa opiskeltavaan englantiin esimerkiksi oss@amhyodyttavasti. Haastateltavat
eivat ndhneet suoraa yhteyttd tdman kouluymparisitkopuolisen englannin ja

koulussa opiskeltavan englannin valilla.

Oppilaat nostivat esiin myos erilaisia sosiaalisgerparistoon liittyvid tekijoita, jotka

vaikuttivat joko positiivisesti tai negatiivisesinglannin kielen oppimiseen ja kayttoon.
Luokkatovereiden vaikutus nousi esiin jannityksgatiéduttaessa. Pelattiin esimerkiksi,
miten muut reagoivat virheisiin ja oppilaat puhukma mieluummin parin kanssa kuin
koko luokan kuullen. (Ks. myds Pihko 1987, 5; 200B-82.) Eras haastateltava

mainitsi myos, etta tutussa ymparistdéssa englaoumimuminen ei ole niin jannittavaa:

"niinku kotona se ei jannité ollenkaa” (AH2)

"no se riip-riippuu kaverista etta jos se on kovitktu, ni sitte se ei jannita niin
hirveesti” (AH2)

Tama vastaa aiemmin esittelemaamme Bussin (1988:-220; luku 3.4) kasitysta
sosiaalista jannitystd lisddvista tekijoistd. Tasapauksessa ympardivien ihmisten

tuttuus ja tilanteen informaalisuus lievittivat jétysta.

Aineistosta nousi esiin myds vihjeita luokan ylsigellmapiirista ja roolijaoista:

"no tota riippuu vaha henkilésta, jos joku niinkwokan johtajatyypeista sanoo
jotenki vaari nii sitte kaikki alkaa nauramaa, nsitt jos joku arempi nii ei siita

sitte yleensa tuu mitaa” (BH6)

Englannin tuntien ilmapiiri nousi esille erityisedybrauhan osalta: koettiin, etta
englannin tunneilla saa “polottaa”. Monet kertoiabkkansa kayttaytyvan englannin

tunneilla normaalista poikkeavalla tavalla ja naenglannin oppimisymparisto
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muodostui omasta luokkahuoneesta poikkeavaksi, ngiee rauhattomammaksi.

Tyo6rauhan erilaisuus nahtiin myds opettajan toirasta riippuvaiseksi:
"Kunnon jarjestysté ei ole vaan ope sanoo ettadah&htavia” (B14)

Kasittelemme opettajan osuutta tyorauhan luomisessk pohdinnassa. Seuraava
teema jatkaa opettajan roolin kasittelyda osana aemgh tunteja ja englannin

oppiaineeseen suhtautumista.

5.3.4 “Menee hermot sen kanssa, se on sellanen #taja” - opettaja

Opettajan rooli nousi aineistostamme esiin monintgoriataustassa kasitellyin osin
(esim. oppimisstrategiat 2.3, motivaatio ja denediio 3.1, asenteet 3.2, kieliminan
muovautuminen 3.3 seka kielijannitys 3.4). Niin kkeista kuin haastatteluistakin tuli
selkeasti ilmi, kuinka tarkea vaikuttaja opettajmlannin tunteilla on. Ymmarrettavasti
oppilaan tunteet opettajaa kohtaan vaikuttivattaaal myos héanen motivaatioonsa oppia
kielta (ks. myos Cook 2001, 151). Kaikista lomalstaaksista (yhteensa 44) opettaja
sai erityismaininnan 19 kertaa, joista viisi (5) mobsitiivista ja 13 negatiivista mainintaa.
Yhden oppilaan vastauksessa mainittiin opettajasted hyvia ettd huonoja puolia.

Joillekin oppilaista opettaja oli ainoa syy, mik& eivat pitaneet englannista:

"En pida englannin tunneista, koska englannin a@petiuutaa ja suuttuu helposti”
(B3)

Yleensa oppilaat, jotka eivat pitaneet opettajdsigitivat varsin voimakkaita ilmauksia,
kuten opettaja "huutaa”, "vakattaa”, "makattad’ayhaa” ja "valittaa”. Opettaja nahtiin
negatiivisissa yhteyksissa lahinna epareiluna ag@d, vallanpitdgjand ja tehtavien

antajana:

"Englannin opettaja valitsee vain luokan parhagt4)

"Aluksi opettaja puhuu ja alkaa sanella mita tel&dpitad tehda.” (B3)
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"opettaja sanoi eilen ettd ekakertaa jos unohtksaytaniin ei tuu mitaan. mutta

seuraavana paivana ma unohin ekakerran ja hirvestdt.” (A3)

Naistd oppilaiden kommenteista heijastui Kaarlonean (2003, 44) tyypitteleman
tyonjohtajaopettajan representaatio. Opettajan ep@lina kuitenkaan ollut negatiivinen,

vaan joillekin oppilaista opettaja nayttaytyi ysidisena auttajana:

"Sitten opettaja tuli luokseni ja auttoi minua sk kivaa. Loppujen lopuksi

uskalsin lukea luokalle opettajan avustuksella. 1@

Toisaalta kaikki eivat aina kuitenkaan apua saaneskka kyseessa olisi ollut sama

opettaja:

"ei 0saa tarviis apuu ja kylla sita [toiselta opgilta] saakin” (A5)

"jos on joku vaikee eikd osaa niin joskus opettsgamoo vaan, ettd lue toisen

kerran vield” (A6)

Jotkut oppilaista korostivat vastauksissaan ogttajoolia virheiden korjaajana ja
oikeakielisyyden valvojana. Toisille opettajan toia tdssa yhteydessa oli positiivista,

toiset nakivat sen negatiivisena tai neutraalimagana:

"Opettajamme on mukava, ja korjaa, jos aannammenjadutta han ei korjaa

niitd sanoja "ivallisesti”, vaan asiallisesti, jaikavasti.” (A23)
"valittaa ettd ei osaa aantaa sanoja” (A5)

"Opettaja huomauttelee ta[r]kistaessaan, ettd mjod oli kirjoittanut esim.

sanan tired, taired, ja kaikkea muuta” (B15)

Vaikka englanti oppiaineena maarittyi osalle oppil pitkalti opettajan kautta,

arvioitiin opettajan opetustaitoa myods oppiaineestiisena:
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"Pidan englannista aineena, mutta tunneilla opattagpetusta on joskus vaikea
seurata.” (B15)

Naissa oppilaiden arvioissa heijastui myds Laine@®03, 46-47) esittelema
representaatio opettajasta opetustyon osaajana:

"Han osaa opettaa ja tunnilla oppii paljon.” (A17)

Kaiken kaikkiaan opettaja oli oppilaille tarked katitaja englannin tunteihin
suhtautumisessa. Seuraavassa esittelemme haagtatettppilaiden kasityksia siita,
millainen olisi hyva englannin opettaja.

"No, ette kumminkaan liian 10ysié 00, ettd ootte il kirreita niille oppilaille”

Oppilaiden kasitys hyvasta englannin opettajasta

Kysyimme haastattelujen lopuksi oppilailta vinkksjda, millainen olisi hyva englannin
opettaja ja millaista olisi hyva englannin opetis. (haastattelurunko, liite 4). Pihkon
(2007, 95-104) tutkimukseen osallistuneet oppilaatioivat osittain samantyyppisia
englannin opetuksen kehittdmisehdotuksia. Olemmenteet tdh&n haastateltujen

tunneilla pitaisi tehda.

Tutkimukseemme osallistuneet oppilaat eivat suinkaasettaneet opettajille
mahdottomia vaatimuksia, vaan antoivat hyvin agisiehdotuksia omista
lahtokohdistaan k&sin. Haastateltavat listasivardhy englannin opettajan piirteiksi
muun muassa karsivallisyyden, rauhallisuuden, yrtamarsyyden, kannustamisen ja

auttavaisuuden:

"pitéis olla karsivalline ku aina ei tota kaikki yn@rra niita asioita ku pitas niita
litanioita opetella kukaan ei saa niitéa joskus @éesa ollenkaan, pitas aina toistaa

niita aika paljo” (BH6)
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"pitdéd olla ymmartavainen, ku...ja, mm...mm no kannasaitenki siihen siihen

puhumiseen ja mm englantiin yleensa” (AH2)

"no auttaa mahollisissa tilanteissa sitte oppifaifeH1)

Vaikka edellisissd kommenteissa korostettiin opmttaymmartavaista ja auttavaista

luonnetta, niin myds sopiva kuri tuotiin esille (ksyés taman luvun otsikko, AH1):

"olkaa kiltteja oppilaille sillee ettd, mutta alk&ditenkaan liian lepsuja olko”
(AH3)

Kysyimme myo6s millaista englannin oppitunneillagosi olla ja minkalaisia tehtavia
tunneilla pitaisi tehda. Oppilaat toivoivat englanntunneille ristikkotehtavia,
vapaampia, ei kirjaan pohjaavia tehtavia, keskuwsthtavia, peleja ja elokuvia. Myds

laksyja toivottiin helpommiksi ja niiden maaraamenmaksi.

"no mun mielestd, meilla ei oo koskaan ollu semmaosita ope on kirjottanu
taululle kysymyksia ja niihi on pitany sitte ihaénaisesti vastata siis semmosia

kysellaan ei niinku kirjasta, mitaan siihe kappatsn liittyvaa” (BH6)

"no meilla on ollu semmosia keskustelutehtdvia eimuonna” "no on ne iha
kivoja kylla” (BH6)

"jos niinku on kielioppia, ni siihen liittyvia semosia tehtavia, etta niista oppiski
jotai ja valilla on sit kiva teha jotai iha muutaiinku pelata jotai englantiin

liittyvaa pelia” (AH2)

"semmosia hauskoja, mistd nuo oppilaatki tykkais jetaki semmosia pelin
tapasia tai sillee --- jottai englanninkielisia py@bja ... vois kattoo noita elokuvia”
(AH3)

"ehk& ei niita laksyja kannata nii paljo antaa, keogos niitda on paljo nii ehka
unohtuu niité laksyja” (BH5)
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Naisté vastauksista heijastui tutkimukseemme asatieiden luokkien englannin tuntien
silloinen tilanne: ilmeisesti peleja, elokuvia tauuten hauskoja tehtavatyyppeja ei juuri
kaytetty. Englannin kielen kaytdsta englannin tualleme saimme ristiriitaisia

kommentteja. Useimpien mielesta englantia pitaishya ja harjoitella enemman.
Vaikka tunneilla ei englantia juuri kaytetty, esigrds haastateltavista kuitenkin

seuraavan toiveen:
"no ehkd suomea pitas ehka puhua ehka vaha enen(Bid6).

Palaamme kasittelem&an opettajan vaikutusta vieldlipnassa (luku 6). Seuraavassa

kasittelemme oppilaiden kasityksia omasta englansaamisestaan.

5.3.5 Kasitys itsesta englannin osaajana - kielimén

Kuten taman tutkimusraportin luvussa 3.3 tuli ilmiaikuttavat kielimindn
muovautumiseen kielen oppimis- ja kayttokokemudisiksi opettaja ja luokkatoverit
seka erityisesti heiltd saatava palaute (Pihko 2@®J. Olemme jo maininneet, etta
kielimindd on tutkittu melko vahan alakoulun kielteopiskelun osatekijana (ks.
kuitenkin Seikkula-Leino 2002). Oletimme syyna @mvsen, etteivat pienemmat
oppilaat osaa vield arvioida taitojaan yhta syséBii kuin vanhemmat. Tutkimuksemme
tulokset antoivat kuitenkin viitteitd painvastaisesa oppilaista tiesi omat vahvuutensa
ja heikkoutensa hyvin tarkkaan. Nama kasityksetkikas tosin [&ahinna kieliminan
tietoista tehtdvakohtaista aluetta (ks. luku 3.3glilkinan osatekijat). Myos
perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteissa )(20@dstetaan oppilaan
tehtavakohtaisen tason kasitykset esiin englanmiskelustrategioiden tavoitteiden
osalta: Oppilas oppii tunnistamaan omia vahvuuksiaan jakkeuksiaan kielen
opiskelijana seka arvioimaan tyOdskentelyddn ja itebnsa eri alueita suhteessa
tavoitteisiii  (POPS 2004, 139). Erdat haastateltavista kuvhasigaaamistaan

seuraavasti:

"ku min& ossoon lausua, mutta en niinku kirjott¢aH1)
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"ma oon semmonen, ettd ma kaiken opin niinku helponsillee” (AH3)

Osa oppilaista kasitteli  kieliminddnsa suhteessahdé&kieleen ja siihen

identifioitumiseen (ks. teoriaosion alaluku 2.51térlanguage”):

"vahan se tuntuu jannalt-hauskalta ku ite ossaéaahg”’ (AH3)

"no ehkd se ettei se 00 niinku omaa kieltéa ettleisettd ei niinku pysty

ajattelemaan niinku molempia tavallaan” (BH4)

Puhekielessad esiintyvda kasitysta kielien oppinmisgarvittavasta “kielipdasta”
kaytetaan usein selittdméaan varsinkin huonoja kageimistuloksia tyyliin "minulla on
huono kielipda, en opi” (ks. luku 2.3). Kyseessddaan sanoa olevan kuitenkin
kielikyvykkyys. Se ei yksindan riita selittamaarelein oppimista, vaan oppiminen on
my6s muiden tekijéiden summa (Pihko 1987, 4-5; rkyds Jaakkola 2001, 8-9).
Perinteinen kasitys kielipddsta nousi kuitenkin ll@siesimerkiksi seuraavassa

vastauksessa:
"kun luen ei paahan jaa mitadéan” (B14)

Oppilaat vertasivat omia taitojaan myos luokkateisn taitoihin. Erityisesti omasta
mielestd&n huonosti parjadavat korostivat muidervasieitsedan parempia (ks. myos
Pihko 1987, 5):

"ku ajattelee, ett kaikki muut ymmartaa, siina jotienki tulee vaan semmone, ett
ei osaa” (BH6)

5.3.6 Englannin luonteesta

Haastatteluista ja lomakkeista nousi esille mieiabdinen teema: kouluenglannin
luonne verrattuna niin sanottuun "oikeaan”, "norfiaaenglantiin. Luokassa kaytetyn
englannin mainittin usein olevan erilaista ja palj hitaampaa kuin esimerkiksi

ulkomaalaisten puhuma tai nauhalta kuultu englanti:
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"no onhan se tietysti aina erilaista kuitenki, etii@ku musiikissa ja elokuvissa, ni
ne, ne puhuu sité sillee niinku normaalisti engiapuhutaa, mutta ku englannin

tunnilla se on kuitenki hidastettu, ettd sen ymaar(AH2)

"se on nauhalla iha erilaista ku joku puhuu siirgtessa” (BH6)

Oppilaat olivat hyvin tietoisia siita, etta englam@anne-kirjain-vastaavuus ei ole sama
kuin suomen kielessa ja tasta syysta englanninad@anén ja lausuminen koettiin

vaikeaksi:

"En osaa kunnolla lausua kaikkia sanoja ja lausgiti@n [englanniksi puhuminen
tuntuu]aika arsyttavalta. =)” (A19).

Liséksi nauhalta kuultua ja opettajan puhumaa emiglaverrattin omaan englannin

puhumisen tyyliin:

"nauhalta ja popetajan puhumana englannin kielillkataa paljon selkeAmmalta
kui itseni” (B2).

Englannin puhuminen ulkomaalaisten kanssa koetiitaiseksi kuin suomalaisten
kanssa englannin puhuminen. Yleensa haastatelteokavat ulkomaalaisten kanssa
puhumisen jannittAvammaksi. Lisaksi erds haastatelkertoi kielikulttuurierosta, joka

saattaa haitata viestin perille menoa:

"jos niinku sanoo jotenki vaarin, niin sitte ---imku ketkd puhuu suomea nii ne
niinku ymmartaa, etta siina on tullu joku virhegta sitte siella englannissa ne
varmaan vaan ajattelee ettd se tarkottaa jusasi#h ett vaikka oliski tullu virhe”
(BH4)

Seuraavassa luvussa esitamme tulostemme yhteenjgegdohdimme niiden merkitysta

tutkimustehtavdmme kannalta pedagogisesta nakoktdma
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6 Pohdinta

Tassa tapaustutkimuksessa selvitimme minkalaisikerkoksia ja tuntemuksia
alakoulun oppilailla on formaalin englannin tunteeil Nostimme tutkimuksemme
keskibon myds sen selvittamisen, miten oppilaatakavat englannin tunteja, kuinka
paljon oppilaat jannittavat ja mistd jannitys jahtuPohdintamme aluksi esitimme
lukijalle tutkimuksemme tulosten yhteenvedon (lukul). Tulosten varsinainen
tarkastelu on oman otsikkonsa alla (luku 6.2). tawetuden helpottamiseksi olemme
jattaneet pois numeraalista tietoa (oppilasméaéaétat luvut [6ytyvat tulososiosta, luku
5). Alaluku 6.3 kasittaa tutkimuksemme luotettaveigh laadun arvioinnin. Alaluvussa
6.4 esittelemme mabhdollisia jatkotutkimusaiheitdupun lopuksi (6.5) nostamme viela

esiin ajatuksiamme tutkimuksestamme ja sen annista.

6.1 Tutkimustulosten yhteenveto

Tutkimukseemme osallistuneista oppilaista 34% kepttivanséd englannin tunneista,
kun vastaavasti 43% ei pitanyt englannin opiskalukisaksi vastauksista 23% sisalsi
sekd myonteisia etta kielteisid vastauksia. Koaluds43% oppilaista piti englannin
tunneista ja 39% oppilaista ei pitanyt englannigtaulun B oppilaista vain 19% piti
englannin tunneista ja 50% ei pitanyt niista. Luekkvalinen ero oli siis tdssa suhteessa

merkittéava ja luokan A sisainen suhtautuminen emglatunteihin tasaisempi.

Kysyttdessa tuntien sisallosta nousi tyokirjan deten tekeminen esille 1ahes kaikissa
lomakevastauksissa (40 vastauksessa 44:std). Engladriteltiin usein sen kautta, mita
tunneilla tehdadan. Useimmiten (19 kertaa) englanmimteja kuvattiin adjektiivilla
"tylsdd”. Tama vastaus korostui erityisesti poikieosalta vastaten ennakko-
oletuksiamme (poikien motivaatio-ongelmista ks. siyghko 2007, 87-88). Oppilaista
seitseman (7) kaytti englannin tunneista sanoja&ivukavaa tai hauskaa. Kymmenen
(10) oppilasta kuvaili englannin tunteja seka pssilla ettéd negatiivisilla ilmauksilla.
Englannista pidettiin [&hinnd englannin hyoddyn, loiggen tehtavien, oppimisen

mukavuuden ja opettajan takia. Toisaalta opettdjangos syy siihen, ettd englannin
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tunneista ei pidetty (ks. my6és Muhonen 2004). Mugjata olivat kokeet, englannin

vaikeus, tuntien nopeatahtisuus, tylsyys seka tytaa puute.

Jannityksen osalta korostuivat koko luokan kuuli@#neen puhuminen, virheiden
tekemisen ja naurunalaiseksi joutumisen pelko $@Raitys kokeista ja sanakokeista.
Yleisesti ja varsinkin tyttdjen vastauksissa kouossosiaalisten tilanteiden luoma
jannitys. Kaikista oppilaista 55% vastasi janniidsa englannin tunneilla, 45% ei
kokenut jannittdvansa. Koulussa A jannitettin engin kuin koulussa B. Kaikista
jannittajista tytot (67%) jannittivat enemman kyiajat (33%). Tama tulos on yhteneva

aiempien suomalaisten tutkimusten kanssa (esinfkoR2807, 88—89).

Vastauksissaan oppilaat toivat esille myds erdaiseinoja selviytya haastavista tai
vaikeista tilanteista. Erilaisina "coping” -kein@anesiintyivat muun muassa itsenséa
"tsemppaus” sisdisen puheen avulla, sinnikkyys jahdas harjoittelu. Oppilaat

lohduttivat itseaan myds vertaamalla tilannettaanden oppilaiden tilanteeseen.

Oppilaat kertoivat kayttavansa englantia kouluyrngtén ulkopuolella, mutta osa
haastateltavista ei kuitenkaan nahnyt yhteyttd tarké@uluympéariston ulkopuolisen
englannin ja koulussa opiskeltavan englannin lHrilaisia esille nostettuja englannin
sosiaaliseen oppimisymparistoon positiivisesti maigatiivisesti vaikuttavia tekijoita
olivat muun muassa luokkatoverit, ymparoivien ihmes tuttuus ja tilanteen
formaalisuus (ks. my6s Buss 1980, 205-207). Engtatumtien kerrottiin olevan oman

luokanopettajan tunteja rauhattomampia.

Opettajan vaikutus nousi aineistostamme esille wa&kaasti. Opettaja mainittiin
vastauksissa 19 kertaa: maininnoista viisi (5) pmsitiivisia, 13 negatiivisia ja yksi
molempia mielipiteita sisaltava. Vastauksista Olydettavissa Kaarlo Laineen (2003,
44) tyypittelema ylimielinen tyonjohtaja-opettajjgpka astuu luokkaan ja aloittaa
oppitunnin valittamatta siitd, mikd on luokan ilniap tai oppilaiden mieliala.
Muutamissa koulun A vastauksissa esille tuli myaherta sietdva ja karsivallinen
opettaja. Lisdksi opettaja n&ahtiin asiantuntijaaapetustydn osaajana. (Ks. Laine 2003,
46-49.)
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Omasta englannin osaamisestaan oppilailla tuntevasl selkeitd kasityksia. Osa
oppilaista viittasi "kielipaahan” kertoessaan osatomuudestaan. Oppilaat myos
vertasivat omia taitojaan luokkatovereiden taitoihiErityisesti huonommuuden
tunteesta karsivat korostivat muiden paremmuutta ifikyos Laine & Pihko 1991, 20;
Pihko 1987, 5).

Oppilaat vertasivat vastauksissaan kouluenglantiBn nsanottuun “oikeaan”,
"normaaliin” englantiin. Luokassa kaytetyn englanrkerrottiin olevan hitaampaa ja
selkeampaa kuin esimerkiksi ulkomaalaisten puhumianauhalta kuultu englanti.
Englannin aantdminen ja lausuminen Kkoettiin vaikeakJlkomaalaisten kanssa
englanniksi puhuminen koettiin yleensa jannittavaiksn kuin englannin puhuminen

suomalaisten kanssa.

6.2 Tutkimustulosten tarkastelua

Affektiiviset tekijat ja oppiminen

Pohdimme millaisia oppimistuloksia oppilaat voivatvailemillaan englannin tunneilla
saavuttaa, jos asiaa kasitellaan Eero Laineen (1988 affektiivisen suotimen
tasomallin kautta (ks. kuvio 8). Oppilailla ei tuntt olevan motivaatiota (taso 1), useita
oppilaita jannitti (taso 2) sek& opettajaan ja opaineestoon liitettiin negatiivisia
asenteita (taso 4). Syotoksen ja sisdistetyn kielisen valilla voidaan talloin ajatella
olevan kolme “osittain tukossa” tai “tukossa” olavappimiseen vaikuttavaa kerrosta.
Tama lisattynd vahaiseen englannin kayttoon ja ketntimaaradn ei nayta
oppimistuloksien yhtalén kannalta valoisalta.

Tyokirjan tehtavien tekeminen painottui voimakkaasintien sisadllosta ja kulusta
kerrottaessa. Voisi olettaa, etta tallainen ykslimen tehtévien teko ja ennakoitava
tuntien kulku olisi oppilaille tuttua ja turvallst Opiskelun luonteesta huolimatta
tunneilta nousi kuitenkin esille vahvoja tunnet@oNaita kuvattiin hyvin voimakkailla

ilmauksilla, kuten "pelottaa”, "havettaa”, "opetapntodella mukava ja reilu”. Tama
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kertoi siitd, ettd affektiiviset tekijat ovat valstalasna alakoulun englannin tunneilla.
Naiden affektiivisten tekijoiden lisdksi oppimiseervaikuttavat oppijoiden
persoonallisuustekijat, kuten ika (ks. Spolsky 1992-29; taman raportin luku 2.3).
Tutkimukseemme osallistuneet oppilaat olivat |&nathurrosikaa, mikd on osaltaan
saattanut vaikuttaa heiddn suhtautumiseensa emglanonteihin. Erityisesti itseen
kohdistuva negatiivinen palaute saatetaan ottéaigéh herkan ikavaiheen kynnyksella

raskaasti.

Taméa ikavaihe saattaa osaltaan selittdd myos tuldsemme negatiivissavytteisia
tuloksia. Uskomme kuitenkin opettajan vaikutuksédeem vahvempi: tutkimukseemme
osallistuneet oppilaat nakivat opettajan lahinnglamin tunteihin suhtautumiseensa
negatiivisesti  vaikuttavana tekijand. Opettajaa fauita englannin tunteihin

suhtautumiseen vaikuttavia tekijoita kasittelemmeraavassa omien otsikoidensa alla.

Opettajan vaikutus

Uskomme, ettd monelta opettajalta — nahtavasti myébkan tutkimukseen
osallistuneiden oppilaiden englannin opettajiltgaa valitettavasti edella esitettyjen
affektiivisten tekijoiden huomiointi arjen askarerd jalkoihin. Onkin saali, etta
aineistossamme esiintyi Laineen (2003, 44) mateitié ylimielinen, oppilaiden
mielialasta piittaamaton tyonjohtaja-opettaja nusein. Oppilaat olisivat kaivanneet
ymmartavad opettajaa, joka auttaisi ja rohkaisisglanin tuntien haastavissa
tilanteissa. Opettajan inhimillisyys seka oppilaideinnetilojen huomioon ottaminen

voisi lievittdd myos kielten tunneilla niin yleigessiintyvaa jannitysta.

Vastauksista esille tulleista hyvin erilaisista t@@representaatioista voimme toisaalta
nahda, kuinka jokainen oppilas voi kokea samantajaet eri tavoin (ks. myds Laine
2003, 44-49). Vaikka oppilailla olisi ollut samaeti@ja ja samat opetukseen kaytettavat
metodit, saattoi englanti nayttaytya toisille mukaa ja toisille koulun tylsimpana
oppiaineena. Tama nakyi esimerkiksi luokan A vdstemsa: vaikka luokan siséinen

suhtautuminen englantiin oli numeraalisesti katswit tasainen, 10ytyi englannin
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tunneista mielipiteita laidasta laitaan. Uskommenenomaan yksilllisten erojen,
kognitiivisten ja affektiivisten tekijoiden, olevatdissa vaikuttavassa osassa: joillakin
oppilailla esimerkiksi estot vaikuttavat negatiees englannin tunteihin suhtautumiseen

opettajan toiminnasta riippumatta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa )(2@@dotetaan motivoivan
oppimisympariston ja tyotapojen kayttéa. Tyotapojealinta ja taten oppilaiden
motivointi on opettajan vastuulla (Kauppila 2007211 135; POPS 2004, 18-19).
Valitettavaa kylla, opettaja nousi aineistostammesillee kuitenkin 1ahinna
demotivaatiotekijana (ks. myés Muhonen 2004). Haakavien listaus hyvan englannin
opettajan piirteista (ks. luku 5) osoitti meillebtgpojen osalta sen, ettd molempien
tutkimukseemme osallistuneiden luokkien opettajdtistivat ilmeisen "perinteista”

pedagogista linjaa.

N&aemme opettajan roolin merkittavana myos koullopliolisen englannin tuomisessa
luokkaan. Luokassa kaytetyn englannin nahtiin kikite olevan erilaista verrattuna niin

sanottuun "oikeaan” englantiin. Pohdimmekin, kuinkgpilaat tastd huolimatta

globaalistuvan maailman kansalaisina saisivat komkatiivisen kompetenssinsa niin

luokassa kuin sen ulkopuolella tehokkaammin kaytt6@astauksena télle naemme
erityisesti alakoulun englannin tunneilla opettaj@pettajan tulisi kielikasvattajana

nahda tulevat englannin kayton tarpeet ja kannugpgdaita ymmartdmaan kielitaidon

merkitys. (Ks. myds Edmondson & House 2003; Kailkkoi& Kohonen 2000, 7; POPS
2004, 138-140.)

Tuntitydskentely ja oppimisstrategiat

Pohdimme, johtuiko tuntien tylsyys nimenomaan yusiista tydskentelytavoista ja
tehtavatyypeistd. Muun muassa kirjassa olevia véhkaytettiin haastateltavien mukaan
yksipuolisesti: esimerkiksi parikeskustelutehtatgtttiin luokassa B yleensa vihkoon.
Taméa ei juuri tue eurooppalaisen viitekehyksen nélg@d kommunikatiivisen

kielikompetenssin tarkeydesta (Huttunen 2000, 79-8MMyds perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004, 19) larostta opetuksessa tulisi kayttaa
oppiaineelle ominaisia jenonipuolisiatydtapoja. Uskomme, ettéd jo pienella metodien
monipuolistamisella motivaatio oltaisiin tutkimulkseme osallistuneiden eri tavoin
oppivien oppilaiden parissa saatu kohoamaan. Tékdiglannin opiskeluun saataisiin
lisdd mielekkyyttd ja haastetta. Tasta todistaasrydnilla kaytettaviin tydtapoihin ja
tehtavatyyppeihin liittyvien toiveiden vyllattavanrkanen luonne: oppilaat toivoivat
puheharjoituksia sekad tehtavia, joista oppisi, adligia tempoa ja valilla tekemista
kirjan kappaleen ulkopuolelta. Oppilaiden vastastiesindimme, ettd heilla olisi ollut
motivaatiota oppia, mutta tunneilla kaytettavat sk@ntelytavat olivat ikdan kuin

oppimisen tiella.

Oppilaiden esille tuomat keinot selviytya oppitemtinaastavista tilanteista (sinnikkyys,
puhdas harjoittelu) vastasivat myds POPS:n (20038-140) kasitysta kielen
oppimisesta ja siind vaadittavasta harjoittelumgtard Englanti nahdaan siis myos
virallisesti oppiaineena, jossa harjoittelulla orerkittava osa. Tutkimusluokkiemme
opettajilla tuntui olevan samanlainen kasitys, m(tlattavaa kylla?) myds oppilailla!
Erityisesti haastatellut oppilaat kertoivat mahidgeta harjoittelun puutteesta korostaen,
ettd he voisivat itse lisatd harjoittelun maaradlamin opiskelun tehostamiseksi.
Opettaja voisi tuoda taman tiedostetummin esille Japettaa” erilaisia
oppimisstrategioita, jotka tekisivat kielen hareltista mielekasta ja tuloksekkaampaa.
Oppilaat eivat jaisi talloin pelkastddn omien amyehsa varaan esimerkiksi huonoista
oppimistuloksistaan: huonot opiskelustrategiatheattavat osaltaan selittda tuloksetonta

oppimista. (Oppimisstrategioista ks. luku 2.3.)

Laksyt

"no sen pitais vaha ehka tota laksya, laksyja vétegleensaki, ku tulee pari siv,
kaks sivuu” (BH5)

Mietimme, millainen ajatus opettajalla on téllaitiisymé&arad antaessa ollut. Nykyaan
korostetaan usein sitd, ettd kaikella koulussa htapalla toiminnalla tulisi olla
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tarkoitus; pitaisi perustella, miksi jotakin tehdddOnko téllaisen laksyméaaran
teettamisen pedagoginen tarkoitus selkea oppil@ilepettajallekaan? Toisaalta tilanne
ei esimerkiksi laksyjen osalta varmasti ole kaixigsuluissa tamankaltainen. Opettajan
esiintyminen lahes ainoastaan negatiivisissa ylsisgk seka yksipuoliset tunti- ja
tehtavakuvaukset osoittavatkin tutkimuksemme tajpgkismusluonteen: eri koulujen

oppilailta kysyessa olisimme voineet saada hyvirseto tyyppisia vastauksia ja

nakokulmia.

llmapiiri ja yhteistyo

Englannin tunteja kuvattiin usein rauhattomiksin@luisiksi. Niiden kerrottiin olevan
my0s oman luokanopettajan tunteja rauhattomamppatt@an tulisi mielestamme myaos
englannin tunneilla olla kuitenkin tyérauhan sd#dyé ja nain taata kaikille oppilaille
samanlaiset mahdollisuudet oppia. Peruskoulun spatinnitelman perusteiden (2004,
18) mukaan oppimisympariston tulisi olla fyysisestisyykkisesti ja sosiaalisesti
turvallinen. Kuitenkin oppilailla (erityisesti koussa B) sarki paata englannin tunneilla
kovan melun takia. Tassa olisi mielestamme opdtiajeeiliin katsomisen paikka:

voivatko oppilaat tunneillani hyvin?

POPS:n (2004, 18) mukaan oppimisympéariston luomisamitteisiin kuuluu myos
rohkaisevan, Kkiireettotman ja myonteisen ilmapiirkehittaminen. Kiireettomasta
iImapiiristd ei tutkimuksemme perusteella kuitenkaallut aina tietoa: monessa
kommentissa tuotiin esille englannin tuntien nofaddi ja kiireen tuntu. Kiireettbman ja
myonteisen ilmapiirin yllapitamisestd vastuu kuulluitenkin sekd opettajalle etta
oppilaille (POPS 2004, 18). Me ndemme vastuun kiariuensisijaisesti opettajalle —

hanella tulisi olla ainakin alkuunpanijan rooli.

Oppimisympariston tulisi peruskoulun opetussuummizée (2004) mukaan tukea myos
opettajan ja oppilaan vélistd seka oppilaiden keskia vuorovaikutusta. Tydskentelyn
tarkoituksena olisi kehittdd yhteistyOtaitoja ja p@p kayttdméaan pari- ja
pienryhmaétilanteita kielen opiskelun hyvaksi (POE®4, 18-19; 139). Vuoropuhelun
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edistamisesta ei oppilaiden mukaan kuitenkaan ding kyse: luokassa kerrottiin
huudeltavan toisille, my6s opettajan kerrottiin tavan. TaAmén emme katso edistavan
opettajan ja oppilaan keskinaista tiimityoskentejgéa myos eurooppalainen viitekehys
painottaa (Huttunen 2000, 90-91). Mielestamme ajagtttulisi olla tdssé se aikuinen,

joka hallitsee ja rauhoittaa tilanteen: oppilailleutamisella harvoin voittaa mitaan.

Opettajan tulisi olla oppilaiden tukena myds pdrdigentelyssa tai ainakin ohjeistaa tyo
kunnolla. Vaikka parity6t koettiin usein mielekkaémksi kuin koko luokan kuullen

tekeminen, ei paritdista aina pidetty esimerkikghinan” parin takia. Emme uskokaan
yhteistybn syntyvan automaattisesti: siihen pitggai@. Opettaja voisi auttaa oppilaita
tassa tehtavassa esimerkiksi kaymalla lapi erdaigotapoja ja strategioita (ks. luku

2.4), jotka voisivat osaltaan edistaa yhteistygarsista.

Jannitys

Vaikka koulussa A jannitettin enemma&n kuin koublusB, pidettiin englannista
enemman koulussa A. Koulussa B englannin tuntejaatkiin koulua A useammin

negatiivisilla sanoilla ("tylsda”, "pitkastyttavagja tyotapoja yksitoikkoisiksi ('teemme
vain tehtavia”). Pohdimme, voisiko nailla asiatékia olla yhteys: koulun B tunneilla ei
jannitetd, koska ei ole mitdéan jannitettavaa. Esisjannittdmista esiintyi eniten juuri

englanniksi puhuessa ja tata koulussa B oli vastayserusteella harvoin.

Jannitystd ei kuitenkaan aina pidetty oppimistadésta tekijana. Mielestamme
jannitysta onkin kasitelty liikaa negatiivisena jappimista estavana tekijana
ahdistuneisuuden kautta. Uskomme, etta jannittames@ntyminen englannin tunneilla
on luonnollista — eri asia on, kuinka oppilas j&t@a siihen suhtautuvat. Opettaja voisi
mielestdmme “"markkinoida” jannityksen oppilaille ohnollisena asiana. Varmasti
kaikki ovat joskus jannittdneet vieraalla kielep@humista, myds opettaja itse! Tasta
voitaisiin mielestamme yhdessa keskustella, jollonppilaat eivat jaisi yksin
tuntemustensa kanssa. Keskustelu olisi muutoinkielestamme tehokas tapa tuoda
affektiiviset tekijat huomion kohteeksi englannimneilla.
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Edella olemme pohtineet tutkimuksemme tuloksiin dadlisesti vaikuttaneita tekijoita.

Yleisilta osin tutkimustuloksemme ovat yhtenevi&aggempien tutkimusten kanssa,
mutta tiettyja eroja on |0ydettavissa. Esimerkisglantiin negatiivisesti asennoituvien
ja englannin tunneilla jannittavien oppilaiden n@@ili Pihkon (2007) tutkimukseen
suhteutettuna suurempi. Toisaalta tapaustutkimuksem tulokset eivat ole

yleistettdvissd. Pohdimmekin laajemman tutkimuksarvetta jatkotutkimusaiheiden
esittelyssa luvussa 6.4. Seuraavaksi siirrymme inwutktulostemme tarkastelusta

tutkimusprosessimme ja tutkimuksemme yleiseen antio.

6.3 Tutkimuksemme arviointia

Halusimme tutkija-, aineisto- ja menetelmatriangtian avulla lisata tutkimuksemme
luotettavuutta (Hirsjarvi ym. 2004, 218). Tutkimeksme luotettavuus jaa kuitenkin
pitkalti lukijan ja oman arviomme varaan. Tama adnassa tyypillistd laadulliselle
tutkimukselle. Koska olemme itse olleet tutkimukseenkeskeisia tutkimusvalineita,
olemme t&ssd tutkimusraportissa halunneet esiti#idmuksemme kulun lukijalle
aidosti ja mitaan kaunistelematta. Nain myos lukiai arvioida tutkimuksemme
luotettavuutta. (Eskola & Suoranta 1999, 211-213.)

Pyysimme asianomaisilta tahoilta etukateen luvatkimwksen tekemiseen (rehtori,
luokanopettajat, vanhemmat). Englanninopettajilleime tosin tutkimuksestamme
etukateen kertoneet haluten minimoida sen mahdallien, ettd he muuttaisivat
normaalia opetustaan. Tutkittavat tiesivat, millogidan haastattelujaan nauhoitettiin ja
mihin kerattya aineistoa kaytettaisiin. (Eskola &o&anta 1999, 52-53.)

Ensimmaisen lomakevastauskerayksen jalkeen havahtkiiomakkeemme puutteisiin:
vaikka olimme tarkoittaneet englanniksi puhumisarenglanninkielisen tekstin &&neen
lukemisen eri asioiksi, sekoitti moni vastaajiséand keskenaan tai ymmarsi ne samaksi
asiaksi. Ongelmia naytti tuottavan myos se, ettdakkeessa oli monta kysymysta

perakkdin — lapset vastasivat vain ensimmaiseen vianeiseen kysymykseen.
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Varsinaista kysymysta seuraavien lauseiden olidikiinit olla vain selventavia lauseita,

ei kysymyksia.

Otimme ensimmaisesta aineistonkeruusta (PohjoistSaaineistonkeruu) kuitenkin
opiksemme ja painotimme Keski-Suomen ohjeistuksessanman koko kysymykseen
ja kysymysten kaikkiin kohtiin vastaamista. Odotigkin ennakkoon laajempia ja
tarkempia vastauksia. Koko kysymykseen vastaamaikautti kuitenkin vastauksien
monitulkinnallisuutta: monet oppilaista olivat vasheet esimerkiksi ensimmaiseen
kysymykseen sek& miksi pitavat ettd miksi eivatdpehglannin tunneista, eivatka
Kirjanneet vain yleistd perusasennoitumistaan ewigia kuten oli tarkoitus. Tama
vaikeutti aineiston tulkintaa. N&itd lomakkeen peita olisimme voineet ennakoida

paremmalla esitestauksella.

MyOs oppilaat p&asivat arviomaan tutkimustamme maalia kyselylomakkeesta
palautetta. Lomakkeesta keradmaadmme palautteesedsan! B oppilaat vastasivat
seuraavasti: neljan oppilaan mielesta kyselyyn valikea tai aika vaikea vastata,
kymmenen oppilaan mielestd vastaaminen oli helpg®aolet kyselyn pituuteen
kantaaottaneista oppilaista oli sita mieltd, ety@eky oli pitka tai aika pitka. Puolet
luonnehti kyselyn olevan sopivan mittainen. Opptiai 11 Kirjoitti pystyneensa
vastaamaan lomakkeen kysymyksiin mielestéan hywinaijnoastaan yksi oppilas
Kirjoitti, ettei osannut vastata kovin hyvin. Tan@li arvokasta palautetta meille

tutkijoina.

Kuten kerroimme aineiston keruun yhteydessa, hteltame koulun A oppilaat heidan
englannin luokassaan ja koulun B oppilaat pienryilas$a. Eskolan ja Suorannan
(1999, 92) mukaan haastateltavalle tulisi antaa dolibuus valita mieluinen
haastattelupaikka. Koska teimme haastattelut kisKedulupaivaa, ei meilla ollut
mahdollisuutta antaa haastateltavien valita takésin valita haastattelupaikkaa. Vaikka
Eskolan ja Suorannan vaatimuksen mukaan englanuokké ei valttamatta ollut
haastateltaville se mieluisin paikka, koimme sewékgi siksi, ettd oppilaat olivat nain
lAhempéana aitoa englannintuntitilannetta. Oletamtdenan fyysisen ympariston

helpottaneen oppilaiden ajatusten siirtymista engta tuntien kokemuksiin ja
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tuntemuksiin. Koulun B tila oli mielestamme puobest objektiivisempi, koska se ei

ollut kyseisen luokan paivittdisessa kaytossa.

Jaimme pohtimaan myo6s sitd, vaikuttiko vastaukginuntikertomuksiin tutkimuksen
loppukevéaén ajankohta — koulut olivat loppumasdeojalunkaynti oli varmasti erilaista
kuin keskelld Ilukukautta. Oppilaille né&ennaisestbje@tiivisesta asemastamme
huolimatta mietimme myds, halusivatko lapset am@éle "oikeita vastauksia”. Monet
vastauksista sisalsivat vahattelya ja liennytylsiien "on se vaha niinku sillei”. Joskus
negatiivisen vastauksen loppuun oli lisatty myosmllyy "©”. Pidimme tata
jonkinasteisena merkkind suotuisten vastaustenmasgata. Vaikka korostimme seka
kyselylomakkeita ohjeistaessamme ettd haastattedluksi, ettd englannin- tai
luokanopettaja ei nde vastauksia eikd kuule hdektgt, on myos taman pelko saattanut
vaikuttaa joidenkin oppilaiden vastauksiin.

Luokkien huomattavan kokoeron vuoksi aineistomnsgisen vertailu oli hankalaa.
Taman takia myds esitetyt prosenttiluvut eivat Keikosin ole vertailukelpoisia: yhden
oppilaan mielipiteen ero saattoi vaikuttaa ainGsémnme ratkaisevasti. Jotta lukija voisi
itse paatella verrattavuuden asteen, halusimmé&&smyods aidot oppilaslukumaarat.
Tiedostamme téllaisten tekijoiden olevan tutkimukeee patevyyden kannalta

olennaisia.

Tutkimuksemme annista huolimatta jaivat tietyt aeikdelleen epéaselviksi. Mieleemme
tulikin useampia mahdollisia jatkotutkimusaihejtata esittelemme seuraavassa.
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6.4 Jatkotutkimusaiheita

Koska tutkimuksemme oli lahinna kuvaileva ja ilmioGymmarrykseen pyrkiva
tapaustutkimus, olisi télla alueella selkea tanaajdmmalle, yleistavammalle ja
syvemmalle tutkimukselle. Erityisesti syy- ja sawgsuhteiden selvitys olisi alakoulun
osalta hedelmallista. Koska opettajan rooli noutilmuksessamme niin selkedasti esille,
olisi sen vaikutusta oppilaiden affektiivisiin tgkhin ja englannin oppimiseen syyta
tutkia viela tarkemmin (ks. myods Laine & Pihko 199104). Kiinnostavia
tutkimuskohteita alakoulun englannin opiskelun tsallisivat lisdksi sukupuolierojen

selvitys jannityksen ja muiden tekijoiden nakokustza

Yleensakin alakoulun englannin opiskelu ja affeksiet tekijat sen osana ovat jadneet
tutkimuskohteena véhalle huomiolle. Kielen opetseni kasittaminen kokonais-
valtaisempana kielikasvatuksena on kuitenkin tuoaffé¢ktiiviset tekijat ikdan kuin

takaisin tutkimuskentalle. Voimme toivoa, ettd udmsuudessa ymmarrammekin
paremmin niitd prosesseja ja tekijoita, jotka ovasa oppilaiden englannin-

tuntikokemuksia.

6.5 Lopuksi

Vaikka osa tutkimuksemme tuloksista vastasi ennakktuksiamme, antoi
tutkimuksemme meille my6s uusia ndkdkulmia. Tutkksemme negatiivissavytteiset
tulokset olivat meille tulevina kielikasvattajinarmillinen yllatys: eivatkdé englannin
tunnit toimikaan koulupdivan piristdvana ruiskeemkagten olimme itse toivoneet?
Vaikka jo opetuskokemuksistamme olemme saaneet &tagrkuinka tarke&ssé roolissa
alakoulun opettajina olemme, toimi tutkimuksemneddelkeana muistutuksena. Myos
tulokset kielijannityksen osalta paljastivat meiiga todellisuutta, jossa lapset kielten
tunneilla elavat. Kielijannitys on lasna kieltemteilla; opettajat — me mukaan lukien —
voisivat ottaa sen paremmin huomioon ja pyrkia wd@&maan siihen lieventavasti
esimerkiksi keskustelemalla siitd avoimesti kokokian kanssa (ks. luku 6.3; myo6s
Pihko 2007, 124).
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Ndemme tutkimuksemme tuoneen tutkimuskentalle astak tietoa oppilaiden
englannintuntikokemuksista. Tapaustutkimusluontedstolimatta tutkimuksemme voi
toimia ponnahduslautana muille oppilaiden autemtikokemuksiin keskittyville

tutkimuksille. Uskomme ja toivomme tulevien kolledemme ymmartavan
tutkimuksemme avulla affektiivisten tekijdiden migyksen ja nakevan oman roolinsa
niihin vaikuttajana. Toivottavasti tutkimuksemmettaa heitda ymmartamaan myos
oppilaiden subjektiivisia tuntemuksia paremmin. @hee nyt yhteisella polulla
kielikasvattajina tyoskentelemassa oppilaiden peltbia Toivottavasti muistamme

tulevaisuudessakin haastattelemamme oppilaan nelvpettakaa hyvin”.
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Liitteet

LIITE 1 LUPALAPPU KOTEIHIN

Hel!

Teemme Pro gradu -tutkielmaamme Jyviskylin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella
atheesta ”Oppilaiden tuntemukset englannin tunneilla”. Oppilaidden omien tuntemusten,
mielipiteiden ja kokemusten selvittimisesti on hyotyd meille opetuksen kehittimistyossi.
Towommekin, etti lapsenne saa osallistua kyselyymme ja mahdollisesti myos haastatte-
luun (haastattelemme luokasta muutamaa oppilasta). Kyselyn ja haastattelun tiedot kisitte-
lemme ehdottoman luottamuksellisesti ja kiytimme niti vain tutkimustarkoituksin (opet-
tajat ewvit niae oppilaiden vastauksia). Myoskidian oppilaiden nimii tai koulua e tutkimuk-

sessamme mainita. Vastaamme mielellimme kysymyksiinne.
Rast (X):

Annan luvan lapselleni osallistua tutkimukseen

Lapseni el saa osallistua tutkimukseen

Lapsen nimu:

Huoltajan allekirjoitus:

Keviisin terveisin,

Lusa Jalkanen (jalkan@jyu.fi, 040-5598566) ja Johanna Ruuska (oheruus@jyu.fi, 040-
7283846)
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LITE 2 ESITTELYTEKSTI KYSELYLOMAKETTA VARTEN

[Kumpikin esittelee itse itsensa.] Opiskelemme lkja englanninopettajiksi. Meita
kiinnostaa tietdd, mikd enkun tunneilla mattaa, anskelld on kivaa ja miltd sinusta
itsestasi tuntuu englannin tunneilla. Toivommeé ethstausten avulla voimme kehittaa

englannin opetusta parempaan suuntaan.

Vastaa jokaiseen kysymykseen. Ala pida kiirettas Jésyt, pida tauko. Jos joku

kysymys tuntuu vaikealta, mene eteenpain ja paila@smydhemmin.

[Luetaan kysymykset aanegiysyttavaa?

Luokanopettajasi tai englanninopettajasi ei nagavksiasi. Ala mieti, miten pitaisi
vastata tai mitd muut vastaisivat. Kysymyksiin & oikeita eikd vaaria vastauksia —

haluamme kuulla sinun rehellisen mielipiteesi. Jgaron meille todella tarkea.

KIITOS vastauksistasi.



LIITE 3 KYSELYLOMAKKEEN KYSYMYKSET

3. Mistd pidat englannin tunneilla?

NIMI:

1. Pidatko englannin tunneista? Kerro vapaasti omin sanoin, miksi pidat tai
miksi et pida englannin tunneista.

4. Mistd et pida englannin tunneilla?

2. Millaista englannin tunneilla on? Mitd yleensa teette? 5. Jannittadko sinua jokin englannin tunneilla? Kerro mika tai mitka asiat tai

tilanteet jannittavat sinua.




6. Kerro, miltd sinusta tuntuu seuraavissa tilanteissa englannin tunneilla.

Puhuminen englanniksi Englanninkielisen puheen kuunteleminen (esim. nauhalta tai opettajan puhe)

Englanninkielisen tekstin lukeminen ddaneen Tehtdvien tekeminen (tehtdvdkirja, monisteet)

Kirjoittaminen englanniksi




Kuvaile tapahtuma englannin tunnilta tai yksi kokonainen englannin tunti.
Kerro myos omista tuntemuksistasi tilanteessa. Kirjoita tarinamuodossa ja

otsikoi itse.




LIITE 4 HAASTATTELUJEN RUNGOT

YHTEISET KYSYMYKSET haastattelun aluksi

Tausta: kuinka kauan olet opiskellut englantia? ®olettaja vaihtunut?
Onko suhtautumisesi englannin opiskeluun muutttémé aikana? Miten ja
miksi?
Pidatko englannista

a) oppiaineena?

b) kielen&, koulun ulkopuolella (TV, musiikki, imtest, pelit, jne.)?
Kaytatko englannin kielta koulun ulkopuolella?
Jos kylla, niin missa yhteyksissa? Oletko pysty@gtttamaan koulussa opittuja

asioita/kieltd koulun ulkopuolella? (ts. onko kaga opitusta ollut hydtya?)

YHTEISET KYSYMYKSET lopuksi

>

Millaisia neuvoja antaisit meille, jotta meistaisiimaailman parhaita englannin
opettajia? (Millaisia tehtavia tunneilla pitaisias)

Onko viela lisattavaa tai jokin asia, jota emmetajanneet kysya englannin
opiskelusta tai tunneista?

Jannittikd taméa haastattelu sinua?



